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Ι. ΕΙΣΑΓΩΓΗ – ΒΑΣΙΚΗ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΚΑΙ ΣΗΜΑΣΙΑ ΤΗΣ 

ΠΑΡΟΥΣΑΣ ΜΕΛΕΤΗΣ  

 

 

Είναι γνωστό ότι ο σύγχρονος τρόπος ύπαρξης και ζωής έχει οδηγήσει άτοµα 

και κράτη να αποτελούν µέρος µιας διεθνοποιηµένης ανθρωπότητας, η οποία λόγω 

της τεχνολογικής εξέλιξης, συµπτύχθηκε τόσο, ώστε ο «άλλος» να γίνει πλέον ο 

επόµενος.1 Η διερεύνηση του άλλου, επιδρά άµεσα και καταλυτικά, σε όλους µας 

υπαγορεύοντας την ανάγκη ενεργοποίησης διεθνών οργανώσεων και άλλων φορέων 

για την αντιµετώπιση των θεµάτων που προκύπτουν. Η πραγµατικότητα αυτή οδηγεί 

αναπόφευκτα στην διεθνοποίηση και των Παιδαγωγικών προβληµάτων, οπότε και 

των επιστήµων της Αγωγής. 

Ένας απ’ τους βασικούς σκοπούς της Συγκριτικής Παιδαγωγικής είναι να 

εντοπίζει, να αναλύει και να ερµηνεύει τις οµοιότητες και τις διαφορές ανάµεσα στα 

διαφορετικά εκπαιδευτικά γεγονότα και φαινόµενα και να τα συσχετίζει µε το 

ευρύτερο πολιτικό, οικονοµικό, κοινωνικό και πολιτιστικό τους περιβάλλον.2  

Η παρούσα συγκριτική µελέτη εντάσσεται στο πλαίσιο της   Συγκριτικής 

Παιδαγωγικής, ερευνώντας τα εκπαιδευτικά φαινόµενα, σε µια συγκεκριµένη χρονική 

στιγµή ή κατά την εξέλιξη τους κατά την διάρκεια µιας ιστορικής περιόδου, θέτει 

υπόψη του µελετητή συχνά, την αµφίδροµη πορεία: δράση – επίδραση της κοινωνίας 

στην εκπαίδευση, όπως και τη δράση – επίδραση της εκπαίδευσης στην κοινωνία.3 

Σύµφωνα µε όσα υποστήριξε ο Jullien4 στο έργο του «Σχεδίασµα», η ανάδειξη 

µιας νέας επιστήµης, της Συγκριτικής Παιδαγωγικής, ήταν αναγκαία αφενός διότι «η 

                                                           
1 Hermann Rohrs ,  “Συγκριτ ική  Εκπαίδευση  και  ∆ιεθνής  Παιδαγωγική  σ ’  ένα  
νοµ ιµοποιηµένο  κόσµο”,  (µτφ .  Φ .Σ .  Κοσσυβάκη  –  Αθανασάκη ) ,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  
«Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι Ι»,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  1993,  σελ .  17 .  
2 Le Thanh Khoi ,  “L’  Educat ion Comparee”,  Par is ,  Armand Col in ,  1981,  p .42 
3 όπ .π . ,  σελ .  115 –  127,  στο  Μ .  Ηλιού ,  «  Η  συγκριτ ική  προσέγγιση  στις  Επιστήµες  
της  Αγωγής»,  Οι  Παιδαγωγικές  Επιστήµες  (επιµ.  M.  Debesse ,  G.  Mialaret ) ,  τ .  3 ,  
Αθήνα ,  1985,  σσ .  11  –  20.  
4 «Ο  Marc –  Antoine Jul l ien  θεωρείται  ο  πατέρας  της  Συγκριτ ικής  Παιδαγωγικής .  
Όρισε  τη  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  ως  ΄΄επιστήµη  µε  πρακτική  χρησιµότητα΄΄  που  
έχει  σκοπό  ΄΄να  τελειοποιήσει  και  να  καλυτερεύσει  την  εκπαίδευση ,  τη  δηµόσια  
και  την  ιδ ιωτική΄΄ .  Βασίζεται  στη  ΄΄συλλογή  γεγονότων  και  παρατηρήσεων ,  
ταξινοµηµένων  σε  αναλυτικούς  πίνακες ,  οι  οποιοι  επιτρέπουν  να  τα  προσεγγίσουµε  
και  να  τα  συγκρίνουµε  µε  σκοπό  να  καταλήξουµε  σε  ορισµένες  αρχές ,  σε  
καθορισµένους  κανόνες ,  ώστε  η  εκπαίδευση  να  γίνε ι  σχεδόν  µ ια  θετική  
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µελέτη και η σύγκριση της εκπαίδευσης στις ξένες χώρες οδηγεί στην τελειοποίηση / 

βελτίωση / αλλαγή των εθνικών συστηµάτων εκπαίδευσης», και αφετέρου διότι «η 

συγκριτική µελέτη θα βοηθά ιδιαίτερα στη βελτίωση της δηµόσιας παιδείας στις 

διάφορες χώρες καθώς καταγράφει και µελετά την εκπαιδευτική κατάσταση που 

επικρατεί». Για τον Jullien, η σύγκριση είναι αυτή που θα καταδείξει τις ιδιαίτερες 

αδυναµίες του κάθε συστήµατος οι οποίες συχνά λειτουργούν ως ανασταλτικοί 

παράγοντες, εµποδίζοντας την πρόοδο και την ευηµερία5. 

Κατά συνέπεια, η επιστήµη της Συγκριτικής Παιδαγωγικής, αποτελεί µια 

προσπάθεια ανάδειξης των προβληµάτων των καιρών και της σύγχρονης εποχής που 

διανύουµε.6  Ανάµεσα σε άλλα η Συγκριτική Παιδαγωγική σήµερα καλείται να 

αντιµετωπίσει τα σύγχρονα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι κοινωνίες µας και 

κατ’ επέκταση και τα σύγχρονα εκπαιδευτικά συστήµατα. «Για το λόγο αυτό και ο 

ρόλος του συγκριτολόγου της εκπαίδευσης γίνεται ολοένα και δυσκολότερος, εφόσον 

καλείται να εµπλακεί ενεργά στο διάλογο που αναζητά να θέσει τις γενικές αρχές που θα 

εµπνέουν τη σύγχρονη παιδαγωγική πράξη, να συµµετέχει στην αναζήτηση διατύπωσης 

προτάσεων για την αναµόρφωση των µεθόδων, των σκοπών και του περιεχοµένου της 

διδασκαλίας και του σχολείου γενικότερα, και να σταθεί κριτικά απέναντι στους 

χώρους, όπως αυτοί διαµορφώνονται απέναντι σε εθνικά και διεθνή πλαίσια».7 

Μετά από αυτά η ανάγκη οργάνωσης του κλάδου της Συγκριτικής 

Εκπαίδευσης, αποσκοπεί στο να ορίσει και να προσδιορίσει ένα tertium 

comparationis, το οποίο θα επιτρέπει και µεθοδολογικά την ελεγξιµότητα της 

διαµόρφωσης και ανάπτυξης της.8  « 

Στην παρούσα µελέτη η συγκριτική µέθοδος, που θα εφαρµοστεί στη 

συνέχεια, θα εστιαστεί στις κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, µέσα από τη µελέτη των απόψεων, των στάσεων και του 

αυτοσυναισθήµατος των ιδίων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας, λαµβάνοντας 

                                                                                                                                                                      
επιστήµη΄΄»,  στο  Π .  Καλογιαννάκη ,  Κείµενα  Παιδείας  –  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική :  
Μια  γαλλόφωνη  προσέγγιση ,  εκδ .  Ατραπός ,  Αθήνα  2002,  σελ .  15   
5  Π .  Καλογιαννάκη ,  2002,  σελ .  42-48 
6  Όπως  αναφέρει  ο  Anwei ler ,  κ .ά . ,  στο  «Εκπαιδευτικά  συστήµατα  στην  Ευρώπη»,  
Θεσσαλονίκη ,  Κυριακίδης ,  1987,  σελ .  83 ,  «χωρίς  τη  γνώση  και  την  κατανόηση  της  
παιδαγωγικής   εξέλιξης  και  ανάπτυξης  σε  διεθνή  πλαίσια ,  θα  δηµ ιουργηθεί  
αναγκαστικά  ένας  επικίνδυνος  παιδαγωγικός  επαρχιωτισµός ,  ο  οποίος  µπορεί  να  
θέσει  σε  κίνδυνο  την  υπάρχουσα  διεθνή  συνεργασία…»,) ,  πρβλ   Σ .  Μπουζάκης ,  
«Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι Ι»,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  1993.  
7 Π .  Καλογιαννάκη ,  «Προσεγγίσεις  στη  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική»,  Αθήνα ,  
Γρηγόρης ,  1998,  σελ .  97 .  
8 ib id ,  σελ .  21  
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όµως πάντοτε υπόψη τους παράγοντες εκείνους που φαίνεται να επηρεάζουν 

αποφασιστικά την πορεία της εκπαίδευσης στις υπό µελέτη χώρες (Ελλάδα, Αγγλία, 

Σουηδία).  

Ο πολύπλευρος και πολυσύνθετος ρόλος του εκπαιδευτικού, ως κύριου φορέα 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας αποτελεί το κατεξοχήν αντικείµενο δράσης της 

εκπαιδευτικής έρευνας, αλλά και του διαλόγου που λαµβάνει χώρα τα τελευταία 

χρόνια. 

Ύστερα από µια πολυετή και «περιπετειώδη εξέλιξη» από τότε που άρχισε να 

εδραιώνεται στις σύγχρονες κοινωνίες µέχρι και τη σηµερινή του µορφή, «οι φορείς 

του, οι δάσκαλοι, αναγκάστηκαν να υποστούν πολλές ταπεινώσεις και να υποβληθούν 

σε πολλές θυσίες, ώσπου να απαλλαγούν από τα δεινά των δηµάρχων, των 

πολιτευτών και των τόσων άλλων γνωστών ή αγνώστων «παραγόντων», που κάθε 

φορά παρεµπόδιζαν το έργο τους»9. 

Έως τώρα, ο εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας αντιµετωπιζόταν κυρίως, ως ο 

µοναδικός υπεύθυνος για τη µετάδοση της γνώσης από τον οποίο ξεκινά και στον 

οποίο καταλήγει η διαδικασία µάθησης. Είναι όµως ο ρόλος του εκπαιδευτικού τόσο 

µικρός και περιορισµένος; Θα ήταν άραγε σκόπιµη η συµβολή του εκπαιδευτικού της 

πρωτοβάθµιας να περιοριστεί στην εκπαιδευτική διαδικασία, να περιοριστεί µόνο σ’ 

αυτό που παραδοσιακά ονοµάζουµε «ρόλος του εκπαιδευτικού», εννοώντας πολύ 

απλά µονάχα το ρόλο που συνηθίσαµε να έχει αυτός µέσα στη σχολική τάξη δηλαδή 

αυτόν του φορέα και µεταδότη της γνώσης; Η απάντηση είναι σαφώς, όχι, καθώς µια 

τέτοια εξέλιξη θα µπορούσε να οδηγήσει το εκπαιδευτικό επάγγελµα σε τέλµα και 

µαρασµό. Ο εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας, «οφείλει» να συµβάλει αφενός στην 

έρευνα και την παραγωγή της νέας γνώσης και αφετέρου είναι σκόπιµο να αποτελεί 

και ο ίδιος αντικείµενο έρευνας και ανάλυσης, προκειµένου µέσα απ’ την εµπειρία 

του να κάνει γνωστές πτυχές της εκπαίδευσης που εάν ληφθούν υπόψη θα µπορούσαν 

να οδηγήσουν σε αλλαγές κατεύθυνσης όπου υπάρχει πραγµατικά ανάγκη.  

Ταυτόχρονα πολλοί είναι οι παράγοντες που, άλλοτε µε τρόπο θετικό και 

άλλοτε µε αρνητικό, επηρεάζουν το έργο του σύγχρονου εκπαιδευτικού. Ανάµεσα σ’ 

αυτούς συγκαταλέγονται, οι δηµογραφικές ανακατατάξεις, οι οικονοµικές εξελίξεις, η 

σύγχρονη επιστηµονική και τεχνολογική ανάπτυξη, η έννοια της πολιτιστικής 

                                                           
9 Πυργιωτάκης  Ι . ,  Η  Οδύσσεια  του  διδασκαλικού  επαγγέλµατος ,  Θεσσαλονίκη ,  εκδ .  
Κυριακίδη ,  1992,  σελ .  13  
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ταυτότητας, η επίδραση των µέσων µαζικής ενηµέρωσης, οι παγκόσµιες στάσεις 

απέναντι στη φτώχεια, το περιβάλλον, τη µετανάστευση, την ανεργία και άλλα. 

Επίσης, ενόψει των αλλαγών και εξελίξεων στις επιστήµες, την τεχνολογία, στην 

οικονοµία, κ.λ.π., οι σηµερινοί εκπαιδευτικοί καλούνται να αποκτούν διαρκώς 

περισσότερα εφόδια, όπως η γνώση ξένων γλωσσών, η γνώση και η χρήση της 

τεχνολογίας, η συνείδηση και της ευρωπαϊκής τους ταυτότητας, η θετική στάση 

απέναντι στους διάφορους πολιτισµούς, η ευελιξία και η προσαρµοστικότητα καθώς 

και άλλα συναφή απαραίτητα στις απαιτήσεις της σύγχρονης εκπαίδευσης των 

ανθρώπων - µελών µιας διεθνούς κοινωνίας10. 

«Η Ευρώπη αντιµετωπίζεται πρωτίστως ως ενιαίος οικονοµικός και όχι ως 

ενιαίος κοινωνικοπολιτικός χώρος. Αυτό µε τη σειρά του επηρεάζει τις αντιλήψεις για 

την εκπαίδευση και το σχολείο, το οποίο αποκτά τα χαρακτηριστικά της αγοράς, 

όπως ανταγωνιστικότητα, άµιλλα, απορρίψεις, ιεραρχίες, δοµές κ.λ.π.», όπως 

σηµειώνει ο Σ. Μπουζάκης (2001)11, συµπληρώνοντας ότι µε τον τρόπο αυτό 

ενισχύεται ο συγκεντρωτισµός και ο κρατισµός µε την έννοια του κεντρικού κρατικού 

ελέγχου των εκπαιδευτικών λειτουργιών12 (στόχοι, περιεχόµενα, µέθοδοι, βιβλία, 

κ.λ.π)13.  

Τα αναµενόµενα αποτελέσµατα των προαναφερθέντων επιλογών και 

πολιτικών, «θα τείνουν να διαµορφώσουν ένα κλίµα κοινωνικής έντασης που θα 

επιδεινώνεται µε την ενίσχυση των αδιεξόδων της εκπαίδευσης, µε τη διάψευση 

καλλιεργηµένων φρούδων ελπίδων από τις έντεχνα ΄΄µυθοποιηµένες΄΄ δυνατότητες 

της εκπαίδευσης». Στο σηµείο αυτό πρέπει να επισηµανθεί, όπως άλλωστε τονίζεται 
                                                           
10 Mearns ,  J . ,  & Cain,  J .  E. ,  Relat ionships  between Teachers '  Occupat ional  Stress  
and Their  Burnout  and Dis tress :  Roles  of  Coping and Negat ive  Mood Regulat ion 
Expectancies ,  Anxiety ,  S tress  and Coping,  16,2003,  pp.  71-82.   
11 Σ .  Μπουζάκης ,  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι Ι ,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  2001,  σελ .  
262.  
12 Ο  συνολικός  µηχανισµός ,  που  λειτουργεί ,  τόσο  για  την  καθηγητοποίηση ,  όσο  και  
για  την  ένταξη  στην  Τριτοβάθµ ια  Εκπαίδευση ,  µας  κάνει  να  δούµε  ότι  η  τελευταία  
αποτελεί  ένα  αντικείµενο  πάλης ,  το  οποίο  σχετίζεται  περισσότερο  µε  την  άσκηση  
εξουσίας  και  λιγότερο  µε  τη  δηµ ιουργία  γνώσης….. Η  βασική  σχέση ,  που  
διαµορφώνεται  µε  τον  αναξιοκρατικό -διεφθαρµένο   αυτόν  τρόπο  (η  διαφθορά  
νοούµενη   ως  µ ια  µορφή  δράσης  της  πνευµατικής  µεταπρατικής  τάξης  για  την  
αναπαραγωγή  της ,  της  κυρίαρχης  τάξης  του  πολιτ ικού  πεδίου  για  τον  έλεγχο  του   
πεδίου  της  εκπαίδευσης ,   και  µελών  των  κυριαρχηµένων  τάξεων  για  κοινωνική  
άνοδο )  στο  εσωτερικό  των  ΑΕΙ ,  είναι  µ ια  σχέση  κοµµατικών  πατρόνων  και  
κοµµατικών  πελατών ,  πράγµα  που  έχει  ως  συνέπεια  τη  δηµ ιουργία  υπακοής  και  
κοµφορµ ιστ ικής ,  αντί  επιστηµονικής ,  γνώσης .  Στο  Παληός  Ζ . ,  Κυριαζή  Ου . ,  
(1999) .  «Οι  Έλληνες  πανεπιστηµ ιακοί»,  Στο :  Επιστήµη  και  Κοινωνία ,  Τεύχος  2-3 .  
Αθήνα :  Εκδόσεις  Αντ .  Σάκκουλα ,   σ .197-233.   
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και από τον ίδιο τον Σ. Μπουζάκη, ότι «τα αδιέξοδα της εκπαιδευτικής πολιτικής 

είναι πρωτίστως αδιέξοδα της κοινωνικής και οικονοµικής πολιτικής»14.  

Ρόλος και σκοπός της Συγκριτικής Παιδαγωγικής, είναι να προσπαθήσει να 

κατανοήσει ή και να προσπαθεί να κατανοεί συνεχώς τα διάφορα εκπαιδευτικά 

προβλήµατα, καταστάσεις ή φαινόµενα15, όπως αυτά φαίνεται να καθορίζουν τα 

εκπαιδευτικά δρώµενα και να επηρεάζουν, συχνά, τις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των ευρωπαίων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το επάγγελµα τους. 

Την πρακτικότητα της συγκριτικής προσέγγισης των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων έχει εντοπίσει ήδη απ’ τις αρχές του 20ου αιώνα ο M. Sadler, o οποίος 

µεταξύ άλλων αναφέρει ότι «όταν µελετάµε ξένα εκπαιδευτικά συστήµατα, δεν 

πρέπει να λησµονούµε ότι τα πράγµατα που βρίσκονται έξω από τα σχολεία είναι 

ακόµη πιο σηµαντικά και από τα πράγµατα που βρίσκονται µέσα στα σχολεία , τα 

οποία ρυθµίζουν και ερµηνεύουν…», και συνεχίζει λέγοντας ότι « η πρακτική αξία 

των ξένων συστηµάτων αγωγής θα µας εξοπλίσει καλύτερα, για να κατανοήσουµε και 

να µελετήσοµε το δικό µας σύστηµα»16. 

Στην παρούσα µελέτη γίνεται προσπάθεια προσέγγισης των απόψεων και των 

στάσεων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε κάθε µια από τις τρεις χώρες που 

ερευνήσαµε. Πιο συγκεκριµένα: 

Στο πρώτο µέρος παρουσιάζεται η εισαγωγή στο θέµα της µελέτης αυτής 

καθώς και η αναφορά στις λέξεις κλειδιά που αφορούν στην προβληµατική µας. Στη 

συνέχεια επιχειρείται εννοιολογική προσέγγιση και θεωρητική τεκµηρίωση της 

µελέτης. Στο σηµείο αυτό γίνεται αναφορά στους προδρόµους της γνωστικής 

ψυχολογίας και των κοινωνικών αναπαραστάσεων (Piaget, Vygotsky, Bruner, 

Durkeim, Moscovici), επιχειρώντας µε τον τρόπο αυτό να γνωρίσουµε κάποιες 

ενδιαφέρουσες πτυχές του έργου τους που αποτελούν και τη βάση στην οποία 

στηρίχθηκε η έρευνα µας. 

Στο δεύτερο µέρος της µελέτης µας γίνεται λόγος για τη δοµή του 

εκπαιδευτικού συστήµατος και του συστήµατος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στην 

Αγγλία και τη Σουηδία, καθώς επίσης και αναφορά στους σύγχρονους 
                                                                                                                                                                      
13 Ib id ,  σελ .  267 
14 Ib id ,  σσ .  267,  268 
15 Σύµφωνα  µε  τον  Le  Thanh Khoi ,  όπ .π . ,  1981,  σελ  29 ,  «καλός  ερευνητής  είναι  
αυτός  που  θέτει  καλά  ερωτήµατα ,  ερωτήµατα  που  κανείς  δεν  είχε  θέσει  πριν  απ ’  
αυτόν»,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  όπ .π . ,  σελ .  46-47.  
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προβληµατισµούς σχετικά µε την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας 

στην Ελλάδα. Επίσης γίνεται αναφορά σε σηµαντικές µελέτες από τον ελληνικό και 

διεθνή χώρο που αφορούν στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, τις στάσεις και τις 

συνθήκες εργασίας τους, στην Ελλάδα και την Ευρώπη γενικότερα. 

Το τρίτο µέρος περιέχει τη µεθοδολογία που ακολουθήθηκε, τους σκοπούς, 

τους στόχους και τη σηµασία δηλαδή της έρευνας µας. Στο µέρος αυτό της έρευνας 

θα γίνει αναφορά στις υποθέσεις και τα ερευνητικά ερωτήµατα που τέθηκαν, στα 

µέσα συλλογής των δεδοµένων αλλά και στις δυσκολίες που συναντήσαµε και τους 

περιορισµούς που θέσαµε.  

Στο τέταρτο µέρος ανακοινώνονται τα αποτελέσµατα της µελέτης, γίνεται 

συγκριτική ανάλυση και παρουσίαση των δεδοµένων, καθώς και ερµηνευτική τους 

προσέγγιση. Ως επίλογος της εργασίας θα παρουσιαστούν οι δικές µας προτάσεις, 

βασισµένες στη σπουδή της σχετικής βιβλιογραφίας, αλλά και στα αποτελέσµατα και 

τα πορίσµατα που η δική µας έρευνα απέδωσε. 

Τέλος, στο πέµπτο και τελευταίο µέρος θα παρατεθούν όλα τα παραρτήµατα 

µε τους σχετικούς µε την έρευνα πίνακες, τα γραφήµατα, το ερωτηµατολόγιο που 

επιδόθηκε και τη σχετική µε την έρευνα µας ξενόγλωσση και ελληνόγλωσση 

βιβλιογραφία. 

                                                                                                                                                                      
16 στο  Π .  Γιαγκουνίδης ,  Η  προσχολική  αγωγή  στις  χώρες  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης ,  
εκδ .  Κώδικας ,  Θεσσαλονίκη  1996,  σελ .  14   
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1. Η Προβληµατική της έρευνας και η Σηµασία της  

 

Με δεδοµένες τις νέες απαιτήσεις της κοινωνίας της γνώσης, την παρουσία 

ενός όλο και πιο ποικίλου και πολυπολιτισµικού µαθητικού πληθυσµού και της 

αλλαγής του προφίλ των εκπαιδευτικών, η χάραξη πολιτικών που να στοχεύουν στην 

προσέλκυση, κατάρτιση και στήριξη των «αποτελεσµατικών» εκπαιδευτικών έχει 

γίνει πιεστικό αίτηµα στις µέρες µας. 

Η ικανότητα των σχολείων να προσαρµοστούν στις ραγδαία µεταβαλλόµενες 

σηµερινές κοινωνικές ανάγκες θα εξαρτηθεί κατά µεγάλο µέρος από την ύπαρξη 

διαθέσιµου και αποτελεσµατικού εκπαιδευτικού δυναµικού. Σε ορισµένες χώρες ένα 

σηµαντικό µέρος του εκπαιδευτικού δυναµικού δεν έχει τα απαραίτητα τυπικά 

προσόντα, και το ποσοστό των εκπαιδευτικών που διδάσκουν µαθήµατα «εκτός 

ειδικότητας» είναι εντυπωσιακά υψηλό σε µερικά γνωστικά αντικείµενα17. 

Ωστόσο, η ποιότητα της διδασκαλίας δεν καθορίζεται αποκλειστικά από τις 

ικανότητες των εκπαιδευτικών, αλλά και από το περιβάλλον µέσα στο οποίο 

εργάζονται. Ικανοί εκπαιδευτικοί συχνά δεν µπορούν να αναπτύξουν πλήρως τις 

δυνατότητές τους σε περιβάλλοντα που δεν τους παρέχουν στήριξη ή αρκετά 

κίνητρα και επιβράβευση. Οι πολιτικές που στοχεύουν στην προσέλκυση και 

"συγκράτηση" "αποτελεσµατικών" εκπαιδευτικών πρέπει να µεριµνούν για την 

πρόσληψη ικανών επαγγελµατιών αλλά και να παρέχουν στήριξη και κίνητρα για 

συνεχώς υψηλή απόδοση στο έργο τους, καθώς και δυνατότητες επαγγελµατικής 

ανέλιξης. 

Η άποψη των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας για τον εαυτό τους σε σχέση 

µε το επάγγελµα τους, αποτελεί µια σηµαντική διάσταση τόσο της προσωπικής όσο 

και της επαγγελµατικής τους ζωής. Η διάσταση αυτή επηρεάζει συχνά την 

αποδοτικότητα τους και την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού συστήµατος στο 

σύνολο του. 

Ωστόσο, παρόλο που έρευνες σχετικές µε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επάγγελµα τους θα έπρεπε να αποτελούν µέριµνα της 
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πολιτείας, προκειµένου να διερευνά τους παράγοντες εκείνους που συντελούν στην 

ικανοποίηση ή την δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επάγγελµα τους, 

εντούτοις τέτοιου είδους έρευνες έχουν πραγµατοποιηθεί, σε περιορισµένο αριθµό 

και µικρά δείγµατα από µεµονωµένους ερευνητές, τουλάχιστον όσον αφορά στον 

ελληνικό χώρο. 

Το ζήτηµα της απασχόλησης και των παραµέτρων της σε συνδυασµό µε την 

επιρροή που αυτές µπορούν να ασκήσουν στην ψυχική υγεία του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας, είναι ένα θεµελιώδες ζήτηµα που στις µέρες µας 

µελετάται από πλειάδα επιστηµόνων από τους κλάδους της κοινωνιολογίας, της 

ψυχολογίας, της παιδαγωγικής, κ.ά. Σύµφωνα µε τον Κάντα18 υπάρχουν αρκετές 

αναφορές και µελέτες που συσχετίζουν την ατοµική, κοινωνική και επαγγελµατική 

ευχαρίστηση του εργαζοµένου µε την προσωπική ψυχική του υγεία. Έχει διαπιστωθεί 

από πληθώρα ερευνών ότι ειδικά στην περίπτωση των εκπαιδευτικών υπάρχει στενή 

συσχέτιση ανάµεσα στους δύο προηγούµενους παράγοντες. Για τον λόγο αυτό και 

εξαιτίας των προεκτάσεων που έχει η αρνητική ψυχολογική κατάσταση των 

εκπαιδευτικών αφενός στις σχέσεις τους µε τους µαθητές και αφετέρου συνολικά 

στην εκπαιδευτική διαδικασία, κρίνεται απολύτως αναγκαία η µελέτη του ζητήµατος 

των κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση πάντοτε µε το 

επάγγελµα τους19. 

Με δεδοµένα τα παραπάνω, η µετατροπή της διδασκαλίας σ' ένα επάγγελµα 

πιο ελκυστικό, τόσο για τους τωρινούς όσο και για τους µελλοντικούς 

εκπαιδευτικούς, προβάλλει ως επείγουσα πολιτική ανάγκη. Η χάραξη βελτιωµένων 

πολιτικών προϋποθέτει: 

• Τη βαθύτερη κατανόηση του εύρους των παραγόντων που επηρεάζουν την 

προσέλκυση, κατάρτιση και "συγκράτηση" των "αποτελεσµατικών" 

εκπαιδευτικών. 

                                                                                                                                                                      
17 Unesco,  «Informat ion and communicat ion technologies  in  teacher  educat ion»,  
2002,  pp.  13-21 
18 Κάντας ,  Α . ,  Οργανωτική  –  Βιοµηχανική  Ψυχολογία ,   Μέρος  3 ο ,  1995,  Ελληνικά  
Γράµµατα ,  2 η  εκδ . ,  Αθήνα ,  σσ .  101-102 
19 Gazie l ,  H.  H. ,  Coping with  occupat ional  s t ress  among teachers :  A cross-cul tural  
s tudy.  Comparat ive  Educat ion,  29 (1) ,  1993,  pp.  67-79 
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• Την κατανόηση των παραγόντων εκείνων που διαµορφώνουν τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το 

επάγγελµα τους. 

Με την βοήθεια των δύο προηγούµενων προσεγγίσεων θα καταστεί εφικτή η 

καλύτερη γνωριµία µε τα ζητήµατα που απασχολούν τους εκπαιδευτικούς της 

πρωτοβάθµιας και συχνά καθορίζουν τις αναπαραστάσεις που οι ίδιοι δηµιουργούν σε 

σχέση µε το επάγγελµα τους, αλλά και κατά συνέπεια το βαθµό αποτελεσµατικότητας 

που αυτοί, πιθανόν, θα επιδείξουν ως αποτέλεσµα της ψυχοσυναισθηµατικής τους  

κατάστασης. 

Η παρούσα µελέτη αποσκοπεί στην ανάδειξη των παραγόντων αυτών που 

ευθύνονται για τη δηµιουργία των αρνητικών κοινωνικών αναπαραστάσεων των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας. Μέσα από µια διαδικασία συνεντεύξεων, 

παρατήρησης και επίδοσης ερωτηµατολογίων στις τρεις χώρες της Ευρώπης που 

εξετάζουµε, φιλοδοξούµε να καταδείξουµε τις απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση 

µε το έργο τους, την αποτελεσµατικότητα αλλά και την απήχηση που οι ίδιοι 

νοµίζουν ότι έχει, µε σκοπό  να εντοπιστούν τα αδύνατα σηµεία και να 

αντιµετωπιστούν οι ελλείψεις. 

Πιστεύοντας ότι η συµβολή του εκπαιδευτικού στη διαµόρφωση και την 

επιτυχία των εκπαιδευτικών δρώµενων και µεταρρυθµίσεων είναι καθοριστική, 

ωθούµαστε να ερευνήσουµε το ρόλο και τις στάσεις του ευρωπαίου εκπαιδευτικού 

της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το επάγγελµα του, σε µια εποχή που σωστά ή 

λανθασµένα ο δάσκαλος νιώθει αποµονωµένος, όχι απλώς επειδή η διαδικασία της 

διδασκαλίας είναι ατοµική δραστηριότητα, αλλά και εξαιτίας των προσδοκιών που 

αναµένονται από την εκπαίδευση και των κριτικών που ασκούνται, συχνά άδικα, 

εναντίον του20. 

Σκοπός µας να τοποθετηθούν οι σοβαροί εκείνοι όροι ενός διαλόγου ανάµεσα 

στους εµπλεκόµενους φορείς της εκπαίδευσης (γονείς, εκπαιδευτικοί, πολιτεία, 

πανεπιστήµια, διεθνείς οργανισµοί, κ.ά). Με τον τρόπο αυτό, θα προσεγγιστούν 

καλύτερα τα χρόνια προβλήµατα και θα δοθούν ουσιαστικές λύσεις, αποκοµµένες 

από πολιτικού και πυροσβεστικού χαρακτήρα µεταρρυθµίσεις που καλύπτουν, αλλά 
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δεν διορθώνουν ουσιαστικά τίποτα. Για τους λόγους αυτούς, όπως τονίζεται και από 

την αρµόδια Επιτροπή της Unesco για την Εκπαίδευση υπό την προεδρία του Jacques 

Delors, είναι πλέον επιτακτική ανάγκη να κατευθυνθούµε προς µια «κοινωνία της 

εκπαίδευσης». Με τον τρόπο αυτό όπως χαρακτηριστικά αναφέρεται στην ίδια 

έκθεση, οι πολίτες «θα έχουν τη δυνατότητα να γνωρίζουν τον εαυτό τους, να έχουν 

αντίληψη του περιβάλλοντος τους και να ενθαρρύνονται ώστε να διαδραµατίζουν τον 

ανάλογο κοινωνικό ρόλο στην εργασία και την κοινότητα»21. 

                                                                                                                                                                      
20 Unesco,  ib id ,  pp.  43-49 
21 ib id . ,  p .  33 
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ΙΙ. ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ ΠΡΟΣΕΓΓΙΣΕΙΣ - 

ΘΕΩΡΗΤΙΚΗ ΤΕΚΜΗΡΙΩΣΗ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ 

 

1. Έννοιες και Ορισµοί των Αναπαραστάσεων 

Η πολύπλοκη έννοια της αναπαράστασης (representation), συγκαταλέγεται σε 

ένα ευρύτερο πεδίο κοινωνιοψυχολογικής προσέγγισης. Αποτελεί µια έννοια βασική 

στο χώρο της Γνωστικής Ψυχολογίας, αν και παραµένει αρκετά αµφιλεγόµενη και 

ασαφής έννοια. Για τους γνωστικούς ψυχολόγους οι αναπαραστάσεις αποτελούνται 

από σύµβολα ή σηµεία, τα οποία αντιπροσωπεύουν κάτι στον εξωτερικό κόσµο22. 

Στην πραγµατικότητα, ο όρος «αναπαράσταση (representation)» τον οποίο 

προσπάθησε να ορίσει η Κοινωνική Ψυχολογία, είναι ένας όρος πολυσήµαντος που 

σύµφωνα µε πολλούς µελετητές, βρίσκεται στο σταυροδρόµι της Κοινωνιολογίας και 

της Ψυχολογίας23 και προσεγγίζει τις αναπαραστάσεις ως σηµείο σύγκλισης του 

γνωστικού µε το κοινωνιολογικό. 

Η Γνωστική Ψυχολογία θα µπορούσε να θεωρηθεί εξέλιξη της θεωρίας της 

συµπεριφοράς ή αλλιώς του µπιχεβιορισµού (behaviour), ο οποίος συχνά αναφέρεται 

µε την επωνυµία S-R (stimulus response) δηλαδή ερέθισµα - αντίδραση. Σύµφωνα µε 

τη γνωστική θεωρία, δεν είναι δυνατόν να ερµηνευθεί η ανθρώπινη συµπεριφορά 

µόνο µε τη µηχανική σχέση S-R. Έπειτα από σειρά ερευνών, οι ερευνητές κατέληξαν 

στο αποτέλεσµα, ότι µεταξύ S-R συντελούνται περίπλοκες διεργασίες µέσα από 

µηχανισµούς όπως η σκέψη και το συναίσθηµα που αποδεικνύουν ότι η συµπεριφορά 

δεν αποτελεί µηχανική αντίδραση, αλλά ότι τα λογικά ή συµβολικά συστήµατα 

παίζουν καθοριστικό ρόλο καθώς το ερέθισµα µπορεί να κωδικοποιείται, να 

τροποποιείται ή να αποθηκεύεται στη µνήµη για να ανακληθεί αργότερα. Ο 

εγκέφαλος δηλαδή δεν δέχεται απλά το ερέθισµα, αλλά το επεξεργάζεται και το 

µετατρέπει σε µια νέα µορφή, δηλαδή το αναπαριστά24. 

Οι αναπαραστάσεις πρωτοεµφανίστηκαν ως έννοια στο χώρο της 

κοινωνιολογίας µε τον Emil Durkeim στα 1898. Ο Durkeim πρώτος επιχείρησε να 

διακρίνει τις συλλογικές απ’ τις ατοµικές αναπαραστάσεις, επισηµαίνοντας την 

ιδιοµορφία ανάµεσα στο συλλογικό και στον ατοµικό τρόπο σκέψης. Σύµφωνα µε τον 

                                                           
22  Βοσνιάδου ,  2001,  κεφ .  4  
23 Herzl ich ,  1972,  p .  305-307 
24 Μ .  Νασιάκου ,  Η  Ψυχολογία  σήµερα ,  σελ .  35  
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ίδιο, η ατοµική αναπαράσταση όσο και οι συλλογικές αναπαραστάσεις αποτελούν µια 

πολύπλοκη ψυχική διεργασία η οποία δεν µπορεί να περιοριστεί στις πνευµατικές 

λειτουργίες του ανθρώπου25. 

Αντικαθιστώντας τον όρο «συλλογικές αναπαραστάσεις (collective 

representations)», του Durkeim, µε τον όρο «κοινωνικές αναπαραστάσεις (social 

representations)», ο Moscovici εντοπίζει την ουσία στην επικοινωνία των ατόµων και 

των οµάδων που ευθύνεται για τη σύγκλιση των συναισθηµάτων, µε τρόπο ώστε το 

ατοµικό να µετατρέπεται σε συλλογικό και αντίστροφα26. 

Ο όρος «κοινωνικές αναπαραστάσεις», περικλείει οτιδήποτε έχει σχέση µε αυτό 

που ονοµάζουµε κοινή σκέψη. Αποτελεί µια «µετεγγραφή» όλων όσων συµβαίνουν 

στην πραγµατικότητα µε τρόπο τέτοιο ώστε να γίνονται εύκολα κατανοητά σε όλους. 

Η κοινωνική αναπαράσταση αποτελεί στην ουσία την αναπαράσταση ενός 

υποκειµένου για ένα αντικείµενο27. 

Σύµφωνα µε τον Abric, η αναπαράσταση δεν είναι τίποτα άλλο παρά «ένα 

σύστηµα προσδοκιών και προβλέψεων» και συνεχίζει λέγοντας ότι «η αναπαράσταση 

δεν είναι µια εικόνα της πραγµατικότητας, δηλαδή ένα στατικό προϊόν, µια απλή 

αντανάκλαση του περιβάλλοντα κόσµου. Είναι µια ενέργεια που πηγαίνει πέραν του 

άµεσου, προετοιµάζοντας το µέλλον»28.  

Το ουσιαστικότερο στην ανάλυση της έννοιας της αναπαράστασης αποτελεί η 

ίδια η λέξη «αναπαράσταση» που σηµαίνει αντικαθιστώ, παίρνω τη θέση κάποιου. Η 

έννοια της αναπαράστασης λοιπόν, αναφέρεται στο νοητικό αναπαριστώµενο 

κάποιου προσώπου, γεγονότος ή ιδέας. Η πράξη της αναπαράστασης είναι  µια πράξη 

σκέψης, διαµέσου της οποίας  ένα υποκείµενο αναφέρεται σε ένα αντικείµενο29. Αυτό 

σηµαίνει ότι η αναπαράσταση είναι συναφής µε το σύµβολο ή το σηµείο. Σε κάθε 

περίπτωση πάντως θα λέγαµε ότι πρόκειται για ένα συγκεκριµένο νοητικό 

περιεχόµενο µιας πράξης της σκέψης, η οποία αποδίδει συµβολικά κάτι που υπάρχει, 

κάτι που είναι µακρινό ή και κάτι που πλησιάζει30. 

                                                           
25 Par is ,  UNESCO: Internat ional  Bureau of  Educat ion) ,  vol .  23,  no.1/2 ,  1993,  pp.  
303–320 
26 Moscovici ,  1989,  σσ .  62-86 
27 Moscovici ,  1986,  σσ .  34-80 
28 Abric ,  1987,  pp.  12-14 
29 Moscovici ,  S . ,  The phenomenon of  socia l  representat ions .  In  R.  M.  Farr  and S.  
Moscovici  (eds . ) ,  Social  Representat ions .  Cambridge,  England:  Cambridge 
Univers i ty  Press ,  1984.  
30 Παπαστάµου  & Μαντόγλου ,1995,  σσ .81-85 
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Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις, έδειξαν στην πράξη ότι όλοι εµείς από µόνοι 

µας, φτιάχνουµε τον κόσµο µας, όπως νοµίζουµε ότι µας εξυπηρετεί, αλλοιώνοντας 

συχνά την «πραγµατικότητα» στην οποία ζούµε, χρησιµοποιώντας µόνο κάποια απ’ 

τα στοιχεία που έχουµε συλλέξει απ’ τις προηγούµενες εµπειρίες µας. «Έτσι είναι, 

γιατί έτσι το φτιάχνετε», έλεγε χαρακτηριστικά ο Moscovici31. Αν και οι προσεγγίσεις 

είναι πολλές, διαφορετικές και συχνά αντικρουόµενες,  οι περισσότεροι ειδικοί 

συµφωνούν τελικά ότι η αναπαράσταση πρέπει να εξεταστεί ως προϊόν και 

ταυτόχρονα ως η διαδικασία µιας ψυχολογικής και κοινωνικής επεξεργασίας της 

πραγµατικότητας32,33. 

 
 

1.1 Η αναπαράσταση στη (γνωστική – εξελικτική) θεωρία του Piaget  

και (την κονστρουκτιβιστική θεωρία) του Vygotsky 

Η θεωρία του Piaget θεωρείται ως µια περιεκτική και ολοκληρωµένη, θεωρία 

της γνώσης. Πώς όµως η αναπαράσταση εµφανίζεται στη θεωρία; Στο βιβλίο του που 

αναφέρεται στο σχηµατισµό συµβόλων34, αναφέρει τα εξής: «υπό την ευρύτερη έννοια 

η αναπαράσταση είναι ίδια µε τη σκέψη, δηλαδή όλη η νοηµοσύνη πέρα από το 

αισθητικοκινητικό στάδιο υπό την ακριβή έννοια, είναι µια διανοητική εικόνα µιας 

απούσας πραγµατικότητας». Και συνεχίζει λέγοντας ότι «η εικόνα είναι µια συµβολική 

επίκληση. Σαν σύµβολο η εικόνα είναι ένα σηµαίνον που αναφέρεται στη σκέψη δηλαδή 

η αναπαράσταση υπό την ακριβή σηµασία της αναφέρεται στην αναπαράσταση υπό την 

ευρύτερη έννοια».   

                                                           
31 Moscovic i ,  1993,  pp.  1-110 
32 The social  mind:  Cognit ive  and motivat ional  aspects  o f  in terpersonal  
behaviour . ,  New York,  Cambridge Univers i ty  Press ,  pp.  1-25.  
33 Μάλιστα  οι  θεατρικές  και  οι  πολιτ ικές  «µεταφορές» επιτρέπουν  να  προχωρήσει  
κάποιος  πιο  µακριά  στην  κατανόηση  της  έννοιας .  Πράγµατι  αυτές  δείχνουν  τ ις  
θεµελιώδεις  πλευρές  της  κοινωνικής  αναπαράστασης .  Η  θεατρική   αναπαράσταση  
δίνε ι  σε  ένα  κοινό  να  δει  και  να  ακούσει  πράξεις  και  λέξεις   που  καθιστούν  ορατό ,  
κάτι  που  είναι  αόρατο .  Στην  πολιτ ική  αναπαράσταση ,  ο  εκλεγµένος  παίρνει  τη  
θέση  αυτών  που  τον  επέλεξαν .  Μιλάει  στο  όνοµά  τους ,  πράττει   στη  θέση  τους ,  
αποφασίζει  για  αυτούς .  Έτσι  ο  ίδ ιος  αυτονοµείται  σε  σχέση  µε  αυτό  που  
αναπαριστά  και  διαθέτει  µ ια  δηµ ιουργική  εξουσία .  Στο  Forgas ,  J .P .  Wil l iams,  K.  
D.  & Wheeler ,  L.  (2001) .  The socia l  mind:  in troduct ion and overview.  In:  J .P .  
Forgas ,  K.D.  Wil l iams & L.  Wheeler  (Eds. ) .  The social  mind:  Cognit ive  and 
motivat ional  aspects  o f  in terpersonal  behavior ,  New York:  Cambridge Univers i ty  
Press ,  pp.  1-25 
34 Piaget ,  J .  Play,  Dreams and Imitat ion .  New York:  Norton,  1951,  pp.28-34 



Εννοιολογικές  προσεγγίσεις  -  Θεωρητική  τεκµηρίωση  

                                                                      21

Η γνώση για τον Piaget δεν γίνεται αντιληπτή ως εικόνα, αλλά συνδέεται 

πάντα µε τη δράση. Ειδικότερα από τη γέννηση και ως τους τρεις (3) πρώτους µήνες 

περίπου, οι αντιδράσεις του βρέφους είναι αντανακλαστικές δηλαδή αυτόµατες 

αντιδράσεις του νευρικού συστήµατος. 

Μετά τους τρεις µήνες παρατηρούµε τους πρώτους αισθητηριοκινητικούς 

συντονισµούς (π.χ. το βρέφος καταφέρνει να φέρει ένα αντικείµενο στο στόµα του). 

Στους πρώτους πέντε (5) µήνες παρατηρείται ο πρώτος συντονισµός µεταξύ όρασης 

και αφής (το βρέφος πιάνει ένα αντικείµενο που βλέπει). 

Οι παρατηρήσεις του ελβετού εξελικτικού ψυχολόγου Jean Piaget απέδειξαν 

πως κατά τα δύο πρώτα χρόνια το παιδί δοµεί πολλές έννοιες. Έτσι παραδεχόµαστε 

πως η έννοια του αντικειµένου δοµείται και δεν είναι δοσµένη στη γέννηση. ∆ηλαδή 

το νεογέννητο δεν ξέρει πως όλα τα αντικείµενα και τα πρόσωπα που κινούνται γύρω 

του έχουν δική τους υπόσταση και εξακολουθούν να υπάρχουν όταν εξαφανιστούν 

από το οπτικό ή το ακουστικό τους πεδίο35. 

Μόνο αργότερα, κατά την ανάπτυξη και γύρω στην ηλικία των δύο χρόνων, 

µέσω της προοδευτικής διαφοροποίησης της αφοµοίωσης και της ολοκλήρωσης, τα 

νήπια µπορούν να καταλάβουν ότι η πηγή της αφοµοίωσης (το θέµα που ενεργεί στο 

αντικείµενο) και η πηγή προσαρµογής (το αντικείµενο που προκαλεί την ενέργεια του 

θέµατος),είναι εύκολο να διακριθεί. Με τον τρόπο αυτό δοµείται σιγά - σιγά η έννοια 

της µονιµότητας του αντικειµένου και το βρέφος κατανοεί ότι το αντικείµενο υπάρχει 

πάντα και ψάχνει ενεργά να το βρει όταν αυτό βγαίνει από το οπτικό του πεδίο. Αυτό 

είναι ό,τι ονοµάζει ο Piaget «µόνιµο» (δηλαδή σταθερό αντικείµενο)36. 

Μόλις επιτευχθεί πλήρως η κατανόηση αντικειµένου γύρω από την ηλικία των 

δύο ετών, τα παιδιά δοκιµάζουν µια νέα ψυχολογική πραγµατικότητα, δηλαδή, τον 

κόσµο της γνώσης του αντικειµένου. Αυτά τα αντικείµενα, όπως ειπώθηκε πιο πριν, 

προέρχονται από τις προηγούµενες δράσεις των αντικειµένων. Είναι ευδιαχώριστα 

από µια παρούσα δράση, αλλά ακόµα συνδέονται µε τη δράση. Μπορούµε να τα 

ονοµάσουµε αντικείµενα µιας  «πιθανής  δράσης», σε αντίθεση µε τα 

αισθητικοκινητικά αντικείµενα µιας  «παρούσας  δράσης». Σηµειώνετε δε ότι η 
                                                           
35 Μ .  Νασιάκου ,1982,  σελ .  114 
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κατανόηση αντικειµένου δεν είναι µια ιδιαίτερη γνώση ενός συγκεκριµένου 

περιεχοµένου, αλλά µάλλον πρόκειται για ένα γενικό λογικό επίτευγµα, το 

αποκορύφωµα της αισθητικοκινητικής λογικής. Είναι η µετάβαση από τη λογική της 

δράσης σε ένα ποιοτικά νέο είδος συνειδητής λογικής. Τέσσερα έως πέντε έτη 

αργότερα αυτό το αρχικό λογικό επίτευγµα θα οδηγήσει πρώτα στη λογική των 

συγκεκριµένων διαδικασιών µε τη συνακόλουθη συνειδητοποίηση λογικής ανάγκης 

του και στη συνέχεια στην πραγµατική λογική των επίσηµων διαδικασιών.   

Ο Piaget ήταν ένας από τους πρώτους που προώθησαν την ιδέα ότι τα  παιδιά 

«κατασκευάζουν» τη δική τους γνώση, που θεωρείται ότι είναι διαφορετικού είδους 

από αυτή ενός ενηλίκου.  Παράλληλα, διατύπωσε απόψεις αναφορικά µε το πώς 

αναπτύσσεται η γνώση του παιδιού, πώς αλλάζει και ποιοι είναι οι κανόνες που 

διέπουν αυτές τις αλλαγές όσο το άτοµο εξελίσσεται37. Έτσι, σύµφωνα πάντοτε µε 

τον Piaget στη νηπιακή ηλικία έχουµε την ενόραση ως χαρακτηριστικό του τρόπου 

γνώσης και όχι τη λογική σκέψη. 

Αυτό σηµαίνει π.χ ότι τα παιδιά προσχολικής ηλικίας σκέφτονται 

΄΄εγωκεντρικά΄΄ δηλαδή δεν µπορούν να δουν τα πράγµατα από την προοπτική 

κάποιου άλλου. 

Η σκέψη τους είναι επίσης φαινοµενολογική, δηλαδή βασίζεται στα φαινόµενα. 

Ως εκ τούτου το παιδί µπορεί π.χ να θεωρήσει τα άψυχα πράγµατα ως ζωντανά επειδή 

τα βλέπει να κινούνται. 

Στο τέλος παιδικής  ηλικίας έχουν αναπτυχθεί πολλές έννοιες, το παιδί κατανοεί 

σύµβολα και κάνει υποθέσεις. Το παιδί των 11-12 χρόνων µοιάζει πια πολύ 

περισσότερο στον τρόπο που σκέφτεται ο έφηβος ή ο ενήλικος. 

Η γνώση είναι προϊόν της επενέργειας του ατόµου πάνω σε διάφορα 

αντικείµενα και εποµένως η διανοητική ανάπτυξη πραγµατοποιείται µόνο ως 

αποτέλεσµα της ατοµικής δραστηριότητας στην οικοδόµηση εννοιών. 
                                                                                                                                                                      
36 Fur th ,  H.G.  Piaget  and Knowledge:  Theoret ical  Foundations .  Chicago:  
Univers i ty  of  Chicago Press ,  1981,  pp.  51-59 
37 Ο  Jean Piaget  περιέγραψε  το  µηχανισµό  σύµφωνα  µε  τον  οποίο  το  µυαλό  
επεξεργάζεται  τ ις  νέες  πληροφορίες .  Είπε  ότι  ένα  πρόσωπο  καταλαβαίνει  
οποιεσδήποτε  πληροφορίες  αρµόζουν  στην  διαµορφωµένη  άποψη  του  για  τον  
κόσµο .  Εάν  οι  πληροφορίες  δεν  ταιριάξουν ,  το  πρόσωπο  πρέπει  να  επανεξετάσει  
και  να  ρυθµ ίσει  τη  σκέψη  του  για  να  προσαρµόσει  τ ις  νέες  πληροφορίες .  
Περιέγραψε  τέσσερα  στάδια  γνωστικής  ανάπτυξης  και  τα  συνέδεσε  µε  τη  
δυνατότητα  ενός  προσώπου  να  καταλάβει  και  να  αφοµοιώσει  τ ις  νέες  πληροφορίες .  
Στο  Bl iss ,1994,  pp.  133-141 
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∆ηλαδή η γνώση δε στηρίζεται µόνο στο υποκείµενο, ή σε ένα ανεξάρτητο 

αντικείµενο, αλλά κατασκευάζεται από το υποκείµενο µέσα από τη σχέση 

υποκειµένου-αντικειµένου. Το υποκείµενο, εποµένως, όχι απλά δρα πάνω στα 

αντικείµενα, αλλά  τα µετασχηµατίζει βρίσκοντας τη δοµή των πράξεων του σε 

αυτά38. Για να γνωρίσει κανείς ένα αντικείµενο ή ένα γεγονός δεν είναι αρκετό να το 

κοιτάξει απλώς και να το αντιγράψει ή να το αναπαραστήσει στη µνήµη του. Το να 

γνωρίσει κανείς ένα αντικείµενο σηµαίνει και να ενεργήσει πάνω του.  

Γνώση σηµαίνει τροποποίηση και µετασχηµατισµό του αντικειµένου, 

κατανόηση της διαδικασίας αυτού του µετασχηµατισµού και κατά συνέπεια την 

κατανόηση του πώς είναι κατασκευασµένο το αντικείµενο39. 

 Ο Piaget αντιτίθεται µε αυτόν τον τρόπο στις θεωρίες του εµπειρισµού, οι 

οποίες αγνοούν τη δράση του υποκειµένου και τον αφοµοιώσιµο χαρακτήρα του 

περιβάλλοντος, το οποίο είναι επιδεκτικό στη µετατρεπτική δραστηριότητα του 

υποκειµένου40. 

Τα παιδιά για τον Piaget είναι δραστήριοι οργανισµοί που νιώθουν έντονα την 

επιθυµία να ερευνούν και να επηρεάζουν το περιβάλλον τους. Μέσω της ενέργειας 

αυτής τα παιδιά αποκτούν µια αίσθηση της κοινωνικής και φυσικής πραγµατικότητας. 

Τα γνωστικά σχήµατα, τα οποία οικοδοµούν, είναι στην ουσία αναπαραστάσεις αυτής 

της πραγµατικότητας. Αυτά τα γνωστικά σχήµατα προχωρούν φυσιολογικά από µία 

σφαιρική µορφή αναπαράστασης προς µια συνεχώς αναπτυσσόµενη αναδιοργάνωση 

της πραγµατικότητας. Καθώς αυξάνει ο βαθµός διαφοροποίησης και σύνθεσης προς 

τη συγκρότηση ενός λειτουργικού συνόλου, δηµιουργούνται νέες µορφές οργάνωσης, 

οι οποίες αποτελούν τη βάση των ικανοτήτων προσαρµογής στις διαρκώς 

µεταβαλλόµενες καταστάσεις της πραγµατικής ζωής41. Στο σηµείο αυτό θα κάνουµε 

µια µικρή παρένθεση, διευκρινίζοντας ότι η προσαρµογή είναι η διαδικασία του 

οργανισµού να ανταποκριθεί και να αντιµετωπίσει αποτελεσµατικά τις συνθήκες του 

βιολογικού, φυσικού και κοινωνικού περιβάλλοντος. 

Η προσαρµογή είναι µια δυναµική και συνεχής διαδικασία και όχι µια παθητική 

αποδοχή των απαιτήσεων του περιβάλλοντος. Στη διαδικασία προσαρµογής το άτοµο 

                                                           
38 Donaldson,1995,  pp.  23-27 
39 Κουτσουβάνου ,  2000,  σσ .  11-18 
40 London,  C. ,  1988,  A Piaget ian construct iv is t  perspect ive  on curr iculum 
development .  Reading  Improvement ,  27 ,  pp .  82-95 
41 Donaldson,1991,  pp.  479-486 
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συµµετέχει ενεργητικά και η τάση του είναι να ικανοποιήσει τις επιθυµίες του, 

συνειδητές ή ασυνείδητες, τις ανάγκες του και να φτάσει στους στόχους του. Η 

διαδικασία είναι συνεχής διότι οι συνθήκες του περιβάλλοντος δεν είναι πάγιες και 

αναλλοίωτες και διότι η συµπεριφορά του ατόµου, ο τρόπος που το άτοµο αισθάνεται, 

σκέφτεται και ενεργεί δεν είναι ενιαίος και αµετάβλητος42. 

Οι αναπτυξιακές µεταβολές των διαδικασιών οργάνωσης της πραγµατικότητας 

καθορίζονται ως ένα βαθµό από  τις εµπειρίες της κοινωνικής αποστασιοποίησης του 

παιδιού. Κάθε παιδί είναι ενταγµένο σε ένα κοινωνικό πλαίσιο, το οποίο είναι αρχικά 

ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται κυρίως από την παροχή φροντίδας και αυτό είναι 

συνήθως η οικογένεια. Οι εµπειρίες αποστασιοποίησης φέρνουν το άτοµο αντιµέτωπο 

µε γεγονότα που παρουσιάζουν ασυµφωνία µεταξύ τους, φαινόµενα τα οποία είναι 

απαραίτητα για την ανάπτυξη της σκέψης µέσω της αναπαράστασης43. 

To πρώτο λοιπόν περιβάλλον, όπου πραγµατοποιούνται τέτοιου είδους 

εµπειρίες είναι η οικογένεια. Ένα άλλο µέρος, όπου µπορούν να πραγµατοποιηθούν 

εµπειρίες αποστασιοποίησης, είναι το σχολείο. Σε αυτούς τους κοινωνικούς χώρους 

διάφορες εµπειρίες αλληλεπιδρούν µε βιογενετικούς παράγοντες και ο συνδυασµός 

αυτός δηµιουργεί ατοµικές διαφορές στην ικανότητα αναπαράστασης, καθώς και την 

ικανότητα συλλογισµού των προσωπικών ενεργειών, αντιλήψεων και αξιών. 

Οι παραπάνω εξελικτικές µεταβολές συντελούνται σε µια σειρά σταδίων, όπου 

η αντίληψη  των συνεπειών των προσωπικών ενεργειών παρέχει ερεθίσµατα για τη 

συνεχή τροποποίηση, την επέκταση και την οργάνωση των µορφών αναπαράστασης 

των εµπειριών, προς την κατεύθυνση της αυξανόµενης αφαίρεσης. Αυτές οι 

διαδικασίες µετασχηµατισµού είναι εφικτές, επειδή το παιδί διαθέτει από τη φύση του 

την ικανότητα εκτέλεσης τέτοιων γνωστικών λειτουργιών44. Στο σηµείο αυτό είναι 

σηµαντικό να σταθούµε σε αυτό που ο Piaget ονοµάζει στάδια ωρίµανσης. Η 

διάρκεια κάθε σταδίου µπορεί να διαφέρει από άτοµο σε άτοµο αλλά η σειρά ισχύει 

για κάθε ανθρώπινο οργανισµό. Έτσι όσο και αν εκπαιδευτεί ένα βρέφος 2 µηνών δεν 

µπορεί να περπατήσει ή να µιλήσει. 

                                                           
42 Mils te in ,  M. ,  & Golaszewski ,  T.  J . ,  Effects  of  organizat ional ly based and 
individual ly  based s t ress  management  effor ts  in  e lementary school  se t t ings .  Urban 
Educat ion,  19 (4) ,  1985,  pp.  389-409 
43 Sigel ,  1984,  pp.  107-142 
44 Κουτσουβάνου ,2000,  σσ .  17-18 
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Παράλληλα µε την ωρίµανση η δεύτερη µεγάλη διαδικασία είναι η µάθηση. Οι 

δύο αυτές διαδικασίες µας οδηγούν και πάλι στην αλληλεπίδραση των βιολογικών και 

των περιβαλλοντολογικών παραγόντων µε αποτέλεσµα οι κληροδοτηµένες 

δυνατότητες του ατόµου να µετατρέπονται σε ικανότητες και ο κόσµος να 

ολοκληρώνεται45. 

Τα διάφορα στάδια  διαδέχονται το ένα το άλλο µε την ίδια σειρά, αλλά χωρίς  

να αντιστοιχούν απόλυτα σε κάποια ηλικία. Το κάθε στάδιο αντιπροσωπεύει µια 

ανασύνθεση όλων των προηγούµενων σταδίων. Κάθε στάδιο είναι ποιοτικά 

διαφορετικό από το προηγούµενο, καθώς το παιδί οργανώνει τον κόσµο µε 

διαφορετικό τρόπο. Οι παράγοντες που καθορίζουν την εµφάνιση των σταδίων δεν 

εξαρτώνται αποκλειστικά από το ίδιο το υποκείµενο, αλλά πηγάζει από την 

κοινωνική διάσταση ης ύπαρξής του46. 

Τα βιολογικά χαρακτηριστικά και η κοινωνική εµπειρία του παιδιού 

συνδυάζονται για την οικοδόµηση γνώσεων, οι οποίες  χρησιµεύουν στην 

κατεύθυνση απόκτησης περαιτέρω εµπειριών επικοινωνίας µε τη φυσική, την 

κοινωνική και την προσωπική πραγµατικότητα. Η κατάκτηση γνώσεων οδηγεί σε 

αυξηµένη αυτονοµία του ατόµου, διευκολύνοντας  τη διαδικασία της προσαρµογής σε 

νέες εµπειρίες. 

Μέχρις ότου ένα υποκείµενο να φτάσει σε ένα ανώτερο επίπεδο ανάπτυξης, που 

να του επιτρέπει να στοχαστεί γύρω από τα προβλήµατα των δοµών, οι δοµές 

λειτουργούν εν αγνοία του, ασυνείδητα και καθορίζουν τι µπορεί και τι δεν µπορεί  

να κάνει καθώς και τι πρέπει να κάνει. Αυτό που γνωρίζει το υποκείµενο είναι απλά 

το αποτέλεσµα τους47.  

                                                           
45 Νασιάκου  Μ . ,  1982,  σελ .  44  
46 Lebow,  D. ,  1995:  Construct iv is t  values  for  ins truct ional  sys tems design:  Five  
Pr inciples  toward a  new mindset .  In  B.  B,  Seels ,  (Ed) ,  Ins truct ional  des ign 
fundamentals :  A reconsiderat ion.  (pp175-187) .  Englewood Clif fs ,  NJ:  Educat ional  
Technology Publ icat ions  
 
47 Von Glasersfe ld ,  E. ,  "Racial  Construct iv ism and Piaget '  s  Concept  of  
Knowledge" .  In  F.B.  Murray (Ed.)  The Impact  o f  the  Piaget ian Theory on 
Educat ion Phi losophy and Psychology,   Bal t imore,  MD :  Univers i ty  Park  Press ,  
1979,  p .p .  109 –  122.  
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Η αφοµοίωση είναι µια διαδικασία κατά την οποία οι νέες πληροφορίες 

ενσωµατώνονται στις ήδη υπάρχουσες δοµές γνώσεων. Η εµπειρία του παρελθόντος 

εφαρµόζεται  στο παρόν48.  

Πρόκειται  για µια απόπειρα συνδιαλλαγής  µε το περιβάλλον, κατά την οποία  

το παιδί δρα  πάνω στο περιβάλλον προσπαθώντας να «ταιριάξει» το περιβάλλον µε 

την ήδη υπάρχουσα δοµή. Συγκρατεί, εποµένως,  µόνο ορισµένα στοιχεία από το 

ερέθισµα, τα οποία επιλέγει ανάλογα µε τους νοητικούς µηχανισµούς που διαθέτει49. 

Η προσαρµογή, από την άλλη, είναι η διαδικασία κατά την οποία οι δοµές των 

γνώσεων τροποποιούνται για να ανταποκριθούν στις καινούριες καταστάσεις. 

Πρόκειται για την προσπάθεια του οργανισµού να εναρµονίσει τη συµπεριφορά του 

µε το περιβάλλον, να συµµορφωθεί µε τις απαιτήσεις κάθε περίστασης και ανάλογα 

να αλλάξει. Κατά τη συµµόρφωση το υποκείµενο ενσωµατώνει τη νέα γνώση στο 

πλαίσιο γνώσεων που ήδη κατέχει αναδοµώντας την50. 

Η αφοµοίωση και η προσαρµογή αποτελούν στην ουσία τις δύο όψεις ενός 

νοµίσµατος όπου µέσω του µηχανισµού της αυτορρύθµισης εξισορροπούνται. Ενώ η 

αφοµοίωση επιδιώκει τη διατήρηση της υπάρχουσας κατάστασης, η συµµόρφωση  

οδηγεί προς την αλλαγή αυτής της κατάστασης, Ταυτόχρονα, οι δύο αυτές δυνάµεις 

είναι και συµπληρωµατικές, γιατί συµβαίνουν ταυτόχρονα και είναι αδύνατον να 

διαχωρίσουµε τη µία από την άλλη51. 

Μέσα από τη  λειτουργία της εξισορρόπησης το άτοµο έρχεται σε 

αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον αφοµοιώνοντας νέες και διαφορετικές 

πραγµατικότητες ,από αυτές που ήδη κατέχει, και µετατρέποντας το δικό του τρόπο 

σκέψης, έτσι ώστε να προσαρµοστεί στο νέο χαρακτήρα της κατάστασης και να 

κατανοήσει το µέχρι τότε άγνωστο, παράγοντας µε τον τρόπο αυτό νέες γνωστικές 

δοµές52. Ο ανθρώπινος οργανισµός σε σωµατικό επίπεδο προσπαθεί πάντοτε να 

                                                           
48 Vosniadou,  S . ,  “Captur ing and model ing the  process  of  conceptual  change ,”  
earning &Ιnstruct ion,  1994,  pp.  45-69 
49 Βοσνιάδου ,  Σ . ,  Είµαστε  Έτοιµοι  για  µ ια  Πολιτ ισµ ική  Προσέγγιση  της  
Ψυχολογίας  της  Μάθησης ;  Στο  Γ .  Παπαµ ιχαήλ  (Επιµ.  Έκδ . ) ,  Κοινωνιο -Γνωστική  
Προσέγγιση  και  ∆ιδακτικές  ∆ιαδικασίες  της  Μάθησης  των  Φυσικών  και  Λογικο -
Μαθηµατικών  Εννοιών  στο  Σχολείο .  Gutenberg,  Σειρα  Ψυχολογία /6 ,  Αθήν  1994,  
σσ .  195 –204 
50 Donaldson,1991,  pp.  479-482 
51 S . ,  Vosniadou,  & W. F. ,  Brewer ,  “Mental  models  of  the  ear th :  A s tudy of  
conceptual  change in  chi ldhood,”  Cognit ive  Psychology ,  24 ,  1992,  pp.  535-585 
52 Bl iss ,  1984,  pp.  133-141 
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διατηρεί µια σταθερότητα π.χ. σταθερή θερµοκρασία, σταθερή χηµική σύσταση 

αίµατος, κ.λ.π. 

Οι ψυχολόγοι έχουν διευρύνει την ανάγκη αυτή διατήρησης της ισορροπίας και 

στο ψυχικό πεδίο53. 

Ωστόσο, µιλώντας για ισορροπία ο Piaget εννοεί µια κατάσταση  συνεχούς 

δραστηριότητας στη διάρκεια της οποίας, το υποκείµενο αντισταθµίζει ή ακυρώνει 

τυχόν αναταραχές στο σύστηµα  που υφίστανται ή περιλαµβάνονται. Μέσα από αυτή 

την ενεργό  αφοµοιωτική και  εξισορροπητική δράση του το υποκείµενο ενσωµατώνει 

τα αντικείµενα  στα γνωστικά του σχήµατα και παράγεται γνώση54. 

Στο σηµείο αυτό κρίνεται σκόπιµο να προσθέσουµε ότι ο Piaget διακρίνει δύο 

τύπους γνώσεις. Τη λογικοµαθηµατική γνώση και τη φυσική γνώση. Κατά τη 

λογικοµαθηµατική γνώση το αντικείµενο αποτελεί απλά στήριγµα στη δραστηριότητα 

του υποκειµένου. Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του είναι χωρίς σηµασία και η γνώση 

κατακτάται από τους  συντονισµούς  των πράξεων του υποκειµένου. 

 Η γνώση έλεγε ο Piaget, δε βρίσκεται έτοιµη µέσα στο αντικείµενο, απ’ όπου 

εµείς δεν έχουµε παρά µόνο να τη συλλέξουµε, αλλά ούτε ευρίσκεται κάπου 

περιµένοντας µας να της δώσουµε την κατάλληλη ευκαιρία να εµφανισθεί. «Η γνώση 

χτίζεται σιγά – σιγά από το υποκείµενο χάρη στη δραστηριότητα του. Είναι το 

αποτέλεσµα µιας διαρκούς αλληλεπίδρασης του υποκειµένου µε το περιβάλλον 

του»55. 

Σε γενικές γραµµές αυτό που αναζητούσε ο Piaget ήταν οικουµενικές σταθερές 

για µια γνώση κοινή σε όλα τα άτοµα και κατέληξε στο ότι ο τρόπος που τα παιδιά 

κατανοούν τον κόσµο, ίσως, µοιάζει λάθος ή περίεργος στους ενηλίκους  αλλά είναι 

ιδιαίτερα σηµαντικός για την ανάπτυξή τους. Κάθε τι που ανακαλύπτουν αποτελεί 

ένα σκαλοπάτι για την περαιτέρω εξέλιξή τους56. 

Λέγοντας  ο Piaget ότι δεν έχουν σηµασία αυτά καθαυτά  τα αντικείµενα µέσα 

στο περιβάλλον, αλλά η δραστηριότητα του παιδιού πάνω στα αντικείµενα, συχνά 

κατηγορήθηκε ότι δεν αναγνωρίζει στο περιβάλλον κάποια σπουδαιότητα. Μολονότι 

το σηµαντικότερο στοιχείο της εξέλιξης της νοηµοσύνης εντοπίζεται στη δράση του 

ίδιου του υποκειµένου κι όχι στην ποσότητα ή στην ποιότητα των ερεθισµάτων που 

                                                           
53 Μ .  Νασιάκου ,  1984,  σελ .  69  
54 Βοσνιάδου ,  1998,  σσ .57-81 
55 Χριστοφίδη  Ενρίκες ,1998,  σελ .  9  
56 Bl iss ,1984,  pp.  133-135 
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του παρέχει το περιβάλλον του, εντούτοις δεν παραγνωρίζει το ρόλο του κοινωνικού 

περιβάλλοντος στην ανάπτυξη της νοηµοσύνης, αποδεχόµενος πως αν οι συνθήκες 

δεν είναι ευνοϊκές το άτοµο ενδέχεται να αποτύχει να φτάσει στα ανώτερα στάδια 

οικοδόµησης της νοηµοσύνης του, αποτυγχάνοντας έτσι να προσαρµοστεί στις 

κοινωνικοπολιτιστικές συνθήκες του σύγχρονου πολιτισµού. Εποµένως δεν υποτιµά 

το σηµαντικό ρόλο της εκπαίδευσης και της διδασκαλίας στη µάθηση, ρόλο που 

συνίσταται στην παροχή ευκαιριών στη δραστηριότητα του παιδιού, ώστε να 

διερευνήσει το περιβάλλον του57. O Piaget δεν ενδιαφέρθηκε για την κατασκευή 

κοινωνικών αντικειµένων ή την επίδραση των άλλων κοινωνικών ατόµων. Αυτό  που 

τον ενδιέφερε περισσότερο ήταν η κατεξοχήν συγκρότηση των λογικών δοµών. Τον 

απασχόλησε το εάν τα παιδιά µπορούν µέσα από τη δοµή των διαπροσωπικών 

σχέσεων να πραγµατοποιήσουν λογικοµαθηµατικές λειτουργίες. Το συµπέρασµα στο 

οποίο κατέληξε είναι ότι κάτι τέτοιο είναι δυνατόν να συµβεί, κάνοντας έτσι ένα 

παραλληλισµό µεταξύ λειτουργιών που σχετίζονται µε τη δράση πάνω σε ένα 

αντικείµενο και λειτουργιών που σχετίζονται µε τις κοινωνικές σχέσεις58.   

Έτσι, µιλώντας για τη φυσική δραστηριότητα τονίζει  ότι τα παιδιά δίνουν 

προσοχή στο περιβάλλον, σηµειώνουν ιδιότητες των αντικειµένων καθώς και 

χαρακτηριστικά καταστάσεων .Πιο σηµαντικές όµως είναι για τον Piaget οι ιδιότητες 

των πράξεων πάνω στα αντικείµενα59.  

O Piaget δίνει σε αυτή την κατασκευαστική δυνατότητα του υποκειµένου 

ιδιαίτερη έµφαση. Χωρίς να υποτιµά τη σπουδαιότητα της κοινωνικοποίησης, δεν τη 

θεωρεί όµως πρωταρχικής σηµασίας για την γνωστική ανάπτυξη του παιδιού. ∆έχεται 

βέβαια, ότι το κοινωνικό και πολιτισµικό περιβάλλον επηρεάζουν σε ένα βαθµό την 

ταχύτητα µε την οποία το παιδί αναπτύσσεται. Η ανάπτυξη όµως αυτή εξαρτάται από 

το κατά πόσο το παιδί είναι σε θέση να αφοµοιώσει αυτά που του προσφέρει το 

περιβάλλον του60. Συγκεκριµένα, επισηµαίνει ότι, τόσο η πνευµατική ωρίµανση του 

υποκειµένου, όσο και οι επιδράσεις του κοινωνικού και φυσικού περιβάλλοντος 

παρεµβαίνουν ασταµάτητα και αλληλεπιδρούν µε  σκοπό  την ανάπτυξη του 

                                                           
57 Παπαµ ιχαήλ ,1988,  σελ .  84  
58 Fur th ,  H.G.  Knowledge as  Desire:  An Essay on Freud and Piaget .  New York:  
Colombia Univers i ty  Press ,  1987,  pp.  31-39 
59 Bl iss ,1984,  pp.  133-141 
60 Donaldson,1991,  pp.  479-486 
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υποκειµένου τονίζοντας, µάλιστα, ότι το περιβάλλον µπορεί να παίξει έναν 

καθοριστικό ρόλο στην πνευµατική ανάπτυξη του παιδιού61. 

Οι κοινωνικοί παράγοντες, που κατά τον Piaget, επηρεάζουν την ανάπτυξη των 

δοµών είναι η γλώσσα, οι πεποιθήσεις  και οι αξίες µιας κοινωνίας, οι συλλογιστικές 

διαδικασίες, που η κοινωνία δέχεται ως ορθές καθώς επίσης  και το είδος των 

σχέσεων µεταξύ των µελών µιας κοινωνίας. Όλοι όµως αυτοί οι παράγοντες πρέπει 

να εξεταστούν, όπως προαναφέρθηκε, σε συνάρτηση µε την ωρίµανση  του νευρικού  

συστήµατος και την πείρα που αποκτήθηκε από την αλληλεπίδραση του κοινωνικού 

και φυσικού περιβάλλοντος . 

Σχετικά µε τη σχέση του παιδιού µε το περιβάλλον ο Piaget επισηµαίνει ότι το 

παιδί, όταν δεν µπορεί να κατανοήσει κάτι, επιχειρεί να δώσει τις δικές του 

απαντήσεις και στρέφεται στο περιβάλλον, για να αναζητήσει τις απαντήσεις αυτές, 

νοµίζοντας έτσι ότι γνωρίζει πράγµατα, που στην πραγµατικότητα αγνοεί. «Τα παιδιά 

πρέπει να συµµετέχουν ενεργά στη διαδικασία της µάθησης µέσα από την ανάπτυξη, 

τον πειραµατισµό, την επίλυση προβληµάτων και την κοινωνική διαπραγµάτευση, 

ειδικότερα σε θέµατα που εµπεριέχουν τις δραστηριότητες της πρώτης γραφής και 

ανάγνωσης»62. 

Η θεωρία του Piaget ερµηνεύει τη µάθηση γενικά, σε οποιοδήποτε πεδίο κι αν 

αναφέρεται, η οποία µάλιστα είναι αποτέλεσµα της δραστηριότητας του ίδιου του 

ατόµου κι όχι προϊόν διδασκαλίας και δεν έχει κάποιο συγκεκριµένο σηµείο 

εκκίνησης63. Ιδιαίτερα για τη γνώση που αφορά το γραπτό λόγο και τη θεώρηση του 

γραπτού συστήµατος ως αντικείµενο γνώσης, η θεωρία είναι εξολοκλήρου 

εφαρµόσιµη και παρέχει το ερµηνευτικό πλαίσιο της όλης διαδικασίας. Ως γενικό 

θεωρητικό πλαίσιο, θεωρούν ότι έχει διευρύνει τους ορίζοντές τους σε ότι αφορά το 

γραµµατισµό64. Οδηγούµενες από την υπόθεση ότι σε όλες τις γνώσεις εµπλέκεται 

µια ψυχογενετική πορεία, επιχειρούν να ανακαλύψουν τις αρχικές γνωστικές δοµές 

για το γραπτό λόγο και τις διαδικασίες κατάκτησής του, µε άλλα λόγια, το πώς τα 
                                                           
61 Piaget ,1956,  pp.  125-136.  
62 Κουτσουβάνου ,2000,  σελ .  51  
63 Ferre iro  E. ,  Li teracy development:  a  psychogenet ic  perspect ive .  In  Olson D.R. ,  
Torrance N. ,  & Hildyard A.  (eds ) ,  Li teracy,  Language and Learning.  The nature  
and consequences  of  reading and wri t ing,  Cambridge,  Cambridge Univers i ty  Press ,  
1985,  pp.  217-228 
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παιδιά γίνονται αναγνώστες µε την ψυχογενετική έννοια πριν γίνουν αναγνώστες µε 

τη συµβατική έννοια.  

Ο Piaget  δεν αγνοεί τη σπουδαιότητα της εκπαίδευσης και των κοινωνικών, 

γενικότερα, παραγόντων στη γνωστική ανάπτυξη του ατόµου, αλλά επικεντρώνει την 

προσοχή του στη δραστηριότητα του ατόµου. Κατά αυτόν, τα διάφορα στάδια 

ανάπτυξης αποτελούν διαφορετικά  επίπεδα εξισορρόπησης  µεταξύ του υποκειµένου 

και των όλο και συνθετότερων δεδοµένων του περιβάλλοντος65. 

Το έργο του Piaget είχε τεράστιο αντίκτυπο όχι µόνο στην εκπαιδευτική ή 

διδακτική µεθοδολογία, αλλά και σε όλες σχεδόν τις Επιστήµες που ασχολούνται  µε 

την εξέλιξη του ανθρώπου και ιδιαίτερα µε τη γνωστική του ανάπτυξη. 

Ο Piaget, µε την παρατήρηση της συµπεριφοράς µέσω πολυάριθµων 

καλοσχεδιασµένων πειραµάτων, κατέληξε σε σηµαντικές ανακαλύψεις σχετικά µε 

τον τρόπο συλλογισµού των παιδιών. ∆εν ασχολήθηκε ιδιαίτερα µε τη µάθηση. 

Επιδίωξε, κυρίως, να ερµηνεύσει τον τρόπο µε τον οποίο το άτοµο αναπτύσσεται 

νοητικά και αντιλαµβάνεται προοδευτικά τον κόσµο. Οι θέσεις που διατύπωσε στο 

πλαίσιο των παραπάνω επιστηµονικών του ενασχολήσεων έχουν άµεση σχέση µε τις 

εσωτερικές διαδικασίες µάθησης66. 

                                                                                                                                                                      
64 Ferre iro  E. ,  The Interplay Between Information and Assimilat ion in  Beginning 
Li teracy.  In  W. Teale  & E.  Sulzby (Eds) ,  Emergent  l i teracy:  Wri t ing and reading ,  
Norwood,  N.J . ,  Ablex,  1986,  pp.  15-49 
65 Τάνταρος  Σ . ,  Η  εξέλιξη  των  µηχανισµών  οικειοποίησης  της  γραπτής  γλώσσας  στο  
παιδί ,  Γλώσσα ,  1999,  47,  σσ .  57-75 
66 Όσον  αφορά  στη  γλώσσα ,  ο  Piaget  επισηµαίνει  ότι  υπάρχει  µ ια  συνεχής  
αλληλεξάρτηση  µεταξύ  γλώσσας  και  νοητικών  λειτουργιών .  Θεωρεί  ότι  οι  
διεργασίες  αυτές  είναι  που  οδηγούν  στη  δόµηση  της  γλώσσας  µε  επιλογή  από  τα  
γλωσσικά  µοντέλα  που  ήδη  προϋπάρχουν 66.  Ασφαλώς  το  κλάµα  της  γέννησης  που  
προκαλείται  από  τον  πόνο  της  εισόδου  του  αέρα  στους  πνεύµονες  του  βρέφους  
είναι  και  η  πρώτη  φωνητική  εκδήλωση .  Στη  συνέχεια ,  οι  φωνοποιήσεις  των  τριών  
πρώτων  µηνών  περιγράφονται  ως  άναρθρες  φωνές  και  είναι  οι  ίδ ιες  σε  όλες  τ ις  
γλώσσες  του  κόσµου .  

Τα  περισσότερα  παιδιά  λένε  γύρω  στις  τρεις  λέξεις  12-14άρων  µηνών ,  20  
λέξεις  18  µηνών  και  πάνω  από  200 λέξεις  γύρω  στα  2  χρόνια .  Από  τα  2  έως  τα  6  ο  
λόγος  εξελίσσεται  ραγδαία  και  στα  6  ένα  φυσιολογικό  παιδί  χρησιµοποιε ί  σωστά  
και  τους  γραµµατικούς  κανόνες ,  ενώ  δεν  τους  έχει  διδαχθεί .  Στα  6  επίσης  χρόνια  ο  
λόγος  έχει  γίνε ι  από  εγωκεντρικός  σε  ολοένα  και  πιο  επικοινωνιακό .  Όταν  
αναφερόµαστε  στον  εγωκεντρικό  λόγο  του  νηπίου  είναι  εύκολο  να  καταλάβουµε  τ ι  
εννοούµε  φέρνοντας  µπροστά  µας  την  εικόνα  ενός  παιδιού  που  παίζει  ή  ζωγραφίζει  
ανάµεσα  σε  άλλα  παιδιά  και  µ ιλά  µόνο  του  περιγράφοντας  ή  σχολιάζοντας  τη  
ζωγραφιά  ή  το  παιχνίδι  του  και  χωρίς  να  αναφέρεται  σε  κανένα  συνοµ ιλητή 66.  
Μιλώντας  για  τον  κοινωνικό  εγωκεντρικό  λόγο  του  παιδιού ,  ισχυρίστηκε  ότι  το  
παιδί  περνά  από  τον  ατοµ ικό -εγωκεντρικό  λόγο  στον  κοινωνικό .  Αρχικά  το  παιδί  
δεν  χρησιµοποιε ί  τη  γλώσσα  µε  σκοπό  την  επικοινωνία ,  αλλά  το  µεγαλύτερο  µέρος  
του  λόγου  του  το  χρησιµοποιε ί  για  να  εκφράσει   επιθυµ ίες ,  ανάγκες ,  προθέσεις  και  
εµπειρίες  αδιαφορώντας  για  τον  ακροατή .  Σταδιακά  όµως ,  καθώς  το  παιδί  
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 Η θεωρία του Piaget παρέχει µια αφετηρία για την υιοθέτηση διδακτικών 

πρωτοβουλιών που να στηρίζονται στις ενεργητικές αρχές της µάθησης, στις πηγές 

των διαφόρων µορφών γνώσεις και στην εξέλιξη της ανθρώπινης σκέψης.  

Μια σηµαντική επισήµανση για την εκπαιδευτική φιλοσοφία είναι ότι το παιδί 

από τη φύση του είναι ένα ον µε γνώσεις. Αν το παιδί έχει ιδέες σχετικά µε τον 

κόσµο, τις οποίες δεν έχει διδαχτεί και δεν έχει κληρονοµήσει, εφόσον αλλάζουν µε 

την ηλικία, τότε «πρέπει να απέκτησε τις αντιλήψεις αυτές µέσα από τη δική του 

αλληλεπίδραση µε το περιβάλλον»67. 

Η  προσδοκία για γνώση είναι µέρος της φύσης του παιδιού. Εποµένως, η 

εκπαίδευση πρέπει να µην εξασθενίσει την προδιάθεση αυτή για τη γνώση µε 

υπερβολικά αυστηρά προγράµµατα  που αναστατώνουν το ρυθµό µάθησης του ίδιου 

του παιδιού. «∆ιάφορες µελέτες και έρευνες έχουν δείξει ότι οι θετικές προσδοκίες 

των εκπαιδευτικών από τους µαθητές τους συχνά λειτουργούν ως 

αυτοπραγµατοποιούµενες προφητείες»68. Η µάθηση στο σχολείο δεν χρειάζεται και 

δεν πρέπει να διαφέρει από τις φυσιολογικές µορφές µε τις οποίες τα παιδιά 

µαθαίνουν για τον κόσµο στον οποίο ζουν. Αυτό που χρειάζεται να κάνουµε εµείς 

είναι να διευρύνουµε και να εµβαθύνουµε τις µορφές αυτές  αποκαλύπτοντας 

ορισµένα στοιχεία του περιβάλλοντος που τα παιδιά  ίσως να µην παρατηρούσαν και 

να µην αντιλαµβανόταν µόνα τους. 

Αν θεωρεί κανείς ότι η γνώση έχει τις ρίζες στη βιολογική προσαρµογή ότι η 

ανάπτυξη είναι συνεχής και αδιάκοπη  και ότι η νόηση είναι µια ενιαία 

ολοκληρωµένη δοµή, µέσω της οποίας το παιδί µαθαίνει, τότε  θα πρέπει να 

επικεντρωθούµε στην καλλιέργεια δύο ιδιοτήτων: της περιέργειας και του 

ενθουσιασµού, οι οποίες µε τη σειρά τους οδηγούν το παιδί στην ανακάλυψη και στον 

πειραµατισµό. Όσο µεγαλύτερη περιέργεια  έχει το παιδί, τόσο περισσότερα 

ανακαλύπτει και τόσο περισσότερες γνώσεις αποκτά69. 

O Piaget προτείνει τη δηµιουργία ενός σχολείου που θα επιδιώκει αληθινή 

ενεργητικότητα από το µαθητή και την αυθόρµητη εργασία βασισµένη στις ανάγκες 

του υποκειµένου και στο προσωπικό του ενδιαφέρον.  Για να πετύχει αυτή η 
                                                                                                                                                                      
εξελίσσεται ,  ο  λόγος  αυτός  δίνε ι  τη  θέση  του  στον  κοινωνικό  λόγο ,  ο  οποίος  
χαρακτηρίζεται  από  τη  διάθεση  επικοινωνίας  και  ανταλλαγής  µηνυµάτων ,  στο ,  
Παρασκευόπουλος ,  Ε .Ψ ,  τόµος  Β΄ ,   σσ .  31-57 
67 Fur th ,  1951,  pp.67-68 
68 Kασσωτάκης  & Φλουρής ,2003,  σσ .  259-263 
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εκπαιδευτική πρακτική  πρέπει να δραστηριοποιηθεί η  ενεργητικότητα του παιδιού 

και να επεκταθεί πραγµατικά.   

Στον αντίποδα του Piaget και των απόψεων της µορφολογικής ψυχολογίας 

κινήθηκαν οι απόψεις ενός άλλου σηµαντικού ψυχολόγου, του Vygotsky.  Αν και 

παρέµεναν για µεγάλο χρονικό διάστηµα άγνωστες στο ∆υτικό τουλάχιστον κόσµο 

και αναξιοποίητες, τα τελευταία χρόνια έχουν προσελκύσει την προσοχή όσων 

ασχολούνται µε τη νοητική ανάπτυξη του ατόµου και τη µάθηση.  

Ο Vygotsky επηρεάστηκε σε σηµαντικό βαθµό από τις προηγούµενες θεωρίες,  

που είχαν αναπτυχθεί, δεν ασπάστηκε, όµως, καµία από τις παραπάνω θεωρίες. 

Επιχείρησε να διαµορφώσει µια νέα κοινωνικο-πολιτισµική θεωρία ερµηνείας των 

ανώτερων ψυχολογικών λειτουργιών του ανθρώπου, συνδυάζοντας στοιχεία από την 

ψυχοφυσιολογία, τη Μαρξιστική ιδεολογία, τις προηγούµενες αντιλήψεις για τα  

ψυχικά φαινόµενα και τις παρατηρήσεις που έκανε ο ίδιος και οι συνεργάτες του  

διενεργώντας έρευνες σε παιδιά70. Ο Vygotsky  προτείνει ένα νέο µοντέλο για   

ψυχολογική  έρευνα   και σκέψη  σε όσους δεν ικανοποιούνται από την ένταση που 

δηµιουργήθηκε στους παραδοσιακούς συµπεριφοριστές και στους ορθολογιστές71.  

Γενικά, υπάρχουν δύο απόψεις της γνώσης γνωστές ως "εξωγενής" και 

"ενδογενής" σύµφωνα µε τις οποίες οι προγενέστεροι ασχολούνται µε τις κόσµο-

κεντρικές και ο πιο πρόσφατοι µελετούν την σκεπτικο-κεντρική γνώση72. Οι απόψεις 

σχετικά µε την αναπαράσταση της γνώσης εµπίπτουν στη συνέχεια της ψυχολογικής-

υλικής πραγµατικότητας. Η εξωγενής παράδοση θεωρεί ότι εξωτερικά υλικά είναι 

όσα δίνονται,  ενώ οι ενδογενής αφορούν τις εσωτερικές ψυχοπνευµατικές 

καταστάσεις που δίδονται. Τα δύο αυτά διαφορετικά συστήµατα αναπαράστασης της 

γνώσης έχουν µια θεµελιώδη διαφορά ως προς την εξέταση του αρχαρίου.  Η  

εξωγενής προτιµά να προσεγγίζει τον αρχάριο ως " tabula rasa " ενώ η ενδογενής 

άποψη εστιάζει στις λογικές ικανότητες του ατόµου73. Η αναπαράσταση της γνώσης 

από µόνο µια προοπτική δεν δίνει κάποια πρακτική λύση. Το πρόβληµα της 

εξωγενούς άποψης της γνώσης είναι ότι ο εξωτερικός κόσµος γίνεται προφανής στον 

εσωτερικό και το πώς η υποκειµενικότητα µπορεί πάντα να καταγράψει ή να 
                                                                                                                                                                      
69 Smith ,1992,  pp.  1-23 
70 Hieber t  & Carpenter ,  1992,  pp.  65-100 
71 Leu ,  W.  & Kinzer ,  D.   Effect ive  Teaching of  Reading:  K 8,  second edi t ion.  New 
York:  Prent ice  Hal l ,  1995,  pp.  34-56 
72 Gergen,  1995,  pp.  35-37 
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εξακριβώσει τη φύση του αποκαλούµενου αντικειµενικού κόσµου74. Το πρόβληµα 

της ενδογενούς άποψης της γνώσης είναι να γίνουν κατανοητά ή να κατανοηθούν οι 

υποκειµενικότητες των άλλων και να εξακριβωθεί εάν η εξωτερικευµένη πηγή είναι η 

αντανάκλαση της εσωτερικής κατάστασης75. 

Τα βοηθητικά ερεθίσµατα είναι ποικίλα. Περιλαµβάνουν τα εργαλεία του 

εγγενούς πολιτισµού, τη µητρική γλώσσα του παιδιού και τα ευφυή µέσα  που το ίδιο 

το παιδί επινοεί, συµπεριλαµβανοµένης και της χρήσης του ίδιου του σώµατος. Τα 

εργαλεία δεν αποτελούν νεκρά υλικά αντικείµενα, αλλά εµπράγµατους φορείς 

νοηµάτων, κωδικοποιηµένες µορφές συλλογικών τρόπων συµπεριφοράς. 

Η νέα αυτή προσέγγιση  έχει δύο σηµαντικές συνέπειες. Πρώτα απ’ όλα ο 

άνθρωπος δεν παρουσιάζεται πλέον ως αποσπασµένη µονάδα, αλλά εξετάζεται στην 

αλληλοσύνδεσή του µε τους άλλους ανθρώπους. Η δεύτερη συνέπεια αυτής της 

προσέγγισης συνίσταται στο ότι οι κοινωνικοί δεσµοί µεταξύ των ατόµων δεν 

παρουσιάζονται ως προϊόντα  των συλλογικών αντιλήψεων, αλλά ως σχέσεις 

επηρεασµένες από υλικά αντικείµενα. 

Η κατασκευή και η αναπαράσταση της γνώσης σύµφωνα µε Gergen76, 

πραγµατοποιούνται από την "κοινωνική κατασκευή του προσανατολισµού της 

γνώσης". Πιο συγκεκριµένα, η κατασκευή και η αναπαράσταση της έννοιας 

επιτυγχάνονται µέσω της κοινωνικής αλληλοεξάρτησης που είναι ένα εξαρτώµενο 

πλαίσιο και εξυπηρετεί τις κοινοτικές λειτουργίες77.  

Εξετάζοντας το ριζικό κονστρουκτιβισµό (radical constructivism) και το 

κοινωνικό κονστρακτιονισµό (social constructionism), µπορούµε να παρατηρήσουµε 

ότι υπάρχει µια διαφορά µεταξύ δύο θεωριών από την άποψη της αντιπροσώπευσης 

της γνώσης. Ο ριζικός κονστρουκτιβισµός εστιάζει στην εσωτερική αναπαράσταση, 

ενώ ο κοινωνικός κονστρακτιονισµός επικεντρώνει στην κοινή συµµετοχική (shared) 

αναπαράσταση.   

Το αντικείµενο µελέτης του επικεντρώθηκε σε προβληµατισµούς, όπως οι 

σχέσεις ανάµεσα στην ιστορικοπολιτισµική θεωρία της ανάπτυξης των ανώτερων 

νοητικών λειτουργιών και την ανάπτυξη  της σκέψης, τη σχηµατοποίηση των εννοιών 

                                                                                                                                                                      
73 Bower  & Hilgard ,  1981 /  Gergen,  1995,  p .34 
74 Bower  & Hilgard ,  1981,  pp.26-27 /  Gergen,  1995,  p .35 
75 Bower  & Hilgard ,  1981,  p .  28 /  Gergen,  1995,  p .  35 
76 ib id ,  1995,  p .23 
77 ib id ,  pp.  24-26 
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και των νοητικών πράξεων και των τύπων γενίκευσης στην εκπαίδευση. Tο παιδί 

συχνά µπορεί να πετυχαίνει περισσότερα, να αποδίδει καλύτερα στην επίλυση 

δύσκολων ασκήσεων και να χρησιµοποιεί ανώτερους τρόπους σκέψης όταν άλλοι το 

βοηθούν και το καθοδηγούν, πράγµα που είναι περισσότερο ενδεικτικό της νοητικής 

του ανάπτυξης και δίνει πληρέστερη εικόνα των ικανοτήτων και του τρόπου σκέψης 

του απ’ ότι το πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο.78. 

Ο Vygotsky79 αναγνώρισε ότι oι βιολογικές  λειτουργίες καθορίζουν 

ολοκληρωτικά τις αντιδράσεις  του βρέφους, ωστόσο η επίδραση των βιολογικών 

διαδικασιών εµφανίζεται ως κοινωνική εµπειρία, που κυριαρχεί στα ψυχολογικά 

φαινόµενα. Αυτή τη µετάβαση την ονόµασε κοινωνιογέννεση (sociogenesis) των 

ψυχολογικών φαινοµένων.  Επεσήµανε µάλιστα τη θεµελιώδη διαφορά ανάµεσα στις 

ανώτερες κοινωνικά ψυχολογικές λειτουργίες και τις κατώτερες έµφυτες διαδικασίες 

ως εξής: ανάµεσα στη γενικότερη διαδικασία της ανάπτυξης δύο ποιοτικά 

διαφορετικές γραµµές –επίπεδα ανάπτυξης µπορούν να διακριθούν: α)οι κατώτερες 

διαδικασίες, που προέρχονται από βιολογικές αιτίες  και β) οι ανώτερες λειτουργίες, 

που απορρέουν από κοινωνικά πρότυπα. Οι πρώτες καθορίζονται από βιολογικούς 

µηχανισµούς και είναι ελάχιστα γνωστικές. Αντίθετα, οι τελευταίες διεγείρονται και 

οργανώνονται από κοινωνικές εµπειρίες και είναι  διαµεσολαβηµένες από την 

αντικειµενική σκέψη.  

Μια κεντρική και βασική άποψη της δοµής των ανώτερων ψυχολογικών 

λειτουργιών είναι η χρήση του σηµείου ως ένα µέσο, που καθοδηγεί και κυριαρχεί 

στις νοητικές διαδικασίες και είναι µια όψη της πολιτισµικής ανάπτυξης του παιδιού 

που πηγάζει από τη συνεργασία και την καθοδήγηση80. 

Για τον άνθρωπο, εποµένως, το περιβάλλον είναι  ένα κοινωνικό περιβάλλον, 

γιατί ακόµα και όταν εµφανίζεται ως έµφυτο, πάντοτε υπάρχουν ορισµένα κοινωνικά 

στοιχεία παρόντα. Στην αλληλεπίδραση του µε το περιβάλλον το άτοµο χρησιµοποιεί 

πάντα την κοινωνική εµπειρία81. 

Κοινωνικά προσανατολισµένες ψυχολογικές λειτουργίες καθιστούν ικανό  το 

άτοµο να καταλαβαίνει το περιβάλλον πιο ρεαλιστικά από ότι οι  βιολογικά 

καθορισµένες διεργασίες. Σύµφωνα µε τον Vygotsky τα πολιτισµικά µέσα 

                                                           
78 Παπαµ ιχαήλ ,1988,  σελ .  145 
79 Sperber  1986,  p .1308 
80 Vygotsky,1994,  pp.  109-120 
81 Παπαµ ιχαήλ ,1988,  σσ .  146 -  147 
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αντικαθιστούν βιολογικούς µηχανισµούς παρέχοντας ολόκληρη την ερµηνεία των 

ψυχολογικών λειτουργιών. Οι βιολογικοί µηχανισµοί απλά κατευθύνουν πληροφορίες 

που καθορίζονται από πολιτισµικές διεργασίες. Οι ψυχολογικές λειτουργίες 

απορρέουν από κοινωνικές σχέσεις οι οποίες υπάρχουν εξωτερικά στο άτοµο. 

  O Vygotsky ισχυρίστηκε ότι οι δοµές των ανώτερων νοητικών διεργασιών 

αντιπροσωπεύουν ένα σύνολο περιληπτικών κοινωνικών σχέσεων ανάµεσα στους 

ανθρώπους. Αυτές οι νοητικές δοµές δεν είναι τίποτα άλλο, από µια µεταβίβαση µέσα 

στην προσωπικότητα της   εσωτερικής σχέσης µιας κοινωνικής σειράς που αποτελεί 

τη βάση της κοινωνικής δοµής της ανθρώπινης προσωπικότητας. Αυτός ο νόµος της 

µεταβίβασης µιας λειτουργίας από τον εξωτερικό κόσµο στον εσωτερικό σηµαίνει ότι  

όλες οι εσωτερικές λειτουργίες ήταν αναγκαστικά  εξωτερικές, όµως κατά τη 

διάρκεια της ανάπτυξης κάθε εξωτερική λειτουργία γίνεται εσωτερική. Η αναφορά 

στην εξωτερική διεργασία, παραπέµπει στο κοινωνικό πλαίσιο. Κάθε ανώτερη 

νοητική λειτουργία ήταν, δηλαδή, αρχικά κοινωνική, µέχρις ότου γίνει εσωτερική 

νοητική λειτουργία82. 

Έτσι λοιπόν γίνεται λόγος για την  κοινωνική προέλευση της ατοµικής ψυχικής 

λειτουργίας που συναντάται στο γενετικό νόµο της πολιτισµικής ανάπτυξης.  

Οποιαδήποτε λειτουργία κατά τον Vygotsky που αφορά στην πολιτισµική 

ανάπτυξη του παιδιού είναι δυνατόν να εµφανιστεί σε δύο διαφορετικά πεδία: 

o Πρώτα εµφανίζεται µεταξύ των ανθρώπων ως µια διαψυχική 

διαδικασία και  

o µετά µέσα στο παιδί ως µια ενδοψυχική διαδικασία.  

 

Οι ανθρώπινες σχέσεις υπολείπονται από γενετικής άποψης σε σχέση µε λοιπές 

ανώτερες λειτουργίες, οπότε όλες οι ανώτερες ψυχολογικές λειτουργίες αποτελούν 

εσωτερικευµένες κοινωνικές σχέσεις και αποτελούν την κοινωνική δοµή της 

προσωπικότητας83.  

Ένα από τα κρίσιµα θέµατα σε οποιαδήποτε θεωρία ανάπτυξης αποτελεί η 

σχέση ανάµεσα στις βιολογικές βάσεις της συµπεριφοράς  και τις κοινωνικές 

συνθήκες µέσα και διαµέσου των οποίων παρουσιάζεται η ανθρώπινη δραστηριότητα. 

Ο Vygotsky για να αναπαραστήσει αυτή τη σηµαντική αλληλεπίδραση, πρότεινε µια 

                                                           
82 Vygotsky,1997,  σσ .  151-158 
83 Vygotsky,1997,  σ .  151 
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έννοια-κλειδί, που είναι το λειτουργικό σύστηµα µάθησης. Με την ανάπτυξη αυτής της 

έννοιας διαφοροποιήθηκε σηµαντικά και από  τη  µέχρι τότε υπάρχουσα ψυχολογία η 

οποία κατέληγε σε συµπεράσµατα αποκλειστικά και µόνο απ’ την µελέτη της 

συµπεριφοράς των ζώων84.   

Ο ίδιος ο Vygotsky το 1997 υποστήριξε ότι κατά τη διάρκεια της ανάπτυξης 

εµφανίζονται ψυχολογικά συστήµατα που ενώνουν ξεχωριστές λειτουργίες 

δηµιουργώντας νέους συνδυασµούς. Ο ίδιος δήλωσε «ότι τα   συστατικά και οι σχέσεις 

στις οποίες εµπλέκονται αυτές οι ενιαίες λειτουργίες σχηµατίζονται κατά τη διάρκεια 

της ανάπτυξης του παιδιού και  εξαρτώνται από τις κοινωνικές εµπειρίες του. Τα 

λειτουργικά συστήµατα ενός ενήλικου διαµορφώνονται, στη συνέχεια, µε βάση τις 

προηγούµενες εµπειρίες που είχε ως παιδί. Οι  κοινωνικές όψεις αυτών των εµπειριών 

προσδιορίζουν  πιο καθοριστικά τα συστήµατά του, από ότι δέχεται η παραδοσιακή 

γνωστική θεωρία, συµπεριλαµβανοµένης και της θεωρίας του Piaget»85. 

Για τον Vygotsky, σηµαντικότερη απ’ όλα τα χαρακτηριστικά είναι η αλλαγή 

κατά τη διαδικασία της ανάπτυξης, κατά την οποία διαδικασίες ξέχωρες ως τότε, 

ενσωµατώνονται σε νέα συστήµατα µάθησης. Τα συστήµατα αυτά έχουν τη 

δυνατότητα να αλλάξουν και να προσαρµοστούν έτσι ώστε να αρµόζουν άριστα στο 

αναπτυξιακό στάδιο του συγκεκριµένου παιδιού, αλλά και στις καταστάσεις που αυτό 

αντιµετωπίζει. Η διαδικασία ανάπτυξης του µαθητή συνδυάζεται µε τον παράλληλο 

έλεγχο των νέων δεξιοτήτων και των λειτουργιών που προκύπτουν. 

 Σύµφωνα µε τη θεωρία της «επικείµενης ανάπτυξης»86 του Vygotsky, υπάρχει 

ένα πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο στο οποίο µπορεί να φτάσει το παιδί µε τη 

βοήθεια άλλων, δηλαδή, µέσω της διδακτικής διαδικασίας. Ο ίδιος o Vygotsky ορίζει 

την έννοια αυτή ως   «την απόσταση ανάµεσα στο πραγµατικό αναπτυξιακό επίπεδο, 

όπως ορίζεται µέσω ανεξάρτητων προβληµάτων  και του επιπέδου της δυνητικής 

ανάπτυξης, όπως ορίζεται  µέσω της επίλυσης προβληµάτων υπό την καθοδήγηση 

ενηλίκων ή σε συνεργασία µε περισσότερο  ικανούς συνοµηλίκους»87. 

                                                           
84 Vygotsky,1997,  σ .205 
85 Vygotsky,1997,  σσ .205-206 
86 O Vygotsky υποστήριξε  ότι  λόγω  των  διαρκών  αλλαγών  των  ιστορικών  συνθηκών  
που  καθορίζουν  σε  ένα  µεγάλο  βαθµό  τ ις  ευκαιρίες  για  ανθρώπινη  εµπειρία  δεν  
µπορεί  να  υπάρχει  καθολικό  σχήµα  που  να  αντιπροσωπεύει  αποτελεσµατικά  τη  
δυναµ ική  σχέση  ανάµεσα  στις  εσωτερικές  και  στις  εξωτερικές  όψεις  της  
ανάπτυξης .  
87 Vygotsky,1997,  σ .147 
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Η ζώνη επικείµενης ανάπτυξης γράφει ο Vygotsky «προσφέρει στους 

ψυχολόγους και στους  εκπαιδευτικούς  εργαλεία µε τα οποία µπορεί να κατανοηθεί η 

εσωτερική πορεία  της ανάπτυξης. Με τη χρήση αυτής της µεθόδου µπορούµε να 

υπολογίσουµε όχι µόνο τους κύκλους και τις  διαδικασίες ωρίµανσης που έχουν 

ολοκληρωθεί, αλλά και τις   διεργασίες που τώρα διαµορφώνονται, που έχουν µόλις 

αρχίσει να  ωριµάζουν και να αναπτύσσονται. Κατά  συνέπεια  η ζώνη της επικείµενης 

ανάπτυξης µας επιτρέπει να διαγράψουµε το άµεσο µέλλον του παιδιού και το δυναµικό 

στην ανάπτυξη του. Μας επιτρέπει να επενδύσουµε όχι µόνο σε ότι έχει επιτευχθεί 

αναπτυξιακά, αλλά και  σε ότι ήδη βρίσκεται στην πορεία ωρίµανσης…»88.    

Η θεωρία για τη ζώνη της επικείµενης  ανάπτυξης καταδεικνύει επίσης, το ρόλο 

που µπορεί να διαδραµατίσει το κοινωνικό, πολιτικό, οικονοµικό και πολιτιστικό 

συγκείµενο στην ανάπτυξή του ατόµου, η οποία από άλλους µελετητές προσεγγίζεται  

µόνο ως αποτέλεσµα βιογενετικών  παραγόντων89.  

Οι κονστρουκτιβιστές όπως ο Piaget και ο Perry, βλέπουν τη γνώση ως ενεργά 

κατασκευαζόµενη από τους µαθητές, ως απάντηση στις αλληλεπιδράσεις των 

περιβαλλοντικών ερεθισµάτων90.  

Ο Vygotsky υπογράµµισε το ρόλο της γλώσσας και του πολιτισµού στη 

γνωστική ανάπτυξη. Σύµφωνα µε το Vygotsky, η γλώσσα και ο πολιτισµός 

διαδραµατίζουν ουσιαστικούς ρόλους τόσο στην ανθρώπινη διανοητική ανάπτυξη 

όσο και στο πώς οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται τους διαφορετικούς ΄΄κόσµους΄΄. Οι 

γλωσσικές δυνατότητες των ανθρώπων επιτρέπουν σε αυτούς να υπερνικήσουν τους 

φυσικούς περιορισµούς του τοµέα που αναφέρεται στην αντίληψη µε την επιβολή 

µιας πολιτιστικά καθορισµένης αίσθησης και ενός νοήµατος για τον κόσµο. Η 

γλώσσα και ο πολιτισµός είναι τα πλαίσια µέσω των οποίων οι άνθρωποι δοκιµάζουν, 

επικοινωνούν, και καταλαβαίνουν την πραγµατικότητα.  Ο Vygotsky υποστήριξε:  

«Ένα ειδικό χαρακτηριστικό γνώρισµα της ανθρώπινης αντίληψης... είναι η αντίληψη 

για τα πραγµατικά αντικείµενα... ∆εν βλέπω τον κόσµο απλά στο χρώµα και τη µορφή 

                                                           
88 Vygotsky,1997,  σ .147 
89 PBS Online ,1998,  A Science odyssey:  People  and discover ies .  Retr ieved 
February 10,  2002 f rom the  World  Wide Web:  ht tp : / /www.pbs.org 
90 Perry,  W.G.  (1999) .  Forms of  Ethical  and Inte l lectual  Development  in  the  
College Years .  San Francisco:  Jossey-Bass  Publishers ,  p .  121  
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αλλά και ως κόσµο µε αίσθηση και νόηµα. ∆ε βλέπω µόνο κάτι κυκλικό και  µαύρο µε 

δύο άκρα. Βλέπω ένα ρολόι .... »91  

Η γλώσσα και τα εννοιολογικά σχέδια που διαβιβάζονται µε τη βοήθεια του 

λεξιλογίου είναι ουσιαστικά κοινωνικά φαινόµενα. Κατά συνέπεια, οι ανθρώπινες 

γνωστικές δοµές είναι, σύµφωνα µε το Vygotsky, ουσιαστικά κοινωνικά 

κατασκευασµένες. Η γνώση λοιπόν δεν κατασκευάζεται ατοµικά, αλλά µε τρόπο 

συνεργατικό. 

Η ανάπτυξη του ατόµου βασίζεται σε ένα µεγάλο αριθµό εµπειριών 

µεταδιδόµενων από άλλους. Με την έναρξη µιας νέας δραστηριότητας οι 

µαθητευόµενοι εξαρτώνται από  άλλους µε περισσότερη εµπειρία. Με τον καιρό, 

όµως, αυξάνουν την ευθύνη για µάθηση και συµµετοχή στη συλλογική διεργασία. Το 

κοινωνικό περιβάλλον, λοιπόν,  δεν είναι απλώς  ένας παράγοντας στην εξίσωση της 

ανθρώπινης ανάπτυξης που έχει ανάγκη ερµηνείας, αλλά µας παρέχει τις 

κατευθύνσεις που αναζητάµε   στις ερµηνείες µας92 . 

Ο Vygotsky δέχτηκε την αξίωση Piaget ότι οι αρχάριοι αποκρίνονται όχι στα 

εξωτερικά ερεθίσµατα αλλά στην ερµηνεία εκείνων των ερεθισµάτων. Εντούτοις, 

υποστήριξε ότι οι γνωστικοί ψυχολόγοι όπως Piaget είχαν αγνοήσει την ουσιαστικά 

κοινωνική φύση της γλώσσας. Κατά συνέπεια, ισχυρίστηκε ότι είχαν αποτύχει να 

καταλάβουν ότι η εκµάθηση είναι µια συνεργατική διαδικασία. Ο Vygotsky διακρίνει 

δύο αναπτυξιακά επίπεδα93: 

o Το επίπεδο πραγµατικής ανάπτυξης που είναι το επίπεδο ανάπτυξης 

όπου το παιδί έχει φθάσει ήδη, και είναι το επίπεδο στο οποίο το παιδί 

είναι σε θέση να επιλύει µε ανεξαρτησία τα προβλήµατα που προκύπτουν.  

o Το επίπεδο πιθανής ανάπτυξης (η "ζώνη της επικείµενης ανάπτυξης") 

που είναι το επίπεδο ανάπτυξης όπου το παιδί είναι σε θέση κάτω από την 

καθοδήγηση των δασκάλων ή σε συνεργασία µε τους συνοµήλικους του 

να επιλύει προβληµατικές καταστάσεις. 

 

Στο δεύτερο αυτό επίπεδο, ο µαθητής είναι σε θέση να επιλύει προβλήµατα 

και να αντιλαµβάνεται καταστάσεις, τα οποία δεν είναι σύµφωνα µε το επίπεδο της 

                                                           
91 Perry,  1999,  p .  39  
92 Pennington,  N. ,  & Hast ie ,  R. ,  Evidence evaluat ion in  complex decis ion making.  
Journal  of  Personal i ty  and Social  Psychology,  51,  1986,  pp .  242-258.  
93 Vygotsky,  L. ,  Mind in  Society .  London:  Harvard Univers i ty  Press ,  1978,  p .85 



Εννοιολογικές  προσεγγίσεις  -  Θεωρητική  τεκµηρίωση  

                                                                      39

πραγµατικής του ανάπτυξής. Το επίπεδο πιθανής ανάπτυξης είναι το επίπεδο στο 

οποίο πραγµατοποιείται η εκµάθηση. Περιλαµβάνει τις γνωστικές δοµές που είναι 

ακόµα στο στάδιο της ωρίµανσης, αλλά που µπορούν να ωριµάσουν µόνο κάτω από 

την καθοδήγηση ή σε συνεργασία µε άλλους. 

 

Το συµπεριφοριστικό κίνητρο είναι ουσιαστικά εξωγενές – µια αντίδραση στις 

θετικές και αρνητικές επιδράσεις. Το γνωστικό κίνητρο είναι ουσιαστικά εγγενές – 

βασισµένο στην εσωτερική κίνηση του παιδιού. Οι κοινωνικοί κονστρουκτιβιστές 

βλέπουν το κίνητρο και ως εξωγενές και ως εγγενές. Επειδή η εκµάθηση είναι 

ουσιαστικά ένα κοινωνικό φαινόµενο, οι µαθητές παρακινούνται µερικώς από τις 

ανταµοιβές / επιβραβεύσεις που παρέχονται από την κοινότητα της γνώσης. 

Εντούτοις, επειδή η γνώση κατασκευάζεται ενεργά από τον µαθητή, η εκµάθηση 

εξαρτάται επίσης σε σηµαντική έκταση από την εσωτερική κίνηση του µαθητή για να 

καταλάβει και να προωθήσει τη διαδικασία εκµάθησης94. 

Η µάθηση δεν ταυτίζεται µε την ανάπτυξη. Παρόλα αυτά, η κατάλληλα 

οργανωµένη µάθηση καταλήγει σε νοητική ανάπτυξη και τροφοδοτεί µια ποικιλία 

αναπτυξιακών διεργασιών, οι οποίες θα ήταν αδύνατες χωρίς τη µάθηση. Έτσι η 

µάθηση  είναι µια αναγκαία και  παγκόσµια άποψη της διαδικασίας ανάπτυξης 

πολιτισµικά οργανωµένων ανθρώπινων ψυχολογικών διεργασιών95. 

Ο Vygotsky επισηµαίνει ότι η εκπαίδευση προπορεύεται πάντα της εξέλιξης. 

Πρώτα το παιδί µαθαίνει να κατέχει κάποιες ικανότητες και στη συνέχεια να τις 

χειρίζεται συνειδητά  και  εκούσια. Η διαδικασία της µάθησης ακολουθεί µια 

διαδοχική σειρά, έχει τη λογική της και την πολύπλοκη οργάνωσή της.    

Ο Vygotsky δίνει ιδιαίτερη σηµασία στη δια µαθητική  επικοινωνία  και στη 

διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού, θεωρώντας ότι αυτά τα δύο αποτελούν βασική 

προϋπόθεση  για τη ανάπτυξη του παιδιού. Επισηµαίνει ότι συχνά οι  εκπαιδευτικοί 

παραγνωρίζουν την κοινωνική διεργασία και τους πολλούς τρόπους, µε τους οποίους 

ένας έµπειρος µαθητής µπορεί να µοιραστεί τη γνώση του µε έναν άλλο, λιγότερο 

προχωρηµένο µαθητή. Μια τέτοια παραγνώριση περιορίζει τη νοητική ανάπτυξη 

                                                           
94 Prawat  R.  S . ,  & Floden R.  E. ,  1994,  Phi losophical  Perspect ives  on Construct iv is t  
Views of  Learning.  Educat ional  Psychologis t ,  29,1 ,  pp. ,  37-48 
95 Pennington,  N. ,  & Hast ie ,  R. ,  ib id ,  pp .  242-258 
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πολλών µαθητών. Οι ικανότητές τους αντιµετωπίζονται περισσότερο ως βιολογικά 

καθορισµένες, παρά ως κάτι που προάγεται από το κοινωνικό πλαίσιο96.  

Οι θέσεις του Vygotsky βρίσκουν εφαρµογή τόσο στη διαδικασία της αγωγής 

όσο και στη διδακτική-µαθησιακή διαδικασία. Η άποψη ότι η ανάπτυξη των 

ανώτερων ψυχολογικών λειτουργιών στον άνθρωπο δεν είναι µόνο αποτέλεσµα 

βιογενετικών παραγόντων, αλλά προσδιορίζεται και από πολιτιστικές επιδράσεις, 

αναδεικνύει το ρόλο του κοινωνικού περιβάλλοντος  στο σχηµατισµό των 

αναπαραστάσεων των µαθητών και της σχολικής µάθησης σε βασικό συντελεστή 

διαµόρφωσης της ανθρώπινης συµπεριφοράς. 

 

Πολλά ήταν τα κοινά σηµεία, αλλά και οι διαφορές των Vygotsky  και Piaget. O 

Vygotsky υποστήριξε ότι οι προηγµένες έννοιες εµφανίζονται πρώτες στην κοινωνική 

αλληλεπίδραση, και µόνο βαθµιαία γίνονται προσιτές σε ένα άτοµο. O Vygotsky 

επηρεάστηκε από το µαρξισµό που εξηγεί ότι η γνώση κατασκευάζεται συνεπεία ενός 

προϋπάρχοντος θέµατος ή εργαλείου. Επιπλέον, υποστήριξε την εξέλιξη της 

υψηλότερης γνωστικής διαδικασίας από την κοινωνία στο κάθε άτοµο µεµονωµένα. 

Με άλλα λόγια, η γνώση είναι "εξωτερική" στην αρχή, ενώ ‘’διαιωνίζεται΄΄ στη 

συνέχεια. Εδώ, ο Vygotsky διευκρινίζει ότι η εσωτερικοποίηση δεν είναι η 

"µεταβίβαση" µιας εξωτερικής δραστηριότητας αλλά είναι µια διαδικασία για τον 

έλεγχο των εξωτερικών µορφών των "ενδείξεων"97. Ο Piaget αναφέρθηκε σε ένα 

διαφορετικό αναπαραστασιακό σύστηµα από το σύστηµα αναπαραστάσεων του 

Vygotsky. Η εστίαση του Piaget είναι στην υποκειµενικότητα της αναπαράστασης, 

και η διαδικασία της εσωτερικοποίησης, σύµφωνα µε αυτόν, εκτελείται µέσω της 

αλληλεπίδρασης µε τη φυσική πραγµατικότητα. Επιπλέον, η εσωτερικοποίηση 

σύµφωνα µε Piaget είναι σχήµατα που απεικονίζουν τις τακτικότητες της φυσικής 

δράσης ενός ατόµου98. Αντίθετα, ο Vygotsky σκέφτεται την εσωτερικοποίηση ως 

κοινωνική διαδικασία. Επιπλέον το αναπαραστασιακό σύστηµα στην προοπτική του 

Vygotsky είναι περισσότερο συµµετοχικό στην αρχή και εσωτερικοποιείται 

αργότερα.   

                                                           
96 Ματσαγγούρας ,1998,  σσ .  110 -  113 
97 Confrey,  1995,  pp.  189-190 
98 Confrey,  1995,  p .  200 
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Σε αντίθεση µε τον Piaget, ο οποίος πίστευε ότι τα στάδια της νοητικής 

ανάπτυξης του ατόµου είναι βιολογικά προσανατολισµένα, καθολικά και ταυτόσηµα 

για όλους τους ανθρώπους, ο Vygotsky υπογράµµισε ιδιαίτερα την αλληλεπίδραση 

του βιολογικού µε το κοινωνικοπολιτισµικό στοιχείο. Υποστήριξε ότι  η 

αλληλεπίδραση αυτή µπορεί να αλλάξει ακόµη και το βιολογικό υπόβαθρο της 

συµπεριφοράς, άρα και τη διαδικασία εµφάνισης και το περιεχόµενο των σταδίων της 

νοητικής ανάπτυξης99 . 

 

 

 
 

                                                           
99 Κασσωτάκης  & Φλουρής ,2003,  σσ .  147-152 
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1.2 Νεότερες Θεωρίες για την κοινωνική κατασκευή της γνώσης  

 

Όπως τονίζουν οι µελετητές, τόσο ο Piaget, όσο και ο  Vygotsky αµφισβητούν 

την άποψη ότι η εκπαίδευση είναι η µεταβίβαση του αντικειµενικού γεγονότος. Απ’ 

τη µια ο Piaget µας καλεί όλους  να παρακολουθήσουµε, αλλά και να γίνουµε 

ενεργητικοί συµµετέχοντες στους τρόπους που τα παιδιά οικοδοµούν τις γνώσεις τους 

από τις αλληλεπιδράσεις τους µε τα αντικείµενα… και απ’ την άλλη ο Vygotsky  

υπενθυµίζει ότι όλη η γνώση βρίσκεται στον πολιτισµό και στο πέρασµα του χρόνου 

και ότι αυτό που γίνεται προσωπικά σηµαντικό, έχει µορφοποιηθεί από τις 

αλληλεπιδράσεις µας µε τις άλλες ανθρώπινες οντότητες100.    

Ωστόσο, παρά τη σηµαντική τους προσφορά, για πολλούς, είναι εµφανής ή 

έλλειψη µιας ολοκληρωµένης εναλλακτικής θεωρίας101. ∆ιάχυτη είναι η άποψη ότι οι 

άνθρωποι δε µετέχουν σε µια αντικειµενική πραγµατικότητα, αφού οι ίδιοι  

κατασκευάζουν την εκδοχή τους γι' αυτή, ενώ ταυτόχρονα µετατρέπουν και αυτή και 

τους εαυτούς τους102. Η λύση για το «πρόβληµα» αυτό, µοιάζει να είναι µια νέα 

ψυχολογική θεωρία, ο κονστρουκτιβισµός, που φέρνει καταρχήν σε συµφωνία αυτούς 

που δίνουν µεγαλύτερη έµφαση στην ατοµική δοµική  διαδικασία  και αυτούς που 

τονίζουν τα αποτελέσµατα της κοινωνικο-κουλτούρας πάνω στη µάθηση103. 

Στις ψυχοπαιδαγωγικές επιστήµες ο παραπάνω όρος υποδηλώνει την 

προσέγγιση της γνωστικής ανάπτυξης του ατόµου και της απόκτησης της γνώσης ως 

διαδικασίας, κατά την οποία τα εξωτερικά ερεθίσµατα υποβάλλονται σε εσωτερικές 

διεργασίες που απολήγουν / οδηγούν σε ανάλογες / αντίστοιχες δοµές104. 

Ο κονστρουκτιβισµός105 στηρίζεται σε δύο σηµαντικές αρχές : την αρχή του 

ψυχολογικού κονστρουκτιβισµού και την αρχή του κοινωνικού κονστρουκτιβισµού. 

Σύµφωνα µε την πρώτη, εκπρόσωπος της οποίας είναι ο Piaget, η µάθηση στα 

παιδιά είναι µια προσωπική, εξατοµικευµένη και διανοητική διαδικασία η οποία 

πηγάζει από τη δράση του υποκειµένου πάνω στο φυσικό κόσµο. Συνεπώς, η γνώση 

                                                           
100  Confrey,1991,  pp.  111-138 
101  Gergen,  1985,  pp.  266-275 
102  Gergen,  1989,  pp.  463-484.  
103  Gergen,  1982,  p .  272 
104 Κασσωτάκης  –  Φλουρής ,  2003,  σσ .107-122 
105 Μακράκης ,  Β . ,  Υπερµέσα  στην  Εκπαίδευση .  Μια  ΚοινωνιοΕποικοδοµ ιστ ική  
Προσέγγιση .  Αθήνα :  Εκδόσεις  Μεταίχµ ιο ,  2000.  
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οικοδοµείται ενεργητικά από το υποκείµενο, το οποίο δεν είναι, σε καµία περίπτωση, 

παθητικός δέκτης της νέας γνώσης.  

Το έναυσµα για την κατάκτηση της νέας γνώσης είναι πάντοτε µια 

προβληµατική κατάσταση, την όποια το υποκείµενο αδυνατεί να αντιµετωπίσει µε τις 

ήδη αποκτηµένες γνώσεις του. Έτσι, αναγκάζεται να θέσει σε λειτουργία και εν 

συνεχεία να µεταβάλλει τις γνωστικές αυτές δοµές, ώστε να δοµήσει /επινοήσει 

καινούριες γνώσεις οι οποίες θα το βοηθήσουν να ερµηνεύσει και να λύσει την 

προβληµατική κατάσταση. 

Σύµφωνα µε τη δεύτερη αρχή, του κοινωνικού κονστρουκτιβισµού, που έχει 

εκπρόσωπο τον Durkheim, το άτοµο διαπλάθει τις ιδέες του επηρεασµένο από το 

κοινωνικό περιβάλλον. Συνεπώς, η γνωστική λειτουργία υπηρετεί τη 

συστηµατοποίηση του κόσµου των εµπειριών και όχι την ανεύρεση της οντολογικής 

πραγµατικότητας. Έτσι, το άτοµο δεν ανακαλύπτει την «αλήθεια», µα οικοδοµεί 

βιώσιµες εξηγήσεις των εµπειριών του106.  

Κατά αυτή την άποψη, η γνώση του ατόµου θεωρείται µια διαδικασία ατοµικής 

γνωστικής κατάστασης ή επινόησης στην οποία εµπλέκεται το ίδιο, προσπαθώντας να 

αποκτήσει µια πλήρη αντίληψη του φυσικού ή κοινωνικού του περιβάλλοντος. Η 

γνώση, εποµένως, δεν είναι καθαυτού αντικειµενική, αλλά υποκειµενική / ατοµική 

και κοινωνικά κατασκευασµένη µε αµφιλεγόµενη φύση. Το υποκείµενο, είναι σε 

θέση να την αξιολογήσει στο βαθµό που του επιτρέπει η εµπειρία του καθώς και οι 

ήδη υπάρχουσες γνώσεις του107.   

Με βάση το εποικοδοµητικό µοντέλο µάθησης, το υποκείµενο κατασκευάζει τη  

δική του προσωπική γνώση, µε άλλα λόγια, εξηγεί την πραγµατικότητα µε ένα δικό 

του τρόπο, ο οποίος επηρεάζεται από τις ιδέες του και από τις νοητικές του δοµές. 

Στη διεξαγωγή δόµησης της γνώσης περικλείονται χαρακτηριστικά του ατόµου, 

όπως οι ήδη υπάρχουσες γνώσεις, οι ικανότητες / δεξιότητες, οι στάσεις οι οποίες 

διαµορφώνονται από τις εµπειρίες, καθώς και κληρονοµικά χαρακτηριστικά. 

Συµπεριλαµβάνεται, επίσης, το πλαίσιο µέσα στο οποίο συντελείται η µάθηση.  

Πρόκειται για µια διαρκή διαδικασία αλληλεπιδράσεων,  κατά τις οποίες η καινούρια 

γνώση που οικοδοµεί το υποκείµενο επηρεάζεται από την προϋπάρχουσα γνώση και 

                                                           
106 Κόκοτας ,  1998,  Sr ivey,  1995 
107 Internat ional  Organizat ion ,  Vol .  52,  No.  4 ,  In ternat ional  Organizat ion a t  Fif ty:  
Explorat ion and Contes ta t ion in  the  Study of  World  Pol i t ics  (Autumn,  1998)  ,  pp.  
855-885 
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πρόκειται να επηρεάσει και αυτή µε τη σειρά της κάποια επόµενη γνώση. Ο 

«συλλογικός νους» της κοινωνικής οµάδας συλλαµβάνει τις έννοιες και δηµιουργεί 

τις δεξιότητες τις οποίες το άτοµο οικειοποιείται µέσα από την κοινωνική 

αλληλεπίδραση, εσωτερικοποιώντας τις και µετασχηµατίζοντάς τις108. Το άτοµο 

δηλαδή οικοδοµεί τη γνώση και συσχετίζοντας τη συµπεριφορά του µε τη διαδικασία 

της επικοινωνίας, ερµηνεύοντας το ζωτικό του περιβάλλον και προσλαµβάνοντας 

κάποια ερεθίσµατα σαν πρόσφορες παρακινήσεις109. 

Μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο αντίληψης, η δυνατότητα που δίνεται στο παιδί να 

ανακαλύψει και να οικοδοµήσει τα δικά του γνωστικά πλαίσια κατάκτησης της 

γνώσης από την εµπειρία, θεωρείται πολύ σηµαντική για την µετάβαση στον κόσµο 

της γνώσης110. Από αυτή την άποψη, η µάθηση θεωρείται κοινωνικό γεγονός το οποίο 

αποκτάται και συντελείται µέσα στην κοινωνική δράση του ατόµου.  

Οι άνθρωποι αντιλαµβάνονται τον κόσµο γύρω τους χάρη στις υπάρχουσες 

γνώσεις τους, στις οποίες περιλαµβάνονται οι πεποιθήσεις, οι ατοµικές προσδοκίες 

και οι κανονισµοί. Οι γνώσεις αυτές, είναι δυνατό να κινητοποιηθούν ανά πάσα 

στιγµή σε ποικίλες καταστάσεις, εµπλουτίζονται συνεχώς από νέες γνωστικές 

κατακτήσεις και δίνουν έτσι στο άτοµο τη δυνατότητα να ερµηνεύσει τον κόσµο, και 

τελικά να επικοινωνήσει µε αυτόν, επιλέγοντας κάθε φορά ό,τι χρειάζεται, ανάλογα 

µε τις ανάγκες και τη δράση του. 

Οι θεωρητικές προσεγγίσεις οικοδόµησης της γνώσης και της µάθησης που 

ανήκουν στη φιλοσοφία του κονστρουκτιβισµού δύναται να ενταχθούν σε τρεις 

γενικότερες κατηγορίες : στις εξωγενείς, στις ενδογενείς και στις διαλεκτικές. 

Οι εξωγενείς προσεγγίσεις, ασχολούνται κυρίως µε την αναπαράσταση της 

εξωτερικής πραγµατικότητας και ιδιαίτερα µε τις διαδικασίες εκείνες βάση των 

οποίων σχηµατίζονται ακριβείς νοητικές εικόνες της. Ασχολούνται, επιπλέον,  µε τον 

τρόπο µε τον οποίο αυτές οι εικόνες εντάσσονται στη γνωστική δοµή του 

υποκειµένου, και µε τον τρόπο µε τον οποίο επαναφέρονται στη µνήµη και 

αξιοποιούνται στην παραγωγή λογικών ενεργειών ή δράσεων του υποκειµένου. 
                                                           
108 Ματσαγγούρας  Η . ,  1998,  σ .110 
109 Siegel  R. ,  1998,  p .19 
110 Περισσότερα  για  τον  τρόπο  ανακάλυψης  της  γνώσης  και  κατανόησης  των  
εννοιών  στο  Βάµβουκας  Μ . ,  Βασιλάκη  Ε . ,  Παπαδογιαννάκης  Ν . ,  «Η  ικανότητα  
κατανόησης  προµαθηµατικών  εννοιών  και  σχέσεων  σε  µαθητές  β΄  τάξης  δηµοτικού  
σχολείου»,  Γλώσσα ,  τεύχος  42 ,  Ανοιξη  1997,  σελ .  22-39 
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Σε αυτή την κατηγορία εντάσσονται οι διάφορες εκδοχές της θεωρίας για την 

επεξεργασία πληροφοριών,  οι οποίες στηρίζονται στην παραδοχή ότι υφίσταται µια 

αντικειµενική πραγµατικότητα, η οποία δύναται να κατακτηθεί µέσα από τη 

διαδικασία της µάθησης. 

Οι ενδογενείς προσεγγίσεις οικοδόµησης της γνώσης, αντίθετα, υποστηρίζουν 

ότι η γνώση είναι συνέπεια αφαιρετικής διαδικασίας, την οποία καθορίζουν τόσο οι 

εξωτερικές πληροφορίες που δέχεται το άτοµο, όσο και η εσωτερική δοµή της 

σκέψης. Η τελευταία µεταβάλλεται διαρκώς ώστε να µπορεί να προσαρµόζεται στις 

επιδράσεις του περιβάλλοντος καθώς και να αναπτύσσει δεξιότητες οι οποίες δίνουν 

στο άτοµο την δυνατότητα να βρίσκεται σε ισορροπία µε τους γύρω του. 

Ανάµεσα στις δύο παραπάνω προσεγγίσεις βρίσκεται ο διαλεκτικός 

κονστρουκτιβισµός, σύµφωνα µε τον οποίο η γνώση αναπτύσσεται µέσα από την 

αλληλεπίδραση γνωστικών και κοινωνικών παραγόντων. Κατά την A. Woolfolk «η 

γνώση µεγαλώνει µέσα από την αλληλεπίδραση εσωτερικών (γνωστικών) και 

εξωτερικών (περιβαλλοντικών και κοινωνικών) παραγόντων»111.  

Εκτός από τις ήδη αναφερθείσες απόψεις του κονστρουκτιβισµού, αξίζει να 

γίνει λόγος και για τις απόψεις του Ernst von Glaserfed (1998), ενός από τους 

ηγετικούς οπαδούς µιας ριζοσπαστικής έκδοσης του κονστρουκτιβισµού.  

Η ριζοσπαστική κονστρουκτιβιστική κίνηση αποδέχεται την  άποψη πως η 

γνώση είναι κάτι που οικοδοµείται από τα υποκείµενα µε τρόπο ενεργό, στην 

προσπάθειά τους να ερµηνεύσουν κοινωνικά αποδεκτές ιδέες. Η γνώση είναι 

απόρροια της ατοµικής ενέργειας και δύναται να µεταφερθεί ή σταδιακά να 

διαµορφωθεί από επιµελή αντίληψη ή γλωσσική επικοινωνία. 

Η γνώση κάποιου πράγµατος σηµαίνει επενέργεια σε αυτό, συνεπώς, η γνώση 

αποτελείται από δράσεις και από αντανάκλαση πάνω σε αυτές. 

Από όλα τα παραπάνω, συµπεραίνουµε πως οι επιµέρους θεωρίες για τη µάθηση 

επεξηγούν επαρκώς ένα µονάχα µέρος των φαινοµένων που έχουν σχέση µε αυτήν. 

Εξαιτίας αυτού, οι παιδαγωγικές και κυρίως οι διδακτικές εφαρµογές τους δεν 

ικανοποιούν, όταν εξετάζονται µεµονωµένα, όλο το φάσµα των ενεργειών του 

δασκάλου. Η ανεπάρκεια συνολικής θεώρησης και ερµηνείας των µαθησιακών 

φαινοµένων από τις αντίστοιχες θεωρίες, οφείλεται στους περιορισµούς που 

                                                                                                                                                                      
 
111 Κασσωτάκης  και  Φλουρής ,  2003,  σελ .180 
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προέρχονται από τις επιστηµολογικές και ιδεολογικές παραδοχές, στις οποίες 

βασίστηκε η καθεµία από αυτές καθώς και στους ειδικότερους στόχους που 

επιδιώκει. 

 Άλλωστε, κάποιες από τις θεωρίες αυτές δεν δηµιουργήθηκαν εξ αρχής µε 

σκοπό να ερµηνεύσουν το φαινόµενο της µάθησης και να καθορίσουν τους νόµους 

που το διέπουν. Άλλες, µάλιστα, διατυπώθηκαν για την εξυπηρέτηση σκοπών που δεν 

είχαν αρχικά καµία σχέση µε τη σχολική τάξη και χρησιµοποιήθηκαν στη συνέχεια 

για να ερµηνεύσουν µαθησιακά φαινόµενα και να βελτιώσουν τη διδασκαλία. 

Μια θεωρία για τη µάθηση είναι αδύνατον να µη λάβει υπόψη της τι συµβαίνει 

σε αυτόν που µαθαίνει, είτε αυτό σχετίζεται µε τη νοητική του ανάπτυξη, είτε µε τον 

τρόπο µε τον οποίο οικοδοµεί τη γνώση, είτε µε τον τρόπο µε τον οποίο αντιµετωπίζει 

το αντικείµενο µάθησης και τη σηµασία που δίνει σε αυτήν, αναλογικά µε τον εαυτό 

του, τις προσωπικές του ανάγκες, βλέψεις και επιδιώξεις καθώς και σε σχέση µε το 

βαθµό που τον επηρεάζει  δηµιουργώντας του καταστάσεις άγχους112.  

Κατά τον ίδιο τρόπο, δεν είναι δυνατόν να µη ληφθούν υπόψη οι κοινωνικές 

διαστάσεις της µάθησης, στο πλαίσιο µιας σύνθεσης των απόψεων που έχουν 

διατυπωθεί κατά καιρούς σχετικά µε το θέµα αυτό. Τα κίνητρα που έχουν σχέση µε 

το κοινωνικό πλαίσιο, µέσα στο οποίο το υποκείµενο αναπτύσσεται, οι προσωπικοί 

στόχοι και οι φιλοδοξίες του, φορτίζουν θετικά ή αρνητικά τις περιοχές του 

προσωπικού του ψυχολογικού χώρου και ενισχύουν ή µειώνουν την κλίση για 

µάθηση συγκεκριµένων γνωστικών αντικειµένων. 

Είναι ανάγκη να αναγνωρίσουµε το νόηµα των ενεργειών που κάνουν τα παιδιά 

στην προσπάθειά τους να επιλύσουν τα προβλήµατά τους και τη δέσµευσή τους µε 

ένα πλήθος εργαλείων και υλικών σε µια τέτοια δραστηριότητα επίλυσης 

προβληµάτων. Τα εργαλεία και τα υλικά που θα επιλέξει το παιδί, επηρεάζουν 

σηµαντικά τις κατασκευές που αυτό δηµιουργεί. 

 

1.3 Οι νοητικές αναπαραστάσεις (cognitive representations) 

 

                                                           
112 Περισσότερα  για  το  ζήτηµα  της  δηµ ιουργίας  άγχους  και  για  τους  τρόπους  
αντιµετώπισης  του  από  τα  παιδιά  στο :  Βασιλάκη  Ε . ,  Βάµβουκας  Μ . ,  «Άγχος  
αξιολόγησης  και  τρόποι  αντιµετώπισης  ψυχοπιεστικών  καταστάσεων  από  παιδιά  
ηλικίας  Ι Ι - Ι2 ετών»,  Παιδαγωγική  Επιθεώρηση ,   25/1997/43 
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Σύµφωνα µε την ορολογία της Γνωστικής Ψυχολογίας, οι αναπαραστάσεις 

αποτελούν γενικευµένες διαισθήσεις- κατανοήσεις. Αποτελούν, ως σύνολο, το ιδεατό 

πρότυπο που κατέχει το άτοµο για την πραγµατικότητα113. 

Οι νοητικές αναπαραστάσεις αποτελούν συστήµατα κανόνων ή γενικεύσεων, 

µέσα από τα οποία το άτοµο µπορεί να φέρει στο µυαλό του τις εικόνες αντικειµένων, 

φαινοµένων και γεγονότων, όταν από αυτά λείπει η φυσική τους παρουσία. Μπορούν 

να προέρχονται από τη γνώση του υποκειµένου για την κατάσταση που 

αναπαρίσταται ή αναλογικά από µεταφορά γνώσης από άλλες καταστάσεις114. 

Σε αντίθεση µε κάποιες κλασικές ψυχολογικές θεωρίες, η αναπαράσταση δεν 

είναι µια πιστή αντανάκλαση του εξωτερικού κόσµου, ένα ίχνος, που είναι µηχανικά 

τυπωµένο και αποθηκευµένο στο πνεύµα. Είναι το προϊόν και η διαδικασία µιας 

διανοητικής δραστηριότητας, µε την οποία το άτοµο αναδοµεί την πραγµατικότητα, 

αποδίδοντάς της ξεχωριστή σηµασία. Η αναπαράσταση είναι συνεπώς µια 

αναδηµιουργία, όχι του αντικειµένου καθεαυτού, αλλά σύνθετων σχέσεων 

πραγµατικών ή φανταστικών, αντιπροσωπευτικών ή συµβολικών, που το υποκείµενο 

διατηρεί µε το αντικείµενο. Αυτές οι σχέσεις κάνουν την αναπαράσταση ένα 

συµβολικό σύστηµα, οργανωµένο και δοµηµένο, του οποίου η ουσιαστική λειτουργία 

είναι η σύλληψη και ο έλεγχος του κόσµου από το υποκείµενο, γεγονός που του 

επιτρέπει να κατανοήσει τον κόσµο αυτό και να τον ερµηνεύσει115.  

Με την έννοια αυτή, η αναπαράσταση που έχουµε για τον κόσµο δεν αποτελεί 

παρά µια µερική ατελή εικόνα της πραγµατικότητας. Η σκέψη χρησιµοποιεί 

αποθηκευµένες πληροφορίες, οι οποίες αρχικά δηµιουργήθηκαν µέσα από τις 

αισθήσεις και οι οποίες αντιπροσωπεύουν την πραγµατικότητα.  

Με βάση αυτά τα στοιχεία σχηµατίζεται ένα µοντέλο της πραγµατικότητας, το 

οποίο συνιστά τη βάση για τη συναγωγή συµπερασµάτων και τη δηµιουργία νέων 

τύπων γνώσης και δράσης. ∆ύο θεωρούνται τα κρίσιµα συστατικά αυτής της 

                                                           
113  Bl iss  J . ,  Η  σηµασία  του  Piaget  για  την  έρευνα  σχετικά  µε  τ ις  αντιλήψεις  των  
παιδιών .  Στο  Κουλαϊδης  Β . ,  (επιµ.) ,  Αναπαραστάσεις  του  φυσικού  κόσµου .  
Γνωστική ,  Επιστηµολογική  και  ∆ιδακτική  Προσέγγιση ,  Αθήνα ,  εκδ .  Gutenberg,  
2000,  σσ .  71-113 
114  Κόκοτας ,  1995  
115 Γώγου -Κρητικού  Λ . ,  «Κοινωνικές  Αλληλεπιδράσεις–Κοινωνικές  Αναπαραστά -
σεις»,  εκδ .  Πορεία ,  Αθήνα  1994,  σσ .  116-121 
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διαδικασίας: η αναπαράσταση της πραγµατικότητας και η ικανότητα επενέργειας 

πάνω στις αποθηκευµένες συµβολικές αναπαραστάσεις116.  

Οι αναπαραστάσεις θεωρούνται ως το αποτέλεσµα µιας επιλεκτικής 

χαρτογράφησης των απόψεων µας για τον κόσµο που µας περιβάλλει. Προκειµένου 

να επιτευχθεί η κατανόηση και η ερµηνεία του κόσµου και η ανάπτυξη νέων 

γνωστικών δοµών, πρέπει οι πληροφορίες που προσλαµβάνονται να 

αναπαριστάνονται στο µνηµονικό σύστηµα, ώστε να είναι δυνατή η περαιτέρω 

συγκράτηση και επεξεργασία τους.  

Οι πληροφορίες µετά την πρόσληψη τους, προκειµένου να γίνουν γνώσεις, 

υφίστανται µια σειρά από µετασχηµατισµούς σε διάφορα στάδια ή φάσεις 

επεξεργασίας. Οι προσλαµβανόµενες πληροφορίες στα αρχικά στάδια επεξεργασίας 

τους είναι δυνατό να αναπαριστάνονται µε κάποιο τρόπο, που µοιάζει µε εικονική 

αναπαράσταση και για αυτό λέγεται νοητική εικόνα.  

Μια νοητική εικόνα δεν είναι µια εικόνα στον εγκέφαλο, αλλά αναπαράσταση 

ορισµένων στοιχείων των πληροφοριών, που έχουν προσληφθεί. Έτσι, πολλές φορές 

αυτή η εικόνα δεν είναι ακριβής, είναι µάλλον µια αφηρηµένη αναπαράσταση των 

πληροφοριών, που δεν περιέχει απαραιτήτως όλα τα στοιχεία του ερεθίσµατος, αλλά 

συγκροτείται από επιµέρους δοµηµένα στοιχεία117.  

Στο σηµείο αυτό αξίζει να διευκρινιστεί ότι από τη φύση τους οι 

αναπαραστάσεις διακρίνονται των γνώσεων, που είναι δοµές αποθηκευµένες στη 

µακροπρόθεσµη µνήµη. Οι αναπαραστάσεις, αντίθετα, δεν είναι παρά περιστασιακές 

δοµές, που δηµιουργήθηκαν σε µια συγκεκριµένη κατάσταση και για συγκεκριµένους 

στόχους. Από τη γνωστική τους λειτουργία οι αναπαραστάσεις διαφοροποιούνται των 

γνώσεων, γιατί είναι ενεργοποιηµένες µε αυτόµατο τρόπο, ενώ µια γνώση πρέπει να 

δραστηριοποιηθεί για να είναι διαθέσιµη118.  

Σύµφωνα µε τους εξελικτικούς – γνωστικούς ψυχολόγους, η αναπαραστατική 

σκέψη εµφανίζεται στο τέλος της αισθησιοκινητικής περιόδου, διέρχεται από τη 

συµβολική σκέψη, την ενορατική σκέψη και τη συγκεκριµένη πραξιακή σκέψη119. 

Ο Bruner120, ορίζει τρεις τρόπους αναπαράστασης της πραγµατικότητας: τον 

έµπρακτο, τον εικονιστικό και το συµβολικό121. Οι τρόποι αναπαράστασης 

                                                           
116 Κωσταρίδου  -Ευκλείδη ,  1992,  σσ .  20-23 
117 Πόρποδας ,1987,  28,  pp.  343-349 
118 Ευκλείδη -  Κωσταρίδου ,1997,  σσ .  20-21 
119 Κουτσουβάνου ,2000,  σσ .  17-18 
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εµφανίζονται, συνήθως, µε αυτή τη σειρά στη ζωή του ατόµου και 

αλληλοσυµπληρώνονται, δηλαδή η µια αναπαράσταση εποικοδοµείται πάνω στην 

προηγούµενη. Οι νοητικές αναπαραστάσεις θεωρούνται συστήµατα κανόνων ή 

γενικεύσεων, µέσα από τα οποία διατηρεί το άτοµο, µε εύχρηστο τρόπο, τα 

επαναλαµβανόµενα γνωρίσµατα του περιβάλλοντος του.  

Ο έµπρακτος τρόπος αναπαράστασης έχει σε µεγάλο βαθµό χειροπιαστό και 

κιναισθητικό χαρακτήρα. Συνίσταται στο να γνωρίζουµε µια όψη της 

πραγµατικότητας, χωρίς να κάνουµε χρήση εικόνων ή λέξεων. Για αυτό το λόγο, η 

έµπρακτη αναπαράσταση αποτελεί απόδοση συµβάντων του περιβάλλοντος µε τη 

χρησιµοποίηση κατάλληλων κινητικών απαντήσεων. Μέσα από αυτόν τον τρόπο 

αναπαράστασης η γνώση συνίσταται κυρίως στο να ξέρουµε πως να κάνουµε κάτι. 

Η εικονιστική αναπαράσταση (virtual representation) βασίζεται στις εσωτερικές 

απεικονίσεις. Η γνώση παριστάνεται  µε ένα σύνολο συνοπτικών εικόνων ή γραφικών 

παραστάσεων που συµβολίζουν µια έννοια, χωρίς όµως να την προσδιορίζουν 

εντελώς. Η εικονική αναπαράσταση εξαρτάται από την οπτική ή οποιαδήποτε άλλη 

αισθητηριακή οργάνωση, µέσα από την οποία επιτυγχάνει να χρησιµοποιεί 

συνοπτικές εικόνες, που συµβολίζουν µεγαλύτερα τµήµατα του περιβάλλοντος. 

Εποµένως, η εικονική αναπαράσταση κατευθύνεται, κατά κύριο λόγο, από τις αρχές 

της αντιληπτικής οργάνωσης και από τις τεχνικές  που καθορίζουν τους πιο 

οικονοµικούς, από λειτουργική άποψη, µετασχηµατισµούς της αντιληπτικής 

οργάνωσης. Τις εικόνες του εξωτερικού κόσµου ο άνθρωπος τις εσωτερικεύει δηλαδή 

τις αναπαριστά στον εσωτερικό του κόσµο αφού όµως πρώτα τις ΄΄τακτοποιήσει΄΄ 

πράγµα που σηµαίνει ότι τις συνδέει µε τρόπους που έχουν νόηµα. Επειδή είναι 

άπειρα τα αντικείµενα που κατακλύζουν τον ανθρώπινο εγκέφαλο, ο ανθρώπινος νους 

έχει την ικανότητα να διακρίνει τις οµοιότητες και τις διαφορές τους, να ανακαλύπτει 

τις µεταξύ τους σχέσεις και να τα ταξινοµεί λογικά σε κατηγορίες, σε έννοιες. 

Μια έννοια δεν αντιστοιχεί σε ένα αντικείµενο αλλά περιλαµβάνει µια σειρά 

από οµοειδή αντικείµενα που τα χαρακτηρίζει κοινότητα χαρακτηριστικών ή 

λειτουργιών. Τα αντικείµενα που περιλαµβάνονται σε µια έννοια δεν είναι τελείως 

όµοια. Αντίθετα µπορεί να έχουν πολλές διαφορές. Η δηµιουργία της έννοιας 

                                                                                                                                                                      
120 Bruner ,1966,  pp.  1-34  
121 Bigge,  1968,  p .244 
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εποµένως προϋποθέτει κατηγοριοποίηση και αναίρεση. Η έννοια ΄΄άνθρωπος΄΄ π.χ. 

ορίζει και συµβολίζει το ανθρώπινο είδος συµπεριλαµβάνοντας οµοειδή µε πολλές 

διαφορές (άνθρωποι µαύροι, λευκοί, άνδρες, γυναίκες, παιδιά, κ.λ.π.)122.  

Σε αυτές τις µετασχηµατιστικές τεχνικές περιλαµβάνονται η συµπλήρωση, η 

επέκταση και η οργάνωση της γνώσης από διαθέσιµη αισθητηριακή εµπειρία. Το 

ανώτερο σηµείο στην εικονιστική αναπαράσταση ενός παιδιού βρίσκεται, συνήθως, 

στην ηλικία  που εκτείνεται ανάµεσα στο πέµπτο και στο έβδοµο έτος, δηλαδή στην 

περίοδο που το παιδί έχει µεγαλύτερη εξάρτηση από τις δικές του προσωπικές 

αισθητηριακές εικόνες123. 

 Στη συνέχεια, το άτοµο περνάει από τη χρήση εικονιστικών αναπαραστάσεων, 

που βασίζονται σε αισθητηριακές εικόνες, στη χρήση συµβολικής αναπαράστασης 

που στηρίζεται σε ένα αφηρηµένο, αυθαίρετο και πιο εύκαµπτο σύστηµα σκέψης. Ο 

χαρακτηριστικός συµβολικός τρόπος αναπαράστασης φανερώνεται από την 

ικανότητα ενός προσώπου να αναφέρεται ευκολότερα σε γνωστικές προτάσεις, παρά 

σε πραγµατικά αντικείµενα, να προσδίδει ιεραρχική συγκρότηση στις έννοιες, να 

σκέπτεται τις εναλλακτικές δυνατότητες µε συνδυαστικό τρόπο.  

Το πώς το άτοµο θα αναπτύξει τις δυνατότητές του µέσα από τη χρησιµοποίηση 

των τριών τρόπων αναπαράστασης εξαρτάται από τρεις προϋποθέσεις: πρώτον, από 

τα σχετικά εφόδια  που έχει αποθεµατοποιήµενα στο πολιτιστικό πλαίσιο που ζει, µε 

τη µορφή αντίστοιχων ενισχυτικών στοιχείων, όπως είναι οι δεξιότητες, οι 

απεικονισµοί και οι εννοιακές συλλήψεις. ∆εύτερον, από το είδος της ζωής του 

ατόµου και τρίτον, από την έκταση της υποκίνησης στην οποία υποβάλλεται το 

άτοµο, για να προχωρήσει στη διερεύνηση των πηγών συµφωνίας ή διαφωνίας που 

υπάρχει ανάµεσα στους τρεις τρόπους µάθησης που διαθέτει, δηλαδή στις πρακτικές 

ενέργειες, τους εικονισµούς και τους συµβολισµούς124. 

Μια άλλη άποψη είναι ότι οι αναπαραστάσεις αντιστοιχούν σε γνωστικές 

στρατηγικές που χρησιµοποιεί το άτοµο, όταν αντιµετωπίζει νέες καταστάσεις-

προβλήµατα. Αποτελούν ενδείξεις ενός τρόπου νοητικής λειτουργίας, ενός 

οργανωµένου, σύνθετου, συνεκτικού ερµηνευτικού µοντέλου, που χρησιµοποιείται 

συχνά µέσω αναλογιών στη λύση προβληµάτων.  

                                                           
122 Μ .  Νασιάκου ,  1984,  σσ .  78-85 
123 Κασσωτάκης  & Φλουρής ,  2003,  σσ .  109-114 
124 L.  A.  Selby-Bigge & P.  H.  Niddi tch (eds . ) ,  1978,   pp.  232f  
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Οι αναπαραστάσεις δεν αποτελούν, ούτε σηµεία εκκίνησης για τη δόµηση της 

γνώσης, ούτε το αποτέλεσµά της, αλλά είναι τα ίδια τα µέσα αυτής της 

δραστηριότητας. Αναπλάθονται συνεχώς, καθώς η καινούρια γνώση πρέπει να 

ενταχθεί στις προϋπάρχουσες δοµές που διαθέτει το άτοµο. Για να περιγράψει ο 

Piaget αυτή τη µεταβολή χρησιµοποίησε τον όρο αφοµοίωση (adaptation), που 

εµπεριέχει την παραµόρφωση των υφιστάµενων γνωστικών δοµών. Αυτή είναι µια 

διαδικασία αναδιοργάνωσης των γνώσεων, καθώς το υποκείµενο εισάγει στις δικές 

του γνωστικές δοµές τα δεδοµένα του εξωτερικού κόσµου125. 

Οι γνωστικοί ψυχολόγοι διακρίνουν δύο ειδών αναπαραστάσεις: τις 

συµβολικές126 και τις κατανεµηµένες127. Οι συµβολικές αναπαραστάσεις µπορεί να 

είναι προτασιακές ή αναλογικές.  

Οι προτασιακές αναπαραστάσεις σχηµατίζονται από διακριτά σύµβολα που 

οργανώνονται σύµφωνα µε µια σειρά κανόνων, που συνήθως εκφράζονται µέσω της 

γλώσσας, µε τη µορφή κατηγορηµάτων και επιχειρηµάτων. Οι προτασιακές 

αναπαραστάσεις είναι αφηρηµένες, µε την έννοια ότι χαρακτηρίζουν πληροφορίες 

που δεν έχουν άµεση σχέση µε µια δεδοµένη µορφή αντίληψης (π.χ. οπτικής ή 

ακουστικής).  

Οι αναλογικές αναπαραστάσεις, από την άλλη, είναι συνήθως απεικονίσεις που 

έχουν τη µορφή νοητικών εικόνων και µπορεί να είναι ακουστικές, κινητικές κ.τ.λ.  

Οι προτασιακές και οι αναλογικές αναπαραστάσεις βασίζονται στην 

προϋπόθεση ότι η ανθρώπινη νόηση εξαρτάται από το χειρισµό διακριτών συµβόλων, 

παρόµοιων µε τη γλώσσα ή τις εικόνες. Τα νευρωνικά δίκτυα αναπαριστούν 

πληροφορίες χωρίς τη χρήση διακριτών συµβόλων. Αποτελούνται από στοιχειώδεις 

µονάδες επεξεργασίας πληροφοριών, οι οποίες µοιάζουν σε ορισµένα σηµεία µε 

νευρώνες. Οι στοιχειώδεις αυτές µονάδες συνδέονται για να δηµιουργήσουν 

διαφορετικών ειδών δοµές που χαρακτηρίζουν τη φύση του δικτύου ως   συνόλου128.  

Ο Vergnaud129, προκειµένου να ερµηνεύσει το φαινόµενο των 

αναπαραστάσεων δέχεται ότι κυµαίνονται σε τρία επίπεδα αλληλεπίδρασης:το 

αναφορικό, το σηµαινόµενο, και το σηµαίνον  

                                                           
125 Κουτσουβάνου ,2001,  σσ .  49-51 
126 W.  Doise ,  1990,  p .  127 
127 ib id ,  pp.  127-128 
128 Βοσνιάδου ,2001,  κεφ .  4  
129 Vergnaud,  1985,  σσ .  245-252 
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Το αναφορικό αντιπροσωπεύει τον πραγµατικό κόσµο, όπως τον βιώνει το 

υποκείµενο. Το άτοµο ενεργεί σε αυτόν κατά τρόπο που τον ευχαριστεί ή συµφωνεί 

µε τις προσδοκίες του. 

Το σηµαινόµενο είναι το γνωστικό επίπεδο που συνίσταται σε εσωτερική 

αναπαράσταση. Το άτοµο αναγνωρίζει σταθερές, εξάγει συµπεράσµατα, κάνει 

προβλέψεις. 

Το σηµαίνον αντιπροσωπεύει τα διάφορα συµβολικά συστήµατα, όπως η 

γλώσσα. Το υποκείµενο χρησιµοποιεί τα σύµβολα για λόγους επικοινωνίας. 

 

 
1.4 Οι Κοινωνικές αναπαραστάσεις  

 

Η έννοια των κοινωνικών αναπαραστάσεων (social representaions) εισήχθη 

στην κοινωνική ψυχολογία απ’ το Moscovici και τους συνεργάτες του και έτυχε µιας 

πολυτάραχης υποδοχής απ’ τον αγγλόφωνο κόσµο130. Η κοινωνική ψυχολογία 

εισήγαγε την έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης λόγω της ανεπάρκειας των 

κλασικών µοντέλων και ιδιαίτερα του µπιχεβιοριστικού να κατανοήσουν τις 

σηµαντικές αλληλεπιδράσεις του ατόµου µε τον κόσµο. 

Στο πλαίσιο αυτό αναφερόµαστε στο δυναµικό µοντέλο του Moscovici το 

οποίο, σε αντίθεση µε το µπιχεβιοριστικό µοντέλο ερεθίσµατος-αντίδρασης (stimulus 

– response), υποστηρίζει πως η κοινωνική αναπαράσταση καθορίζει και το ερέθισµα 

και την αντίδραση. Τόσο το ερέθισµα ,όσο και η αντίδραση αλληλεξαρτώνται, 

διαµεσολαβούνται από το άτοµο και δεν υπάρχει ρήξη ανάµεσα στον εσωτερικό και 

εξωτερικό κόσµο του ατόµου. 

Σύµφωνα µε το µοντέλο αυτό, αλλά και τις ευρύτερες αντιλήψεις που αφορούν 

τις κοινωνικές αναπαραστάσεις, το άτοµο δεν είναι ένας ανεξάρτητος βιολογικός 

οργανισµός που δέχεται ερεθίσµατα, τα οποία προσλαµβάνει, επεξεργάζεται και 

αντιδρά. Αντίθετα, είναι το οικοδόµηµα µιας συνεχούς αλληλεπιδραστικής σχέσης µε 

το περιβάλλον του. Το ερέθισµα είναι δηλαδή, κοινωνικά ενσωµατωµένο, και όχι 

ανεξάρτητο και αυτόνοµο. Κατά συνέπεια, η απάντηση «αντίδραση» είναι 

συνάρτηση, νοούµενη ως διαλεκτική σχέση του ατόµου και του ερεθίσµατος. 
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Η πολύπλοκη έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης, που επικεντρώνεται στη 

συνεχή αλληλεπίδραση του ατόµου και του περιβάλλοντος του, αναφέρεται στους 

ποικίλους τρόπους µε τους οποίους τα άτοµα µέσα από ψυχολογικούς και 

κοινωνικούς µηχανισµούς «ιδιοποιούνται» τον περιβάλλοντα κόσµο τους. Ο 

Moscovici ορίζει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις σαν ένα σύστηµα αξιών, ιδεών και 

πρακτικών µε µια διττή λειτουργία. Πρώτα να δηµιουργήσει µια  «βάση» που θα 

επιτρέψει στα άτοµα να προσανατολιστούν στον υλικό και κοινωνικό κόσµο και να 

τον εξουσιάσουν και δεύτερον, να ενεργοποιήσει την επικοινωνία ώστε να καταλάβει 

χώρο ανάµεσα στα άτοµα της κοινότητας, προωθώντας τη ταυτόχρονα µε έναν 

κώδικα κοινωνικής ανταλλαγής131.  

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι απαραίτητες στην καθηµερινή µας ζωή, 

στις σχέσεις που εδραιώνουµε µε τους άλλους, στην επικοινωνία και γενικά στις 

ανθρώπινες δραστηριότητες. Μέσα από αυτές τα άτοµα διαβάζουν, αποκωδικοποιούν 

και ελέγχουν κοινωνιογνωστικά την πραγµατικότητα. Τελικά µπορούµε να 

υποστηρίξουµε ότι η ύπαρξη και η λειτουργία µιας κοινωνίας στηρίζεται πάνω στις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις.  

H αναπαράσταση συχνά, αποκτά µια ψυχολογική υφή και διέπεται από 

κανόνες, οι οποίοι λειτουργούν ως γνωστικές διεργασίες. Η λειτουργία και εφαρµογή 

αυτών των γνωστικών διεργασιών καθορίζεται άµεσα από τις κοινωνικές συνθήκες, 

µέσα από τις οποίες µια αναπαράσταση εξελίσσεται ή µεταδίδεται.132 Αυτή η 

κοινωνική διάσταση διέπεται από κανόνες  που µπορεί να είναι πολύ διαφορετικοί 

από τη γνωστική λογική. Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν, λοιπόν, ιδιότητες  

που τις κάνει να υπόκεινται σε µια διπλή λογική: τη γνωστική και την κοινωνική 

λογική.  

Κάθε αντίληψη, αξία ή εικόνα οργανώνεται µε τρόπο συνεκτικό από το άτοµο 

σε µια συνεχή διαδικασία, όπου η µονιµότητα και η αλλαγή των δοµών οργανώνουν 

την εµπειρία σε µια διαλεκτική σχέση133. 

Η πραγµατικότητα  αναπαρίσταται, δηλαδή, αφοµοιώνεται από το άτοµο, 

ανακατασκευάζεται από το γνωστικό του σύστηµα, γίνεται ολοκληρωµένο µέρος του 
                                                                                                                                                                      
130 Στο  έργο  του  “La Psychanalyse ,  son image e t  son publ ic” ,  ο  Moscovici  (1976a)  
έδωσε  περίτεχνα  τον  ορισµό  των  κοινωνικών  αναπαραστάσεων ,  πιο  ολοκληρωµένα  
και  ταυτόχρονα  µε  τρόπο  θεωρητικό  αλλά  και  εµπειρικό .  
131 Moscovici ,  1973,  p .13 
132 Moscovic i ,  1981,  p .187 
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συστήµατος των αξιών του. Αυτή η αναπαράσταση κατασκευάζει την 

πραγµατικότητα για να επιτρέψει, τόσο την αφοµοίωση χαρακτηριστικών του 

αντικειµένου των προηγούµενων εµπειριών του υποκειµένου, όσο και του 

συστήµατος στάσεων και κανόνων. Όπως συχνά τόνιζε ο Moscovici, η έννοια των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων ίσως είναι δύσκολο να γίνει κατανοητή, µια και 

περιλαµβάνει «ανάµεικτες θέσεις, λόγω του ότι βρίσκεται στο σταυροδρόµι µιας 

αλληλουχίας κοινωνιολογικών και µιας αλληλουχίας ψυχολογικών εννοιών»134. Αυτό 

επιτρέπει τον ορισµό της κοινωνικής αναπαράστασης ως µιας λειτουργικής άποψης 

του κόσµου, η οποία επιτρέπει στο άτοµο να δώσει µια έννοια στη συµπεριφορά του 

και να καταλάβει την πραγµατικότητα διαµέσου ενός εσωτερικευµένου συστήµατος 

αναφοράς, ώστε να προσαρµόζεται και να καθορίζει τη συµπεριφορά του.  

Σύµφωνα µε τον Moscovici (1988), οι κοινωνικές αναπαραστάσεις έχουν δύο 

όψεις: µία παθητική και µία ενεργητική. Η πρώτη συνίσταται σε µια οµοιόµορφη 

αντιγραφή της εξωτερικής πραγµατικότητας, µια καταγραφή, µια  απεικόνιση που 

εδραιώνεται στον εγκέφαλο. Η δεύτερη αναφέρεται σε µια αναπαραγωγή των 

ερεθισµάτων που βρίσκονται σε συνεχή κοινωνική αλληλεπίδραση µεταξύ τους και 

σε µια ανοικοδόµηση αυτών των ερεθισµάτων µέσα σε ένα πλαίσιο κανόνων, αξιών 

και εννοιών µε το οποίο βρίσκονται αλληλέγγυα135. 

Συχνά, η έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης αντιµετωπίζεται  ως 

ισοδύναµη µε την έννοια της εικόνας. Αυτοί που χρησιµοποιούν τη µια έννοια, αντί 

της άλλης, περιορίζουν την έννοια της κοινωνικής αναπαράστασης στην παθητική της 

όψη.136  

Όπως έχει προ ειπωθεί,  η αναπαράσταση δεν είναι µια ενόραση του 

περιβάλλοντος κόσµου, αλλά είναι σύστηµα προσδοκιών και προβλέψεων. Είναι µια 

ενέργεια που πηγαίνει πέραν του άµεσου και προετοιµάζει για το µέλλον.  

Η αναπαράσταση λειτουργεί ως ερµηνευτικό σύστηµα της πραγµατικότητας, το 

οποίο διέπει τις σχέσεις των ατόµων µε το φυσικό και κοινωνικό περιβάλλον τους και 

κατά αυτόν τον τρόπο καθορίζει τις συµπεριφορές και τις πρακτικές τους.137  

                                                                                                                                                                      
133 Zaval loni  &  Louis-Guer in  1986,  pp.  333-349 
134 1976α ,  σελ .  39  
135 Fl ick ,  1995,  pp.  70-96 
136 European Journal  of  Socia l  Psychology,  18,  1988,  Notes  towards  a  descr ipt ion 
of  socia l  representat ions ,  pp.  211-250 
137 G. ,  Duveen,  and B. ,  Lloyd,  The s ignif icance of  social  ident i t ies ,  Bri t ish  Journal  
of  Socia l  Psychology,  25,  1986,  pp.  219-230 
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Είναι ένας οδηγός δράσης που κατευθύνει τις πράξεις και τις κοινωνικές 

σχέσεις. Είναι ένα σύστηµα κωδικοποίησης της πραγµατικότητας, διότι καθορίζει ένα 

σύνολο από προβλέψεις και προσδοκίες 138.  

 Κατά τη Jodelet «Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις είναι τρόποι της πρακτικής 

σκέψης, που προσανατολίζονται προς την επικοινωνία, την κατανόηση και τον έλεγχο 

του κοινωνικού, υλικού και ιδεατού περιβάλλοντος. Σαν τέτοιες, παρουσιάζουν ειδικά 

χαρακτηριστικά στο επίπεδο της οργάνωσης των περιεχοµένων, των νοητικών 

εγχειρηµάτων και της λογικής. Το κοινωνικό σφράγισµα των περιεχοµένων ή των 

διαδικασιών της αναπαράστασης πρέπει να ανάγεται στις συνθήκες και στα πλαίσια 

µέσα από τα οποία αναδύονται οι αναπαραστάσεις στην επικοινωνία µέσω της οποίας 

κυκλοφορούν στις λειτουργίες που χρησιµεύουν στην αλληλεπίδραση µε τον κόσµο και 

τους άλλου139.   

Οι κοινωνικές αναπαραστάσεις παίζουν ένα πρωταρχικό ρόλο στη δυναµική 

των κοινωνικών σχέσεων και πρακτικών, διότι επιτελούν τις εξής τέσσερις κύριες 

λειτουργίες: 

o τις γνωστικές λειτουργίες140, 

                                                           
138 Farr ,  1993a,  pp.  130-138 
139 Παπαστάµου  & Μαντόγλου ,  1995,  σσ .  16-17 
140 O Lev Vygotsky,  Jean Piaget ,  και  Jerome Bruner  έχoυν  υπογραµµ ίσει  ότι  η  
γνωστική  ανάπτυξη  είναι  στενά  συνδεδεµένη  µε  την  κατασκευή  της  γνώσης  του  
εγκεφάλου ,  ενταγµένη  σε  ένα  κοινωνικό  πλαίσιο .  Συγκεκριµένα ,  ο  Vygotsky 
επιβεβαιώνει  ότι  η  πιο  καρποφόρος  εµπειρία  στην  εκπαίδευση  ενός  παιδιού  είναι  η  
συνεργασία  του  /  της  µε  τους  πιο  ειδ ικευµένους  εκπαιδευτές .  Ο  Vygotsky εξηγεί  
ότι  ο  πεπειραµένος  εκπαιδευτής  παρέχει  τη  βοήθεια  µε  τον  τρόπο  ενός  διανοητικού  
εργαλείου ,  το  οποίο  επιτρέπει  στον  λιγότερο  πεπειραµένο  να  ολοκληρώσει  τους  
σύνθετους  στόχους  του (Stone,  1995 & McClel lan ,  1994) .  Μέσα  σε  οµάδες  
διαφορετικών  ηλικιών ,  δηµ ιουργούνται  πολλές  ευκαιρίες  απ ’  την  αλληλεπίδραση  
µεταξύ  των  παιδιών  των  διαφορετικών  ηλικιών ,  της  εµπειρίας ,  και  των  
αναπτυξιακών  επιπέδων .   Ο   Piaget  θεωρεί  ως  κρισιµότερο  παράγοντα  στη  
γνωστική  ανάπτυξη  ενός  παιδιού  την  αλληλεπίδραση  από  τους  συνοµήλικους .  Η  
αλληλεπίδραση  δίνε ι  τ ις  ευκαιρίες  στο  παιδί  να  οδηγηθεί  σε  γνωστική  σύγκρουση ,  
η  οποία  οδηγεί  σε  διάλογο  ή  συζήτηση  µε  τα  άτοµα  της  ηλικίας  του .  Αυτός  ο  τύπος  
αλληλεπίδρασης  απαιτεί  τα  παιδιά   να  ακούσουν  και  να  εξετάσουν  την  άποψη  ενός  
άλλου  προσώπου .  Ο  Piaget  παρατηρεί  ότι  η  σκέψη  των  παιδιών  προκαλείται  
περισσότερο  όταν  βρίσκονται  µε  συνοµήλικους  τους ,  επειδή  όλα  είναι  σε  µ ια  ίση  
θέση  και  είναι  πιο  ελεύθερα  να  αντιµετωπίσουν  τ ις  ιδέες  των  συνοµήλικων  τους ,  
σε  αντίθεση  µε  την  αλληλεπίδραση  µε  τους  ενηλίκους .  (Stone,  1995 & McClel lan,  
1994) .  Η  δηµ ιουργία  οµάδων  διαφορετικών  ηλικιών  µεγιστοποιε ί  την  ευκαιρία  ενός  
παιδιού  για  γνωστική  σύγκρουση  επειδή  συγκεντρώνει  τα  παιδιά  σε  ποικίλα  
αναπτυξιακά  επίπεδα .  (McClel lan ,  1993) .   Ο  Bruner  παρατηρεί  ότι  η  διαδικασία  
δηµ ιουργίας  της  γνώση  του  κόσµου  δεν  γίνεται  µεµονωµένα  αλλά  µάλλον  µέσα  σε  
ένα  κοινωνικό  πλαίσιο .  Το  παιδί  είναι  µ ια  κοινωνική  ύπαρξη  και ,  µέσω  της  
κοινωνικής  ζωής ,  αποκτά  ένα  πλαίσιο  για  την  εµπειρία  (Bruner  & Haste ,  1987) .  Ο  
Bruner  (1966)  επίσης  σηµειώνει  ότι  "δεν  υπάρχει  καµ ία  µοναδική  ακολουθία  για  
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o τις λειτουργίες ταυτότητας, 

o τις λειτουργίες προσανατολισµού και 

o τις δικαιολογητικές λειτουργίες. 

 

Οι γνωστικές λειτουργίες. Επιτρέπουν την κατανόηση και την ερµηνεία της 

πραγµατικότητας. Οι αναπαραστάσεις επιτρέπουν στα άτοµα την απόκτηση γνώσεων 

και την ενσωµάτωσή τους σε ένα πλαίσιο αφοµοίωσης και κατανόησης  σε συνοχή µε 

τη γνωστική λειτουργία τους και τις αξίες, τις οποίες πιστεύουν. Από την άλλη 

πλευρά, διευκολύνουν την κοινωνική επικοινωνία και καθορίζουν το κοινό πλαίσιο 

αναφοράς που επιτρέπει την κοινωνική συναλλαγή. 

Οι λειτουργίες ταυτότητας. ∆ιευκολύνουν την επεξεργασία µιας κοινωνικής και 

προσωπικής ταυτότητας που είναι συµβατή µε τα συστήµατα κανόνων και αξιών, τα 

οποία είναι κοινωνικά και ιστορικά καθορισµένα. 

Οι λειτουργίες προσανατολισµού. Κατευθύνουν τις συµπεριφορές και τις 

πρακτικές. Το σύστηµα κωδικοποίησης της πραγµατικότητας,  που συνιστά η 

κοινωνική αναπαράσταση, την καθιστά έναν οδηγό δράσης. Η αναπαράσταση 

παρεµβαίνει άµεσα στη διαµόρφωση του σκοπού της κατάστασης, οριοθετώντας  έτσι 

εκ των προτέρων, τον τύπο της γνωστικής  προσέγγισης, που θα υιοθετηθεί.  

Οι δικαιολογητικές λειτουργίες. Οι αναπαραστάσεις δίνουν τη δυνατότητα στα 

άτοµα να εξηγούν και να δικαιολογούν τις συµπεριφορές τους στο πλαίσιο µιας 

κατάστασης141 . 

Σύµφωνα µε όσα προαναφέρθηκαν, η αναπαράσταση αποτελείται, από ένα 

πολυσύνθετο, οργανωµένο και δοµηµένο σύνολο  πληροφοριών, πεποιθήσεων, 

γνωµών και στάσεων σε σχέση µε ένα δεδοµένο αντικείµενο.   

                                                                                                                                                                      
όλους  τους  αρχαρίους ,  και  το  βέλτιστο  σε  οποιαδήποτε  ιδ ιαίτερη  περίπτωση  θα  
εξαρτηθεί  από  ποικίλους  παράγοντες ,  συµπεριλαµβανοµένης  της  εκµάθησης  ενός  
παρελθόντος  σταδίου  ανάπτυξης ,  της  φύσης  του  υλικού ,  και  των  µεµονωµένων  
διαφορών"  (σελ .  49) .  Το  αποτελεσµατικό  πρόγραµµα  σπουδών  έπειτα ,  πρέπει  να  
παρέχει  πολλές  ευκαιρίες  και  επιλογές  για  τα  παιδιά  (Anderson & Pavan,  1993) .  
Μέσα  στα  τµήµατα  διαφόρων  ηλικιών  που  θέτει ,  δίδονται  οι  ευκαιρίες  στα  παιδιά  
να  κάνουν  τ ις  επιλογές  ως  προς  τον  τρόπο  διδασκαλίας  τους .  Επιπλέον ,  η  ποικιλία  
των  µεθόδων  διδασκαλίας  που  χρησιµοποιούνται  στην  τάξη  διαφορετικών  ηλικιών ,  
παρέχει  τ ις  ευκαιρίες  για  τα  παιδιά  να  αποκτηθεί  η  γνώση  µε  ένα  πλήθος  
διαφορετικών  τρόπων .    

 
141 Κατερέλος ,1996,  σ .61  
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«Με τον Moscovici οι συλλογικές αναπαραστάσεις παραχωρούν τη θέση τους 

στις κοινωνικές αναπαραστάσεις. Το έργο του La Phsychanalyse, son image et son 

public συνιστά την αρχή των ερευνών προς την κατεύθυνση αυτή»142. Σύµφωνα µε 

τον Moscovici µια αναπαράσταση είναι κοινωνική όταν γίνεται κτήµα µιας οµάδας 

ατόµων, όταν δηλαδή προκύπτει µέσα από µια συλλογική αλληλεπίδραση της οποίας 

αποτελεί την έκφραση.143 

Προκειµένου να µελετήσουµε τη δυναµική των οµάδων και των 

αλληλεπιδράσεων  είναι σηµαντικό να λαβαίνουµε υπόψη µας τόσο τη γνωστική και 

ψυχική λειτουργία, όσο και τη λειτουργία του κοινωνικού συστήµατος. Η έννοια της 

κοινωνικής αναπαράστασης, αφορά τον τρόπο µε τον οποίο τα υποκείµενα 

αντιλαµβάνονται τα καθηµερινά γεγονότα, τα δεδοµένα του περίγυρού τους, τη 

γνώση δηλαδή του κοινού νου, σε αντιπαράθεση µε την επιστηµονική σκέψη.144 

 Είναι πραγµατικά άξιος λόγου, ο τρόπος που κάθε φορά µια σειρά από αγαθά, 

τρόπους συµπεριφοράς και αντιµετώπισης και διάφορες αφηρηµένες έννοιες - όπως 

είναι η πληρωµή, το ωράριο, ο τρόπος και η πιθανότητα εργασιακής εξέλιξης, η 

κοινωνική άνοδος, - µπορούν να αποκτήσουν κοινωνικά πραγµατικές και δραστικές 

σηµασίες και να προσανατολίσουν τη ζωή και τη δράση των ατόµων.145 

«∆εν πρέπει να θεωρηθεί ότι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις αποτελούν 

πανάκεια, αλλά ότι µας επιτρέπουν να διευρύνουµε την κατανόηση µας για τα 

φαινόµενα που µελετάµε, τοποθετώντας τα σε ευρύτερα πεδία κοινωνικών σηµασιών 

από τις οποίες εξαρτώνται»146. 

Οι συνθήκες εργασίας µε τη µορφή στόχων, µέτρων και δεικτών δεν 

αποτελούν τους µοναδικούς παράγοντες που επιδρούν στην ευηµερία, στην 

αυτοεκτίµηση και στην αναπαράσταση της προσωπικής εικόνας των εκπαιδευτικών. 

Ωστόσο, σίγουρα αποτελούν αξιόλογες και διόλου ευκαταφρόνητες ενδείξεις, για τη 

γενική κατάσταση του επαγγέλµατος σε µια δεδοµένη στιγµή. ∆ιάφοροι παράγοντες, 

όπως το ύψος του µισθού, οι δυνατότητες επαγγελµατικής ανέλιξης, οι ευθύνες και οι 

υποχρεώσεις των εκπαιδευτικών όπως αυτές προκύπτουν απ’ τις ανάγκες του χώρου 
                                                           
142 Γώγου  –  Κρητικού  Λ . ,  1994,  σ .  116 
143 Serge Moscovici ,  «La Phsychanalyse ,  son image e t  son publ ic»,  Par is ,  PUF,  
1976,  σ .  76 .  
144 R.  Ghigl ione,  B.  Matalon,  «Les  enquetes  sociologiques .  Theor ies  e t  pra t ique»,  
Armand Colin ,  1978.  
145  Ν .  Καµπέρης ,  «Κοινωνικές  αναπαραστάσεις  των  νέων  εργαζόµενων  για  την  
εργασία  και  την  εκπαίδευση»,  εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα ,  Αθήνα  2001,  σσ .  26-29 
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που εργάζονται, η δυνατότητα που παρέχει αυτή καθ’ αυτή η εργασία για προσωπική 

εξέλιξη και προαγωγή του δασκάλου, ως ανθρώπου πλέον και όχι ως επαγγελµατία 

µόνο, είναι παράγοντες που αναπαριστώµενοι, επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό την 

αυτοεκτίµηση του καθενός και συµπληρώνουν την εικόνα που ο ίδιος και οι άλλοι 

σχηµατίζουν γι’ αυτόν και το επάγγελµά του. 

Συνοψίζοντας τους λόγους που επηρεάζουν  τις συνθήκες εργασίας, µπορούµε 

να παραθέσουµε τους εξής: 

 Η δηµόσια εικόνα των εκπαιδευτικών, από κοινωνιολογική άποψη. 

Η καθιέρωση της ανώτατης εκπαίδευσης για τους εκπαιδευτικούς 

όλων των βαθµίδων, που οδήγησε, όπως ήταν φυσικό και στην 

πανεπιστηµιακή µόρφωση των δασκάλων στην Ελλάδα, αλλά και σε 

άλλες ευρωπαϊκές χώρες.147  

 Η επιδίωξη της επαγγελµατικής υπόστασης 

Αυτό που στην περίπτωση αυτή, είναι η αποσαφήνιση των 

χαρακτηριστικών αυτών και των ζητηµάτων που οδήγησαν στην 

ανάπτυξη της έννοιας του εκπαιδευτικού ως «επαγγελµατία».148 

 Η «αποποίηση αρµοδιοτήτων» από το Κράτος  

 

Σύµφωνα µε τα παραπάνω, το κύριο βάρος δίνεται στους παράγοντες εκείνους 

που επηρέασαν τις συνθήκες εργασίας, αλλά κυρίως στις γενικότερες τάσεις και 

εξελίξεις που επηρέασαν την κοινωνική υπόσταση των εκπαιδευτικών. Έτσι, το 

πρόβληµα εστιάζεται στο να εξετάσουµε διαχρονικά τη διάσταση αυτή , σε σχέση και 

συνάρτηση µε τις παράλληλες αλλαγές στην κοινωνία και την οικονοµία, όπως αυτές 

αντανακλώνται στο σχολείο και το δάσκαλο. Το κοινωνικό κύρος των εκπαιδευτικών 

εκτιµάται σε σχέση µε τις αντικειµενικές συνθήκες εργασίας τους. Οι δάσκαλοι, όπως 

κα όλες οι κοινωνικές οµάδες, διεκδικούν µια συγκεκριµένη ταυτότητα, που 

οριοθετείται µε βάση τα προσόντα των µελών της. Επιπλέον ο παράγοντας ιστορική 

µνήµη και η συνέχεια λειτουργούν στο επίπεδο της σύγκρισης ως ένα επιπλέον µέτρο, 

βάσει του οποίου η οµάδα εκτιµά την εκάστοτε κατάστασή της. Στον κλάδο των 
                                                                                                                                                                      
146 Λ .  Γώγου  –  Κρητικού ,  1994,  σ .  121 
147 Neave G. ,  ¨ External  reforms and in ternal  cont inui ty:  the  l inks  between 
secondary and higher  educat ion in  cer ta in  Western  European Countr ies¨ ,  Higher  
Educat ion in  Europe,  1987,  κεφ .  2 ,  σσ .  5-19.   
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εκπαιδευτικών η σύγκριση του παρόντος και του παρελθόντος ήταν πάντοτε ιδιαίτερα 

ανεπτυγµένη και αυτό οφειλόταν στο ότι εκ φύσεως και από καταβολής, στους 

εκπαιδευτικούς είχε ανατεθεί το κρίσιµο έργο της µετάδοσης της γνώσης και των 

βασικών της στοιχείων που είναι η γλώσσα. Οι δάσκαλοι λοιπόν ήταν αυτοί που 

κλήθηκαν µέσα στους αιώνες να καθορίσουν και να στηρίξουν την εθνική ταυτότητα 

όλων των κρατών της Ευρώπης. Η σύγκριση αυτή καθ’ αυτή του έργου που 

πρόσφεραν οι εκπαιδευτικοί στο παρελθόν, µέσα σε δύσκολες κοινωνικο – πολιτικές 

και οικονοµικές συνθήκες, και η σηµερινή τους δραστηριότητα που λόγω της 

αλλαγής των καταστάσεων έχει τροποποιηθεί πολύ σε σχέση µε το παρελθόν, 

αποτελεί ένα µέτρο σύγκρισης που οδηγεί συνειρµικά στην πεποίθηση ότι το κύρος 

των εκπαιδευτικών ολοένα και µειώνεται. 

Συµπερασµατικά, το ζήτηµα της εικόνας των εκπαιδευτικών και της 

κοινωνικής τους αναπαράστασης, περιστρέφεται γύρω από δύο βασικές διαστάσεις: 

α. τη συγχρονική διάσταση, που συνίσταται στη σύγκριση των εκπαιδευτικών 

µε άλλες οµάδες αναφοράς, που βρίσκονται από άποψη µόρφωσης, οικονοµικών 

απολαβών και εργασιακής ασφάλειας, στην ίδια θέση. 

β. την ιστορική διάσταση, που αναδεικνύει τη σύγκριση, όχι µε άλλες οµάδες, 

ή τα κοινά τους χαρακτηριστικά, αλλά µε τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς στη 

διαχρονία.  

Παραδοσιακά, το σχολείο, ως τυπική και θεσµικά αναγνωρισµένη µορφή 

εκπαίδευσης, ασκούσε τρεις βασικές λειτουργίες. Πιο συγκεκριµένα, τα ενδιαφέροντά 

του ήταν ιδεολογικά, γνωστικά και κοινωνικά. Σήµερα, κάποιες απ’ τις λειτουργίες 

αυτές έχουν τεθεί σε αµφισβήτηση, και αυτός είναι και ο βασικός ρόλος που 

µειώνεται η κοινωνική σηµασία και το κοινωνικό του βάρος. 

Στις σύγχρονες κοινωνίες της ∆ύσης ο στόχος της εθνικής ολοκλήρωσης έχει 

κατά τεκµήριο επιτευχθεί.149 

Η διαδικασία της εξέλιξης του πολιτισµού150 έχει και αυτή εξελιχθεί, µε 

αποτέλεσµα το σχολείο να πλεονάζει πλέον σε µια σωρεία λειτουργιών και 

                                                                                                                                                                      
148 Από  τ ις  δηλώσεις  της  ισπανικής  Federacion de Ensenanza Commisiones  Obreras ,  
στο  Bul le t in  Internat ional  FIPESO, 158,  Οκτώβρης  1987.  
149 Bernste in ,  B. ,  Pedagogy,  Symbolic  Control  and Intent i ty .  Theory,  Research,  
Cr i t ique.  London:  Taylor  & Francis ,  1996.  
150 A Sociologis t  a t  the  Outset  of  Group Analysis :  Norber t  El ias  and his  Sociology 
Mennel l  Group Analys is ,  1997,  30,  pp.  489-514 
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διαδράσεων που φαίνονται να επιτελούνται ταχύτερα και αποτελεσµατικότερα µέσω 

των ΗΥ, του διαδικτύου και των ΜΜΕ. 

Η εικόνα και ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως βασικού φορέα παραγωγής και 

µετάδοσης της γνώσης είναι άρρηκτα συνδεδεµένα µε την εικόνα και το ρόλο του 

σχολείου. Όσο το τελευταίο επιτελούσε τις τρεις βασικές λειτουργίες που 

προαναφέρθηκαν, τόσο και ο εκπαιδευτικός καλούνταν  να  διεκδικήσει 

συγκεκριµένους ρόλους, ανάλογα µε τον τρόπο και το βαθµό δραστηριοποίησής 

του.151  

Η αίσθηση πενίας όσων αφορά τα µέσα διδασκαλίας, τους τίτλους βιβλίων, 

λειτουργούσαν αντιστρόφως ανάλογα σε σχέση µε την εικόνα του δασκάλου. Ο 

τελευταίος, αποτελώντας µια απ’ τις λίγες ουσιαστικά πηγές µόρφωσης, ήταν πιο 

εύκολο να γίνει αποδεκτός στις διάφορες κοινωνικές οµάδες (γονείς, παιδιά, 

κοινωνικός περίγυρος).152  

Ο περιορισµός του ρόλου του εκπαιδευτικού σε καθαρά γνωστικό, έχει 

επιπτώσεις στην εικόνα του. Έτσι οι άλλοι φορείς της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

µπορούν ευκολότερα να αµφισβητήσουν το έργο του και ως φυσικό επακόλουθο 

αυτού και τον ίδιο, ως φορέα αυτού του έργου. 

Η µείωση του κοινωνικού βάρους του σχολείου σε στενή σχέση και σε 

συνδυασµό µε τις θεωρίες για την ανταγωνιστικότητα και την αποτελεσµατικότητα 

του εκπαιδευτικού συστήµατος, µεταθέτουν το κέντρο  ευθύνης, ως προς τη λήψη 

των αποφάσεων, απ’ τη σχολική τάξη, στους εξωγενείς παράγοντες που 

                                                           
151 Π .  Κυπριανός ,  Η  συντελούµενη  µείωση  του  κοινωνικού  βάρους  του  σχολείου  και  
η  θέση  των  εκπαιδευτικών ,  σσ .  178 –  185,  στο  «Ο  Εκπαιδευτικός  ως  ερευνητής»,  
επιµ.  Γ .  Μπαγάκης ,  εκδ .  Μεταίχµ ιο ,  Αθήνα  2002  
152 Η  πιθανή  αυτή  διαφορετική  αντιµετώπιση  ήταν  δυνατό  να  αντιµετωπιστεί  µε  
διάφορους  τρόπους .  Έτσι  όσο  πλήθαιναν  οι  δυσκολίες  τόσο  αυξανόταν  η  κοινωνική  
αποδοχή  και  όσο  καλύτερα  αποτελέσµατα  επιτυγχάνονταν ,  τόσο  αυξάνονταν  οι  
φωνές  που  µ ιλούσαν  για  ανάγκη  καλύτερων  οικονοµ ικών  απολαβών  που  θα  
βοηθούσαν  το  δάσκαλο  να  δράσει  αναπόσπαστος ,  έχοντας  ως  µοναδική  του  σκέψη  
το  διδακτικό  του  έργο  και  όχι  την  ανεύρεση  οικονοµ ικών  πόρων .  Ωστόσο ,  η  
ανάδειξη  του  δασκάλου  µέσα  απ ’  τ ις  δυσκολίες  που  όριζαν  και  συνεχίζουν  να  
χαρακτηρίζουν  το  έργο  του  ήταν  µ ια  µόνο  η  µ ια  όψη .  Απ ’  την  άλλη  υπήρχε  ο  
εκπαιδευτικός  της  πρωτοβάθµ ιας  που  µε  µηδαµ ινά  µέσα  και  ανύπαρκτη  ψυχολογική  
ή  ουσιαστική  βοήθεια ,  καλούνταν  να  συµβιβάσει  τη  δυσκολία  που  θα  προέκυπτε  
απ ’  την  µετάβαση  και  την  προσαρµογή  στο  σχολικό  περιβάλλον ,  όπως  επίσης  και  
απ ’  την  ετερογένεια  του  σχολικού  πληθυσµού .  Όλα  αυτά  καταδεικνύουν ,  ότι  ενώ  ο  
ρόλος  των  εκπαιδευτικών  ήταν  για  πολλούς  πιο  αναγνωρισµένος ,  το  έργο  τους  δεν  
ήταν   αναγκαστικά  ευκολότερο .   
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δραστηριοποιούνται πέρα απ’ το σχολείο.153 Απ’ την άλλη, αµφισβητείται ο 

παιδαγωγικός154 χαρακτήρας του σύγχρονου δασκάλου, που πλέον καλείται να 

λειτουργήσει ως µέρος ενός ευρύτερου συνόλου φορέων της γνώσης. Ο σύγχρονος 

δάσκαλος καλείται όχι µόνο να καλύψει το κενό που εύκολα δηµιουργείται απ’ την 

αδιάκοπη ροή πληροφοριών στη σηµερινή κοινωνία της γνώσης, αλλά κυρίως να 

πείσει, όντας εκτεθειµένος στην αµφισβήτηση του µαθητή, για την ποιότητα και την 

ποσότητα των γνώσεων του, ειδικά σε τοµείς που η ροή πληροφοριών από άλλους 

φορείς είναι συνεχής, αδιάκοπη και επιτυγχάνεται µε τρόπο ελκυστικό.155 

 

                                                           
153 Σύµφωνα  µε  τον  G.  Neave (1998,  σελ .  45) ,  γίνεται  λόγος  για  «… αµφισβήτηση  
της  νοµ ιµοποίησης  των  εκπαιδευτικών  να  καθορίσουν  εκ  των  έσω  τ ις  
προτεραιότητες  και  τους  στόχους  του  εκπαιδευτικού  συστήµατος».  
154 Με  τον  όρο  «παιδαγωγικός  χαρακτήρας»,  εδώ  εννοούµε  την  παλαιότερη  έννοια  
που  του  είχε  αποδοθεί  και  αφορούσε  κυρίως  τη  διάπλαση  της  ψυχής  και  της  
κοινωνικής  συµπεριφοράς  και  κατά  δεύτερο  λόγο ,  τη  µετάδοση  της  γνώσης .  
155 Ντιούι ,  Τ . ,  Εµπειρία  και  εκπαίδευση ,  εκδ .  Γλάρος ,  Αθήνα  1980.  
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3. ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΚΗ ΑΝΑΣΚΟΠΗΣΗ 

  

Επιχειρώντας µια ανασκόπηση στη σχετική µε τη µελέτη µας βιβλιογραφία, 

διαπιστώνουµε την απουσία κάποιας σχετικής έρευνας που να ασχολείται µε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το 

επάγγελµα τους, ανάµεσα στις τρεις χώρες που εξετάζουµε. Ωστόσο, το έργο του 

εκπαιδευτικού, από κοινωνιολογική κυρίως σκοπιά και σε σχέση µε το ρόλο που 

διαδραµατίζει το σχολείο ως κοινωνικός οργανισµός, αλληλεπιδρώντας µε το 

κοινωνικό σύνολο, ερευνήθηκε, ήδη απ’ τα τέλη της δεκαετίας του ’70. Στη συνέχεια 

θα παραθέσουµε ενδεικτικά ορισµένες από τις σηµαντικότερες έρευνες που έχουν 

γίνει στην Ελλάδα και το εξωτερικό τα τελευταία χρόνια. 

Στον ελληνικό χώρο, µια απ’ τις πρώτες και σηµαντικότερες έρευνες, που µε 

τη σειρά της τροφοδότησε πληθώρα νεότερων ερευνών156, ήταν του αυτή του Π. 

Ξωχέλλη που πραγµατοποιήθηκε στα τέλη της δεκαετίας του ’70 και δηµοσιεύτηκε 

µερικά χρόνια αργότερα, το 1984. Ο τίτλος της έρευνας αυτής ήταν «Το παιδαγωγικό 

έργο ως κοινωνικός ρόλος» και σίγουρε αποτέλεσε την πρώτη έρευνα που 

ασχολήθηκε µε την αυτοαντίληψη και το ρόλο του εκπαιδευτικού σε επίπεδο 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, σε πανελλαδική κλίµακα. 

 Άλλες, συναφείς µε το θέµα έρευνες, δόθηκαν απ’ τον Π. Κυριακίδη το 1976, 

ο οποίος µελέτησε όψεις της κοινωνικής κατάστασης των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας. Σε σχέση µε τις στάσεις των εκπαιδευτικών αυτών, όσον αφορά στο 

επάγγελµα τους, συγκριτικά για την Ελλάδα και την Αγγλία µίλησε ο Λ. Αγγελής στα 

1978. Επίσης, µε τα κίνητρα του διδασκαλικού επαγγέλµατος ασχολήθηκαν ο Μ. 

Βάµβουκας στα 1982, οι Α. Φρειδερίκου και Φ. Τσερούλη – Φολερού στα 1991, ο Σ. 

Μπουζάκης και ο ∆. Αλεξόπουλος στα 1990. Ο τελευταίος ασχολήθηκε µε τη 

διερεύνηση των πηγών του επαγγελµατικού άγχους157 των εκπαιδευτικών στην 

                                                           
156 Από  το  ίδ ιο  ερευνητικό  πρόγραµµα ,  υπεύθυνος  του  οποίου  ήταν  ο  ίδ ιος ,  ο  Π .  ∆ .  
Ξωχέλλης ,  µε  τ ίτλο  «Ο  σύγχρονος  Έλληνας  εκπαιδευτικός»,  προέκυψαν  µ ια  σειρά  
νεότερων  ερευνών .  Χαρακτηριστικά  µπορούµε  να  αναφέρουµε  τ ις  έρευνες  των :  Κ .  
∆ηµητριάδου ,  1982,  της  Ζ .  Παπαναούµ,  1984,  της  Μ .  Ευσταθίου  –  Καραγεωργάκη ,  
1985 και  του  Χ .  Μουχάγιερ ,  1985.  
157 Περισσότερα  για  το  επαγγελµατικό  άγχος  και  τ ις  επιπτώσεις  του  στο :  Βασιλάκη ,  
Ε . ,  Τριλίβα ,  Σ . ,  Μπεζεβέγκης ,  Η .  (επιµ.) ,  Το  στρες ,  το  άγχος  και  η  αντιµετώπιση  
τους .  Εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα ,  Αθήνα  2001.  
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Ελλάδα. Σε µια άλλη µελέτη του ο Σ. Μπουζάκης (1990) µε τίτλο «Συγκριτική 

Παιδαγωγική ΙΙ»158, συµπεριέλαβε σε έναν συλλογικό τόµο θεωρητικές προσεγγίσεις 

γύρω από ξένα εκπαιδευτικά ζητήµατα. Στο έργο αυτό, µεταξύ άλλων, παρουσιάζεται 

από το Β. Μακράκη το εκπαιδευτικό σύστηµα της Σουηδίας, ενώ από τους M. Mclean 

και Α. Υφαντή παρουσιάζεται το εκπαιδευτικό σύστηµα της Αγγλίας και της 

Ουαλίας, µε ειδικότερες αναφορές στην εκπαίδευση εκπαιδευτικών. Στο ίδιο έργο ο 

Σ. Μπουζάκης επιχειρεί συγκριτική θεώρηση της διάθρωσης των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων. Εξαιρετικά σηµαντική µελέτη για το χώρο αποτελεί το έργο του Γ. 

Πυργιωτάκη (1992), για την «Οδύσσεια» του διδασκαλικού επαγγέλµατος, που 

αποτελεί σηµαντική κατάθεση στη σχετική µε την έρευνα µας βιβλιογραφία.  

Την περίοδο αυτή εκδόθηκαν διάφορες µελέτες στον ευρωπαϊκό και διεθνή 

χώρο από διεθνείς οργανισµούς ( ΕΕ/ Euridice, Unesco, OECD, Council of Europe)159 

καθώς και από ξένους µελετητές (Husen, Meyer et al, Ramirez)160 οι οποίες είτε 

παρουσίαζαν στοιχεία για τα εκπαιδευτικά συστήµατα είτε αποτελούσαν µελέτες 

περίπτωσης και προσέφεραν στοιχεία για τα εκπαιδευτικά συστήµατα των κρατών σε 

θέµατα σχετικά µε τις δοµές, την οργάνωση, τη λειτουργία, τη χρηµατοδότηση και τις 

εκπαιδευτικές εκροές. Παρόµοιες µελέτες την ίδια περίοδο εκπονήθηκαν και από 

Έλληνες µελετητές (Μπουζάκης, Σουµέλης, Γιαγκουνίδης, Μαρκόπουλος, Ζήγος)161. 

 Λίγα χρόνια αργότερα, το 1997, ο Σ. Μπουζάκης δηµοσιεύει στα Πρακτικά 

του Ζ’ διεθνούς συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδας162, έρευνα µε τίτλο 

                                                           
158 Μπουζάκης  Σ . ,  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι ,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  1990 
159 Βλ .  σχετικά ,  Ευρωπαϊκή  Επιτροπή ,  ∆οµές  των  συστηµάτων  εκπαίδευσης  και  
εισαγωγικής  κατάρτισης  στην  ΕΕ ,  Λουξεµ βούργο ,  1995,  Gal ton,M-Blyth ,A (eds) ,  
Handbook of  Pr imary Educat ion in  Europe,  Counci l  of  Εurope/David  Ful ton Publ . ,  
London,  1989,  Garcia  Garr ido J .  L. ,  Pr imary Educat ion on the  Treshold  of  the  
Twenty-f i rs t  century,  Unesco/IBE,  Internat ional  yearbook of  educat ion,  
vol .XXXVIII ,  1986,  Par is .  CERI,  Educat ion a t  a  Glance.OECD Indicators ,  1997,  
OECD, Par is .  
160 Βλ .  σχετικά ,  Husen,T. ,  Tui jnman  A. ,  Hal ls  W. ,   (eds) ,  Schooling in  Modern 
European Society .  A 
repor t  of  the  Academia Europaea,  Pergamon Press ,  Οxford,  1992.  Meyer  I . ,  
Kamens D. ,  Benavot  A. ,  School  Knowledge for  the  Masses .  World  models  and 
nat ional  pr imary curr icular  categor ies  in  the 20 t h  century,  The Palmer  Press ,  
London 1992.  
161 Βλ .  σχετικά ,  Μπουζάκης  Σ . ,  (επιµ ) ,  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική .  Θεωρητικές  
προσεγγίσεις ,  µεθοδολογικά  προβλήµατα ,  σύγχρονες  τάσεις  στη  διεθνή  
εκπαίδευση ,  τ .  Ι - Ι Ι Ι ,  Gutenberg,  Αθήνα ,  1993. ,  Σουµέλης  Κ . ,  Εκπαίδευση  και  
εκπαιδευτικά  συστήµατα  στις  χώρες  µέλη  της  ΕΟΚ ,  Αθήνα ,  1995. ,  Γιαγκουνίδης   
Π . ,   Εκπαιδευτικά  συστήµατα  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης ,  Θεσσαλονίκη ,  1995. ,  
Ζήγος  Στ . ,  Ευρωπαϊκά  εκπαιδευτικά  συστήµατα  και  Ενιαίο  σχολείο ,  Αθήνα ,  1990. ,  
Μαρκόπουλος  Α . ,  Η  εκπαιδευτική  πολιτ ική  των  Ευρωπαϊκών  Κοινοτήτων  και  τα  
εκπαιδευτικά  συστήµατα  των  κρατών  µελών ,  Θεσσαλονίκη ,  1990.  
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«η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών: από την θεωρία στην 

πράξη» βασισµένη στα κείµενα των σχετικών αποφάσεων της Ε.Ε. των τελευταίων 

δεκαετιών, στους οδηγούς σπουδών, στα στατιστικά στοιχεία που αναφέρονται στα 

προγράµµατα διαπανεπιστηµιακής συνεργασίας, στην κινητικότητα των φοιτητών και 

στη σχετική µε το θέµα αυτό αρθρογραφία. Στο ίδιο συνέδριο ο Γ. Μ. Τρούλης 

ανακοινώνει εργασία µε θέµα «Σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών στην Ευρώπη». Πρόκειται για µια συγκριτική παρουσίαση των 

δοµικών αλλαγών των ευρωπαϊκών συστηµάτων εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας, µε αναφορές στις νέες αξίες που εισήχθησαν και στις συνέπειες τους, 

στην επαγγελµατικοποίηση, την αξιολόγηση και τη µόρφωση των εκπαιδευτικών, 

καθώς επίσης και τη θέση που κατέχει η πρακτική άσκηση στα προγράµµατα των 

ιδρυµάτων βασικής µόρφωσης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας. Σε σχέση µε 

τους εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας ενδιαφέρον παρουσιάζει η έρευνα της Μ. 

Κωττούλα µε θέµα «Ενιαίο σχολείο και Εκπαιδευτικοί»163. Στη  µελέτη αυτή η 

συγγραφέας αναλύει και αξιολογεί τις απόψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών σε 

σχέση µε τη φιλοσοφία το ρόλο και τις προοπτικές του σύγχρονου σχολείου. Στο Β’ 

τόµο των Πρακτικών του 2ου Πανελλήνιου Συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας 

Ελλάδος164 παρουσιάζονται επίσης, σηµαντικές έρευνες που αφορούν στον 

εκπαιδευτικό της πρωτοβάθµιας. Από αυτά η έρευνα της Α. Ντόκα µε θέµα «Η 

εικόνα της κατάρτισης του εκπαιδευτικού στον ηµερήσιο αθηναϊκό τύπο», 

παρουσιάζεται συγκριτικά η σύγχρονη εικόνα του εκπαιδευτικού σε σχέση µε αυτή 

που υπήρχε δώδεκα χρόνια πριν. Σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσει την ποσοτική 

και ποιοτική διαφοροποίηση της δηµόσιας εικόνας του εκπαιδευτικού κατά την 

τελευταία δωδεκαετία, λόγω των σηµαντικών αλλαγών στη δοµή της ελληνικής 

κοινωνίας κατά το διάστηµα αυτό. Εξίσου σηµαντική είναι και η έρευνα των Ε. 

Κολιάδη, Κ. Μυλωνά, Ε. Κουµπιά, Γ. Τσιναρέλη, Ν. Βαλσάµη και Β. Βορφή µε θέµα 

«Το σύνδροµο επαγγελµατικής εξουθένωσης σε Εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας, 

Γενικής και Ειδικής Αγωγής». Στην έρευνα αυτή, που διεξήχθη ανάµεσα σε 320 

Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, επιχειρούνται να καταδειχθούν οι λόγοι 
                                                                                                                                                                      
162 Παιδαγωγική  Επιστήµη  στην  Ελλάδα  και  στην  Ευρώπη .  Τάσεις  και  προοπτικές ,  
Πρακτικά  του  Ζ ’  διεθνούς  συνεδρίου  της  Παιδαγωγικής  Εταιρείας  Ελλάδας ,  επιµ.  
Μ .  Βάµβουκας ,  Α .  Χουρδάκης ,  εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα ,  Αθήνα  1997 
163  Μ .  Κωττούλα ,  Ενιαίο  σχολείο  και  Εκπαιδευτικοί ,  εκδ .  τυπωθήτω ,  Αθήνα  2000 
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που επηρεάζουν τους εκπαιδευτικούς δηµιουργώντας τους συναισθηµατική κόπωση 

και εξάντληση, καταδεικνύοντας ταυτόχρονα τις επιµέρους συνθήκες, όρους που 

οδηγούν στο «σύνδροµο της επαγγελµατικής εξουθένωσης». Στον ίδιο τόµο των 

πρακτικών του 2ου Πανελλήνιου συνεδρίου της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδος, 

φιλοξενούνται µεταξύ άλλων, η έρευνα του Η. Ματσαγγούρα και του Σ. Χέλµη µε 

θέµα «Η προσωπική θεωρία των Ελλήνων δασκάλων: οι απόψεις τους για τις 

επιδιώξεις του σχολείου». Σύµφωνα µε τη µελέτη αυτή, ο εκπαιδευτικός  οικοδοµεί 

σταδιακά και συχνά ασυνείδητα  µια προσωπική θεωρία για τη διδασκαλία «µέσα από 

το καταστάλαγµα της προπτυχιακής εκπαίδευσης και της µετέπειτα επιµόρφωσης- και 

της διδακτικής εµπειρίας και πράξης, η οποία του παρέχει µια διαρκή και καθηµερινή 

ανατροφοδότηση στη σκέψη και τις ενέργειες του»165. Μια πολύ σηµαντική, για την 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών έρευνα, συγγράφηκε από τους Σ. Μπουζάκη, Χ. 

Τζήκα και Κ. Ανθόπουλο µε τίτλο «Η κατάρτιση των διδασκάλων-διδασκαλισσών 

και των νηπιαγωγών στην Ελλάδα/ Η περίοδος των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών και 

των Σχολών Νηπιαγωγών 1933-1990»166. Η έρευνα αφορά στις εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις και συνθήκες επιµόρφωσης των διδασκόντων κατά τον 20ό αιώνα. 

Πρόκειται για τον τρίτο τόµο ενός έργου που αφορά στη βασική κατάρτιση, 

επιµόρφωση και µετεκπαίδευση δασκάλων-διδασκαλισσών και νηπιαγωγών τα 

τελευταία 170 χρόνια. Όπως και στους δύο τόµους που αναφέρονται στην κατάρτιση 

δασκάλων - διδασκαλισσών και νηπιαγωγών στα ∆ιδασκαλεία, στις Παιδαγωγικές 

Ακαδηµίες και στις Σχολές Νηπιαγωγών, έτσι και σ' αυτόν τον τόµο παρατίθενται µε 

χρονολογική σειρά και σχολιάζονται ιστορικά τεκµήρια που αφορούν στην 

επιµόρφωση και µετεκπαίδευση των δασκάλων - διδασκαλισσών και νηπιαγωγών. 

 Σε µια άλλη σηµαντική έρευνα µε τίτλο «Ο εκπαιδευτικό ως φορέα αλλαγών 

στη σχολική µονάδα. Η ΄΄συµβουλευτική΄΄ του παρέµβαση», που δηµοσιεύτηκε στο 

Γ. Μπαγάκης «Εκπαιδευτικές αλλαγές, η παρέµβαση του εκπαιδευτικού και του 

                                                                                                                                                                      
164 Ελληνική  Παιδαγωγική  και  Εκπαιδευτική  Έρευνα ,  Πρακτικά  2 ο υ  Πανελλήνιου  
Συνεδρίου ,  Παιδαγωγική  Εταιρεία  Ελλάδος ,  εκδ .  Ατραπός ,  Αθήνα  2000.  
165 Munby & Russel l ,  1990,  στο  Η .  Ματσαγγούρα ,  Σ .  Χέλµη ,  Η  προσωπική  θεωρία  
των  Ελλήνων  δασκάλων :  οι  απόψεις  τους  για  τ ις  επιδιώξεις  του  σχολείου ,  
Ελληνική  Παιδαγωγική  και  Εκπαιδευτική  Έρευνα ,  Πρακτικά  2 ο υ  Πανελλήνιου  
Συνεδρίου ,  Παιδαγωγική  Εταιρεία  Ελλάδος ,  εκδ .  Ατραπός ,  Αθήνα  2000,  σσ .  335-
371 
166 Σ .  Μπουζάκης ,  Χ .  Τζήκας  Κ .  Ανθόπουλος ,  Η  κατάρτιση  των  διδασκάλων -
διδασκαλισσών  και  των  νηπιαγωγών  στην  Ελλάδα /  Η  περίοδος  των  Παιδαγωγικών  
Ακαδηµ ιών  και  των  Σχολών  Νηπιαγωγών  1933-1990,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  2002 
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σχολείου»167, η Α. ∆άντη διερευνά το σύγχρονο ρόλο του εκπαιδευτικού της 

πρωτοβάθµιας ως συµβουλευτικού παράγοντα που µπορεί να προάγει την ποιότητα 

της εκπαίδευσης και να ενισχύσει την αποτελεσµατικότητα του εκπαιδευτικού λόγου. 

Στον ίδιο συλλογικό τόµο δηµοσιεύεται άλλη µια µελέτη από τους Φ. Βαλµά, Μ. 

Λουµάκου, Μ. Ποµώνη, Ε. ∆ιδάχου και το Γ. Μπαγάκη, µε τίτλο «Αυτοµόρφωση και 

επαγγελµατική ανάπτυξη εκπαιδευτικών: ένα παράδειγµα από τη συνεργασία 

δασκάλων και νηπιαγωγών για την οµαλή µετάβαση των παιδιών από το νηπιαγωγείο 

και την προσαρµογή τους στο δηµοτικό». Στη µελέτη αυτή επιχειρείται σύνδεση της 

υπάρχουσας επαγγελµατικής εµπειρίας των εκπαιδευτικών µε την έρευνα µέσα από 

την αλληλεπίδραση της µέσα από τη δράση και τον αναστοχασµό πάνω σε αυτή. 

Σκοπός η βελτίωση της πρακτικής σε θέµατα µετάβασης και προσαρµογής των 

παιδιών στο δηµοτικό σχολείο. Στον ίδιο συλλογικό τόµο δηµοσιεύονται και οι 

µελέτες των Γ. Αντωνίου, Μ. Μπαρτζάκλη και Β. Γεωργιάδου µε θέµα 

«∆ιερευνώντας την αλληλεπιδραστική σχέση µεταξύ νέων εκπαιδευτικών και 

σχολικού περιβάλλοντος στη διδακτική τους πράξη», και µια άλλη από τους Θ. 

Κοτσιφάκη και Π. Παυλινέρη µε θέµα «Εκπαιδευτικές αλλαγές και η συµβολή του 

εκπαιδευτικού – Συλλογικές δράσεις». Τέλος, σε σχέση µε τον ίδιο συλλογικό τόµο, 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η συγγραφή του Β. Κουλαϊδή µε θέµα «Ανοικτό 

στην κοινωνία σχολείο – Ένα ώριµο, προοδευτικό και δηµοκρατικό αίτηµα», όπου 

µεταξύ άλλων γίνεται λόγος για την ανάθεση ενός σηµαντικού µέρους της ουσιώδους 

ευθύνης της λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος στις κοινωνικές δυνάµεις 

που εµπλέκονται στη λειτουργία του. Τέλος, µια πολύ σηµαντική έρευνα του Π. 

Ξωχέλλη µε τίτλο «Ο εκπαιδευτικός στο σύγχρονο κόσµο»168, έρχεται να φωτίσει 

καλύτερα το επαγγελµατικό προφίλ και να αποτιµήσει πληρέστερα το έργο του 

εκπαιδευτικού. Στη µελέτη αυτή διερευνώνται οι προϋποθέσεις κάτω από τις οποίες ο 

σύγχρονος εκπαιδευτικός θα µπορέσει να επιτελέσει το έργο του σε ένα περιβάλλον 

διαρκώς µεταβαλλόµενο, πολυπολιτισµικό και ενταγµένο σε ένα παγκοσµιοποιηµένο 

οικονοµικό πλαίσιο.  

 

                                                           
167 Γ .  Μπαγάκης ,  Εκπαιδευτικές  αλλαγές ,  η  παρέµβαση  του  εκπαιδευτικού  και  του  
σχολείου ,  εκδ .  Μεταίχµ ιο ,  Αθήνα ,  2006 
168 Π .  Ξωχέλλης ,  Ο  εκπαιδευτικός  στον  σύγχρονο  κόσµο ,  εκδ .  τυπωθήτω ,  Αθήνα ,  
2005 



Βιβλιογραφική  ανασκόπηση  

                                                                       67

  Στον διεθνή χώρο, εµφανίστηκε πληθώρα ερευνών που ασχολήθηκε µε το 

επαγγελµατικό άγχος των εκπαιδευτικών, από διάφορες βαθµίδες της εκπαίδευσης, 

ενώ άλλες µελέτες συνέκριναν στις αρχές της δεκαετίας του ’80 το ποσοστό άγχους 

που προέρχεται από την εργασία των εκπαιδευτικών σε διάφορες χώρες. Στη συνέχεια 

θα παραθέσουµε κάποιες από τις πιο σύγχρονες τις οποίες και λάβαµε υπόψη στη 

δική µας συγγραφή. Πιο συγκεκριµένα, οι Brenner & Bartell, το 1984, διαπίστωσαν 

τα ποσοστά επαγγελµατικού άγχους ανάµεσα στους Καναδούς και τους Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς. Νωρίτερα, στα 1978, οι Κυριακού & Sutcliffe, διεξήγαγαν µια 

έρευνα για να διαπιστώσουν το βαθµό επαγγελµατικού άγχους σε Άγγλους 

εκπαιδευτικούς της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Τα αποτελέσµατα και στις δύο 

αυτές έρευνες επιβεβαίωσαν την ύπαρξη υψηλού επαγγελµατικού άγχους. 

 Άλλη µια ανάλογη έρευνα, που αποσκοπεί στη διαπίστωση του βαθµού 

ικανοποίησης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας, έγινε στην Κύπρο στα τέλη της 

δεκαετίας του ’70 από τον Χ. Θεοφιλίδη και εκδόθηκε αργότερα, το 1985. Η έρευνα 

αυτή απέδωσε πολύ ενδιαφέροντα αποτελέσµατα για τη στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στο επάγγελµα τους. 

 Στην ίδια αυτή κατεύθυνση αλλά σε διαφορετικές βαθµίδες και ειδικότητες, 

πραγµατοποιήθηκε σειρά ερευνών, στα τέλη της δεκαετίας του ’80, που αφορά στην 

επαγγελµατική στάση, τη συµπεριφορά και στην ικανοποίηση των εκπαιδευτικών σε 

σχέση µε το επάγγελµα τους. Συγκεκριµένα, οι Matthes και Duffy, πραγµατοποίησαν 

µια µεγάλη, σε διάρκεια,  έρευνα στα 1989, προσπαθώντας να συσχετίσουν το βαθµό 

ικανοποίησης από το επάγγελµα τους µε τους τίτλους σπουδών που κατείχαν οι 

εκπαιδευτικοί. Την ίδια χρονιά (1989), εκδόθηκε η µελέτη του J. Calderhead µε τίτλο 

«Reflective teaching and teacher education»169. Στη µελέτη αυτή ο συγγραφέας 

αναφέρεται στο στοχασµό των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας που πρέπει να 

αποτελεί ένα πολύ σηµαντικό µέληµα όσων πρόκειται να διδάξουν νέους µαθητές. Το 

άρθρο αναφέρεται στα πορίσµατα µιας έρευνας που κατέγραψε τη σκέψη και τις 

αντιδράσεις πολλών υποψηφίων εκπαιδευτικών µε σκοπό να εξαχθούν συµπεράσµατα 

χρήσιµα για την επαγγελµατική εξέλιξη των εκπαιδευτικών. Από τον ίδιο συγγραφέα 

βρίσκουµε λίγα χρόνια αργότερα (1993), ένα νέο δηµοσίευµα µε τίτλο «The 

contribution of research on teachers. Thinking to the professional development of 

                                                           
169 J .  Calderhead,  Ref lect ive  teaching and teacher  educat ion,  Teaching and Teacher  
Educat ion,  5 ,1  pp.  43-51 
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teachers»170.  Η έρευνα αυτή του Calderhead έρχεται να συµπληρώσει τις έρευνες των 

Chr. Day & P. Denicolo που ερευνούν την επαγγελµατική σκέψη του εκπαιδευτικού, 

προσπαθώντας να κατανοήσουν τα ιδιαίτερα εκείνα στοιχεία που συχνά αποτελούν 

πρόβληµα και όχι σπάνια προκαλούν αναστολή της επαγγελµατικής ανάπτυξης των 

εκπαιδευτικών και κατά συνέπεια του συνόλου της εκπαιδευτικής διαδικασίας.Στις 

αρχές της δεκαετίας του ’90, οι Johnson & Holdaway171, διερεύνησαν συγκριτικά το 

βαθµό ικανοποίησης ανάµεσα στους διευθυντές σχολείων στον Καναδά. 

 Σηµαντική είναι και η έρευνα / σχόλιο, του Π. Κοκκινέλη, στα αποτελέσµατα 

που ανακοινώθηκαν κατά τη διάρκεια ενός συνεδρίου στην Κύπρο το 1990, η οποία 

αναφερόταν στο πορτραίτο του σηµερινού Κύπριου δασκάλου. Ο ερευνητής 

διερεύνησε την άποψη που ακούστηκε, ότι δηλαδή το 50% των Κυπρίων 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας θα ήθελαν να αλλάξουν για διάφορους λόγους 

επάγγελµα.  

Την ίδια χρονιά στην Αµερική, οι Schuttenberg et al, αναφέρονται σε 

πληθώρα ερευνών, που πραγµατοποιήθηκαν ανάµεσα σε διάφορες κοινωνικές οµάδες 

και διαπιστώνουν όλες µια ολοένα αυξανόµενη δυσαρέσκεια των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το επάγγελµα τους. 

Ένα χρόνο αργότερα οι Wynne et al, εµφανίζουν µια έρευνα του 

πανεπιστηµίου του Cork της Ιρλανδίας στην οποία γίνεται προσπάθεια να 

διαπιστωθούν οι σηµαντικότερες πηγές επαγγελµατικού άγχους. Η έρευνα αυτή έχει 

ιδιαίτερο ενδιαφέρον όχι µόνο για τα αποτελέσµατα που απέδωσε, αλλά και για το 

γεγονός ότι οργανώθηκε και χρηµατοδοτήθηκε από κοινού από τις εκπαιδευτικές 

οργανώσεις172 της Ιρλανδίας και ανατέθηκε να πραγµατοποιηθεί στο Παιδαγωγικό 

τµήµα του Πανεπιστηµίου του Cork. 

Ανάλογη πρωτοβουλία, αναλήφθηκε και από το Υπουργείο Παιδείας και 

Επιστηµών της Ισπανίας και αφορούσε µια εκτεταµένη έρευνα σε όλες τις 

εκπαιδευτικές βαθµίδες προκειµένου να καταδειχθούν οι διάφορες διαφορετικές 

παράµετροι που επηρεάζουν την εκπαίδευση της χώρας και αφορούν στους 

εκπαιδευτικούς λειτουργούς της. Η έρευνα αυτή που καταγράφηκε από τους Zubieta 
                                                           
170  Chr .  Day,  J .  Calderhead and P.  Denicolo,  Research on Teacher  Thinking:  
Unders tanding Profess ional  Development ,  London,1993,  Falmer  Press .  
171 Οι  ίδ ιο ι ,  στο  ίδ ιο  αυτό  έργο ,  αναφέρονται  σε  πλήθος  σχετικών  µελετών  που  
αφορά  στην  ικανοποίηση  των  εκπαιδευτικών  από  το  επάγγελµα  τους ,  στο  χώρο  του  
Καναδά .  
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& Rada στα 1992. Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής, η πλειοψηφία 

(47%) των συµµετεχόντων δηλώνουν λίγο ικανοποιηµένοι από το επάγγελµα τους. Σε 

σχέση µε το ΄΄κάψιµο΄΄ του δασκάλου (γνωστό ως teacher burnout syndrome), είναι η 

επόµενη έρευνα από τους Gold, Y. και Roth, R.A  (1993). Στη µελέτη αυτή οι 

συγγραφείς επιχειρούν να καταδείξουν τις αιτίες της επαγγελµατικής απογοήτευσης 

των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τους καθηµερινούς, εκτός σχολείου, παράγοντες που 

προκαλούν άγχος. Επίσης επιχειρούν να καταδείξουν και πιθανούς τρόπους και 

µεθόδους αντιµετώπισης173. Εξίσου σηµαντική είναι και η αναφορά του Seddon T., 

(1997) στη ∆ιεθνή Εγκυκλοπαίδεια για την Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης174. Στη 

µελέτη αυτή επιχειρείται να καταδειχθεί η πραγµατική σχέση ανάµεσα στο έργο των 

εκπαιδευτικών και στις αποφάσεις που λαµβάνονται µε πολιτικά κριτήρια. Μια από 

τις σηµαντικότερες έρευνες που ακολουθεί χρονικά είναι του Guy Neave µε τίτλο για 

την ελληνική έκδοση «Οι Εκπαιδευτικοί. Προοπτικές για το εκπαιδευτικό επάγγελµα 

στην Ευρώπη»175. Στην έρευνα αυτή ο συγγραφέας εξετάζει τη θέση του 

εκπαιδευτικού επαγγέλµατος στις ευρωπαϊκές χώρες. Τη µελέτη απασχολούν κυρίως 

τα ζητήµατα εισόδου στο επάγγελµα, η αρχική κατάρτιση και η επιµόρφωση, οι 

τρόποι πρόσληψης και οι συνθήκες εργασίας, µε σκοπό να διαφανούν όλοι εκείνοι οι 

παράγοντες που επηρεάζουν τη διαµόρφωση της εικόνας του σύγχρονου ευρωπαίου 

εκπαιδευτικού. Ένα άλλο σηµαντικό άρθρο – µελέτη δηµοσιεύεται στα 2000 από τη 

Viv. Moriarty, µε τίτλο "Early Years Educators in Finland and England: Issues of 

Professionality"176. Πρόκειται για µια συγκριτική µελέτη του φινλανδικού 

συστήµατος εκπαίδευσης εκπαιδευτικών και του αντίστοιχου αγγλικού. Στην έρευνα 

αυτή µπορεί ο αναγνώστης να βρει σηµαντικά στοιχεία που αφορούν στην 

επαγγελµατικοποίηση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και για τις δύο χώρες 

και µέσα από τη σύγκριση να βγάλει εύκολα συµπεράσµατα. Ένα εξίσου σηµαντικό 

άρθρο δηµοσιεύτηκε την ίδια χρονιά από τους R. J., Campbell, & L.Kyriakides µε 

                                                                                                                                                                      
172 INTO, ASTI,  TUI 
173 Gold,  Y.  and Roth,  R.A. ,  Teachers  Managing Stress  and Profess ional  Burnout ,  
The Profess ional  Heal th  Solut ion,  Falmer  Press  London 1993 
174 Seddon,  T. ,  Teachers’  work and pol i t ica l  act ion.  In  Saha,  L.  (Ed)  Internat ional  
Encyclopedia  of  the  Sociology of  Educat ion,  Pergamon Press ,  Oxford 1997,  pp.  
702-710 
175 G.  Neave,  Οι  Εκπαιδευτικοί .  Προοπτικές  για  το  εκπαιδευτικό  επάγγελµα  στην  
Ευρώπη ,  µτφρ .  Μ .  ∆εληγιάννη ,  εκδ .  Μεταίχµ ιο ,  Αθήνα  1998 
176 Viv.Moriar ty,  "Ear ly Years  Educators  in  Finland and England:  Issues  of  
Professional i ty ."  Internat ional  Journal  o f  Early  Years  Educat ion  8 ,  no.  3 ,  October  
2000,  pp.  235-43 
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τίτλο, "The National Curriculum and Standards in Primary Schools: A Comparative 

Perspective"177. Πρόκειται για µια σηµαντική συγκριτική έρευνα που αφορά στα 

εθνικά αναλυτικά προγράµµατα των χωρών της Ευρώπης, µε έµφαση στην Αγγλία 

και την Κύπρο, εντοπίζοντας παράλληλα µε συγκριτικό τρόπο τη θέση των 

εκπαιδευτικών σε κάθε µια από αυτές. Μια άλλη εξίσου σηµαντική έρευνα που 

αφορά στους ευρωπαίους εκπαιδευτικούς και στο έργο τους έρχεται το 2001 από τους 

H. Altrichter, τον P. Posch και τη B. Somekh µε τίτλο «Οι εκπαιδευτικοί ερευνούν το 

έργο τους. Μια εισαγωγή στις µεθόδους της έρευνας δράσης»178. Στη µελέτη αυτή ο 

αναγνώστης µπορεί να βρει τα βασικότερα χαρακτηριστικά της έρευνας δράσης που 

αποτελεί, σύµφωνα µε τους συγγραφείς, ένα από τα σηµαντικότερα εργαλεία 

επαγγελµατικής ανάπτυξης των εκπαιδευτικών. Βασισµένο στη διεθνή πρακτική και 

εµπειρία το βιβλίο αυτό αποσκοπεί στο να αποτελέσει έναν πολύτιµο οδηγό για όσους 

από τους εκπαιδευτικούς θέλουν να ερευνήσουν την πρακτική τους µε σκοπό να τη 

βελτιώσουν. Τέλος, µια άλλη σηµαντική µελέτη του Christopher Day τυπώθηκε για 

πρώτη φορά στην ελληνική γλώσσα το 2003 µε τίτλο «Η εξέλιξη των Εκπαιδευτικών. 

Οι προκλήσεις της δια βίου µάθησης»179. Η εν λόγω έρευνα του C. Day εστιάζεται 

στον επαγγελµατισµό των εκπαιδευτικών. Μέσα από την ανασκόπηση πλήθους 

επιστηµονικών ερευνών ο συγγραφέας προσπαθεί να εντοπίσει και να καταδείξει τους 

τρόπους µε τους οποίους η προσωπικότητα και ο επαγγελµατισµός του κάθε 

δασκάλου χωριστά προάγουν ή παρεµποδίζουν τη βελτίωση της διδασκαλίας. Επίσης 

εξετάζει τους τρόπους αρχικής και ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης των εκπαιδευτικών, 

προσπαθώντας να ανακαλύψει τα στοιχεία εκείνα που θα µπορούσαν να 

αναβαθµίσουν το παρεχόµενο επίπεδο διδασκαλίας, παρέχοντας νέες θεωρήσεις και 

προοπτικές. Αρκετές είναι και οι αναφορές στη βιβλιογραφία που αφορούν στον 

Έλληνα εκπαιδευτικό και θα καταγραφούν σε επόµενο κεφάλαιο της έρευνας. Στη 

συνέχεια θα παρουσιαστούν τα εκπαιδευτικά συστήµατα της Αγγλίας της Σουηδίας 

και της Ελλάδας σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, τη µόρφωση, 

την επιµόρφωση και τις συνθήκες εργασίας. 
                                                           
177 R.  J . ,  Campbel l ,  and Kyriakides ,  L.  "The National  Curr iculum and Standards  in  
Pr imary Schools :  A Comparat ive  Perspect ive ."  Comparat ive  Educat ion  36 ,  no.  4 ,  
December  2000 pp.  383-95 
178 H.  Altr ichter ,  P .  Posch,  B.  Somekh,  Οι  εκπαιδευτικοί  ερευνούν  το  έργο  τους .  
Μια  εισαγωγή  στις  µεθόδους  της  έρευνας  δράσης ,  µτφρ .  Μ .  ∆εληγιάννη ,  εκδ .  
Μεταίχµ ιο ,  Αθήνα  2001 
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Συνοψίζοντας τα ευρήµατα των ερευνών στο ελληνικό αλλά και το διεθνή 

χώρο, σε σχέση µε το άγχος180 και τη δυσαρέσκεια που προκαλείται στον 

εκπαιδευτικό και αφορά στο επάγγελµα τους, συνειδητοποιούµε την ύπαρξη µιας 

διάχυτης απογοήτευσης, το µέγεθος της οποίας ποικίλει από χώρα σε χώρα. Η δική 

µας έρευνα επιβεβαιώνει µε έµµεσο τρόπο αυτά τα ευρήµατα, ωστόσο, παρά τις 

δυσκολίες και τη δυσαρέσκεια που προκαλείται από διάφορες συνθήκες και 

καταστάσεις, οι εκπαιδευτικοί του δείγµατος µας σε κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες, 

δηλώνουν αρκετά ευχαριστηµένοι, στην ανάλογη, ευθεία ερώτηση που τους τέθηκε. 

                                                                                                                                                                      
179 Day Chr . ,  Η  εξέλιξη  των  Εκπαιδευτικών .  Οι  προκλήσεις  της  δια  βίου  µάθησης ,  
µτφρ .  Α .  Βακάκη ,  εκδ .  τυπωθήτω ,  Αθήνα  2003.  
180 Περισσότερες  αναφορές  για  το  άγχος ,  στο  συλλογικό  τόµο ,   «το  στρες ,  το  άγχος  
και  η  αντιµετώπιση  τους» επιµ.  Βασιλάκη  Ε . ,  εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα .  
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ΙΙΙ. Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ 

 
1. Η ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ ΤΩΝ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ ΣΤΗΝ ΕΥΡΩΠΗ: σύγχρονοι 

προβληµατισµοί στο πλαίσιο της ΕΕ. 

61 

Πέρασαν περισσότερα από 100 χρόνια που το σχολείο διατήρησε αναλλοίωτη 

την ίδια ΄΄παραδοσιακή ΄΄ του εικόνα. Στη σύγχρονη εποχή οι άνθρωποι που έχουν 

αναλάβει το σχεδιασµό της εκπαιδευτικής πολιτικής, επιδιώκουν συνεχώς να 

προσαρµόσουν τα εκπαιδευτικά συστήµατα στις νέες απαιτήσεις και στα νέα 

δεδοµένα της κοινωνίας της γνώσης στην οποία ζούµε181. 

Στον απόηχο των ολοένα και αυξανόµενων οικονοµικών, κοινωνικών και 

τεχνολογικών αλλαγών τα τελευταία τριάντα χρόνια, έχουν διαδοθεί, ευρύτατα πλέον, 

οι προσδοκίες ότι η εκπαίδευση πρέπει να καταστεί σταδιακά καινοτόµος και 

ανταγωνιστική. Ο αντίκτυπος τέτοιων προσδοκιών στην οργάνωση των 

περισσοτέρων συστηµάτων εκπαίδευσης και, ειδικότερα, σε όλους εκείνους που 

συνδέονται µε αυτά έχει υπάρξει σαρωτική. Τέτοιες καινοτοµίες αφορούν τον τρόπο 

µε τον οποίο οργανώνεται η µάθηση, το πρόγραµµα σπουδών και η διοίκηση και 

οργάνωση των σχολείων. Η πρώτη δεκαετία του 21ου αιώνα θα µπορούσε να 

παροµοιαστεί µε έναν καταρράκτη όσον αφορά στον τοµέα της εκπαιδευτικής 

πολιτικής182. Ο στόχος την κοινωνία γνώσης είναι να υπενθυµίσει, όχι για πρώτη 

φορά, τη σηµαντικότητα του να  ωφελούνται όλοι οι πολίτες µιας χώρας απ’ την 

υψηλής ποιότητας εκπαίδευση. Τα συµπεράσµατα της Συνόδου Κορυφής της 

Λισσαβόνας, το Μάρτιο του 2000,  δηλώνουν σαφώς «την ανάγκη των συστηµάτων 

εκπαίδευσης και κατάρτισης να προσαρµοστούν στα αιτήµατα της κοινωνίας γνώσης 

και στην ανάγκη για βελτιωµένο επίπεδο εκπαίδευσης και ποιότητα απασχόλησης». 

Οι άνθρωποι που σχεδιάζουν την εκπαιδευτική πολιτική σε Ευρωπαϊκό επίπεδο, 

έχουν ως προτεραιότητα την ενίσχυση της αποτελεσµατικότητας και την παροχή 

δικαιοσύνης στην εκπαίδευση. 

Στην ίδια κατεύθυνση κινούνται και οι εκθέσεις της Unesco,  µε πιο πρόσφατη 

την έκθεση για την εκπαίδευση στον 21ο αιώνα υπό την προεδρία του Jacques Delors, 
                                                           
181 Γνωµοδότηση  ευρωπαϊκής  Ο .Κ .Ε .  για  τον  "Απολογισµό  της  συνέχειας  που  
δόθηκε  στο  Λευκό  Βιβλίο  -  ∆ιδασκαλία  και  εκµάθηση :  Προς  την  κοινωνία  της  
γνώσης"  ( Ιανουάριος ,  1998) ,  CES 114/1998,  σσ .  11-12.  
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όπου µεταξύ άλλων τονίζεται από τον ίδιο ότι «η εκπαίδευση φαίνεται να αποτελεί τη 

βασική προϋπόθεση για να µπορέσει η ανθρωπότητα να υλοποιήσει τα ιδανικά της 

ειρήνης, της ελευθερίας και της κοινωνικής δικαιοσύνης»183. 

Στην επίτευξη των προαναφερθέντων στόχων οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας καλούνται να διαδραµατίσουν έναν κρίσιµο ρόλο στη ζωή της κάθε 

χώρας για διάφορους λόγους εκτός από τους καθαρά οικονοµικούς που προβάλλονται 

διαρκώς στις δηµόσιες συζητήσεις. Η ενδεχόµενη αποχώρηση ενός µεγάλου 

ποσοστού δασκάλου στα προσεχή έτη, σε ευρωπαϊκό επίπεδο, προϋποθέτει και την 

κατάλληλη προετοιµασία ενός νέου προσωπικού, για να τους αντικαταστήσει. Η 

αδιαφορία των κυβερνήσεων, των περισσοτέρων ευρωπαϊκών χωρών να 

αντιµετωπίσουν τέτοιου µια είδους ΄΄εκπαιδευτική γήρανση΄΄, δηµιουργεί συχνά την 

αίσθηση ότι το επάγγελµα είναι υποτιµηµένο184. Στην κατεύθυνση αυτή, είναι πολλά 

αυτά που µπορούν και πρέπει να γίνουν σύµφωνα µε τα πορίσµατα της Συνόδου 

Κορυφής της Λισσαβόνας, µια και όπως ξεκάθαρα τονίστηκε για άλλη µια φορά, 

σκοπός πρέπει να είναι αφενός η βελτίωση της εκπαίδευσης των δασκάλων και 

αφετέρου η καλυτέρευση των συνθηκών εργασίας των ευρωπαίων εκπαιδευτικών, 

προκειµένου µε τον τρόπο αυτό να προαχθεί και το εκπαιδευτικό επάγγελµα. 

Αναφερόµενος κανείς στην κριτική που δέχεται το σχολείο, µπορούµε να 

πούµε ότι συµπυκνώνεται σε τρεις δέσµες επιχειρηµάτων. Η πρώτη αναφέρεται στο 

σχολείο ως µηχανισµό επιλογής που υπηρετεί τα συµφέροντα των κοινωνικών τάξεων 

µε σκοπό τη συντήρηση και την επέκταση της κοινωνικής ανισότητας, ενώ η δεύτερη 

επικεντρώνεται στη στατικότητα του σχολείου χαρακτηρίζοντας το ανεπαρκές σε 

σχέση µε την παροχή γνώσεων και τη µετάδοση προτύπων συµπεριφοράς185. Η Τρίτη 

αφορά στον εκπαιδευτικό και το έργο του που παρά τις µεγαλόστοµες διακηρύξεις 

από την πλευρά της πολιτείας, µοιάζει ιδιαίτερα υποτιµηµένο. Η έµµεση άρνηση των 

δασκάλων, όπως καταγράφεται σε διάφορες έρευνες, σε σχέση µε το επάγγελµα τους 

(αναγκάστηκα να το ακολουθήσω), «δείχνει τη σιωπηλή διαµαρτυρία για τη στάση 

της κοινωνίας απέναντι τους και ως έµµεση απόρριψη του µειωµένου κύρους, που 

                                                                                                                                                                      
182 «Key topics  in  educat ion in  Europe»,  h t tp: / /www.eyrudice .org ,  20/05/2006.  
183 UNESCO, Έκθεση  της  ∆ιεθνούς  Επιτροπής  για  την  Εκπαίδευση  στον  21 ο  αιώνα ,  
«Εκπαίδευση  ο  θησαυρός  που  κρύβει  µέσα  της»,  Αθήνα ,  εκδ .  Gutenberg,  1999,  
σελ .  23  
184 The teaching profess ion in  Europe:  Prof i le ,  t rends  and concerns .  Report  IV,  
Eurydice ,  2004,  h t tp : / /www.eurydice .org,  20/05/2006.  
185  Ξωχέλλης ,  2005,  σσ .  15-25 
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αισθάνονται να απολαµβάνει το επάγγελµα τους»186.  Για την αντιµετώπιση των 

έντονων αυτών κριτικών έχουν προταθεί κατά καιρούς από τους ερευνητές της 

εκπαίδευσης διάφορες πιθανές λύσεις. Ωστόσο, αυτή που φαίνεται να κερδίζει έδαφος 

είναι η άποψη ότι πρέπει να αντλήσουµε τα αρνητικά σχόλια και επιχειρήµατα που 

καταλογίζονται στο σχολείο και να προσπαθήσουµε να τα αντιστρέψουµε. Μόνο µε 

τον τρόπο αυτό θα καταφέρουµε να βελτιώσουµε σταδιακά τη δοµή και τη λειτουργία 

του σύγχρονου σχολείου. 

Πώς όµως θα καταφέρουµε να καταστήσουµε ελκυστικό το εκπαιδευτικό 

επάγγελµα ενόψει του 21ου αιώνα και των προκλήσεων που εµφανίζονται απειλώντας 

να υποβαθµίσουν το χώρο αυτό γενικότερα; Αυτό είναι ένα απ’ τα θεµελιώδη 

ερωτήµατα που ταλανίζουν την εκπαίδευση και η λύση του οποίου θα µπορούσε, 

πιθανόν, να οδηγήσει τις σύγχρονες κοινωνίες σε νέες ατραπούς, δεδοµένου άλλωστε, 

ότι κανείς δεν αµφισβητεί την αυτονόητη σηµασία της ποιότητας της διδασκαλίας και 

της ποιότητας των εκπαιδευτικών. Άλλωστε είναι γνωστό ότι οι αρχικές στάσεις 

απέναντι στη µάθηση, όπως επίσης και η αντίληψη διαµορφώνονται στα πρώτα 

στάδια της βασικής εκπαίδευσης.  

Ο σύγχρονος εκπαιδευτικός διαδραµατίζει στις µέρες µας έναν σηµαντικότατο 

ρόλο, καθώς καλείται πλέον να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της σύγχρονης 

κοινωνίας όχι µόνο αποδεικνύοντας καθηµερινά την παιδαγωγική του επάρκεια, αλλά 

και ως ισχυρός κοινωνικοποιητικός και συµβουλευτικός παράγοντας. Τα άλυτα 

προβλήµατα της σύγχρονης εποχής, η φτώχεια, η πείνα, η ανεργία, κ.ά.π. που 

οδηγούν στην οικονοµική µετανάστευση αλλά και συχνά σε αποκλίνουσες 

συµπεριφορές, βρίσκουν στο δρόµο τους το δάσκαλο που καλείται, πλέον, να 

προτείνει αλλά και να εφαρµόσει λύσεις για όλα. «Το σχολείο του µέλλοντος δε θα 

αποτελεί τον αποκλειστικό διδακτικό και µαθησιακό θεσµό, αλλά όλο και 

περισσότερο θα γίνεται τόπος όπου οι ενήλικες θα συνεχίζουν παράλληλα µε την 

εργασία τους να µαθαίνουν. Το σχολείο του µέλλοντος θα ΄΄απολογείται΄΄ στην 

αγορά και στην κοινωνία για τους στόχους του, τη λειτουργία του και τα 

αποτελέσµατα του»187.  

Μπροστά σε αυτές τις δυσκολίες και απαιτήσεις,  προκειµένου ο 

εκπαιδευτικός να είναι αποτελεσµατικός πρέπει πρώτιστα να είναι υποµονετικός, να 

                                                           
186 Πυργιωτάκης  Ι . ,  1992,  ib id ,  σελ .  182 
187 Μπουζάκης  Σ . ,  Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι Ι ,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  2001,  σελ .  
276 
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διαθέτει συναισθηµατική κατανόηση, εκτός βέβαια της ευρείας κλίµακας διδακτικών 

ικανοτήτων και δεξιοτήτων που οφείλει να επιδεικνύει188. Οι άνθρωποι που 

διδάσκουν φέρουν πολλαπλή ευθύνη τόσο για την εθνική ανάπτυξη, όσο και για την 

επίτευξη των στόχων που τίθενται σε ευρωπαϊκό επίπεδο189. Πρώτο βήµα στην 

κατεύθυνση αυτή από την πλευρά της πολιτείας πρέπει να είναι η αναγνώριση του 

δύσκολου αυτού έργου του εκπαιδευτικού και η αδιάκοπη προσπάθεια βελτίωσης των 

τυπικών του προσόντων. 

Στην παρούσα έρευνα, εκτός της ανάδειξης του προβλήµατος µε τον 

εντοπισµό των κοινωνικών αναπαραστάσεων των ευρωπαίων εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας, σε σχέση µε το επάγγελµα τους, θα επιχειρήσουµε, σε επόµενο 

κεφάλαιο µε τη βοήθεια των αποτελεσµάτων της έρευνας µας, να προσεγγίσουµε τις 

απαντήσεις ορισµένων απ’ τα θεµελιώδη προβλήµατα που µαστίζουν το χώρο της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, αλλά και να κάνουµε ορισµένες προτάσεις βασισµένες 

στα αποτελέσµατα της έρευνας µας. 

Στη συνέχεια, κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε στη δοµή και στη 

λειτουργία των συστηµάτων εκπαίδευσης στην Αγγλία και τη Σουηδία, δίνοντας 

ιδιαίτερη έµφαση στη δοµή του συστήµατος εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, αλλά 

και στους όρους και τις συνθήκες εργασίας τους στις χώρες που εξετάζουµε. Η δοµή 

του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµατος αποτελεί το tertium comparationis σε 

σύγκριση µε τις αντίστοιχες δοµές του αγγλικού και του σουηδικού.  

Σε σχέση µε τα ευρωπαϊκά συστήµατα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, αλλά 

και τα προβλήµατα που απασχολούν το χώρο δυσχεραίνοντας το έργο των 

εκπαιδευτικών και δηµιουργώντας τις κοινωνικές αναπαραστάσεις, έχουν γίνει 

πολλές έρευνες και έχουν γραφεί πολλές µελέτες στον διεθνή χώρο. Προτού όµως 

αναφερθούµε στα συστήµατα εκπαίδευσης των χωρών που θα µελετήσουµε, κρίνουµε 

σκόπιµη την σύντοµη αναφορά στις σηµαντικότερες από αυτές σε παγκόσµιο επίπεδο 

οι οποίες προαναφέρθηκαν διεξοδικότερα στη βιβλιογραφική ανασκόπηση και 

παρατίθενται επιγραµµατικά στη συνέχεια. Τέτοιες έρευνες – µελέτες είναι η µελέτη 

του J. Calderhead (1989) µε τίτλο «Reflective teaching and teacher education» και 

από τον ίδιο το λίγα χρόνια αργότερα (1993), ένα νέο δηµοσίευµα µε τίτλο «The 

                                                           
188 Σε  σχέση  µε  το  σύγχρονο  εκπαιδευτικό  και  τ ις  δυσκολίες  του  διδασκαλικού  
επαγγέλµατος ,  διαχρονικά ,  γράφει  ο  Ι .  Πυργιωτάκης  στο  έργο  του  «Η  Οδύσσεια  
του  διδασκαλικού  επαγγέλµατος»,  εκδ .  Κυριακίδη ,  Θεσσαλονίκη  1992.  
189 Neaves  G. ,  1997,  σελ .  33  
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contribution of research on teachers. Thinking to the professional development of 

teachers».  Το 1998 από τον G. Neave µελέτη θέµα «Οι Εκπαιδευτικοί. Προοπτικές 

για το εκπαιδευτικό επάγγελµα στην Ευρώπη». Το 2000 από τη Viv. Moriarty, µελέτη 

µε τίτλο "Early Years Educators in Finland and England: Issues of Professionality".  

Ένα εξίσου σηµαντικό άρθρο δηµοσιεύτηκε την ίδια χρονιά από τους R. J., Campbell, 

& L.Kyriakides (2000) µε τίτλο, "The National Curriculum and Standards in Primary 

Schools: A Comparative Perspective". εξίσου σηµαντική έρευνα που αφορά στους 

ευρωπαίους εκπαιδευτικούς και στο έργο τους έρχεται το 2001 από τους H. 

Altrichter, τον P. Posch και τη B. Somekh µε τίτλο «Οι εκπαιδευτικοί ερευνούν το 

έργο τους. Μια εισαγωγή στις µεθόδους της έρευνας δράσης». Μια άλλη σηµαντική 

µελέτη του Christopher Day τυπώθηκε για πρώτη φορά στην ελληνική γλώσσα το 

2003 µε τίτλο «Η εξέλιξη των Εκπαιδευτικών. Οι προκλήσεις της δια βίου µάθησης».  

Αρκετές είναι και οι αναφορές στη βιβλιογραφία που αφορούν στον Έλληνα 

εκπαιδευτικό, συγκεκριµένα, και θα καταγραφούν σε επόµενο κεφάλαιο της έρευνας. 

Στη συνέχεια θα παρουσιαστούν τα εκπαιδευτικά συστήµατα της Αγγλίας της 

Σουηδίας και της Ελλάδας σε σχέση µε τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, τη 

µόρφωση, την επιµόρφωση και τις συνθήκες εργασίας. 
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2. Η Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών στη Σουηδία 

 

2.1 Η Εκπαίδευση γενικά 

 

Για πολλούς αιώνες η Σουηδία ήταν Εθνικά και  γλωσσολογικά πολύ 

οµοιογενής µε δύο εξαιρέσεις - τον φινλανδόφωνο πληθυσµό στα βόρειο-ανατολικά 

και τους Σάµι. Σήµερα σχεδόν ένα εκατοµµύριο του συνολικού πληθυσµού της 

Σουηδίας είναι µετανάστες ή έχουν τουλάχιστον ένα γονέα που είναι µετανάστης. Οι 

µετανάστες είναι πολίτες των άλλων βόρειων ή και µεσογειακών χωρών. 

Μία θεµελιώδης αρχή του σουηδικού εκπαιδευτικού συστήµατος είναι ότι 

καθένας πρέπει να έχει πρόσβαση σε ισοδύναµη εκπαίδευση ανεξάρτητα από την 

Εθνική και κοινωνική του προέλευση και τον τόπο της κατοικίας του. Τα 

υποχρεωτικά σχολεία και τα ανώτερα δευτεροβάθµια σχολεία είναι γενικά 

σχεδιασµένα για να υποδέχονται όλα τα µέλη της νέας γενιάς, ενώ όλα τα σχολεία 

είναι µικτά. Τα προγράµµατα για υποχρεωτική και ανώτερη δευτεροβάθµια 

εκπαίδευση ισχύουν σε όλη την επικράτεια. 

 

Τη γενική ευθύνη για την εκπαίδευση στη Σουηδία φέρουν το Κοινοβούλιο 

και η Κυβέρνηση. Με την εξαίρεση του πανεπιστηµίου Αγροτικών Επιστηµών το 

οποίο υπάγεται στο υπουργείο Γεωργίας και της εκπαίδευσης εργασίας που είναι 

ευθύνη του υπουργείου Εργασίας κάθε εκπαίδευση και Επαγγελµατική κατάρτιση 

βρίσκεται στη δικαιοδοσία του Υπουργείου Παιδείας και Επιστηµών. 

Τη γενική ευθύνη για προσχολική παροχή η οποία δεν ανήκει στον 

εκπαιδευτικό τοµέα φέρει το Υπουργείο Υγείας και Κοινωνικών Υποθέσεων. 

Η Εκπαίδευση στη Σουηδία έχει από παράδοση  οργανωθεί µέσα στο δηµόσιο 

τοµέα. Για πολλά χρόνια ο έλεγχος των δραστηριοτήτων µέσα στο εκπαιδευτικό 

σύστηµα ήταν βαριά συγκεντρωτικός. Το Κράτος ασκεί τη διοίκηση µέσα από 

νοµοθεσία και προγράµµατα εκδίδοντας λεπτοµερείς οδηγίες και κατευθύνσεις 

σχετικά µε εκπαιδευτικές δραστηριότητες και την απορρόφηση κρατικών παροχών. 

Το εκπαιδευτικό σύστηµα πάντως έχει υποστεί θεµελιώδεις αλλαγές τα τελευταία έτη 

οι οποίες έχουν περιορίσει τον ρόλο του Κράτους. 

Η βασική αρχή για την κατανοµή των ευθυνών στο σουηδικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα σήµερα είναι ότι το Κοινοβούλιο και η Κυβέρνηση πρέπει να ελέγχουν τις 
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εκπαιδευτικές δραστηριότητες µε το να ορίζουν εθνικούς στόχους ενώ εθνικές και 

τοπικές εκπαιδευτικές αρχές και οι οργανωτές των διαφόρων ιδρυµάτων ευθύνονται 

να εξασφαλίσουν ότι δραστηριότητες διεξάγονται σε συµφωνία µε αυτούς του 

εθνικούς στόχους και επιτυγχάνουν τα αναγκαία αποτελέσµατα.190 

Η κύρια κεντρική αρχή που είναι υπεύθυνη για την επίβλεψη του 

εκπαιδευτικού συστήµατος είναι η Εθνική Υπηρεσία για την Εκπαίδευση.191 Η 

Υπηρεσία είναι επίσης υπεύθυνη για την εξασφάλιση της ανάληψης έρευνας και της 

διευθέτησης ενδοϋπηρεσιακής κατάρτισης. Η ίδια η Υπηρεσία φροντίζει για τη 

βασική κατάρτιση των διευθυντών σχολείων και για κάποια ενδοϋπηρεσιακή 

κατάρτιση για δασκάλους. 

Την ευθύνη για την αξιολόγηση της ανώτερης εκπαίδευσης φέρει το Γραφείο 

του Καγκελάριου για τα Σουηδικά Πανεπιστήµια το οποίο συντονίζει την εκτίµηση 

και αξιολόγηση των ιδρυµάτων τριτοβάθµιας εκπαίδευσης. Το Γραφείο του 

Καγκελάριου είναι επίσης υπεύθυνο να εξετάζει αν ένα ίδρυµα τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης έχει το δικαίωµα να απονείµει τίτλους. Η παρακολούθηση των 

δραστηριοτήτων των πανεπιστηµίων και πανεπιστηµιακών κολεγίων σε εθνικό 

επίπεδο έχει ανατεθεί στην Εθνική Υπηρεσία Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης η οποία 

επίσης παρέχει διαφορετικά είδη υπηρεσιών για τα ιδρύµατα τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης (π.χ. Συντονισµός της εισαγωγής φοιτητών) και πληροφορίες για την 

τριτοβάθµια εκπαίδευση στη Σουηδία και άλλες χώρες. 192 

Πρακτικά όλη η εκπαίδευση στη Σουηδία κάτω από πανεπιστηµιακό επίπεδο 

διεξάγεται από τις τοπικές αρχές.193 

Η ευθύνη για το διδακτικό προσωπικό µετατέθηκε από το Κράτος στους 

∆ήµους µε ισχύ από την 1 Ιανουαρίου 1991 και την 1 Ιουλίου 1991 ανατέθηκε εξ’ 

ολοκλήρου στους ∆ήµους η ευθύνη της οργάνωσης και διεκπεραίωσης σχολικών 

δραστηριοτήτων. 

                                                           
190 Eurydice  Database ,  h t tp : / /www.eurydice .org,  20/05/2006.   
191 Resource Center  for  Access  to  Data  on Europe,  h t tp : / /www.rcade.dur .ac .uk,  
10/02/2006 
192 Swedish Minis try of  Educat ion and Science,  1995,  Syl labi  for  the  Compulsory 
School ,  Stockholm,  ht tp : / /www.skolverket .se /  
193 The Foundat ion for  Knowledge and Competence Development ,1994,  
ht tp: / /www.skolverket .se   
193 The Swedish school  system,  Univers i t ies  and col leges ,  ht tp: / /www.skolverket .se   
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Η επιτροπή ή οι επιτροπές που είναι υπεύθυνες για τα σχολεία υποχρεούνται 

να διασφαλίζουν µεταξύ άλλων ότι κτίζονται σχολεία και παρέχονται επαρκείς 

εγκαταστάσεις ότι οι δραστηριότητες των σχολείων στην περιοχή του δήµου 

συντονίζονται ότι διδακτικό και µη διδακτικό προσωπικό που έχει τα απαραίτητα 

προσόντα προσλαµβάνεται και λαµβάνει περαιτέρω εκπαίδευση ότι οι δηµοτικοί 

πόροι κατανέµονται για σχολικές δραστηριότητες ότι καθίσταται δυνατή η επίτευξη 

των στόχων που εκτίθενται στα προγράµµατα και ότι οι γενικές οδηγίες 

εφαρµόζονται.  

Η τοπική αυτοδιοίκηση υποχρεούται να παρακολουθεί και να αξιολογεί το 

σχολικό πλάνο και να παρέχει στο Κράτος αναφορές για την κατάσταση και τις 

σχετικές συνθήκες για την εκτίµηση σχολικών δραστηριοτήτων. Επιπρόσθετα κάθε 

σχολείο πρέπει να εκπονεί ένα πλάνο εργασίας βασισµένο στο πρόγραµµα και τις 

τοπικές προτεραιότητες. Το πλάνο εργασίας πρέπει επίσης να παρακολουθείται και να 

αξιολογείται. 

Η οργάνωση της διαχείρισης µέσα σε µια τοπική αυτοδιοίκηση όπως η 

συµπερίληψη ενός ή περισσοτέρων σχολείων στην περιφέρεια διεύθυνσης ενός 

σχολικού διευθυντή ή η κατανοµή ευθυνών και χρηµατοδοτήσεων ποικίλλει από τη 

µια τοπική αυτοδιοίκηση στην άλλη.194 

 

2.1.1 Τα ιδρύµατα Τριτοβάθµιας Εκπαίδευσης 

 

Την 1 Ιουλίου 1993 υπήρξε µια ραγδαία αναµόρφωση του συστήµατος 

τριτοβάθµιας εκπαίδευσης περιλαµβανοµένης της εισαγωγής ενός νέου Νόµου για 

την Τριτοβάθµια Εκπαίδευση και ενός νέου συστήµατος για την κατανοµή πόρων σε 

πανεπιστήµια και πανεπιστηµιακά κολέγια. Ο ρόλος του Κράτους περιορίστηκε. Τα 

πανεπιστήµια και πανεπιστηµιακά κολέγια είναι τώρα πολύ περισσότερο αυτόνοµα 

και είναι ελεύθερα να αποφασίζουν για ζητήµατα τα οποία προηγουµένως 

καθοριζόταν από το Κοινοβούλιο και την Κυβέρνηση όπως µεταξύ άλλων την 

οργάνωση σπουδών την εισαγωγή φοιτητών τη χρήση διαθέσιµων πόρων και τη δοµή 

του ιδρύµατος. 
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∆εν υπάρχει Επιθεώρηση στη Σουηδία. Παρόλα αυτά τώρα που η διοίκηση 

του εκπαιδευτικού συστήµατος βασίζεται σε στόχους και αποτελέσµατα το Κράτος 

και οι τοπικές αρχές καθώς επίσης και σχολεία και ιδρύµατα τριτοβάθµιας 

εκπαίδευσης ατοµικά υποχρεούνται να παρακολουθούν και να αξιολογούν 

συστηµατικά τις εκπαιδευτικές δραστηριότητες σε σχέση µε τους στόχους και τις 

συνθήκες που ισχύουν για αυτές. Όπως προαναφέρθηκε η Εθνική Υπηρεσία για την 

Εκπαίδευση και το Γραφείο του Καγκελάριου για τα σουηδικά πανεπιστήµια 

παρακολουθούν και αξιολογούν το σύστηµα σε εθνικό επίπεδο.  

∆ιδακτικό υλικό και σχολικά γεύµατα στην υποχρεωτική εκπαίδευση είναι 

δωρεάν στον κάθε µαθητή. Στις περισσότερες δηµαρχίες αυτό ισχύει επίσης και στους 

µαθητές της ανώτερης δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Οι δηµαρχίες υποχρεούνται να 

παρέχουν δωρεάν σχολική µεταφορά για µαθητές υποχρεωτικής εκπαίδευσης αλλά 

όχι για µαθητές που επιλέγουν να παρακολουθήσουν ένα σχολείο διαφορετικό από 

αυτό που προτείνεται από την τοπική αυτοδιοίκηση. 
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2.1.2 Τα Ιδιωτικά ιδρύµατα 

 

Μια καθοδηγητική αρχή για την εκπαιδευτική πολιτική που εφαρµόστηκε 

µετά την αλλαγή της κυβέρνησης το φθινόπωρο του 1991 υπήρξε η δηµιουργία 

πεδίου διαφοροποίησης µέσα στο εκπαιδευτικό σύστηµα δίνοντας ατοµική ελευθερία 

στους µαθητές και φοιτητές να επιλέγουν ανάµεσα σε διαφορετικούς τύπους 

σχολείων και ιδρυµάτων τριτοβάθµιας εκπαίδευσης και µεταξύ πορείας σπουδών. 

Έτσι έχουν ανοίξει νέες δυνατότητες για ιδιοκτήτες ιδιωτικών σχολείων να δρουν 

µέσα στο σύστηµα. Το ποσοστό των ιδιωτικών σχολείων υποχρεωτικής και ανώτερης 

δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης τώρα είναι 1,5%. Σχεδόν τα µισά από αυτά έχουν 

συγκεκριµένο παιδαγωγικό προσανατολισµό όπως τις µεθόδους Montessori ή Rudolf 

Steiner. Άλλα είναι θρησκευτικά ή έχουν µια πιο γενική παιδαγωγική προσέγγιση. 

Οι δηµαρχίες υποχρεούνται να αποζηµιώνουν τα ανεξάρτητα σχολεία 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης που είναι εγκεκριµένα από την Εθνική Υπηρεσία 

Εκπαίδευσης για µαθητές που επιλέγουν αυτόν τον τύπο σχολείου. Η δηµοτική 

επιχορήγηση είναι ίση ανά µαθητή µε όχι λιγότερο από το 85% του µέσου κόστους 

ανά µαθητή σε δηµοτικά σχολεία υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Η νέα κυβέρνηση έχει 

ανακοινώσει ότι το ποσοστό θα ελαττωθεί στο εγγύς µέλλον.. 

Υπάρχουν λίγα ιδιωτικά ιδρύµατα στην ανώτερη εκπαίδευση ενώ το µόνο που 

λειτουργεί και µε ερευνητικό ρόλο είναι η Οικονοµική Σχολή της Στοκχόλµης. Παρ’ 

όλα αυτά σύµφωνα µε µια απόφαση στο Κοινοβούλιο την άνοιξη του 1993 δύο από 

τα κρατικά ιδρύµατα µετασχηµατίστηκαν σε ανεξάρτητα την 1 Ιουλίου 1994. Το 

Κολέγιο του Πανεπιστήµιου του Jonkoping και το Πανεπιστήµιο Τεχνολογίας 

Chalmers. Το Κράτος επίσης χρηµατοδοτεί ένα πλήθος από ιδρύµατα που διοικούνται 

από ιδιωτικούς οργανωτές και σε ιδιωτικά ιδρύµατα ανώτερης εκπαίδευσης έχει 

επίσης δοθεί η ευκαιρία να λειτουργούν µέσα σε ένα θεσµικό πλαίσιο που καθορίζει 

τη σχέση τους µε το Κράτος. Αναγνώριση από την Κυβέρνηση σηµαίνει τώρα 

τοποθέτηση σε µια από δύο κατηγορίες: 

Αυτά στα οποία έχει δοθεί το δικαίωµα να απονείµουν τίτλους και αυτά στα 

οποία έχει δοθεί το ίδιο δικαίωµα αλλά εκτός αυτού λαµβάνουν κρατικές επιδοτήσεις 

για τα έξοδα λειτουργίας τους. 
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Φοιτητές σε ένα ανεξάρτητο πανεπιστήµιο ή κολέγιο µε το δικαίωµα να απονείµει 

τίτλους σπουδών έχουν το δικαίωµα να λαµβάνουν βοήθηµα σπουδών. 195 

 
2.1.3 Πρωτοβάθµια και κατώτερη δευτεροβάθµια εκπαίδευση 

 

Η υποχρεωτική εκπαίδευση στη Σουηδία παίρνει  τη µορφή ενός γενικού 

σχολείου διάρκειας 9 ετών (grundskola) για παιδιά ηλικίας από 7 ως 16. 

Το υποχρεωτικό σχολείο (grundskola), στη χώρα αυτή ξεκινά στην ηλικία των 

6/7 ετών και τελειώνει στα 16 (σχ.1). Μέχρι τις 30 Ιουνίου του 1995, υπήρχε ένας 

διαχωρισµός του υποχρεωτικού σχολείου σε τρία διαφορετικά επίπεδα. Ο 

διαχωρισµός αυτός καταργήθηκε, και οργανώθηκαν τρία νέα επίπεδα: 

• για τα έτη 1-3 (lågstadiet) 

• για τα έτη 4-6 (mellanstadiet) 

• για τα έτη 7-9 (hogstadiet) 

 

 

 

 

  

 

 

 

 

 

 

 

Παρόλα αυτά από το 1991 τα παιδιά έχουν το δικαίωµα να ξεκινήσουν την 

υποχρεωτική εκπαίδευση στην ηλικία των έξι ετών αν οι γονείς τους το επιθυµούν και 

αν ο δήµος έχει την ικανότητα να παράσχει αυτήν την ευκαιρία. Η επιλογή πρέπει να 

είναι διαθέσιµη σε όλους τους ∆ήµους µέχρι το σχολικό έτος 1997/98. Το σχολικό 

έτος 1992/93, το 70% των δήµων ήταν σε θέση να προσφέρει στα παιδιά την επιλογή 

                                                           
195 “Libr is” ,  l ibrary cata logue,  h t tp : / /www.l ibr is .kb.se  about  teacher  Educat ion,  
Edi ted by Uppsala  Univers i ty ,  Dept  for  Teacher  Training.  
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     Αρχή  και  τέλος  της  υποχρεωτικής  εκπαίδευσης .  
 
     Πρωτοβάθµ ια  εκπαίδευση ,  ή  απλή  σύνθεση .  
 
     ∆ευτεροβάθµ ια  εκπαίδευση .  
 
 

Γράφηµα  1 . :  Επίπεδα  σχολικοποίησης ,  για  τ ις  ηλικίες  1-18,  1994-95,  πηγή  Eurydice .
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να ξεκινήσουν το σχολείο στην ηλικία των έξι. Τον Οκτώβριο του 1993 το 53% των 

µαθητών που ξεκινούσαν το σχολείο εκείνο το έτος ήταν ηλικίας 6 ετών ή νεότεροι. 

Η Κυβέρνηση ανέθεσε σε έναν ειδικό επίτροπο να ερευνήσει τις συνέπειες της 

επέκτασης της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στα δέκα χρόνια. Η τελική αναφορά του 

επιτρόπου έχει σταλεί για επιθεώρηση στις κυβερνητικές υπηρεσίες και τους 

ενδιαφερόµενους ∆ήµους.196 

Η υποχρεωτική στοιχειώδης εκπαίδευση ξεκίνησε  επίσηµα στη Σουηδία το 

1842, µια διαδικασία αναµόρφωσης η οποία θα κρατούσε πολλά χρόνια άρχισε τη 

δεκαετία του 1940 µε σκοπό την επέκταση της υποχρεωτικής εκπαίδευσης. Το 

υποχρεωτικό γενικό σχολείο των 9 χρόνων θεσπίστηκε 0πό το Κοινοβούλιο το 1962 

και εφαρµόστηκε πλήρως το σχολικό έτος 1972/73. Σήµερα αυτό υπόκειται στον 

Εκπαιδευτικό Νόµο του 1985 και αναθεωρήσεις του 1991, 1992, 1993 και 1994.197 

Το σύστηµα υποχρεωτικού σχολείου περιλαµβάνει το υποχρεωτικό σχολείο 

(grunskolan), Sami school (sameskolan) για παιδιά που µιλούν Sami στο βόρειο 

τµήµα της χώρας ειδικά σχολεία (spexialskolan) για παιδιά µε συγκεκριµένες 

αναπηρίες (για παράδειγµα παιδιά µε προβλήµατα στην ακοή αναπηρίες όρασης ή 

οµιλίας) και υποχρεωτικό σχολείο για τους διανοητικά ανάπηρους (särskolan) . 

Σχεδόν όλοι οι µαθητές (άνω του 98%) παρακολουθούν σχολεία που 

διοικούνται από την τοπική αυτοδιοίκηση συνήθως στην περιοχή τους. Ο 

Εκπαιδευτικός Νόµος ορίζει πάντως ότι οι γονείς και µαθητές πρέπει να είναι σε θέση 

να έχουν επιλογή σχετικά µε την υποχρεωτική εκπαίδευση. Στο βαθµό που αυτό είναι 

δυνατό η επιθυµία των γονέων για τα παιδιά τους να παρακολουθήσουν µαθήµατα σε 

ένα συγκεκριµένο δηµόσιο σχολείο µέσα στην περιοχή του ∆ήµου πρέπει να 

εξεταστούν. Γονείς και µαθητές πρέπει επίσης να είναι ελεύθεροι να επιλέγουν 

ανάµεσα σε δηµόσια και ιδιωτικά σχολεία. Αρχίζοντας από το σχολικό έτος 1993/94 

ένας µαθητής µπορεί να παρακολουθήσει ένα δηµόσιο σχολείο εκτός του δήµου στον 

οποίο ανήκει ο ίδιος. Οι ∆ήµοι είναι υποχρεωµένοι να παρέχουν στους µαθητές όλα 

τα απαραίτητα υλικά για τις σχετικές εργασίες. Ειδική έµφαση δίνεται στα σχολικά 

βι6λία κ.λπ.. Που καλύπτουν ζωτικά µέρη ενός συγκεκριµένου µαθήµατος  ή οµάδας 

µαθηµάτων. Όλη η υποχρεωτική Εκπαίδευση είναι µικτή και παρέχεται δωρεάν. 

                                                           
196 Avai labi l i ty  of  appropria te  teacher ,  Summary of  Report  1999:4,  Nat ional  
Agency for  Higher  Educat ion,  h t tp : / /www.hsv.se   
197 Chapter  about  Sweden and teacher  t ra ining in  the  database  EURYDICE,  
ht tp: / /www.eurydice .org  
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2.1.4 Πρόγραµµα Σπουδών 

  

Στο νέο πρόγραµµα επιδιώκεται σύµφωνα µε τις σχετικές διακηρύξεις να 

δοθεί έµφαση στη µεταφορά γνώσης µέτρων και αξιών ως κύριων αντικειµένων του 

σχολείου. Τα αντικείµενα της εκπαίδευσης που θα επιδιωχθούν µέσω διδασκαλίας  

εκφράζονται ως στόχοι της εκπαίδευσης και τα αντικείµενα τα οποία όλοι οι µαθητές 

πρέπει να έχουν την ευκαιρία να επιτύχουν ως εκπαιδευτικές απαιτήσεις. Τα 

αντικείµενα πρέπει να σχηµατιστούν µε τέτοιο τρόπο ώστε η επιτυχία τους να µπορεί 

να αξιολογηθεί. 

Το υποχρεωτικό σχολείο δε θα είναι πλέον κατανεµηµένο σε επίπεδα. Αντί 

αυτού η νέα διδακτέα ύλη σε εθνικό επίπεδο, για κάθε µάθηµα θα αναφέρει τα προς 

επιτυχία αντικείµενα µέχρι το πέρας του πέµπτου και ένατου έτους του σχολείου. 

Αυτό θα παρέχει την ευκαιρία για αξιολόγηση σε εθνική βάση των σχολικών 

επιτευγµάτων µετά το πέµπτο έτος.198 

Η ύλη επίσης υποδεικνύει τους στόχους της εκπαίδευσης και το σκοπό, τη 

δοµή και χαρακτήρα κάθε µαθήµατος συµπεριλαµβανοµένου κάθε ξεχωριστού 

µαθήµατος στις περιοχές των φυσικών και κοινωνικών επιστηµών. Στους δασκάλους 

παρ’ όλα αυτά θα δοθεί µεγάλη ελευθερία όταν θα προγραµµατίζουν τη διδασκαλία 

τους και θα επιλέγουν τις µεθόδους εργασίας και ύλη µαθήµατος. 

Στα πλαίσια των προσπαθειών αυτών για αναβάθµιση της εκπαίδευσης, έχει 

τεθεί ένα χρονοδιάγραµµα από το Κοινοβούλιο έτσι ώστε να διασφαλιστούν 

ισοδύναµα πρότυπα παντού στη χώρα και το οποίο θα προσαρτηθεί στον 

Εκπαιδευτικό Νόµο την 1 Ιουλίου 1995.199 Σκοπός της νέας αυτής νοµοθετικής 

πράξης είναι η υπόδειξη του ελάχιστου εγγυηµένου χρόνου εκπαίδευσης από 

διδάσκαλο ή επιβλέποντα που θα καλυφθεί σε µονάδες των 60 λεπτών µέσα στα 9 

χρόνια χωρισµένες στα διάφορα µαθήµατα και οµάδες µαθηµάτων. Οι τοπικές 

εκπαιδευτικές αρχές έχουν το ελεύθερο να αποφασίσουν να υιοθετήσουν ένα πιο 

εκτενές χρονοδιάγραµµα. Το χρονοδιάγραµµα επίσης παρέχει αυξηµένη προοπτική 

για ατοµικά κατ’ επιλογή (µαθήµατα) που περιλαµβάνουν πιο έντονη µελέτη ενός ή 

                                                           
198 Π .  Γιαγκουνίδης ,  «Εκπαιδευτικά  Συστήµατα  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης»,  
Θεσσαλονίκη  1995,  σσ .   235-256 
199  In ternat ional  Associat ion of  Univers i t ies  ( IAU),  
     h t tp : / /www.unesco.org/ngo/ iau/educgb.html,  2005 
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περισσοτέρων µαθηµάτων. Οι ίδιοι οι δάσκαλοι µέσα στο πλαίσιο του 

χρονοδιαγράµµατος θα αποφασίζουν σχετικά µε την κατανοµή του χρόνου 

διδασκαλίας στα διάφορα χρόνια. Ο µόνος περιορισµός θα είναι αυτός που τίθεται 

από την αξιολόγηση της ύλης στα τέλη του πέµπτου και ένατου έτους. Στο νέο 

χρονοδιάγραµµα αποδίδεται περισσότερος χρόνος σε µαθήµατα δεύτερων ξένων 

γλωσσών, µεταξύ άλλων τα Ισπανικά παρουσιάζονται σαν εναλλακτικά των 

Γερµανικών και Γαλλικών µεταξύ των προαιρετικών µαθηµάτων που ο κάθε δήµος 

υποχρεούται να προσφέρει.200  

Το πρόγραµµα θα καταστήσει σαφείς τις αρµοδιότητες όλων των µελών της 

σχολικής κοινότητας. Επίσης στοχεύει στην ενίσχυση των ευκαιριών και καθηκόντων 

για µαθητές και τις οικογένειές τους να αναµιγνύονται στη λήψη αποφάσεων σε 

σχολικά ζητήµατα. 

Στους διευθυντές υποχρεωτικών σχολείων έχει  δοθεί γενική αρµοδιότητα για 

εκπαιδευτική καθοδήγηση. Αυτοί πρέπει να διασφαλίσουν το ότι οι µαθητές δέχονται 

καθοδήγηση στις εκπαιδευτικές επιλογές που τους προσφέρονται στο σχολείο καθώς 

επίσης καθοδήγηση για περαιτέρω µελέτη και επαγγελµατική κατάρτιση. 

Το νέο πρόγραµµα είναι κοινό για όλο το σύστηµα υποχρεωτικού σχολείου. 

Παρόλα αυτά µερικές ρυθµίσεις θα γίνουν στα εκπαιδευτικά αντικείµενα έτσι ώστε 

να καλυφθούν οι ειδικές ανάγκες µαθητών σε ειδικά σχολεία και σε σχολεία για 

παιδιά µε ειδικές ανάγκες. 

 
2.1.5  Αξιολόγηση και τίτλοι σπουδών 

 

Σκοπός του νέου συστήµατος βαθµολόγησης είναι να λειτουργεί 

αντικειµενικά. Το σύστηµα αυτό, είναι διαµορφωµένο µε ειδικά κριτήρια επιδόσεων 

τα οποία θα διατυπωθούν σε συµφωνία µε την ύλη ώστε να καταστεί σαφές. 

Μέσω του συστήµατος αυτού θα γνωστοποιηθεί στους δασκάλους και τους 

µαθητές ποιες επιτυχίες είναι αναγκαίες για την απονοµή ενός συγκεκριµένου τίτλου. 

Τελικοί τίτλοι πανεθνικής ισχύος θα δίνονται στο όγδοο έτος. Οι τελικοί βαθµοί θα 

βασίζονται σε µια κλίµακα τριών κατηγοριών.  

                                                           
200 Υπάρχει  η  δυνατότητα  να  συµπεριληφθεί  στο  πρόγραµµα  άλλη  µ ια  γλώσσα ,  κατ ’  
επιλογήν .  Η  επιλογή  αυτή  γίνεται  σε  επίπεδο  τοπικό  (δήµος ) ,  ή  σε  επίπεδο  τοπικών  
γραφείων  εκπαίδευσης .  
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 Επιτυχία,  

 Επιτυχία µε διάκριση και  

 Επιτυχία µε εξαιρετική διάκριση. 

Η συγκρισιµότητα επιτυγχάνεται µέσω εθνικών εξετάσεων. ∆ιαγνωστικές 

εξετάσεις στην ανάγνωση, τη γραφή και την αριθµητική πρέπει να παρέχονται σε όλα 

τα δηµοτικά σχολεία στο τέλος του δεύτερου έτους. Όλα τα δηµοτικά σχολεία 

πρόκειται επίσης να παρέχουν εξετάσεις µαθηµάτων στα Σουηδικά, τα Αγγλικά και 

τα µαθηµατικά στο τέλος του πέµπτου και του ένατου έτους. Οι σουηδικές εξετάσεις 

επίσης πρόκειται να παρέχονται στα ανεξάρτητα σχολεία.201 

Όλοι οι µαθητές θα λαµβάνουν πιστοποιητικό αποφοίτησης 

(grundskolabetyg). 
 

 

2.2 Η Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών  στη Σουηδία 

 

Η βασική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών, πραγµατοποιείται από τα 

πανεπιστηµιακά τµήµατα στην Σουηδία. Τα τµήµατα αυτά έχουν επιµηκυνθεί από τα 

2 ½ χρόνια στα 3 έτη, µε αρχή το ακαδηµαϊκό έτος 1993/94.  

Αυτή η περίοδος συµπεριλαµβάνει 1 ½ χρόνο, επαγγελµατικής εκπαίδευσης 

και πρακτικής. 

 
2.2.1 Η µεταρρύθµιση 

 

Η Κυβέρνηση έχει διορίσει µια επιτροπή συστηµατικής διερεύνησης, µε 

σκοπό να προχωρήσει σε αναθεώρηση της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. 

Κάθε αποστολή περιλαµβάνει συγκεκριµένα αντικείµενα και αρχές που 

τίθενται στην βάση της αναθεώρησης και της επεξεργασίας και προχωρά σε 

προτάσεις πάνω στο περιεχόµενο της διαδικασίας εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Η 

Επιτροπή θα κάνει ωστόσο και προτάσεις που θα σχετίζονται µε τη διάσταση των 

προγραµµάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών, είτε πρόκειται για τη βασική τους 

εκπαίδευση είτε για µια δια βίου εκπαίδευση και µετεκπαίδευση που κρίνεται 

αναγκαία. 

                                                           
201 Educat ion in  Sweden,  Sta t is t ics  Sweden Publ icat ion Services ,  Orebro 1999 
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Η Επιτροπή, επίσης προσανατολίζεται να προτείνει µέτρα, που θα ενισχύσουν 

την εκπαιδευτική διαδικασία και θα ωθήσουν πολλούς σε προγράµµατα εκπαίδευσης 

των εκπαιδευτικών προσανατολισµένα στα µαθηµατικά, τις φυσικές επιστήµες και 

την τεχνολογία. Το 1998, η ερευνητική Επιτροπή, ανέλαβε επίσης την ευθύνη να 

προετοιµάσει τµήµα εκπαίδευσης διευθυντών, ενταγµένο µέσα στο δηµόσιο σύστηµα 

εκπαίδευσης. 

 

  
2.2.2  Ιδρύµατα αρµόδια για τη Βασική Εκπαίδευση των ∆ασκάλων 

 

Η εκπαίδευση δασκάλων της πρωτοβάθµιας, προωθείται από έναν αρκετά 

µεγάλο αριθµό πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων στην Σουηδία. Εναπόκειται πλέον στη 

διακριτική ευχέρεια των πανεπιστηµιακών ιδρυµάτων να αποφασίσουν, µέσα πάντοτε 

στα πλαίσια που ορίζουν οι νόµοι του κράτους, το πρόγραµµα σπουδών των 

προγραµµάτων εκπαίδευσης εκπαιδευτικών (γράφηµα 2). Στην προσπάθεια τους 

αυτή, είναι υποχρεωµένοι να λάβουν υπόψη τους τις εθνικές αλλά και τοπικές 

ανάγκες, που σε κάποιο βαθµό µπορούν να προσδιορίσουν ορισµένα απ’ τα 

χαρακτηριστικά που πρέπει να’ χουν οι νέοι δάσκαλοι.202  

 Η εκπαίδευση των δασκάλων της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 

συµπεριλαµβανοµένων και των δύο δυνατοτήτων που προσφέρονται, διατίθεται από 

15 πανεπιστηµιακά ιδρύµατα στην χώρα.203 

                                                           
202 Avai labi l i ty  of  appropria te  teacher  t ra ining,  The Nat ional  Agency for  Educat ion 
(Skolverket) ,  h t tp : / /hel ios .hsv.se  ,  Last  updated 03-03-99.  
203 Uppsala  Univers i ty ,  Lund,  Götenborg,  Linköping,  Kar ls tad,  Växjö,  Örebro,  
Luleå  and Umeå,  the  Mid-Sweden Univers i ty  Col lege,  όπως  επίσης  και  το  
Stockholm Inst i tu te  of  Educat ion.  Eπίσης  τα  πανεπιστηµ ιακά  κολέγια  του  Dalarma,  
Gävle  /  Sandviken,  Kalmar ,  Krins t ianstad.  Tο  ερευνητικό  κολέγιο  στο  Jönköping,  
επίσης  έχει  την  δυνατότητα  να  εκπαιδεύσει  πρωτοβάθµ ιους  δασκάλους .  Το  
πανεπιστηµ ιακό  κολέγιο  του  Borås ,  προσφέρει  επίσης  εκπαίδευση  στους  
δασκάλους ,  για  µαθητές  που  βρίσκονται  στα  σχολικά  έτη  1-7 ,  ενώ  το  
πανεπιστηµ ιακό  κολέγιο  του  Halmstad,  παρέχει  εκπαίδευση  στους  δασκάλους  για  
παιδιά  που  φοιτούν  στα  σχολικά  έτη  4-7 .   
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Γράφηµα  2  
 

∆άσκαλοι  πρωτοβάθµ ιας  ⇒ 2ετής  φοίτηση  (Παιδαγωγικές  Ακαδηµ ίες )
 
∆άσκαλοι  σχολείων  ∆ευτεροβάθµ ιας  ⇒  Πανεπιστήµ ια  

Εκπαιδευτικοί  όλων  των  βαθµ ίδων   ⇒ Πτυχιούχοι  Τριτοβάθµ ιας
Εκπαίδευσης  

 
Εκπ .  Κατώτερης  και  Μέσης  βαθµ ίδας  ⇒  3ετής  σπουδές  σε :  
∆ιδασκαλεία  ή  Ανώτατες  σχολές  ∆ασκάλων  σε  επίπεδο  ΤΕΙ  

 
Εκπ .  Ανώτερης  βαθµ ίδας   

ενιαίου  βασικού  σχολείου  και  γυµνασιακού  σχολείου )  
⇒  4  έτη  σπουδών  σε  Πανεπιστήµ ια  
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2.2.3 Υποχρεωτική Εκπαίδευση 

 

 Υπάρχουν δύο διαφορετικές επιλογές για το πρόγραµµα εκπαίδευσης 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας. Η πρώτη επιλογή αφορά τα σχολικά χρόνια 1-7, 

του υποχρεωτικού σχολείου και καλύπτουν 140 ∆ιδακτικές Μονάδες (3 ½ χρόνια 

σπουδών). Το δεύτερο αφορά τα σχολικά χρόνια 4-9 και συνήθως καλύπτει 180 

∆ιδακτικές Μονάδες (4 ½ χρόνια σπουδών), (γράφηµα.3). 

Στο εκπαιδευτικό πρόγραµµα του υποχρεωτικού σχολείου που αφορά τα 

σχολικά χρόνια 1-7, υπάρχουν δύο ειδικές επιλογές διαθέσιµες. Σουηδικά και 

αντικείµενα µε κοινωνική διάσταση, σε προσθήκη µε τα µαθηµατικά και τα 

επιστηµονικά αντικείµενα. Οι δάσκαλοι επίσης εκπαιδεύονται να είναι ικανοί να 

διδάξουν σε όλα τα υποχρεωτικά αντικείµενα, όπως αυτό ορίζεται από το Αναλυτικό 

πρόγραµµα για τα χρόνια 1-3, και για ένα µεγάλο αριθµό αντικειµένων, µετά το 7ο 

έτος. Το πρόγραµµα περιέχει τµήµατα για όλα αυτά τα αντικείµενα που απευθύνονται 

σε όλους τους µαθητές. 

 Υπάρχουν δύο τρόποι απόκτησης διπλώµατος για τα διδακτικά έτη 4-9.  

Ο πρώτος συνίσταται σε σπουδές αντικειµένων, για ένα σύνολο 140-180 

∆ιδακτικών µονάδων (3 ½  έως 4 ½ χρόνια σπουδών), ο οποίος αργότερα έγινε ο πιο 

δηµοφιλής τρόπος. Η εξειδίκευση για τα χρόνια 4- 9 συµπεριλαµβάνει τρεις επιλογές, 

µε διαφορετικούς συνδυασµούς αντικειµένων: 

• σουηδικά και ξένες γλώσσες, 

• αντικείµενα προσανατολισµένα στις κοινωνικές σπουδές, 

• µαθηµατικά και θετικά αντικείµενα, ως πρακτικές σπουδές. 

 

Ο δεύτερος τρόπος απόκτησης ενός διπλώµατος για διδακτική επάρκεια, 

απευθύνεται περισσότερο στα τελευταία χρόνια του υποχρεωτικού σχολείου. Εισήχθη 

το 1992-93, και απαιτεί ένα σύνολο τουλάχιστον 180 ∆ιδακτικών µονάδων204 (4 ½ 

χρόνια σπουδών). Το βασικό πρόγραµµα απαιτεί τουλάχιστον 60 µονάδες, στη 

σπουδή του συγκεκριµένου αντικειµένου και ένα ελάχιστο 40 ∆ιδακτικών µονάδων 

σε άλλα διδακτικά αντικείµενα. Όταν υπάρχει ανάµιξη της τέχνης και της µουσικής, 

                                                           
204 Η  διάρκεια  των  τµηµάτων  και  των  προγραµµάτων ,  εκφράζεται  στην  Σουηδία ,   
µέσα  απ ’  ένα  σύστηµα   ∆ιδακτικών  µονάδων .  Μια  ολόκληρη  εβδοµάδα  σπουδών ,  
αποδίδει  1  (µ ια)  ∆ιδακτική  Μονάδα ,  ενώ  ένα  ακαδηµαϊκό  έτος  (40 εβδοµάδες ) ,  
αντιστοιχεί  σε  40  ∆ιδακτικές  Μονάδες .  
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ένα ελάχιστο 80 ∆ιδακτικών µονάδων απαιτείται και για αυτά τα δύο αντικείµενα. 

Εάν άλλες επιστήµες, όπως είναι ο αθλητισµός,  χειροτεχνία, ή τα Σουηδικά 

παρεισφρύουν στο πρόγραµµα, τότε τουλάχιστον 60 µονάδες  απαιτούνται και για 

αυτά. 

Σύµφωνα µε το Σουηδικό Ινστιτούτο για την εκπαίδευση, ο δάσκαλος του 

υποχρεωτικού σχολείου για τις βαθµίδες 1-7, έχει την δυνατότητα να διδάσκει σ’ όλα 

σχεδόν τα αντικείµενα για τα έτη 1-3. Αντίθετα, εάν πρόκειται να διδάξει στα έτη 4-7, 

πρέπει να λάβει εξειδικευµένες γνώσεις στις θεµατικές περιοχές των κοινωνικών 

επιστηµών, των µαθηµατικών, ή της γλώσσας ανάλογα µε το αντικείµενο στο οποίο 

επιλέγει ο φοιτητής να δώσει έµφαση. 

 Το πρόγραµµα δίνει µεγάλη ελευθερία στο φοιτητή, κάνει τις επιλογές του 

αλλά και τους πιθανούς συνδυασµούς, όπως επίσης και να καθορίσει τις σπουδές του 

όπως αυτός επιθυµεί. 
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  Σουηδία  *    Σουηδία  **  
           

  
 
 
 
 
 
 Βασικές  σπουδές    
 
 
 Σπουδή  επιλεγµένης  κατεύθυνσης  

 
 
 
 
Σηµ. :  Ο  δείκτης  Σουηδία  * ,  αναφέρεται  στους  δασκάλους  για  τα  έτη  1-7

στο  grundskola ,  ενώ  ο  δείκτης  Σουηδία  ** ,  αναφέρεται  σ ’  αυτούς
που  των  ετών  4-9  στο  grundskola .  Η  διάρκεια  του
πανεπιστηµ ιακού  τµήµατος ,  ποικίλει  από  3  ½,  έως  4  ½ χρόνια ,  και
εξαρτάται  απ ’  τ ις  επιλογές  που  θα  κάνει  ο  µαθητής  ως  προς  τα
αντικείµενα .  
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Ο θεσµός του πτυχίου, περιλαµβάνει τους ακόλουθους τελικούς σκοπούς, σε 

αντίθεση µε τους γενικούς σκοπούς που τέθηκαν από την «Πράξη για την Ανώτατη 

Εκπαίδευση». Κάθε µαθητής πρέπει να πληροί τα εξής, προκειµένου να κριθεί άξιος 

διδασκαλικού πτυχίου : 

 καλή και σε στενή σχέση µε τη διδακτική πράξη γνώση των σχετικών 

αντικειµένων, 

 οι γνώσεις και οι δεξιότητες, κρίνονται απαραίτητες έτσι ώστε ο 

εκπαιδευτικός να προσεγγίσει τους σκοπούς που θέτει το σχολείο ως θεσµός, 

αλλά και για την ανάπτυξη του ρόλου του υποχρεωτικού ρόλου. 

 να  αναδεικνύει τη σχέση αλληλεπίδρασης που πιθανώς υπάρχει µεταξύ 

των επιστηµονικών θεωριών που είναι γνωστές στους µαθητές και στη 

µελλοντική χρήση τους. 

 να είναι ικανός χρήστης των ηλεκτρονικών υπολογιστών, καθώς επίσης 

και των λοιπών τεχνολογικών µέσων, προς όφελος των µαθητών. 

 να’  χει την ικανότητα να αναδεικνύει γενικότερα ανθρώπινα ζητήµατα, 

τα οποία µπορεί να’ ναι συνδεδεµένα για παράδειγµα µε: τα ήθη και τα έθιµα, την 

καθηµερινότητα, την ισότητα ανάµεσα στα δύο φύλα, και επίσης τα διεθνή και 

διαπολιτισµικά ζητήµατα. 

 να’ ναι βαθιά γνώστης της εκπαιδευτικής θεωρίας και πράξης, της 

διδακτικής, της µεθοδολογίας και της ψυχολογίας που απαιτείται προκειµένου να 

φέρει σε πέρας σχετικές δραστηριότητες και να ανταποκριθεί, επιλύνοντας απλά 

προβλήµατα υγείας που είναι πιθανόν να προκύψουν στο σχολείο.  

 

 Για την απόκτηση ενός διπλώµατος υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 

επικεντρώνοντας στα διδακτικά χρόνια 1-7, οι φοιτητές πρέπει επιπροσθέτως να 

έχουν: 

 Ειδική γνώση στη διδασκαλία της βασικής ανάγνωσης, στις δεξιότητες της 

γραφής και / ή στη διδασκαλία βασικών µαθηµατικών. 

 

 Τουλάχιστον 40 ∆ιδακτικές µονάδες επαγγελµατικής εκπαίδευσης και 

πρακτικής είναι ένα ολοκληρωµένο τµήµα της βασικής εκπαίδευσης. Αυτό 



Εκπαίδευση  των  Εκπαιδευτ ικών  στην  Ευρώπη  

                                                                      94

περιλαµβάνει πρακτική εξάσκηση σε ένα grundskola ή ένα gymnasium205, στη 

διάρκεια της εκπαίδευσης. Η σχολική πρακτική επιτηρείται από έναν επόπτη δάσκαλο 

στο σχολείο όπου η πρακτική λαµβάνει χώρα. 

 
2.2.4   Συνθήκες απασχόλησης για τους δασκάλους 

 

 Οι δάσκαλοι της πρωτοβάθµιας όπως επίσης και οι διευθυντές των σχολείων, 

προσλαµβάνονται από τα δηµοτικά συµβούλια. Ο Σουηδικός Σύνδεσµος Τοπικής 

Αυτοδιοίκησης, διαπραγµατεύεται, µε τους διδασκαλικούς συλλόγους, για το 

µισθολόγιο αλλά και για τις συνθήκες εργασίας. 

 Μέχρι την 1η Ιανουαρίου του 1991, οι δάσκαλοι στο πρωτοβάθµιο σχολείο 

προσλαµβάνονταν από τις τοπικές αρχές. Ωστόσο ήταν το κράτος αυτό που 

αναλάµβανε να διαπραγµατευτεί, µε τους διδασκαλικούς συλλόγους για θέµατα 

µισθοδοσίας και συνθηκών εργασίας. Η ευθύνη των εργοδοτών, για το διδασκαλικό 

προσωπικό, δεν ήταν ξεκάθαρα  προσδιορισµένη, είτε στο κράτος, είτε στις τοπικές 

αρχές, αλλά αποδόθηκε εξίσου και στους δύο.. 

 Το ζήτηµα αυτό σχετικά µε τον καταµερισµό των αρµοδιοτήτων, που 

αφορούσαν το καθεστώς εργοδοσίας των εκπαιδευτικών, είχε γίνει αντικείµενο 

συζήτησης για µακρύ χρονικό διάστηµα. Απ’ την οπτική πλευρά των τοπικών αρχών 

µεταξύ των άλλων, το διπλό αυτό καθεστώς αρµοδιοτήτων, ήταν ένα ξεκάθαρο 

εµπόδιο για τις τοπικές αρχές, όταν επρόκειτο να πάρουν µια ξεκάθαρη και 

καθοριστική απόφαση, και συνέτεινε στο να µην δείχνουν συνολική υπευθυνότητα 

για το σχολείο ούτε το κράτος αλλά ούτε και οι τοπικές αρχές. 

 Το σταδιακό σταµάτηµα των κρατικών διορισµών, για τους δασκάλους και 

τους διευθυντές, συνέτεινε στο γεγονός της ολοκληρωτικής ανάληψης των 

αρµοδιοτήτων της εργοδοσίας για τους δασκάλους και τους διευθυντές, από τις 

τοπικές αρχές. Από την 1 Ιανουαρίου του 1991, οι δάσκαλοι προσλαµβάνονταν από 

τις τοπικές αρχές. Οι τελευταίες είχαν και την αρµοδιότητα για την επιλογή και τον 

διορισµό κατάλληλων δασκάλων. Εξακολουθεί όµως, να είναι έργο της Σουηδικής 

                                                           
205 Ως  «grunskola»,  αναφέρεται  στη   Σουηδία ,  το  υποχρεωτικό  σχολείο  για  παιδιά  
ηλικίας  7-16.  Από  το  1991,  τα  παιδιά  είναι  δυνατόν  να  ολοκληρώνουν  το  
υποχρεωτικό  σχολείο  ανάµεσα  στα  χρόνια  6-15.  Υπάρχει  ωστόσο  η  δυνατότητα  σε  
κάποιες  περιπτώσεις  να  αναβάλλεται  η  είσοδος  στο  σχολείο  για  την  ηλικία  των  8  
ετών .   
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Οµοσπονδίας Τοπικής Αυτοδιοίκησης, η διαπραγµάτευση µε τις διδασκαλικές 

ενώσεις για το µισθολόγιο και τις συνθήκες εργασίας.  

 

 

Η πιο πρόσφατη συµφωνία µε τις διδασκαλικές ενώσεις για τους µισθούς των 

δασκάλων και τις συνθήκες εργασίας, αποφασίστηκε τον Φεβρουάριο του 1996. 

 Η αυξηµένη υπευθυνότητα και ο βαθµός ελευθερίας των τοπικών αρχών, 

σήµαινε ότι µαζί µε τα σχολεία, αποφάσιζαν για την οργάνωση των τελευταίων και 

τον τρόπο εργασίας. Η βασική αρχή ήταν, ότι το κράτος ορίζει τους εθνικούς στόχους 

και σκοπούς, όπως επίσης και τις κατευθυντήριες γραµµές. 

 Το νέο αναλυτικό πρόγραµµα το οποίο δίνει έµφαση στο ρόλο του δασκάλου, 

ως καθοδηγητή των µαθητών, διέγειρε την ανάπτυξη της οµαδικής εργασίας, και 

αύξησε τη συνεργατικότητα εντός των σχολείων. 
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2.2.5 Πρόσβαση στο επάγγελµα - ∆ιορισµοί 

 

 Η Εκπαιδευτική Μεταρρύθµιση, ορίζει, ότι για να διορισθεί κανείς ως 

δάσκαλος στο εθνικό σχολικό σύστηµα, πρέπει να είναι γνώστης της Σουηδικής 

γλώσσας σε άριστο επίπεδο, εκτός και αν υπάρχουν συγκεκριµένοι λόγοι για το 

αντίθετο, και να’ ναι γνώστης των κανονισµών που εφαρµόζονται στο εθνικό σχολικό 

σύστηµα, ειδικότερα τους κανονισµούς που αφορούν τους στόχους της εκπαίδευσης. 

Για να γίνει κανείς δάσκαλος, πρέπει να’ χει µε επιτυχία περάσει ένα πρόγραµµα 

εκπαίδευσης στη Σουηδία, τα βασικά χαρακτηριστικά του οποίου επικεντρώνουν 

στον τύπο διδασκαλίας που καθορίζει η θέση, ή σε ισάξιο πρόγραµµα από άλλη 

Σκανδιναβική χώρα ή χώρα η οποία ανήκει στο ΕFTA, ή την Ευρωπαϊκή Ένωση. Εάν 

ο υποψήφιος έχει περάσει µια σειρά µαθηµάτων, διαφορετικά από αυτά που 

αναφέρθηκαν προηγουµένως, το Εθνικό Συµβούλιο Ανώτατης Εκπαίδευσης πρέπει 

να διευκρινίσει, εάν πληροί τις κατάλληλες προϋποθέσεις. 

 Οι υποψήφιοι που δεν πληρούν τις προϋποθέσεις που προαναφέρθηκαν, είναι 

δυνατόν να προσληφθούν το ανώτερο για 12 µήνες κάθε φορά. 

 Σύµφωνα µε την νέα συµφωνία που έχει επιτευχθεί, ο εργοδότης, έχει τη 

δυνατότητα να προσλαµβάνει έναν δάσκαλο για ένα διάστηµα 12 µηνών, 

δοκιµαστικά, πριν από τον τελικό διορισµό του. Ο λόγος της δοκιµαστικής περιόδου, 

είναι ότι πρέπει να δίνεται στους νέους προσοντούχους δασκάλους, ένα διάστηµα 

δοκιµαστικό κάτω από την επίβλεψη ενός έµπειρου εκπαιδευτικού. 
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2.2.6 Προαγωγές - Εξέλιξη 

  

Οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών στα πλαίσια του σχολείου, είναι στις µέρες 

µας δραστικά περιορισµένες. Το να είναι κάποιος επιθεωρητής ή διευθυντής, είναι 

πολύ διαφορετικό απ’ το να’ σαι δάσκαλος στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Αυτό δεν 

είναι καθορισµένο σε εθνικό επίπεδο. Η κυβέρνηση ωστόσο, έχει εκφράσει την 

άποψη της, ότι οι αρχές και τα τοπικά συµβούλια θα’ πρέπει να αυξήσουν τις 

επαγγελµατικές δυνατότητες ανέλιξης, για τους δασκάλους.  

 Το Υπουργείο για την Εκπαίδευση και την Επιστήµη, τον Αύγουστο του 1998, 

πήρε την πρωτοβουλία να οργανώσει µια συνάντηση µε εκπροσώπους, των 

δασκάλων, των διευθυντών, των εργοδοτών, του Εθνικού Συµβουλίου για την 

Εκπαίδευση (National Agency for Education), και ενός µεγάλου αριθµού 

πανεπιστηµιακών κολεγίων, µε σκοπό να συζητήσουν τις αναπτυξιακές προοπτικές 

του επαγγέλµατος, αλλά και το πώς η προσήλωση στο διδασκαλικό επάγγελµα είναι 

δυνατό να αυξηθεί.206 

 Ως αποτέλεσµα της συνάντησης αυτής, ήταν η δηµιουργία µιας οµάδας 

εργασίας που αποτελούταν από εκπροσώπους όλων των οµάδων που έλαβαν µέρος 

στη συζήτηση, η οποία είχε ως αντικειµενικό σκοπό να δώσει τις λύσεις αυτές και τις 

διεξόδους που θα έκαναν το διδασκαλικό  επάγγελµα πιο ελκυστικό, πιο 

ανταγωνιστικό, και ταυτόχρονα θα µετέτρεπαν το χώρο του σχολείου σε ένα πιο 

ελκυστικό εργασιακό περιβάλλον.  

 

                                                           
206 Internat ional  Qual i f icat ions  for  Teacher  Training,  Ucas ,  2000,  h t tp : / /Ucas .com   
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2.2.7 Μισθοί 

  

Οι µισθοί των δασκάλων αποφασίζονται µεµονωµένα σε τοπικό επίπεδο και 

διαφέρουν. Το Μάρτιο του 2005 η ∆ιδασκαλική Οµοσπονδία και η Σουηδική Ένωση 

Τοπικής Αυτοδιοίκησης (Swedish Association of Local Authorities), ήρθαν σε νέα 

συµφωνία σχετικά µε το νέο µισθολόγιο και τις συνθήκες εργασίας για τους 

δασκάλους. Η συµφωνία ισχύει από την 1η Απρίλη του 2005, έως τις 30 Ιουνίου του 

2007. Η νέα συµφωνία, οριοθετεί τους βασικούς µισθούς για διάφορες κατηγορίες 

εκπαιδευτικών. 

 Ο πίνακας 1 που ακολουθεί, εµφανίζει το χαµηλότερο, το µέσο όρο και τον 

υψηλότερο µισθό για διαφορετικές κατηγορίες εκπαιδευτικών:207 

Πίνακας 1 

Χαµηλότερος 

µισθός 
Μ.Ο µισθού 

Υψηλότερος 

µισθός 
Βαθµίδα εκπαίδευσης 

Νοέµβριος 

2004 
Νοέµβριος 2004 

Νοέµβριος 

2004 

 SEK / µήνα SEK / µήνα SEK / µήνα 

Νηπιαγωγοί 

Παιδαγωγοί δηµιουργικής 

απασχόλησης 

Εκπαιδευτικοί µητρικής 

γλώσσας 

14 600 18 564 22 450 

                                                           
207 Πρέπει  να  σηµειωθεί  ότι  ο  πίνακας  αυτός  είναι  βασισµένος  στους  µ ισθούς  του  
φθινοπώρου  του  2002 και  ότι  αυτοί  οι  µ ισθοί  δεν  είναι  βασισµένοι  σε  µ ια  
µ ισθολογική  κλίµακα .  Κατά  συνέπεια  δεν  υπάρχει  καµ ία  άµεση  σύνδεση  µεταξύ  
της  αµοιβής  και  των  ετών  απασχόλησης ,  αν  και  φυσικά  οι  υψηλοί  µ ισθοί  είναι  πιο  
κοινοί  για  τους  πεπειραµένους  δασκάλους  .   

Τον  Νοέµβριο  του  2002 ο  ελάχιστος  µ ισθός  για  τους  διευθυντές  των  σχολείων  ήταν  
22 .600 SEK και  το  µέγιστο  ήταν  40 .800 SEK.  Όπως  στους  δασκάλους ,  έτσι  και  
στους  διευθυντές  των  σχολείων  δεν  υπάρχει  καµ ία  καθορισµένη  κλίµακα  για  τους  
µ ισθούς .  Ο  µέσος  µ ισθός  για  το  διδακτικό  προσωπικό  στα  πανεπιστήµ ια  και  τα  
πανεπιστηµ ιακά  κολέγια  ήταν  τον  ∆εκέµβριο  του  2002:  για  τους  λέκτορες  25 .750 
SEK το  µήνα ,  για  τους  βοηθούς  ερευνητές  27 .500 SEK το  µήνα ,  για  αναπληρωτές  
( senior  lec turers)31.200 SEK το  µήνα  και  για  τους  καθηγητές  41 .935 το  µήνα .   

Πηγή :  Eurydice .  
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∆άσκαλοι υποχρεωτικού 

σχολείου 

(έτη 1-7) 

15 800 21 676 26800 

∆άσκαλοι υποχρεωτικού 

σχολείου 

(έτη 4-9) 

∆άσκαλοι στα särskolan, 

(εκπαίδευση για παιδιά µε 

µαθησιακές δυσκολίες) 

15 700 21 905 28 000 

Εκπαιδευτικοί ανώτερης 

δευτεροβάθµιας 

(γενικών µαθηµάτων) 

Εκπαιδευτικοί ενηλίκων 

17 500 23 682 29 710 

 

 

 
2.2.8 Ωράριο εργασίας 

  

Οι ώρες εργασίας συνολικά για τους δασκάλους δεν ξεπερνούν τις 1767 

ετησίως, περίπου, εκτός των διακοπών. Η εργάσιµη ώρα συµπεριλαµβανοµένου και 

του διαστήµατος για τις επιµορφώσεις και τις µετεκπαιδεύσεις, ρυθµίζεται από τον 

εργοδότη, περίπου στις 1360 τον εργάσιµο χρόνο. Το θέµα είναι ότι κάθε 

εργαζόµενος πλήρους απασχόλησης (full time), πρέπει να’ χει και 104 ώρες τον 

χρόνο, αφιερωµένες σε µετεκπαίδευση και επιµόρφωση. Οι ώρες αυτές είναι δυνατόν 

να’ ναι άνισα κατανεµηµένες µεταξύ των εκπαιδευτικών. Ο φυσιολογικός εργάσιµος 

χρόνος πρέπει να’ ναι κατανεµηµένος σε 194 µέρες, κατά τη διάρκεια ή σε σχέση µε 

το σχολικό έτος. Ο υπολειπόµενος χρόνος είναι χρόνος που αφιερώνεται σε άλλες 

διοικητικές ή λοιπές ασχολίες, που αφορούν την εύρυθµη λειτουργία του σχολείου 

και την απρόσκοπτη διδακτική διαδικασία. 
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2.2.9 ∆ιακοπές – συνταξιοδότηση 

  

Οι δάσκαλοι όπως και οι άλλοι εργαζόµενοι έχουν και αυτοί από 25-32 ηµέρες 

άδειας, ανάλογα µε την ηλικία. Επίσης οι εκπαιδευτικοί έχουν και τις καλοκαιρινές 

τους διακοπές από τον Ιούνιο έως τον Αύγουστο, περίπου, για όσο διάστηµα δηλαδή 

παραµένουν τα σχολεία κλειστά. 

 Οι εκπαιδευτικοί στη Σουηδία, βγαίνουν στη σύνταξη στα 65 τους χρόνια, 

ανεξάρτητα από το πότε εισήλθαν στο διδασκαλικό επάγγελµα. 
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3. Η Εκπαίδευση στην Αγγλία 

3.1 Η Εκπαίδευση γενικά 

 

Η Μεγάλη Βρετανία αποτελείται από την Αγγλία, την Ουαλία, τη Σκοτία και 

από τη Β. Ιρλανδία.208  Οι µεταρρυθµίσεις στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στη 

Βρετανία ήταν παρόµοιες µε εκείνες της ∆. Γερµανίας, της Γαλλίας και της 

Ολλανδίας ως προς το ότι «δόθηκε πολύ µεγαλύτερη έµφαση στην εµπειρία της 

διδασκαλίας, που αποτελούσε και τον πυρήνα της εκπαίδευσης τους»209. 

 
 3.1.1 Βασικές αρχές 

 

Η παροχή εκπαίδευσης στην Αγγλία είναι βασισµένη στην αρχή ότι  όλα τα 

παιδιά ηλικίας από 5 έως και 16 πρέπει να εκπαιδεύονται πλήρως, είτε πηγαίνοντας 

στο σχολείο είτε µε το να τους παρέχεται εναλλακτικής µορφής εκπαίδευση.210  

Το περιεχόµενο της διδασκαλίας πρέπει να είναι ισοµερώς κατανεµηµένο και 

να καλύπτει µεγάλο φάσµα γνώσεων, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στην ηλικία των 

παιδιών και στις ικανότητές τους καθώς και σε οποιεσδήποτε ειδικές εκπαιδευτικές 

ανάγκες των µαθητών. Όλα τα παιδιά ηλικίας ανάµεσα στα 5 και 16 δικαιούνται 

δωρεάν εκπαίδευσης. 

Η οποιασδήποτε µορφής εκπαίδευση  πλήρους ωραρίου σε σχολεία ή σε 

ιδρύµατα µεταδευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι δωρεάν για φοιτητές µέχρι 19 ετών. 

Οι φοιτητές ανώτερων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων πρέπει να καταβάλλουν δίδακτρα 

που καλύπτονται συχνά από τις υποτροφίες τους. 

                                                           
208 Στην  εργασία  µας  αυτή ,  θα  ασχοληθούµε  µε  τα  όσα  συµβαίνουν  στην  Αγγλία  και  
την  Ουαλία ,  µ ια  και  δεν  παρουσιάζουν  ουσιαστικές  διαφορές ,  σε  αντίθεση  µε  την  
περίπτωση  της  Σκοτίας  και  της  Β .  Ιρλανδίας ,  που  εµφανίζουν  ουσιαστικές  
διαφορές  στο  πρόγραµµα  και  την  φιλοσοφία  της  εκπαιδευτικής  πολιτ ικής  και  
ειδ ικότερα  στον  τοµέα  της  εκπαίδευσης  των  εκπαιδευτικών .  
209 Mart in  Mclean –  Αµαλία  Υφαντή ,  «Η  εκπαίδευση  στην  Αγγλία  και  την  Ουαλία  
µε  ειδ ικότερη  αναφορά  στην  εκπαίδευση  εκπαιδευτικών ,  αξιολόγηση  
εκπαιδευτικών  και  αξιολόγηση  µαθητών»,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  «Συγκριτ ική  
Παιδαγωγική  Ι Ι ,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  1990,  σελ .  112 
210 Μορφές  εναλλακτικής  εκπαίδευσης  αποτελεί  η  εξ  αποστάσεως  εκπαίδευση  
(d is tance learning) ,  η  εκπαίδευση  µέσω  του  διαδικτύου ,  ή  ακόµα  και  η  κατ ’  οίκον  
εκπαίδευση .  



Εκπαίδευση  των  Εκπαιδευτ ικών  στην  Ευρώπη  

                                                                      102

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

19

18

17

16

15

14

13

12

11

10

9

8

7

6

5

4

3

2

Υ
Π
Ο
Χ
Ρ
Ε
Ω
Τ
ΙΚ
Η

 Σ
Χ
Ο
Λ
ΙΚ
Η

 

 

Α.Ε .Ι  

(Πανεπιστήµ ια ,  

Πολυτεχνεία ,  

Ινστιτούτα  Ανώτατης  Εκπαίδευσης ,  

Κολέγια  Ανώτατης  Εκπαίδευσης )  

Ενιαία  σχολεία  της

Ανώτερης  Βαθµ ίδας

β/βάθµ ιας  

Κολέγια  

Ανώτερης  

Βαθµ ίδας  

Κολέγια   
Συνεχιζόµενης  
Εκπαίδευσης  

 
Επαγγελµατική

Εκπαίδευση  

 

 
⊗⊕∏™⊕∇∉ℜℑ∪⊂⊃ℑ  ©⋅∉⊄⊕⊃ℑ 

 
  

Ενιαία  Γενικά  Σχολεία  
(Comprehensive  Grammar 

Secondary )  
 

℘∑⎨⎡⎢⇒∫ ⊂⎫〉⎞⎤⌠⎜∫  (Μοδερν)  
 

Τεχνικά  (Technical)   ΚΑΤΩΤΕΡΗ

ΒΑΘΜΙ∆Α

ΑΝΩΤΕΡΗ

ΒΑΘΜΙ∆Α

JUNIOR

ΠΑΙ∆ΙΑ  ΗΛΙΚΙΑΣ  
7  – 11 ΕΤΩΝ

INFANT

ΠΑΙ∆ΙΑ  ΗΛΙΚΙΑΣ  
5  – 7 ΕΤΩΝ

ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ  

ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΣΗ  

KINDERGARTEN 
ΝΗΠΙΑΓΩΓΕΙΑ  

⊗⊃ℑ∇∪∇∧©∩ ™∩© ⊕⊇∠ℑ⊃⊗⊕∏©∩© ©™∩⊆ ℑ℘℘⊄⊃ℑ ⊇ℑ⊃ ™∩⊆ ∉∏ℑ⊄⊃

Γράφηµα  4    *  πηγή  Eurydice ,  2005 



Εκπαίδευση  των  Εκπαιδευτ ικών  στην  Ευρώπη  

                                                                      103

 

 
3.1.2 ∆ιοίκηση και διαχείριση της εκπαίδευσης 

 

Η εκπαίδευση στη Μεγάλη Βρετανία (Αγγλία  Ουαλία 8. Ιρλανδία και Σκοτία) 

χαρακτηρίζεται από την αποκέντρωση. Οι αρµοδιότητες επί των διαφόρων υπηρεσιών 

µοιράζονται ανάµεσα στην κεντρική κυβέρνηση την τοπική αυτοδιοίκηση, τις 

εκκλησίες και άλλους εθελοντικούς φορείς, τους διοικητικούς φορείς των 

εκπαιδευτικών ιδρυµάτων και των εκπαιδευτικών. 

Στην Αγγλία τη γενική αρµοδιότητα όλων των ζητηµάτων που αφορούν την 

παιδεία έχει το Υπουργείο Παιδείας (Department for Education) ενώ για τα υπόλοιπα 

τµήµατα του Ηνωµένου Βασιλείου το Υπουργείο Ουαλίας, το Τµήµα Παιδείας του 

Υπουργείου Σκοτίας, το Τµήµα Παιδείας της B.Ιρλανδίας. Τα Υπουργεία Υγείας και 

Κοινωνικών Ασφαλίσεων, έχουν την ευθύνη µερικών σχολείων προσχολικής 

εκπαίδευσης και το Υπουργείο Απασχόλησης έχει την ευθύνη για ορισµένες 

εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες. Τη γενική αρµοδιότητα για κατάρτιση στην Αγγλία την 

έχει το Υπουργείο Απασχόλησης στην Ουαλία, το Υπουργείο Ουαλίας (Welsh 

Office) σε συνεργασία µε το Υπουργείο Απασχόλησης στη Σκοτία, το Scottish 

Enterprise και το Highlands and Islands Enterprise, και στη Β. Ιρλανδία το Τraining 

and Employment Agency. Παραδοσιακά την αρµοδιότητα για την εκπαίδευση που 

παρέχεται δωρεάν την έχει η τοπική αυτοδιοίκηση. Στην Αγγλία και την Ουαλία η 

αρµοδιότητα της οικονοµικής και σχετικής διαχείρισης έχει περιέλθει από τις Τοπικές 

Εκπαιδευτικές Αρχές στους διοικητικούς φορείς του κάθε σχολείου και κολεγίου. Τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα κατάρτισης παρέχονται στην Αγγλία και Ουαλία από τα 

Συµβούλια Κατάρτισης και Πρωτοβουλιών (Training and Enterprise Councils - TEC), 

ενώ στη Σκοτία από τα Local Enterprise Companies - Πρωτοβουλίες Τοπικών 

Εταιρειών (LEC). Όλα τα ιδρύµατα τριτοβάθµιας εκπαίδευσης στο Ηνωµένο 

Βασίλειο είναι αυτοτελή. 

Το γεγονός ότι τα εκπαιδευτικά συστήµατα της  Αγγλίας και Ουαλίας της Β. 

Ιρλανδίας και τέλος της Σκοτίας υπόκεινται σε διαφορετικές νοµοθεσίες έχει ως 

αποτέλεσµα να διαφέρουν τόσο από άποψη οργάνωσης διοίκησης και ελέγχου των 

εκπαιδευτικών συστηµάτων όσο και από άποψη εκπαιδευτικής ορολογίας και 

διάκρισης των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. Για λόγους διασαφήνισης η περιγραφή που 
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ακολουθεί έχει ταξινοµηθεί σε τρία τµήµατα ώστε να σκιαγραφηθούν το διαφορετικά 

συστήµατα στην Αγγλία και την Ουαλία τη Σκοτία και τη Β. Ιρλανδία αντίστοιχα. Οι 

περιγραφές αυτές δεν εφαρµόζονται στο Guesney, το Jersey, το Isle of Man και στα  

Scilly Isles.  

 
3.1.3 Κεντρική ∆ιοίκηση 

 

Το Υπουργείο Παιδείας (Department for Education – DFE) έχει την 

αρµοδιότητα όλων των ζητηµάτων που αφορούν την Παιδεία στην Αγγλία ενώ το 

Υπουργείο Απασχόλησης (Employment Department - ED) είναι αρµόδιο για τα 

προγράµµατα επαγγελµατικής κατάρτισης καθώς και για ορισµένες εκπαιδευτικές 

πρωτοβουλίες. Το Υπουργείο Ουαλίας (Welsh Office) είναι αρµόδιο τόσο για την 

εκπαίδευση όσο και για την κατάρτιση στην Ουαλία (Βλ. Επαγγελµατική Κατάρτιση 

παρακάτω). Γενικά µπορούµε να πούµε ότι οι κεντρικές αρχές: 

 

 - καθορίζουν τους εθνικούς στόχους και συγκεκριµενοποιούν την εθνική πολιτική, 

δηλαδή Το Εθνικό Αναλυτικό Πρόγραµµα και τους τρόπους αξιολόγησης των 

µαθητών της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, 

 - αναθέτουν έρευνες και υποστηρίζουν εργασίες  για τη βελτίωση του αναλυτικού 

προγράµµατος των σχολείων και των δηµόσιων εξετάσεων, 

 - καθορίζουν τις ελάχιστες προδιαγραφές παροχής εκπαίδευσης και επιβλέπουν τόσο 

την ποιότητα όσο και την αποτελεσµατικότητα κόστους αυτής της παροχής.211 

 

Οι κεντρικές αρχές έχουν τη δικαιοδοσία να παρεµβαίνουν όποτε οι Τοπικές 

Εκπαιδευτικές Αρχές ή τα διοικητικά όργανα των εκπαιδευτικών ιδρυµάτων δεν 

εκτελούν ικανοποιητικά τα καθήκοντά τους. Οι κεντρικές αρχές επίσης διαθέτουν 

σηµαντικά µέσα επηρεασµού και ελέγχου ειδικά όσον αφορά τη διάθεση ορισµένων 

κονδυλίων (για παράδειγµα έχουν το δικαίωµα να δανειοδοτήσουν προγράµµατα 

ανέγερσης σχολικών κτιρίων καθώς επίσης να παράσχουν επιδοτήσεις για 

Εκπαιδευτική Υποστήριξη και Κατάρτιση για συγκεκριµένους σκοπούς). 

Το Υπουργείο Παιδείας (Department for Education – DFE) είναι επίσης 

αρµόδιο (σύµφωνα µε την παράγραφο 62 της Εκπαιδευτικής Πράξης του 1944) για 
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την κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Ο Υπουργός Παιδείας θέτει τα κριτήρια που θα 

πρέπει να εφαρµοστούν κατά την κατάρτιση των δασκάλων ώστε να µπορέσουν να 

αποκτήσουν το Qualified Teacher Status (QTS - Ιδιότητα Πτυχιούχων ∆ασκάλων). Ο 

Υπουργός έχει επίσης την αρµοδιότητα σύµφωνα µε τη Νοµοθετική Πράξη που διέπει 

τη µισθοδοσία και τους Όρους Εργασίας των ∆ασκάλων του 1991 να καθορίζει τους 

µισθούς των δασκάλων καθώς και τους όρους κάτω από τους οποίους παρέχουν 

υπηρεσίες. Το DFE εκδίδει Κατευθύνσεις ώστε να βοηθηθούν τις τοπικές αρχές 

(Loacal educational Agencies – LEA)212 και τα σχολεία για να εφαρµόσουν τη 

νοµοθεσία και τους άλλους κανονισµούς. 

Το DFE έχει επικεφαλής τον Υπουργό Παιδείας  που υποβοηθάτε στο έργο 

του από έναν ή περισσότερους Γενικούς Γραµµατείς. 

Ο Υπουργός Ουαλίας επικουρείται από έναν Γενικό Γραµµατέα και ασκεί 

εκείνα τα καθήκοντα που αφορούν την εκπαίδευση και κατάρτιση και που στην 

Αγγλία ασκούνται από τον Υπουργό Παιδείας. Σ’ αυτόν ανήκει γενικά η αρµοδιότητα 

για την κατάρτιση και των εκπαιδευτικών. Ωστόσο, για τα θέµατα που αφορούν τους 

τίτλους σπουδών των εκπαιδευτικών και την αµοιβή τους είναι αρµόδιο το Υπουργείο 

Παιδείας. 

Σύµφωνα µε τη Νοµοθετική Πράξη του 1993 για  την εκπαίδευση ο 

Οργανισµός Σχολικού Αναλυτικού Προγράµµατος και Αξιολόγησης (School 

Cυrricυlυm and Αssessment Αυthοrity - SCAA)  στην Αγγλία και ο Οργανισµός 

Σχολικού Αναλυτικού Προγράµµατος και Αξιολόγησης της Ουαλίας (γνωστός µε το 

Oυαλικό αρκτικόλεξο ACAC) είναι συναρµόδιοι για να διασφαλίζουν ότι το Εθνικό 

Αναλυτικό Πρόγραµµα και η αντίστοιχη αξιολόγηση στο επίπεδο της βασικής 

εκπαίδευσης λειτουργούν σε ένα ξεκάθαρο πλαίσιο αξιών και προδιαγραφών. 

Οι εξετάσεις στην Αγγλία διέπονται από κωδικοποιηµένη πρακτική213 και τη 

διοικητική αρµοδιότητα για αυτές έχουν οι τέσσερις Εξεταστικές Οµάδες GCSE και 

τα πέντε Εξεταστικά Σώµατα GCE, που είναι ιδιωτικές εταιρείες οι οποίες ιδρύονται 

µε βάση γεωγραφικά κριτήρια. 

                                                                                                                                                                      
211 Depar tment  for  Educat ion and Employment  (Dfee) ,  h t tp : / /www.dfee .gov.uk/  ,  
1999.   
212 LEA, ονοµάζονται  οι  τοπικές  αρχές  στον  οποίων  την  αρµοδιότητα  βρίσκεται  η  
εκπαίδευση  
213 µε  τον  όρο  κωδικοποιηµένη  πρακτική  απεικονίζεται ,  ο  τρόπος  οργάνωσης  των  
εξετάσεων ,  όπου  όλα  είναι  τόσο  καλά  οργανωµένα  σύµφωνα  µε  το  «πρωτόκολλο»,  
οπότε  και  τα  περιθώρια  απόκλισης  είναι  ελαχιστοποιηµένα .   
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Η Κοινή Επιτροπή Εκπαίδευσης της Ουαλίας  (Welsh Joint Εdυcatiοn 

cοmmittee - WJEC) λειτουργεί ως εξεταστικό σώµα στην Ουαλία για το GCSE, για 

το GCE και για τις τεχνικές εξετάσεις των ανώτερων εκπαιδευτικών ιδρυµάτων. Η 

WJEC επίσης συντονίζει και προνοεί για ένα ευρύ φάσµα διδακτικών υλικών που 

σχετίζονται µε την Oυαλική γλώσσα. 

 

  
 3.1.4 Η Τοπική Αυτοδιοίκηση 

  

Σύµφωνα µε τη Νοµοθετική Πράξη για την Εκπαίδευση του 1944 ο 

προγραµµατισµός και η οργάνωση των σχολείων που χρηµατοδοτούνται από το 

δηµόσιο καθώς και των σχολών για ενήλικες είναι αρµοδιότητα της τοπικής 

αυτοδιοίκησης δηλαδή των Κοµητειών των ∆ιαµερισµάτων, των ∆ήµων  και των 

∆ιαµερισµάτων του Λονδίνου που έχουν θεσµοθετηµένες αρµοδιότητες ως Τοπικές 

Αρχές για την Παιδεία (Lοcal Εdυcatiοn Αυthοrities - LEA). Υπάρχουν 116 LEA 

στην Αγγλία και την Ουαλία. Μετά από βασικές αλλαγές που ήταν αποτέλεσµα της 

πιο πρόσφατης νοµοθεσίας τα βασικά καθήκοντα αυτών των επιτροπών είναι: 

 

 - να σχεδιάζουν και να χωροθετούν τα σχολεία (σε συνεργασία µε το Φορέα 

Χρηµατοδότησης Σχολείων όπου αυτό είναι απαραίτητο) 

 

 - να επιτηρούν την πολιτική εγγραφών στα σχολεία και να φροντίζουν για τα 

αιτήµατα των γονέων 

 

 - να καθορίζουν τον προϋπολογισµό των σχολείων αρµοδιότητάς τους να 

επιµερίζουν κονδύλια να κοινοποιούν πληροφορίες σχετικές µε τη χρηµατοδότηση 

του κάθε σχολείου να επιθεωρούν τη διαχείριση του κάθε σχολείου και  να 

καθορίζουν τις ηµεροµηνίες για τα εξάµηνα και τις διακοπές 

 

- να επιβλέπουν την ποιότητα της εκπαίδευσης και να αναλαµβάνουν πρωτοβουλίες 

για τα σχολεία αρµοδιότητάς τους που θεωρούνται ότι λειτουργούν πληµµελώς 
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- να αξιολογούν και να προµηθεύονται υλικά που είναι απαραίτητα για τις ειδικές 

εκπαιδευτικές ανάγκες των µαθητών 

 

- να παρέχουν υπηρεσίες εκπαιδευτικής ψυχολογίας και εκπαιδευτικής πρόνοιας 

καθώς και να αναλαµβάνουν ενέργειες ώστε να εξασφαλίζεται η παρουσία των 

µαθητών στα σχολεία 

 

- να κανονίζουν για τη µεταφορά των µαθητών στο σχολείο όταν απαιτείται  

 

- να φροντίζουν για την εκπαίδευση των παιδιών που δεν µπορούν να 

παρακολουθήσουν το σχολείο π.χ. Τα παιδιά στα νοσοκοµεία, κ.α. 

 

 - να διαχειρίζεται τους µαθητικούς επαίνους (οικονοµική βοήθεια στους σπουδαστές 

που συνεχίζουν τις σπουδές τους στην τριτοβάθµια και µεταδευτεροβάθµια 

εκπαίδευση) και 

 

 - να παρέχουν εκπαίδευση σε ενήλικες καθώς  και εξωσχολικές υπηρεσίες προς τη 

νεολαία (Υπηρεσία Νεότητας). 

 

Οι LEA έχουν επίσης τη δικαιοδοσία να παράσχουν επιπλέον παροχές στους 

δηµότες όταν αυτό κρίνεται απαραίτητο. Η κάθε LEA έχει µια Επιτροπή Παιδείας 

που καθορίζει και επιτηρεί την εκτέλεση αυτών των θεµάτων αλλά για την τρέχουσα 

διοίκηση της εκπαίδευσης υπεύθυνος είναι ο Υπεύθυνος Αξιωµατούχος της 

Εκπαίδευσης (Chief Education Officer)  που σε ορισµένες περιπτώσεις ονοµάζεται 

και ∆ιευθυντής Εκπαίδευσης. 

Ο Υπεύθυνος έχει στη διάθεσή του επιστηµονικό και τεχνικό προσωπικό και 

συµβούλους. Πάντως σύµφωνα µε την νοµοθετική Πράξη για την Εκπαίδευση του 

1993 δεν είναι πια υποχρεωτικός ο διορισµός Επιτροπής Παιδείας από τις LEA. 

Μια σειρά από νόµους έχουν διευρύνει τις δικαιοδοσίες των σχολείων που 

λειτουργούν υπό τις LEA σε σχέση µε τις οικονοµικές και διοικητικές τους 

αρµοδιότητες. Σύµφωνα µε την Εκπαιδευτική µεταρρύθµιση του 1988 όλα τα σχολεία 

πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης που λειτουργούν υπό τις LEA 

διαθέτουν έναν καθορισµένο προϋπολογισµό για να καλύπτουν τα περισσότερα 
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λειτουργικά έξοδα των σχολείων. Αυτό είναι γνωστό ως τοπική διαχείριση σχολείων. 

Οι προϋπολογισµοί των LEA υπόκεινται στην έγκριση της κεντρικής κυβέρνησης. Οι 

LEA έπρεπε να έχουν καταρτίσει τους προϋπολογισµούς του κάθε σχολείου µέχρι τον 

Απρίλιο του 1994 ώστε αυτοί να αρχίσουν να εφαρµόζονται από το 1996/97 ή 

νωρίτερα µετά από σχετική αίτηση κάποιου σχολείου. Η τοπική διαχείριση των 

σχολείων δεν εφαρµόζεται στα νηπιαγωγεία. 
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3.1.5 Ιδρύµατα 

 

Τα σχολεία που συντηρούνται ή χρηµατοδοτούνται από δηµόσια κονδύλια 

διαιρούνται σε τρεις κατηγορίες: τα σχολεία κοµητειών (county schools), τα 

εθελοντικά σχολεία (voluntary schools), και τα αυτοδιοικούµενα - επιχορηγούµενα 

σχολεία (self – government grant-maintained schools). Τα σχολεία κοµητειών 

ιδρύονται και χρηµατοδοτούνται πλήρως από τις Τοπικές Επιτροπές Παιδείας - LEA 

και διοικούνται από το διοικητικό συµβούλιο του κάθε σχολείου. Τα σχολεία αυτά 

δεν είναι θρησκευτικά. Τα εθελοντικά σχολεία ιδρύονται από θρησκευτικές ή 

φιλανθρωπικές οµάδες αλλά οι τακτικές και οι περισσότερες κεφαλαιουχικές δαπάνες 

τους καλύπτονται από τις LEA.   Οι οµάδες που έχουν ιδρύσει τα σχολεία αυτά έχουν 

κάποια επιρροή στη διοίκησή τους. Η τρίτη κατηγορία σχολείων που είναι γνωστά ως 

αυτοδιοικούµενα - επιχορηγούµενα σχολεία εµφανίστηκε µε την Εκπαιδευτική 

µεταρρύθµιση του 1988. Πρόκειται για σχολεία κοµητείας τα οποία επέλεξαν να 

βγουν από τον έλεγχο των LEA και χρηµατοδοτούνται µέσω του Οργανισµού 

Χρηµατοδότησης Σχολείων (Funding Agency for Schools - FAS) και ειδικότερα για 

την Ουαλία µέσω του Υπουργείου Ουαλίας. Οποιοδήποτε σχολείο αρµοδιότητας των 

LEA δικαιούται, µετά από µυστική ψηφοφορία και εφόσον η πλειοψηφία των γονέων 

το αποφασίσει, να υποβάλει αίτηση για να αλλάξει κατηγορία. Τα αυτοδιοικούµενα - 

επιχορηγούµενα σχολεία επιδοτούνται στο ίδιο επίπεδο µε τα σχολεία υπό τις LEA 

αλλά λαµβάνουν πρόσθετη επιδότηση ώστε να καλυφθεί η απώλεια ορισµένων 

υπηρεσιών που παρέχονται από τις LEA. Μέχρι τα µέσα Αυγούστου 1994 σε 1.000 

σχολεία της Αγγλίας και 16 της Ουαλίας είχε παραχωρηθεί το καθεστώς 

αυτοδιοίκησης και επιχορήγησης. 

Ο Νόµος για την Εκπαίδευση του 1993 προβλέπει  ειδικά για τα εθελοντικά 

και για τα ειδικά σχολεία να υποβάλουν αίτηση για να τους παραχωρηθεί το 

καθεστώς αυτοδιοίκησης και επιχορήγησης. 

Σύµφωνα µε την τοπική διαχείριση των σχολείων  τα διοικητικά συµβούλια 

όλων των σχολείων υπό τις LEA έχουν την ευθύνη για τη διαχείριση τη διοίκηση και 

τη συντήρηση των σχολείων καθώς και για το διορισµό και την απόλυση των 

εκπαιδευτικών. Στην πραγµατικότητα πάντως οι LEA  παραµένουν οι εργοδότες των 

εκπαιδευτικών. Οι LEA τα διοικητικά συµβούλια και οι διευθυντές µοιράζονται την 

ευθύνη της εφαρµογής του Εθνικού Αναλυτικού Προγράµµατος Σπουδών. Στην 
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πραγµατικότητα πολλές από τις τρέχουσες δραστηριότητες που έχουν σχέση µε τη 

διοίκηση του σχολείου εκχωρούνται από το διοικητικό συµβούλιο στο διευθυντή. 

Το διοικητικό συµβούλιο του κάθε αυτοδιοικούµενου - επιχορηγούµενου 

σχολείου έχει την ευθύνη σε όλα τα ζητήµατα που σχετίζονται µε την διαχείριση 

συµπεριλαµβανοµένων των αποφάσεων για τον προϋπολογισµό και την πρόσληψη 

προσωπικού. Αποτελεί τον επίσηµο εργοδότη των εκπαιδευτικών. 

Το διοικητικό συµβούλιο των σχολείων που είναι  υπό τις LEA  αποτελείται 

από εκπροσώπους της LEA της κοινότητας των γονέων και του διδακτικού 

προσωπικού του σχολείου. Ο διευθυντής είναι µέλος ex- officio επιλέγει όµως αν θα 

είναι πλήρες µέλος µε δικαίωµα ψήφου. Στα διοικητικά συµβούλια των 

αυτοδιοικούµενων - επιχορηγούµενων σχολείων δεν συµµετέχουν εκπρόσωποι των 

LEA και ο διευθυντής υποχρεούται να είναι πλήρες µέλος τους µε δικαίωµα ψήφου. 

Η Νοµοθετική Πράξη για τη µεταδευτεροβάθµια  και τριτοβάθµια Εκπαίδευση του 

1992 παραχώρησε το καθεστώς της αυτοδιοίκησης στα κολέγια µεταδευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης που ήδη υπήρχαν (τόσο γενικής παιδείας όσο και εξειδικευµένα) που 

έγιναν έτσι Νοµικά Πρόσωπα µεταδευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Το ίδιο έγινε µε τα 

τριτοβάθµια και τα εξατάξια κολέγια των οποίων τουλάχιστον το 15% των φοιτητών 

(µε όρους ίσους προς την πλήρη φοίτηση) φοιτούσαν σε τµήµατα πλήρους φοίτησης 

ή που φοιτούσαν µε άδεια από τις εργασίες τους. Αυτά και ορισµένα άλλα 

υποδεδειγµένα ιδρύµατα (designated institutions) αποτελούν ένα νέο τοµέα της 

µεταδευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Η παραπάνω Νοµοθετική Πράξη µεταβίβασε την 

ευθύνη για τις σχολές αυτές από τις LEA τα ιδρύµατα µεταδευτεροβάθµιας 

εκπαίδευσης. 

 

 
3.2 Η Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών στην Αγγλία 

 

Tα ζητήµατα διδασκαλίας που αφορούν τη µόρφωση των διδασκάλων στην 

Αγγλία έχουν αρκετά κοινά µε εκείνα άλλων χωρών. Στην ενότητα αυτή θα 

προσπαθήσουµε να σκιαγραφήσουµε τα θέµατα αυτά που έχουν αλλάξει µε την 

πάροδο των χρόνων και για  τον λόγο αυτό θα υιοθετήσουµε µια στάση ερευνητική, 
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φιλοδοξώντας να τα αναλύσουµε σε σχέση µε το περιεχόµενο, την τοποθεσία και 

τους λοιπούς εξωγενείς παράγοντες που επηρεάζουν.214  

Τα θέµατα περιεχοµένου συνδέονται µε την ισορροπία στον τοµέα της 

διδασκαλικής µόρφωσης µεταξύ ακαδηµαϊκών και  επαγγελµατικών 

προβληµατισµών, τα θέµατα τοποθεσίας συνδέονται µε την άρθρωση µεταξύ της 

µόρφωσης των διδασκάλων και της ανώτερης µόρφωσης και τα θέµατα ελέγχου 

συνδέονται µε τη δύναµη της πολιτείας και των άλλων πολιτικών παραγόντων στον 

ορισµό της µορφής της µόρφωσης των διδασκάλων. 

Το πιο σηµαντικό και ταυτόχρονα πιο δύσκολο έργο στην µόρφωση των 

δασκάλων είναι το να µορφώσει τόσους διδασκάλους ώστε να είναι δυνατόν να 

καλυφθούν οι ανάγκες των σχολείων, ταυτόχρονα όµως η µόρφωσή τους, να’ ναι 

αντάξια – σε ποιότητα και ποικιλία – των αναγκών των δηµοτικών σχολείων. 

 
3.2.1 Τρόποι απόκτησης διδασκαλικής επάρκειας 

 

  Στην Αγγλία όποιος επιθυµεί µπορεί να γίνει ένας, πλήρης προσόντων, 

δάσκαλος της πρωτοβάθµιας σύµφωνα µε το ισχύον σύστηµα και την 

υπάρχουσα νοµοθεσία. Αρχικά, πρέπει κανείς να αποκτήσει διδακτική επάρκεια 

(QTS, Qualified Teacher Status). Τις περισσότερες φορές αυτό ισοδυναµεί µε την 

απόκτηση ενός διπλώµατος βασικής εκπαίδευσης (initial teacher training, ITT).  

  Ένας συνδυασµός θεωρητικών µαθηµάτων και τουλάχιστον, δεκαοχτώ 

εβδοµάδων αφιερωµένων στην πρακτική εξάσκηση σε σχολεία της πρωτοβάθµιας, 

αποτελούν τη βασική εκπαίδευση (ITT), όσων θέλουν να διδάξουν στην πρωτοβάθµια 

εκπαίδευση και οπωσδήποτε βοηθούν στην δηµιουργία ενός αποτελεσµατικού 

εκπαιδευτικού, ικανού να αποκτήσει τον τίτλο του ικανού δασκάλου (QTS). 

  Η βασική εκπαίδευση των δασκάλων είναι δυνατόν να επιτευχθεί µε πολλούς 

διαφορετικούς τρόπους, έτσι ώστε να ταιριάζει στις προσωπικές απαιτήσεις, τον 

χρόνο και τα προσόντα του καθενός που επιθυµεί να γίνει εκπαιδευτικός της 

πρωτοβάθµιας215. Χαρακτηριστικά, συνοψίζοντας τους στον πίνακα 2, µπορούµε να 

                                                           
214 «Το  πρώτο  βήµα  αποτελεί  η  µελέτη  κάθε  εθνικού  συστήµατος  ξεχωριστά ,  στο  
ιστορικό  του  πλαίσιο  σε  σχέση  µε  την  ανάπτυξη  του  εθνικού  του  χαρακτήρα  και  
πολιτ ισµού»,  Ν .  Hans,  «  Έµφαση  στους  εκπαιδευτικούς  παράγοντες  και  
παραδόσεις»,στο  ∆ .  Ματθαίου ,  «Συγκριτ ική  Σπουδή  της  Εκπαίδευση ,   Θεωρήσεις   
και  Ζητήµατα»,  Αθήνα  1997.  
215 Training and Development  Agency for  Schools ,  h t tp : / / tda .gov.uk  
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αναφέρουµε τους παρακάτω τρόπους απόκτησης του διπλώµατος ικανότητας, 

προκειµένου κάποιος να καταστεί ικανός δάσκαλος: 

 

Πίνακας 2 

Προπτυχιακές επιλογές Μεταπτυχιακές επιλογές 

Προετοιµασία για δάσκαλος, 

ολοκληρώνοντας παράλληλα ένα πτυχίο: 

o Bachelor of education (BEd) courses  

o Bachelor of arts (BA) or science 

(BSc) with QTS courses  

Προετοιµασία για δάσκαλος, εφόσον 

προϋπάρχει ένα πτυχίο: 

• Postgraduate certificate of education 

(PGCE)  

• School-centred initial teacher 

training (SCITT)  

• Teach First programme  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Επιλογές βασισµένες στην εργασία Επιλογή µόνο για την επάρκεια του 

QTS 

Εκπαίδευση και πιστοποίηση παράλληλα µε 

την εργασία σε ένα σχολείο: 

• Graduate teacher programme (GTP)  

• Registered teacher programme (RTP) 

• Overseas trained teacher programme 

(OTTP)  

 

Εφόσον υπάρχει υπαρκτή διδακτική 

εµπειρία, αλλά δεν υφίσταται βεβαίωση 

επάρκειας QTS:  

• QTS assessment only  

 

 

 
 

Qualified teacher status 



Εκπαίδευση  των  Εκπαιδευτ ικών  στην  Ευρώπη  

                                                                      113

 Ωστόσο, οι παραπάνω επιλογές είναι διαθέσιµες στις περισσότερες 

περιπτώσεις, εφόσον ο ενδιαφερόµενος κατέχει κάποιες ελάχιστες απαιτήσεις, 

σχετικές µε τις βαθµολογίες αποφοίτησης από την δευτεροβάθµια εκπαίδευση, στα 

µαθηµατικά ή σε άλλα µαθήµατα. Οι προηγούµενες απαιτήσεις ρυθµίζονται από µια 

σειρά νόµων που λαµβάνουν χώρα και ρυθµίζουν τις ελάχιστες απαιτήσεις εισαγωγής 

σε ένα πρόγραµµα εκπαιδευτικής επάρκειας για την πρωτοβάθµια εκπαίδευση. 

Επίσης εξετάζεται η υγεία των ενδιαφεροµένων, το ποινικό τους µητρώο, διάφορα 

στοιχεία που αφορούν σε προηγούµενες εργασίες, αλλά και στο χαρακτήρα του 

υποψηφίου, καθώς επίσης και στον επαγγελµατισµό του. 

 

 
3.2.2 Οι µισθοί των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας 

 

  Συµπληρώνοντας τη βασική εκπαίδευση και λαµβάνοντας την επάρκεια του 

ικανού εκπαιδευτικού (QTS), από το Σεπτέµβρη του 2007, οι νέοι δάσκαλοι µπορούν 

να αναµένουν έναν πρώτο ετήσιο µισθό που αγγίζει για την Αγγλία και την Ουαλία 

τις 20,133£216 ή και τις 24,168£, εφόσον πρόκειται για την περιοχή του κεντρικού 

Λονδίνου. 

  Αυτοί οι πρώτοι µισθοί καθιστούν, σύµφωνα µε στατιστικές που αφορούν 

στην απασχόληση στην Αγγλία, το εκπαιδευτικό επάγγελµα ως ένα από τα πιο καλά 

πληρωµένα επαγγέλµατα, που σύµφωνα µε τις ίδιες πηγές217 ανοίγουν µια σειρά 

προοπτικών σε όσους τα επιλέξουν. 

  Οι εκπαιδευτικοί που θα ολοκληρώσουν ένα µεταπτυχιακό πρόγραµµα (ITT) 

και θα καταλάβουν τη θέση δασκάλου σε ένα  επιδοτούµενο218 ή µη επιδοτούµενο 

                                                           
216 αγγλικές  λίρες  
217 Οι  αρχικοί  σε  άλλους  κλάδους  είναι  αρκετά  χαµηλότεροι  στην  Αγγλία :  
χαρακτηριστικά  αναφέρουµε :  

o τ ις  ασφάλειες  µε  £13,700 
o το  λιανικό  εµπόριο  µε  £19,000 
o τη  λογιστική  µε  £20,000 
o τ ις  τηλεπικοινωνίες  µε  £21,000 
o τους  µηχανολόγους  µε  £20,000 και  
o τ ις  µεταφορές  µε  £19,500 

Πηγή :  the  AGR Graduate  Recrui tment  Survey 2005 (Winter  Review)  
218 Επιδοτούµενα  είναι  τα  κρατικά  σχολεία  στην  Αγγλία  που  δέχονται  το  90% του  
µαθητικού  πληθυσµού .  Αυτά  τα  σχολεία  προσφέρουν  και  την  πλειοψηφία  των  
θέσεων  εργασίας  στους  δασκάλους .  Υπάρχουν  και  άλλα  σχολεία  που  ονοµάζονται  
ανεξάρτητα ,  κυρίως  ειδ ικά  σχολεία ,  τα  οποία  µορφώνουν  περίπου  το  10% του  
µαθητικού  πληθυσµού .  Τα  σχολεία  αυτά  δεν  είναι  δωρεάν  για  τους  µαθητές  και  δεν  
είναι  υποχρεωµένα  να  ακολουθούν  το  ενιαίο  αναλυτικό  πρόγραµµα  διδασκαλίας .  
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ειδικό σχολείο στην Αγγλία, είναι δυνατόν να λάβουν ένα επίδοµα, εφάπαξ, που 

κυµαίνεται µεταξύ των  £2,500 και £5,000 στο ξεκίνηµα του δεύτερου έτους 

διδασκαλίας τους, εφόσον έχουν ολοκληρώσει επιτυχία την εισαγωγική περίοδο. 

 
3.2.3 Ωράριο εργασίας και αργίες 

Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας στην Αγγλία είναι υποχρεωµένοι απ’ το 

νόµο να διδάξουν 190 ηµέρες κάθε χρόνο και να είναι διαθέσιµοι για επιµόρφωση ή 

άλλου είδους αρµοδιότητες ακόµη 5 ηµέρες. Σε αυτήν την κατεύθυνση οι 

εκπαιδευτικοί πρέπει να αναλάβουν αρµοδιότητες από τον διευθυντή για 

περισσότερες από 1.265 ώρες κάθε χρόνο. Αυτές οι αρµοδιότητες περιλαµβάνουν 

συνήθως διδασκαλία, παρακολούθηση ή οργάνωση συγκεντρώσεων µε γονείς και 

άλλους, επιµορφώσεις, αλλά εξαιρούνται άλλου είδους αρµοδιότητες όπως είναι η 

προετοιµασία του µαθήµατος, του εκπαιδευτικού υλικού, της διόρθωσης των 

εργασιών των µαθητών, αλλά και της συµπλήρωσης των αναφορών που αφορούν 

στην πρόοδο των µαθητών κάθε τρίµηνο219. 

Οι εκπαιδευτικοί δικαιούνται ένα «διάλειµµα λογικής διάρκειας», είτε ανάµεσα 

στα µαθήµατα του σχολείου, είτε µεταξύ 12:00 και 14:00 µ.µ. Ωστόσο, τις ηµέρες 

που το σχολείο βρίσκεται σε πλήρη λειτουργία οι εκπαιδευτικοί απαιτείται να 

βρίσκονται στο χώρο του σχολείου καθ’ όλη τη διάρκεια της ηµέρας (throughout the 

day), εκτός εάν έχουν ειδική άδεια από τον διευθυντή της µονάδας. 

                                                           
219 School  Teachers’  Pay and Condi t ions  Document  (DfES,  2004) ,  
h t tp : / /www.dfes .gov.uk  
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3.2.4 Προαγωγές και εξελίξεις 

Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας στην Αγγλία λαµβάνουν προαγωγή, κατά 

κύριο λόγο, ανάλογα µε τις διαθέσιµες θέσεις που προκύπτουν στο σχολείο που 

εργάζονται ή σε κάποιο άλλο σχολείο. 

Τα προσόντα κάθε εκπαιδευτικού, η εµπειρία του αλλά και η απόδοση του, 

λαµβάνονται σοβαρά υπόψη κάθε φορά που προτείνεται για µια νέα θέση. 

Σηµαντικός παράγοντας για την προαγωγή θεωρείται η συνεχιζόµενη προσπάθεια για 

επαγγελµατική εξέλιξη, στο ίδιο χώρο, η οποία και λαµβάνεται πολύ σοβαρά υπόψη. 

Η αγγλική κυβέρνηση τα τελευταία χρόνια έχει εισάγει ένα νέο εθνικό 

πρόγραµµα για τις µεταρρυθµίσεις σε σχέση µε το διδασκαλικό επάγγελµα220. Οι 

µεταρρυθµίσεις εντοπίζονται στα παρακάτω ζητήµατα: 

• Να προωθήσουν την καλύτερη διοίκηση των σχολείων, επιβραβεύοντας όσους 

ασκούν επαγγελµατική διοίκηση µε επάρκεια 

• Να προσελκύσουν και να δώσουν κίνητρα σε νέους υψηλής ποιότητας και 

απόδοσης ενεργούς δασκάλους των τάξεων, αµείβοντας τους καλύτερα  

• Να αναπτύξουν πιο ευέλικτες µεθόδους διδασκαλίας 

Ως µέρος αυτών των µεταρρυθµίσεων, ένα νέο µισθολογικό σύστηµα εισήχθη 

στην Αγγλία από το Σεπτέµβριο του 2000. σκοπός του συστήµατος αυτού ήταν να 

επιβραβεύσει τους εκπαιδευτικούς µε υψηλή απόδοση, αλλά και να αναβαθµίσει τις 

δυνατότητες επαγγελµατικής εξέλιξης. 

Μια νέα βαθµίδα εκπαιδευτικών, οι εκπαιδευτικοί µε αναβαθµισµένα 

προσόντα (advanced skills teacher’ AST), βρήκαν χώρο στο αγγλικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα, ως αποτέλεσµα της µεταρρύθµισης που αφορούσε στην ποιότητα της 

εκπαίδευσης. Ο βασικός σκοπός ήταν αυτοί οι «αναβαθµισµένοι εκπαιδευτικοί» να 

συνεχίσουν να διδάσκουν και παράλληλα να ενισχύσουν την αποτελεσµατικότητα 

                                                           
220 ‘Teachers :  Meet ing the  Chal lenge of  Change’  (DfEE,  1998)  and ‘The BEST for  
Teaching and Learning in  Wales’  (WO, 1999) ,  www.number-10.gov.uk,  
www.open.gov.uk,  www.direct .gov.uk 
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των υπολοίπων δασκάλων, ως µια εναλλακτική δράση, προκειµένου να καταλάβουν 

οι ίδιοι κάποια διευθυντική θέση που επιθυµούν221. 

Στην Αγγλία, προσφέρεται επίσης και ένα πρόγραµµα «ταχείας απόκτησης 

προσόντων και αναβάθµισης», προκειµένου να προετοιµάσει και να υποστηρίξει τους 

δασκάλους που επιθυµούν µια γρήγορη επαγγελµατική εξέλιξη. Οι πρώτοι 

εκπαιδευτικοί του προγράµµατος αυτού, επιµορφώθηκαν κατά το ακαδηµαϊκό έτος 

2002/2003. 

 

3.2.5 Συνταξιοδότηση 

 

Το συνταξιοδοτική κάλυψη των εκπαιδευτικών, οργανώνεται από κοινού από 

το όργανο συνταξιοδότησης των δασκάλων στην Αγγλία για λογαριασµό του 

Υπουργείου Παιδείας της Αγγλίας (DfES).  

Οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν το 6% του ακαθάριστου µισθού τους για την 

κάλυψη των συνταξιοδοτικών τους αναγκών και οι εργοδότες απ’ την πλευρά τους 

ένα 13,5%. Συνολικά αποδίδεται για τον σκοπό αυτό ένα ποσοστό γύρω στο 19,5% 

(από την 1 Απριλίου του 2003).  

Η κάλυψη αυτή αφορά αυτοµάτως τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται µε 

πλήρες ωράριο, που δεν έχουν ακόµη συνταξιοδοτηθεί και που δεν έχουν επιλέξει να 

εξαιρεθούν της κάλυψης αυτής προκειµένου διαλέγοντας κάποιο άλλο τρόπο 

συνταξιοδοτικής κάλυψης. Οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται µε µειωµένο ωράριο 

µπορούν, εφόσον επιθυµούν να ενταχθούν στο πρόγραµµα αυτό. Το αρµόδιο 

υπουργείο, εγγυάται την προστασία των χρηµάτων. Το ΄΄σχέδιο΄΄ περιλαµβάνει ένα 

ετήσιο µισθό βασισµένο στο µισθό των δασκάλων, τη στιγµή που εγκαταλείπουν το 

διδασκαλικό επάγγελµα, και ένα εφάπαξ ποσό. Τόσο το εφάπαξ ποσό, όσο και η 

µηνιαία σύνταξη υπολογίζονται σύµφωνα µε τον αριθµό των χρόνων διδασκαλίας και 

τον ανώτερο µισθό κατά την τελευταία τριετία εργασίας. 

                                                           
221 Οι  επαγγελµατικές  αρµοδιότητες  των  ΑST εκπαιδευτικών  καταγράφονται  µε  
λεπτοµέρεια  στο  «The profess ional  dut ies  of  ASTs are  se t  down in  the  School  
Teachers  Pay and Condi t ions  Document  (DfES,  2004)»,  www.direct .gov.uk 
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Παρόλο που η επίσηµη ηλικία συνταξιοδότησης είναι τα 65 χρόνια, η 

κανονική ηλικία για αυτόν τον κλάδο, τόσο για τους άνδρες όσο και για τις γυναίκες 

είναι τα 60 χρόνια. Τα δικαιώµατα της συνταξιοδότησης είναι δυνατόν να αποδοθούν 

στους ασφαλισµένους και πριν από τα 60 χρόνια, εφόσον συντρέχει κάποιος λόγος 

εξαιτίας ασθένειας ή εφόσον ο εργοδότης βεβαιώσει ότι το συµβόλαιο του 

εκπαιδευτικού έχει λήξει εξαιτίας διαφόρων παραγόντων. 

Οι νέες αυτές συνθήκες και αλλαγές, σε σχέση µε την πρόωρη 

συνταξιοδότηση, εισήχθησαν για τους εκπαιδευτικούς το 1997, οπότε και οι 

εργοδότες ανέλαβαν το επιπλέον κόστος της πρόωρης συνταξιοδότησης. 

Το συνταξιοδοτικό αυτό πλάνο των εκπαιδευτικών δεν είναι διαθέσιµο στο µη 

– διδακτικό προσωπικό, οι οποίοι εντάσσονται στο Τοπικό πλάνο για τη 

Συνταξιοδοτική Κάλυψη. 

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια, το πλεονεκτικό αυτό καθεστώς που ίσχυε για 

τους δασκάλους (συνταξιοδότηση στα 60 αντί των 65), µοιάζει να κλονίζεται µια και 

η κυβέρνηση υιοθέτησε µια σειρά από προτάσεις που αφορούν στη διεύρυνση του 

χρόνου συνταξιοδότησης των εκπαιδευτικών και έθεσε ως χρόνο εφαρµογής το 

Σεπτέµβριο του 2006 για τους νέους εκπαιδευτικούς και σταδιακά το Σεπτέµβριο του 

2013 για το υπάρχον προσωπικό222. Σύµφωνα µε τις ίδιες πηγές, αναπροσαρµογή και 

η κατάθεση προτάσεων µε σκοπό τον εκµοντερνισµό, συνεχίζεται.  

 

                                                           
222 Green Paper :  ‘Simplic i ty ,  Secur i ty  and Choice:  Working and Saving for  
Ret i rement’  (DfES,  2002) ,   h t tp : / /www.eurydice .org  
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4.0 Σύγχρονοι προβληµατισµοί για την Εκπαίδευση των 

Εκπαιδευτικών στην Ελλάδα 

 

Είναι γνωστό πως  πρωταρχικό µέληµα κάθε Πολιτείας είναι, ή θα έπρεπε να 

είναι, η ολόπλευρη µόρφωση του πολίτη, η σωστή κοινωνικοποίηση των πολιτών της, 

αλλά και η διατήρηση της γλώσσας και της πολιτισµικής κληρονοµιάς, µε την 

ταυτόχρονη µετάδοσή της στις νεότερες γενιές. Στις µέρες µας ένα ακόµη θεµελιώδες 

ζήτηµα προβάλει στον ελληνικό χώρο, περισσότερο απαιτητικό από ποτέ. Πρόκειται 

για το πέρασµα από τα στενά εθνικά πλαίσια στις νέες πολυπολιτισµικές κοινωνίες, η 

δηµιουργία και η ύπαρξη των οποίων αποτελεί ένα αδιαµφισβήτητο γεγονός που 

χρήζει ιδιαίτερων χειρισµών και προσοχής223.  

 Ποτέ ως τώρα η Ευρώπη δεν χρειάστηκε να αντιµετωπίσει µια τόσο 

σηµαντική πρόκληση, τη στιγµή µάλιστα που οι Έλληνες όπως και οι περισσότεροι 

ευρωπαίοι εκπαιδευτικοί διακατέχονται από αµηχανία και άγχος στις περισσότερες 

των περιπτώσεων και από οργή σε κάποιες άλλες για τις δυσλειτουργίες που 

σχετίζονται µε την εκπαίδευση και εστιάζονται ως µορφή ή έκφραση στο πρόσωπο 

του εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας. Εξαιτίας της στάσης αυτής της 

σύγχρονης κοινωνίας και της επικρατούσας άποψης για τους εκπαιδευτικούς και το 

έργο τους, αλλά και της µελέτης των προβληµάτων της εκπαίδευσης από τους 

σύγχρονους εκπαιδευτικούς, παρατηρήθηκε κατά τη δεκαετία του ’90 µια σηµαντική 

απροθυµία των υποψηφίων για την τριτοβάθµια εκπαίδευση να στραφούν προς το 

επάγγελµα αυτό224. 

 Για τους παραπάνω λόγους η εκπαίδευση που θα προσφέρουν οι σύγχρονες 

Πολιτείες, θα πρέπει να βοηθήσει το άτοµο να αποκτήσει γνώσεις και να αναπτύξει 

δεξιότητες, να ενδυναµώσει τη φαντασία του, τη µνήµη και την κριτική του σκέψη. 

Τέλος, να βοηθήσει το άτοµο να γνωρίσει τον εαυτό του, πάντοτε σε σχέση µε τους 

άλλους, αποκτώντας µε τον τρόπο αυτό τη συνείδηση της προσφοράς τόσο στον 

εαυτό του, όσο και στο κοινωνικό σύνολο225. 

                                                           
223 Neave G. ,  1997,  σσ .  21-31 
224 Πυργιωτάκης  Ι . ,  1992,  ib id ,  σελ .  174 
225 J .  J .  Del lor  e t  a l ,  Learning:  The t reasure  with in .  Repor t  to  UNESCO of  the  
Internat ional  Commission on Educat ion for  the  Twenty –  Firs t  Century 
(Highl ights) ,  Par is ,  Unesco Publ ishing,  1996 
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 Κάθε χώρα, ανάλογα µε τις ιδιαιτερότητες της, τους οραµατισµούς της, αλλά 

και το κοινωνικό, οικονοµικό, πολιτικό και πολιτισµικό υπόβαθρο που έχει, θέτει τις 

δικές της προτεραιότητες και αντιµετωπίζει τις ανάγκες που προκύπτουν µε σκοπό τη 

δηµιουργία ενός τέτοιου προγράµµατος που να καλύπτει τις ανάγκες των πολιτών 

της. 

 Στην Ελλάδα, τα τελευταία χρόνια, εξαιτίας πολλών συνθηκών που 

αναφέρθηκαν προηγουµένως και στις οποίες θα επανέλθουµε στη συνέχεια, έχουν 

διαµορφωθεί µια σειρά από νέες συνθήκες και καταστάσεις που φαίνεται ότι θα 

επηρεάσουν την εκπαιδευτική και κοινωνική πορεία της χώρας για πολλά χρόνια από 

εδώ και στο εξής. Τα δύο σηµαντικότερα στοιχεία, αφορούν αφενός στη µεγάλη 

µείωση του αριθµού των γεννήσεων στη χώρα µας, που έχει ως αποτέλεσµα τη 

µεγάλη µείωση του µαθητικού πληθυσµού στη χώρα µας και αφετέρου στο µεγάλο 

αριθµό ξένων µαθητών που φοιτούν πλέον στα ελληνικά σχολεία, που τείνει να 

αυξάνεται ολοένα και περισσότερο. 

 Οι δύο αυτές διαφορετικές, όχι όµως άσχετες µεταξύ τους, συνθήκες, 

υπενθυµίζουν την επιβεβληµένη ανάγκη για θωράκιση του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος και για τη δηµιουργία τέτοιων συνθηκών που µόνο ειδικά εκπαιδευµένοι 

δάσκαλοι µπορούν να διαµορφώσουν. Ως αποτέλεσµα της ανάγκης αυτής, προκύπτει 

το εύλογο αίτηµα για ένα δάσκαλο άρτια µορφωµένο, καλλιεργηµένο, κοινωνικά 

ευαίσθητο, χωρίς κανενός είδους προκαταλήψεις. Ο νέος αυτός τύπος δασκάλου 

οφείλει να µπορεί να δηµιουργήσει ένα κλίµα συνεργασίας, ισότητας και 

αλληλοκατανόησης στα πλαίσια της σχολικής τάξης, δηµιουργώντας µε τον τρόπο 

αυτό τις κατάλληλες συνθήκες για ενίσχυση των όποιων ιδιαιτεροτήτων (κοινωνικών, 

γλωσσικών, θρησκευτικών, πολιτισµικών και άλλων), των µικρών µαθητών. 

 Πέρα όµως απ’ τις προκλήσεις που αναφέρθηκαν, ο σύγχρονος Έλληνας 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας, καλείται να συνδράµει στον αγώνα για την έγκαιρη 

και έγκυρη πρόσληψη των πληροφοριών, την πρόσβαση στη σύγχρονη τεχνολογία 

και τη διαχείριση του τεράστιου όγκου των πληροφοριών που καθηµερινά 

κατακλύζουν την κοινωνία µας και µεταθέτουν συχνά τις προτεραιότητες µας. 

 Ως αποτέλεσµα όσων προαναφέρθηκαν, µπορούµε να επισηµάνουµε τη 

διαµόρφωση µιας τέτοιας εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, που να µπορεί να 

ανταποκρίνεται στις νέες συνθήκες που διαµορφώνονται και να ακολουθεί τις 

προτεραιότητες της εποχής. Αναγκαία είναι λοιπόν, εκτός απ’ την κατάλληλη 
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εκπαίδευση και η διαρκής επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, προκειµένου να µπορούν 

να είναι ενήµεροι όχι µονάχα των αλλαγών και των εξελίξεων που λαµβάνουν χώρα 

στο στενό, τοπικό ή και εθνικό επίπεδο, στο οποίο ζουν και εργάζονται, αλλά και 

στον ευρύτερο ευρωπαϊκό χώρο του οποίου είναι µέλη. Ο νέος εκπαιδευτικός της 

πρωτοβάθµιας δεν πρέπει απλά να αποδεχθεί τις υπηρεσίες και τις πληροφορίες που 

του παρέχονται αφειδώς, µέσω των νέων πηγών πληροφόρησης, αλλά οφείλει να τις 

χρησιµοποιήσει σωστά προκειµένου να διευκολύνει το έργο του και να προσδώσει 

µια νέα προοπτική στο µάθηµα του. 

 Τα τελευταία είκοσι χρόνια, έχουν αναληφθεί σηµαντικές πρωτοβουλίες στο 

χώρο της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Οι πρωτοβουλίες αυτές 

αναθεώρησαν σηµαντικά τόσο το ισχύον θεσµικό πλαίσιο, όσο και τις συνθήκες 

εργασίας των εκπαιδευτικών. Αποτελεί γεγονός αναµφισβήτητο ότι τα Παιδαγωγικά 

Τµήµατα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης (Π.Τ.∆.Ε)226, καθιερώνοντας την πανεπιστηµιακού 

επιπέδου εκπαίδευση για τους υποψήφιους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, 

συνέβαλλαν σηµαντικά απ’ το 1985 οπότε και ιδρύθηκαν, στην ποιοτική αναβάθµιση 

της παρεχόµενης ποιότητας στην εκπαίδευση των Ελλήνων εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας227. Ωστόσο, η ανάληψη απ’ την πλευρά των πανεπιστηµίων της 

ευθύνης για την εκπαίδευση των δασκάλων, δεν εξασφάλισε σε καµιά περίπτωση την 

έλλειψη των προβληµάτων, που συχνά αποτέλεσαν και αποτελούν τροχοπέδη στην 

ποιοτική αναβάθµιση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού και κατά συνέπεια και της 

παρεχόµενης πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης. Εξίσου σηµαντική ήταν και η πρωτοβουλία 

που πάρθηκε για κατάργηση των σχολικών επιθεωρητών και εισαγωγή του θεσµού 

του συµβούλου, σε θέση καθοδηγητική και υποστηρικτική του έργου του δασκάλου. 

Με τις αλλαγές αυτές και πολλές άλλες που αναφέρονται κυρίως στην αποκέντρωση 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας και την ολοένα αυξανόµενη εκπαιδευτική αυτονοµία, 

γίνεται αισθητή στον ελληνικό χώρο µια τάση για ουσιαστική αλλαγή. Ωστόσο, οι 

σηµαντικές αποφάσεις εξακολουθούν να λαµβάνονται µε τρόπο συγκεντρωτικό, από 

τον αρµόδιο υπουργό µε τη συνδροµή περιφερειακών οργάνων άµεσα εξαρτηµένων 
                                                           
226  Ιδρυτικός  νόµος  1268/82 και  Προεδρικό  ∆ιάταγµα  320/83 
227 «Για  τη  χώρα  µας ,  η  εκπαίδευση  των  δασκάλων ,  προσπάθησε  να  κατακτήσει  τον  
ακαδηµαϊκό  της  χαρακτήρα  από  την  θεµελίωση  του  ελληνικού  εκπαιδευτικού  
συστήµατος ,  καθώς  οι  δάσκαλοι  δεν  αντιµετωπίστηκαν  ως  επαγγελµατίες  
επιστήµονες ,  κυρίως  επειδή  η  εκπαίδευση  τους  δεν  κάλυπτε  τ ις  αντίστοιχες  
προϋποθέσεις…», στο  «Προς  µ ια  αξιολογική  οπτική  για  τον  ΄΄γεννηµένο΄΄  ή   
‘ ’αποτελεσµατικό΄΄  δάσκαλο ;» ,  Α .  Παµουκστόγλου ,  πρακτικά  συνεδρίου :  Ο  
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από τον ίδιο228. Στη βάση της πυραµίδας που απεικονίζει το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστηµα βρίσκεται ο απλός εκπαιδευτικός είναι υποχρεωµένος από τον ισχύοντα 

νόµο να εφαρµόζει τους κανόνες και να τηρεί τα προγράµµατα. Σκοπός του πρέπει να 

είναι σύµφωνα µε το άρθρο 1, παρ. 1 του Ν. 1566/85, µεταξύ άλλων «..να συµβάλει 

στην ολόπλευρη, αρµονική και ισορροπηµένη ανάπτυξη των µαθητών, ώστε να έχουν τη 

δυνατότητα να εξελιχθούν σε ολοκληρωµένες προσωπικότητες…»229.   

 Αποτέλεσµα των αποκεντρωτικών προσπαθειών διάχυσης της εξουσίας 

αποτελεί και η ίδρυση των Κεντρικών και Περιφερειακών Υπηρεσιακών Συµβουλίων 

(Κ.Υ.Σ.Π.Ε, Α.Π.Υ.Σ.Π.Ε, Π.Υ.Σ.∆.Ε), όπως επίσης και η παραχώρηση 

αρµοδιοτήτων στο σύλλογο των διδασκόντων του κάθε σχολείου. Σύµφωνα µε το 

νόµο 1566/85 ο σύλλογος αυτός χαρακτηρίζεται ως όργανο διοίκησης της κάθε 

σχολικής µονάδας, ενώ µέσω της συµµετοχής τους σε αυτόν δίνεται η δυνατότητα 

στους εκπαιδευτικούς να επηρεάσουν, µε τρόπο άµεσο, τις συνθήκες άσκησης του 

επαγγέλµατος τους. 

 Όλες αυτές οι προσπάθειες που γίνονται κατά καιρούς στα πλαίσια κάποιων 

µεταρρυθµίσεων αποσκοπούν στην αυτονόµηση και αποκέντρωση του ελληνικού 

συστήµατος, µη λαµβάνοντας όµως υπόψη την παράδοση αιώνων που φέρει στις 

πλάτες του το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα που το θέλει, άκρως συγκεντρωτικό 

και συχνά άκαµπτο. Για να αντιµετωπιστούν τέτοιου είδους προκλήσεις κρίνεται 

απαραίτητη η ολοκληρωµένη επιµόρφωση των εκπαιδευτικών, προκειµένου να 

µπορέσουν να αυτονοµηθούν προσωπικά, αλλά και στα πλαίσια των σχολικών 

µονάδων. Ωστόσο, πρακτικά προβλήµατα όπως οι ελλείψεις στην υλικοτεχνική 

υποδοµή, ο µεγάλος αριθµός των φοιτητών των Παιδαγωγικών Τµηµάτων, η έλλειψη 

εξειδικευµένου προσωπικού – σε κάποιες περιπτώσεις – αλλά και η πληθώρα της 

ύλης και του πληροφοριακού υλικού το οποίο καλούνται να κατακτήσουν οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας και το οποίο, λόγω της ασύλληπτης ταχύτητας µε 

την οποία µεταδίδονται οι πληροφορίες, είναι δύσκολο να κατακτηθεί στο χρονικό 

διάστηµα που διατίθεται, οδηγούν συχνά σε αδιέξοδα και άλλες φορές σε 

προχειρότητες που πλήττουν το κύρος του εκπαιδευτικού και υποβαθµίζουν το 

παρεχόµενο επίπεδο εκπαίδευσης.  

                                                                                                                                                                      
δάσκαλος  του  21 ο υ  αιώνα  στην  ευρωπαϊκή  ένωση ,  επιµέλεια  Κ .  Ουζούνης  –  Α .  
Κααφύλλης ,  εκδ .  Σπανίδη ,  2001,  σελ .  77  
228 Μιχόπουλος  Α . ,  1993,  σσ .  62-64 
229 Μουχάγιερ  Χ . ,  1985,  σσ .  31-38 
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 Για τους λόγους αυτούς κρίνεται σκόπιµη η πιο ώριµη αντιµετώπιση των 

εκπαιδευτικών ζητηµάτων απ’ την πλευρά της Πολιτείας, µια και στα πλαίσια αυτής 

της σκληρής και ιδιαίτερα ανταγωνιστικής κοινωνίας που ζούµε, ο ρόλος του 

δασκάλου µοιάζει να’ ναι τόσο κυρίαρχος όσο και συνάµα µοναδικός. Ο δάσκαλος 

του 21ου αιώνα θα κληθεί να διαδραµατίσει πρωταγωνιστικό ρόλο, µια και θα’ ναι 

αυτός που πρέπει να προετοιµάσει κατάλληλα τους µαθητές τους προκειµένου να 

αντιµετωπίσουν τις νέες συνθήκες που συνεχώς δηµιουργούνται. Προκειµένου λοιπόν 

να µπορέσει να ανταποκριθεί στο ρόλο του αυτόν, αλλά και στις αυξηµένες 

προκλήσεις που εξαιτίας του προκύπτουν οφείλει να διεκδικήσει και να λάβει,  

αφενός κατάλληλη µόρφωση και αφετέρου διαρκή επιµόρφωση, προκειµένου να’ ναι 

ενήµερος των νέων εξελίξεων τις οποίες θα κλιθεί να µεταλαµπαδεύσει στους 

µαθητές τους. Ο Έλληνας εκπαιδευτικός του 21ου αιώνα καλείται, δυστυχώς κατά 

την άποψη µας, «να εκπληρώσει το ρόλο του και να συµβάλει µε τη δική του 

προσωπική και επαγγελµατική ταυτότητα µέσα σε µια ήδη διαµορφωµένη 

πραγµατικότητα, σύµφωνα µε τους προδιαγεγραµµένους από το θεσµικό πλαίσιο 

στόχους και όρους άσκησης του επαγγέλµατος και τις συγκεκριµένες κάθε φορά 

συνθήκες εργασίας»230. Το ελληνικό σχολείο, µέσω των κυριότερων εκφραστών του 

που δεν είναι άλλοι από τους εκπαιδευτικούς, καλείται όχι µόνο να µεταδώσει και να 

ανανεώσει τη γνώση, αλλά και να µεταδώσει ικανότητες και δεξιότητες στο άτοµο, 

που θα καθορίσουν το εργασιακό και κοινωνικό του status και θα προσδιορίσουν τις 

πιθανές «ευκαιρίες ζωής» των ατόµων και των οµάδων. Κρίνεται λοιπόν απαραίτητη 

η επένδυση των κρατών στην εκπαίδευση, µια και η επένδυση σε ανθρώπινο 

δυναµικό µπορεί να αντισταθµίσει το δηµοσιονοµικό κόστος, ενώ η συγκέντρωση 

υψηλά ειδικευµένου ανθρώπινου δυναµικού µπορεί να οδηγήσει σε πρόοδο και 

εξέλιξη. 

 Παρόλο που η διερεύνηση του ζητήµατος αυτού και τα πορίσµατα σύγχρονων 

ερευνών θα µπορούσαν να φανούν ιδιαιτέρως χρήσιµα, ως προς την κοινωνική 

αναβάθµιση των εκπαιδευτικών, αλλά και σε σχέση µε την προσδοκώµενη βελτίωση 

της ελληνικής εκπαίδευσης γενικότερα, θα µπορούσαµε να πούµε ότι σπανίζουν στην 

ελληνική βιβλιογραφία, οι αυτοτελείς έρευνες που αναφέρονται στους 

εκπαιδευτικούς, τη θέση, τις στάσεις και τις απόψεις τους. Στη συνέχεια θα 

παρατεθούν επιγραµµατικά κάποιες από τις σηµαντικότερες έρευνες που αφορούν 

                                                           
230 Μπλεκάνης  Μ . ,  2005,  σελ .  62  
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στον Έλληνα εκπαιδευτικό, για τις οποίες εκτενέστερη αναφορά έχει γίνει στο 

κεφάλαιο της βιβλιογραφικής ανασκόπησης που προηγήθηκε. Κάτω από το πρίσµα 

αυτό είναι σκόπιµο να αναφερθούµε στην έρευνα του Ι. Πυργιωτάκη (1992) µε τίτλο 

«Η Οδύσσεια του διδασκαλικού επαγγέλµατος», του Σ. Μπουζάκης (1997) µε τίτλο 

«η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση των εκπαιδευτικών: από την θεωρία στην 

πράξη», του Γ. Μ. Τρούλη (1997) µε θέµα «Σύγχρονες τάσεις στην εκπαίδευση των 

εκπαιδευτικών στην Ευρώπη», της Μ. Κωττούλα µε θέµα «Ενιαίο σχολείο και 

Εκπαιδευτικοί». Επίσης στο Β’ τόµο των Πρακτικών του 2ου Πανελλήνιου Συνεδρίου 

της Παιδαγωγικής Εταιρείας Ελλάδος (2000) εντοπίζονται, σηµαντικές έρευνες που 

αφορούν στον εκπαιδευτικό της πρωτοβάθµιας. Τέτοιες είναι η έρευνα της Α. Ντόκα 

µε θέµα «Η εικόνα της κατάρτισης του εκπαιδευτικού στον ηµερήσιο αθηναϊκό 

τύπο», η έρευνα των Ε. Κολιάδη, Κ. Μυλωνά, Ε. Κουµπιά, Γ. Τσιναρέλη, Ν. 

Βαλσάµη και Β. Βορφή µε θέµα «Το σύνδροµο επαγγελµατικής εξουθένωσης σε 

Εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθµιας, Γενικής και Ειδικής Αγωγής», η έρευνα του Η. 

Ματσαγγούρα και του Σ. Χέλµη µε θέµα «Η προσωπική θεωρία των Ελλήνων 

δασκάλων: οι απόψεις τους για τις επιδιώξεις του σχολείου». Μια άλλη, πολύ 

σηµαντική µελέτη εκδόθηκε από τους  Σ. Μπουζάκη, Χ. Τζήκα και Κ. Ανθόπουλο 

(2002) µε τίτλο «Η κατάρτιση των διδασκάλων-διδασκαλισσών και των νηπιαγωγών 

στην Ελλάδα/ Η περίοδος των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών και των Σχολών 

Νηπιαγωγών 1933-1990». Ενδιαφέρον παρουσιάζει επίσης και η έρευνα της Α. ∆άντη 

µε τίτλο «Ο εκπαιδευτικό ως φορέα αλλαγών στη σχολική µονάδα. Η 

΄΄συµβουλευτική΄΄ του παρέµβαση», που δηµοσιεύτηκε στο Γ. Μπαγάκης (2006) 

«Εκπαιδευτικές αλλαγές, η παρέµβαση του εκπαιδευτικού και του σχολείου»), η 

έρευνα των Φ. Βαλµά, Μ. Λουµάκου, Μ. Ποµώνη, Ε. ∆ιδάχου και του Γ. Μπαγάκη, 

µε τίτλο «Αυτοµόρφωση και επαγγελµατική ανάπτυξη εκπαιδευτικών: ένα 

παράδειγµα από τη συνεργασία δασκάλων και νηπιαγωγών για την οµαλή µετάβαση 

των παιδιών από το νηπιαγωγείο και την προσαρµογή τους στο δηµοτικό», όπως 

επίσης και οι µελέτες των Γ. Αντωνίου, Μ. Μπαρτζάκλη και Β. Γεωργιάδου µε θέµα 

«∆ιερευνώντας την αλληλεπιδραστική σχέση µεταξύ νέων εκπαιδευτικών και 

σχολικού περιβάλλοντος στη διδακτική τους πράξη», επίσης η µελέτη των Θ. 

Κοτσιφάκη και Π. Παυλινέρη µε θέµα «Εκπαιδευτικές αλλαγές και η συµβολή του 

εκπαιδευτικού – Συλλογικές δράσεις». Ακόµη, ενδιαφέρον παρουσιάζει η συγγραφή 

του Β. Κουλαϊδή µε θέµα «Ανοικτό στην κοινωνία σχολείο – Ένα ώριµο, 
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προοδευτικό και δηµοκρατικό αίτηµα», στον ίδιο συλλογικό τόµο. Τέλος, µια πολύ 

σηµαντική έρευνα του Π. Ξωχέλλη (2005) µε τίτλο «Ο εκπαιδευτικός στο σύγχρονο 

κόσµο.  

 Οι έρευνες που προαναφέρθηκαν και αρκετές άλλες που δηµοσιεύονται σε 

επιστηµονικά περιοδικά του χώρου, σε συλλογικούς τόµους ή σε τόµους συνεδρίων, 

δίνουν το στίγµα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών στον ελληνικό χώρο καθώς και 

των προβληµάτων που απασχολούν την εκπαίδευση και τους λειτουργούς της. Στη 

συνέχεια, θα επιχειρήσουµε να καταδείξουµε µε τη βοήθεια της δικής µας έρευνας τα 

ζητήµατα που απασχολούν το σύγχρονο ευρωπαίο εκπαιδευτικό της πρωτοβάθµιας σε 

σχέση µε το επάγγελµα του. Η µελέτη µας θα είναι συγκριτική ανάµεσα στην Αγγλία 

και τη Σουηδία, έχοντας πάντοτε ως tertium comparationis τα δρώµενα στον ελληνικό 

εκπαιδευτικό χώρο όπως αυτά καταγράφονται από τις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των Ελλήνων εκπαιδευτικών. 
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ΙV. Η ΜΕΘΟ∆ΟΛΟΓΙΑ ΤΗΣ ΕΡΕΥΝΑΣ 

 

1.0 Σκοποί – Στόχοι – Σηµασία της έρευνας 

 

 1.1 Σκοποί και στόχοι της έρευνας 

 

Στην παρούσα µελέτη µας, προσεγγίσαµε ζητήµατα τα οποία αφορούν 

ορισµένους από τους προβληµατισµούς στο χώρο της εκπαίδευσης των 

εκπαιδευτικών που προαναφέραµε και οι οποίοι µε τη σειρά τους προσεγγίζουν  τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις του σύγχρονου εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας. 

Μερικά από αυτά τα  ζητήµατα είναι: 

 

1. Η ένταξη µιας νέας µορφής εκπαιδευτικού στο κοινωνικό-ιστορικό, πολιτικό 

και οικονοµικό συγκείµενο της µεταβιοµηχανικής κοινωνίας, σε συνδυασµό 

µε µια κριτική αντιπαράθεση µε τις παραδοσιακές του αναπαραστάσεις. 

2. Ο εντοπισµός των δυσκολιών και των προβληµάτων του επαγγέλµατος του 

εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας 

3. Η αναφορά στο διπλό ρόλο στην τάξη που καλείται να επιτελέσει ο σύγχρονος 

εκπαιδευτικός στα πλαίσια της δια βίου µάθησης στη σηµερινή 

πολυπολιτισµική κοινωνία και της κοινωνίας της γνώσης και της τεχνολογίας:  

o το ρόλο του εκπαιδευόµενου και  

o το ρόλο του εκπαιδευτή.  

 

Ως εκπαιδευτής ο σύγχρονος δάσκαλος οφείλει αφενός να κατέχει τις βασικές 

δεξιότητες της διδακτικής, αφετέρου να’ ναι καλός και αποτελεσµατικός δάσκαλος. 

Απ’ την άλλη, ως εκπαιδευόµενος δάσκαλος οφείλει να αναπτύξει τις ικανότητες 

αναζήτησης της νέας γνώσης, η οποία θα του είναι χρήσιµη τόσο σε προσωπικό όσο 

και σε επαγγελµατικό επίπεδο, κ.λπ. 
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1.2 Σηµασία της έρευνας 

Αν και οποιαδήποτε πρόβλεψη για τη µελλοντική διαµόρφωση της 

µετανεωτερικής κοινωνίας παραµένει ασαφής, δύσκολα θα µπορούσε κανείς να 

αµφισβητήσει τη γενική υπόθεση ότι η νέα εποχή χαρακτηρίζεται από νέες αλλαγές 

και αµφισβητήσεις για το ρόλο πολλών θεσµών της κοινωνίας συµπεριλαµβανοµένου 

και του θεσµού της εκπαίδευσης. Παρά το γεγονός ότι η φύση αυτών των 

µετασχηµατισµών παραµένει ασαφής, σχολεία και θεσµοί εκπαίδευσης 

εκπαιδευτικών θα βρίσκονται, πιθανότατα, στο κέντρο αυτών των αλλαγών και θα 

χρειασθούν ριζικές µεταρρυθµίσεις για να εξακολουθήσουν να παίζουν σηµαντικό 

ρόλο στη διαµόρφωση της νέας κοινωνίας.231 

H ολοένα και πιο επιτακτική «εισβολή» της παγκοσµιοποίησης σ’ όλους τους 

τοµείς της ανθρώπινης δράσης επέβαλε και στην παιδεία ουσιαστικές και 

ρηξικέλευθες αλλαγές, προκειµένου οι χώρες να µπορέσουν να εισαχθούν και να 

αντεπεξέλθουν στον διεθνή ανταγωνισµό αποτελεσµατικά. Στις αναπτυγµένες χώρες, 

η διαµορφούµενη τάξη πραγµάτων ειδικά στον οικονοµικό τοµέα, απαιτεί µια 

κοινωνία της γνώσης και ιδιαίτερα ένα είδος γνώσης που περισσότερο µπορεί να 

χαρακτηριστεί ως τεχνο-επιστηµονική γνώση. Κάποιοι από τους φορείς που 

αναµένεται να εισάγουν τη γνώση αυτή, είναι αρχικά τα πανεπιστήµια και οι 

διάφοροι εκπαιδευτικοί φορείς232.  

Η µελέτη της εκπαίδευσης των µελλοντικών εκπαιδευτικών κρίνεται ιδιαίτερα 

σηµαντική ιδίως στις µέρες µας, όπου η εκπαίδευση γενικότερα καλείται να 

διαδραµατίσει σηµαντικό ρόλο. «Οι εκπαιδευτικοί είναι η καρδιά της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας. Όσο µεγαλύτερη σπουδαιότητα δίνεται στην εκπαίδευση συνολικά … 

τόσο µεγαλύτερη είναι η προτεραιότητα που πρέπει να δίνεται στα θέµατα που 

αφορούν στους εκπαιδευτικούς που είναι υπεύθυνοι για την εκπαίδευση (OECD, 

1989)»233. Ενδεικτικά αναφέρουµε πως τα τελευταία χρόνια  ενόψει των ραγδαίων 

εξελίξεων των συστηµάτων εκπαίδευσης και επιµόρφωσης εκπαιδευτικών, 

εντοπίζονται σηµαντικές µελέτες. Από µια σύντοµη επισκόπηση των δεδοµένων 
                                                           
231 Γ .  Μάρκου ,  «Η  Εκπαίδευση  των  Εκπαιδευτικών  σε  νέο  σταυροδρόµ ι»,  
ανακοίνωση  στο  Συµπόσιο  –  Επιµορφωτικό  Σεµ ινάριο  του  Κέντρου  Εκπαιδευτικής  
Έρευνας ,  16-18 Απριλίου  1999,  Πανεπιστήµ ιο  Πατρών .  
232 Φυσικά  δεν  είναι  οι  µόνοι ,  οι  επιχειρήσεις ,  µη  κυβερνητικοί  οργανισµοί ,  το  
διαδίκτυο  κ .  ά .  (συχνά  όχι  ' 'επίσηµοι ' '  και  κρατικά  ελεγχόµενοι )  φορείς  
εµπλέκονται  (έκαστος  µε  τον  τρόπο  του )  όλο  και  περισσότερο  στην  εισαγωγή  
αυτών  των  µορφών  γνώσης .     
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σχετικής µελέτης234, ήδη απ’ την προηγούµενη δεκαετία, διαπιστώνεται π.χ. ότι το 

ευρύτερο πλαίσιο πολιτικών και κοινωνικών παραµέτρων που δίνουν νέα ώθηση και 

ιδιαίτερη βαρύτητα στη µόρφωση των εκπαιδευτικών είναι: 

i.  Η αυξανόµενη ζήτηση για φοίτηση των νέων στο σχολείο. 

ii.  Η πίεση για αναβάθµιση του µορφωτικού, του κοινωνικού και του 

οικονοµικού επιπέδου του εκπαιδευτικού, καθώς και η απαίτηση για 

αναπροσαρµογή του ρόλου του σχολείου στα σύγχρονα δεδοµένα και για 

βελτίωση της ποιότητας της αγωγής και µάθησης που συντελείται σ’ αυτό. 

iii. Ο µετασχηµατισµός της έννοιας και του περιεχοµένου της γενικής Παιδείας, 

ως προπαρασκευής για την ζωή, λόγω της αυξανόµενης πολυπλοκότητας του 

κοινωνικού, οικονοµικού και τεχνολογικού γίγνεσθαι, θέτει νέες απαιτήσεις 

στον εκπαιδευτικό ως προς το τι και το πώς θα διδάξει στο σύγχρονο σχολείο. 

iv. Η πρόκληση που δηµιουργεί στο σηµερινό εκπαιδευτικό η ανάπτυξη 

εξωσχολικών πηγών πληροφόρησης, διακίνησης των ιδεών και ψυχαγωγίας 

και ο ρόλος του για την καλλιέργεια στο µαθητή κριτικής σκέψης και στάσης 

στο πλαίσιο των ευρύτερων κοινωνικών επιδράσεων. 

v. Οι νέες σχέσεις που διαµορφώνονται µεταξύ του σχολείου και της κοινωνίας, 

µέσα από τις οποίες προβάλλονται αυξηµένες και αλληλοσυγκρουόµενες, 

πολλές φορές πιέσεις και προσδοκίες από την πλευρά των µαθητών, των 

γονέων, το χώρο της οικονοµίας το συνδικαλισµό και τα µέσα µαζικής 

επικοινωνίας. 

vi. Οι νέες αξίες / προσδοκίες που κυριαρχούν στο χώρο. 

vii. Η κοινωνική θέση / status, των εκπαιδευτικών, οι αποδοχές τους, η ασφάλιση 

και η συνταξιοδότησή τους,  

xi. Το πρόγραµµα σπουδών, µέσα απ’ το οποίο έχουν αποκτήσει την βασική τους 

κατάρτιση, κ.ά. 

 

 Ο εκπαιδευτικός που θα κληθεί να υπηρετήσει τον ευαίσθητο χώρο της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, σήµερα στελεχώνοντας ένα σχολείο, οφείλει να 

εκπληρώνει ορισµένες προϋποθέσεις και να καλύπτει τις ανάγκες που προκύπτουν. 

                                                                                                                                                                      
233 Στο  C.  Day,  2003,  ib id ,  σελ .  21    
234 Counci l  of  Europe:  New chal lenges  for  teachers  and their  educat ion.  Nat ional  
Reports  on teacher  educat ion.  With  an Int roduct ion on “Chal lenges  met :  t rends  in  
teacher  educat ion 1985”,  by professor  Guy Neare  (Uni ted Kingdom),  Strasbourg,  
1987  
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Έτσι λοιπόν και οι εκπαιδευτικοί µε τη σειρά τους, εκτός απ’ τα άλλα, θα χρειαστεί 

να είναι ευέλικτοι και ικανοί να αντιµετωπίσουν τις επιρροές και τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζει το εκπαιδευτικό σύστηµα µιας χώρας σε οικονοµικό, πολιτικό, 

κοινωνικό, πολιτιστικό επίπεδο κ.ά. 

 Αφ' ενός µεν η επαγγελµατοποίηση του εκπαιδευτικού, αφ’ ετέρου δε  οι 

συνεχώς αυξανόµενες ανάγκες της εκπαίδευσης που πρέπει να καλυφθούν, οι 

κοινωνικές νόρµες, οι αξίες, κ.ά., είναι τοµείς που πρέπει να  προσεχθούν γιατί 

αποτελούν τοµείς που σηµατοδοτούν εξελίξεις και προδιαγράφουν νέες τάσεις στα 

εκπαιδευτικά συστήµατα των χωρών. Η εκπαίδευση στις µέρες µας λαµβάνει χώρα σε 

έναν κόσµο όπου οι αλλαγές και η πολυπλοκότητα αποτελούν το βασικό 

χαρακτηριστικό του γνώρισµα. Στην ίδια κατεύθυνση η επίσηµη πολιτεία µέσω των 

ανακοινώσεων και της πολιτικής που εφαρµόζει, δίνει ιδιαίτερη έµφαση στις 

τεχνολογικές, οικονοµικές, πολιτικές και κατά επέκταση κοινωνικές προκλήσεις µε 

τις οποίες έρχονται καθηµερινά αντιµέτωποι οι εκπαιδευτικοί λειτουργοί. Ωστόσο, το 

τοπίο θα µπορούσε να ισχυριστεί κάποιος, είναι περισσότερο οµιχλώδες παρά 

ξεκάθαρο, µια και οι αλλαγές αυτές συχνά οδηγούν σε αντιφάσεις που δύσκολα 

µπορεί ο εκπαιδευτικός να αντιµετωπίσει. Πιο συγκεκριµένα: 

o Απ’ τη µια όλοι οι φορείς δεσµεύονται για ευκαιρίες για όλους στην 

εκπαίδευση, ενώ ταυτόχρονα καταρρέει η κοινωνική συνοχή και αυξάνονται 

οι κοινωνικές ανισότητες. 

o Αφενός επιµηκύνεται ο χρόνος της βασικής εκπαίδευσης, ταυτόχρονα όµως 

µεγαλώνουν τα ποσοστά των νέων που εγκαταλείπουν το σχολείο πριν 

ολοκληρώσουν τα βασικά έτη σπουδών. 

o   Αύξηση των φωνών για τη σηµασία της δια βίου εκπαίδευσης, ενώ 

ταυτόχρονα ολοένα και υψηλότερα ποσοστά ανεργίας µεταξύ των πτυχιούχων 

σε ολόκληρη την Ευρώπη. 

o   Έµφαση απ’ τη µια στη γενική εκπαίδευση µε σκοπό την προετοιµασία για τη 

ζωή, ενώ ταυτόχρονα αυξανόµενη έµφαση στον ανταγωνισµό και 

υπερεκτίµηση των υλικών αξιών235. 

 

                                                           
235 Unesco,  Enhancing the  role  of  teachers  in  a  changing world ,  Paper  Presented by 
Educat ional  In ternat ional  to  UNESCO, Internat ional  Conference on Educat ion,  
Sess ion 45,  Geneva 30 Sept  –  5  October  1996,  p .  6  
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Παράλληλα µε τις αντιφάσεις που προαναφέρθηκαν και καθορίζουν σε 

σηµαντικό βαθµό το επίπεδο και τις απαιτήσεις, οι πόροι που διατίθενται πλέον για 

την παιδεία µειώνονται ολοένα και περισσότερο, ενώ ταυτόχρονα αυξάνεται ο 

αριθµός των µαθητών ανά τάξη συµπληρούµενος συχνά από παιδιά µεταναστών. Η 

νέα αυτή διαµορφούµενη κατάσταση έχει ως αποτέλεσµα τη µείωση του 

παρεχόµενου επιπέδου σπουδών και την κρίση της επαγγελµατικής ταυτότητας των 

εκπαιδευτικών. Εκτεθειµένοι σε αυτόν τον κυκεώνα των εξελίξεων οι εκπαιδευτικοί 

της σύγχρονης εποχής νιώθουν µια µείωση της εµπιστοσύνης του κοινού σε σχέση µε 

την ικανότητα τους να παρέχουν ικανοποιητικές υπηρεσίες236. 

 Μέσα στο παραπάνω πλαίσιο θεωρούµε ενδιαφέρον να µελετήσουµε το ρόλο 

και τις κοινωνικές αναπαραστάσεις ευρωπαίων εκπαιδευτικών απέναντι στο 

επάγγελµά τους σήµερα. Επιλέγουµε το παράδειγµα  της Αγγλίας και της Σουηδίας 

διότι στις χώρες αυτές εντοπίζονται ουσιαστικές αλλαγές στην εκπαίδευση, 

ειδικότερα στον τοµέα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών. Η επιλογή των 

συγκεκριµένων περιπτώσεων –Σουηδία και Αγγλίας και η σύγκριση τους µε την 

Ελλάδα βασίζεται στους παρακάτω λόγους:  

 Οι υπό έρευνα χώρες είναι χώρες της Ευρώπης. Η Σουηδία, εκπροσωπεί τον 

ευρωπαϊκό βορρά, χώρα στην οποία ευδοκίµησε το κράτος πρόνοιας το οποίο 

αποτέλεσε και το βασικό µοντέλο δόµησης της κοινωνικής και πολιτικής 

ζωής. Η δεύτερη εκφράζει τον αγγλοσαξονικό χώρο στην Ευρώπη, χώρα µε 

έντονο πολυπολιτισµικό χαρακτήρα αλλά και µε τις έντονες επιφυλάξεις 

απέναντι στην οικονοµική και πολιτική ενοποίηση της Ευρώπης237. 

Παράλληλα, οι συγκεκριµένες χώρες είναι και µέλη της Ευρωπαϊκής ένωσης, 

έχουν όµως έντονες πολιτισµικές, κοινωνικές, ιστορικές και εκπαιδευτικές 

ιδιαιτερότητες.  

 Η σηµασία που αποδίδεται σήµερα στις χώρες αυτές και τα προβλήµατα που 

αντιµετωπίζουν σε σχέση µε το ρόλο και το επάγγελµα του εκπαιδευτικού. 

Παρά το γεγονός ότι το θέµα εκπαιδευτικός έχει πολλές φορές µελετηθεί στο 

παρελθόν µέσα από διάφορες προοπτικές, σήµερα, ενόψει των  νέων 

                                                           
236 C.  Day,  H.  Tol ley,  M.  Hadf ie ld ,  R.  Watl ing,  E.  Parkins ,  Class  Size  Research and 
the Qual i ty  of  Educat ion:  A Cri t ical  Survey of  the  Li terature ,  Haywards  Heal th ,  
The Nat ional  Associa t ion of  Headteachers ,  1996 
237 Α .  Καζαµ ίας ,  «Νεοευρωπαϊκός  εκσυγχρονισµός  και  εκπαίδευση :  ∆ιαλογισµοί  
και  πολιτ ικές  στην  ¨φαντασιακή  Ευρώπη ¨ »,  στο  Α .  Καζαµ ίας  –  Μ .  Κασσωτάκης ,  
«Ελληνική  Εκπαίδευση :  Προοπτικές  Ανασυγκρότησης  και  Εκσυγχρονισµού»,  εκδ .  
Σείριος ,  Αθήνα  1995 
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κοινωνικών, οικονοµικών, πολιτιστικών και άλλων αλλαγών και 

ανακατατάξεων, φαίνεται να εξακολουθεί να έχει ιδιαίτερη σηµασία και αξίζει 

να µελετηθεί η σύγχρονη σχέση του µε το ευρύτερο κοινωνικό  και 

πολιτιστικό γίγνεσθαι.238  

 Η µελέτη και η ανάλυση των κοινωνικών αναπαραστάσεων έχει ιδιαίτερη 

σηµασία για την κατανόηση της προαναφερθείσας σχέσης, αλλά και του 

τρόπου µε τον οποίο προσλαµβάνεται η σχέση αυτή απ’ τον ίδιο τον 

εκπαιδευτικό.  

 Το προσωπικό ενδιαφέρον µας – ως εκπαιδευτικός -για το χώρο των 

εκπαιδευτικών πρωτοβάθµιας καθώς και η ενασχόλησή µας –σε επίπεδο 

master- µε την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών στις προαναφερθείσες χώρες. 

 

Στο σηµείο αυτό µπορεί κανείς να επισηµάνει επίσης στο πλαίσιο µιας 

ευρύτερης προβληµατικής ότι έχουν σηµειωθεί σηµαντικές αλλαγές αναφορικά µε 

την προπτυχιακή αλλά και τη µεταπτυχιακή µόρφωση των δασκάλων στο χώρο της 

Ευρώπης. 

 

 Γενικά η Εκπαίδευση των Εκπαιδευτικών στην Ελλάδα και την Ευρώπη 

γενικότερα, παρουσιάζει έντονο ενδιαφέρον και προκαλεί πολλές έντονες συζητήσεις 

και προβληµατισµούς.239 

 

Μια ενδεικτική επισκόπηση της βιβλιογραφίας δείχνει ότι µια  σειρά 

πρόσφατων ερευνών (στον ελληνικό και το διεθνή χώρο) εστιάζεται:  

                                                           
238 Βλέπε  σχετικά ,  Π .  Καλογιαννάκη  –  Β .  Μακράκης ,  «Ευρώπη  και  Εκπαίδευση»,  
εκδ .  Γρηγόρης ,  Αθήνα  1999 
239 Χαρακτηριστικό  είναι  το  προλογικό  σηµείωµα  του  Jacques  Delors ,  στην  έκθεση  
της  διεθνούς  επιτροπής  για  την  εκπαίδευση  τον  21 ο  αιώνα ,  (εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  
1999) ,  όπου  τονίζε ι  τον  σηµαντικό  ρόλο  που  θα  διαδραµατίσει  η  εκπαίδευση  στο  
µέλλον ,  για  την  ατοµ ική  και  κοινωνική  ανάπτυξη ,  σηµειώνοντας  χαρακτηριστικά ,  
«δεν  θεωρούµε  την  εκπαίδευση  θαυµατουργό  φάρµακο  ή  µαγική  συνταγή ,  που  
ανοίγει  την  πόρτα  σ ’  έναν  κόσµο  όπου  όλα  τα  ιδανικά  θα  πραγµατοποιηθούν .  
Πιστεύουµε  όµως  ότι  αποτελεί  ένα  απ ’  τα  κυριότερα  µέσα  που  διαθέτει  η  
ανθρωπότητα ,  για  ν ’  αναπτύξει  έναν  βαθύτερο  και  πιο  αρµονικό  τρόπο  ανάπτυξης  
και  να  περιορίσει  την  φτώχεια ,  τον  αποκλεισµό ,  την  αµάθεια ,  την  καταπίεση  και  
τους  πολέµους».  Ανάλογες  είναι  και  οι  αναφορές  που  γίνονται  για  την  δυναµ ική  
του  ρόλου  του  εκπαιδευτικού ,  που  καταδεικνύουν  σε  µεγάλο  βαθµό ,  την  
αποδοτικότητα  τον  επαγγελµατισµό  και  την  αφοσίωση ,  που  απαιτείται  απ ’  τους  
εκπαιδε  υτικούς  να  επιδείξουν .  Όπως  χαρακτηριστικά  αναφέρεται  απ ’  τον  K.  
Gannicot t  & D.  Throsby,  στο  βιβλίο  τους ,  “Educat ional  Qual i ty  and Effect ive 
Schooling”,  Par is ,  Unesco,  1994,  «οι  προσδοκίες  είναι  υψηλές  και  οι  ανάγκες  που  
πρέπει  να  ικανοποιηθούν  σχεδόν  απεριόριστες».  
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 στη συσχέτιση των αναπαραστάσεων του εκπαιδευτικού µε τον (αναµενόµενο ή 

προσδοκούµενο) ρόλο του ως «βασικού κοινωνικού λειτουργού» µε ευρύτερο 

παρεµβατικό ρόλο στην κοινωνία240     

 στο πώς οι εκπαιδευτικοί αντιλαµβάνονται αλλά και τοποθετούνται απέναντι στην 

πολύσηµη (και συχνά όχι σαφή) έννοια του «δηµόσιου συµφέροντος», και πώς 

αυτή η αντίληψη επηρεάζει αλλά και επηρεάζεται από τις αναπαραστάσεις τους 

και διαµορφώνει τη δράση τους στο σχολείο241   

 στη θεώρηση των αναπαραστάσεων ως ενός εκ των τριών βασικών συστατικών 

στοιχείων των «οµοτροπιών» (δηλαδή των κοινών τάσεων και συµπεριφορών) 

των εκπαιδευτικών242    

 σε ακόµα πιο ειδικευµένες πτυχές του ζητήµατος των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων του εκπαιδευτικού, όπως στην (ενδεχόµενη) σχέση της 

αυτόαντίληψης του εκπαιδευτικού και του τρόπου µε τον οποίο αντιλαµβάνεται 

το ρόλο του στην κοινωνία και το σχολείο (και των συναφών κοινωνικών 

αναπαραστάσεων του) µε τη σχέση που αναπτύσσεται ανάµεσα στην 

οικογενειακή και επαγγελµατική ζωή του.243      

 

Η εν λόγω προσέγγιση, δεν µπορεί επίσης να αγνοήσει τις κυριότερες 

προσεγγίσεις – ερµηνευτικά παραδείγµατα244, τα οποία έχουν διαµορφωθεί διεθνώς 

και αφορούν: 

                                                           
240 Βλ .  ενδεικτικά  και  Lumsden Linda,  Teacher  Morale ,  στο  ERIC Digest ,  τευχ .  
120,  Un.  Of  Oregon,  1998.  
241 Πολύ  ενδιαφέροντες  είναι  οι  συσχετισµοί  στους  οποίους  προβαίνει  αλλά  και  
διερευνά  ο  Peter  W.  Cookson,  J r .  στην  µελέτη  του  ' 'School  Choice  in  the  United 
Sta tes :progress ive  individual ism,  educat ional  deregula t ion,  and the  publ ic  good ' '  
(στο  Oxford Studies  in  Comparat ive  Educat ion,  no.  6 ,  no.  1 ,  1996,  σ .  57-  72)   
242 Οι  κοινωνικές  αναπαραστάσεις  µαζί  µε  την  εξωτερική  ' 'εικόνα '  του  
εκπαιδευτικού  και  το  habi tus  (την  ' 'έξη ' ' -  βλ .  Bourdieu P. ,  quest ions  de  Sociologie ,  
Par is ,  Ed.  Minui t ,  1984,  σ .  134)  του  αποτελούν  τα  κατεξοχήν  'κοινής  υφής  
χαρακτηριστικά  του  ρόλου  του .  Την  αλληλεπίδραση  των  τριών  προαναφερθέντων  
όρων  συγκρότησης  της  »κοινωνικής  εικόνας» του  εκπαιδευτικού  διερευνά  
ερευνητική  οµάδα  υπό  τον  Θ .  Μυλωνά .  Βλ .  Μυλωνάς  Θ . ,  Η  πολυπρισµατική  
κοινωνική  εικόνα  του  δασκάλου ,  στο  (on l ine  περιοδικό )  Vir tual  School .  The 
sc iences  of  Educat ion on l ine ,  no.  1 ,  no.  2 ,  Αύγουστος  1998.   
243 Χαρακτηριστική  είναι  η  µελέτη  του  G.  M.  Duhon ' 'Teacher  Empowerment :  
Def ini t ions ,  Implementat ion,  and Stra tegies  for  Personal  Renewal ' '  (Louis iana,  χ .  
ε . ,  1999) .  Βλ .  ειδ ικά  το  4 ο  µέρος  {"Areas  Where  Power  Is  Ident i f ied and Can Be 
Created:  Personal  Lives;  Profess ional  Lives  (Classrooms;  Schools ;  Within  the  
Teaching Profess ion) ;  and Community"}.    
244 Ο  όρος  παράδειγµα  κατά  την  σηµασία  που  του  αποδίδει  ο  Thomas Kuhn:  
«ορισµένα  δηλαδή  παραδεδειγµένα  παραδείγµατα ,  που  περιλαµβάνουν  νόµο ,  
θεωρία ,  εφαρµογή  και  τεχνικές ,  τα  οποία  παρέχουν  τα  πρότυπα  απ ’  τα  οποία  
εκπορεύονται  συγκεκριµένες  παραδόσεις  επιστηµονικής  έρευνας  µε  ειρµό  και  
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α) τη µελέτη του ρόλου του εκπαιδευτικού,  

β) την ανάλυση της σχέσης του ρόλου αυτού µε το ιστορικο-πολιτικο-

οικονοµικό συγκείµενο, την ανάλυση δηλαδή της σχέσης Κράτους – Εκπαίδευσης – 

Κοινωνίας. 

 

Στην προτεινόµενη µελέτη- όπως έχουµε ήδη αναφέρει θα προσπαθήσοµε να 

µελετήσοµε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των Εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας 

εκπαίδευσης στην Αγγλία, τη Σουηδία και την Ελλάδα. Βασικοί άξονες της 

προτεινόµενης έρευνας αποτελούν στοιχεία και παράγοντες που επηρεάζουν έµµεσα 

ή άµεσα τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας στην 

Ευρώπη όπως καταγράφονται από τη σύγχρονη βιβλιογραφία και όπως αυτοί 

συσχετίζονται µε παράγοντες και ζητήµατα που περιγράψαµε στη θεωρητική 

τεκµηρίωση του θέµατος και στην ανάλυση του προβλήµατος της προτεινόµενης 

µελέτης. 

Σε µια ερευνητική προσπάθεια το αντικείµενο µελέτης βρίσκεται ανάµεσα 

στους παράγοντες που το καθορίζουν και τη µέθοδο που θα εφαρµοστεί ή τις 

µεθόδους, όταν η προσέγγιση είναι πολυεπιστηµονική. Η συλλογή των δεδοµένων και 

η επιλογή των τρόπων που αυτά θα µελετηθούν καθορίζουν µε τη σειρά τους τα 

αποτελέσµατα. Ωστόσο η Συγκριτική παιδαγωγική αντιµετωπίζει, mutatis mutandis, 

τα ζητήµατα εκείνα που αφορούν τη συγκρισιµότητα των δεδοµένων της.245 

Μια µεθοδολογικά στερεή και αναλυτική – ερµηνευτική προσπέλαση των 

µεταβολών που συντελούνται στα διάφορα εκπαιδευτικά συστήµατα, οφείλει να 

παίρνει υπόψη της όλες τις παραµέτρους που έχουν σχέση µε το εκπαιδευτικό 

σύστηµα. Για τον λόγο αυτό απαιτείται προσεκτική, πολυδιάστατη και πολύπλευρη 

ερµηνεία των φαινοµένων. Χρειάζεται ένα εργαλείο τέτοιο που να µπορεί να 

εστιάζεται, σ’ όλους εκείνους τους παράγοντες, ενδογενείς και εξωγενείς, που 

λαµβάνουν χώρα και επηρεάζουν άµεσα ή έµµεσα την εκπαίδευση.246 

                                                                                                                                                                      
συνοχή»,  στο  Kuhn Thomas,  The s t ructure  of  sc ient i f ic  revolut ions ,  
2nded,Chicago,  The Univers i ty  of  Chicago Press ,  1970,p .10 
245 Π .  Καλογιαννάκη ,  «Συγκριτ ική  εκπαίδευση  και  Εκπαιδευτικά  φαινόµενα :  µ ια  
θεωρητική  –  κριτ ική  προσέγγιση»,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  «Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  
Ι Ι Ι»,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα ,  1993,  σελ .  39 .  
246 Μια  ερµηνεία  των  γεγονότων  –  φαινοµένων  που  θα  περιοριζόταν  µονάχα  σε  όσα  
συµβαίνουν  µέσα  ή  έξω  απ ’  το  χώρο  της  εκπαίδευσης ,  θα  ήταν  πολύ  περιορισµένη  
και  αναποτελεσµατική .  Σύµφωνα  άλλωστε  µε  τα  όσα  λέει  ο  Sadler  (1900) ,  «αυτό  
που  συµβαίνει  έξω  απ ’  την  εκπαίδευση  έχει  µεγαλύτερη  σηµασία  απ ’  αυτό  που  
συµβαίνει  στο  εσωτερικό  της  και  σε  µεγάλο  βαθµό  το  προσδιορίζε ι»,  ενώ  σύµφωνα  
µε  τον  Husen (1979) ,  «οι  µεταβολές  δεν  συντελούνται  σε  κοινωνικο -οικονοµ ικό  
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Έτσι, ο µελετητής, λαµβάνοντας υπόψη τα διεθνή έγγραφα και ντοκουµέντα, 

συχνά έρχεται αντιµέτωπος µε θέµατα ορισµών και ορολογίας, αντιµετωπίζει 

προβλήµατα εννοιολογικής και σηµασιολογικής προσέγγισης, και άλλα που 

σχετίζονται µε την αξιοπιστία και την εγκυρότητα µιας έρευνας, καθώς και την 

εκπόνηση ή τη στάθµιση ερωτήσεων.247 

Στις στατιστικές µεθόδους που χρησιµοποιεί η Συγκριτική Εκπαίδευση 

περιλαµβάνονται η ποιοτική ανάλυση των δεδοµένων, η στατιστική παρουσίαση , η 

περιγραφή µε αριθµούς, η κατηγοριοποίηση, η αξιολόγηση και τέλος η στατιστική 

ερµηνεία η οποία είναι περιορισµένη, διότι αν και παρέχει χρήσιµες πληροφορίες και 

προσανατολισµούς, δεν παρουσιάζει µια πραγµατική αιτιακή σχέση.248 

Με βάση τα παραπάνω στοιχεία τα οποία αναλύοµε διεξοδικότερα στη 

συνέχεια, θα επιχειρήσουµε να παραθέσουµε και να ερµηνεύσουµε όλες τις 

παραµέτρους του εκπαιδευτικού γίγνεσθαι κάθε µιας απ’ τις τρεις εξεταζόµενες 

χώρες. Στην προσπάθεια µας θα τις  προσεγγίσοµε από την ιστορική, την ιδεολογική, 

την κοινωνικό – οικονοµική τους διάσταση, αφού η κάθε χώρα είναι διαφορετική 

µέσα στο χρόνο, και  καθορίζει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των ανθρώπων που 

ζουν, δρουν και εκφράζονται µέσα από το σύστηµα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης  

κάθε χώρας. 

Υποκείµενα της µελέτης µας, θα αποτελέσουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί 

λειτουργοί της πρωτοβάθµιας σε κάθε µια απ’ τις τρεις υπό µελέτη χώρες. Η έρευνα 

µας πρακτικά θα χωριστεί σε τρία επιµέρους ερευνητικά στάδια, µε έναν τρόπο όπου 

κάθε στάδιο θα λειτουργεί ως προστάδιο του προηγούµενου.  

Πιο συγκεκριµένα, το πρώτο  στάδιο έρευνας,249 µε τη µορφή της 

συνέντευξης, έχει ως σκοπό να καταδείξει τα σηµεία εκείνα που πρέπει να 

προσεχθούν και τα οποία φαίνεται πως απασχολούν σηµαντικό αριθµό των 

διδασκόντων της πρωτοβάθµιας. Με ερωτήσεις ανοιχτού τύπου και χωρίς την 

κατεύθυνση – καθοδήγηση απ’ την πλευρά του ερευνητή, ο εκπαιδευτικός της 

πρωτοβάθµιας θα κληθεί να απαντήσει σε γενικές ερωτήσεις που αφορούν το 

διδασκαλικό επάγγελµα, τη θέση του συγκεκριµένου εκπαιδευτικού µέσα σ’ αυτό, τις 

απόψεις του για στάση των άλλων κοινωνικών οµάδων απέναντι στον εκπαιδευτικό, 
                                                                                                                                                                      
κενό».  Τέλος  σύµφωνα  µε  τον  Σ .  Μπουζάκη ,  συνεχίζοντας  την  άποψη  του  Husen,  
«οι  µεταβολές  δεν  συντελούνται  ούτε  σε  εκπαιδευτικό  κενό»,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  
«Συγκριτ ική  Παιδαγωγική  Ι Ι Ι»,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα ,  1993,  σελ .  56 .  
247 Π .  Καλογιαννάκη ,  όπ .π . ,  σελ .39 .  
248 όπ .π . ,  σελ .  40 .  
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τα όνειρα, τις φιλοδοξίες, αλλά και τα παράπονά του. Σκοπός της συγκεκριµένης 

προσέγγισης δεν είναι η εξαγωγή συµπερασµάτων αλλά η υπόδειξη / κατάδειξη 

εκούσια ή ακούσια απ’ την πλευρά των εκπαιδευτικών προς τον ερευνητή, των 

βασικών εκείνων σηµείων που θα οδηγήσουν στο επόµενο στάδιο, αυτό της πιλοτικής 

συνέντευξης σε µεγαλύτερο αριθµό δείγµατος. Στο συγκεκριµένο προπιλοτικό στάδιο 

ο αριθµός των υποκειµένων της έρευνας µας θα’ ναι περιορισµένος. Πιο 

συγκεκριµένα θα ερωτηθούν 10 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας απ’ την κάθε µια 

απ’ τις υπό εξέταση χώρες. Κύριο µέληµα µας στην φάση αυτή, όπως – βέβαια – και 

σ’ αυτές που θα ακολουθήσουν, είναι η µεγαλύτερη δυνατή αντιπροσωπευτικότητα 

του δείγµατος, έτσι ώστε να διασφαλιστεί η εγκυρότητα των αποτελεσµάτων.  

Η συνέντευξη είχε προσωπικό χαρακτήρα, και διεξήχθη προσωπικά απ’ τον 

ερευνητή προς το υποκείµενο της έρευνας σε χρόνο που καθορίστηκε µε από κοινού 

συνεννόηση. Η ιδιαιτερότητα της συνέντευξης αυτής ήταν ότι απουσίαζε η 

προσωπική επαφή, στις περιπτώσεις των εκπαιδευτικών του εξωτερικού250, µια και η 

επαφή έγινε µέσω του διαδικτύου µε τη χρήση της βιντεοσυνδιάσκεψης (video 

conference).  Τα  αποτελέσµατα της έρευνας ανακοινώθηκαν σ’ όλους τους 

συµµετέχοντες. 

Κατά το δεύτερο στάδιο της έρευνας, που στο εξής θα ονοµάζουµε κύρια 

συνέντευξη, βασιζόµενοι, στην «εµπειρία» που αποκοµίσαµε απ’ το προηγούµενο 

στάδιο και αξιολογώντας τα αποτελέσµατα, αναπροσαρµόζουµε και συµπληρώνουµε 

τα ερωτήµατα, επιχειρώντας διεύρυνση του δείγµατος της έρευνας µας. Πιο 

συγκεκριµένα, στη φάση αυτή, ερωτήθηκαν, για άλλη µια φορά, ως βασικό δείγµα 10 

εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας, από κάθε µια απ’ τις τρεις αυτές χώρες. Αυτή τη φορά 

κλήθηκαν να απαντήσουν σε ένα πιο οργανωµένο κατάλογο ερωτήσεων, 

αναπροσαρµοσµένο µε βάση τα συµπεράσµατα της προ πιλοτικής έρευνας. Σκοπός 

της συγκεκριµένης ερευνητικής φάσης, ήταν να διατυπώσουµε νέα σαφή, περιεκτικά 

και ολοκληρωµένα ερωτήµατα, που µας οδήγησαν στην τελική σύνταξη του 

ερωτηµατολογίου, που σφράγισε την ερευνητική διαδικασία. 

Όπως προαναφέρθηκε, η φάση του ερωτηµατολογίου, είναι η τελική φάση 

συλλογής των δεδοµένων. Στη διάρκεια αυτής της φάσης, δόθηκαν ερωτηµατολόγια 

σε αρκετά µεγαλύτερο αριθµό εκπαιδευτικών ανά χώρα. Η έρευνα επεκτάθηκε σε 
                                                                                                                                                                      
249 Από  εδώ  και  στο  εξής  θα  ονοµάζεται  προπιλοτική  έρευνα .  
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αστικές και ηµιαστικές περιοχές, καθώς επίσης και σε µεγάλα αστικά κέντρα. Η 

επίδοση και η συλλογή των ερωτηµατολογίων έγινε και για τις τρεις χώρες µε 

προσωπική επαφή του ερευνητή µε τον ερωτώµενο, στοιχείο που εξασφαλίζει 

αµεσότητα και δηµιουργεί τις προϋποθέσεις για τη συµπλήρωση του. 

Στο σηµείο αυτό πρέπει ν’ αναφερθεί, ότι τόσο τα ερωτηµατολόγια, όσο και οι 

συνεντεύξεις ήταν και στις τρεις φάσεις ανώνυµα, διασφαλίζοντας µε τον τρόπο αυτό 

ειλικρίνεια στις απαντήσεις, µια και ο ερωτώµενος δεν εγκλωβίζεται σε ανειλικρινείς 

απαντήσεις που είναι δυνατόν να τον εκθέσουν. Επίσης απ’ την αρχή έγινε γνωστό σ’ 

όλους όσους  συµµετέχουν στην έρευνα, ότι τα αποτελέσµατα θα τους ανακοινωθούν. 

 Τα στάδια της έρευνας µας, παρουσιάζονται πιο παραστατικά στο 

διάγραµµα που ακολουθεί: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
 

                                                                                                                                                                      
250 Κάτι  διαφορετικό  θα  ήταν  αδύνατο  µ ια  και  για  λόγους  οικονοµ ικούς  και  
επαγγελµατικούς  δεν  είναι  εύκολη  η  πρόσβαση  και  η  παραµονή  στο  εξωτερικό  και  
σ ’  αυτήν  τη  φάση  της  έρευνας  (προ  πιλοτική ) .  
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2.0 Υποθέσεις – Ερευνητικά ερωτήµατα 

 

Για την επίτευξη των στόχων της έρευνας µας κρίνεται σκόπιµο να τεθεί και 

µια σειρά υποθέσεων εργασίας, τις οποίες µέσω της έρευνας µας θα επιδιώξουµε να 

επαληθεύσουµε ή να απορρίψοµε. Η σωστή διατύπωση των υποθέσεων εργασίας µας 

βοήθησε στη σωστή και ολοκληρωµένη διατύπωση του ερωτηµατολογίου, έτσι ώστε 

οι υποθέσεις που διαµορφώθηκαν να’ ναι σαφείς και να υπηρετούν τους σκοπούς για 

τους οποίους επελέγησαν.   

Η αλήθεια είναι ότι τα ερευνητικά ερωτήµατα αποτελούν οχήµατα τα οποία 

χρησιµοποιεί ο ερευνητής για να επικεντρώσει το ευρύ ερευνητικό του ενδιαφέρον 

στο συγκεκριµένο ερευνητικό έργο. Κατά συνέπεια, είναι λογικό να θέλουµε ως 

ερευνητές να γνωρίσουµε την απάντηση των ερωτηµάτων αυτών. Με αυτήν την 

έννοια, τα ερευνητικά ερωτήµατα αποτελούν την έκφραση του «νοητικού µας 

γρίφου». Ωστόσο, αν και θα διατυπωθούν µε την µορφή µιας ευθείας ερώτησης, δεν 

θα πρέπει να αναµένεται µια ευθεία και ξεκάθαρη απάντηση, αλλά µάλλον το 

άνοιγµα εκείνων των οδών αναζήτησης στο πλαίσιο των οποίων θα µπορέσουµε να 

εφαρµόσουµε τον αναλυτικό συλλογισµό µας.251  
 

 Οι υποθέσεις της έρευνας όπως αυτές διαµορφώθηκαν από τη βασική 

προβληµατική και την ανασκόπηση της σχετικής βιβλιογραφίας µπορούν να 

διατυπωθούν ως εξής:252                                                                                                                                 

 Η εικόνα του δασκάλου υποθέτοµε ότι δεν είναι µία και ενιαία, αλλά πολλαπλή 

και πολυπρισµατική. 

 Το κοινωνικοπολιτικό, οικονοµικό, πολιτιστικό συγκείµενο και οι διεθνείς 

εξελίξεις επηρεάζουν σε µεγάλο βαθµό το χαρακτήρα του εκπαιδευτικού της 

πράξης. Κι αυτό γιατί τείνουν ενδεχοµένως, να διαφοροποιήσουν τον 

παραδοσιακό χαρακτήρα του έργου του. 

 Ανάλογα µε τη µόρφωση και την επιµόρφωση του, ο εκπαιδευτικός φαίνεται να 

εντάσσεται αναπαραστασιακά σε ένα ή σε περισσότερους τύπους, όπως αυτοί 

αποτυπώνονται στην κοινωνία.253  

                                                           
251 ib id ,  σελ .  43 .  
252 CICOUREL A.V. ,  Methods and measurement  in  Sociology,  N.  York,  the  Free  
Press  of  Glencoe,  1964.  
253 Ενδιαφέρον  παρουσιάζει  η  άποψη  των  Ευρωπαίων  εκπαιδευτικών  για  την  
ύπαρξη ,  αλλά  και  τον  βαθµό  επιρροής  που  ασκείται ,  στο  McLean M.,  «Prepar ing 
for  the  market :  Br i ta in»,  European Journal  of  Educat ion,  26(2) .  
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 Οι εκπαιδευτικοί που κινούνται στην Ευρώπη µέσω εκπαιδευτικών 

προγραµµάτων (π.χ. Comenius, κ.τ.λ.), φαίνεται να διαθέτουν µεγαλύτερη 

επαγγελµατική αυτοπεποίθηση. 

 Τα λιγότερα έτη σπουδών φαίνεται να επηρεάζουν την αυτοπεποίθηση των 

εκπαιδευτικών και αυτό αντανακλάται στις κοινωνικές τους αναπαραστάσεις. 

 Οι νέες ψηφιακές τεχνολογίες και ιδιαίτερα η ανάπτυξη ευέλικτων µεθόδων 

διαµεσολάβησης της γνώσης, όπως είναι η ανοικτή και η από απόσταση, 

εκπαίδευση, µπορούν να µεταβάλλουν τις αντιλήψεις για την όψη της 

εκπαίδευσης και να επαναπροσδιορίσουν τους ρόλους όσων εµπλέκονται σ’ αυτή. 

Παράλληλα έχουν τη δυνατότητα να αναδείξουν νέες δοµές εξουσίας / γνώσης,254 

διαµορφώνοντας ένα νέο «ηγεµονικό ρόλο» στην επιλογή, την εκπαίδευση, την 

πιστοποίηση, την επιµόρφωση, το status και τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών. 

 Η εννοιολόγηση των όρων "εκπαίδευση'' και ''κατάρτιση'' των εκπαιδευτικών (από 

τους αρµόδιους εκπονητές της σχετικής εκπαιδευτικής πολιτικής) και ο τρόπος 

που αυτοί αντανακλώνται στη διαµόρφωση των αναπαραστάσεων του στην 

κοινωνία, ως παιδαγωγού ή τεχνοκράτη.  Ο νέος εκπαιδευτικός καλείται να 

γεφυρώσει τις αποστάσεις που δηµιουργούνται ανάµεσα στα όσα προστάζει το 

παιδαγωγικό του έργο και στα όσα απαιτεί η σύγχρονη κοινωνία της γνώσης. 

Οι καινοτοµίες αναµένονται να έχουν θετική συµβολή στη διαδικασία της 

εκπαίδευσης αλλά και: 

• Στο πώς αντιλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί το διαρκώς µεταβαλλόµενο 

«νέο» κοινωνικό-πολιτισµικό και εργασιακό περιβάλλον καθώς και 

• Στο πώς «τοποθετούν» το επάγγελµά τους και τον εαυτό τους µέσα σε 

αυτό και δοµούν τις κοινωνικές τους αναπαραστάσεις. 

 

Σηµαντικό ζήτηµα διερεύνησης αποτελεί επίσης το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί προκειµένου να προσδώσουν στη θέση τους κάποιους χαρακτηρισµούς 

ή να την συγκρίνουν µε τη θέση άλλων κοινωνικών οµάδων αναλύουν συνειδητά 

κάποια στοιχεία ή παράγοντες που τους επηρεάζουν στο ευρύτερο κοινωνικό 

περιβάλλον τους.  

                                                           
254 Foucaul t ,  1980  
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Ένα άλλο εξίσου σηµαντικό θέµα που θα αποτελέσει αντικείµενο µελέτης 

στα πλαίσια της προτεινόµενης έρευνας, είναι οι τάσεις στην αρχική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών και οι σηµαντικές µεταρρυθµίσεις που έχουν εισαχθεί στις 

περισσότερες χώρες της ∆υτικής Ευρώπης τα τελευταία χρόνια καθώς και η µελέτη 

των συνθηκών κάτω από  τις οποίες εργάζονται οι εκπαιδευτικοί στην Ευρώπη, τις 

ώρες παρουσίας στο σχολείο, τις ώρες διδασκαλίας, αλλά και για τα κριτήρια αυτά 

που καθορίζουν τις προαγωγές, το επίπεδο των µισθών, των επιδοµάτων και των 

συντάξεων255. Αυτά είναι θέµατα που θα συσχετιστούν µε το πώς βλέπουν οι 

εκπαιδευτικοί το ρόλο τους και τις κοινωνικές αναπαραστάσεις που διαµορφώνουν οι 

ίδιοι απέναντι στο επάγγελµά τους. 

Βέβαια τα όσα έχοµε προαναφέρει δεν συνιστούν και τους µοναδικούς 

παράγοντες που επηρεάζουν ή διαµορφώνουν τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών. Σηµαντική είναι και η άποψη που οι ίδιοι έχουν σχηµατίσει σχετικά 

µε το status του επαγγέλµατός τους, ή ακόµη και για τον χαρακτηρισµό που οι ίδιοι 

προσδίδουν στους εαυτούς τους ως δηµόσιοι  λειτουργοί ή ως επαγγελµατίες. 

Σηµαντικός άξονας διερεύνησης παράλληλα αποτελούν και οι παράγοντες, οι 

συνθήκες εργασίας, το ωράριο, η αµοιβή, όπως αυτοί φαίνονται να απεικονίζονται 

στις κοινωνικές αναπαραστάσεις των ρόλων τους.  

 Όλα τα παραπάνω, θα αποτελέσουν µερικούς από τους βασικούς άξονες, γύρω 

απ’ τους οποίους θα κινηθεί η προτεινόµενη έρευνα ώστε να εντοπίσει, να αναλύσει 

και να ερµηνεύσει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις ευρωπαίων εκπαιδευτικών. 
 

3.0 Μέσα συλλογής των δεδοµένων 

 

Για τη διεξαγωγή της προτεινόµενης έρευνας θα χρησιµοποιηθεί η 

ηµιδοµηµένη συνέντευξη,256 στα πλαίσια µιας προ έρευνας, ως µέσο κατάρτισης στην 

συνέχεια, ενός κατάλληλα σταθµισµένου ερωτηµατολογίου το οποίο θα περιλάβει 

σειρά από εξαρτηµένες µεταβλητές –µε βάση τους τελικά διαµορφούµενους άξονες 

της µελέτης- και από τις ανεξάρτητες µεταβλητές που θα αφορούν το φύλο257, την 

                                                           
255 «The supply of  teachers  for  the  1990s:  A note  by the  Depar tment  of  Educat ion 
and Science»,  Λονδίνο ,  1998 DES.   
256 El l io t  G.  Mischler ,  “Συνέντευξη  έρευνας”,  εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα ,  Αθήνα ,  
1996.  
257 Περισσότερα  για  τον  παράγοντα  «φύλο» σε  σχέση  µε  τον  εργασιακό  χώρο  στο :  
Παληός  Ζ . ,  Βασιλάκη  Ε . ,  Τσουδερού  Ι . ,  "Παράγοντες  που  συµβάλλουν  στη  βίωση  
ψυχοπιεστικών  γεγονότων  στον  εργασιακό  χώρο  της  Ελληνίδας" ,  στο  Φύλο  και  
Σχολική  Πράξη ,  Θεσσαλονίκη ,  Βάνιας ,  1997 
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ηλικία, τα έτη και το είδος των σπουδών, το χρόνο υπηρεσίας, τις επιµορφώσεις, την 

περιοχή και άλλα συναφή. 

Οι συνεντεύξεις258 αυτές είναι δυνατόν να πραγµατοποιηθούν µε προσωπική 

επαφή και θα αποτελέσουν τους λεγόµενους «συνδέσµους» για την περαιτέρω 

διακίνηση του ερωτηµατολογίου.  

Στο σηµείο αυτό οφείλουµε να επισηµάνουµε ότι επιλέξαµε να προσφύγουµε 

στη χρήση της ηµι-δοµηµένης συνέντευξης, λαµβάνοντας υπόψη: 

α). το ότι η έρευνα είναι, συν τοις άλλοις, µια «στρατηγική για διαπίστωση της 

πραγµατικότητας»259  

β). και κυρίως το γεγονός ότι για τη µελέτη των κοινωνικών αναπαραστάσεων 

η συνέντευξη (και δη η ηµι-δοµηµένη) θεωρείται ο πλέον αποτελεσµατικός τρόπος.  

 Η άµεση επαφή µε κάποια από τα υποκείµενα της έρευνας, χωρίς όµως ένα 

εντελώς κανονιστικό πλαίσιο συζήτησης260, αναµένεται να προσδώσει την 

απαραίτητη µεθοδολογική ευελιξία στη µελέτη261. Παράλληλα η προσπάθεια µας να 

επιλεγεί δείγµα και απ’ τα δύο φύλα, διαφορετικών ηλικιών µε διαφορετική 

εκπαίδευση, διετή / τετραετή, επιµόρφωση, που να προέρχεται τόσο από αστικά όσο 

και από µη αστικά κέντρα αναµένεται να συµβάλει στη διασφάλιση της αξιοπιστίας 

και αντιπροσωπευτικότητας του δείγµατος. 
 

                                                           
258 για  την  διευκρίνιση  του  όρου  συνέντευξη  ευρέως  γνωστοί  είναι  οι  παρακάτω  
ορισµοί  που  έχουν  δοθεί  κατά  καιρούς  από  διάφορους  ερευνητές :  

o Maccoby and Maccoby (1954,  p .  449) ,  «Για  τους  δικούς  µας  σκοπούς ,  όταν  
χρησιµοποιούµε  τον  όρο  ΄΄συνέντευξη΄΄ ,  θα  αναφερόµαστε  σε  έναν  
πρόσωπο  µε  πρόσωπο  προφορικό  διάλογο ,  στον  οποίο  ένα  άτοµο ,  ο  
συνεντευκτής ,  προσπαθεί  να  αποσπάσει  πληροφορίες ,  γνώµες  ή  πεποιθήσεις  
από  ένα  άλλο  άτοµο  ή  άτοµα».  

o Kahn and Cannel l  (1957,  p .  16) ,  «Χρησιµοποιούµε  το  όρο  ΄΄συνέντευξη΄΄  
για  να  αναφερθούµε  σε  ένα  εξειδικευµένο  είδος  προφορικής  αλληλεπίδρασης ,  που  
ξεκινά  µε  ένα  συγκεκριµένο  σκοπό  και  εστιάζεται  σε  κάποια  συγκεκριµένη  
θεµατική  περιοχή ,  µε  τη  συνεπακόλουθη  εξάλειψη  του  µη  σχετικού  υλικού .  
Επιπλέον  η  συνέντευξη  η  είναι  ένα  είδος  αλληλεπίδρασης ,  όπου  η  σχέση  µεταξύ  
των  ρόλων  συνεντευκτή  και  ερωτώµενου  είναι  πολύ  εξειδικευµένη ,  τα  δε  ειδ ικά  
χαρακτηριστικά  της  εξαρτώνται  κατά  κάποιο  τρόπο  απ ’  το  σκοπό  και  το  χαρακτήρα  
της  συνέντευξης».  
Οι  παραπάνω  ορισµοί  συµπεριλαµβάνονται  στο  βιβλίο  του  El l io t  G.  Mishler ,  ο .π .  
259 Όπως  επισηµαίνει  ο  Peter  Alhei t ,  βλ .  Papadakis  N. ,  European educat ional  pol icy 
and the  chal lenges  of  the  post  –  industr ia l  socie ty:  towards  the  learning socie ty,  
στο  P .  Alhei t  –  H.  S .  Olesen –  S.  Papaioannou (eds) ,  Educat ion,  Modernizat ion and 
Per ipheral  Community,  Roski lde ,  RUC, 1998,  σ .  12 .  
260 Πράγµα  που  αναγκαστικά  συµβαίνει  µε  τ ις  εντελώς  /  πλήρως  κατευθυνόµενες  
συνεντεύξεις .  
261 Για  το  ζήτηµα  της  µεθοδολογικής  ευελιξ ίας  αλλά  και  ευαισθησίας  βλ .  
αναλυτικότερα  Dies ing P. ,  Pat terns  of  d iscovery in  the  Socia l  Sciences ,  Chicago,  
Aldine ,  1971,  σ .14  
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3.1 Πιλοτική συνέντευξη 

 

Η χρήση της τεχνικής προ έρευνας είναι δυνατό να προσδώσει στην έρευνα 

µας µεγαλύτερη εγκυρότητα. Για τον λόγο αυτό θα γίνει χρήση της ηµιδοµηµένης 

συνέντευξης, προκειµένου, µε τον τρόπο αυτό, να οδηγηθούµε στην ασφαλή 

διατύπωση των ερωτηµάτων αυτών που θα συµπεριληφθούν στην επόµενη φάση των 

κυρίων συνεντεύξεων, αλλά και στο ερωτηµατολόγιο και θα’ ναι ικανά να καλύψουν 

πληρέστερα το θέµα και να δώσουν τις απαντήσεις που χρειαζόµαστε για τον 

εγκυρότερο σχηµατισµό της επικρατούσας εικόνας. Η χρησιµότητα του 

ερωτηµατολογίου, επιβεβαιώνεται από το ρητό ότι οι πολλοί ξέρουν καλύτερα απ’ 

τον ένα.262   

Προκειµένου να µπορέσουµε να ισχυροποιήσουµε τόσο τις βασικές 

συνεντεύξεις, όσο και το ερωτηµατολόγιο µας, κρίνεται σκόπιµη, όπως προείπαµε, η 

διενέργεια µιας ερευνητικής συνέντευξης, που ως προς το περιεχόµενο και το σκοπό 

µοιάζει σε µεγάλο βαθµό µε τις επόµενες δύο φάσεις. Και στις τρεις περιπτώσεις, 

πρόκειται για µια σειρά από ερωτήσεις, οι οποίες έχουν επιλεγεί µε τέτοιο τρόπο 

ώστε να καλύπτουν το προς έρευνα θέµα.263 Η επιλογή της συνέντευξης ως µέθοδο 

προ έρευνας, αποσκοπεί στην «αξιοποίηση» του πλεονεκτήµατος της αµεσότητας που 

παρέχει η προσωπική επαφή και συζήτηση,264 σε σχέση µε το ερωτηµατολόγιο. 

 Στη συνέντευξη, ο ερευνητής σε ζωντανή, ευθεία προσωπική συνοµιλία µε 

τον ερωτώµενο, τον υποβάλλει σε ερωτήσεις , στις οποίες το υποκείµενο απαντά 

προφορικά και τις καταγράφει ο ερευνητής. Απ’ την άλλη στο ερωτηµατολόγιο, οι 

ερωτήσεις και οι οδηγίες περιλαµβάνονται σε έντυπο, που αποστέλλεται ταχυδροµικά 

ή επιδίδεται µε προσωπική επαφή. Ο ερωτώµενος απαντά στις ερωτήσεις γραπτώς, 

σύµφωνα µε τις οδηγίες και στο τέλος επιστρέφει το ερωτηµατολόγιο στον ερευνητή. 

Ο τρόπος κατάρτισης των ερωτήσεων της συνέντευξης δε διαφέρει πολύ απ’ αυτόν 

                                                           
262 Η  έρευνα  µε  ερωτηµατολόγιο .  Το  εγχειρίδ ιο  του  καλού  ερευνητή…  
263 Παρασκευόπουλου  Ν .  Ι . ,  «Μεθοδολογία  Επιστηµονικής  Έρευνας»,  τόµος  1 ,2 ,  
Αθήνα  1993.  
264 Η  προσωπική  –  ζωντανή  επικοινωνία  µε  τον  ερωτώµενο  εξασφαλίζει  στη  
συνέντευξη  σαφή  πλεονεκτήµατα  σε  σχέση  µε  το  ερωτηµατολόγιο .  Ωστόσο ,  
δηµ ιουργεί  και  ιδ ιαίτερα  προβλήµατα  και  δυσκολίες .  Τέτοιου  είδους  προβλήµατα  
είναι  η  επιλογή  του  κατάλληλου  τόπου  και  χρόνου  για  τη  διεξαγωγή  της  
συνέντευξης ,  η  πλήρης  καταγραφή  των  απαντήσεων ,  κτλ .   
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του ερωτηµατολογίου.265 Όλα αυτά που ελήφθησαν υπόψη για τη σωστή κατάρτιση 

των ερωτήσεων που συµπεριλήφθησαν τόσο στη βασική συνέντευξη, όσο και στο 

ερωτηµατολόγιο, γενικές αρχές, υποθέσεις, επιλογή και διατύπωση των ερωτήσεων, 

σειρά παρουσίασης, κωδικοποίηση, κτλ., έχουν παρόµοια εφαρµογή και στη 

συνέντευξη. 

Στο πλαίσιο της έρευνας µας έγινε η ηµι – δοµηµένη συνέντευξη. Ως γνωστό, 

ο τύπος αυτός συνέντευξης, παρέχει σηµαντικό βαθµό ελευθερίας στον ερευνητή να 

τροποποιεί και να καθοδηγεί την διαδικασία «στην πορεία». 

Συνοψίζοντας δηλαδή τα ερευνητικά βήµατα της έρευνας, µπορούµε να πούµε 

εν ολίγοις ότι οι πρώτες διερευνητικές συνεντεύξεις βοήθησαν στη σωστή και 

ολοκληρωµένη διεξαγωγή της τελικής συνέντευξης, η οποία θα µας τροφοδοτήσει µε 

χρήσιµες πληροφορίες, αλλά και στην σωστή στάθµιση των ερωτήσεων του 

ερωτηµατολογίου. Οι πληροφορίες αυτές θα συµπληρωθούν θα συγκριθούν και θα 

παρουσιαστούν, τελικά, σε σχέση µε τα στοιχεία που θα προκύψουν απ’ την 

ερευνητική φάση του ερωτηµατολογίου, στη δόµηση του οποίου αρωγός ήταν η 

εµπειρία και οι απόψεις των υποκειµένων της έρευνας µας που συλλέχτηκαν απ’ τη 

συνέντευξη. 

 
3.1.1 Τα βασικά στάδια της προ έρευνας 

 

Κατά τη διάρκεια της πιλοτικής αυτής έρευνας, έγιναν ηµι δοµηµένες 

συνεντεύξεις µε σκοπό να αποκοµισθούν πολύτιµες πληροφορίες και ενδιαφέρουσες 

απόψεις που θα αξιοποιηθούν στην πορεία και θα οδηγήσουν στην ολοκληρωµένη 

διάρθρωση των ερωτήσεων της βασικής συνέντευξης.  

Κατά τον σχεδιασµό των ερωτηµάτων στη φάση αυτή λήφθηκαν υπόψη τέσσερα 

βασικά στάδια: 

1. ακριβής καθορισµός του θέµατος µε το οποίο θα ασχοληθούµε. 

2. επιλογή των ατόµων από τα οποία θα αντλήσουµε τις πληροφορίες. 

3. επιλογή του τρόπου µε τον οποίο θα συλλέξουµε τις πληροφορίες µας. 

4. καθορισµός του τρόπου ανάλυσης των αποτελεσµάτων. 

 

                                                           
265 Kidder ,  (1981,  p .  146) ,  Η  Kidder  παρατηρεί  ότι :  «στο  ερωτηµατολόγιο  όπως  και  
στη  συνέντευξη  δίδεται  µεγάλο  βάρος  στις  λεκτικές  αναφορές  των  υποκειµένων  για  
τη  συλλογή  πληροφοριών  σχετικών  µε  τα  ερεθίσµατα  ή  τ ις  εµπειρίες  στις  οποίες  τα  
υποκείµενα  εκτίθενται ,  καθώς  και  για  την  επίγνωση  της  συµπεριφοράς  τους».  
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Ο καθορισµός των ζητούµενων της έρευνας έχει ήδη γίνει στα προηγούµενα 

κεφάλαια, στο κοµµάτι που αναφέρθηκαν οι σκοποί, οι στόχοι και οι υποθέσεις της 

έρευνας. Στο σηµείο αυτό κρίνεται σηµαντική η αναφορά στον τρόπο επιλογής των 

υποκειµένων που θα αποτελέσουν το δείγµα της έρευνάς µας αυτής για τις τρεις 

χώρες. Πιο συγκεκριµένα, εφαρµόστηκε η αναλογική δειγµατοληψία, ο εντοπισµός, 

δηλαδή, τµηµάτων του πληθυσµού που µας ενδιαφέρουν και η επιλογή ίσου αριθµού 

ατόµων από το καθένα απ’ τα τµήµατα αυτά. Η κλίµακα της δειγµατοληψίας 

αποτέλεσε και στην δική µας περίπτωση, όπως στις περισσότερες περιπτώσεις 

ερευνών, ένα µεγάλο ζήτηµα προς συζήτηση. 

Οι µεγάλοι αριθµοί που συνήθως δίνονται, απ’ τα ερωτηµατολόγια 

εντυπωσιάζουν καθότι  πείθουν πιο εύκολα, ειδικά όταν πρόκειται να 

χρησιµοποιηθούν για τη λήψη κάποιων αποφάσεων. Σε έρευνες, όµως, όπως η δική 

µας, στις οποίες το ζητούµενο είναι ο διάλογος και η ανταλλαγή απόψεων µε τους 

εκπαιδευτικούς µε σκοπό την καλύτερη γνωριµία µε το χώρο, την ψυχοσύνθεση τους 

και τις απόψεις τους γύρω απ’ το διδασκαλικό επάγγελµα σε κάθε µια απ’ τις τρεις 

υπό εξέταση χώρες, τα µικρότερα δείγµατα είναι αυτά που µπορούν πιο εύκολα να 

οδηγήσουν στη συγκέντρωση στοιχείων µε µεγαλύτερο εύρος και βάθος. Οι 

γενικεύσεις στην περίπτωση µας είναι έγκυρες266, µια και ο πληθυσµός µας είναι 

οµοιογενής ως προς τα βασικά χαρακτηριστικά του. 

 Ένα άλλο σηµαντικό ζήτηµα της έρευνας, αποτελεί ο τρόπος µε τον οποίο θα 

γίνουν οι ερωτήσεις. Στη συγκεκριµένη ερευνητική προσέγγιση, έγινε προσπάθεια 

ελεύθερου διαλόγου µε τους δασκάλους µε σκοπό να εκµαιεύσουµε από τους 

συνοµιλητές µας όχι µόνο απαντήσεις στα ερωτήµατα που θέσαµε, αλλά και πιθανές 

νέες ερωτήσεις που θα συµπεριληφθούν στην επόµενη φάση της έρευνάς µας. Για το 

λόγο αυτό, παρόλο που είχαµε υπόψη µας συγκεκριµένα θέµατα τα οποία έπρεπε να 

καλυφθούν, δεν τέθηκαν ερωτήσεις διατυπωµένες µε ακρίβεια, ούτε µε συγκεκριµένη 

σειρά. Η αλληλεπίδραση συνεντευκτή και υποκειµένου της έρευνας, ήταν αυτή που 

καθόριζε κάθε φορά την ποσότητα και το είδος των απαντήσεων. Τέτοιου είδους 

ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις, συνήθως παρουσιάζουν δυσκολία ως προς την ανάλυση 

των δεδοµένων. Παρόλα αυτά είναι δυνατόν να προκύψουν αξιόλογα αποτελέσµατα, 

                                                           
266 Οι  ερευνητές  γνωρίζουν  ότι  οι  συνεντεύξεις  είναι  χρονοβόρες  και  δαπανηρές ,  
αλλά  προσφέρουν  πλούσια  στοιχεία .  Για  το  λόγο  αυτό  στις  έρευνες  που  
στηρίζονται  στη  συνέντευξη  τα  µ ικρά  δείγµατα  γίνονται  συνήθως  αποδεκτά .  G.  
Breakwel l ,  H συνέντευξη ,  επιµ.  Αρ .  Κάντας ,  εκδ .  Ελληνικά  γράµµατα ,  Αθήνα  
1995,  σελ .102 
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ερωτήσεις και επιχειρήµατα από την βαθύτερη ανάλυση των απαντήσεων, αλλά και 

από την ποσοτικοποίηση των δεδοµένων. Η επιλογή των λέξεων – κλειδιών, ως 

σηµεία αναφοράς, και η ανάλυση του καθενός από αυτά µεµονωµένα, προσφέρει 

ενδιαφέροντα αποτελέσµατα και δίνει έναυσµα για περαιτέρω διερεύνηση. 

 Εξίσου σηµαντικός παράγοντας για την επιτυχία της ερευνητικής αυτής 

προσπάθειας, θεωρείται και η κατάλληλη προετοιµασία των ερωτήσεων που θα 

χρησιµοποιηθούν. Βασικό µέληµα πρέπει να είναι η επιλογή των σηµαντικότερων, 

για την έρευνά µας, ερωτηµάτων και ο κατάλληλος βαθµός δόµησής τους, 

προκειµένου οι ερωτήσεις να προσφέρουν το µέγιστο δυνατό στην έρευνα, χωρίς 

όµως να δηµιουργούν, τυχόν, αρνητικά συναισθήµατα ή αρνητικές τάσεις στα 

υποκείµενά της. Είναι πολύ εύκολο να νιώσει κάποιος προσβεβληµένος ή να έρθει 

δυσχερή θέση εξαιτίας µιας ερώτησης που τον δυσκολεύει και που λόγω του άµεσου 

και επώνυµου χαρακτήρα της συνέντευξης αδυνατεί να αποφύγει να απαντήσει. 

Αυτός, άλλωστε, είναι και ένας από τους βασικούς σκοπούς της προπιλοτικής αυτής 

έρευνας: η σύνταξη, η δοκιµή και η αναθεώρηση κάποιων ερευνητικών ερωτηµάτων 

που θα οδηγήσουν σε µια πιο ολοκληρωµένη πιλοτική φάση, η οποία µε τη σειρά της 

και µε ανάλογο τρόπο, θα οδηγήσει στο τελικό ερωτηµατολόγιο. Συνοψίζοντας, όσα 

προαναφέρθηκαν, φροντίσαµε ώστε οι ερωτήσεις µας267: 

• να µην είναι καθοδηγητικές, 

• να µην έχουν δύσκολες επιστηµονικές λέξεις, 

• να ζητούν µια µόνο πληροφορία κάθε φορά, 

• να υποβληθούν σε όλα τα υποκείµενα µε παρόµοιο τρόπο, 

• να είναι αρκετά προσιτές, και όπου αυτό δεν επιτυγχάνεται άµεσα, να 

δίνονται οι απαραίτητες διευκρινήσεις, 

• να είναι σύντοµες, για να δίνουν χώρο και χρόνο στον ερωτώµενο να 

µιλήσει, 

• να καταγράφονται συστηµατικά, όπως και οι απαντήσεις, αλλά και τα 

υπόλοιπα µη λεκτικά στοιχεία επικοινωνίας που µπορούν να προσφέρουν 

χρήσιµα στοιχεία κατά την ανάλυση των αποτελεσµάτων, 

• τέλος, να επαναλαµβάνονται κάποιες ερωτήσεις µε τρόπο έµµεσο και 

διαφορετικό, προκειµένου να επαληθεύεται η αλήθεια των απαντήσεων. 
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Ολοκληρώνοντας την αναφορά στα τέσσερα βασικά στάδια που µας 

απασχόλησαν κατά την διάρκεια της οργάνωσης της έρευνας, πρέπει, αναπόφευκτα, 

να αναφερθούµε και στα προβλήµατα που είναι δυνατόν να ανακύψουν σχετικά µε 

την αξιοπιστία και την εγκυρότητα των δεδοµένων. Όλες οι προσπάθειες για 

κατάλληλη επιλογή του δείγµατος, σωστή δοµή και οργάνωση των ερωτήσεων, αλλά 

και για δηµιουργία του κατάλληλου κλίµατος κατά την διάρκεια της συνέντευξης, 

ίσως δεν είναι αρκετές για να διασφαλίσουν την πολυπόθητη εγκυρότητα και 

αξιοπιστία. Για άλλη µια φορά πρέπει να τονιστεί η ανάγκη της πολύ προσεκτικής 

διατύπωσης των ερωτήσεων, της παροχής στον ερωτώµενο επαρκούς χρόνου να 

σκεφτεί καθώς και,  όπως προαναφέρθηκε, της επαλήθευσης των ερωτηµάτων µε 

εναλλακτικές παρόµοιου περιεχοµένου ερωτήσεις, έτσι ώστε να διασφαλίζεται η 

πιθανότητα το υποκείµενο της έρευνας να θέλει να σαµποτάρει την έρευνα ή να λέει 

ψέµατα από ντροπή268. 

 

3.1.2 Η µέθοδος που χρησιµοποιήθηκε 

 

Σηµείο σταθµός για την επιτυχή έκβαση της έρευνας, θεωρείται η σωστή 

επιλογή του τρόπου ανάλυσης των αποτελεσµάτων, ούτως ώστε να διασφαλιστεί η 

αξιοπιστία των αποτελεσµάτων και κατά συνέπεια των συµπερασµάτων που θα 

προκύψουν. Για τις δύο αυτές φάσεις  της έρευνας µας (προ πιλοτική και πιλοτική), 

έχουµε επιλέξει τη χρήση της ποιοτικής µεθόδου ανάλυσης269. Η ανάλυση των 

συνεντεύξεων µε τη βοήθεια της ποιοτικής έρευνας, βοηθά τον ερευνητή να εστιάσει 

                                                                                                                                                                      
267 Brenner  M. ,  Brown J . ,  & Canter  D. ,   (Eds)  (1985) .  The Research Interview: 
Uses  and Approaches .  London:  Academic Press  
268 Smith  M. ,  Rober tson I . ,  (Eds)  (1985) ,  Advances  in  Select ion and Assessment .  
Chichester :  Wiley.  
269 Πολλές  είναι  οι  προσπάθειες  που  έχουν  γίνε ι  στο  παρελθόν  να  οριστεί  η  
ποιοτική  έρευνα  και  πολύ  περισσότερο  να  διαφοροποιηθεί  απ ’  την  ποσοτική .  
Σηµαντικές  στο  ζήτηµα  αυτό  είναι  οι  αναφορές  των  Burgess  1984,  Finch 1986,  
Bryman 1988,  Hammersley 1992 και  S i lverman 1993.  Ωστόσο ,  οι  παραπάνω  
έρευνες  δεν  είναι  οµόφωνες  στο  σύνολο  τους  µ ια  και  η  ποιοτική  έρευνα  –  
οτιδήποτε  και  αν  είναι  δεν  αντιπροσωπεύει  µ ια  ενιαία  οµάδα  τεχνικών  η  
φιλοσοφιών ,  αφού  στην  πράξη  έχει  αναπτυχθεί  από  ποικίλες  παραδόσεις  της  
διανόησης  και  της  επιστήµης .  Πρόσφατα ,  οι  µεταµοντερνιστές  έδειξαν  ενδιαφέρον  
στην  εµπειρική  έρευνα  και  στις  ποιοτικές  µεθόδους  ανάλυσης  (Dickens  και  
Fontana,  1994) .  Ανάλογη  είναι  και  η  ανθρωπολογική  παράδοση  άσκησης  της  
ποιοτικής  έρευνας  (ανάλυση  του  λόγου  στα  πλαίσια  της  γλωσσολογίας ,  Fair lough,  
1992) .  Απ ’  την  άλλη  η  ψυχολογία ,  στρέφει  πλέον  το  βλέµµα  της  και  στις  ποιοτικές  
προσεγγίσεις ,  παρόλο  που  παραδοσιακά  οι  έρευνες  του  χώρου  σχετίζονταν  µονάχα  
µε  ποσοτικές  µεθόδους .  Την  στροφή  αυτή  προς  την  ανάλυση  λόγου  και  
περιεχοµένου ,  εκπροσωπούν  πολλοί  επιστήµονες  (βλ .  Pot ter  and Werherwell ,  1987,  
Hollway,  1989,  Henwood and Pidgeon,  1992) .  (J .  Masson 1996,  p .  13-14)  
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στις ενεργητικές διαδικασίες της έρευνας, της έγκαιρης και έγκυρης λήψης 

αποφάσεων, αλλά και σε αυτή καθαυτή την διεξαγωγή της. Όλοι οι ερευνητές πρέπει 

να αναπτύσσουν συγκεκριµένες πρακτικές δεξιότητες, όπως ο εντοπισµός των 

ζητηµάτων που έχουν την κεντρική σηµασία και η εύρεση του κατάλληλου τρόπου να 

κατηγοριοποιηθούν σωστά ώστε να µπορέσουν να αναλυθούν και να προσφέρουν 

παραγωγική γνώση και γόνιµο έδαφος για περαιτέρω διερεύνηση. Βασικό 

χαρακτηριστικό γνώρισµα, και ίσως ένα από τα ισχυρότερα και ταυτόχρονα 

συναρπαστικότερα στοιχεία της ποιοτικής έρευνας, είναι το ότι δεν µπορεί να 

αρχειοθετηθεί και να περιοριστεί σε ένα σύνολο απλών ρυθµιστικών κανόνων και 

αρχών. ∆εν υπάρχει µόνο ένας γνήσιος τρόπος διεξαγωγής της ποιοτικής έρευνας, 

βασισµένος σε µια και µόνο φιλοσοφική θέση.270 

Οι λόγοι για την επιλογή των ποιοτικών µεθοδολογιών µέσα στον 

εκπαιδευτικό ερευνητικό χώρο είναι πολλοί, όµως αρκετοί άνθρωποι δεν είναι 

εξοικειωµένοι µε αυτές τις µεθόδους. Οι ερευνητές που εκπαιδεύτηκαν στη χρήση 

των ποσοτικών σχεδιασµών, ήρθαν αντιµέτωποι µε πραγµατικές προκλήσεις όταν 

κλήθηκαν να χρησιµοποιήσουν ή να διδάξουν την ποιοτική έρευνα271,272. 

                                                           
270 Επιχειρώντας  τη  διατύπωση  ενός  λειτουργικού  ορισµού  η  Jennifer  Masson 
(2003,  σελ .  20  -  21) ,  θεωρεί  ότι  η  ποιοτική  έρευνα :  

 «Θεµελιώνεται  σε  µ ια  φιλοσοφική  θέση  η  οποία  είναι  σε  γενικές  γραµµές  
΄΄ερµηνευτική΄΄ ,  µε  την  έννοια  ότι  την  απασχολεί  ο  τρόπος  µε  τον  οποίο  
ερµηνεύεται ,  γίνεται  κατανοητός ,  βιώνεται  και  αναπαράγεται  ο  κοινωνικός  
κόσµος».  

 «Βασίζεται  σε  µεθόδους  παραγωγής  δεδοµένων  οι  οποίες  είναι  ελαστικές  
και  ευαίσθητες  απέναντι  στο  κοινωνικό  πλαίσιο  µέσα  στο  οποίο  παράγονται  αυτά  
τα  δεδοµένα».  

 «Βασίζεται  σε  µεθόδους  ανάλυσης  και  επεξηγηµατικής  δόµησης  οι  οποίες  
προϋποθέτουν  την  κατανόηση  της  πολυπλοκότητας ,  της  λεπτοµέρειας  και  του  
πλαισίου .  Η  ποιοτική  έρευνα  αποσκοπεί  στην  παραγωγή  σφαιρικής  αντίληψης ,  επί  
τη  βάση  του  πλούσιων  και  λεπτοµερών  στοιχείων ,  όπως  αυτά  εµφανίζονται  στο  
φυσικό  κοινωνικό  τους  πλαίσιο .  Με  την  έννοια  αυτή ,  δίνεται  µεγαλύτερη  έµφαση  
σε  ΄΄ολιστικές  µορφές  ανάλυσης  και  επεξήγησης  παρά  στην  αποτύπωση  
επιφανειακών  µοντέλων  και  συσχετισµών .  Αν  και  η  ποιοτική  έρευνα  χρησιµοποιε ί  
συνήθως  κάποια  είδη  ποσοτικοποίησης ,  οι  στατιστικές  µορφές  ανάλυσης  δεν  έχουν  
εδώ  κεντρική  σηµασία».  
271 Denzin  & Lincoln ,  1994;  Pat ton,  2002 
272 Λόγω  αυτής  της  ποικιλίας  στις  προσεγγίσεις ,  ο  όρος  ποιοτική  ανάλυση  δεν  
βοηθά  ιδ ιαίτερα  στην  περιγραφή .  Ο  Roger  (2001)  υποστήριξε  για  την  ψυχολογία ,  
ότι  ο  όρος  ¨ποιοτική ¨ ,  ίσως  να  µην  είναι  η  καλύτερη  επιλογή  που  θα  χαρακτηρίσει  
τ ις  νέες  επιστηµολογικές ,  οντολογικές  και  µεθοδολογικές  εξελίξεις  (σελ .2) ,  και  
προτείνει  τη  χρήση  ενός  νέου  όρου  τον  οποίο  ονοµάζει ,  ¨ έρευνα  παραδείγµατος ¨ .  
Εισάγοντας  τον  νέο  αυτό  όρο ,  ελπίζει  να  προσεγγίσει  µε  µεγαλύτερη  διορατικότητα  
τ ις  ιδέες  που  θα  προέρθουν  απ ’  το  νέο  αυτό  φάσµα  προσέγγισης .  Είναι  σηµαντικό  
στο  σηµείο  αυτό  να  αναγνωρίσουµε  ότι  εστιάζει  σε  µ ια  νέα  ποιοτική  έρευνα  
παραδείγµατος ,  µ ια  και  ορισµένες  απ ’  τ ις  ανησυχίες  που  εκφράζονται  απ ’  τους  
ερευνητές  δεν  µπορούν  να  απεγκλωβιστούν  απ ’  τ ις  µεταβαλλόµενες  ελλοχεύουσες  
υποθέσεις  που  έδωσαν  αφορµή  στις  νέες  µεθοδολογίες .  



Μεθοδολογία  της  έρευνας  
 

                                                                      147

 Υπάρχει, εντούτοις, ένας αυξανόµενος όγκος της βιβλιογραφίας που 

αφιερώνεται στην ποιοτική έρευνα στην εκπαίδευση. Κάποιες από αυτές τις αναφορές 

είναι συντεθειµένες εδώ.  

Ένα απ’ τα βασικότερα ερωτήµατα που προκύπτουν κατά τη διαδικασία της µεθόδου, 

είναι η επιλογή ποιοτικών έναντι των ποσοτικών ερευνητικών παραδειγµάτων.  

Οι ερευνητές έχουν ερευνήσει από καιρό τη σχετική αξία της ποιοτικής και 

ποσοτικής έρευνας. Η φαινοµενολογική ή ποιοτική έρευνα, χρησιµοποιεί µια 

φυσιοκρατική προσέγγιση που επιδιώκει να καταλάβει τα φαινόµενα στις πλαίσιο-

συγκεκριµένες τοποθετήσεις. Ο λογικός θετικισµός, ή ποσοτική έρευνα, χρησιµοποιεί 

πειραµατικές µεθόδους και ποσοτικά µέτρα για να εξετάσει τις υποθετικές 

γενικεύσεις. Κάθε µια από τις έρευνες αυτές αντιπροσωπεύει ένα πλήρως 

διαφορετικό παράδειγµα, και οι ενέργειες των ερευνητών είναι βασισµένες στις 

ελλοχεύουσες υποθέσεις κάθε παραδείγµατος. Από την άλλη, η ποιοτική έρευνα, 

όπως ορίζεται ευρέως, εµπεριέχει "οποιοδήποτε είδος έρευνας που παράγει τα 

συµπεράσµατα που δεν προσεγγίζονται µε τη βοήθεια των στατιστικών διαδικασιών ή 

άλλων µέσων του προσδιορισµού της ποσότητας"273. Όπου οι ποσοτικοί ερευνητές 

επιδιώκουν τον αιτιώδη προσδιορισµό, την πρόβλεψη, και τη γενίκευση των 

συµπερασµάτων, οι ποιοτικοί ερευνητές επιδιώκουν άντ’ αυτού, την κατάδειξη, την 

κατανόηση, και τον συµπερασµό σε παρόµοιες καταστάσεις. Η ποιοτική ανάλυση 

επιτυγχάνει αποτελέσµατα σε έναν διαφορετικό τύπο γνώσης απ’ ότι η ποσοτική 

έρευνα.  

Ο Eisner, επισηµαίνει ότι όλη η γνώση, συµπεριλαµβανοµένης αυτής που 

κερδίζεται µέσω της ποσοτικής έρευνας, παραπέµπει στην ποιότητα και ότι υπάρχουν 

πολλοί τρόποι να αναπαρασταθεί η γνώση µας για τον κόσµο:  

Υπάρχει ένα είδος αδιάσπαστης αλληλουχίας που κινείται από το πλασµατικό 

που είναι "αληθινό" —το µυθιστόρηµα παραδείγµατος χάριν —στο απολύτως 

ελεγχόµενο και ποσοτικά περιγεγραµµένο επιστηµονικό πείραµα274.  

Ο Cronbach δηλώνει ότι "ο ειδικός στόχος του κοινωνικού επιστήµονα σε 

κάθε γενεά, είναι να καθηλώσει τα τρέχοντα γεγονότα. Πέρα από αυτό, µοιράζεται µε 
                                                           
273 Strauss  & Corbin ,  1990,  p .  17 
274 Η  ποιοτική  έρευνα  και  η  αξιολόγηση  βρίσκονται  ανάµεσα  στο  φανταστικό  τέλος  
της  αδιάσπαστης  αλληλουχίας  χωρίς  να  είναι  πλασµατική  µε  τη  στενή  έννοια  του  
όρου  σύµφωνα  µε  τον  Eisner ,  1991,  pp.  30-31.  
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τον µελετητή των ανθρωπιστικών επιστηµών και τον καλλιτέχνη την προσπάθεια της 

απόκτησης της βαθύτερης γνώσης, όσον αφορά στις σύγχρονες σχέσεις"275. Ο 

Cronbach υποστηρίζει ότι η στατιστική έρευνα δεν είναι ικανή να λάβει πλήρως 

υπόψη πολλά αποτελέσµατα αλληλεπίδρασης που πραγµατοποιούνται στις 

κοινωνικές διατάξεις. Για να επεξηγήσει αυτό το σηµείο, δίνει τα παραδείγµατα 

διάφορων εµπειρικών "νόµων" που δεν ισχύουν στις πραγµατικές τοποθετήσεις. Ο 

Cronbach δηλώνει ότι "ο καιρός έχει έρθει για να ΄΄εξορκιστεί΄΄ η µηδενική 

υπόθεση," επειδή αγνοεί  αποτελέσµατα που ενώ µπορεί να είναι σηµαντικά, δεν είναι 

στατιστικά σηµαντικά276. 

Η ποιοτική έρευνα δέχεται τη σύνθετη και δυναµική ποιότητα του κοινωνικού 

κόσµου.  Εντούτοις, δεν είναι απαραίτητο να τεθούν αυτά τα δύο παραδείγµατα 

ενάντια το ένα στο άλλο, σε µια ανταγωνιστική θέση.  Ο Patton φέρεται ως θιασώτης 

ενός "παραδείγµατος επιλογών" που επιδιώκει τη "µεθοδολογική καταλληλότητα  ως 

αρχικό κριτήριο για την κρίση της µεθοδολογικής ποιότητας." Αυτό θα διασκεδάσει 

πιθανούς ισχυρισµούς, ότι δηλαδή κατακρίνει το ένα παράδειγµα ενώ το άλλο όχι277.  

 Επιπλέον, µερικοί ερευνητές θεωρούν ότι η ποιοτική και ποσοτική έρευνα 

µπορούν να συνδυαστούν αποτελεσµατικά στο ίδιο ερευνητικό πρόγραµµα (Strauss 

και Corbin, 1990 Patton, 1990). Για παράδειγµα, οι Russek και Weinberg (1993) 

υποστηρίζουν ότι µε τη χρήση και των ποσοτικών αλλά και των ποιοτικών στοιχείων, 

η µελέτη των βασισµένων στην τεχνολογία υλικών τους για τις τάξεις του δηµοτικού, 

έδωσε ιδέες που κανένας τύπος ανάλυσης δεν θα µπορούσε να παρέχει από µόνος 

του. 
 

  

3.2 Βασική συνέντευξη 

 

 Η κύρια συνέντευξη αποτέλεσε τον πρώτο απ’ τους δύο βασικούς άξονες της 

έρευνας. Ο δεύτερος ήταν το ερωτηµατολόγιο. 

 Με τη βοήθεια των πιλοτικών / διερευνητικών συνεντεύξεων, δόθηκε η 

δυνατότητα σωστότερης προσέγγισης του υπό εξέταση θέµατος και καλύτερης 

κάλυψης όλων των πιθανών πτυχών του, που αφορούσαν τους εκπαιδευτικούς. 

                                                           
275 Cronbach,  1975,  p .  126 
276 Cronbach,  1975,  p .  124 
277 Pat ton,  1990,  p .39 
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 Τα µέλη της εκπαιδευτικής κοινότητας και απ’ τις τρεις χώρες που έλαβαν 

µέρος στην έρευνα µας, µας οδήγησαν στην επιλογή πλέον κατάλληλων ερωτήσεων 

που µπορούν να καταδείξουν σηµεία και όψεις του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, 

αλλά και των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι σ’ αυτό, που δύσκολα κανείς 

µπορεί να φανταστεί ακόµη και αν έχει εµπειρία απ’ το χώρο του σχολείου, µια και οι 

συνθήκες διαφέρουν από χώρα σε χώρα. 

 Επιχειρήθηκε λοιπόν, λεπτοµερής ανάλυση των αποτελεσµάτων της πρώτης – 

πιλοτικής φάσης, καθώς επίσης και της στάσης των εκπαιδευτικών. Με τη βοήθεια 

της παρατήρησης, όπου αυτό ήταν εφικτό, δόθηκε η δυνατότητα να αποκλείσουµε 

κάποιες ερωτήσεις που θεωρήσαµε ότι φέρνουν σε δύσκολη θέση τα υποκείµενα του 

δείγµατος µας και φορτίζουν αρνητικά το κλίµα, βλάπτοντας µε τον τρόπο αυτό τα 

πιθανά αποτελέσµατα. Αντίθετα, µέσω και πάλι της παρατήρησης, µπορέσαµε να 

διαπιστώσουµε τα ζητήµατα εκείνα στα οποία οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας θα 

ήθελαν να επεκταθούν, να µιλήσουν περισσότερο αναλύοντας πιθανές δυσδιάκριτες 

πτυχές του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος και των ιδιαίτερων συνθηκών που αυτό 

συνεπάγεται. Σε αυτές τις περιπτώσεις φροντίσαµε ώστε να συµπληρώσουµε τα 

ερωτήµατα µας, στις δύο φάσεις που ακολουθούν, στο ερωτηµατολόγιο και τη βασική 

συνέντευξη, δηλαδή που τώρα εξετάζουµε. 

 Στη συνέχεια, σε επόµενο κεφάλαιο θα αναφερθούµε στα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν απ’ την ανάλυση των βασικών συνεντεύξεων µε τη βοήθεια της µεθόδου 

της ανάλυσης περιεχοµένου. 
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3.3 Ερωτηµατολόγιο 

 
3.3.1  Μέθοδοι και τεχνικές 

 

Σύµφωνα µε το Βάµβουκα278 η φύση του προβλήµατος και ο σκοπός της 

έρευνας προσδιορίζουν σε µεγάλο βαθµό τόσο τη µέθοδο όσο και τις τεχνικές που 

πρόκειται να εφαρµοστούν κατά τη διεξαγωγή της. Η Κυριαζή279 θεωρεί ότι η 

επεξηγηµατική διάσταση της δειγµατοληπτικής έρευνας επιχειρεί να εξηγήσει τις 

τάσεις που παρουσιάζονται στο δείγµα της έρευνας και να εντοπίσει τις αιτιώδεις 

σχέσεις που συµβάλλουν στην ανάπτυξη αυτών των τάσεων. Βασικός σκοπός της 

έρευνας αποτελεί η ανάπτυξη της γνώσης µέσα από την επαλήθευση ή την απόρριψη 

των ερευνητικών υποθέσεων.  

Η δειγµατοληπτική έρευνα χρησιµοποιείται ευρέως στις κοινωνικές επιστήµες 

επειδή µέσω των συνεντεύξεων280  της χορήγησης ερωτηµατολογίου, τη στατιστική 

ανάλυση των δεδοµένων, την άντληση και την τυποποιηµένη οργάνωση των 

πληροφοριών που προκύπτουν από µεγάλο αριθµό ερωτώµενων, επιτρέπεται η 

ανάδειξη γενικών τάσεων και οµοιοµορφιών281.  

Το σύνολο σχεδόν των προαναφερόµενων µεθοδολογικών εργαλείων 

εκτιµάται ότι δηµιουργούν το πλαίσιο που επιτρέπει την ικανοποίηση του βασικού 

σκοπού της παρούσας έρευνας. Την ανάδειξη δηλαδή των απόψεων των 

εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης αναφορικά µε την αξιολόγηση του 

έργου τους. Βεβαίως στα συµπεράσµατα της παρούσας έρευνας δεν αναµένεται να 

έχουν γενική ισχύ ούτε φυσικά να αναδείξουν οµοιοµορφίες. Βασικός σκοπός είναι η 

προσέγγιση των απόψεων των εκπαιδευτικών του συγκεκριµένου δείγµατος.  

Η χρήση του ερωτηµατολογίου εµπεριέχει αρκετά πλεονεκτήµατα. ∆ίνει τη 

δυνατότητα συγκέντρωσης πολλών και ποικίλων πληροφοριών από µεγάλο αριθµό 

ατόµων. Επιτρέπει τις συγκρίσεις, την ποσοτικοποίηση των δεδοµένων και τις 

στατιστικές αναλύσεις, ενώ η µη παρουσία του ερευνητή και η ανωνυµία των 

ερωτηµατολογίων εξασφαλίζουν την ειλικρίνεια των απαντήσεων282.  

 

                                                           
278 Βάµβουκας ,  2000,  σελ .167 
279 Βάµβουκας ,  2000,  σελ .101 
280 Παπαναστασίου ,  1996,  σελ .  74  & Βάµβουκας ,  2000,  σελ .  231 
281 Κυριαζή ,  2000,  σελ .99  
282 Παπαναστασίου ,  1996,  σελ .61 ,  Βάµβουκας ,  2000,  σελ .248,  Κυριαζή ,  2000,  
σελ .119 
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3.3.2 Παρουσίαση του τελικού ερωτηµατολογίου 

 

Tο ερωτηµατολόγιο που χρησιµοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα περιείχε 

κατά κύριο λόγο κλειστές ερωτήσεις (βλ. ερωτηµατολόγιο στο Παράρτηµα Α). Τα 

πλεονεκτήµατα των κλειστών ερωτήσεων εστιάζονται στην εύκολη κωδικοποίηση, 

συµπλήρωση και επεξεργασία τους, εξασφαλίζουν την αντικειµενικότητα των 

πληροφοριών και οδηγούν τον ερωτώµενο να απαντά εντός του εννοιολογικού 

πλαισίου των ερωτήσεων. Από την άλλη πλευρά µειονέκτηµα των κλειστών 

ερωτήσεων αποτελεί ο περιορισµένος αριθµός των προσφερόµενων απαντήσεων οι 

οποίες δεν µπορούν να είναι εξαντλητικές σε σχέση µε την κάλυψη του θέµατος283.  

Ωστόσο, στην έρευνα µας η αρνητική αυτή συνθήκη αντιµετωπίζεται µε την ύπαρξη 

των συνεντεύξεων και την ποιοτική ανάλυση των αποτελεσµάτων τους. 

Στο ερωτηµατολόγιο αυτό έχουν επίσης ενταχθεί και αρκετές 

συµπληρωµατικές ανοικτού τύπου ερωτήσεις, όπου ο ερωτώµενος µπορεί είτε να 

αιτιολογήσει την απάντηση του, σε κάποιες απ’ αυτές, είτε να συµπληρώσει τη δική 

του άποψη στους παράγοντες που ήδη παρατίθενται284. Σκοπός των ανοιχτών αυτών 

ερωτήσεων δεν είναι άλλος απ’ την αξιοποίηση τους κατά τη διαδικασία ερµηνείας 

των ερωτηµατολογίων285. Το ερωτηµατολόγιο ολοκληρώνεται επίσης µε µια ανοικτή 

ερώτηση, στην οποία ζητείται από τους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών να 

εκφράσουν τις παρατηρήσεις τους και να αναφερθούν σε κάτι το οποίο, πιθανόν τους 

αφορά και δεν αναφέρθηκε στο ερωτηµατολόγιο. Στο σηµείο αυτό πρέπει να 

αναφερθούµε στην παραδοχή της δυσκολίας που προκύπτει για τους ερωτώµενους 

απ’ τη συµπλήρωση των ανοιχτών ερωτήσεων, αλλά και για τη δυσκολία που αφορά 

στην κατηγοριοποίηση τους κατά τη διαδικασία ερµηνείας των αποτελεσµάτων. Σε 

ορισµένες περιπτώσεις, οι ανοικτές ερωτήσεις περικλείουν τον κίνδυνο να 

εγκαταλειφθούν από τα υποκείµενα286. Ωστόσο, για τις ανοιχτού τύπου ερωτήσεις 

που συµπληρώθηκαν., αξιοποιήσαµε τη µέθοδο της ποιοτικής ανάλυσης του 

περιεχοµένου που χρησιµοποιήθηκε και στις δύο προηγούµενες φάσεις, τη πιλοτική 

και την κύρια, δηλαδή, συνέντευξη.  

Σε όλες τις κλειστές ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου  χρησιµοποιήθηκε 

τετράβαθµη κλίµακα µέτρησης όπου οι ερωτώµενοι καλούνται να δηλώσουν το 

                                                           
283 Παπαναστασίου ,  1996,  σελ .  63 ,  Javeau,  1996,  σελ .97  
284 Παπαναστασίου ,  1996,  σελ .62 ,  Κυριαζή ,  2000,  σελ .127 
285 Κυριαζή ,  2000,  σελ .129 
286 Κυριαζή ,  2000,  σελ .127 
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βαθµό συµφωνίας τους για καθεµία από τις δηλώσεις που συγκροτούν την ερώτηση. 

Η διαβάθµιση της τετράβαθµης αυτής κλίµακας που χρησιµοποιήθηκε στο 

συγκεκριµένο ερωτηµατολόγιο και είχε ως εξής: 

 

• συµφωνώ απόλυτα, πολύ σηµαντικός, πολύ συχνά, πολύ   = 4 

• συµφωνώ αρκετά,  αρκετά σηµαντικός, αρκετά συχνά, αρκετά  = 3 

• διαφωνώ αρκετά,  µικρής σηµασίας,  σπάνια, λίγο  = 2 

• διαφωνώ απόλυτα, τελείως ασήµαντος, ποτέ, καθόλου   = 1 

 

Ως προς το περιεχόµενο των ερωτήσεων, το ερωτηµατολόγιο διαιρείται σε 

δύο ενότητες: 

Α). Αρχικά ζητούνται κάποια από τα προσωπικά στοιχεία των ερωτώµενων, 

όπως : φύλο, οικογενειακή κατάσταση, χώρα, τόπος κατοικίας (αστική, ηµιαστική, 

αγροτική περιοχή), χρόνια προϋπηρεσίας, χρόνια βασικών σπουδών, άλλες σπουδές 

εκτός των βασικών (π.χ. µετεκπαίδευση, επιµόρφωση, συµµετοχή σε υλοποίηση 

εκπαιδευτικών προγραµµάτων), εµπλοκή σε ευρωπαϊκά προγράµµατα ανταλλαγών ή 

κινητικότητας και τέλος παρακολούθηση σεµιναρίων, ηµερίδων, συνεδρίων και 

άλλων επιµορφώσεων. 

Β). Το δεύτερο µέρος του ερωτηµατολογίου αποτελείται από  αποτελείται από 

25 συνολικά ερωτήσεις (ερωτήσεις 1 έως 24, συν µια ερώτηση ανοιχτού τύπου στην 

οποία ζητείται απ’ τα υποκείµενα που συµπληρώνουν το ερωτηµατολόγιο να 

προσθέσουν κάτι που εκείνοι επιθυµούν) που αφορούν στο επάγγελµα του δασκάλου, 

τους παράγοντες επιλογής του, τους πιθανούς παράγοντες επιρροής, αλλά και 

δηµιουργίας άγχους, τα θετικά και τα αρνητικά στοιχεία που προκύπτουν απ’ την 

ενασχόληση µε το διδασκαλικό επάγγελµα, τις προσωπικές σχέσεις µε τους γονείς, 

τους συναδέλφους και τα παιδιά και γενικότερα το ρόλο του δασκάλου στη σύγχρονη 

εποχή, κ.ά.π.  

Πιο συγκεκριµένα, το πρώτο ερώτηµα αφορά στους παράγοντες εκείνους που 

οδήγησαν στην επιλογή του επαγγέλµατος και συντίθεται από 7 δηλώσεις συνολικά, 

στις οποίες οι συνάδελφοι δάσκαλοι καλούνται να απαντήσουν διαβαθµίζοντας τις 

απαντήσεις τους σε µια τετράβαθµη κλίµακα. Το δεύτερο ερώτηµα αφορά στους 

παράγοντες δηµιουργίας άγχους. Είκοσι έξι (26) διαφορετικοί παράγοντες 

παρατίθενται, στον καθένα εκ των οποίων ο δάσκαλος µπορεί να συµπληρώσει 
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διαβαθµιστικά και εδώ το βαθµό επιρροής που δέχεται απ’ τον συγκεκριµένο 

παράγοντα. Στο τέλος µπορεί µε ελεύθερο τρόπο να συµπληρώσει κάποιον άλλο 

διαφορετικό που ενδεχοµένως δεν παρατίθεται στο ερωτηµατολόγιο. Το τρίτο 

ερώτηµα αφορά στην επιλογή πιθανή επιρροή από το συνδικαλιστικό όργανο. Οι 

δάσκαλοι στο σηµείο αυτό καλούνται να απαντήσουν αν επηρεάζονται θετικά, 

αρνητικά ή µε κάποιο άλλο τρόπο και σε ποιο βαθµό. Το τέταρτο ερώτηµα έχει να 

κάνει µε το βαθµό επιρροής του διδασκαλικού έργου από εξωτερικούς παράγοντες. 

Επτά συν µια (δυνατότητα συµπλήρωσης της προσωπικής άποψης του ερωτώµενου) 

δηλώσεις στοιχειοθετούν σε αυτήν την ερώτηση τους εξωτερικούς παράγοντες 

επιρροής του διδασκαλικού έργου. Το επόµενο ερώτηµα που είναι το 5ο κατά σειρά, 

ζητά από τους εκπαιδευτικούς να αναφερθούν, ορίζοντας και τον βαθµό 

σηµαντικότητας για αυτούς, στα οφέλη που αποκοµίζουν απ’ τη δουλεία τους. Και σε 

αυτή την ερώτηση οι απαντήσεις προκύπτουν µέσα από πέντε πιθανές δηλώσεις, 

προσθέτοντας για άλλη µια φορά τη δυνατότητα ελεύθερης έκφρασης της άποψης 

των εκπαιδευτικών. Το 6ο κατά σειρά ερώτηµα αφορά στις προκλήσεις που 

αντιµετωπίζει το επάγγελµα του εκπαιδευτικού στην «κοινωνία της γνώσης και της 

παγκοσµιοποίησης». Και για στην ερώτηση αυτή οι απόψεις των δασκάλων 

προκύπτουν µέσα από έξη δηλώσεις τις οποίες καλούνται να συµπληρώσουν µε βάση 

τον προσωπικό βαθµό σηµαντικότητας που αποδίδει ο καθένας. Ακολουθεί το 7ο 

ερώτηµα που ρωτά, όχι για τελευταία φορά, µε τρόπο άµεσο αν πιστεύουν ότι οι 

εκπαιδευτικοί αµείβονται ανάλογα µε το έργο που προσφέρουν. Στη συνέχεια, µε την 

8η κατά σειρά ερώτηση, οι εκπαιδευτικοί καλούνται να τοποθετηθούν, µε τρόπο 

διαβαθµιστικό, απέναντι σε  26 δηλώσεις που αφορούν στους παράγοντες εκείνους, 

στα πλαίσια των επαγγελµατικών υποχρεώσεων, που ασκούν πιθανόν επιρροή και 

οδηγούν ενδεχοµένως το δάσκαλο να κάνει πράγµατα που δεν θα ήθελε. Ακολουθεί η 

9η ερώτηση που διερευνά τις στάσεις των δασκάλων στο ερώτηµα αν πιστεύουν ότι ο 

εκπαιδευτικός µπορεί να παρέµβει αποτελεσµατικά και να αλλάξει πράγµατα στη 

στην ευρύτερη κοινωνία που αφορούν τον πολίτη. Στο ερώτηµα αυτό η απάντηση 

πρέπει να δοθεί µε ένα ναι ή ένα όχι και σε κάθε µια απ’ τις δύο περιπτώσεις να 

αιτιολογηθεί. ∆ίνεται η δυνατότητα ο εκπαιδευτικός να δηλώσει ότι δεν έχει γνώµη 

σχετική µε το ερώτηµα αυτό. Η επόµενη (10η ) ερώτηση, αφορά στη συµµετοχή του 

εκπαιδευτικού σε ευρωπαϊκά προγράµµατα κινητικότητας και ανταλλαγών, ως 

παράγοντα βοηθητικό για την επαγγελµατική του εξέλιξη, αλλά και τη στάση του 

απέναντι στο νέο, το ξένο, το διαφορετικό. Οι απαντήσεις στην ερώτηση αυτή 
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δόθηκαν µέσω πεντάβαθµης διαβαθµιστικής κλίµακας, συµπεριλαµβανοµένης και της 

απάντησης «∆εν έχω γνώµη». Σε συνέχεια της προηγούµενης, έρχεται η 11η ερώτηση, 

µε την οποία οι συνάδελφοι απ’ τις τρεις χώρες ρωτώνται εάν έχουν οι ίδιοι 

προσωπικά επαφή µε συναδέλφους των άλλων χωρών, εξηγώντας τον τρόπο µε τον 

οποίο επιτυγχάνεται αυτή η επαφή ή αιτιολογώντας το λόγο για τον οποίο δεν 

υπάρχει. Η 12η ερώτηση αφορά και αυτή µε τη σειρά της στην κοινωνική αναβάθµιση 

του επαγγέλµατος των δασκάλων, διερευνώντας µέσω 9 δηλώσεων πιθανούς 

παράγοντες αναβάθµισης. Στη συνέχεια ακολουθούν ερωτήσεις που αφορούν στην 

υλικοτεχνική υποδοµή των σχολείων και στη σχέση του δασκάλου µε τις λεγόµενες 

νέες τεχνολογίες (ερωτήσεις 13, 14, 15). Η ερώτηση 15 διερευνά  και αυτή µε τη 

σειρά της την πιθανότητα βελτίωσης της αποτελεσµατικότητας του εκπαιδευτικού 

εντός και εκτός του σχολείου, µε τη χρήση των τεχνολογιών αυτών. Στη συνέχεια η 

16η ερώτηση διερευνά το βαθµό ενηµέρωσης για τα πορίσµατα της σύγχρονης 

εκπαιδευτικής έρευνας, ενώ µε τη 17η ερώτηση αναζητώνται οι βασικότερες πηγές 

ενηµέρωσης ανάµεσα σε 11 πιθανότερες, δίνοντας παράλληλα τη δυνατότητα 

συµπλήρωσης των παραγόντων αυτών µε κάποιον άλλον διαφορετικό για τον κάθε 

δάσκαλο. Οι επόµενες δύο ερωτήσεις αφορούν στο ρόλο του δασκάλου µέσα και έξω 

απ’ την τάξη. Πιο συγκεκριµένα η 18η ερώτηση αφορά στον τρόπο που 

αναπαρίσταται κοινωνικά ο ρόλος του δασκάλου απ’ τον ίδιο, ενώ η 19η αφορά στο 

πώς θα ήθελαν οι ίδιοι οι δάσκαλοι να είναι ο ρόλος αυτός. Στη συνέχεια η 20η 

ερώτηση αφορά στις υποχρεώσεις και τις ευθύνες που µεταξύ άλλων έχει ο 

σύγχρονος εκπαιδευτικός. Οι απαντήσεις στην ερώτηση αυτή λαµβάνονται µέσω 8 

διαφορετικών δηλώσεων, αλλά και της δυνατότητας που δίνεται, σε όλες τις 

ερωτήσεις αυτού του τύπου, να συµπληρώσει όποιο απ’ τα υποκείµενα της έρευνας 

επιθυµεί τη δική του άποψη. Η 21η ερώτηση διερευνά την άποψη του ευρωπαίου 

εκπαιδευτικού σε σχέση µε τη δυνατότητα συµβολής ή παρέµβασης του στις 

ευρύτερες εκπαιδευτικές και κοινωνικές αλλαγές. Οι απαντήσεις στην ερώτηση αυτή 

δίνονται µέσω µε τη µορφή του «ναι» ή του «όχι», ζητώντας κάθε φορά να 

αιτιολογηθεί η απάντηση. Επίσης, δίνεται η δυνατότητα να απαντήσει κανείς ότι «δεν 

έχει γνώµη» σε σχέση µε τη δυνατότητα αυτή του σύγχρονου δασκάλου. Ανάλογη µε 

την προηγούµενη είναι και 22η ερώτηση του ερωτηµατολογίου µας. Με την ερώτηση 

αυτή οι εκπαιδευτικοί των τριών χωρών ερωτώνται για τον κατάλληλο κατά τη γνώµη 

τους τύπο σχολείου. Τρεις είναι οι δηλώσεις που δίνονται και σε αυτήν την ερώτηση, 

δίνοντας όµως και εδώ τη δυνατότητα ελεύθερης έκφρασης της διαφορετικής – 
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συµπληρωµατικής άποψης. Λίγο πριν το τέλος, µε την 23η ερώτηση οι εκπαιδευτικοί 

απ’ τις τρεις χώρες ερωτώνται σε ποιο βαθµό πιστεύουν πως θα µπορούσαν να 

συµβάλλουν στην ποιοτική αναβάθµιση του διδασκαλικού επαγγέλµατος µια σειρά 

παραγόντων που αναφέρονται µε τη µορφή δηλώσεων. Τα υποκείµενα της έρευνας 

πρέπει να διαβαθµίσουν τη σηµαντικότητα του κάθε ενός απ’ τους 9 παράγοντες που 

αναφέρονται, ενώ για άλλη µια φορά τους δίνεται η δυνατότητα να προσθέσουν τη 

δική τους άποψη. Τελευταία τίθεται µε ευθύ πλέον τρόπο η ερώτηση αν είναι 

ευχαριστηµένοι απ’ το επάγγελµα τους. Το ερωτηµατολόγιο κλείνει µε µια ερώτηση 

ανοιχτού τύπου, στην οποία οι εκπαιδευτικοί καλούνται να συµπληρώσουν οτιδήποτε 

αφορά στον τρόπο που οι ίδιοι βλέπουν το επάγγελµα τους γενικά, και δεν έχει 

προηγουµένως αναφερθεί. 

Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση του ερωτηµατολογίου, αξίζει να 

επισηµάνουµε για άλλη µια φορά ότι στις περισσότερες απ’ τις κλειστές ερωτήσεις 

δόθηκε η δυνατότητα στους συναδέλφους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών να 

συµπληρώσουν την προσωπική τους άποψη απαντώντας στην ερώτηση  «Κάτι άλλο. 

Τι;»287.  
 

3.3.3 ∆ιαδικασία χορήγησης των ερωτηµατολογίων 

  

 Η χορήγηση και συλλογή των ερωτηµατολογίων στα υποκείµενα της έρευνας 

έγινε σχεδόν ταυτόχρονα και στις τρεις χώρες, κατά το χρονικό διάστηµα από τον 

Ιανουάριο του 2004 έως και το Μάιο του 2005. Ένα µέρος των ερωτηµατολογίων 

(περίπου 1300) επιδόθηκαν από τον ίδιο τον ερευνητή σε δασκάλους της 

πρωτοβάθµιας και στις τρεις χώρες. 

Τα υπόλοιπα 730 ερωτηµατολόγια απεστάλησαν είτε ταχυδροµικά, είτε 

επιδόθηκαν µε την βοήθεια συναδέλφων. Τέλος, ένα µικρό µέρος διατέθηκε µε 

ηλεκτρονική µορφή µέσω του διαδικτύου. 

Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε κατά τη διαδικασία σύνταξης του ερωτηµατολογίου 

σε ορισµένα µεθοδολογικά ζητήµατα, προκειµένου να επιτευχθεί η καλύτερη 

                                                           
287 Στο  ερωτηµατολόγιο  εντάχθηκαν  αρκετές  ερωτήσεις  ανοικτού  τύπου ,  έτσι  ώστε  
να  δοθεί  η  δυνατότητα  στους  εκπαιδευτικούς  να  εκφράσουν  ελεύθερα  τ ις  απόψεις  
τους  µε  στόχο  αφενός  να  αναδυθεί  στην  επιφάνεια  το  ευρύτερο  πλαίσιο  στο  οποίο  
βασίζονται  οι  απαντήσεις  τους  (Παπαναστασίου ,  1996,  σελ .62)  και  αφετέρου  να  
αξιοποιηθούν  αυτές  οι  δηλώσεις  προκειµένου  να  ενισχύσουν  τόσο  τη  στατιστική  
ανάλυση  όσο  και  να  δηµ ιουργήσουν  ένα  ερµηνευτικό  πλαίσιο  κατά  την  εξαγωγή  
των  συµπερασµάτων  (Κυριαζή ,  2000,  σσ .127 -  129) .  



Μεθοδολογία  της  έρευνας  
 

                                                                      156

αντιµετώπιση του απ’ τους εκπαιδευτικούς. Πιο συγκεκριµένα, κατά τη διαδικασία 

εκπόνησης του ερωτηµατολογίου δόθηκε ιδιαίτερη έµφαση τόσο στην αισθητική του 

ερωτηµατολογίου, όσο και στον τρόπο διατύπωσης των ερωτηµάτων προκειµένου να 

αποφευχθούν πιθανές ασάφειες. Στην κατεύθυνση αυτή καθοριστική ήταν η βοήθεια 

και οι πληροφορίες που προέκυψαν απ’ τις δύο προηγούµενες φάσεις και µας 

οδήγησαν στην επιλογή των κατάλληλων ερωτηµάτων και στον σωστό τρόπο 

διατύπωσης τους. Εξίσου σηµαντική ήταν και η ύπαρξη ενός εισαγωγικού 

σηµειώµατος στο οποίο εµφανιζόταν η ταυτότητα του ερευνητή, παρουσιαζόταν µε 

συνοπτικό τρόπο ο σκοπός και οι στόχοι της έρευνας και παράκληση για τη 

συµπλήρωσή του. Στο σηµείο αυτό σηµειωνόταν και η δυνατότητα ανατροφοδότησης 

των υποκειµένων, εφόσον το επιθυµούσαν, µε τα αποτελέσµατα της έρευνας αυτής, 

για αυτό και έπρεπε να σηµειώσουν το email τους. Τέλος, πρέπει να αναφερθεί ότι τα 

ερωτηµατολόγια αποστάληκαν σε φακέλους που εκτός του ερωτηµατολογίου 

περιείχαν και ξεχωριστή συνοδευτική επιστολή µε ευχαριστίες για τη συµπλήρωσή 

του αλλά και χρονικό όριο εντός του οποίου θα έπρεπε να επιστραφεί το 

συµπληρωµένο ερωτηµατολόγιο288. Ο φάκελος αποστολής περιείχε απαντητικό 

φάκελο µε αναγραµµένα τα στοιχεία του παραλήπτη-ερευνητή και προπληρωµένο το 

ταχυδροµικό τέλος για το σύνολο των ερωτηµατολογίων που διατέθηκαν στη 

συγκεκριµένη σχολική µονάδα. 

Τόσο στις συνεντεύξεις που προηγήθηκαν, όσο και στα τελικά 

ερωτηµατολόγια, απαραίτητη ήταν η προηγούµενη επικοινωνία και οργάνωση του 

τρόπου αλλά και του χρόνου επίδοσης και συλλογής, µε τους διευθυντές / ντριες των 

σχολείων που συµµετείχαν στην έρευνα µας. 

 Όπως όλες οι έρευνες αυτού του τύπου, έτσι και η συγκεκριµένη, συνάντησε 

διάφορες δυσκολίες τις οποίες τελικά υπερπηδήσαµε µε τον καλύτερο δυνατό, για το 

αποτέλεσµα τρόπο. Πιο συγκεκριµένα τα προβλήµατα που ανέκυψαν στη φάση αυτή 

του ερωτηµατολογίου, παρατίθενται στην επόµενη ενότητα. 

 

                                                           
288 Παράρτηµα  V  της  παρούσας  εργασίας  
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4.0 ∆υσκολίες και περιορισµοί 

 

 4.1 ∆υσκολίες της έρευνας 

Η διενέργεια µιας τέτοιου είδους και έκτασης συγκριτικής έρευνας, εµπεριέχει 

όπως είναι αναπόφευκτο, πολλές δυσκολίες και εµπόδια. Προκειµένου να συνεχιστεί 

απρόσκοπτα η ερευνητική διαδικασία είναι απαραίτητη η λήψη όλων εκείνων των 

µέτρων που θα διασφαλίσουν την έγκαιρη και προπάντων έγκυρη συλλογή, ανάλυση 

και ερµηνεία των ποιοτικών δεδοµένων.  

Στην πραγµατικότητα, οι δυσκολίες που συναντήσαµε και στις τρεις φάσεις, 

έχουν πολλά κοινά χαρακτηριστικά, χωρίς όµως να λείπουν οι επιµέρους 

ιδιαιτερότητες που υποβάλλονται απ’ την φύση αυτή καθ’ αυτή της κάθε έρευνας. 

Έτσι, και στις τρεις φάσεις της έρευνας µας, θα µπορούσε κανείς να πει, ότι κυρίαρχο 

ήταν το ζήτηµα των πολλών αναγκαίων για την έρευνα ταξιδιών στην Ελλάδα, όσο 

κυρίως και στις άλλες δύο χώρες του δείγµατος µας, Αγγλία και Σουηδία. Η ανάγκη 

τέτοιων µετακινήσεων συνεπάγεται µεγάλα οικονοµικά έξοδα, αλλά και συχνές 

άδειες απ’ την εργασία, µια και οι περίοδοι των διακοπών στα σχολεία της Ελλάδας 

όπου εργάζεται ο συντάκτης της εργασίας αυτής, συµπίπτουν σχεδόν µε τις περιόδους 

διακοπών στα αντίστοιχα δηµοτικά της Αγγλίας και της Σουηδίας. Μικρές αποκλίσεις 

στο πρόγραµµα, όπως έναρξη µαθηµάτων στην Σουηδία αρκετά νωρίτερα µέσα στον 

Αύγουστο και λήξη µαθηµάτων στην Αγγλία στο τέλος του Ιούνη, διευκόλυναν 

κάπως την µετάβαση χωρίς την ανάγκη άδειας από τον δικό µας εργοδότη, χωρίς 

όµως να λύνουν ουσιαστικά το πρόβληµα, µια και τα διαστήµατα αυτά δεν ήταν, 

σύµφωνα µε τα λεγόµενα των συναδέλφων, τα ιδανικά, στις δύο αυτές χώρες, λόγω 

φόρτου εργασίας.289 Για τους λόγους αυτούς ιδιαίτερα σηµαντική ήταν η χρήση των 

σύγχρονων τεχνολογιών βιντεοσυνδιάσκεψης, που έδωσαν τη δυνατότητα ευελιξίας 

όσον αφορά τον προγραµµατισµό των συνεντεύξεων και «αφαίρεσαν το άλλοθι» 

πολλών συναδέλφων, που αφορούσε την έλλειψη χρόνου, ώστε να παραµείνουν στο 

σχολείο για ένα µεγαλύτερο διάστηµα και να συνοµιλήσουν µαζί µας. Ούτε και σε 

                                                           
289  Στην  κάθε  µ ια  απ ’  τ ις  δύο  χώρες ,  για  διαφορετικούς  λόγους  οι  εκπαιδευτικοί  
έκριναν  ότι  η  περίοδος  της  λήξης ,  όπως  και  της  αρχής  της  χρονιάς  δεν  ήταν  η  πιο  
πρόσφορη  για  τη  συµµετοχή  δε  τέτοιου  είδους  έρευνες .  Ειδικότερα  στην  Αγγλία ,  το  
τέλος  της  χρονιάς ,  εµφανίζεται  ως  µ ια  εξαιρετικά  πιεσµένη  περίοδος  για  τους  
εκπαιδευτικούς ,  µ ια  και  καλούνται  να  συντάξουν  τ ις  εκθέσεις  προόδου  για  τους  
µαθητές  τους  ( repor ts) ,  τα  οποία  συχνά  ξεπερνούν  τ ις  πέντε  σελίδες  για  κάθε  
µαθητή ,  αλλά  και  επιπλέον  γιατί  στο  τέλος  της  χρονιάς  το  έργο  του  καθενός  
ξεχωριστά ,  αλλά  και  του  σχολείου  συνολικά  εποπτεύεται  και  αξιολογείται  από  
ειδ ικούς  για  το  θέµα  αυτό  οργανισµούς ,   (Ofs ted,  κ .α . ) .  
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αυτήν την περίπτωση βέβαια, έλειψαν ολοκληρωτικά τα προβλήµατα.  Οι αργές 

τηλεφωνικές γραµµές, σε συνδυασµό µε τα προβλήµατα των δικτύων και την 

ασυµβατότητα του λογισµικού, µας ανάγκασε πολλές φορές να αναζητήσουµε νέο 

λογισµικό που να µπορεί να συνεργαστεί µε το αντίστοιχο των υποκειµένων της 

έρευνας µας, ενώ οι καθυστέρηση στην λήψη της εικόνας, µας ανάγκασε κάποιες 

φορές να διεξάγουµε ηχητική συνοµιλία, παραµερίζοντας τις δυνατότητες που 

παρέχει η βιντεοσυνδιάσκεψη. Είναι ασφαλώς ευνόητο ότι, η επιτυχηµένη διεξαγωγή 

κάποιων συνεντεύξεων µε τον τρόπο αυτό, προϋπόθετε τη σωστή οργάνωση τους, 

ξεκινώντας κατ’ αρχήν απ’ την αναζήτηση και εύρεση του υποκειµένου της έρευνας 

µας που θα ήταν πρόθυµο να µας βοηθήσει, και οργανώνοντας στη συνέχεια το υλικό 

και τον χρόνο της συζήτησης. Τέτοιου είδους συνοµιλίες προϋποθέτουν πολλαπλάσιο 

χρόνο απ’ τον αναµενόµενο, µια και πρέπει να αντιµετωπίζονται κάθε φορά τα 

προβλήµατα που ανακύπτουν. 

Ένα άλλο σηµαντικό ζήτηµα που θα έπρεπε να αναφερθεί ως παράγοντας 

δυσκολίας, είναι η άρνηση κάποιων εκ των υποκειµένων της έρευνας να δεχτούν τη 

χρήση βιντεοκάµερας ή ακόµα και µαγνητοφώνου. Η έλλειψη ενός τέτοιου εργαλείου 

δυσκολεύει πολύ το έργο του ερευνητή µια και πλέον οφείλει να κρατά πολύ καλές 

σηµειώσεις, για κάθε τι που λέγεται ή γίνεται, προκειµένου να µπορέσει στη συνέχεια 

να αποδώσει σωστά τα σηµαινόµενα και να βγάλει σαφή συµπεράσµατα, αλλά και να 

είναι ταυτόχρονα σε ετοιµότητα να θέτει τα σωστά ερωτήµατα και να κατευθύνει τη 

συζήτηση εκεί όπου εξυπηρετεί την έρευνα. Ωστόσο, οι απόψεις και  οι επιθυµίες 

είναι απολύτως αποδεκτές, µια και σηµαντικότερο όλων είναι το σωστό και 

ευχάριστο κλίµα που πρέπει να κυριαρχεί ανάµεσα στον συνεντευκτή και το 

υποκείµενο της έρευνας. 

Ακόµη ένας σηµαντικά ανασταλτικός παράγοντας, ήταν η άρνηση ορισµένων 

υποκειµένων της έρευνας να «εκθέσουν»,290 τις πιθανές αδυναµίες του εκπαιδευτικού 

συστήµατος της χώρας τους. ∆εν ήταν λίγοι οι εκπαιδευτικοί που θεώρησαν, άλλοι 

πως δεν νοµιµοποιούνται ηθικά και άλλοι τυπικά να αναφερθούν στα κακώς κείµενα 

και τις πιθανές αδυναµίες του εκπαιδευτικού συστήµατος της χώρας που 

λειτουργούν.291  

                                                           
290  µε  την  αρνητική  έννοια  του  όρου .  
291 χαρακτηριστικό  στο  σηµείο  αυτό  είναι  ένα  απ ’  τα  e .mai ls  που  λάβαµε  και  
αναφερόταν  στην  δυσκολία  αυτή .  Στη  συνέχεια  παραθέτουµε  ένα  απόσπασµα  του .  
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Τέλος, σηµαντικό παράγοντα δυσκολίας, αποτέλεσε η απαίτηση των 

περισσοτέρων διευθυντών στα Αγγλικά σχολεία, για συνάντηση και συζήτηση πριν 

απ’ την επίδοση των ερωτηµατολογίων ή τη διεξαγωγή της συνέντευξης. Πιο 

συγκεκριµένα, οι γραµµατείες των σχολείων απαιτούσαν έντυπη αποστολή του 

αιτήµατος µας προς τους διευθυντές / διευθύντριες, και στη συνέχεια καθόριζαν ένα 

ραντεβού, κατά τη διάρκεια του οποίου είχαµε τη δυνατότητα να συζητήσουµε το 

σκοπό της έρευνας µας. ∆υστυχώς στις περισσότερες περιπτώσεις, έπρεπε να 

αποχωρήσουµε άπρακτοι µια και την βούληση των διευθυντών, θα την µαθαίναµε 

κάποιες µέρες αργότερα απ’ την γραµµατεία. Τότε θα έπρεπε να ξαναεπισκεφθούµε 

το σχολείο για να επιδώσουµε τα ερωτηµατολόγια ή για να πραγµατοποιηθεί η 

συνέντευξη και να επιστρέψουµε για τρίτη ή τέταρτη φορά στο ίδιο σχολείο, στην 

περίπτωση των ερωτηµατολογίων, προκειµένου να τα συλλέξουµε. Στην περίπτωση 

των συνεντεύξεων οι επισκέψεις ήταν πολλές περισσότερες από τρεις ανά σχολείο, 

µια και έπρεπε να ορίσουµε τη συνάντηση σε χρόνο και τόπο που να διευκολύνει τα 

υποκείµενα της έρευνας µας. 

Όσον αφορά τη φάση της επίδοσης των ερωτηµατολογίων, αξίζει να 

τονίσουµε ότι εκτός απ’ τις δυσκολίες που προαναφέρθηκαν, πρέπει να προσθέσουµε 

στο σηµείο αυτό την απροθυµία των εκπαιδευτικών να συµπληρώσουν το 

ερωτηµατολόγιο κατά τη στιγµή της επίδοσης του ή ακόµα και σε σύντοµο χρονικό 

διάστηµα, και η επιµονή τους να το συµπληρώσουν χωρίς να υφίσταται βραχύς 

χρονικός περιορισµός και να το αποστείλουν ταχυδροµικά. Στις περιπτώσεις αυτές, 

που δυστυχώς ήταν οι περισσότερες, προέκυπτε πέραν της καθυστέρησης και της 

ανάγκης συχνής υπενθύµισης µέσω e.mail, µια επιπλέον οικονοµική επιβάρυνση που 

αφορούσε τα ταχυδροµικά έξοδα που θα έπρεπε να καλυφθούν προκαταβολικά, χωρίς 

πολλές φορές αντίκρισµα (χωρίς δηλαδή την επιστροφή των συµπληρωµένων 

ερωτηµατολογίων). 

Αν και οι δυσκολίες που προέκυψαν ήταν πολλές και τα προβλήµατα συχνά 

δυσεπίλυτα, µε πολύ επιµονή και την  πολύτιµη βοήθεια καθηγητών συνεργατών και  

φίλων, καταφέραµε να ξεπεράσουµε το στάδιο αυτό που φάνταζε ως «σκόπελος» 

µπροστά στην έρευνα µας και να συγκεντρώσουµε τον απαραίτητο αριθµό 

ερωτηµατολογίων και συνεντεύξεων ανά χώρα, µέσα σε διάστηµα 2 περίπου χρόνων. 

 

  Συνοψίζοντας, θα λέγαµε ότι η έρευνα µας, (όπως και άλλες ανάλογες 

συγκριτικές µελέτες), συνάντησε διάφορες δυσκολίες: που, όπως προείπαµε, 
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εµπόδισαν το απρόσκοπτο έργο µας. Εκτός των προβληµάτων που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως είναι σηµαντικό να αναφέρουµε, επαναλαµβάνοντας ή 

συµπληρώνοντας, τις εξής µορφές δυσκολιών: 

 τη δυσκολίες που προκύπτουν εξαιτίας της διενέργειας της έρευνας σε τρεις 

διαφορετικές χώρες, 

 τη συχνή άρνηση των εκπαιδευτικών να συµµετάσχουν λόγω του φόρτου 

εργασίας και της έλλειψης χρόνου, 

 την δυσκολία στην απάντηση των ερωτηµάτων από την πλευρά των 

εκπαιδευτικών από το φόβο να µην «εκθέσουν» τη χώρα τους, 

 το κλειστό σύστηµα πρόσβασης σε πολλά από τα σχολεία των χωρών που 

επισκεφθήκαµε, όπου προϋπόθεση για την επαφή ήταν η προηγούµενη 

συνέντευξη / άδεια του διευθυντή ή των προϊσταµένων συµβούλων, 

 το µεγάλο εύρος της έρευνας σε συνδυασµό µε την περιορισµένη δυνατότητα 

παραµονής σε κάθε µια από τις τρεις χώρες, 

 τη δυσκολία εύρεσης του αντιπροσωπευτικότερου δείγµατος για τη 

διασφάλιση του επιπέδου της έρευνας, 

 την ανάγκη εύρεσης “συνδέσµων”, προκειµένου να διευκολύνουν την επαφή 

µε τους εκπαιδευτικούς και να διασφαλίσουν, στο µέτρο του δυνατού, τη 

συµπλήρωση των ερωτηµατολογίων, 

 την οικονοµική επιβάρυνση που συνεπάγεται µια τέτοια έρευνα. 

 Τα προβλήµατα που προκύπτουν σε σχέση µε τον εργασιακό χώρο του 

ερευνητή, όσον αφορά τη συχνή ανάγκη για άδειες, κ.τ.λ. 

 

 Τέλος, σηµαντικό ήταν και το πρόβληµα που αντιµετωπίσαµε εξαιτίας της 

έλλειψης ανάλογων µελετών που να εξετάζουν τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των 

εκπαιδευτικών και στις τρεις ταυτόχρονα χώρες και αφετέρου στις συγκεκριµένες 

τρεις, δηλαδή την Ελλάδα, την Σουηδία και την Αγγλία, γεγονός όµως που κάνει τη 

µελέτη µας πολύ πιο ενδιαφέρουσα. 
 

 

4.2 Περιορισµοί της έρευνας 

 

Στο τµήµα αυτό επισηµαίνουµε µερικούς απ’ τους περιορισµούς της έρευνας 

που σχετίζονται µε τη µέθοδο αυτή καθ’ αυτή. Είναι γεγονός ότι ακόµη και η 
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λιγότερο «κανονιστική», ηµιδοµηµένη  συνέντευξη εµφανίζει κάποια από τα συνήθη 

«προβλήµατα» αυτών των µεθόδων292. Πιο συγκεκριµένα: το διαπιστωµένο «χάσµα» 

µεταξύ συνέντευξης έρευνας και συζήτησης που παρατηρείται καθηµερινά293, 

αποτελεί έναν περιορισµό στην αυθεντικότητα των εξαγόµενων συµπερασµάτων. 

Περιορισµός µάλλον αναπόδραστος στο µέτρο που το νόηµα στηρίζεται στο πλαίσιο 

επικοινωνίας που, εν προκειµένω, είναι φύσει «αλλοιωµένο». Ούτως ή άλλως οι 

συνεντεύξεις, ως µέσω συλλογής πληροφοριακού υλικού, αρδεύονται από την 

ατοµική µνήµη και ανακλούν µια «προφορική ιστορία».  

Η άντληση πληροφοριών από την  ατοµική µνήµη µέσω της συνέντευξης δεν 

αποτελεί ιδιαίτερο αξιόπιστο µέσο διατήρησης των γεγονότων, στο µέτρο που «η 

µνήµη δεν είναι τόσο ένας καταγραφέας όσο ένας επιλεκτικός µηχανισµός και η 

επιλογή αυτή διαρκώς µεταβάλλεται, µέσα βέβαια σε κάποια πλαίσια»294. Αυτός ο 

περιορισµός απαλύνεται αν έχουµε διαρκώς στο νου µας ότι µε τις συνεντεύξεις – 

συνοµιλίες αναζητούµε αυτό που οι συγκεκριµένοι άνθρωποι θυµούνται από τα 

γεγονότα (στη διαµόρφωση των οποίων συµµετείχαν) και όχι τα γεγονότα καθαυτά. 

Τέλος ,  το  ζήτηµα  της  γλώσσας  στην  Αγγλία  και  τη   Σουηδία  

αποτελεί  ένα  σηµαντικό  θέµα ,  χωρίς  να  αποτελεί  πρόβληµα ,  εφόσον  η  

χρήση  της  αγγλικής  στην  Αγγλία  και  τη  Σουηδία  –όπου  η  αγγλική  

αποτελεί  προαπαιτούµενη  γλώσσα-είναι  δεδοµένη .   Στη  Σουηδία ,  σε  

ό ,τι  αφορά  τα  ερωτηµατολόγια  δεν  αποκλείεται  και  η  χρήση  της  

σουηδικής  γλώσσας .   

                                                           
292 Rober t  W.  Eder  –  Gerald  R.  Ferr is ,  ‘ ‘The Employment  Interview.  Theory,  
Research,  and Pract ice’’ ,  Sage Publ icat ions ,  U.S.A,  1989,  pp.  143-147  
293 Mishler  E. ,  G. ,  µετ .  Ν .  Ρώτα ,  Συνέντευξη  έρευνας ,  Αθήνα ,  Ελληνικά  Γράµµατα ,  
1996,  σ .26  
294 Hobsbawm E. ,  µετ .  Π .  Ματάλας ,  Για  την  ιστορία  από  τα  κάτω ,  στο  Hobsbawm 
E,  Για  την  ιστορία ,  Αθήνα ,  Θεµέλιο ,  1998,  σ .  253 
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5.0 Η επιλογή του δείγµατος 

5.1  Πληθυσµός αναφοράς και δείγµα της έρευνας 

 

Ο εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης που εργάζονταν σε 

δηµοτικά σχολεία των τριών χωρών της Ευρώπης (Αγγλία, Σουηδία, Ελλάδα),  

αποτέλεσαν τον πληθυσµό αναφοράς της παρούσας έρευνας.  

Θα πρέπει να επισηµανθεί ότι στον πληθυσµό της παρούσας έρευνας δε 

συµπεριλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων, οι εκπαιδευτικοί των ειδικών 

δηµοτικών σχολείων και οι βοηθοί δάσκαλοι. Οι εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων δε 

συµπεριλαµβάνονται στον πληθυσµό αναφοράς επειδή αφ’ ενός ένας µεγάλος 

αριθµός εξ’ αυτών εργάζεται σε ένα διαφορετικό πλαίσιο δραστηριοτήτων 

απασχόλησης, αλλά και σε ένα διαφορετικό εργασιακό καθεστώς. Αφ΄ ετέρου οι 

εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων που εντάσσονται στο πλαίσιο των µαθηµάτων του 

Αναλυτικού Προγράµµατος ανήκουν παράλληλα και στην οµάδα των εκπαιδευτικών 

της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. Ουσιαστικά λοιπόν αποτελούν µέλη ενός 

πληθυσµού διαφορετικού από αυτού που ενδιαφέρει την παρούσα έρευνα. Τέλος, 

στον πληθυσµό αναφοράς δεν συµπεριλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται 

στα ειδικά δηµοτικά σχολεία. Η µη συµµετοχή αυτών των εκπαιδευτικών οφείλεται 

στο ότι οι προτεραιότητες, οι ανάγκες και συνολικά το πλαίσιο λειτουργίας των 

ειδικών δηµοτικών σχολείων, καθώς και το εργασιακό καθεστώς, διαφοροποιείται 

κατά κάποιο τρόπο από αυτό των υπολοίπων δηµοτικών σχολείων.  

Σηµειώνεται επίσης ότι στον πληθυσµό της παρούσας έρευνας 

συµπεριλαµβάνονται και οι αναπληρωτές εκπαιδευτικοί για την Ελλάδα ή οι 

συµβασιούχοι για την Αγγλία και τη Σουηδία.  

Η αντιπροσωπευτικότητα του δείγµατος έγινε προσπάθεια να διασφαλιστεί 

επιλέγοντας εκπαιδευτικούς όλων των ηλικιών, µε ποικιλία ως προς τα χρόνια 

προϋπηρεσίας και τον τόπο κατοικίας, το φύλο και την οικογενειακή κατάσταση, 

όπως φαίνεται στον πίνακα 3: 
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Πίνακας 3 

ΤΟΠΟΣ ΚΑΤΟΙΚΙΑΣ ΦΥΛΟ 
ΟΙΚΟΓΕΝΕΙΑΚΗ 

ΚΑΤΑΣΤΑΣΗ  

ΑΣΤ. ΗΜΙ ΑΓΡ ΑΝ∆ ΓΥΝ ΕΓΓ ΑΓΑΜ 

ΕΛΛΑ∆Α 123 77 37 96 143 131 107 

ΑΓΓΛΙΑ 109 91 22 86 139 116 111 

ΣΟΥΗ∆ΙΑ 100 46 28 77 96 97 74 

 

Τα ποσοστά των εκπαιδευτικών που επιλέχθηκαν να συµµετάσχουν στην 

έρευνα µας, καθώς και η προσωπική ταυτότητα του καθενός, αποτυπώνεται µε 

µεγαλύτερη παραστατικότητα στα γραφήµατα που ακολουθούν (γραφήµατα Χ, Χ, Χ, 

Χ) και βασίζονται στον παραπάνω πίνακα στοιχείων. 

Επιχειρήθηκε λοιπόν µε διάφορους τρόπους, κυρίως µέσω της 

χρησιµοποίησης ενός δικτύου συναδέλφων στον ελληνικό χώρο, να σταλούν 

ερωτηµατολόγια σε αντιπροσωπευτικά σηµεία της Ελλάδας, τόσο σε σχολεία των 

πόλεων όσων και σε σχολεία ηµιαστικών και αγροτικών περιοχών. Στις δύο άλλες 

χώρες της Ευρώπης ακολουθήθηκε σε µεγάλο βαθµό παρόµοια διαδικασία µε τη 

βοήθεια συναδέλφων που δουλεύουν σε σχολεία των δύο άλλων χωρών, αλλά κυρίως 

µε προσωπική επίδοση και συλλογή των ερωτηµατολογίων στα περισσότερα από τα 

σχολεία της Αγγλίας και της Σουηδίας. Έτσι λοιπόν χορηγήθηκαν 2030 

ερωτηµατολόγια, και επιστράφηκαν συµπληρωµένα  642, (ποσοστό 31,62%). 

Πιο συγκεκριµένα, στον ελληνικό χώρο 239, στη Σουηδία 185 και στην 

Αγγλία 228.  Στον γράφηµα 4  που ακολουθεί, µπορούµε να παρατηρήσουµε τόσο τον 

αριθµό των ερωτηµατολογίων που διακινήθηκαν ανά χώρα, όσο και τον αριθµό των 

ερωτηµατολογίων που επεστράφησαν συµπληρωµένα. 
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Γράφηµα 4: Αριθµός Ερωτηµατολογίων  που διακινήθηκαν

∆ΟΘΗΚΑΝ 410 1230 390

ΕΠΕΣΤΡΑΦΗΚΑΝ 239 228 185

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ

 

 

Αναλύοντας το παραπάνω γράφηµα και τα στοιχεία που επισυνάπτονται 

µπορεί κανείς εύκολα να διαπιστώσει τις δυσκολίες που συναντήσαµε ως προς την 

επίδοση και τη συλλογή, πολύ περισσότερο, των  ερωτηµατολογίων της έρευνας µας. 

Στον ελληνικό χώρο, όπου τα ερωτηµατολόγια διακινήθηκαν µέσω ενός δικτύου 

γνωστών συναδέλφων, τα αποτελέσµατα ήταν πολύ ενθαρρυντικά και φάνηκαν σε 

πολύ µικρό χρονικό διάστηµα. Παρόµοια ήταν και η κατάσταση που αντιµετωπίσαµε 

στη Σουηδία, όπου παρόλο που το δίκτυο των γνωστών συναδέλφων δεν υπήρχε, οι 

Σουηδοί συνάδελφοι µας αγκάλιασαν και συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο στις 

περισσότερες περιπτώσεις που απευθυνθήκαµε295. Τέλος, δεν ήταν ανάλογη η εικόνα 

που συναντήσαµε στον αγγλικό χώρο. Οι Άγγλοι διευθυντές κυρίως και σε µικρότερο 

βαθµό οι δάσκαλοι, θέλοντας, όπως χαρακτηριστικά µας είπαν, να µην επιβαρύνουν 

περαιτέρω το ήδη βαρύ πρόγραµµα των δασκάλων, σε κάποιες περιπτώσεις 

αρνήθηκαν να παραλάβουν τα ερωτηµατολόγια, ενώ στις περισσότερες δεν τα 

προώθησαν µε θέρµη, µε αποτέλεσµα να επιδώσουµε 1230 ερωτηµατολόγια και να 

παραλάβουµε συµπληρωµένα µόνο 228. 

                                                           
295 Στο  σηµείο  αυτό ,  πρέπει  να  τονιστεί  η  σηµαντική  βοήθεια  που  µας  προσφέρθηκε  
απ ’  το  Ε∆ΙΑΜΜΕ  του  Πανεπιστηµ ίου  Κρήτης ,  διευκολύνοντας  µε  τον  τρόπο  αυτό  
την  επαφή  µας  και  µε  άλλους  Σουηδούς  εκπαιδευτικούς  
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Γράφηµα  5:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών  που  επιλέχθηκε ,  ανάλογα  µε  τον  τόπο
κατοικίας  τους  (Αγροτική ,  Ηµ ιαστική  και  Αστική  περιοχή )  

Γράφηµα  6:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών  σε  σχέση  µε  τη  συµµετοχή  των  δύο  φύλων  στο
δείγµα .  
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Γράφηµα  7:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών  σε  σχέση  µε  την  οικογενειακή  κατάσταση
(έγγαµος  –  άγαµος ) ,   των  συµµετεχόντων  .  
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5.2 Περιγραφή του δείγµατος 

 

Σύµφωνα µε στοιχεία που προέκυψαν από τη στατιστική ανάλυση των 

δεδοµένων, µε τη βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS, προκύπτει ότι το δείγµα 

της έρευνας αποτελείται από 259 άνδρες (ποσοστό 40,66 %) και 376 γυναίκες 

(ποσοστό 59,34 %), ενώ 15 άτοµα (ποσοστό 2,30 %) δε δήλωσαν το φύλο τους.  

Ως προς τα έτη υπηρεσίας, 132 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 21,53%) δήλωσαν 1-5 

έτη, 305 εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας (ποσοστό 49,76%) δήλωσαν 6-15 έτη, 16-

25 έτη δήλωσαν 131 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 21,37%), ενώ ο αριθµός των 

εκπαιδευτικών µε περισσότερα από 25 έτη υπηρεσίας ήταν 45 (ποσοστό 7,34%). 

Τέλος, 39 άτοµα (ποσοστό 5,98%) δεν δήλωσαν τα χρόνια υπηρεσίας τους 

(γραφήµατα 8, 9). 
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Γράφηµα  8:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών
ανά  χώρα ,  σύµφωνα  µε  την  κατηγοριοποίηση  τους   σε  οµάδες  ετών
προϋπηρεσίας . .  
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Όσον αφορά στους τίτλους σπουδών 436 εκπαιδευτικοί (ποσοστό  70,32 %) 

δήλωσαν ότι έχουν και άλλες σπουδές πέραν του βασικού πτυχίου. Στην ίδια ερώτηση 

32 άτοµα (ποσοστό 4,91 %), δε θέλησαν να απαντήσουν. Από αυτούς ένα µεγάλο 

ποσοστό δήλωσαν ότι έχουν µεταπτυχιακές σπουδές, ακόµη περισσότεροι ότι έχουν 

συµµετάσχει σε κάποια µετεκπαίδευση ή και σε εξοµοίωση του πτυχίου τους (για τον 

ελληνικό χώρο) και τέλος αρκετοί εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι έχουν και κάποιο άλλο 

πτυχίο σε αντικείµενο συναφές ή διαφορετικό από την εκπαίδευση, προγενέστερο ή 

µεταγενέστερο του παιδαγωγικού πτυχίου. 

Κατανοµή χρόνων προϋπηρεσίας ανά χώρα
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Γράφηµα  9:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,  
ανά  χώρα  συγκριτ ικά ,  σύµφωνα  µε  τα  χρόνια  προϋπηρεσίας  τους .  
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Από τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος 70 (ποσοστό 11,69 %) δήλωσαν ότι 

έχουν συµµετάσχει σε κάποιο πρόγραµµα ανταλλαγής και κινητικότητας, ενώ 467 

εκπαιδευτικοί (ποσοστό 77,96 %) δήλωσαν ότι δεν έχουν λάβει ποτέ µέρος σε τέτοιο 

ή ανάλογο πρόγραµµα. Τέλος, 62 εκπαιδευτικοί (ποσοστό 10,35 %) δήλωσαν ότι δε 

γνωρίζουν περί τίνος πρόκειται. Στην ερώτηση αυτή δεν απάντησαν 53 άτοµα 

(ποσοστό 8,13%). 
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Γράφηµα  10:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,  ανά
χώρα ,  σύµφωνα  µε  τ ις  διαφορετ ικές  /  συµπληρωµατικές  σπουδές  που  έχουν
επιλέξε ι .  

Γράφηµα  11:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,
ανά  χώρα ,  σύµφωνα  µε  τη  συµµετοχή  τους  σε  προγράµµατα  κινητικότητας
και  ανταλλαγής .  
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5.3 Μέθοδος στατιστικής ανάλυσης των ερευνητικών δεδοµένων  

 

Οι ερευνητικές µεταβλητές, ανάλογα µε την κλίµακα µέτρησής τους, δηλαδή 

το είδος των τιµών που λαµβάνουν, ταξινοµήθηκαν στις βασικές κατηγορίες των 

ονοµατικών και ποιοτικών µεταβλητών296, ενώ συνυφασµένες µε τον τρόπο 

χειρισµού του εξεταζόµενου προβλήµατος κατανεµήθηκαν σε ανεξάρτητες και 

εξαρτηµένες297.  

 Σε επίπεδο περιγραφικής στατιστικής, δίνονται µονοµεταβλητοί και 

διµεταβλητοί πίνακες κατανοµής συχνοτήτων για την περίπτωση των ονοµατικών 

µεταβλητών, ενώ στην περίπτωση των ποσοτικών µεταβλητών για να σχηµατιστεί και 

µια συνοπτική αλλά και εύχρηστη εικόνα δίνεται συµπληρωµατικά ο µέσος όρος ως 

µέτρο κεντρικής τάσης και η τυπική απόκλιση ως µέτρο διασποράς των τιµών
298

.  

 

Για τον έλεγχο της σχέσης ανάµεσα σε µια κατηγορική µεταβλητή µε 

περισσότερες από δυο κατηγορίες και µια ποιοτική (π.χ. «χώρα προέλευσης» και 

«βαθµός ικανοποίησης απ’ το διδασκαλικό επάγγελµα»), εφαρµόστηκε το µη 

παραµετρικό κριτήριο Kruskall – Wallis, µια και πρόκειται για ποιοτικά στοιχεία µε 

ζυγό αριθµό κατηγοριών. Στην περίπτωση µας χρησιµοποιήσαµε τη µέθοδο της 

Ανάλυσης ∆ιακύµανσης (ANOVA). 

Ο όρος «ανεξάρτητη µεταβλητή» (independent variable) είναι µάλλον 

παραπλανητικός. Μελετώντας τη βιβλιογραφία απαντάται συχνά ο όρος 

«επεξηγηµατική µεταβλητή». Για παράδειγµα, η µεταβλητή «Χώρα» χρησιµοποιείται 

ως επεξηγηµατική στην περίπτωσή µας, γιατί κατά κάποιο τρόπο «εξηγεί» γιατί 

υπάρχουν διαφορές µεταξύ των βαθµολογιών που δίνουν οι δάσκαλοι σε µια 

συγκεκριµένη ερώτηση. 

                                                           
296 Όλα  τα  ερωτήµατα  που  ήταν  διατυπωµένα  σε  τετράβαθµη  διαβαθµ ιστ ική  
κλίµακα  (αφού  βέβαια  προηγουµένως  εξαιρέθηκε  η  5 η  και  µη  διαβαθµ ίσ ιµη  
κατηγορία  απάντησης  «δεν  έχω  γνώµη»,  σε  όποιες  περιπτώσεις  συναντήθηκε )  
αντιµετωπίστηκαν  ως  ποιοτικές  µεταβλητές .  
297 H ταξινόµηση  των  µεταβλητών  σε  ανεξάρτητες  και  εξαρτηµένες ,  µπορεί  να  
κριθεί  απολύτως  αναγκαία  τόσο  σε  επίπεδο  εφαρµογής  κάποιων  στατιστικών  
κριτηρίων  ( t - tes t  για  ανεξάρτητα  δείγµατα ,  one-way Anova) .  
298  Βλ .  σχετικά :  Καραγιώργος ,  ∆ . ,  2001,  σσ .  358-371,  Τσάντας ,  Χ . ,  Μωυσιάδης ,  
Χ . ,  Μπαγιάτης ,  Ν . ,  Χατζηπαντελής ,  Θ . ,  1999,  3 ,  σσ .173-185,   Goodwin,  J . ,  1995,  
pp.  409-412,  Grimm, L. ,  1993,  pp.  429-447.  
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Ο όρος εξαρτηµένη µεταβλητή (dependent variable) είναι πιο σωστός γιατί 

ουσιαστικά υποθέτουµε ότι αυτή η µεταβλητή (πχ. βαθµολογίες που δίνουν οι 

δάσκαλοι) εξαρτάται από κάποια άλλη που την λέµε ανεξάρτητη ή επεξηγηµατική 

(πχ. την χώρα, το φύλο, την οικογενειακή κατάσταση κλπ.  

Όπως αναφέρθηκε και προηγούµενα, µε τη βοήθεια του τεστ Bonferroni, 

επιτυγχάνουµε ελέγχους πολλαπλών συγκρίσεων, προκειµένου στις περιπτώσεις όπου 

το K-W έδωσε στατιστικά σηµαντική διαφορά να διαπιστώσουµε τα ζεύγη ανάµεσα 

στα οποία εντοπίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά. Το τεστ Bonferroni, διαφέρει 

απ’ τα πολλαπλά t-test γιατί  αµβλύνει το πρόβληµα της αύξησης του σφάλµατος 

τύπου I. 

Στην παρούσα έρευνα, τα δεδοµένα δεν είναι συνεχείς µεταβλητές, αλλά 

παίρνουν διακριτές τιµές και υπάρχει ιεράρχηση µεταξύ τους (είναι  διατάξιµες 

κατηγορίες). Η προηγούµενη αυτή συνθήκη συνιστά µειονέκτηµα για τη µέθοδο που 

χρησιµοποιούµε, ωστόσο επιλέχθηκε η χρήση της ANOVA για λόγους ευκολότερης 

ερµηνείας των αποτελεσµάτων. ∆ιαφορετική προσέγγιση θα αποτελούσε ένα 

αναλογικό λογαριθµικό µοντέλο (proportional odds model). 

Οι έλεγχοι ανά ζεύγη των επιπέδων του υπό εξέταση παράγοντα γίνονται µε 

την εφαρµογή του αντίστοιχου τεστ Bonferroni. 

Αξίζει, τέλος, να προστεθεί, ότι για όλες τις περιπτώσεις στατιστικού ελέγχου, 

ως επίπεδο στατιστικής σηµαντικότητας υιοθετήθηκε το  a =5% 
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V. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΤΗΣ ΜΕΛΕΤΗΣ – ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ ΚΑΙ 

ΠΑΡΟΥΣΙΑΣΗ ΤΩΝ ∆Ε∆ΟΜΕΝΩΝ - ΕΡΜΗΝΕΙΕΣ 

 
1.0 Η ∆ιερευνητική Συνέντευξη 

Στο κεφάλαιο αυτό γίνεται ανάλυση των συνεντεύξεων της προ πιλοτικής 

έρευνας και παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα. Στον πίνακα Χ, θα επιχειρηθεί µια 

συνολική επισκόπηση των βασικότερων αναφορών των υποκειµένων της έρευνας, 

όπως αυτές αναφέρθηκαν κατά την διάρκεια της συνέντευξης. Στην προ πιλοτική 

αυτή έρευνα, όπως ήδη έχουµε αναφέρει, έλαβαν µέρος 30 εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 10 από κάθε µια από τις υπό έρευνα χώρες. 

 Η επιλογή του δείγµατος έγινε µε πολύ προσοχή έτσι ώστε να ληφθεί υπόψη 

ο µεγαλύτερος δυνατός βαθµός αντιπροσωπευτικότητας, λαµβάνοντας υπόψη 

παράγοντες όπως η ηλικία, το φύλο, τα έτη σπουδών, ο τόπος κατοικίας και εργασίας, 

κτλ. Οι συµµετέχοντες δάσκαλοι απ’ την πλευρά της Ελλάδας θα αναφέρονται στο 

εξής, µε τον κωδικό Ε1 έως Ε10, της Αγγλίας Α1 έως Α10 και της Σουηδίας Σ1 έως 

Σ10.  

Ο σκοπός της συγκεκριµένης ηµιδοµηµένης συνέντευξης, ήταν είτε µέσω της 

προσωπικής µας επαφής και επικοινωνίας µε τα υποκείµενα της έρευνας, είτε µε τη 

βοήθεια της σύγχρονης τεχνολογίας (video conference), να διεισδύσουµε σε βάθος 

και να εξασφαλίσουµε µεγαλύτερη ακρίβεια πληροφοριών, οι οποίες θα 

χρησιµεύσουν αργότερα στην καλύτερη διατύπωση των ερωτηµάτων της επόµενης 

φάσης (τελική συνέντευξη). Απώτερος σκοπός µας δεν είναι άλλος παρά η τελική 

στάθµιση του ερωτηµατολογίου έτσι ώστε να µπορέσουµε να προσεγγίσουµε στάσεις 

και αξίες, αλλά και τα προβλήµατα των εκπαιδευτικών  απ’ τις τρεις χώρες. Οι 

ερωτήσεις που θα απαρτίζουν το ερωτηµατολόγιο θα προκύψουν σε µεγάλο βαθµό 

απ’ τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας στις δύο προηγούµενες 

φάσεις της έρευνας µας (διερευνητική και τελική έρευνα). 

Κατά την διαδικασία των συνεντεύξεων, τα υποκείµενα της έρευνας έπρεπε 

είτε να συµπληρώσουν γραπτά είτε να απαντήσουν προφορικά σε µερικές απλές 

ερωτήσεις που βοηθούσαν στην δηµιουργία του προφίλ τους, έτσι ώστε να είναι 

δυνατή αργότερα η σωστή κατηγοριοποίηση αλλά και να επιτευχθεί σωστή επιλογή 

του προς έρευνα δείγµατος. Στη συνέχεια ακολούθησε µια ανοιχτού τύπου συζήτηση  
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όπου το υποκείµενο της έρευνας είχε την ευχέρεια, µε δική µας καθοδήγηση 

να αναπτύξει βασικούς τοµείς της καθηµερινής σχολικής διαδικασίας, ζητήµατα που 

τον αφορούν κ.α. Πιο συγκεκριµένα τα θέµατα γύρω απ’ τα οποία κινήθηκαν οι 

ερωτήσεις των συνεντεύξεων και συνεπώς οι απαντήσεις των περισσοτέρων 

υποκειµένων της έρευνας µας αφορούν κυρίως τις εξής πέντε κατηγορίες: 

o Εκπαίδευση / επιµόρφωση, 

o Κοινωνικός περίγυρος, 

o Προγράµµατα και µέσα διδασκαλίας, 

o Λειτουργία εκπαιδευτικού συστήµατος και διοίκηση και 

o Υλικοτεχνική υποδοµή 

 

Πριν ασχοληθούµε µε την ανάλυση των διαφοροποιήσεων ανά άξονα, 

κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε σε ορισµένα απ’ τα στοιχεία εκείνα που 

δηµιουργούν το προφίλ των εκπαιδευτικών της διερευνητικής συνέντευξης. Τέτοια 

στοιχεία αποτελούν τα χρόνια προϋπηρεσίας, η συµµετοχή σε επιµορφώσεις και 

µετεκπαιδεύσεις σε µεταπτυχιακά προγράµµατα και σε προγράµµατα κινητικότητας.  

Στον πίνακα χ  που ακολουθεί, µπορεί κανείς να δει µε µια σύντοµη µατιά τα 

χρόνια προϋπηρεσίας των υποκειµένων του δείγµατος µας. Κατά την διάρκεια της 

αρχικής αυτής συνέντευξης, έγινε προσπάθεια να επιλεγούν δάσκαλοι και από τις 

τέσσερις κατηγορίες που αφορούσαν τα χρόνια προϋπηρεσίας. Πιο συγκεκριµένα, 

όπως φαίνεται στον πίνακα 4, δύο απ’ τους έλληνες δασκάλους που ρωτήθηκαν είχαν 

έως 5 χρόνια προϋπηρεσίας, τρεις απ’ αυτούς είχαν 5 έως 10, ενώ άλλοι τρεις είχαν 

10 έως 20 και τέλος 2 εκπαιδευτικοί είχαν πάνω από 20 χρόνια προϋπηρεσίας.  

 

 Πίνακας 4: - Χρόνια προϋπηρεσίας εκπαιδευτικών του δείγµατος  

Υπηρεσία 
 
∆είγµα 

Έως 5 5 – 10 10 – 20 Πάνω από 20 

Έλληνες 2 3 3 2 
Άγγλοι 3 3 2 2 
Σουηδοί 2 3 3 2 

 

 

Παρόµοια είναι και τα ποσοστά των εκπαιδευτικών απ’ τις δύο άλλες χώρες. 

Πιο συγκεκριµένα στην έρευνα έλαβαν µέρος 3 εκπαιδευτικοί απ’ την Αγγλία και 2 
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απ’ την Σουηδία µε έως 5 χρόνια προϋπηρεσίας, από 3 και για τις δύο χώρες µε 5 έως 

10 χρόνια, ενώ στην κατηγορία των 10 έως 20 χρόνων έλαβαν µέρος στην 

συνέντευξη 2 εκπαιδευτικοί απ’ την Αγγλία και 3 απ’ την Σουηδία. Τέλος, στην 

κατηγορία των περισσοτέρων των είκοσι χρόνων προϋπηρεσίας, υπάρχουν οι 

απαντήσεις 2 εκπαιδευτικών από κάθε µια απ’ τις 2 αυτές χώρες. 

Στο σηµείο αυτό, ιδιαίτερο ενδιαφέρον στην διαµόρφωση του προφίλ των 

εκπαιδευτικών θα µπορούσε να πει κανείς ότι έχει η συµµετοχή των υποκείµένων της 

έρευνας µας σε µεταπτυχιακά και άλλα επιµορφωτικά προγράµµατα και 

µετεκπαιδεύσεις, όπως επίσης και σε προγράµµατα κινητικότητας εντός της χώρας 

τους ή έξω απ’ τα σύνορα της. Όπως φαίνεται παραστατικότερα απ’ το γράφηµα 12 

που ακολουθεί, σε µεταπτυχιακά προγράµµατα συµµετείχαν 2 από τους Έλληνες, 5 

απ’ τους Άγγλους και 8 απ’ τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς του δείγµατος που 

µελετήσαµε. Σχεδόν ανάλογη είναι και η συµµετοχή σε επιµορφώσεις, µε τους 

Έλληνες στην περίπτωση αυτή να έχουν 4 συµµετοχές έναντι των Άγγλων µε 3, ενώ 

οι Σουηδοί έχουν 7 συµµετοχές, σχεδόν διπλάσιες απ’ τις άλλες δύο χώρες. Στον 

τοµέα των µετεκπαιδεύσεων βρίσκουµε έναν Έλληνα, κανένα Άγγλο και 5 Σουηδούς.  
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Τέλος, όσον αφορά τη συµµετοχή σε προγράµµατα κινητικότητας εντός της 

χώρας τους ή έξω από τα σύνορα της, παρατηρούµε ότι απ’ την πλευρά της Ελλάδας 

δεν υπήρχαν συµµετοχές, ενώ 2 απ’ τους Άγγλους και 5 απ’ τους Σουηδούς 

δασκάλους που συζητήσαµε έχουν λάβει µέρος σε εθνικά ή ευρωπαϊκά προγράµµατα 

κινητικότητας. 

 

1.1 Μόρφωση, Εκπαίδευση, Επιµόρφωση 

 

Ένας απ’ τους σηµαντικότερους άξονες στους οποίους αναφέρθηκαν οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος µας αφορά στην Μόρφωση, την εκπαίδευση και την 

επιµόρφωση. Στην κατεύθυνση αυτή έγιναν διάφορες επισηµάνσεις και αναφορές οι 

οποίες έγινε προσπάθεια να συνοψιστούν και να παρουσιαστούν µε τη µορφή 

πινάκων και γραφηµάτων. Στους πίνακες299 αυτούς που παρατίθενται στο παράρτηµα 

της παρούσας έρευνας, µπορεί κανείς εύκολα να διακρίνει τις απαντήσεις των 

                                                           
299 Όπως  προαναφέρθηκε  περισσότερα  και  λεπτοµερέστερα  στοιχεία  για  τ ις  
απαντήσεις  των  δασκάλων  και  απ ’  τ ις  τρεις  χώρες ,  παρατίθενται  στους  πίνακες  1 .0  
έως  1 .3  του  Παραρτήµατος  Α .  

0
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8

Μεταπτυχιακά
προγράµµατα

Επιµορφώσεις Μετεκπαιδεύσεις Προγράµµατα
κινητικότητας

Έλληνες

Άγγλοι

Σουηδοί

Γράφηµα  12:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών ,  συγκριτ ικά  ανά  χώρα ,  σε  σχέση  µε  τη  συµµετοχή
τους  σε  µεταπτυχιακά  προγράµµατα ,  σε  επιµορφώσεις ,  σε
µετεκπαιδεύσεις  και  σε  προγράµµατα  κινητικότητας .  
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υποκειµένων της έρευνας µας όπως αυτές οργανώθηκαν σε λέξεις κλειδιά και 

κατηγοριοποιήθηκαν. Οι λέξεις κλειδιά µε τις οποίες θα µπορούσε κανείς να 

συνοψίσει τις απαντήσεις των περισσοτέρων υποκειµένων, στον µεγαλύτερο δυνατό 

βαθµό είναι οι εξής; 

o Η ελλιπής βασική εκπαίδευση,  

o Η έλλειψη ευκαιριών για επιµόρφωση,  

o Η έλλειψη χρόνου για επιµόρφωση και  

o Η ανεπαρκής επιµόρφωση και µετεκπαίδευση 

 

Πιο συγκεκριµένα, ως προς τις επιµέρους διαφοροποιήσεις θα µπορούσε 

κανείς να πει πως 7 στους 10 Έλληνες και άλλοι τόσοι Άγγλοι εκπαιδευτικοί, 

αναφέρθηκαν σε ελλιπή βασική εκπαίδευση, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των 

Σουηδών συναδέλφων τους είναι µόλις 3 στους 10. Όσον αφορά τις ευκαιρίες για 

επιµόρφωση, που ήταν άλλο ένα απ’ τα ζητήµατα που προέκυψαν απ’ τις συζητήσεις 

µας, 6 στους 10 Έλληνες θεωρούν ότι αυτές είναι λιγοστές, ενώ το αντίστοιχο 

ποσοστό των Άγγλων και των Σουηδών φθάνει τους 4 στους 10. Ως προς την τρίτη 

διαφοροποίηση του γενικότερου άξονα που αφορά την έλλειψη του χρόνου για 

επιµόρφωση, 8 στους 10 Έλληνες θεωρούν ότι είναι ένα σηµαντικότατο ζήτηµα, ενώ 

και οι 10 στους 10 Άγγλους συµφωνούν µε την προηγούµενη άποψη, σε αντίθεση µε 

τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς όπου µόνο οι µισοί θεωρούν ότι ο χρόνος τους δεν 

επαρκεί για να επιµορφωθούν περαιτέρω. Τέλος, 8 στους 10 Έλληνες, 6 στους 10 

Άγγλους και µόνο 5 απ’ τους 10 Σουηδούς, θεωρούν ότι παρόλα τα προβλήµατα οι 

ευκαιρίες που δίνονται, αλλά και ο τρόπος λειτουργίας του συστήµατος εκπαίδευσης 

και επιµόρφωσης είναι τελικά ανεπαρκής300. 

                                                           
300 Σύµφωνα  µε  την  άποψη  του  Α .  Καζαµ ία  στο  5 ο  ∆ιεθνές  Συνέδριο  της  
Παιδαγωγικής  Εταιρείας  Ελλάδος  µε  θέµα  «Η  ελληνική  εκπαίδευση  στην  Ενωµένη  
Ευρώπη :  προβλήµατα  και  προοπτικές»,  οι  σηµαντικότερες  αδυναµ ίες  της  ελληνικής  
εκπαίδευσης  είναι :  

o το  σχολικό  πρόγραµµα  και  το  περιεχόµενο  του  που  παραµένουν  αρκετά  
παραδοσιακά  µε  έντονο  ακαδηµαϊκό ,  εγκυκλοπαιδικό  και  γλωσσοκεντρικό  
προσανατολισµό ,  

o την  περιορισµένη  σύνδεση  του  σχολείου  µε  την  παραγωγή ,  
o την  περιορισµένη  διδασκαλία  ξένων  γλωσσών ,  
o τα  αυταρχικά  χαρακτηριστικά  της  εκπαίδευσης ,  την  αυταρχική  νοοτροπία ,  

τ ις  τάσεις  κηδεµονίας  και  τον  κοµµατισµό  και   
o το  αναποτελεσµατικό  θεσµ ικό  πλαίσιο  διοίκησης  και  λειτουργίας  του  

ελληνικού  συστήµατος .  
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Απ’ τις τέσσερις προηγούµενες διαφοροποιήσεις, προκύπτει ίσως το 

συµπέρασµα ότι περισσότεροι Έλληνες και Άγγλοι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η 

βασική εκπαίδευση που προσφέρεται στα πανεπιστήµια των χωρών τους είναι γενικά 

ελλιπής, ενώ πάλι πρώτοι οι Έλληνες βρίσκουν πολλές ελλείψεις και στην 

επιµόρφωση που παρέχεται. Τελευταίοι οι Σουηδοί δάσκαλοι θεωρούν ότι δεν 

υπάρχουν βασικές ελλείψεις στο σύστηµα βασικής κατάρτισης, ενώ µόλις οι µισοί 

απ’ αυτούς βρίσκουν ανεπαρκές το σύστηµα επιµόρφωσης – µετεκπαίδευσης. 

Σηµαντική στο σηµείο αυτό είναι η στάση όλων των Άγγλων εκπαιδευτικών που 

παρατηρούν στο σύνολο τους πως ο χρόνος δεν επαρκεί για περαιτέρω επιµόρφωση. 

 

1.2 Κοινωνικός περίγυρος 

 

Η πλειοψηφία του δείγµατος φαίνεται ότι ενδιαφέρεται για τον κοινωνικό 

περίγυρο σε σχέση µε το πρόσωπο αλλά και το επάγγελµα τους. Οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας βρίσκονται τελευταίοι στον πίνακα των σχετικών 

αναφορών, µε τους Άγγλους συναδέλφους τους να βρίσκονται στην πρώτη θέση και 

τους Σουηδούς λίγο πιο πάνω απ’ τους Έλληνες.  

Πιο συγκεκριµένα, αν προσπαθήσουµε να οργανώσουµε τις απαντήσεις που 

δόθηκαν στα ερωτήµατα της συνέντευξης σε σχέση µε την ευρύτερη θεµατική την 

οποία ονοµάσαµε «Κοινωνικός περίγυρος», είναι δυνατό να εντοπίσουµε µια σειρά 

από παραµέτρους – λέξεις κλειδιά, µέσα απ’ τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και 

απ’ τις τρεις χώρες µε σκοπό την καλύτερη οργάνωση και αποκωδικοποίηση των 

απαντήσεων.301 Πιο συγκεκριµένα οι εκπαιδευτικοί µίλησαν για: 

o Μειωµένο κοινωνικό κύρος εκπαιδευτικού,  

o Υποτίµηση του έργου του σχολείου,  

o Υπερβολικές αξιώσεις της κοινωνίας,  

                                                                                                                                                                      
Με  τ ις  παραπάνω  αναφορές  ο  Α .  Καζαµ ίας ,  επιχειρεί  να  καταδείξει  τ ις  

ελλείψεις  και  την  αναποτελεσµατικότητα  του  ελληνικού  θεσµ ικού  πλαισίου ,  που  
αδυνατεί  να  ανταποκριθεί  ικανοποιητικά  στις  απαιτήσεις  της  Νέας  Ευρώπης  και  να  
σταθεί  ανταγωνιστικά  στην  ευρωπαϊκή  κοινότητα  που  οδεύει  προς  εκσυγχρονισµό .  
Στο  Καζαµ ίας ,  Α . ,  Η  ελληνική  εκπαίδευση  στην  Ενωµένη  Ευρώπη :  προβλήµατα  και  
προοπτικές ,  στο  Κοσµόπουλος ,  Α . ,  Υφαντής ,  Α . ,  Πετρουλάκης ,  Ν . ,   (επιµ.) ,  Η  
εκπαίδευση  στην  Ενωµένη  Ευρώπη ,  5 ο  ∆ιεθνές  Συνέδριο  Παιδαγωγικής  Εταιρείας  
Ελλάδος ,  εκδ .  Ελληνικά  Γράµµατα ,  Αθήνα  1996,  σελ .  33  
301 Οι  απαντήσεις  των  εκπαιδευτικών  σχετικά  µε  τον  κοινωνικό  περίγυρο ,  
παρουσιάζονται  αναλυτικότερα ,  ανά  χώρα  και  σε  σχέση  µε  τ ις  πέντε  υποκατηγορίες  
που  αναφέρθηκαν  παραπάνω ,  στους  πίνακες  2 .0  έως  2 .2 ,  του  παραρτήµατος  Α .  
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o Αρνητικές επιδράσεις της κοινωνίας στη συµπεριφορά των µαθητών  και 

o Συχνή ανάθεση εξωσχολικών καθηκόντων  στους εκπαιδευτικούς. 

 

Αναφερόµενοι στην πρώτη επιµέρους διαφοροποίηση, στην ύπαρξη δηλαδή 

«µειωµένου κοινωνικού κύρους», εξαιτίας διαφόρων παραγόντων, βλέπουµε ότι οι 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών και στις τρεις χώρες κυµαίνονται περίπου στα ίδια 

επίπεδα. Έτσι, 5 στους 10 Έλληνες, 7 στους 10 Άγγλους και 6 στους 10 Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς, θεωρούν ότι ένα απ’ τα σηµαντικότερα προβλήµατα που δοκιµάζουν 

το επάγγελµα του εκπαιδευτικού είναι το µειωµένο κύρος του σε σχέση ειδικότερα µε 

άλλα επαγγέλµατα. Χαρακτηριστική είναι η άποψη του Thomas απ’ το Ηνωµένο 

Βασίλειο που είπε: «Πολλές φορές οι γονείς, αλλά και οι συνάδελφοι µεγαλύτερων 

βαθµίδων µας αντιµετωπίζουν υποτιµητικά θεωρώντας ότι λόγω της ηλικίας των 

µαθητών που διδάσκουµε, είναι και κατώτερης ποιότητας οι εκπαιδευτικές υπηρεσίες 

που παρέχουµε. Μπορεί να µην διδάσκουµε ανώτερα µαθηµατικά και φυσική, όµως ο 

ρόλος µας είναι εξίσου δύσκολος µια και καλούµαστε να εντάξουµε απ’ το µηδέν, 

τους µικρούς µαθητές στην εκπαιδευτική διαδικασία, να τους µάθουµε να µαθαίνουν 

και να τους κοινωνικοποιήσουµε …»302. 

Η άποψη αυτή, καλύπτει εν µέρει τις απόψεις που έχουν διατυπωθεί σχετικά 

µε το θέµα αυτό και είναι σε µεγάλο βαθµό αντικρουόµενες. Την αντίθετη άποψη 

εκφράζει η θέση που θέλει τους γονείς των χαµηλότερων κοινωνικών στρωµάτων να 

αποδίδουν µεγαλύτερη σπουδαιότητα στην παραδοσιακή σχολική µόρφωση, σε 

σχέση µε την ευρύτερη πνευµατική καλλιέργεια και τη διαµόρφωση των σχέσεων που 

διέπουν την κοινωνία. 

Ανάλογες είναι και οι απαντήσεις που δόθηκαν σε σχέση µε µια άλλη συναφή 

διαφοροποίηση που αφορά την υποτίµηση του έργου του σχολείου. Στην παράµετρο 

αυτή υπήρξε ταύτιση απόψεων και ποσοστών στους εκπαιδευτικούς και των τριών 

χωρών. Πιο συγκεκριµένα 6 στους δέκα εκπαιδευτικούς από κάθε µια απ’ τις τρεις 

                                                           
302  Σύµφωνα  και  µε  τ ις  µαρτυρίες  των  δασκάλων  που  προκύπτουν  απ ’  την  έρευνα  
της  Γώγου  –  Κρητικού (1994,  σελ  193) ,  «µ ια  µερίδα  γονιών  (κοινωνικά  και  
πολιτ ιστικά )  προνοµ ιούχων  επιδρούν  έντεχνα  πάνω  στο  σχολείο ,  αλλά  επίσης  και  
στον  τρόπο  εργασίας  του  εκπαιδευτικού :  Ασκούν  πίεση  µε  σκοπό  να  επιβάλλουν  το  
δικό  τους  σύστηµα  αξιών ,  καθώς  και  τ ις  δικές  τους  πρακτικές».  Επίσης  σύµφωνα  
µε  την  άποψη  ενός  άλλου  εκπαιδευτικού ,  «οι  µορφωµένοι  γονείς  µας  ρωτάνε ,  
δείχνουν  ενδιαφέρον ,  αλλά  µας  κάνουν  κακοπροαίρετη  κριτ ική .  Θεωρούν  ότι  η  
δική  τους  άποψη  υπερτερεί  της  άποψης  τους  δασκάλου  και  έρχονται  να  τον  
διορθώσουν  στο  έργο  του».   
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χώρες µίλησαν για υποβάθµιση – υποτίµηση του διδακτικού, κοινωνικοποιητικού 

έργου του σχολείου. « οι γονείς που προέρχονται κυρίως απ’ τα κατώτερα κοινωνικά 

στρώµατα υποτιµούν συχνά το ρόλο του σχολείου στην ολόπλευρη ανάπτυξη των 

παιδιών τους. Βασικό και πρωταρχικό τους µέληµα είναι η ενασχόληση µε πράγµατα 

που είναι επικερδή και σε αυτή την κατεύθυνση θέλουν να στρέψουν και τα παιδιά 

τους», µας είπε η Shara απ’ την Σουηδία, άποψη που ασπάστηκε σε κάποιο βαθµό η 

Denis απ’ το Liverpool, λέγοντας χαρακτηριστικά ότι «µοιάζει να µην καταλαβαίνουν 

πολλοί γονείς την ανάγκη για ουσιαστική ψυχική και διανοητική άνοδο που έχουν τα 

παιδιά τους και είναι δυνατόν να καλυφθεί µέσω του σχολείου και της δια βίου 

µόρφωσης και επιµόρφωσης». Στο σηµείο αυτό συνοψίζοντας τις διαφορετικές 

απόψεις που επικρατούν, µπορούµε συµπερασµατικά να αναφέρουµε ότι ακόµη και 

στα ίδια κοινωνικά στρώµατα οι τάσεις φαίνεται να ποικίλουν. Σε άλλες περιπτώσεις 

µιλάµε για γονείς προερχόµενους από κατώτερα κοινωνικά στρώµατα οι οποίοι είτε 

αδιαφορούν για την εκπαίδευση των παιδιών τους, είτε εκτιµούν το minimum της 

προσφορά τους, αδυνατώντας να κατανοήσουν το βαθύτερο χαρακτήρα και το έργο 

του. Ενώ όταν πρόκειται για γονείς που προέρχονται από ανώτερα κοινωνικά 

στρώµατα εκεί οι σχέσεις είναι κάποιες φορές δυσκολότερες λόγω της τάσης τους για 

επίδειξη των γνώσεων τους και της αυθεντίας τους, ενώ κάποιες άλλες φορές 

βοηθούν ιδιαίτερα τη µαθησιακή διαδικασία, ζητούν τη συνεργασία, εκφράζουν 

προβληµατισµούς και γενικά, κάποιοι απ’ αυτούς, µοιάζει να καταλαβαίνουν ΄΄πιο 

εύκολα΄΄303. 

Όσον αφορά την τρίτη επιµέρους διάκριση που αφορά τις υπερβολικές 

αξιώσεις της κοινωνίας, υπήρξε µια ταύτιση των Άγγλων και των Σουηδών 

εκπαιδευτικών που σε ποσοστό 6 στους 10, απάντησαν ότι η κοινωνία αξιώνει 

υπερβολικά πράγµατα απ’ το σχολείο µε αποτέλεσµα να «φορτώνει» µε περισσότερο 

άγχος τον εκπαιδευτικό που νιώθει πλέον ανήµπορος να αντεπεξέλθει συχνά στις 

προκλήσεις. Στο σηµείο αυτό οι Έλληνες έδειξαν να ταυτίζονται σε ποσοστό 4 στους 

10. (όλες οι κοινωνικές οµάδες περιµένουν απ’ το σχολείο να αντιµετωπίσει 
                                                           
303 Τα  µεγαλύτερα  προβλήµατα ,  σύµφωνα  µε  τ ις  απόψεις  των  εκπαιδευτικών  της  
έρευνας  µας ,  αλλά  και  σε  σχέση  µε  την  δική  µας  εµπειρία ,  προέρχονται  απ ’  τους  
γονείς  που  ασκούν  ελεύθερο  επάγγελµα .  Οι  γονείς  αυτοί ,  για  διάφορους  λόγους ,  
που  αφορούν  είτε  στην  έλλειψη  χρόνου ,  είτε  στον  τρόπο  εργασίας  τους  που  όταν ,  
συχνά ,  είναι  επικερδής  µοιάζει  µε  πανάκεια  για  όλα  τα  ζητήµατα ,  δηµ ιουργούν  
πολλά  προβλήµατα  στις  σχέσεις  τους  µε  το  σχολείο ,  ενώ  δεν  ασκούν  έλεγχο  και  
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µακροπρόθεσµα τα δυσεπίλυτα καθηµερινά προβλήµατα και να υποκαταστήσει την 

οικογένεια και την κοινωνία…) µας είπε ο Θανάσης απ’ τη ∆ράµα. (η κοινωνία µας 

θεωρεί το σχολείο υπεύθυνο για την αύξηση του ποσοστού της εγκληµατικότητας, 

της ανεργίας, της χρήσης των ναρκωτικών, κ.τ.λ. ∆εν αποποιούµαστε τις ευθύνες µας, 

όµως δεν ορίζουµε µόνο εµείς το σύστηµα… Ποια είναι η θέση αλήθεια της 

οικογένειας;» µας είπε ο Michael απ’ το Μάντσεστερ. 

Άλλος ένας παράγοντας που βρίσκει τους Άγγλους και τους Σουηδούς να 

συµφωνούν µε απαντήσεις 7 στους 10, ενώ στο αντίστοιχο ερώτηµα οι Έλληνες 

δάσκαλοι ακολουθούν µε τάση 6 στους 10 είναι σε σχέση µε τις αρνητικές επιδράσεις 

της κοινωνίας στη συµπεριφορά των µαθητών.   Φαίνεται ότι το σχολείο µας λέει Jan 

απ’ τη Σουηδία «δεν είναι ικανό να οχυρωθεί απέναντι στις αρνητικές επιδράσεις της 

κοινωνίας, ενώ δείχνει ακόµη πιο  ανίσχυρο να «περάσει» θετικά µηνύµατα στους 

µικρούς µαθητές. Έτσι η κοινωνία µπαίνει και αλλοιώνει το σχολικό περιβάλλον». 

Τέλος, ένα σηµαντικό ζήτηµα που απασχόλησε τη συζήτηση µας  σε σχέση µε 

τον κοινωνικό περίγυρο, ήταν η συχνή ανάθεση εξωσχολικών δραστηριοτήτων στους 

δασκάλους, µε αποτέλεσµα την µείωση του ελεύθερου χρόνου τους, εις βάρος της 

προσωπικής τους ζωής, αλλά και της καθηµερινής προετοιµασίας για το σχολείο. 

Έτσι, 6 στους 10 Έλληνες, 5 στους 10 Σουηδούς και σχεδόν η πλειοψηφία των 

Άγγλων δασκάλων, 9 στους 10, µίλησαν για συχνή ανάθεση εξωσχολικών 

καθηκόντων που δυσχεραίνει την διδακτική τους πράξη και τους προσδίδει συχνά 

άγχος304.  

 

1.3 Προγράµµατα και µέσα διδασκαλίας 

 

Μια άλλη γενική κατηγορία ερωτήσεων στην οποία αναφέρθηκαν 

περισσότερο ή λιγότερο όλοι οι εκπαιδευτικοί, είναι αυτή που αφορά στα 

Προγράµµατα και τα Μέσα ∆ιδασκαλίας. Τα σηµαντικότερα σηµεία της κατηγορίας 

                                                                                                                                                                      
κριτ ική  στα  παιδιά  τους ,  στις  περισσότερες  περιπτώσεις .  Όλα  τους  τα  επιχειρήµατα  
στην  περίπτωση  αυτή  συνοψίζονται  στη  φράση  «δεν  έχω  χρόνο».  
304 Kyriacou,  C. ,   Sources  of  s t ress  among Bri t ish  teachers ,  The contr ibut ion of  job 
factors  and personal i ty  factors .  In  Cooper ,  C.  and Marshal l ,  J .  (eds . ) ,  White  Col lar  
and Profess ional  Stress ,  Trends  in  Theory and Research,  Academic Press ,  NY 
1980,   pp .  113-128.  
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αυτής στα οποία θα µπορούσαµε να οµαδοποιήσουµε τις επιµέρους απαντήσεις των 

υποκειµένων σε κάθε µια απ’ τις τρεις υπό έρευνα χώρες, είναι τα παρακάτω305: 

o Το συντηρητικό Αναλυτικό Πρόγραµµα,  

o Ο λίγος χρόνος διδασκαλίας ανά µάθηµα,  

o Τα περιορισµένα Οπτικοακουστικά Μέσα διδασκαλίας,  

o Τα ακατάλληλα βιβλία για τους εκπαιδευτικούς,  

o Τα ακατάλληλα βιβλία για τους µαθητές και  

o Η πληθώρα της ύλης. 

 

Πιο συγκεκριµένα, 6 στους 10 Έλληνες δασκάλους και 5 στους 10 Άγγλους, 

αναφέρθηκαν στην ύπαρξη συντηρητικού Αναλυτικού προγράµµατος που αποτελεί 

τροχοπέδη στην εκπαιδευτική διαδικασία. Απ’ την πλευρά των Σουηδών 

εκπαιδευτικών ένας µόνο θεώρησε το Α.Π της χώρας του συντηρητικό. 

Ένας άλλος σηµαντικός διαφοροποιητικός παράγοντας είναι ο ανεπαρκής 

χρόνος διδασκαλίας ανά µάθηµα. Απ’ τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, µόλις 3 στους 

10 που ερωτήθηκαν θεώρησαν ότι ο χρόνος που αντιστοιχεί σε κάθε µάθηµα δεν είναι 

επαρκής, ενώ οι αντίστοιχοι συνάδελφοι απ’ την Αγγλία συµφώνησαν σε ποσοστό 6 

στους 10, και οι Σουηδοί οµόλογοι τους συµφώνησαν σε ποσοστό τέσσερις στους 

δέκα. 

Σηµαντικές ήταν οι παρατηρήσεις των Ευρωπαίων εκπαιδευτικών και σε 

σχέση µε τα οπτικοακουστικά µέσα διδασκαλίας που διατίθενται στα σχολεία και 

συχνά δεν επαρκούν. Σύµφωνοι µε την άποψη αυτή ήταν 3 στους 10 Έλληνες και 

Σουηδοί και 4 στους 10 Άγγλους εκπαιδευτικούς 

Μια διαφορετική παράµετρος που προέκυψε απ’ τις συνεντεύξεις µε τους 

δασκάλους των τριών χωρών, αφορά την πιθανή ακαταλληλότητα των διδακτικών 

βιβλίων που σε κάποιες απ’ τις χώρες προσφέρονται306 και σε κάποιες άλλες 

προτείνονται και αφορούν συνήθως τους µαθητές και συχνά τους ίδιους τους 

εκπαιδευτικούς. Τη διαφοροποίηση αυτή θα την δούµε ξεχωριστά όσον αφορά τους 

µαθητές αφενός και τους εκπαιδευτικούς αφετέρου, προσπαθώντας να αναλύσουµε 
                                                           
305 Περισσότερες  λεπτοµέρειες  και  µ ια  πιο  οµαδοποιηµένη  παρουσίαση  των  
απαντήσεων  των  εκπαιδευτικών  σε  σχέση  µε  τα  Προγράµµατα  και  τα  Μέσα  
διδασκαλίας ,  καθώς  και  τ ις  υποκατηγορίες  που  αυτά  αναφέρονται ,  µπορεί  κανείς  
να  δει  στους  πίνακες  3 .0  έως  3 .2 ,  του  παραρτήµατος  Α .  
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όσον το δυνατόν λεπτοµερέστερα και να καλύψουµε όλες τις πιθανές πτυχές αυτής 

της παραµέτρου, όπως αυτή σχολιάστηκε απ’ τους δασκάλους των τριών χωρών. 

Όσον αφορά τα βιβλία που δίνονται και αφορούν τους εκπαιδευτικούς, παρατηρούµε 

µια ταύτιση στις απόψεις των Ελλήνων και των Σουηδών εκπαιδευτικών, µόλις 3 

στους 10 θεωρούν τα βιβλία ακατάλληλα και ξεπερασµένα, ενώ αντίθετα οι Άγγλοι 

δάσκαλοι σε µεγαλύτερο ποσοστό, 7 στους 10, εκφράζουν αντιρρήσεις για την 

καταλληλότητα των βοηθηµάτων που αφορούν τον εκπαιδευτικό. Αντίθετη όσον 

αφορά τα βιβλία των µαθητών είναι η στάση των Ελλήνων δασκάλων, µια και 6 

στους 10 πιστεύουν ότι τα βιβλία που δίνονται στους µαθητές είναι «συχνά 

ξεπερασµένα και εν γένει ακατάλληλα», όπως µας είπε χαρακτηριστικά ο Θωµάς απ’ 

την Πάτρα. Αντίθετα οι Άγγλοι δάσκαλοι βρίσκουν στην πλειοψηφία τους κατάλληλα 

τα βιβλία που προτείνονται, (µόλις τρεις στους 10 θεωρούν ότι είναι ακατάλληλα), 

άποψή µε την οποία συµφωνούν και οι Σουηδοί δάσκαλοι, εκ των οποίων µόλις 2 

στους 10 κρίνουν τα σχολικά βιβλία και εγχειρίδια ως εν γένει ακατάλληλα. 

Τέλος, ένας σηµαντικός παράγοντας που σχετίζεται µε τους προηγούµενους 

σε πολλά σηµεία, αφορά την πληθώρα της διδακτέας ύλης. Απ’ τους Έλληνες 

εκπαιδευτικούς οι 4 στους 10, υποστήριξαν πως η διδακτέα ύλη είναι υπερβολικά 

µεγάλη. Αντίθετα τα αποτελέσµατα απ’ τις συνεντεύξεις των Άγγλών εκπαιδευτικών 

φαίνονται στη διαφοροποίηση αυτή να’ ναι πιο απόλυτα. Εννέα στους δέκα 

δασκάλους πιστεύουν πως η ύλη είναι υπερβολική για τα παιδιά των ηλικιών αυτών. 

«Η υπερβολική ελευθερία στην επιλογή βιβλίων αλλά και στρατηγικής της 

διδασκαλίας, σε συνδυασµό µε την ανταγωνιστικότητα του συστήµατος και τις 

συχνές εκθέσεις – κρίσεις για τα σχολεία, οδηγούν τους διευθυντές συχνά να 

΄΄φορτώνουν΄΄ το ηµερήσιο πρόγραµµα αποσκοπώντας µε τον τρόπο αυτό να πείσουν 

τους διάφορους φορείς για τη καλή δουλειά που γίνεται στο σχολείο, αδιαφορώντας 

για τα πραγµατικά αποτελέσµατα που συχνά απέχουν κατά πολύ των προσδοκιών», 

µας είπε η Kate, δασκάλα απ’ τo Bristol. Αντίθετα, οι Σουηδοί δάσκαλοι φαίνονται να 

συµφωνούν περισσότερο µε την άποψη των Ελλήνων συναδέλφων τους µια και 4 

στους 10, µόλις κρίνουν την ύλη ως υπερβολική. 

Στον άξονα προγράµµατα και µέσα διδασκαλίας, παρατηρούµε ότι στις 

περισσότερες των διαφοροποιήσεων υπάρχει µια κοινή τάση των εκπαιδευτικών απ’ 

                                                                                                                                                                      
306 Αφορά  συνήθως  τ ις  χώρες  που  η  εκπαίδευση  έχει  χαρακτήρα  δηµόσιας  δωρεάν  
προσφερόµενης  παιδείας .  
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την Ελλάδα και την Σουηδία, που όµως συχνά, δεν βρίσκεται σε συµφωνία µε τις 

απόψεις των Άγγλων συναδέλφων τους. Συχνά,  το ελεύθερο αναλυτικό πρόγραµµα 

σε συνδυασµό µε το ανταγωνιστικό σύστηµα βαθµολόγησης και κρίσης των 

σχολικών µονάδων, δηµιουργεί στον αγγλικό χώρο εντάσεις και οδηγεί τους 

εκπαιδευτικούς σε κρίσεις απογοήτευσης απόρριψης του συστήµατος ολόκληρου. 

Πολλές είναι πλέον οι έρευνες που µιλούν για το “teacher burnout syndrome”, που 

εµφανίζεται στους Ευρωπαίους εκπαιδευτικούς και µε ιδιαίτερη έµφαση στους 

Άγγλους δασκάλους.307 

 

1.4 ∆οµές και λειτουργίες της διοίκησης 

 

Ανάλογη µε τους προηγούµενους άξονες είναι και η εικόνα που αποτυπώνεται 

απ’ τις συνεντεύξεις, όσον αφορά τις δοµές και τις λειτουργίες της διοίκησης.308  

Με τον ίδιο τρόπο που αναλύθηκαν οι προηγούµενες µεγάλες θεµατικές 

κατηγορίες σε άλλες µικρότερες, θα επιχειρήσουµε στο σηµείο αυτό να 

αποτυπώσουµε τις λέξεις – κλειδιά που προέκυψαν απ’ τις απαντήσεις των 

ερωτώµενων όσον αφορά στις ∆οµές και τις Λειτουργίες της Εκπαίδευσης. Πιο 

συγκεκριµένα οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών θα µπορούσαν να οργανωθούν στις 

ακόλουθες τρεις υποκατηγορίες: 

o Στις συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, 

o Την έλλειψη συνεργασίας µε το διευθυντή και  

o Στις συχνές µετακινήσεις σε διαφορετικά σχολεία. 

Αναλύοντας τις απαντήσεις που δόθηκαν απ’ τους δασκάλους σε σχέση µε τις 

συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, διαπιστώνουµε ότι 7 στους 10 Έλληνες και 

άλλοι τόσοι Άγγλοι, θεώρησαν ότι οι µεταρρυθµίσεις που λαµβάνουν χώρα στα 

εκπαιδευτικά συστήµατα των δύο αυτών χωρών είναι αρκετά συχνές, σε βαθµό που 

δεν προλαβαίνουν να αφοµοιωθούν και να αποδώσουν καρπούς. Όπως µας είπε η 

Ιωάννα απ’ την Σπάρτη, «οι µεταρρυθµίσεις στον ελληνικό χώρο δε συµβαδίζουν µε 

την ανάγκη για εκπαιδευτική αλλαγή, ούτε αποτελούν καρπούς ώριµης σκέψης και 

                                                           
307  Στο   “ teacher  burnout  syndrome” θα  αναφερθούµε  διεξοδικότερα  στη  συνέχεια  
της  έρευνας  µας .  
308 Στο  παράρτηµα  Α  και  πιο  συγκεκριµένα  στους  πίνακες  4 .0  έως  4 .2 ,  µπορεί  
κανείς  να  διαπιστώσει ,  µε  τρόπο  παραστατικό ,  µε  λεπτοµέρεια  τ ις  απαντήσεις  που  
δόθηκαν  απ ’  το  καθένα  απ ’  τα  δείγµατα  της  έρευνας  µας .  
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προγραµµατισµού. ∆υστυχώς ταυτίζονται µε την αλλαγή των κυβερνήσεων ή ακόµη 

και των αρµοδίων υπουργών»309. Αντίθετα, µόνο 3 στους 10 Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς χαρακτηρίζουν ως συχνές τις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις που 

λαµβάνουν χώρα στο εκπαιδευτικό τους σύστηµα, ενώ στην πλειοψηφία τους, 

αντίθετα απ’ τους συναδέλφους τους των δύο άλλων χωρών, πιστεύουν όπως µας είπε 

χαρακτηριστικά η Elka απ’ την Umea, ότι «είναι απαραίτητες οι συνεχείς αλλαγές και 

η εξέλιξη του εκπαιδευτικού συστήµατος, µια και το σχολείο πρέπει να οσφραίνεται 

τις αλλαγές τις κοινωνίας και να τις ενσωµατώνει». 

Τέλος, µια σηµαντική παράµετρος που φαίνεται να επηρεάζει σηµαντικά τους 

Άγγλους δασκάλους (7 στους 10), λιγότερο τους Σουηδούς (5 στους 10) και ακόµη 

λιγότερο τους Έλληνες ( 3 στους  10), αφορά το ζήτηµα των συχνών υποχρεωτικών 

µετακινήσεων από σχολείο σε σχολείο. Όλοι οι εκπαιδευτικοί βρήκαν θετικά στοιχεία 

στην δυνατότητα που δίνεται µέσω των µετακινήσεων αυτών για ανταλλαγή απόψεων 

και πληροφοριών, για την ευκαιρία γνωριµίας µε άλλους συναδέλφους και τις 

µεθόδους που πιθανότατα αυτοί εφαρµόζουν και συχνά δεν γίνονται γνωστές πέραν 

του χώρου του συγκεκριµένου σχολείου που διδάσκουν. Σε σχέση µε τις αρνητικές 

συνέπειες των  µετακινήσεων αυτών µίλησαν κυρίως οι Έλληνες εκπαιδευτικοί, που 

εµφανίστηκαν να πιέζονται απ’ την υποχρέωση που προκύπτει απ’ το κράτος, 

σύµφωνα µε την οποία σχεδόν όλοι πρέπει να υπηρετήσουν την εκπαίδευση σε 

περιοχές δυσπρόσιτες και συχνά ακριτικές για ένα µικρό χρονικό διάστηµα, 

προκειµένου να µπορέσουν στην συνέχεια να µετακινηθούν σε ένα σχολείο της 

επιλογής τους. Η αποµάκρυνση αυτή σε σχέση µε τις οικογενειακές υποχρεώσεις, 

αλλά και την οικονοµική επιβάρυνση που συχνά συνεπάγεται προκαλεί παροδικά 

αρνητισµό απέναντι στο επάγγελµα τους. 

 

                                                           
309  Μπουζάκης  Σ . ,  1999,  σελ  12  και  Καζαµ ίας  Α . ,  Η  κατάρα  του  Σίσυφου  :  Η  
βασανιστική  πορεία  της  ελληνικής  εκπαιδευτικής  µεταρρύθµ ισης ,  στο  Καζαµ ίας  
Α . ,  Κασσωτάκης  Μ . ,  Ελληνική  Εκπαίδευση :  Προοπτικές  ανασυγκρότησης  και  
Εκσυγχρονισµού ,  εκδ .  Σείριος ,  Αθήνα  2005 
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1.5 Υλικοτεχνική υποδοµή 

 

Ένας άλλος σηµαντικός παράγοντας που φαίνεται ότι απασχολεί περισσότερο 

τους Έλληνες συναδέλφους σε αντίθεση µε τους Άγγλους και ακόµη λιγότερο τους 

Σουηδούς, είναι το ζήτηµα της υλικοτεχνικής υποδοµής310, που λόγω της έλλειψης 

της σε πολλές περιπτώσεις, ειδικότερα στον Ελληνικό χώρο µοιάζει να είναι 

ανασταλτικός παράγοντας της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Αν αυτό φαντάζει 

υπερβολικό, τότε θα µπορούσε να πει κανείς ότι κάπως έτσι έχει εντυπωθεί και 

αναπαρίσταται στους Έλληνες εκπαιδευτικούς σε µεγαλύτερο βαθµό απ’ ότι στους 

συναδέλφους των τριών άλλων χωρών311.  

Σε σχέση µε το ζήτηµα αυτό οι δάσκαλοι των τριών χωρών αναφέρθηκαν µε 

λεπτοµέρεια σε διάφορα ζητήµατα που φαίνεται ότι τους απασχολούν, τα οποία 

αναφέρονται ως  λέξεις κλειδιά στη συνέχεια: 

o Εναλλαγή ωραρίου, 

o Μικρές σχολικές αίθουσες, 

o Έλλειψη εργαστηρίων και 

Ξεκινώντας κανείς απ’ την παράµετρο που αφορά την εναλλαγή του ωραρίου, 

φαίνεται ότι το ζήτηµα αυτό δεν αφορά πλέον  τους δασκάλους των τριών χωρών µια 

και έχουν πλέον καταφέρει να επιλύσουν το πρόβληµα της στέγασης, τουλάχιστον 

των βασικών λειτουργιών, των σχολείων και όλα τα δηµοτικά λειτουργούν πρωινές 

ώρες. Σε µια µόνο περίπτωση ένας Έλληνας δάσκαλος µας µίλησε για τις δυσκολίες 

που αντιµετωπίζει λόγω της ελλιπούς κτιριακής υποδοµής που αναγκάζει το σχολείο 

στο οποίο εργάζεται να λειτουργεί µε εναλλασσόµενο ωράριο. 

Μια άλλη σηµαντική παρατήρηση των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις χώρες 

αφορά τις µικρές σχολικές αίθουσες. Η παράµετρος αυτή φαίνεται να απασχολεί 

κυρίως τους εκπαιδευτικούς απ’ τον ελληνικό χώρο µια και 7 στους 10 παρατήρησαν 

ότι η αίθουσα δεν αρκεί για να καλύψει τις σύγχρονες εκπαιδευτικές ανάγκες, µε 

                                                           
310 Οι  επιµέρους  απαντήσεις  των  υποκειµένων  της  έρευνας ,  έχουν  κατηγοριοποιηθεί  
και  παρουσιάζονται  µε  λεπτοµέρεια  στους  πίνακες  5 .0  έως  5 .2  του  παραρτήµατος  
Α .  
311 Τη  θέση  αυτή  ισχυροποιε ί  η  έρευνα  του  Ι .Μ  Πυργιωτάκη ,  που  χαρακτηριστικά  
αναφέρει :  «Είναι  φανερό  ότι  ο  χώρος  µέσα  στον  οποίο  εκτυλίσσεται  η  παιδαγωγική  
διαδικασία  καθορίζει  τον  τρόπο  αντιµετώπισης  πολλών  τεχνικών  προβληµάτων  και  
ασκεί  σηµαντική  επίδραση  στην  ψυχική  διάθεση  των  ατόµων ,  που  εµπλέκονται  σ ’  
αυτήν  (…).  Ι .  Μ .  Πυργιωτάκης ,  Έλληνες  δάσκαλοι ,  εκδ .  Γρηγόρη ,  Αθήνα  1992,  
σελ .66  
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αποτέλεσµα να µην είναι εφικτή η αναβάθµιση του µαθήµατος και η συµπόρευση µε 

τις σύγχρονες τεχνολογίες. Στην Αγγλία και την Σουηδία αντίθετα οι δάσκαλοι 

παρατήρησαν ότι οι αίθουσες δε επαρκούν σε πολύ µικρότερο ποσοστό, µόλις 4 

στους 10. 

Τέλος, σηµαντική είναι και η αναφορά στις ελλείψεις εργαστηρίων απ’ τις 

σχολικές µονάδες. Πέντε στους δέκα Έλληνες, 4 στους δέκα Άγγλους και µόλις δύο 

στους δέκα Σουηδούς, αναφέρθηκαν σε λιγοστά και ανεπαρκώς συχνά εξοπλισµένα 

εργαστήρια που δεν προάγουν το σκοπό για τον οποίο κατασκευάστηκαν. Στο σηµείο 

αυτό είναι ίσως σηµαντικό να παρατηρήσουµε ότι ένας µεγάλος αριθµός Σουηδών 

δασκάλων, ίσως η πλειοψηφία, θεώρησε σκόπιµο να παρατηρήσει την αρτιότητα των 

εργαστηρίων που υπάρχουν στις περισσότερες σχολικές µονάδες, επιδοκιµάζοντας 

ταυτόχρονα και τη δηµιουργία νέων διαφορετικών ή πιο σύγχρονων, µια και όπως 

µας είπε η Kate απ’ τη Στοκχόλµη, «οι µικροί µαθητές θα είναι αυτοί που θα κληθούν 

να αντιµετωπίσουν τις νέες τεχνολογικές προκλήσεις που ταχύτατα εισάγονται στην 

καθηµερινή µας ζωή. Πρέπει ως εκ τούτου να µυηθούν απ’ την µικρή µόλις ηλικία να 

ερευνούν και να µαθαίνουν, να χρησιµοποιούν τις σύγχρονες τεχνολογίες και να µην 

νιώθουν φόβο και δέος µπροστά στο εξειδικευµένο…». 

 

Πέρα απ’ τα πέντε (5) αυτά βασικά σηµεία αναφοράς των εκπαιδευτικών κατά 

την διάρκεια της διερευνητικής αυτής ηµιδοµηµένης συνέντευξης, έγιναν και άλλες 

διάφορες αναφορές σε σηµεία και παράγοντες που όµως δεν αναλύθηκαν. Έδωσαν 

όµως αιχµή και αφορµή στον ερευνητή να τα συµπεριλάβει στην επόµενη φάση της 

τελικής συνέντευξης, τα αποτελέσµατα της οποίας θα παρουσιαστούν στη συνέχεια.  

 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      188

 

2.0 Η  τελική Συνέντευξη 

 

Στη φάση αυτή, παρουσιάζονται τα αποτελέσµατα της τελικής συνέντευξης 

που αποτέλεσε, όπως έχει προ ειπωθεί, έναν απ’ τους δυο βασικούς άξονες, 

καταγραφής των απόψεων των ευρωπαίων εκπαιδευτικών. Μέσω των δύο αυτών 

ερευνητικών µεθόδων επιχειρούµε στην τελική φάση της έρευνας µας να κάνουµε τη 

σύγκριση και να εξάγουµε συµπεράσµατα. Τον άλλο άξονα αποτελεί το 

ερωτηµατολόγιο, στη στάθµιση του οποίου οδηγηθήκαµε µε τη βοήθεια των 

αποτελεσµάτων της συνέντευξης που παρουσιάζεται στην παρούσα φάση. Οι απόψεις 

που προέκυψαν απ’ την συνοµιλία µας µε τα υποκείµενα της έρευνας, στάθηκαν 

ιδιαίτερα χρήσιµες στην δηµιουργία ερωτήσεων χρήσιµων και καίριων για τη δοµή 

του ερωτηµατολογίου. 

Και σε αυτή τη φάση η ανάλυση ακολουθεί τη δοµή της προηγούµενης φάσης 

της προ συνέντευξης. Επιχειρούµε δηλαδή µε την βοήθεια της µεθόδου της ανάλυσης 

περιεχοµένου, να εµφανίσουµε µε λεπτοµέρεια, ακρίβεια και πιστότητα312 τις απόψεις 

των ευρωπαίων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας για όλα τα ζητήµατα που τους 

απασχόλησαν και αποτέλεσαν µέρος της συζήτησης µας.  

Ξεκινώντας την παρουσίαση των αξόνων γύρω απ’ τους οποίους κινήθηκαν οι 

συζητήσεις µας313, βρίσκουµε τις ίδιες βασικές πέντε κατηγορίες να παραµένουν, ενώ 

πέντε νέοι άξονες εµφανίζονται, αλλά και οι πέντε παλιοί εµπλουτίζονται συχνά µε 

νέες διαφοροποιήσεις.  

Έτσι, στην τελική φάση της συνέντευξης οι εκπαιδευτικοί µας ρωτήθηκαν για: 

o Την Εκπαίδευση / επιµόρφωση, 

o Τον Κοινωνικό περίγυρο 

                                                           
312 όπως  έχει  αναφερθεί  και  προηγούµενα ,  µε  έµφαση  ειδ ικότερα  στο  θεωρητικό  
µέρος ,  αποτελεί  βασική  δυσκολία  της  µεθόδου  αυτής  η  πιστή  αποτύπωση  και  
κωδικοποίηση  των  απόψεων  που  συλλέχθηκαν  απ ’  τ ις  συνεντεύξεις ,  µ ια  και  ο  
ερευνητής  οφείλει  κάθε  φορά  να  λαµβάνει  υπόψη  του ,  όχι  µόνο  όσα  άµεσα  
λέγονται ,  αλλά  και  αυτά  που  ενδεχοµένως  υπονοούνται  και  πρέπει  να  ερευνηθούν  
µε  µ ια  επόµενη  ερώτηση ,  ακόµη  και  τ ις  κινήσεις ,  τους  µορφασµούς  και  τον  τόνο  
της  φωνής .  
313 Για  άλλη  µ ια  φορά  κρίνουµε  σκόπιµο  στο  σηµείο  αυτό  να  υπενθυµ ίσουµε ,  ότι  
όλες  οι  διαφοροποιήσεις  που  υπάρχουν  στην  τελική  συνέντευξη  είναι  αποτέλεσµα  
επεξεργασίας  της  αρχικής  –  διερευνητικής  συνέντευξης  που  πήραµε  και  µας  
βοήθησε  στον  εµπλουτισµό  των  ερωτήσεων  που  διατυπώσαµε  στους  ευρωπαίους  
δασκάλους .  
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o Τα Προγράµµατα και τα µέσα διδασκαλίας, 

o Τη Λειτουργία του συστήµατος και τη διοίκηση και 

o Την Υλικοτεχνική υποδοµή. 

Οι ερωτήσεις βέβαια που απευθύνθηκαν ήταν σαφώς πιο πλήρης απ’ τις 

αρχικές ερωτήσεις της πρώτης συνέντευξης και για τον λόγο αυτό και οι απαντήσεις 

που αποσπάστηκαν, µας έδωσαν νέες διαφοροποιήσεις και ολοκλήρωσαν την εικόνα 

του κεντρικού άξονα στον οποίο ανήκουν. Περισσότερες όµως λεπτοµέρειες και 

λεπτοµερέστερη ανάλυση θα ακολουθήσει στη συνέχεια.  

Εκτός όµως από τους βασικούς άξονες της αρχικής συνέντευξης που 

παρατίθενται και πάλι συµπληρωµένοι, προέκυψαν έξη νέοι βασικοί άξονες µε 

επιµέρους διαφοροποιήσεις ο καθένας, οι οποίοι είναι δυνατόν να συνοψιστούν ως 

εξής: 

o Σχέσεις µε τους γονείς 

o Σχέσεις µε τους συναδέλφους 

o Μαθητές 

o Προσωπικά προβλήµατα 

o Παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος 

o Κινητικότητα 

 

Πριν αρχίσουµε την παρουσίαση των επιµέρους διαφοροποιήσεων των δέκα 

αξόνων που προέκυψαν απ’ την συνέντευξη µας, θα ήταν ίσως χρήσιµο, να 

παρουσιάσουµε ορισµένα στοιχεία που βοηθούν στην κατανόηση του προφίλ των 30 

υποκειµένων, δέκα από κάθε χώρα, που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις. 

Πιο συγκεκριµένα τα στοιχεία που θα παρατεθούν314, όπως έγινε και στην 

αρχική συνέντευξη, αφορούν: 

o την προϋπηρεσία, 

o τη συµµετοχή σε µεταπτυχιακά προγράµµατα, 

o τη συµµετοχή σε επιµορφώσεις, 

o τη συµµετοχή σε µετεκπαιδεύσεις και τέλος,  

o τη συµµετοχή σε προγράµµατα κινητικότητας. 

                                                           
314 Στη  συνέχεια  της  έρευνας  θα  παρατεθεί  µ ια  περιγραφή  των  στοιχείων  που  
συνιστούν  το  προφίλ  των  ευρωπαίων  εκπαιδευτικών  που  συµµετείχαν  στις  
συνεντεύξεις  µας .  Τα  ίδ ια  στοιχεία  µε  τη  µορφή  πινάκων  και  λεπτοµερέστερων  
σχεδιαγραµµάτων ,  παρατίθενται  στο  παράρτηµα  Α  της  έρευνας .  
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Απ’ τους Έλληνες δασκάλους που συµµετείχαν στην έρευνα µας, ένας είχε 

προϋπηρεσία έως 5 χρόνια, ενώ 4 στους 10, είχαν προϋπηρεσία από 5 έως 10 χρόνια, 

3 είχαν προϋπηρεσία από 10 έως 20 χρόνια και τέλος 2 στους 10 είχαν προϋπηρεσία 

µεγαλύτερη των 20 χρόνων. Ανάλογα κατανεµηµένα, ως προς τα χρόνια της 

προηγούµενης υπηρεσίας τους, ήταν και τα υποκείµενα του δείγµατος µας απ’ την 

Αγγλία και τη Σουηδία. Συγκεκριµένα, δύο µόνο Άγγλοι και τέσσερις Σουηδοί είχαν 

προϋπηρεσία έως πέντε χρόνια, ενώ το αντίθετο συνέβη στην κατηγορία των πέντε 

έως δέκα χρόνων. Όσον αφορά στα δέκα έως είκοσι χρόνια, συναντήσαµε τρεις 

Άγγλους και δύο Σουηδούς, ενώ τέλος, µικρότερος ήταν ο αριθµός των υποκειµένων 

της έρευνας µας που είχαν περισσότερα από είκοσι χρόνια προϋπηρεσίας. Πιο 

συγκεκριµένα στην κατηγορία αυτή µιλήσαµε µε έναν Άγγλο και δύο δασκάλες απ’ 

τη Σουηδία. 

 

 

Πίνακας 5: - Χρόνια προϋπηρεσίας Ελλήνων εκπαιδευτικών 

  Υπηρεσία 
 
∆είγµα 

Έως 5 5 – 10 10 – 20 Πάνω από 20 

Ε1     
Ε2     
Ε3     
Ε4     
Ε5     
Ε6     
Ε7     
Ε8     
Ε9     
Ε10     

 

Πίνακας 6: - Χρόνια προϋπηρεσίας Άγγλων εκπαιδευτικών 

  Υπηρεσία 
 
∆είγµα 

Έως 5 5 – 10 10 – 20 Πάνω από 20 

Ε1     
Ε2     
Ε3     
Ε4     
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Ε5     
Ε6     
Ε7     
Ε8     
Ε9     
Ε10     

 

 

 

Πίνακας 7: - Χρόνια προϋπηρεσίας Σουηδών εκπαιδευτικών 

  Υπηρεσία 
 
∆είγµα 

Έως 5 5 – 10 10 – 20 Πάνω από 20 

Ε1     
Ε2     
Ε3     
Ε4     
Ε5     
Ε6     
Ε7     
Ε8     
Ε9     
Ε10     

 

 

Όσον αφορά τη συµµετοχή των Ελλήνων δασκάλων του δείγµατος µας, σε 

µεταπτυχιακά προγράµµατα, επιµορφώσεις, µετεκπαιδεύσεις και προγράµµατα 

κινητικότητας, παρατηρούµε, ότι µόλις ένας στους δέκα έλληνες εκπαιδευτικούς 

έχουν συµµετάσχει σε µεταπτυχιακό πρόγραµµα, έξι στους δέκα έχουν 

παρακολουθήσει επιµορφώσεις και άλλοι έξι απ’ τους δέκα προγράµµατα 

µετεκπαίδευσης, ενώ τελείως απογοητευτική είναι η εικόνα που αποκοµίζουµε απ’ 

την ερώτηση που αφορά στη συµµετοχή τους σε προγράµµατα κινητικότητας, όπου 

κανείς απ’ τους δέκα εκπαιδευτικούς δεν έχει συµµετάσχει. Όσον αφορά την εικόνα 

που παρουσιάζουν οι Άγγλοι και οι Σουηδοί δάσκαλοι σε σχέση µε τους παράγοντες 

που προαναφέρθηκαν, µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι 6 στους δέκα Άγγλους 

δασκάλους, έχουν ολοκληρώσει διαφόρων ειδών µεταπτυχιακά προγράµµατα όταν το 

αντίστοιχο ποσοστό των Σουηδών είναι 5 στους 10.  

Και ενώ οι Έλληνες που έχουν παρακολουθήσει επιµορφωτικά προγράµµατα 

και µετεκπαιδεύσεις είναι µόλις 6 στους 10, το αντίστοιχο ποσοστό των Άγγλων και 
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Σουηδών δασκάλων αγγίζει το σύνολο των συµµετεχόντων στην έρευνα όσον αφορά 

τη συµµετοχή σε επιµορφώσεις και σχεδόν την απόλυτη πλειοψηφία (9 στους 10), 

όσον αφορά στη συµµετοχή σε µετεκπαιδευτικά προγράµµατα. Οι µεγάλες αυτές 

πλειοψηφίες απ’ την πλευρά των Άγγλών και των Σουηδών, σε σχέση µε τους 

Έλληνες εκπαιδευτικούς όπου εµφανίζονται να συµµετέχουν σε ανάλογες 

δραστηριότητες σε ποσοστό σχεδόν 60%, δηµιουργεί ποικίλες σκέψεις, όσον αφορά 

τα ποσοστά οργάνωσης των επιµορφωτικών και εκπαιδευτικών προγραµµάτων απ’ 

την πλευρά της πολιτείας, αλλά και τους διάφορους άλλους παράγοντες, 

προσωπικούς, οικονοµικούς και άλλους, που κρατούν τους Έλληνες δασκάλους, σε 

µεγάλο ποσοστό, µακριά από τέτοια προγράµµατα.315 Τέλος, ανάλογη είναι και στις 

τρεις χώρες η στάση των δασκάλων σε σχέση µε τα προγράµµατα κινητικότητας τα 

οποία είτε δεν γνωρίζουν, είτε δεν συµµετέχουν για διάφορους λόγους που θα 

αναφερθούν και αυτοί στην συνέχεια της µελέτης µας. Πιο συγκεκριµένα, µόλις ένας 

Άγγλος και άλλος ένας Σουηδός εκπαιδευτικός στους δέκα που ρωτήθηκαν είχε λάβει 

µέρος σε τέτοια προγράµµατα. Στην Ελλάδα κανείς απ’ τους εκπαιδευτικούς µας δεν 

συµµετείχε ποτέ σε ανάλογα προγράµµατα ανταλλαγής και κινητικότητας. 

Στο σηµείο αυτό, αξίζει να παρατηρήσουµε τη µεγάλη διαφορά στις 

συµµετοχές στα µεταπτυχιακά προγράµµατα, συγκρίνοντας απ’ την µια τους Άγγλους 

και τους Σουηδούς δασκάλους σε σχέση µε τους Έλληνες. Η µεγάλη αυτή διαφορά 

βέβαια είναι δυνατόν να αιτιολογηθεί, αν αναλογιστεί κανείς το σύστηµα βασικής 

εκπαίδευσης των δύο αυτών χωρών και ιδιαίτερα της Αγγλίας, όπου για να 

θεωρηθούν ολοκληρωµένες οι τριετής βασικές σπουδές, ο φοιτητής οφείλει να 

παρακολουθήσει µονοετές µεταπτυχιακό πρόγραµµα, που καθιστά το πτυχίο του πιο 

ανταγωνιστικό. 

 

 

 

 

 

 

                                                           
315 Σε  περισσότερες  λεπτοµέρειες  όσον  αφορά  στους  λόγους  για  τους  οποίους  οι  
Έλληνες  εκπαιδευτικοί  της  πρωτοβάθµ ιας  συµµετέχουν  σε  µ ικρότερα  ποσοστά  σε  
προγράµµατα  επιµόρφωσης  και  µετεκπαίδευσης  θα  αναφερθούµε  στη  συνέχεια  της  
εργασίας  µας ,  
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Συµµετοχές εκπαιδευτικών

Έλληνες

Άγγλοι

Σουηδοί

Έλληνες 1 6 6 0

Άγγλοι 6 10 9 1

Σουηδοί 5 10 9 1

Μεταπτυχιακά 
προγράµµατα

Επιµορφώσεις Μετεκπαιδεύσεις
Προγράµµατα 
κινητικότητας
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Ολοκληρώνοντας την περιγραφή των στοιχείων αυτών που µας βοηθούν στη 

δηµιουργία του προφίλ των 30 εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις 

µας, θα συνεχίσουµε την παρατήρηση όλων όσων καταγράφηκαν απ’ τις συνοµιλίες 

που είχαµε µε τους δασκάλους. Για άλλη µια φορά θα ξεκινήσουµε αναφερόµενοι 

στους 11 βασικούς άξονες γύρω απ’ τους οποίους κινήθηκε το ερευνητικό µας 

ενδιαφέρον, όπως αυτοί διαµορφώθηκαν και συµπληρώθηκαν µετά την ανάλυση της 

πρώτης διερευνητικής συνέντευξης. Οι 11 άξονες παρατίθενται στη συνέχεια, ενώ θα 

ακολουθήσει και λεπτοµερέστερη αναφορά στις επιµέρους διαφοροποιήσεις που 

εµπεριέχει η κάθε µια θεµατική κατηγορία: 

 

o Την Εκπαίδευση / Επιµόρφωση / Μετεκπαίδευση, 

o Τον Κοινωνικό περίγυρο 

o Τα Προγράµµατα και τα µέσα διδασκαλίας, 

o Τη Λειτουργία του συστήµατος και τη διοίκηση και 

o Την Υλικοτεχνική υποδοµή. 

 Σχέσεις µε τους γονείς 

 Σχέσεις µε τους συναδέλφους 

 Μαθητές 

 Προσωπικά προβλήµατα 

 Παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος 

 Κινητικότητα 

Γράφηµα  13:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,
συγκριτ ικά  ανά  χώρα ,  σε  σχέση  µε  τη  συµµετοχή  τους  σε  µεταπτυχιακά
προγράµµατα ,  σε  επιµορφώσεις ,  σε  µετεκπαιδεύσεις  και  σε  προγράµµατα
κινητικότητας .  
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Όπως ειπώθηκε και προηγουµένως, οι πέντε πρώτοι άξονες έχουν αναλυθεί 

και στην διερευνητική συνέντευξη µε την βοήθεια των τριάντα πρώτων 

εκπαιδευτικών. Στο σηµείο αυτό, βασιζόµενοι στα όσα ειπώθηκαν κατά τη διάρκεια 

των συνεντεύξεων, τα οποία τροφοδότησαν σε πολλές περιπτώσεις τη σκέψη µας, 

οδηγηθήκαµε στον εµπλουτισµό των ερωτήσεων στις οποίες υποβλήθηκαν οι 

δάσκαλοι και απ’ τις τρεις χώρες, και κατά συνέπεια οδηγηθήκαµε στην εξαγωγή 

πλουσιότερων συµπερασµάτων τα οποία συµπλήρωσαν τους πέντε πρώτους 

θεµατικούς άξονες και βοήθησαν στην κατασκευή έξι νέων.  Με τη βοήθεια των 

έντεκα αυτών θεµατικών ενοτήτων και την ανάλυση των επιµέρους 

διαφοροποιήσεων, θα επιχειρήσουµε στη συνέχεια να εµβαθύνουµε, αναλύοντας κατά 

το δυνατόν τη σκέψη των συνοµιλητών µας, προκειµένου να εντοπίσουµε τις στάσεις 

τους και να κωδικοποιήσουµε τις σκέψεις τους. 
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2.1 Εκπαίδευση, Επιµόρφωση, Μετεκπαίδευση. 

 

Ξεκινώντας την ποιοτική ανάλυση των δεδοµένων µας, θα ασχοληθούµε µε 

τον άξονα που αφορά στην Εκπαίδευση την Επιµόρφωση και τη Μετεκπαίδευση. Οι 

βασικές διαφοροποιήσεις της διερευνητικής συνέντευξης εξακολουθούν να 

υφίστανται, συµπληρωµένες όµως από δύο επιπλέον παραµέτρους που προέκυψαν 

απ’ τις αρχικές συζητήσεις και εµπλούτισαν τις ερωτήσεις µας και σ’ αυτή τη φάση 

των συνεντεύξεων. Έτσι, η συζήτηση µας κινήθηκε γύρω από: 

 

o την Ελλιπή Βασική Εκπαίδευση, 

o την Έλλειψη ευκαιριών για επιµόρφωση, 

o την Έλλειψη χρόνου για επιµόρφωση, 

o την Ανεπαρκή επιµόρφωση και Μετεκπαίδευση, 

o την Έλλειψη εξειδίκευσης κατά τη Β.Ε και  

o την άποψη ότι, η Β.Ε δεν ακολουθεί την εξέλιξη και τις ανάγκες της 

κοινωνίας. 

 

Οι δύο τελευταίες διαφοροποιήσεις είναι αυτές που συµπλήρωσαν στη φάση 

αυτή τον άξονα Εκπαίδευση, Επιµόρφωση, Μετεκπαίδευση.  

Όσον αφορά τον πρώτο παράγοντα, την ελλιπή, δηλαδή, βασική εκπαίδευση, 

τα ποσοστά των δασκάλων που έκριναν ως ελλιπή τη βασική τους εκπαίδευση, 

κινούνται περίπου στα ίδια επίπεδα. Έξη στους δέκα Έλληνες και άλλοι πέντε στους 

δέκα Άγγλοι και Σουηδοί δάσκαλοι, έδωσαν αυτό το χαρακτηρισµό316.  

                                                           
316 Στο  σηµείο  αυτό  είναι  περισσότερο  από  ποτέ  απαραίτητο  να  συµφωνήσουµε  µε  
την  άποψη  του  Ι .  Πυργιωτάκη  (1992) ,  όσον  αφορά  στην  εκπαίδευση  των  δασκάλων .  
Πιο  συγκεκριµένα  ο  Πυργιωτάκης  αναφέρει :  «Οι  σηµερινές  κοινωνικές  εξελίξεις  
και  η  αλµατώδης  πρόοδος  της  επιστήµης   και  της  τεχνολογίας  καθιστούν  δύσκολο  
το  έργο  του  εκπαιδευτικού  ,  ο  οποίος  πρέπει  να  κατέχει  στέρεα  επιστηµονική  
γνώση ,  ήδη  απ ’  το  ∆ηµοτικό  Σχολείο .  Αυτό  προϋποθέτει  επιµερισµό  εργασίας  σε  
ένα  συγκεκριµένο  επιστηµονικό  χώρο ,  αφού  είναι  σαφές  ότι  δεν  είναι  εύκολο  να  
παρακολουθεί  κανείς  τ ις  εξελίξεις  σε  όλους  τους  τοµείς  του  επιστητού .  Το  νοµ ικό  
πλαίσιο  που  ισχύει  σήµερα  στο  θέµα  της  ειδ ίκευσης  των  δασκάλων  είναι  
ανορθολογικό  και  χαρακτηρίζεται  από  ερµαφροδιτ ισµό .  Από  τη  µ ια  πλευρά  παρέχει  
τη  δυνατότητα  διδασκαλίας  συναφών  µαθηµάτων  από  ένα  και  µόνο  δάσκαλο  και  
απ ’  την  άλλη  το  προεδρικό  διάταγµα  για  τα  Παιδαγωγικά  Τµήµατα  αντιστρατεύεται  
την  εφαρµογή  της  αρχής  αυτής  µε  το  να  µην  επιτρέπει  την  εξειδίκευση .  Θεωρούµε  
ότι  το  ζήτηµα  πρέπει  να  γίνε ι  αντικείµενο  συστηµατικής  επιστηµονικής  συζήτησης  
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Απόλυτα ταυτισµένες είναι οι απόψεις και απ’ τις τρεις χώρες, όσον αφορά 

στην έλλειψη των ευκαιριών για επιµόρφωση. Τρεις στους δέκα, µόλις, δασκάλους 

απ’ την Ελλάδα, την Αγγλία και τη Σουηδία συµφώνησαν ως προς την έλλειψη 

τέτοιων ευκαιριών.  

Ταυτισµένες, θα µπορούσαµε να πούµε ότι είναι και οι απόψεις των Άγγλων 

και των Σουηδών εκπαιδευτικών, όσον αφορά την Έλλειψη χρόνου για επιµόρφωση. 

Εννέα στους δέκα Άγγλους και οχτώ στους δέκα Σουηδούς κρίνουν ανεπαρκή τον 

χρόνο που τους αποµένει µετά το σχολείο και τις οικογενειακές υποχρεώσεις έτσι 

ώστε να τον αφιερώσουν στην επιµόρφωση. «∆εν είναι δυνατόν να εργάζεσαι στο 

σχολείο απ’ το πρωί, έως τις 3 το απόγευµα, κάτω από συνθήκες άγχους και πίεσης 

και να απαιτείται µετά να παρακολουθείς επιµορφωτικά σεµινάρια», µας είπε η 

Emma, δασκάλα, απ’ το Liverpool και συνέχισε λέγοντας ότι «όλα τα επιµορφωτικά 

σεµινάρια, πρέπει να γίνονται στα πλαίσια του καθηµερινού ωραρίου και όχι επιπλέον 

αυτού». Αντίθετα, οι µισοί απ’ τους δέκα Έλληνες έκριναν µε τη σειρά τους ελλιπή 

τον ελεύθερο χρόνο που τους αποµένει, ώστε να τον αφιερώσουν σε επιµορφωτικά 

προγράµµατα. Από µια ελληνίδα δασκάλα, ακούστηκε η άποψη ότι «αν αγαπάς αυτό 

που κάνεις, θέλεις να προσφέρεις πάντοτε το καλύτερο, το πιο σύγχρονο. ∆ώστε µας 

νέο φαγητό για το µυαλό µας και λύσεις για τα προβλήµατα που απασχολούν την 

παιδεία µας, και εµείς θα βρούµε χρόνο για να ανταποκριθούµε στις υποχρεώσεις 

µας», είπε η Άννα, 25 χρόνια δασκάλα στη Λαµία, και συνεχίζοντας είπε: «ξέρω ότι 

όσα σας λέω ακούγονται παρορµητικά και υπερβολικά, όµως οι δάσκαλοι δεν 

βρίσκουν χρόνο και κέφι για επιµόρφωση, γιατί τα όσα λέγονται βρίσκονται µακριά 

απ’ την καθηµερινή εκπαιδευτική πραγµατικότητα και δεν βοηθούν σε καµιά 

κατεύθυνση συνήθως…». 

                                                                                                                                                                      
και  να  περάσουµε  απ ’  το  δάσκαλο  της  τάξης  (αυτόν  που  διδάσκει  τα  µαθήµατα  σε  
µ ια  µόνο  τάξη )  στο  δάσκαλο  της  ειδ ικότητας ,  χωρίς  όµως  να  θιγεί  το  παιδαγωγικό  
κλίµα  του  ∆ηµοτικού  Σχολείου ,  στο  οποίο  πρέπει  να  διατηρηθεί  η  ενότητα  και  η  
συνοχή»,  σελ .  114.  
 Ενώ ,  εξετάζοντας  το  ζήτηµα  της  επιµόρφωσης  σε  σχέση  µε  το  πολιτ ικό -
οικονοµ ικό  του  συγκείµενο ,  σύµφωνα  µε  τον  Σ .  Μπουζάκη  και  Χ .  Τζήκα  (2002) ,  
«οι  κοινωνικοοικονοµ ικές  αλλαγές  στο  πλαίσιο  ενός  κοινωνικού  σχηµατισµού  
αναδεικνύουν  νέα  κοινωνικά  στρώµατα  στην  εξουσία ,  τα  οποία  είναι  φορείς  µ ιας  
νέας  ιδεολογίας .  Όταν  τα  στρώµατα  αυτά  ελέγξουν  την  πολιτ ική  εξουσία ,  
επιχειρούν ,  για  την  εξυπηρέτηση  των  συµφερόντων  τους ,  την  ενίσχυση  και  
σταθεροποίηση  της  θέσης  τους  και  την  αναπαραγωγή  τους ,  να  µεταρρυθµ ίσουν  το  
εκπαιδευτικό  σύστηµα  ή  µέρος  του ,  Βασικό  στοιχείο  αυτών  των  µεταρρυθµ ίσεων  
είναι  η  κατάρτιση  και  η  επιµόρφωση  των  εκπαιδευτικών .  
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Τελευταία απ’ τις αρχικές διαφοροποιήσεις έρχεται η ανεπαρκής επιµόρφωση 

και µετεκπαίδευση. Σύµφωνα µε πολλές έρευνες, ο εκπαιδευτικός στις µέρες µας δεν 

είναι έτοιµος να ανταποκριθεί στις ανάγκες της σύγχρονης εποχής, γι’ αυτό και στις 

µέρες µας διαφαίνεται ολοένα και περισσότερο η ανάγκη για διαρκή – δια βίου 

επιµόρφωση του εκπαιδευτικού. Ο νέος δάσκαλος καλείται να αλλάξει τους 

παραδοσιακούς ρόλους που διέπουν τις σχέσεις διδάσκοντα – διδασκοµένου, 

εισάγοντας µια νέα διαθεµατική προσέγγιση στη διδασκαλία και αλλάζοντας 

νοοτροπία σε σχέση µε την ευελιξία που πρέπει να δείχνουν σε σχέση µε τις 

πολιτισµικές και τις άλλου είδους διαφορές317. 

 Χαρακτηριστική είναι η άποψη της Άννας, που καταγράφηκε στην 

προηγούµενη αναφορά και σαφώς εµπεριείχε στοιχεία για την ανεπάρκεια της 

επιµόρφωσης και της µετεκπαίδευσης. Ωστόσο, πέντε στους δέκα Έλληνες και 

Άγγλους δασκάλους, συµφωνούν στην άποψη αυτή, ενώ το ποσοστό των Σουηδών 

που προσµετρήθηκε ήταν χαµηλότερο, µόλις τρεις στους δέκα. 

Συνεχίζοντας, την καταγραφή των παραγόντων που εµπεριέχονται στο 

γενικότερο άξονα που αφορά την εκπαίδευση, την επιµόρφωση και τη 

µετεκπαίδευση, φτάνουµε στις δύο νέες διαφοροποιήσεις που προέκυψαν απ’ τις 

συνοµιλίες κατά τη διάρκεια των διερευνητικών συνεντεύξεων και προστέθηκαν ως 

σηµεία προς διερεύνηση στις τελικές συνεντεύξεις. Πρόκειται: 

 

o για την Έλλειψη εξειδίκευσης κατά τη Βασική Εκπαίδευση και 

o την άποψη ότι, η Βασική Εκπαίδευση δεν ακολουθεί την εξέλιξη και τις 

ανάγκες της κοινωνίας. 

 

Τα προσόντα του σύγχρονου εκπαιδευτικού δεν πρέπει να αναφέρονται µόνο 

στις γνώσεις που διαθέτει ένα άτοµο, αλλά και στις δεξιότητες εκείνες που θα του 

επιτρέψουν να λειτουργήσει σε ένα ευρύ πεδίο του επαγγελµατικού κόσµου στον 

οποίο θα δράσει. Στα πλαίσια αυτά κινούνται και τα δύο µοντέλα που αφορούν στην 

«παράλληλη και επάλληλη»318 κατάρτιση του εκπαιδευτικού. Σε σχέση µε την 

                                                           
317 Καΐλα  Μ . ,  Ο  εκπαιδευτικός  στα  όρια  της  παιδαγωγικής  σχέσης ,  εκδ .  Ατραπός  ,  
Αθήνα  1999.  
318  Σύµφωνα  µε  τον  Gay,  1998,  όπως  παρατίθεται  στο  Κοσσυβάκη ,  Φ . ,  όπ .π . ,  σελ  
59 .  
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εξειδίκευση του εκπαιδευτικού, ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη του Haarmann319, 

σύµφωνα µε την οποία τονίζεται η παιδαγωγική ελευθερία και η αυτονοµία του 

δασκάλου. Ωστόσο, ακόµα και στις µέρες παρατηρούνται δύο κυρίαρχες τάσεις σε 

σχέση µε την επαγγελµατική εξειδίκευση του εκπαιδευτικού. Η µία αφορά στην 

απόλυτη εξειδίκευση των παιδαγωγών µε το στόχο την κατοχή απ’ τον εκπαιδευτικό 

ενός µόνο αντικειµένου και την καλύτερη διδασκαλία του, ενώ η άλλη εκφράζει µια 

εντελώς αντίθετη άποψη, σύµφωνα µε την οποία η συχνή εναλλαγή δασκάλων στην 

ίδια τάξη δηµιουργεί περισσότερα προβλήµατα απ’ αυτά που καλείται να επιλύσει. 

Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει η τρίτη άποψη που εκφράστηκε απ’ τον Struck320, 

σύµφωνα µε την οποία η δύο προηγούµενες είναι δυνατόν να συντεθούν και ο κάθε 

εκπαιδευτικός να διδάσκει δύο ή τρία αντικείµενα, προκειµένου να παρατείνει το 

χρόνο παραµονής του στην ίδια τάξη και να βελτιώσει µε τον τρόπο αυτό τις σχέσεις 

του µε τους µαθητές. 

Αρχίζοντας την αναφορά µας απ’ την έλλειψη εξειδίκευσης κατά τη διάρκεια 

των βασικών σπουδών, διακρίνουµε µια ταύτιση στις απόψεις που εκφράστηκαν απ’ 

τους Έλληνες και τους Σουηδούς του δείγµατος που εξετάσαµε. Πιο συγκεκριµένα, 

επτά στους δέκα Έλληνες και Σουηδοί δάσκαλοι µίλησαν για απουσία εξειδίκευσης 

κατά τη διάρκεια των βασικών σπουδών για απόκτηση διδακτικής επάρκειας. Στην 

Αγγλία πέντε στους δέκα, συµφώνησαν µε την άποψη αυτή.  

Ωστόσο, πρέπει ίσως να τονιστεί ότι και η καλύτερη εξειδίκευση δεν είναι 

συχνά αρκετή για να οδηγήσει στην αντιµετώπιση όλων των καταστάσεων που 

προκύπτουν, κατά τη διάρκεια της καθηµερινής εκπαιδευτικής πράξης, µια και η 

τελευταία χαρακτηρίζεται από µοναδικότητα, είναι συχνά απρόβλεπτη και πολύ 

δύσκολο να επαναληφθεί. 

 

Τέλος, κλείνοντας την παραµετροποίηση του άξονα που αναφέρεται στην 

εκπαίδευση και την επιµόρφωση, θα εµφανίσουµε τις απόψεις που ακούστηκαν γύρω 

απ’ την θέση, ότι η Βασική Εκπαίδευση δεν ακολουθεί την εξέλιξη και τις ανάγκες 

της κοινωνίας. Σε σχέση µε την άποψη αυτή υπήρξε πλήρης ταύτιση απόψεων και 

ποσοστών στα υποκείµενα που ρωτήθηκαν. Έτσι, πέντε στους δέκα εκπαιδευτικούς, 

                                                           
319 Haarmann,  D. ,  Handbuch Elementare  Schulpadagogik,  Bel tz ,  Weinheim/Basel ,  
1997,  p .  253,  στο  όπ .π . ,  σελ .  59-60 
320 St ruck,  P . ,  Die  Schule  der  Zukunft ,  Wissenschaf t l iche Buchgesel lschaf t ,  
Darmstadt ,  1997,  p .17,  στο  ό .π .  
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από κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες συµφώνησαν µε τη θέση αυτή. Όλοι, λιγότερο ή 

περισσότερο, πιστεύουν ότι τα πανεπιστήµια και οι ακαδηµίες, πρέπει να γίνουν 

«φορείς του νέου», «µεταλαµπαδευτές του διαφορετικού» και «προποµποί της νέας 

εποχής». ∆εν πρέπει οι σχολές που παρέχουν βασική εκπαίδευση να ακολουθούν τις 

εξελίξεις στη σύγχρονη κοινωνία της γνώσης. «Πρέπει να τις οδηγούν και να 

παρασύρουν στην πορεία αυτή τους νέους εκπαιδευτικούς, προκειµένου να 

ανταποκρίνονται στις ανάγκες που προκύπτουν προτού αυτές γίνουν επιτακτικές …», 

µας είπε η Katrin, διευθύντρια σε ένα σχολείο της Στοκχόλµης, και συνέχισε 

λέγοντας, «το σχολείο πρέπει να οδηγεί και όχι να είναι ουραγός της κοινωνίας 

µας…, αν θέλουµε να προοδεύουµε ως άνθρωποι και ως κοινωνία…».321 

 

2.2 Κοινωνικός περίγυρος 

 

Σε ότι αφορά στον άξονα που ονοµάσαµε «κοινωνικός περίγυρος», οι 

απαντήσεις των υποκειµένων µας χωρίστηκαν σε έξη υποκατηγορίες. Οι τέσσερις 

πρώτες απ’ αυτές που αφορούν στο µειωµένο κοινωνικό κύρος εκπαιδευτικού, την 

υποτίµηση του έργου του σχολείου, τις υπερβολικές απαιτήσεις της κοινωνίας και τις 

αρνητικές επιδράσεις της κοινωνίας στη συµπεριφορά των µαθητών, έρχονται ως 

επανάληψη των ερωτήσεων που τέθηκαν αρχικά κατά τη διάρκεια της διερευνητικής 

συνέντευξης. Από τις απαντήσεις που συλλέξαµε και τις ενδιαφέρουσες συνοµιλίες 

που είχαµε, παρατηρήσαµε ότι πέρα των τεσσάρων πρώτων, τους εκπαιδευτικούς µας  

 

απασχολεί η ύπαρξη χάσµατος ανάµεσα στο σχολείο και την κοινωνία, αλλά και το 

άγχος που τους διακατέχει και προέρχεται από την προβολή τους ως πρότυπο. Ως εκ 
                                                           
321 «Αυτό  που  δεν  µοιάζει  να  είναι  απολύτως  κατανοητό  είναι  το  ποιες  ενέργειες  
πρέπει  να  κάνουν  τα  σχολεία  και  οι  υπεύθυνοι  φορείς  προκειµένου  να  κατακτήσουν  
τα  στάνταρτ  που  θέτει  το  NCLB (North  Centra l  Regional  Educat ional  Laborator  y ,  
Ins t i tu te  of  Educat ion Sciences ,  U.S.  Depar  tment  of  Educat ion) ,  σε  σχέση  µε  την  
ποιότητα  των  εκπαιδευτικών .  Οι  δεξιότητες  αυτές  είναι  δυνατόν  να  αυξήσουν  τ ις  
δυνατότητες  των  µαθητών  και  να  καλύψουν  τα  κενά  που  δηµ ιουργούνται… 
Ωστόσο ,  η  διαδικασία  της  εύρεσης  και  συγκράτησης  εκπαιδευτικών  υψηλής  
ποιότητας  είναι  εξαιρετικά  δύσκολη  για  τα  σχολεία  από  τ ις  φτωχές  και  
υποβαθµ ισµένες  περιοχές .  Τα  σχολεία  αυτά  έχουν  συνήθως  τους  λιγότερο  
εκπαιδευµένους  εκπαιδευτικούς  και  τα  υψηλότερα  επίπεδα  αλλαγών  
προσωπικού…», Quick Keys ,  www.ncrel .org/pol icy/curve/resource .htm#resources ,  
Αugust  2006 
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τούτου, στην ανάλυση των διαφοροποιήσεων που αφορούν τις συνεντεύξεις 

προστέθηκαν και αυτοί οι δύο τελευταίοι παράγοντες, µε σκοπό να εµπλουτίσουν τα 

τις γνώσεις και τις πληροφορίες που θα συλλέξουµε και να καθοδηγήσουν στο βαθµό 

που τους αναλογεί τα συµπεράσµατα µας. 

Ξεκινώντας τις αναφορές µας απ’ το µειωµένο κύρος του εκπαιδευτικού, 

παρατηρούµε ότι ο αριθµός των Ελλήνων και των Σουηδών που πιστεύουν ότι το 

επαγγελµατικό και προσωπικό τους κύρος είναι µειωµένο, είναι σχετικά µικρό, 

ειδικότερα σε σχέση και σύγκριση µε τις αναφορές των Άγγλων συναδέλφων τους. 

Πιο συγκεκριµένα, τρεις στους δέκα Σουηδούς και τέσσερις στους δέκα Έλληνες 

απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση που αφορούσε το µειωµένο τους κύρος. 

Αντίθετα ο αριθµός των δασκάλων απ’ την Αγγλία που έδωσε καταφατική απάντηση, 

πλησίασε την πλειοψηφία (οχτώ στους δέκα). Χαρακτηριστική είναι και η αναφορά 

της Jessika, απ’ το Bristol της Αγγλίας, η οποία θεωρεί ότι «ο δάσκαλος καθηµερινά 

υπερβαίνει τον εαυτό του προκειµένου να µετατρέψει αυτές τις ψυχές σε κοινωνικούς 

και µορφωµένους ανθρώπους… και είναι πολύ σκληρό να µην αναγνωρίζεται αυτή 

µας η προσπάθεια. ∆εν περιµένουµε κάτι απ’ το κράτος, αλλά τουλάχιστον απ’ τις 

οικογένειες των παιδιών που µε τόση αγάπη και υποµονή «δουλεύουµε», θα περίµενε 

κανείς µια ηθική ικανοποίηση…».322 

Συνεχίζοντας τις αναφορές µας στις απαντήσεις των δασκάλων και απ’ τις 

τρεις χώρες, θα αναφερθούµε στην υποτίµηση του έργου του σχολείου. Στο σηµείο 

αυτό αξίζει να παρατηρήσουµε κάτι που ακούστηκε απ’ όλους, σχεδόν, τους 

συµµετέχοντες και έχει να κάνει µε την στάση των διαφόρων φορέων απέναντι στο 

σχολείο και στο ρόλο που αυτό επιτελεί. Ήταν κοινή παραδοχή η θέση, ότι όλοι, είτε 

πρόκειται για το κράτος, τους γονείς ή άλλους φορείς, αναγνωρίζουν τον 

κοινωνικοποιητικό και µορφωτικό χαρακτήρα του σχολείου, δεν τον συνδέουν όµως  

 

 
                                                                                                                                                                      
 
322 Σύµφωνα  µε  τον  Α .  Μπρούζο  (1999:215-217) ,  οι  δάσκαλοι  δεν  πρέπει  να  
αναµένουν  να  γίνονται  πάντοτε  αποδέκτες  θετικών  σχολίων  απ ’  την  πλευρά  των  
γονιών .  Ακόµη  και  στις  περιπτώσεις  που  οι  γονείς  ζητούν  άµεσα  ή  έµµεσα  απ ’  τους  
δασκάλους  των  παιδιών  τους  συµβουλές  και  προσανατολισµό ,  δεν  πρέπει  να  
αναµένεται  η  πλήρης  και  άκριτη  αποδοχή  των  συναισθηµάτων ,  των  στάσεων  και  
των  αντιλήψεων  του  συµβουλευόµενου  απ ’  το  σύµβουλο .  «Αποδοχή  δε  σηµαίνει  
επιδοκιµασία  και  επικρότηση .  Αποδεχόµενος  τα  συναισθήµατα ,  τ ις  στάσεις ,  τ ις  
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µε το διδακτικό προσωπικό.323 Αυτό ίσως είναι και το µεγαλύτερο ερώτηµα στο οποίο 

καλούνται να απαντήσουν οι εµπλεκόµενοι φορείς. Είναι άραγε οι δάσκαλοι που δεν 

αποδίδουν τα µέγιστα και κατά συνέπεια δεν καταφέρνουν να επιτύχουν τα 

προσδοκώµενα αποτελέσµατα; Μήπως το σύστηµα τελικά έχει πολλά κενά, σε βαθµό 

τέτοιο που να µην καθίσταται δυνατή ή επιτυχία παρ’ όλες τις προσπάθειες; ή τελικά 

έχουµε αποθέσει στο σχολείο όλες µας τις ελπίδες, υπερεκτιµώντας τις δυνατότητες 

του, είτε γιατί θέλουµε να αποποιηθούµε τις ευθύνες µας, είτε για διάφορους άλλους 

λόγους που θα µελετήσουµε και θα σχολιάσουµε διεξοδικότερα στη συνέχεια. 

 Ωστόσο, παρά τα πολλά ερωτηµατικά που τέθηκαν, το ποσοστό των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας που θεωρεί ότι το σχολείο και ο ρόλος του 

υποτιµούνται, ήταν τρεις στους δέκα δασκάλους για κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες του 

δείγµατος µας. Ποσοστό πολύ µικρό, που µάλλον δείχνει ότι οι δάσκαλοι, ειδικότερα 

της Αγγλίας µια και στην προηγούµενη ερώτηση απάντησαν σε µεγάλο ποσοστό ότι 

υποτιµάται ο ρόλος τους, θεωρούν ότι οι γονείς έχουν εµπιστοσύνη στο σχολείο ως 

σύστηµα, θεωρούν όµως, ενδεχοµένως, ότι οι εκπαιδευτικοί δεν εκπληρώνουν 

πλήρως τις προσδοκίες τους324.  

Συνεχίζοντας την ανάλυση των διαφοροποιήσεων που αφορούν στον 

«κοινωνικό περίγυρο», σειρά έχει η διαφοροποίηση που γίνεται απ’ τους δασκάλους 

σε σχέση µε τις υπερβολικές απαιτήσεις της κοινωνίας απ’ αυτούς. Στην ερώτηση 

αυτή δύο στους δέκα Έλληνες, τρεις στους δέκα Άγγλοι και άλλοι δύο Σουηδοί, 

έκριναν ως υπερβολικές τις απαιτήσεις της κοινωνίας, απέναντι στο πρόσωπο τους. 

Αντιστρέφοντας δηλαδή την απάντηση αυτή, θα µπορούσαµε να υποθέσουµε ότι 

οχτώ στους δέκα Έλληνες και Σουηδοί και άλλοι επτά στους δέκα Άγγλοι, δεν 

κρίνουν ως υπερβολικές τις απαιτήσεις της κοινωνίας… Μοιάζει στο σηµείο αυτό, οι 

                                                                                                                                                                      
αντιλήψεις ,  τ ις  αποφάσεις  κ .λ .π .  του  άλλου ,  δε  συνεπάγεται  αυτόµατα  και  
αξιολόγηση  αυτών ,  δηλαδή  απόρριψη  ή  υιοθέτηση».   
323 Ο  επιτυχηµένος  εκπαιδευτικός  για  να  µπορέσει  να  κερδίσει  την  εµπιστοσύνη  των  
γονιών ,  αλλά  και  του  υπόλοιπου  εκπαιδευτικού  προσωπικού ,  πρέπει  να  κατέχει  
υψηλή  διδακτική  ετοιµότητα ,  η  οποία  είναι  συνάρτηση  θεωρητικής  κατάρτισης  απ ’  
τη  µ ια  και  ικανότητας  οργάνωσης  της  καθηµερινής  διδακτικής  πράξης  απ ’  την  
άλλη .  «Με  τον  όρο  «διδακτική  ικανότητα» περιγράφεται  εκείνη  η  ικανότητα  του  
εκπαιδευτικού  που  οι  διδακτικές  του  δραστηριότητες  έχουν  θεωρητική  θεµελίωση  
και  απευθύνονται  στο  σύνολο  της  προσωπικότητας  του  και  όχι  µόνο  στην  κατοχή  
και  στη  γνώση  του  διδακτικού  αντικειµένου  και  των  µεθόδων  που  το  διδακτικό  
αντικείµενο  επιβάλλει»,   Κοσσυβάκη ,  Φ . ,  2003,  σελ .  53  κ .ε .  
324 Jarvis ,  M.  (2002) .  Teacher  Stress:  A cr i t ical  review of  recent  f inding and 
suggest ions  for  fu ture  research direct ion.  Stress  News.  Retr ieved March 10,  2003,  
f rom ht tp: / /www.isma.org. /uk/s t ressnw/teachstress1.htm 
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δάσκαλοι να αποδέχονται το ΄΄βάρος΄΄ µε το οποίο η κοινωνία επιφορτίζει το 

διδασκαλικό επάγγελµα, άποψη που λίγο ή πολύ εκφράστηκε από πολλούς απ’ τους 

συνοµιλητές µας. Χαρακτηριστικά µας είπε η Margie απ’ την Umea της Σουηδίας, 

ότι: «το σχολείο εκτός του αµιγώς εκπαιδευτικού του χαρακτήρα , έχει έναν βασικό 

κοινωνικοποιητικό ρόλο…» και συνέχισε λέγοντας, «η θέση βέβαια και ο ρόλος του 

σχολείου και των δασκάλων, δεν απενοχοποιούν σε καµιά περίπτωση τη θέση και τον 

ρόλο της κοινωνίας και της οικογένειας…, είµαστε όλοι συνυπεύθυνοι»325. 

Αρκετά σπουδαία θέση, όπως καταγράφηκε απ’ τις απαντήσεις των 

υποκειµένων της έρευνας µας, κατέλαβε η διαφοροποίηση που αφορά στις αρνητικές 

επιδράσεις της κοινωνίας στη συµπεριφορά των µαθητών. Αρκετά όµοια ήταν τα 

ποσοστά που προέκυψαν απ’ τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις 

χώρες σε σχέση µε το ζήτηµα αυτό. Σε µικρότερο ποσοστό οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

(3 στους 10), µε τους Έλληνες να ακολουθούν (4 στους 10) και τους Άγγλους µε 

µεγαλύτερο ποσοστό (5 στους 10) να πιστεύουν ότι η κοινωνία επηρεάζει, συχνά, 

αρνητικά τη συµπεριφορά των µαθητών. «Οι µικροί µαθητές, µας είπε η Laura απ’ το 

Bristol της Αγγλίας, λειτουργούν συχνά ως σφουγγάρια που απορροφούν οτιδήποτε 

εντυπωσιακό και φανταχτερό τους δίδεται, χωρίς να’ χουν τη δυνατότητα να το 

φιλτράρουν…». Παρόµοια ήταν και η άποψη της Ιωάννας απ’ την Πάτρα που 

χαρακτήρισε τα µέσα µαζικής ενηµέρωσης ως ΄΄εγκληµατίες΄΄ και τους γονείς, συχνά, 

ως συνεργούς τους, µια και οι γνώσεις που προσφέρουν είναι ελάχιστες, ενώ οι 

αρνητικές πληροφορίες326 πλεονάζουν. Στην όλη αυτή διαδικασία οι γονείς327, τις 

περισσότερες φορές παρακολουθούν αµέτοχοι, επιδεικνύοντας µια χαρακτηριστική 

αδιαφορία…». 

                                                           
325 E.Eagle ,  (1989) ,  Socioeconomic s ta tus ,  family s t ructure ,  and parenta l  
involvement:  The corre la tes ,  of  achievement .  In  A.T.  Henderson & N.  Ber la  (Eds . ) ,  
A new generat ion of  evidence:  The family i s  cr i t ical  to  s tudent  achievement ,  
Washington,  DC: Center  for  Law and Educat ion,  pp.  59--60 
326 τα  παιδιά  συχνά  είναι  πιο  επιρρεπή  στις  ΄΄κακές΄΄  πληροφορίες  µ ια  και  τους  
κεντρίζουν  το  ενδιαφέρον  … αναπαράγουν  µ ίµηση  κτλ .  
327 «…Τόσο  οι  γονείς  όσο  και  οι  εκπαιδευτικοί  παραπονούνται  ότι  οι  σηµερινοί  
νέοι  δεν  ανταποκρίνονται  στις  απαιτήσεις  και  προσδοκίες  για  επίδοση  και  τρόπους  
συµπεριφοράς  και  δράσης .  Η  ευθύνη  για  την  εµφάνιση  αυτού  του  φαινοµένου  
συνήθως  επιρρίπτεται  στις  συχνά  αρνητικές  συνθήκες  της  ζωής ,  σε  διάφορες  
δυσλειτουργίες  της  σύγχρονης  κοινωνίας  και  επιδιώκεται  η  αντιµετώπιση  του  µε  
διάφορα  κοινωνικά  και  παιδαγωγικά  µέτρα .  Όλα  αυτά  τα  µέτρα  είναι  αναγκαία  
αλλά  όχι  επαρκή ,  αν  δεν  συµπεριληφθούν  και  οι  γονείς  στη  διαδικασία  
αντιµετώπισης  των  παραπάνω  προβληµάτων»,  σύµφωνα  µε  τον  Α .  Μπρούζο ,  στο  
«Ο  εκπαιδευτικός  ως  λειτουργός  συµβουλευτικής  και  προσανατολισµού»,  εκδ .  
Λύχνος ,  Αθήνα  1999,  σελ .  167 
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Ολοκληρώνοντας τις τέσσερις πρώτες διαφοροποιήσεις του βασικού άξονα 

που αφορά στον κοινωνικό περίγυρο, συνεχίζουµε µε δύο νέες που δεν εξετάστηκαν 

ως ξεχωριστές στη διερευνητική συνέντευξη, προέκυψαν όµως απ’ όσα ειπώθηκαν 

κατά τη διάρκεια των συνοµιλιών µας µε τα πρώτα υποκείµενα των συνεντεύξεων 

µας. Έτσι, θα µιλήσουµε στη συνέχεια για το λεγόµενο ΄΄χάσµα΄΄ ανάµεσα στο 

σχολείο και την κοινωνία, αλλά και για το άγχος του δασκάλου, που συχνά 

προέρχεται απ’ την προβολή τους ως πρότυπα για τους µαθητές και πολλές φορές 

ακόµη και για τους γονείς. 

Ξεκινώντας απ’ την πρώτη διαφοροποίηση, διακρίνουµε µια ταύτιση απόψεων 

ανάµεσα στους Άγγλους και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς, µια και σε ποσοστό 

πέντε στους δέκα, υποστηρίζουν την ύπαρξη χάσµατος ανάµεσα στην κοινωνία και 

στο σχολείο, ερµηνεύοντας το χάσµα αυτό µε τους ακόλουθους δύο τρόπους: 

α. σε σχέση µε τα όσα διδάσκονται στο σχολείο και στις ανάγκες που 

πραγµατικά έχει η κοινωνία.328 

β. όσον αφορά στο κλίµα που επικρατεί ανάµεσα στις σχέσεις δασκάλων – 

µαθητών και µαθητών – µαθητών.329 

Σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή οι Έλληνες δάσκαλοι συµφώνησαν µε 

τους συναδέλφους τους σε µικρότερο ποσοστό, τρεις στους δέκα. 

Ολοκληρώνοντας τον κεντρικό άξονα που αφορά στον «κοινωνικό περίγυρο», 

θα αναφερθούµε στο άγχος που βαραίνει το δάσκαλο και συχνά προέρχεται απ’ την 

αντιµετώπιση του ως πρότυπο. Παρόµοιες ήταν ως προς τη συχνότητα, οι απαντήσεις 

που δόθηκαν απ’ τους εκπαιδευτικούς και των τριών χωρών, µε τις απόψεις των 

Ελλήνων και των Σουηδών δασκάλων να ταυτίζονται και των Άγγλων να είναι κάπως 

λιγότερες. Πιο συγκεκριµένα, έξη στους δέκα απ’ τους Έλληνες και τους Σουηδούς 

απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση αυτή, ενώ απ’ τους Άγγλους απάντησαν θετικά 

                                                           
328 στο  σηµείο  αυτό  πρέπει  να  αναφέροµε  την  άποψη  της  Br idget  απ ’  το  
Southampton,  που  αναφέρει  ότι  «η  βασική  εκπαίδευση ,  σπάνια  συνδέεται  µε  τ ις  
ανάγκες  της  κοινωνίας .  Το  σχολείο  πρέπει  να  ανανεώνεται  συχνότερα  αν  θέλουµε  
να  προετοιµάζουµε  παιδιά  έτοιµα  να  ενταχθούν  στη  σκληρή  κοινωνία  που  τα  
περιµένει   και  όχι  ροµαντικούς  νέους  που  θα  απογοητευθούν  αµέσως  µόλις  
αφεθούν  µόνοι  στη  ζωή  και  κληθούν  να  αντεπεξέλθουν  στις  δυσκολίες  που  αυτή  
επιφυλάσσει».   
329 Όπως  µας  ανάφερε  η  Μαρία  απ ’  τα  Γιαννιτσά ,  «το  σχολείο  βασίζεται  στις  
σχέσεις  αλληλοσεβασµού  και  αξιοπρέπειας  των  µελών  του  και  κατά  συνέπεια  το  
κλίµα  που  επικρατεί  είναι  ζεστό  φιλικό  και  κυρίως  καλοπροαίρετο .  Η  πραγµατική  
κοινωνία  όµως ,  στην  οποία  θα  ζήσουν  οι  µ ικροί  µαθητές ,  είναι  συχνά  πολύ  σκληρή  
σε  όλα  τα  επίπεδα  και  δε  συγχωρεί  λάθη…». 
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τέσσερις στους δέκα. Σηµαντική και αρκετά ενδεικτική ήταν η άποψη της Helen απ’ 

το Bath της Αγγλίας, που ταυτίστηκε, σχεδόν, µε την άποψη του ∆ηµήτρη απ’ τη 

Ρόδο. Και οι δυο µας µίλησαν µε παρόµοιο τρόπο για την ανάγκη όλων µας να 

αντλούµε πληροφορίες και συχνά να ταυτιζόµαστε µε πρόσωπα, ειδικά όταν αυτά 

έχουν εκ προοιµίου ΄΄βαρύνοντα΄΄ ρόλο για την κοινωνία και τον τρόπο που αυτή 

είναι δοµηµένη. Ειδικότερα ο δάσκαλος µας είπαν, κρίνεται όχι µόνο για την 

καθηµερινή του στάση και την απόδοση του στα πλαίσια της καθηµερινής σχολικής 

πραγµατικότητας στην τάξη, αλλά και για τις σχέσεις του µε τους άλλους 

συναδέλφους του, εντός και εκτός του σχολικού χώρου και για την προσωπική του 

ζωή και τις επιλογές που αυτός /ή κάνει. Συχνά οι νέοι γονείς αναζητούν στα 

πρόσωπα των δασκάλων των παιδιών τους ένα βοηθό, ένα πρότυπο προς µίµηση… 

Έχουν ανάγκη από ένα σύµβουλο, έναν υποστηρικτή των προσπαθειών τους σε κάθε 

δυσκολία. «Για τους λόγους αυτούς ο δάσκαλος, πρέπει πάντοτε να’ ναι 

ενηµερωµένος, προσεκτικός και να επιδεικνύει µια στάση κατάλληλη προς µίµηση, 

χωρίς µεµπτά σηµεία…». 

 

2.3 Τα Προγράµµατα και τα µέσα διδασκαλίας 

 

Ένα απ’ τα ζητήµατα που εµφανίζονται να απασχολούν περισσότερο τους 

εκπαιδευτικούς του δείγµατος µας είναι τα προγράµµατα και τα µέσα διδασκαλίας 

που εφαρµόζονται στις υπό εξέταση χώρες. Ο γενικός αυτός άξονας έγινε αντικείµενο 

σηµαντικών αναφορών απ’ τους συνοµιλητές µας, των οποίων οι απαντήσεις 

ταξινοµήθηκαν σε επτά επιµέρους υποκατηγορίες. Οι έξι πρώτες προέρχονται απ’ τη 

διερευνητική συνέντευξη, ενώ η έβδοµη προέκυψε από διάφορες απόψεις θέσεις των 

εκπαιδευτικών κατά την πρώτη (διερευνητική) φάση και ενσωµατώθηκε ως νέος 

παράγοντας στην τελική συνέντευξη. 

Οι επτά διαφοροποιήσεις που εντάσσονται στον άξονα αυτό και θα αναλυθούν 

στη συνέχεια είναι οι εξής: 

o το συντηρητικό Αναλυτικό Πρόγραµµα, 

o ο λίγος χρόνος διδασκαλίας ανά µάθηµα, 

o τα περιορισµένα Οπτικοακουστικά µέσα διδασκαλίας, 

o τα ακατάλληλα βιβλία για τους εκπαιδευτικούς, 

o τα ακατάλληλα βιβλία για τους µαθητές, 
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o Η πληθώρα της ύλης και 

o Η διδασκαλία πολλών διαφορετικών µαθηµάτων (χωρίς επαρκή 

ενηµέρωση – πληροφόρηση – εξειδίκευση) 

 

Ξεκινώντας την αναφορά µας απ’ το συντηρητικό Αναλυτικό πρόγραµµα330, 

πρέπει να σηµειώσουµε ότι, έξη στους δέκα Έλληνες και άλλοι τόσοι Άγγλοι 

δάσκαλοι χαρακτήρισαν ως συντηρητικό το αναλυτικό πρόγραµµα της χώρας τους, 

ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των Σουηδών εκπαιδευτικών ήταν αρκετά µικρότερο, 

µόλις τέσσερις στους δέκα. 

Σε σχέση µε τον περιορισµένο χρόνο διδασκαλίας ανά µάθηµα, οι απόψεις 

των Ελλήνων και των Σουηδών µοιάζουν να είναι ποσοστιαία πιο συναφείς. 

Συγκεκριµένα πέντε στους δέκα Έλληνες και τέσσερις στους δέκα Σουηδούς, σε 

αντίθεση µε τους δασκάλους απ’ την Αγγλία, οι οποίοι µοιάζουν να πιέζονται 

περισσότερο να καλύψουν τις απαιτήσεις των µαθηµάτων που διδάσκουν µέσα στο 

συγκεκριµένο χρονικό διάστηµα που διατίθεται. Απ’ τις απαντήσεις τους (επτά στους 

δέκα), αντιλαµβάνεται κανείς ότι το ανοικτό αναλυτικό πρόγραµµα που εφαρµόζεται 

στις χώρες τους, λειτουργεί, κάτω όµως από συγκεκριµένους όρους και 

προϋποθέσεις. Όπως µας ανέφεραν πολλοί Άγγλοι δάσκαλοι και ειδικότερα η Jessika, 

δασκάλα σε µεγάλο σχολείο του Λονδίνου, «η ελευθερία του διδάσκοντα και η 

χρονική ευχέρεια, εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό απ’ το διευθυντή ο οποίος καθορίζει 

και το πρόγραµµα σπουδών που εφαρµόζεται στο κάθε σχολείο. Πολλές φορές 

προκειµένου να µοιάζει το σχολείο πιο ανταγωνιστικό,331 οι διευθυντές /τριες, 

επιλέγουν τη χρήση πολλών διαφορετικών βιβλίων που περισσότερο πιέζουν συχνά, 

παρά διευκολύνουν τις καθηµερινές προσπάθειες των δασκάλων…».332 

Ως τρίτος παράγοντας διαφοροποίησης εµφανίζονται τα ελλιπή 

οπτικοακουστικά µέσα διδασκαλίας. Η παρατήρηση αυτή µοιάζει να αφορά κυρίως, ή 

σε µεγαλύτερο βαθµό ίσως, τον ελληνικό χώρο και κατά συνέπεια τους Έλληνες 

                                                           
330 Π .  Γιαγκουνίδης ,  Εκπαιδευτικά  συστήµατα  της  Ευρωπαϊκής  Ένωσης ,  εκδ .  Art  
text ,  Θεσσαλονίκη  1995,  σσ .  184-185,  241-248 
331 Στην  Αγγλία  ο  Ofs ted κατηγορείται  από  τ ις  εκπαιδευτικές  οργανώσεις  και  τα  
ΜΜΕ  ότι  µε  τη  σκληρή  πολιτ ική  του  προκαλεί  υπερβολικό  άγχος  στους  
εκπαιδευτικούς .  Στο  h t tp : / /news.bbc.co.uk,   «Ofsted accused over  teacher  s t ress»,  
Monday,  17 Apri l ,  2000 
332 υπενθυµ ί ζουµε  ότι  οι  δάσκαλοι  και  τα  σχολεία ,  έχουν  τη  δυνατότητα  επιλογής  
βιβλίων  και  προγράµµατος  σπουδών  που  να  εναρµονίζεται  στις  αρχές  και  τους  
στόχους  του  αναλυτικού  προγράµµατος  της  χώρας .  
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δασκάλους. Σε ποσοστό έξη στους δέκα οι Έλληνες, όταν το αντίστοιχο ποσοστό των 

Άγγλων ήταν τρεις στους δέκα και των Σουηδών ακόµη µικρότερο δύο στους δέκα, οι 

εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες έκριναν τα οπτικοακουστικά µέσα που τους 

διατίθενται ως ελλιπή333. 

 

Στη συνέχεια θα ασχοληθούµε µε τα βιβλία που απευθύνονται στους 

εκπαιδευτικούς ως βοηθήµατα της διδακτικής πράξης. Και σ’ αυτήν την περίπτωση οι 

Έλληνες δάσκαλου σε µεγαλύτερο ποσοστό, που αγγίζει την πλειοψηφία (οχτώ στους 

δέκα), απ’ τους συναδέλφους τους των άλλων χωρών, παρατήρησαν ως ακατάλληλα 

τα βιβλία που διατίθενται για τους ίδιους.334 

Χαρακτηριστική είναι η άποψη του Λευτέρη, δασκάλου στο Άργος, που 

αναφέρει ότι, «τα βιβλία του δασκάλου είναι στην πλειοψηφία τους τόσο 

ξεπερασµένα που δεν προσφέρουν νέες ιδέες και γνώσεις. Ο δάσκαλος, σε σπάνιες 

µόνο περιπτώσεις µπορεί να στηριχθεί µόνο σ’ αυτά προκειµένου να επιτύχει µια 

αποτελεσµατική διδασκαλία και να µη νιώθει εκτεθειµένος απέναντι στον εαυτό και 

τους µαθητές του». Σε αντίθεση µε τη θέση αυτή ο Robert απ’ την Οξφόρδη, ένας απ’ 

τους λίγους άντρες δασκάλους σε αγγλικό σχολείο, υποστήριξε ότι: «στις 

περισσότερες περιπτώσεις βιβλίων που ακολουθούµε, ο εκδοτικός οίκος και η 

συγγραφική οµάδα, παρέχουν χρήσιµα, ενηµερωµένα βοηθήµατα µε ωραίες ιδέες και 

κυρίως επίκαιρες - ενδιαφέρουσες πληροφορίες». 

Ένας άλλος παράγοντας που αφορά στα προγράµµατα σπουδών και στα µέσα 

διδασκαλίας, σχετίζεται µε τα βιβλία και πάλι, που αυτή τη φορά όµως αφορούν τους 

µαθητές και όχι τους διδάσκοντες. Αφορά δηλαδή τα σχολικά εγχειρίδια. Και σ’ 

αυτήν την περίπτωση οι απαντήσεις των Ελλήνων ήταν κατά πολύ περισσότερες απ’ 

αυτές των Άγγλων και των Σουηδών. Πιο συγκεκριµένα, επτά στους δέκα Έλληνες 

θεώρησαν ως ακατάλληλα τα περισσότερα βιβλία που διανέµονται στους µαθητές, 

ενώ δεν έλειψαν αυτοί που τα χαρακτήρισαν ΄΄αναχρονιστικά΄΄ και συχνά 

΄΄ανενηµέρωτα΄΄. «Οι άχρωµες σελίδες, οι ελλιπείς πληροφορίες, η έλλειψη 

ενηµέρωσης, δε βοηθούν καθόλου ούτε τους µαθητές αλλά ούτε και τους δασκάλους 
                                                           
333  Ι .  Κανάκης ,  Η  οργάνωση  της  διδασκαλίας  –  µάθησης  µε  οµάδες  εργασίας ,  εκδ .  
τυπωθήτω ,  Αθήνα  2001,  σσ .  73-75 
334 Στο  σηµείο  αυτό  πρέπει  να  παρατηρήσουµε  ότι  τα  ελληνικά  σχολικά  βοηθήµατα  
παρέχονται  από  κρατικές  εκδόσεις ,  ενώ  τα  αντίστοιχα  των  2  άλλων  χωρών  είναι  
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…», µας είπε η Άννα απ’ τη Βούλα. «Ίσως θα ήταν σκόπιµο οι ιθύνοντες να 

εξετάσουν την απελευθέρωση απ’ την πίεση του ενός υποχρεωτικού βιβλίου και να 

δοθεί η δυνατότητα επιλογής ή της προσθήκης άλλων εξωσχολικών, όπως γίνεται στο 

εξωτερικό…» συνέχισε η Ελένη που παρεµβλήθηκε στη συζήτηση µας. 

Αντίθετα και σ’ αυτή την περίπτωση µόνο τέσσερις στους δέκα Άγγλοι και 

τρεις Σουηδοί θεώρησαν ΄΄ακατάλληλα΄΄ τα σχολικά εγχειρίδια των µαθητών. 

Σηµαντική διαφοροποίηση συνιστούν και οι αναφορές των εκπαιδευτικών 

στην πληθώρα της ύλης. Άποψη των περισσοτέρων απ’ τους 30 δασκάλους ήταν ότι η 

ύλη που καλούνται να καλύψουν καθηµερινά αλλά και στη διάρκεια µιας σχολικής 

χρονιάς, είναι αρκετά περισσότερη απ’ αυτή που µπορούν να αφοµοιώσουν οι 

µαθητές, ειδικότερα των µικρών τάξεων. Αποτέλεσµα αυτής της ΄΄υπερβολής΄΄ είναι 

η δηµιουργία άγχους στους µικρούς µαθητές, αλλά και στους δασκάλους τους που 

µάχονται να υπερισχύσουν στον αγώνα ενάντια στο χρόνο. Πιο συγκεκριµένα, έξη 

στους δέκα Έλληνες, επτά στους δέκα Άγγλους και πέντε απ’ τους Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς έκριναν ότι η ύλη που πρέπει να διδαχθεί είναι περισσότερη από το 

κανονικό,335 µε αποτέλεσµα να περιορίζονται τα θετικά αποτελέσµατα που θα 

µπορούσαν να υπάρχουν, να δηµιουργείται άγχος στους µαθητές, πίεση στους 

δασκάλους και συχνά να γίνεται αναποτελεσµατική η εκπαιδευτική διαδικασία. 

Επίσης δηµιουργείται άρνηση στους µικρούς µαθητές που συχνά µεταφράζεται ως 

αρνητική στάση προς το σχολείο και τη µάθηση στο σύνολο της.  

Στο γράφηµα 14 που ακολουθεί παρουσιάζονται οι απαντήσεις που έδωσαν τα 

υποκείµενα σε κάθε µια απ’ τις παραπάνω αναφορές. 

                                                                                                                                                                      
δυνατόν  να  προµηθευτούν  από  ιδ ιωτικές  εκδόσεις  εφόσον  έχουν  ήδη  εγκριθεί  από  
το  αντίστοιχο  Παιδαγωγικό  Ινστιτούτο  της  κάθε  χώρας .  
335  Ως  κανονικό  είναι  προφανές  ότι  αναφερόµαστε  στο  υποκειµενικά  κανονικό ,  που  
ίσως  διαφέρει  πολύ  απ ’  τον  έναν  εκπαιδευτικό  στον  άλλο .  
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Αναλύοντας τα δεδοµένα του παραπάνω γραφήµατος, µπορεί κανείς εύκολα 

να συµπεράνει την ταύτιση των απόψεων ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και των 

τριών χωρών σε σχέση µε τη δηµιουργία άγχους στους µαθητές. Συγκεκριµένα, όλοι 

οι δάσκαλοι που µίλησαν στις συνεντεύξεις µας για πληθώρα ύλης, µίλησαν και για 

άγχος που προκαλείται εξαιτίας του παράγοντα αυτού στους µαθητές. Εξίσου υψηλός 

ήταν και ο αριθµός των ίδιων δασκάλων που µίλησαν για δηµιουργία άγχους στους 

δασκάλους, λόγω των πολλών και µαθηµάτων και της µεγάλης ύλης του σχολείου. 

Πέντε στους έξη Έλληνες, όλοι οι Άγγλοι και τέσσερις στους πέντε Σουηδούς, που 

συµµετείχαν στις συνεντεύξεις µας, µίλησαν και για µεγάλο άγχος στους δασκάλους, 

οφειλόµενο στην πληθώρα της ύλης. Τέλος, αρκετοί ήταν αυτοί που µίλησαν για 

αναποτελεσµατική εκπαιδευτική διαδικασία οφειλόµενη στον ίδιο παράγοντα. 

Τέσσερις στους έξη Έλληνες, πέντε στους επτά Άγγλους και τρεις στους πέντε 

Σουηδούς, αναφέρθηκαν σε καθολικά προβλήµατα που δηµιουργούνται στην 

εκπαιδευτική διαδικασία και συνήθως οφείλονται στο µεγάλο µέγεθος της 

διδασκόµενης ύλης, που δεν αφήνεις το δάσκαλο πολλά περιθώρια για αυτενέργεια  
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και αυτοσχεδιασµό, ενώ αποµακρύνει τους µαθητές απ’ την βιωµατική εµπειρία και 

στερεί τη χαρά που µπορεί να προσφέρει το σχολείο. 

«Πρέπει τα παιδιά, µας λέει ο Jan από ένα χωριό κοντά στην Στοκχόλµη, να 

αγαπήσουν τη µαθησιακή διαδικασία και για να επιτευχθεί αυτό πρέπει ο σχολικός 

χώρος και η διαδικασία να’ ναι ευχάριστα και προσανατολισµένα στην εµπειρία και 

τη βιωµατική διαδικασία. Το Σουηδικό σχολείο είναι προσανατολισµένο προς την 

κατεύθυνση αυτή, µια και επενδύει στη βιωµατική µάθηση µε τη χρήση πολλών 

εργαστηρίων και την συχνή επαφή µε τη φύση (δραστηριότητες, εκδροµές, 

παιχνίδια)». 

 

Τέλος, οι εκπαιδευτικοί και των τριών χωρών αναφέρθηκαν σε άλλη µια 

διαφοροποίηση σε σχέση µε τα προγράµµατα και τα µέσα διδασκαλίας, που αφορά 

στη διδασκαλία πολλών διαφορετικών µαθηµάτων. Στο σηµείο αυτό, πριν ακόµη 

αναφερθούµε στις απαντήσεις των υποκειµένων της έρευνας, κρίνουµε σκόπιµο να 

διευκρινίσουµε µια άποψη που προέκυψε απ’ όσα ειπώθηκαν και αφορά στην 

εξειδίκευση. Όλοι οι δάσκαλοι διευκρίνισαν ότι δεν αναφέρονται στην ανάγκη 

κατεύθυνσης προς ένα συγκεκριµένο αντικείµενο / µάθηµα. Μίλησαν όµως για την 

έλλειψη πολλαπλών και νέων γνώσεων και στην περίπτωση των Ελλήνων για την 

έλλειψη µαθηµάτων διδακτικής κατά τη διάρκεια των προπτυχιακών σπουδών στα 

πανεπιστήµια. 

 

Στο προηγούµενο γράφηµα - πίνακα καταδεικνύεται µε τρόπο πολύ έντονο η 

στάση των Ελλήνων δασκάλων που είναι ιδιαίτερα επικριτική ιδιαίτερα σε σχέση µε 

τους συναδέλφους τους Άγγλους και Σουηδούς. Πιο συγκεκριµένα, οχτώ στους δέκα 

Έλληνες και µόλις τέσσερις Άγγλοι και ακόµα λιγότεροι Σουηδοί ταυτίστηκαν στην 

άποψη ότι τα µαθήµατα διδακτικής που παρέχονται απ’ τα πανεπιστήµια κατά τη 

βασική εκπαίδευση είναι πολύ λίγα και όχι ικανά να καλύψουν τις ανάγκες που 

ανακύπτουν όταν ο δάσκαλος, ως επαγγελµατίας πλέον, κλιθεί να αντιµετωπίσει την 

καθηµερινή σχολική πραγµατικότητα. 
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Είναι χαρακτηριστική η άποψη της Ελένης νεοδιόριστης δασκάλας στη Νάξο, 

που αναφέρει ότι «ο νέος δάσκαλος µπαίνει στην τάξη ανέτοιµος να διδάξει. Αν 

εξαιρέσει κανείς κάποια πανεπιστηµιακά τµήµατα που προσφέρουν υποτυπώδη 

µαθήµατα διδακτικής µαθηµατικών ή φυσικής, όλα τα υπόλοιπα δεν αναφέρονται στα 

µαθήµατα και στις δυσκολίες που ο δάσκαλος πρέπει να αντιµετωπίσει όταν θα 

βρεθεί µόνος του αντιµέτωπος µε 30 παιδιά. Μόνη λύση µοιάζει το ασταµάτητο 

διάβασµα και η απόκτηση εµπειρίας, όταν αυτή προκύψει…». Πιο συγκεκριµένα, έξη 

στους δέκα Έλληνες και ίδιος αριθµός Άγγλων, συµφώνησαν στην ύπαρξη πληθώρας 

διαφορετικών µαθηµάτων, σε συνδυασµό µε την έλλειψη σύγχρονης ενηµέρωσης. Σε 

µικρή απόσταση ακολουθούν και οι απαντήσεις των Σουηδών συναδέλφων (πέντε 

στους δέκα συµφώνησαν για την πληθώρα των µαθηµάτων). 

 

2.4 Λειτουργία του Συστήµατος και ∆ιοίκηση  

 

Συνεχίζοντας τις αναφορές µας στους έντεκα κεντρικούς άξονες που 

προέκυψαν απ’ τις συνοµιλίες µας µε τους τριάντα εκπαιδευτικούς και απ’ τις τρεις 

χώρες, θα αναφερθούµε αναλυτικότερα στις υποδιαιρέσεις που αφορούν στη 

λειτουργία του συστήµατος και στη διοίκηση του. Οι υποδιαιρέσεις και σ’ αυτήν την 
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περίπτωση είναι τα κεντρικότερα σηµεία των συζητήσεων µας µε τους δασκάλους σε 

σχέση µε τον κεντρικό άξονα. Απ’ αυτές οι τρεις πρώτες καθοδήγησαν τις πρώτες µας 

συζητήσεις, ενώ οι τρεις τελευταίες προέκυψαν απ’ την πρώτη αυτή συνέντευξη και 

µας απασχόλησαν στην δεύτερη φάση των συζητήσεων που έγιναν µε τους 

τελευταίους τριάντα δασκάλους. Πιο συγκεκριµένα τα σηµεία αυτά είναι: 

o οι συχνές Εκπαιδευτικές Μεταρρυθµίσεις, 

o η έλλειψη συνεργασίας µε το διευθυντή της σχολικής µονάδας, 

o οι συχνές µετακινήσεις σε διαφορετικά σχολεία, 

o οι συχνοί έλεγχοι και η αξιολόγηση,  

o η έλλειψη ευκαιριών για επαγγελµατική εξέλιξη και 

o οι συχνές µεταρρυθµίσεις εξαιτίας πολιτικών λόγων. 

 

Ξεκινώντας την παρουσίαση των απαντήσεων µας απ’ την πρώτη υποδιαίρεση 

που αφορά στις συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, παρατηρούµε ότι οι 

απαντήσεις των υποκειµένων µας στη φάση αυτή παρουσιάζουν κάποιες διαφορές σε 

σχέση µε τη διερευνητική φάση που µελετήσαµε. Πιο συγκεκριµένα όπως φαίνεται 

στον πίνακα που ακολουθεί, υπάρχουν κάποιες, σηµαντικές ίσως διαφορές, ανάµεσα 

στην πρώτη και τη δεύτερη φάση των συνεντεύξεων.  

Πίνακας 8 

 

 

 

 

 

 
o Με κόκκινο χρώµα εµφανίζονται τα αποτελέσµατα των διερευνητικών 

συνεντεύξεων, ενώ µε µπλε τα αποτελέσµατα της τελικής συνέντευξης. Τα 

ποσοστά αναφέρονται πάντοτε σε σχέση µε το σύνολο των δέκα ανά χώρα 

εκπαιδευτικών του δείγµατος µας. 

 

Σε σχέση µε τις εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις, παρατηρούµε ότι οι Έλληνες 

στην πλειοψηφία τους σχεδόν (εννέα στους δέκα), θεώρησαν ότι οι εκπαιδευτικές 

µεταρρυθµίσεις που λαµβάνουν χώρα και αφορούν το ελληνικό εκπαιδευτικό 
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σύστηµα, είναι πολύ συχνές, στην πλειοψηφία τους ανεπίκαιρες και τις περισσότερες 

φορές ανεπιτυχείς. Και στην φάση αυτή των συζητήσεων µας µε τους Έλληνες 

δασκάλους ακούστηκαν απόψεις όπως αυτή της Ιωάννας απ’ τη Σπάρτη που 

καταγράφηκε στην προηγούµενη διερευνητική φάση και αφορά στο πολιτικό 

κριτήριο σύµφωνα µε το οποίο γίνονται οι µεταρρυθµίσεις. Αντίθετα, στην ίδια 

ερώτηση το ποσοστό των Άγγλων εκπαιδευτικών ήταν πέντε στους δέκα, µειωµένο 

σε σχέση µε τη διερευνητική φάση και σαφώς µικρότερο απ’ το αντίστοιχο ποσοστό 

των απαντήσεων που έδωσαν οι Έλληνες δάσκαλοι.  

Ένα άλλο ζήτηµα πολύ σηµαντικό που απασχολεί τους εκπαιδευτικούς των 

τριών χωρών αφορά στην έλλειψη συνεργασίας µε το διευθυντή ή τη διευθύντρια. 

Όπως φάνηκε και απ’ τον συγκριτικό πίνακα που παρουσιάζουµε πιο πάνω, οι 

απαντήσεις που προέκυψαν απ’ τις δύο φάσεις δε διαφέρουν σηµαντικά. Στην τελική 

φάση των συνεντεύξεων περίπου οι µισοί συνάδελφοι από κάθε µια απ’ τις τρεις 

χώρες, διαπίστωσαν έλλειψη συνεργασίας µε το διευθυντή που συχνά επηρεάζει 

αρνητικά το έργο και τη διάθεση τους. Πιο συγκεκριµένα τέσσερις έλληνες και από 

πέντε Σουηδοί και Άγγλοι δάσκαλοι απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση αυτή. 

«∆εν είναι δυνατό να λειτουργήσεις αναπόσπαστος, αποδίδοντας το µέγιστο των 

δυνατοτήτων σου, όταν δεν µπορείς, συχνά να αυτενεργήσεις σύµφωνα µε τις 

ανάγκες της τάξης σου. Οι διευθυντές συχνά λόγω και της µεγάλης διαφορά ηλικίας 

που υπάρχει µεταξύ µας, είναι προσανατολισµένοι σε παλαιές απόψεις και τεχνικές, 

ιδιαίτερα συντηρητικές που δεν προάγουν συχνά το νέο, το διαφορετικό που έχουν 

ανάγκη τα παιδιά…»336, µας είπε ο Γιάννης δάσκαλος απ’ τις Μοίρες της Κρήτης. 

Ανάλογη ήταν και η άποψη της Katrin,  δασκάλας απ’ το Preston της βόρειας 

Αγγλίας, η οποία υποστήριξε ότι «για άλλη µια φορά η προσπάθεια των διευθυντριών 

να επιτύχουν καλύτερη βαθµολόγηση κατά την διαδικασία της αξιολόγησης, 

υποσκάπτει, πολλές φορές τη µαθησιακή διαδικασία, περιορίζοντας τη χαρά των 

παιδιών και προσδίδοντας επιπλέον βάρη στους δασκάλους…»337.    

                                                           
336 Στο  πνεύµα  των  αναφορών  αυτών  απ ’  τους  εκπαιδευτικούς  που  συµµετείχαν  στις  
συζητήσεις  µας ,  παραµένει  η  ευθύνη  της  πολιτε ίας  για  τον  κεντρικό  σχεδιασµό ,  και  
διασφαλίζεται  η  παιδαγωγική  και  η  διδακτική  ελευθερία  του  εκπαιδευτικού  σε  
επίπεδο  διαµόρφωσης  του  σχολικού  προγράµµατος .  
337 Σύµφωνα  µε  τον  Γερµανό  παιδαγωγό  W.  Fl i tner  (1989,  p .  237,  252) ,  “Η  
παιδαγωγική  αυτονοµ ία  είναι  αδιάσπαστη  απ ’  την  παιδαγωγική  ευθύνη .  Όπου  
επικρατεί  παιδαγωγική  ετερονοµ ία  εκµηδενίζεται  η  ευθύνη  του  παιδαγωγού ,  δεν  
υπάρχει  γι ’  αυτόν  ελεύθερη  και  υπεύθυνη  δηµ ιουργία… Τα  όρια  της  πολιτ ικής  
είναι  η  εσωτερική  ελευθερία  του  παιδαγωγικού  λειτουργήµατος»,  όπως  αυτό  
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 Παρόµοια είναι και η εικόνα που διαµορφώνεται σε σχέση µε τις συχνές 

µετακινήσεις από σχολείο σε σχολείο. Και σ’ αυτήν την περίπτωση οι δάσκαλοι σε 

µικρότερα ποσοστά απ’ τις πρώτες συνεντεύξεις, έκριναν ως συχνές τις 

υποχρεωτικές, για διάφορους λόγους µετακινήσεις τους από  σχολείο σε σχολείο. 

Έτσι, τέσσερις στους δέκα Έλληνες και Άγγλοι και πέντε στους δέκα Σουηδούς, 

απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση αυτή.  

Συνεχίζοντας µε την παράµετρο που αφορά στους συχνούς ελέγχους και στην 

αξιολόγηση, οι απαντήσεις που δόθηκαν απ’ τους εκπαιδευτικούς δεν εµφανίζουν 

οµοιοµορφία. Αρχικά έχουµε το παράδειγµα των Ελλήνων που ουσιαστικά δηλώνουν 

στο µεγαλύτερο µέρος τους ότι δεν υπάρχουν συχνοί έλεγχοι και αξιολόγηση (µόνο 

τρεις στους δέκα µίλησαν για το αντίθετο), ενώ οι Άγγλοι και οι Σουηδοί σε πολύ 

µεγαλύτερα ποσοστά, σχεδόν η πλειοψηφία των Άγγλων (εννέα στους δέκα) και επτά 

στους δέκα Σουηδούς, θεωρούν ότι υπάρχει συχνός έλεγχος και εκπαιδευτική 

αξιολόγηση. Στο συγκεκριµένο ερώτηµα παρατηρούµε ότι υπάρχει ταύτιση απόψεων 

ως προς τους Άγγλους εκπαιδευτικούς. Πρέπει να παρατηρήσουµε στο σηµείο αυτό, 

ότι οι Άγγλοι σε αντίθεση µε τους Σουηδούς που απάντησαν σε µεγάλο ποσοστό 

καταφατικά στο ερώτηµα αυτό, έκριναν περισσότερο µε αρνητικό τρόπο τη συχνή 

αξιολόγηση σε σχέση µε τους Σουηδούς που δεν την χαρακτήρισαν ως ένα µεµπτό 

στοιχείο του εκπαιδευτικού συστήµατος της χώρας τους.  

Πιο συγκεκριµένα, οι Άγγλοι δάσκαλοι µιλώντας για τους συχνούς ελέγχους 

και την αξιολόγηση στα πλαίσια λειτουργίας του αγγλικού εκπαιδευτικού 

συστήµατος, εµφανίζονται αρκετά πιεσµένοι και κατά συνέπεια αγχωµένοι, µια και 

«καλούνται διαρκώς να αποδείξουν είτε την υπευθυνότητα τους, είτε τον 

επαγγελµατισµό τους ή ακόµη το βαθµό προσφορά τους προς το σχολείο, τα παιδιά ή 

τους συναδέλφους». Η προηγούµενη αυτή άποψη της Laura απ’ το Cambridge, 

ταυτίστηκε σε πολλά σηµεία µε την άποψη όλων των Άγγλων εκπαιδευτικών και 

βρήκε συνέχεια στα λόγια της Katrin απ’ το Preston της Βόρειας Αγγλίας, η οποία 

µας είπε µεταξύ άλλων ότι, «µοιάζει ολόκληρο το αγγλικό σύστηµα εκπαίδευσης να 

διακατέχεται από ένα αδιάκοπο και αδικαιολόγητο άγχος, κατά τη γνώµη µου, το 

οποίο πηγάζει απ’ την ανάγκη να αποσπάσει η κάθε σχολική µονάδα, ιδιαίτερα στα 

                                                                                                                                                                      
παρατίθεται  στο  Μπρούζος  Α . ,  «Ο  εκπαιδευτικός  ως  Λειτουργός  Συµβουλευτικής  
και  προσανατολισµού»,  εκδ .  Λύχνος ,  Αθήνα  1999,  σελ .  256-261 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      214

αστικά κέντρα, τους περισσότερους βαθµούς και να καταλάβει καλή θέση στον 

πίνακα µε τα καλύτερα σχολεία της περιοχής…».  

Αντίθετα, οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί µίλησαν για συχνή και επίµονη πολλές 

φορές αξιολόγηση που όµως δεν θεωρούν ότι γίνεται άσκοπα. «Είναι ανάγκη να 

αξιολογείται το έργο των δασκάλων και της σχολικής µονάδας, προκειµένου να 

γινόµαστε καλύτεροι… . Αυτό που χρειαζόµαστε είναι την αξιολόγηση των 

δεδοµένων που προκύπτουν απ’ την δική µας αξιολόγηση και την ταυτόχρονη λήψη 

αποφάσεων προς την κατεύθυνση της βελτίωσης των αρνητικών στοιχείων», µας είπε 

ο Klauss, γερµανικής καταγωγής δάσκαλος, τα τελευταία 16 χρόνια στη Στοκχόλµη. 

Κλείνοντας τον κεντρικό άξονα που αφορά στην διοίκηση και στη λειτουργία 

του συστήµατος, θα ασχοληθούµε µε τις ευκαιρίες που δίνονται σε σχέση µε την 

επαγγελµατική εξέλιξη των δασκάλων. Στη διαφοροποίηση αυτή τα αποτελέσµατα 

των συνεντεύξεων δεν εµφανίζουν ιδιαίτερη απόκλιση ανάµεσα στις τρεις χώρες. Πιο 

συγκεκριµένα παρατηρούµε µια ταύτιση ποσοστών ανάµεσα στην Σουηδία και την 

Αγγλία, όπου έξη στους δέκα δασκάλους απ’ τις χώρες αυτές εµφανίζονται να 

κρίνουν ως ελλιπείς τις ευκαιρίες που προσφέρονται απ’ τα συστήµατα των χωρών 

τους σε σχέση µε την επαγγελµατική τους εξέλιξη. Αντίστοιχα οι Έλληνες δάσκαλοι 

έκριναν σε µικρότερο ποσοστό ως λίγες τις ευκαιρίες που τους παρέχει το σύστηµα 

της χώρας τους για εξέλιξη στον επαγγελµατικό τοµέα, σε ποσοστό τέσσερις στους 

δέκα.338 

Τέλος, αναφερόµενοι στις πολλές και ίσως, συχνά αδικαιολόγητες339 

µεταρρυθµίσεις, προέκυψε ένα ζήτηµα που αφορά στο λόγο για τον οποίο γίνονται 

συχνά εκπαιδευτικές αλλαγές. Απ’ όλους τους λόγους που ακούστηκαν αυτός που 

φάνηκε να έχει µεγαλύτερη απήχηση ήταν η άποψη ότι λόγοι πολιτικοί, ωθούν συχνά 

σε εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις. Έτσι, όλοι οι Έλληνες που ρωτήθηκαν 

συµφώνησαν στην ύπαρξη πολιτικών – κοµµατικών λόγων που οδηγούν σε 

εκπαιδευτικές αλλαγές, ενώ αντίθετα στο ποσοστό των Άγγλων που απάντησαν 

καταφατικά ήταν σαφώς µικρότερο (τέσσερις στους δέκα), και των Σουηδών ακόµη 

πιο µικρό, µόλις δύο στους δέκα. Χαρακτηριστικές ήταν οι απόψεις Ελλήνων 
                                                           
338 ο  τρόπος  και  οι  δυνατότητες  επαγγελµατικής  εξέλιξης  διαφέρουν  από  χώρα  σε  
χώρα .  Περισσότερα  για  τα  συστήµατα  αυτά  µπορεί  κανείς  να  εντοπίσει  στο  G.  
Neave,  Οι  εκπαιδευτικοί  ερευνούν  το  έργο  τους ,  εκδ .  Μεταίχµ ιο ,  Αθήνα  1998,  σσ .  
178-181  
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δασκάλων που καταγράφηκαν σε προηγούµενα σηµεία της έρευνας µας και 

συµφωνούν απόλυτα µε την άποψη του ∆ηµήτρη απ’ το Βόλο, ότι δηλαδή «οι 

εκπαιδευτικές αλλαγές που λαµβάνουν χώρα στον ελληνικό χώρο, είναι στην 

πλειοψηφία τους αποτέλεσµα πολιτικών ζυµώσεων, εγωισµού και τάσης για την 

επιβολή της ΄΄εκπαιδευτικής΄΄ άποψης της εκάστοτε κυβέρνησης. Αυτό έχει ως 

αποτέλεσµα, οι αλλαγές να γίνονται γρήγορα, µε προχειρότητα έτσι ώστε να µην 

προλαβαίνουν πολλές φορές να εφαρµοστούν, και να φανούν τα αποτελέσµατα, µια 

και αλλάζουν µε την αλλαγή της κυβέρνησης ή του υπουργού…»340. 

   

                                                                                                                                                                      
339 Επικαλούµαστε  στο  σηµείο  αυτό  αναφορές  των  υποκειµένων  της  έρευνας  µας ,  
όπως  αυτές  καταγράφηκαν  κατά  τη  διάρκεια  των  βασικών  συνεντεύξεων .  
340 «Το  ελληνικό  εκπαιδευτικό  σύστηµα ,  λειτουργώντας  µέσα  στο  πλαίσιο  του  
ελληνικού  κράτους  µε  τα  παραπάνω  χαρακτηριστικά ,  δηλαδή  ως  µηχανισµός  
ελέγχου ,  είχε  ως  κυρίαρχη  λογική  το  πολιτ ικό  και  όχι  το  οικονοµ ικό  –  
διαχειριστικό  στοιχείο .  … για  το  λόγο  αυτόν ,  οι  µεταβολές  που  έγιναν  σε  διάφορες  
ιστορικές  περιόδους ,  ήταν  συνέπεια  κυρίως  πολιτ ικών  και  όχι  
κοινωνικοοικονοµ ικών  µεταβολών»,  στο  Σ .  Μπουζάκης ,  Εκπαιδευτικές  
Μεταρρυθµ ίσεις  στην  Ελλάδα ,  τόµος  Β ’ ,  εκδ .  Gutenberg,  Αθήνα  1999,  σελ .  12  
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2.5 Η Υλικοτεχνική υποδοµή 

 

Ένας σηµαντικός θεµατικός άξονας που βοήθησε στην ανάλυση των 

αποτελεσµάτων της συνέντευξης αφορούσε στην υλικοτεχνική υποδοµή. Ο άξονας 

αυτός είχε αρχικά εξεταστεί κατά τη διάρκεια της διερευνητικής συνέντευξης, 

ωστόσο, στη φάση αυτή εµπλουτίστηκε µε νέες διαφοροποιήσεις που προέκυψαν  απ’ 

τις απόψεις των συναδέλφων, όπως αυτές κατατέθηκαν στην πρώτη συνέντευξη. 

Κατά την ανάλυση της πρώτης επαφής µε τους συναδέλφους δασκάλους και 

απ’ τις τρεις χώρες µας απασχόλησαν πολλά ζητήµατα σε σχέση µε την υλικοτεχνική 

υποδοµή. Ανάµεσα σε άλλα µιλήσαµε για: 

o Την έλλειψη των εργαστηρίων, 

o Τις µικρές σχολικές αίθουσες, 

o Την εναλλαγή του ωραρίου που οφείλεται στην έλλειψη κτιριακής 

υποδοµής. 

 

Στη φάση αυτή, όπου παραθέτουµε όλα όσα προέκυψαν απ’ την τελική 

συνέντευξη, είναι σηµαντικό να αναφέρουµε ότι εκτός απ’ τις προηγούµενες 

παραµέτρους που αναφέρθηκαν η συζήτηση µας συµπληρώθηκε από νέες ερωτήσεις 

και στοιχεία. Η ύπαρξη της στάθηκε καθοριστική και σ’ αυτό το σηµείο, µια και µας 

άνοιξε νέες ατραπούς γύρω απ’ τα πιθανά ζητήµατα που απασχολούν την 

εκπαιδευτική κοινότητα. Έτσι κατά την ανάλυση των συζητήσεων µας, εντάξαµε τις 

αναφορές των υποκειµένων της έρευνας µας στις εξής διαφοροποιήσεις: 

o στην έλλειψη εργαστηρίων, 

o στην ύπαρξη κατάλληλου εξοπλισµού & υποδοµής στα εργαστήρια, 

o στις µικρές σχολικές αίθουσες, 

o στις µικρές αυλές και τους χώρους αθλοπαιδιών, 

o στη συστέγαση µε άλλο, µεγαλύτερης βαθµίδας σχολείο και  

o στη  φτωχή και ανενηµέρωτη βιβλιοθήκη. 

 

Απ’ τις αναφορές µας έλειψαν στη δεύτερη αυτή φάση ερωτήσεις σχετικές µε 

την εναλλαγή του ωραρίου, µια και όπως καταδείχθηκε απ’ την διερευνητική 

συνέντευξη η παράµετρος αυτή δεν αφορά πλέον τους Ευρωπαίους εκπαιδευτικούς. 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      217

Μόνο ένας δάσκαλος αναφέρθηκε απ’ τον ελληνικό χώρο σ’ αυτό και µοιάζει πλέον 

ως ένα φαινόµενο που έχει σχεδόν εξαλειφθεί. 

Αναφερόµενοι για άλλη µια φορά στη φάση αυτή στην έλλειψη των 

εργαστηρίων, διακρίνουµε µια αρκετά µεγάλη διάσταση απόψεων ανάµεσα στους 

εκπαιδευτικούς των τριών χωρών. Οι Έλληνες αναφέρθηκαν σε έλλειψη εργαστηρίων 

απ’ τις σχολικές µονάδες σε ποσοστό επτά στους δέκα, ενώ οι Άγγλοι σε µικρότερο 

ποσοστό, πέντε στους δέκα και οι Σουηδοί σε ακόµη µικρότερο, µόλις τρεις στους 

δέκα. Σε σχέση πάλι µε τα εργαστήρια, για άλλη µια φορά η πιο αρνητική εικόνα 

προέρχεται απ’ τον ελληνικό χώρο, όπου µόνο τρεις στους δέκα δασκάλους 

θεώρησαν ότι ο εξοπλισµός και η υποδοµή των εργαστηρίων είναι επαρκής. Αντίθετα 

πολύ µεγαλύτερο ήταν το ποσοστό των άλλων Ευρωπαίων δασκάλων που 

παρατήρησαν ότι ο εξοπλισµός και οι υποδοµές των εργαστηρίων στις χώρες που 

διδάσκουν είναι κατάλληλος και επαρκής. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και τα αποτελέσµατα της συσχέτισης των δύο 

προηγούµενων διαφοροποιήσεων. Όπως παρατηρούµε στο γράφηµα 15 που 

ακολουθεί, οι απαντήσεις στα πλαίσια της ίδιας χώρας, από ερώτηση σε ερώτηση 

διαφέρουν σηµαντικά. Ωστόσο, µεγαλύτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η σύγκριση 

ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς, της κάθε χώρας χωριστά, οι οποίοι αναφέρθηκαν 

στην ύπαρξη αρκετών εργαστηρίων και στην ταυτόχρονη ύπαρξη κατάλληλου 

εξοπλισµού και υλικοτεχνικής υποδοµής για τα εργαστήρια αυτά. 
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Στη συνέχεια θα αναφερθούµε σε µια άλλη παράµετρο που εµπίπτει στην 

υλικοτεχνική υποδοµή και αφορά στις µικρές σχολικές αίθουσες, ως παράγοντας 

ανάσχεσης της σωστής µαθησιακής διαδικασίας και αρνητικής επιρροής στην 

ψυχοσύνθεση των µαθητών. Στη διαφοροποίηση αυτή τα µικρότερα ποσοστά 

κατέλαβαν οι δάσκαλοι απ’ την Αγγλία και τη Σουηδία, όπου µόλις τρεις στους δέκα 

θεώρησαν ότι οι σχολικές αίθουσες είναι µικρές και δυσχεραίνουν το εκπαιδευτικό 

έργο. Αντίθετα, ο διπλάσιος αριθµός Ελλήνων δασκάλων χαρακτήρισε ως µικρές τις 

σχολικές αίθουσες. «Η σχολική τάξη πρέπει να µπορεί να δεχθεί πέραν των µαθητών 

της, διάφορα οπτικοακουστικά µέσα, µια γωνιά για βιβλιοθήκη και θα ήταν ιδανικό 

αν υπήρχε και ένας µικρός χώρος, ένα µεγάλο τραπέζι ή ένα χαλί ίσως, για µελέτη ή 

δραστηριοποίηση κάποιας οµάδας», ήταν η άποψη του Αριστοτέλη απ’ τη Σπάρτη. Ο 

ίδιος δάσκαλος µας είπε ότι στα µεγάλα σχολεία των αστικών κέντρων δύσκολα 

διατίθενται τέτοιοι χώροι. Αντίθετα στα µικρότερα σχολεία των χωριών, συχνά 

υπάρχει χώρος στην ίδια ή σε κάποια διπλανή τάξη για να αναπτυχθούν περισσότερες 

δραστηριότητες. 

Συγκεντρωτικός πίνακας των δασκάλων που θεωρούν επαρκή τον 
αριθµό των εργαστηρίων αλλά και τον εξοπλισµό τους.

Άγγλοι: 4 / 10

Έλληνες: 3 / 10

Σουηδοί: 5 / 10

Γράφηµα  15:  Εµφανίζεται  η  συγκεντρωτική  κατανοµή  του  δείγµατος  
των  εκπαιδευτ ικών ,  ανά  χώρα ,  σε  σχέση  µε  την  επάρκεια  του  αριθµού  
των  εργαστηρίων  και  του  εξοπλισµού  τους .  
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Μια νέα διαφοροποίηση που προέκυψε απ’ τις συζητήσεις µας κατά τη 

διάρκεια της συνέντευξης αφορά στις µικρές αυλές και στους χώρους των 

αθλοπαιδιών. Η συνολική εικόνα που αποκοµίζουµε απ’ τις απαντήσεις, οδηγεί στο 

συµπέρασµα ότι τα πράγµατα έχουν βελτιωθεί σηµαντικά σε σχέση µε το παρελθόν341 

µια και µόνο τρεις στους δέκα Σουηδούς και Άγγλους δασκάλους θεωρούν µικρούς 

τους χώρους αυτούς, ενώ ελάχιστα περισσότεροι είναι οι Έλληνες δάσκαλοι, πέντε 

στους δέκα, που µοιάζουν να προβληµατίζονται απ’ τις µικρές αυλές και τους χώρους 

που διατίθενται για άθληση. 

 

Λίγο πριν ολοκληρώσουµε τις αναφορές που απαρτίζουν τον κεντρικό άξονα, 

ενδιαφέρον και ταυτόχρονα έκπληξη µας προκάλεσε η αναφορά των εκπαιδευτικών 

στη συστέγαση, κάποιες φορές, των δηµοτικών σχολείων µε άλλα µεγαλύτερης 

βαθµίδας αλλά και κατ’ επέκταση σε αρνητικά ζητήµατα που προκύπτουν πολλές 

φορές απ’ αυτό. 

Οι απόψεις των συναδέλφων σε σχέση µε το ζήτηµα αυτό, οµοίαζαν αρκετά. 

Πιο συγκεκριµένα, τέσσερις Σουηδοί και Άγγλοι, στους δέκα που συµµετείχαν στη 

συνέντευξη µας από κάθε χώρα, απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση για 

συστέγαση του σχολείου τους µε άλλο µεγαλύτερης βαθµίδας, ενώ λίγο περισσότεροι 

ήταν οι Έλληνες που απάντησαν µε τον ίδιο τρόπο (πέντε στους δέκα). 

Στη γραφική παράσταση 16 και τον πίνακα που ακολουθεί εµφανίζονται οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τα δύο αυτά ζητήµατα. Την συστέγαση 

δηλαδή και τα πιθανά προβλήµατα που ανακύπτουν εξαιτίας αυτής. Παρατηρούµε ότι 

σε όλες σχεδόν τις περιπτώσεις που αναφέρθηκε τέτοια συστέγαση µε σχολείο 

µεγαλύτερης βαθµίδας, υπήρχαν και σηµαντικά προβλήµατα που αφορούσαν είτε την 

άνιση κατανοµή των χώρων, είτε την ταυτόχρονη στέγαση µικρών και µεγάλων 

µαθητών στους ίδιους χώρους, είτε για πολλούς άλλους λόγους. 
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Όλοι οι δάσκαλοι απ’ την Αγγλία και την Ελλάδα παρατήρησαν την ύπαρξη 

πολλών προβληµάτων που πηγάζουν, στο µεγαλύτερο βαθµό τους απ’ τη συστέγαση 

αυτή. Αντίθετα, µόνο δύο απ’ τους τέσσερις Σουηδούς έκριναν ότι η συστέγαση αυτή 

λειτουργεί αρνητικά. 

 

Ολοκληρώνοντας τις αναφορές µας στην υλικοτεχνική υποδοµή, θα 

ασχοληθούµε µε έναν εξίσου σηµαντικό παράγοντα, που όµως µοιάζει 

παραµεληµένος στις µέρες µας µια και το οικογενειακό περιβάλλον συχνά 

ευαισθητοποιείται και τον αναπληρώνει σε κάποιο βαθµό. Ο λόγος για τη σχολική 

βιβλιοθήκη, που συνήθως υπάρχει, συχνότερα όµως είναι πολύ φτωχή και 

ανενηµέρωτη342. «Εκτός απ’ τα βιβλία που συχνά υπάρχουν στο σπίτι, µε τη βοήθεια 

των γονιών και των συγγενών343, τα οποία σίγουρα παράγουν πολύ σηµαντικό έργο, η 

                                                                                                                                                                      
341 παλαιότερες  έρευνες  αναφέρονται  σε  µ ικρούς  χώρους  αθλοπαιδιών  κτλ  
342 χαρακτηριστικό  της  κατάστασης  που  επικρατεί  στα  ελληνικά  σχολεία  σε  σχέση  
µε  τη  ύπαρξη  και  λειτουργία  των  βιβλιοθηκών  είναι  το  δηµοσίευµα  της  
Κυριακάτικης  Ελευθεροτυπίας ,  στις  8  Μαρτίου  του  2005,  µε  τ ίτλο  «Βιβλιοθήκες  
έρηµες  και  µόνες»,  σύµφωνα  µε  το  οποίο  µόλις  500 βιβλιοθήκες  λειτουργούν  σε  
σχολεία  στον  ελληνικό  χώρο ,  µ ια  και  ένα  φιλόδοξο  πρόγραµµα  του  υπουργείου  µε  
τη  χρηµατοδότηση  του  Γ ’  ΚΠΣ  δεν  βρήκε  συνέχεια  λόγω  του  ΄΄µ ικρού  
ενδιαφέροντος΄΄  του  έργου  και  της  γραφειοκρατίας  του  κρατικού  µηχανισµού .  
343 «Ο  εµπλουτισµός  των  σχολικών  βιβλιοθηκών  επαφίεται  στον  πατριωτισµό  των  
Ελλήνων .  Οι  υπεύθυνοι  των  βιβλιοθηκών  λύνουν  µόνοι  τα  προβλήµατα  που  
δηµ ιουργούνται…», όπως  χαρακτηριστικά  αναφέρεται  στο  ίδ ιο  άρθρο  της  Κ .  
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ύπαρξη µιας ενηµερωµένης σύγχρονης βιβλιοθήκης σε έναν ευχάριστο χώρο, 

προδιαθέτει θετικά το µικρό µαθητή να ασχοληθεί µε το διάβασµα και βοηθά 

σηµαντικά το εκπαιδευτικό έργο, µια και µπορεί να αποτελέσει φορέα για την αρχή 

µιας ερευνητικής διαδικασίας», ήταν η άποψη της Ελένης, δασκάλας σε χωριό έξω 

απ’ το Ναύπλιο, η οποία συνέχισε λέγοντας, «η βιβλιοθήκη αποτελεί χρήσιµο 

εργαλείο στα χέρια του δασκάλου. Μια καλή βιβλιοθήκη µπορεί να προάγει το έργο 

του και να αποδώσει τις ιδέες του…». 

Στη διαφοροποίηση αυτή τα υποκείµενα της έρευνας µας απάντησαν µε 

παρόµοιο τρόπο. Πέντε στους δέκα Έλληνες και Σουηδούς δασκάλους χαρακτήρισαν 

τις βιβλιοθήκες των σχολείων στα οποία διδάσκουν φτωχές και ανενηµέρωτες, ενώ 

λιγότεροι Άγγλοι, τέσσερις στους δέκα, έδωσαν την ίδια απάντηση. Ενδιαφέρον 

παρουσιάζει και η διαφοροποίηση που έκαναν οι Σουηδοί και οι Άγγλοι δάσκαλοι σε 

σχέση µε τους Έλληνες. Αυτοί διαχώρισαν τις απόψεις τους όσον αφορά στις 

βιβλιοθήκες. Πιο συγκεκριµένα, τρεις στους πέντε Άγγλους και όλοι οι Σουηδοί 

(τέσσερις), διευκρίνισαν ότι δεν πρόκειται για φτωχές, σε πληθώρα τίτλων 

βιβλιοθήκες, αλλά µίλησαν κυρίως για έλλειψη ενηµέρωσης µε νέους up to date, 

όπως είπαν τίτλους. Στη γραφική παράσταση 17 που ακολουθεί, µπορεί κανείς να δει 

πιο παραστατικά το ποσοστό των δασκάλων που χαρακτήρισαν ως ελλιπείς τις 

βιβλιοθήκες των σχολείών τους, αλλά και ποιοι εντόπισαν ζητήµατα ενηµέρωσης. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

                                                                                                                                                                      
Ελευθεροτυπίας .  Σηµαντική  είναι  και  η  άποψη  του  προέδρου  της  Πανελλήνιας  
Οµοσπονδίας  Εκδοτών  –  Βιβλιοπωλών  που  παρατίθεται  στο  ίδ ιο  άρθρο ,  σύµφωνα  
µε  τον  οποίο  «οποιαδήποτε  βιβλιοθήκη  πεθαίνει  αν  δεν  εµπλουτίζεται  σταθερά  και  
µόνιµα  βάσει  προτάσεων  βιβλιοθηκονόµου  ή  εκπαιδευµένου  καθηγητή…». 
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Συγκεκριµένα, πέντε απ’ τους δέκα Έλληνες του δείγµατος αναφέρθηκαν στην 

έλλειψη τίτλων και στην ταυτόχρονη έλλειψη ενηµέρωσης. Αντίθετα τους 

υπόλοιπους δέκα δεν φάνηκε να τους ενοχλεί κανένας απ’ τους δύο αυτούς 

παράγοντες. Αντίθετα, δύο απ’ τους δέκα δασκάλους αναφέρθηκαν σε έλλειψη 

τίτλων και άλλοι τρεις σε έλλειψη ενηµέρωσης. Κανείς δεν µίλησε για ταυτόχρονη 

έλλειψη και των δυο. Τέλος, κανένας Σουηδός δεν αναφέρθηκε σε έλλειψη τίτλων και 

σε ταυτόχρονη έλλειψη τίτλων και ενηµέρωσης, ενώ µόλις τέσσερις µίλησαν για 

έλλειψη ενηµέρωσης των βιβλιοθηκών τους. 

 

2.6 Σχέσεις µε τους γονείς 

 

Η υλοποίηση των εκπαιδευτικών στόχων, αλλά και η διασφάλιση ενός καλού 

και γόνιµου κλίµατος, απαιτεί τη συνεργασία ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και 

στους γονείς. Με την είσοδο του παιδιού σε ένα εκπαιδευτικό ίδρυµα οποιασδήποτε 

βαθµίδας, δηµιουργείται αυτόµατα µια σχέση αλληλεπίδρασης. Οι κοινωνικές 

αλληλεπιδράσεις ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και στους γονείς δηµιουργούνται 

απ’ τις αµοιβαίες αναπαραστάσεις τους344.  

Η επιτυχηµένη εκπαιδευτική διαδικασία, καθώς και η ολοκληρωµένη 

κοινωνικοποίηση των παιδιών απαιτούν την αγαστή συνεργασία ανάµεσα στους 

φυσικούς εκπαιδευτικούς των παιδιών που είναι οι γονείς και στους επαγγελµατίες 

εκπαιδευτικούς που είναι οι εκάστοτε δάσκαλοι των παιδιών345. Το πρόβληµα της 

σχέσης ανάµεσα στους γονείς, τους δασκάλους και το σχολείο, είναι τόσο παλιό, που 

θα µπορούσε να πει κανείς ότι οι απαρχές του εδράζονται στην περίοδο της 

καθιέρωσης της υποχρεωτικής εκπαίδευσης στο σχολείο346. 

                                                           
344 «Σύµφωνα  µε  τη  θεωρία  της  κοινωνικής  αλληλεπίδρασης  έχει  µεγάλη  σηµασία  
να  µελετήσουµε  τη  διαδικασία  αλληλεπίδρασης ,  µέσα  από  την  οποία  οι  κοινωνικοί  
δρώντες  αποδίδουν  σηµασία  στις  πράξεις  τους  και  οικοδοµούν  κατ ’  αυτό  τον  τρόπο  
την  κοινωνική  πραγµατικότητα»,  στο  Γώγου  –  Κρητικού ,  Λ . ,  Κοινωνικές  
αλληλεπιδράσεις  -  Κοινωνικές  αναπαραστάσεις ,  εκδ .  Πορεία ,  Αθήνα  1994,  σσ .  129 
345 «Η  αγωγή  των  παιδιών  µε  την  έννοια  της  διαµόρφωσης  στάσεων  απέναντι  στους  
συνανθρώπους ,  στα  αγαθά  και  στις  υποχρεώσεις  του  κόσµου ,  είναι  το  σηµείο  στο  
οποίο  τέµνονται  οι  υποχρεώσεις  των  γονέων  και  των  εκπαιδευτικών .  … Βιώνουν  τα  
παιδιά  σε  διαφορετικές  καταστάσεις  και  οµάδες  αναφοράς  και  µπορούν  µέσω  της  
ανταλλαγής  των  παρατηρήσεων  και  των  εµπειριών  τους  να  αποκτήσουν  µ ια  
βαθύτερη  και  περιεκτικότερη  κατανόηση  των  ατοµ ικών  διαφορών  τους…», 
σύµφωνα  µε  τον  Sustek,  H. ,  1985,  p .  588 
346 Το  κράτος ,  σύµφωνα  µε  τον  Krumm, 1991,  σελ .  893,  όπως  αυτό  παρατίθεται  στο  
Μπρούζος  Α . ,  «Ο  εκπαιδευτικός  ως  Λειτουργός  Συµβουλευτικής  και  
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Ωστόσο, στις µέρες µας τα πράγµατα φαίνεται ότι οδεύουν προς το καλύτερο 

και οι σχέσεις µε τους γονείς347 φαίνεται ότι δεν επηρεάζουν αρνητικά, στον ίδιο 

βαθµό, τους εκπαιδευτικούς απ’ τις τρεις χώρες που εξετάζουµε. Πιο συγκεκριµένα, 

επιρροή σε µικρό βαθµό εµφανίζεται στους Έλληνες εκπαιδευτικούς, σε σχέση 

τουλάχιστον µε τους Άγγλους, που δείχνουν να ανησυχούν σηµαντικά περισσότερο 

και ακόµα περισσότερο στους Σουηδούς. Ο άξονας αυτός εµφανίζεται για πρώτη 

φορά στη φάση αυτή των συνεντεύξεων, µια και όπως φαίνεται µέσω έξη 

διαφορετικών υποκατηγοριών, απασχόλησε, ήδη απ’ τη διερευνητική φάση, σε 

µικρότερο ή σε µεγαλύτερο βαθµό, όλους τους δασκάλους και απ’ τις τρεις χώρες.  

Σε σχέση µε το ζήτηµα αυτό, οι απαντήσεις που δόθηκαν ήταν πολλές 

διαφορετικές και σίγουρα ενδιαφέρουσες. Πιο συγκεκριµένα, οι ευρωπαίοι 

εκπαιδευτικοί, µεταξύ άλλων,  συχνά µίλησαν για: 

 

o Αδιαφορία γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους, 

o Υπερβολικές απαιτήσεις των γονέων, 

o Υποτιµητική αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών από τους γονείς  

o Έλλειψη συνεργασίας – αλληλεγγύης (από την πλευρά των γονιών). 

o Χαµηλό µορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο των γονιών  

o ∆υσκολία στην συνεργασία και την επικοινωνία µε γονείς µετανάστες. 

 

Ξεκινώντας την παρουσίαση των αποτελεσµάτων των συνεντεύξεων σε σχέση 

µε τις υποδιαιρέσεις που αφορούν στις σχέσεις των δασκάλων µε τους γονείς, θα 

µελετήσουµε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την πιθανή ¨αδιαφορία 

των γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους¨. Απ’ τις συζητήσεις που είχαµε µε 

τους εκπαιδευτικούς απ’ τις τρεις χώρες, προκύπτει η θέση ότι η θετική 

αλληλεπίδραση µε γονείς που προέρχονται από κατώτερα, µη προνοµιούχα κοινωνικά 

στρώµατα, ήταν πιο δύσκολη. Η στάση αυτή των γονιών προέρχεται συχνά απ’ τις 

δικές τους προσωπικές εµπειρίες και βιώµατα και αναπαρίσταται, στη φάση που οι 

                                                                                                                                                                      
προσανατολισµού»,  εκδ .  Λύχνος ,  Αθήνα  1999,  σελ .  161-198,  αποφάσισε  την  
εφαρµογή  της  υποχρεωτικής  εκπαίδευσης ,  ενάντια  στις  αντιρρήσεις  πολλών  γονέων  
της  εποχής .  «Οι  γονείς  θεωρούνται  αµαθείς ,  οπισθοδροµ ικοί  και  εγωιστές ,  
προσηλωµένοι  στα  δικά  τους  κοντόφθαλµα  ενδιαφέροντα» (Krumm, 1991:  893) .  
347 Ο  βαθµός  που  απασχόλησαν  κάθε  ένα  απ ’  τα  υποκείµενα  της  έρευνας  µας ,  οι  
παράγοντες  που  αναφέρθηκαν  παραπάνω ,  µπορεί  εύκολα  να  διαπιστωθεί  
παρατηρώντας  τους  πίνακες  6 .0  έως  6 .2 ,  του  ιδ ίου  παραρτήµατος .  
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ίδιοι θα γίνουν γονείς και θα κλιθούν να πάρουν θέση όσον αφορά στη µόρφωση των 

παιδιών τους348. Σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή τα αποτελέσµατα που 

προέκυψαν απ’ τις συνεντεύξεις είναι τελείως διαφορετικά ανάµεσα στις τρεις χώρες. 

Πιο συγκεκριµένα οι Σουηδοί δάσκαλοι εντοπίζουν πιθανή αδιαφορία των γονέων σε 

σχέση µε την εκπαίδευση των παιδιών τους σε µικρότερο βαθµό απ’ τις δύο άλλες 

χώρες που συµµετείχαν στην συνέντευξη, µόλις δηλαδή τρεις στους δέκα. Αντίθετα 

το µεγαλύτερο ποσοστό απ’ τις τρεις χώρες εµφανίζουν οι Άγγλοι δάσκαλοι, όπου οι 

επτά στους δέκα θεωρούν ότι οι γονείς των παιδιών συχνά αδιαφορούν για την 

εκπαίδευση που τους παρέχεται. Πιο µοιρασµένες θα µπορούσε να πει κανείς ότι ήταν 

οι απαντήσεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών, που σε ποσοστό πέντε στους δέκα 

δασκάλους, θεωρούν ότι οι γονείς δείχνουν αδιαφορία για την µόρφωση των παιδιών 

τους. 

Ενδιαφέρον παρουσιάζει και η διαφοροποίηση που έγινε σε σχέση µε την 

παράµετρο αυτή και αφορά στον τόπο εργασίας των δασκάλων που απάντησαν 

καταφατικά στην ερώτηση αυτή. Πιο συγκεκριµένα, οι δάσκαλοι που απάντησαν 

χωρίστηκαν σε τρεις κατηγορίες που αφορούσαν στον τόπο εργασίας τους. Τα 

αποτελέσµατα που παρουσιάζονται στο γράφηµα 18 που ακολουθεί, παρουσιάζουν 

ενδιαφέρον µια και καταδεικνύουν µε τρόπο παραστατικό τις στάσεις που 

προκύπτουν ανά περιοχή. 

                                                           
348 Σύµφωνα  µε  την  Γώγου  –  Κρητικού ,  (1994,  σελ  174-175) ,  οι  γονείς  που  δεν  
έκαναν  µακρόχρονες  σπουδές  και  σχεδόν  στις  περισσότερες  περιπτώσεις  δεν  
υπήρξαν  καλοί  µαθητές ,  είναι  αυτοί  που  απόκτησαν  τη  µεγαλύτερη  δυσκολία  για  
πρόσβαση  στη  διανοητική  εργασία .  Οι  γονείς  αυτοί  συγκεντρώνουν  το  ενδιαφέρον  
τους  σε  παραδοσιακές  µεθόδους  διδασκαλίας ,  αδιαφορώντας  για  το  σχολείο  και  τη  
διαµόρφωση  καλών  σχέσεων  µε  τους  εκπαιδευτικούς .  
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Μελετώντας προσεκτικά το γράφηµα που προηγείται, µπορούµε να 

παρατηρήσουµε ουσιαστικές διαφοροποιήσεις, ανάµεσα στις τρεις χώρες, σε σχέση 

µε τον χώρο εργασίας των εκπαιδευτικών που θεωρούν ότι οι γονείς δε δείχνουν 

µεγάλο ενδιαφέρον για την εκπαίδευση των παιδιών τους349. Απ’ τους Σουηδούς του 

δείγµατος µας, κανείς δεν προερχόταν από αστική περιοχή ενώ µόλις ένας απ’ αυτούς 

εργαζόταν σε ηµιαστική και δύο σε αγροτικές περιοχές. Παρόµοια είναι και η εικόνα 

στον ελληνικό χώρο, όπου ένας µόλις δάσκαλος από αστική περιοχή συµφώνησε µε 

την άποψη αυτή, ένας από ηµιαστική και τρεις από αγροτικές περιοχές. Τέλος, λίγο 

διαφορετική είναι η εικόνα που αποκοµίζουµε απ’ τον αγγλικό χώρο. Περισσότεροι 

είναι εδώ οι δάσκαλοι που προέρχονται απ’ τα µεγάλα αστικά κέντρα (τρεις), δύο από 

ηµιαστικά και άλλοι δύο από αγροτικές περιοχές. 

                                                           
349 Χαρακτηριστική  προς  την  κατεύθυνση  αυτή  είναι  η  µελέτη  του  S iano (1985) ,  
όπως  περιγράφεται  απ ’  την  Γώγου  –  Κρητικού ,  (1994,  σελ .  177-179) ,  όπου  
αναφέρεται  ότι ,  σύµφωνα  µε  τη  µελέτη  του ,  οι  αγροτικές  οικογένειες  ασκούν  πολύ  
χαλαρή  κριτ ική  στο  σχολείο .  Όπως  αναφέρεται  στην  ίδ ια  έρευνα ,  σύµφωνα  µε  τους  
γονείς  που  συµµετείχαν  στις  συνεντεύξεις ,  οι  ίδ ιο ι  γονείς  προτιµούν  να  
ενηµερώνονται  απ ’  το   οικείο  περιβάλλον  τους  παρά  απ ’  τους  δασκάλους .  Αυτό  
ισοδυναµεί  µε  ελλιπή  ενηµέρωση  και  κατάρτιση  µ ια  και  οι  πληροφορίες  τους  γύρω  
απ ’  το  σχολείο  και  τη  λειτουργία  του  δεν  είναι  έγκυρες  και  ενηµερωµένες .  
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Θα µπορούσε κανείς, αναλύοντας τις απαντήσεις των δασκάλων να αναφερθεί 

σε µεγαλύτερα ποσοστά προερχόµενα από αγροτικές και στη συνέχεια από 

ηµιαστικές περιοχές. Η εικόνα αυτή θα µπορούσε να βρει ερµηνεία, ενδεχοµένως, 

στην άποψη ότι οι γονείς που κατοικούν συχνά σε αγροτικές περιοχές δεν αποδίδουν 

στην εκπαιδευτική διαδικασία την ίδια σπουδαιότητα που αποδίδουν οι γονείς που 

κατοικούν στα αστικά κέντρα. Αυτό ίσως να συµβαίνει εξαιτίας των λιγοστών 

πολιτιστικών ερεθισµάτων και κατά συνέπεια της συρρικνωµένης πολιτιστικής και 

πολιτισµικής ανάπτυξης της επαρχίας. «Συχνά οι ευκαιρίες που προσφέρονται για 

επαφή µε θέµατα εκπαίδευσης και πολιτισµού είναι πολύ λίγες, µε αποτέλεσµα οι 

γονείς να κλείνονται στις εργασίες τους, αδιαφορώντας για τη σπουδαιότητα της 

εκπαίδευσης, όποια µορφή και αν παίρνει αυτή και της επαφής µε ζητήµατα τέχνης 

και πολιτισµού…», µας είπε ο Γιάννης από ένα χωριό του Πηλίου. Αντίθετα, η Anna 

απ’ το Λονδίνο, επικέντρωσε το ενδιαφέρον της στους γονείς που προέρχονται από 

ξένες χώρες και «στην πλειοψηφία τους δεν έχουν τη δυνατότητα να ασχοληθούν µε 

την εκπαίδευση των παιδιών τους, µια και κάτι τέτοιο συνιστά πολυτέλεια. Ωστόσο, 

ακόµη και σ’ αυτές τις περιπτώσεις, νιώθει κανείς τη λαχτάρα των γονιών να 

προσφέρουν κάτι καλύτερο στο παιδί τους, εξασφαλίζοντας του  µια καλύτερη ζωή, 

δεν έχουν όµως τη δυνατότητα να το επιτύχουν»350. 

Μια επόµενη, εξίσου σηµαντική, διαφοροποίηση, αφορά στις υπερβολικές 

απαιτήσεις των γονιών σε σχέση πάντοτε µε το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς. Σε 

σχέση µε την παράµετρο αυτή διακρίνουµε διαφορετική αντιµετώπιση ανάµεσα 

στους Έλληνες εκπαιδευτικούς και τους συναδέλφους τους απ’ τις άλλες δύο χώρες. 

Πιο συγκεκριµένα, οι Άγγλοι ταυτίζονται µε τους Σουηδούς, χαρακτηρίζοντας τις 

απαιτήσεις των γονέων ως υπερβολικές, σε ποσοστό οχτώ στους δέκα, ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό των Ελλήνων δασκάλων φτάνει τους πέντε στους δέκα. 

 

                                                           
350 Στην  κατεύθυνση  αυτή  θεσµοθετήθηκε  απ ’  το  κράτος  η  αποτελεσµατικότερη  
παρέµβαση  των  γονιών  στη  σχολική  ζωή  του  παιδιού  τους  µε  σκοπό  τη  βελτίωση  
της  και  την  επίτευξη  καλύτερων  αποτελεσµάτων  (ΥΠΕΠΘ ,  Εθνικός  διάλογος  για  
την  Παιδεία :  Το  νέο  σχολείο ,  1987) .  Σύµφωνα  µε  τα  παραπάνω  η  συµµετοχή  των  
γονιών  σε  συλλογικά  όργανα ,  όπως  για  παράδειγµα  ο  σύλλογος  γονέων  και  
κηδεµόνων ,  η  ένωση  γονέων  για  τους  δήµους ,  η  οµοσπονδία  γονέων  ανά  νοµό  ή  η  
συνοµοσπονδία  γονέων  µ ιας  χώρας ,  εκλέγουν  εκπροσώπους  που  συµµετέχουν  στα  
συλλογικά  όργανα  λήψης  των  αποφάσεων ,  µε  σκοπό  την  κατάρτιση  προτάσεων  που  
θα  αποσταλούν  στους  αρµόδιους  φορείς  και  στον  υπουργό  για  επεξεργασία  και  
ίσως  και  για  εφαρµογή .   (Τρίτσης  Α . ,  Η  Παιδεία  µας  χρειάζεται  ένα  ΝΕΟ  σχολείο ,  
στο  ΥΠΕΠΘ ,  1987,  σσ .  5-11)  



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      227

∆εν ήταν λιγοστές οι περιπτώσεις των εκπαιδευτικών που αναφέρθηκαν σε 

µια άλλη διαφοροποίηση που αφορούσε στην υποτιµητική αντιµετώπιση των 

εκπαιδευτικών απ’ τους γονείς. Οι απαντήσεις που καταγράφηκαν παρουσίασαν 

οµοιογένεια ανάµεσα στην Ελλάδα και τη Σουηδία, ενώ το αντίστοιχο ποσοστό των 

Άγγλων δασκάλων είναι σχεδόν το διπλάσιο. Πιο συγκεκριµένα, τέσσερις στους δέκα 

Σουηδοί και Έλληνες εκπαιδευτικοί, αναφέρθηκαν σε υποτιµητική αντιµετώπιση των 

δασκάλων απ’ τους γονείς, ενώ απ’ τους Άγγλους όµοια απάντηση έδωσαν οι επτά 

στους δέκα. Η αγγλική κοινωνία, σύµφωνα µε την Mary, δασκάλα σε σχολείο του 

Brighton, περνά µια κρίση αξιών και κύριοι υπεύθυνοι της κατάστασης αυτής 

θεωρούνται το εκπαιδευτικό σύστηµα και οι εκφραστές του. Απ’ τα παραπάνω µπορεί 

να καταλάβει κανείς τον λόγο για τον οποίο οι Άγγλοι γονείς απαξιώνουν τους 

δασκάλους351. 

 

Ανάλογες ήταν και οι απόψεις που εκφράστηκαν σε σχέση µε την έλλειψη 

συνεργασίας και αλληλεγγύης απ’ την πλευρά των γονιών. Σε σχέση µε την 

παράµετρο αυτή τα ποσοστά των απαντήσεων διαφέρουν από χώρα σε χώρα, ενώ δεν 

είναι δυνατόν να µιλήσουµε για κανενός είδους οµοιογένεια ανάµεσα σε κάποιες απ’ 

τις τρεις χώρες. Πιο συγκεκριµένα, περισσότερες καταφατικές απαντήσεις σε σχέση 

µε το ζήτηµα αυτό έδωσαν οι Άγγλοι δάσκαλοι, οι οποίοι σε ποσοστό οχτώ στους 

δέκα, µίλησαν για έλλειψη συνεργασίας και βοήθειας απ’ τους γονείς των µαθητών 

τους. Μειωµένες σε σχέση µε τους Άγγλους δασκάλους ήταν οι αναφορές σε έλλειψη 

συνεργασίας των Ελλήνων δασκάλων. Έξη στους δέκα δασκάλους απ’ τον ελληνικό 

χώρο, αναφέρθηκαν σε αυτή τη σχέση δασκάλων – γονιών, ενώ απ’ τον σουηδικό 

χώρο, µόλις τρεις στους δέκα εκπαιδευτικούς αναφέρθηκαν στην σχέση αυτή. Η 

στάση αυτή ευθύνεται σύµφωνα µε πολλές έρευνες352 για τη σηµερινή αρνητική 

                                                           
351 Σύµφωνα  µε  τη  διεθνή  βιβλιογραφία  (Eagle ,  1989;  Henderson & Ber la ,  1994;  
U.S.  Depar tment  of  Educat ion,  1994;  Ziegler ,  1987 Epste in ,  1995;  Fruchter ,  
Gal le t ta ,  & White ,  1992;  Rioux & Ber la ,  1993;  Turnbul l  & Turnbul l ,  1990) ,  οι  
γονείς  θέλοντας  να  δικαιολογήσουν  την  καλή  επίδοση  των  παιδιών  τους  την  
ανάγουν  στο  καλό  οικογενειακό  περιβάλλον ,  αλλά  και  στις  πνευµατικές  ικανότητες  
των  παιδιών  τους .  Αντίθετα ,  για  τ ις  χαµηλές  επιδόσεις  και  τ ις  δυσκολίες  στην  
συµπεριφορά  των  µαθητών  ευθύνονται  αποκλειστικά  το  σχολείο  και  οι  
εκπαιδευτικοί… Η  στερεοτυπική  αυτή  αντιµετώπιση  αφορά  κυρίως  τους  γονείς  
εκείνους  που  ανεξαρτήτως  κοινωνικής  τάξης ,  αφιερώνουν  καθηµερινά  µ ικρότερο  
χρόνο  στην  προσωπική  επαφή  µε  το  παιδί  τους  κατά  τα  πρώτα  χρόνια  του  
δηµοτικού  σχολείου .   
352  «Η  ευθύνη  για  την  εµφάνιση  του  φαινοµένου  αυτού  συνήθως  επιρρίπτεται  στις  
αρνητικές  συνθήκες  ζωής ,  σε  διάφορες  δυσλειτουργίες  της  σύγχρονης  κοινωνίας  
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εικόνα που εµφανίζεται σε σχέση µε τους νέους και την εκπαίδευση τους. Τόσο οι 

γονείς όσο και οι εκπαιδευτικοί παραπονούνται συχνά για τις επιδόσεις και τους 

τρόπους συµπεριφοράς και δράσης των µαθητών. Οι ευθύνες για τα ζητήµατα αυτά 

δεν βαρύνουν αποκλειστικά τη µια ή την άλλη πλευρά. Είναι ισόρροπα και ισόποσα 

κατανεµηµένες σ’ αυτούς οι οποίοι µοιράζονται τη διαπαιδαγώγηση και την 

εκπαίδευση των µαθητών στις ηλικίες αυτές. 

 

Λίγο πριν ολοκληρώσουµε τις αναφορές των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας σε σχέση µε τον γενικότερο άξονα που αφορά στις σχέσεις µε τους 

γονείς, θα παραθέσουµε τις απόψεις που καταγράφηκαν σε σχέση µε µια άλλη 

σηµαντική διαφοροποίηση. Οι δάσκαλοι έκριναν ότι το χαµηλό µορφωτικό και 

πολιτιστικό επίπεδο των γονιών όπου αυτό υπάρχει, δυσκολεύει τις σχέσεις τους µε 

τους εκπαιδευτικούς, ενώ ταυτόχρονα αναστέλλει το ευνοϊκό κλίµα που απαιτεί η 

εκπαιδευτική διαδικασία προκειµένου να’ ναι γόνιµη και δηµιουργική. Συχνά 

κυριαρχεί η άποψη ότι, οι γονείς που δεν έχουν φροντίσει τη µόρφωση και την 

πολιτιστική τους ανάταση επιδεικνύουν µια στάση αδιαφορίας για την πρόοδο και την 

πολιτιστική εξέλιξη των παιδιών τους. Οι αναφορές των δασκάλων σε σχέση µε τη 

διαφοροποίηση αυτή κινήθηκαν σε αρκετά υψηλά επίπεδα, µε τους Σουηδούς να 

αναφέρονται σε µικρότερο ποσοστό απ’ τους συναδέλφους τους σε χαµηλό 

µορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο, µόλις πέντε στους δέκα, τους Έλληνες να 

ακολουθούν µε ποσοστό έξη στους δέκα και τους Άγγλους να κατέχουν την 

υψηλότερη θέση, µε ποσοστό επτά στους δέκα. 

Στην συνέχεια θα επιχειρήσουµε να συσχετίσουµε το χαµηλό µορφωτικό και 

πολιτιστικό επίπεδο των γονιών µε άλλους παράγοντες που αφορούν στις σχέσεις, 

όπως η έλλειψη συνεργασίας µε τους δασκάλους και η αδιαφορία των γονέων για την 

εκπαίδευση των παιδιών τους353. Στο γράφηµα 19 που ακολουθεί διαφαίνεται η 

                                                                                                                                                                      
και  επιδιώκεται  η  αντιµετώπιση  του  µε  διάφορα  κοινωνικά  και  παιδαγωγικά  
µέτρα… Όλα  αυτά  τα  µέτρα  είναι  αναγκαία  αλλά  όχι  επαρκή ,  αν  δεν  
συµπεριληφθούν  και  οι  γονείς  στη  διαδικασία  αντιµετώπισης  των  παραπάνω  
προβληµάτων»,  στο  Μπρούζος ,  Α . ,  όπ .π . ,  σελ .  166-167 
353 Μερικοί  εκπαιδευτικοί  αποδίδουν  συχνά  την  έλλειψη  συνεργασίας  των  γονιών  
µε  το  σχολείο  σε  ζητήµατα  πρακτικής  φύσεως  όπως  για  παράδειγµα :  η  έλλειψη  
χρόνου ,  οικονοµ ικά  –  βιοποριστικά  προβλήµατα ,  προβλήµατα  υγείας ,  κ .α .  Οι  
απόψεις  αυτές  συµπίπτουν  µε  τα  αποτελέσµατα  που  προέκυψαν  απ ’  την  έρευνα  της  
Γώγου  –  Κρητικού ,  όπ .π . ,  η  οποία  συµπερασµατικά  αναφέρει :  «όταν  εντέλει  
διαµορφώνεται  ένα  είδος  ΄΄συνεργασίας΄΄  ανάµεσα  στις  µη  προνοµ ιούχες  
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συσχέτιση ανάµεσα στο χαµηλό µορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο των γονιών και 

στην επίδειξη αδιαφορίας για τη µόρφωση τους. Η τρίτη στήλη, αναφέρεται σε εκείνα 

τα υποκείµενα της έρευνας των οποίων η άποψη ταυτίστηκε σε σχέση µε τις δύο 

αυτές διαφοροποιήσεις. Σε αυτούς δηλαδή, που οι ίδιοι µίλησαν για αδιαφορία των 

γονέων για τη µόρφωση των παιδιών τους και ταυτόχρονα κατέδειξαν χαµηλό 

µορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο των γονιών. 

 

Στο παραπάνω γράφηµα, παρατηρούµε ότι σύµφωνα µε τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις χώρες, οι Έλληνες αναφέρθηκαν σε αδιαφορία των 

γονιών για την εκπαίδευση των παιδιών τους συσχετίζοντας την µε το χαµηλό 

µορφωτικό και πολιτιστικό επίπεδο µόνο σε τρεις απ’ τις δέκα περιπτώσεις, ενώ οι 

Σουηδοί σε ακόµη λιγότερες (δύο απ’ τους δέκα) και οι Άγγλοι στις περισσότερες, 

τέσσερις στους δέκα. 

                                                                                                                                                                      
οικογένειες  και  στο  σχολείο ,  η  συνεργασία  αυτή  είναι  µ ια  προσαρµογή  µάλλον  των  
οικογενειών  αυτών  στα  πρότυπα  και  τ ις  αξίες  του  σχολείου»,  σελ .  179.  
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Στο επόµενο γράφηµα (20), θα παρατηρήσουµε µε παραστατικό τρόπο τα 

αποτελέσµατα της συσχέτισης σε σχέση µε το χαµηλό µορφωτικό και πολιτιστικό 

επίπεδο και την υποτιµητική αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών απ’ τους γονείς354. 

 

Όπως διαφαίνεται στο παραπάνω γράφηµα, οι Έλληνες και οι Άγγλοι 

δάσκαλοι ταυτίζουν σε ποσοστό τέσσερις στους δέκα τους γονείς εκείνους που 

επιδεικνύουν ταυτόχρονα υποτιµητική στάση απέναντι στους δασκάλους, αλλά και 

αδιαφορία για την εκπαίδευση των παιδιών τους355. Αντίθετα, µόνο ένας απ’ τους 

                                                           
354 Η  συσχέτιση  που  επιχειρείται  µέσω  του  παραπάνω  πίνακα  και  τα  αποτελέσµατα  
της  επαληθεύονται  µέσω  της  άποψης  του  Sustek,  H. ,  1985,  p .  591,  όπως  αυτή  
παρατίθεται  στο  Μπρούζος ,  Α . ,  όπ .π . ,  σύµφωνα  µε  την  οποία  οι  γονείς  είναι  
δυνατόν  να  διακριθούν  σε  τρεις  κύριες  οµάδες .  Η  πρώτη  απ ’  αυτές  οµοιάζει  µε  τα  
δεδοµένα  που  προκύπτουν  απ ’  τους  εκπαιδευτικούς  της  έρευνας  µας  και  αφορά  
στους  γονείς  αυτούς  που  θεωρούν  ότι  το  σχολείο  δεν  είναι  τ ίποτα  άλλο  από  ένας  
«απρόσωπος   γραφειοκρατικός  µηχανισµός»,  και  για  το  λόγο  αυτό  σπάνια  
πηγαίνουν  στο  σχολείο  να  συναντήσουν  τους  εκπαιδευτικούς  και  να  συζητήσουν  
για  τα  παιδιά  τους .  Οι  γονείς  αυτοί  σύµφωνα  µε  τον  Sustek προέρχονται  απ ’  τα  
κατώτερα  κοινωνικά  στρώµατα  και  είναι  περισσότερο  απασχοληµένοι  µε  τα  
επαγγελµατικά  και  τα  κοινωνικά  τους  προβλήµατα ,  οπότε  αποφεύγουν  την  επαφή  
µε  το  σχολείο  που  θα  τους  επιφορτίσει  µε  επιπρόσθετες  έννοιες .  
355 Οι  λόγοι  µ ιας  υποτιµητικής  στάσης  απέναντι  στους  εκπαιδευτικούς ,  αλλά  και  
στο  θεσµό  του  σχολειού  εν  γένει ,  ποικίλουν  από   γονιό  σε  γονιό  και  µπορεί  να  
πηγάζουν  κατ ’  αρχήν  απ ’  τ ις  προεµπειρίες  και  τα  βιώµατα  που  είχαν  ως  µαθητές  
και  αργότερα  ως  γονείς ,  σύµφωνα  µε  τον  Ames,  C.  (1993) .  Parent  involvement:  
The re la t ionship  between school- to-home communicat ion and parents '  percept ions  
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Σουηδούς εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα µας έκανε παρόµοια 

συσχέτιση. 

 

Τέλος, αναφερόµενοι στις δυσκολίες που προκύπτουν στην συνεργασία και 

την επικοινωνία µε γονείς που προσφάτως έχουν µεταναστεύσει και δεν έχουν 

ενσωµατωθεί στην τοπική κοινωνία, τα υποκείµενα της έρευνας µας, µπορούµε να 

πούµε ότι αναφέρθηκαν σε µεγάλο βαθµό, αναδεικνύοντας µε τον τρόπο αυτό το 

µέγεθος του προβλήµατος. Πιο συγκεκριµένα, έξη στους δέκα Έλληνες και Σουηδοί, 

αναφέρθηκαν σε τέτοιου είδους δυσκολίες, ενώ αν αναφερθούµε στους Άγγλους, εκεί 

τα ποσοστά είναι υψηλότερα, οχτώ στους δέκα. 

Παρατηρώντας συνολικά την εικόνα που εµφανίζεται απ’ την ανάλυση των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών, µπορεί κανείς να αντιληφθεί µια εντονότερη πίεση 

που δέχονται οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί σε σχέση µε τους συναδέλφους τους απ’ τις 

άλλες δύο χώρες. Είναι χαρακτηριστικό, όπως φαίνεται και στο γράφηµα που 

ακολουθεί, ότι σε όλες σχεδόν τις απαντήσεις που αφορούν στις σχέσεις µε τους 

γονείς και τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν, αναφέρθηκαν σε πολύ µεγαλύτερα 

ποσοστά απ’ τους άλλους δασκάλους της Ελλάδας και της Σουηδίας. Η τάση αυτή 

καταδεικνύει την πίεση που υφίστανται οι συνάδελφοι από πολλούς εσωτερικούς 

αλλά και εξωτερικούς παράγοντες, ένας εκ των οποίων είναι και οι σχέσεις µε τους 

γονείς και την κοινωνία στο σύνολο της. 

 

                                                                                                                                                                      
and bel iefs .  Repor t  No.  15.  Bal t imore,  MD: Center  on Famil ies ,  communit ies ,  
Schools ,  and Children 's  Learning.  
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Ωστόσο, όπως διαφαίνεται στο σχήµα που ακολουθεί, σύµφωνα  µε τον Miller 

(1986 p. 82), οι γονείς δεν θα έπρεπε να έρχονται αντιµέτωποι µε τους εκπαιδευτικούς 

των παιδιών τους, µια αντιµετωπίζουν κοινά ζητήµατα και κοινά προβλήµατα, τα 

οποία θα επιλυθούν µόνο µε την αναζήτηση άλλων διαφορετικών παιδαγωγικών 

απόψεων και µε την εύρεση σηµείων επαφής ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς και 

στους γονείς. 

Γράφηµα 21 

Σχέσεις των εκπαιδευτικών µε γονείς

0

1

2

3

4

5

6

7

8

9

Αδιαφορία γονέων για
την εκπ/ση των παιδιών

τους

Υπερβολικές
απαιτήσεις των γονέων

Υποτιµητική
αντιµετώπιση των
εκπαιδευτικών από

τους γονείς

Έλλειψη συνεργασίας –
αλληλεγγύης (από την
πλευρά των γονιών)

Χαµηλό µορφωτικό /
πολιτιστικό επίπεδο

των γονιών

∆υσκολία στην
συνεργασία/

επικοινωνία µε γονείς
µετανάστες

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      233

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 Σύµφωνα µε τον Krumm (1991, p.897)356, ο κύκλος του σχήµατος που 

αναπαριστά την οικογένεια σχεδιάστηκε µεγαλύτερος απ’ αυτόν του σχολείου, 

θέλοντας, µε τον τρόπο αυτό να γίνει κατανοητή η µεγαλύτερη σπουδαιότητα του 

οικογενειακού περιβάλλοντος. Σύµφωνα πάντοτε µε την ίδια πηγή, η έλλειψη 

συνεργασίας και αλληλεγγύης, ανάµεσα στους οικογενειακό και στο περιβάλλον του 

σχολείου, συχνά οδηγεί σε άσχηµες αποτελέσµατα, τα οποία παρατίθενται 

λεπτοµερέστερα στη συνέχεια357: 

o Απώλεια ενιαίων αντιλήψεων και µεθόδων αγωγής, ως αποτέλεσµα των 

διαφορετικών επιδράσεων που δέχεται ο µαθητής, 

o ∆ιαταραχές στις διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλων – µαθητών, 

o ∆ιαταραχές στις οικογενειακές σχέσεις, 

o Αβεβαιότητα λόγω των πολλών και διαφορετικών επιδράσεων και απόψεων 

που ασκούνται και επιβάλλονται στα παιδιά. 

 

Όπως λοιπόν προκύπτει απ’ όσα αναφέρθηκαν,  η συχνή και ποιοτική επαφή 

µε τους γονείς είναι αυτή που θα διασφαλίσει τα καλύτερα αποτελέσµατα και θα 

βοηθήσει στην έκλειψη των «κακώς κειµένων» και απ’ τις δύο πλευρές. Ωστόσο, για 

άλλη µια φορά, είναι σηµαντικό να συνειδητοποιήσουν και οι δύο πλευρές, ότι η 

                                                           
356 όπως  παρατίθεται  στο  Μπρούζος ,  Α . ,  όπ .π . ,  σελ .  168-169 
357 όπ .π . ,  σελ .  168 -  169 
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απλή και χωρίς επιχειρήµατα, απόδοση ευθυνών δε βοηθά σε καµιά περίπτωση στη 

συνειδητοποίηση του προβλήµατος και στην επίλυση του. 
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2.7 Σχέσεις µε τους συναδέλφους 

 

Ένας άλλος άξονας στον οποίο αναφέρθηκαν οι συνάδελφοι στις µεταξύ µας 

συζητήσεις, αφορά στις σχέσεις τους µε τους συναδέλφους τους. Σύµφωνα µε τα όσα 

ειπώθηκαν κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, οι δάσκαλοι επηρεάζονται σε 

σηµαντικό βαθµό από µια σειρά παραγόντων που αφορούν στον κεντρικό αυτό άξονα 

και ρυθµίζουν την καθηµερινότητα τους. Οι σχέσεις µε τους συναδέλφους σύµφωνα 

µε τα όσα ειπώθηκαν βελτιώνουν ή δυσχεραίνουν την καθηµερινή πράξη, 

διευκολύνουν ή παρακωλύουν την καθηµερινή εκπαιδευτική διαδικασία και τέλος 

ευθύνονται σηµαντικά για την ύπαρξη ή όχι άγχους και την διασφάλιση ενός 

ευνοϊκού κλίµατος στα πλαίσια της σχολικής µονάδας358. Οι απαντήσεις των 

υποκειµένων, απ’ τις τρεις χώρες που εξετάσαµε, σε σχέση µε τα ζητήµατα αυτά, 

φαίνονται παραστατικότερα στο γράφηµα 21 που ακολουθεί: 

                                                           
358 Σύµφωνα  µε  την  Κοσσυβάκη ,  (2003,  σελ .  63) ,  πέρα  απ ’  τα  ιδ ιαίτερα  
χαρακτηριστικά  της  προσωπικότητας  του  ο  εκπαιδευτικός  της  πρωτοβάθµ ιας  πρέπει  
να  αναπτύξει  και  ορισµένα  επαγγελµατικά  χαρακτηριστικά  για  να  µπορέσει  να  
ανταποκριθεί  στις  περιστάσεις .  Τα  κυριότερα  απ ’  αυτά  τα  χαρακτηριστικά  είναι :  η  
επαγγελµατική  ηθική ,  η  συνεργασία  µε  συναδέλφους  και  η  χρησιµοποίηση  
επαγγελµατικής  γλώσσας .  
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Σηµαντικά είναι τα συµπεράσµατα που προκύπτουν απ’ την ανάγνωση του 

παραπάνω γραφήµατος. Σύµφωνα µε τις απόψεις που κατατέθηκαν κανείς απ’ τους 

δασκάλους των τριών χωρών που συµµετείχαν στην έρευνα µας δεν αδιαφορεί για τις 

σχέσεις του µε τους  συναδέλφους, µια και σε κάποιο βαθµό όλοι θεωρούν ότι 

επηρεάζονται θετικά ή αρνητικά απ’ αυτές. Πολύ µικρά ήταν και τα ποσοστά όσων 

απάντησαν ότι οι κακές σχέσεις µεταξύ των συναδέλφων είναι πιθανόν να 

παρακωλύσουν την εκπαιδευτική διαδικασία359. Συγκεκριµένα ένας µόνο συνάδελφος 

απ’ την Αγγλία, παρατήρησε κάτι τέτοιο. Τα µεγαλύτερα ποσοστά εµφανίζονται στην 

παρατήρηση  ότι οι καλές σχέσεις µε τους συναδέλφους διευκολύνουν σε πολλές 

περιπτώσεις την δηµιουργία θετικού κλίµατος στα πλαίσια του σχολείου. Στην 

ερώτηση αυτή απάντησαν καταφατικά δώδεκα συνάδελφοι απ’ τους τριάντα που 

συµµετείχαν συνολικά στις συνεντεύξεις µας. Πιο συγκεκριµένα, απάντησαν πέντε 

στους δέκα Έλληνες, τρεις Άγγλοι και τέσσερις Σουηδοί. Εξίσου σηµαντικά ήταν και 

τα ποσοστά των συναδέλφων στην αντίθετη της προηγούµενης ερώτησης. Όσον 

αφορά δηλαδή στη δηµιουργία αρνητικού κλίµατος, εξαιτίας των δυσαρµονικών 

σχέσεων µεταξύ των συναδέλφων ενός σχολείου. Στην διαφοροποίηση αυτή οι 

Έλληνες και οι Σουηδοί δάσκαλοι έδειξαν ταύτιση, δύο στους δέκα έκριναν ότι οι 

κακές συναδελφικές σχέσεις ευθύνονται για τη δηµιουργία αρνητικού κλίµατος, ενώ 

στον αγγλικό χώρο οι καταφατικές απαντήσεις στην ίδια ερώτηση ήταν λίγο 

περισσότερες, τέσσερις στις δέκα. Τέλος, παρόλο που κανείς απ’ τους δασκάλους που 

ρωτήθηκαν δεν αδιαφόρησε για την ποιότητα των συναδελφικών σχέσεων, υπήρξε 

ένας αριθµός εκπαιδευτικών που παρατήρησαν δηµιουργία άγχους εξαιτίας των 

δυσχερών καταστάσεων που κάποιες φορές δηµιουργούνται. Πέντε συνάδελφοι απ’ 

τους τριάντα, αναφέρθηκαν στο χαρακτηριστικό αυτό και πιο συγκεκριµένα δύο απ’ 

την Ελλάδα και τη Σουηδία, που ταυτίστηκαν για άλλη µια φορά, και ένας απ’ τον 

αγγλικό χώρο. 

 

                                                           
359 Σύµφωνα  µε  τον  Α .  Κοσµόπουλο ,  σύµφωνα  µε  τον  οποίο  ο  νέος  εκπαιδευτικός ,  
συχνά ,  αισθάνεται  την  οµάδα  υποδοχής ,  τους  συναδέλφους  τους  δηλαδή ,  εχθρική  
και  αναγκάζεται  να  σταθεί  αµυντικά .  Είναι  διάχυτη  κατά  τον  πρώτο  καιρό ,  ίσως  
χρόνια ,  η  άποψη  ότι  τον  παρακολουθούν  και  τον  ελέγχουν .  Κατά  συνεπεία  δεν  
είναι  δυνατόν  να  αποδεχθεί  και  να  εσωτερικεύσει  τον  εσωτερικό  κώδικα  µ ιας  
οµάδας  που  την  νιώθει  ως  εχθρική .  Στο  Παιδαγωγική  και  Εκπαίδευση ,  τόµος  
τ ιµητικός  για  τα  65  χρόνια  του  Π .∆ .  Ξωχέλλη ,  εκδ ,  Κυριακίδη ,  σελ .  350-355 
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Σηµαντικότερες ως προς την εµβάθυνση στο ζήτηµα αυτό, ήταν οι 

επισηµάνσεις που έγιναν απ’ τους δασκάλους που έλαβαν µέρος στην διερευνητική 

συνέντευξη, όσον αφορά τις σχέσεις µε τους συναδέλφους τους και µας οδήγησαν 

στην κατάρτιση ενός διαφορετικού άξονα ερωτήσεων σχετιζόµενου µε το θέµα αυτό. 

Σε µεγαλύτερο ή µικρότερο βαθµό οι εκπαιδευτικοί από κάθε χώρα παρατήρησαν: 

o Έλλειψη συνεργασίας, 

o Άρνηση των νέων συναδέλφων να ενταχθούν στο κλίµα του σχολείου, 

o Τάσεις «αυθεντίας» απ’ την πλευρά των παλαιών συναδέλφων,  

o Κοµµατικοποίηση των δασκάλων στο σχολείο και  

o Ανταγωνιστική στάση των συναδέλφων µε σκοπό την απόκτηση εύνοιας. 

 

Ξεκινώντας την ανάλυση των αναφορών µας από την παρατήρηση των 

συναδέλφων για έλλειψη συνεργασίας, διαπιστώνουµε ότι υπήρξε ταύτιση των 

αναφορών των Ελλήνων και των Σουηδών συναδέλφων ως προς την παρατήρηση 

τους για έλλειψη συνεργασίας. Πιο συγκεκριµένα, τέσσερις στους δέκα απάντησαν 

καταφατικά στην ερώτηση αυτή, ενώ το ποσοστό των Άγγλων δασκάλων ήταν 

ελαφρώς πιο αυξηµένο, φτάνοντας τους έξη στους δέκα εκπαιδευτικούς. «Είναι, ίσως, 

σηµείο των καιρών που ζούµε, η τάση των ανθρώπων να αποξενώνονται», µας είπε η 

Mary απ’ το Liverpool, και συνέχισε λέγοντας, ότι «ο καθένας προσπαθεί να 

επιβιώσει στον εργασιακό του χώρο από µόνος του, χωρίς να ζητά βοήθεια και 

συµπαράσταση, αλλά και το σηµαντικότερο, χωρίς να την προσφέρει όποτε του 

ζητείται». 

 

Ως συνέχεια της προηγούµενης διαφοροποίησης έρχεται η αναφορά των 

συναδέλφων, κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων, σε απροθυµία, συνειδητή ή 

ασυνείδητη, των νέων συναδέλφων να ενταχθούν στο κλίµα του σχολείου. Οι απόψεις 

στο ζήτηµα αυτό ταυτίστηκαν απόλυτα. Πιο συγκεκριµένα, τρεις συνάδελφοι στους 

δέκα από κάθε χώρα, που συµµετείχαν στην έρευνας µας, διέκριναν µια κάποια 

απροθυµία – άρνηση των νέων συναδέλφων να ενσωµατωθούν στο κλίµα και τις 

απαιτήσεις του σχολικού περιβάλλοντος. 

 

Υψηλότερα ήταν τα ποσοστά των απαντήσεων στη διαφοροποίηση που 

αφορούσε στην πιθανή ύπαρξη τάσεων αυθεντίας απ’ τους παλαιούς προς τους 
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νεότερους συναδέλφους. Οι εκπαιδευτικοί απ’ τις τρεις χώρες ανταποκρίθηκαν στο 

ερώτηµα αυτό µε παραπλήσιο τρόπο. Έτσι, τα ποσοστά ξεκινώντας απ’ την Σουηδία, 

όπου τέσσερις στους δέκα µίλησαν για τάσεις αυθεντίας, κλιµακώνονται σταδιακά 

στον ελληνικό χώρο όπου πέντε στους δέκα απάντησαν καταφατικά στην ίδια 

ερώτηση και κορυφώνονται στην Αγγλία, όπου έξη στους δέκα δασκάλους 

παρατηρούν τέτοιες τάσεις να υπάρχουν ενταγµένες στο σχολικό περιβάλλον. 

 

Η επόµενη διαφοροποίηση που απασχόλησε τους εκπαιδευτικούς απ’ τις τρεις 

χώρες που έλαβαν µέρος στην έρευνα µας, αναφέρεται στην πιθανή κοµµατικοποίηση 

των δασκάλων στο σχολείο και στις πιθανές συνέπειες που η κατάσταση αυτή είναι 

δυνατόν να προκαλέσει. Απ’ ότι διαφάνηκε µε την πρώτη µατιά το φαινόµενο αυτό 

αφορά και τις τρεις χώρες, µε περισσότερη έµφαση όµως στον ελληνικό χώρο, όπου 

έξη στους δέκα δασκάλους αναφέρθηκαν σε κοµµατικοποίηση των δασκάλων. 

Αρκετά χαµηλότερο, τρεις στους δέκα, ήταν το ποσοστό των Άγγλων δασκάλων που 

αναφέρθηκαν σε τέτοιες καταστάσεις, ενώ στο αντίστοιχο ερώτηµα οι Σουηδοί 

εκπαιδευτικοί απάντησαν καταφατικά σε ποσοστό τέσσερις στους δέκα.  

 

Είναι σηµαντικό στο σηµείο αυτό να αναφερθούµε αναλυτικότερα στις 

συνέπειες και τις πιθανές καταστάσεις που συνθέτουν τον παράγοντα 

κοµµατικοποίηση, σύµφωνα πάντοτε µε τις απόψεις των τριάντα εκπαιδευτικών που 

συµµετείχαν στη συνέντευξη µας. Αναλυτικότερα, οι δάσκαλοι µας µίλησαν για: 

 

o δηµιουργία αρνητικού κλίµατος, 

o άσκηση πιέσεων, 

o δηµιουργία πρόσθετου άγχους, 

o διευκόλυνση στις διεκδικήσεις µέσω των συνδικαλιστών και 

o προσπάθεια άσκησης επιρροής, σύµφωνα µε την άποψη τους, σε σχέση µε 

ζητήµατα που αφορούν το σχολείο. 
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Τα ποσοστά των συναδέλφων που αναφέρθηκαν στα παραπάνω ζητήµατα, 

παρατίθενται παραστατικότερα στο γράφηµα 22 

 

 

Ωστόσο, διάχυτη είναι η άποψη που έχει προκύψει στο παρελθόν από 

σηµαντικές έρευνες360, ότι αυτοί που ενοχλούνται συνήθως απ’ την ύπαρξη 

κοµµατισµού στα σχολεία, είναι αυτοί που στην προσωπική τους ζωή απέχουν 

τελείως από κοµµατικές δραστηριότητες και δεν είχαν ποτέ τους αναπτύξει κάποια 

είδους σχέση µε κάποιο κόµµα. Όλοι οι υπόλοιποι που κατά καιρούς είχαν 

οποιαδήποτε τέτοιου είδους επαφή, κατανοούν την εµµονή και πολλές φορές και την 

επιµονή των συναδέλφων τους και δε διαµαρτύρονται. Η άποψη αυτή δεν 

επαληθεύεται σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της δικής µας έρευνας, όπου οχτώ στους 

δέκα Έλληνες δασκάλους νιώθουν έντονη την άσκηση πίεσης σύµφωνα µε τον 

προηγούµενο πίνακα, παρόλο που όπως φαίνεται στη συνέχεια, εννέα στους δέκα απ’ 

                                                           
360 Όπως  χαρακτηριστικά  αναφέρεται  στο  βιβλίο  του  Ι .  Ε .  Πυργιωτάκη ,  Έλληνες  
δάσκαλοι  –  Εµπειρική  προσέγγιση  των  συνθηκών  εργασίας ,  εκδ .  Γρηγόρης ,  Αθήνα  
1992,  σελ .  109,  «βρισκόµαστε  προφανώς  µπροστά  σε  ένα  φαινόµενο  η  γενίκευση  
του  οποίου  το  καθιστά  αναγκαστικά  αποδεκτό .  Όταν  δηλαδή  οι  δάσκαλοι  στην  
πλειοψηφία  τους  µετέχουν  σε  κοµµατικές  δραστηριότητες ,  δεν  µπορούν  στη  
συνέχεια  να  δηλώνουν  ότι  ενοχλούνται  απ ’  την  κοµµατική  δραστηριοποίηση  των  
άλλων .  

Γράφηµα 22 
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αυτούς είχαν στο παρελθόν ή έχουν στην παρούσα φάση σχέση µε κόµµατα και 

παρατάξεις. Αντίθετη είναι η εικόνα απ’ την Σουηδία, όπου τέσσερις στους δέκα 

δασκάλους είχαν στο παρελθόν σχέση µε κόµµατα, ενώ κανείς απ’ τους 

συµµετέχοντες δεν φάνηκαν να δέχονται πίεση στο χώρο του σχολείου από 

συναδέλφους, εξαιτίας της κοµµατικοποίησης τους. Η εικόνα που έρχεται απ’ τον 

Αγγλικό χώρο, είναι σύµφωνη σε γενικές γραµµές µε την αντίστοιχη ελληνική, µια 

και τρεις στους δέκα Άγγλους είχαν στο παρελθόν σχέση µε κόµµατα, ενώ οι δύο απ’ 

αυτούς αναφέρονται στην ύπαρξη πίεσης εξαιτίας του παράγοντα αυτού στο χώρο 

του σχολείου.(γράφηµα 23) 

 

 

 

 

 

Τέλος, σηµαντικές ήταν και οι απόψεις των δασκάλων σε σχέση µε την 

απόπειρα κάποιων συναδέλφων τους να κερδίσουν µε συγκεκριµένες µεθοδεύσεις την 

εύνοια των προϊσταµένων, διευθυντών ή σχολικών συµβούλων. Η συγκεκριµένη 

στάση συχνά δηµιουργεί στα πλαίσια του εργασιακού χώρου ανταγωνισµούς και όχι 

σπάνια οδηγεί στη δηµιουργία ενός ψυχρού και απρόσωπου κλίµατος, όπου ο 

καθένας προσπαθεί να ΄΄υπάρξει΄΄ στον χώρο, αδιαφορώντας για την ύπαρξη των 
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Γράφηµα  23:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,
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άλλων. Σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή οι απόψεις των εκπαιδευτικών βρέθηκαν 

πολύ κοντά και ειδικότερα στις περιπτώσεις της Ελλάδας και της Σουηδίας 

ταυτίστηκαν ως προς τα ποσοστά, µια και τέσσερις στους δέκα απ’ τις δύο αυτές 

χώρες µίλησαν για ύπαρξη ανταγωνισµού µέσα στις σχολικές µονάδες προκειµένου 

να κερδισθεί η εύνοια κάποιων απ’ τους προϊστάµενους τους. Λίγο υψηλότερο 

µοιάζει να’ ναι το ποσοστό στον αγγλικό χώρο, έξη στους δέκα, αύξηση απόλυτα 

δικαιολογηµένη, αν αναλογιστεί κανείς τον ανταγωνισµό που προωθεί το αγγλικό 

σύστηµα εκπαίδευσης, τόσο ανάµεσα στις σχολικές µονάδες, όσο ανάµεσα και στους 

ίδιους τους φορείς της εκπαίδευσης. 

 

2.8 Μαθητές 

 

Ένας άλλος σηµαντικός άξονας που µας βοήθησε κατά τη διαδικασία 

διενέργειας της συνέντευξης, αλλά και κατά τη φάση της αποκωδικοποίησης των 

αποτελεσµάτων, ήταν αυτός που αναφερόταν στους µαθητές. Πριν προχωρήσουµε 

στην λεπτοµερέστερη ανάλυση του άξονα αυτού, θα έπρεπε ίσως να σηµειώσουµε ότι 

για πρώτη φορά στο σηµείο αυτό, αναφερόµαστε αναλυτικότερα στους µαθητές, ως 

ξεχωριστό άξονα και αποµονωµένο στοιχείο, παρόλο που και κατά τη διάρκεια της 

διερευνητικής συνέντευξης δεν ήταν λίγες οι έµµεσες αναφορές των υποκειµένων της 

έρευνας µας στους µαθητές οι οποίες µας ώθησαν στην περαιτέρω διερεύνηση του 

άξονα αυτού µε την διείσδυση στα επιµέρους στοιχεία που τον αποτελούν. 

Για την καλύτερη οργάνωση και αποκωδικοποίηση των απαντήσεων 

κατατάχτηκαν σε έξη βασικές διαφοροποιήσεις, µε τις οποίες θα ασχοληθούµε 

διεξοδικότερα στη συνέχεια. Στο σηµείο αυτό θα αρκεστούµε στην αναφορά τους. 

Έτσι, σε σχέση µε τους µαθητές, οι αναφορές των εκπαιδευτικών αφορούσαν: 

 

o το µεγάλος αριθµός µαθητών, 

o τα προβλήµατα πειθαρχίας, 

o το χαµηλό πολιτιστικό επίπεδο, 

o την ύπαρξη µαθητών µε ειδικές ανάγκες σε κανονικές τάξεις, 

o το χαµηλό µαθησιακό επίπεδο και 

o την έλλειψη ενδιαφέροντος. 
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Ξεκινώντας τις αναφορές µας, θα αναλύσουµε τις απόψεις των συναδέλφων 

σε σχέση µε το µεγάλο αριθµό των µαθητών ανά σχολική αίθουσα και βεβαίως ανά 

δάσκαλο. Για άλλη µια φορά οι απόψεις των δασκάλων και απ’ τις τρεις χώρες 

σχεδόν ταυτίστηκαν, τουλάχιστον ως προς την ποσοστιαία έκφραση τους. Πιο 

συγκεκριµένα, τα ποσοστά των Ελλήνων και των Άγγλων  ήταν όµοια, οχτώ στους 

δέκα, ενώ λίγο λιγότεροι, επτά στους δέκα,  ήταν οι Σουηδοί που µίλησαν για µεγάλο 

αριθµό µαθητών. Παρά όµως την µεγάλη διαφορά ως προς τον αριθµό των 

απαντήσεων, πρέπει να παρατηρήσουµε ουσιαστική διαφορά στις πιθανές επιπτώσεις 

που συνεπάγεται η διάσταση αυτή, αλλά και στον τρόπο αντιµετώπισης της στα 

πλαίσια της σχολικής καθηµερινότητας. Οι Έλληνες δάσκαλοι συχνά µίλησαν για 

αδιέξοδο που δηµιουργείται όταν ο δάσκαλος µόνος τους καλείται να ανταποκριθεί 

στις ανάγκες µιας τάξης 30 ατόµων χωρίς την υποστήριξη βοηθών ή άλλων. 

Αντίθετα, οι Άγγλοι και οι Σουηδοί εξέφρασαν παρόµοια άποψη, όχι όµως στον ίδιο 

βαθµό. Ήταν ιδιαιτέρως βοηθητική η ύπαρξη ενός βοηθού, συχνά και δεύτερου, στην 

περίπτωση της Αγγλίας.361 

Σύµφωνα µε τις απόψεις των Άγγλων δασκάλων «η ύπαρξη βοηθών, 

διευκολύνει το µάθηµα σε πολλές περιπτώσεις, δεν λύνει όµως πάντοτε τα 

προβλήµατα που προκύπτουν απ’ τον υπερβολικά µεγάλο και όχι σπάνια 

ανοµοιογενή αριθµό µαθητών στο ίδιο τµήµα362. Το πρόβληµα γίνεται ακόµη 

µεγαλύτερο όταν υπάρχουν περιπτώσεις παιδιών µε ειδικές δυσκολίες, όπου 

απαιτείται η εξατοµίκευση της διδασκαλίας, πράγµα αδύνατο κάτω από τέτοιες 

συνθήκες…». Η παραπάνω άποψη που εξέφρασε ο Freud απ’ την Αγγλία, ταυτίστηκε 

σχεδόν, µε την άποψη της Linda απ’ τη Σουηδία ή οποία συµπλήρωσε λέγοντας, «ότι 

όλα όσα µαθαίνουµε και ονειρευόµαστε ακυρώνονται ταυτόχρονα όταν η τάξη είναι 

πολυπληθής. Ο δεύτερος δάσκαλος στην ίδια τάξη, δεν βοηθά πάντοτε, µια και 

πολλές φορές αναιρεί τον πρώτο ή προσθέτει µεγαλύτερο άγχος στους µαθητές». 

 
                                                           
361 Συχνά  στα  αγγλικά  σχολεία  ο  εκπαιδευτικός  της  πρωτοβάθµ ιας  επικουρείται  στο  
έργο  του  από  εκπαιδευµένο  συνάδελφο ,  ενώ  τ ις  περισσότερες  φορές  στην  ίδ ια  τάξη  
υπάρχει  και  τρίτος  βοηθός ,  συνήθως  κάποιος  απ ’  τους  γονείς… 
362 Σύµφωνα  µε  το  νέο  εκπαιδευτικό  πλαίσιο ,  στο  πνεύµα  των  απαιτήσεων  που  θέτει  
η  ευρωπαϊκή  διάσταση  στην  εκπαίδευση ,  τα  µαθήµατα  και  οι  µέθοδοι  διδασκαλίας  
πρέπει  να  αποκτήσουν  ένα  πιο  ευέλικτο  περιεχόµενο  προκειµένου  να  
ανταποκριθούν  στις  ανάγκες  της  νέας  διαπολιτ ισµ ικής  κοινωνίας  (Nieke,  2000,  -  
Volkmann u .a . ,  2002,  όπως  παρατίθεται  στο ,  Κοσσυβάκη ,  Φ . ,  Ο  ρόλος  του  
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Στις παραπάνω απόψεις θα µπορούσαµε να προσθέσουµε τη γενική 

παρατήρηση ότι οι δάσκαλοι που ΄΄παραπονέθηκαν΄΄, προέρχονταν στην πλειοψηφία 

τους από µεγάλες σχολικές µονάδες σε αστικά κέντρα. Στις περιπτώσεις αυτές η 

παρουσία αλλοδαπών µαθητών είναι πιο έντονη και συντείνει, σύµφωνα µε τις 

απόψεις που εκφράστηκαν, στη δηµιουργία δυσκολιών κατά τη διάρκεια του 

µαθήµατος363. 

 

 

 

 

 

Στον παραπάνω πίνακα διαφαίνεται ο αριθµό δασκάλων και απ’ τις τρεις 

χώρες που αναφέρθηκαν σε δυσκολίες κατά τη διάρκεια του έργου τους, οφειλόµενες 

στην ύπαρξη αλλοδαπών µαθητών µέσα στην τάξη τους. Πιο συγκεκριµένα, 

µικρότερο ποσοστό εµφανίστηκε στον ελληνικό χώρο, µόλις έξη στους δέκα, 

ακολουθεί η Σουηδία µε επτά στους δέκα και τέλος η Αγγλία στην κορυφή µε οχτώ 

                                                                                                                                                                      
εκπαιδευτικού  στο  µετανεωτερικό  σχολείο :  προσδοκίες ,  προοπτικές ,  όρια ,  εκδ .  
Gutenberg,  Αθήνα  2003,  σελ .  50-51 
363 «Ο  εκπαιδευτικός  για  πρώτη  φορά  βρίσκεται  αντιµέτωπος  µε  µαθητικό  δυναµ ικό  
διαφορετικής  γλωσσικής  και  πολιτ ισµ ικής  σύνθεσης  που  δεν  του  επιτρέπει  πλέον  
να  λειτουργήσει  στο  πνεύµα  του  µονοπολιτ ισµ ικού  σχολείου».  Στο  Κοσσυβάκη ,  Φ . ,  
όπ .π . ,  σελ .  51   
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Γράφηµα  24:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών ,  ανά  χώρα ,  παρουσιάζοντας  το  βαθµό  δυσκολίας
που  καταγράφηκε  από  την  ύπαρξη  ξένων  µαθητών  στην  τάξη  
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στους δέκα δασκάλους να αναφέρονται σε δυσχέρειες λόγω της παρουσίας 

αλλοδαπών µαθητών που δεν έχουν προλάβει να αφοµοιωθούν. Απ’ τα παραπάνω 

στοιχεία αντιλαµβανόµαστε ότι το πρόβληµα αυτό απασχολεί λιγότερο τον ελληνικό 

χώρο, όχι προφανώς λόγω του συστήµατος που αντιµετωπίζει επιτυχηµένα την 

παρουσία ετερογενών στοιχείων, αλλά κυρίως λόγω του µικρού, ακόµη, αριθµού 

µεταναστών που καταλήγουν στα ελληνικά σχολεία. Αντίθετα, οι Σουηδοί λόγω του 

αποτελεσµατικού συστήµατος, παρά τον µεγάλο αριθµό ξένων, µοιάζει να 

αφοµοιώνουν µε µεγαλύτερη ευκολία τους αλλοδαπούς µαθητές που εντάσσονται στο 

σουηδικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Τέλος, στην Αγγλία, εµφανίζεται ο µεγαλύτερος 

αριθµός αλλοδαπών µαθητών και οχτώ στους δέκα δασκάλους µιλούν για µεγάλη 

ανοµοιογένεια που συχνά προκαλεί προβλήµατα. Η µοναδική λύση πηγάζει, 

σύµφωνα µε τους Άγγλους εκπαιδευτικούς, απ’ την προσωπική προσπάθεια του 

καθενός ξεχωριστά και του σχολείου ως αυτόνοµη µονάδα. 

Το γράφηµα 25 που ακολουθεί αναπαριστά, παραστατικά τις απόψεις που 

εξέφρασαν οι εκπαιδευτικοί για το ζήτηµα αυτό, σε σχέση µε δύο παράγοντες. Την 

ύπαρξη πολλών ξένων µαθητών και την αναποτελεσµατικότητα του συστήµατος να 

βρει τις κατάλληλες λύσεις. 
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Γράφηµα  25:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των
εκπαιδευτ ικών ,  ανά  χώρα ,  παρουσιάζοντας  συγκριτ ικά  την  ύπαρξη
αλλοδαπών  µαθητών  στην  τάξη  και  την  επιτυχία  του  εκπαιδευτ ικού
συστήµατος  ως  προς  την  αφοµοίωση  τους .  
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Μια άλλη διάσταση που θα εξετάσουµε στη συνέχεια αφορά στην πειθαρχία 

των µαθητών του δηµοτικού σχολείου. Με ποσοστά ανάλογα, µόλις τέσσερις στους 

δέκα οι Έλληνες και οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί έκριναν ότι υπάρχουν ζητήµατα 

έλλειψης πειθαρχίας στις σχέσεις µαθητών σχολείου και µαθητών δασκάλων. Λίγο 

µεγαλύτερο ήταν το ποσοστό των Σουηδών δασκάλων, όπου έξη στους δέκα 

συµφώνησαν µε την παραπάνω θέση. 

Η τρίτη διαφοροποίηση που αναλύθηκε σύµφωνα µε τα όσα ειπώθηκαν απ’ 

τους ευρωπαίους εκπαιδευτικούς αφορά στο χαµηλό πολιτιστικό επίπεδο των γονιών 

και των µαθητών. Όλοι οι συνάδελφοι συµφώνησαν ότι στις περιπτώσεις όπου το 

πολιτιστικό επίπεδο των γονιών ήταν υψηλό και τα παιδιά των οικογενειών αυτών 

διέφεραν πολιτιστικά σε σχέση µε τους συµµαθητές τους εκείνους των οποίων οι 

γονείς υπολείπονταν πολιτιστικά παρασύροντας και τα παιδιά τους. «Η προσπάθεια 

για πολιτιστική ανάπτυξη και καλλιέργεια µας λέει η Άννα απ’ το Μενίδι, ξεκινά απ’ 

την οικογένεια και υποστηρίζεται ή θα έπρεπε να υποστηρίζεται απ’ το σχολείο. Είναι 

αδύνατον σ’ αυτές τις ηλικίες τα παιδιά να αναζητήσουν πολιτιστικά ερεθίσµατα, εάν 

αυτό δεν εκπορεύεται και τροφοδοτείται απ’ την ίδια την οικογένεια». Σε σχέση µε τη 

διαφοροποίηση αυτή, πέντε στους δέκα Έλληνες, οχτώ στους δέκα Άγγλους και 

τέσσερις στους δέκα Σουηδούς, αναφέρθηκαν στο χαµηλό πολιτιστικό επίπεδο των 

µαθητών και σε άλλα ζητήµατα κουλτούρας. Για άλλη µια φορά, οι Άγγλοι δάσκαλοι 

ανέδειξαν για άλλη µια φορά το ζήτηµα της έγκαιρης ενσωµάτωσης των αλλοδαπών 

µαθητών, έτσι ώστε να επιταχυνθεί και η πολιτιστική τους αναβάθµιση. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει η July απ’ το Bristol, συµφωνώντας µε την άποψη της 

Άννας, «δεν είναι δυνατόν να ΄΄ξεφύγουν΄΄ εύκολα τα παιδιά αυτά µια και οι γονείς 

τους όντας σε µεγάλη ηλικία πλέον, δεν έχουν το χρόνο, τη διάθεση και την 

οικονοµική ευχέρεια να οδηγηθούν και να οδηγήσουν, ως αποτέλεσµα την οικογένεια 

τους σε έναν άλλο τρόπο ζωής και σκέψης». 

Στη συνέχεια θα εξετάσουµε µια διαφοροποίηση που ακούστηκε από µια 

µεγάλη µερίδα των συναδέλφων ειδικότερα της Αγγλίας τέσσερις στους δέκα, και 

λιγότερο της Ελλάδας364 και της Σουηδίας, δύο στους δέκα. Η άποψη ότι η ύπαρξη 

                                                           
364  ωστόσο ,  ένας  στους  τρεις  µαθητές  της  τρίτης  τάξης  δηµοτικού  έχει  πρόβληµα  
κατανόησης  των  µαθηµάτων ,  έδειξε  έρευνα  του  Τµήµατος  Επιστηµών  Προσχολικής  
Αγωγής  και  Εκπαίδευσης  του  ΑΠΘ ,  που  δηµοσιεύεται  στην  Ελευθεροτυπία ,  
7 /03/05,  µε  τ ίτλο  ΄΄Ένας  στους  τρεις  µαθητές  ∆ηµοτικού  µένει  πίσω  στα  
µαθήµατα΄΄ .  
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µαθητών µε ειδικές ανάγκες, δηµιουργεί µια ιδιαιτερότητα στην τάξη, ήταν διάχυτη 

κατά τη διάρκεια πολλών συνεντεύξεων365. Όπως µας εξηγεί η Katrin δασκάλα και 

διευθύντρια, για πρώτη χρονιά σε σουηδικό σχολείο, η ύπαρξη ενός ή περισσοτέρων 

µαθητών µε ιδιαίτερες ικανότητες µπορεί να αποτελέσει από µόνη της ένα ολόκληρο 

σχολείο, για την υπόλοιπη τάξη ή τους µαθητές στο σύνολο τους, ειδικότερα σε 

ψυχολογικό και κοινωνικοποιητικό επίπεδο. Μπορεί όµως να ελλοχεύει και πολλούς 

κινδύνους, ιδίως για τον ειδικό µαθητή. Αν η διαφορετικότητα του αντιµετωπιστεί 

αρνητικά, θα δηµιουργηθεί αρνητικό κλίµα στην τάξη µε αποτέλεσµα η όλη 

προσπάθεια να λειτουργήσει ως boomerang για το µικρό ειδικό µέλος του σχολείου 

και ακόµη να υποσκάψει το εκπαιδευτικό έργο και τους σκοπούς του. Κύριο µέληµα 

του εκπαιδευτικού πρέπει να’ ναι η σωστή οργάνωση της τάξης σε µια τέτοια 

περίπτωση και η κατάλληλη προετοιµασία των µικρών µαθητών για τη δηµιουργία 

του σωστού και γόνιµου κλίµατος. Ο δάσκαλος οφείλει να περιφρουρήσει την 

προσπάθεια του αυτή…». 

 

Ένας άλλος παράγοντας εξαιρετικά σηµαντικός κατά τη διάρκεια της 

µαθησιακής διαδικασίας, αφορά στο χαµηλό µαθησιακό επίπεδο των µαθητών. Ο 

παράγοντας αυτός σχετίζεται ίσως µε το χαµηλό πολιτιστικό επίπεδο των γονιών. 

Η σχέση αυτή εµφανίζεται στο γράφηµα 26 που ακολουθεί. 

                                                           
365 Σύµφωνα  µε  την  ίδ ια  έρευνα  του  ΑΠΘ ,  «πρόβληµα  κατανόησης  είχε  το  29% των  
παιδιών  στην  Γ ’  τάξη   και  το  15% των  µαθητών  στη  ∆’  τάξη  του  ∆ηµοτικού… 
∆υσκολίες  µε  την  ορθογραφία  είχε  το  27% των  µ ικρότερων  παιδιών  και  το  18% 
των  µεγαλύτερων ,  στην  Γ΄  τάξη  ∆ηµοτικού .  Το  ποσοστό  αυτό  ήταν  11% στην  ∆΄  
τάξη  ∆ηµοτικού .  Όσον  αφορά  προβλήµατα  τα  µαθηµατικά  τα  αντιµετώπιζε  το  47% 
των  µαθητών  της  ∆΄  τάξης  ∆ηµοτικού».   
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Όπως διαφαίνεται, απ’ τα αποτελέσµατα του παραπάνω γραφήµατος - πίνακα, 

τα συµπεράσµατα που προκύπτουν είναι αρκετά ενδιαφέροντα, όχι µονάχα γιατί 

καταδεικνύουν τη σύγκριση των γονιών µε χαµηλό µορφωτικό και πολιτιστικό 

επίπεδο, σε σχέση µε τους αδύναµους, µαθησιακά µαθητές, αλλά για έναν ακόµη 

λόγο. Η τρίτη παράµετρος αναφέρεται ανά χώρα, στους δασκάλους που απάντησαν 

καταφατικά και στις δύο πρώτες ερωτήσεις (χαµηλό µορφωτικό επίπεδο γονιών και 

χαµηλό µαθησιακό επίπεδο µαθητών). Έτσι βλέπουµε ότι τρεις Άγγλοι και άλλοι 

τόσοι Έλληνες δάσκαλοι, και δύο µόνο Σουηδοί, ταύτισαν το χαµηλό επίπεδο των 

γονιών σε σχέση µε το αντίστοιχο µορφωτικό επίπεδο των παιδιών. Επιστρέφοντας 

όµως στην διαφοροποίηση που µελετάµε στη φάση αυτή, δηλαδή στο χαµηλό 

µαθησιακό επίπεδο των µαθητών παρατηρούµε ότι οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών 

και απ’ τις τρεις χώρες κυµαίνονται γύρω από παραπλήσια ποσοστά. Πιο 

συγκεκριµένα οι Άγγλοι µε το µεγαλύτερο ποσοστό, έξη στους δέκα, ακολουθούν οι 

Σουηδοί µε πέντε στους δέκα δασκάλους να πιστεύουν ότι το µαθησιακό επίπεδο των 

µαθητών τους είναι όντως χαµηλό, ενώ µόλις τέσσερις στους δέκα Έλληνες 

απάντησαν καταφατικά στην ερώτηση αυτή. Όπως µας είπε και η Emma απ’ το 

Preston της Αγγλίας, «η ύπαρξη πολλών αλλοδαπών µαθητών, κρατά υποχρεωτικά 

χαµηλά το µαθησιακό επίπεδο ολόκληρης της τάξης. Πώς είναι δυνατόν, 

αναρωτήθηκε η ίδια, ένα παιδί να εξελίσσεται µαθησιακά µε γρήγορους ρυθµούς 
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όταν δεν υπάρχει η ανάλογη υποστήριξη απ’ την οικογένεια του; Σε πολλές 

περιπτώσεις οι γονείς δεν µιλούν ούτε καν τη γλώσσα της νέας χώρας στην οποία 

κατοικούν, µε αποτέλεσµα οι µικροί µαθητές να µη βρίσκουν την ανάλογη 

υποστήριξη που χρειάζονται…». Η άποψη αυτή σε µικρότερο ή σε µεγαλύτερο βαθµό 

εκφράστηκε απ’ τους περισσότερους εκπαιδευτικούς. Κάποιοι Έλληνες δάσκαλοι 

όπως για παράδειγµα ο Κώστας απ’ την Κυψέλη, µας µίλησαν και για αδιαφορία των 

γονιών για τη µόρφωση και την πορεία των παιδιών τους. «Οι µετανάστες έχουν 

συνήθως να αντιµετωπίσουν σοβαρά βιοποριστικά προβλήµατα που δεν τους 

αφήνουν χρόνο ν’ ασχοληθούν µε άλλα ζητήµατα όπως για παράδειγµα, η µόρφωση 

των παιδιών τους ή η δική τους πολιτιστική εξέλιξη. Πολλές φορές, από συζητήσεις 

που έχουµε µε τους γονείς, αντιλαµβανόµαστε τη λαχτάρα τους για να προσφέρουν 

µια πιο αξιοπρεπή µόρφωση στα παιδιά τους και κατά συνέπεια µια καλύτερη ζωή, 

δυστυχώς όµως δεν έχουν την υποδοµή, ούτε το χρόνο και τον τρόπο να βοηθήσουν 

τα παιδιά τους. Η καθηµερινότητα είναι πολύ  σκληρή…». 

Τελευταίος παράγοντας που θα εξετάσουµε σε σχέση µε τον γενικό άξονα που 

αφορά στους µαθητές, είναι η έλλειψη ενδιαφέροντος προς το σχολείο και τη 

µαθησιακή διαδικασία.366  

Και σ’ αυτήν την περίπτωση οι απαντήσεις των συναδέλφων, δεν απείχαν 

πολύ. Πρώτοι οι Άγγλοι δάσκαλοι σε ποσοστό έξη στους δέκα έκριναν  ότι το 

ενδιαφέρον των µαθητών τους είναι χαµηλό. Ακολούθησαν οι Έλληνες πέντε στους 

δέκα και τελευταίοι οι Σουηδοί µε το µικρότερο ποσοστό, µόλις πέντε στους δέκα. 

Σύµφωνα µε τις απόψεις των συναδέλφων που παρουσιάστηκαν και κατά τις δύο 

φάσεις της συνέντευξης, το ενδιαφέρον των µικρών µαθητών είναι δυνατό να 

επηρεαστεί από πολλούς παράγοντες. Οι σηµαντικότεροι απ’ αυτούς είναι: 

o ο ρόλος και ο τύπος του δασκάλου, 

o το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας, 

o η χρήση ή όχι πολυµέσων κατά την εκπαιδευτική διαδικασία, 

o η ύπαρξη εργαστηρίων,  

o η σχέση δασκάλου – µαθητή και  

o ο κατάλληλα διαµορφωµένος χώρος / τάξη. 

                                                           
366 Edmonds,  R. ,  & Freder iksen,  J .  (1979) .  Search for  e f fect ive  schools:  The 
ident i f icat ion and analys is  of  c i ty  schools  that  are  ins truct ional ly  e f fect ive  for  
poor  chi ldren .  Cambridge,  MA: Harvard Center  for  Urban Studies .  (ERIC 
Document  Reproduct ion Service  No.  ED 170 396) .  
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Συνοψίζοντας όλα όσα προαναφέρθηκαν, παρατηρούµε ότι τα χαµηλότερα  

ποσοστά, εµφανίζονται στους Σουηδούς µαθητές, σύµφωνα πάντοτε µε τις απόψεις 

των δασκάλων τους. Σύµφωνα µε τους τελευταίους, για άλλη µια φορά, οι µαθητές 

παρουσιάζονται ως πιο ενηµερωµένοι και µε περισσότερο ενδιαφέρον εξαιτίας της 

βιωµατικής διαδικασίας που κατέχει πρωταρχική θέση στο σουηδικό σχολείο. Οι 

χειροτεχνίες, τα πολλά εργαστήρια και η συχνή ελευθερία επιλογής, οδηγεί τους 

µαθητές στην αντιµετώπιση της µαθησιακής διαδικασίας µε ενδιαφέρον και αγάπη. 

  

2.9 Προσωπικοί παράγοντες 

  

Ένας απ’ τους έντεκα κεντρικούς άξονες απ’ τους οποίους απαρτίστηκε η 

έρευνα µας, στη φάση αυτή, αφορά στους διάφορους προσωπικούς παράγοντες των 

υποκειµένων που συµµετείχαν και επηρεάζουν συχνά την ψυχοσύνθεση και το 

διδακτικό τους έργο.  

 Η ευρύτερη αυτή θεµατική δεν αναλύθηκε µεµονωµένα κατά την πρώτη φάση 

των συνεντεύξεων. Πολλά όµως απ’ τα σηµεία που θα αναφερθούν στην συνέχεια 

αναλυτικά, υπήρχαν ως αναφορές ή και προβληµατισµοί κατά τη διερευνητική φάση. 

 Στη διάρκεια της συνέντευξης, που αφορούσε στον άξονα αυτό, επιχειρήσαµε 

να εξετάσουµε πληθώρα διαφοροποιήσεων που είχαν είτε πρακτικό, είτε ψυχολογικό 

– συναισθηµατικό χαρακτήρα. 

 Πιο συγκεκριµένα, οι δάσκαλοι που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις µας, 

αναφέρθηκαν: 

o στο καθηµερινό άγχος,  

o στην αίσθηση µειωµένης αυτοπεποίθησης367, 

o στην αίσθηση χαµηλής αυτοεκτίµησης368, 

                                                           
367 «Με  τον  όρο  «αυτοπεποίθηση» περιγράφεται  η  ικανότητα  του  εκπαιδευτικού  να  
προβαίνει  σε  ενέργειες  και  να  προβλέπει  ή  να  γνωρίζει  ότι  η  δράση  του  έχει  
συγκεκριµένο  πλαίσιο ,  καθορίζεται  από  προτεραιότητες  και  οδηγεί  και  σε  
παράπλευρες  επιδράσεις ,  έτσι  ώστε  να  µην  απογοητεύεται  ή  να  αισθάνεται  
ανασφαλής  στις  επιλογές  του ,  να  λειτουργεί  ευέλικτα ,  αναθεωρητικά  και  να  µη  
χάνει  την  ελπίδα  ακόµη  και  στις  απογοητεύσεις»,  στο  Κοσσυβάκη ,  Φ . ,  2003,  σελ .  
62  
368 Το  άτοµο  µε  αρνητική  ή  χαµηλή  αυτοεκτίµηση ,  σύµφωνα  µε  τον  Har ter ,  
διακατέχεται  από  αρνητικά  συναισθήµατα  για  τον  εαυτό  του ,  έχει  έλλειψη  
αυτοπεποίθησης  και  συχνά  θεωρεί  τον  εαυτό  του  ανίκανο  να  αντιµετωπίσει  
διάφορα  προβλήµατα  και  δύσκολες  καταστάσεις .  Εξαιτ ίας  αυτών  των  
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o στην έλλειψη προοπτικών και διεξόδων, 

o στις µειωµένες οικονοµικές απολαβές, 

o στην έλλειψη προσωπικού χρόνου και  

o στην ψυχολογική και συναισθηµατική κάλυψη που αποκοµίζουν απ’ την 

ενασχόληση µε το επάγγελµα αυτό. 

 

Πρώτος και σηµαντικότερος παράγοντας σε σχέση µε τους υπόλοιπους 

παράγοντες που αναφέρθηκαν, είναι το καθηµερινό άγχος των εκπαιδευτικών που 

προκύπτει από το είδος και τον τρόπο της εργασίας τους. Τα ποσοστά των αναφορών 

σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή ήταν αρκετά υψηλά και στις τρεις χώρες, µε 

αποκορύφωµα τις απαντήσεις που συλλέξαµε απ’ τους Άγγλους δασκάλους, όπου στο 

σύνολο τους αναφέρθηκαν σε άγχος προερχόµενο απ’ το είδος και τις συνθήκες της 

εργασίας τους. Στην αµέσως επόµενη θέση βρέθηκαν οι Έλληνες συνάδελφοι τους, 

που σε ποσοστό εννέα στους δέκα, έδωσαν την ίδια απάντηση και τρίτοι 

ακολούθησαν οι Σουηδοί µε πολύ µικρή διαφορά, οχτώ στους δέκα. Όλοι οι 

συνάδελφοι κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων αναφέρθηκαν πολλές φορές στο 

άγχος, πιθανολογώντας ως βασικές αιτίες τις εξής: 

o το είδος της εργασίας (καθηµερινή επαφή µε παιδιά), 

o την υπευθυνότητα που τους προσδίδει ο ρόλος τους, 

o το είδος της σχέσης µε τους γονείς, 

o το µειωµένο χρόνο σε σχέση µε την πληθώρα θεµάτων που πρέπει να 

καλύψουν, 

o την ανταπόκριση στο ρόλο του προτύπου που τους αναθέτει η 

κοινωνία,  

o τις γενικότερες απαιτήσεις της κοινωνίας369, κ.α. 

                                                                                                                                                                      
καταστάσεων ,  σύµφωνα  µε  τον  ίδ ιο  συγγραφέα ,  τα  άτοµα  αυτά  γίνονται  πολύ  
επιρρεπή ,  ευαίσθητα  και  συναισθηµατικά ,  µε  αποτέλεσµα  η  προσοχή  τους  να  
συγκεντρώνεται  κυρίως  γύρω  απ ’  τον  εαυτό  τους .  Har ter ,  1989 
369  Το  σχολείο  στη  σύγχρονη  µετανεωτερική  κοινωνία ,  αδυνατεί  να  ανταγωνιστεί  
την  αγωγή  που  ασκούν  τα  ΄΄media ΄΄ .  Εξαιτ ίας  αυτής  του  της  αδυναµ ίας  
αµφισβητείται  πολλές  φορές ,  από  τους  γονείς  και  άλλους  παράγοντες  ακόµη  και  ο  
ρόλος  του .  «Η  σχολική  εκπαίδευση  απλώνεται  στις  µάζες ,  κατεβαίνει  η  ηλικία  των  
πρώτων  µαθητών  και  ανεβαίνει  η  ηλικία  της  υποχρεωτικής  εκπαίδευσης .  Αυτό  
σηµαίνει  ριζ ικές  και  συχνές  αλλαγές  στην  εκπαιδευτική  πολιτ ική  και  
επαναπροσαρµογές  του  δασκάλου .  Σηµαίνει  ακόµα  συνεχή  εκπαίδευση  του  
εκπαιδευτικού ,  περισσότερο  από  κάθε  άλλο  δηµόσιο  λειτουργό .  Ο  συνεπή  
εκπαιδευτικός  δεν  είναι  πλέον  δυνατό  να  ησυχάσει  αρκούµενος  στα  κεκτηµένα».  
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Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση µε τις προηγούµενες αιτίες 

άγχους που καταγράφηκαν κατά τη διάρκεια των διερευνητικών, αλλά κυρίως των 

βασικών συνεντεύξεων, αποτελούν σηµαντικά σηµεία επιρροής των κοινωνικών 

αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών τόσο σε σχέση µε το επάγγελµα τους, όσο και 

µε τη στάση που αυτοί αναπαράγουν στα πλαίσια της κοινωνία στην οποία 

εντάσσονται. 

Στη συνέχεια, στον πίνακα – γράφηµα 27 που ακολουθεί  καταγράφονται 

παραστατικότερα καταγράφονται παραστατικότερα όλα τα στοιχεία που 

συµπεριλήφθησαν στις αναφορές, προκειµένου να αναλυθούν διεξοδικότερα στη 

συνέχεια.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Αναλύοντας διεξοδικότερα τον παραπάνω γραφήµατος, διαπιστώνει κανείς, 

ότι οι περισσότεροι παράγοντες απασχολούν την πλειοψηφία των υποκειµένων της 

έρευνας µας. Ειδικότερα στην περίπτωση της Αγγλίας, το καθηµερινό άγχος των 

εκπαιδευτικών µοιάζει να εκπορεύεται από µια σωρεία παραγόντων που τελικά, 

σύµφωνα µε τις µαρτυρίες τους, λειτουργεί ανασταλτικά στην µαθησιακή διαδικασία. 

                                                                                                                                                                      
Κοσµόπουλος ,  Α . ,  στο  Παιδαγωγική  και  Εκπαίδευση ,  τ ιµητικός  τόµος ,  εκδ .  
Κυριακίδη ,  Θεσσαλονίκη ,  1983,  σελ .  349  
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Το σύνολο των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις χώρες, µοιάζει να 

επιβαρύνεται ψυχολογικά απ’ την υπευθυνότητα την οποία συνεπάγεται ο ρόλος τους. 

Εξίσου σηµαντικό είναι και το ποσοστό που αφορά στο είδος της εργασίας 

γενικότερα. Όλοι οι Άγγλοι και οι Σουηδοί και οχτώ στους δέκα Έλληνες, θεωρούν 

ότι το επάγγελµα του δασκάλου από µόνο του, λόγω της ιδιαιτερότητας του, 

εµπεριέχει πολλά σηµεία κρίσιµα και ευαίσθητα, ικανά να δηµιουργήσουν πίεση και 

άγχος. Ως πολύ σηµαντικός αναφέρεται, σύµφωνα πάντοτε µε τις διαφοροποιήσεις 

και ο παράγοντας που αφορά στις απαιτήσεις της κοινωνίας απ’ τους δασκάλους εν 

γένει. Στο σύνολο τους οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί και µε ελάχιστες αποκλίσεις οι 

Έλληνες και οι Σουηδοί, κατέγραψαν πίεση προερχόµενη απ’ τις απαιτήσεις της 

κοινωνίας. Οι δάσκαλοι σύµφωνα µε την ελληνική κοινωνία, µας λέει η ∆ήµητρα απ’ 

την Νάξο, οφείλουν να εκπαιδεύουν να διαπαιδαγωγούν και να παραδειγµατίζουν 

παράλληλα για όλη τους τη ζωή. Πέραν της κούρασης που αυτό συνεπάγεται σε 

καθηµερινό επίπεδο στο σχολικό περιβάλλον, τα πράγµατα δυσκολεύουν ακόµη 

περισσότερο, όταν κανείς ζει σε µια µικρή πόλη ή χωριό, όπου είναι υπόλογος και για 

την προσωπική του ζωή και τις επιλογές του. Σύµφωνη σε γενικές γραµµές, αλλά σε 

άλλο µήκος κύµατος είναι και η άποψη της Matilda  απ’ το Oxfordshire. Η 

συνάδελφος, παρατήρησε ότι η κοινωνία επιρρίπτει άδικα µεγάλο ποσοστό ευθύνης 

στους δασκάλους για όλα όσα συµβαίνουν στην κοινωνία. Το σχολείο είναι υπόλογο 

για τα ποσοστά εγκληµατικότητας, για την ανεργία, για το χαµηλό πολιτιστικό 

επίπεδο της κοινωνίας. Τέλος, η άποψη της Meg από ένα χωριό έξω απ’ τη 

Στοκχόλµη, αφορά στην εξάρτηση των γονιών απ’ το δάσκαλο. Στάση που τους 

επιφορτίζει µε πρόσθετο άγχος. «Συνήθως, µας λέει η ίδια, οι δάσκαλοι, νέοι και 

αυτοί πολλές φορές, δεν είναι σε θέση να συµβουλέψουν µε ασφάλεια τους γονείς για 

όλα τα ζητήµατα που προκύπτουν. Ο δάσκαλος, πρέπει ταυτόχρονα να’ ναι 

ψυχολόγος, γιατρός, και δεν ξέρω τι άλλο…, αν θέλει να απαντά µε σαφήνεια και 

επιστηµονικότητα στις ερωτήσεις που του τίθενται»370. 

                                                           
370 Μέσα  απ ’  την  καθηµερινή  επαφή  µε  τους  µαθητές ,  ο  εκπαιδευτικός  της  
πρωτοβάθµ ιας  ασκεί  ηθεληµένα  ή  και  άθελα  του ,  πολλές  φορές ,  συµβουλευτικό  
έργο .  Είναι  κατ ’  επέκταση  σαφές ,  ότι  ο  εκπαιδευτικός  για  να  µπορεί  να  
ανταποκρίνεται  στις  ανάγκες  αυτές ,  πρέπει  να  έχει  κάποια  χαρακτηριστικά  που  
χαρακτηρίζουν  κάθε  σύµβουλο  και ,  στην  περίπτωση  αυτή ,  ανταποκρίνονται  στις  
ιδ ιαιτερότητες  της  εκπαιδευτικής  διαδικασίας .  Απαραίτητη  προϋπόθεση  είναι  η  
θεωρητική  και  πρακτική  κατάρτιση  του  εκπαιδευτικού  σχετικά  µε  το  αντικείµενο  
της  συµβουλευτικής  διαδικασίας  που  καλείται  να  συµπληρώσει .  Εξαιτ ίας  όµως ,  της  
ιδ ιαιτερότητας  της  συµβουλευτικής ,  ο  εκπαιδευτικός  πρέπει  να  κατέχει  γνώσεις  
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Εξαιτίας όλων των προηγούµενων παραγόντων ο εκπαιδευτικός συχνά χάνει 

την αυτοπεποίθηση του371. Η έλλειψη αυτή ήταν ένα απ’ τα ζητήµατα που 

απασχόλησαν τους δασκάλους που συµµετείχαν στις συνεντεύξεις µας. Απ’ ότι 

φαίνεται απ’ τα ποσοστά των απαντήσεων που συγκεντρώσαµε σε σχέση µε την 

παράµετρο αυτή, οι δάσκαλοι µοιάζουν να µην έχουν χάσει την αυτοπεποίθηση τους 

σε µεγάλο βαθµό. Ειδικότερα στην Ελλάδα, µόνο τρεις στους δέκα, δήλωσαν ότι 

νιώθουν χαµηλό αίσθηµα αυτοπεποίθησης, σε σύγκριση µε την Αγγλία όπου οι 

διπλάσιοι δάσκαλοι ένιωσαν την αυτοπεποίθηση τους λαβωµένη απ’ το άγχος και 

τους διάφορους εξωτερικούς παράγοντες που επιδρούν. Στη Σουηδία τα ποσοστά 

ήταν παραπλήσια µε την Ελλάδα, µόλις τέσσερις στους δέκα. 

 

Παραπλήσιες είναι και οι αναφορές των δασκάλων, σε σχέση µε την έλλειψη 

αυτοεκτίµησης, εξαιτίας πολλών εξωγενών παραγόντων που επηρεάζουν αρνητικά 

την ψυχολογία των εκπαιδευτικών στις υπό εξέταση χώρες372. Στην Ελλάδα το 

φαινόµενο αυτό είναι δυνατό να ερµηνευτεί εξαιτίας της ελλιπούς, για πολλά χρόνια, 

εκπαιδευτικής κατάρτισης που παρείχαν οι Παιδαγωγικές Ακαδηµίες. Ωστόσο, στις 

µέρες µας όπου η αρχική εκπαίδευση παρέχεται απ’ τα πανεπιστήµια, οι παράγοντες 

χαµηλής αυτοεκτίµησης έχουν αλλάξει και οµοιάζουν σε µεγάλο βαθµό και για τις 

                                                                                                                                                                      
που  καλύπτουν  και  επικαλύπτονται  από  άλλες  επιστήµες  και  επιστηµολογικές  
περιοχές .  Στο  ∆ηµητρόπουλος ,  Ε . ,  1992,  Ο  Εκπαιδευτικός  της  πρωτοβάθµ ιας  και  
της  δευτεροβάθµ ιας  εκπαίδευσης  ως  Λειτουργός  Αγωγής  και  λειτουργός  
Συµβουλευτικής :  ∆ύο  προβλήµατα  µ ια  λύση ,   στο  περ .  «Επιθεώρηση  
Συµβουλευτικής  –  Προσανατολισµού»,  τ .  22-23,  σ .σ .  51-63.  
371 Οι  στάσεις  και  η  συµπεριφορά  του  ατόµου  επηρεάζουν  σε  µεγάλο  βαθµό  και  την  
αυτοεκτίµηση  του .  Επίσης  η  αίσθηση  που  του  δηµ ιουργεί  η  ασφάλεια  που  είναι  
δυνατόν  να  του  προσφέρουν  οι  ολοκληρωµένες  σπουδές ,  βοηθά  στην  δηµ ιουργία  
κατάλληλων  συνθηκών  για  ανάπτυξη  της  προσωπικής  εκτίµησης  και  του  
αυτοσεβασµού .  Σύµφωνα  µε  το  Σήφη  Μπουζάκη ,  οι  δάσκαλοι  ολοκληρώνουν  τ ις  
βασικές  τους  σπουδές  «έχοντας  σε  µεγάλο  βαθµό  την  αίσθηση  της  επιστηµονικής  –  
επαγγελµατικής  ανεπάρκειας»,  παράγοντας  που  συντείνε ι  στη  µείωση  της  
αυτοεκτίµησης  και  στη  δηµ ιουργία  άγχους .  Στο  Μπουζάκης ,  Σ . ,  Η  επαγγελµατική  
και  επιστηµονική  «ταυτότητα» των  πτυχιούχων  Παιδαγωγικών  Τµηµάτων  
∆ηµοτικής  Εκπαίδευσης  και  της  Παιδαγωγικής  Ακαδηµ ίας  Κύπρου .  Μια  εµπειρική  
–  συγκριτ ική  προσέγγιση ,  περ .  Παιδαγωγική  Επιθεώρηση»,  τ .18 ,  1993,  σ .σ .  127-
161.   
372 Πολλοί  είναι  οι  παράγοντες  που  είναι  δυνατόν  να  επηρεάσουν  αρνητικά  το  
αυτοσυναίσθηµα  των  δασκάλων .  Σύµφωνα  µε  τ ις  Φρειδερίκου  κι  Φολερού  –  
Τσερούλη ,  «οι  δάσκαλοι  συνδέουν  περισσότερο  το  κοινωνικό  και  επαγγελµατικό  
τους  κύρος ,  µε  το  επίπεδο  της  µορφωτικής  τους  καλλιέργειας  και  λιγότερο  µε  τ ις  
οικονοµ ικές  τους  απολαβές…», στο  «Οι  δάσκαλοι  του  δηµοτικού  σχολείου»,  εκδ .  
Ύψιλον ,  Αθήνα  1979.  σελ .  79   
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τρεις χώρες του δείγµατος µας. Πιο συγκεκριµένα τα χαµηλότερα ποσοστά µειωµένης 

αυτοεκτίµησης εµφανίστηκαν στους Σουηδούς δασκάλους,  οι οποίοι σε ποσοστό 

µόλις δύο στους δέκα απάντησαν ότι αισθάνονται µειωµένη την αυτοεκτίµηση τους, 

εξαιτίας διαφόρων παραγόντων373. Τα αντίστοιχα ποσοστά που καταγράφηκαν στον 

ελληνικό χώρο ήταν ελαφρώς πιο αυξηµένα, τέσσερις στους δέκα, ενώ ακόµη πιο 

αυξηµένες ήταν οι καταφατικές απαντήσεις που έδωσαν οι Άγγλοι δάσκαλοι σε 

σχέση µε την ίδια αίσθηση χαµηλής αυτοεκτίµησης374 που περιγράφηκε απ’ τους 

συναδέλφους τους δασκάλους. 

Συγκεκριµένα, αναφερόµενη στο ζήτηµα αυτό η Lisa απ’ την Οξφόρδη, µας 

είπε ότι: «κάποτε ο δάσκαλοι ανήκαν στην λεγόµενη µεσαία κοινωνική τάξη λόγω 

του προφίλ και του status που προέκυπτε απ’ το επάγγελµα, τις σπουδές και το ρόλο 

που αυτοί κατείχαν στην κοινωνία. Έχοντας όλα αυτά ΄΄αδιαφορούσαν΄΄ για τα 

πενιχρά οικονοµικά τους αλλά και για τα υπόλοιπα εσωτερικά προβλήµατα του 

χώρου. Στις µέρες µας, στον αγγλικό χώρο τουλάχιστον, το σχολείο και οι 

εκπαιδευτικοί, όλων των βαθµίδων, θεωρούνται υπαίτιοι ακόµη για την κοινωνική 

παρακµή και την εγκληµατικότητα που µαστίζει την αγγλική κοινωνία…», άποψη 

που είναι σύµφωνη µε την άποψη που κυριάρχησε στις συνεντεύξεις απ’ τον αγγλικό 

χώρο και αφορούσε την κακή κοινωνική θέση, πλέον του Άγγλου εκπαιδευτικού και 

την απαξίωση του επαγγέλµατος του. 

 

Συνεχίζοντας τις αναφορές µας στις διαφοροποιήσεις που συνιστούν τον 

κεντρικό άξονα, θα αναφερθούµε στις πιθανές προοπτικές και στις διεξόδους που 

προσφέρει το διδασκαλικό επάγγελµα στις χώρες που µελετήσαµε. Για άλλη µια φορά 

οι λιγότερες αρνητικές αναφορές προήλθαν απ’ το σουηδικό χώρο και οι 

περισσότερες απ’ την Αγγλία. Πιο συγκεκριµένα, τέσσερις στους δέκα Σουηδούς 

                                                           
373 Η  απαξιωτική  στάση  της  κοινωνίας  σε  συνδυασµό  µε  τον  αποκλεισµό  των  
εκπαιδευτικών  από  τα  κέντρα  λήψης  αποφάσεων  που  αφορούν  στην  εκπαίδευση  
είναι  δύο  από  τους  σηµαντικότερους  παράγοντες  δηµ ιουργίας  µειωµένης  
αυτοεκτίµησης…, στο  Brouwers  A & Tomic W (2000)  A longi tudinal  s tudy of  
teacher  burnout  and perceived sel f -eff icacy in  c lassroom management .  Teaching 
and Teacher  Educat ion 16,  239-253 
374  Σύµφωνα  µε  τη  διεθνή  βιβλιογραφία  ο  όρος  αυτοεκτίµηση  συχνά  έχει  συνδεθεί  
µε  τους  όρους  αυτοσυναίσθηµα  και  αυτοαντίληψη .  Ωστόσο ,  το  αυτοσυναίσθηµα  και  
η  αυτοεκτίµηση  µοιάζουν  να  αντιπροσωπεύουν  δύο  χαρακτηριστικές  διαστάσεις  
των  αντιλήψεων  του  εαυτού .  Shavelson R. ,  Hubner  J .  and Stanton G. ,  Self  
Concept :  Val idat ion of  Construct  In terepresentat ions ,  Review of  Educat ional  
Research,  1976,  46,  p .  407-441 
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δασκάλους έκριναν ότι το διδασκαλικό επάγγελµα προσφέρει µειωµένες διεξόδους 

και προοπτικές, ενώ πολλοί περισσότεροι Άγγλοι, επτά στους δέκα, συµφώνησαν µε 

τους Σουηδούς στην ερώτηση αυτή. Λίγο λιγότεροι απ’ τους Άγγλους, έξη στους 

δέκα, ήταν οι Έλληνες δάσκαλοι που µίλησαν για περιορισµένες προοπτικές και 

διεξόδους του διδασκαλικού επαγγέλµατος στη χώρα τους. «Η αλήθεια είναι πως η 

πιθανότητα να εξελιχθεί κανείς στην ιεραρχία της εκπαίδευσης είναι πολύ δύσκολη, 

όσον αφορά στον ελληνικό χώρο…», µας είπε ο Αλέξανδρος απ’ το Αγρίνιο και 

συνέχισε λέγοντας ότι, «πρέπει κανείς να’ χει ένα πολύ πλούσιο βιογραφικό, πολλά 

χρόνια προϋπηρεσίας και κυρίως καλές γνωριµίες για να µπορέσει να ανέλθει 

επαγγελµατικά». 

 

Ένας απ’ τους σηµαντικότερους παράγοντες που καθορίζουν τις στάσεις, τις 

απόψεις και τα συναισθήµατα των δασκάλων ως προς το επάγγελµα τους, σχετίζεται 

σε µεγάλο βαθµό µε τις οικονοµικές απολαβές που προκύπτουν απ’ την εργασία τους. 

Ο παράγοντας αυτός, παρόλο που µοιάζει ψυχρός, τεχνοκρατικός και δεν θα’ έπρεπε 

να’ χει καµιά σχέση µε το διδασκαλικό επάγγελµα,  µια  στις συνειδήσεις όλων 

κυριαρχεί ως λειτούργηµα, εντούτοις οι ανάγκες της σύγχρονης κοινωνίας και οι 

απαιτήσεις που προκύπτουν απ’ την οικογένεια και το σύγχρονο τρόπο ζωής, 

επιβάλλουν στο δάσκαλο να ενταχθεί σε έναν αδιάκοπο αγώνα για επιβίωση. Η 

ιδιαιτερότητα του επαγγέλµατος αυτού δεν αφήνει στο δάσκαλο πολλά περιθώρια για 

εξωσχολικές δραστηριότητες που θα µπορούσαν να συµπληρώσουν το εισόδηµα του, 

λόγω του επιβαρηµένου ωραρίου και των υποχρεώσεων που προκύπτουν πέραν 

αυτού. Κατά συνέπεια, κρίνεται απαραίτητη η πλήρης οικονοµική στήριξη και η 

κάλυψη των αναγκών των εκπαιδευτικών απ’ τις απολαβές του βασικού τους 

επαγγέλµατος. Σε αντίθετη περίπτωση θα επιβαρυνόταν σηµαντικά το ωράριο των 

εκπαιδευτικών, µειώνοντας τον ελεύθερο, προσωπικό τους χρόνο, αλλά και το χρόνο 

που πρέπει να αφιερώνουν καθηµερινά για την προετοιµασία και το διόρθωµα των 

γραπτών. 

Σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή οι εκπαιδευτικοί απ’ τις τρεις χώρες 

τοποθετήθηκαν καταφατικά, καταδεικνύοντας µε τον τρόπο αυτό το µέγεθος του 

προβλήµατος. Πιο συγκεκριµένα, εννέα στους δέκα Έλληνες, όλοι οι Άγγλοι και λίγο 

λιγότεροι Σουηδοί, οχτώ στους δέκα, µίλησαν για τις µειωµένες οικονοµικές 

απολαβές απ’ το επάγγελµα τους, που σύµφωνα µε την άποψη των περισσοτέρων αν 
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και δεν είναι ικανός παράγοντας να αναστείλει την παιδαγωγική διαδικασία, 

λειτουργεί, όµως, αρνητικά σε επίπεδο ψυχολογικό ή ακόµη και σε σχέση µε τη 

σωµατική κόπωση και τη διάθεση των δασκάλων, µια και συχνά αναγκάζονται να 

αναζητήσουν τα χρήµατα που χρειάζονται για να ζήσουν, χωρίς στερήσεις, αυτοί και 

οι οικογένειες τους. 

Σχετική σε κάποιο βαθµό µε την προηγούµενη διαφοροποίηση είναι και η 

αναφορά για έλλειψη προσωπικού χρόνου. Ο παράγοντας αυτός είναι δυνατόν να 

συσχετιστεί µε τις µειωµένες οικονοµικές απολαβές, µια και οι τελευταίες 

ευθύνονται, κατά κύριο λόγο, για την έλλειψη χρόνου στην προσωπική ζωή των 

δασκάλων. Στην παράµετρο αυτή οι δάσκαλοι του δείγµατος µας έδωσαν απαντήσεις 

που δεν θα µπορούσε να πει κανείς ότι εύκολα ταυτίζονται. Συγκεκριµένα, µόνο 

τέσσερις Έλληνες, ΄΄παραπονέθηκαν΄΄ για έλλειψη προσωπικού χρόνου, αντίστοιχα 

έξη Σουηδοί, συµφώνησαν µε τη άποψη αυτή και αρκετά περισσότεροι Άγγλοι, οχτώ 

στους δέκα, συµφώνησαν µε την άποψη αυτή των συναδέλφων τους. 

Σύµφωνα µε τις απαντήσεις των υποκειµένων της έρευνας µας, οι οποίες 

καταγράφονται στο επόµενο γράφηµα (28), ήταν µεγάλο το ποσοστό όσων µίλησαν 

για µειωµένες οικονοµικές απολαβές και ταυτόχρονα για έλλειψη προσωπικού 

χρόνου. 

 

Γράφηµα 28 
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Πιο συγκεκριµένα, τρεις απ’ τους τέσσερις Έλληνες που αναφέρθηκαν σε 

έλλειψη του προσωπικού τους χρόνου, µίλησαν και για µειωµένες οικονοµικές 

απολαβές. Αντίστοιχο ήταν και το ποσοστό στις άλλες δύο χώρες, όπου, επτά στους 

οχτώ Άγγλους και πέντε στους έξη Σουηδούς δασκάλους, τοποθετήθηκαν µε τον ίδιο 

τρόπο σε σχέση µε τους δύο αυτούς παράγοντες. 

Ωστόσο, πέρα απ’ τις οικονοµικές απολαβές, µια σειρά άλλων παραγόντων 

ευθύνονται σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς για το µειωµένο χρόνο που τους 

αποµένει καθηµερινά. Συγκεκριµένα, οι δάσκαλοι απ’ τις τρεις χώρες µας µίλησαν 

για: 

o αυξηµένο χρόνο διόρθωσης γραπτών εντός σχολείου, 

o αυξηµένο χρόνο διόρθωσης γραπτών εκτός σχολείου, 

o µεγάλο χρόνο προετοιµασίας, 

o έλλειψη χρόνου λόγω υποχρεωτικών συναντήσεων µε γονείς, 

o έλλειψη χρόνου λόγω υποχρεωτικών συναντήσεων µε το διευθυντή ή τους 

συµβούλους και  

o έλλειψη χρόνου λόγω επιµορφώσεων και µετεκπαιδεύσεων 

(υποχρεωτικών ή µη). 

 

Τέλος, σηµαντική διαφοροποίηση συνιστά ο βαθµός ψυχολογικής και 

συναισθηµατικής κάλυψης των δασκάλων απ’ το επάγγελµα τους εν γένει. Οι 

απόψεις γύρω απ’ το θέµα αυτό παρουσίασαν σηµαντική απόκλιση ανάµεσα στις 

τρεις υπό έρευνα χώρες. Συγκεκριµένα, οι Άγγλοι δάσκαλοι εµφανίζονται καλυµµένοι 

συναισθηµατικά και ψυχολογικά σε µικρότερο βαθµό απ’ όλους τους άλλους 

συναδέλφους, µόλις τρεις στους δέκα. Αντίθετα, οι Έλληνες µοιάζουν να’ ναι 

καλυµµένοι σε µεγαλύτερο βαθµό, επτά στους δέκα και οι Σουηδοί ακόµη 

περισσότερο, σχεδόν στην πλειοψηφία τους, εννέα στους δέκα. 
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Γράφηµα  29:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  εκπαιδευτ ικών ,  
ανά  χώρα ,  ανάλογα  µε  την  άποψη  τους  γ ια  την  ψυχική  και  συναισθηµατική  
κάλυψη  που  τους  παρέχει  το  επάγγελµα  τους .  
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2.10 Παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος 

 

Κλείνοντας τις αναφορές µας στις βασικές θεµατικές κατηγορίες, θα 

αναφερθούµε διεξοδικά στους παράγοντες εκείνους που οδήγησαν τους 

εκπαιδευτικούς της έρευνας µας στην επιλογή του συγκεκριµένου επαγγέλµατος. 

Μέσα απ’ αυτές τις διαφοροποιήσεις θα επιχειρήσουµε να εκµαιεύσουµε και τη 

γενικότερη άποψη και στάση των συνοµιλητών µας σε σχέση µε το επάγγελµα τους. 

Πιο συγκεκριµένα, οι επιµέρους παράγοντες που θα αναλυθούν στη συνέχεια 

και θα τροφοδοτήσουν τα συµπεράσµατα µας είναι οι εξής: 

o η τυχαία επιλογή του επαγγέλµατος, 

o η προσωπική επιλογή του επαγγέλµατος, 

o η επιλογή του ύστερα από παραίνεση τρίτων, 

o η αίσθηση µετάνοιας σχετικά µε την επιλογή του και  

o η αίσθηση ευχαρίστησης και δικαίωσης απ’ την επιλογή αυτή. 

Ξεκινώντας τις αναφορές µας απ’ την πρώτη διαφοροποίηση, πρέπει στο 

σηµείο αυτό να αναφέρουµε διευκρινιστικά ότι ο όρος ΄΄τυχαία επιλογή΄΄ δεν έχει την 

ίδια νοηµατική απόδοση, στην περίπτωση αυτή και στις τρεις χώρες. Πιο 

συγκεκριµένα, οι Άγγλοι και οι Σουηδοί συνάδελφοι αναφερόµενοι στην τυχαία 

επιλογή, εννοούν την επιλογή του αντικειµένου αυτού ανάµεσα σε άλλα µε τρόπο 

τυχαίο, χωρίς να’ χει προηγηθεί δηλαδή ώριµη σκέψη που θα οδηγούσε στην επιλογή 

αυτή. Αντίθετα στον ελληνικό χώρο, ο όρος ΄΄τυχαία επιλογή΄΄, αφορά στο 

εισαγωγικό σύστηµα στα ελληνικά πανεπιστήµια, όπου οι εξετάσεις κατευθύνουν ως 

γνωστόν, τους υποψηφίους κυρίως µε βάση το βαθµό που θα συγκεντρώσουν, και στη 

συνέχεια λαµβάνοντας υπόψη τις προσωπικές επιλογές των υποψηφίων. Το σύστηµα 

αυτό οδηγεί συχνά, στην πραγµατοποίηση σπουδών από ανάγκη, που όµως δεν 

ανταποκρίνονται στα προσωπικά όνειρα και τις επιθυµίες των σπουδαστών και κατ’ 

επέκταση φτιάχνουν νέους επαγγελµατίες που θα ήθελαν να κάνουν στη ζωή τους 

κάτι άλλο. Στην περίπτωση πολλών επαγγελµάτων, µεταξύ άλλων και αυτό του 

δασκάλου, µια τέτοια σύµπτωση µπορεί να’ χει απογοητευτικά αποτελέσµατα. 

Σε σχέση λοιπόν µε τη διαφοροποίηση αυτή και αφού ληφθούν υπόψη όλα 

όσα προαναφέρθηκαν, µπορούµε να πούµε ότι τα ποσοστά είναι αυξηµένα στον 

ελληνικό χώρο, όπου πέντε στους δέκα Έλληνες δασκάλους µιλούν για τυχαία 

επιλογή, όχι απόλυτα σύµφωνη µ’ αυτό που επιθυµούσαν, ενώ όσον αφορά στους 
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Άγγλους και στους Σουηδούς εκπαιδευτικούς, τα ποσοστά είναι τέσσερις και πέντε 

στους δέκα, αντίστοιχα. 

Χαρακτηριστική της έννοιας ΄΄τυχαία επιλογή΄΄, όπως αυτή εκφράστηκε απ’ 

τους Άγγλους και τους Σουηδούς συναδέλφους είναι η άποψη της Christine απ’ το 

Gotenborg της Σουηδίας, που αναφέρει ότι «στην ηλικία που καλούµαστε να 

επιλέξουµε τις σπουδές που θα κάνουµε και κατά συνέπεια και το επάγγελµα που θα 

ακολουθήσουµε, τις περισσότερες φορές, δεν είµαστε σε θέση να σκεφτούµε λογικά 

γιατί δε γνωρίζουµε, για παράδειγµα, τι σηµαίνει να’ σαι δασκάλα για µια ζωή. Έτσι, 

η επιλογή είναι τυχαία και ή σου βγαίνει ή όχι…». 

 

Ενδιαφέροντα είναι και τα ποσοστά που καταγράφηκαν απ’ τις απόψεις των 

δασκάλων σε σχέση µε την προσωπική επιλογή του επαγγέλµατος. Τα ποσοστά των 

Ελλήνων και των Άγγλων δασκάλων που αναφέρθηκαν στην επιλογή του 

επαγγέλµατος τους ως προσωπική επιλογή ήταν αρκετά χαµηλά. Πιο συγκεκριµένα, 

τέσσερις µόνο στους δέκα Έλληνες και πέντε Άγγλοι, µας είπαν ότι ήταν δική τους 

επιλογή το επάγγελµα που ασκούν αυτή τη στιγµή. Αντίθετα, επτά στους δέκα 

Σουηδούς αναφέρθηκαν στο επάγγελµα τους ως προσωπική επιλογή. 

Όλοι, ωστόσο οι συνάδελφοι και απ’ τις τρεις χώρες, έδειξαν να 

συνειδητοποιούν κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων ότι τελικά είναι δύσκολο να 

µιλήσει κανείς για προσωπικές επιλογές, τη στιγµή που όταν καλείται να επιλέξει δεν 

γνωρίζει αρκετά ή σε βάθος αυτό που πρόκειται να κάνει375. Οι επιλογές σ’ αυτές τις 

περιπτώσεις κρίνονται εκ των υστέρων, µετά από αρκετά χρόνια εργασίας ή ανεργίας. 

Έτσι λοιπόν, πολλοί συνάδελφοι συνειδητοποίησαν ότι ονόµασαν ως δική τους 

επιλογή την απόφαση τους εφόσον αυτή δικαιώθηκε εκ των υστέρων, ενώ αντίθετα 

θεώρησαν ότι επηρεάστηκαν από διάφορους εξωτερικούς παράγοντες που τους 

έκαναν να πιστεύουν ότι η επιλογή ήταν τελικά δική τους. 

                                                           
375  Αναλύοντας  λίγο  περισσότερο  την  άποψη  αυτή ,  µπορούµε  να  αναφερθούµε  για  
άλλη  µ ια  φορά  στην  απογοήτευση  που  νιώθουν  οι  νέοι  δάσκαλοι  κατά  την  
εισαγωγή  τους  στη  σχολική  πραγµατικότητα .  Ως  κύρια  αιτ ία  της  στάσης  αυτής ,  
αναφέρεται  η  τεράστια  διάσταση  που  υπάρχει  ανάµεσα  στην  πραγµατικότητα  της  
εκπαίδευσης  (ωράρια  ασυνεχή ,  µεγάλη  προετοιµασία  εκτός  σχολείου ,  δύσκολες  
σχέσεις  µε  µαθητές  –  γονείς  –  συναδέλφους ,  συναίσθηµα  εγκατάλειψης  απ ’  το  
κράτος )  και  στις  προσδοκίες  που  οι  ίδ ιο ι  είχαν  διαµορφώσει  από  µόνοι  τους ,  ή  
τους  είχαν  ΄΄επιβληθεί΄΄  απ ’  το  οικογενειακό  –  κοινωνικό  περιβάλλον  τους .  Οι  
απόψεις  αυτές  εκφράστηκαν  ύστερα  από  Βελγική  έρευνα  που  έγινε  από  τους  Ed.  
Breuse  –  C.  Quenon “L’Enseignant  Débutant’ ’  και  δηµοσιεύτηκε  στο  La pr ise  des  
funct ions  des  personnels  se  l ’  Educat ion,  Sevrés ,  3-6  ju i l le t  1990,  p .  52 
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Πιο συγκεκριµένα, απ’ τα πέντε άτοµα που χαρακτήρισαν την επιλογή ως δική 

τους, στην Αγγλία οι τρεις δηλώνουν ευχαριστηµένοι, ενώ οι δύο έχουν µετανιώσει 

και θα επέλεγαν κάτι διαφορετικό αν τους δινόταν η ευκαιρία. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Στον ελληνικό χώρο απ’ τα τέσσερα άτοµα που ανέφεραν ότι ήταν δική τους 

επιλογή, τρεις δήλωσαν σε γενικές γραµµές ευχαριστηµένοι, ενώ µόνο ένας θα ήθελε 

να αλλάξει, αν ήταν δυνατόν επάγγελµα. 

 

Τέλος, στη Σουηδία όπου ο αριθµός των δασκάλων που αναφέρουν την 

επιλογή αυτή ως προσωπική τους απόφαση, είναι αρκετά µεγαλύτερο µια και αγγίζει 

τους επτά στους δέκα, ευχαριστηµένοι δηλώνουν οι έξη απ’ αυτούς, ενώ µόνο ο ένας 

από αυτούς µοιάζει µετανοιωµένος και αν είχε τη δυνατότητα τώρα θα επέλεγε κάτι 

διαφορετικό. 
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Γράφηµα  30:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  Άγγλων
εκπαιδευτ ικών ,  εξετάζοντας  τους  λόγους  επιλογής  του  επαγγέλµατος  και  το
βαθµό  ευχαρίστησης  τους  από  αυτό .  
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Γράφηµα  31:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  Ελλήνων
εκπαιδευτ ικών ,  εξετάζοντας  τους  λόγους  επιλογής  του  επαγγέλµατος  και  το  βαθµό
ευχαρίστησης  τους  από  αυτό .  

Γράφηµα  32:  Εµφανίζεται  η  κατανοµή  του  δείγµατος  των  Σουηδών
εκπαιδευτ ικών ,  εξετάζοντας  τους  λόγους  επιλογής  του  επαγγέλµατος  και  το
βαθµό  ευχαρίστησης  τους  από  αυτό .
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Στη συνέχεια θα αναλύσουµε µια νέα µεταβλητή που σχετίζεται και αυτή µε 

τους παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος. Η επιρροή από τρίτους κατά τη 

διαδικασία επιλογής µοιάζει  να καταλαµβάνει σηµαντικό ΄΄χώρο΄΄ µεταξύ των 

δασκάλων. Οι εκπαιδευτικοί απ’ την Αγγλία και τη Σουηδία, δήλωσαν ότι 

επηρεάστηκαν σε ποσοστά τέσσερις και έξη στους δέκα αντίστοιχα, ενώ το 

αντίστοιχο ποσοστό των Ελλήνων δασκάλων είναι αισθητά χαµηλότερο, µόνο ένας 

στους δέκα. Η µικρή αυτή διαφαινόµενη επιρροή µοιάζει αντιφατική µε τη µεγάλη 

δυναµική της ελληνικής οικογένειας και το βαθµό επιρροής που συχνά ασκείται απ’ 

τους γονείς προς τα παιδιά. 

 

Ολοκληρώνοντας τους παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος οι δάσκαλοι 

αναφέρθηκαν στην επιλογή τους αυτή κάνοντας ταυτόχρονα µια αυτοκριτική. Πιο 

συγκεκριµένα στον ελληνικό χώρο τέσσερις στους δέκα δασκάλους δηλώνουν 

µετανοιωµένοι σε σχέση µε την επιλογή του, ενώ το µεγαλύτερο ποσοστό, έξη στους 

δέκα, δηλώνει σε γενικές γραµµές ευχαριστηµένο. 

Στο αγγλικό εκπαιδευτικό σύστηµα η εικόνα παρουσιάζεται ως ακριβώς η 

αντίθετη απ’ το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. Έτσι, έξη στους δέκα δασκάλους 

δηλώνουν µετανοιωµένοι και θα επέλεγαν κάποιο διαφορετικό επάγγελµα αν είχαν 

τώρα τη δυνατότητα επιλογής, ενώ τέσσερις στους δέκα δήλωσαν σε γενικές γραµµές 

ευχαριστηµένοι. 

Απ’ την άλλη οι Σουηδοί δάσκαλοι εµφανίζουν µικρότερα ποσοστά ως προς 

τη δήλωση ΄΄έχω µετανιώσει, αν µπορούσα θα επέλεγα κάτι άλλο΄΄. Μόνο τρεις στους 

δέκα, ενώ η πλειοψηφία µοιάζει πλήρως ικανοποιηµένη απ’ την επιλογή τους αυτή 

(επτά στους δέκα). 

 

2.11 Κινητικότητα 

  

Ένας απ’ τους κεντρικούς άξονες της έρευνας µας µε τον οποίο θα 

ασχοληθούµε στη συνέχεια αφορά στην πιθανή συµµετοχή των εκπαιδευτικών σε 

προγράµµατα κινητικότητας των εκπαιδευτικών. 

 Ο παράγοντας αυτός εξετάστηκε για πρώτη φορά στις πρώτες σελίδες της 

έρευνας µας, όταν επιχειρήθηκε η δηµιουργία του προφίλ του καθενός απ’ τα 
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υποκείµενα της έρευνας µας. Στην αρχική αυτή φάση ασχοληθήκαµε µόνο µε τη 

συµµετοχή ή όχι των δασκάλων σε τέτοια προγράµµατα. Στη φάση αυτή όµως θα 

αναλύσουµε τις απόψεις των συναδέλφων που δικαιολογούν την πιθανή τους 

συµµετοχή ή την αποχή τους και που καταδεικνύουν αναλυτικότερα κάποια σηµεία 

σηµαντικά, της οργάνωσης, κάποιες ελλείψεις ή και αδυναµίες που συνιστούν, συχνά, 

ανασταλτικό παράγοντα συµµετοχής.  

 Ξεκινώντας την παρουσίαση των αποτελεσµάτων των συζητήσεων, σε σχέση  

µε τον άξονα αυτό, κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε στα επιµέρους σηµεία µε τα 

οποία θα ασχοληθούµε στη συνέχεια. Έτσι, αρχίζοντας θα µιλήσοµε για τρεις 

παράγοντες που αρχικά συµπεριλήφθησαν στη διερευνητική µας συνέντευξη, δεν 

αναλύθηκαν όµως εκτενώς µια και οι αναφορές των υποκειµένων της έρευνας µας 

δεν µας βοηθούσαν στην κατηγοριοποίηση των απαντήσεων τους. Σηµαντική ήταν 

όµως η βοήθεια τους, που προσφέρθηκε µέσω των συνεντεύξεων που µας 

παραχώρησαν στην ανταλλαγή απόψεων και στην τελική κατάρτιση των ερωτηµάτων 

της βασικής συνέντευξης. 

Τα υποερωτήµατα που συµπεριλάβαµε στη φάση αυτή, κατηγοριοποιήθηκαν 

στην συνέχεια στις ακόλουθες κατηγορίες: 

 

o Έλλειψη ευκαιριών για κινητικότητα, 

o Επαρκής ενηµέρωση, 

o Ελλιπής οικονοµική υποστήριξη, 

o Ικανοποιητική οργάνωση των προγραµµάτων, 

o Έλλειψη χρόνου, 

o Αυξηµένες οικογενειακές υποχρεώσεις 

 

Αναλύοντας τις αναφορές των υποκειµένων της έρευνας µε τη σειρά που 

καταγράφηκαν πιο πριν, θα αρχίσουµε µε την πιθανολογούµενη έλλειψη ευκαιριών 

για κινητικότητα. Η εικόνα που εκµαιεύουµε απ’ τις απαντήσεις των υποκειµένων 

κατά τη διάρκεια των συνεντεύξεων δεν είναι ενιαία και για τις τρεις χώρες. Πιο 

συγκεκριµένα, οι απόψεις των Άγγλων και των Σουηδών εκπαιδευτικών ταυτίστηκαν 

– τρεις στους δέκα θεώρησαν ότι οι ευκαιρίες που υπάρχουν για συµµετοχή σε 

προγράµµατα κινητικότητας είναι λιγοστές -, ενώ αντίθετα οι απόψεις των Ελλήνων 

δασκάλων που συµφωνούν µε τη θέση αυτή είναι σηµαντικά περισσότερες, φτάνουν 
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τους έξη στους δέκα. Στην διαφοροποίηση αυτή οι απόψεις των υποκειµένων 

ταυτίστηκαν σε πολλά σηµεία, ανάλογα µε τη χώρα καταγωγής. Οι Έλληνες 

δάσκαλοι, στο σύνολο τους θεώρησαν τη γραφειοκρατία ως ένα απ’ τα κυριότερα 

προβλήµατα που αναστέλλουν τη δυνατότητα συµµετοχής σε τέτοιου είδους 

προγράµµατα, µε εξίσου σηµαντικές τις προσωπικές φιλίες που συχνά ανοίγουν το 

δρόµο σε κάποιους, ενώ στερούν την ευκαιρία από κάποιους άλλους και ακόµη 

σηµαντικότερες τις πελατειακές σχέσεις, σχέσεις ανταλλαγής και συµφέροντος, 

ανάµεσα στις υπηρεσίες και τους πολίτες, για πολιτικούς και άλλους λόγους. Όπως 

αναφέρει χαρακτηριστικά η Άννα, δασκάλα σε σχολείο στα προάστια της 

Θεσσαλονίκης, «πολλές φορές ο κρατικός µηχανισµός είναι τόσο αργός και 

δυσκίνητος, που σε συµπαρασύρει σε ένα τέλµα. Αν δεν υπάρχει κάποια πολιτική, 

κυρίως, γνωριµία, ή κάποια προσωπική φιλία, δύσκολα µπορεί κανείς να ξεπεράσει 

τα δεκάδες εµπόδια της γραφειοκρατίας, χωρίς προηγουµένως να κουραστεί και να 

εγκαταλείψει τις προσπάθειες του…». 

 

Πίνακας 9 

 γραφειοκρατία 
Έλλειψη 

αξιοκρατίας 

Προβλήµατα εύρεσης 

αντικαταστάτη 

Ελλάδα 8 10 5 

Αγγλία 5 3 8 

Σουηδία 5 2 2 

 

Απ’ την άλλη οι Άγγλοι δάσκαλοι, όπως και οι Σουηδοί συνάδελφοι τους, 

µίλησαν σε µικρότερα ποσοστά απ’ τους Έλληνες, µόλις πέντε στους δέκα, για 

γραφειοκρατία στις χώρες τους. Η πλειοψηφία τους συµφώνησε µε την άποψη ότι το 

κράτος σε όλους τους τοµείς κάνει σηµαντικά βήµατα για την καταπολέµηση της 

γραφειοκρατίας, χωρίς αυτό να σηµαίνει ότι δεν υπάρχουν πολλά να γίνουν ακόµη. 

«Οι ηλεκτρονικοί υπολογιστές και τα δίκτυα, έχουν βοηθήσει πολύ στην οργάνωση 

των υπηρεσιών που παρέχονται και πλέον οι χρόνοι που χρειάζεται κανείς για να 

ολοκληρώσει µια διαδικασία έχουν µειωθεί σηµαντικά..», σύµφωνα µε την άποψη της 

Helen απ’ το Ascot της Αγγλίας. Εξαιρετικά χαµηλότερα ήταν τα ποσοστά σε σχέση 

µε τους άλλους παράγοντες που αφορούν στην έλλειψη αξιοκρατίας και τα 
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προβλήµατα για την ανεύρεση αντικαταστάτη, προκειµένου να αντικαταστήσει το 

δάσκαλο κατά την περίοδο της κινητικότητας.  

Μεγάλο µοιάζει να’ ναι το ζήτηµα της αξιοκρατίας στον ελληνικό χώρο όπου 

οι δάσκαλοι στο σύνολο τους, µίλησαν για αναξιοκρατικό σύστηµα που επιβραδύνει 

τις εξελίξεις και λειτουργεί ανασταλτικά στην πρόοδο της εκπαίδευσης. Όπως µας 

είπε η Βούλα απ’ το Παλαιό Φάληρο, «κανείς δεν µπορεί να’ ναι ποτέ σίγουρος ότι η 

αίτηση του δεν θα καταλήξει σε κάποιο συρτάρι, παραγκωνισµένη απ’ την αίτηση 

κάποιου άλλου µε περισσότερες γνωριµίες..».  

Σε σχέση όµως µε τα πιθανολογούµενα προβλήµατα στην εύρεση του 

αντικαταστάτη για το διάστηµα της µετακίνησης, µεγαλύτερο πρόβληµα φαίνεται ότι 

αντιµετωπίζουν οι Άγγλοι δάσκαλοι, µια και οχτώ στους δέκα αναφέρονται σε τέτοιες 

δυσκολίες, ενώ αντίθετα, όπως φαίνεται στον πίνακα… και στο γράφηµα …  το 

πρόβληµα είναι µικρότερο στον ελληνικό χώρο και ακόµη πιο µικρό στην Σουηδία. 

Σύµφωνα µε την άποψη του Mike δασκάλου απ’ το Brighton της Αγγλίας, «συχνά οι 

διευθυντές και οι τοπικές διοικήσεις των σχολείων εµποδίζουν τη συµµετοχή των 

δασκάλων σε προγράµµατα ανταλλαγής και κινητικότητας µε έµµεσο τρόπο, µια και 

η εύρεση δασκάλων την περίοδο αυτή στην Αγγλία δεν είναι εύκολη υπόθεση, αλλά 

ακόµη και αν κάποιος βρεθεί είναι δύσκολο να’ ναι έµπειρος και εγγυηµένα καλός 

στη δουλειά του… .  

Επιπλέον, ο οικονοµικός παράγοντας αποτρέπει πολλά σχολεία από µια 

κίνηση διευκόλυνσης των εκπαιδευτικών που επιθυµούν να συµµετάσχουν». 
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Συνεχίζοντας τις αναφορές µας στις επιµέρους διαφοροποιήσεις του κεντρικού 

άξονα που αφορά στην κινητικότητα, θα αναφερθούµε σε µια άλλη παράµετρο 

σηµαντική για την απρόσκοπτη λειτουργία των προγραµµάτων αυτών. Η επαρκής 

ενηµέρωση των δασκάλων, µοιάζει να’ ναι ένα σηµαντικό ζητούµενο, προκειµένου η 

πληροφορία να διαχυθεί και οι εκπαιδευτικοί να νιώσουν, έγκαιρα, σωστά 

πληροφορηµένοι προκειµένου να προγραµµατίσουν µια τέτοια συµµετοχή. Οι 

καλύτερα ενηµερωµένοι εκπαιδευτικοί και σ’ αυτήν την περίπτωση φάνηκε να’ ναι οι 

δάσκαλοι απ’ την Σουηδία, που σε ποσοστό επτά στους δέκα, έκριναν ως επαρκή την 

ενηµέρωση που παρέχεται απ’ τους αρµόδιους φορείς για τέτοια ζητήµατα. 

Ακολουθούν οι Άγγλοι και τέλος οι Έλληνες, µε ποσοστά πέντε και τρεις στους δέκα 

αντίστοιχα. Για άλλη µια το Σουηδικό σύστηµα µοιάζει να’ ναι καλύτερα 

οργανωµένο, σύµφωνα τουλάχιστον µε τις µαρτυρίες των εκπαιδευτικών του, σε 

σχέση µε τα άλλα δύο και ειδικότερα µε το ελληνικό, που πολλά πράγµατα, ακόµη, 

δεν φτάνουν έγκαιρα στα σχολεία. 
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Η τρίτη σηµαντική αναφορά των εκπαιδευτικών αφορά στην ελλιπή 

οικονοµική υποστήριξη απ’ την πλευρά του κράτους, προκειµένου να 

πραγµατοποιηθούν τέτοιου είδους επιλογές που είναι εξαιρετικά πολυδάπανες. Όπως 

ήταν αναµενόµενο οι συνάδελφοι και απ’ τις τρεις χώρες που ερευνήσαµε πιστεύουν 

σε µεγάλα ποσοστά ότι δεν παρέχεται επαρκής οικονοµική υποστήριξη. Ταύτιση 

απόψεων παρατηρήθηκε στο σηµείο αυτό απ’ τους Έλληνες και τους Άγγλους 

δασκάλους. Με ποσοστά οχτώ και επτά στους δέκα αντίστοιχα, µίλησαν για ελλιπή 

οικονοµική στήριξη όσων αποφασίζουν να συµµετάσχουν σε τέτοια προγράµµατα. 

Τα χρήµατα που συνήθως δίνονται, µας είπαν, είναι αρκετά για να καλύψουν µόνο 

ένα µέρος των εξόδων που κάνει όποιος αποφασίσει να µετακινηθεί. Έτσι, 

«προκειµένου κάποιος να λάβει µέρος σε κάτι τέτοιο, πρέπει να το’ χει 

προγραµµατίσει εγκαίρως και να’ χει ξεκινήσει και την ανάλογη αποταµίευση», 

σύµφωνα µε τη Γιάννα απ’ τον Πειραιά, ενώ η Laura απ’ την Οξφόρδη, αναφέρθηκε 

πρώτιστα στα οικονοµικά προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι δάσκαλοι ούτως ή 

άλλως στην Αγγλία λέγοντας µας, ότι «µε δεδοµένη την οικονοµική δυσχέρεια που 

µαστίζει το διδασκαλικό επάγγελµα στην Ευρώπη και ειδικότερα στην Αγγλία, είναι 

πολύ δύσκολο να µπορέσει κανείς να αντεπεξέλθει στα πρόσθετα έξοδα µιας 

µετακίνησης ακόµη και για µικρό χρονικό διάστηµα. Για να ενισχυθούν τα 

προγράµµατα αυτά, πράγµα που θα συνεισφέρει τα µέγιστα στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, πρέπει να δοθούν οικονοµικές ενισχύσεις, προκειµένου να συµµετάσχουν 

περισσότεροι εκπαιδευτικοί…». Αντίθετα, σε πολύ µικρότερο ποσοστό οι Σουηδοί 

δάσκαλοι, µόλις τρεις στους δέκα, κρίνουν ως µικρές τις οικονοµικές απολαβές που 

τους παρέχονται ως ενίσχυση για τη συµµετοχή τους. 

Εκτός όµως απ’ την επαρκή ενηµέρωση στην οποία αναφερθήκαµε αρχικά, 

εξίσου σηµαντική, αν όχι σηµαντικότερη είναι η ικανοποιητική οργάνωση των 

προγραµµάτων απ’ τους αρµόδιους φορείς, προκειµένου η διαδικασία να κυλά 

απρόσκοπτα, τα αποτελέσµατα της να’ ναι πάντοτε καλά και οι εµπλεκόµενοι 

δάσκαλοι να αποκοµίζουν θετικές εµπειρίες και συναισθήµατα τα οποία θα πρέπει 

στη συνέχεια να µεταφέρονται στον εργασιακό τους χώρο, να γίνονται αντικείµενο 

ανταλλαγής απόψεων µε τους συναδέλφους και πειραµατισµού κατά τη διάρκεια της 

σχολικής διαδικασίας. Σε σχέση µε τη διαφοροποίηση αυτή τα πράγµατα φάνηκαν 

καλύτερα και οι αποκλίσεις ανάµεσα στις υπό εξέταση χώρες πολύ µικρότερες. Πιο 

συγκεκριµένα, οι απόψεις των Άγγλων και των Σουηδών δασκάλων ταυτίστηκαν σε 
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ποσοστά επτά στους δέκα, ενώ οι Έλληνες σε µικρότερο ποσοστό, πέντε στους δέκα, 

έκριναν και αυτοί ως ικανοποιητική την οργάνωση των προγραµµάτων αυτών απ’ 

τους αρµόδιους φορείς και τα υπουργεία. «Είναι πολύ δύσκολο να µάθει κανείς για 

τις δυνατότητες αυτές, αλλά και πολύ µικρές οι πιθανότητες να συµµετάσχει… . 

Συνήθως οι θέσεις αυτές διατίθενται σε άτοµα του συστήµατος ή σε φίλους. Ίσως όσο 

περνούν τα χρόνια η Ελλάδα να αποκτήσει και αυτή περισσότερη αξιοκρατία. Τότε 

θα αλλάξουν πολλά!», µας είπε η Άννα απ’ τη Ρόδο. 

Λίγο πριν ολοκληρώσουµε τις βασικές µας αναφορές σε  σχέση µε την 

κινητικότητα των δασκάλων, θα ήταν ίσως σκόπιµο να αναφερθούµε σε έναν άλλο, 

περισσότερο πρακτικό, αλλά ιδιαίτερα καθοριστικό παράγοντα, που αφορά στην 

έλλειψη χρόνου για τη συµµετοχή σε ένα τέτοιο πρόγραµµα. Εικοσιένα άτοµα απ’ τα 

τριάντα του δείγµατος µας, συµφώνησαν στην θέση αυτή. Ότι δηλαδή ο χρόνος που 

είναι δυνατό να διατεθεί, λόγω πολλών και διαφορετικών υποχρεώσεων είναι πολύ 

λίγος και αυτό λειτουργεί ανασταλτικά σε σχέση µε κάποια πιθανή συµµετοχή. Ως 

σηµαντικότερους παράγοντες περιορισµού του χρόνου οι δάσκαλοι της έρευνας 

ανέφεραν τους εξής: 

 

o σηµαντικές οικογενειακές υποχρεώσεις, 

o ύπαρξη δεύτερης, παράλληλης εργασίας,  

o άλλοι προσωπικοί λόγοι, 

o συµµετοχή σε άλλες επιµορφώσεις µετεκπαιδεύσεις και  

o αυξηµένες υποχρεώσεις κατά την κύρια εργασία που δεν αφήνουν 

περιθώρια για ΄΄διαλείµµατα΄΄. 

 

Οι παραπάνω πέντε επιµέρους διαφοροποιήσεις, του ευρύτερου παράγοντα 

που αφορά στην έλλειψη του χρόνου, επηρέασαν σε σηµαντικό βαθµό τις απόψεις 

των δασκάλων, οι οποίες όµως δεν παρουσίασαν σηµαντικές αποκλίσεις ανάµεσα 

στις τρεις χώρες. Πιο συγκεκριµένα οι Έλληνες αναφέρθηκαν σε ποσοστό επτά στους 

δέκα σε σηµαντική έλλειψη χρόνου, οι Άγγλοι οχτώ και οι Σουηδοί έξη στους δέκα 

στο ίδιο ζήτηµα. Χαρακτηριστικό είναι ο πίνακας και το γράφηµα που ακολουθεί και 

καταδεικνύει τα ποσοστά που αντιστοιχούν στον καθένα απ’ τους πέντε παράγοντες 

που προαναφέρθηκαν. 
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Πίνακας 10 
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Ολοκληρώνοντας τον άξονα ΄΄κινητικότητα΄΄, θα αναφερθούµε σε έναν άλλο 

σηµαντικότατο, όπως φάνηκε απ’ τις συνεντεύξεις,  ανασταλτικό παράγοντα 

συµµετοχής σε τέτοια προγράµµατα που δεν είναι άλλος απ’ τις αυξηµένες 

οικογενειακές υποχρεώσεις. Η διαφοροποίηση αυτή δεν φαίνεται να επηρεάζει εξίσου 

και τους δασκάλους των τριών χωρών. Αναλυτικότερα, οι Άγγλοι και οι Σουηδοί 

δάσκαλοι σε ποσοστά πέντε και έξη στους δέκα, µίλησαν για αυξηµένες 

οικογενειακές υποχρεώσεις εξαιτίας των οποίων δεν έχουν τη δυνατότητα να 

συµµετάσχουν σε προγράµµατα ανταλλαγής και κινητικότητας. Αντίθετα, το ποσοστό 

των Ελλήνων δασκάλων άγγιξε το σύνολο. Όλοι οι Έλληνες αναφέρθηκαν στην πίεση 
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που δέχονται λόγω των αυξηµένων υποχρεώσεων απέναντι στην οικογένεια τους, οι 

οποίες όπως µας είπε η Μαρία απ’ την Κοζάνη, «δεν µ’ αφήνουν ούτε να σκεφτώ την 

πιθανότητα να λείψω για µεγάλο ειδικά χρονικό διάστηµα». Η άποψη αυτή, 

επαληθεύεται απ’ τα στοιχεία των διεθνών οργανισµών που αναφέρονται στην 

δυσκολία µετακίνησης των ελλήνων εργαζοµένων και ειδικότερα των δασκάλων. Οι 

Έλληνες δάσκαλοι δεν αποφασίζουν να µετακινηθούν µεµονωµένα, παρά µονάχα 

όταν τους δοθεί η δυνατότητα να κάνουν κάτι στο οποίο µπορεί να συµµετάσχει 

ολόκληρη η οικογένεια τους.  
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3.0 Τα Ερωτηµατολόγια 

3.1 Ερµηνεία των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου 

 

3.1.1  Τα Αποτελέσµατα της Έρευνας 

 

Στο κεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν µε αναλυτικό τρόπο τα αποτελέσµατα 

της έρευνας που πραγµατοποιήθηκε µε τη µέθοδο του ερωτηµατολογίου, όπως αυτά 

προκύπτουν απ’ τις απαντήσεις των υποκειµένων. Η σειρά παρουσίασης των 

ερωτήσεων δεν είναι άλλη απ’ αυτή που ακολουθήθηκε κατά τη σύνταξη των 

ερωτήσεων του ερωτηµατολογίου. 

 Στην παρούσα φάση η ανάλυση θα γίνει σε δύο µέρη. Κατά το πρώτο µέρος 

θα παρουσιαστούν τα στατιστικά αποτελέσµατα που προέκυψαν απ’ την έρευνα µε 

τρόπο περιγραφικό, προκειµένου να αναδειχθούν οι επικρατέστερες τάσεις για κάθε 

µια απ’ τις τρεις υπό εξέταση χώρες, πάντοτε σε σύγκριση µεταξύ τους. Στη φάση 

αυτή θα αναδειχθούν, τόσο οι παράγοντες που φάνηκαν να είναι πιο σηµαντικοί, 

σύµφωνα µε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, για κάθε µια απ’ τις ερωτήσεις και θα 

επιχειρηθεί σύγκριση ανάµεσα στις τρεις χώρες. Τέλος, θα επιχειρήσουµε να 

αναδείξουµε έναν προς έναν τους παράγοντες κάθε µιας απ’ τις ερωτήσεις. 

 

Στο δεύτερο µέρος, θα γίνει µια συγκριτική παρουσίαση των αποτελεσµάτων, 

προσπαθώντας να διασταυρωθούν και να συσχετιστούν µεταξύ τους σχετικές 

ερωτήσεις που ίσως µπορούν να αποδώσουν ενδιαφέροντα συµπεράσµατα376.  

 

 

                                                           
376  «Η  γνώση  που  προκύπτει  απ ’  τη  διερεύνηση  αιτ ιατών  υποδειγµάτων  έχει  
πρακτική  σηµασία ,  γιατί  αν  γνωρίζουµε  τ ι  επηρεάζει  τ ι ,  τότε  µπορούµε  να  
παρέµβουµε  για  να  αλλάξουµε  την  πρόβλεψη»,  στο  Β .  Μακράκης ,  «Ανάλυση  
∆εδοµένων  στην  Επιστηµονική  Έρευνα  µε  τη  χρήση  του  SPSS»,  εκδ .  Gutenberg,  
Αθήνα  1997,  σσ .  34-39 
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3.1.1.1 Παράγοντες επιρροής της επιλογής του επαγγέλµατος 

 

Μερικά από τα σηµαντικότερα συµπεράσµατα που προκύπτουν απ’ την 

ανάλυση των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου, αφορούν στους παράγοντες που 

επηρεάζουν την επιλογή του επαγγέλµατος. Πιο συγκεκριµένα, θα αναφερθούµε σε 

έξι διαφορετικούς παράγοντες, ενδεικτικούς των κυρίαρχων τάσεων που επικρατούν 

και καθορίζουν την τελική επιλογή των εκπαιδευτικών.  

Στον πίνακα X παρουσιάζονται τόσο οι µέσοι όροι της σηµαντικότητας, 

καθώς και οι τυπικές αποκλίσεις ανά χώρα, όπως επίσης και ο συνολικός µέσος όρος 

που καταγράφηκε σε κάθε έναν απ’ τους παράγοντες που αποτελούν τις κεντρικές 

ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου. Επίσης, ο πίνακας περιλαµβάνει και τα 

αποτελέσµατα του Kruskal - Wallis µε την παράθεση των τιµών x2, df και p. 

Οι  παράγοντες αυτοί, όπως αναφέρθηκαν στο ερωτηµατολόγιο είναι οι εξής: 

 

o η αγάπη του εκπαιδευτικού για το επάγγελµα του 

o η αγάπη για τα παιδιά 

o οικονοµικοί λόγοι 

o Τυχαίοι παράγοντες 

o Η παρότρυνση απ’ το οικογενειακό περιβάλλον.  

o η δυνατότητα επαγγελµατικής αποκατάστασης που παρέχει η επιλογή 

αυτή.  

 

Όπως προκύπτει παραστατικά απ’ τα γραφήµατα που ακολουθούν, οι 

εκπαιδευτικοί στις τρεις χώρες ταυτίστηκαν σχεδόν απόλυτα ως προς τη διαµόρφωση 

των σηµαντικότερων παραγόντων που επηρέασαν την επιλογή του επαγγέλµατος 

τους. Αυτό αποτυπώνεται καλύτερα µέσω του πίνακα των µ.ο, όπου φαίνεται 

καλύτερα η σειρά ιεράρχησης και οι τιµές των µ.ο. Έτσι, και στις τρεις χώρες οι 

εκπαιδευτικοί θεώρησαν ως σηµαντικότερους παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος 

τους: α) την αγάπη για το επάγγελµα, β) την αγάπη τους για τα παιδιά και γ) τη 

δυνατότητα επαγγελµατικής αποκατάστασης που προκύπτει απ’ την επιλογή αυτή. 

Από τα αποτελέσµατα αυτά προκύπτει ξεκάθαρα ότι οι εκπαιδευτικοί και απ’ 

τις τρεις χώρες, ως προς την αρχική τους επιλογή τουλάχιστον, στοχεύουν µε 

γνώµονα έναν παράγοντα πολύ σηµαντικό, που δεν είναι άλλος απ’ την πραγµατική 
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τους αγάπη για τη διδασκαλία. Ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι απόψεις που θα 

µελετηθούν στη συνέχεια και αφορούν στη µεταβολή των στάσεων εξαιτίας των 

καθηµερινών συνθηκών που καλούνται να αντιµετωπίσουν οι δάσκαλοι στις µέρες 

µας, σε κάθε χώρα ξεχωριστά. 

Η µεταβλητή αυτή κρίνεται πολύ σηµαντική, µια και λόγω της ιδιαιτερότητας 

του επαγγέλµατος, αλλά και της ιδιαίτερης και αυστηρά προσωπικής σχέσης που 

αναπτύσσεται ανάµεσα στον εκπαιδευτικό και τα παιδιά, µιας σχέσης όχι µόνο 

συνεργατικής, αλλά και βαθιά συναισθηµατικής377. 

Ωστόσο, παρά την συµφωνία ως προς την ιεράρχηση των κυριότερων 

προσωπικών λόγων που οδήγησαν στην επιλογή του επαγγέλµατος αυτού απ’ τους 

εκπαιδευτικούς των τριών χωρών, προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές όσον 

αφορά την ένταση στο βαθµό κρίσης των παραγόντων αυτών. Πιο συγκεκριµένα, 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται ανάµεσα στις χώρες στις απαντήσεις 

που αφορούν στην αγάπη για τα παιδιά (p=,000), στους οικονοµικούς λόγους 

(p=1,000) τους τυχαίους παράγοντες (επίσης p=,000), αλλά και στη δυνατότητα 

επαγγελµατικής αποκατάστασης (p=,004). Στον ΄΄αγάπη για το επάγγελµα΄΄ και 

΄΄στην παρότρυνση του οικογενειακού περιβάλλοντος για την επιλογή του 

επαγγέλµατος αυτού΄΄, παρόλο που εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά 

(p=,040 και p=,429 αντίστοιχα). 

Αναλύοντας κανείς τις περιπτώσεις όπου εµφανίστηκαν σηµαντικές διαφορές 

µε τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων, Bonferonni, µπορεί να εντοπίσει τα 

ζεύγη ανάµεσα στα οποία παραχωρείται στατιστικά σηµαντική διαφορά. Πιο 

συγκεκριµένα, όπως φαίνεται και στον πίνακα Χ που ακολουθεί, σε σχέση µε τον 

πρώτο παράγοντα που αφορά την αγάπη στα παιδιά, απ’ τις απαντήσεις των 

δασκάλων, εµφανίστηκε µια ταύτιση απόψεων χωρίς στατιστικά σηµαντική διαφορά 

στις περιπτώσεις της Ελλάδας και της Σουηδίας, ενώ παρατηρήθηκε µια στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στο ζεύγος Αγγλία – Σουηδία όπου το επίπεδο σηµαντικότητας 

βρίσκεται χαµηλότερα απ’ το p=,05 που έχουµε ορίσει ως ελάχιστο όριο 

σηµαντικότητας για την έρευνα µας (p=,002). 
 

                                                           
377 Morton LL,  Vesco R,  Wil l iams NH & Awender  MA (1997)  Student  teacher  
anxiet ies  re la ted to  c lass  management ,  pedagogy,  evaluat ion and s taff  re la t ions .  
Bri t ish  Journal  of  Educat ional  Psychology  67 ,  pp.  69-89 
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Πίνακας 11 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης P 

Ελλάδα – Αγγλία ,110 

Αγγλία - Σουηδία ,002 Η αγάπη για τα παιδιά 

Ελλάδα - Σουηδία ,401 

Ελλάδα – Αγγλία ,006 

Αγγλία - Σουηδία ,000 Οικονοµικοί λόγοι 

Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,110 

Αγγλία - Σουηδία ,000 Τυχαίοι παράγοντες 

Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,007 

Αγγλία - Σουηδία ,349 
∆υνατότητα 

επαγγελµατικής 

αποκατάστασης Ελλάδα - Σουηδία ,600 

 

 

Ανάλογες είναι οι απαντήσεις όσον αφορά στον επόµενο παράγοντα, που δεν 

είναι άλλος απ’ τους οικονοµικούς λόγους που πιθανόν επηρεάζουν την απόφαση,  

για την επιλογή του επαγγέλµατος. Σε σχέση µε τη δήλωση αυτή, εµφανίστηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε όλα τα πιθανά ζεύγη, παρόλο που η 

κατάταξη αυτού του παράγοντα, ως προς τη θέση επιρροής που αυτός ασκεί στην 

επιλογή του επαγγέλµατος, σχεδόν συµπίπτει και για τις τρεις χώρες (τέταρτος κατά 

σειρά για την Ελλάδα και τη Σουηδία και στην πέµπτη θέση για την Αγγλία)378. 

Παρόµοια , είναι και η εικόνα που προκύπτει απ’ τις απαντήσεις των 

υποκειµένων της έρευνας σε σχέση µε την τυχαία επιλογή του διδασκαλικού. Παρόλο 

που οι εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες, επιλέγουν τον παράγοντα αυτό ως 

τελευταίο στον πίνακα της επιρροής για την επιλογή του επαγγέλµατος τους, 

εντούτοις εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ως προς τη σπουδαιότητα 

που αποδίδεται στον παράγοντα αυτό σε κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες. Έτσι, 

συγκρίνοντας τις απαντήσεις της Σουηδίας, τόσο µε την Αγγλία, όσο και µε την 

                                                           
378  Στο  σηµείο  αυτό  κρίνουµε  σκόπιµο  να  υπενθυµ ίσουµε  το  χαµηλό  επίπεδο  
αποδοχών  σε  όλες ,  σχεδόν  τ ις  ευρωπαϊκές  χώρες ,  που  συχνά ,  σε  συνδυασµό  µε  
άλλους  κοινωνικούς  –  πολιτ ικούς  παράγοντες ,  οδηγούν  τους  εκπαιδευτικούς ,  
ιδ ιαίτερα  στην  περίπτωση  της  Αγγλίας ,  σε  εγκατάλειψη  του  επαγγέλµατος  τους .   
Profess ional  Associa t ion of  Teachers  (PAT),  h t tp: / /www.pol i t ics .co.uk  
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Ελλάδα, προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p=<,000 και στις δύο 

περιπτώσεις). 

Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζουν και οι διαφορές ως προς τις απαντήσεις που 

δόθηκαν σε σχέση µε έναν άλλο πολύ σηµαντικό παράγοντα που αφορά στη 

δυνατότητα επαγγελµατικής αποκατάστασης. Απόλυτη ταύτιση υπήρξε ως προς την 

ιεράρχηση του παράγοντα αυτού στην τρίτη θέση, ως προς τη σηµαντικότητα του, για 

την επιρροή που ασκεί στην επιλογή του επαγγέλµατος. Εντούτοις, υπήρξε 

διαφοροποίηση όσον αφορά στο επίπεδο σπουδαιότητας που του αποδίδουν οι 

δάσκαλοι της Ελλάδας και της Αγγλίας. Πιο συγκεκριµένα, στο ζεύγος αυτό 

εµφανίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά (p= 0,007). Οι Έλληνες, σε µεγαλύτερο 

βαθµό απ’ τους άλλους συναδέλφους τους της Αγγλίας και της Σουηδίας, θεωρούν 

ότι το διδασκαλικό επάγγελµα, προσφέρει πλέον σηµαντικές δυνατότητες 

επαγγελµατικής αποκατάστασης, εφόσον µε τις εξελίξεις των τελευταίων χρόνων 

(διεύρυνση του ολοήµερου σχολείου, αλλά και συνταξιοδότηση πολλών παλαιών 

εκπαιδευτικών), εξαλείφτηκε το πρόβληµα της ανεργίας στους κόλπους των 

δασκάλων, ενώ ταυτόχρονα δηµιουργήθηκε η αίσθηση της ανεπάρκειας, ως προς τον 

αριθµό, των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας, που σε πολλές περιπτώσεις οδήγησε 

αποφοίτους άλλων σχολών στην επιδίωξη ενός δεύτερου πτυχίου Παιδαγωγικού 

Τµήµατος, προκειµένου να αντιµετωπιστεί ή ανεργία στους κόλπους των δικών τους 

επαγγελµάτων. 
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Πίνακας 12 – Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα επιλογής του επαγγέλµατος.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 Παράγοντες  επιλογής του επαγγέλµατος 

 S  S  S 

Χ2 df 

 

p 

 

1 Η αγάπη για το επάγγελµα  3,56  (1) ,671 3,51  (1) ,663 3,41 (1) ,705 6,457 2 ,040 

2 Η αγάπη για τα παιδιά 3,29  (2) ,705 3,16  (2) ,623 3,39 (2) ,679 15,508 2 ,000 

3 Οικονοµικοί λόγοι 2,50  (4) ,820 2,26  (5) ,787 2,82 (4) ,896 45,776 2 ,000 

4 Τυχαίοι παράγοντες 1,98  (6) 1,052 1,77  (6) ,996 2,51 (6) 1,070 46,524 2 ,000 

5 Η παρότρυνση του οικογενειακού περιβάλλοντος 2,48  (5) 1,248 2,45  (4) 1,182 2,61 (5) 1,056 1,691 2 ,429 

6 Η δυνατότητα επαγγελµατικής αποκατάστασης  3,01  (3) ,912 2,74  (3) ,875 2,89 (3) ,994 11,109 2 ,004 
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3.1.1.2 Άγχος προερχόµενο απ’ την εργασία 

 

 Ένας δεύτερος, κεντρικός θεµατικός άξονας, αφορά στο άγχος που προέρχεται από την 

εργασία. H συγκεκριµένη περίπτωση αφορά στη διδασκαλία, αλλά και στους εξωτερικούς 

παράγοντες και δραστηριότητες που ολοκληρώνουν το παζλ που ονοµάζεται διδακτικό έργο. 

Στην ερώτηση αυτή το σύνολο των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι η εργασία τους, τους δηµιουργεί 

άγχος σε αρκετά σηµαντικό βαθµό. Αναλύοντας τη συνολικό αυτό µέσο όρο, στους µέσους 

όρους που αφορούν την κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες, παρατηρούµε ότι εµφανίζεται µια σχετική 

οµοιογένεια στις απαντήσεις που δόθηκαν πίνακας 12. 

Πιο συγκεκριµένα, από την πλευρά της Ελλάδας ο µέσος όρος βρέθηκε στο  3,16, ενώ 

πολύ κοντά ήταν και ο µέσος όρος  των εκπαιδευτικών απ’ τη Σουηδία (3,11). Μικρή απόκλιση, 

αλλά µη στατιστικά σηµαντική, εµφάνισαν οι απαντήσεις των Άγγλων δασκάλων (µ.ο: 3,27). 
 

Πίνακας 12 - Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε τη 

δηµιουργία άγχους.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

µ.ο τ.α µ.ο τ.α µ.ο τ.α 

Χ2 df 

 

p 

 

∆ηµιουργία άγχους 

από την εργασία 
3,16 ,729 3,27 ,681 3,11 ,677 5,792 2 ,055 

 

 Αναλύοντας τη γενικότερη ερώτηση που απευθύνθηκε στους εκπαιδευτικούς των τριών 

χωρών σε σχέση µε την πρόκληση άγχους από την εργασία τους, παρατηρούµε µια σχετική 

οµοιογένεια στις απαντήσεις τους όπως ειπώθηκε και προηγουµένως, µια και δεν εµφανίζονται 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα δείγµατα, το p-value που προέκυψε από το test 

Kruskal - Wallis ήταν µόλις µεγαλύτερο του 5%. Ενδεικτικό των τάσεων είναι και το γράφηµα Χ 

που ακολουθεί. 
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Στη συνέχεια, θα εξετάσουµε διεξοδικότερα τους παράγοντες αυτούς που επιδρούν στον 

εργασιακό χώρο και ευθύνονται για την πρόκληση άγχους στους εργαζοµένους. 

Όπως είναι αναµενόµενο, οι εκπαιδευτικοί που απάντησαν ότι η εργασία τους δεν τους 

προκαλεί καθόλου άγχος, εξαιρέθηκαν για ευνόητους λόγους379 απ’ την ανάλυση των 

παραγόντων που ακολουθούν και αφορούν στις δηλώσεις σχετικά µε τους παράγοντες άγχους. 

Οι δηλώσεις που απαντήθηκαν διαβαθµιστικά, αναφέρονται στη συνέχεια στον πίνακα Χ. Στον 

πίνακα αυτό µπορεί κανείς να αναγνώσει τόσο τους µέσους όρους  και τις τυπικές αποκλίσεις 

αυτών, όπως προέκυψαν απ’ τις απαντήσεις των δειγµάτων στις ερωτήσεις σε κάθε µια απ’ τις 

τρεις χώρες, όσο και τους συνολικούς µέσους όρους των χωρών ανά δήλωση και το 

σηµαντικότερο τις τιµές p οι οποίες προσδιορίζουν την ύπαρξη ή την απουσία στατιστικά 

σηµαντικών διαφορών µεταξύ των τριών χωρών. 

Αρχίζοντας, κρίνουµε σκόπιµο να παραθέσουµε επιγραµµατικά όλους τους παράγοντες 

που συνέθεσαν τη συγκεκριµένη ερώτηση, και βοήθησαν στη δηµιουργία του προφίλ του άγχους 

για την κάθε µια υπό εξέταση χώρα. Πιο συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί απάντησαν µε τρόπο 

διαβαθµιστικό σε 26 δηλώσεις, ενώ τους δόθηκε και η δυνατότητα να συµπληρώσουν την άποψη 

τους και να της αποδώσουν τη σηµαντικότητα που αυτοί νοµίζουν. Στη συνέχεια παρατίθενται οι 

δηλώσεις αυτές:  

o Η πίεση του χρόνου 

o Η προσαρµογή στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας 

o Η ανάγκη συνεχούς βελτίωσης µου 

o Οι σχέσεις µε τους συναδέλφους 

o Η έλλειψη συνεργασίας µε τους συναδέλφους 

o Η κοµµατικοποίηση των συναδέλφων 

o Η ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπαιδευτικών 

o Η προσπάθεια παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις απόψεις τους στους 

νεότερους 

o Η παρουσία αλλοδαπών µαθητών 

o Τα πολυµελή τµήµατα 
                                                           
379 Υπήρξαν  αρκετοί  συνάδελφοι  που ,  παρόλο  το  ότι  απάντησαν  αρνητικά  ως  προς  τη  
δηµ ιουργία  άγχους  απ ’  την  εργασία  τους ,  εν  τούτοις ,  απάντησαν  και  στις  δηλώσεις  που  
ακολουθούσαν  και  αφορούν  τους  παράγοντες  άγχους .  Κατά  την  στατιστική  ανάλυση  
θεωρήθηκε  ως  µη  συνεπής  απάντηση  και  για  το  λόγο  αυτό  στην  περίπτωση  αυτή  όπως  και  σε  
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o Η πίεση που ασκείται στο πλαίσιο του συνδικαλισµού 

o Η πιεστική παρουσία των γονέων στο σχολείο 

o Ο διευθυντής του σχολείου 

o Ο σχολικός σύµβουλος 

o Ο προϊστάµενος 

o Το ωράριο 

o Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

o Οι συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις 

o Το Αναλυτικό Πρόγραµµα 

o Ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας 

o Έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους δασκάλους 

o Η ύπαρξη µαθητών µε «ειδικές» ανάγκες στα κανονικά σχολεία 

o Η περιορισµένη παιδαγωγική ελευθερία στο πλαίσιο της τάξης 

o Τα σχολικά εγχειρίδια 

o Η ανοµοιογένεια των τµηµάτων 

o Οι ελλείψεις στην κτιριακή – υλικοτεχνική υποδοµή 

 

Ο κάθε ένας απ’ τους παραπάνω παράγοντες αξιολογήθηκε µε τρόπο διαφορετικό απ’ 

τους εκπαιδευτικούς της κάθε χώρας, µε αποτέλεσµα να προκριθούν διαφορετικές δηλώσεις 

κάθε φορά, ως οι σηµαντικότερες, για κάθε µια απ’ τις χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα 

(πίνακας Χ). Εξαίρεση αποτέλεσε η συµφωνία της πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών απ’ τις τρεις 

χώρες στην ανάδειξη της πίεσης που προκύπτει από το χρόνο ως του σηµαντικότερου αγχογόνου 

παράγοντα. Στη δεύτερη θέση από πλευράς σηµαντικότητας, οι εκπαιδευτικοί δε συµφώνησαν, 

αναδεικνύοντας διαφορετικούς παράγοντες ως σηµαντικότερους. Πιο συγκεκριµένα, οι Έλληνες 

δάσκαλοι αναδεικνύουν ως δεύτερη την έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού, παράγοντα τον 

οποίο ασπάζονται και οι Άγγλοι συνάδελφοι τους, τοποθετώντας τον στην τρίτη θέση, ενώ οι 

τελευταίοι στη δεύτερη θέση τοποθετούν τις συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις. Σε τελείως 

διαφορετική λογική, θα λέγαµε κινούνται οι απαντήσεις των Σουηδών δασκάλων, που ως 

δεύτερο σηµαντικό παράγοντα δηµιουργίας άγχους θεωρούν την ανάγκη συνεχούς βελτίωσης 

τους, ενώ ως τρίτο σηµαντικότερο παράγοντα δηµιουργίας άγχους θεώρησαν το άγχος που 

                                                                                                                                                                                            
άλλες  που  θα  ακολουθήσουν  εξαιρέθηκαν  οι  απαντήσεις  τους  απ ’  την  ανάλυση  των  
αποτελεσµάτων  των  δηλώσεων .  
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προκύπτει απ’ τις ανάγκες προσαρµογής στις απαιτήσεις του εργασιακού χώρου. Τέλος, οι 

Έλληνες δάσκαλοι στην τρίτη θέση κατατάσσουν τα πολυµελή τµήµατα. 

Αντίθετα, στις τελευταίες θέσεις των παραγόντων που πιθανόν να προκαλούν άγχος, οι 

δάσκαλοι συµφώνησαν για άλλη µια φορά, κατατάσσοντας την πίεση που ασκείται στο πλαίσιο 

του συνδικαλισµού ως τελευταίο παράγοντα από άποψη σηµαντικότητας, ενώ στην 

προτελευταία θέση οι Έλληνες τοποθέτησαν την κοµµατικοποίηση των συναδέλφων, οι Άγγλοι 

την ανταγωνιστικότητα µεταξύ των εκπαιδευτικών και οι Σουηδοί την προσπάθεια παλαιότερων 

συναδέλφων να επιβάλλουν τις απόψεις τους στους νεότερους. Τέλος, στην τρίτη θέση απ’ το 

τέλος οι Έλληνες επέλεξαν την πίεση που ασκείται απ’ τον προϊστάµενο, οι Άγγλοι την 

κοµµατικοποίηση των συναδέλφων και οι Σουηδοί την παρουσία αλλοδαπών µαθητών. Στον 

πίνακα Χ που ακολουθεί, µπορεί κανείς να διαπιστώσει τη σηµαντικότητα που απέδωσαν οι 

δάσκαλοι και απ’ τις τρεις χώρες σε κάθε µια απ’ τις 26 δηλώσεις της ερώτησης αυτής380. 

Στη συνέχεια θα προσεγγίσουµε τις περιπτώσεις όπου εµφανίστηκαν στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές µεταξύ των χωρών και θα καταγράψουµε µε τη βοήθεια του τεστ 

πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni, τα ζεύγη των χωρών ανάµεσα στα οποία παρουσιάστηκαν. 

Στον πίνακα 13 που ακολουθεί επισηµαίνονται µε έγχρωµη διαγράµµιση τα ζεύγη που 

εµφανίζουν στατιστικά σηµαντική διαφορά, σε σχέση κάθε φορά µε την αντίστοιχη δήλωση. 
 

Πίνακας 13 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,870 

Αγγλία - Σουηδία ,002 
Η πίεση του χρόνου 

 Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,000 
Η προσαρµογή στις 

απαιτήσεις του χώρου

εργασίας Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,171 

Αγγλία - Σουηδία ,000 
Η ανάγκη συνεχούς 

βελτίωσης µου 
Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 
Οι σχέσεις µε τους 

συναδέλφους Αγγλία - Σουηδία ,000 

                                                           
380  Η  σειρά  προτίµησης  των  εκπαιδευτικών  αναφέρεται  δίπλα  στον  µέσο  όρο  κάθε  χώρας  που  
καταγράφεται  σε  κάθε  ερώτηση  και  βρίσκεται  µέσα  σε  παρενθέσεις  [π .χ  (1)] .  
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συναδέλφους 

 

Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,006 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η έλλειψη συνεργασίας µε

τους συναδέλφους 
Ελλάδα – Σουηδία ,081 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η κοµµατικοποίηση των 

συναδέλφων 
Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,033 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η ύπαρξη ανταγωνισµού

µεταξύ των εκπ/κών 
Ελλάδα – Σουηδία ,002 

Ελλάδα – Αγγλία ,059 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Η προσπάθεια 

παλαιότερων 

συναδέλφων να 

επιβάλλουν τις απόψεις 

τους 

Ελλάδα – Σουηδία ,447 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η παρουσία αλλοδαπών

µαθητών 

 Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,003 

Αγγλία – Σουηδία ,003 Τα πολυµελή τµήµατα 

Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η πίεση που ασκείται στο

πλαίσιο του 

συνδικαλισµού Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,683 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Ο διευθυντής του 

σχολείου 

 
Ελλάδα – Σουηδία ,016 

Ελλάδα – Αγγλία ,866 

Αγγλία – Σουηδία ,121 
Ο σχολικός σύµβουλος 

 Ελλάδα – Σουηδία ,007 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Ο προϊστάµενος 

 Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,002 
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Ελλάδα – Αγγλία ,002 

Αγγλία – Σουηδία ,084 
Το ωράριο 

 

Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,002 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Ανεπάρκεια σε µέσα 

διδασκαλίας 

 
Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Τα σχολικά εγχειρίδια 

 Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,008 

Αγγλία – Σουηδία ,002 
Η ανοµοιογένεια των 

τµηµάτων 
Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,001 

Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

 

 

  Πιο συγκεκριµένα, στατιστικά σηµαντικές διαφορές καταγράφηκαν ανάµεσα στα 

ζεύγη Αγγλία – Σουηδία και Ελλάδα - Σουηδία σε σχέση τόσο µε την πίεση του χρόνου, 

την προσαρµογή στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας, όσο µε την ανάγκη συνεχούς 

βελτίωσης του εκπαιδευτικού, αλλά και αναφορικά µε τις σχέσεις των δασκάλων µε τους 

συναδέλφους τους. Όσον αφορά στις τρεις αυτές πηγές άγχους, η απόκλιση ως προς τη 

διαβάθµιση των ερωτήσεων εντοπίζεται στις απαντήσεις των Σουηδών δασκάλων, πάντοτε 

συγκριτικά µε τους εκπαιδευτικούς των δύο άλλων χωρών.  

  Ένας άλλος σηµαντικός  παράγοντας που εµφανίζει στατιστικά σηµαντική 

διαφορά είναι η έλλειψη συνεργασίας µε τους συναδέλφους. Σε σχέση µε αυτή τη δήλωση 

οι διαφορές εντοπίζονται ανάµεσα σε όλα τα ζεύγη µια και οι διαφορές των µέσων όρων 

που προέκυψαν απ’ τις απαντήσεις ήταν στατιστικά µη σηµαντικές. Πιο συγκεκριµένα, ο 

µέσος όρος που καταγράφηκε απ’ τους Έλληνες εκπαιδευτικούς ήταν 2,68, απ’ τους 

Άγγλους αντίστοιχα 2,34 και τέλος απ’ τους Σουηδούς 2,95. Από τα παραπάνω προκύπτει 

ότι οι Άγγλοι απέδωσαν τη µικρότερη σηµασία στον παράγοντα αυτό, ενώ αντίθετα οι 

Σουηδοί θεώρησαν τον παράγοντα αυτό ως σηµαντικότερο σε σχέση µε τους συναδέλφους 

τους από τις άλλες δύο χώρες. 
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  Η κοµµατικοποίηση των συναδέλφων σε κάθε σχολική µονάδα, είναι ο επόµενος 

παράγοντας που εντοπίζουµε στατιστικά σηµαντική διαφορά. Πιο συγκεκριµένα η διαφορά 

εµφανίζεται ανάµεσα στην Αγγλία και τη Σουηδία, αλλά και την Ελλάδα σε σχέση µε τη 

Σουηδία (για άλλη µια φορά).  

  Η ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπαιδευτικών, αποτελεί έναν σηµαντικό 

παράγοντα δηµιουργίας άγχους στους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών. Σε σχέση µε τη 

µεταβλητή αυτή καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε όλα τα ζεύγη 

των χωρών που συµµετείχαν στην έρευνα. Ωστόσο και για τις τρεις χώρες, στον παράγοντα 

αυτό αποδόθηκε αρκετά µεγάλη αξία, µια και οι µέσοι όροι ήταν 2,37 για την Ελλάδα, 2,11 

για την Αγγλία και αρκετά υψηλότερα στο 2,75 για τη Σουηδία.  

  Η προσπάθεια παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις απόψεις τους, καθώς 

και η παρουσία αλλοδαπών µαθητών, αλλά και τα πολυµελή τµήµατα, είναι τρεις απ’ τους 

επόµενους παράγοντες που η ύπαρξη τους, σε κάποιο βαθµό, οδηγεί στη δηµιουργία 

άγχους στους εκπαιδευτικούς. Όπως ειπώθηκε και νωρίτερα, οι παράγοντες αυτοί δεν 

φάνηκε να επηρεάζουν µε τον ίδιο τρόπο και στον ίδιο βαθµό τους δασκάλους σε κάθε µια 

απ’ τις τρεις χώρες. Και σ’ αυτές τις περιπτώσεις, καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές που δεν αφορούσαν όµως όλα τα πιθανά ζεύγη των χωρών που συγκρίθηκαν. Πιο 

συγκεκριµένα, οι διαφορές αφορούσαν τις απαντήσεις της Αγγλίας σε σχέση µε τη 

Σουηδία, αλλά και την Ελλάδα. Και στις τρεις αυτές περιπτώσεις, οι χαµηλότεροι µέσοι 

όροι καταγράφηκαν απ’ τους δασκάλους της Αγγλία, ενώ οι ψηλότεροι απ’ τους Σουηδούς 

δασκάλους. Ανάλογες µε τις απαντήσεις των Άγγλων και των Σουηδών εκπαιδευτικών 

ήταν και οι απαντήσεις των Ελλήνων δασκάλων στους τρεις προηγούµενους παράγοντες. 

  Οι τρεις επόµενοι σηµαντικοί παράµετροι που εξετάστηκαν, αφορούν την πίεση 

που ασκείται στα πλαίσια του συνδικαλισµού, το διευθυντή του σχολείου, αλλά και τον 

προϊστάµενο του τοπικού γραφείου εκπαίδευσης που πιθανόν συµβάλλουν λιγότερο ή 

περισσότερο στη δηµιουργία άγχους. Όσον αφορά και τις τρεις αυτές µεταβλητές, 

παρατηρούµε ότι εµφανίζονται στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα ίδια ζεύγη 

χωρών. Πιο συγκεκριµένα και στις τρεις προηγούµενες περιπτώσεις, παρατηρήθηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές στις απαντήσεις που δόθηκαν απ’ τους Σουηδούς 

δασκάλους, τόσο σε σχέση µε τους Έλληνες, όσο και µε τους Άγγλους συναδέλφους τους. 

Αναλυτικότερα, στον πίνακα Χ, µπορεί κανείς να δει τις τιµές στατιστικής 
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σηµαντικότητας, που καταγράφηκαν µε τη βοήθεια του τεστ Bonferroni και υπέδειξαν τα 

ζεύγη, ανάµεσα στα οποία εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά των µέσων όρων. 

  Συνεχίζοντας την παρουσίαση των αποτελεσµάτων του ίδιου τεστ, όπως 

φαίνονται στον πίνακα Χ που προηγείται, παρατηρούµε ότι σηµαντικές διαφορές 

παρατηρούνται και σε σχέση µε το ωράριο ως προς το άγχος που αυτό πιθανόν προκαλεί. 

Πιο συγκεκριµένα, καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές (p<,05), στη σύγκριση 

της Ελλάδας µε την Αγγλία, αλλά και της Ελλάδας µε τη Σουηδία. Οι Έλληνες δάσκαλοι 

φάνηκε να αγχώνονται σε µικρότερο βαθµό (µ.ο=2,42), σε σχέση µε τους Άγγλους 

(µ.ο=2,76) και τους Σουηδούς συναδέλφους τους (µ.ο=2,99).  

  Ολοκληρώνοντας τις αναφορές στους παράγοντες που προκαλούν άγχος και 

εµφανίζουν  στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ως προς τη σύγκριση των απαντήσεων που 

δόθηκαν απ’ τις τρεις χώρες, θα αναφερθούµε στην ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας, στα 

σχολικά εγχειρίδια, την ανοµοιογένεια των τµηµάτων, αλλά και τις ελλείψεις στην 

κτιριακή και την υλικοτεχνική υποδοµή. Σε σχέση και µε τους τέσσερις αυτούς 

σηµαντικούς παράγοντες, παρατηρούµε, µε τη βοήθεια του πίνακα Χ που προηγείται, ότι 

διαφορά δεν εµφανίζεται µονάχα στο ζεύγος Ελλάδα – Σουηδία, όπου οι εκπαιδευτικοί 

µοιάζει να αποδίδουν παρόµοια σηµασία σε σχέση µε τη διαβάθµιση των παραγόντων 

αυτών. Αντίθετα, οι Άγγλοι δάσκαλοι έδωσαν διαφορετικές απαντήσεις, ως προς τη 

διαβάθµιση τους, µε αποτέλεσµα να οδηγηθούµε σε στατιστικά σηµαντικές διαφορές µια 

και ο δείκτης p value κινήθηκε αρκετά χαµηλότερα απ’ τα προκαθορισµένα επίπεδα 

στατιστικής σηµαντικότητας που έχουµε επιλέξει για την έρευνα µας (a = 5%). Όπως 

φαίνεται και στον πίνακα 14 που ακολουθεί, οι µέσοι όροι που αποδόθηκαν απ’ τους 

Άγγλους δασκάλους στα τέσσερα αυτά ερωτήµατα, είναι αρκετά χαµηλότεροι από αυτούς 

των άλλων δύο χωρών. 

  Οι µεταβλητές που αναφέρθηκαν παραπάνω συνιστούν τους παράγοντες εκείνους 

που δηµιουργούν άγχος στους εκπαιδευτικούς κατά την εργασία τους. Οι στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές που εµφανίζονται οριοθετούνται από το επίπεδο σηµαντικότητας / 

διαβάθµισης που η κάθε χώρα ορίζει για τον καθένα από αυτούς. 
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Πίνακας 14: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα δηµιουργίας άγχους.  Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Παράγοντες  δηµιουργίας άγχους 

 S  S  S 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Η πίεση του χρόνου  3,23 (1) ,702 3,30 (1) ,641 3,53 (1)  ,574 18,910 2 ,000 

2 Η προσαρµογή στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας 2,70 (15) ,840 2,72 (9) ,822 3,29 (3) ,771 53,701 2 ,000 

3 Η ανάγκη συνεχούς βελτίωσης µου 2,93 (7) 1,017 2,75  (6) ,959 3,39 (2) ,814 42,625 2 ,000 

4 Οι σχέσεις µε τους συναδέλφους 2,61 (17) 1,066 2,53  (16) 1,084 3,07 (6) ,964 24,568 2 ,000 

5 Η έλλειψη συνεργασίας µε τους συναδέλφους 2,68 (16) 1,134 2,34  (18) 1,118 2,95 (12) 1,009 24,869 2 ,000 

6 Η κοµµατικοποίηση των συναδέλφων  2,11 (25) 1,066 2,13  (24) 1,138 2,69 (23) 1,094 26,703 2 ,000 

7 Η ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπ/κών 2,37 (23) ,998 2,11 (25) 1,035 2,75 (21) 1,029 31,940 2 ,000 

8 Η προσπάθεια παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις 

απόψεις τους στους νεότερους 
2,48 (19) 1,083 2,23 (22) 1,098 2,66 (25) 1,090 13,500 2 ,001 

9 Η παρουσία αλλοδαπών µαθητών 2,58 (18) ,998 2,15 (23) 1,117 2,69 (24) 1,106 23,590 2 ,000 

10 Τα πολυµελή τµήµατα 3,07 (3) 1,008 2,74 (8) 1,058 3,10 (4) ,907 14,266 2 ,001 
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11 Η πίεση που ασκείται στο πλαίσιο του συνδικαλισµού 1,91 (26) ,994 1,91 (26) 1,056 2,42 (26) 1,110 23,194 2 ,000 

12 Η πιεστική παρουσία των γονέων στο σχολείο 2,72 (13) 1,016 2,52 (17) 1,063 2,77 (18) ,974 5,991 2 ,050 

13 Ο διευθυντής του σχολείου 2,45 (20) 1081 2,33 (19) 1,017 2,76 (20) ,950 15,599 2 ,000 

14 Ο σχολικός σύµβουλος 2,45 (21) 1,028 2,56 (15) 1,050 2,78 (17) ,940 9,498 2 ,009 

15 Ο προϊστάµενος 2,23 (24) 1,022 2,28 (21) 1,063 2,77 (19) 1,011 26,461 2 ,000 

16 Το ωράριο 2,42 (22) 1,014 2,76 (5) ,994 2,99 (8) ,916 29,494 2 ,000 

17 Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 2,72 (14) 1,000 2,70 (10) 1,006 2,87 (15) ,975 3,406 2 ,182 

18 Οι συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις 2,90 (9) ,941 2,97 (2) ,958 2,93 (13) ,928 ,853 2 ,653 

19 Το Αναλυτικό Πρόγραµµα 2,73 (12) ,969 2,75 (7) ,933 2,89 (14) ,889 2,105 2 ,349 

20 Ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας 2,94 (6) 1,016 2,58 (14) 1,034 2,97 (10) ,934 16,167 2 ,000 

21 Έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους δασκάλους 3,13 (2) 1,004 2,90 (3) 1,036 3,03 (7) ,979 5,893 2 ,053 

22 Η ύπαρξη µαθητών µε «ειδικές» ανάγκες στα κανονικά σχολεία 3,02 (4) 1,036 2,84 (4) 1,036 3,10 (5) ,947 6,057 2 ,048 

23 Η περιορισµένη παιδαγωγική ελευθερία στο πλαίσιο της τάξης 2,77 (11) ,991 2,59 (13) 1,041 2,72 (22) ,997 3,176 2 ,204 

24 Τα σχολικά εγχειρίδια 2,87 (10) ,994 2,32 (20) 1,019 2,79 (16) ,975 31,547 2 ,000 

25 Η ανοµοιογένεια των τµηµάτων 2,91 (8) 1,001 2,60 (11) 1,128 2,99 (9) ,916 11,534 2 ,003 

26 Οι ελλείψεις στην κτιριακή – υλικοτεχνική υποδοµή 3,00 (5) ,823 2,60 (12) 1,001 2,96 (11) ,944 17,750 2 ,000 
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3.1.1.3 Επιρροή των εκπαιδευτικών από τα συνδικαλιστικά τους 

όργανα 

  

Μια άλλη σηµαντική ερώτηση, µέσω της οποίας επιχειρήσαµε να 

προσδιορίσουµε τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των ευρωπαίων εκπαιδευτικών που 

εξετάσαµε, αφορά στην πιθανή επιρροή του δασκάλου απ’ τα συνδικαλιστικά 

όργανα. 

Από τους µέσους όρους των τριών χωρών που καταγράφηκαν και 

εµφανίζονται στον επόµενο πίνακα (15), µπορεί κανείς να διαπιστώσει ότι οι 

εκπαιδευτικοί επηρεάζονται από το συνδικαλισµό και τους εκπροσώπους του σε έναν 

αρκετά σηµαντικό βαθµό. Η άποψη αυτή βρίσκει σύµφωνους τους εκπαιδευτικούς 

και από τις τρεις χώρες µε αποτέλεσµα να µην καταγράφεται στατιστικά σηµαντική 

απόκλιση ανάµεσα στις τρεις χώρες 

 
Πίνακας 15 - Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την 

επιρροή των εκπαιδευτικών από τα συνδικαλιστικά όργανα.  Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Επιρροή απ’ το 

συνδικαλιστικό 

όργανο 

 S  S  S 
Χ2 df 

 

p 

 

Βαθµός επιρροής 2,656 ,69 2,716 ,726 2,470 ,881 5,066 2 ,079 

 

 Στο γράφηµα 36 που ακολουθεί µπορούµε να δούµε παραστατικά τόσο τους 

µέσους όρους που καταγράφηκαν σε κάθε µια από τις τρεις χώρες συγκριτικά, όσο 

και τη σχέση αυτών µε τον κοινό µέσο όρο. 
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Γράφηµα  36: Εµφανίζονται οι µέσοι όροι των απαντήσεων
των εκπαιδευτικών  σε σχέση  µε το βαθµό επιρροής τους  από
τα συνδικαλιστικά  τους  όργανα, συγκριτικά  στις  τρεις χώρες.
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3.1.1.4 Επιρροή του έργου των εκπαιδευτικών από εξωτερικούς 

παράγοντες 

 

Η επόµενη σηµαντική ερώτηση που απευθύνθηκε στους δασκάλους των 

χωρών που µελετήσαµε, αφορά στο βαθµό επιρροής του εκπαιδευτικού τους έργου 

από εξωτερικούς παράγοντες. 

Οι πιθανοί αυτοί παράγοντες επιρροής, όπως αναφέρονται στη συνέχεια, 

αξιολογήθηκαν απ’ τους εκπαιδευτικούς σε κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες και 

τοποθετήθηκαν σε αύξουσα σειρά προτεραιότητας σύµφωνα µε τους µέσους όρους 

των απαντήσεων τους. Στη συνέχεια θα παραθέσουµε τους παράγοντες που 

συµπληρώνουν την ερώτηση αυτή, µε τη σειρά που δόθηκαν στο ερωτηµατολόγιο: 

o Η αδιαφορία των γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους  

o Οι υπερβολικές απαιτήσεις των γονέων 

o Το φτωχό πολιτιστικό και µορφωτικό περιβάλλον των γονέων 

o Περιφρονητική στάση των γονέων απέναντι στους εκπαιδευτικούς 

o Οι αντιθέσεις ανάµεσα σ’ αυτά που προωθεί το σχολείο και σε εκείνα που 

συµβαίνουν στην κοινωνία 

o Οι υπερβολικές αξιώσεις της κοινωνίας απ’ τους εκπαιδευτικούς 

o Η υποτίµηση του έργου του σχολείου 

 

Η αντιµετώπιση των παραπάνω αναφερόµενων παραγόντων, είναι 

διαφορετική από χώρα σε χώρα. Πιο συγκεκριµένα, βάζοντας σε σειρά τους 

παραπάνω παράγοντες µε γνώµονα το µέσο όρο που καταγράφηκε απ’ τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας που εξετάστηκαν, διαπιστώνουµε ότι και για 

τις τρεις χώρες κυρίαρχος εξωτερικός  παράγοντας επιρροής είναι η αδιαφορία των 

γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους. Στη δεύτερη θέση για τους Έλληνες 

και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς κατατάσσονται οι υπερβολικές απαιτήσεις των 

γονέων, ενώ στην αντίστοιχη θέση οι Άγγλοι δάσκαλοι τοποθετούν την υποτίµηση 

του έργου του σχολείου. Τον τελευταίο αυτό παράγοντα οι Σουηδοί δάσκαλοι το 

κατατάσσουν στην τρίτη θέση επιρροής του εκπαιδευτικού τους έργου, ενώ στην ίδια 

θέση οι Έλληνες δάσκαλοι πιστεύουν ότι βρίσκονται οι αντιθέσεις ανάµεσα σε όσα 

προωθεί το σχολείο και στα όσα συµβαίνουν πραγµατικά στην κοινωνία. Ως τρίτο 

σηµαντικότερο παράγοντα οι Άγγλοι δάσκαλοι θεωρούν τις υπερβολικές αξιώσεις 
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που έχει η κοινωνία απ’ τους εκπαιδευτικούς. Στον αντίποδα, ως λιγότερο σηµαντικό 

παράγοντα, σε σχέση µε την επιρροή που αυτός ασκεί στη διαµόρφωση του 

εκπαιδευτικού έργου, τοποθετήθηκε η περιφρονητική στάση των γονέων απέναντι 

στους εκπαιδευτικούς, απ’ τους Άγγλους και τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, ενώ 

αντίστοιχα οι Σουηδοί δάσκαλοι τοποθέτησαν τις αντιθέσεις ανάµεσα σ’ αυτά που 

προωθεί το σχολείο και σε εκείνα που συµβαίνουν στην κοινωνία. Περισσότερα 

στοιχεία για τη σηµαντικότητα που απέδωσαν οι δάσκαλοι και στους υπόλοιπους 

παράγοντες, µπορεί κανείς να αντλήσει απ’ την προσεκτική επισκόπηση του πίνακα 

που ακολουθεί. Στις παρενθέσεις που βρίσκονται στις στήλες των µέσων όρων έχει 

τοποθετηθεί ο αριθµός προτεραιότητας του κάθε παράγοντα, σύµφωνα µε τις 

διαβαθµίσεις που απέδωσαν σ’ αυτούς οι εκπαιδευτικοί των τριών χωρών. Επίσης στο 

γράφηµα που ακολουθεί, µπορεί κανείς να διακρίνει παραστατικά τη σπουδαιότητα 

που έχουν αποδώσει οι εκπαιδευτικοί σε κάθε µια απ’ τις χώρες του δείγµατος, σε 

έναν προς έναν τους εξωτερικούς παράγοντες της συγκεκριµένης ερώτησης. 
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Μ.Ο

π.1 π.2 π.3 π.4 π.5 π.6 π.7

Παράγοντες επιρροής

Γράφηµα 37 - Βαθµός επιρροής από εξωτερικούς παράγοντες 
(συγκριτικά ανά χώρα) 

Σουηδία

Αγγλία

Ελλάδα
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Στη συνέχεια, θα προσπαθήσουµε να εντοπίσουµε τους παράγοντες αυτούς 

που καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, ως προς τις απαντήσεις που 

δόθηκαν απ’ τις τρεις χώρες. Το επόµενο βήµα δεν είναι άλλο απ’ τον εντοπισµό µε 

τη βοήθεια του Bonferroni test, των ζευγών ανάµεσα στα οποία υπάρχει η στατιστικά 

σηµαντική διαφορά.  

Στον πίνακα 16που ακολουθεί επισηµαίνονται τόσο οι ερωτήσεις που 

εµφανίζουν τη διαφορά, όσο και τα ζεύγη των χωρών που µε τις απαντήσεις τους την 

δηµιουργούν.  
 

Πίνακας 16 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,116 

Αγγλία - Σουηδία ,016 
Υπερβολικές 

απαιτήσεις των 

γονέων Ελλάδα - Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,015 
Φτωχό πολιτιστικό 

και µορφωτικό 

περιβάλλον των 

γονέων 
Ελλάδα - Σουηδία ,010 

Ελλάδα – Αγγλία ,522 

Αγγλία - Σουηδία ,000 
Περιφρονητική 

στάση των γονέων 

απέναντι στους 

εκπαιδευτικούς 
Ελλάδα - Σουηδία ,000 

 

 

Απ’ τον προηγούµενο πίνακα, προκύπτουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

σε τρεις απ’ τις επτά δηλώσεις που εξετάστηκαν. Πιο συγκεκριµένα, διαφοροποιήσεις 

εµφανίστηκαν σε σχέση µε τις απαντήσεις που δόθηκαν και αφορούσαν στις:  

- στις υπερβολικές απαιτήσεις των γονέων, 

- στο φτωχό µορφωτικό και πολιτιστικό περιβάλλον των γονέων και 

- στην περιφρονητική στάση των γονέων απέναντι στους εκπαιδευτικούς. 

 

Απ’ τον παραπάνω πίνακα µπορεί να συµπεράνει κανείς, ότι στην πρώτη των 

περιπτώσεων εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στη Σουηδία και 
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την Αγγλία, ενώ στις άλλες δύο παραµέτρους, ο µέσος όρος των απαντήσεων των 

δασκάλων µοιάζει να διαφέρει σηµαντικά τόσο σε σχέση µε την Αγγλία, όσο σε 

σχέση και µε την Ελλάδα. Σε σχέση µε τον παράγοντα «Υπερβολικές απαιτήσεις των 

γονέων» οι Σουηδοί δίνουν µεγαλύτερη σηµαντικότητα σε σχέση µε τους Άγγλους, 

αλλά η διαφορά τους µε τους Έλληνες δεν είναι στατιστικά σηµαντική. Όσον αφορά 

τον παράγοντα «Φτωχό πολιτιστικό και µορφωτικό περιβάλλον των γονέων», οι 

Σουηδοί δίνουν µεγαλύτερη σηµαντικότητα σε σχέση µε τους Άγγλους και τους 

Έλληνες, οι οποίοι προσδίδουν µικρότερη σηµαντικότητα. Το ίδιο ισχύει και για τον 

παράγοντα «Περιφρονητική στάση των γονέων απέναντι στους εκπαιδευτικούς» 
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Πίνακας 17: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα επιµέρους παράγοντα επιρροής των εκπαιδευτικών.  Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

 Επιµέρους παράγοντες  επιρροής 

 S  S  S 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Η αδιαφορία των γονέων για την εκπαίδευση των παιδιών τους  
3,23 (1) ,952 3,14 (1) ,994 3,11 (1)  ,877 3,544 2 ,170 

2 Οι υπερβολικές απαιτήσεις των γονέων 2,84 (2) ,843 2,68 (5) ,885 2,92 (2) ,893 7,721 2 ,021 

3 Το φτωχό πολιτιστικό και µορφωτικό περιβάλλον των γονέων 2,57 (6) ,942 2,58  (6) ,984 2,85 (4) ,900 11,519 2 ,003 

4 Περιφρονητική στάση των γονέων απέναντι στους 
εκπαιδευτικούς 

2,29 (7) 1,098 2,15  (7) 1,093 2,76 (6) 1,035 32,633 2 ,000 

5 Οι αντιθέσεις ανάµεσα σ’ αυτά που προωθεί το σχολείο και σε 
εκείνα που συµβαίνουν στην κοινωνία 

2,84 (3) 1,081 2,69  (4) 1,104 2,67 (7) ,959 3,850 2 ,146 

6 Οι υπερβολικές αξιώσεις της κοινωνίας απ’ τους εκπαιδευτικούς 2,79 (4) ,915 2,74  (3) ,920 2,85 (5) ,891 1,173 2 ,566 

7 Η υποτίµηση του έργου του σχολείου 2,74 (5) 1,92 2,75 (2) ,964 2,89 (3) ,884 1,817 2 ,403 
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3.1.1.5 Οφέλη προερχόµενα απ' την εργασία 

 

Στη συνέχεια θα ασχοληθούµε µε έναν άλλο πολύ σηµαντικό παράγοντα που 

καθορίζει τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το 

επάγγελµα τους. Ο παράγοντας αυτός δεν είναι άλλος απ’ τα πιθανά σηµαντικά οφέλη 

που ο εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας είναι δυνατόν να αποκοµίσει απ’ την εργασία 

του. 

Σε σχέση µε την ερώτηση αυτή δόθηκαν στους εκπαιδευτικούς πέντε 

διαφορετικές µεταβλητές στις οποίες κλήθηκαν να απαντήσουν διαβαθµίζοντας κάθε 

φορά την άποψη τους. Όπως σε όλες τις ερωτήσεις του ερωτηµατολογίου έτσι και 

εδώ, δόθηκε η ευκαιρία στα υποκείµενα της έρευνας να συµπληρώσουν τη δική τους 

άποψη προσδίδοντας της τη σηµασία που αυτοί πιστεύουν ότι κατέχει. 

Οι µεταβλητές που αποτελούν το ερώτηµα αυτό είναι οι εξής: 

o Η µάθηση και η δηµιουργία για τα παιδιά και το δάσκαλο 

o Η επαφή µε τα παιδιά 

o Οι οικονοµικές απολαβές 

o Οι διευρυµένες διακοπές 

o Ο ελεύθερος χρόνος 

 

Όπως µπορεί κανείς να διακρίνει στο γράφηµα που ακολουθεί, οι 

εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες ταυτίστηκαν ως προς την κατάταξη των δύο 

σηµαντικότερων παραγόντων για αυτούς, σε σχέση τα οφέλη που αποκοµίζουν απ’ 

την εργασία τους. Στην πρώτη θέση λοιπόν, σύµφωνα µε τους µέσους όρους που 

καταγράφηκαν, τοποθετήθηκε η δυνατότητα µάθησης και η δηµιουργία για τα παιδιά 

και το δάσκαλο. ∆εύτερος πολύ σηµαντικός παράγοντας κατά κοινή οµολογία, 

φάνηκε ότι αποτελεί για τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος µας η δυνατότητα επαφή 

τους µε τα παιδιά που χαρακτηρίζει τη φύση του επαγγέλµατος αυτού. Στην τρίτη 

θέση εµφανίστηκε διαφοροποίηση ανάµεσα στην Ελλάδα και τις άλλες δύο χώρες. 

Πιο συγκεκριµένα, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί έκριναν ως πολύ σηµαντικό παράγοντα 

τον ελεύθερο χρόνο που έχουν λόγω της φύσης της εργασίας, παράγοντας ο οποίος 

τοποθετήθηκε πιο χαµηλά απ’ τους Άγγλους και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς, που 
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ταυτίστηκαν προωθώντας στην τρίτη θέση σηµαντικότητας τις διευρυµένες διακοπές. 

Τέλος, όλοι µαζί συµφώνησαν για άλλη µια φορά ότι ο λιγότερο σηµαντικός 

παράγοντας επιλογής του επαγγέλµατος είναι οι οικονοµικές απολαβές, που όπως θα 

διαπιστώσουµε πολλές φορές κατά τη διάρκεια της ανάλυσης των αποτελεσµάτων 

αυτής της έρευνας, αποτελούν ένα ακανθώδες ζήτηµα που προβληµατίζει και 

δυσαρεστεί συχνά τους εκπαιδευτικούς στις χώρες που εξετάζουµε. 

Στη συνέχεια, θα επιχειρήσουµε να καταδείξουµε τις πιθανές στατιστικές 

διαφορές που εµφανίστηκαν κατά τη σύγκριση των παραγόντων αυτών στις τρεις 

χώρες. Με τη βοήθεια του test Bonferroni και σ’ αυτήν την περίπτωση παρατηρούµε 

στον πίνακα που ακολουθεί ότι οι τρεις απ’ τις πέντε ερωτήσεις εµφανίζουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές που έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον να εντοπιστούν πιο 

συγκεκριµένα. 
 

Πίνακας 18 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,023 

Αγγλία - Σουηδία ,055 
Η µάθηση και η 

δηµιουργία για τα 

παιδιά και το 

δάσκαλο 
Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,020 
Οι οικονοµικές 

απολαβές 
Ελλάδα - Σουηδία ,002 

Ελλάδα – Αγγλία ,014 

Αγγλία - Σουηδία ,687 Ο ελεύθερος χρόνος

Ελλάδα - Σουηδία ,438 

 

Ερµηνεύοντας τα αποτελέσµατα που συλλέχθηκαν σε σχέση µε τον πρώτο 

παράγοντα, δηλαδή τη δυνατότητα µάθησης και δηµιουργίας που προσφέρει το 

διδασκαλικό επάγγελµα, παρατηρούµε µια µεγάλη διαφορά ως προς τη διαβάθµιση 

της σηµαντικότητας που αποδίδεται στον παράγοντα αυτό. Παρόλο που οι δάσκαλοι 

και απ’ τις τρεις χώρες θεώρησαν τον παράγοντα αυτό ως ένα απ’ τα σηµαντικότερα 

οφέλη που προκύπτουν απ’ την εργασία τους, εντούτοις µόνο οι Έλληνες δάσκαλοι 

θεώρησαν ως προς την επιµέρους διαβάθµιση, πολύ σηµαντικό τον παράγοντα αυτό, 
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ενώ οι Άγγλοι τον χαρακτήρισαν αρκετά σηµαντικό και οι Σουηδοί παρόµοια έως και 

µικρής σηµασίας. 

Σηµαντικές διαφορές φάνηκε να υπάρχουν και σε σχέση µε τις οικονοµικές 

απολαβές. Τόσο οι Έλληνες, όσο και οι Άγγλοι δάσκαλοι συµφώνησαν στην άποψη 

ότι είναι σχεδόν µικρής σηµασίας ο παράγοντας αυτός , ενώ αντίθετα οι Σουηδοί 

έκριναν τη δήλωση αυτή ως αρκετά σηµαντική. Η διαφοροποίηση αυτή δηµιούργησε 

και µια στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στη Σουηδία και τις άλλες δύο χώρες 

(p=,020 για το ζεύγος Αγγλία – Σουηδία και p=,002 για το ζεύγος Ελλάδα – 

Σουηδία). 

Τέλος, διαφοροποίηση υπήρξε και σε σχέση µε τον ελεύθερο χρόνο και τη 

σηµασία που αποδίδουν σ’ αυτόν οι εκπαιδευτικοί των τριών χωρών. Όπως ειπώθηκε 

και προηγουµένως, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί φάνηκε να θεωρούν ως µεγαλύτερης 

σηµασίας τον παράγοντα αυτό, πάντοτε σε σχέση µε τους Άγγλους και τους 

Σουηδούς συναδέλφους τους. Ωστόσο, στο σηµείο αυτό, ίσως θα έπρεπε να 

παρατηρήσουµε ότι ένας άλλος παραπλήσιος παράγοντας που αφορά στις 

διευρυµένες διακοπές, βρίσκει σύµφωνους τους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών, 

χωρίς να εµφανίζεται στατιστικά σηµαντική διαφορά ως προς τις απαντήσεις που 

δόθηκαν. 
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Πίνακας 19: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα που αναφέρεται στα οφέλη που προέρχονται από την 

εργασία.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

 Οφέλη προερχόµενα απ’ την εργασία 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Η µάθηση και η δηµιουργία για τα παιδιά και το δάσκαλο 3,71 (1) ,638 3,55 (1) ,722 3,38 (1)  ,675 37,756 2 ,000 

2 Η επαφή µε τα παιδιά 3,41 (2) ,710 3,29 (2) ,778 3,24 (2) ,686 8,614 2 ,013 

3 Οι οικονοµικές απολαβές 2,54 (5) ,836 2,60  (5) ,874 2,83 (5) ,800 12,954 2 ,002 

4 Οι διευρυµένες διακοπές 2,81 (4) 1,129 2,75  (3) 1,101 3,01 (3) ,821 3,567 2 ,168 

5 Ο ελεύθερος χρόνος 2,99 (3) 1,000 2,72  (4) 1,117 2,84 (4) ,884 7,446 2 ,024 
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3.1.1.6 Νέες συνθήκες – προκλήσεις του επαγγέλµατος 

 

Μια άλλη εξίσου σηµαντική ερώτηση που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς των 

τριών χωρών, αφορά στις νέες συνθήκες εργασίας και στις προκλήσεις που 

αντιµετωπίζει το επάγγελµα του εκπαιδευτικού στην λεγόµενη «κοινωνία της 

γνώσης» και της «παγκοσµιοποίησης».  

Η ερώτηση αυτή θεωρήθηκε ιδιαιτέρως σηµαντική, µια και οι κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών για τον εαυτό τους σε σχέση µε το επάγγελµα 

τους επηρεάζονται σε µεγάλο βαθµό απ’ τα νέα πρότυπα, τις σύγχρονες τεχνολογίες, 

αλλά και τη µετεξέλιξη των σύγχρονων κοινωνιών σε πολυπολιτισµικά κέντρα. 

Προκειµένου να εξετάσουµε τις πιθανές νέες προκλήσεις που ασκούν επιρροή 

στο εκπαιδευτικό επάγγελµα, οδηγηθήκαµε στη σύνταξη έξι δηλώσεων, που 

κάλυπταν κατά τη γνώµη µας, αλλά και σύµφωνα µε τα όσα είχαν προκύψει απ’ την 

προ έρευνα που διεξαγάγαµε, τις πιθανές προκλήσεις που αντιµετωπίζει ο 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας στη σύγχρονη εποχή. Πιο συγκεκριµένα οι 

δηλώσεις αυτές αφορούν: 

 

o στην κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών 

o στα νέα πρότυπα (οικονοµικά, πολιτικά, πολιτισµικά, διαφηµιστικά, κ.α) 

o στη µετατροπή του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού σε διεκπεραιωτή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας 

o στη χρήση νέων τεχνολογιών στην τάξη 

o στη σχέση εθνικής και οικουµενικής διάστασης στην εκπαίδευση 

o στις νέες πολυπολιτισµικές κοινωνίες 

 

Οι  παραπάνω παράγοντες ασκούν σηµαντική επιρροή ως προς τη 

διαµόρφωση των νέων συνθηκών που αντιµετωπίζει το διδασκαλικό επάγγελµα, 

ωστόσο δε µοιάζουν ισοδύναµοι από χώρα σε χώρα. Πιο συγκεκριµένα, παρατηρούµε 
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απ’ τους µέσους όρους των απαντήσεων που δόθηκαν µια διαφοροποίηση από χώρα 

σε χώρα, ως προς το βαθµό σηµαντικότητας που αποδίδεται σε κάθε έναν απ’ τους 

έξη παράγοντες που απαρτίζουν την ερώτηση αυτή. Σηµαντικότερος παράγοντας για 

τους Έλληνες εκπαιδευτικούς είναι τα νέα οικονοµικά, κοινωνικά, πολιτικά και άλλα 

πρότυπα που δραστηριοποιούνται και δηµιουργούν νέες συνθήκες στο επάγγελµα του 

εκπαιδευτικού. Αντίστοιχα, πρώτη σε βαθµό σηµαντικότητας για τους Άγγλους και 

τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς τοποθετήθηκε η κοινωνική και συναισθηµατική 

ανάπτυξη των µαθητών, που τοποθετήθηκε στη δεύτερη θέση απ’ τους Έλληνες 

εκπαιδευτικούς, µε µικρή διαφορά απ’ τον πρώτο παράγοντα. Στη δεύτερη θέση για 

τους Άγγλους τέθηκαν οι προκλήσεις που πηγάζουν απ’ τις νέες πολυπολιτισµικές 

κοινωνίες381, που απασχόλησαν και τους εκπαιδευτικούς των άλλων δύο χωρών µε 

µικρή διαφορά ως προς τη διαβάθµιση που τους αποδόθηκε (τρίτη θέση). Τέλος, στον 

αντίποδα των πρωταρχικών παραγόντων που επηρεάζουν το διδασκαλικό επάγγελµα 

στις σύγχρονες κοινωνίες, τοποθετήθηκε, στην έκτη και τελευταία θέση και απ’ τις 

τρεις χώρες η δήλωση που αφορά στη σχέση της εθνικής και της οικουµενικής 

διάστασης στην εκπαίδευση.  

Συµπερασµατικά θα λέγαµε ότι φαίνεται πως οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας λιγότερο ανησυχούν για την πιθανή αλλοτρίωση του εθνικού στοιχείου 

και της παράδοσης µε την αθρόα είσοδο του διεθνικού στοιχείου και της 

οικουµενικής διάστασης και πολύ περισσότερο για τη σωστή διαχείριση των νέων 

προτύπων που προβάλλονται και είναι δυνατόν να επηρεάσουν καθοριστικά την 

κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη των παιδιών στις νέες πολυπολιτισµικές 

κοινωνίες που δηµιουργούµε και ζούµε. 

Στην συνέχεια παρατίθεται πίνακας συγκριτικής ανάλυσης των διαφορών 

µεταξύ των ζευγών µε τη βοήθεια του τεστ Bonferroni. Με έντονο χρώµα 

υποδεικνύονται τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία εντοπίζεται η στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. 
 

                                                           
381  Μοιάζει  να  είναι  ένα  ακανθώδες  ζήτηµα  που  απασχολεί  όχι  µόνο  τον  
εκπαιδευτικό  χώρο  της  Αγγλίας ,  αλλά  και  τ ις  υπόλοιπες  χώρες  της  Ευρώπης  που  
εξετάζουµε .  Στη  Σουηδία  τα  πράγµατα  µοιάζουν  να  είναι  εξοµαλυσµένα  εξαιτ ίας  
της  άρτιας  οργάνωσης  του  συστήµατος .  Αντίθετα ,  στην  Ελλάδα  οι  εκπαιδευτικοί  
της  πρωτοβάθµ ιας  εκπαίδευσης  κυρίως ,  αντιµετωπίζουν  πρωτόγνωρες  συνθήκες ,  
µ ια  και  έρχονται  καθηµερινά  σε  επαφή  µε  άτοµα  µ ιας  τελείως  διαφορετικής  
κουλτούρας  και  µόρφωσης ,  για  τα  οποία  το  σύστηµα  δεν  έχει  προβλέψει  την  οµαλή  
τους  ΄΄αφοµοίωση΄΄ .  
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Πίνακας 20 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία - Σουηδία ,134 

Τα νέα πρότυπα (οικονοµικά,

πολιτικά, πολιτισµικά, 

διαφηµιστικά, κ.α) 

 
Ελλάδα - Σουηδία ,018 

Ελλάδα – Αγγλία ,012 

Αγγλία - Σουηδία ,055 

Η µετατροπή του 

επαγγέλµατος του 

εκπαιδευτικού σε 

διεκπεραιωτή της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας Ελλάδα - Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,007 

Αγγλία - Σουηδία 1,000 
Η χρήση νέων τεχνολογιών 

στην τάξη 
Ελλάδα - Σουηδία ,066 

 

Αναλύοντας τις επιµέρους διαφορές που παρατηρήθηκαν, θα µπορούσαµε να 

πούµε ότι στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε κάποιες απ’ τις τρεις χώρες, 

εµφανίστηκαν σε τρεις από τις έξι κατηγορίες. Συγκεκριµένα, στατιστικά σηµαντική 

διαφορά (p<,05), εµφανίστηκε στις περιπτώσεις των δηλώσεων που αφορούσαν  τα 

νέα πρότυπα που δηµιουργούνται και τα οποία καλείται να αντιµετωπίσει ο 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας, στην περίπτωση της µετατροπής του επαγγέλµατος 

του εκπαιδευτικού σε διεκπεραιωτή της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και σε 

σχέση µε τη χρήση των νέων τεχνολογιών στην τάξη. Όσον αφορά στον πρώτο 

παράγοντα, η διαφορά εντοπίζεται στα ζεύγη Ελλάδα – Αγγλία και  Ελλάδα – 

Σουηδία. Σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό, οι Έλληνες εκπαιδευτικοί φαίνεται να 

αποδίδουν µεγαλύτερη σηµασία (µ.ο = 3,29) απ’ τους συναδέλφους τους των άλλων 

δύο χωρών (µ.ο Αγγλίας = 2,87 και µ.ο Σουηδίας = 3,05). Στον δεύτερο παράγοντα 

διαφορά εντοπίστηκε µόνο ανάµεσα στην Ελλάδα και την Αγγλία. Όπως φαίνεται και 

στον πίνακα Χ που αποδίδει τους µέσους όρους, Έλληνες και Σουηδοί κατέγραψαν 

παραπλήσιους µέσους όρους ως προς τη διαβάθµιση που απέδωσαν στην ερώτηση 

αυτή (2,99 και 2,76 αντίστοιχα), ενώ οι Άγγλοι θεώρησαν την ερώτηση αυτή ως 

λιγότερο σηµαντική (µ.ο = 2,76). Τέλος, ανάλογα ήταν και τα αποτελέσµατα της 

σύγκρισης που αφορούν τον τρίτο υπό εξέταση παράγοντα, τη χρήση δηλαδή νέων 
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τεχνολογιών στην τάξη. Και σε αυτόν τον παράγοντα παρατηρήθηκε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην Ελλάδα και την Αγγλία (p=,007). Οι εκπαιδευτικοί 

της Αγγλίας και σε αυτήν την περίπτωση κατέγραψαν το χαµηλότερο ποσοστό ως 

προς τη σηµαντικότητα που απέδωσαν στον παράγοντα αυτό σε ποσοστό τέτοιο (µ.ο 

= 2,88) που καταγράφηκε στατιστική διαφορά ανάµεσα σε αυτούς και τους Έλληνες 

δασκάλους που θεώρησαν τον παράγοντα αυτό σηµαντικότερο (µ.ο = 3,14), ως προς 

τη συµβολή του στις νέες προκλήσεις και δυσκολίες που καλείται να αντιµετωπίσει ο 

δάσκαλος στην σύγχρονη κοινωνία. 
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Πίνακας 21: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα σχετικό µε τις νέες συνθήκες και τις προκλήσεις του 

επαγγέλµατος.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

 Νέες συνθήκες - προκλήσεις 

Χ  s Χ  s Χ  s 

 

Χ2 

 

 

df 

 

 

p 

 

1 Τα νέα πρότυπα (οικονοµικά, πολιτικά, πολιτισµικά, 

διαφηµιστικά, κ.α) 
3,29 (1) ,855 2,87 (4) .970 3,05 (2) ,775 27,152 2 ,000 

2 Η µετατροπή του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού σε 

διεκπεραιωτή της εκπαιδευτικής διαδικασίας 
2,99 (5) ,882 2,76 (5) ,878 2,96 (4) ,784 9,837 2 ,007 

3 Η χρήση νέων τεχνολογιών στην τάξη 3,14 (4) ,956 2,88 (3) ,959 2,93 (5) ,816 13,684 2 ,001 

4 Η σχέση εθνικής και οικουµενικής διάστασης στην εκπαίδευση 2,86 (6) ,951 2,75 (6) ,959 2,80  (6) ,833 2,385 2 ,303 

5 Οι νέες πολυπολιτισµικές κοινωνίες 3,18 (3) ,871 2,99 (2) ,892 3,02 (3) ,816 8,078 2 ,018 

6 Η κοινωνική και συναισθηµατική ανάπτυξη των µαθητών 3,24 (2) ,853 3,07 (1) ,932 3,18 (1) ,804 3,791 2 ,150 
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3.1.1.7 Αµοιβές 

 

 Μια απ’ τις ερωτήσεις που τέθηκε µε διάφορους τρόπους, άµεσα ή έµµεσα, µε 

τη µορφή απλών παραµέτρων πολλές φορές κατά τη ροή του ερωτηµατολογίου, 

αφορά στο βαθµό ικανοποίησης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας απ’ τους 

µισθούς τους. Η συγκεκριµένη ερώτηση τέθηκε σε σχέση µε το έργο που οι 

εκπαιδευτικοί προσφέρουν προσπαθώντας να αποσπάσουµε µε τον τρόπο αυτό 

πολλαπλά αποτελέσµατα, µια και ταυτόχρονα τα υποκείµενα της έρευνας µας 

καλούνται να αξιολογήσουν και το έργο που αυτοί παράγουν µε έµµεσο, βέβαια, 

τρόπο. Σε σχέση µε την ερώτηση αυτή δεν καταγράφηκαν, οριακά, στατιστικά 

σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα µας, όπως 

µπορεί κανείς να διακρίνει εύκολα στον πίνακα 22 που ακολουθεί. Ωστόσο, κυρίαρχη 

ήταν η άποψη ότι οι αµοιβές είναι σχετικά ικανοποιητικές (οι απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών απ’ τις τρεις χώρες κινήθηκαν ανάµεσα στο «λίγο» και στο «αρκετά 

ικανοποιητικές», σε σχέση πάντοτε µε το προσφερόµενο έργο.  

 Στο σηµείο αυτό παρουσιάζει ενδιαφέρον η συσχέτιση της ερώτησης αυτής µε 

έναν παράγοντα που συµπεριλαµβανόταν στην ερώτηση «ποιοι ήταν οι λόγοι 

επιλογής του επαγγέλµατος σας;», και δεν είναι άλλος από τους οικονοµικούς λόγους 

που διερευνήθηκαν στα πλαίσια της ερώτησης αυτής. 
 

Πίνακας 22: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την ικανοποίηση 

των εκπαιδευτικών από την αµοιβή τους σε σχέση µε το προσφερόµενο έργο.  Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Ικανοποιητική 

αµοιβή των 

εκπαιδευτικών 

ανάλογα µε το έργο 

που προσφέρουν 

2,48 ,979 

 

2,66 1,040 2,68 ,980 5,973 2 ,050 
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 Όπως φαίνεται στα γραφήµατα 38 και 39 που ακολουθεί, οι Έλληνες 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας εµφάνισαν παρόµοιους µέσους όρους και στον 

οικονοµικό παράγοντα που αφορούσε στην επιλογή του επαγγέλµατος τους 

(µ.ο=2,50), ενώ οι Άγγλοι σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό εµφάνισαν µικρότερους 

µέσους  (µ.ο=2,26), συγκριτικά µε τις απαντήσεις τους που αφορούν στη σχέση 

αµοιβής – απόδοσης. Αντίθετα, οι Σουηδοί κατέγραψαν στην τελευταία ερώτηση 

µέσο όρο 2,68, ενώ είχαν απαντήσει σε πολύ υψηλότερα ποσοστά (µ.ο=2,82), ότι οι 

οικονοµικοί λόγοι τους ώθησαν στην επιλογή του επαγγέλµατος τους. 

 Γράφηµα 38 

0
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Γράφηµα 39 
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3.1.1.8 Ύπαρξη παραγόντων πίεσης σε σχέση µε τις επαγγελµατικές 

υποχρεώσεις 

  

Επανερχόµενοι στην εξέταση των παραγόντων εκείνων που συχνά προκαλούν 

άγχος, θα εξετάσουµε µια άλλη ερώτηση σχετική µε την πίεση που προέρχεται απ’ τις 

επαγγελµατικές υποχρεώσεις. Ο παράγοντας αυτός εξετάστηκε σε σχέση µε είκοσι 

έξη µεταβλητές που παρατέθηκαν µε τον ίδιο τρόπο και την ίδια σειρά σε 

προηγούµενη ερώτηση σχετική µε το άγχος που πιθανόν δηµιουργείται απ’ την 

εργασία. Πιο συγκεκριµένα οι παράγοντες είναι οι εξής: 

 

o Η πίεση του χρόνου 

o Η προσαρµογή στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας 

o Η ανάγκη συνεχούς βελτίωσης µου 

o Οι σχέσεις µε τους συναδέλφους 

o Η έλλειψη συνεργασίας µε τους συναδέλφους 

o Η κοµµατικοποίηση των συναδέλφων 

o Η ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπαιδευτικών 

o Η προσπάθεια παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις απόψεις 

τους στους νεότερους 

o Η παρουσία αλλοδαπών µαθητών 

o Τα πολυµελή τµήµατα 

o Η πίεση που ασκείται στο πλαίσιο του συνδικαλισµού 

o Η πιεστική παρουσία των γονέων στο σχολείο 

o Ο διευθυντής του σχολείου 

o Ο σχολικός σύµβουλος 

o Ο προϊστάµενος 

o Το ωράριο 

o Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 

o Οι συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις 

o Το Αναλυτικό Πρόγραµµα 

o Ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας 

o Έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους δασκάλους 

o Η ύπαρξη µαθητών µε «ειδικές» ανάγκες στα κανονικά σχολεία 
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o Η περιορισµένη παιδαγωγική ελευθερία στο πλαίσιο της τάξης 

o Τα σχολικά εγχειρίδια 

o Η ανοµοιογένεια των τµηµάτων 

o Οι ελλείψεις στην κτιριακή – υλικοτεχνική υποδοµή 

 

Ακολουθώντας την ίδια σειρά ανάλυσης των ερωτήσεων, που ακολουθήσαµε 

ως τώρα την οποία και θα διατηρηθεί ως το τέλος του κεφαλαίου αυτού, θα 

προχωρήσουµε στην ιεράρχηση των παραγόντων αυτών σύµφωνα µε τους µέσους 

όρους των απαντήσεων που καταγράφηκαν ανά χώρα. Με τον τρόπο αυτό 

επιχειρείται η κατάδειξη των σηµαντικότερων παραγόντων ανά χώρα που, σύµφωνα 

µε τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών που συµµετείχαν στην έρευνα, αποτελούν πίεση 

για τον εκπαιδευτικό σε σχέση µε τον επαγγελµατικό του χώρο και τις υποχρεώσεις 

που προκύπτουν απ’ αυτόν. 

Πιο συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες ανέδειξαν, για 

άλλη µια φορά, ως πρωταρχικό παράγοντα πίεσης, το άγχος που προκύπτει απ’ την 

πίεση του χρόνου. Στη δεύτερη σειρά σηµαντικότητας δεν υπήρξε ταύτιση απόψεων. 

Έτσι, οι Έλληνες δάσκαλοι ανέδειξαν ως δεύτερο σηµαντικότερο παράγοντα στη 

δηµιουργία του άγχους τα πολυµελή τµήµατα των µαθητών (µ.ο=3,08, ενώ 

αντίστοιχα οι Άγγλοι θεώρησαν ότι δεύτερος σηµαντικότερος παράγοντας είναι η 

έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους δασκάλους (µ.ο=2,87), παράγοντας 

τον οποίο οι Έλληνες και οι Σουηδοί δάσκαλοι τοποθετούν στην τέταρτη και την 

πέµπτη θέση αντίστοιχα. 

Ως τρίτο σηµαντικότερο παράγοντα οι Έλληνες δάσκαλοι χαρακτηρίζουν τις 

ελλείψεις στην κτιριακή υποδοµή (µ.ο=3,06), δήλωση την οποία οι Άγγλοι και οι 

Σουηδοί δάσκαλοι τοποθετούν στην δέκατη τρίτη και την έκτη θέση αντίστοιχα 

καταγράφοντας πολύ µικρότερους µέσους όρους (πίνακας Χ). 

Αντίθετα, ως λιγότερο σηµαντικό σε σχέση µε όλους τους άλλους παράγοντες,  

οι δάσκαλοι χαρακτήρισαν αυτόν που αναφέρεται στην πίεση που ασκείται στα 

πλαίσια του συνδικαλισµού και πιθανόν πιέζει τους εκπαιδευτικούς της 

πρωτοβάθµιας να λειτουργήσουν µε τρόπους που δεν θα ήθελαν. Όπως φαίνεται και 

στον πίνακα Χ που ακολουθεί, η δήλωση αυτή τοποθετήθηκε στην εικοστή έκτη θέση 

από πλευράς σηµασίας και απ’ τις τρεις χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα µας, ενώ 
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οι µέσοι όροι που καταγράφηκαν είναι 1,89 για την Ελλάδα, 2,00 για την Αγγλία και 

2,49 για την Σουηδία. 

Στην συνέχεια θα επιχειρήσουµε να καταγράψουµε τους παράγοντες εκείνους 

στους οποίους εµφανίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, και να φωτίσουµε τα 

ζεύγη ανάµεσα στα οποία παρατηρήθηκε. Περιγράφοντας κανείς µε τρόπο σύντοµο 

τα αποτελέσµατα που προέκυψαν απ’ το Bonferroni test, µπορεί να παρατηρήσει ότι 

οι παράγοντες που εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στα ζεύγη 

ήταν στην πλειοψηφία τους οι ίδιοι µε εκείνους που εµφανίστηκαν στην προηγούµενη 

ερώτηση που συµπεριλάµβανε τις ίδιες δηλώσεις και αφορούσε στο προερχόµενο απ’ 

την εργασία άγχος. Βλέπουµε λοιπόν, ότι και σ’ αυτήν την ερώτηση όπου διερευνάται 

το άγχος και η πίεση του εκπαιδευτικού να κάνει πράγµατα που δεν θέλει στα πλαίσια 

των επαγγελµατικών του υποχρεώσεων, η στάση των εκπαιδευτικών ήταν, µε µικρές 

αποκλίσεις, παρόµοια, φαινόµενο που ίσως υποδεικνύει µια ευρύτερη αντιµετώπιση 

και καταδεικνύει µια σειρά προβληµάτων που οδηγούν τον ευρωπαίο δάσκαλο στη 

δηµιουργία αρνητικών αναπαραστάσεων σε σχέση µε το επάγγελµα του. Τα ζητήµατα 

αυτά θα παρατεθούν και θα αναλυθούν καλύτερα σε επόµενο κεφάλαιο. 

Όπως αναφέραµε και προηγουµένως οι παράγοντες που συµπεριλάβαµε στον 

πίνακα αυτό είναι οι ίδιοι µε αυτούς που εµφάνιζαν στατιστική απόκλιση στην 

περίπτωση της προηγούµενης σχετικής ερώτησης µε εξαίρεση δύο παραγόντων που 

δεν εµφανίστηκαν στην ερώτηση που εξετάζουµε τώρα και τη θέση τους πήραν δύο 

άλλοι που δεν είχαν παρουσιάσει απόκλιση στην προηγούµενη ερώτηση.  

Στον πίνακα 23 που ακολουθεί φαίνονται τα αποτελέσµατα του τεστ 

πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni. Με χρώµα µπλε επισηµαίνονται οι δύο νέοι 

παράγοντες που προστέθηκαν: 
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Πίνακας 23 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,546 

Αγγλία - Σουηδία ,220 Η πίεση του χρόνου 

Ελλάδα - Σουηδία ,006 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,000 
Η προσαρµογή στις 

απαιτήσεις του χώρου 

εργασίας Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,819 

Αγγλία - Σουηδία ,000 
Η ανάγκη συνεχούς 

βελτίωσης µου 
Ελλάδα - Σουηδία ,002 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,033 
Οι σχέσεις µε τους 

συναδέλφους 
Ελλάδα – Σουηδία ,017 

Ελλάδα – Αγγλία ,297 

Αγγλία – Σουηδία ,002 
Η έλλειψη συνεργασίας µε

τους συναδέλφους 
Ελλάδα – Σουηδία ,173 

Ελλάδα – Αγγλία ,585 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η κοµµατικοποίηση των 

συναδέλφων 
Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,095 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η ύπαρξη ανταγωνισµού 

µεταξύ των εκπ/κών 
Ελλάδα – Σουηδία ,013 

Ελλάδα – Αγγλία ,330 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Η προσπάθεια 

παλαιότερων συναδέλφων

να επιβάλλουν τις 

απόψεις τους Ελλάδα – Σουηδία ,071 

Ελλάδα – Αγγλία ,040 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Η παρουσία αλλοδαπών 

µαθητών 
Ελλάδα – Σουηδία ,401 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,007 Τα πολυµελή τµήµατα 

Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,753 
Η πίεση που ασκείται στο

πλαίσιο του Αγγλία – Σουηδία ,000 
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πλαίσιο του 

συνδικαλισµού 
Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,028 Ο προϊστάµενος 

Ελλάδα – Σουηδία ,009 

Ελλάδα – Αγγλία ,016 

Αγγλία – Σουηδία ,198 Το ωράριο 

Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,421 

Αγγλία – Σουηδία ,138 
Η αξιολόγηση των 

εκπαιδευτικών 
Ελλάδα – Σουηδία ,002 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,047 Το Αναλυτικό Πρόγραµµα

Ελλάδα – Σουηδία ,071 

Ελλάδα – Αγγλία ,010 

Αγγλία – Σουηδία ,018 
Ανεπάρκεια σε µέσα 

διδασκαλίας 
Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 Τα σχολικά εγχειρίδια 

Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,088 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η ανοµοιογένεια των 

τµηµάτων 
Ελλάδα – Σουηδία ,077 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Οι ελλείψεις στην κτιριακή

– υλικοτεχνική υποδοµή 
Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

 

  Συγκεκριµένα, πριν αρχίσουµε την επισήµανση και ανάλυση των διαφορών 

ανάµεσα στα ζεύγη των χωρών πρέπει να πούµε ότι ο παράγοντας που αφορούσε το 

διευθυντή του σχολείου και το σχολικό σύµβουλο δεν εµφάνισαν στατιστικά 

σηµαντική διαφορά στην ερώτηση αυτή, ενώ επιπλέον εµφανίζονται στον παραπάνω 

πίνακα οι αναφορές στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών στο Αναλυτικό Πρόγραµµα. 

  Ένας απ’ τους παράγοντες που εµφάνισαν στατιστικά σηµαντική διαφορά σε 

σχέση µε την ερώτηση αυτή αφορά στην πίεση που ασκείται απ’ τον µειωµένο χρόνο 

και συχνά τους ωθεί να κάνουν πράγµατα που κάποιες φορές δεν θα ήθελαν. Σε σχέση 
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µε τη δήλωση αυτή στατιστικά σηµαντική διαφορά εντοπίστηκε ανάµεσα στην 

Ελλάδα και τη Σουηδία, όπου ο δείκτης στατιστικής σηµαντικότητας κινήθηκε πολύ 

χαµηλότερα του 5% (p=,006). Παρόλο που και οι τρεις χώρες συµφώνησαν ως προς τη 

σπουδαιότητα του ρόλου αυτού, αναδεικνύοντας τον ως τον σηµαντικότερο σε σχέση 

µε την επιρροή που ασκεί, οι Έλληνες δάσκαλοι κατέγραψαν το χαµηλότερο µέσο όρο 

(µόλις 3,22) έναντι των Άγγλων και των Σουηδών που βρέθηκαν πιο κοντά ως προς τη 

διαβάθµιση που απέδωσαν στη δήλωση αυτή (µ.ο = 3.31 και 3.45 αντίστοιχα). 

  Τρεις διαφορετικοί παράγοντες στους οποίους εµφανίζεται στατιστικά 

σηµαντική διαφορά θα παρουσιαστούν στην συνέχεια. Πρόκειται για την προσαρµογή 

στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας, για την ανάγκη συνεχούς βελτίωσης που νιώθει ο 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας και για τις σχέσεις του µε τους συναδέλφους του. 

Όπως φαίνεται απ’ τον παραπάνω πίνακα, σε σχέση µε τις ερωτήσεις αυτές 

εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην Σουηδία και τις άλλες 

δύο χώρες. Πιο συγκεκριµένα, όσον αφορά στην προσαρµογή στις απαιτήσεις του 

χώρου εργασίας, το p – value που προκύπτει από το Bonferroni test, εµφανίστηκε 

αρκετά χαµηλότερο του επιπέδου σηµαντικότητας 5% (p<,000). Ανάλογη ήταν και η 

εικόνα σε σχέση µε τον επόµενο παράγοντα, την ανάγκη δηλαδή, του εκπαιδευτικού 

για συνεχή βελτίωση, όπου καταγράφηκε διαφοροποίηση ανάµεσα στα ίδια ζεύγη 

(Αγγλία – Σουηδία, p<,000 και Ελλάδα – Σουηδία, p=,002). Τέλος, στατιστικά 

σηµαντική διαφορά εµφανίστηκε και όσον αφορά στις σχέσεις των εκπαιδευτικών µε 

τους συναδέλφους τους στα πλαίσια της σχολικής µονάδας που εργάζονται. Για άλλη 

µια φορά οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί κατέγραψαν µέσο όρο στατιστικά διαφορετικό απ’ 

τους Έλληνες και τους Άγγλους συναδέλφους τους. Έτσι το p βρέθηκε ίσο µε ,033, 

όσον αφορά το ζεύγος Αγγλία – Σουηδία και ,017 όσον αφορά τη σύγκριση της 

Ελλάδας µε τη Σουηδία. Συνοψίζοντας σύντοµα τους τρεις προηγούµενους 

παράγοντες, µπορούµε να πούµε ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας και προέρχονται από τη Σουηδία, απέδωσαν στις τρεις 

προηγούµενες δηλώσεις µεγαλύτερη σηµασία, όσον αφορά στη διαβάθµιση, σε 

σύγκριση πάντοτε µε τους συναδέλφους τους απ’ την Ελλάδα και την Αγγλία. 

  Ο επόµενος παράγοντας που εµφάνισε στατιστικά σηµαντική διαφορά, ήταν η 

έλλειψη συνεργασίας των εκπαιδευτικών µε τους συναδέλφους τους. Συγκεκριµένα, 

λόγω του χαµηλού µέσου όρου που απέδωσαν σε αυτόν τον παράγοντα οι Άγγλοι 
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εκπαιδευτικοί, δηµιουργήθηκε σηµαντική διαφορά από στατιστική άποψη ανάµεσα 

στην Αγγλία και τη Σουηδία, µια και το p - value βρέθηκε αρκετά χαµηλότερο του 5% 

(p=,002). 

  Παρόµοια, ως προς τα ζεύγη που εµφάνισαν στατιστικά σηµαντική διάφορά, 

είναι και η εικόνα που προκύπτει απ’ το Bonferroni test, (πίνακας Χ), σε σχέση µε την 

προσπάθεια των παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις απόψεις τους, συχνά 

υποτιµώντας την προσωπικότητα και την αυτενέργεια των άλλων δασκάλων, επίσης 

σε σχέση µε το ισχύον Αναλυτικό πρόγραµµα, αλλά και την ανοµοιογένεια των 

τµηµάτων που σε κάποιες περιπτώσεις δηµιουργεί δύσκολες συνθήκες και οδηγεί το 

δάσκαλο σε αγχογόνες καταστάσεις. Και στις τρεις ερωτήσεις που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως η στατιστικά σηµαντική διαφορά εντοπίστηκε στο ζεύγος Αγγλία – 

Σουηδία, όπου καταγράφηκαν επίπεδα σηµαντικότητας ,001, ,047 και <,000, 

αντίστοιχα για κάθε µια απ’ τις τρεις προαναφερθείσες ερωτήσεις.  

  Στη συνέχεια θα αποπειραθούµε να οµαδοποιήσουµε κάποιες ακόµη 

µεταβλητές που συµµετείχαν στην ερώτηση που εξετάζουµε και εµφάνισαν στατιστικά 

σηµαντική διαφορά. Ο λόγος γίνεται για την κοµµατικοποίηση των συναδέλφων, την 

ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπαιδευτικών, την πίεση που ασκείται στο πλαίσιο 

του συνδικαλισµού, αλλά και την παρουσία του προϊσταµένου ως παράγοντα που 

πιθανόν προκαλεί στον εκπαιδευτικό άγχος ωθώντας τον σε συµπεριφορές και πράξεις 

όχι πάντοτε της επιλογής του. Σε σχέση µε τις τέσσερις αυτές µεταβλητές 

εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές που αφορούν τα ίδια, κάθε φορά, 

ζεύγη χωρών. Συγκεκριµένα, διαφορές εµφανίζονται ανάµεσα στην Αγγλία Σουηδία, 

όπως επίσης και τη Ελλάδα σε σχέση πάλι µε τη Σουηδία. Περισσότερες λεπτοµέρειες 

για τα p- value, που εµφανίστηκαν σε κάθε µια απ’ τις τέσσερις αυτές δηλώσεις 

µπορεί κανείς να αντλήσει απ’ τον πίνακα Χ όπου παρατίθενται τα αποτελέσµατα των 

πολλαπλών συγκρίσεων που προέκυψαν απ’ το Bonferroni test. Με έντονο 

διαγραµµισµένο χρώµα επισηµαίνονται τα εν λόγω ζευγάρια, προκειµένου να είναι πιο 

εύκολη η παρατήρηση των περιπτώσεων που εµφανίζουν στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. 

  Μια άλλη οµαδοποιηµένη κατηγορία, µε γνώµονα τις χώρες ανάµεσα στις 

οποίες εµφανίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, συµπληρώνεται από δηλώσεις 
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που αφορούν στην παρουσία αλλοδαπών µαθητών, στα πολυµελή τµήµατα, την 

ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας τα σχολικά εγχειρίδια, αλλά και τις ελλείψεις στην 

κτιριακή και την υλικοτεχνική υποδοµή. Σε όλους τους παράγοντες που 

προαναφέρθηκαν εντοπίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στην 

Ελλάδα και Αγγλία, αλλά και την Αγγλία µε τη Σουηδία. Με µια γρήγορη µατιά στον 

συγκεντρωτικό πίνακα Χ, όπου εµφανίζονται οι µέσοι όροι, σε συσχέτιση µε τις 

διαγραµµισµένες διαφορές όπως αυτές εµφανίζονται στον πίνακα της ανάλυσης του 

Bonferroni test, µπορεί κανείς σύντοµα να οδηγηθεί στο συµπέρασµα, ότι οι διαφορές 

οφείλονται κατά κύριο λόγο στη µικρότερη σηµαντικότητα που εκφράστηκε απ’ τους 

Άγγλους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε τη σηµαντικότητα που 

απέδωσαν σε κάθε µια απ’ τις δηλώσεις της ερώτησης αυτής. 

  Ολοκληρώνοντας την ερώτηση αυτή είναι ίσως σκόπιµο να αναφερθούµε σε 

δύο τελευταίους παράγοντες όπου απ’ ότι φαίνεται οι εκπαιδευτικοί δε συµφώνησαν 

ως προς τη σηµαντικότητα. Ο πρώτος παράγοντας αφορά στο ωράριο, ως πιεστικό 

παράγοντα που συχνά ωθεί τους εκπαιδευτικούς να δράσουν µε τρόπο που δεν 

συµφωνούν απόλυτα ή άλλες φορές δεν εκφράζει τις παιδαγωγικές τους πεποιθήσεις. 

Σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό διαφορές σηµαντικές από στατιστική άποψη 

εµφανίστηκαν ανάµεσα στην Ελλάδα σε σχέση µε την Αγγλία αλλά και τη Σουηδία. 

Τα p- value που καταγράφηκαν ήταν κατώτερα του 5% που έχουµε ορίσει ως επίπεδο 

σηµαντικότητας (p=,016 και p=,000 αντίστοιχα). Τέλος, σε σχέση µε την αξιολόγηση 

των εκπαιδευτικών, στατιστικά σηµαντική διαφορά εντοπίζεται στο ζεύγος Ελλάδα – 

Σουηδία, όπου p- value (p), αγγίζει το ,002. Ο παράγοντας αυτός θεωρήθηκε ως 

λιγότερο σηµαντικός απ’ τους Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, ίσως 

εξαιτίας της έλλειψης ουσιαστικής αξιολόγησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα, 

οπότε και απουσίας πίεσης και εξαναγκασµού. 
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Πίνακας 24: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα πίεσης και εξαναγκασµού των εκπαιδευτικών.  Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας. 

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 
Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

 

Παράγοντες  πίεσης / εξαναγκασµού 

Χ  s Χ  s Χ  s 

 

Χ2 

 

df p 

1 Η πίεση του χρόνου  
3,22 (1) ,782 3,31 (1) ,738 3,45 (1) ,697 9,751 2 ,008 

2 Η προσαρµογή στις απαιτήσεις του χώρου εργασίας 2,78 (10) ,767 2,84 (3) ,742 3,25 (2) ,730 43,567 2 ,000 

3 Η ανάγκη συνεχούς βελτίωσης µου 2,91 (6) ,990 2,82 (4) ,900 3,24 (3) ,883 23,442 2 ,000 

4 Οι σχέσεις µε τους συναδέλφους 2,62 (14) ,969 2,64 (10) ,997 2,89  (11) ,880 9,124 2 ,010 

5 Η έλλειψη συνεργασίας µε τους συναδέλφους 2,64 (12) ,974 2,48 (18) 1,029 2,83 (14) 1,019 11,692 2 ,003 

6 Η κοµµατικοποίηση των συναδέλφων  1,98 (25) ,998 2,11 (24) 1,065 2,54 (24) 1,083 27,603 2 ,000 

7 Η ύπαρξη ανταγωνισµού µεταξύ των εκπ/κών 2,26 (23) 1,031 2,04 (25) 1,054 2,56 (22) 1,032 23,912 2 ,000 

8 Η προσπάθεια παλαιότερων συναδέλφων να επιβάλλουν τις 
απόψεις τους στους νεότερους 

2,31 (22) 1,038 2,15 (23) 1,110 2,56 (23) 1,049 14,320 2 ,001 

9 Η παρουσία αλλοδαπών µαθητών 2,44 (19) 1,067 2,18 (22) 1,146 2,61 (19) 1,075 14,542 2 ,001 

10 Τα πολυµελή τµήµατα 3,08 (2)  1,023 2,72 (6) 1,037 3,04 (4) ,909 17,309 2 ,000 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                                                                                315

11 Η πίεση που ασκείται στο πλαίσιο του συνδικαλισµού 1,89 (26) 1,003 2,00 (26) 1,035 2,49 (26) 1,111 31,226 2 ,000 

12 Η πιεστική παρουσία των γονέων στο σχολείο 2,50 (16) 1,043 2,36 (20) 1,001 2,54 (25) ,921 3,902 2 ,142 

13 Ο διευθυντής του σχολείου 2,46 (18) 1,056 2,50 (17) 1,046 2,65 (18) 1,053 3,413 2 ,181 

14 Ο σχολικός σύµβουλος 2,42 (21) 1,064 2,52 (16) 1,044 2,61 (20) ,927 3,351 2 ,187 

15 Ο προϊστάµενος 2,25 (24) 1,045 2,29 (21) 1,044 2,57 (21) 1,028 10,091 2 ,006 

16 Το ωράριο 2,50 (17) 1,041 2,77 (5) ,989 2,95 (8) ,885 19,168 2 ,000 

17 Η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών 2,43 (20) 1,014 2,57 (15) ,952 2,77 (17) ,985 11,470 2 ,003 

18 Οι συχνές εκπαιδευτικές µεταρρυθµίσεις 2,63 (13) 1,001 2,67 (8) 1,021 2,83 (15) ,974 3,841 2 ,147 

19 Το Αναλυτικό Πρόγραµµα 2,62 (15) ,992 2,60 (14) 1,013 2,84 (13) ,932 6,742 2 ,034 

20 Ανεπάρκεια σε µέσα διδασκαλίας 2,94 (5) 1,020 2,65 (9) 1,082 2,95 (9) ,965 10,171 2 ,006 

21 Έλλειψη κατάλληλου διδακτικού υλικού για τους δασκάλους 3,04 (4) ,970 2,87 (2) ,998 3,03 (5) ,903 3,942 2 ,139 

22 Η ύπαρξη µαθητών µε «ειδικές» ανάγκες στα κανονικά σχολεία 2,84 (8) 1,040 2,68 (7) ,992 2,92 (10) ,951 5,900 2 ,052 

23 Η περιορισµένη παιδαγωγική ελευθερία στο πλαίσιο της τάξης 2,72 (11) ,992 2,62 (12) 1,005 2,80 (16) ,913 3,061 2 ,216 

24 Τα σχολικά εγχειρίδια 2,89 (7) ,965 2,48 (19) 1,018 2,87 (12) ,929 22,597 2 ,000 

25 Η ανοµοιογένεια των τµηµάτων 2,82 (9) ,880 2,64 (11) ,911 3,02 (7) ,838 18,058 2 ,000 

26 Οι ελλείψεις στην κτιριακή – υλικοτεχνική υποδοµή 3,06 (3) ,867 2,61 (13) ,957 3,02 (6) ,895 26,843 2 ,000 
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3.1.1.9 ∆υνατότητα παρέµβασης και επιρροής του εκπαιδευτικού 

 

 Στο σηµείο αυτό θα προσπαθήσουµε να ερµηνεύσουµε µια ερώτηση που 

φαίνεται ότι απασχολεί µεγάλη µερίδα των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και 

επηρεάζει όχι µόνο τις στάσεις τους αλλά και τις κοινωνικές τους αναπαραστάσεις. Η 

δυνατότητα του εκπαιδευτικού να παρέµβει αποτελεσµατικά αλλάζοντας πολλά από 

τα δεδοµένα της κοινωνίας που ζούµε µε τον µετασχηµατισµό της παρεχόµενης 

εκπαίδευσης αποτελούσε πάντοτε ένα ζήτηµα πάγιο, όσο και η αύξηση των δαπανών 

για την παιδεία. Όπως φαίνεται και στον πίνακα που ακολουθεί, τα υποκείµενα που 

συµµετείχαν στις έρευνα µας συµφώνησαν ως προς τη δυνατότητα παρέµβασης και 

επιρροής που µπορούν να έχουν. Ωστόσο,  σε πολλές περιπτώσεις παρά την 

αναγνώριση των σχετικών τυπικών δυνατοτήτων που απαιτούνται προκειµένου να 

παρέµβει αποτελεσµατικά, σηµείωσαν και την έλλειψη κύρους και κοινωνικής 

αναγνώρισης που του στερεί τη δυνατότητα αυτή στην πράξη. 
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Γράφηµα  40:  Ποσοστά  απαντήσεων  των  εκπαιδευτικών  ανά  χώρα  σε
σχέση  µε  τη  δυνατότητα  συµβολής  – παρέµβασης  του  εκπαιδευτικού
στις  εκπαιδευτικές  και  κοινωνικές  αλλαγές .  
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3.1.1.10 Επιρροή της στάσης του εκπαιδευτικού από τη συµµετοχή του 

σε προγράµµατα ανταλλαγών και κινητικότητας 

 

Μια εξίσου σηµαντική ερώτηση που τέθηκε στους εκπαιδευτικούς των τριών 

χωρών αφορούσε στην πιθανή συµµετοχή του εκπαιδευτικού σε προγράµµατα 

ανταλλαγής και κινητικότητας των εκπαιδευτικών και στον τρόπο που αυτή η στάση 

επηρεάζει την εργασία του, την επαγγελµατική του εξέλιξη, αλλά και τη στάση του 

απέναντι στο νέο, το ξένο και το διαφορετικό. Στην ερώτηση  αυτή διερευνήθηκε η 

στάση των δασκάλων απέναντι στο ζήτηµα της συµµετοχής σε τέτοιου είδους 

δραστηριότητες και όχι η πραγµατική συµµετοχή τους. Ωστόσο, ένα µεγάλο µέρος 

των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα, φαίνεται 

ότι αποδίδει στον παράγοντα αυτό µεγάλη σηµαντικότητα. 
 

Πίνακας 25: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε τη 

συµµετοχή του εκπαιδευτικού σε ευρωπαϊκά προγράµµατα και την πιθανή θετική 

επιρροή του από αυτά.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

 

Ωστόσο, παρόλο που όλες οι πλευρές συµφωνούν ως προς την αξία του 

παράγοντα αυτού αποδίδοντας µέσους όρους µεγαλύτερους του 3, εντούτοις 

εµφανίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά σε σχέση µε τη σηµαντικότητα που 

απέδωσαν στη δήλωση αυτή. Πιο συγκεκριµένα, µεγαλύτερο µέσο όρο κατέγραψαν 

οι Έλληνες δάσκαλοι (3,44), ακολούθησαν οι εκπαιδευτικοί από την Αγγλία 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας 
ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Συµµετοχή του 

εκπαιδευτικού σε 

ευρωπαϊκά 

προγράµµατα ως 

παράγοντας εξέλιξης 

3,44 ,693 3,39 ,731 3,10 ,819 19,653 2 ,000 
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(µ.ο=3,39) και τέλος µε µεγαλύτερη διαφορά από τους άλλους δύο οι Σουηδοί 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας κατέγραψαν µέσο µικρότερο από τους συναδέλφους 

τους των δύο άλλων χωρών (µ.ο=3,10). Η διαφορά αυτή στους µέσους όρους είναι 

στατιστικά σηµαντική, µια και p- value είναι p<,000, αρκετά χαµηλότερο του 5% που 

έχει ορισθεί ως επίπεδο σηµαντικότητας για την έρευνα µας. 

 Στη συνέχεια θα παρουσιάσουµε µε τη βοήθεια του Bonferroni test, την 

πολλαπλή σύγκριση ανάµεσα στις τρεις χώρες που συµµετείχαν στο δείγµα. Στον 

πίνακα 26 που ακολουθεί µπορεί κανείς να διακρίνει µε ευκολία τα ζεύγη ανάµεσα 

στο οποίο εντοπίζεται η διαφορά. 
 

Πίνακας 26 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,001 

Η συµµετοχή του εκπαιδευτικού σε 

προγράµµατα κινητικότητας και η πιθανή 

επιρροή της στην επαγγελµατική εξέλιξη 

αλλά και την αλλαγή της στάσης του 

απέναντι  στο νέο, το ξένο, το διαφορετικό Ελλάδα - Σουηδία ,000 

 

 Πιο συγκεκριµένα, στατιστικά σηµαντικές διαφορές εµφανίζονται ανάµεσα 

στη Σουηδία και τις άλλες δύο χώρες που συµµετείχαν στην έρευνα µας. Οι 

διαφορές αυτές δηµιουργήθηκαν εξαιτίας της χαµηλής σηµαντικότητας που 

αποδόθηκε από τους Σουηδούς δασκάλους σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό. Οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας που προέρχονται από το εκπαιδευτικό σύστηµα της 

Σουηδίας, θεώρησαν ότι ο παράγοντας αυτός είναι δυνατόν να επηρεάσει σε 

µικρότερο βαθµό τη στάση και την εξέλιξη του εκπαιδευτικού σε σχέση µε το µέλλον 

του. Στατιστικά σηµαντική διαφορά εντοπίστηκε και ανάµεσα στην Ελλάδα και τη 

Σουηδία, λόγω του υψηλότερου µέσου όρου που καταγράφηκε σε σχέση µε την 

ερώτηση αυτή από τους Έλληνες εκπαιδευτικούς σε σχέση µε τους Σουηδούς 

συναδέλφους τους. 
 

 

 

 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      319

3.1.1.11 Επαφές και σχέσεις µε συναδέλφους από άλλες χώρες 

 

Στα παρόµοια πλαίσια µε την προηγούµενη ερώτηση κινείται και η επόµενη 

που θα εξετάσουµε στην παρούσα φάση. Έτσι, ενώ προηγουµένως εξετάσαµε τον 

παράγοντα κινητικότητα και τις πιθανές επιδράσεις που αυτός µπορεί να έχει σε 

σχέση µε την επαγγελµατική πορεία και εξέλιξη, αλλά και τη διαµόρφωση ή 

διαφοροποίηση των στάσεων του εκπαιδευτικού, µε τη νέα αυτή ερώτηση 

καλούµαστε να εξετάσουµε την πιθανότητα προσωπικής επαφής µε συναδέλφους 

άλλων χωρών.  

Στον πίνακα Χ που ακολουθεί, µπορούµε να διακρίνουµε τους µέσους όρους, 

τις τυπικές αποκλίσεις, αλλά και p- value του Kruskal – Wallis test. 

Όπως παρατηρούµε από τους µέσους όρους που καταγράφηκαν οι απαντήσεις 

σε σχέση µε την προσωπική επαφή µε συναδέλφους άλλων χωρών κινούνται γύρω 

από την περιοχή του ΄΄σπάνια΄΄, µε τους Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας 

να καταγράφουν το µικρότερο µέσο όρο (2,10), τους Άγγλους να ακολουθούν µε 

µεγαλύτερο (2,34) και τους Σουηδούς µε ακόµη πιο µεγάλο µέσο όρο (2,38). Στο 

σηµείο αυτό µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι η στάση των εκπαιδευτικών γύρω απ’ 

τον παράγοντα αυτό συχνά οφείλεται σε πολλούς λόγους που περιβάλλουν και 

καθορίζουν το εκπαιδευτικό σύστηµα της κάθε χώρας. Πιο συγκεκριµένα, µπορούµε 

να µιλήσουµε για έλλειψη ευκαιριών από την πλευρά της πολιτείας, για οικονοµική 

αδυναµία των εκπαιδευτικών να ανταποκριθούν στις ανάγκες τέτοιων επαφών, αλλά 

και για άλλους πολλούς παράγοντες που ποικίλουν ανάλογα µε την περίπτωση και 

καταγράφηκαν απ’ τους εκπαιδευτικούς του δείγµατος µας, µια και στην ερώτηση 

αυτή ζητήθηκε εκτός απ’ τη διαβάθµιση της συχνότητας της προσωπικής επαφής µε 

τους συναδέλφους από άλλες χώρες και η επεξήγηση των τρόπων µε τους οποίους 

συµβαίνει, εφόσον συµβαίνει, ή η αιτιολόγηση των αιτιών που σε περιπτώσεις που 

δεν υφίσταται προσωπική επαφή µε οµολόγους των άλλων χωρών. 
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Πίνακας 27: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την 

προσωπική επαφή των εκπαιδευτικών µε συναδέλφους τους από άλλες χώρες.  

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

 

 Σύµφωνα  µε το αποτέλεσµα του µη παραµετρικού τεστ Kruskal Wallis, 

προέκυψε στατιστικά σηµαντική διαφορά στις δηλώσεις των τριών χωρών που 

καταγράφηκαν στην ερώτηση αυτή. Πιο συγκεκριµένα, καταγράφηκε p-value 

(p=,015), αρκετά χαµηλότερος του επιπέδου σηµαντικότητας (a=5%) που έχουµε 

θέσει για την έρευνα µας. 

 Στη συνέχεια, µε τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni, θα 

επιχειρήσουµε να εντοπίσουµε τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία εµφανίζονται οι 

διαφορές. Μια πρώτη µατιά µας βοηθά να εντοπίσουµε τα ζευγάρια που εµφανίζουν 

στατιστικά σηµαντική διαφορά. Η έντονη χρωµατική υπογράµµιση υποδεικνύει την 

Ελλάδα σε σχέση µε την Αγγλία (p=,049), αλλά και σε σχέση µε τη Σουηδία 

(p=,031).  

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Προσωπική επαφή µε 

συναδέλφους άλλων 

χωρών 

2,10 1,063 2,34 1,040 2,38 1,054 8,434 2 ,015 
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Πίνακας 28 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,049 

Αγγλία - Σουηδία 1,000 

Προσωπική επαφή µε  

συναδέλφους  

από άλλες χώρες 

 

Ελλάδα - Σουηδία ,031 

 

Συµπερασµατικά µπορούµε να παρατηρήσουµε ότι οι Έλληνες έχουν 

σπανιότερα προσωπικές επαφές µε συναδέλφους άλλων χωρών σε σχέση µε τους 

Άγγλους και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης, 

φαινόµενο που οφείλεται σε πολλούς παράγοντες. Ενδεικτικά αναφέρουµε τη µικρή 

συµµετοχή σε προγράµµατα κινητικότητας και την έλλειψη γνώσεων που αφορούν 

στη χρήση νέων τεχνολογιών (internet, chat κ.ά). 
 

 

3.1.1.12 Παράγοντες κοινωνικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος του 

δασκάλου 

 

 Παράλληλα µε τους παράγοντες εκείνους που προκαλούν δυσχέρειες στον 

εκπαιδευτικό και αναστέλλουν την απρόσκοπτη πορεία του εκπαιδευτικού του έργου, 

στην έρευνα µας εξετάζουµε µια σειρά άλλων παραγόντων που είναι δυνατόν να 

οδηγήσουν στην κοινωνική αναβάθµιση του επαγγέλµατος του δασκάλου. Τέτοιοι 

είναι οι παράγοντες που θα εξετάσουµε στην ερώτηση αυτή και παρατέθηκαν στο 

ερωτηµατολόγιο µε την ακόλουθη σειρά:  

o Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου 

o Η επιµόρφωση του δασκάλου 

o Η µετεκπαίδευση του δασκάλου 

o Η πείρα του δασκάλου 
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o Οι ερευνητικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου 

o Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα και συναδέλφους 

των άλλων χωρών 

o Η οικονοµική αναβάθµιση του 

o Η συµµετοχή του στα κοινά 

 

Εκτός απ’ τους παράγοντες αυτούς που συµπεριλήφθησαν στο 

ερωτηµατολόγιο της έρευνας µας, τα υποκείµενα της έρευνας είχαν τη δυνατότητα, 

σε κάθε περίπτωση, να συµπληρώσουν τους παράγοντες αυτούς που κατά τη δική µας 

γνώµη οδηγούν στην κοινωνική αναβάθµιση του επαγγέλµατος τους, µε κάποιους 

άλλους που κατά τη δική τους γνώµη λείπουν και αφορούν στην ερώτηση αυτή. 

Συνεχίζοντας την παρουσίαση των παραγόντων που οδηγούν σε κοινωνική 

αναβάθµιση, θα αναφερθούµε στη σειρά σπουδαιότητας που τοποθέτησαν οι 

εκπαιδευτικοί τις δηλώσεις αυτές. Η ιεράρχηση αυτή προέκυψε απ’ την ταξινόµηση 

των µέσω όρων ανά παράγοντα για κάθε µια απ’ τις χώρες του δείγµατος µας. Στον 

πίνακα Χ που ακολουθεί µπορεί κανείς να διακρίνει µέσα σε παρένθεση τη σειρά 

στην οποία τοποθετήθηκε κάθε ένας απ’ τους παράγοντες, ξεχωριστά για κάθε χώρα. 

 Πιο συγκεκριµένα, οι δάσκαλοι απ’ την Ελλάδα και την Αγγλία συµφώνησαν 

ότι πρώτος και σηµαντικότερος παράγοντας που µπορεί να οδηγήσει σε κοινωνική 

αναβάθµιση του διδασκαλικού επαγγέλµατος δεν µπορεί να’ ναι άλλος τη βασική 

εκπαίδευση του δασκάλου, ενώ αντίθετα οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί τοποθέτησαν τον 

παράγοντα αυτό σε µια απ’ τις τελευταίες θέσεις από άποψη σπουδαιότητας, 

συγκεκριµένα στην πέµπτη θέση, θεωρώντας ως σηµαντικότερο παράγοντα την 

οικονοµική αναβάθµιση του εκπαιδευτικού που µπορεί να οδηγήσει και σε κοινωνική 

αναβάθµιση του επαγγέλµατος συνολικά. Τον παράγοντα αυτό οι Έλληνες και οι 

Άγγλοι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας τον κατάταξαν στην πέµπτη και τέταρτη 

θέση αντίστοιχα. 

 ∆ιαµετρικά αντίθετες είναι οι απόψεις των Σουηδών εκπαιδευτικών 

αναφορικά µε τον δεύτερο σηµαντικότερο παράγοντα, σε σχέση πάντοτε µε τους 

Έλληνες και τους Άγγλους. Σύµφωνα µε τους πρώτους δεύτερος σηµαντικότερος 

παράγοντας είναι η πείρα του εκπαιδευτικού, η τοποθέτηση δηλαδή στα σχολεία 

ατόµων που µε κάποιο τρόπο θα έχουν αποκτήσει πείρα σε ένα µεγάλο βαθµό και θα 
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µπορούν, από την πρώτη στιγµή, να αντιµετωπίσουν τις πιθανές προκλήσεις και 

δυσκολίες που τυχόν θα ανακύψουν. Απ’ την άλλη πλευρά τόσο οι Έλληνες, όσο και 

οι Άγγλοι θεωρούν ότι η διαρκής επιµόρφωση των δασκάλων είναι ο δεύτερος 

σηµαντικότερος παράγοντας, µετά τη σωστή και ολοκληρωµένη βασική εκπαίδευση 

που απαιτείται. Στη συνέχεια ακολουθεί ένας παράγοντας, που για πρώτη φορά, και 

οι τρεις χώρες συµφώνησαν κατατάσσοντάς τον στην τρίτη θέση από πλευράς 

σηµαντικότητας. Ο παράγοντας αυτός αφορά στις ερευνητικές αναζητήσεις του ίδιου 

του δασκάλου. Τα υποκείµενα της έρευνας µας συµφώνησαν στην άποψη ότι ο ίδιος 

ο δάσκαλος ευθύνεται σε έναν πολύ σηµαντικό βαθµό για την κοινωνική κατάσταση 

του επαγγέλµατος του και µπορεί µε το προσωπικό του ενδιαφέρον να βοηθήσει στην 

αναβάθµιση του. 

 Τέλος, παρόµοια µε τη στάση που καταγράφηκε σε κάποιους απ’ τους 

προηγούµενους παράγοντες ήταν και η στάση των εκπαιδευτικών ως προς τον 

τελευταίο σε σηµαντικότητα παράγοντα. Συγκεκριµένα, Έλληνες και Άγγλοι 

δάσκαλοι θεώρησαν ότι λιγότερο σηµαντικός απ’ όλους τους παράγοντες είναι η 

συµµετοχή του δασκάλου στα κοινά, ενώ αντίθετα οι Σουηδοί έκριναν ως τελευταίο, 

από άποψη σηµαντικότητας, παράγοντα για την κοινωνική αναβάθµιση του 

επαγγέλµατος τους τη γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα και 

συναδέλφους των άλλων χωρών. 

 Συµπερασµατικά αναφέρουµε, όπως αναφέρθηκε και προηγουµένως, ότι για 

τους Έλληνες και τους Άγγλους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας σηµαντικότεροι 

παράγοντες είναι: 

o Η βασική εκπαίδευση και 

o Η επιµόρφωση 

Στους υπόλοιπους παράγοντες κάθε χώρα, από τις τρεις που συµµετέχουν 

στην έρευνα µας, αποδίδει περίπου τον ίδιο βαθµό σηµαντικότητας. Τέλος, οι 

Σουηδοί εκπαιδευτικοί αποδίδουν σε όλους τους παράγοντες την ίδια, περίπου 

σηµαντικότητα. 

 Στη συνέχεια θα επιχειρήσουµε να καταδείξουµε τους παράγοντες εκείνους 

στους οποίους εντοπίστηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά και 

συγκεκριµενοποιήσουµε το ζεύγος ανάµεσα στο οποίο παρατηρείται κάθε φορά. 

Αρωγός µας στην προσπάθεια αυτή θα είναι, όπως και στις παρόµοιες προσεγγίσεις 
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που προαναφέρθηκαν το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni που αποτυπώνεται 

στον πίνακα Χ που ακολουθεί. 

 Ο πρώτος και βασικότερος παράγοντας σύµφωνα µε την κοινή άποψη των 

υποκειµένων που συµµετείχαν στην έρευνα µας αφορά στη βασική εκπαίδευση των 

δασκάλων. Όπως ειπώθηκε και προηγουµένως, σύµφωνοι µε την άποψη αυτή ήταν οι 

Έλληνες και οι Άγγλοι δάσκαλοι, ενώ λιγότερο σηµαντικό θεώρησαν τον παράγοντα 

αυτό οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί. Η διαφωνία αυτή καταγράφηκε µέσω των µέσων 

όρων που έδωσε η κάθε χώρα και συνιστά στατιστικά σηµαντική διαφορά που 

εντοπίζεται ανάµεσα στην Ελλάδα και τη Σουηδία, όπου p-value είναι p=,002. 

Ανάλογη είναι και η εικόνα σε σχέση µε την επιµόρφωση του δασκάλου. Και 

σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό Αγγλία και Ελλάδα συµφωνούν, κατατάσσοντας τον 

δεύτερο από άποψη σπουδαιότητας ως προς τη δυνατότητα του να συµβάλλει στην 

κοινωνική αναβάθµιση του επαγγέλµατος, ενώ αντίστοιχα οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί, 

αποδίδουν µικρότερη σηµαντικότητα στον παράγοντα αυτό. 

 Τέλος, ως τρίτο σηµαντικότερο παράγοντα χαρακτήρισαν οι εκπαιδευτικοί 

των τριών χωρών τις ερευνητικές αναζητήσεις των ίδιων των δασκάλων. Στον 

παράγοντα αυτό συµφώνησαν όλοι οι εκπαιδευτικοί απ’ τις χώρες που εξετάζουµε 

στην έρευνα µας. Η γενική εικόνα που προκύπτει απ’ τους µέσους όρους που 

καταγράφηκαν χαρακτηρίζει τον παράγοντα αυτό ως αρκετά σηµαντικό. 

Περισσότερο σηµαντικό τον χαρακτήρισαν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας καταγράφοντας µέσο όρο 3,34. Ακολούθησαν οι Σουηδοί συνάδελφοι 

τους µε µέσο όρο 3,21 και τέλος οι Άγγλοι δάσκαλοι που κατέγραψαν µέσο όρο 3,02. 

 Τέλος, στη χαµηλότερη θέση από άποψη σπουδαιότητας της καταγράφηκαν 

διαφορετικές απόψεις. Εµφανίστηκε συµφωνία ανάµεσα στην Ελλάδα και την 

Αγγλία, ενώ παρατηρήθηκε διάσταση απόψεων σε σχέση µε τη Σουηδία. Πιο 

συγκεκριµένα, η συµµετοχή στα κοινά (πολιτιστικά και άλλα δρώµενα) του 

κοινωνικού περίγυρου είναι για την ελληνική και την αγγλική πλευρά ο όγδοος και 

τελευταίος παράγοντας από άποψη σηµαντικότητας, ενώ την άποψη αυτή δε 

συµµερίζεται η πλευρά των σουηδών δασκάλων που χαρακτηρίζουν τη δήλωση αυτή 

ως έκτο σηµαντικότερο παράγοντα µε γνώµονα το µέσο όρο που καταγράφηκε. 

Αντίστοιχα, οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας τοποθετούν ως λιγότερο 

σηµαντικό παράγοντα τη γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα 
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και συναδέλφους των άλλων χωρών. Την τελευταία αυτή δήλωση, οι Άγγλοι την 

τοποθετούν στην έκτη και οι Έλληνες στην έβδοµη θέση από άποψη σπουδαιότητας. 
 

Πίνακας 29 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,166 

Αγγλία - Σουηδία ,279 
Η βασική εκπαίδευση του 

δασκάλου 
Ελλάδα - Σουηδία ,002 

Ελλάδα – Αγγλία ,074 

Αγγλία – Σουηδία 1,000 
Η επιµόρφωση         του 

δασκάλου 
Ελλάδα – Σουηδία ,011 

Ελλάδα – Αγγλία ,005 

Αγγλία – Σουηδία ,056 
Η µετεκπαίδευση  

του δασκάλου Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,113 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Η πείρα 

του δασκάλου Ελλάδα – Σουηδία ,123 

Ελλάδα – Αγγλία ,001 

Αγγλία – Σουηδία ,161 
Οι ερευνητικές αναζητήσεις 

του ίδιου του δασκάλου 
Ελλάδα – Σουηδία ,422 

Ελλάδα – Αγγλία ,128 

Αγγλία – Σουηδία ,012 Η οικονοµική αναβάθµιση του

Ελλάδα – Σουηδία ,914 

Ελλάδα – Αγγλία ,239 

Αγγλία – Σουηδία ,006 
Η συµµετοχή του  στα κοινά

(πολιτιστικά, κ.λ.π δρώµενα 

του κοινωνικού περίγυρου) Ελλάδα – Σουηδία ,412 

 

 Σύµφωνα µε τα όσα καταγράφηκαν µε τη βοήθεια του Bonferroni test 

παρουσιάστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε σχέση µε τους δύο πρώτους 

παράγοντες όσον αφορά στο ζεύγος Ελλάδα – Σουηδία. Πιο συγκεκριµένα, σε σχέση 

µε τη βασική εκπαίδευση του δασκάλου σηµειώθηκε διάσταση απόψεων σε σχέση µε 

τη διαβάθµιση που απέδωσαν στον παράγοντα αυτό οι Έλληνες και οι Σουηδοί 

εκπαιδευτικοί. Αντίστοιχα, οι µέσοι όροι ήταν 3,43 και 3,16, ενώ παρατηρήθηκε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά (p<,000). Παρόµοια ήταν και η εικόνα που 
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εµφανίστηκε σε σχέση µε την επιµόρφωση του δασκάλου. Έλληνες και Σουηδοί, 

εµφάνισαν και σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό στατιστικά σηµαντική διαφορά.  

 ∆ύο άλλοι παράγοντες που καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά και 

αφορούσε το ζεύγος Ελλάδα - Αγγλία σχετίζονταν µε  ΄΄µετεκπαίδευση του 

δασκάλου΄΄, αλλά και τις ερευνητικές αναζητήσεις του ίδιου. Συγκεκριµένα, σε σχέση 

µε την πρώτη δήλωση, το p-value που καταγράφηκε κινήθηκε πολύ χαµηλότερα απ’ 

τα επίπεδα του 5% που έχουµε ορίσει ως επίπεδο σηµαντικότητας για την έρευνα µας, 

φτάνοντας το p=,005. Σε σχέση µε τον δεύτερο παράγοντα που σχετίζεται µε αυτήν 

την οµαδοποίηση το p-value άγγιξε το ,001, αρκετά χαµηλότερα από το επίπεδο του 

5%. 

 Επιχειρώντας, για άλλη µια φορά, οµαδοποίηση των ερωτήσεων, µε γνώµονα 

τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά, θα 

αναφερθούµε στις περιπτώσεις που εµφανίστηκε απόκλιση ανάµεσα στην Αγγλία και 

τη Σουηδία. Οι παράγοντες στους οποίους εντοπίστηκε η στατιστική απόκλιση είναι η 

πείρα του δασκάλου (p<,000), η οικονοµική αναβάθµιση του επαγγέλµατος (p=,012) 

και η συµµετοχή του στα κοινά (πολιτιστικά, κλπ) δρώµενα του κοινωνικού 

περίγυρου (p=,006). Όσον αφορά στην πείρα του δασκάλου, απ’ τη µια οι Άγγλοι 

δάσκαλοι έκριναν ότι ο παράγοντας αυτός είναι σχετικά µικρής σηµασίας (µ.ο=2,81), 

ενώ αντίθετα οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας τον χαρακτήρισαν αρκετά 

σηµαντικό, κατατάσσοντας τον στη δεύτερη θέση µε µέσο όρο 3,21.  

Τέλος, αναφορικά µε τον επόµενο παράγοντα, η στάση των δύο χωρών ήταν 

παρόµοια µε αυτή που καταγράφηκε προηγουµένως. Συγκεκριµένα, οι Άγγλοι 

δάσκαλοι χαρακτήρισαν τον παράγοντα αυτό, µέτριας σηµασίας, κατατάσσοντας τον 

µαζί µε τους Έλληνες στην τελευταία θέση των παραγόντων που βοηθούν στην 

κοινωνική αναβάθµιση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού, ενώ αντίθετα οι 

Σουηδοί συνάδελφοι τους έκριναν ότι ο παράγοντας αυτός είναι περισσότερο 

σηµαντικός, τοποθετώντάς τον στην έκτη θέση (µ.ο=3,12). 
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Πίνακας 30: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα αναβάθµισης του εκπαιδευτικού.  Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Παράγοντες  αναβάθµισης 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου 
3,43 (1) ,751 3,29 (1) ,817 3,16 (5) ,771 15,442 2 ,000 

2 Η επιµόρφωση του δασκάλου 3,40 (2) ,747 3,24 (2) ,769 3,18 (4) ,737 12,422 2 ,002 

3 Η µετεκπαίδευση του δασκάλου 3,15 (4) ,946 2,87 (5) ,955 3,09 (7) ,816 11,174 2 ,004 

4 Η πείρα του δασκάλου 3,00 (6) 1,101 2,81 (7) 1,096 3,21 (2) ,767 11,014 2 ,004 

5 Οι ερευνητικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου 3,34 (3) ,936 3,02 (3) 1,033 3,21 (3) ,776 15,703 2 ,000 

6 Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπαιδευτικά συστήµατα και 
συναδέλφους άλλων χωρών 

2,99 (7) ,921 2,85 (6) ,929 3,04 (8) ,856 4,611 2 ,100 

7 Η οικονοµική αναβάθµιση του 3,15 (5) 1,026 2,97 (4) ,984 3,25 (1) ,808 8,712 2 ,013 

8 Η συµµετοχή του στα κοινά (πολιτιστικά κ.ά δρώµενα) του 
κοινωνικού περίγυρου 

2,97 (8) 1,017 2,81 (8) 1,017 3,12 (6) ,855 8,467 2 ,015 
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3.1.1.13 Ύπαρξη σύγχρονου εξοπλισµού στον σχολικό χώρο 

 

 Μια άλλη αρκετά σηµαντική ερώτηση που διερευνήθηκε µέσω του 

ερωτηµατολογίου µας, αφορά στην ύπαρξη σύγχρονου τεχνολογικού εξοπλισµού στις 

σχολικές µονάδες. Η ύπαρξη σύγχρονων τεχνολογικών µέσων θεωρείται ότι 

διευκολύνει το εκπαιδευτικό έργο,  αναβαθµίζοντας µε τον τρόπο αυτό την 

εκπαιδευτική διαδικασία. Μέσα απ’ την ύπαρξη και τη χρήση του σύγχρονου 

εξοπλισµού, ο εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας νιώθει ενηµερωµένος και 

ισχυρότερος. Αισθάνεται, συχνά, έτοιµος να αντιµετωπίσει τις προκλήσεις, των 

οποίων πλέον µπορεί να’ ναι µεταλαµπαδευτής και όχι ουραγός.  

Στην ερώτηση αυτή, δόθηκε η δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας να απαντήσουν εάν έχουν εκπαιδευτεί στη χρήση του 

εξοπλισµού αυτού εφόσον υπάρχει. Η τελευταία αυτή συνθήκη, οδήγησε στην 

εξαίρεση των ερωτηµατολογίων αυτών όπου τα υποκείµενα απάντησαν ότι δεν 

υπάρχει σύγχρονος οπτικοακουστικός εξοπλισµός στα σχολεία που εργάζονται, αλλά 

ταυτόχρονα απάντησαν και στο υποερώτηµα. Η εξαίρεση έγινε µια και στο 

υποερώτηµα η διατύπωση ήταν «Αν ναι, τότε έχετε επιµορφωθεί στη χρήση του;». 

Στον πίνακα 31 που ακολουθεί παρατίθενται τα στατιστικά στοιχεία που 

προέκυψαν απ’ την ανάλυση των δεδοµένων. 
 

Πίνακας 31: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την 

επιµόρφωση που αφορά στη χρήση των ΟΑ µέσων και του λοιπού σχολικού 

εξοπλισµού.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Επιµόρφωση για τη 

χρήση του Ο/Α 

εξοπλισµού του 

σχολείου 

2,53 ,854 2,86 ,791 3,00 ,910 17,816 2 ,000 
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Απ’ την λεπτοµερέστερη επισκόπηση του πίνακα 31, µπορεί κανείς να 

παρατηρήσει τις διαφοροποιήσεις που παρατηρήθηκαν σε σχέση µε τη διαβάθµιση 

που αποδόθηκε στην ερώτηση αυτή. Στο σηµείο αυτό πρέπει, ίσως, να 

υπενθυµίσουµε ότι στον παραπάνω πίνακα δεν εξετάζουµε την ύπαρξη ή όχι του 

εξοπλισµού µια και τον θεωρούµε δεδοµένο σύµφωνα µε τη διατύπωση της ερώτησης 

που υπήρχε στο ερωτηµατολόγιο της έρευνας. Ωστόσο, σε µεγαλύτερο ποσοστό οι 

Σουηδοί εκπαιδευτικού δήλωσαν καταρτισµένοι για τη σωστή χρήση του σύγχρονου 

εξοπλισµού των σχολείων (µ.ο=3,00), ενώ ακολούθησαν οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί µε 

µέσο όρο 2,86 και τελευταίοι ήρθαν οι Έλληνες συνάδελφοι τους, που σε µικρότερο 

ποσοστό (µ.ο=2,53), συγκριτικά σε σχέση µε τις άλλες δύο χώρες, απάντησαν ότι 

είναι ενηµερωµένοι και καταρτισµένοι για τη χρήση του σύγχρονου 

οπτικοακουστικού εξοπλισµού των σχολείων. 

 Όπως ήταν αναµενόµενο απ’ τους µέσους όρους που καταγράφηκαν και σε 

σχέση µε την ερώτηση αυτή καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

ανάµεσα στις χώρες. Πιο συγκεκριµένα, όπως µπορεί κανείς να διαπιστώσει µε τη 

βοήθεια του Bonferroni test, που παρουσιάζεται στον πίνακα που ακολουθεί, οι 

διαφορές εµφανίζονται τόσο ανάµεσα στην Ελλάδα και την Αγγλία, όσο ανάµεσα 

στην Ελλάδα και τη Σουηδία.. 
 

Πίνακας 32 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,010 

Αγγλία - Σουηδία ,767 
Επιµόρφωση για τη χρήση 

του σύγχρονου εξοπλισµού 

των σχολείων 
Ελλάδα - Σουηδία ,000 

 

Στο ζεύγος Ελλάδα – Αγγλία καταγράφηκε p-value (p=,010) χαµηλότερο του 

επιπέδου σηµαντικότητας που έχουµε θέσει στην έρευνα µας, a=5%. Ανάλογη ήταν 

και η καταγραφή του ίδιου δείκτη σε σχέση µε το επόµενο ζεύγος, την Ελλάδα 

δηλαδή σε σχέση µε την Σουηδία. Στην περίπτωση αυτή το p-value ήταν ακόµη 

χαµηλότερο (p<,000). 
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3.1.1.14 Ικανοποιητική αξιοποίηση του σύγχρονου εξοπλισµού 

  

Σχετική µε την προηγούµενη είναι η ερώτηση που θα παρουσιάσουµε στο 

σηµείο αυτό. Θα µπορούσε κανείς να ισχυριστεί ότι η συγκεκριµένη ερώτηση που 

εξετάζουµε τώρα αποτελεί και συνέχεια της προηγούµενης, µια και διερευνά την 

ικανοποιητική αξιοποίηση του σύγχρονου αυτού εξοπλισµού, την ύπαρξη του οποίου, 

αλλά και τη σωστή ενηµέρωση γύρω απ’ αυτόν διερευνήσαµε προηγουµένως.  

 Στον πίνακα 33 που ακολουθεί µπορεί κανείς, µε µια γρήγορη µατιά, να 

παρατηρήσει τις τάσεις που καταγράφηκαν σε κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες, σε σχέση 

µε την ερώτηση αυτή. 
 

Πίνακας 33: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την 

αξιοποίηση του παρεχόµενου σύγχρονου σχολικού εξοπλισµού από τους 

εκπαιδευτικούς.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

  

Για άλλη µια φορά, αν προσεγγίσουµε τις τελευταίες ερωτήσεις που αφορούν 

στη σύγχρονη τεχνολογία, την εκπαίδευση γύρω απ’ αυτή και στη χρήση της, 

παρατηρούµε σηµαντικές διαφορές ως προς τους µέσους όρους που καταγράφονται. 

Χαµηλότερες τιµές µέσων όρων καταγράφονται απ’ τους Έλληνες εκπαιδευτικούς, 

ενώ αντίθετα τα υψηλότερα σηµειώνονται απ’ τους Σουηδούς που συµµετείχαν στην 

έρευνα µας. Ο µέσος όρος των Άγγλων βρίσκεται πολύ κοντά στο µέσο όρο  των 

τριών χωρών. 

 Ωστόσο, η µεγάλη αυτή διαφορά των Ελλήνων από τους Άγγλους και τους 

Σουηδούς διαµορφώνει µια στατιστικά σηµαντική διαφορά. Όπως µπορεί κανείς να 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Αξιοποίηση του 

σύγχρονου εξοπλισµού
2,55 ,738 2,90 ,762 3,04 764 24,815 2 ,000 
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διαπιστώσει µε τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni που 

αναπτύσσεται στον πίνακα που ακολουθεί, στατιστικά σηµαντικές διαφορές 

υπάρχουν ανάµεσα στην Ελλάδα και στην κάθε µια απ’ τις άλλες δύο χώρες. 

Αντίθετα, δεν υπάρχουν τέτοιου είδους διαφορές ανάµεσα στην Αγγλία και τη 

Σουηδία. 
 

Πίνακας 34 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,001 

Αγγλία - Σουηδία ,492 
Η αξιοποίηση του σύγχρονου

εξοπλισµού των σχολείων 

Ελλάδα - Σουηδία ,000 

 

 Τα p-value καταγράφουν για άλλη µια φορά στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Πιο συγκεκριµένα, ανάµεσα στην Ελλάδα και την Αγγλία το p-value είναι p=,001 ενώ 

ανάµεσα στην Ελλάδα και τη Σουηδία είναι ακόµη χαµηλότερο (p<,000). 

 Οι παραπάνω καταγραφές ενισχύουν την ήδη υπάρχουσα άποψη και εικόνα 

ότι η ύπαρξη υλικοτεχνικού εξοπλισµού, αλλά και πολύ περισσότερο η αξιοποίηση 

του, παρά τα σηµαντικά βήµατα που έχουν γίνει τα τελευταία χρόνια, βρίσκεται 

ακόµη σε ΄΄νηπιακό΄΄ στάδιο στον ελληνικό χώρο. Οι Έλληνες δάσκαλοι που τόσα 

χρόνια στερούνταν δυνατοτήτων σε σχέση µε τον εξοπλισµό και τις υποδοµές, πλέον 

υπολείπονται επιµόρφωσης προκειµένου να µπορέσουν να αξιοποιήσουν τις νέες 

τεχνολογίες προς όφελος της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 
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3.1.1.15 Σχέση µε τις νέες τεχνολογίες 

 

Στη συνέχεια των προηγούµενων ερωτήσεων που αφορούσαν αφενός στην 

ύπαρξη σύγχρονου εξοπλισµού και υλικοτεχνικής υποδοµής στα σχολεία και 

αφετέρου στη σωστή αξιοποίηση του, ως αποτέλεσµα της σωστής κατάρτισης, θα 

αναφερθούµε στη σχέση των εκπαιδευτικών του δείγµατος µας µε τις νέες 

τεχνολογίες και στην δυνατότητα επιρροής τους αναφορικά µε το εκπαιδευτικό τους 

έργο. Όπως προκύπτει από το γράφηµα 41 που ακολουθεί, οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας και από τις τρεις χώρες συµφωνούν ότι µε τη βοήθεια των νέων 

τεχνολογιών θα επιτευχθεί βελτίωση του κύρους και της αποτελεσµατικότητας τους 

εντός και εκτός του σχολικού χώρου. 

 

Με την άποψη αυτή φάνηκε να συντάσσονται οι εκπαιδευτικοί και από τις 

τρεις χώρες µε αποτέλεσµα να µην υπάρξει στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα 

σε οποιοδήποτε ζεύγος. 

 

Συµπερασµατικά µπορούµε να πούµε ότι οι εκπαιδευτικοί αντιµετωπίζουν τις 

νέες τεχνολογίες ως ένα µέσο εξέλιξης τους και κοινωνικής αναβάθµισης. Στις 

σύγχρονες κοινωνίες της πληροφορίας που ζούµε, ο επαγγελµατίας εκπαιδευτικός 

οφείλει να µπορεί όχι µόνο να παρακολουθεί, αλλά και να γίνεται µεταδότης και 

κοινωνός των νέων τεχνολογικών και άλλων εξελίξεων. 
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Μέσα στο σχολείο Έξω από το σχολείο Μέσα και έξω από το σχολείο

Γράφηµα  41: Παρουσιάζει  ποσοστιαία ,  τη  σχέση  των  εκπαιδευτικών  του
δείγµατος  µε  τις  νέες  τεχνολογίες  και  την  άποψη  τους  για  τη  δυνατότητα
επιρροής  τους .   
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3.1.1.16 Ενηµέρωση για τις εξελίξεις και τα πορίσµατα της σύγχρονης 

παιδαγωγικής έρευνας 

 

Η επόµενη ερώτηση που θα εξετάσουµε αφορά στην ενηµέρωση γύρω απ’ τα 

πορίσµατα της σύγχρονης παιδαγωγικής έρευνας και τις εξελίξεις που πιθανόν 

λαµβάνουν χώρα. Σε σχέση µε την ερώτηση αυτή, µπορούµε εύκολα να 

διαπιστώσουµε παρατηρώντας τον πίνακα 35 που ακολουθεί ότι οι απόψεις που 

καταγράφηκαν δεν εµφανίζουν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 

Πιο συγκεκριµένα, όλοι οι µέσοι όροι και απ’ τις τρεις χώρες κινήθηκαν γύρω 

απ’ τον κοινό µέσο όρο (2,86), χωρίς να εµφανίζονται σηµαντικές αποκλίσεις. 

Χαµηλότερος των τριών ήταν ο µέσος όρος που καταγράφηκε απ’ τους Άγγλους 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας (2,80), ενώ πολύ κοντά στην αγγλική άποψη 

κινήθηκε και η αντίστοιχη ελληνική άποψη των εκπαιδευτικών, µε µέσο όρο 2,84. 

Υψηλότερα απ’ τις δύο προηγούµενες βρέθηκε ο µέσος όρος των Σουηδών 

εκπαιδευτικών, που κινήθηκε γύρω στο 2,96. 

Ωστόσο, πέρα απ’ τις µικρές διαφορές στους µέσους όρους, όπως ειπώθηκε 

και προηγουµένως δεν καταγράφηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές, ενώ όλοι οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας και απ’ τις τρεις χώρες φάνηκε να ενηµερώνονται 

αρκετά συχνά απ’ τα πορίσµατα της σύγχρονης έρευνας και να ενδιαφέρονται για τις 

εξελίξεις της παιδαγωγικής επιστήµης.  
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Πίνακας 35: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, σε σχέση µε την 

ενηµέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τη σύγχρονη παιδαγωγική έρευνα.  

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Ενηµέρωση γύρω απ’ 

τη σύγχρονη 

παιδαγωγική έρευνα 

2,84 ,758 2,80 ,763 2,96 ,780 3,681 2 ,159 
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3.1.1.17 Βασικές πηγές ενηµέρωσης 

Η επόµενη ερώτηση, σύµφωνα µε τη σειρά που ακολουθήθηκε στο 

ερωτηµατολόγιο, αφορά στις βασικότερες πηγές ενηµέρωσης ενός εκπαιδευτικού σε 

κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες που εξετάζουµε. Η ερώτηση αυτή έρχεται να 

ολοκληρώσει τη συζήτηση που άνοιξε η προηγούµενη ερώτηση που αφορούσε στη 

συχνότητα ενηµέρωσης για τις σύγχρονες παιδαγωγικές εξελίξεις και τα εκπαιδευτικά 

δρώµενα. 

Όπως αναφέρθηκε και παραπάνω οι εκπαιδευτικοί των τριών χωρών που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας, ταυτίστηκαν ως προς τη συχνότητα ενηµέρωσης τους 

σχετικά µε τις νέες παιδαγωγικές θεωρήσεις και τα πορίσµατα της εκπαιδευτικής 

έρευνας. Με την παρούσα ερώτηση καλούµαστε να ανακαλύψουµε τις βασικότερες 

πηγές ενηµέρωσης τους. 

Σύµφωνα µε τους µέσους όρους που καταγράφηκαν για κάθε έναν απ’ τους 

παράγοντες που συµπληρώνουν την ερώτηση αυτή, οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας, φάνηκε να συµφωνούν ως προς τη διαβάθµιση που απέδωσαν και οι 

τρεις στον πρώτο και σηµαντικότερο κατά τη γνώµη τους παράγοντα ενηµέρωσης. 

Έτσι, και οι τρεις χώρες συµφώνησαν ότι συχνότερα ενηµερώνονται από τα σχετικά 

επιστηµονικά βιβλία του χώρου (πίνακας 37). Ως προς τη δεύτερη, σηµαντικότερη 

πηγή ενηµέρωσης, υπήρξε ταύτιση απόψεων ανάµεσα στην Ελλάδα και τη Σουηδία, 

οι οποίες προέβαλαν ως δεύτερη σηµαντική πηγή ενηµέρωσης τα επιστηµονικά 

περιοδικά, άποψη όµως που δεν φάνηκε να συµµερίζονται οι Άγγλοι συνάδελφοι 

τους. Την άποψη αυτή οι Άγγλοι δάσκαλοι την κατέταξαν στην έκτη κατά σειρά θέση 

σηµαντικότητας. Ως δεύτερο σηµαντικό παράγοντα, οι ίδιοι εκπαιδευτικοί 

αναγνώρισαν τον ηµερήσιο τύπο (εφηµερίδες), άποψη όχι πολύ µακρινή από αυτή 

των Ελλήνων και των Σουηδών που κατέταξαν τον ίδιο παράγοντα ως τρίτο 

σηµαντικότερο. Αντίστοιχα στην Τρίτη θέση οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί τοποθέτησαν 

τις ηµερίδες που γίνονται για επιµορφωτικούς λόγους. Σηµαντικά είναι τα δεδοµένα 

που προκύπτουν και σε σχέση µε τον µικρότερης σηµασίας παράγοντα σε σχέση µε 

την ενηµέρωση των εκπαιδευτικών. Ο διευθυντής της σχολικής µονάδας, φαίνεται ότι 

αποτελεί για τους Έλληνες και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς τον λιγότερο 

σηµαντικό παράγοντα ενηµέρωσης, άποψη που δεν συµµερίζονται απόλυτα οι Άγγλοι 

εκπαιδευτικοί για τους οποίους οι διάφοροι ειδικοί επιστήµονες αποτελούν τους 
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πλέον ασήµαντους παράγοντες προς ενηµέρωση. Τον προηγούµενο αυτό παράγοντα, 

οφείλουµε να αναφέρουµε στο σηµείο αυτό, τον τοποθετούν στην προ τελευταία θέση 

και οι εκπαιδευτικοί απ’ την Ελλάδα και τη Σουηδία.  

Συµπερασµατικά, µπορούµε να αναφέρουµε ότι, δύο απ’ τους 

σηµαντικότερους φορείς ενηµέρωσης, ο διευθυντής της σχολικής µονάδας, αλλά και 

οι καθ’ ύλη αρµόδιοι ειδικοί επιστήµονες, µοιάζουν να µην µπορούν να αποτελέσουν 

βασικούς φορείς ενηµέρωσης, σύµφωνα µε τις απόψεις των υποκειµένων που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας. Αντίθετα, οι δάσκαλοι µοιάζει να καλύπτουν το κενό 

που δηµιουργείται µε τη βοήθεια ξένων στοιχείων που απαιτούν όµως τη δική τους 

εγρήγορση και δεν είναι άλλοι απ’ τα σχετικά βιβλία, τα επιστηµονικά περιοδικά και 

τον ηµερήσιο τύπο. 

Στη συνέχεια θα προσπαθήσουµε να καταδείξουµε τους παράγοντες εκείνους 

στους οποίους καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις χώρες του 

δείγµατος µας και να εντοπίσουµε µε τη βοήθεια του test πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferroni, τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία εντοπίζονται οι στατιστικά σηµαντικές 

διαφορές. 

Στην προσπάθεια µας αυτή θα προσπαθήσουµε να ΄΄οµαδοποιήσουµε΄΄ τις 

ερωτήσεις, σύµφωνα µε τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία εµφανίστηκε στατιστικά 

σηµαντική  απόκλιση. 

Πίνακας 36 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,626 

Αγγλία - Σουηδία ,372 
Τα βιβλία 

 
Ελλάδα - Σουηδία ,020 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία ,027 

Τα επιστηµονικά 

περιοδικά 

 Ελλάδα – Σουηδία ,222 

Ελλάδα – Αγγλία ,926 

Αγγλία – Σουηδία ,031 
Οι ειδικοί επιστήµονες 

 
Ελλάδα – Σουηδία ,312 

Ελλάδα – Αγγλία ,021 

Αγγλία – Σουηδία ,184 

Οι παλαιότεροι 

συνάδελφοι 

 Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 
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Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,042 Τα πανεπιστηµιακά 

µαθήµατα  

 

Ελλάδα – Σουηδία ,116 

Ελλάδα – Αγγλία ,000 

Αγγλία – Σουηδία 1,000 
Ο διευθυντής της 

σχολικής µονάδας 
Ελλάδα – Σουηδία ,003 

Ελλάδα – Αγγλία ,127 

Αγγλία – Σουηδία ,275 

Ελλάδα – Σουηδία ,001 

 

Πιο συγκεκριµένα, ξεκινώντας την παρουσίαση των δεδοµένων που 

προέκυψαν µε τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni, παρατηρούµε 

την εµφάνιση στατιστικά σηµαντικών διαφορών ανάµεσα στο ζεύγος Ελλάδα και 

Σουηδία. Οι διαφορές αυτές εντοπίζονται σε σχέση µε δύο απ’ τους παράγοντες. 

Αρχικά σε σχέση µε τα βιβλία και στη συνέχεια σε σχέση µε τα συνέδρια, πάντοτε 

ερευνώντας τη δυναµική τους ως πηγές ενηµέρωσης. Όσον αφορά στην πρώτη 

δήλωση παρατηρούµε ότι το p-value κινήθηκε αρκετά χαµηλότερα του 

προκαθορισµένου από εµάς επιπέδου σηµαντικότητας (α=5%), φτάνοντας το p=,020. 

Η σηµαντική αυτή διαφορά ως προς τη διαβάθµιση του παράγοντα αυτού µοιάζει να 

οφείλεται στη µεγάλη διαφορά σηµαντικότητας που απέδωσαν στη δήλωση αυτή οι 

εκπαιδευτικοί και απ’ τις δύο χώρες (Ελλάδα – Σουηδία). Συγκεκριµένα, οι Έλληνες 

θεώρησαν τα βιβλία ως τη συχνότερη πηγή ενηµέρωσης, ενώ και οι Σουηδοί 

κατέταξαν την πηγή αυτή σε πρωταρχική θέση µε αρκετά, όµως µικρότερο ποσοστό 

(µ.ο=3,16). Συµπερασµατικά πρέπει να αναφέρουµε ότι οι Έλληνες ενηµερώνονται 

από σχετικά µε το αντικείµενο τους συνέδρια, λιγότερο συχνά απ’ ότι οι Άγγλοι και 

ιδιαίτερα απ’ ότι οι Σουηδοί. 

Η επόµενη αναφορά µας αφορά στα επιστηµονικά περιοδικά. Και σε σχέση µε 

τη δήλωση αυτή καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά που εντοπίστηκε µε τη 

βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων ανάµεσα στη Ελλάδα και την Αγγλία, αλλά 

και στην Αγγλία µε τη Σουηδία. Τα επίπεδα σηµαντικότητας στην ερώτηση αυτή 

άγγιξαν ποσοστά χαµηλότερα του 5% φτάνοντας στο p<,000 για το ζεύγος Ελλάδα – 

Αγγλία και p=,027 για το ζεύγος Αγγλία – Σουηδία. Η ύπαρξη της στατιστικά 

σηµαντικής αυτής διαφοράς, είναι εύκολο να ερµηνευτεί αρκεί να παρατηρήσουµε 
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στον πίνακα που ακολουθεί το χαµηλότατο µέσο όρο (2,67) που κατέγραψαν οι 

Άγγλοι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας, κατατάσσοντας τον παράγοντα αυτό στην 

έκτη θέση από πλευρά σηµαντικότητας, την ίδια στιγµή που σύµφωνα µε την άποψη 

των Ελλήνων και των Σουηδών που συµµετείχαν στην έρευνα µας, ο παράγοντας 

΄΄επιστηµονικά περιοδικά΄΄ καταλαµβάνει τη δεύτερη θέση ως προς τις πηγές 

ενηµέρωσης. 

Συνεχίζοντας την παρουσίαση των αποτελεσµάτων που προέκυψαν µε τη 

βοήθεια του Bonferroni test για τις πολλαπλές συγκρίσεις ανάµεσα στις χώρες που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας, διαπιστώνουµε στατιστικά σηµαντικές διαφορές στο 

ζεύγος Αγγλία – Σουηδία, σε σχέση µε δύο άλλους παράγοντες. Οι παράγοντες αυτοί 

αφορούν στους ειδικούς επιστήµονες, αλλά και στα πανεπιστηµιακά µαθήµατα που 

συχνά αποτελούν ή θα έπρεπε να αποτελούν βασικές πηγές ενηµέρωσης γύρω απ’ τα 

νέα εκπαιδευτικά δρώµενα στις τρεις χώρες που εξετάζουµε. Σε σχέση µε τον πρώτο 

παράγοντα, πιο συγκεκριµένα, καταγράφηκε p-value ανάµεσα στην Αγγλία και τη 

Σουηδία p=,031, ενώ σε σχέση µε τα πανεπιστηµιακά µαθήµατα το p-value ήταν 

p=,042 για το ίδιο ζεύγος. Η διαφορά αυτή, σε σχέση µε τον παράγοντα ΄΄ειδικοί 

επιστήµονες΄΄, εντοπίστηκε εξαιτίας της διαβαθµιστικής απόκλισης ανάµεσα στην 

Αγγλία και τη Σουηδία. Οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί, κατέταξαν τον παράγοντα αυτό 

στην τελευταία θέση, από άποψη σηµαντικότητας, µε µέσο όρο 2,35 ενώ οι Σουηδοί 

στην προτελευταία (δέκατη θέση) µε µέσο όρο υψηλότερο (2,59). Όσον αφορά στα 

πανεπιστηµιακά µαθήµατα, οι διαφορές ήταν και εδώ αρκετά σηµαντικές. 

∆ιαβαθµιστικά, σε σχέση µε το βαθµό επιρροής που ασκεί ο παράγοντας αυτός, οι 

Άγγλοι τον κατέταξαν στην ένατη θέση, ενώ οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί µόλις στην 

έκτη. Τέλος, οι µέσοι όροι που καταγράφηκαν ήταν 2,48 και 2,74 αντίστοιχα. 

Στη συνέχεια θα εξετάσουµε έναν άλλο παράγοντα όπου καταγράφηκαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Ο λόγος γίνεται για την ύπαρξη των παλαιότερων 

συναδέλφων ως παράγοντα επιµόρφωσης και πηγή ενηµέρωσης. Σε σχέση µε τον 

παράγοντα αυτό εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στους 

Έλληνες και τους Άγγλους εκπαιδευτικούς. Το τεστ πολλαπλών συγκρίσεων που 

εφαρµόστηκε κατέγραψε τιµή p=,021, αρκετά χαµηλότερη του προκαθορισµένου 

επιπέδου σηµαντικότητας (p=5%). Χαρακτηριστικό είναι, ότι σε σχέση µε τον 

παράγοντα αυτό οι Έλληνες εκπαιδευτικοί κατέγραψαν τον µικρότερο µέσο όρο 

(2,60), ενώ αντίστοιχα οι Σουηδοί των υψηλότερο (2,85). 
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Ολοκληρώνοντας τους παράγοντες αυτούς που σύµφωνα µε τη γνώµη των 

εκπαιδευτικών του δείγµατος µας, αποτελούν τις βασικότερες πηγές ενηµέρωσης και 

εµφάνισαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα στις χώρες που εξετάζουµε, θα 

αναφερθούµε στο διευθυντή της σχολικής µονάδας. Σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό, 

διαφορές σηµαντικές, από στατιστική άποψη, καταγράφηκαν ανάµεσα σε δύο ζεύγη 

χωρών. Πρώτο το ζεύγος Ελλάδα – Αγγλία κατέγραψε p-value <,000 και στη 

συνέχεια στο ζεύγος Ελλάδα – Σουηδία ήταν p=,003.  

Στο σηµείο αυτό πρέπει να αναφερθεί, συµπερασµατικά, ότι οι Έλληνες 

όρισαν τον διευθυντή του σχολείου ως έναν παράγοντα που σχεδόν σπάνια µπορεί να 

αποτελέσει φορέα ενηµέρωσης για τα νέα παιδαγωγικά δρώµενα, σε σχέση µε τους 

συναδέλφους τους απ’ τις δύο άλλες χώρες που έκριναν ότι ο διευθυντής αρκετά 

συχνά αποτελεί πηγή ενηµέρωσης. 
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Πίνακας 37: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα ενηµέρωσης των εκπαιδευτικών.  Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας. 

Έλεγχος  

στατιστικής σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Πηγές ενηµέρωσης 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Τα βιβλία 
3,40 (1) ,866 3,30 (1) ,796 3,16 (1) ,993 7,848 2 ,020 

2 Τα επιστηµονικά περιοδικά 3,03 (2) ,737 2,67 (6)  ,880 2,88 (2) ,822 19,818 2 ,000 

3 Το διαδίκτυο (internet) 2,66 (5) ,893 2,76 (5) ,922 2,84 (4) ,857 4,983 2 ,083 

4 Οι ειδικοί επιστήµονες 2,43 (10) ,927 2,35 (11) ,936 2,59  (10) ,907 7,550 2 ,023 

5 Οι παλαιότεροι συνάδελφοι 2,60 (6) 1,012 2,85 (4)  ,952 2,66 (8) 1,007 7,442 2 ,024 

6 Τα πανεπιστηµιακά µαθήµατα  2,52 (7) 1,056 2,48 (9) 1,065 2,74 (6) ,978 6,769 2 ,034 

7 Ο σχολικός σύµβουλος 2,47 (9) ,933 2,44 (10)  ,942 2,62 (9) ,960 4,412 2 ,110 

8 Ο διευθυντής της σχολικής µονάδας 2,24 (11) ,970 2,61 (8) 1,061 2,57 (11) ,913 17,545 2 ,000 

9 Ηµερίδες 2,72 (4) ,919 2,86 (3) ,906 2,72 (7) ,935 3,354 2 ,187 

10 Συνέδρια 2,48 (8) 1,007 2,67 (7) 1,024 2,84 (5) ,909 13,294 2 ,001 

11 Ο ηµερήσιος τύπος (εφηµερίδες) 3,00 (3) ,829 3,02 (2) ,870 2,88 (3) ,927 1,811 2 ,404 
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3.1.1.18 Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης 

 

Μια απ’ τις σηµαντικότερες ερωτήσεις που τέθηκαν στους εκπαιδευτικούς 

που συµµετείχαν στην έρευνα µας, αφορούσε στον ρόλο του εκπαιδευτικού της 

πρωτοβάθµιας εντός και εκτός της σχολικής τάξης. Με τη συνδροµή αυτού του 

ερωτήµατος επιχειρήθηκε η κατάδειξη των στάσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση µε 

το δικό τους ρόλο. Επιχειρήθηκε η προσέγγιση µε τρόπο συνειδητό της 

πραγµατικότητας που βιώνουν και υπηρετούν οι δάσκαλοι σε κάθε µια απ’ τις τρεις 

χώρες που εξετάζουµε, αλλά και η καταγραφή, σε επόµενη ερώτηση, της άποψης 

τους σχετικά µε το ποιος θα ήθελαν τελικά να είναι ο ρόλος αυτός. 

Ακολουθώντας το πρότυπο όλων των ανάλογων ερωτήσεων που 

προηγήθηκαν, θα αναφερθούµε στη συνέχεια στις δηλώσεις που συµπεριλήφθησαν 

στην ερώτηση αυτή και βοήθησαν στην καταγραφή των στάσεων των εκπαιδευτικών. 

Έτσι, οι εκπαιδευτικοί είχαν τη δυνατότητα να διαβαθµίσουν τέσσερις διαφορετικές 

δηλώσεις, αλλά και να συµπληρώσουν τη δική τους άποψη, διαβαθµίζοντας την, σε 

περίπτωση που δεν καλύφθηκαν απ’ τα δεδοµένα του ερωτηµατολογίου. Σύµφωνα µε 

τις δηλώσεις ο ρόλος του δασκάλου είναι: 

 

o Παιδαγωγικός 

o ∆ιεκπεραιωτικός / τεχνοκρατικός 

o Κοινωνικοποιητικός 

o Ερευνητικός (ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής και στοχαζόµενος 

επαγγελµατίας) 

 

Προσπαθώντας να κατατάξουµε τους παραπάνω παράγοντες µε τη βοήθεια 

των µέσων όρων που καταγράφηκαν, σε µια φθίνουσα σειρά σηµαντικότητας 

παρατηρούµε ότι υπήρξε σχετική ταύτιση των απόψεων των εκπαιδευτικών από τις 

τρεις χώρες. Πιο συγκεκριµένα, µε πολύ κοινούς µέσους όρους και οι τρεις χώρες 

συµφώνησαν  ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας στο σύγχρονο 

σχολείο είναι πολύ συχνά παιδαγωγικός, κατά δεύτερο λόγο κοινωνικοποιητικός, 

κατά τρίτο διεκπεραιωτικός  και τεχνοκρατικός και σπάνια ερευνητικός. Με τις 

απόψεις αυτές ήταν σύµφωνοι οι εκπαιδευτικοί που προέρχονταν απ’ την Ελλάδα και 

την Αγγλία, ενώ φαίνεται ότι οι Σουηδοί δάσκαλοι είχαν µια µικρή διαφωνία, 
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αντιστρέφοντας το δεύτερο µε τον τρίτο, σε σπουδαιότητα παράγοντα. Έτσι, για τους 

Σουηδούς ο ρόλος του δασκάλου στο σύγχρονο σχολείο είναι αρχικά παιδαγωγικός, 

στη συνέχεια διεκπεραιωτικός και τεχνοκρατικός, κατά τρίτο λόγο 

κοινωνικοποιητικός και τέλος ερευνητικός, συµφωνώντας στο πρώτο και το 

τελευταίο σηµείο µε τους συναδέλφους τους απ’ τις δύο άλλες χώρες. (πίνακας 39) 

Στους δύο απ’ τους τέσσερις παράγοντες που αναφέραµε προηγουµένως 

καταγράφηκαν και στατιστικά σηµαντικές διαφορές, εξαιτίας της διαφορετικότητας 

που επέδειξε η Σουηδία σε σχέση µε τη διαβάθµιση.  

Στη συνέχεια θα προσπαθήσουµε, για άλλη µια φορά να καταδείξουµε µε τη 

βοήθεια του test πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni, τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία 

εντοπίστηκε η διαφορά, σε κάθε έναν απ’ τους δύο αυτούς παράγοντες. 
 

Πίνακας 38 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,073 

Αγγλία - Σουηδία 1,000 

∆ιεκπεραιωτικός / 

τεχνοκρατικός ρόλος 

 Ελλάδα - Σουηδία ,010 

Ελλάδα – Αγγλία ,517 

Αγγλία – Σουηδία ,017 

Κοινωνικοποιητικός 

ρόλος 

 Ελλάδα – Σουηδία ,379 

 

Ένα ποσοστό (µ.ο=2,76) Ελλήνων εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας 

αναφέρθηκε στο ρόλο του δασκάλου χαρακτηρίζοντας τον ως διεκπεραιωτικό και 

τεχνοκρατικό, σε αντίθεση µε τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς που υποστήριξαν ότι ο 

ρόλος του εκπαιδευτικού είναι αρκετά συχνά διεκπεραιωτικός και τεχνοκρατικός 

(µ.ο=2,98). Εξαιτίας της διάστασης αυτής σε σχέση µε τη διαβάθµιση που αποδόθηκε 

απ’ τις δύο χώρες, δηµιουργήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις δύο 

χώρες, µια και το p-value, κινήθηκε σε επίπεδο χαµηλότερο του επιπέδου 

σηµαντικότητας που έχουµε θέσει (p=,010). 

Ανάλογη ήταν και η εικόνα που παρατηρήθηκε σε σχέση µε τον επόµενο 

παράγοντα όπου, παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην 

Αγγλία και τη Σουηδία, αυτή τη φορά. Οι Σουηδοί δάσκαλοι έσπευσαν να δηλώσουν 

ότι όχι ιδιαίτερα συχνά (µ.ο=2,88), ο ρόλος τους είναι κοινωνικοποιητικός στα 
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πλαίσια της σχολικής τάξης, σε αντίθεση µε τους Άγγλους δασκάλους που 

αναγνώρισαν περισσότερα κοινωνικοποιητικά στοιχεία στο ρόλο τους, αναφέροντας 

ότι περισσότερο συχνά (µ.ο=3,01), αυτός έχει χαρακτήρα κοινωνικοποιητικό. Η 

διαφοροποίηση αυτή, ως προς τη σηµαντικότητα που απέδωσε η κάθε µια απ’ τις δύο 

χώρες οδήγησε στην ύπαρξη στατιστικά σηµαντικής διαφοράς ανάµεσα τους µια και 

ο δείκτης στατιστικής απόκλισης (p) βρέθηκε ίσος µε ,017. 

Στη συνέχεια, θα ασχοληθούµε µε µια ερώτηση που, θα έλεγε κανείς, ότι 

έρχεται ως συνέχεια και εξέλιξη αυτής που εξετάσαµε προηγουµένως. Πλέον οι 

εκπαιδευτικοί θα κλιθούν να αναφερθούν στο ρόλο που οι ίδιοι θα ήθελαν να 

διαδραµατίσουν στα πλαίσια του έργου τους. 
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Πίνακας 39: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα που αφορά στο ρόλο των εκπαιδευτικών.  Έλεγχος 

στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Ρόλος δασκάλου 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Παιδαγωγικός 3,73 (1) ,541 3,72 (1) ,533 3,75 (1) ,543 ,817 2 ,665 

2 ∆ιεκπεραιωτικός / τεχνοκρατικός 2,76 (3) ,732 2,92 (3) ,795 2,98 (2) ,633 10,489 2 ,005 

3 Κοινωνικοποιητικός 3,01 (2) ,898 3,13 (2) ,883 2,88 (3) ,865 8,596 2 ,014 

4 Ερευνητικός (ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής και στοχαζόµενος 

επαγγελµατίας) 
2,66 (4) ,959 2,70 (4) ,965 2,76 (4) ,920 1,136 2 ,567 
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3.1.1.19 Ρόλος µέσα και έξω απ’ την τάξη (επιθυµητός) 

 

 Συνεχίζοντας  τις αναφορές στο ρόλο του εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας, 

θα περάσουµε στην περιγραφή των αποτελεσµάτων που προέκυψαν απ’ την ερώτηση 

που διερευνά το πώς οι ίδιοι οι συµµετέχοντες στην έρευνα µας αυτή θα ήθελαν να 

είναι αυτός τους ο ρόλος. Για άλλη µια φορά, σε σχέση µε το ερώτηµα αυτό, δόθηκε 

στους εκπαιδευτικούς η δυνατότητα να διαβαθµίσουν τέσσερις σηµαντικούς τύπους 

εκπαιδευτικής δράσης, που σε αυτήν την περίπτωση, όπως προ ειπώθηκε, θα κλιθούν 

να επιλέξουν αυτόν που ταιριάζει στη δική τους προσωπικότητα και θα ήθελαν 

συνειδητά να εφαρµόσουν. Οι τέσσερις αυτοί ρόλοι παρατίθενται στη συνέχεια και 

είναι οι ίδιοι που αναφέρθηκαν και στο προηγούµενο ερώτηµα: 

o Παιδαγωγικός 

o ∆ιεκπεραιωτικός / τεχνοκρατικός 

o Κοινωνικοποιητικός 

o Ερευνητικός (ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής και στοχαζόµενος 

επαγγελµατίας) 

Για άλλη µια φορά, δόθηκε η δυνατότητα στα υποκείµενα που συµµετείχαν 

στην έρευνα µας να συµπληρώσουν και να διαβαθµίσουν και τη δική τους άποψη που 

πιθανόν δεν συµπεριλάβαµε στο ερωτηµατολόγιο µας.  

Επιχειρώντας για άλλη µια φορά την παράθεση των δηλώσεων, µε αύξουσα 

σειρά, όπως αυτές καταγράφηκαν µε τη βοήθεια των µέσων όρων σε κάθε µια απ’ τις 

τρεις χώρες, µπορούµε να διαπιστώσουµε ότι οι εκπαιδευτικοί για άλλη µια φορά 

συµφώνησαν στην ανάδειξη του παιδαγωγικού ρόλου ως του σηµαντικότερου. Στη 

δεύτερη θέση των επιλογών τους παρατηρήθηκε µικρή ασυµφωνία, όπως και στο 

προηγούµενο σχετικό ερώτηµα, ανάµεσα στη Σουηδία και τις άλλες δύο χώρες. Πιο 

συγκεκριµένα, οι Σουηδοί θεώρησαν ως δεύτερο σηµαντικό ρόλο τον διεκπεραιωτικό 

και τεχνοκρατικό, στην Τρίτη θέση των ρόλων που θα ήθελαν να ακολουθήσουν 

τοποθέτησαν τον τεχνοκρατικό και ως τελευταίο µε τον οποίο θα ήθελαν να 

ταυτιστούν έκριναν τον ερευνητικό, το ρόλο δηλαδή του εκπαιδευτικού ως ερευνητή 

και στοχαζόµενου επαγγελµατία. Αντίθετες είναι οι απόψεις που καταγράφηκαν απ’ 

την πλευρά τόσο της Ελλάδας όσο και της Αγγλίας. Αναλυτικότερα, Έλληνες και 

Άγγλοι εκπαιδευτικοί έκριναν ως δεύτερο και τρίτο σηµαντικότερους ρόλους µε τους 

όποίους θα ήθελαν να ταυτιστούν τον κοινωνικοποιητικό και τον ρόλο του δασκάλου 
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– ερευνητή, ενώ άφησαν για την τελευταία θέση τον διεκπεραιωτικό και 

τεχνοκρατικό ρόλο, που συχνά είναι υποχρεωµένοι να ασκούν και όπως εντοπίστηκε 

και σε άλλο σηµείο της έρευνας µας, αποτελεί παράγοντα πίεσης και άγχους. 

 Στη συνέχεια, πριν προχωρήσουµε στην κατάδειξη και ανάλυση των 

στατιστικά σηµαντικών διαφορών όπου αυτές εντοπίστηκαν θα επιχειρήσουµε να 

πραγµατοποιήσουµε µια σύγκριση του ρόλου που οι δάσκαλοι είναι υποχρεωµένοι να 

έχουν στα πλαίσια του συστήµατος που λειτουργεί το κάθε σχολείο απ’ τη µια και 

του ρόλου µε τον οποίο οι ίδιοι θα ήθελαν να ταυτιστούν απ’ την άλλη.  

 

Στα γραφήµατα 42, 43, 44, 45 που ακολουθούν µπορεί κανείς να διαπιστώσει 

την απόλυτη ταύτιση που εµφανίζουν οι Σουηδοί ανάµεσα στον ρόλο που ασκούν και 

στο ρόλο που θα ήθελαν να ασκούν. Αντίθετα, οι Έλληνες και οι Άγγλοι δάσκαλοι 

µοιάζει να διαφωνούν µε την ανάδειξη απ’ το σύστηµα του τεχνοκρατικού / 

διεκπεραιωτικού ρόλου απ’ το σύστηµα, ως δεύτερου σηµαντικού  παράγοντα, 

τοποθετώντας σε αυτήν τη θέση τον ερευνητικό ρόλο του δασκάλου που απ’ το 

εκπαιδευτικό σύστηµα, σύµφωνα πάντοτε µε τη γνώµη των ιδίων, µοιάζει 

παραγκωνισµένος.  

Όπως και στο προηγούµενο ερώτηµα, έτσι και στην περίπτωση αυτή, 

εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε σχέση µε δύο απ’ τους παράγοντες 

που αφορούν στην ερώτηση αυτή. Οι διαφορές εντοπίστηκαν και στις δύο 

περιπτώσεις ανάµεσα σε δύο ζεύγη χωρών, που φάνηκε ήδη απ’ την προηγούµενη 

κατανοµή που κάναµε µε τη βοήθεια των µέσων όρων, πως διαφοροποιούνται ως 

προς τη στάση τους απέναντι στο υπάρχον σύστηµα αλλά και την άποψη τους για τα 

εκπαιδευτικά δρώµενα. Συγκεκριµένα, στατιστικά σηµαντικές διαφορές εντοπίστηκαν 

ανάµεσα στην Αγγλία και τη Σουηδία και την Ελλάδα µε τη Σουηδία.  

Πίνακας 40 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,952 

Αγγλία - Σουηδία ,022 

∆ιεκπεραιωτικός / 

τεχνοκρατικός ρόλος 

 Ελλάδα - Σουηδία ,001 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,000 

Κοινωνικοποιητικός 

ρόλος 

 Ελλάδα – Σουηδία ,000 
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Στην περίπτωση του πρώτου παράγοντα που αφορά στον τεχνοκρατικό και 

διεκπεραιωτικό ρόλο καταγράφηκε p-value p=,022 και  p=,001 για το κάθε ένα απ’ τα 

ζευγάρια που προαναφέρθηκαν αντίστοιχα. Σε σχέση µε τον κοινωνικοποιητικό ρόλο 

των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας, τα ζεύγη ανάµεσα στα οποία παρατηρήθηκε 

στατιστικά σηµαντική απόκλιση παρέµειναν τα ίδια, ενώ το p-value (p<,000) και για 

τις δύο περιπτώσεις ήταν αρκετά χαµηλότερος του 5% που έχει ορισθεί ως επίπεδο 

σηµαντικότητας για την έρευνα µας. 
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Πίνακας 41: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα που αφορά στο ρόλο που θα ήθελαν να διαδραµατίζουν 

οι εκπαιδευτικοί.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Ρόλος δασκάλου 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Παιδαγωγικός 3,55 (1) ,805 3,56 (1) ,760 3,68 (1) ,724 4,701 2 ,095 

2 ∆ιεκπεραιωτικός / τεχνοκρατικός 2,55 (4) 1,008 2,65 (4) 1,016 2,92 (2) ,821 13,188 2 ,001 

3 Κοινωνικοποιητικός 3,26 (2) ,964 3,22 (2) ,926 2,85 (3) ,926 25,932 2 ,000 

4 Ερευνητικός (ο εκπαιδευτικός ως ερευνητής και στοχαζόµενος 

επαγγελµατίας) 
3,04 (3) 1,019 3,13 (3) ,911 2,82 (4) 1,117 5,844 2 ,054 
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Γραφήµατα  42, 43, 44, 45: Εµφανίζουν  συγκριτικά  τους  ρόλους  που διαδραµατίζουν  στην
πραγµατικότητα και αυτούς  που θα ήθελαν  να κατέχουν  οι εκπαιδευτικοί από τις τρεις χώρες. 
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3.1.1.20 Υποχρεώσεις – ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού 

 

 Μια απ’ τις ερωτήσεις που τέθηκαν στα υποκείµενα της έρευνας µας λίγο πριν 

την ολοκλήρωση του ερωτηµατολογίου, αφορούσε στις υποχρεώσεις και στις ευθύνες 

του σύγχρονου εκπαιδευτικού. Με τη βοήθεια της ερώτησης αυτής προσπαθήσαµε να 

διερευνήσουµε τις κυρίαρχες απόψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και απ’ 

τις τρεις χώρες σε σχέση µε τους παράγοντες αυτούς που αποτελούν ευθύνη και 

υποχρέωση του εκπαιδευτικού στα πλαίσια του παιδαγωγικού του έργου. Η 

προσέγγιση αυτή επιτεύχθηκε µε τη βοήθεια οχτώ δηλώσεων που, επιχειρήθηκε να 

καλύψουν όλες τις πιθανές πτυχές της εν λόγω ερώτησης. Οι εκπαιδευτικοί είχαν για 

άλλη µια φορά τη δυνατότητα να συµπληρώσουν τους παράγοντες που εκείνοι 

κρίνουν σηµαντικούς και πιθανόν δεν συµπεριλαµβάνονται στους αναφερόµενους. Οι 

οχτώ παράγοντες που συµπεριλήφθησαν είναι οι εξής: 

o Να µεταδώσει γνώσεις 

o Να προσφέρει στους µαθητές νέες εµπειρίες 

o Να βοηθήσει τους µαθητές να ενστερνιστούν αξίες και αρχές στη ζωή τους 

o Να εξασφαλίσει ήρεµο ψυχοσυναισθηµατικό περιβάλλον 

o Να µάθει στα παιδιά πώς να µαθαίνουν 

o Να δηµιουργεί µέσω της παρουσίας και του ρόλου του πρότυπα στους 

µαθητές 

o Να συνδέει την καθηµερινή διαδικασία µε την καθηµερινή ζωή 

o Να βοηθά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων / ικανοτήτων 

 

Η τοποθέτηση των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την ερώτηση αυτή ήταν 

τελείως διαφορετική για την κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες. Με τη βοήθεια των µέσων 

όρων που καταγράφηκαν φαίνεται ο βαθµός σηµαντικότητας που απέδωσαν σε κάθε 

έναν απ’ τους παραπάνω παράγοντες, πάντοτε σε σχέση µε την ερώτηση που 

εξετάζουµε.  
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Πιο συγκεκριµένα, οι Έλληνες δάσκαλοι έκριναν ως πρώτο και 

σηµαντικότερο παράγοντα την υποχρέωση του να προσφέρει στους µαθητές νέες 

εµπειρίες (µ.ο=3,38), αντίστοιχα οι Άγγλοι έκριναν ότι πρώτο και σηµαντικότερο 

παράγοντα αποτελεί η υποχρέωση του να εξασφαλίσει ήρεµο ψυχοσυναισθηµατικό 

περιβάλλον στα πλαίσια της τάξης (µ.ο=3,56), ενώ των Σουηδών για την πρώτη θέση, 

σε σχέση µε την ερώτηση αυτή, εµφανίζεται ως σηµαντικότερη η ανάγκη τους να 

µεταδώσουν γνώσεις στους νέους µαθητές (µ.ο=3,65). 

∆εύτερος σηµαντικότερος παράγοντας ήταν για τους Έλληνες η ανάγκη να 

µεταδώσουν γνώσεις στους µαθητές (µ.ο=3,36), που αποτέλεσε την πρώτη επιλογή 

για τους Σουηδούς όπως ειπώθηκε και προηγουµένως. Αντίστοιχα η ανάγκη να 

προσφέρουν στους µαθητές νέες εµπειρίες ήταν για τους Σουηδούς ο δεύτερος 

σηµαντικότερος παράγοντας (µ.ο=3,39). Τέλος οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας θεώρησαν ότι πλέον σηµαντικό είναι το να µάθουν τα παιδιά πώς να 

µαθαίνουν (µ.ο=3,53), παράγοντες που ήταν η τρίτη επιλογή για τους Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς (µ.ο=3,26). Ολοκληρώνοντας, τους πρώτους τρεις σηµαντικότερους 

παράγοντες σε σχέση µε τις υποχρεώσεις και τις ευθύνες του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού, αναφερόµαστε στον τρίτο, από άποψη σηµαντικότητας παράγοντα για 

τους Έλληνες που ήταν το να συνδέουν την καθηµερινή διαδικασία µε την 

καθηµερινή ζωή(µ.ο=3,33), ενώ αντίστοιχα για τους Άγγλους το να βοηθούν τα 

παιδιά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων και ικανοτήτων (µ.ο=3,48). 

Στον αντίποδα, ως λιγότερο σηµαντικός παράγοντας για τους Έλληνες και 

τους Άγγλους εκπαιδευτικούς καταγράφηκε η υποχρέωση του δασκάλου να 

δηµιουργεί µέσω της παρουσίας του πρότυπα στους µαθητές του (µ.ο=3,11 και 3,30 

αντίστοιχα), ενώ τη θέση του λιγότερου σηµαντικού παράγοντα για τους Σουηδούς 

εκπαιδευτικούς πήρε ο παράγοντας που αναφερόταν στην υποχρέωση για εξασφάλιση 

του κατάλληλου, ήρεµου ψυχοσυναισθηµατικού περιβάλλοντος, προκειµένου να 

επιτευχθούν τα καλύτερα παιδαγωγικά αποτελέσµατα (µ.ο=2,95). Στον πίνακα Χ που 

ακολουθεί, µπορεί κανείς να διαπιστώσει µε ακρίβεια τόσο τους µέσους όρους που 

καταγράφηκαν, όσο και τη σειρά προτεραιότητας που απέδωσαν οι εκπαιδευτικοί των 

τριών χωρών σε κάθε έναν απ’ τους υπό εξέταση παράγοντες. 

Πέρα όµως από την αναφορά στη σειρά µε την οποία κατέταξαν οι 

εκπαιδευτικοί τις παραπάνω δηλώσεις, ανάλογα µε τη σπουδαιότητα που οι ίδιοι 

απέδωσαν σ’ αυτές, είναι σηµαντικό να αναφερθούµε στις δηλώσεις εκείνες που 
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παρουσίασαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Με τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών 

συγκρίσεων Bonferroni, θα διαπιστώσουµε, άλλη µια φορά µε σαφήνεια, τα ζεύγη 

των χωρών ανάµεσα στα οποία εντοπίζεται η διαφορά. Στον πίνακα 42 που ακολουθεί 

φαίνονται διαγραµµισµένα τα ζευγάρια που εµφάνισαν στατιστικά σηµαντική 

διαφορά. 

Πίνακας 42 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,001 
Να µεταδώσει γνώσεις 

 Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,189 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Να βοηθήσει τους µαθητές 

να ενστερνιστούν αξίες και 

αρχές στη ζωή τους Ελλάδα – Σουηδία ,134 

Ελλάδα – Αγγλία ,014 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Να εξασφαλίσει ήρεµο 

ψυχοσυναισθηµατικό 

περιβάλλον Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,069 

Αγγλία – Σουηδία ,027 
Να µάθει στα παιδιά  πώς να 

µαθαίνουν 
Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,056 

Αγγλία – Σουηδία ,067 
Να δηµιουργεί µέσω της 

παρουσίας και του ρόλου 

του πρότυπα στους µαθητές Ελλάδα – Σουηδία 1,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,985 

Αγγλία – Σουηδία ,001 
Να συνδέει την καθηµερινή 

διαδικασία µε την καθηµερινή

ζωή Ελλάδα – Σουηδία ,017 

Ελλάδα – Αγγλία ,093 

Αγγλία – Σουηδία ,000 
Να βοηθά στην ανάπτυξη 

δεξιοτήτων / ικανοτήτων 
Ελλάδα – Σουηδία ,031 

 

 Πριν αρχίσουµε την παρουσίαση των ζευγών εκείνων που εµφάνισαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές, είναι σκόπιµο να επισηµάνουµε ότι θα 

επιχειρήσουµε οµαδοποίηση των παραγόντων µε γνώµονα τα ζεύγη των χωρών, 

ανάµεσα στις οποίες εντοπίστηκαν οι διαφορές. 

Ξεκινώντας, θα αναφερθούµε σε τρεις απ’ τους παράγοντες που εµφάνισαν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές. Ο πρώτος αφορά στην υποχρέωση του 
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εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας να µεταδώσει γνώσεις, στη συνέχεια στην ευθύνη 

του να συνδέει την καθηµερινή διαδικασία µε την καθηµερινή ζωή και τέλος στην 

βοήθεια που πρέπει να παρέχει στους µαθητές του για την ανάπτυξη γνωστικών 

δεξιοτήτων και ικανοτήτων. Σε σχέση µε τους τρεις αυτούς παράγοντες 

εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές που αφορούσαν στα ζεύγη Αγγλία - 

Σουηδία και Σουηδία - Ελλάδα. 

Αναφορικά µε τον πρώτο παράγοντα, τη µετάδοση γνώσεων δηλαδή στους 

µαθητές, οφείλουµε να πούµε ότι οι διαφορές οφείλονται στη µεγάλη απόκλιση των 

µέσων όρων ανάµεσα στη Σουηδία και τις δύο άλλες χώρες (πίνακας Χ). Πιο 

συγκεκριµένα, το p-value, κινήθηκε αρκετά χαµηλότερα του επιπέδου 

σηµαντικότητας (a=5%), που είχαµε ορίσει εξ αρχής, φτάνοντας το p=,001 για την 

περίπτωση του ζεύγους Αγγλίας - Σουηδίας και το p<,000 για το ζεύγος Ελλάδα - 

Σουηδία. 

Ανάλογες ήταν και οι διαπιστώσεις σε σχέση µε τον επόµενο παράγοντα που 

αφορά στην καθηµερινή ζωή και στη σύνδεση της εκπαιδευτικής διαδικασίας µε 

αυτήν. Εξαιτίας του χαµηλότερου µέσου όρου (µ.ο=3,08) που καταγράφηκε απ’ την 

πλευρά των Σουηδών δασκάλων, σε σύγκριση µε τις δύο άλλες χώρες και σε αντίθεση 

µε τον προηγούµενο παράγοντα, εντοπίστηκε και σε αυτήν την περίπτωση στατιστικά 

σηµαντική διαφορά ανάµεσα στην Αγγλία και τη Σουηδία, όπου το p-value ήταν 

p=,001, ενώ ανάµεσα στο επόµενο ζεύγος (Ελλάδα - Σουηδία), ήταν υψηλότερος 

(p=,017),  πιο χαµηλός ωστόσο απ’ το επίπεδο του 5% που έχουµε ορίσει. 

Ολοκληρώνοντας την αναφορά στους παράγοντες όπου εµφανίστηκε 

στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στα ζεύγη Αγγλία - Σουηδία και Σουηδία - 

Ελλάδα, θα αναφερθούµε σε έναν άλλο παράγοντα που σχετίζεται µε την υποχρέωση 

του εκπαιδευτικού να βοηθά στην ανάπτυξη των δεξιοτήτων και των ικανοτήτων του 

µικρού µαθητή. Το p-value για το πρώτο ζεύγος ήταν p<,000 ενώ για το δεύτερο ήταν 

p=,030. Οι στατιστικά σηµαντικές διαφορές, οφείλονται και σε αυτήν την περίπτωση 

στο χαµηλότερο µέσο όρο που κατέγραψαν οι Σουηδοί έναντι των δασκάλων απ’ τις 

δύο άλλες χώρες (µ.ο=3,03), δηλώνοντας µε τον τρόπο αυτό ότι συµφωνούν αρκετά, 

αλλά όχι απόλυτα µε τον παράγοντα αυτό. 

  Στη συνέχεια, θα αναφερθούµε σε δύο άλλους παράγοντες που εµφανίζουν 

κοινές στατιστικές διαφορές ανάµεσα στο ζεύγος Αγγλία - Σουηδία.  Αναφερόµενοι 
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στον πρώτο απ’ τους παράγοντες αυτούς, στην υποχρέωση δηλαδή του δασκάλου ΄΄να 

βοηθήσει τους µαθητές να ενστερνιστούν αξίες και αρχές στη ζωή τους΄΄, παρατηρούµε 

σηµαντική διαφορά, όσον αφορά στους µέσους όρους που καταγράφηκαν (πίνακας Χ), 

που αγγίζει τα όρια της στατιστικά σηµαντικής απόκλισης στην περίπτωση της Αγγλίας 

σε σύγκριση µε την Σουηδία. Το p-value που καταγράφηκε στην περίπτωση αυτή ήταν 

p=,001. Ανάλογη είναι και η εικόνα σε σχέση µε το δεύτερο παράγοντα που αφορά 

στην υποχρέωση του δασκάλου να µαθαίνει τα παιδιά πώς να µαθαίνουν. Στην 

περίπτωση αυτή το p-value έφτασε το p=,027 και οφείλεται στη µικρότερη αξία, 

διαβαθµιστικά, που απέδωσαν στον παράγοντα αυτό οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθµιας σε σχέση µε τους συναδέλφους τους απ’ τις δύο άλλες χώρες. 

Ολοκληρώνοντας τις αναφορές στους παράγοντες εκείνους που αποτελούν 

βασικές υποχρεώσεις και ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού, στα πλαίσια του 

παιδαγωγικού του έργου, και εµφάνισαν στατιστικά σηµαντική απόκλιση, θα 

αναφερθούµε στο µέληµα του να εξασφαλίσει ήρεµο ψυχοσυναισθηµατικό 

περιβάλλον στην τάξη για να διευκολυνθεί µε τον τρόπο αυτό τόσο η µαθησιακή όσο 

και η κοινωνικοποιητική διαδικασία. Ενδιαφέρον παρουσιάζει, ότι σε σχέση µε τη 

δήλωση αυτή, εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές ανάµεσα σε όλες τις 

χώρες. Πιο συγκεκριµένα τα Το p-value ήταν p=,014 για το ζεύγος Ελλάδα – Αγγλία,  

p<,000 για το ζεύγος Αγγλία – Σουηδία και  p<,000 για το ζεύγος Ελλάδα – Σουηδία. 

Οι σηµαντικές αυτές διαφορές είναι δυνατό να αιτιολογηθούν αναλύοντας τους 

µέσους όρους που καταγράφηκαν σε σχέση µε τον παράγοντα αυτόν για κάθε µια απ’ 

τις τρεις χώρες που εξετάζουµε. Η διαβάθµιση κυµάνθηκε σε επίπεδα που άγγιζαν τη 

διαφωνία έως και την απόλυτη συµφωνία των εκπαιδευτικών σε σχέση µε την 

υποχρέωση τους να εξασφαλίζουν ήρεµο ψυχοσυναισθηµατικό περιβάλλον στους 

µικρούς µαθητές τους. Συγκεκριµένα, οι Σουηδοί δάσκαλοι φάνηκε να διαφωνούν 

περισσότερο µε τους άλλους (µ.ο=2,98), ενώ ακολούθησαν οι Έλληνες συµφωνώντας 

σε µεγαλύτερο βαθµό µε τη θέση αυτή (µ.ο=3,31) και τέλος οι άγγλοι εκπαιδευτικοί 

που έδειξαν να ταυτίζονται, σχεδόν, µε την άποψη αυτή καταγράφοντας το 

µεγαλύτερο µέσο όρο (µ.ο=3,56), απ’ τις δύο άλλες χώρες του δείγµατος µας, 

αναδεικνύοντας µε τον τρόπο αυτό τον συγκεκριµένο παράγοντα, στο σηµαντικότερο, 

ανάµεσα σε αυτούς που συγκαταλέγονται στις ευθύνες και τις υποχρεώσεις τους. 
 

 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                                                                                356

Πίνακας 43: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα στην άποψη των εκπαιδευτικών για την αποστολή και 

τις υποχρεώσεις τους.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Ο εκπαιδευτικός οφείλει: 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Να µεταδώσει γνώσεις 
3,36 (2) ,788 3,37 (6) ,745 3,65 (1) ,592 19,210 2 ,000 

2 Να προσφέρει στους µαθητές νέες εµπειρίες 3,38 (1) ,787 3,47 (4) ,817 3,39 (2) ,636 6,515 2 ,038 

3 Να βοηθήσει τους µαθητές να ενστερνιστούν αξίες και αρχές 

στη ζωή τους 
3,21 (7) ,949 3,37 (7) ,924 3,02 (7) ,894 19,392 2 ,000 

4 Να εξασφαλίσει ήρεµο ψυχοσυναισθηµατικό περιβάλλον 3,31 (5) ,967 3,56 (1) ,752 2,95 (8) 1,102 38,575 2 ,000 

5 Να µάθει στα παιδιά πώς να µαθαίνουν 3,31 (6) 1,097 3,53 (2) ,899 3,26 (3) 1,039 9,710 2 ,008 

6 Να δηµιουργεί µέσω της παρουσίας και του ρόλου του πρότυπα 

στους µαθητές 
3,11 (8) ,869 3,30 (8) ,871 3,09 (4) ,925 9,679 2 ,008 

7 Να συνδέει την καθηµερινή διαδικασία µε την καθηµερινή ζωή 3,33 (3) ,920 3,41 (5) ,855 3,08 (5) ,949 16,787 2 ,000 

8 Να βοηθά στην ανάπτυξη δεξιοτήτων / ικανοτήτων 3,28 (4) ,972 3,48 (3) ,887 3,03 (6) 1,082 23,229 2 ,000 
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3.1.1.21 Συµβολή – παρέµβαση εκπαιδευτικού στις εκπαιδευτικές και 

κοινωνικές αλλαγές 

 

 Ως συνέχεια της προηγούµενης ερώτησης που εξέταζε τη δεδοµένη 

κατάσταση σε σχέση µε τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να παρέµβει και να 

επηρεάσει τις εξελίξεις, έρχεται η ερώτηση που εξετάζουµε τώρα, διερευνώντας τις 

απόψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το αν 

µπορούν, εφόσον τους δοθεί η δυνατότητα, να συµβάλλουν στις εκπαιδευτικές και 

κοινωνικές αλλαγές που χρειάζεται µια κοινωνία. 

 Η απάντηση που δόθηκε από τους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας, ήταν σύµφωνη ως προς τη δυνατότητα αυτή των 

εκπαιδευτικών λειτουργών της πρωτοβάθµιας. Σε σχέση µε την ερώτηση αυτή δε 

καταγράφηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά ανάµεσα στις χώρες που εξετάζουµε, 

µια και ο δείκτης p-value ήταν 0,755, σε αρκετά υψηλότερα επίπεδα από το 

προκαθορισµένο επίπεδο σηµαντικότητας του 5%. 

 

Στο γράφηµα 46 που ακολουθεί µπορούµε να διαπιστώσουµε µε παραστατικό 

τρόπο τις θετικές και αρνητικές απαντήσεις των εκπαιδευτικών που αφορούν στην 

άποψη τους για τη δυνατότητα παρέµβασης που αυτοί πιστεύουν ότι µπορούν να 

έχουν στις εκπαιδευτικές και κοινωνικές αλλαγές που λαµβάνουν χώρα. 
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Γράφηµα  46: Ποσοστά απαντήσεων  ανά χώρα, σε σχέση  µε τη
δυνατότητα παρέµβασης και επιρροής του εκπαιδευτικού 
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Pearson 

  

 
3.1.1.22 Απόψεις για το σύγχρονο σχολείο 

 

 Λίγο πριν την ολοκλήρωση της παράθεσης και ανάλυσης των ερωτήσεων που 

συγκαταλέχθηκαν στο ερωτηµατολόγιο της έρευνας µας, ζητήθηκε απ’ τους 

εκπαιδευτικούς που δέχθηκαν να συµπληρώσουν τη φόρµα του ερωτηµατολογίου να 

καταθέσουν τις απόψεις τους για τον κατάλληλο τύπο του σύγχρονου σχολείου. Πιο 

συγκεκριµένα η ερώτηση που τέθηκε είχε την εξής µορφή: «Στις µέρες µας, ανάµεσα 

σε άλλα, γίνονται συζητήσεις και γύρω απ’ τον κατάλληλο τύπο σχολείου. Πιστεύεται 

ότι το σύγχρονο σχολείο πρέπει να’ ναι: 

 

o ∆ασκαλοκεντρικό 

o Παιδοκεντρικό 

o Ούτε το ένα ούτε το άλλο 

 

Για άλλη µια φορά, όπως άλλωστε και σε όλες όσες προηγήθηκαν, δόθηκε η 

δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να εκφράσουν τη δική τους διάθεση και να τη 

διαβαθµίσουν. 

Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα που προέκυψαν απ’ την ανάλυση των µέσων 

όρων που καταγράφηκαν ανά χώρα, οι εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες 

συµφώνησαν στην άποψη ότι κατά κύριο λόγο το σύγχρονο σχολείο οφείλει να’ ναι 

παιδοκεντρικό. Σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό οι εκπαιδευτικοί φάνηκαν να 

ταυτίζονται αποδίδοντας, µε τη διαβάθµιση τους, υψηλούς µέσους όρους, που άγγιξαν 

τα επίπεδα της απόλυτης συµφωνίας.  

Ωστόσο, παρόλο που σε σχέση µε την πρώτη θέση οι απόψεις ταυτίστηκαν, 

απόλυτα σε σχέση µε τη δεύτερη και τρίτη θέση υπήρξε µια µικρή διαβαθµιστική 

x2 df p-value 

0,562 2 ,755 
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διαφοροποίηση. Συγκεκριµένα, οι εκπαιδευτικοί και απ’ τις τρεις χώρες συµφώνησαν 

ως προς τη διαφωνία τους ότι το εκπαιδευτικό σύστηµα πρέπει να’ ναι είτε 

δασκαλοκεντρικό είτε να µην έχει καµία απ’ τις παραπάνω µορφές, αλλά δεν 

ταυτίστηκαν ως προς το βαθµό της διαφωνίας τους αυτής. Έλληνες και Άγγλοι, 

διαφώνησαν αρκετά (µέσοι όροι 2,60 και 2,53 αντίστοιχα), ως προς την έλλειψη 

ταυτότητας του συστήµατος (ούτε το ένα ούτε το άλλο), κατατάσσοντας τον 

παράγοντα αυτό στη δεύτερη θέση των επιλογών τους, ενώ οι Σουηδοί διαφώνησαν 

σχεδόν απόλυτα κατατάσσοντας τη δήλωση αυτή στην τρίτη θέση (µ.ο=2,25). 

Μικρότερο µέσο όρο απ’ τους τρεις παράγοντες κατέλαβα για την Ελλάδα και την 

Αγγλία η επιλογή του δασκαλοκεντρικού συστήµατος (µέσοι όροι 2,38 και 2,35 

αντίστοιχα), που κατέλαβε την τελευταία θέση, ενώ αντίστοιχα για τους Σουηδούς 

φάνηκε ότι είναι προτιµητέα σε σχέση µε την απρόσωπη δοµή του σχολείου 

(µ.ο=3,19), αγγίζοντας τα επίπεδα της συµφωνίας µε το σύστηµα αυτό και 

καταλαµβάνοντας τη δεύτερη θέση των προτιµήσεων. 

Στη συνέχεια, µε τη βοήθεια του τεστ πολλαπλών συγκρίσεων Bonferroni, θα 

επιχειρήσουµε να καταδείξουµε τα ζεύγη των χωρών ανάµεσα στα οποία 

εµφανίστηκαν στατιστικά σηµαντικές διαφορές. 
 

Πίνακας 44 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία - Σουηδία ,000 ∆ασκαλοκεντρικό 

Ελλάδα - Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία ,065 

Αγγλία – Σουηδία 1,000 Παιδοκεντρικό 

Ελλάδα – Σουηδία ,283 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,104 
Ούτε το ένα ούτε το 

άλλο 
Ελλάδα – Σουηδία ,014 
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Όπως αναφέραµε και προηγουµένως, διαφορές σηµαντικές από στατιστική 

άποψη, δεν εµφανίστηκαν σε σχέση µε τον παράγοντα που αφορά στο παιδοκεντρικό 

σύστηµα εκπαίδευσης. Αντίθετα, σηµαντικές είναι οι διαφορές που εµφανίστηκαν σε 

σχέση µε τον δασκαλοκεντρικό τρόπο διδασκαλίας. Οι διαφορές αυτές εντοπίστηκαν 

ανάµεσα στη Σουηδία και τις δύο άλλες χώρες. Ελλάδα και Αγγλία, φάνηκαν να είναι 

περισσότερο σύµφωνες σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό. Συγκεκριµένα, το p-value 

που αφορά στα ζεύγη Αγγλία – Σουηδία και Ελλάδα – Σουηδία κινήθηκε αρκετά 

χαµηλότερα του επιπέδου ασφαλείας (a=5%), που έχουµε θέσει στην έρευνα µας. Ο 

δείκτης αυτός ήταν και στις δύο περιπτώσεις p<,000 δηµιουργώντας σηµαντική 

διαφορά.  
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Πίνακας 45: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα που αφορά στην άποψη των εκπαιδευτικών για το 

σηµερινό σχολείο.  Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Τύπος σχολείου 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 ∆ασκαλοκεντρικό 2,38 (3) 1,210 2,35 (3) 1,058 3,19 (2) ,972 59,996 2 ,000 

2 Παιδοκεντρικό 3,11 (1)  ,874 3,30 (1) ,871 3,26 (1) ,718 7,350 2 ,025 

3 Ούτε το ένα ούτε το άλλο 2,60 (2) 1,109 2,53 (2) 1,158 2,25 (3) ,892 7,746 2 ,021 
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3.1.1.23 Παράγοντες αναβάθµισης του επαγγέλµατος του 

εκπαιδευτικού 

 

 Λίγο πριν την ολοκλήρωση της ανάλυσης των ερωτηµάτων που 

συµπεριλήφθησαν στο ερωτηµατολόγιο της έρευνας µας, ζητήθηκε απ’ τους 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας που συµµετείχαν στην έρευνα µας να 

διαβαθµίσουν τους σηµαντικότερους παράγοντες που κατά τη γνώµη τους θα 

µπορούσαν να συµβάλλουν στην αναβάθµιση του επαγγέλµατος τους. Οι δηλώσεις 

που συµπεριλήφθησαν στην ερώτηση αυτή, κάλυψαν σύµφωνα µε τα όσα προέκυψαν 

απ’ τα στάδια της προ έρευνας τους παράγοντες εκείνους που θα µπορούσαν να 

συµπληρώσουν το εν λόγω ερώτηµα. Ωστόσο, δόθηκε στους εκπαιδευτικούς, όπως 

έγινε άλλωστε σε όλες τις ερωτήσεις που προηγήθηκαν, η δυνατότητα να 

συµπληρώσουν κάποιον άλλο πιθανό παράγοντα και να τον διαβαθµίσουν. Στη 

συνέχεια παρουσιάζονται οι εννέα παράγοντες που υπήρχαν διατυπωµένοι στο 

ερωτηµατολόγιο:  

o Οι προπτυχιακές σπουδές 

o Οι µεταπτυχιακές σπουδές 

o Η επιµόρφωση 

o Η εξειδίκευση του δασκάλου 

o Το Αναλυτικό πρόγραµµα και τα βιβλία 

o Η οικονοµική αναβάθµιση 

o Οι περισσότερες ευκαιρίες του δασκάλου για γνωριµία µε άλλα εκπαιδευτικά 

συστήµατα 

o Τα µεγαλύτερα περιθώρια αυτενέργειας / πρωτοβουλίας 

o Η προσωπική ενασχόληση / αναζήτηση του ίδιου του δασκάλου 
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Οι παραπάνω παράγοντες διαβαθµίστηκαν απ’ τους εκπαιδευτικούς κάθε µιας 

απ’ τις τρεις χώρες που εξετάζουµε και τοποθετήθηκαν σε µια αύξουσα σειρά 

σηµαντικότητας, από εµάς, µε τη βοήθεια των µέσων όρων. Στη συνέχεια, θα 

παρουσιάσουµε τους τρεις σηµαντικότερους απ’ τους εννέα αυτούς παράγοντες 

ξεχωριστά για κάθε µια χώρα, καθώς επίσης και τον λιγότερο σηµαντικό, 

επιχειρώντας µε τον τρόπο αυτό να καταγράψουµε τις απόψεις και τις στάσεις που 

επικρατούν ανάµεσα στους εκπαιδευτικούς των τριών χωρών σε σχέση µε τις ανάγκες 

του εκπαιδευτικού συστήµατος, προκειµένου αυτό να αναβαθµιστεί ουσιαστικά και 

να καταστεί περισσότερο αποδοτικό. Στον πίνακα Χ που ακολουθεί µπορεί κανείς να 

διαπιστώσει τη θέση που κατέχει ο κάθε ένας απ’ τους εννέα αυτούς παράγοντες, 

σύµφωνα µε τις απόψεις των εκπαιδευτικών απ’ τις τρεις χώρες. 

Πιο συγκεκριµένα, για άλλη µια φορά στην ερώτηση αυτή, οι Έλληνες και οι 

Άγγλοι δάσκαλοι ταυτίζονται ως προς τη σηµαντικότερη για αυτούς δήλωση σε 

σχέση µε τους παράγοντες αναβάθµισης του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. Η 

επιµόρφωση είναι για αυτούς ο πρώτος και σηµαντικότερος παράγοντας, µε τον οποίο 

όµως δε συµφωνούν οι Σουηδοί συνάδελφοι τους, αναδεικνύοντας σε σπουδαιότερο 

παράγοντα την ποιότητα των προπτυχιακών σπουδών. Τον ίδιο αυτό παράγοντα που 

αφορά στις προπτυχιακές σπουδές τοποθετούν οι Έλληνες δάσκαλοι στη δεύτερη 

θέση, ενώ οι Άγγλοι αντίστοιχα τον ορίζουν ως έβδοµο σηµαντικότερο παράγοντα. 

Στη δεύτερη θέση οι Άγγλοι εµφανίζουν τα µεγάλα ποσοστά αυτενέργειας και 

πρωτοβουλίας, καταδεικνύοντας µε τον τρόπο αυτό µια πιθανή εσωτερική πίεση που 

ελλοχεύει στο αγγλικό σύστηµα εκπαίδευσης, ενώ αντίστοιχα στην ίδια θέση οι 

Σουηδοί εκπαιδευτικοί τοποθετούν τις µεταπτυχιακές σπουδές. Με τον τρόπο αυτό οι 

δάσκαλοι απ’ τη Σουηδία που συµµετείχαν στην έρευνα µας, δείχνουν ότι βαθιά 

πίστη τους είναι ότι µε την αναβάθµιση των σπουδών σε προπτυχιακό και 

µεταπτυχιακό επίπεδο είναι δυνατό να επιτευχθεί σηµαντική αναβάθµιση του 

υπάρχοντος επιπέδου σπουδών και κατά συνέπεια του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος. 

Στις προτάσεις για ποιοτική αναβάθµιση οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί προσθέτουν, στην 

τρίτη θέση, την ανάγκη οικονοµικής αναβάθµισης των µισθών όσων εργάζονται για 

την εκπαίδευση και κυρίως των εκπαιδευτικών λειτουργών της. Αντίστοιχα στην 

τρίτη θέση οι Άγγλοι δάσκαλοι τοποθετούν τις µεταπτυχιακές σπουδές, ενώ στην ίδια 

θέση οι Έλληνες προτείνουν κάτι τελείως διαφορετικό. Πιστεύουν, συγκεκριµένα, ότι 



Αποτελέσµατα  της  Μελέτης  -  Ερµηνείες  
 

                                                                      364

η προσωπική ενασχόληση και αναζήτηση του δασκάλου είναι αυτή που µπορεί, σε 

σηµαντικό βαθµό, να προσφέρει σηµαντικά αποτελέσµατα ως προς την ποιοτική 

αναβάθµιση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού. Τον παράγοντα αυτό τοποθετούν 

οι Σουηδοί εκπαιδευτικοί στην προ τελευταία θέση από άποψη σηµαντικότητας.  

Στον αντίποδα των πολύ σηµαντικών παραγόντων, έχει αξία να 

παρατηρήσουµε και τον λιγότερο σηµαντικό παράγοντα, για την κάθε µια απ’ τις 

τρεις χώρες. Σύµφωνα πάντοτε µε τους µέσους όρους που καταγράφηκαν λιγότερο 

σηµαντικός παράγοντας για τους Έλληνες και τους Σουηδούς εκπαιδευτικούς είναι η 

εξειδίκευση του δασκάλου, ενώ για τους Άγγλους συναδέλφους τους το Αναλυτικό 

πρόγραµµα και τα βιβλία. Οι µέσοι όροι, καθώς και η θέση που κατέλαβε κάθε ένας 

απ’ τους εννιά παράγοντες ξεχωριστά αναφέρονται στον πίνακα 47 που ακολουθεί. 

 Στη συνέχεια θα προσπαθήσουµε να προσεγγίσουµε τους παράγοντες 

εκείνους στους οποίους παρατηρήθηκε στατιστικά σηµαντική διαφορά και να 

επισηµάνουµε τα ζεύγη των χωρών ανάµεσα στα οποία εντοπίστηκε η διαφορά αυτή. 

Η προσέγγιση των ζευγών θα γίνει µε τη βοήθεια του test πολλαπλών συγκρίσεων 

Bonferroni, ενώ για περισσότερη ευκολία στην παρατήρηση τα ζεύγη που εµφανίζουν 

σηµαντική διαφορά θα επισηµανθούν µε διαφορετικό χρώµα. 
 

 

Πίνακας 46 - Πολλαπλές συγκρίσεις (Bonferroni) 

Παράγοντας Ζεύγη σύγκρισης p 

Ελλάδα – Αγγλία ,423 

Αγγλία - Σουηδία ,003 Οι προπτυχιακές σπουδές 

Ελλάδα - Σουηδία ,136 

Ελλάδα – Αγγλία ,026 

Αγγλία – Σουηδία ,000 Η επιµόρφωση 

Ελλάδα – Σουηδία ,000 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,008 
Τα µεγαλύτερα περιθώρια 

αυτενέργειας / πρωτοβουλίας
Ελλάδα – Σουηδία ,073 

Ελλάδα – Αγγλία 1,000 

Αγγλία – Σουηδία ,039 

 

Η προσωπική ενασχόληση / 

αναζήτηση του ίδιου του 

δασκάλου Ελλάδα – Σουηδία ,013 
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Σύµφωνα πάντοτε µε το ίδιο test, το ζεύγος Αγγλία και Σουηδία εµφανίζουν 

στατιστικά σηµαντικές διαφορές σε σχέση µε δύο απ’ τους εννέα παράγοντες. Πιο 

συγκεκριµένα σε σχέση µε τις προπτυχιακές σπουδές όπου το p-value που 

καταγράφηκε ήταν p=,003 και σε σχέση µε τα µεγαλύτερα περιθώρια αυτενέργεια και 

πρωτοβουλίας όπου ήταν p=,008, αρκετά χαµηλότερος και στις δύο περιπτώσεις του 

επιπέδου σηµαντικότητας (a=5%), που έχουµε θέσει για την έρευνα µας.  

 Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών είναι ένας άλλος παράγοντας όπου 

εµφανίστηκε στατιστικά σηµαντική απόκλιση, αυτή τη  φορά όµως ανάµεσα και στις 

τρεις χώρες όπου διεξήχθη η έρευνα µας. Ανάµεσα στην Ελλάδα και την Αγγλία το p-

value, κινήθηκε στο ,026, ενώ σε σχέση µε τα άλλα δύο ζεύγη, τη Σουηδία δηλαδή σε 

σχέση τόσο µε την Αγγλία όσο και µε την Ελλάδα, ήταν p<,000. Οι σηµαντικές αυτές 

διαφορές οφείλονται στη µεγάλη διαφορά σηµαντικότητας που απέδωσαν µε τη 

διαβάθµιση τους οι εκπαιδευτικοί στον παράγοντα αυτό. Πιο συγκεκριµένα, όπως 

αναφέρθηκε και προηγουµένως, τόσο οι Έλληνες όσο και οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί 

της πρωτοβάθµιας, αναγνώρισαν στον παράγοντα αυτό πρωταρχική σηµασία για την 

ποιοτική αναβάθµιση του επαγγέλµατος τους, ενώ οι Σουηδοί δάσκαλοι τον 

κατέταξαν έκτο µεταξύ των άλλων παραγόντων που συµβάλλουν στη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού επαγγέλµατος. 

 Τελευταίος παράγοντας, σε σχέση πάντοτε µε την ερώτηση αυτή, που 

εµφάνισε στατιστικά σηµαντική διαφορά ήταν η προσωπική ενασχόληση και 

αναζήτηση του ίδιου του εκπαιδευτικού, προκειµένου να αποτελέσει βασικό φορέα 

της επιζητούµενης αναβάθµισης. Σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό εµφανίστηκε και 

πάλι διαφωνία, µια και τόσο οι Έλληνες όσο και οι Άγγλοι εκπαιδευτικοί τον 

κατέταξαν στην Τρίτη και Πέµπτη θέση αντίστοιχα, ενώ οι Σουηδοί µόλις στην 

όγδοη, υποδεικνύοντας µε τον τρόπο αυτό την άποψη τους για µικρή δυνατότητα 

συµµετοχής του εκπαιδευτικού στις εξελίξεις που αφορούν τα εκπαιδευτικά 

πράγµατα. Το p-value που καταγράφηκε για την δήλωση αυτή άγγιξε το p=,039 για 

το ζεύγος Αγγλία – Σουηδία και το p=,013 για το ζεύγος Ελλάδα – Σουηδία, αρκετά 

χαµηλότερο, ειδικά στη δεύτερη περίπτωση απ’ το επίπεδο σηµαντικότητας του 5% 

που έχουµε θέσει στην έρευνα µας. 
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Πίνακας 47: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα που αφορά στην αναβάθµιση του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού.  

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

Έλεγχος στατιστικής 
σηµαντικότητας 

ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

 

Παράγοντες  

Χ  s Χ s Χ s 
Χ2 df 

 

p 

 

1 Οι προπτυχιακές σπουδές 3,28 (2)* ,939 3,15 (7) ,933 3,47 (1) ,783 12,259 2 ,002 

2 Οι µεταπτυχιακές σπουδές 3,20 (5) ,880 3,22 (3)  ,874 3,40 (2) ,600 2,876 2 ,237 

3 Η επιµόρφωση 3,34 (1) ,857 3,54 (1) ,694 3,01 (6) ,901 39,011 2 ,000 

4 Η εξειδίκευση του δασκάλου 2,99 (9) 1,021 3,14 (8) ,835 2,86  (9) 1,056 4,984 2 ,083 

 5 Το Αναλυτικό πρόγραµµα και τα βιβλία 3,03 (8) ,967 3,13 (9) ,820 3,04 (4) ,879 ,925 2 ,630 

6 Η οικονοµική αναβάθµιση 3,14 (6)  ,941 3,22 (4)  ,846 3,08 (3) ,878 2,804 2 ,246 

7 Οι περισσότερες ευκαιρίες του δασκάλου για γνωριµία µε άλλα 

εκπαιδευτικά συστήµατα 
3,06 (7) ,890 3,18 (6) ,815 3,01 (7) ,885 4,005 2 ,135 

8 Τα µεγαλύτερα περιθώρια αυτενέργειας / πρωτοβουλίας 3,21 (4) ,874 3,29 (2)  ,801 3,02 (5) ,889 9,989 2 ,007 

9 Η προσωπική ενασχόληση του ίδιου του δασκάλου 3,23 (3) ,992 3,20 (5) ,984 2,96 (8) ,939 14,589 2 ,001 
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3.1.1.24 Βαθµός ευχαρίστησης απ’ το επάγγελµα 

 

 Ολοκληρώνοντας το ερωτηµατολόγιο της έρευνας µας, δε θα µπορούσε να 

λείπει απ’ αυτό µια ερώτηση που θα διερευνούσε το γενικό βαθµό ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών απ’ το επάγγελµα τους. 

 Ερµηνεύοντας τους πίνακες που προέκυψαν, µπορεί κανείς εύκολα να 

καταλάβει τα υψηλά ποσοστά ικανοποίησης των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις 

χώρες του δείγµατος µας. Πιο συγκεκριµένα, µπορούµε να πούµε, όπως φαίνεται και 

στον πίνακα 48 που ακολουθεί, ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας δήλωσαν 

αρκετά ευχαριστηµένοι απ’ τις γενικότερες συνθήκες, τις απολαβές, οικονοµικές και 

µη, τη συναισθηµατική πλήρωση, αλλά και τις ειδικότερες συνθήκες που επικρατούν 

και καθορίζουν το εκπαιδευτικό επάγγελµα. Οι µέσοι όροι και των τριών χωρών 

κινήθηκαν σε υψηλά ποσοστά, γύρω από το 3,14 ενώ δεν εµφανίστηκε στατιστικά 

σηµαντική διαφορά, µια και το p-value (p=,381), βρέθηκε αρκετά υψηλότερα του 

προκαθορισµένου επιπέδου σηµαντικότητας που έχουµε θέσει για την έρευνα µας 

(a=5%), δείχνοντας µε τον τρόπο αυτό µια γενικότερη συµφωνία, τουλάχιστον ως 

προς τη βασική στάση των εκπαιδευτικών λειτουργών απέναντι στο επάγγελµα τους. 

 
Πίνακας 48: Μέσοι όροι και τυπικές αποκλίσεις κατά χώρα, για καθένα παράγοντα 

που αφορά στο βαθµό ευχαρίστησης των εκπαιδευτικών από το επάγγελµα τους.  

Έλεγχος στατιστικής σηµαντικότητας. 

 

  

 

Έλεγχος στατιστικής 

σηµαντικότητας ΕΛΛΑ∆Α ΑΓΓΛΙΑ ΣΟΥΗ∆ΙΑ 

Παράγοντας 

Χ  s Χ  s Χ  s 
Χ2 df 

 

p 

 

Βαθµός ευχαρίστησης 

απ’ το επάγγελµα 
3,10 ,727 3,17 ,662 3,16 ,876 1,928 2 ,381 
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Με την ερώτηση αυτή ολοκληρώθηκε η ανάλυση των δεδοµένων του 

ερωτηµατολογίου, όπως αυτά προέκυψαν ύστερα από στατιστική επεξεργασία, µε τη 

βοήθεια του στατιστικού πακέτου SPSS 13. 

 Στη συνέχεια θα επιχειρήσουµε να συνοψίσουµε τα αποτελέσµατα αυτά 

προκειµένου να διαµορφώσουµε µια πιο συγκεκριµένη εικόνα για τον τρόπο 

διαµόρφωσης των κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθµιας, σε σχέση µε το επάγγελµα τους, σε κάθε µια απ’ τις τρεις χώρες που 

εξετάζουµε. 



Συγκριτ ική  παρουσίαση  των  αποτελεσµάτων  
 

                                                                       369

3 Γενική Συγκριτική Παρουσίαση των αποτελεσµάτων 

 

Επιχειρώντας να εξάγουµε κάποια γενικά συµπεράσµατα που προέκυψαν 

τόσο µε τη βοήθεια των βασικών συνεντεύξεων, όσο και από την ανάλυση των 

ερωτηµατολογίων που παρουσιάστηκαν σε προηγούµενο κεφάλαιο, µπορούµε να 

παρατηρήσουµε ότι οι εκπαιδευτικοί διαµορφώνουν τις αντιλήψεις τους για τον 

παιδαγωγικό τους ρόλο µέσα από τη συνεχή και πολυδιάστατη διαδικασία της 

κοινωνικοποίησης τους, αντιλαµβανόµενοι ότι σηµαντικότερο συστατικό της 

αντίληψης τους για το ρόλο που οι ίδιοι επιτελούν,  αποτελεί η προσωπική τους 

παιδαγωγική φιλοσοφία. 

Η ταυτότητα του ρόλου τους, συχνά περιλαµβάνει διάφορες στάσεις και 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών απέναντι στο επάγγελµα τους, οι οποίες, σύµφωνα µε 

πολλούς µελετητές, έχουν ήδη διαµορφωθεί πολλά χρόνια πριν την επιλογή του 

επαγγέλµατος, ήδη απ’ τα µαθητικά τους χρόνια382. 

Τα συµπεράσµατα που προέκυψαν σε σχέση µε τη διαµόρφωση των 

κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επάγγελµα τους, 

είναι δυνατόν να συνοψιστούν σε δύο βασικούς θεµατικούς άξονες: 

α) Στην ικανοποίηση τους από το επάγγελµα τους και 

β) Στην αντίληψη που οι ίδιοι έχουν δηµιουργήσει σε σχέση µε την 

αποτελεσµατικότητα του έργου τους. 

 

Όπως φαίνεται στο διάγραµµα που ακολουθεί, οι δύο αυτοί παράγοντες 

συνόψισαν τις απόψεις τους σε σχέση µε το πώς οι ίδιοι νιώθουν για τους εαυτούς 

τους, αλλά και τη στάση των άλλων κοινωνικών οµάδων απέναντι τους. 

                                                           
382 V.  Richardson,  1996,  pp.  105-106 
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Παρουσιάζοντας τα συµπεράσµατα που προέκυψαν απ’ την πρώτη οµάδα 

µεταβλητών που αφορά στην ικανοποίηση  των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας απ’ 

το επάγγελµα τους κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε σε δύο επιµέρους κατηγορίες 

ερωτήσεων: 

 στις ερωτήσεις που έχουν ως σκοπό να µετρήσουν το βαθµό 

ικανοποίησης383 

 στις ερωτήσεις αυτές που έχουν ως σκοπό να εντοπίσουν τους 

παράγοντες που επηρεάζουν την αίσθηση ικανοποίησης από το 

επάγγελµα, και 

 

Ξεκινώντας την αναφορά µας σε σχέση µε το βαθµό ικανοποίησης των 

εκπαιδευτικών είναι σηµαντικό να αναφερθούµε στη διάκριση της L. Evans, µεταξύ 

των ικανοποιητικών καταστάσεων και εκείνων που προκαλούν ικανοποίηση. 

                                                           
383 κρίνουµε  σκόπιµη  τη  µέτρηση  του  βαθµού  ικανοποίησης ,  µ ια  και  επηρεάζει  
σηµαντικά   τη  στάση ,  την  αυτοαντίληψη  και  το  αυτοσυναίσθηµα  των  
εκπαιδευτικών  της  πρωτοβάθµ ιας ,  που  µε  τη  σειρά  τους  διαµορφώνουν  τ ις  
κοινωνικές  τους  αναπαραστάσεις .  

 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΕΣ ΑΝΑΠΑΡΑΣΤΑΣΕΙΣ
ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΩΝ

ΙΚΑΝΟΠΟΙΗΣΗ ΑΠΟ 
ΤΟ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑ ΤΟΥΣ

ΠΡΟΣΩΠΙΚΗ ΑΝΤΙΛΗΨΗ 
ΓΙΑ ΤΗΝ 

ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ ΤΟΥΣ
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Ικανοποιητικές θεωρούνται οι καταστάσεις αυτές µε τις οποίες ένα άτοµο είναι 

ικανοποιηµένο, για παράδειγµα οι αποδοχές. Από την άλλη ως καταστάσεις που 

προκαλούν ικανοποίηση, χαρακτηρίζονται οι καταστάσεις αυτές που επιτυγχάνονται 

µε την προσωπική συµµετοχή, σε κάποιο βαθµό, των ιδίων των υποκειµένων. Τέτοιοι 

είναι η αποδοχή από τις κοινωνικές οµάδες που περιβάλλουν και σχετίζονται µε τον 

εκπαιδευτικό κ.ά384.  

Στην πρώτη αυτή οµάδα συµπεριλήφθησαν επτά ερωτήσεις σχετικές µε την 

ικανοποίηση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας απ’ το επάγγελµα τους. Τέτοιες 

ήταν, µε έµµεσο ή άµεσο τρόπο, οι παρακάτω: 

o Η δηµιουργία άγχους εξαιτίας της εργασίας τους, 

o Η επιρροή του εκπαιδευτικού έργου από εξωτερικούς παράγοντες, 

o Η αναφορά στα σηµαντικότερα οφέλη που αποκοµίζει ο εκπαιδευτικός 

από την εργασία του, 

o Η αµοιβή των εκπαιδευτικών, σε σχέση µε το έργο που προσφέρουν, 

o Η ύπαρξη παραγόντων που πιέζουν τον εκπαιδευτικό να κάνει πράγµατα 

µε τα οποία δεν είναι σύµφωνος, 

o Η αναφορά τους στον ρόλο του εκπαιδευτικού µέσα και έξω από τη 

σχολική τάξη και τέλος, 

o Ο γενικότερος βαθµός ικανοποίησης από το επάγγελµα τους 

 

Όπως διαφαίνεται στο γράφηµα 47 που ακολουθεί (ερώτηση Ε37), οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας δηλώνουν σε γενικές γραµµές αρκετά 

ευχαριστηµένοι απ’ το επάγγελµα τους παρόλο που µαρτυρούν την ύπαρξη άγχους 

προερχόµενου απ’ την εργασία τους σε αρκετά σηµαντικό βαθµό (ερώτηση Ε15). 

Σε όλες τις περιπτώσεις των τριών χωρών που εξετάζουµε το άγχος που 

προκαλούσε η εργασία ήταν σηµαντικά µεγαλύτερο από την αντίστοιχη ευχαρίστηση. 

Αντίθετη µε την τάση αυτή ήταν η περίπτωση της Σουηδίας όπου καταγράφηκε 

µεγαλύτερος βαθµός ευχαρίστησης και αντίστοιχα µικρότερο άγχος. 

 

                                                           
384 Η  L .  Evans ,  1998,  p .  12,  διακρίνει  τους  παράγοντες  αυτούς  σε  job  comfor t  
(παράγοντες  άνεσης )  και  job  fu lf i l lment  (παράγοντες  ολοκλήρωσης ) .  Την  ίδ ια  
διάκριση  πραγµατοποιούν ,  µε  διαφορετικές  ονοµασίες  και  άλλοι  ερευνητές .  
Συγκεκριµένα ,  ο  Ε .  ∆ηµητρόπουλος ,  1998,  σελ .  26 ,  αναφέρεται  σε  «εσωγενείς» και  
«εξωγενείς» παράγοντες  ικανοποίησης .  
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Αναφερόµενοι στους σηµαντικότερους παράγοντες δηµιουργίας άγχους, όπως 

διαφαίνεται και στο γράφηµα 48 που ακολουθεί, θα συµπεριλάβουµε τους 

σηµαντικότερους εσωτερικούς και εξωτερικούς παράγοντες αλλά και τους 

παράγοντες εκείνους που πιέζουν πιθανόν τον εκπαιδευτικό να κάνει πράγµατα µε τα 

οποία δεν είναι σύµφωνος.  

Ο σηµαντικότερος απ’ τους ενδοσχολικούς παράγοντες µε τον οποίο 

συµφώνησαν οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας και απ’ τις τρεις χώρες αφορά στην 

πίεση του χρόνου που ασκείται και περιορίζει την αυτενέργεια, την πρωτοβουλία και 

τον αυθορµητισµό του δασκάλου, προκαλώντας του παράλληλα σηµαντικό άγχος385. 

Απόλυτη ταύτιση εµφάνισαν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας µας και ως προς 

την ιεράρχηση του σηµαντικότερου εξωτερικού παράγοντα που επηρεάζει το 

εκπαιδευτικό τους έργο και δηµιουργεί αγχογόνες καταστάσεις. Σύµφωνα µε τις 

απόψεις των ιδίων αρκετά σηµαντικός παράγοντας, ο σηµαντικότερος των 

εξωτερικών παραγόντων,  είναι η αδιαφορία των γονέων για την εκπαίδευση των 

παιδιών τους. Τέλος, στην ερώτηση που αφορά «στους παράγοντες εκείνους που 

πιέζουν τον εκπαιδευτικό (στα πλαίσια των επαγγελµατικών του υποχρεώσεων), να 
                                                           
385 Mat t  Jarvis  ,  Teacher  s t ress :  a  cr i t ical  review of  recent  f indings  and suggest ions  
for  future  research direct ions ,  Stress  News,  January 2002,  Vol .14,   No.1  
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κάνει πράγµατα τα οποία δε θα ήθελε και συχνά δεν τον βρίσκουν απόλυτα σύµφωνο, 

αναφέρθηκε για άλλη µια φορά, ως σηµαντικότερος παράγοντας και για τις τρεις 

χώρες του δείγµατος µας, η πίεση που προέρχεται απ’ την έλλειψη του χρόνου.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Παρατηρούµε στο σηµείο αυτό την ανάδειξη ενός πολύ σηµαντικού 

παράγοντα που καθορίζει τη στάση, την ψυχολογία και ίσως και τις κοινωνικές 

αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας σε σχέση µε το επάγγελµα 

τους, που δεν είναι άλλος από την έλλειψη ικανοποιητικού χρόνου προκειµένου ο 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας να ανταποκριθεί στις αυξηµένες υποχρεώσεις και 

τις ιδιαιτερότητες του ρόλου του386.  

 

                                                                                                                                                                      
 
386 Fr iedman IA,  Burnout  in  teachers :  shat tered dreams of  impeccable  profess ional  
performance.  Journal  of  Cl in ical  Psychology 56,  2000,pp.  595-606.  

2,9

3

3,1

3,2

3,3

3,4

3,5

3,6

Εξ
ω
τε
ρι
κο
ί

π
αρ
άγ
ον
τε
ς 

- Η
αδ
ια
φο

ρί
α 
τω

ν
γο
νέ
ω
ν 
γι
α 
τη
ν

εκ
π
αί
δε
υσ

η 
τω

ν
π
αι
δι
ώ
ν 
το
υς

Εσ
ω
τε
ρι
κο
ί

π
αρ
άγ
ον
τε
ς 

- Η
π
ίεσ

η 
το
υ 
χρ
όν
ου

Π
αρ
άγ
ον
τε
ς

αλ
λο
ίω
ση

ς 
τη
ς

π
ρο
σω

π
ικ
ότ
ητ
ας

το
υ 
δα
σκ

άλ
ου

 - 
Η

π
ίεσ

η 
το
υ 
χρ
όν
ου

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

 

Γράφηµα  49: Εµφανίζονται συγκριτικά  ανά χώρα, οι παράγοντες
δηµ ιουργίας αρνητικής  ψυχολογίας  στους εκπαιδευτικούς . 
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Το µεγαλύτερο πρόβληµα σε σχέση µε τον παράγοντα αυτό µοιάζει να 

εµφανίζεται ανάµεσα στους Σουηδούς εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας, ενώ 

ακολουθούν οι Άγγλοι και τέλος οι Έλληνες.  

Αντίθετα, σε σχέση µε την αδιαφορία των γονέων, τα ελληνικά ποσοστά είναι 

τα υψηλότερα, ανάγοντας τον παράγοντα αυτό σε σηµαντικό ζήτηµα που απασχολεί 

την ελληνική πρωτοβάθµια εκπαίδευση. Η έλλειψη αυτή καλής και αγαστής 

συνεργασίας, συχνά οδηγεί τους Έλληνες εκπαιδευτικούς σε αδιέξοδα µε αποτέλεσµα 

την δηµιουργία καταστάσεων άγχους, λόγω της µοναξιάς που νιώθει ο εκπαιδευτικός 

απέναντι στα προβλήµατα που χρονίζουν και αναζητούν µια συνεργατική λύση. 

Το αρνητικό κλίµα που προκαλούν οι παράγοντες άγχους που αναφέρθηκαν 

προηγουµένως, έρχονται να συµπληρώσουν και οι αναφορές των εκπαιδευτικών σε 

σχέση µε το βαθµό ικανοποίησης τους από το µισθό που λαµβάνουν,  ανάλογα 

πάντοτε µε το προσφερόµενο έργο387. Κοινή είναι η στάση για άλλη µια φορά, ότι οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας αµείβονται λίγο σε σχέση µε τα όσα προσφέρουν. 

Όπως µπορεί κανείς να παρατηρήσει στο γράφηµα 50 που ακολουθεί, οι απόψεις 

όλων συγκλίνουν στη θέση ότι οι µισθοί δεν ανταποκρίνονται στο προσφερόµενο 

έργο. 

                                                           
387 Admiraal  WF. ,  Korthagen FAJ.  & Wubbels  T. ,  Effects  of  s tudent  teachers '  
coping behaviour .  Bri t ish  Journal  of  Educat ional  Psychology  70 ,  2000,  pp.  33-52 
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Γράφηµα  50: Εµφανίζεται ανά χώρα, ο βαθµός ικανοποίησης
των εκπαιδευτικών  σε σχέση µε το προσφερόµενο έργο. 
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Ωστόσο, στον αντίποδα των αρνητικών στοιχείων που επικρατούν στο χώρο 

της εκπαίδευσης και επηρεάζουν τη στάση και το αυτοσυναίσθηµα του ευρωπαίου 

εκπαιδευτικού, βρίσκουµε ορισµένα πολύ σηµαντικά στοιχεία / οφέλη που σύµφωνα, 

πάντοτε, µε τις απόψεις όσων συµµετείχαν στην έρευνα µας και από τις τρεις χώρες 

της Ευρώπης (Ελλάδα – Αγγλία – Σουηδία).  

Απόλυτη ήταν η ταύτιση των εκπαιδευτικών και απ’ τις τρεις αυτές χώρες ως 

προς την άποψη ότι το σηµαντικότερο όφελος σχετίζεται µε τη δυνατότητα του 

διδασκαλικού επαγγέλµατος να προσφέρει µαθησιακές και δηµιουργικές δυνατότητες 

όχι µόνο στους µαθητές, αλλά και στο δάσκαλο, επίσης σηµαντικό είναι το όφελος 

που αποκοµίζει ο εκπαιδευτικός απ’ την προσωπική του επαφή µε τα παιδιά, αλλά και 

από τον αρκετό ελεύθερο χρόνο που φαίνεται να έχει και τις διευρυµένες διακοπές 

που του παρέχει το επάγγελµα αυτό. Στο γράφηµα 51 που ακολουθεί µπορεί κανείς 

να διακρίνει τη σπουδαιότητα που απέδωσαν οι εκπαιδευτικοί κάθε µιας απ’ τις τρεις 

χώρες του δείγµατος µας στους παράγοντες αυτούς. 
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Γράφηµα  51: Εµφανίζονται συγκριτικά  ανά χώρα, τα προερχόµενα
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τις τρεις χώρες. 
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Τέλος, ολοκληρώνοντας τους παράγοντες που επηρεάζουν την προσωπική 

τους ικανοποίηση από το επάγγελµα, κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε στο ρόλο 

του εκπαιδευτικού όπως αυτός έχει διαµορφωθεί από τις συνθήκες, τις συγκυρίες και 

το υπάρχον εκπαιδευτικό σύστηµα σε αντιπαράθεση µε το ρόλο που οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί του δείγµατος µας δήλωσαν ότι θα επιθυµούσαν να διαδραµατίσουν. Η 

αντιπαράθεση αυτή των δύο ρόλων διαφαίνεται συγκριτικά στο γράφηµα Χ που 

ακολουθεί. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

  

 

Από την προσεκτικότερη θεώρηση του παραπάνω γραφήµατος, σε συνδυασµό 

µε τα στοιχεία που παρατέθηκαν στο κεφάλαιο των αποτελεσµάτων του 

ερωτηµατολογίου που προηγήθηκε, παρατηρούµε ότι υπάρχει µια ταύτιση 

υπάρχοντος και θεµιτού ρόλου, τουλάχιστον στα περισσότερα σηµεία. Ωστόσο, 

εµφανής είναι η τάση των εκπαιδευτικών για περισσότερη συµµετοχή στην έρευνα 

και από τις τρεις χώρες. Η έλλειψη αυτής της παραµέτρου καταδικάζει το προφίλ του 

σύγχρονου εκπαιδευτικού, τοποθετώντας τον σε µοντέλα πιο συντηρητικά. Μια 
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Γράφηµα  52: Εµφανίζεται συγκριτικά  ανά χώρα, η άποψη  των
δασκάλων  σε σχέση  µε τον ρόλο τους. (πως είναι και πως θα
ήθελαν  να είναι)  
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τέτοια συµπεριφορά είναι ικανή να οδηγήσει στη δηµιουργία αρνητικών στάσεων από 

την πλευρά των εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επάγγελµα τους, ενώ όχι σπάνια τους 

οδηγεί στην απαξίωση του, µια και τελικά, όπως οι ίδιοι ισχυρίζονται, η πολιτεία δεν 

θεωρεί τους εκπαιδευτικούς ικανούς να συνδράµουν στην υλοποίηση νέων σχεδίων 

και προτάσεων. Η στάση αυτή οδηγεί στη δηµιουργία αρνητικών αναπαραστάσεων 

που συχνά τροφοδοτούνται και από τις απόψεις των γονιών που, απλά σκεπτόµενοι, 

συχνά απαξιώνουν τον εκπαιδευτικό της πρωτοβάθµιας, θεωρώντας τον ως έναν απλό 

διεκπεραιωτή ενός συστήµατος στο οποίο δεν έχει άποψη και παρεµβατική 

συµµετοχή. 

 

Στη δεύτερη γενική κατηγορία που αφορά στην προσωπική αντίληψη των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας για την αποτελεσµατικότητα τους, οµαδοποιήσαµε 

τις περισσότερες απ’ τις ερωτήσεις µας. Οι ερωτήσεις αυτές αφορούν άµεσα ή 

έµµεσα το θεµατικό αυτό πεδίο και είναι οι εξής: 

o Οι παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος 

o Η αναφορά τους στις νέες συνθήκες που αντιµετωπίζει το εκπαιδευτικό 

επάγγελµα στη λεγόµενη κοινωνία της γνώσης και της παγκοσµιοποίησης, 

o Η δυνατότητα του εκπαιδευτικού να παρέµβει αποτελεσµατικά 

αλλάζοντας σηµαντικά δεδοµένα της κοινωνίας και του πολίτη, 

o Η δυνατότητα του να εξελιχθεί καλύτερα επαγγελµατικά απέναντι στο 

νέο, το ξένο, το διαφορετικό µε τη βοήθεια της εµπλοκής του σε 

ευρωπαϊκά προγράµµατα κινητικότητας και ανταλλαγής 

o Η αναφορά στους παράγοντες που θα µπορούσαν κατά τη γνώµη τους να 

βοηθήσουν στην ποιοτική και κοινωνική αναβάθµιση του επαγγέλµατος 

τους, 

o Η γνώση και η χρήση των νέων τεχνολογιών 

o Η έγκαιρη και έγκυρη ενηµέρωση τους για τη σύγχρονη παιδαγωγική 

έρευνα, 

o Η αναφορά τους στο ρόλο που αυτοί θα ήθελαν να διαδραµατίσουν εντός 

και εκτός της σχολικής τάξης,  

o Η αναφορά τους στις παιδαγωγικές υποχρεώσεις – ευθύνες του σύγχρονου 

εκπαιδευτικού, 
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o Η δυνατότητα συµβολής / παρέµβασης του στις ευρύτερες εκπαιδευτικές 

και κοινωνικές αλλαγές 

o Η άποψη του για τον τύπο του σύγχρονου σχολείου και τέλος,  

o Ο πιθανός βαθµός συµβολής τους στην ποιοτική αναβάθµιση του 

επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού 

 

Θα µπορούσε κάποιος να ισχυριστεί, ενδεχοµένως, ότι όλοι οι παραπάνω 

παράγοντες δεν αφορούν την αποτελεσµατικότητα των δασκάλων, όπως αυτοί την 

κρίνουν και την ορίζουν. Ωστόσο, ερωτήσεις όπως αυτή που αναφέρεται στους 

΄΄παράγοντες επιλογής του επαγγέλµατος τους΄΄ εµπεριέχει έµµεση αναφορά στην 

αποτελεσµατικότητα τους.  Πιο συγκεκριµένα, θα µπορούσαµε να πούµε ότι η 

αποτελεσµατικότητα των δασκάλων εξαρτάται σε µεγάλο βαθµό, εκτός από τις 

συνθήκες και το πρόγραµµα εργασίας, και από το κέφι µε το οποίο εργάζονται. Σε 

σχέση µε τη συνισταµένη αυτή, σηµαντικό παράγοντα αποτελεί ο τρόπος επιλογής 

του επαγγέλµατος τους. 

Συµπερασµατικά λοιπόν, σε σχέση µε την οµάδα αυτή των ερωτήσεων που 

τέθηκαν µπορούµε να πούµε ότι: 

i. Η αγάπη των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας για το επάγγελµα τους 

κυρίως και στη συνέχεια για τα παιδιά είναι αυτή που εξασφαλίζει την 

ποιοτική κάλυψη που κρίνεται απαραίτητη για τη σωστή και ανεµπόδιστη 

παιδαγωγική διεργασία. Συχνά οι εκπαιδευτικοί βρίσκουν µέσα από τη 

µαγεία της παιδαγωγική διαδικασίας, όλα όσα το σύστηµα τους στερεί, 

ανάλογα µε τη χώρα και τις συνθήκες. 

ii. Τα νέα πρότυπα, οικονοµικά, πολιτικά, πολιτισµικά, διαφηµιστικά κ.ά., οι 

νέες πολυπολιτισµικές κοινωνίες που δηµιουργούνται και εξαπλώνονται, 

αλλά και η ολοένα αυξανόµενη ανάγκη για κοινωνική και συναισθηµατική 

κάλυψη και ανάπτυξη των µαθητών, είναι παράγοντες τους οποίους ο 

εκπαιδευτικός της πρωτοβάθµιας κρίνεται να αντιµετωπίσει. Η δυσκολία 

έγκειται σε δύο συνισταµένες. Αρχικά, στην ανάγκη να προσεγγίσει ο 

ίδιος τη νέα γνώση και την κουλτούρα και στη συνέχεια στην προσπάθεια 

του να µεταλαµπαδεύσει τη γνώση αυτή κάνοντας τα παιδιά κοινωνούς 

µιας ασταµάτητης εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η φύση του έργου του 
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εκπαιδευτικού, αλλά και οι δύσκολες συνθήκες κάτω από τις οποίες 

εργάζεται, δυσκολεύουν πολλές φορές την ακολουθία όλων αυτών. Οι 

νεότεροι, αλλά κυρίως οι παλαιότεροι δάσκαλοι δεν καταφέρνουν πολλές 

φορές να προλάβουν ή και να κατανοήσουν τις εξελίξεις, µε αποτέλεσµα 

να τους δηµιουργείται µια αίσθηση αποτυχίας µια και δεν µπορούν να 

ανταποκριθούν στις καλπάζουσες εξελίξεις τις νέας εποχής. 

iii. Η δυνατότητα του εκπαιδευτικού να παρέµβει αποτελεσµατικά 

αλλάζοντας σηµαντικά δεδοµένα της κοινωνίας και του πολίτη, µοιάζει να 

απασχολεί το σύγχρονο εκπαιδευτικό που ταλανίζεται εν µέσω 

αποφάσεων που έχουν ληφθεί για αυτόν χωρίς τη συµµετοχή του. Οι 

πλέον αρµόδιοι να εκφράσουν την προσωπική τους γνώµη, οι 

εκπαιδευτικοί όλων των βαθµίδων, δεν συµµετέχουν ή συµµετέχουν 

ελάχιστα στις αποφάσεις και τις µεταρρυθµίσεις που αφορούν στον χώρο 

της παιδείας. Ως αποτέλεσµα αυτού, το αίτηµα για µεγαλύτερη συµµετοχή 

είναι καθολικό, µε την Ελλάδα και την Αγγλία να πρωτοστατούν, ενώ οι 

Σουηδοί µοιάζει να µην αντιµετωπίζουν το ίδιο πρόβληµα, ή τουλάχιστον 

στον ίδιο βαθµό. Η αποµόνωση του εκπαιδευτικού από τις αποφάσεις για 

τις νέες εξελίξεις, ισοδυναµεί στη σκέψη τους ως µείωση και απόρριψη 

των ικανοτήτων τους. Ο εκπαιδευτικός που δεν συµµετέχει στις 

διαδικασίες έρευνας και πρόσληψης αποφάσεων αποκτά χαµηλό 

αυτοσυναίσθηµα το οποίο επιτείνεται από την τάση απόρριψης που 

αντιµετωπίζει, συχνά, από τους γονείς που τον θεωρούν ως έναν απλό 

διεκπεραιωτή της εκπαιδευτικής διαδικασίας και όχι ως έναν κοινωνό 

αυτής, όπως άλλωστε είναι στην πραγµατικότητα. 

iv. Η δυνατότητα του να εξελιχθεί καλύτερα επαγγελµατικά απέναντι στο 

νέο, το ξένο, το διαφορετικό, έρχεται σε συνέχεια των δύο προηγούµενων 

παραγόντων, να προστεθεί στους παράγοντες εκείνους που οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας έκριναν ότι µπορεί να λάβει χώρα µε τη 

βοήθεια της εµπλοκής του σε ευρωπαϊκά προγράµµατα κινητικότητας και 

ανταλλαγής. ∆ιάχυτη ήταν η αντίληψη, ανάµεσα στα υποκείµενα που 

συµµετείχαν στην έρευνα µας, ότι η γνωριµία µε νέα συστήµατα και η 

επαφή µε συναδέλφους από άλλες χώρες θα µπορέσει να προσδώσει στον 
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εκπαιδευτικό και το έργο του έναν νέο διαφορετικό ΄΄αέρα΄΄. Μια 

δυναµική που την χρειάζεται η εκπαίδευση και οι λειτουργοί της 

προκειµένου να ανταποκριθούν στις ολοένα και αυξανόµενες προκλήσεις 

και δοκιµασίες της νέας πολυπολιτισµικής εποχής. Στο σηµείο αυτό, 

πρέπει να παρατηρήσουµε ότι τα περισσότερα από τα υποκείµενα του 

δείγµατος µας που τάχθηκαν υπέρ της κινητικότητας δεν είχαν παρόµοια 

προσωπική εµπειρία, ωστόσο αναγνώρισαν τη χρησιµότητα της. 

v. Ένα από τα συµπεράσµατα της έρευνας µας αφορά στους παράγοντες που 

θα µπορούσαν κατά τη γνώµη των υποκειµένων που έλαβαν µέρος σε 

αυτήν να βοηθήσουν στην ποιοτική και κοινωνική αναβάθµιση του 

επαγγέλµατος τους. Σύµφωνα µε τις απόψεις των περισσοτέρων η 

αναβάθµιση της βασικής εκπαίδευσης µε την ταυτόχρονη θεσµοθέτηση 

και αναβάθµιση της επιµόρφωσης είναι δύο από τα βασικά αιτήµατα των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας. Οι βασικές σπουδές χρήζουν 

αναβάθµισης και προσαρµογής στις ανάγκες του σύγχρονου σχολείου και 

της κοινωνίας που αυτό καλείται να υπηρετήσει. Παρόµοια ή και 

µεγαλύτερη είναι η προσπάθεια που πρέπει να γίνει σε σχέση µε την 

επιµόρφωση, µια και γενιές ολόκληρες εκπαιδευτικών, ανάλογα µε τη 

χώρα προέλευσης, νιώθουν ελλιπώς επιµορφωµένοι και ανίσχυροι να 

ανταποκριθούν στις νέες απαιτήσεις. Η ποιοτική αυτή αναβάθµιση του 

εκπαιδευτικού επαγγέλµατος θα επιφέρει και την κοινωνική αναβάθµιση, 

µια και το επάγγελµα του εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας θα αποκτήσει 

και πάλι στα µάτια των άλλων και στις ψυχές των εκπαιδευτικών το κύρος 

που του αναλογεί. 

vi. Παράλληλα µε τη βελτίωση των παραγόντων που αφορούν στις βασικές 

σπουδές και την επιµόρφωση, κρίνουµε σκόπιµο να αναφερθούµε για 

άλλη µια φορά σε έναν παράγοντα που έχουµε συναντήσει πολλές φορές 

ως τώρα και δεν είναι άλλος από τις οικονοµικές απολαβές. Ακόµη και 

στις περιπτώσεις εκείνες των χωρών που έκριναν ως ικανοποιητικές τις 

βασικές σπουδές και την επιµόρφωση τους (π.χ. Σουηδία), δεν έλειψαν οι 

αναφορές στον οικονοµικό παράγοντα, ως ζητούµενο για την κοινωνική 

αλλά και την ποιοτική αναβάθµιση. Αντίθετα, χώρες όπως η Αγγλία και η 
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Ελλάδα, τοποθέτησαν τον παράγοντα αυτό σε δευτερεύουσα µοίρα, 

πιστεύοντας ίσως ότι έχουν πολλά να κάνουν ακόµη, σε επίπεδο 

εκπαίδευσης και επιµόρφωσης. 

vii. Σε σχέση µε την αποστολή του σύγχρονου σχολείου, κυριάρχησαν 

διαφορετικές απόψεις ανάµεσα στις τρεις χώρες. Η αναφορά τους στις 

παιδαγωγικές υποχρεώσεις – ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού, 

διίστανται. Ωστόσο, κυρίαρχες ήταν οι απόψεις ότι ο εκπαιδευτικός της 

νέας εποχής οφείλει εκτός από τη µετάδοση γνώσεων, να προσφέρει στους 

µαθητές νέες εµπειρίες, αλλά και να εξασφαλίσει ένα ήρεµο 

ψυχοσυναισθηµατικό περιβάλλον. Τέλος, σηµαντικός είναι ο ρόλος του 

και στο να µάθει τα παιδιά πώς να µαθαίνουν. Ο πολύπλευρος αυτός 

ρόλος του δασκάλου ως µεταλαµπαδευτή της γνώσης, κοινωνικοποιητικού 

παράγοντα και παράγοντα ψυχοσωµατικής και συναισθηµατικής 

ανάπτυξης των µαθητών, προσθέτει στους ήδη φορτωµένους ώµους του, 

ένα ακόµη µερίδιο ευθύνης για όλα όσα συµβαίνουν στην κοινωνία και 

αποδίδονται στο κακό  περιβάλλον ανάπτυξης και στην ελλιπή ανατροφή 

(σχολείο και σπίτι). Για το λόγο αυτό οι δύο κύριοι εµπλεκόµενοι, γονείς 

και εκπαιδευτικοί, διασταυρώνουν συχνά τα ξίφη τους, επιρρίπτοντας 

συχνά τις ευθύνες ο ένας στον άλλο. 

viii. Τέλος, σκόπιµη είναι η αναφορά στη δυνατότητα συµβολής / παρέµβασης 

του ευρωπαίου εκπαιδευτικού στις ευρύτερες εκπαιδευτικές και 

κοινωνικές αλλαγές. Παρόλο που στον παράγοντα αυτό έχουµε αναφερθεί 

και προηγούµενα, στο σηµείο αυτό οφείλουµε να επισηµάνουµε την 

ψυχοσυναισθηµατική αναβάθµιση που µια τέτοια κίνηση θα επέφερε στον 

χώρο των εκπαιδευτικών. Το κύρος και η υπόσταση των εκπαιδευτικών θα 

µπορούσε να ανακάµψει µε τη βοήθεια µιας τέτοιας προσπάθειας από την 

πλευρά της πολιτείας, µια και είναι κυρίαρχη η άποψη ότι ο 

εκπαιδευτικός, δεν µπορεί να προσφέρει, ουσιαστικά τίποτα, µε τη 

εµπειρία του µονάχα, ενώ αντίθετα τα τυπικά προσόντα και οι διευρυµένες 

σπουδές µπορούν να υποκαταστήσουν επάξια και απόλυτα την εµπειρία 

των εκπαιδευτικών. Η διάκριση αυτή µειώνει το αυτοσυναίσθηµα του 
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δασκάλου και υποβαθµίζει το κύρος του στα µάτια των υπολοίπων 

κοινωνικών οµάδων. 

Ενώ µε τα περισσότερα από τα ερωτήµατα του ερωτηµατολογίου επιχειρείται 

η εξαγωγή συµπερασµάτων  τόσο για την ικανοποίηση των εκπαιδευτικών από το 

επάγγελµα τους όσο και την προσωπική τους αποτελεσµατικότητα σε σχέση µε αυτό, 

µε το τελευταίο ερώτηµα µπορούµε να αποσπάσουµε ευθύς απαντήσεις για το 

πρόβληµα που ερευνάµε στη µελέτη αυτή.  

Η ερώτηση 37, αποτελεί συνολική εκτίµηση της έκτασης της ικανοποίησης / 

ευχαρίστησης από το επάγγελµα, των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας και από τις 

τρεις χώρες, οι οποίοι έλαβαν µέρος στην έρευνα µας. 

Σε σχέση µε το ερώτηµα αυτό, όπως παρουσιάστηκε και σε προηγούµενο 

σηµείο της έρευνας µας, ο µέσος όρος των εκπαιδευτικών από τις τρεις χώρες 

δήλωσαν «αρκετά ευχαριστηµένοι» από το επάγγελµα τους, γενικά (γράφηµα Χ). 

Γράφηµα 53: Βαθµός ευχαρίστησης από το επάγγελµα

Ελλάδα
3,10

Σουηδία 
3,16

Αγγλία
3,17



Συγκριτ ική  παρουσίαση  των  αποτελεσµάτων  
 

                                                                       383

 

Οι λόγοι για τους οποίους δηλώνουν ευχαρίστηση οι εκπαιδευτικοί της 

έρευνας µας αφορούν: 

o Στην προσωπική ικανοποίηση που αντλεί ο εκπαιδευτικός µέσω του 

επαγγέλµατος του, 

o Στις εκτεταµένες διακοπές και τις αργίες που παρέχει το επάγγελµα 

αυτό, 

o Στο υψηλό κύρος που προσφέρει το επάγγελµα αυτό, µεταξύ άλλων, 

o Στην αναγνώριση του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος από την πλευρά 

των διαφόρων κοινωνικών οµάδων, 

o Στη δυνατότητα για αυτοτέλεια και ευελιξία του εκπαιδευτικού, 

o Στη δυνατότητα παρέµβασης και διαµόρφωσης των γνώσεων και της 

ψυχοσύνθεσης των µικρών µαθητών, 

o Στις οικονοµικές απολαβές, 

o Στη σχετική έλλειψη ελέγχου κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής 

διαδικασίας (ιδιαίτερα στον ελληνικό χώρο). 

 

Σε αντιπαράθεση µε τους θετικούς παράγοντες, αρκετοί και όχι λιγότερο 

σηµαντικοί είναι οι παράγοντες αυτοί που δηµιουργούν αρνητικό κλίµα και 

δυσαρέσκεια στους κόλπους των εκπαιδευτικών. Από αυτούς ξεχωρίσαµε τους 

σηµαντικότερους, προκείµένου να τους παρουσιάσουµε στο κεφάλαιο αυτό των 

συµπερασµάτων. Οι αρνητικοί παράγοντες που προέκυψαν µέσα από τα ερωτήµατα 

της έρευνας, µπορούν να συνοψιστούν ως εξής: 

o Μικρές αποδοχές, συγκριτικά µε το έργο που προσφέρουν οι 

εκπαιδευτικοί, 

o Μειωµένο κοινωνικό κύρος του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, 

o Απαξίωση της εκπαιδευτικής και κοινωνικής προσφοράς του 

εκπαιδευτικού, 

o Μειωµένο ενδιαφέρον της πολιτείας για τα θέµατα που αφορούν την 

εκπαίδευση γενικά, 

o Όχι επαρκής υλικοτεχνικές υποδοµές, 
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o Έλλειψη ουσιαστικών δυνατοτήτων και ευκαιριών για κινητικότητα 

και γνωριµία µε ξένα εκπαιδευτικά συστήµατα, 

o Κακή / ελλιπής βασική εκπαίδευση, 

o Ανεπαρκής επιµόρφωση, 

o Μεγάλες απαιτήσεις λόγω της νέας εποχής και της διάδοσης των 

πληροφοριών, 

o Μειωµένη δυνατότητα παρέµβασης στα εκπαιδευτικά δρώµενα, 

o Απουσία προσωπικής ικανοποίησης, εξαιτίας όλων αυτών και πολλών 

άλλων παραγόντων. 

 

Στο σηµείο αυτό αξίζει να παρατηρήσουµε ότι κάποιοι από τους θετικούς 

παράγοντες που ανέδειξαν οι εκπαιδευτικοί που έλαβαν µέρος στην έρευνα µας, 

εµφανίζονται και ως οι πλέον αρνητικοί που υποδείχτηκαν και πάλι από τους ίδιους. 

Για παράδειγµα ο πρώτος και πλέον σηµαντικός παράγοντας επιλογής του 

επαγγέλµατος που δεν είναι άλλος από την προσωπική ικανοποίηση που αντλεί ο 

εκπαιδευτικός µέσω του επαγγέλµατος, καταγράφεται και ως ένας από τους 

αρνητικούς. Το ίδιο συµβαίνει όσον αφορά στις αποδοχές, το κύρος του 

επαγγέλµατος, αλλά και την αναγνώριση της κοινωνικής προσφοράς του 

εκπαιδευτικού από τις κοινωνικές οµάδες που τον περιβάλλουν και την πολιτεία. 

Αντίθετα, το φαινόµενο αυτό δεν παρατηρείται σε σχέση µε τον ελεύθερο χρόνο και 

τις διακοπές, αλλά και την έλλειψη ουσιαστικού ελέγχου και αξιολόγησης, που 

παρατηρείται ιδιαίτερα στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα. 

Η ταύτιση αυτή των θετικών και των αρνητικών παραγόντων, όπου υπήρξε, 

µπορεί ίσως να ερµηνευθεί ποικιλοτρόπως. Ωστόσο, σύµφωνα µε τη δική µας άποψη, 

θα λέγαµε ότι η αναφορά στα θετικά στοιχεία, όπου συµπίπτει µε τα αρνητικά, είναι 

πολύ πιθανόν να εκφράζει τη θέληση ή την ανεκπλήρωτη προσδοκία των 

εκπαιδευτικών σε σχέση µε το επάγγελµα τους. Για παράδειγµα, είναι απολύτως 

φυσιολογικό και αναµενόµενο, ένας εκπαιδευτικός να επιθυµεί να παρέµβει στα 

ζητήµατα που τον απασχολούν και κατέχει σε ικανοποιητικό βαθµό, ή ακόµη να 

προσδοκά αναγνώριση του έργου του από τους γονείς και την πολιτεία, ακόµη και µε 

την αύξηση των αποδοχών του. 
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Συµπερασµατικά λοιπόν, λαµβάνοντας υπόψη όσα προαναφέρθηκαν 

µπορούµε να επισηµάνουµε τον γενικότερο προβληµατισµό των εκπαιδευτικών ανά 

την Ευρώπη για τα ζητήµατα που αφορούν στη δοµή και την οργάνωση και τη 

διοίκηση της εκπαίδευσης. ∆ιάχυτη είναι και η αγωνία για το ρόλο που οι ίδιοι ή οι 

άλλοι κοινωνικοί φορείς πρέπει να διαδραµατίσουν προκειµένου η εκπαίδευση να 

βγει από το τέλµα στο οποίο έχει περιέλθει και να δείξει το δρόµο προς την ορθή 

λύση των σύγχρονων προβληµάτων που ταλανίζουν την κοινωνία και τους πολίτες 

στη νέα εποχή. Εξίσου σηµαντικές ήταν και οι παρατηρήσεις για αναβάθµιση του 

ρόλου του εκπαιδευτικού, κυρίως µέσω της ποιοτικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος 

του που µπορεί να επιτευχθεί µε τη βελτίωση των παρεχόµενων βασικών σπουδών 

αλλά και της επιµόρφωσης. Έντονος ήταν και ο προβληµατισµός για τη στάση που 

επιδεικνύουν όχι µόνο οι φορείς της πολιτείας, αλλά και οι ίδιοι οι γονείς, 

αδιαφορώντας συχνά για την κοινωνική και µαθησιακή πρόοδο των παιδιών τους.  

Τέλος, παρατηρήσεις έγιναν και σε σχέση µε το ρόλο του σχολείου στην 

κοινωνία της µετανεωτερικότητας που διανύουµε, υποδεικνύοντας ως λύση των 

προβληµάτων το µαθητοκεντρικό σχολείο µε την παράλληλη ανάδειξη του 

εκπαιδευτικού της πρωτοβάθµιας σε ερευνητή της εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 

Τέλος, αξίζει να υπογραµµίσουµε ότι, τόσο τα αποτελέσµατα της έρευνας που 

έγινε µε τη βοήθεια του ερωτηµατολογίου, όσο και τα αποτελέσµατα που προέκυψαν 

από την ανάλυση των αποτελεσµάτων των ερωτηµατολογίων είναι δυνατόν να 

ερµηνευτούν µε πολλαπλούς τρόπους και να επιδεχθούν πολλαπλές φιλοσοφικές 

θεωρήσεις, κάτι που επαφίεται και εξαρτάται απ’ την επιστηµονική, φιλοσοφική, 

ιδεολογική, πολιτιστική και πολιτισµική κουλτούρα των ατόµων ή των φορέων, που 

θα επιχειρήσουν να τα αναλύσουν και συχνά να εξάγουν συµπεράσµατα τα οποία θα 

καθορίσουν τις µελλοντικές δράσεις σε σχέση µε τους τοµείς στους οποίους 

αναφέρεται η έρευνα. Η δική µας άποψη στα κυρίαρχο ερωτήµατα της έρευνας: 

«είναι τελικά οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθµιας ευχαριστηµένοι από το επάγγελµα 

τους; Ποιες είναι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις που δηµιουργούν σε σχέση µε 

αυτό;», µοιάζει δύσκολο να οριοθετηθεί. Ένας από τους λόγους αυτής της δυσκολίας 

έχει να κάνει µε την πολλαπλή εικόνα που αποτυπώνουν οι εκπαιδευτικοί, µια και 

δείχνουν ευχαριστηµένοι µε κάποιες όψεις του επαγγέλµατος τους, δυσαρεστηµένοι 
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όµως µε κάποιες άλλες. Η διαβάθµιση των θετικών ή των αρνητικών συνισταµένων 

δεν είναι ικανή σε µια τέτοια περίπτωση να αποφανθεί για την τελική στάση των 

υποκειµένων της έρευνας µας. Από την άλλη θα µπορούσαµε να πούµε ότι σκοπός 

µας δεν είναι να δώσουµε µια σαφή / απόλυτη απάντηση στο ερώτηµα αυτό, αλλά να 

καταγράψουµε και να ερµηνεύσουµε, όσο το δυνατόν καλύτερα, τις κυρίαρχες τάσεις 

και απόψεις που επικρατούν ανάµεσα στους επαγγελµατίες της εκπαίδευσης. Τέλος, 

έντονος είναι ο προβληµατισµός µας για το αν έχει νόηµα να αναζητούµε τις 

κοινωνικές αναπαραστάσεις µια και αυτές τροποποιούνται διαρκώς κάτω από τις 

ιδιαίτερες συνθήκες που λαµβάνουν χώρα σε κάθε περίπτωση. Η παραπάνω θέση 

βέβαια είναι και αυτή που προσδίδει τη γοητεία στην έρευνα µας, µια και ενισχύεται 

από την άποψη ότι «ένας Θεός προσδιορισµένος, είναι ένας Θεός καταργηµένος». 
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4 Προτάσεις 

 

Προσεγγίζοντας µε προσοχή τα συµπεράσµατα της έρευνας µας, θα 

προσπαθήσουµε να κάνουµε κάποιες προτάσεις που προκύπτουν τόσο από την 

ανάλυση των αποτελεσµάτων του ερωτηµατολογίου, όσο και από την ερµηνεία των 

δεδοµένων της προηγούµενης φάσης, της βασικής δηλαδή συνέντευξης. Στην 

παρούσα έρευνα αξιοποιήθηκε συνδυασµός ποιοτικών και ποσοτικών στοιχείων µε 

σκοπό να εξαχθούν τα όσο το δυνατόν ασφαλέστερα συµπεράσµατα, µε απώτερο 

σκοπό την αποτύπωση των κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών σε 

σχέση µε το επάγγελµα τους. Οι προτάσεις θα µπορούσαν να συνοψιστούν ως εξής: 

i. Απαραίτητη είναι η υλοποίηση µιας µεγαλύτερης έρευνας, σε ευρωπαϊκό 

επίπεδο, που να διερευνά τις κοινωνικές αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών, 

τα αποτελέσµατα της οποίας θα ήταν καλό να αξιοποιηθούν από τους 

αρµόδιους φορείς κάθε χώρας, προκειµένου να προσφέρουν σηµαντικά 

δεδοµένα στην προσπάθεια για βελτίωση και εξέλιξη των εκπαιδευτικών 

συστηµάτων. 

ii. Στον αγώνα για τη βελτίωση της εκπαίδευσης πρέπει να αναζητηθεί η βοήθεια 

και η συνδροµή των εκπαιδευτικών της πράξης, µια και αυτοί κατέχουν 

αφενός καλύτερα τα προβλήµατα και αφετέρου αυτοί θα κλιθούν να 

εφαρµόσουν τις µεταρρυθµίσεις. Πρέπει να αυξηθεί η συµµετοχή των 

εκπαιδευτικών στη λήψη των αποφάσεων που αφορούν στα εκπαιδευτικά 

ζητήµατα, τόσο στην επεξεργασία των αναλυτικών προγραµµάτων όσο και 

στην επιλογή των διδακτικών µέσων, αλλά και στη διαδικασία αξιολόγησης 

των ιδίων. Η διοίκηση της εκπαίδευσης και η διαδικασία αξιολόγησης των 

εκπαιδευτικών µπορούν να ωφεληθούν, εφόσον στη λήψη των αποφάσεων 

συµµετέχουν και εκπαιδευτικοί της ενεργού δράσης. 

iii. Τα Πανεπιστήµια πρέπει να αποτελέσουν το κέντρο του συνολικού 

συστήµατος εκπαίδευσης, το κέντρο της προσπάθειας για αναµόρφωση των 

κοινωνιών. Για το λόγο αυτό, πρέπει να προετοιµάζουν τους φοιτητές όχι 

µόνο ως ικανούς δασκάλους αλλά και ερευνητές, να παρέχουν εκπαιδευτικές 

και κοινωνικές υπηρεσίες υψηλής εξειδίκευσης ανάλογες µε αυτές που 

χρειάζεται η σύγχρονη κοινωνία, να προωθούν το οµαδικό πνεύµα και τη 
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συνεργασία (σε εθνικό ή διεθνές επίπεδο) ως παράγοντα επιτυχίας και τέλος, 

να είναι ανοιχτά στην κοινωνία προσφέροντας δια βίου µάθηση 

ανταποκρινόµενη στις εκάστοτε ανάγκες της κοινωνίας. 

iv. Για να µπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να επιτελέσουν ικανοποιητικά το έργο 

τους, πρέπει να τους παρέχεται αδιάκοπα η κατάλληλη υποδοµή. Αυτό 

περιλαµβάνει, εκτός από τις κατάλληλες υλικές συνθήκες και τα κατάλληλα 

διδακτικά µέσα, ένα διευρυµένο και αντικειµενικό σύστηµα αξιολόγησης και 

παρακολούθησης που θα εντοπίζει τις πιθανές δυσκολίες, από όπου και αν 

προέρχονται και θα φροντίζει για την έγκαιρη αντιµετώπιση τους.  

v. Σηµαντική στη βελτίωση της παρεχόµενης εκπαίδευσης, είναι και η χρήση και 

διάδοση των σύγχρονων διδακτικών µέσων. Η ανανέωση πρέπει να’ ναι µια 

διαδικασία που θα αφουγκράζεται τον παλµό της κοινωνίας που ζούµε και 

εργαζόµαστε. Στο σηµείο αυτό η παρέµβαση των εκπαιδευτικών είναι 

καταλυτική, τόσο στη φάση του σχεδιασµού, όσο και της υλοποίησης, µια και 

οι ίδιοι θα κλιθούν να εφαρµόσουν τις αλλαγές. Σκοπός πρέπει να’ ναι, µεταξύ 

άλλων, η τεχνολογία να γεφυρώσει το χάσµα ανάµεσα στις τεχνολογικά 

ισχυρές και στις λιγότερο αναπτυγµένες χώρες, µε απώτερο σκοπό δάσκαλοι 

και µαθητές να βελτιώσουν τις διδακτικές τους ικανότητες και να 

αναβαθµίσουν τις γνώσεις τους, αντίστοιχα. 

vi. Κρίνεται απαραίτητη η σύνδεση της βασικής εκπαίδευσης µε την κοινωνία 

και η επένδυση στην διδακτική εµπειρία. 

vii. Στην ίδια κατεύθυνση κινείται και το αίτηµα των εκπαιδευτικών για συνεχή 

επιµόρφωση, προκειµένου να µπορούν να παρακολουθήσουν τις εξελίξεις και 

να είναι σε θέση να προσφέρουν αναβαθµισµένες υπηρεσίες στον τοµέα της 

εκπαίδευσης που υπηρετούν. 

viii. Επιτακτική ανάγκη στη σύγχρονη εποχή που διανύουµε αποτελεί και ο 

εκσυγχρονισµός της γνώσης και των δεξιοτήτων, όσον αφορά στους 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθµιας. Είναι αναγκαία η σωστή ρύθµιση του 

επαγγελµατικού βίου των εκπαιδευτικών προκειµένου οι τελευταίοι να έχουν 

την εµπειρία της επαφής µε άλλα αντικείµενα και τοµείς και της 

τελειοποίησης της τέχνης τους προς όφελος πάντοτε της εκπαίδευσης στο 

σύνολο της. Στην κατεύθυνση αυτή συνεισφέρουν σηµαντικά οι άδειες, κάθε 
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µορφής (εκπαιδευτικές, κ.λ.π.), που µπορούν να συµβάλλουν στην επαφή και 

τη γνωριµία µε άλλους χώρους. 

ix. Εξίσου σηµαντική, όπως εµφανίστηκε και µέσα από την έρευνα µας, είναι και 

η ανάγκη των εκπαιδευτικών για συνεργασία και γνωριµία µε άλλα σχολεία 

και συστήµατα. Αυτού του είδους η επαφή είναι δυνατόν να αµβλύνει τα 

προβλήµατα που προκύπτουν στις νέες πολυπολιτισµικές κοινωνίες, λόγω του 

µεγάλου αριθµού µεταναστών, αλλά και να προσθέσει εµπειρία και ιδέες που 

είναι τόσο απαραίτητες στο σχολείο της νέας εποχής. 

x. Καθοριστικής σηµασίας, τέλος, είναι και η οικονοµική αναβάθµιση του 

επαγγέλµατος µια και θα ενισχύσει το γόητρο και το αυτοσυναίσθηµα του 

εκπαιδευτικού και ταυτόχρονα θα του δώσει περισσότερο χρόνο να ασχοληθεί 

µε το επάγγελµα του, µια και δε θα αναζητά αλλού πρόσθετους οικονοµικούς 

πόρους. 

 

Στην κατεύθυνση αυτή, παραθέτουµε λίγο πριν ολοκληρώσουµε το κεφάλαιο 

αυτό και µε αυτό την εργασία µας, το δεκάλογο που ψηφίστηκε από την UNESCO 

κατά τη «∆ιεθνή για την Εκπαίδευση388 στη Γενεύη το 1996389»: 

o Αναγνώριση ηθική και συλλογική του επιπέδου της προσφοράς και των 

υποχρεώσεων τους 

o Συνθήκες εργασίας αρµόζουσες, που να καλύπτουν τις ανάγκες εργασίας 

στα βασικά είδη. 

o Μισθό ανάλογο µε εκείνον άλλων συναφών ειδικοτήτων που να 

εξασφαλίζει την αξιοπρεπή διαβίωση τους από το επάγγελµα τους και 

µόνο. 

o ∆ικαίωµα στη δηµιουργία και τον έλεγχο των δικών τους 

συνδικαλιστικών και άλλων οργανώσεων. 

o ∆ικαίωµα στις µαζικές οργανώσεις και διεκδικήσεις εφόσον κρίνεται 

σκόπιµο και απαραίτητο. 

o ∆ικαίωµα στις αποφάσεις της εκάστοτε πολιτείας όσον αφορά στην 

εκπαίδευση και αναγνώριση του συµβουλευτικού τους ρόλου. 

                                                           
388 Η  ∆ιεθνής  για  την  Εκπαίδευση  εκπροσωπεί  παγκοσµ ίως  23  εκατοµµύρια  
εκπαιδευτικούς .  
389 h t tp : / /por ta l .unesco.org ,  Φεβρουάριος  2006.  
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o Κατάλληλη προετοιµασία των πανεπιστηµιακών παιδαγωγών για τη 

διασφάλιση του επιπέδου των σπουδών. 

o Τακτική επιµόρφωση και ενηµέρωση για τις νέες ανακαλύψεις και 

εξελίξεις που αφορούν στην εκπαίδευση. 

o Ύπαρξη παιδαγωγικής ελευθερίας και εµπιστοσύνης, ανάλογα µε τις 

ανάγκες τις τάξης και όπως κρίνει ο εκπαιδευτικός κάθε φορά. 

o Κατά τη συνταξιοδότηση, να εξασφαλιστεί µια σύνταξη, καθώς και 

ιατροφαρµακευτική περίθαλψη που θα τους επιτρέπει να ζουν µε 

αξιοπρέπεια. 

 

Η εξασφάλιση των αιτηµάτων αυτών για τους εκπαιδευτικούς της 

πρωτοβάθµιας σε κάθε µια από τις χώρες της Ευρώπης θα προσδώσει στο επάγγελµα 

περισσό κύρος και δυναµική, µια και θα οπλίσει τον εκπαιδευτικό της πρωτοβάθµιας 

µε αποφασιστικότητα, θα τονίσει το αυτοσυναίσθηµα του και θα τον µετατρέψει σε 

βασικό τροφοδότη και αρωγό της εκπαιδευτικής διαδικασίας, σε όλες τις µορφές που 

αυτή µπορεί να εξελιχθεί. 

Τέλος, ανεξάρτητα από πολιτικές και σκοπιµότητες, είναι καθοριστικής 

σηµασίας για µια οργανωµένη κοινωνία που σέβεται τους πολίτες της και 

οραµατίζεται για το µέλλον να φροντίσει για την εξάλειψη των αρνητικών 

κοινωνικών αναπαραστάσεων των εκπαιδευτικών της. Αποτελεί κοινή θέση ότι ένας 

δυσαρεστηµένος εκπαιδευτικός θα αποδώσει ελάχιστα στο έργο που επιτελεί µε 

αποτέλεσµα να συµπαρασύρει µαζί του ένα µεγάλο αριθµό µαθητών που στην 

καλύτερη περίπτωση θα στερηθούν γνώσεων στην χειρότερη όµως, θα στερηθούν 

υγιούς κοινωνικοποίησης και ίσως αγνοήσουν και την εκπαιδευτική διαδικασία αυτή 

καθ’ αυτή. 

Κλείνοντας τις προτάσεις που προέκυψαν από την ερευνητική διαδικασία, 

οφείλουµε να επισηµάνουµε για άλλη µια φορά ότι ο εκπαιδευτικός της 

πρωτοβάθµιας επωµίζεται πολλά από τα δεινά και τα κακώς κείµενα όχι µόνο της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και της σύγχρονης κοινωνίας στο σύνολο της. Για 

τους λόγους αυτούς οι κοινωνικές αναπαραστάσεις που συχνά κατασκευάζει και 

αφορούν τον εαυτό του σε σχέση µε το επάγγελµα του, συχνά είναι αρνητικές και όχι 

σπάνια αποθαρρυντικές. Η πολιτεία που ασκεί διοίκηση και παράγει εξουσία, οφείλει 
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να συνδράµει τον εκπαιδευτικό στη δύσκολη αυτή προσπάθεια και να σταθεί αρωγός 

και συνοδοιπόρος. Αποτελεί πεποίθηση όλων ότι η εικόνα της εκπαίδευσης θα 

µεταβληθεί, εάν οι κυβερνώντες σε κάθε χώρα δείξουν µεγαλύτερη εµπιστοσύνη 

στους εκπαιδευτικούς, ωθώντας τους µε τον τρόπο αυτό να προσφέρουν τα µέγιστα 

σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, σε έναν τοµέα που γνωρίζουν πολύ καλά και 

τους απασχολεί καθηµερινά. Η διαφαινόµενη αναθεώρηση, από την πλευρά των 

σύγχρονων δυτικών κοινωνιών, του ρόλου και της θέσης της εκπαίδευσης (από µοχλό 

για την πρόοδο και την εξέλιξη της βιοµηχανίας και της τεχνολογίας, σε απαραίτητο 

συµπλήρωµα των νέων εξελίξεων προκειµένου να µην υπάρξει υστέρηση) στη 

σύγχρονη κοινωνία, είναι αποτέλεσµα των νέων πολιτικών αξιών, του ανταγωνισµού 

και σύγχρονης δηµοσιονοµικής πολιτικής. Υποστηρικτές της νέας αυτής τάσης 

υπάρχουν παντού και συχνά εκφράζουν άποψη και κάνουν πολιτική. Είναι χρέος 

όλων να αντιταχθούµε στις νέες αυτές συνθήκες που τείνουν να εδραιωθούν και 

βασίζονται αποκλειστικά και µόνο στην πρόοδο των αριθµών και την εξυπηρέτηση 

άνοµων, συχνά, συµφερόντων. Ο έλεγχος της αγοράς και κατά συνέπεια της 

εκπαίδευσης δεν µπορεί να γίνεται, αποκλειστικά και µόνο, από τις µεγάλες – 

εταιρείες / αγοραστές των εκπαιδευτικών προϊόντων ή αποτελεσµάτων, είτε πρόκειται 

για εθνικό είτε για υπερεθνικό επίπεδο. Κλείνοντας, οφείλουµε να έχουµε πάντοτε 

κατά νου, ότι «οι νέοι παράγοντες που δηµιουργούνται και επηρεάζουν τις συνθήκες 

εργασίας, δεν είναι λιγότερο σηµαντικοί από τις ίδιες τις συνθήκες»390. Στη νέα αυτή 

ανταγωνιστική κοινωνία της πληροφορίας που ζούµε, τόσο η αποτελεσµατικότητα 

της εκπαίδευσης, όσο και η ευηµερία των εκπαιδευτικών θα εξαρτάται από τις 

συνθήκες εργασίας τους, όπως αυτές διαµορφώνονται σε κάθε Κράτος – µέλος 

χωριστά391. 

                                                           
390 Neave G. ,  1997,  σελ .  250 
391 ό .π .  σελ .  264 
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Πίνακας  1 - Πίνακας  αναφορών  (λέξεις  κλειδιά) 
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Πίνακας  2 - Χρόνια  προϋπηρεσίας  

Υπηρεσία  

 

∆είγµα  

Έως  5  5  –  10 10 –  20 Πάνω  από  

20  

Ε1 *    

Ε2  *    

Ε3   *   

Ε4    *  

Ε5   *   

Ε6  *    

Ε7 *    

Ε8  *    
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Ε10    *  
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Α1 –  Σ1 Α  -  Σ     

Α2 –  Σ2  Α  -  Σ    

Α3 –  Σ3 Α   Σ   

Α4 –  Σ4  Σ  Α   

Α5 –  Σ5  Α   Σ  

Α6 –  Σ6    Α  -  Σ  

Α7 –  Σ7 Α    Σ   

Α8 –  Σ8 Σ   Α   

Α9 –  Σ9   Σ  Α  

Α10 –  Σ10  Α  -  Σ    
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Πίνακας 3 - Προφίλ υποκειµένων της έρευνας (συµµετοχές) 

 Μεταπτυχιακ

ά  

προγράµµατα  

Επιµορφώσει

ς  

Μετεκ/σει

ς  

Προγ/τα  

κινητ/τας  

Έλληνες  2  4  1  0  

Άγγλοι  5  3  0  2  

Σουηδοί  8  7  5  5  

 

 

 

 

ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ ΠΟΥ ∆ΟΘΗΚΑΝ  

ΣΤΙΣ ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΤΗΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΣ 

 

Πίνακας  4 – Κοινωνικός  περίγυρος  (Ελλάδα) 

 Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµησ

η  του  

έργου  του  

σχολείου  

Υπερβολικ

ές  

απαιτήσεις  

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  των  

µαθητών  

Συχνή  ανάθεση  

εξωσχολικών  

καθηκόντων   

στους  

εκπαιδευτικούς  

Ε1      

Ε2      

Ε3      

Ε4      

Ε5      

Ε6      

Ε7      

Ε8      

Ε9      

Ε10      
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Πίνακας  5  –  Κοινωνικός  περίγυρος  (Αγγλία )  

 Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµηση  

του  έργου  

του  

σχολείου  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  

των  µαθητών  

Συχνή  ανάθεση  

εξωσχολικών  

καθηκόντων   

στους  

εκπαιδευτικούς  

Α1      

Α2      

Α3      

Α4      

Α5      

Α6      

Α7      

Α8      

Α9      

Α10      

 

Πίνακας  6  – Κοινωνικός  περίγυρος  (Σουηδία) 

 Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµηση  

του  έργου  

του  

σχολείου  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  

των  µαθητών  

Συχνή  ανάθεση  

εξωσχολικών  

καθηκόντων   

στους  

εκπαιδευτικούς  

Σ1      

Σ2      

Σ3      

Σ4      

Σ5      

Σ6      

Σ7      

Σ8      
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Σ9      

Σ10      

 

Πίνακας  7 – Εκπαίδευση  / Επιµόρφωση  / Μετεκπαίδευση  

 Ελλιπής  βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  χρόνου  

για  επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Ε1     

Ε2     

Ε3     

Ε4     

Ε5     

Ε6     

Ε7     

Ε8     

Ε9     

Ε10     
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Πίνακας  8 - Εκπαίδευση/Επιµόρφωση/Μετεκπαίδευση  (Αγγλία) 

 
Ελλιπής  βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  χρόνου  

για  επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Α1     

Α2     

Α3     

Α4     

Α5     

Α6     

Α7     

Α8     

Α9     

Α10     

 

Πίνακας  9  - Εκπαίδευση  / Επιµόρφωση  / Μετεκπαίδευση  

(Σουηδία) 

 
Ελλιπής  βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  χρόνου  

για  επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Σ1     

Σ2     

Σ3     

Σ4     

Σ5     

Σ6     

Σ7     

Σ8     

Σ9     

Σ10     
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Πίνακας  10 – Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  

 Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  µε  

διευθυντή  

Συχνές  µετακινήσεις  

σε  διαφορετικά  

σχολεία  

Ε1    

Ε2    

Ε3    

Ε4     

Ε5    

Ε6    

Ε7    

Ε8    

Ε9    

Ε10    

 

Πίνακας  11 - Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  (Αγγλία) 

 Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  µε  

διευθυντή  

Συχνές  µετακινήσεις  

σε  διαφορετικά  

σχολεία  

Α1    

Α2    

Α3    

Α4    

Α5    

Α6    

Α7    

Α8    

Α9    

Α10    
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Πίνακας  12 - Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  (Σουηδία) 

 Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  µε  

διευθυντή  

Συχνές  µετακινήσεις  

σε  διαφορετικά  

σχολεία  

Σ1    

Σ2    

Σ3    

Σ4    

Σ5    

Σ6    

Σ7    

Σ8    

Σ9    

Σ10    

 

Πίνακας  13  –  Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

Ε1        

Ε2       

Ε3       

Ε4        

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  14  -  Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  (Αγγλία )  

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

Α1        

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       

 

Πίνακας  15  -  Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  (Σουηδία )  

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

Σ1        

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  16  –  Υλικοτεχνική  υποδοµή  

 Εναλλαγή  

ωραρίου  

Μικρές  σχολικές  

αίθουσες  

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Ε1    

Ε2    

Ε3    

Ε4    

Ε5    

Ε6    

Ε7    

Ε8    

Ε9    

Ε10    

 

Πίνακας  17 - Υλικοτεχνική  υποδοµή (Αγγλία) 

 Εναλλαγή  

ωραρίου  

Μικρές  σχολικές  

αίθουσες  

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Α1    

Α2    

Α3    

Α4    

Α5    

Α6    

Α7    

Α8    

Α9    

Α10    
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Πίνακας  18 - Υλικοτεχνική  υποδοµή (Σουηδία) 

 Εναλλαγή  

ωραρίου  

Μικρές  σχολικές  

αίθουσες  

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Σ1    

Σ2    

Σ3    

Σ4    

Σ5    

Σ6    

Σ7    

Σ8    

Σ9    

Σ10    
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Πίνακας  19 - Πίνακας  αναφορών  (λέξεις  κλειδιά) 

 

 

 

Παράγοντε

ς  

 

 

 

 

 

Υποκείµεν

α  

Κινητικότητ

α  
Μαθητές  

Προσωπικά  

προβλήµατα  

Ε1    

Ε2    

Ε3    

Ε4    

Ε5    

Ε6    

Ε7    

Ε8    

Ε9    

Ε10    
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Πίνακας  20 - Χρόνια  προϋπηρεσίας  Ελλήνων  εκπαιδευτικών  

  Υπηρεσία  

 

∆είγµα  

Έως  5  5  –  10 10 –  20 Πάνω  από  20

Ε1     

Ε2     

Ε3     

Ε4     

Ε5     

Ε6     

Ε7     

Ε8     

Ε9     

Ε10     

 

Πίνακας  21 - Χρόνια  προϋπηρεσίας  Άγγλων  εκπαιδευτικών  

  Υπηρεσία  

 

∆είγµα  

Έως  5  5  –  10 10 –  20 Πάνω  από  20

Α1     

Α2     

Α3     

Α4     

Α5     

Α6     

Α7     

Α8     

Α9     

Α10     
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Πίνακας  22 - Χρόνια  προϋπηρεσίας  Σουηδών  εκπαιδευτικών  

  Υπηρεσία  

 

∆είγµα  

Έως  5  5  –  10 10 –  20 Πάνω  από  20

Σ1     

Σ2     

Σ3     

Σ4     

Σ5     

Σ6     

Σ7     

Σ8     

Σ9     

Σ10     

 

 

Πίνακας  23 - Συµµετοχές  Ελλήνων  εκπαιδευτικών  

 Μεταπτυχιακά  

προγράµµατα  

Επιµορφώσεις  Μετεκπαιδεύσεις  Προγράµµατα  

κινητ ικότητας  

Έλληνες  1  6  6  0  

Άγγλοι  6  10 9  1  

Σουηδοί  5  10 9  1  
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Πίνακας  24 – Κοινωνικός  περίγυρος  (Ελλάδα) 

 

 Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµηση  

του  έργου  

του  

σχολείου  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  

των  µαθητών  

Ύπαρξη  

χάσµατος  

ανάµεσα  στο  

σχολείο  και  την  

κοινωνία  

Άγχος  

προερχόµενο  

από  την  

προβολή  τους  

ως  πρότυπο  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       



Παράρτηµα  Β΄  
 

                                                                                                                                428

 

Πίνακας  25  –  Κοινωνικός  περίγυρος  (Αγγλία )  

 

Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµηση  

του  έργου  

του  

σχολείου  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  

των  µαθητών  

Ύπαρξη  

χάσµατος  

ανάµεσα  στο  

σχολείο  και  την  

κοινωνία  

Άγχος  

προερχόµενο  

από  την  

προβολή  τους  

ως  πρότυπο  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  26 – Κοινωνικός  περίγυρος  (Σουηδία) 

 Μειωµένο  

κοινωνικό  

κύρος  

εκπ /κου  

Υποτίµηση  

του  έργου  

του  

σχολείου  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις   

της  

κοινωνίας  

Αρνητικές  

επιδράσεις  της  

κοινωνίας  στη  

συµπεριφορά  

των  µαθητών  

Ύπαρξη  

χάσµατος  

ανάµεσα  στο  

σχολείο  και  την  

κοινωνία  

Άγχος  

προερχόµενο  

από  την  

προβολή  τους  

ως  πρότυπο  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  27 – Εκπαίδευση  / Επιµόρφωση  / Μετεκπαίδευση  

 

Ελλιπής  

βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  

για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  

χρόνου  για  

επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Έλλειψη  

εξειδίκευσης  

κατά  τη  Β .Ε  

Η  Β .Ε  δεν  

ακολουθεί  την  

εξέλιξη  και  

τις  ανάγκες  

της  κοινωνίας  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       

Β.Ε : Βασική Εκπαίδευση  
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Πίνακας  28 - Εκπαίδευση  / Επιµόρφωση  / Μετεκπαίδευση  (Αγγλία) 

 

Ελλιπής  

βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  

για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  

χρόνου  για  

επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Έλλειψη  

εξειδίκευσης  

κατά  τη  Β .Ε  

Η  Β .Ε  δεν  

ακολουθεί  την  

εξέλιξη  και  

τις  ανάγκες  

της  κοινωνίας  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       

Β.Ε : Βασική Εκπαίδευση  
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Πίνακας  29 - Εκπαίδευση  / Επιµόρφωση  / Μετεκπαίδευση  (Σουηδία) 

 

Ελλιπής  

βασική  

εκπαίδευση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  

για  

επιµόρφωση  

Έλλειψη  

χρόνου  για  

επιµόρφωση  

Ανεπαρκής  

επιµόρφωση  /  

Μετεκπαίδευση  

Έλλειψη  

εξειδίκευσης  

κατά  τη  Β .Ε  

Η  Β .Ε  δεν  

ακολουθεί  την  

εξέλιξη  και  

τις  ανάγκες  

της  κοινωνίας  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       

Β.Ε : Βασική Εκπαίδευση  
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Πίνακας  30 – Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  (Ελλάδα) 

 

Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  

µε  

διευθυντή  

Συχνές  

µετακινήσεις  

σε  

διαφορετικά  

σχολεία  

Συχνοί  

έλεγχοι  και  

αξιολόγηση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επαγγελµατική  

εξέλιξη  

Συχνές  

µετ /σεις  για  

πολιτικούς  

λόγους  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  31 - Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  (Αγγλία) 

 

Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  

µε  

διευθυντή  

Συχνές  

µετακινήσεις  

σε  

διαφορετικά  

σχολεία  

Συχνοί  

έλεγχοι  και  

αξιολόγηση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επαγγελµατική  

εξέλιξη  

Συχνές  

µετ /σεις  για  

πολιτικούς  

λόγους  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  32 - Λειτουργία  συστήµατος / ∆ιοίκηση  (Σουηδία) 

 

Συχνές  

εκπαιδευτικές  

µεταρρυθµ ίσεις  

Έλλειψη  

συνεργασίας  

µε  

διευθυντή  

Συχνές  

µετακινήσεις  

σε  

διαφορετικά  

σχολεία  

Συχνοί  

έλεγχοι  και  

αξιολόγηση  

Έλλειψη  

ευκαιριών  για  

επαγγελµατική  

εξέλιξη  

Συχνές  

µετ /σεις  για  

πολιτικούς  

λόγους  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  33 – Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  (Ελλάδα) 

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

∆ιδασκαλ ία  

πολλών  

δ ιαφορετ ικών  

µαθηµάτων  

Ε1  
 

 
     

Ε2 
       

Ε3  
  

 
  

 

Ε4  
 

 
 

  
 

Ε5 
 

 
    

 

Ε6 
 

 
   

 
 

Ε7  
 

 
 

 
 

 

Ε8 
  

 
  

 
 

Ε9   
 

 
 

  

Ε10 
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Πίνακας  34 - Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  (Αγγλία) 

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

∆ιδασκαλ ία  

πολλών  

δ ιαφορετ ικών  

µαθηµάτων  

Α1         

Α2        

Α3        

Α4        

Α5        

Α6        

Α7        

Α8        

Α9        

Α10        
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Πίνακας  35 - Πρόγραµµα  σπουδών  και  µέσα  διδασκαλίας  (Σουηδία) 

 

Συντηρητ ικό  

Α .Π  

Λίγος  

χρόνος  

δ ιδασκαλ ίας  

ανά  µάθηµα  

Περιορ ισµένα  

ΟΑ  µέσα  

δ ιδασκαλ ίας  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  τους  

εκπα ιδευτ ικούς  

Ακατάλληλα  

β ιβλ ία  γ ια  

τους  

µαθητές  

Πληθώρα  

ύλης  

∆ιδασκαλ ία  

πολλών  

δ ιαφορετ ικών  

µαθηµάτων  

Σ1         

Σ2        

Σ3        

Σ4        

Σ5        

Σ6        

Σ7        

Σ8        

Σ9        

Σ10        

 

 

 



Παράρτηµα  Β΄  
 

                                                                                                                                439

 

 

 

Πίνακας  36 – Κινητικότητα  (Έλληνες) 

 Έλλειψη  

ευκαιρ ιών  για  

κινητ ικότητα  

Επαρκής  

ενηµέρωση    

Ελλιπής  

οικονοµ ική  

υποστήριξη  

Ικανοποιητ ική  

οργάνωση  των  

προγραµµάτων  

Έλλειψη  

χρόνου   

Αυξηµένες  

οικογενε ιακές  

υποχρεώσεις  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  37 – Κινητικότητα  (Άγγλοι) 

 Έλλειψη  

ευκαιρ ιών  για  

κινητ ικότητα  

Επαρκής  

ενηµέρωση  

Ελλιπής  

οικονοµ ική  

υποστήριξη  

Ικανοποιητ ική  

οργάνωση  των  

προγραµµάτων  

Έλλειψη  

χρόνου   

Αυξηµένες  

οικογενε ιακές  

υποχρεώσεις  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  38 – Κινητικότητα  (Σουηδοί) 

 Έλλειψη  

ευκαιρ ιών  για  

κινητ ικότητα  

Επαρκής  

ενηµέρωση   

Ελλιπής  

οικονοµ ική  

υποστήριξη  

Ικανοποιητ ική  

οργάνωση  των  

προγραµµάτων  

Έλλειψη  

χρόνου   

Αυξηµένες  

οικογενε ιακές  

υποχρεώσεις  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  39 - Σχέσεις  µε  τους  γονείς  

 

Αδιαφορία  

γονέων  για  

την  εκπ /ση  

των  παιδιών  

τους  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

των  γονέων  

Υποτιµητική  

αντιµετώπιση  

των  

εκπαιδευτικών  

από  τους  γονείς  

Έλλειψη  

συνεργασίας  –  

αλληλεγγύης  (από  

την  πλευρά  των  

γονιών )  

Χαµηλό  

µορφωτικό  /  

πολιτιστικό  

επίπεδο  των  

γονιών  

∆υσκολία  

στην  

συνεργασία /  

επικοινωνία  

µε  γονείς  

µετανάστες  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  40 - Σχέσεις  µε  τους  γονείς  (Αγγλία) 

 

Αδιαφορία  

γονέων  για  

την  εκπ /ση  

των  παιδιών  

τους  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

των  γονέων  

Υποτιµητική  

αντιµετώπιση  

των  

εκπαιδευτικών  

από  τους  γονείς  

Έλλειψη  

συνεργασίας  –  

αλληλεγγύης  (από  

την  πλευρά  των  

γονιών )  

Χαµηλό  

µορφωτικό  /  

πολιτιστικό  

επίπεδο  των  

γονιών  

∆υσκολία  

στην  

συνεργασία /  

επικοινωνία  

µε  γονείς  

µετανάστες  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  41 - Σχέσεις  µε  τους  γονείς  (Σουηδία) 

 

Αδιαφορία  

γονέων  για  

την  εκπ /ση  

των  παιδιών  

τους  

Υπερβολικές  

απαιτήσεις  

των  γονέων  

Υποτιµητική  

αντιµετώπιση  

των  

εκπαιδευτικών  

από  τους  γονείς  

Έλλειψη  

συνεργασίας  –  

αλληλεγγύης  (από  

την  πλευρά  των  

γονιών )  

Χαµηλό  

µορφωτικό  /  

πολιτιστικό  

επίπεδο  των  

γονιών  

∆υσκολία  

στην  

συνεργασία /  

επικοινωνία  

µε  γονείς  

µετανάστες  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  42 – Σχέσεις  µε  συναδέλφους  (Ελλάδα) 

 

Έλλειψη  

συνεργασίας  

Άρνηση  νέων  

συναδέλφων  να  

ενταχθούν  στο  

κλίµα  του  σχολείου  

Τάσεις  «αυθεντίας» 

απ’  την  πλευρά   

των  παλαιών  

συναδέλφων  

Κοµµατικοποίηση  

των  δασκάλων  

στο  σχολείο  

Ανταγωνιστική  

στάση  µε  σκοπό  

την  απόκτηση  

εύνοιας  

Ε1      

Ε2      

Ε3      

Ε4      

Ε5      

Ε6      

Ε7      

Ε8      

Ε9      

Ε1Ο       
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Πίνακας  43 - Σχέσεις  µε  συναδέλφους  (Αγγλία) 

 

Έλλειψη  

συνεργασίας  

Άρνηση  νέων  

συναδέλφων  να  

ενταχθούν  στο  

κλίµα  του  σχολείου  

Τάσεις  «αυθεντίας» 

απ’  την  πλευρά   

των  παλαιών  

συναδέλφων  

Κοµµατικοποίηση  

των  δασκάλων  

στο  σχολείο  

Ανταγωνιστική  

στάση  µε  σκοπό  

την  απόκτηση  

εύνοιας  

A1      

A2      

A3      

A4      

A5      

A6      

A7      

A8      

A9      

A1Ο       
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Πίνακας  44 - Σχέσεις  µε  συναδέλφους(Σουηδία) 

 

Έλλειψη  

συνεργασίας  

Άρνηση  νέων  

συναδέλφων  να  

ενταχθούν  στο  

κλίµα  του  σχολείου  

Τάσεις  «αυθεντίας» 

απ’  την  πλευρά   

των  παλαιών  

συναδέλφων  

Κοµµατικοποίηση  

των  δασκάλων  

στο  σχολείο  

Ανταγωνιστική  

στάση  µε  σκοπό  

την  απόκτηση  

εύνοιας  

Σ1      

Σ2      

Σ3      

Σ4      

Σ5      

Σ6      

Σ7      

Σ8      

Σ9      

Σ1Ο       

 

 



Παράρτηµα  Β΄  
 

                                                                                                                                448

 

Πίνακας  45 – Μαθητές  (Ελλάδα) 

 

Μεγάλος  

αριθµός  

µαθητών  

Προβλήµατα  

πειθαρχίας  

Χαµηλό  

πολιτιστικό  

επίπεδο  

Ύπαρξη  

µαθητών  µε  

ειδικές  

ανάγκες  σε  

κανονικές  

τάξεις  

Χαµηλό  

µαθησιακό  

επίπεδο  

Έλλειψη  

ενδιαφέροντος   

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4        

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  46 - Μαθητές  (Αγγλία) 

 

Μεγάλος  

αριθµός  

µαθητών  

Προβλήµατα  

πειθαρχίας  

Χαµηλό  

πολιτιστικό  

επίπεδο  

Ύπαρξη  

µαθητών  µε  

ειδικές  

ανάγκες  σε  

κανονικές  

τάξεις  

Χαµηλό  

µαθησιακό  

επίπεδο  

Έλλειψη  

ενδιαφέροντος   

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  47 - Μαθητές  (Σουηδία) 

 

Μεγάλος  

αριθµός  

µαθητών  

Προβλήµατα  

πειθαρχίας  

Χαµηλό  

πολιτιστικό  

επίπεδο  

Ύπαρξη  

µαθητών  µε  

ειδικές  

ανάγκες  σε  

κανονικές  

τάξεις  

Χαµηλό  

µαθησιακό  

επίπεδο  

Έλλειψη  

ενδιαφέροντος   

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  48 – Υλικοτεχνική  υποδοµή (Ελλάδα) 

 

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Ύπαρξη  

κατάλληλου  

εξοπλισµού  

& υποδοµής  

στα  

εργαστήρια  

Μικρές  

σχολικές  

αίθουσες  

Μικρές  

αυλές/ χώροι  

αθλοπαιδ ιών  

Συστέγαση  µε  

άλλο ,  µεγαλύτερης  

βαθµ ίδας  σχολείο  

  Φτωχή  /  

ανενηµέρωτη  

βιβλ ιοθήκη  

Ε1       

Ε2       

Ε3       

Ε4       

Ε5       

Ε6       

Ε7       

Ε8       

Ε9       

Ε10       
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Πίνακας  49 - Υλικοτεχνική  υποδοµή (Αγγλία) 

 

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Ύπαρξη  

κατάλληλου  

εξοπλισµού  

& υποδοµής  

στα  

εργαστήρια  

Μικρές  

σχολικές  

αίθουσες  

Μικρές  

αυλές/ χώροι  

αθλοπαιδ ιών  

Συστέγαση  µε  

άλλο ,  µεγαλύτερης  

βαθµ ίδας  σχολείο  

  Φτωχή  /  

ανενηµέρωτη  

βιβλ ιοθήκη  

Α1       

Α2       

Α3       

Α4       

Α5       

Α6       

Α7       

Α8       

Α9       

Α10       
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Πίνακας  50 - Υλικοτεχνική  υποδοµή (Σουηδία) 

 

Έλλειψη  

εργαστηρίων  

Ύπαρξη  

κατάλληλου  

εξοπλισµού  

& υποδοµής  

στα  

εργαστήρια  

Μικρές  

σχολικές  

αίθουσες  

Μικρές  

αυλές/ χώροι  

αθλοπαιδ ιών  

Συστέγαση  µε  

άλλο ,  µεγαλύτερης  

βαθµ ίδας  σχολείο  

  Φτωχή  /  

ανενηµέρωτη  

βιβλ ιοθήκη  

Σ1       

Σ2       

Σ3       

Σ4       

Σ5       

Σ6       

Σ7       

Σ8       

Σ9       

Σ10       
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Πίνακας  51 – Προσωπικοί  παράγοντες  (Ελλάδα) 

 
Καθηµερ ινό  

άγχος  

Αίσθηση  

µε ιωµένης  

αυτο -

πεπο ίθησης  

Αίσθηση  

χαµηλής  αυτό -

εκτ ίµησης  

Έλλε ιψη  

προοπτ ικών  

/δ ιεξόδων  

Μειωµένες  

ο ικονοµ ι κές  

απολαβές  

Έλλε ιψη  

προσωπικού  

χρόνου  

Ψυχολογ ική  /  

συνα ισθηµατ ική  

κάλυψη  

Ε1        

Ε2        

Ε3        

Ε4         

Ε5        

Ε6        

Ε7        

Ε8        

Ε9        

Ε10        
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Πίνακας  52 - Προσωπικοί  παράγοντες  (Αγγλία) 

 
Καθηµερ ινό  

άγχος  

Αίσθηση  

µε ιωµένης  

αυτό -

πεπο ίθησης  

Αίσθηση  

χαµηλής  αυτό -

εκτ ίµησης  

Έλλε ιψη  

προοπτ ικών  

/δ ιεξόδων  

Μειωµένες  

ο ικονοµ ι κές  

απολαβές  

Έλλε ιψη  

προσωπικού  

χρόνου  

Ψυχολογ ική  /  

συνα ισθηµατ ική  

κάλυψη  

Α1        

Α2        

Α3        

Α4         

Α5        

Α6        

Α7        

Α8        

Α9        

Α10        
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Πίνακας  53 - Προσωπικοί  παράγοντες  (Σουηδία) 

 
Καθηµερ ινό  

άγχος  

Αίσθηση  

µε ιωµένης  

αυτό -

πεπο ίθησης  

Αίσθηση  

χαµηλής  αυτό -

εκτ ίµησης  

Έλλε ιψη  

προοπτ ικών  

/  δ ιεξόδων  

Μειωµένες  

ο ικονοµ ι κές  

απολαβές  

Έλλε ιψη  

προσωπικού  

χρόνου  

Ψυχολογ ική  /  

συνα ισθηµατ ική  

κάλυψη  

Σ1        

Σ2        

Σ3        

Σ4         

Σ5        

Σ6        

Σ7        

Σ8        

Σ9        

Σ10        

 

 



Παράρτηµα  Β΄  
 

 457

Πίνακας  54 – Παράγοντες  επιλογής  επαγγέλµατος (Ελλάδα) 

 
Ακολούθησα  

το  επάγγελµα  

αυτό  τυχαία  

Ήταν  δική  

µου  επιλογή  

Το  επέλεξα  

µετά  από  

παραίνεση  

τρίτων  

Έχω  µεταν ιώσει  

(αν  µπορούσα  

τώρα  θα  επέλεγα  

κάτι  άλλο)  

∆εν  έχω  

µεταν ιώσει  (ε ίµαι  

ευχαριστηµένος  σε  

γεν ικές  γραµµές)  

Ε1      

Ε2      

Ε3      

Ε4       

Ε5      

Ε6      

Ε7      

Ε8      

Ε9      

Ε10      

 

Πίνακας  55  -  Παράγοντες  επιλογής  επαγγέλµατος  (Αγγλία )  

 
Ακολούθησα  

το  επάγγελµα  

αυτό  τυχαία  

Ήταν  δική  

µου  επιλογή  

Το  επέλεξα  

µετά  από  

παραίνεση  

τρίτων  

Έχω  µεταν ιώσει  

(αν  µπορούσα  

τώρα  θα  επέλεγα  

κάτι  άλλο)  

∆εν  έχω  

µεταν ιώσει  (ε ίµαι  

ευχαριστηµένος  σε  

γεν ικές  γραµµές)  

Α1      

Α2      

Α3      

Α4      

Α5      

Α6      

Α7      

Α8      

Α9      

Α10      
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Πίνακας  56 - Παράγοντες  επιλογής  επαγγέλµατος (Σουηδία) 

 
Ακολούθησα  

το  επάγγελµα  

αυτό  τυχαία  

Ήταν  δική  

µου  επιλογή  

Το  επέλεξα  

µετά  από  

παραίνεση  

τρίτων  

Έχω  µεταν ιώσει  

(αν  µπορούσα  

τώρα  θα  επέλεγα  

κάτι  άλλο)  

∆εν  έχω  

µεταν ιώσει  (ε ίµαι  

ευχαριστηµένος  σε  

γεν ικές  γραµµές)  

Σ1      

Σ2      

Σ3      

Σ4      

Σ5      

Σ6      

Σ7      

Σ8      

Σ9      

Σ10      
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-  

 

 

 

 

 

 

ΑΤΟΜΙΚΑ  ΣΤΟΙΧΕΙΑ  
 

• Χώρα :     Ελλάδα             Αγγλία              Σουηδία   

• Τόπος  κατοικ ίας :     Αστική  περιοχή     ηµ ιαστική  περιοχή     αγροτική  περιοχή  

• Χρόνια  προϋπηρεσίας :      • Χρόνια  Βασικών  Σπουδών :     

• Άλλες  σπουδές :    ναι    όχι  

  Αν  ναι ,  τ ι  είδους :  (π .χ .  µεταπτυχιακό ,  µετεκπαίδευση ,  εξοµοίωση ,  άλλο  πτυχίο ,  
κ .τ .λ )  
 ………………………………………………………………………………………………

… 

• Κατά  τη  διάρκεια  της  υπηρεσίας  σας  έχετε  παρακολουθήσει :  

            σεµ ι νάρια    ηµερίδες     συνέδρια        

     κάτι  άλλο ;     τ ι ;   ……………………………. 

• Έχετε  εµπλακεί  ο  ίδ ιος  σε  κάποιο  ευρωπαϊκό  πρόγραµµα  κινητ ικότητας  /  ανταλλαγής ;  

  ναι    όχι    δεν  γνωρίζω  τ ι  ε ίναι   

 

ΑΝΩΝΥΜΟ  
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ  

• Οικογενε ιακή  κατάσταση :   άγαµος     έγγαµος   

Αγαπητοί  συνάδελφοι,
στο πλαίσιο της διδακτορικής εργασίας µου, µε θέµα «Κοινωνικές Αναπαραστάσεις των Εκπαιδευτικών της
Πρωτοβάθµιας στην Αγγλία, τη Σουηδία και την Ελλάδα. Μια συγκριτική µελέτη», θα σας παρακαλούσα θερµά να
απαντήσετε στο ακόλουθο, ανώνυµο ερωτηµατολόγιο. Η επιτυχία της έρευνας µου εξαρτάται  απ’ τις απαντήσεις σας. 

 Παρακαλώ ,  εφόσον  επ ιθυµε ίτε ,  σηµε ιώστε  εδώ  την  ηλεκτρον ική  σας  διεύθυνση  προκε ιµένου  
να  σας  αποστε ίλουµε  συνοπτ ικά  τα  αποτελέσµατα  της  έρευνας  µας  και  από  τ ι ς  3  χώρες  (Ελλάδα -
Αγγλία–Σουηδία )  __________________ 
                                                                                      Ευχαριστώ  πολύ ,  εκ  των   
          προτέρων ,  γ ια  τη  συνεργασία ,   
                                                                                       Κωνσταντ ίνος  Καρράς ,   
               Εκπαιδευτ ικός ,  Υποψήφιος  ∆ιδάκτωρ  
                                                                                       Πανεπιστηµ ίου  Κρήτης  
e.mail :  kkarr74@edc.uoc.gr   

• Φύλο :    Άνδρας     
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1 .  Ποιοι  παράγοντες  σας  οδήγησαν  στην  επιλογή  του  επαγγέλµατος  σας ;   

    Αυτός  ο  παράγοντας  ε ίνα ι  για  µένα :  

Παράγοντες  επιλογής  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Λίγο  
σηµαντ ικός

Καθόλου  
σηµαντ ικός

Η  αγάπη  για  το  επάγγελµα      

Η  αγάπη  για  τα  παιδιά      

Οικονοµ ικοί  λόγοι      

Τυχαίοι  παράγοντες       

Η  παρότρυνση  του  οικογενε ιακού  
περιβάλλοντος      

Η  δυνατότητα  επαγγελµατικής  
αποκατάστασης      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  
…………………………………     

 

2 .  Σας  δηµ ιουργεί  κάποιο  άγχος  η  εργασία  σας ;    

         πολύ        αρκετό         λίγο            καθόλου      

 Αν  ναι ,  ποιοι  παράγοντες  ευθύνονται  γι ’  αυτό ;   

 Αυτός  ο  παράγοντας  ε ίνα ι  για  µένα :  

Παράγοντες   άγχους  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Μικρής  
σηµασίας

Τελείως  
ασήµαντο

ς  

Η  πίεση  του  χρόνου       

Η  προσαρµογή  στις  απαιτήσεις  του  χώρου  
εργασίας      

Η  ανάγκη  συνεχούς  βελτίωσης  µου      

Οι  σχέσεις  µε  τους  συναδέλφους      

Η  έλλειψη  συνεργασίας  µε  τους  συναδέλφους      

Η  κοµµατικοποίηση  των  συναδέλφων       

Η  ύπαρξη  ανταγωνισµού  µεταξύ  των  
εκπαιδευτ ικών
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εκπαιδευτ ικών  

Η  προσπάθεια  παλαιότερων  συναδέλφων  να  
επιβάλλουν  τ ις  απόψεις  τους  στους  νεότερους      

Η  παρουσία  αλλοδαπών  µαθητών      

Τα  πολυµελή  τµήµατα      

Η  πίεση  που  ασκείται  στο  πλαίσιο  του  
συνδικαλισµού       

Η  πιεστική  παρουσία  των  γονέων  στο  σχολείο      

Ο  διευθυντής  του  σχολείου      

Ο  σχολικός  σύµβουλος      

Ο  προϊστάµενος      

Το  ωράριο      

Η  αξιολόγηση  των  εκπαιδευτ ικών      

Οι  συχνές  εκπαιδευτ ικές  µεταρρυθµ ίσε ις      

Το  Αναλυτικό  Πρόγραµµα      

Ανεπάρκεια  σε  µέσα  διδασκαλίας      

Έλλειψη  κατάλληλου  διδακτικού  υλικού  για  τους  
δασκάλους      

Η  ύπαρξη  µαθητών  µε  «ε ιδ ικές»  ανάγκες  στα  
κανονικά  σχολεία      

Η  περιορισµένη  παιδαγωγική  ελευθερία  στο  
πλαίσιο  της  τάξης .      

Τα  σχολικά  εγχειρίδια      

Η  ανοµοιογένε ια  των  τµηµάτων      

Οι  ελλείψεις  στην  κτιριακή  -  υλικοτεχνική  
υποδοµή      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ………………………… 

………………………………………………… 
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3. Πιστεύετε  ότι  το   συνδικαλιστικό  σας  όργανο  σας  επηρεάζει ;    

 Θετικά ;         πολύ        αρκετό        λίγο             καθόλου      

 Αρνητ ικά ;     πολύ        αρκετό         λίγο            καθόλου      

 Κάτι  άλλο .  Τι ;  
………………………………………………………………………… 

4. Πιστεύετε  ότι  το  έργο  σας  επηρεάζεται  σε  κάποιο  βαθµό ,  από  
εξωτερικούς  παράγοντες ;  

                    
Πιθανότητα :  

Επιµέρους  παράγοντες  Πολύ  

συχνά

Αρκετά  

Συχνά  
Λίγο  Καθόλου

Αδιαφορία  των  γονέων  για  την  εκπαίδευση  των  
παιδιών  τους      

Υπερβολικές  απαιτήσεις  των  γονέων      

Φτωχό  πολιτ ιστ ικό  και  µορφωτικό  περιβάλλον  των  
γονέων      

Περιφρονητική  στάση  των  γονέων  απέναντι  στους  
εκπαιδευτ ικούς      

Αντιθέσεις  ανάµεσα  στο  σχολείο ,  σε  αυτά  που  
προωθεί  και  σε  εκείνα  που  συµβάινουν  στην  κοινωνία     

Υπερβολικές  αξιώσεις  της  κοινωνίας  απ ’  τους  
εκπαιδευτ ικούς      

Υποτίµηση  του  έργου  του  σχολείου      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;   ………………………………………     
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5. Αναφέρετε  ορισµένα  απ ’  τα  σηµαντικότερα  οφέλη  που  προσφέρει  η  
δουλειά  σας :    

Αυτός  ο  παράγοντας  είναι  
για  µένα :  

Οφέλη  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Μικρής  
σηµασίας

Τελείως  
ασήµαντος

Η  µάθηση  και  η  δηµ ιουργία  για  τα  παιδιά  & το  
δάσκαλο      

Η  επαφή  µε  τα  παιδιά        

Οι  οικονοµ ικές  απολαβές      

Οι  διευρυµένες  διακοπές      

Ο  ελεύθερος  χρόνος      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ………………………………….     

6. Ποιες  είναι  κατά  τη  γνώµη  σας  οι  νέες  συνθήκες  που  αντιµετωπίζει  το  
επάγγελµα  σας  στην  λεγόµενη  «κοινωνία  της  γνώσης» και  της  
«παγκοσµ ιοποίησης»; 

Αυτός  ο  παράγοντας  είναι  
για  µένα :  

Προκλήσεις  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Μικρής  
σηµασίας

Τελείως  
ασήµαντο

ς  

Τα  νέα  πρότυπα  (οικονοµ ικά ,  πολιτ ικά ,  
πολιτ ισµ ικά ,  διαφηµ ιστ ικά ,  κ .α )      

Η  µετατροπή  του  επαγγέλµατος  του   εκπ/κού  σε
διεκπεραιωτή  της  εκπαιδευτ ικής  διαδικασίας      

Η  χρήση  νέων  τεχνολογιών  στην  τάξη      

Η  σχέση  εθνικής  και  οικουµεν ικής  διάστασης  
στην  εκπαίδευση      

Οι  νέες  πολυπολιτ ισµ ικές  κοινωνίες      

Η  κοινωνική  και  συναισθηµατική  ανάπτυξη  των  
µαθητών      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ……………………………….     
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7. Πιστεύετε  ότι  οι  εκπαιδευτικοί  αµείβονται  ανάλογα  µε  το  έργο  που  
προσφέρουν ;    

Πολύ  ικανοποιητικά   Αρκετά  ικανοποιητικά   Λίγο   Καθόλου  
   

8. Στο  πλαίσιο  των  επαγγελµατικών  σας  υποχρεώσεων  υπάρχουν  
παράγοντες  που  σας  πιέζουν  να  κάνετε  πράγµατα  που  δεν  θα  θέλατε ;
         

Βαθµός  πίεσης :  

Παράγοντες   άγχους  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Μικρής  
σηµασίας

Τελείως  
ασήµαντο

ς  

Η  πίεση  του  χρόνου       

Η  προσαρµογή  στις  απαιτήσεις  του  χώρου  
εργασίας      

Η  ανάγκη  συνεχούς  βελτίωσης  µου      

Οι  σχέσεις  µε  τους  συναδέλφους      

Η  έλλειψη  συνεργασίας  µε  τους  συναδέλφους      

Η  κοµµατικοποίηση  των  συναδέλφων       

Η  ύπαρξη  ανταγωνισµού  µεταξύ  των  
εκπαιδευτ ικών      

Η  προσπάθεια  παλαιότερων  συναδέλφων  να  
επιβάλλουν  τ ις  απόψεις  τους  στους  νεότερους      

Η  παρουσία  αλλοδαπών  µαθητών      

Τα  πολυµελή  τµήµατα      

Η  πίεση  που  ασκείται  στο  πλαίσιο  του  
συνδικαλισµού       

Η  πιεστική  παρουσία  των  γονέων  στο  σχολείο      

Ο  διευθυντής  του  σχολείου      

Ο  σχολικός  σύµβουλος      

Ο  προϊστάµενος      

Το  ωράριο      
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Η  αξιολόγηση  των  εκπαιδευτ ικών      

Οι  συχνές  εκπαιδευτ ικές  µεταρρυθµ ίσε ις      

Το  Αναλυτικό  Πρόγραµµα      

Ανεπάρκεια  σε  µέσα  διδασκαλίας      

Έλλειψη  κατάλληλου  διδακτικού  υλικού  για  τους  
δασκάλους      

Η  ύπαρξη  µαθητών  µε  «ε ιδ ικές»  ανάγκες  στα  
κανονικά  σχολεία      

Η  περιορισµένη  παιδαγωγική  ελευθερία  στο  
πλαίσιο  της  τάξης .      

Τα  σχολικά  εγχειρίδια      

Η  ανοµοιογένε ια  των  τµηµάτων      

Οι  ελλείψεις  στην  κτιριακή  -  υλικοτεχνική  
υποδοµή      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ………………………… 

………………………………………………… 
    

9. Νοµ ίζετε  ότι  ο  εκπαιδευτικός  µπορεί  να  παρέµβει  αποτελεσµατικά  και  
να  αλλάξει  πράγµατα  που  αφορούν  την  ευρύτερη  κοινωνία  και  τον  
σύγχρονο  πολίτη ;    

 Ναι      Όχι     ∆εν  έχω  γνώµη   

 Αν  ναι ,  µε  ποιους  τρόπους :…………………………………………………… 

 Αν  όχι ,  γιατ ί :  ………………………………………………………………… 

10. Νοµ ίζετε  πως  η  συµµετοχή  του  εκπαιδευτικού  σε  ευρωπαϊκά  
προγράµµατα  κινητικότητας  / ανταλλαγών ,  τον  βοηθάει  στην  δουλειά  
του ,  ως  προς  την  επαγγελµατική  του  εξέλιξη ,  τη  στάση  απέναντι  στο  
νέο ,  το  ξένο ,  το  διαφορετικό ;    

Πολύ   Αρκετά   Λίγο   Καθόλου   ∆εν  έχω  γνώµη   

11. Έχετε  εσείς  προσωπικά ,  επαφή  µε  συναδέλφους  σας  άλλων  χωρών ;    

Πολύ  συχνά     Αρκετά   συχνά       Σπάνια     Ποτέ  

  Αν  ναι ,  µε  ποιους  τρόπους :  …………………………………………………… 

 Αν  όχι ,  γιατ ί :  ………………………………………………………………… 
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12. Τι  θα  µπορούσε  κατά  την  γνώµη  σας ,  να  βοηθήσει  στην  κοινωνική  
αναβάθµ ιση  του  επαγγέλµατος  σας ;  

Αυτός  ο  παράγοντας  είναι  για  
µένα :  

Παράγοντες  αναβάθµ ισης  Πολύ  
σηµαντ ικός

Αρκετά  
σηµαντ ικός

Μικρής  
σηµασίας  

Τελείως  
ασήµαντος

Η  βασική  εκπαίδευση  του  δασκάλου      

Η  επιµόρφωση  του  δασκάλου      

Η  µετεκπαίδευση  του  δασκάλου      

Η  πείρα  του  δασκάλου      

Η  ερευνητικές  αναζητήσεις  του  ίδ ιου  του  
δασκάλου       

Η  γνωριµ ία  του  δασκάλου  µε  άλλα  
εκπαιδευτ ικά  συστήµατα  και  συναδέλφους  των  
άλλων  χωρών  

    

Η  οικονοµ ική  αναβάθµ ιση  του      

Η  συµµετοχή  του  στα  κοινά  (πολιτ ιστ ικά ,  
κ .λ .π .  δρώµενα )  του  κοινωνικού  περίγυρου      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  
…………………………………………     

 

13. Υπάρχει  σύγχρονος  εξοπλισµός  (υπολογιστές ,  οπτικοακουστικά  µέσα  
διδασκαλίας ,  κ .τ .λ),  στο  σχολείο  που  εργάζεστε ;   

   ναι    όχι     δεν  γνωρίζω   

 Αν  να ι ,  έχετε  επ ιµορφωθε ί  στη  χρήση  του ;         

Πολύ   Αρκετά   Λίγο   Καθόλου      ∆εν  έχω  γνώµη   

14. Ο  σύγχρονος  αυτός  εξοπλισµός ,  εφόσον  υπάρχει ,  πιστεύετε  ότι  
αξιοποιείται  ικανοποιητικά ;   

Πολύ  συχνά     Αρκετά  συχνά    Σπάνια    Σχεδόν  ποτέ    

15. Θεωρείτε  ότι  η  στενότερη  σχέση  του  εκπαιδευτικού  µε  τις  νέες  
τεχνολογίες ,  θα  βελτιώσει  την  αποτελεσµατικότητα  του  µέσα  και  έξω  
απ ’  το  σχολείο ;  

Μέσα  στο  σχολείο   Έξω  απ ’  το  σχολείο   Μέσα  κ ’  έξω  απ ’  το  σχολείο  
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16. Ενηµερώνεστε  για  τις  νέες  παιδαγωγικές  θεωρήσεις  και  τα  
πορίσµατα  της  σύγχρονης  παιδαγωγικής  έρευνας; 

Πολύ  συχνά    Συχνά    Σπάνια    Ποτέ    

 

17. Ποιες  είναι  οι  βασικότερες  πηγές  ενηµέρωσης  σας; 

      Βαθµός  ενηµέρωσης: 

Πηγές  ενηµέρωσης :  
Πολύ  συχνά

Αρκετά  
Συχνά  

Σπάνια Ποτέ

Τα  βιβλία      

Τα  επιστηµονικά  περιοδικά      

Το  διαδίκτυο  (  internet)      

Οι  ε ιδ ικοί  επιστήµονες      

Οι  παλαιότεροι  συνάδελφοι      

Τα  πανεπιστηµ ιακά  µαθήµατα      

Ο  σχολικός  σύµβουλος      

Ο  διευθυντής  της  σχολικής  µονάδος      

Ηµερίδες       

Συνέδρια      

Ο  ηµερήσιος  τύπος  (εφηµερίδες )      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  
……………………………………..     
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18. Πιστεύετε  πως  ο  ρόλος  σας  µέσα  και  έξω απ’ την  τάξη  είναι  
ρόλος:  

             Βαθµός  ενηµέρωσης:  

        ρόλος  
Πολύ  συχνά

Αρκετά  
Συχνά  

Σπάνια  Ποτέ  

Παιδαγωγικός       

∆ιεκπεραιωτικός  /  τεχνοκρατικός      

Κοινωνικοποιητικός      

Ερευνητικός  (ο  εκπαιδευτ ικός  ως  
ερευνητής  και  στοχαζόµενος  
επαγγελµατίας )  

    

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ………………… 

………………………………….. 
    

 

19. Πώς  εσείς  θα  θέλατε  να  είναι  αυτός  ο  ρόλος;      

Βαθµός  ενηµέρωσης: 

        ρόλος  Πολύ  
συχνά  

Αρκετά  
Συχνά  

Σπάνια  Ποτέ  

Παιδαγωγικός       

∆ιεκπεραιωτικός  /  τεχνοκρατικός      

Κοινωνικοποιητικός      

Ερευνητικός  (ο  εκπαιδευτ ικός  ως  
ερευνητής  και  στοχαζόµενος  
επαγγελµατίας )  

    

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ………………… 

………………………………….. 
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20. Ο  σύγχρονος  εκπαιδευτικός  έχει  ανάµεσα  σε  άλλες ,  τις  
παρακάτω πολύ  σηµαντικές  υποχρεώσεις  /  ευθύνες:  
    

Με  την  άποψη  αυτή: 

Ο  εκπαιδευτικός  οφείλει :  Συµφωνώ  
απόλυτα

Συµφωνώ
αρκετά  

∆ιαφωνώ
αρκετά

∆ιαφωνώ
απόλυτα

Να  µεταδώσει  γνώσεις      

Να  προσφέρει  στους  µαθητές  νέες  εµπειρίες      

Να  βοηθήσει  τους  µαθητές  να  ενστερνιστούν  αξίες  και
αρχές  στην  ζωή  τους      

Να  εξασφαλίσει  ήρεµο  ψυχοσυναισθηµατικό  
περιβάλλον      

Να  µάθει  στα  παιδιά  πώς  να  µαθαίνουν      

Να  δηµ ιουργεί  µέσω  της  παρουσίας  και  του  ρόλου  
του  πρότυπα  στους  µαθητές       

Να  συνδέει  την  εκπ/κή  διαδικασία  µε  την  καθηµερινή  
ζωή      

Να  βοηθά  στην  ανάπτυξη  δεξιοτήτων - ικανοτήτων      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  ……….…………………………………     

 

21. Μπορεί  ο  σύγχρονος  εκπαιδευτικός  να  συµβάλλει   /   παρέµβει  σε  
ευρύτερες  εκπαιδευτικές  και  κοινωνικές  αλλαγές;   

   ναι    όχι     δεν  γνωρίζω   

 Αν  να ι ,  µε  πο ιο  ή  πο ιους  τρόπους ;   

………………………………………………………………………………… 

 Αν  όχ ι ,  γ ιατ ί ;  
…………………………………………………………………………………… 
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22. Στις  µέρες  µας-ανάµεσα  σε  άλλα- γίνονται  συζητήσεις  και  γύρω 
από  τον  κατάλληλο  τύπο  σχολείου .  Πιστεύετε  ότι  το  σύγχρονο  
σχολείο  πρέπει  να’ ναι:    

Με  την  άποψη  αυτή: 

Τύπος  σχολείου  Συµφωνώ  
απόλυτα

Συµφωνώ  
αρκετά  

∆ιαφωνώ  
αρκετά  

∆ιαφωνώ  
απόλυτα

∆ασκαλοκεντρικό      

Παιδοκεντρικό      

Ούτε  το  ένα  ούτε  το  άλλο      

Κάτι  άλλο ;  Τι ;  
……….………………………….     

 

23. Σε  ποιο  βαθµό  κατά  τη  γνώµη  σας  θα  µπορούσαν  να  συµβάλουν  οι  
παρακάτω παράγοντες  στην  ποιοτική  αναβάθµιση  του  
επαγγέλµατος  του  εκπαιδευτικού; 

        Βαθµός  συµβολής :  

Παράγοντες :  Πολύ  

συχνά  

Αρκετά  

Συχνά  
Λίγο  Καθόλου

Οι  προπτυχιακές  σπουδές       

Οι  µεταπτυχιακές  σπουδές       

Η  Επιµόρφωση      

Η  εξε ιδίκευση  του  δασκάλου      

Το  Αναλυτικό  πρόγραµµα  και  τα  βιβλία      

Η  οικονοµ ική  αναβάθµ ιση      

Οι  περισσότερες  ευκαιρίες  του  δασκάλου  για  
γνωριµ ία  µε  άλλα  εκπαιδευτ ικά  συστήµατα       

Τα  µεγαλύτερα  περιθώρια  αυτενέργειας  /  
πρωτοβουλίας       

Η  προσωπική  ενασχόληση  /αναζήτηση  του ίδιου  του
δασκάλου      

Κάποιος  άλλος  παράγοντας  ;  Ποιος ;     
………….………………………………     
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24. Είστε  γενικά  ευχαριστηµένοι  απ’ το  επάγγελµα  σας; 

  Πολύ    Αρκετά    Λίγο   Καθόλου         

 

 Θα  θέλατε  να  συµπληρώσετε  κάτι  στο  οποίο  δεν  έχουµε  
αναφερθεί  µέχρι  τώρα  και  αφορά  το  πώς  βλέπετε  το  επάγγελµά  
σας  γενικά?  

 ________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 

_________________________________________________________________ 
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Παράγοντες  επιρροής  της  επιλογής  του  επαγγέλµατος
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Άγχος προερχόµενο από την εργασία

Καθόλου

Λίγο

Αρκετό

Πολύ

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Βαθµός επιρροής από το συνδικαλισµό

καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

 

Άγχος  προερχόµενο  απ ’ την  εργασία

Επιρροή  από  τα  συνδικαλιστικά  όργανα



Παράρτηµα  Γ΄  
 

 477
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∆υνατότητα παρέµβασης και επιρροής του εκπαιδευτικού

ΝΑ

ΌΧ

 

∆υνατότητα  παρέµβασης  και  επιρροής  
του  εκπαιδευτικού  

Επιρροή  της  στάσης  του  εκπαιδευτικού  από
τη συµµετοχή  του  σε  προγράµµατα  
ανταλλαγών  και  κινητικότητας  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Βαθµός επιρροής από επαφές και σχέσεις µε συναδέλφους 
άλλων χωρών

Καθόλου

Λίγο

Αρκετά

Πολύ

 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου

Η επιµόρφωση του δασκάλου

Η µετεκπαίδευση του δασκάλου

Η πείρα του δασκάλου

Οι ερευνητ ικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου

Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπ. συστήµατα και

συναδέλφους των άλλων χωρών

Η οικονοµική αναβάθµισή του

Η συµµετοχή του στα κοινά

Παράγοντες κοινωνικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος του δασκάλου
ΕΛΛΑ∆Α

Τελείως ασήµαντος

Μικρής σηµασίας

Αρκετά σηµαντικός

Πολύ σηµαντικός

Επαφές  και  σχέσεις  µε  συναδέλφους  

από  άλλες  χώρες  

Παράγοντες  κοινωνικής  αναβάθµισης  
του  επαγγέλµατος του  δασκάλου  
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου

Η επιµόρφωση του δασκάλου

Η µετεκπαίδευση του δασκάλου

Η πείρα του δασκάλου

Οι ερευνητ ικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου

Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπ. συστήµατα και

συναδέλφους των άλλων χωρών

Η οικονοµική αναβάθµισή του

Η συµµετοχή του στα κοινά

Παράγοντες κοινωνικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος του δασκάλου
ΑΓΓΛΙΑ

Τελείως ασήµαντος

Μικρής σηµασίας

Αρκετά σηµαντικός

Πολύ σηµαντικός

 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου

Η επιµόρφωση του δασκάλου

Η µετεκπαίδευση του δασκάλου

Η πείρα του δασκάλου

Οι ερευνητ ικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου

Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπ. συστήµατα και

συναδέλφους των άλλων χωρών

Η οικονοµική αναβάθµισή του

Η συµµετοχή του στα κοινά

Παράγοντες κοινωνικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος του δασκάλου
ΣΟΥΗ∆ΙΑ

Τελείως ασήµαντος

Μικρής σηµασίας

Αρκετά σηµαντικός

Πολύ σηµαντικός

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Η βασική εκπαίδευση του δασκάλου

Η επιµόρφωση του δασκάλου

Η µετεκπαίδευση του δασκάλου

Η πείρα του δασκάλου

Οι ερευνητ ικές αναζητήσεις του ίδιου του δασκάλου

Η γνωριµία του δασκάλου µε άλλα εκπ. συστήµατα και

συναδέλφους των άλλων χωρών

Η οικονοµική αναβάθµισή του

Η συµµετοχή του στα κοινά

Παράγοντες κοινωνικής αναβάθµισης του επαγγέλµατος του δασκάλου
ΣΥΝΟΛΟ

Τελείως ασήµαντος

Μικρής σηµασίας

Αρκετά σηµαντικός

Πολύ σηµαντικός
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Ικανοποιητική αξιοποίηση του σύγχρονου εξοπλισµού

Σχεδόν ποτέ

Σπάνια

Αρκετά συχνά

Πολύ συχνά

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Σχέση µε τις νέες τεχνολογίες και δυνατότητα επιρροής τους

Μέσα στο σχολείο

Έξω από το σχολείο

Μέσα και έξω από το σχολείο

Ικανοποιητική  αξιοποίηση  του  
σύγχρονου  εξοπλισµού  

Σχέση  µε  τις  νέες  τεχνολογίες  
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Σχέση µε τις νέες τεχνολογίες και δυνατότητα επιρροής τους

Ελλάδα

Ελλάδα

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Αγγλία

Αγγλία

Σουηδία

Σουηδία

Μέσα στο σχολείο

Έξω από το σχολείο

Μέσα και έξω από το
σχολείο

 

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Ενηµέρωση για τις εξελίξεις και τα πορίσµατα της σύγχρονης 
παιδαγωγικής

Ποτέ

Σπάνια

Συχνά

Πολύ συχνά

Ενηµέρωση  για  τις  εξελίξεις  και  τα  πορίσµατα  
της  σύγχρονης  παιδαγωγικής  έρευνας  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Τα βι βλί α

Τα επιστηµονι κά περι οδι κά

Το δι αδί κτυο

Οι  ει δι κοί  επιστήµονες

Ο παλαι ότεροι  συνάδελφοι

Τα πανεπιστηµι ακά µαθήµατα

Ο σχολι κός σύµβουλος

Ο δι ευθυντής της σχολι κής µονάδας

Ηµερί δες

Συνέδρι α

Ο ηµερήσι ος τύπος

Βασικές πηγές ενηµέρωσης
ΑΓΓΛΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Τα βι βλί α

Τα επιστηµονι κά περι οδι κά

Το δι αδί κτυο

Οι  ει δι κοί  επιστήµονες

Ο παλαι ότεροι  συνάδελφοι

Τα πανεπιστηµι ακά µαθήµατα

Ο σχολι κός σύµβουλος

Ο δι ευθυντής της σχολι κής µονάδας

Ηµερί δες

Συνέδρι α

Ο ηµερήσι ος τύπος

Βασικές πηγές ενηµέρωσης
ΕΛΛΑ∆Α

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

Βασικές  πηγές  ενηµέρωσης  του  σύγχρονου  εκπαιδευτικού  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Τα βι βλί α

Τα επι στηµονι κά περι οδι κά

Το δι αδί κτυο

Οι  ει δι κοί  επι στήµονες

Ο παλαι ότεροι  συνάδελφοι

Τα πανεπιστηµι ακά µαθήµατα

Ο σχολι κός σύµβουλος

Ο δι ευθυντής της σχολι κής µονάδας

Ηµερί δες

Συνέδρι α

Ο ηµερήσι ος τύπος

Βασικές πηγές ενηµέρωσης
ΣΥΝΟΛΟ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Τα βι βλί α

Τα επι στηµονι κά περι οδι κά

Το δι αδί κτυο

Οι  ει δι κοί  επι στήµονες

Ο παλαι ότεροι  συνάδελφοι

Τα πανεπιστηµι ακά µαθήµατα

Ο σχολι κός σύµβουλος

Ο δι ευθυντής της σχολι κής µονάδας

Ηµερί δες

Συνέδρι α

Ο ηµερήσι ος τύπος

Βασικές πηγές ενηµέρωσης
ΣΟΥΗ∆ΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης
ΑΓΓΛΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης
ΕΛΛΑ∆Α

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

Ρόλος  του  εκπαιδευτικού  εντός  και  εκτός  της  σχολικής  τάξης  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης
ΣΟΥΗ∆ΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης
ΣΥΝΟΛΟ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Παιδαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης (επιθυµητό)
ΕΛΛΑ∆Α

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παιδαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης (επιθυµητό)
ΑΓΓΛΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

Ρόλος  µέσα  και  έξω απ ’ την  τάξη  (επιθυµητός)  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης (επιθυµητό)
ΣΟΥΗ∆ΙΑ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά

0% 20% 40% 60% 80% 100%

Παι δαγωγι κός

∆ι εκπεραιωτι κός/Τεχνοκρατι κός

Κοι νωνι κοποι ητι κός

Ερευνητι κός

Ρόλος του εκπαιδευτικού εντός και εκτός της σχολικής τάξης (επιθυµητό)
ΣΥΝΟΛΟ

Ποτέ

Σπάνια

Αρκετά Συχνά

Πολύ συχνά
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Να  µεταδώσει  γ νώσεις

Να  προσφέρει  στους µαθητές ν έες εµπειρί ες

Να  βοηθήσει  τους µαθητές ν α  εν στερν ιστούν  αξίες κ αι  αρχές στη

ζωή  τους

Να  εξασφαλ ίσει  ήρεµο  ψυχοσυναισθηµατικ ό  περιβάλ λ ον

Να  µάθει  στα  παιδ ιά  πώς ν α  µαθαίν ουν

Να  δηµ ιουργ εί  µέσω της παρουσίας κ αι  του  ρόλ ου  του

πρότυπα  στους µαθητές

Να  συν δέει  την  κ αθηµεριν ή  διαδικ ασία  µε την  κ αθηµεριν ή  ζωή

Να  βοηθά  στην  ανάπτυξη  δεξιοτήτων /ι κ αν οτήτων

Υποχρεώσεις - Ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού
ΕΛΛΑ∆Α

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Να  µεταδώσει  γ νώσεις

Να  προσφέρει  στους µαθητές ν έες εµπειρί ες

Να  βοηθήσει  τους µαθητές ν α  εν στερν ιστούν  αξίες κ αι  αρχές στη

ζωή  τους

Να  εξασφαλ ίσει  ήρεµο  ψυχοσυναισθηµατικ ό  περιβάλ λ ον

Να  µάθει  στα  παιδ ιά  πώς ν α  µαθαίν ουν

Να  δηµ ιουργ εί  µέσω της παρουσίας κ αι  του  ρόλ ου  του

πρότυπα  στους µαθητές

Να  συν δέει  την  κ αθηµεριν ή  διαδικ ασία  µε την  κ αθηµεριν ή  ζωή

Να  βοηθά  στην  ανάπτυξη  δεξιοτήτων /ι κ αν οτήτων

Υποχρεώσεις - Ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού
ΑΓΓΛΙΑ

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

Υποχρεώσεις  – ευθύνες  του  σύγχρονου  εκπαιδευτικού  
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0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Να  µεταδώσει  γ νώσεις

Να  προσφέρει  στους µαθητές ν έες εµπειρί ες

Να  βοηθήσει  τους µαθητές ν α  εν στερν ιστούν  αξίες κ αι  αρχές στη

ζωή  τους

Να  εξασφαλ ίσει  ήρεµο  ψυχοσυν αισθηµατικ ό  περιβάλ λ ον

Να  µάθει  στα  παιδ ιά  πώς ν α  µαθαίν ουν

Να  δηµ ι ουργ εί  µέσω της παρουσίας κ αι  του  ρόλ ου  του

πρότυπα  στους µαθητές

Να  συν δέει  την  κ αθηµεριν ή  διαδικ ασία  µε την  κ αθηµεριν ή  ζωή

Να  βοηθά  στην  ανάπτυξη  δεξιοτήτων /ι κ αν οτήτων

Υποχρεώσεις - Ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού
ΣΟΥΗ∆ΙΑ

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Να  µεταδώσει  γ νώσεις

Να  προσφέρει  στους µαθητές ν έες εµπειρί ες

Να  βοηθήσει  τους µαθητές ν α  εν στερν ιστούν  αξίες κ αι  αρχές στη

ζωή  τους

Να  εξασφαλ ίσει  ήρεµο  ψυχοσυν αισθηµατικ ό  περιβάλ λ ον

Να  µάθει  στα  παιδ ιά  πώς ν α  µαθαίν ουν

Να  δηµ ιουργ εί  µέσω της παρουσίας κ αι  του  ρόλ ου  του

πρότυπα  στους µαθητές

Να  συν δέει  την  κ αθηµεριν ή  διαδικ ασία  µε την  κ αθηµεριν ή  ζωή

Να  βοηθά  στην  ανάπτυξη  δεξιοτήτων /ι κ αν οτήτων

Υποχρεώσεις - Ευθύνες του σύγχρονου εκπαιδευτικού
ΣΥΝΟΛΟ

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

Ελλάδα

Αγγλία

Σουηδία

Ποσοστά απαντήσεων ανά χώρα για τη δυνατότητα συµβολής-παρέµβασης 
του εκπαιδευτικού στις εκπαιδευτικές και κοινωνικές αλλαγές

ΝΑΙ

ΌΧΙ

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

∆ασκαλοκεντρι κό

Παι δοκεντρι κό

Ούτε το ένα ούτε το άλλο

Απόψεις για το σύγχρονο σχολείο
ΕΛΛΑ∆Α

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

Συµβολή  – παρέµβαση  εκπαιδευτικού  στις  εκπαιδευτικές  
και  κοινωνικές  αλλαγές  

Απόψεις  των  ευρωπαίων  εκπαιδευτικών  για  το  σύγχρονο  
σχολείο  
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0% 20% 40% 60% 80% 100%

∆ασκαλοκεντρι κό

Παι δοκεντρι κό

Ούτε το ένα ούτε το άλλο

Απόψεις για το σύγχρονο σχολείο
ΑΓΓΛΙΑ

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

0% 20% 40% 60% 80% 100%

∆ασκαλοκεντρι κό

Παι δοκεντρι κό

Ούτε το ένα ούτε το άλλο

Απόψεις για το σύγχρονο σχολείο
ΣΥΝΟΛΟ

∆ιαφωνώ απόλυτα

∆ιαφωνώ αρκετά

Συµφωνώ αρκετά

Συµφωνώ απόλυτα

 



Παράρτηµα  Γ΄  
 

 500

 

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90% 100%

Οι  προπτυχ ιακ ές σπουδές

Οι  µεταπτυχ ιακ ές σπουδές

Η επιµόρφωση

Η εξειδ ίκ ευση  του  δασκάλ ου

Το  Αναλ υτικ ό  Πρόγραµµα

Η οικ ον οµ ικ ή  αναβάθµ ιση

ΟΙ περισσότερες ευκ αιρί ες του  δασκάλ ου  γ ια  γ νωριµ ία  µε άλ λ α  εκπ.

συστήµατα

Τα  µεγ αλ ύτερα  περιθώρια  αυτεν έργ ειας/ πρωτοβουλ ίας

Η προσωπικ ή  εν ασχόλ ηση / αναζήτηση  του  ίδ ιου  του  δασκάλ ου

Παράγοντες αναβάθµισης του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού
ΕΛΛΑ∆Α

Καθόλου

Λίγο

Αρκετά συχνά

Πολύ συχνά
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Βαθµός  ευχαρίστησης  απ ’ το  επάγγελµα  


