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Περίληψη 
 
Κεντρικός στόχος της έρευνας είναι η ανίχνευση (α) των εμπειριών των εκπαιδευτικών της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με την Ευρώπη, (β) των γνώσεων γύρω από την Ευρωπαϊκή 
Ένωση και τους θεσμούς της, (γ) των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών για 
την Ευρώπη, και (δ) του τρόπου πρόσληψης εκ μέρους τους των επιρροών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση. Στην έρευνα συμμετείχαν 359 εκπαιδευτικοί της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από 9 περιφέρειες και 29 νομούς της χώρας, με κύρια 
εκπροσώπηση των νομών Αθηνών, Ηρακλείου, Θεσσαλονίκης, Κέρκυρας, Πρέβεζας, 
Ρεθύμνης, Σερρών και Χανίων. Τα δεδομένα πάνω στα οποία στηρίζονται τα ευρήματα της 
έρευνας προέκυψαν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών του δείγματος στις ερωτήσεις 
ενός εκτεταμένου ερωτηματολογίου. Για την επεξεργασία των απαντήσεων ακολουθήθηκε 
κλασική ποσοτική ανάλυση με μεθόδους περιγραφικής και επαγωγικής στατιστικής. 
 
Στα κυριότερα ευρήματα της έρευνας αυτής ανήκουν τα ακόλουθα:  
 
(α) Παρότι οι γλωσσικές προϋποθέσεις για μια συστηματική, θεσμικού τύπου εμπλοκή των 
εκπαιδευτικών με την Ευρώπη μέσω της συμμετοχής τους σε διακρατικά προγράμματα 
συνεργασίας ανάμεσα σε ελληνικά σχολεία και σχολεία άλλων χωρών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης, η πραγματική εμπειρία εμπλοκής παραμένει περιορισμένη 
(β) Οι γνώσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την Ευρωπαϊκή 
Ένωση και τους θεσμούς της σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των ίδιων των εκπαιδευτικών δεν 
είναι επαρκείς, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά τη λειτουργία συγκεκριμένων ευρωπαϊκών θεσμών 
(γ) Οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αντιλαμβάνονται την Ευρώπη 
περισσότερο ως ιστορικά διαμορφωμένο αξιακο-πολιτισμικό χώρο και δευτερευόντως ως 
χώρο επικράτησης και υλοποίησης συγκεκριμένων πολιτικο-οικονομικών αξιών και 
συστημάτων 
(δ) Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ισχυρές ευρωπαϊκές επιρροές στην ελληνική εκπαίδευση 
(ε) Μεγάλο μέρος των ευρωπαϊκών επιρροών στην ελληνική εκπαίδευση θεωρούνται από 
τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αναγκαίες και ευπρόσδεκτες. Υπάρχουν 
ωστόσο ορισμένοι τύποι ευρωπαϊκών επιρροών οι οποίες σχετίζονται με στοιχεία της 
ελληνικής εκπαιδευτικής παράδοσης. Απέναντι στις επιρροές αυτές εκφράζονται από τους 
εκπαιδευτικούς ισχυρές επιφυλάξεις. 
(στ) Σε γενικές γραμμές οι εκπαιδευτικοί διατηρούν μια θετική αντίληψη για την Ευρώπη, 
ενώ οι ευρωπαϊκές εκπαιδευτικές επιρροές λογίζονται ως μέρος της σύγχρονης 
πραγματικότητας μετά την ένταξη της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Παράλληλα, όμως, 
με την κυρίαρχη τάση εμφανίζεται συστηματικά και μια μειοψηφική τάση κριτικής και 
επιφύλαξης  απέναντι στην Ευρωπαϊκή Ένωση και τις εκπαιδευτικές της πολιτικές 
(ευρωσκεπτικισμός) με κύρια αιχμή τη θέση ότι η σημερινή ευρωπαϊκή πραγματικότητα δεν 
είναι πάντοτε συμβατή με τις διακηρυγμένες ευρωπαϊκές αρχές. 
 
Λέξεις κλειδιά: ευρωπαϊκή διάσταση, ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, ευρωπαϊκές επιρροές, 
δάσκαλοι και Ευρώπη, εθνοκεντρισμός, ευρωπαϊκή ταυτότητα, παγκοσμιοποίηση, ευρωπαίος 
πολίτης. 
                                                                                                     



2 
 

  Abstract 
 
The main objective of this research is to investigate (a) the experiences of Greek primary 
school teachers with Europe, (b) their knowledge of the European Union and its institutions, 
(c) the notions and attitudes these teachers hold of Europe and (d) their perception of the 
influence the European Union exerts on the Greek educational system. 359 primary school 
teachers participated in this research, originating from nine districts and twenty nine counties 
across Greece, with the highest representation being from the areas of Athens, Heraklion, 
Thessaloniki, Corfu, Preveza, Rethymno, Serres and Chania. The data upon which the 
findings of this research are based, resulted from the answers our sample provided to an 
ample questionnaire. In order to process the answers provided, classic quantitative analysis 
techniques were used, entailing methods of both descriptive and inferential statistics. 
 
Among  the most significant findings are the following: 
 

(a) Although the linguistic prerequisites for a systematic institutional type of involvement 
of the teachers with Europe through their participation in international cooperation 
programs between schools in Greece and other countries of the European Union are 
fulfilled, experience of involvement remains limited 

(b) According to their own assessment, primary school teachers’ knowledge concerning 
the European Union and its institutions is not sufficient, especially when it comes to 
the specific operation of some European institutions 

(c) Primary school teachers perceive Europe primarily as a historically shaped cultural 
space and secondarily as a locus of the implementation of specific political and civic 
values and systems 

(d) Teachers perceive strong European influences on the Greek educational system 
(e) A significant part of the perceived European influences are considered necessary and 

welcome by primary school teachers. However, when this impact concerns coveted 
and traditional symbols of the national educational culture, strong reservations are 
expressed 

(f) In general, teachers in our sample maintain a positive perception of Europe, while 
European influences in the sector of education are considered as part of contemporary 
reality given the membership status of Greece within the European Union. At the 
same time, however, there is a systematic minority attitude that criticizes and 
maintains its reservations against the European Union and its educational policies 
(euroscepticism).The main argument put forward is that contemporary European 
reality is not always on a par with of professed (European) principles. 

Key terms: European dimension, European educational policy, European influence, teachers 
and Europe, Greek teachers, ethnocentrism, European identity, globalization, European 
citizenship 
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1. Εισαγωγή 
 

1.1 Το ευρωπαϊκό πλαίσιο για την ελληνική εκπαίδευση 

 

Εδώ και τρεις δεκαετίες η Ελλάδα ως πολιτική κοινότητα (κράτος) στην αρχή 

(1981) και ως οικονομία αργότερα (2001) έχει ενταχθεί στην Ευρωπαϊκή Κοινότητα 

και την Ευρωπαϊκή Ένωση, αντίστοιχα. Η Ευρωπαϊκή Ένωση αποτελεί  έκτοτε το 

μόνιμο σημείο αναφοράς για μια σειρά από εξελίξεις και καταστάσεις, ορισμένες από 

τις οποίες σχετίζονται άμεσα ή έμμεσα με την εκπαίδευση. Η είσοδος της Ελλάδας 

στην Ευρωπαϊκή Ένωση, και ειδικότερα η είσοδος στην Ευρωπαϊκή Νομισματική 

Ένωση, συνεπάγεται δικαιώματα και υποχρεώσεις, κόστη και ωφελήματα. Το 

δικαίωμα της συμμετοχής στη διαμόρφωση της ευρωπαϊκής πολιτικής σε μια σειρά 

από θέματα και στην προώθηση ελληνικών συμφερόντων μέσα από κοινοτικά 

όργανα, είναι το πιο γνωστό δικαίωμα της Ελλάδας από αυτή την ένταξη. Η 

υποχρέωση προσαρμογής του πολιτικού και οικονομικού πλαισίου της χώρας στο 

ευρωπαϊκό πλαίσιο είναι μια από τις κεντρικές υποχρεώσεις της χώρας που 

συνδέονται με την παραπάνω ένταξη1. Από τη στιγμή που η Ευρώπη αποτελεί και 

επίσημα πλέον το σύστημα αναφοράς για την ελληνική πολιτική ζωή και την 

ελληνική οικονομία, η ελληνική εκπαίδευση δεν μπορεί να μένει αμέτοχη ή ουδέτερη 

απέναντι στις ευρωπαϊκές εξελίξεις, ανεξάρτητα από το πώς τοποθετείται κανείς 

απέναντι στις εξελίξεις αυτές.  

Η εμπλοκή της ελληνικής εκπαίδευσης σε βραχυπρόθεσμη προοπτική 

φαίνεται πιο καθαρά από δύο παραδείγματα. Το πρώτο σχετίζεται με ωφελήματα που 

μπορεί να έχει το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από τη συμμετοχή της χώρας στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση. Ένα εκπαιδευτικό σύστημα χώρας-μέλους της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης το οποίο μένει αμέτοχο, αποστασιοποιημένο ή εχθρικό απέναντι στις 

ευρωπαϊκές εξελίξεις δεν μπορεί να ωφεληθεί από τις ευκαιρίες που προσφέρει το 

νέο πλαίσιο για ορισμένες από τις πτυχές του. Μια σειρά από εκπαιδευτικές 

δραστηριότητες έχουν χρηματοδοτηθεί τα τελευταία δεκαπέντε χρόνια με πόρους από 

ευρωπαϊκά ταμεία2, ενώ οι βελτιώσεις στη λειτουργία του εκπαιδευτικού 

συστήματος, στο βαθμό που αυτές έχουν συντελεστεί, οφείλονται και στη ροή αυτών 

των πόρων. Το δεύτερο αφορά την προώθηση της ιδεολογίας της σύγκλισης με την 

Ευρώπη μέσα από τους επίσημους εκπαιδευτικούς θεσμούς. Αν μελετήσει κανείς τα 
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κείμενα εκπροσώπων του πολιτικού συστήματος για τις αναγκαίες εκπαιδευτικές 

αλλαγές καθώς επίσης και τα κείμενα του κατ’ εξοχήν θεσμού που εισηγείται 

αλλαγές στα αναλυτικά προγράμματα και τα σχολικά εγχειρίδια, δηλαδή του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, θα διαπιστώσει ότι στο λόγο αυτό υπάρχουν όλο και πιο 

συχνά οι όροι «σύγκλιση», «ευρωπαϊκή οδηγία» και «ευρωπαϊκό πλαίσιο»3. Οι λέξεις 

αυτές παραπέμπουν στην ανάγκη – τουλάχιστον από την οπτική γωνία του 

Παιδαγωγικού Ινστιτούτου – αναπροσανατολισμού της ελληνικής εκπαίδευσης 

συνολικά, ή επί μέρους πεδίων της, και συντονισμού τους με τα ευρωπαϊκά 

δεδομένα, ώστε να επιτευχθεί μια κάποια συγκρισιμότητα μεγεθών, στόχων και 

αποτελεσμάτων στην εκπαίδευση. Παρότι ο λόγος περί συγκλίσεων στην εκπαίδευση 

δεν παρατηρείται με την ίδια συχνότητα στις υπόλοιπες ευρωπαϊκές χώρες για 

διάφορους λόγους, ένας από τους οποίους ίσως είναι ο εγγενής «εθνοκεντρισμός» 

των ισχυρών ευρωπαϊκών χωρών οι οποίες θεωρούν ότι οι «άλλοι» οφείλουν να 

συγκλίνουν στις καθιερωμένες  νόρμες των δικών τους εκπαιδευτικών συστημάτων, 

οι οποίες μέσω της ασύμμετρης πολιτικής επιρροής των συγκεκριμένων χωρών στη 

διαμόρφωση ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής αναγορεύονται σε ευρωπαϊκά 

πρότυπα, για την ελληνική εκπαίδευση ο εκσυγχρονισμός έχει συνδεθεί και συνεχίζει 

να συνδέεται με την «εξομοίωση» ορισμένων εκπαιδευτικών μεγεθών και 

διαδικασιών με αντίστοιχες ευρωπαϊκές κατευθύνσεις. Εκ των πραγμάτων, συνεπώς, 

η εθνική εκπαιδευτική πολιτική κινείται μέσα στο νέο ευρωπαϊκό πλαίσιο (Ματθαίου 

1994) και κάτω από αυτές τις συνθήκες δεν είναι δυνατόν να μην τεθεί το ερώτημα 

της ευρωπαϊκής διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση (Κοντογιώργης/Ορφανίδης 

1994, Παντίδης 1994, Μπαγάκης 2003, Παντίδης/Πασιάς 2004), και μάλιστα με τη 

διπλή έννοια: με την έννοια της μάθησης για την Ευρώπη και της διαμόρφωσης 

θετικών στάσεων απέναντι στην Ευρώπη, αλλά και με την έννοια της διαδικασίας 

προσαρμογής των ελληνικών εκπαιδευτικών δεικτών στους αντίστοιχους 

ευρωπαϊκούς.  

Τόσο αναφορικά με την πρώτη εκδοχή της ευρωπαϊκής διάστασης στην 

εκπαίδευση, όσο και σε σχέση με τη δεύτερη, κεντρικός παράγοντας στη διαδικασία 

μάθησης για την Ευρώπη και της σύγκλισης με την Ευρώπη είναι ο Έλληνας 

εκπαιδευτικός. Από αυτόν θα εξαρτηθεί σε γενικές γραμμές αν και τι μαθαίνει ο 

μαθητής για την Ευρώπη, αν και πώς εξελίσσεται η σύγκλιση ορισμένων 

εκπαιδευτικών δεικτών με τους αντίστοιχους τη Ευρώπης. Οι επιρροές που δέχονται 

οι μαθητές γύρω από την Ευρώπη περνούν μέσα από τον εκπαιδευτικό, ιδιαίτερα τον 



 12

εκπαιδευτικό της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης του οποίου ο διαμεσολαβητικός ρόλος 

κρίνεται για την εποχή μας ως σημαντικός (Ματθαίου 1994, 2002). Είναι, συνεπώς, 

απαραίτητο να μελετηθεί πώς αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός που εργάζεται σ’ αυτή 

τη βαθμίδα την Ευρώπη και την Ευρωπαϊκή Ένωση προκειμένου να διαμορφώσουμε 

τεκμηριωμένη άποψη για το πώς παρουσιάζεται η Ευρώπη στους μαθητές αυτής της 

κρίσιμης βαθμίδας για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού. Γιατί αν οι 

μαθητές γνωρίζουν την Ευρώπη κυρίως μέσω των δασκάλων τους, τότε είναι χρήσιμο 

να διερευνηθεί πώς βλέπουν οι δάσκαλοι των παιδιών την Ευρώπη και πώς 

τοποθετούνται οι ίδιοι απέναντι σ’ αυτή. 

Αυτός είναι και ο κεντρικός στόχος της παρούσας έρευνας, και συγκεκριμένα 

να διερευνήσει την ενημέρωση και την επαφή, αλλά και τις απόψεις, τις αντιλήψεις 

και τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην πραγματικότητα που εμφανίζεται 

καθημερινά πλέον στις συνειδήσεις μας ως Ευρώπη ή Ευρωπαϊκή Ένωση και να 

διαπιστώσει αν οι παραπάνω αντιλήψεις και στάσεις κινούνται προς μια θετική ή 

αρνητική κατεύθυνση ή αν είναι ουδέτερες. Ταυτόχρονα στόχος της έρευνας είναι να 

διαπιστωθεί αν παράγοντες που διαφοροποιούν εσωτερικά τους εκπαιδευτικούς, όπως 

λ.χ. το φύλο, η ηλικία, το είδος των σπουδών και η δια βίου εκπαίδευση (επιμόρφωση 

και μετεκπαίδευση) επηρεάζουν τον τρόπο με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται την Ευρώπη, και ειδικά την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, 

καθώς επίσης τις στάσεις τους απέναντι σ’ αυτές. 

Πέρα από τον ακαδημαϊκό προσανατολισμό της εργασίας σε ό,τι αφορά την 

αξιόπιστη και έγκυρη διάγνωση αντιλήψεων και στάσεων απέναντι στην Ευρώπη, 

υπάρχει και μια πρακτική πλευρά της έρευνας, η οποία αφορά στην ενδεχόμενη 

παρέμβαση σε θεσμικό επίπεδο για τη βελτίωση των γνώσεων των εκπαιδευτικών 

γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της, αλλά και για τη διαμόρφωση 

θετικών στάσεων απέναντι στο ευρωπαϊκό γίγνεσθαι, τόσο με την έννοια μιας 

αναβαθμισμένης συμμετοχής της χώρας μας στη διαμόρφωση μιας ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής σε επίπεδο αρχών και διαδικασιών, όσο και με την έννοια 

της διαμόρφωσης μιας συμπληρωματικής ταυτότητας για τους Έλληνες μαθητές, ενός 

ιδεολογικού πλαισίου αναφοράς, μέσα στο οποίο θα τοποθετείται και θα κινείται, 

χωρίς όμως να καταργείται ή να υποβαθμίζεται, η ταυτότητα του Έλληνα πολίτη, η 

εθνική ταυτότητα. Και αυτό κατά τη γνώμη μας επειδή σε μια εποχή 

παγκοσμιοποίησης, όπου οι εθνικές ταυτότητες των πολιτικά και οικονομικά 

ασθενέστερων κρατών δέχονται ισχυρές πιέσεις, η Ευρωπαϊκή Ένωση αποτελεί την 
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αναγκαία υπερκρατική δομή μέσω της οποίας το εκπαιδευτικό σύστημα μιας χώρας, 

όπως η Ελλάδα, μπορεί να υπερασπιστεί από καλύτερη θέση τα ειδικά συμφέροντά 

της και την ειδική της (εθνική) ταυτότητα, χωρίς να καταφεύγει σε άγονη αντι-

παγκοσμιοποιητική ρητορεία, η οποία οδηγεί στη ήττα και στην απομόνωση. Αν η 

θέση αυτή είναι ορθή, αν δηλαδή η υπεράσπιση μιας νέου τύπου και συμβατής με το 

νέο ευρωπαϊκό πλαίσιο εθνικής ταυτότητας είναι καλύτερη μέσω της αποδοχής της 

ευρωπαϊκής πραγματικότητας στην οποία η χώρα συμμετέχει ως μονάδα (εθνικό 

κράτος), τότε μια καλύτερη εξοικείωση με την Ευρωπαϊκή Ένωση , αλλά και η 

διαμόρφωση μιας κριτικά θετικής στάσης απέναντι στην Ευρώπη θα μπορούσε να 

αποτελεί μια πρακτικά χρήσιμη πρόταση για το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Η 

πρόταση αυτή μπορεί να ωφελήσει τόσο τον εκπαιδευτικό που επιδεικνύει έναν 

άκριτο ενθουσιασμό για την Ευρωπαϊκή Ένωση, όσο και τον εκπαιδευτικό που 

τοποθετείται με καχυποψία απέναντι σε ό,τι ευρωπαϊκό. Στόχος του εκπαιδευτικού 

μας συστήματος πρέπει να είναι μέσα από τις θεσμικές διαδικασίες διαμόρφωσης της 

ταυτότητας του εκπαιδευτικού (βασική κατάρτιση, πρόσθετη επιμόρφωση, δια βίου 

εκπαίδευση) να διαμορφώσει εκπαιδευτικούς με καλή γνώση της ευρωπαϊκής 

πραγματικότητας και με κριτικά θετική στάση απέναντι στο ευρωπαϊκό γίγνεσθαι, 

στα πλαίσια του ευρωπαϊκού ρεαλισμού, και με το όραμα μιας Ευρώπης που 

συμπεριφέρεται απέναντι στους πολίτες της με βάση κατακτημένες ιστορικά αρχές 

και αξίες, και όχι απλώς με κριτήριο την προσαρμογή σε συγκεκριμένους 

οικονομικούς δείκτες, ερήμην των ευρύτερων επιπτώσεων που κάτι τέτοιο μπορεί να 

έχει για τη συνοχή των ευρωπαϊκών κοινωνικών και το μέλλον της Ευρώπης. 

 

1.2 Ευρωπαϊκή Ένωση, ευρωπαϊκή ταυτότητα και ευρωπαϊκή διάσταση 

 

Η Ελλάδα της μεταπολιτευτικής περιόδου και οι εξελίξεις της ελληνικής 

κοινωνίας κατά τη διάρκεια της περιόδου αυτής είναι δύσκολο να κατανοηθούν αν 

δεν ληφθεί υπόψη η κεντρική επιλογή της κυρίαρχης πολιτικής τάξης της χώρας για 

προσέγγιση της Ελλάδας με τη Δύση, και συγκεκριμένα η σύνδεση με την Ευρώπη 

και η τελική της ένταξη στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Ανεξάρτητα από την αξιολόγηση 

αυτής της επιλογής και ανεξάρτητα από τις ρητορικές που συνοδεύουν την πορεία της 

Ελλάδας προς και μέσα στην Ευρωπαϊκή Ένωση από την αρχική περίοδο αυτού του 

προσανατολισμού της χώρας μέχρι σήμερα, η ένταξη της χώρας σε αυτόν τον 

υπερεθνικό οργανισμό σφράγισε μια ολόκληρη εποχή – την εποχή της 
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μεταπολίτευσης – και δημιούργησε ένα νέο πλαίσιο για τον αυτοπροσδιορισμό της 

ελληνικής κοινωνίας και των ίδιων των Ελλήνων. Οι επιπτώσεις από την επιλογή της 

ένταξης στην ευρωπαϊκή κοινότητα δεν είναι μόνον οικονομικές. Αφορούν και 

άλλους τομείς της κοινωνικής ζωής, όπως επίσης ολόκληρους θεσμούς και θεσμικές 

πρακτικές. Ένας από αυτούς τους θεσμούς είναι και η εκπαίδευση. 

Οι άμεσες και έμμεσες επιρροές που δέχεται το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, κυρίως τις τελευταίες δύο δεκαετίες μετά την κατάρρευση του διπολικού 

συστήματος παγκόσμιας ισχύος που επέφερε η ανατροπή των σοσιαλιστικών 

καθεστώτων στην Ανατολική Ευρώπη και τα Βαλκάνια, είναι ισχυρές για δύο λόγους: 

ο πρώτος είναι η επιτάχυνση των διαδικασιών παγκοσμιοποίησης,  και ο δεύτερος η 

Ευρωπαϊκή Ένωση ως υποχρεωτικό πλαίσιο αναφοράς. Από την άλλη μεριά, επί έναν 

αιώνα περίπου παρατηρείται στην ελληνική κοινωνία και εκπαίδευση μια τάση 

εκσυγχρονισμού, με την έννοια της προσέγγισης στα εκπαιδευτικά πρότυπα των 

αναπτυγμένων (δυτικών) χωρών  (Παπακωνσταντίνου 1992, Γκότοβος 2010α, 

Παπακώστας 2010), καθώς επίσης και μια αντίρροπη εθνοκεντρική τάση, η οποία 

βλέπει με καχυποψία ορισμένες εξωτερικές επιρροές, και ιδιαίτερα αυτές που 

αφορούν την αξιακή διάσταση της εκπαίδευσης και τη διαμόρφωση της εθνικής 

ταυτότητας (Φραγκουδάκη/Δραγώνα 1997, Ασκούνη 2001). Στη διαπάλη αυτή 

ανάμεσα στους οπαδούς του εκσυγχρονιστικού ρεύματος και σ’ εκείνους του 

εκπαιδευτικού συντηρητισμού παίρνουν διαχρονικά θέση και οι μάχιμοι 

εκπαιδευτικοί: οι πρωταγωνιστές της εκπαιδευτικής πράξης. Με την ένταξη της 

Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση το δίλημμα εκσυγχρονισμός/παράδοση περνά σε 

μια νέα φάση, καθώς αρχίζει να διαμορφώνεται η προοπτική μιας νέας υπερεθνικής 

συλλογικής ταυτότητας η οποία αφορά όλους τους μαθητές της Ευρώπης: της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας4. Βασικό εργαλείο για την προώθηση αυτής της νέας 

ταυτότητας είναι το σχολείο, ιδιαίτερα το πρωτοβάθμιο σχολείο στο οποίο τίθενται οι 

βάσεις για τη διαμόρφωση συλλογικών ταυτοτήτων.  

Πώς βλέπουν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί τις εξελίξεις αυτές; Υπάρχει ανάμεσα 

στους Έλληνες εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ένα φιλοευρωπαϊκό 

ρεύμα σκέψης, οι εκπρόσωποι του οποίου βλέπουν την Ευρώπη ως ευκαιρία θετικών 

εκπαιδευτικών αλλαγών (εκσυγχρονισμού), και αν ναι, πόσο ισχυρό είναι το ρεύμα 

αυτό; Ποιες είναι οι παραστάσεις για την Ευρώπη των εκπαιδευτικών που ανήκουν 

στο ρεύμα αυτό, πώς αντιλαμβάνονται τη διαφορά ανάμεσα στο ελληνικό και το 

τυπικό ευρωπαϊκό εκπαιδευτικό σύστημα και τι είδους ευρωπαϊκές παρεμβάσεις θα 
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επιθυμούσαν για το ελληνικό σχολείο; Από την άλλη μεριά αποκτά ιδιαίτερη σημασία 

η διερεύνηση της υπόθεσης κατά πόσο η ένταξη της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση έχει προκαλέσει ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς ένα αντίρροπο ρεύμα 

αντίστασης και άμυνας απέναντι σε ανεπιθύμητες ευρωπαϊκές ή άλλες διεθνείς 

επιρροές πάνω στο ελληνικό σχολείο. Πώς φαντάζονται οι εκπαιδευτικοί αυτού του 

ρεύματος την Ευρώπη και την ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση; Ποιες 

ευρωπαϊκές επιρροές επικροτούν και σε ποιες αντιτίθενται;   

Αυτά και παρόμοια με αυτά ερωτήματα διαμόρφωσαν τον κεντρικό στόχο της 

παρούσας ερευνητικής εργασίας που είναι η μελέτη της σχέσης των εκπαιδευτικών με 

την Ευρώπη, και ειδικότερα η μελέτη του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης προσλαμβάνουν τις ευρωπαϊκές επιρροές στο ελληνικό 

σχολείο και η διερεύνηση των στάσεων που διαμορφώνουν  απέναντι στις επιρροές 

αυτές. Πιο συγκεκριμένα, τα βασικά ερωτήματα με τα οποία καταπιάνεται η έρευνα 

αυτή είναι τα εξής: (α) αν οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν επιρροές που ασκούνται 

σήμερα από εξωτερικά περιβάλλοντα πάνω στην ελληνική εκπαίδευση, (β) αν οι 

ευρωπαϊκές επιρροές ορίζονται ως ευκαιρία και παράγοντας εκσυγχρονισμού του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, (γ) αν οι ευρωπαϊκές επιρροές ορίζονται από 

τους εκπαιδευτικούς ως απειλή για την πολιτισμική και εθνική ταυτότητα των 

μαθητών τους, (δ) αν οι εκπαιδευτικοί προσλαμβάνουν τη διαφορά ανάμεσα στην 

ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα και την τυπική ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 

πραγματικότητα ως υστέρηση ή ως υπεροχή, (στ) αν οι γνώσεις και οι πληροφορίες 

των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη και τους θεσμούς της είναι επαρκείς, (ζ) αν οι 

εκπαιδευτικοί ορίζουν την ευρωπαϊκή ταυτότητα περισσότερο σε επίπεδο 

πολιτισμικής ουσίας ή περισσότερο σε επίπεδο κοινωνικο-πολιτικών 

χαρακτηριστικών και λειτουργιών, (η) αν η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση και τις ευρωπαϊκές επιρροές στην ελληνική εκπαίδευση 

παραπέμπουν σε εθνοκεντρικές αντιλήψεις και προσδιορισμούς, και  (θ) αν η 

αντίληψη της Ευρώπης εκ μέρους των εκπαιδευτικών και η στάση τους απέναντι στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση και τις επιρροές της στην ελληνική εκπαίδευση σχετίζονται με 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά που διαφοροποιούν τους εκπαιδευτικούς μεταξύ τους 

(φύλο, ηλικία, είδος σπουδών, πρόσθετες ή συμπληρωματικές σπουδές). 

 

1.3 Επίσημος και ανεπίσημος λόγος των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη 
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Μια πρώτη απάντηση στα ερωτήματα αυτά θα μπορούσε να εντοπίσει κανείς 

στα επίσημα κείμενα των συνδικαλιστικών ενώσεων των εκπαιδευτικών, καθώς 

επίσης και στα κείμενα που φιλοξενούνται σε έντυπα στα οποία εκδίδονται με ευθύνη 

των συνδικαλιστικών ενώσεων των εκπαιδευτικών ή των επιστημονικών τους 

οργάνων5. Ωστόσο η απόσταση ανάμεσα στην άποψη του απλού εκπαιδευτικού και 

στην επίσημη άποψη μιας πολιτικής ή συνδικαλιστικής παράταξης ή ομάδας γύρω 

από το ίδιο θέμα ενδέχεται να είναι μεγάλη, εξ αιτίας των δεσμεύσεων στις οποίες 

υπόκειται η επίσημη έκφραση μιας θέσης γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τις 

επιρροές της στα πλαίσια των πολιτικών ανταγωνισμών μεταξύ των πολιτικών ή 

συνδικαλιστικών παρατάξεων. Έπρεπε, συνεπώς, να αναζητηθεί η άποψη του απλού 

εκπαιδευτικού, δηλαδή του εκπαιδευτικού που δεν δεσμεύεται κατ’ ανάγκην από τη 

δεσπόζουσα θέση ή τοποθέτηση ενός συλλογικού σώματος γύρω από το 

συγκεκριμένο θέμα, όταν εκφράζει ο ίδιος την άποψή του. Η αναγκαιότητα μιας 

εθνογραφικής προσέγγισης6, ή μιας προσέγγισης «από τα κάτω», μας οδήγησε 

υποχρεωτικά στην αναζήτηση δεδομένων σε «χαμηλότερο» επίπεδο, δηλαδή 

πληροφοριών που προέρχονται από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς που εργάζονται 

στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση, και μάλιστα κάτω από συνθήκες που δεν θα 

μπορούσαν να «εκθέσουν» το άτομο που παρέχει τα δεδομένα (πληροφορίες). Η 

ανωνυμία του εκπαιδευτικού που δέχεται να απαντήσει σε ένα ερωτηματολόγιο 

σχετικά με τις επιρροές τις οποίες ασκεί ή θα μπορούσε να ασκήσει η Ευρωπαϊκή 

Ένωση στην ελληνική εκπαίδευση, θεωρούμε ότι απελευθερώνει το άτομο από τις 

αναστολές που συνδέονται με την πίεση για προσαρμογή της εκφραζόμενης θέσης 

στην «πολιτική ορθότητα» του κλάδου ή της παράταξης. Η ελευθερία αυτή της 

έκφρασης αποτυπώνεται, όπως θα φανεί στη συνέχεια, και στη διαφοροποίηση των 

θέσεων, των απόψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη και τις 

ευρωπαϊκές επιρροές στην ελληνική εκπαίδευση από τις επίσημες τοποθετήσεις 

συλλογικών σωμάτων των εκπαιδευτικών της ίδιας βαθμίδας γύρω από τα ίδια 

θέματα.  

Ο απώτερος σκοπός της αποτύπωσης των αντιλήψεων και των στάσεων των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γύρω από την Ευρώπη και τις 

επιρροές της στην ελληνική εκπαίδευση είναι να συμβάλουμε σε έναν επιστημονικό 

διάλογο γύρω από την αρχική εκπαίδευση, την επιμόρφωση αλλά και τη δια βίου 

εκπαίδευση των εκπαιδευτικών ως προϋπόθεσης για τη συγκρότηση και εφαρμογή 

μιας σύγχρονης εκπαιδευτικής πολιτικής σε ό,τι αφορά τη σχέση του ελληνικού 
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εκπαιδευτικού συστήματος με την Ευρώπη. Μια κρίσιμη παράμετρος στο διάλογο 

αυτό είναι η ίδια η σκέψη των εκπαιδευτικών τόσο για το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, όσο και για τις επιρροές που αυτό δέχεται, πρέπει να δεχθεί ή πρέπει να 

αποκρούσει. Στο βαθμό που η εργασία αυτή αναπαριστάνει με επάρκεια την 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την Ευρώπη, 

καθώς επίσης τις αντιλήψεις και τις στάσεις τους απέναντι στην Ευρώπη και τις  

ερμηνεύει με πειστικό τρόπο, συμβάλλει στην προώθηση του επιστημονικού 

διαλόγου γύρω από τη σχέση της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με την 

Ευρώπη και της ευρωπαϊκής διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση. 
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2.  Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση 

 
2.1 Ορισμοί της παγκοσμιοποίησης 
 

Στην προσπάθεια να αποσαφηνίσουμε τον όρο «παγκοσμιοποίηση» 

βρισκόμαστε αντιμέτωποι με την πρόκληση ότι η παγκοσμιοποίηση σημαίνει 

διαφορετικά πράγματα για διαφορετικούς ανθρώπους. Υπάρχει συναίνεση ανάμεσα 

στους στοχαστές πως πρόκειται για έναν όρο-κέλυφος - για να παραφράσουμε τον 

Giddens (1999) -  ο οποίος εκ πρώτης όψεως φαίνεται πως σημαίνει το ίδιο για όλους, 

χωρίς να αναιρείται ωστόσο το γεγονός ότι παραπέμπει σε διαφορετικά περιεχόμενα. 

Επομένως πρόκειται εντέλει για έναν όρο αρκετά ασαφή, στο βαθμό που οι 

νοηματοδοτήσεις και οι εκδοχές του εμφανίζουν πολλαπλότητα (Κοτζιάς 2003: 48 

κ.ε.). Πιο συγκεκριμένα, σύμφωνα με τον Scholte (2001: 14) μπορούμε να 

διακρίνουμε κάποιες ευρέως χρησιμοποιούμενες χρήσεις του όρου. Για παράδειγμα, ο 

όρος παγκοσμιοποίηση συχνά έχει ταυτιστεί με την διεθνοποίηση, δηλαδή την 

εντατικοποίηση των δια-συνοριακών αλληλεπιδράσεων και της αλληλεξάρτησης των 

χωρών. Ακόμη παγκοσμιοποίηση για ορισμένους σημαίνει φιλελευθερισμός, με την 

έννοια του ότι αίρονται οι κρατικοί περιορισμοί στη ροή (αγαθών) μεταξύ των χωρών 

με σκοπό τη δημιουργία μιας «ανοιχτής» παγκόσμιας οικονομίας. Από μια τρίτη 

σκοπιά  η παγκοσμιοποίηση ισοδυναμεί με οικουμενικότητα (universalization), καθώς 

κάποιες αξίες, εμπειρίες και αγαθά εξαπλώνονται σε κάθε άκρη του πλανήτη. 

Συναφής με την προηγούμενη είναι και η άποψη που θεωρεί πως αυτή η 

οικουμενικότητα αξιών έχει μια συγκεκριμένη πηγή προέλευσης και είναι ίσως και 

μονόδρομος, και ακόλουθα κάνουν λόγο για εκδυτικισμό (westernization) της 

παγκόσμιας κουλτούρας, πολλές φορές κατά το αμερικανικό πρότυπο. Τέλος, για 

ορισμένους μελετητές (Held in Scholte 2001: 14) η παγκοσμιοποίηση συνδέεται 

στενά με την απο-εδαφικοποίηση (deterritorialization), με άλλα λόγια μια στροφή 

στις γεωγραφικές δομές. Σύμφωνα με την άποψη αυτή τα καθορισμένα εδαφικά 

σημεία, τα εδαφικά σύνορα και οι εδαφικές αποστάσεις – αν και ακόμη σημαντικές 

έννοιες - χάνουν μέρος της ισχύς τους και δεν είναι πια τόσο κεντρικές στην 

κατανόηση της λειτουργίας του κόσμου στον οποίο ζούμε. 

Δεν θα ήταν άστοχο να παρατηρήσουμε πως ενδεχομένως θα ήταν πιο σωστό 

να μιλάμε για «παγκοσμιοποιήσεις» και όχι για μία παγκοσμιοποίηση. Εκτός από τις 

διαφορετικές οπτικές γωνίες που παραθέσαμε, θα μπορούσαμε να διακρίνουμε και 
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διαφορετικά επίπεδα στα οποία συντελείται η τελευταία: το οικονομικό, το 

πολιτισμικό και το πολιτικό. Στο οικονομικό επίπεδο θα λέγαμε πως η 

παγκοσμιοποίηση συνδέεται με την αντίληψη ότι καμία εθνική οικονομία δεν μπορεί 

να λειτουργεί ως νησίδα, αποκομμένη από το παγκόσμιο οικονομικό δίκτυο. Έτσι, ο 

ΟΟΣΑ ορίζει την παγκοσμιοποίηση ως «μια στροφή από έναν κόσμο με διακριτές 

εθνικές οικονομίες προς μια παγκόσμια οικονομία στο πλαίσιο της οποίας η παραγωγή 

διεθνοποιείται και το οικονομικό κεφάλαιο ρέει ελεύθερα και στιγμιαία ανάμεσα στις 

χώρες» (Ηeywood 2002: 139). Μια από τις βασικότερες συνέπειες της οικονομικής 

παγκοσμιοποίησης είναι η μειωμένη ικανότητα των εθνικών κυβερνήσεων να 

διαχειριστούν τις οικονομίες τους και να προβάλουν αντίσταση στην αναδόμησή τους 

με βάση τους κανόνες της ελεύθερης αγοράς (ό. π.). 

Ταυτόχρονα, η παγκοσμιοποίηση συντελείται και στο πολιτισμικό επίπεδο. 

Στην περίπτωση αυτή είμαστε μάρτυρες μιας διαδικασίας όπου οι πληροφορίες, τα 

αγαθά και οι εικόνες οι οποίες έχουν παραχθεί σε ένα σημείο του κόσμου επηρεάζουν 

τη ζωή των ανθρώπων στην άλλη άκρη του πλανήτη. Η πολιτισμική 

παγκοσμιοποίηση προκαλείται και εντατικοποιείται τόσο από την ανάπτυξη 

πολυεθνικών εταιρειών και τη δράση τους, όσο και από τη λεγόμενη πληροφορική 

επανάσταση, την εξάπλωση της δορυφορικής επικοινωνίας, τις τεχνολογίες 

τηλεπικοινωνίας, την πληροφορική, το διαδίκτυο και τους παγκόσμιους ομίλους 

μέσων μαζικής επικοινωνίας. Βέβαια, αυτή η διαδικασία δεν δημιουργεί κατ’ ανάγκη 

μια ομογενοποιημένη παγκόσμια κουλτούρα, όπως υποστηρίζεται από κάποιους (ό. 

π.), στο βαθμό που η αυτοχθονοποίηση των εκάστοτε γνωρισμάτων αντισταθμίζει 

αυτή τη ροπή. 

Τέλος, η πολιτική διάσταση της παγκοσμιοποίησης πιστοποιείται όχι μόνο 

από τον σταθερά αυξανόμενο αριθμό διεθνών οργανισμών, αλλά από τον όλο και 

σημαντικότερο ρόλο που διαδραματίζουν ορισμένοι από αυτούς στην παγκόσμια 

πολιτική σκηνή. Τα Ηνωμένα Έθνη, το ΝΑΤΟ, η Ευρωπαϊκή Ένωση, η Παγκόσμια 

Τράπεζα, το Διεθνές Νομισματικό Ταμείο, ο ΟΟΣΑ αποτελούν μερικούς από τους 

πιο σημαντικούς. Στο μέτρο που οι οργανισμοί αυτοί ενεργούν με γνώμονα τις αρχές 

του διακυβερνητισμού (intergovernmentalism), οι διεθνείς οργανισμοί δίνουν τη 

δυνατότητα στα κράτη να ενεργούν χωρίς να πρέπει να θυσιάσουν την εθνική τους 

κυριαρχία. Οι υπερ-εθνικοί οργανισμοί από την άλλη, είναι σε θέση να επιβάλουν τη 

θέλησή τους σε συγκεκριμένα κράτη. Ενώ, λοιπόν, η παγκοσμιοποίηση από την 

οικονομική και την πολιτισμική σκοπιά αναδεικνύει το ρόλο μη-κρατικών φορέων 
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(είτε ιδιωτικών είτε φορέων που ανήκουν στην κοινωνία των πολιτών), η πολιτική 

παγκοσμιοποίηση επικεντρώνεται στη σχέση μεταξύ κρατών (Heywood 2002: 139). 

Έχοντας κάνει αναφορά στη διεθνή και υπερεθνική αρχή, είναι σκόπιμο να 

γίνει στο σημείο αυτό μια σημαντική διαφοροποίηση. Η παγκοσμιοποίηση βασίζεται 

περισσότερο στην ενδυνάμωση της υπερεθνικότητας, γι αυτό και θα πρέπει κανείς να 

διαφοροποιεί μεταξύ διεθνοποίησης και παγκοσμιοποίησης (Scholte 2001: 15). Η 

πρώτη έννοια αφορά τη στενή συνεργασία μεταξύ των κρατών στο πλαίσιο είτε δια-

κρατικών, είτε διεθνών θεσμών. Αν υιοθετήσουμε την άποψη ότι σε αυτό εξαντλείται 

η παγκοσμιοποίηση, τότε είναι περιττή η χρήση του όρου. Αντιθέτως, αν η 

διεθνοποίηση επικεντρώνεται στο κράτος με τα διακριτά σύνορά του ως μονάδα 

αναφοράς, η παγκοσμιοποίηση εμπεριέχει και τα φαινόμενα των οποίων η φύση είναι 

υπερ-εδαφική (supra-territorial) και δια-κοσμική (transworld). Πολλές παγκόσμιες 

διασυνδέσεις έχουν πολύ λίγη αντιστοιχία με εδαφικά όρια. Στην κατηγορία αυτή, για 

παράδειγμα, ανήκουν οι δραστηριότητες της κοινωνίας των πολιτών ή και εκείνες 

τρομοκρατικών οργανώσεων. Η έννοια της παγκοσμιοποίησης, συνεπώς, 

συμπληρώνει την έννοια της διεθνοποίησης με το να φωτίζει τη σημασία τόσο των 

παραγόντων που λειτουργούν κάτω από το επίπεδο του κράτους (υπο-εθνικοί), όσο 

και εκείνων που λειτουργούν πάνω από το κράτος (υπερ-εθνικοί) ενώ, όπως 

αναφέρθηκε, η διεθνοποίηση κινείται σε επίπεδο κράτους.  

Αξίζει επίσης να αναφερθεί πως η παγκοσμιοποίηση δεν θα πρέπει να νοηθεί 

ως μια εξισορροπητική διαδικασία, με άλλα λόγια η παγκοσμιοποίηση δεν επηρεάζει 

με τον ίδιο τρόπο, ούτε φέρνει ισότιμη ανάπτυξη σε όλες τις χώρες. Ως τώρα φαίνεται 

πως οι ανεπτυγμένες χώρες ευνοούνται περισσότερο από την εξέλιξη αυτή. Επίσης, η 

ελπίδα που έτρεφαν κάποιοι πως οι αξίες της φιλελεύθερης δημοκρατίας ως επέκταση 

του καπιταλισμού θα γινόταν αποδεκτές παγκοσμίως αποδείχτηκε φρούδα. Έχει 

μάλιστα υποστηριχθεί ότι η παγκοσμιοποίηση μπορεί να υποσκάπτει τη δημοκρατία 

(Heywood 2002: 143). Αυτό συμβαίνει, πρώτον, διότι εξαιτίας της παγκοσμιοποίησης 

όλο και περισσότερη οικονομική κι κατά συνέπεια και πολιτική δύναμη 

συγκεντρώνεται στα χέρια των μεγάλων πολυεθνικών εταιριών. Εκτός του ότι οι 

εταιρείες αυτές είναι σε θέση να χειραγωγούν τις προτιμήσεις και τις στάσεις των 

καταναλωτών, έχουν πολύ μεγαλύτερη ευελιξία στο να μεταφέρουν κεφάλαιο και 

παραγωγή ανά πάσα στιγμή, χωρίς να υπόκεινται σε δημοκρατικό έλεγχο. Το 

φαινόμενο αυτό αφήνει ειδικά τις οικονομίες των αναπτυσσόμενων χωρών πολύ 

ευάλωτες στην οικονομική εκμετάλλευση, καθώς ενώ απο τη μία προσφέρουν φτηνά 
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εργατικά χέρια και χαμηλό κόστος παραγωγής στις μεγάλες εταιρείες, οι τελευταίες 

δεν έχουν υποχρέωση να δεσμευτούν σε μακροπρόθεσμες επενδύσεις, ούτε να 

λογοδοτήσουν για τις (συχνά ζημιογόνες) επιλογές τους. Την πολυπλοκότητα της 

παγκοσμιοποίησης ως φαινομένου συζητά ο Κοτζιάς (2003), επισημαίνοντας την 

ιστορική της διάσταση αλλά και τα πολλαπλά πεδία στα οποία αυτή ενεργοποιείται 

στη σύγχρονη εποχή (οικονομία, πολιτική, πολιτισμός). Η επισήμανση εκ μέρους του 

Κοτζιά του δυναμικού χαρακτήρα της παγκοσμιοποίησης και του γεγονότος ότι η 

νοηματοδότησή της συσχετίζεται με τη στάση των κοινωνικών υποκειμένων απέναντι 

στο φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης (ό. π. 277), αποκτούν ιδιαίτερο ενδιαφέρον για 

την παρούσα έρευνα, καθώς ορισμένες από τις ερευνητικές μας υποθέσεις αφορούν 

ακριβώς αυτή τη διάσταση: τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το φαινόμενο της 

παγκοσμιοποίησης και τις στάσεις τους απέναντι σε αυτό. Δεδομένου ότι η στάση 

των υποκειμένων απέναντι στην παγκοσμιοποίηση δεν αφορά μόνον την οικονομική 

της πτυχή, αλλά περιλαμβάνει την πολιτική και την πολιτισμική, και δεδομένου ότι σε 

θεσμικό επίπεδο τα νέα οικουμενικά πρότυπα που καταλαμβάνουν τη θέση των 

παραδοσιακών διακινούνται κυρίως μέσω της εκπαίδευσης, έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον 

η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτή την υποκατάσταση. 

Καταληκτικά, θα μπορούσαμε να ορίσουμε την παγκοσμιοποίηση ως το 

σύνολο των διαδικασιών μέσω των οποίων πολλές κοινωνικές σχέσεις 

αποδεσμεύονται από τον γεωγραφικό χώρο, έτσι ώστε οι ανθρώπινες ζωές όλο και 

περισσότερο να διαδραματίζονται στον κόσμο ως ενιαίο χώρο (Scholte 2001: 15). Ή, 

όπως ήδη διαπίστωνε ο Giddens πριν από δύο δεκαετίες, «η παγκοσμιοποίηση μπορεί 

να οριστεί ως η εντατικοποίηση των παγκόσμιων κοινωνικών σχέσεων, οι οποίες 

συνδέουν απόμακρα μέρη του πλανήτη με τέτοιο τρόπο ώστε τα τοπικά δρώμενα να 

διαμορφώνονται από γεγονότα τα οποία συμβαίνουν πολλά χιλιόμετρα μακριά και το 

αντίστροφο» (Giddens, στο Scholte, 2001: 15, μετάφραση σ.). Η προσπάθεια να 

σκιαγραφήσουμε αδρομερώς κάποιες βασικές παραμέτρους της παγκοσμιοποίησης 

δεν αποσκοπεί στη διεξοδική ανάλυση του φαινομένου, αλλά αποκτά νόημα στα 

πλαίσια της παρούσας εργασίας στο βαθμό που οι παράμετροι αυτές είναι σημεία 

αναφοράς για τα επόμενα κεφάλαια της εργασίας μας.  
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2.2 Παγκοσμιοποίηση και εκπαίδευση 
 
Όπως υποστηρίχθηκε και νωρίτερα, η παγκοσμιοποίηση έχει παρεισφρήσει σε όλους 

τους τομείς της κοινωνικής οργάνωσης και ζωής. Βέβαια, δεν έχει διεισδύσει σε όλα 

τα πεδία στον ίδιο βαθμό, και ο τομέας της εκπαίδευσης θεωρούνταν και ακόμη 

θεωρείται ένα από τα τελευταία «οχυρά» της κυριαρχίας του εθνικού κράτους 

(Σταμέλος/Βασιλόπουλος 2004, Ζμας 2007, Τσαούσης 2003). Κι αυτό διότι ως 

αρκετά πρόσφατα τα κράτη αντιμετωπίζονταν σαν στεγανά, είχαν την κυριαρχία της 

επικράτειάς τους, και ένας από τους σημαντικότερους μηχανισμούς για να 

διασφαλίσουν την κοινωνική συνοχή ήταν η καλλιέργεια της εθνικής συνείδησης, για 

την επίτευξη της οποίας κρίσιμος μηχανισμός θεωρούνταν το εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ωστόσο αυτή η θεώρηση έχει κλονιστεί από τα κελεύσματα της παγκοσμιοποίησης 

και από τον διεθνή εκπαιδευτικό λόγο. Τα κράτη όλο και λιγότερο μπορούν να 

αγνοήσουν τα προτάγματα που σχετίζονται με έννοιες όπως «αποδοτικότητα», 

«παραγωγικότητα», «διαφάνεια», «αυτοδιαχείριση σχολικών μονάδων» και άλλες 

(Ζμας 2007: 4, Νόβα-Καλτσούνη 2010: 358). Η κυριότερη πηγή προέλευσης του 

εκπαιδευτικού λόγου είναι οι υπερεθνικοί οργανισμοί όπως η UNESCO, η 

Παγκόσμια  Τράπεζα, η Ευρωπαϊκή Ένωση και ο ΟΟΣΑ. Μάλιστα, οι δύο τελευταίοι 

κεντρίζουν ιδιαίτερα το επιστημονικό ενδιαφέρον εξαιτίας του καίριου ρόλου τους 

στη δικτυακή αλληλεπίδραση των κρατών στο χώρο της εκπαίδευσης (Ζμας 2007: 

21). Έχει επίσης υποστηριχθεί ότι οι επιπτώσεις της παγκοσμιοποίησης στις 

εκπαιδευτικές δομές και πρακτικές του εθνικού κράτους δεν έχουν ακόμη φανεί σε 

όλη την έκτασή τους και ότι είναι πιθανόν αυτές να οδηγήσουν σε ολικές ανατροπές 

του εκπαιδευτικού status quo του εθνικού κράτους (Μάρκου 1996β). Στις ενότητες 

που ακολουθούν, θα σκιαγραφήσουμε τη δράση της UNESCO, του ΟΟΣΑ και της 

Παγκόσμιας Τράπεζας και θα επιχειρήσουμε να προσεγγίσουμε το ερώτημα του κατά 

πόσον οι οργανισμοί αυτοί δεσμεύουν ή επηρεάζουν την εκπαιδευτική πολιτική των 

κρατών, ενώ ο ρόλος της Ευρωπαϊκής Ένωσης θα διερευνηθεί διεξοδικότερα στο 

τρίτο κεφάλαιο. 

 
2.2.1  Διεθνείς Οργανισμοί και Εκπαίδευση  
 
Τόσο η αφετηρία όσο και η εξέλιξη της εκπαιδευτικής πολιτικής των Διεθνών 

Οργανισμών δεν μπορούν να κατανοηθούν επαρκώς, αν δεν τοποθετηθούν στο 

ευρύτερο πλαίσιο των παγκόσμιων πολιτικών, οικονομικών και κοινωνικών 
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εξελίξεων. Η διεξοδική παρουσίαση της ιστορικής πορείας καθενός από τους 

οργανισμούς που προαναφέρθηκαν θα υπερέβαινε τα πλαίσια της παρούσας εργασίας, 

θα δοθεί όμως το σύγχρονο πλαίσιο, χωρίς το οποίο δεν μπορεί να προσεγγιστεί το 

θέμα της δυναμικής εισόδου των υπερεθνικών οργανισμών στο πεδίο διαμόρφωσης 

εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 
2.2.1.1  UNESCO 
 
H UNESCO, ο εξ αντικειμένου αρμοδιότερος υπερεθνικός οργανισμός για την 

προώθηση εκπαιδευτικών ζητημάτων σε παγκόσμιο επίπεδο, ιδρύθηκε το 1945. Η 

προώθηση της εκπαίδευσης ως θεμελιώδους δικαιώματος, η βελτίωση της ποιότητας 

της εκπαίδευσης, η προώθηση της καινοτομίας και η συμβολή του στην άρθρωση 

μιας συγκροτημένης εκπαιδευτικής πολιτικής αποτελούν κεντρικά αντικείμενα του 

Οργανισμού. Σύμφωνα με έναν μελετητή (Τσαούσης 2007: 136), ένα από τα ορόσημα 

στις εξελίξεις της εκπαίδευσης που σημειώθηκαν από το τέλος του Β’ Παγκοσμίου 

Πολέμου ως σήμερα αποτελεί η σύγκληση από την UNESCO το 1990 – αμέσως μετά 

τη λήξη του Ψυχρού Πολέμου - της Παγκόσμιας Διάσκεψης στο Ζομτιέν για την 

Εκπαίδευση για Όλους. Ο λόγος για έναν τέτοιο χαρακτηρισμό είναι το γεγονός ότι η 

διάσκεψη αυτή έθεσε τις βάσεις για τη συγκρότηση ενός μηχανισμού συντονισμού 

των ενεργειών σε περιφερειακό και παγκόσμιο επίπεδο, μηχανισμού που διευκόλυνε 

την παρακολούθηση της προόδου και προώθησης των περαιτέρω απαραίτητων 

πρωτοβουλιών. Με άλλα λόγια, χαράχθηκε ένα νέο πλαίσιο διεθνών σχέσεων και 

διεθνούς συνεργασίας, βασικό χαρακτηριστικό του οποίου είναι ότι δεν δεσμεύει μεν 

νομικά τα κράτη-μέλη με τη μορφή Συνθηκών ή Συμβάσεων, ωστόσο τα οδηγεί στην 

πολιτική δέσμευση εφαρμογής των κοινών αποφάσεων (ό. π.). 

 Ήδη από τα τέλη της δεκαετίας του 1950 η UNESCO είχε ξεκινήσει να 

αναπτύσσει στατιστικά προγράμματα, επιδίωξη των οποίων ήταν να σκιαγραφήσουν 

την πορεία των κρατών ως προς την αντιμετώπιση συγκεκριμένων εκπαιδευτικών 

προβλημάτων (π.χ. αναλφαβητισμός) και να συμβάλει στο σχεδιασμό εκπαιδευτικών 

πολιτικών, παρέχοντας στις χώρες πληροφοριακό υλικό με τη μορφή ποσοτικών 

δεδομένων (Ζμας 2007: 25). Ωστόσο, τα στατιστικά προγράμματα άρχισαν από τα 

πρώτα τους κιόλας βήματα να αντιμετωπίζονται με αμφισβήτηση (Heynemann 1999). 

Η κριτική αφορούσε σε πρώτο βαθμό την έλλειψη αξιοπιστίας των συγκριτικών 

πινάκων, δεδομένου ότι τα στοιχεία τους ήταν πολλές φορές ελλιπή λόγω αδυναμίας 

κάποιων χωρών να ανταπεξέλθουν στην έγκαιρη συγκέντρωση των δεδομένων. 
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Επίσης, η εγκυρότητα των στατιστικών πινάκων σε κάποιες περιπτώσεις έπεσε θύμα 

του λεγόμενου «μεθοδολογικού εθνικισμού». Δηλαδή κάποιες χώρες εν γνώση τους 

παρείχαν στοιχεία που δεν ανταποκρίνονταν στις πραγματικές καταστάσεις, στην 

προσπάθειά τους να δώσουν στον υπόλοιπο κόσμο μια ωραιοποιημένη εικόνα όχι 

μόνο του εκπαιδευτικού αλλά και του γενικότερου συστήματος διακυβέρνησης της 

χώρας τους (Puryear 1995). Αυτό συνέβη με αρκετές χώρες που ανήκαν στο λεγόμενο 

‘ανατολικό μπλοκ’. Σε αυτά τα προβλήματα προστέθηκαν κι άλλης φύσεως 

δυσκολίες. Μπορούμε να αναφέρουμε ενδεικτικά τις ερευνητικές ασυμφωνίες ως 

προς την οριοθέτηση ενιαίων στόχων (π.χ. ανεύρεση κοινά αποδεκτών ορισμών του 

‘αναλφαβητισμού’) καθώς και τις οικονομικές δυσκολίες για τη διεύρυνση των 

στενών ερευνητικών πεδίων της UNESCO (Ζμας 2007: 26). 

 Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 οι πιέσεις που ασκήθηκαν στην UNESCO 

έγιναν εντονότερες, ενώ παράλληλα ο ΟΟΣΑ και η Παγκόσμια Τράπεζα άρχισαν να 

δημοσιεύουν πιο σύνθετες στατιστικές αναλύσεις. Οι δύο τελευταίοι οργανισμοί 

έδωσαν περισσότερη έμφαση στην οικονομική αξία της εκπαίδευσης, και 

προχώρησαν, όπως θα δούμε και παρακάτω, στη χρήση δεικτών με τη βοήθεια των 

οποίων κατέστη εφικτή η ιεράρχηση των κρατών και η μέτρηση του κατά πόσο 

απόκλιναν ή όχι από την επίτευξη καθορισμένων στόχων. Η UNESCO είχε αποφύγει 

μέχρι τότε κάθε είδους ταξινόμηση, και οι εκθέσεις και αναλύσεις της ήταν 

περισσότερο περιγραφικές. Όμως, όπως παρατηρήσαμε και στην εισαγωγή, οι 

επιλογές και η επιρροή των υπερεθνικών οργανισμών είναι συνάρτηση ενός σύνθετου 

φάσματος οικονομικών, κοινωνικών και πολιτικών παραγόντων. Έτσι, λοιπόν, στη 

δεκαετία του 1980, καθώς άρχισε να δίνεται όλο και μεγαλύτερη έμφαση στην 

οικονομική διάσταση της εκπαίδευσης, η «ήπια» γραμμή πλεύσης της  UNESCO 

ήταν θέμα χρόνου να υποχωρήσει απέναντι στις πιο «επιθετικές» πολιτικές των 

άλλων δύο Οργανισμών που αναφέρθηκαν. 

 
2.2.1.2  ΟΟΣΑ 
 
Το 1949 ιδρύεται ο Οργανισμός Ευρωπαϊκής Οικονομικής Συνεργασίας (ΟΕΟΣ) με 

αντικείμενο τόσο την κατανομή της οικονομικής βοήθειας που προσέφεραν μετά τη 

λήξη του πολέμου οι ΗΠΑ στις χώρες της Δυτικής Ευρώπης, όσο και την προώθηση 

της συνεργασίας μεταξύ των χωρών αυτών σε θέματα βιομηχανικής και οικονομικής 

ανάπτυξης. Η εκπαίδευση δεν συμπεριλαμβάνεται ρητά στους επιδιωκτέους στόχους, 

ωστόσο λίγο μετά τα μέσα της δεκαετίας του 1950 έγινε αντιληπτό ότι η εκπαίδευση 
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αποτελούσε αναγκαία προϋπόθεση για την επίτευξή τους, δεδομένης της στενής 

σχέσης μεταξύ επιστήμης και τεχνολογίας με τη βιομηχανική και οικονομική 

ανάπτυξη (Τσαούσης 2007: 323). Το 1960 ο ΟΕΟΣ θα πάρει τη νέα του μορφή ως 

Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ). Τρεις τομείς 

δραστηριοποίησης του οργανισμού ήταν ιδιαίτερα σημαντικοί και αξίζει να 

αναφερθούν ονομαστικά: οι Εκθέσεις των Εθνικών Συστημάτων Παιδείας (Country 

Reports), η έμφαση στη διεύρυνση της διδασκαλίας των μαθηματικών και των 

θετικών επιστημών στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η ώθηση στην ανάπτυξη της 

κοινωνιολογίας και οικονομίας της εκπαίδευσης.  

Η δημιουργία των κατάλληλων εργαλείων και μεθόδων συλλογής των 

αναγκαίων δεδομένων για την άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής ήταν ένας 

βασικός τομέας δράσης του οργανισμού. Όπως επισημάνθηκε στην προηγούμενη 

υποενότητα, η UNESCO ξεκίνησε νωρίτερα από τον ΟΟΣΑ να συγκεντρώνει 

δεδομένα που αφορούσαν τα εκπαιδευτικά συστήματα των χωρών. Δέχθηκε όμως 

κριτική τόσο από τον ΟΟΣΑ όσο και από την Παγκόσμια Τράπεζα για την αδυναμία 

της να εμβαθύνει στην οικονομική διάσταση της εκπαίδευσης και στην αξιολόγηση 

των αποτελεσμάτων με τρόπο ώστε να μπορεί να ασκήσει εκπαιδευτική πολιτική. 

Σύμφωνα με τους δύο αυτούς οργανισμούς οι απαιτήσεις της παγκοσμιοποίησης και 

των διεθνών αγορών καθιστούσαν αναπόφευκτη την ιεράρχηση των κρατών (Ζμας 

2007: 27). Τόσο ο ΟΟΣΑ όσο και η Παγκόσμια Τράπεζα προχώρησαν στη 

δημιουργία πινάκων κατάταξης, στους οποίους τα κράτη κατατάσσονταν ιεραρχικά - 

και όχι με αλφαβητική σειρά όπως στους πίνακες της UNESCO - με βάση τις 

επιδόσεις τους σύμφωνα με προκαθορισμένους δείκτες. Η χρήση δεικτών αναμενόταν 

να φέρει μεγαλύτερη διαφάνεια στον τρόπο σχεδιασμού και άσκησης εκπαιδευτικής 

πολιτικής (ό.π.). Πιο συγκεκριμένα, σε ετήσια σχεδόν βάση ο ΟΟΣΑ δημοσιεύει μια 

ειδική έκθεση με τίτλο «Μια ματιά στην εκπαίδευση: Δείκτες του ΟΟΣΑ». Το 

ακόλουθο απόσπασμα από την ελληνική περίληψη της έκδοσης για το 2006 

διασαφηνίζει τις γενικότερες παρατηρήσεις που προηγήθηκαν: 

 
«Η έκθεση ‘Μια ματιά στην εκπαίδευση’ παρουσιάζει στους εκπαιδευτές, στους 

διαμορφωτές πολιτικής, στους μαθητές και τους γονείς τους μια πλούσια συλλογή 

δεδομένων που αφορούν σχεδόν κάθε ποσοτική και ποιοτική πτυχή των εκπαιδευτικών 

επιδόσεων και πολιτικών στις χώρες του ΟΟΣΑ, καθώς και σε πολλές χώρες μη εταίρους 

του Οργανισμού. Πέρα από τις πληροφορίες σχετικά με τις επιδόσεις, τους πόρους, τα 
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ποσοστά συμμετοχής και τον τρόπο οργάνωσης της σχολικής εκπαίδευσης, η έκθεση 

παραθέτει εκείνες τις αντικειμενικές πληροφορίες που είναι απαραίτητες για την  

αξιολόγηση θεμάτων όπως η σημασία που προσδίδεται στη διδασκαλία τω βασικών 

δεξιοτήτων, το ιδανικό μέγεθος της σχολικής τάξης ή η διάρκεια του σχολικού έτους 

(Μια ματιά στην εκπαίδευση: Δείκτες του ΟΟΣΑ- Έκδοση 2006, Περίληψη στα ελληνικά 

σ.1).» 

 

Τα στοιχεία που περιέχονται στην έκθεση επιτρέπουν συγκρίσεις μεταξύ των χωρών 

και θα μπορούσε να υποστηριχθεί ότι οι συγκρίσεις αυτές και τα συμπεράσματα τα 

οποία εξάγονται από τις χώρες ήδη έχουν την έννοια της πολιτικής επιρροής.  

 Ενδεχομένως η επιρροή αυτή μπορεί να αναδειχθεί πιο έντονα, αν 

αναλογιστούμε τις συνέπειες στο δημόσιο διάλογο αλλά στη συνέχεια και στη 

διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής κάποιων χωρών που έχει η έκδοση των 

αποτελεσμάτων του Διεθνούς Προγράμματος Αξιολόγησης Μαθητών (Programme 

for International Student Assessment ), γνωστού και ως Προγράμματος PISA, το 

οποίο δημιουργήθηκε το 2000 από τα κράτη-μέλη του ΟΟΣΑ. Ένας από τους 

κεντρικούς στόχους του Προγράμματος είναι ‘η δημιουργία ενός σταθερού σημείου 

αναφοράς με βάση το οποίο θα μπορεί να παρακολουθείται η εξέλιξη των 

εκπαιδευτικών συστημάτων’ (PISA- the OECD Programme for International Student 

Assessment, OECD, n.d., p.4). Η δημοσίευση των μέτριων επιδόσεων των μαθητών 

που φοιτούσαν σε γερμανικά σχολεία της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης στην πρώτη 

έρευνα της PISA προκάλεσε μια έντονη δημόσια αντιπαράθεση και ατέρμονες 

συζητήσεις για την κατεύθυνση που οφείλει να ακολουθήσει το γερμανικό 

εκπαιδευτικό σύστημα (Prenzel et al 2004: 366, Chung 2010: 273). Μάλιστα, στη 

χώρα αυτή οι έρευνες ΤΙΜSS και PISA «λειτούργησαν ως ‘εξωτερικό επιχείρημα’ για 

να νομιμοποιηθεί η ‘πολιτική των στάνταρντ’ (politics of standards) και να 

επιταχυνθούν οι στρατηγικές ‘απόδοσης λόγου’ από τις αυτοδιοικούμενες σχολικές 

μονάδες» (Ζμας 2007: 156). Πέρα από τις όποιες εκπαιδευτικές και πολιτικές 

προεκτάσεις μπορεί να έχει το θέμα αυτό, εδώ αρκεί η διαπίστωση ότι το 

προαναφερθέν Πρόγραμμα φαίνεται ικανό εργαλείο για την έμμεση άσκηση επιρροής 

για τη διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής. 

 Σύμφωνα με έναν παρατηρητή, ο ΟΟΣΑ είναι στην ουσία ένας μηχανισμός 

παροχής αμοιβαίας τεχνικής βοήθειας σε κράτη που διέθεταν ήδη ένα κοινό πολιτικό 

και κοινωνικό πολιτισμό, μια προηγμένη μορφή διοικητικής οργάνωσης, ένα υψηλό 

επίπεδο τεχνογνωσίας, ένα υψηλό επίπεδο οικονομικής λειτουργίας και, τα κυριότερα 
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από αυτά, κατείχαν ως παίκτες κεντρική θέση στην παγκόσμια σκηνή (Τσαούσης 

2007). Το συγκριτικό πλεονέκτημά του έναντι των άλλων Διεθνών Οργανισμών ήταν 

ότι ο ΟΟΣΑ λειτουργούσε με βάση τα αιτήματα των ίδιων των κρατών-μελών, αλλά 

και των μη-κρατών μελών, για την αντιμετώπιση προβλημάτων εκπαίδευσης και 

ανάπτυξης που συνδέονταν μεταξύ τους, «άλλοτε ως εξαρτημένες και ανεξάρτητες 

μεταβλητές, άλλοτε ως προϋποθέσεις και άλλοτε ως άμεσα ή έμμεσα επακόλουθα» (ό.π. 

:336). Κατά συνέπεια,  μπορούσε να  συγκεντρώνει δεδομένα που κανένας άλλος 

δημόσιος ή ιδιωτικός φορέας δε θα μπορούσε ποτέ να συγκεντρώσει σε διεθνές και 

συγκριτικό επίπεδο, με την ίδια εκ μέρους των κρατών συναίνεση και διευκόλυνση. 

Όπως παρατηρεί ο Τσαούσης: 
«Μέσα από τη λειτουργία του αυτή ο Οργανισμός συνέβαλε στην δημιουργία νέων και 

εμπειρικά ελεγμένων ερευνητικών  μεθοδολογιών και εργαλείων, που εξασφάλιζαν 

συγκρισιμότητα και διευκόλυναν έτσι τόσο τη θεωρία όσο και την πρακτική της 

εκπαίδευσης, ως προϋπόθεσης και εργαλείου προώθησης της οικoνομικής και 

κοινωνικής ανάπτυξης, αλλά και τη δυνατότητα των επιμέρους κρατών να ελέγξουν, με 

βάση ασφαλή διεθνή συγκριτικά δεδομένα, την πορεία τους, την αποτελεσματικότητα 

της ασκούμενης εκπαιδευτικής πολιτικής τους, τις θετικές και αρνητικές προεκτάσεις 

της, τα σημεία που χρήζουν επανεξέτασης ή αναθεώρησης και τους επιδιωκτέους 

μελλοντικούς τους στόχους» (Τσαούσης, 2007: 336 κ.ε.). 

 
 Μολονότι υπάρχει γενική συναίνεση  για τον καίριο ρόλο του ΟΟΣΑ ως προς 

τη διαμόρφωση εθνικών εκπαιδευτικών στρατηγικών, η βαρύνουσα έμφαση του 

ΟΟΣΑ στην οικονομική αξία της εκπαίδευσης έχει δεχθεί κριτική. Κάποιοι ερευνητές 

έχουν θεωρήσει ως απώτερο στόχο της νεοφιλελεύθερης εκπαιδευτικής πολιτικής του 

ΟΟΣΑ την παραγωγή  ‘ανθρώπινου κεφαλαίου’ στο πλαίσιο της παγκοσμιοποιημένης 

αγοράς (Henry et al. 2001:59, σε Ζμας 2007: 31). Επίσης, ο τεχνοκρατικός 

ορθολογισμός των στατιστικών του δεικτών, που αποβλέπουν στη βελτίωση του 

εκπαιδευτικού γίγνεσθαι των κρατών-μελών, χαρακτηρίστηκε ως μονομερής (ό.π.: 

96). Τέλος, τα πορίσματα των ερευνών του Οργανισμού χρησιμοποιήθηκαν από τους 

διαμορφωτές πολιτικής ορισμένων χωρών ως εργαλείο νομιμοποίησης για την 

προώθηση αμφιλεγόμενων εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων (Wielemans 2000:32).  
 

2.2.1.3 Παγκόσμια Τράπεζα 
 
Παρόλο που θα περάσουν σχεδόν 20 χρόνια από την αρχική της ίδρυση το 1944 για 

να ασχοληθεί με θέματα εκπαίδευσης, η συμβολή της Παγκόσμιας Τράπεζας στη 



 28

διαμόρφωση ενός παγκόσμιου κλίματος εκπαιδευτικής πολιτικής δεν μπορεί να 

παραβλεφθεί. Όπως αναφέρθηκε και σε προηγούμενο σημείο, η Παγκόσμια Τράπεζα 

έχει τοποθετηθεί στον αντίποδα της UNESCO σε σχέση με τη στάση που έχει 

υιοθετήσει απέναντι στους πίνακες κατάταξης και τη χρήση των στατιστικών της για 

άσκηση πολιτικής (Cussó & D’Amico 2005: 200). Πιο συγκεκριμένα, καθώς μία από 

τις κύριες αποστολές του οργανισμού είναι η μείωση της φτώχειας, δίνει μεγάλη 

έμφαση στην παροχή εκπαίδευσης ως εργαλείου καταπολέμησης της φτώχειας. Ένας 

τρόπος για να επιτευχθεί αυτός ο στόχος είναι η παροχή βοήθειας στις χώρες να 

εντάξουν την εκπαίδευση στις εθνικές οικονομικές στρατηγικές τους και να 

αναπτύξουν ολιστικά και ισορροπημένα εκπαιδευτικά συστήματα που να είναι 

‘αποτελεσματικά’. Οι έννοιες-κλειδιά, όπως προκύπτουν μέσα από τη στοχοθέτηση 

του οργανισμού, είναι «ανάπτυξη», «ανταγωνιστικότητα», «ποιότητα», 

«αποτελεσματικότητα», «διαφάνεια», «διαχείριση σχολικών μονάδων». Ο ίδιος ο 

οργανισμός θεωρεί ότι το συγκριτικό του πλεονέκτημα έναντι των άλλων οργανισμών 

σε θέματα εκπαίδευσης είναι η προώθηση των δεσμών της εκπαίδευσης με την 

οικονομική ανάπτυξη (World Bank 2009).  

Η ανάλυση των οικονομικών παραμέτρων σε εκθέσεις της Παγκόσμιας 

Τράπεζας είναι πιο σύνθετη από αυτή της UNESCO, γεγονός για το οποίο, όπως 

είδαμε νωρίτερα, θεωρήθηκε πως υστερεί η τελευταία (Ζμας 2007: 26 κ.ε.). Ας 

αναφέρουμε ενδεικτικά και ένα παράδειγμα: Στις αρχές του 21ου αιώνα, τρεις 

οργανισμοί, η UNESCO, η Παγκόσμια Τράπεζα και η UNICEF έκαναν τρεις 

αντίστοιχες μελέτες με σκοπό να εκτιμηθεί το συνολικό κόστος που απαιτείται για 

την επίτευξη του στόχου της εξασφάλισης εκπαίδευσης για όλους. Οι μελέτες αυτές 

δεν κατέληξαν σε ταυτόσημα συμπεράσματα, καθώς καθεμία από αυτές 

χρησιμοποίησε διαφορετικά δεδομένα και τρόπους προσέγγισης του προβλήματος της 

παροχής γενικευμένης πρωτοβάθμιας σχολικής εκπαίδευσης (Τσαούσης 2007: 62 

κ.ε.). Σύμφωνα, λοιπόν, με την Παγκόσμια Έκθεση Προόδου του 2002 για το 

Πρόγραμμα της UNESCO Εκπαίδευση για Όλους, «η μελέτη της Παγκόσμιας 

Τράπεζας είναι η μόνη από τις τρεις που δίνει εκτιμήσεις των επιπέδων εξωτερικών 

πόρων που θα απαιτηθούν για την επιτυχία του στόχου της Εκπαίδευσης για Όλους» 

(UNESCO, EFA, Global Monitoring Report 2002, Summary Report, Education for 

All – Is the World on Track?, pp. 14-15). Συμπερασματικά, οι μελέτες της Τράπεζας 

για την οικονομική διάσταση της εκπαίδευσης θεωρούνται πιο πλήρεις και 

αξιόπιστες, αν και υπήρξαν αρκετοί εκείνοι που επέκριναν τον μονομερή, νεο-
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φιλελεύθερο προσανατολισμό της και την έλλειψη διαφάνειας στις λειτουργίες της 

(Stiglitz 2002). Τέλος πρέπει να επισημανθεί ότι ο αντίκτυπος της δραστηριότητας 

της Παγκόσμιας Τράπεζας σε επίπεδο παροχής υλικο-τεχνικής βοήθειας μπορεί να 

επικεντρώνεται κυρίως στις αναπτυσσόμενες χώρες, σε επίπεδο παραγωγής 

εκπαιδευτικού λόγου, όμως, συνδιαμορφώνει τάσεις σε όλο τον κόσμο. 

 
 
2.3 Επιρροή υπερεθνικών οργανισμών στο εκπαιδευτικό γίγνεσθαι των χωρών 
 
Από την σκιαγράφηση των δράσεων των υπερεθνικών οργανισμών που αναφέρθηκαν 

πρωτύτερα, αναδύονται κάποια ενδιαφέροντα ερωτήματα: συμβάλλουν οι 

υπερεθνικοί οργανισμοί στη διαμόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής των χωρών; 

Εάν ναι, με ποιους τρόπους και σε ποιο βαθμό επηρεάζουν το εκπαιδευτικό γίγνεσθαι; 

 Κανένας από τους τρεις ογανισμούς που αναφέρθηκαν – UNESCO, ΟΟΣΑ 

και Παγκόσμια Τράπεζα δεν διαθέτει νομική ισχύ για να επιβάλει τις αποφάσεις του 

στα κράτη-μέλη. Ενδεικτικά, ο Καταστατικός Χάρτης της UNESCO στο άρθρο 2 

προβλέπει πως «με σκοπό τη διαφύλαξη της ανεξαρτησίας, της ακεραιότητας και της 

καρποφόρας ποικιλίας των πολιτισμών και των εκπαιδευτικών συστημάτων των χωρών 

– μελών του Οργανισμού, δεν επιτρέπεται στον Οργανισμό να παρεμβαίνει σε θέματα 

που ουσιαστικά εμπίπτουν στην εσωτερική τους αρμοδιότητα» (Τσαούσης 2007: 22). 

Κι όμως, υπάρχει συναίνεση ανάμεσα στους μελετητές για την επιρροή των 

οργανισμών στη διαμόρφωση εκπαιδευτικής πολιτικής στο εσωτερικό των χωρών. 

Με ποιον τρόπο, λοιπόν, εξασκείται αυτή η επιρροή; 

 Σε ένα γενικό επίπεδο, έχει υποστηριχθεί πως οι υπερεθνικοί οργανισμοί 

διαμορφώνουν ένα κλίμα, το οποίο ασκεί καθοριστική επίδραση τόσο στην πρακτική 

όσο και στην λήψη των αποφάσεων και τη διαμόφωση της πολιτικής των κρατών-

μελών. Η εκπαιδευτική πολιτική των Οργανισμών μπορεί να καθορίσει έμμεσα την 

εθνική εκπαιδευτική πολιτική με έναν ή περισσότερους από τους ακόλουθους 

τρόπους: (α) με τον καθορισμό των προτεραιοτήτων και των όρων και προϋποθέσεων 

παροχής τεχνικής βοήθειας, (β) με την πρόσκληση των κρατών-μελών για την 

εξέταση και αντιμετώπιση συγκεκριμένων ή γενικών εκπαιδευτικών θεμάτων και (γ) 

με τη δημιουργία ενός κλίματος που αφορά την οργάνωση, το αντικείμενο και τη 

λειτουργία της εκπαίδευσης (Τσαούσης 2007: 24-25). Η δημιουργία ενός κλίματος, 

καθώς και ο καθορισμός προτεραιοτήτων είναι διαδικασίες που προωθούνται 
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πρωτίστως μέσα από τη διάδοση εκπαιδευτικού λόγου αλλά και διάχυσης και 

διαχείρισης πληροφοριών σε παγκόσμιο επίπεδο.  

 Αν προεκτείνουμε την τελευταία διαπίστωση, εύκολα οδηγούμαστε στο 

συμπέρασμα πως όποιος οργανισμός είναι διαχειριστής αυτών των πληροφοριών, θα 

ασκεί και τη μεγαλύτερη επιρροή. Η περίπτωση του ΟΟΣΑ επιβεβαιώνει αυτή την 

υπόθεση, συνεπώς αξίζει ιδιαίτερης μνείας. Σύμφωνα με τον Eide, κανένας άλλος 

υπερεθνικός οργανισμός δεν έχει τόση επιρροή στην εκπαιδευτική πολιτική των 

δυτικών βιομηχανικών χωρών όση ο ΟΟΣΑ, κεντρικό αντικείμενο του οποίου είναι η 

οικονομική συνεργασία των χωρών. Ο αντίκτυπος άλλων οργανισμών, όπως της 

UNESCO, της οποίας μάλιστα η αποστολή επικεντρώνεται ξεκάθαρα σε ζητήματα 

εκπαίδευσης, είναι μικρότερος (Eide, 1990). Με εργαλεία όπως τους δείκτες 

αξιολόγησης, τις αναλύσεις, τις εθνικές εκθέσεις, τις στατιστικές, η εκπαιδευτική 

πολιτική του ΟΟΣΑ βασίζεται στη διαχείριση πληροφοριών σε υπερεθνικό επίπεδο, 

και μάλιστα ο Οργανισμός κατόρθωσε να διαθέτει εκτενή έλεγχο των πληροφοριών 

που αφορούν την εκπαίδευση (Rinne, Kallo & Hokka 2004: 454)7.  

 Όχι μόνο διαχειρίζεται πληροφορίες, αλλά και συμβάλλει ενεργά στην 

παραγωγή εκπαιδευτικού λόγου ο ΟΟΣΑ, κάτι που άλλωστε χαρακτηρίζει όλους τους 

υπερεθνικούς Οργανισμούς για τους οποίους γίνεται λόγος σε αυτή την εργασία. Ο 

εκπαιδευτικός λόγος και διάλογος σε όλες τις χώρες επηρεάζεται από τις τάσεις που 

διαμορφώνουν οι Οργανισμοί. Τα τελευταία χρόνια έχουν επικρατήσει έννοιες και 

συνθήματα όπως ‘έλεγχος ποιότητας’, ‘αποδοτικότητα’, ‘αποτελεσματικότητα’, 

‘διαχείριση σχολικών μονάδων’ (Ball/Youdell 2008:23) και άλλες, οι οποίες δίνουν 

όλες ιδιαίτερη έμφαση στην οικονομική αξία και διάσταση της εκπαίδευσης8. Όμως, 

οι έννοιες αυτές δεν παραμένουν σε μια αφηρημένη σφαίρα. Όπως εύστοχα 

παρατηρούν οι Rinne, Kallo & Hokka, η παγκοσμιοποίηση δεν επηρεάζει μόνο τη 

γλώσσα, «παρά διαμέσου της γλώσσας κουβαλά μια ολόκληρη σειρά από νέους μύθους 

οι οποίοι εφαρμόζονται σε ένα νέο σημασιολογικό πεδίο το οποίο ακούει στο όνομα της 

κοινότητας και της προόδου» (2004: 475,  μετάφραση σ.). Με άλλα λόγια, μέσα από 

τον εκπαιδευτικό λόγο εδραιώνεται μια πραγματικότητα, και μέσω της συγκέντρωσης 

των μηχανισμών επικοινωνίας και διάχυσης οι υπερεθνικοί οργανισμοί παίζουν 

εξέχοντα ρόλο στη διαδικασία της παγκοσμιοποίησης της εκπαίδευσης. Η 

παγκοσμιοποίηση της εκπαίδευσης από μία σκοπιά, συνεπώς,  μπορεί να φτάσει να 

ταυτιστεί με την εξάπλωση μιας κοσμοθεωρίας ως γενική αλήθεια (Schriewer 1997: 

18 κ.ε.).  
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 Από τη στιγμή που η πλειοψηφία των χωρών αποδεχτεί ότι τα κελεύσματα 

των υπερεθνικών οργανισμών έχουν την ισχύ γενικής αλήθειας, είναι δύσκολο για μία 

χώρα να θέσει τον εαυτό της εκτός του πλαισίου αυτού. Ο κυριότερος λόγος είναι η 

πίεση από την ομάδα αναφοράς (Laukkanen & Ollikainen 2001: 46, στο Rinne, Kallo 

& Hokka 2004: 463) στο πλαίσιο του παγκόσμιου ανταγωνισμού. Κανείς δεν μπορεί 

να αγνοήσει τα προτάγματα της παγκοσμιοποίησης, διότι το κόστος είναι η 

απομόνωση από τις διεθνείς εξελίξεις της χώρας που θα το επιχειρούσε. Πιο 

συγκεκριμένα, μπροστά στην ταχύτατα παγκοσμιοποιούμενη αγορά εργασίας καμία 

χώρα δεν μπορεί να διακυβεύσει την αξιοπιστία των τίτλων που χορηγεί το εθνικό της 

σύστημα παιδείας και να υπονομεύσει με αυτό τον τρόπο τη δυνατότητα συμμετοχής 

του πληθυσμού της στην αγορά αυτή (Τσαούσης 2007: 317).  

 Καταληκτικά, θα μπορούσε κανείς να πει πως η δύναμη των υπερεθνικών 

οργανισμών έγκειται στο ότι έχουν στη διάθεσή τους μεγαλύτερη χρηματοδότηση και 

κατ’ επέκταση περισσότερους ερευνητικούς πόρους, ώστε τελικά να μπορούν να 

επηρεάσουν την εκπαιδευτική «ατζέντα». Αν λάβουμε υπόψη ότι οι τρεις βασικές 

διαστάσεις της εξουσίας συνίστανται (α) στην ισχύ να λαμβάνει κανείς τελικές 

αποφάσεις, (β) στη δυνατότητα να ορίζει κανείς τα θέματα της «ατζέντας» και (γ) στη 

δυνατότητα να επιβάλλει κάποιος τους κανόνες του παιχνιδιού (Ζμας 2007: 99), τότε 

σίγουρα οι υπερεθνικοί οργανισμοί ασκούν καίρια επιρροή στη δεύτερη και τρίτη 

κατηγορία. Διότι και διαμορφώνουν σε σημαντικό βαθμό τα θέματα της 

εκπαιδευτικής ατζέντας, αλλά και ορίζουν τις προτεραιότητες, τι είναι περισσότερο 

και τι λιγότερο σημαντικό. Συμπερασματικά, θα μπορούσε κανείς να υποστηρίξει πως 

ενώ τα κράτη διατηρούν το δικαίωμα να λαμβάνουν τις τελικές αποφάσεις, οι 

υπερεθνικοί οργανισμοί διαμορφώνοντας ένα γενικότερο κλίμα και ορίζοντας τι είναι 

σημαντικό και τι όχι, συμμετέχουν -έστω και άτυπα- ενεργά στη διαμόρφωση του 

εκπαιδευτικού χώρου. 

 

2.4  Μερικοί γενικότεροι προβληματισμοί  

 

Παρά τη συναίνεση που υπάρχει για το γεγονός ότι οι υπερεθνικοί οργανισμοί 

επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τη διαμόρφωση της εθνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής, θα μπορούσε κάποιος να θέσει ένα ακόμη ερώτημα προκειμένου να γίνει 

μια περαιτέρω διασάφηση του ζητήματος αυτού: Σε ποιο βαθμό συντελείται αυτή η 

επιρροή; Διότι όπως είναι γνωστό, η διάχυση εκπαιδευτικής πολιτικής δεν 
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συνεπάγεται ούτε τη μεταφορά της, αλλά ούτε είναι η μεταφορά ταυτόσημη με την 

εφαρμογή. Με άλλα λόγια, μπορεί κανείς να μελετήσει τον αντίκτυπο της πολιτικής 

των υπερεθνικών οργανισμών υπό το πρίσμα του εκπαιδευτικού δανεισμού ή της 

εκπαιδευτικής μεταφοράς και να διακρίνει δύο άξονες προβληματισμού: το 

περιεχόμενο του εκπαιδευτικού δανεισμού και τις διαδικασίες μεταφοράς και 

προσαρμογής (Steiner- Khamsi 2002). Όσον αφορά το θέμα του περιεχομένου του 

εκπαιδευτικού δανεισμού, έγινε συνοπτική αναφορά στις προηγούμενες σελίδες. 

Αξίζει όμως να δει κανείς και τι συμβαίνει με τη μεταφορά του εκπαιδευτικού λόγου. 

Βεβαίως αυτόματα ανοίγει το θέμα της εκπαιδευτικής σύγκλισης των χωρών για το 

οποίο θα γίνει εκτενέστερα λόγος στο επόμενο κεφάλαιο, με θέμα την πολιτική της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης απέναντι στα κράτη-μέλη.  

 Ας επικεντρωθούμε όμως στις διαδικασίες μεταφοράς και προσαρμογής του 

εκπαιδευτικού λόγου. Σύμφωνα με την Steiner- Khamsi, όταν γίνεται αναφορά σε 

κάποιο εξωτερικό μοντέλο, αυτή συνήθως γίνεται από τους διαχειριστές της 

πολιτικής (policy makers) ώστε να επιβάλουν με όσο το δυνατό λιγότερες αρνητικές 

αντιδράσεις κάποια μεταρρυθμιστικά μέτρα. Χρησιμοποιούνται, για παράδειγμα, τα 

διεθνή κελεύσματα περί εκπαίδευσης για να λάβουν ένα επίχρισμα νομιμοποίησης τα 

μέτρα που λαμβάνονται στο εσωτερικό μιας χώρας. Ο James Lynch χρησιμοποίησε 

τον όρο «σημαίες συμφερόντων» (“flags of convenience”) για να υπογραμμίσει πώς, 

ανάλογα με τα εθνικά συμφέροντα, κάποιες ηχηρές λέξεις του παγκόσμιου 

εκπαιδευτικού λόγου χρησιμοποιούνται για τη νομιμοποίηση εσωτερικών μέτρων, 

που πολλές φορές - επί της ουσίας -  λίγη σχέση είχαν με τα διεθνή κελεύσματα 

(Lynch 1998). Αυτή η αναντιστοιχία είναι συνυφασμένη με το χάσμα που ενίοτε 

παρατηρείται ανάμεσα στον πολιτικό λόγο, την πολιτική δράση και, τέλος, τη 

εφαρμογή της πολιτικής (Tyack & Cuban 1995; Cuban 1998). Αυτό που φαίνεται πως 

ισχύει γενικά είναι ότι ο εκπαιδευτικός δανεισμός τις περισσότερες φορές συμβαίνει 

σε επίπεδο λόγου, ενώ η πρακτική και εφαρμογή συνήθως δεν αντανακλούν το 

αρχικό μοντέλο (Steiner-Khamsi 2002: 83, Halpin & Troyna 1995). 

Ανακεφαλαιώνοντας, επομένως, υπογραμμίζουμε ότι αυτό που φαίνεται ως σύγκλιση 

των εκπαιδευτικών συστημάτων σε σχέση με τα διεθνή εκπαιδευτικά προτάγματα 

είναι στην ουσία πολλές φορές σύγκλιση διεθνούς λόγου και επιχειρημάτων, τα οποία 

χρησιμοποιούν οι πολιτικοί προκειμένου να προωθήσουν τη δική τους εκπαιδευτική 

ατζέντα μεταρρυθμίσεων στο εσωτερικό των χωρών. Οποιαδήποτε εξέταση της 

διάδοσης και υιοθέτησης παγκόσμιων προταγμάτων εκπαιδευτικής φύσεως, οφείλει 
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να λάβει υπόψη της τις διαδικασίες τοπικής πρόσληψης και αυτοχθονοποίησης, ώστε 

να μπορεί να εξηγήσει το φαινόμενο των διαφορετικών πολιτικών που ακολουθούν τα 

κράτη στην πραγμάτωση κοινών εκπαιδευτικών στόχων. 

 

3.  Ευρωπαϊκή Ένωση και εκπαιδευτική πολιτική 
 
3.1 Ευρωπαϊκή Ένωση και άλλοι υπερεθνικοί οργανισμοί 
 
Ο σκοπός μας στο παρόν κεφάλαιο είναι να σκιαγραφήσουμε τη διαμόρφωση και 

άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής στα πλαίσια του υπερ-εθνικού οργανισμού που 

ονομάζεται Ευρωπαϊκή Ένωση. Η Ευρωπαϊκή Ένωση αποτελεί ένα ιδιότυπο πολιτικό 

μόρφωμα και καταλαμβάνει ξεχωριστή θέση έναντι υπερεθνικών οργανισμών όπως 

είναι ο ΟΟΣΑ, το Συμβούλιο της Ευρώπης και η UNESCO. Αυτό που κυρίως την 

διαφοροποιεί είναι πως η ΕΕ έχει υπερεθνικές εκτελεστικές αρμοδιότητες, στοιχείο 

που δεν έχουν οι άλλοι οργανισμοί. Έχει όργανα εφαρμογής και επιβολής πολιτικής: 

πιο συγκεκριμένα, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο και το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο έχουν 

την ισχύ να λαμβάνουν πολιτικές αποφάσεις, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή  έχει την ευθύνη 

της εφαρμογής των πολιτικών αποφάσεων και το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο έχει ως 

αρμοδιότητα να διασφαλίζει την εκτέλεση των αποφάσεων. Κατά συνέπεια, ο βαθμός 

επιρροής και παρεμβατισμού της ΕΕ στις εθνικές πολιτικές, και στην περίπτωση που 

μας αφορά, στην εκπαιδευτική πολιτική των κρατών, είναι μεγαλύτερος από ότι ο 

αντίστοιχος των άλλων οργανισμών (Ζμας 2007: 70). Στη συνέχεια θα επιχειρήσουμε 

να εστιάσουμε σε κάποια καίρια ερωτήματα γύρω από τον παρεμβατισμό αυτό, 

ξεκινώντας από την ιστορική διαδρομή της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, και 

συνεχίζοντας με τους τρόπους, τα όργανα και τις γενικές αρχές που διέπουν την 

άσκησης αυτής της πολιτικής για να μπορέσουμε τελικά να προσεγγίσουμε το 

σημαντικό ερώτημα της σχέσης μεταξύ της εθνικής κυριαρχίας και του υπερ-εθνικού 

συντονισμού στην άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής στο πλαίσιο της ΕΕ. 

 
3.2  Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική: Ιστορική αναδρομή.  
 
Στην ενότητα που ακολουθεί συζητείται το πλαίσιο της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 

πολιτικής, έτσι όπως αυτό εξελίσσεται μέσα στο χρόνο. Διακρίνονται συνολικά 

τέσσερις φάσεις διαμόρφωσης του εν λόγω πλαισίου, κάθε μία από τις οποίες 

σχετίζεται και με τις ειδικότερες δομές και συνθήκες  λειτουργίας της Ένωσης ως 

υπερεθνικού οργανισμού. Δίνεται, τέλος, ιδιαίτερη έμφαση στην προώθηση της 
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ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής στα εκπαιδευτικά συστήματα των εθνικών 

κρατών μέσω της χρηματοδότησης ειδικών ευρωπαϊκών προγραμμάτων, καθώς και 

στην προϊούσα εκχώρηση εκπαιδευτικών αρμοδιοτήτων από τα εθνικά  κράτη προς 

την Ένωση. 

 

3.2.1 Πρώτη φάση ΕΕΠ: 1957-1976 
 
Ο όρος Ευρωπαϊκή Εκπαιδευτική Πολιτική (ΕΕΠ) είναι ένας όρος που 

δημιουργήθηκε για να περιγράψει το σύνολο των ενεργειών από μέρους της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης (ΕΕ) σε θέματα εκπαιδευτικής πολιτικής. Επειδή όμως τόσο η 

χρήση του όρου όσο και η άσκηση της ΕΕΠ δεν υπήρξε ούτε διαχρονική ούτε 

γραμμική ούτε ενιαία, είναι κατ’ ανάγκην ένας όρος αρκετά ασαφής. Παρόλα αυτά, 

και για να αποφύγουμε τη σύγχυση, θα τον χρησιμοποιήσουμε εφεξής για να 

αναφερθούμε στο σύνολο των μέτρων που έχουν ληφθεί και αφορούν την εκπαίδευση 

και που απορρέουν από τα όργανα της ΕΕ. 

Οι Σταμέλος & Βασιλόπουλος διακρίνουν τρεις περιόδους συγκρότησης της ΕΕΠ: 

1957-1976, 1976-1992, 1992 και μετά (2004: 47).  Η πρώτη περίοδος (1957-1976) 

θα μπορούσε να χαρακτηριστεί ως περίοδος οικοδόμησης μιας ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής. Μέσα από τα κείμενα εκείνης της περιόδου, όπως είναι η 

Συνθήκη της Ρώμης, μπορεί κανείς να δει ότι η εκπαίδευση δεν αποτελούσε 

προτεραιότητα για την τότε Ευρωπαϊκή Οικονομική Κοινότητα. Στη Συνθήκη της 

Ρώμης, γίνεται λόγος για την κατάρτιση, στο βαθμό που μέσω αυτής μπορούσε να 

προωθηθεί η κοινή αγορά και γενικά η οικονομία της Κοινότητας. Πιο συγκεκριμένα, 

στο άρθρο 128 αναφέρεται ότι «Το συμβούλιο [...] θεσπίζει τις γενικές αρχές για την 

εφαρμογή κοινής πολιτικής επαγγελματικής εκπαιδεύσεως, ικανής να συμβάλλει στην 

αρμονική ανάπτυξη τόσο των εθνικών οικονομιών όσο και της κοινής αγοράς» 

(Συνθήκη περί ιδρύσεως της Ευρωπαϊκής Οικονομικής Κοινότητος: 104). 

Το ότι η εκπαίδευση δεν αναφέρεται ρητά ως ένας από τους στόχους της Κοινότητας 

σχετίζεται με το γεγονός πως τα κράτη περιφρουρούσαν την εθνική τους εκπαίδευση 

ως έναν από τους «ιερούς» τομείς που συνδέονται με τη καλλιέργεια και διαμόρφωση 

της εθνικής ταυτότητας (Σταμέλος/Βασιλόπουλος 2004: 78). Το γεγονός ότι η 

παρέμβαση της Ευρωπαϊκής Κοινότητας σε θέματα εκπαίδευσης επεκτείνεται όλο και 

περισσότερο, όσο περνούν τα χρόνια, είναι αποτέλεσμα ποικίλων παραγόντων, οι 
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οποίοι θα συζητηθούν αναλυτικότερα στην τελευταία υπο-ενότητα του παρόντος 

κεφαλαίου. 

Ας επανέλθουμε όμως στην εικοσαετία 1957-1976. Μπορεί στη Συνθήκη της 

Ρώμης να μην γίνεται αναφορά στην εκπαίδευση, αυτό όμως δεν σημαίνει ότι το θέμα 

της άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής από την Ένωσης δεν προχώρησε. Αρωγός σε 

αυτή την πορεία στάθηκε η αρχή της «λειτουργικής αρμοδιότητας». Σύμφωνα με την 

αρχή αυτή, η Ευρωπαϊκή Κοινότητα είχε το δικαίωμα να ασχοληθεί με τομείς που δεν 

άπτονταν της αρμοδιότητάς της σύμφωνα με τη Συνθήκη της Ρώμης, αν αυτή η 

παρέμβαση κρινόταν αναγκαία για την προώθηση κάποιου τομέα καίριας σημασίας. 

Αν, για παράδειγμα, η Ευρωπαϊκή Κοινότητα θεωρούσε πως η παρέμβασή της σε 

συγκεκριμένα εκπαιδευτικά ζητήματα θα προωθούσε τον ρητό στόχο της οικονομικής 

ανάπτυξης, τότε είχε το δικαίωμα να δράσει. Αποφασιστική υπήρξε εδώ η λειτουργία 

του Δικαστηρίου των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων (ΔΕΚ), το οποίο με ορισμένες 

αποφάσεις-ορόσημα που πήρε κυρίως τις δεκαετίες του 1970 και 1980, θεμελίωσε τις 

νομιμοποιητικές βάσεις για την ανάπτυξη κοινοτικής πολιτικής στον τομέα της 

εκπαίδευσης (ό.π.: 51). Καθώς εντάσσεται στην πρώτη περίοδο της άσκησης της ΕΕΠ 

όπως έχει οριοθετηθεί εδώ, ας αναφερθεί ενδεικτικά η υπόθεση Casagrande (1974).  

Στην υπόθεση αυτή, η οποία θεωρείται και η πρώτη σημαντική διαμάχη για 

εκπαιδευτικά ζητήματα εντός της Ευρωπαϊκής Κοινότητας,  εκδικάστηκε η αρχική 

άρνηση των αρχών του γερμανικού κρατιδίου της Βαυαρίας να χορηγήσουν σε γιο 

Ιταλού μετανάστη το οικονομικό βοήθημα που λάμβαναν αντίστοιχα οι σπουδαστές 

γερμανικής υπηκοότητας. Το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο αποφάνθηκε, ανάμεσα στα 

άλλα, ότι «από μόνο το γεγονός ότι η εκπαιδευτική πολιτική αυτή καθαυτή δεν εμπίπτει 

στη σφαίρα των αρμοδιοτήτων που έχουν ανατεθεί βάσει της Συνθήκης [της Ρώμης] 

στα κοινοτικά όργανα, δεν έπεται ότι η άσκηση των αρμοδιοτήτων που έχουν 

μεταβιβαστεί στην Κοινότητα έχει περιοριστεί κατά κάποιο τρόπο όταν μπορεί να 

επηρεάσει τα μέτρα που λαμβάνονται σ’εφαρμογή μιας πολιτικής, όπως η 

εκπαιδευτική» (Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 1974, σελ. 399, σκέψη 6, Ζμας 2007: 74 κ.ε.). 

Σύμφωνα με τον De Witte η λογική της απόφασης αυτής του ΔΕΚ είναι ότι  

 
«η επιδίωξη για τη δημιουργία του ευρωπαϊκού οικονομικού χώρου ανάμεσα στα κράτη-

μέλη της Κοινότητας δεν αποτελεί απλώς τομέα πολιτικής αλλά, ουσιαστικότερα, στόχο 

πολιτικής που δύναται να επιφέρει αναγκαστικές αλλαγές σε έναν μεγάλο αριθμό 

εθνικών πολιτικών, οι οποίες, ακόμη σημαντικότερο, δεν είναι προκαθορισμένες ή 
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συγκεκριμένες [...] Η εκπαίδευση ως παράμετρος για την οικονομική ενοποίηση 

αποτελεί τότε πεδίο δράσης της κοινοτικής πολιτικής». (De Witte στο Σταμέλος/ 

Βασιλόπουλος 2004:51). 

 

3.2.2 Δεύτερη φάση ΕΕΠ: 1976-1992 

 Η δεύτερη περίοδος άσκησης της ΕΕΠ (1976-1992) είναι μια περίοδος κατά 

την οποία παγιώνεται ο αποφασιστικός ρόλος του ΔΕΚ. Οι κύριες λειτουργίες του 

τελευταίου περιλαμβάνουν τόσο τη δημιουργία δεδικασμένων που ωφελούν την 

πορεία ολοκλήρωσης της Ευρωπαϊκής Κοινότητας, όσο και την έκδοση δεσμευτικών 

ορισμών, εξελίξεις οι οποίες δεν αφήνουν ανεπηρέαστα τα εθνικά εκπαιδευτικά 

συστήματα. Η πρώτη λειτουργία έχει ιδιαίτερο ενδιαφέρον, διότι φέρνει το προσκήνιο 

μια δεύτερη σημαντική αρχή που διέπει την άσκηση πολιτικής της Ευρωπαϊκής 

Κοινότητας, εκείνη της εξελικτικής ή δυναμικής ερμηνείας των κοινοτικών κειμένων 

και ιδίως των Συνθηκών, δηλαδή τον δυναμικό τρόπο επαναπροσέγγισης επίσημων 

κειμένων, λαμβάνοντας υπόψη το μεταβαλλόμενο ευρωπαϊκό συγκείμενο που είχε 

προκύψει με την πάροδο του χρόνου (Ζμας 2007: 78). Είναι σκόπιμο να αναφέρουμε 

στη συνέχεια δύο υποθέσεις, μέσα από τις οποίες αναδύεται τόσο η πρακτική της 

λειτουργικής αρμοδιότητας αλλά και της δυναμικής ερμηνείας του κοινοτικού 

δικαίου. 

 Ήδη κατά την εκδίκαση της υπόθεσης Casagrande το 1974 διαφάνηκε η 

πρόθεση του Ευρωπαϊκού Δικαστηρίου να ερμηνεύσει δυναμικά τις διατάξεις της 

Συνθήκης της Ρώμης (Ζμας 2007: 74). Η δυνατότητα ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 

παρέμβασης τονίστηκε αργότερα (1983) και στην υπόθεση Forcheri. Ειδικότερα, 

κατά την εκδίκαση της υπόθεσης αυτής, το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο αποφάνθηκε ξανά 

ότι «έστω και αν η πολιτική διδασκαλίας και εκπαίδευσης δεν εμπίπτει στους τομείς που 

έχουν υπαχθεί, βάσει της Συνθήκης [της Ρώμης], στην αρμοδιότητα των κοινοτικών 

οργάνων, ωστόσο, η δυνατότητα προσβάσεως σε παρόμοιες μορφές εκπαιδεύσεως 

εμπίπτει στο πεδίο εφαρμογής της Συνθήκης» (Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 1983, σελ. 

2336, σκέψη 17, Ζμας 2007: 75). Από τις πιο σημαντικές υποθέσεις που 

εκδικάστηκαν πριν από την υπογραφή της Συνθήκης του Μάαστριχτ είναι η υπόθεση 

Gravier (1988). Αφορμή της διένεξης ήταν η άρνηση της γαλλίδας υπηκόου, που 

σπούδαζε στη Βασιλική Ακαδημία Καλών Τεχνών της Λιέγης, να καταβάλει 

δίδακτρα στο βελγικό κράτος, υποχρέωση από την οποία ήταν απαλλαγμένοι οι 

Βέλγοι συμφοιτητές της. Το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο δικαίωσε τη Γαλλίδα 
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σπουδάστρια με το αιτιολογικό ότι η επιβολή διδάκτρων αποκλειστικά σε εκείνη 

συνιστά διάκριση λόγω ιθαγένειας, γεγονός που ήταν αντίθετο με το άρθρο 7 της 

Συνθήκης της Ρώμης.  

Αυτό που έχει ιδιαίτερη σημασία για την παρούσα εργασία είναι ότι ενώ κατά 

την ετυμηγορία επισημάνθηκε για μία ακόμη φορά ότι η άσκηση εκπαιδευτικής 

πολιτικής δεν υπαγόταν στους τομείς εκείνους που είχαν ανατεθεί στις αρμοδιότητες 

των κοινοτικών οργάνων σύμφωνα με τη Συνθήκη της Ρώμης, γινόταν ωστόσο 

παραδεκτό ότι ζητήματα πρόσβασης στην επαγγελματική εκπαίδευση μπορούσαν να 

υπαχθούν στο κοινοτικό δίκαιο (Ευρωπαϊκό Δικαστήριο, 1985, σελ. 612, σκέψη 19, 

Ζμας 2007: 76). Μάλιστα, το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο επισφράγισε τη βαθμιαία 

παγίωση κοινής πολιτικής επαγγελματικής εκπαίδευσης, με το σκεπτικό ότι για να 

προωθηθούν στόχοι της Κοινότητας όπως η ελεύθερη κυκλοφορία προσώπων και η 

κινητικότητα του εργατικού δυναμικού η παγίωση κοινής επαγγελματικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής ήταν απαραίτητη συνιστώσα. Παράλληλα, η υπόθεση 

Gravier είναι χαρακτηριστική και της πρακτικής του Ευρωπαϊκού Δικαστηρίου να 

στηρίζεται σε άρθρα και κανονισμούς που μόνο έμμεσα σχετίζονται με ζητήματα 

εκπαίδευσης προκειμένου να τεκμηριώσει τις αποφάσεις του, αυτό που στην αρχή της 

ενότητας ονομάσαμε εξελικτική ερμηνεία του κοινοτικού δικαίου. Πιο συγκεκριμένα, 

στην υπόθεση Gravier η ετυμηγορία του Δικαστηρίου στηρίχθηκε τόσο στο άρθρο 7 

της Συνθήκης της Ρώμης όσο και στον κανονισμό 1612/68. Η στήριξη της δικαστικής 

απόφασης στον κανονισμό 1612/68 πιστοποίησε την παγίωση της ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής στα πρώτα της βήματα μέσα από τη χρήση του λεγόμενου 

«ήπιου νομικού κεκτημένου» (soft law). Σύμφωνα με τον Cludius, το τελευταίο 

αναφέρεται σε νόρμες που χρησιμοποιούνται ως πρωταρχική βάση για να καλυφθούν 

«κενά» της υπάρχουσας νομοθεσίας, ενώ ο ρόλος τους θα έπρεπε να είναι, ως επί το 

πλείστον, υποβοηθητικός κατά την τεκμηρίωση δικαστικών αποφάσεων (1995: 182). 

 Μια εξέλιξη που απορρέει από την υπόθεση Gravier και που επηρέασε 

σημαντικά τη διαμόρφωση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, υπήρξε η 

εννοιολογική αποσαφήνιση από το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο του όρου «επαγγελματική 

εκπαίδευση». Πιο συγκεκριμένα, το Δικαστήριο αποφάνθηκε ότι: 

 
«Κάθε μορφή εκπαίδευσης που προετοιμάζει για την απόκτηση τυπικού προσόντος για 

συγκεκριμένο επάγγελμα ή απασχόληση, ή που παρέχει  την ιδιαίτερη ικανότητα για την 

άσκηση του εν λόγω επαγγέλματος ή της εν λόγω απασχόλησης περιλαμβάνεται στην 
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επαγγελματική εκπαίδευση ανεξαρτήτως της ηλικίας και του επιπέδου καταρτίσεως των 

μαθητών ή των σπουδαστών, ακόμη κι αν το πρόγραμμα διδασκαλίας περιλαμβάνει 

τμήμα γενικής εκπαιδεύσεως». (Ευρωπαϊκό Δικαστήριο, 1988, σελ. 614, σκέψη 30). 

 

Με τον ορισμό αυτό τονιζόταν ιδιαίτερα η επαγγελματική διάσταση των 

πανεπιστημιακών σπουδών. Κατά συνέπεια, εύλογα δημιουργήθηκαν ανησυχίες για 

το αν αυτό θα σήμαινε και την υπαγωγή των πανεπιστημιακών σπουδών στον τομέα 

αρμοδιότητας των κοινοτικών οργάνων. Στην υπόθεση Blaizot, που εκδικάστηκε το 

ίδιο διάστημα, το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο επανέλαβε την άποψή του για υπαγωγή των 

πανεπιστημιακών σπουδών στην έννοια της επαγγελματικής εκπαίδευσης 

(Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 1988β, σελ. 403-404, σκέψεις 17-19). Παρά το γεγονός ότι 

σε εκείνη την υπόθεση έγινε ταυτόχρονα παραδεκτό ότι υπάρχουν κύκλοι σπουδών 

που δεν έχουν καθαρά επαγγελματικό προσανατολισμό αλλά «λόγω της ιδιάζουσας 

φύσης τους, απευθύνονται σε πρόσωπα τα οποία μάλλον επιθυμούν να εμβαθύνουν στις 

γενικές τους γνώσεις παρά να ασκήσουν κάποιο επάγγελμα» (ό.π. σελ.404, σκέψη 20), 

λίγο αργότερα η διασταλτική ερμηνεία της «επαγγελματικής εκπαίδευσης» αγκάλιασε 

ακόμη και σπουδές που εντάσσονταν στο χώρο της μετα-υποχρεωτικής 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. 

 Συνοψίζοντας, λοιπόν, τις εξελίξεις στην πορεία της ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής στην προ-Μάαστριχτ εποχή, θα μπορούσαμε να πούμε πως ο 

ρόλος του Ευρωπαϊκού Δικαστηρίου ήταν καθοριστικός στο να θέσει τις βάσεις πάνω 

στις οποίες θα μπορούσε να διαμορφωθεί μια κοινή ευρωπαϊκή εκπαιδευτική 

πολιτική. Συμπληρωματικά, από τη μία η αρχή της λειτουργικής αρμοδιότητας, και 

από την άλλη η εξελικτική/δυναμική ερμηνεία των κοινοτικών κειμένων οδήγησαν στο 

να επεκταθούν οι αρμοδιότητες της Ευρωπαϊκής Κοινότητας σε έναν τομέα που είχε 

θεωρηθεί ως τότε αποκλειστική αρμοδιότητα των κρατών-μελών. Η διασταλτική 

ερμηνεία της επαγγελματικής εκπαίδευσης, η οποία αγκάλιασε σταδιακά και την 

πανεπιστημιακή εκπαίδευση και τη μετέτρεψε σε εν δυνάμει τομέα παρέμβασης της 

Κοινότητας είναι ένα ενδεικτικό παράδειγμα για τις αλλαγές που σιγά-σιγά ανέτρεπαν 

τα δεδομένα στο πεδίο της εκπαίδευσης. Αυτή η ρευστότητα προκάλεσε ανησυχία και 

προβληματισμό στα κράτη για αποδυνάμωση των εκπαιδευτικών τους αρμοδιοτήτων, 

φόβοι οι οποίοι ήταν εύλογοι και oι οποίοι καθιστούσαν όλο και πιο επιτακτική τη 

θέσπιση μιας πιο στέρεης και ξεκάθαρης νομικής βάσης για τη διευθέτηση 

εκπαιδευτικών ζητημάτων σε ευρωπαϊκό επίπεδο (Ζμας 2007: 79). Η Συνθήκη του 
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Μάαστριχτ, της οποίας η υπογραφή είναι και η απαρχή της τρίτης φάσης της ΕΕΠ, 

ήρθε να καλύψει αυτό ακριβώς το κενό. 

 

3.2.3 Τρίτη φάση: 1992 και μετά 

 

Σε αντίθεση με την ισχνή νομική βάση που παρείχε η Συνθήκη της Ρώμης σε θέματα 

εκπαίδευσης, η Συνθήκη του Μάαστριχτ – η οποία υπογράφηκε το 1992 - ισοδυναμεί 

με τη νομική αναβάθμιση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Ειδικότερα, μέσα 

από τα άρθρα 126 και 127 της Συνθήκης του Μάαστριχτ θεσμοθετείται και 

επισημοποιείται η δυνατότητα της Ευρωπαϊκής Ένωσης να δραστηριοποιείται σε 

θέματα εκπαίδευσης. 

 Ας δούμε, όμως, πιο αναλυτικά το περιεχόμενο των προαναφερθέντων 

άρθρων. Στο άρθρο 126, το οποίο αναφέρεται στη γενική εκπαίδευση, αναφέρεται 

ότι: «Η Κοινότητα συμβάλλει στην ανάπτυξη παιδείας υψηλού επιπέδου, ενθαρρύνοντας 

τη συνεργασία μεταξύ κρατών-μελών και, αν αυτό απαιτείται, υποστηρίζοντας και 

συμπληρώνοντας τη δράση τους, σεβόμενη ταυτόχρονα πλήρως την αρμοδιότητα των 

κρατών-μελών για το περιεχόμενο της διδασκαλίας και την οργάνωση του 

εκπαιδευτικού συστήματος καθώς και την πολιτιστική και γλωσσική τους πολυμορφία». 

Σε άλλο σημείο του άρθρου σκιαγραφείται το δυνητικό πεδίο δράσης της Ένωσης. 

Πιο συγκεκριμένα, διευκρινίζεται ότι ανάμεσα στους στόχους της Ένωσης για την 

εκπαίδευση είναι η προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση, η 

ενθάρρυνση της μαθητικής και φοιτητικής κινητικότητας, η προώθηση της 

συνεργασίας μεταξύ εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, η ανάπτυξη δικτύων ανταλλαγής 

πληροφοριών και κοινών εμπειριών μεταξύ των εκπαιδευτικών συστημάτων των 

κρατών-μελών, και η ανάπτυξη δικτύων μάθησης από απόσταση. 

Αντίστοιχα, το άρθρο 127, το οποίο αναφέρεται στην επαγγελματική 

εκπαίδευση και κατάρτιση, προβλέπει τα ακόλουθα: «Η Κοινότητα εφαρμόζει 

πολιτική επαγγελματικής εκπαίδευσης, η οποία στηρίζει και συμπληρώνει τις δράσεις 

των κρατών-μελών, σεβόμενη ταυτόχρονα πλήρως την αρμοδιότητα των κρατών-μελών 

για το περιεχόμενο και την οργάνωση της επαγγελματικής εκπαίδευσης». Στη δεύτερη 

παράγραφο του ίδιου άρθρου επισημαίνεται ότι η δράση της Κοινότητας στοχεύει στο 

να διευκολύνει την προσαρμογή του εργατικού δυναμικού στις εκάστοτε αλλαγές της 

βιομηχανίας, να βελτιώνει την επαγγελματική και συνεχιζόμενη εκπαίδευση και 

κατάρτιση, να διευκολύνει την πρόσβαση στις διάφορες μορφές και είδη εκπαίδευσης 
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και κατάρτισης, όπως και να ενθαρρύνει την κινητικότητα τόσο του φοιτητικού 

πληθυσμού όσο και του διδακτικού προσωπικού. Η δράση της Ένωσης στοχεύει, 

τέλος, στην καλλιέργεια της συνεργασίας εκπαιδευτικών ιδρυμάτων τόσο μεταξύ 

τους όσο και με τη βιομηχανία.  

Σε γενικές γραμμές, με βάση τα όσα προβλέπουν τα σχετικά άρθρα της 

Συνθήκης του Μάαστριχτ, θα μπορούσε κανείς να διακρίνει τέσσερις άξονες δράσης 

της Ένωσης: Πρώτον, την προώθηση της κινητικότητας – φοιτητικής και μαθητικής – 

και της συνεργασίας των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων μεταξύ τους. Δεύτερον, τη 

σύνδεση των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων με την αγορά εργασίας. Τρίτον, τη 

διαμόρφωση δομών ένταξης και επανένταξης στην αγορά εργασίας. Και τέταρτον, 

την προώθηση της διαφάνειας, συμβατότητας και συγκρισιμότητας των ευρωπαϊκών 

εκπαιδευτικών συστημάτων (Σταμέλος /Βασιλόπουλος 2004: 63-64).  

Μία σημαντική εξέλιξη που επήλθε με την υπογραφή της Συνθήκης του 

Μάαστριχτ, ήταν η απομάκρυνση από το πνεύμα της αρχής της λειτουργικότητας που 

είχε συνεισφέρει στο να δημιουργηθεί μια ‘γκρίζα ζώνη’ όσον αφορά τις 

αρμοδιότητες της τότε Κοινότητας σε ζητήματα εκπαίδευσης, και η υιοθέτηση της 

αρχής της επικουρικότητας στην προώθηση της εκπαιδευτικής πολιτικής της Ένωσης. 

Η αρχή της επικουρικότητας έχει ως νομική βάση το άρθρο 3Β της Συνθήκης του 

Μάαστριχτ. Πιο συγκεκριμένα, προβλέπει ότι: 

 
«Η Κοινότητα δρα μέσα στα όρια των αρμοδιοτήτων που της αναθέτει και των στόχων 

που της ορίζει η παρούσα συνθήκη. Στους τομείς που δεν υπάγονται στην αποκλειστική 

της αρμοδιότητα, η Κοινότητα δρα σύμφωνα με την αρχή της επικουρικότητας, μόνο εάν 

και στο βαθμό που οι στόχοι της προβλεπόμενης δράσης είναι αδύνατο να επιτευχθούν 

επαρκώς από τα κράτη-μέλη και δύνανται, συνεπώς, λόγω των διαστάσεων ή των 

αποτελεσμάτων της προβλεπόμενης δράσης, να επιτευχθούν καλύτερα σε κοινοτικό 

επίπεδο. Η δράση της Κοινότητας δε υπερβαίνει τα αναγκαία όρια για την επίτευξη των 

στόχων της παρούσας συνθήκης». 

 

Στο σημείο αυτό θα πρέπει να υπογραμμιστεί ότι η αρχή της επικουρικότητας 

δεν αφορά την κατανομή αρμοδιοτήτων μεταξύ της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 

κρατών-μελών (της). Σύμφωνα με τη Μουαμελετζή, ο ρόλος της αρχής αυτής 

επικεντρώνεται στη ρύθμιση του τρόπου με τον οποίο η Ευρωπαϊκή Ένωση 

οφείλει να ασκεί τις αρμοδιότητές της (Μουαμελετζή 1996: 115, σε Ζμα 207: 

91).  
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Ο σκοπός της αρχής της επικουρικότητας είναι η βελτιστοποίηση της 

αποτελεσματικότητας. Εφαρμόζεται στις περιπτώσεις εκείνες που υπάρχει 

ανάγκη να μεταφερθούν αρμοδιότητες από το τοπικό ή κρατικό επίπεδο 

διακυβέρνησης στο κοινοτικό, προκειμένου να επιτευχθούν καλύτερα οι 

επιδιωκόμενοι στόχοι. Έτσι, η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει δικαίωμα να παρέμβει σε 

ζητήματα που δεν άπτονται της αρμοδιότητάς της, «μόνο εάν και στο βαθμό 

που» η διευθέτηση από μέρους της αναμένεται να είναι πιο ικανοποιητική. Η 

διατύπωση του άρθρου υποδηλώνει την προσεκτική προσέγγιση της Ένωσης να 

κατευνάσει τις ανησυχίες όσων είχαν διακρίνει ότι αποδυναμώνεται η εθνική 

κυριαρχία με την παρέμβασή της. Σύμφωνα λοιπόν με τα προηγούμενα, πρώτα 

διερευνάται αν οι στόχοι μιας δράσης μπορεί να επιτευχθούν «επαρκώς» σε 

τοπικό ή κρατικό επίπεδο, και μόνο αν διαπιστωθεί πως κάτι τέτοιο δεν είναι 

δυνατό, και συνεπώς ότι οι στόχοι «δύνανται [...] να επιτευχθούν καλύτερα σε 

κοινοτικό επίπεδο», τότε έχουν δικαίωμα οι ευρωπαϊκές υπηρεσίες να 

αναλάβουν δράση. Με άλλα λόγια, η ανάληψη πρωτοβουλιών από τις 

ευρωπαϊκές υπηρεσίες γίνεται μόνο στην περίπτωση που τα κράτη αδυνατούν 

να ανταπεξέλθουν. Επομένως επιστρέφουμε στην παραδοχή ότι η αρχή της 

επικουρικότητας δεν θέτει ζήτημα κατανομής αρμοδιοτήτων ή ανταγωνισμού 

μεταξύ Ένωσης και κρατών-μελών. Ωστόσο, όπως εύστοχα παρατηρεί ο Ζμας, 

το ερώτημα που ανακύπτει είναι «ποιος αναλαμβάνει την τελική ευθύνη για να 

αποφανθεί εάν το εκάστοτε κράτος-μέλος είναι σε θέση να υλοποιήσει 

αποτελεσματικά τους επιδιωκόμενους στόχους, ώστε η εκπαιδευτική παρέμβαση 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης να περιοριστεί σε απολύτως αναγκαία επίπεδα» (Ζμας 

2007: 91). 

 Βέβαια, υπάρχουν ζητήματα τα οποία, εκ προδιαγραφής, θα λέγαμε, δεν είναι 

εύκολο να αντιμετωπιστούν στο τοπικό ή κρατικό επίπεδο. Θέματα παγκόσμιας 

κλίμακας λόγου χάριν, όπως η πάταξη της τρομοκρατίας ή ο αποτελεσματικός 

έλεγχος των πολυεθνικών εταιρειών δύσκολα αντιμετωπίζονται μονομερώς. Κατά 

συνέπεια, σύμφωνα με τους Σταμέλο & Βασιλόπουλο, όταν πληρούνται ορισμένες 

προϋποθέσεις, η χρήση της αρχή της επικουρικότητας ενδείκνυται. Για παράδειγμα, 

όταν ένα ζήτημα έχει διεθνείς πτυχές οι οποίες δεν μπορούν να διευθετηθούν 

επαρκώς με τη δράση των κρατών-μελών. Επίσης, όταν οι δράσεις των κρατών-

μελών (και η απουσία κοινοτικής δράσης) είναι αντίθετες με τις απαιτήσεις της 

Συνθήκης, ή βλάπτουν τα συμφέροντα των κρατών-μελών. Ή, τέλος, όταν λόγω της 
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κλίμακας στην οποία θα διεξαχθεί μια δράση, η διευθέτησή της σε κοινοτικό επίπεδο 

θα έχει σαφή οφέλη (Σταμέλος/Βασιλόπουλος 2004: 27). Μια επιπλέον παράμετρος 

που συνηγορεί για το ότι το υπερ-κρατικό επίπεδο είναι το πλέον κατάλληλο για τον 

χειρισμό ορισμένων θεμάτων, είναι ότι η επίλυση των τελευταίων σε τοπικό ή 

κρατικό επίπεδο δεν ανταποκρίνεται στις προσδοκίες των πολιτών για ασφάλεια και 

ευημερία (Στεφάνου 1999, στο Σταμέλος/Βασιλόπουλος 2004:27). 

Σύμφωνα με μια από τις πιο πρόσφατες δημοσκοπήσεις του Ευρωβαρόμετρου, του 

εργαλείου με το οποίο η Ευρωπαϊκή Ένωση αποτυπώνει τις απόψεις και στάσεις των 

πολιτών σε ευρωπαϊκό επίπεδο, οι πιο πολλοί Ευρωπαίοι θεωρούν την Ευρωπαϊκή 

Ένωση πιο αρμόδια από τις εθνικές κυβερνήσεις στην αντιμετώπιση των επιπτώσεων 

της πρόσφατης χρηματοοικονομικής κρίσης (Eurobarometer 2010: 29). Επίσης, στην 

ίδια έρευνα οι ερωτηθέντες εκφράζουν μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση παρά στους εθνικούς θεσμούς (εθνική κυβέρνηση, εθνικό κοινοβούλιο) (ό.π. 

15). Τέλος, η συντριπτική πλειοψηφία των Ευρωπαίων - ένα 86% - επιθυμεί πιο 

στενή συνεργασία μεταξύ των ευρωπαϊκών χωρών στην πάταξη της οικονομικής 

κρίσης (ό.π. 31). Παρόμοια τάση έδειξε και μια έρευνα που πραγματοποιήθηκε το 

2008 και είχε ως αντικείμενο τις στάσεις των Ευρωπαίων απέναντι στην ευρωπαϊκή 

πολιτική στους τομείς της δικαιοσύνης, της ελευθερίας και της ασφάλειας, στην 

οποία πλειοψηφίες από 63% έως 81% εκφράζονται θετικά απέναντι στην προοπτική 

της λήψης αποφάσεων σε ευρωπαϊκό επίπεδο σε θέματα όπως το οργανωμένο 

έγκλημα και η τρομοκρατία, το εμπόριο ναρκωτικών, το εμπόριο ανθρώπων, την 

προάσπιση των ανθρωπίνων δικαιωμάτων, στον έλεγχο των εξωτερικών συνόρων της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης (Eurobarometer 2008: 3). 

  Πώς όμως έχει επηρεάσει η εφαρμογή της αρχής της επικουρικότητας την 

άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής; Με μια πρώτη ματιά, θα μπορούσε κανείς να πει 

πως η εισαγωγή της εν λόγω αρχής πρόσφερε στα κράτη-μέλη μια δικλείδα 

ασφαλείας, εφόσον κατοχυρώθηκε στο άρθρο 3Β, όπως είδαμε, ότι η παρέμβαση της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης σε θέματα εκπαίδευσης θα γινόταν μόνο εφόσον γινόταν 

παραδεκτό ότι τα ίδια τα κράτη δεν ήταν σε θέση να επιλύσουν τα ζητήματα σε 

τοπικό ή εθνικό επίπεδο. Επιπλέον, η αρχή της εναρμονιστικής απαγόρευσης, 

σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικές πρωτοβουλίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

οφείλουν να αναπτυχθούν με τέτοιο τρόπο ώστε να αποφευχθεί κάθε ανεπιθύμητη 

εκπαιδευτική σύγκλιση, ενδυναμώνει μια τέτοια ανάγνωση. Ειδικότερα, η αρχή της 

εναρμονιστικής απαγόρευσης καθορίζεται στην τέταρτη παράγραφο των άρθρων 126 
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και 127 της Συνθήκης του Μάαστριχτ, όπου η θέσπιση δράσεων ενθάρρυνσης και 

μέτρων προβλέπεται να πραγματοποιείται «χωρίς να εναρμονίζει τις νομοθετικές και 

κανονιστικές διατάξεις των κρατών-μελών».  

Ωστόσο, παρόλο που η εκπαιδευτική εναρμόνιση δεν είναι ούτε επιθυμητή 

ούτε επικείμενη, υπάρχουν ορισμένα θέματα, όπως η εδραίωση κοινού λόγου για την 

εκπαιδευτική πολιτική, η καθιέρωση ενιαίων στόχων, δεικτών και κριτηρίων 

αναφοράς αλλά και η συμμετοχή των κρατών-μελών σε κοινοτικά εκπαιδευτικά 

προγράμματα, στα οποία διαφαίνεται αναμφίβολα μια τάση, αν όχι εναρμόνισης, 

τουλάχιστον σύγκλισης σε επίπεδο στοχοθέτησης και αξιολόγησης (Ζμας 2007: 90). 

Επίσης, παρά την άποψη ότι ο κατάλογος των εκπαιδευτικών πεδίων δράσης της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης στη δεύτερη παράγραφο των άρθρων 126 και 127 αποτελεί 

τροχοπέδη στην ανεξέλεγκτη διεύρυνση των πρωτοβουλιών της Ένωσης, το 

Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο είχε υποστηρίξει αμέσως μετά την υπογραφή της Συνθήκης 

του Μάαστριχτ ότι «οι τομείς δράσης που αναφέρονται στα άρθρα 126 και 127 δεν 

είναι περιοριστικοί, αλλά έχουν κυρίως ενδεικτικό χαρακτήρα» (Επίσημη Εφημερίδα 

ΕΕ, 1992: 368). Υπάρχει λοιπόν μια ρευστότητα στην ερμηνεία των εκάστοτε 

κοινοτικών διατάξεων από πλευράς των ευρωπαϊκών υπηρεσιών. Το γενικόλογο ύφος 

των επιδιωκόμενων στόχων, σύμφωνα με τον Ζμα, ενισχύει ακόμη περισσότερο τη 

θέση του Ευρωπαϊκού Κοινοβουλίου (ό.π.). Για παράδειγμα, η «ευρωπαϊκή διάσταση 

της παιδείας» μπορεί να αναπτυχθεί, σύμφωνα με το άρθρο 126 της Συνθήκης του 

Μάαστριχτ, «μέσω ιδίως» της εκμάθησης και της διάδοσης των γλωσσών της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η διατύπωση «μέσω ιδίως» σαφώς αφήνει περιθώρια και για 

την ύπαρξη άλλων πεδίων δράσης που μπορούν να συνεισφέρουν στην υλοποίηση 

του συγκεκριμένου στόχου και τους οποίους θα μπορούσε θεωρητικά να προωθήσει η 

Ένωση. Τέτοιου είδους ασάφειες και ‘γκρίζες ζώνες’ επιτρέπουν στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση μεγαλύτερο περιθώριο δράσης και παρέμβασης από ό,τι εκφράζεται ρητά. 

Ας επανέλθουμε, όμως, στην εξέταση του ερωτήματος σχετικά με το ρόλο της 

αρχής της επικουρικότητας στη διευθέτηση εκπαιδευτικών ζητημάτων. Κατά τον 

Τσαούση (1995:7, σε Σταμέλος/Βασιλόπουλος 2004: 28) η αρχή της επικουρικότητας 

ενδυναμώνει το ρόλο της Ένωσης. Πιο συγκεκριμένα, συνεισφέρει στην 

αποτελεσματικότητα του συντονιστικού έργου της Επιτροπής, που επιδιώκει την 

υλοποίηση των βασικών στόχων της Ένωσης. Επίσης, καθώς η Ένωση έχει αναγάγει 

την εκπαίδευση σε ισχυρό μέσο προώθησης της διεθνούς ανταγωνιστικότητάς της, 

μέσω της αρχής της επικουρικότητας ενισχύεται και η σύγκλιση της εκπαιδευτικής 
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διαδικασίας και ειδικότερα προάγεται η ισόρροπη κατανομή της ερευνητικής 

δραστηριότητας (ό.π.). 

 Παράλληλα, η αρχή της επικουρικότητας αποτελεί τη βάση για την εφαρμογή 

των προγραμμάτων της Ευρωπαϊκής Ένωσης στον τομέα της εκπαίδευσης. Η ανάγκη 

να συνεργαστούν τα κράτη-μέλη στον τομέα της εκπαίδευσης – όπως πηγάζει από το 

σκοπό της Ένωσης – στους τομείς της αμοιβαίας αναγνώρισης διπλωμάτων, της 

εναρμόνισης δομών επαγγελματικής εκπαίδευσης, της εκπαίδευσης παιδιών 

μεταναστών στις χώρες-μέλη της Ένωσης και της παροχής απαραίτητων γλωσσικών 

δεξιοτήτων, επέβαλε την υπερκρατική δράση στο πλαίσιο της Κοινότητας. Η 

υιοθέτηση και εφαρμογή της αρχής της επικουρικότητας σήμαινε πως τα ζητήματα 

αυτά θα ετύχγαναν μιας  αντιμετώπισης σε κοινοτικό επίπεδο, πιο αποτελεσματικής 

από τις διακρατικές συμφωνίες που ήταν διαδεδομένες ως τότε. 

Λαμβάνοντας υπόψη όσα προαναφέρθηκαν, γίνεται αντιληπτό ότι η εφαρμογή 

της αρχής της επικουρικότητας μάλλον διευκολύνει παρά εμποδίζει την ανάπτυξη 

δράσης της Ένωσης σε ζητήματα εκπαίδευσης. Όπως έχει επισημανθεί, η αρχή αυτή 

επιτρέπει στην Ευρωπαϊκή Ένωση να αναλαμβάνει πρωτοβουλίες γενικού 

προσανατολισμού της εκπαίδευσης που καθιστούν αποτελεσματικότερη την 

οικονομική και κοινωνική πολιτική της (Τσαούσης 1994 στο Σταμέλος & 

Βασιλόπουλος 2004: 29). Οι Σταμέλος & Βασιλόπουλος παρατηρούν πως η αρχή της 

επικουρικότητας «επιτρέπει τελικά τη χάραξη ενός γενικού πλαισίου πολιτικής σε 

ενωσιακό επίπεδο και την ευθύνη εφαρμογής του σε εθνικό επίπεδο» (2004: 29). 

 

3.2.4 Πιο πρόσφατες εξελίξεις: Η Ανοιχτή Μέθοδος Συντονισμού (2000) 

 

Ήδη από το 1996 η Ευρωπαϊκή Ένωση είχε κάνει λόγο για την επερχόμενη Κοινωνία 

της Γνώσης ως αποτέλεσμα των ραγδαίων εξελίξεων που σημειώνονταν στον τομέα 

της τεχνολογίας της πληροφορικής και των επικοινωνιών οι οποίες προοιώνιζαν 

ανατροπές στον τομέα της οικονομίας, της απασχόλησης και της κοινωνικής συνοχής 

(Φλουρής/Πασιάς 2005). Μέσα σε λίγα χρόνια εκείνες οι προβλέψεις είχαν 

ξεπεραστεί από τις εξελίξεις. Πρόβαλε, επομένως, επιτακτική η ανάγκη ανάληψης 

δράσης στο πλαίσιο των νέων συνθηκών.  

Την άνοιξη του 2000 συνήλθε στη Λισαβόνα το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο για να 

προσδιορίσει ένα νέο στρατηγικό σχέδιο για την Ένωση με σκοπό να ενισχυθεί η 

απασχόληση, η οικονομική μεταρρύθμιση και η οικονομική συνοχή στα πλαίσια μιας 
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κοινωνίας και οικονομίας βασισμένης στη γνώση (Γκόβαρης/Ρουσσάκης 2008:19). 

Στις διαπιστώσεις του, το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο δήλωνε ότι ο στρατηγικός του 

στόχος για την επόμενη δεκαετία είναι να καταστεί η Ευρωπαϊκή Ένωση «η 

ανταγωνιστικότερη και δυναμικότερη οικονομία της γνώσης ανά την υφήλιο». 

Προκειμένου να επιτευχθεί η συνολική στρατηγική, κρίνεται σημαντικότατη η 

συμβολή της νέας ανοικτής μεθόδου συντονισμού. Η εισαγωγή της εν λόγω μεθόδου 

αποτελεί σημαντική καινοτομία και αποσκοπεί στο να καταστήσει δυνατή την 

«μεγαλύτερη σύγκλιση προς τους κύριους στόχους της Ε.Ε., βοηθώντας τα κράτη-μέλη 

να αναπτύξουν προοδευτικά τις δικές τους πολιτικές για την επίτευξη αυτών των 

στόχων» (Τσαούσης 2007: 377). Πιο συγκεκριμένα, προσδιορίστηκαν τα εξής 

επιμέρους σημεία: 

«Η υλοποίηση του στρατηγικού στόχου θα διευκολυνθεί εάν εφαρμοσθεί νέα ανοικτή μέθοδος 

συντονισμού ως μέσο διάδοσης βέλτιστων πρακτικών και επίτευξης μεγαλύτερης σύγκλισης 

προς τους κύριους στόχους της Ε.Ε. Αυτή η μέθοδος, η οποία είναι  σχεδιασμένη κατά τρόπον 

ώστε να βοηθά τα κράτη-μέλη να αναπτύσσουν σταδιακά τις πολιτικές τους, περιλαμβάνει τα 

εξής: 

• Καθορισμό κατευθυντήριων γραμμών για την Ένωση, συνδυασμένων με 

συγκεκριμένα χρονοδιαγράμματα για την βραχυπρόθεσμη επίτευξη των 

στόχων που θέτουν, 

• Καθορισμό, κατά περίπτωση, ποσοτικών και ποιοτικών δεικτών και σημείων 

αναφοράς, με μέτρο τα καλύτερα του κόσμου, προσαρμοσμένων στις ανάγκες 

διαφόρων κρατών-μελών και τομέων ως μέσο σύγκρισης των βέλτιστων 

πρακτικών, 

• Μεταφορά αυτών των ευρωπαϊκών κατευθυντήριων γραμμών στις εθνικές και 

περιφερειακές πολιτικές με τον καθορισμό ειδικών στόχων και τη θέσπιση 

μέτρων, λαμβάνοντας υπόψη τις εθνικές και περιφερειακές ιδιομορφίες, 

• Περιοδική παρακολούθηση, αξιολόγηση και επανεξέταση από ομότιμους, υπό 

μορφή αλληλοδιδακτικών διαδικασιών.» (Τσαούσης 2007: 377) 

 

Ενισχύεται κατά αυτόν τον τρόπο η άσκηση της ευρωπαϊκής πολιτικής με έναν 

μηχανισμό παρακολούθησης της συντελούμενης προόδου. Τα εργαλεία είναι οι 

κατευθυντήριες γραμμές, οι δείκτες προόδου, τα κριτήρια αναφοράς 

(benchmarks) και η διάδοση παραδειγμάτων «καλής πρακτικής». Δημιουργείται 

έτσι ένα κοινό πεδίο ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού λόγου· ταυτόχρονα, όμως, 

υπογραμμίζεται ότι λαμβάνονται υπόψη οι εθνικές και περιφερειακές 

ιδιομορφίες. Με άλλα λόγια ότι ναι μεν μπορεί να έχουν συμφωνηθεί κοινοί 
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στόχοι, αλλά υπάρχει ελευθερία στην επιλογή της πορείας προς το στόχο από το 

κάθε κράτος-μέλος. Φαίνεται, λοιπόν, ότι διαφυλάσσεται το πνεύμα της αρχής 

της επικουρικότητας, το οποίο, όπως έχουμε δει, θεσπίστηκε για τον 

κατευνασμό των ανησυχιών των κρατών-μελών για αποδυνάμωση της 

κυριαρχίας τους και της ενδυνάμωσης του παρεμβατισμού της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Ωστόσο, κάποιοι διαπιστώνουν μια ένταση μεταξύ του στόχου της 

σύγκλισης, όπως διατυπώθηκε στα συμπεράσματα της Συνόδου της Λισαβόνας 

και της αρχής της επικουρικότητας. Σημειώνεται, ειδικότερα, πως τα κράτη-

μέλη θα δυσκολευτούν να δικαιολογήσουν την απουσία προόδου στα κριτήρια 

τα οποία τα ίδια έχουν συνδιαμορφώσει και στα οποία έχουν συμφωνήσει να 

ανταποκριθούν. Για το λόγο αυτό, η ατζέντα της Λισαβόνας μπορεί εν δυνάμει 

να παρακάμψει την αρχή της επικουρικότητας και να οδηγήσει, ως ένα βαθμό 

τουλάχιστον, στη σύγκλιση των διατάξεων περί εκπαιδευτικής και 

επαγγελματικής πολιτικής (Ertl 2006: 16). 

 Η βάση οικοδόμησης της ανοιχτής μεθόδου συντονισμού προβάλλεται 

ως εθελούσια: τα κράτη δεν είναι αναγκασμένα να συμμετάσχουν, ούτε και 

υπάρχουν κυρώσεις για όσους δεν επιτυγχάνουν κάποιους δείκτες. Ωστόσο, για 

πολλούς μελετητές, δεν υπάρχει εναλλακτική λύση για τα κράτη-μέλη. Υπάρχει 

συναίνεση για το γεγονός πως κανένα κράτος δεν θα επιθυμούσε να μείνει 

«εκτός παιχνιδιού», απλός παρατηρητής των διαμορφούμενων τάσεων και 

εξελίξεων. Ο Ζμας ονομάζει την κατάσταση αυτή «η πίεση της ομάδας» (peer 

pressure) (Ζμας 2007: 95). Κινούμενος στο ίδιο πνεύμα, ο Τσαούσης 

υπογραμμίζει ότι τα κράτη δεν έχουν το περιθώριο να αγνοήσουν τις τάσεις που 

διαμορφώνονται στο άμεσο και το ευρύτερο διεθνές περιβάλλον τους, διότι αν 

κάνουν κάτι τέτοιο, «κινδυνεύουν να περιορίσουν την αξιοπιστία, και επομένως 

την αναγνώριση, των σπουδών και των τίτλων που χορηγεί το εθνικό τους 

σύστημα εκπαίδευσης και κατάρτισης, και να υπονομεύσουν έτσι τη δυνατότητα 

συμμετοχής του πληθυσμού τους στην ταχύτατα παγκοσμιοποιούμενη αγορά 

εργασίας» (Τσαούσης 2007: 317). Με άλλα λόγια, υπάρχει ο βάσιμος φόβος της 

εκπαιδευτικής και αργότερα οικονομικής απομόνωσης και περιθωριοποίησης, 

και αυτός λειτουργεί σαν βασικό κίνητρο για τη συμμετοχή των κρατών-μελών 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε κοινές εκπαιδευτικές πολιτικές. 

 Η παραπάνω άποψη τυχγάνει γενικότερης αποδοχής. Παρόλα αυτά, δεν 

θα πρέπει να ερμηνευτεί ως αδυναμία των κρατών να «αντισταθούν» στην 
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πολιτική που τους «επιβάλλεται» άνωθεν. Η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 

έχει συλλογικό χαρακτήρα, εφόσον όλα τα κράτη-μέλη συμβάλλουν στη 

διαμόρφωσή της μέσα από ανοιχτές συλλογικές διαδικασίες. Επομένως, κανένα 

κράτος δεν αιφνιδιάζεται και δεν βρίσκεται προ τετελεσμένων γεγονότων.  Τα 

κράτη-μέλη δεν θα πρέπει να θεωρούνται, κατά συνέπεια, παθητικοί εκτελεστές 

αποφάσεων που λαμβάνονται αλλού (Τσαούσης 2007: 317). Είναι δικό τους 

θέμα το πόσο ενεργητική ή παθητική θα είναι η συμμετοχή τους. Τυπικά, η 

δυνατότητά τους να συμμετέχουν στη διαμόρφωση πολιτικής είναι δεδομένη. 

Το αν στην πράξη μιλούμε για τα κράτη-μέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης ως 

ανισοβαρείς κόμβους, αυτό έχει να κάνει με την ουσιαστική συμμετοχής τους 

στη λήψη αποφάσεων. Σύμφωνα με τον Τσαούση, η ισχύς είναι συνάρτηση δύο 

βασικών παραγόντων: από τη μία, του στελεχιακού δυναμικού των κρατών και 

της τεχνογνωσίας τους και από την άλλη της πολιτικής τους ηγεσίας (Τσαούσης 

2007: 317). Με άλλα λόγια, η ικανότητα ενός κράτους να λάβει υπόψη του τις 

γενικότερες τάσεις που διαμορφώνονται και να καθορίσει τις επιδιώξεις του 

είναι συνυφασμένο με την πραγματική συμμετοχή των κρατών στη διαδικασία 

λήψης αποφάσεων.  

Η επικρατούσα νοοτροπία, ωστόσο, και τα πολιτικά συμφέροντα και 

σκοπιμότητες πολλές φορές εκλαμβάνουν ή παρουσιάζουν την πραγματικότητα 

αυτή με διαστρεβλωμένο τρόπο. Έτσι, στη χώρα μας π.χ. η Ε.Ε. πολλές φορές 

παρουσιάζεται ως ένας απρόσωπος μηχανισμός ο οποίος λαμβάνει αποφάσεις 

ερήμην των κρατών-μελών ή ακόμη και εναντίον τους (Ιωακειμίδης 1997 σε 

Σταμέλο & Βασιλόπουλο 2004: 19). Μάλιστα, η Ελλάδα προσλαμβάνεται ως 

«μικρή, αδύναμη και απροστάτευτη» χώρα, η οποία δεν έχει άλλη επιλογή από 

το να εφαρμόσει τα όσα η ισχυρή Ε.Ε. της επιβάλλει (Σταμέλος & 

Βασιλόπουλος 2004: 149). Συνοψίζοντας τις προηγούμενες θέσεις, θα 

μπορούσε κανείς να πει πως η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική και ο 

εκπαιδευτικός λόγος δεν δημιουργούνται σε ένα πολιτικό κενό. Οι χώρες-μέλη 

έχουν ενεργό ρόλο στη διαμόρφωση των στρατηγικών και μεθόδων πολιτικής. 

Το γεγονός πως ως κόμβοι του δικύου δεν είναι ισοβαρείς σχετίζεται με το 

μέγεθος του πληθυσμού της χώρας, αλλά και με το πόσο αυτή κάνει χρήση της 

δυνατότητας για άσκηση ουσιαστικής επιρροής, κάτι που εξαρτάται όπως 

είδαμε τόσο από το επίπεδο τεχνογνωσίας μιας χώρας, αλλά και της ικανότητάς 
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της να λαμβάνει υπόψη της τις διεθνείς εξελίξεις και να τις χρησιμοποιεί ούτως 

ώστε να παράγει ιδέες και πολιτική.  

Βλέπουμε, λοιπόν, πως με την Ανοικτή Μέθοδο Συντονισμού, 

καθιερώνονται κάποιοι μηχανισμοί παρακολούθησης της προόδου των κρατών-

μελών στον τομέα της εκπαίδευσης με βάση κοινά κριτήρια αναφοράς. Ακόμη 

κι αν η πορεία ενός κράτους προς τους στόχους μπορεί να είναι διαφορετική, οι 

στόχοι δεν παύουν να είναι κοινοί, κι έτσι είναι βάσιμα τα επιχειρήματα που 

κάνουν λόγο για σύγκλιση. Για την διαπίστωση αυτή υπάρχει γενική συναίνεση 

(Ζμας 2007, Τσαούσης 2003· 2007, Σταμέλος & Βασιλόπουλος 2004). Οι 

απόψεις διχάζονται περισσότερο στο ερώτημα για το αν η σύγκλιση – κάποιοι 

μιλούν ακόμη και για εναρμόνιση, παρά την αρχή της εναρμονιστικής 

απαγόρευσης – είναι ουσιαστική ή μη. Ορισμένοι μελετητές αφήνουν να 

εννοηθεί πως η σύγκλιση (ή εναρμόνιση) ταυτίζεται με «την πλήρη, απόλυτη και 

υποχρεωτική ομογενοποίηση» (Σταμέλος & Βασιλόπουλος 2004: 135). Άλλοι 

μιλούν για «ρητορική» παρά ουσιαστική σύγκλιση (Ertl 2006: 18). Σε επίπεδο 

πολιτικού λόγου, πιθανότατα κάποιος να εντοπίσει στοιχεία που να στηρίζουν 

το πρώτο επιχείρημα, αν εξετάσει όμως το εκπαιδευτικό νομικό πλαίσιο κάθε 

χώρας, είναι πολύ πιθανό να καταλήξει στο δεύτερο. Όπως είδαμε και σε άλλο 

σημείο αυτής της εργασίας, μπορούμε να εξετάσουμε το θέμα υπό το πρίσμα 

του εκπαιδευτικού δανεισμού (Steiner -  Khamsi 2002) και να διαπιστώσουμε 

ότι στις περισσότερες περιπτώσεις οι μεταρρυθμίσεις που υιοθετούνται από 

εξωτερική πηγή, ισοδυναμούν με ρητορικές μεταρρυθμίσεις, και τα 

εκπαιδευτικά προτάγματα ως «σημαίες συμφερόντων» (Lynch 1998) που 

χρησιμοποιούνται επί το πλείστον για να κατευνάσουν την κοινή γνώμη για 

επερχόμενες αλλαγές. Σε αρκετές περιπτώσεις, οι μεταρρυθμίσεις που τελικά 

εισάγονται στην πράξη όχι μόνο δεν είναι συμβατές με τον μεταρρυθμιστικό 

λόγο, αλλά πολλές φορές μπορεί και να είναι εκ διαμέτρου αντίθετης 

φιλοσοφίας. 

 

3.2.5 Κοινοτικά προγράμματα και διαμόρφωση ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 

πολιτικής 

 

Η εξέταση του φαινομένου της καθιέρωσης ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 

πολιτικής δε θα ήταν πλήρης χωρίς την αναφορά στα κοινοτικά προγράμματα 
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και τις χρηματοδοτήσεις, τα οποία συνιστούν ίσως και τον πιο αποτελεσματικό 

τρόπο άσκησης πολιτικής από πλευράς της Ένωσης. Τα προγράμματα αυτά 

ξεκίνησαν να εφαρμόζονται τη δεκαετία του 1980, και παρά τις ατέλειες που 

χαρακτήριζαν την πρώτη γενιά προγραμμάτων, θα πρέπει να επισημανθεί πως 

ήδη από τότε άρχισε να διαφαίνεται το ενδεχόμενο άσκησης πιέσεων εκ μέρους 

των ευρωπαϊκών υπηρεσιών στον τρόπο οργάνωσης των εθνικών 

εκπαιδευτικών συστημάτων και τελικά προς την ανασυγκρότησή τους (Ζμας, 

2007: 47).  

 Ένας από τους σημαντικότερους στόχους των ευρωπαϊκών 

προγραμμάτων ήταν η καθιέρωση ενός ευρωπαϊκού δικτύου εκπαίδευσης. Ο 

συντονισμός των κρατών-μελών σε ένα τέτοιο δίκτυο επιτεύχθηκε μέσα από τις 

χρηματοδοτήσεις στο πλαίσιο των κοινοτικών προγραμμάτων. Και αυτό διότι η 

οικονομική λιτότητα που χαρακτήριζε και χαρακτηρίζει τα δημοσιονομικά 

πολλών χωρών κατέστησε ιδιαίτερα ελκυστική τη χρηματοδότηση 

πρωτοβουλιών από την Ευρωπαϊκή Ένωση. Ταυτόχρονα, όμως, η 

χρηματοδότηση γεννούσε και κάποιες υποχρεώσεις για τα ιδρύματα τα οποία 

συμμετείχαν στα προαναφερθέντα προγράμματα. Γι αυτό και από μερικούς η 

άσκηση πολιτικής μέσω κοινοτικών προγραμμάτων αποτελεί πολιτική «χρυσών 

χαλιναρίων». Σε κάθε περίπτωση, η σύμπλευση των κρατών με βάση κάποια 

κοινά κριτήρια βοήθησε στο να παγιωθεί η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική.  

Επίσης, σύμφωνα με τον Ζμα, η πολιτική των «χρυσών χαλιναρίων» 

επέφερε τον «εξευρωπαϊσμό» της εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής (Ζμας, 

2007: 63).  Χάρη στα κοινοτικά κονδύλια προωθήθηκαν σε ορισμένες χώρες οι 

σημαντικότερες μεταρρυθμίσεις των τελευταίων ετών, και η χώρα μας αποτελεί 

ένα τέτοιο παράδειγμα. Ειδικότερα, μέσα από τη συμμετοχή της Ελλάδας στα 

κοινοτικά προγράμματα και την προσπάθειά της να απορροφήσει τα 

προβλεπόμενα κοινοτικά κονδύλια μέσα από τα Επιχειρησιακά Προγράμματα 

Εκπαίδευσης και Αρχικής Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ) του 

Υπουργείου Παιδείας, προωθήθηκε αποφασιστικά η εκπαιδευτική 

ανασυγκρότησή της (ό.π. 64). Αυτή η ανασυγκρότηση, που επήλθε μέσα από 

τις διαρθρωτικές μεταρρυθμίσεις που προώθησαν οι ελληνικές υπηρεσίες υπό 

την εποπτεία των αρμόδιων κοινοτικών οργάνων, είχε ως αποτέλεσμα η Ελλάδα 

να βγει από την εσωστρέφεια και την κρίση που χαρακτήριζε το εκπαιδευτικό 

της σύστημα και να το προσανατολίσει προς την Ευρώπη. Ανάμεσα στις 
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σημαντικότερες εξελίξεις που συντελέστηκαν στο ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο 

και που συνδέθηκαν άμεσα με τα κοινοτικά προγράμματα, μπορούμε να 

αναφέρουμε ενδεικτικά  τη θεσμοθέτηση ολοήμερου νηπιαγωγείου και 

δημοτικού σχολείου, τη θέσπιση προγραμμάτων ενισχυτικής διδασκαλίας, 

αγωγής υγείας και σχολικού επαγγελματικού προσανατολισμού, τη συγγραφή 

νέων βιβλίων, την επιμόρφωση και την επαγγελματική αναβάθμιση των 

εκπαιδευτικών, την προώθηση της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, την ίδρυση 

σχολείων δεύτερης ευκαιρίας, αλλά και την υλοποίηση μιας σειράς ερευνών για 

την εκπαίδευση (ΚΕΕ 2002). 

  

3.2.6 Εκπαιδευτική πολιτική: σχέση εθνικής κυριαρχίας και υπερεθνικού 

συντονισμού 

 

Στην παρούσα ενότητα θα θέλαμε να ανακεφαλαιώσουμε τα σημεία που 

διατυπώθηκαν νωρίτερα και ιδιαίτερα να προσεγγίσουμε καίρια ερωτήματα 

όπως το ποια είναι η φύση της σχέσης ανάμεσα στην εθνική κυριαρχία και τον 

υπερεθνικό συντονισμό από μέρους της Ευρωπαϊκής Ένωσης, κατά πόσο 

μπορούμε να κάνουμε λόγο για παρεμβατισμό της Ένωσης, αν είναι βάσιμο να 

μιλούμε για σύγκλιση ή και ακόμη και εναρμόνιση των εθνικών εκπαιδευτικών 

συστημάτων στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

 Οι περισσότεροι μελετητές κάνουν λόγο για επέκταση των 

αρμοδιοτήτων της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε θέματα εκπαίδευσης. Ένα πρώτο 

πεδίο στο οποίο μπορεί να επαληθευθεί μια τέτοια θέση είναι η εξέλιξη του 

τομέα της εκπαίδευσης μέσα στις ευρωπαϊκές συνθήκες. Ειδικότερα, όπως 

αναφέρθηκε και πιο αναλυτικά στη σχετική υποενότητα, η νομική βάση που 

προσέφερε η Συνθήκη της Ρώμης ήταν πολύ ισχνή για να μπορεί να καθιερωθεί 

η άσκηση πολιτικής από πλευράς της Ένωσης. Ωστόσο, με την πάροδο του 

χρόνου, η συνειδητοποίηση πως η οικονομική ανάπτυξη και ανταγωνιστικότητα 

της Ευρώπης επαφίενται στο επίπεδο της παρεχόμενης εκπαίδευσης αλλά και η 

εξελικτική ερμηνεία του κοινοτικού δικαίου από το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 

έφεραν το πεδίο της γενικής εκπαίδευσης – η επαγγελματική εκπαίδευση και 

κατάρτιση ήδη είχαν αναφερθεί σαν στόχοι πολιτικής της Ένωσης – στο 

επίκεντρο του ενδιαφέροντος των κοινοτικών υπηρεσιών. Οι ανησυχίες από 

πλευράς των κρατών-μελών για παρεμβατισμό της Ένωσης σε τομείς που δεν 
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άπτονταν της άμεσης αρμοδιότητάς της έκαναν επιτακτική τη νομική 

«στερέωση» της άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής. Η υπογραφή της Συνθήκης 

του Μάαστριχτ στόχευε σε ένα πιο ξεκάθαρο νομικό πλαίσιο σε θέματα 

εκπαίδευσης, και κατ’ επέκταση στη διαφύλαξη της εθνικής κυριαρχίας σε 

θέματα γενικής εκπαίδευσης. Η Συνθήκη αυτή και πέτυχε και δεν πέτυχε τα όσα 

είχαν προταχθεί. Από τη μία καθιερώθηκε νομικά το πλαίσιο της άσκησης 

εκπαιδευτικής πολιτικής και εισήχθη η αρχή της επικουρικότητας, η οποία 

επέτρεπε στην Ένωση να παρεμβαίνει μόνο τότε σε θέματα εκπαίδευσης, όταν 

η επίλυση ενός ζητήματος από το εθνικό κράτος δεν ήταν ικανοποιητική. Με 

άλλα λόγια η Ένωση διαβεβαίωνε πως θα παρέμβαινε μόνο εφόσον δεν υπήρχε 

άλλο περιθώριο και όχι εκ προδιαγραφής. Ωστόσο και εδώ υπήρχε περιθώριο 

ρευστότητας με την έννοια ότι αυτός που όριζε ότι η Ένωση έπρεπε να 

παρέμβει λόγω ανεπαρκούς χειρισμού ενός κράτους ήταν πιθανότατα τα όργανα 

της Ένωσης. 

 Μετά την υπογραφή της Συνθήκης του Μάαστριχτ αρχίζει μια περίοδος 

επέκτασης των αρμοδιοτήτων της Ένωσης στα εκπαιδευτικά θέματα, με 

κυριότερη την αύξηση και εντατικοποίηση των χρηματοδοτήσεων 

εκπαιδευτικών δομών μέσω των κοινοτικών προγραμμάτων. Η τακτική αυτή 

ονομάστηκε και πολιτική των «χρυσών χαλιναριών» και είχε ίσως τον 

μεγαλύτερο απόηχο στην άσκηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Πολλά κράτη 

προέβησαν σε εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που θα ήταν αδύνατες χωρίς την 

παροχή των ευρωπαϊκών κονδυλίων. Βέβαια, τα δικαιώματα συνδέονταν με 

υποχρεώσεις και μέσω της ανταπόκρισης στις υποχρεώσεις αυτές, και παρά τις 

αισθητές αποκλίσεις από εθνικό περιβάλλον σε εθνικό περιβάλλον, μπορούμε 

να πούμε πως συντελέστηκε σε μεγάλο βαθμό ο εξευρωπαϊσμός της εθνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής (Ζμας 2007: 63). Μάλιστα, κάποιοι μελετητές κάνουν 

λόγο για «άτυπη ομοσπονδοποίηση» της ευρωπαϊκής ηπείρου μέσω της 

διαδικασίας συγκρότησης ενιαίων ευρωπαϊκών χώρων, όπως είναι για 

παράδειγμα και ο ευρωπαϊκός χώρος της γνώσης και της έρευνας (Τσαούσης 

2007: 267).  

 Στο ίδιο πνεύμα, διαπιστώνεται από πολλούς η συρρίκνωση της ισχύος 

του εθνικού κράτους να διατηρεί την αποκλειστική αρμοδιότητα σε θέματα 

εκπαίδευσης (Τσαούσης 2007:266). Ειδικότερα αυτή η αποκλειστική 

αρμοδιότητα αφορά από τη μία τον χαρακτήρα της εκπαίδευσης ως μέσου 
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κοινωνικοποίησης και ταυτόχρονα σφυρηλάτησης της εθνικής ταυτότητας, και 

από την άλλη αφορά θέματα απόκτησης τυπικών επαγγελματικών προσόντων 

και προστασίας της εγχώριας αγοράς εργασίας. Ωστόσο, οι δύο σημαντικές 

αυτές λειτουργίες δεν έχουν πια την ίδια ισχύ όπως στο παρελθόν, κι αυτό 

συμβαίνει για δύο λόγους. Πρώτον, στο πλαίσιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης έχουν 

δημιουργηθεί μηχανισμοί που οδηγούν στην αμοιβαία και αυτόματη 

ακαδημαϊκή και επαγγελματική αναγνώριση χρόνου και τίτλου σπουδών και 

κατάρτισης, γεγονός που καταστρατηγεί τη δυνατότητα του εκάστοτε κράτους-

μέλους να δίνει ευνοϊκότερη μεταχείριση στους υπηκόους του σε σχέση με την 

πιστοποίηση προσόντων στην αναζήτηση εργασίας. Δεύτερον, ακόμη και το 

επίπεδο της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας, η 

οποία τυπικά παραμένει στην αποκλειστική αρμοδιότητα του εθνικού κράτους, 

δεν έχει μείνει ανέπαφο. Και αυτό διότι το εθνικό κράτος υποχρεούται από τα 

πράγματα να προσαρμόσει τη φιλοσοφία του εκπαιδευτικού αυτού 

υποσυστήματος έτσι που να είναι ικανό να προετοιμάζει τον μαθητικό 

πληθυσμό του για να μπορεί να ανταποκριθεί ικανοποιητικά στις νέες κάθε 

φορά εκπαιδευτικές ανάγκες που διαμορφώνονται στο συνολικό μετα-

υποχρεωτικό σύστημα (Τσαούσης 2007: 266).  

 Θα ήταν, ωστόσο απλοϊκό να εντοπίσει κανείς τη συρρίκνωση της 

εθνικής κυριαρχίας σε θέματα εκπαίδευσης από τη μία πλευρά και την 

ενδυνάμωση των αρμοδιοτήτων της Ευρωπαϊκής Ένωσης από την άλλη ως ένα 

μονοδιάστατο παίγνιο μηδενικού αθροίσματος. Στην ουσία δεν υπάρχει μόνο 

μία διάσταση εξουσίας, αλλά περισσότερες. Ειδικότερα, ο Dale (Βλέπε Ζμα 

2007: 98 κ.ε.) διακρίνει τρία επίπεδα εξουσίας: τη δύναμη να ορίζει κανείς τα 

θέματα της πολιτικής ατζέντας, τη δύναμη να αποφασίζει ποια θέματα 

αποτελούν προτεραιότητα και, τέλος, τη δύναμη να λαμβάνει τελικές 

αποφάσεις. Αν λοιπόν, θα μπορούσαμε να πούμε πως στην περίπτωση της 

εκπαίδευσης τα κράτη διατηρούν την αρμοδιότητα του να λαμβάνουν τελικές 

αποφάσεις, οι δύο προηγούμενες διαστάσεις της εξουσίας μάλλον καθορίζονται 

περισσότερο από υπερεθνικούς παράγοντες, και συγκεκριμένα υπερεθνικούς 

οργανισμούς, όπως είναι η Ευρωπαϊκή Ένωση. Αυτό μπορεί να το δει κανείς 

καθαρά στην παραγωγή του εκπαιδευτικού λόγου και των κελευσμάτων: 

αναζητώντας την πηγή της καθιέρωσης δεικτών και κριτηρίων θα συναντήσει 

τους υπερεθνικούς οργανισμούς. Βέβαια, όπως έχουμε τονίσει και νωρίτερα, οι 
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οργανισμοί αυτοί δεν είναι απρόσωποι, αποτελούν δίκτυα αποτελούμενα από 

κομβικά σημεία, τα κράτη-μέλη, και λόγω του ότι οι κόμβοι αυτοί δεν είναι 

ισοβαρείς, δεν έχουν όλα τα κράτη την ίδια επιρροή στη διαμόρφωση και 

προώθηση της εκπαιδευτικής ατζέντας. 

 Έχοντας υπόψη τα όσα προαναφέρθηκαν, δεν επιδιώκεται εδώ να 

δημιουργηθεί η εντύπωση πως τα κράτη αδυνατούν να αντισταθούν στις 

διεθνείς πιέσεις που δέχονται και αναγκαστικά εφαρμόζουν ό,τι τους 

επιβάλλεται ‘άνωθεν’. Μια τέτοια ερμηνεία θα ήταν εξ άλλου 

υπεραπλουστευτική. Κι αυτό διότι δεν μπορεί κανείς να βλέπει τις 

εκπαιδευτικές εξελίξεις αποκομμένες από τις γενικότερες διεθνείς εξελίξεις. 

Μια από τις σημαντικότερες εξελίξεις της εποχής μας - θα μπορούσαμε να την 

ονομάσουμε ανατρεπτική - είναι η μετάβαση από την μετα-βιομηχανική 

κοινωνία στην επονομαζόμενη κοινωνία της γνώσης. Μέσα στην κοινωνία της 

γνώσης, ο ρόλος της εκπαίδευσης αλλάζει ραγδαία, ανατρέποντας την 

εκπαιδευτική πραγματικότητα και διαδικασία όπως τη γνωρίζαμε ως τώρα. Σε 

αυτό το πλαίσιο απαιτούνται κλίμακες μεγέθους στις οποίες τα μεμονωμένα 

κράτη δεν μπορούν να ανταπεξέλθουν, αλλά αντίθετα απαιτείται συντονισμένη 

συλλογική δράση. Η Ευρωπαϊκή Ένωση προσφέρει ακριβώς αυτόν τον 

συντονισμό, και μάλιστα στα κράτη-μέλη εναπόκειται να προσαρμόσουν με 

τέτοιο τρόπο την εθνική τους εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο της 

ευρωπαϊκής, ώστε παράλληλα με τους ευρωπαϊκούς να προωθήσουν και τους 

δικούς τους ιδιαίτερους στόχους, και μάλιστα να μεγιστοποιήσουν τις ευκαιρίες 

που τους προσφέρονται σε αυτό το περιβάλλον (Τσαούσης 2007: 267).  

 Τέλος, είναι σκόπιμο να αναφερθεί πως  η σύγκλιση της στοχοθέτησης 

μεταξύ των κρατών-μελών δεν ισοδυναμεί με σύγκλιση πρακτικών. Όπως 

αναφέρθηκε και σε πρωτύτερο σημείο του κεφαλαίου, η σύγκλιση των χωρών 

ως προς καθορισμένους στόχους είναι προς το παρόν περισσότερο ρητορική 

παρά πραγματική, η διάχυση εκπαιδευτικού λόγου συχνά δεν συνοδεύεται από 

μεταφορά πρακτικών. Επομένως, το να γίνεται λόγος για σύγκλιση ή ακόμη και 

εναρμόνιση των εκπαιδευτικών συστημάτων των κρατών-μελών είναι 

θεωρητικά ανεδαφικό (Ζμας 2007: 163), διότι τα στοιχεία δείχνουν ότι οι χώρες 

επιλέγουν διαφορετικές οδούς για να αντιμετωπίσουν κοινές προκλήσεις.

 Συνοψίζοντας, θα μπορούσε κανείς να παρατηρήσει πως η εκπαίδευση 

ως αποκλειστική αρμοδιότητα των κρατών-μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
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ανήκει στο παρελθόν, όπως και γενικότερα η παραγωγή και άσκηση πολιτικής 

σε μεμονωμένα περιβάλλοντα. Μέσω των κοινοτικών της οργάνων η Ε.Ε. 

ξεκινώντας με δειλά βήματα, κατόρθωσε σταδιακά και με τη στήριξη του 

Ευρωπαϊκού Δικαστηρίου, να αποτελέσει χώρο δημιουργίας εκπαιδευτικού 

λόγου και, διαθέτοντας υπερεθνικές εκτελεστικές αρμοδιότητες, αποτελεί τον 

μόνο υπερεθνικό οργανισμό που έχει τη δυνατότητα να διαμορφώσει και να 

ασκήσει κοινή εκπαιδευτική πολιτική των κρατών-μελών του. Τα κράτη 

διατηρούν τη δυνατότητα να εφαρμόσουν ή όχι την πολιτική αυτή, αν και 

ουσιαστικά η μη εφαρμογή θα ισοδυναμεί όλο και περισσότερο με 

απομάκρυνση ενός κράτους από τις διεθνείς εξελίξεις και έτσι δεν συνιστά 

πραγματική εναλλακτική οδό. Μια τέτοια εξέλιξη είναι σκόπιμο να ιδωθεί μέσα 

από το πρίσμα μιας νέας κοινωνικής μορφής, της κοινωνίας της γνώσης, και όχι 

μέσα από την οπτική της μετα-βιομηχανικής κοινωνίας, ώστε να γίνει 

αντιληπτό ότι κανένα κράτος δεν έχει τη δυνατότητα να ‘παλεύει’ μόνο του 

κόντρα στο ρεύμα των εξελίξεων, αλλά είναι υποχρεωμένο να εξοικειωθεί με τη 

νέα πραγματικότητα και να εκμεταλλευτεί τους μηχανισμούς εκείνους που θα 

το καταστήσουν σημαίνοντα κόμβο μέσα στο διακρατικό δίκτυο που ονομάζεται 

Ευρωπαϊκή Ένωση. Την ίδια στιγμή, και ιδιαίτερα μετά τις εξελίξεις που 

σχετίζονται με την ευρωπαϊκή αντιμετώπιση της οικονομικής κρίσης, πρέπει να 

γίνει σαφές ότι η ολοκλήρωση της Ευρωπαϊκής Ένωσης είναι μια ανοιχτή 

διαδικασία (Taylor 2010), όχι μόνον επειδή αυτή ακόμη δεν έχει επιτευχθεί, 

αλλά και επειδή κατά τη διάρκειας της διαδικασίας ολοκλήρωσης αναμένεται 

να συμβούν αλλαγές στο πεδίο προσδιορισμού του σκληρού πυρήνα της ίδιας 

της Ευρώπης. Από το είδος αυτών των μεταβολών θα εξαρτηθεί αν και σε ποιο 

βαθμό θα υπάρξει, πέρα από την ενιαία νομισματική πολιτική, και ενιαία 

οικονομική και εξωτερική πολιτική καθώς επίσης και κοινές εκπαιδευτικές 

δομές, πέρα από τις κοινές ευρωπαϊκές αρχές στις οποίες θα πρέπει να  

προσανατολίζεται η εκπαιδευτική πολιτική των εθνικών κρατών που είναι μέλη 

της Ένωσης. 
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4.  Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα υπό το πρίσμα του ευρωπαϊσμού 
 
Αν στα προηγούμενα δύο κεφάλαια επιχειρήσαμε να σκιαγραφήσουμε τόσο τις 

επιπτώσεις της παγκοσμιοποίησης και του ευρωπαϊσμού - ως μερικότερο φαινόμενο 

αυτής - στα εθνικά συστήματα εκπαίδευσης γενικά, στο παρόν κεφάλαιο στο 

επίκεντρο θα βρίσκεται το εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας και ειδικότερα πώς 

αυτό έχει επηρεαστεί από τις τάσεις που σκιαγραφήθηκαν. Πιο συγκεκριμένα, θα 

προσπαθήσουμε να προσεγγίσουμε ερωτήματα όπως τα ακόλουθα: Έχει επηρεαστεί 

το ελληνικό εκπαιδευτικό τοπίο από τις πολιτικές που έχει εφαρμόσει ως τώρα η 

Ευρωπαϊκή Ένωση; Αν ναι, σε ποια επίπεδα εντοπίζουμε αυτή την επιρροή; Η 

τελευταία αφορά τα επιμέρους υπο-συστήματα της εκπαίδευσης στον ίδιο βαθμό; 

Μπορούμε να μιλούμε για εξευρωπαϊσμό του ελληνικού συστήματος παιδείας και σε 

περίπτωση που ισχύει το τελευταίο, έχουν εκφραστεί και αποτυπωθεί αντιδράσεις 

από τους κύριους συντελεστές του εκπαιδευτικού έργου, τους εκπαιδευτικούς; Ποιες 

είναι οι αντιδράσεις αυτές; 

 
4.1  Το ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο και οι λειτουργίες του 
 
Επιχειρώντας κανείς μια πρώτη επισκόπηση της βιβλιογραφίας σχετικά με το θέμα 

της ευρωπαϊκής επιρροής στο ελληνικό σύστημα παροχής εκπαιδευτικών υπηρεσιών, 

διαπιστώνει πως υπάρχει κοινός παρονομαστής ως προς τούτο: η ελληνική 

εκπαίδευση δεν έχει μείνει ανεπηρέαστη από τις εξελίξεις και στρατηγικές που 

πηγάζουν από τα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η συναίνεση, όμως, παύει να 

υφίσταται όταν προσπαθούμε να προσεγγίσουμε το ερώτημα σε ποιο βαθμό έχει 

επηρεαστεί το ελληνικό πλαίσιο. Κάποιοι ερευνητές διαπιστώνουν μια σημαίνουσα 

επιρροή (Τσαούσης 2007, Τσαούσης 2003, Ζμας 2007), ενώ άλλοι χαρακτηρίζουν ως 

αδύναμη την εκπαιδευτική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Σιάκαρης 2006).  

Επιχειρώντας κανείς να ανιχνεύσει πώς προκύπτει αυτή η διαφοροποίηση, θα 

πρέπει, αφού αποσαφηνίσει την έννοια «ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο», να 

διακρίνει τα διαφορετικά επίπεδα στα οποία μπορεί να εντοπίσει κανείς την επιρροή: 

μιλούμε για εκπαιδευτικό λόγο, εκπαιδευτική νομοθεσία ή εκπαιδευτική πράξη; 

Έχουν επηρεαστεί όλα τα υπο-συστήματα της εκπαίδευσης και όλες οι βαθμίδες στην 

ίδια έκταση; Στις ενότητες που ακολουθούν θα στραφούμε σε αυτά ακριβώς τα καίρια 

ερωτήματα. 
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Ο όρος εκπαιδευτικό συγκείμενο χρησιμοποιείται πολύ συχνά χωρίς να 

διευκρινίζονται οι επιμέρους πτυχές του. Στην ουσία, όταν μιλούμε για το 

εκπαιδευτικό συγκείμενο μιας χώρας, αναφερόμαστε σε μια ολιστική προσέγγιση του 

εκπαιδευτικού περιβάλλοντος μιας συγκεκριμένης κοινωνίας. Έτσι η αναφορά γίνεται 

τόσο στους εκπαιδευτικούς θεσμούς και τις δομές, όσο και στο ανθρώπινο δυναμικό, 

χωρίς το οποίο δεν θα μπορούσαν να πραγματοποιηθούν οι λειτουργίες του σχολείου. 

Μέρος όμως του εκπαιδευτικού συγκείμενου είναι και η κουλτούρα της εκπαίδευσης, 

η οποία περιλαμβάνει αξιακά συστήματα, κανόνες και πρακτικές που μπορεί να 

παρατηρήσει κανείς ad hoc εντός των εκπαιδευτικών θεσμών, όταν αυτοί βρίσκονται 

σε λειτουργία (Γκότοβος 2010β: 47). Ο βασικός συνδετικός κρίκος ανάμεσα στο 

εκπαιδευτικό σύστημα και το κοινωνικό σύστημα είναι οι λειτουργίες του σχολείου. 

Με τον όρο αυτό δηλώνεται στη βιβλιογραφία εκείνο που μένει στο άτομο από το 

πέρασμά του μέσα από την εκπαίδευση και που θα αξιοποιηθεί κυρίως στη μετάβασή 

του από το σχολείο στην κοινωνία και την εργασία. Έτσι ως λειτουργία του σχολείου 

ορίζεται  

 
«ό,τι με τη διαμεσολάβηση του σχολείου μεταβιβάζεται στους μαθητές, έτσι ώστε η εξω- και μετα-

σχολική κοινωνική χρήση αυτού που μεταβιβάζεται να μπορεί να μεταφράζεται σε δράση...η οποία να 

σημασιοδοτείται όχι απλώς ατομικά, αλλά κοινωνικά, να αποκτά δηλαδή κάποιο συγκεκριμένο 

‘νόημα’ μέσα στο σύστημα των κοινωνικο-πολιτισμικών συντεταγμένων» (Γκότοβος 1990: 181). 

 

Στο πλαίσιο των σύγχρονων κοινωνιών μπορεί κανείς να κατατάξει τις λειτουργίες 

του σχολείου σε τέσσερις κατηγορίες: την τεχνική λειτουργία, την ιδεολογική 

λειτουργία, την επιλεκτική λειτουργία και την κουστωδιακή λειτουργία. Μέσω της 

τεχνικής λειτουργίας μεταβιβάζονται προσόντα, δηλαδή γνώσεις, ικανότητες και 

δεξιότητες, τα οποία σχετίζονται άμεσα με την ‘τεχνική πλευρά’ ή τη ‘διεκπεραιωτική 

διάσταση’ της κοινωνικής αλληλεπίδρασης (ό. π. 181). Η εκμάθηση της γραφής και 

της αρίθμησης π.χ. συνθέτουν αυτή τη λειτουργία, όσο και η εξοικείωση με τη χρήση 

ηλεκτρονικών υπολογιστών. Η ιδεολογική λειτουργία του σχολείου αφορά τη 

μεταβίβαση ‘κανονιστικών στοιχείων’ που αναφέρονται στην πρακτική πλευρά της 

κοινωνικής αλληλεπίδρασης, δηλαδή στην εκμάθηση και εσωτερίκευση στρατηγικών, 

κανόνων, αξιών. Σε αυτή την κατηγορία μπορεί κανείς να εντάξει τόσο μια παραδοχή 

για τον αποδεκτό τρόπο αμφίεσης όσο και μια επεξεργασμένη κοσμοθεωρία (ό.π. 

181). Η τρίτη λειτουργία του σχολείου, η επιλεκτική, σχετίζεται με τη μεταβίβαση 



 57

της κοινωνικής θέσης, δηλαδή ‘το στίγμα ενός ατόμου σε έναν ιεραρχικά 

διαρθρωμένο σχηματισμό’ (ό.π. 182). Με άλλα λόγια, το σχολείο ως μηχανισμός 

εκτιμά την ‘αξία’ των μαθητών σε μια ιεραρχία ποιότητας, με αποτέλεσμα να τους 

κατατάσσει τελικά σε μια σειρά προτεραιότητας ως προς τη διεκδίκηση ενός ενδο-

εκπαιδευτικού ή εξω-εκπαιδευτικού στόχου. Με βάση τη θέση τους στη σειρά αυτή 

προτεραιότητας ορίζεται και το δικαίωμά τους να έχουν πρόσβαση στην επιθυμητή 

περιοχή της κοινωνικής και επαγγελματικής ιεραρχίας. Βέβαια, η σχέση αυτή 

παρουσιάζεται εδώ αρκετά απλουστευμένη. Υπάρχουν ερωτήματα για το βαθμό της 

συμμετοχής του σχολείου στη διαμόρφωση της κοινωνικής ιεραρχίας. Από τη σχετική 

βιβλιογραφία  (Νόβα-Καλτσούνη 2010:210 κ.ε.) φαίνεται πως η κοινωνική 

αναπαραγωγή προκύπτει ως αποτέλεσμα της αλληλεπίδρασης των παιδαγωγικών 

ρόλων σχολείων και οικογένειας, το σχολείο δηλαδή έρχεται να επικυρώσει μια σε 

μεγάλο βαθμό ήδη διαμορφωμένη κατάσταση, παρά να δημιουργήσει εκείνο ‘εκ του 

μηδενός’ την ιεραρχία που αναφέραμε νωρίτερα. Τέλος, είναι σκόπιμο να αναφερθεί 

και η τέταρτη9 λειτουργία του σχολείου, η λεγόμενη κουστωδιακή. Το σχολείο θα 

λέγαμε πως λειτουργεί ως ‘φύλακας’ των μαθητών, απελευθερώνοντας τους γονείς 

για ένα χρονικό διάστημα από τον παιδαγωγικό τους ρόλο και επιτρέποντάς τους να 

λειτουργήσουν ως εργατικό δυναμικό.  

 Η διαμόρφωση ευρωπαϊκής ταυτότητας, μιας συλλογικής ταυτότητας που 

υπερβαίνει τα εθνικά σύνορα και συνδέει το άτομο με διαφορετικούς εθνικούς 

«άλλους» στα πλαίσια μιας υπερεθνικής πολιτικής, οικονομικής και πολιτισμικής 

κοινότητας, αποτελεί μέρος της λειτουργίας του σχολείου που ονομάσαμε εδώ 

κανονιστική και η οποία αναφέρεται στη βιβλιογραφία και ως λειτουργία 

κοινωνικοποίησης (Νόβα-Καλτσούνη 2010:158 κ.ε., 171 κ.ε.). Προκειμένου να 

μπορούν να πραγματοποιηθούν οι λειτουργίες του σχολείου, θα πρέπει αυτές να 

υποστηρίζονται από μια σειρά δομών, αλλά και θεσμών, οι οποίοι αφορούν ένα 

φάσμα συνιστωσών της εκπαίδευσης, από το νομικό πλαίσιο για την οργάνωση και τη 

διοίκηση της εκπαίδευσης, τα Προγράμματα Σπουδών και τα σχολικά εγχειρίδια, 

μέχρι την κατάρτιση του εκπαιδευτικού προσωπικού. Στην επόμενη ενότητα θα 

διερευνήσουμε την επιρροή που ασκούν τα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε 

επίπεδο λειτουργιών, σε επίπεδο νομοθεσίας, αλλά και σε επίπεδο δομών. Παρότι η 

επιρροή αυτή είναι πιο ορατή σε επίπεδο τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, μπορεί να 

ανιχνευθεί και σε επίπεδο γενικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, αλλά και σε 
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επίπεδο διαμόρφωσης του προφίλ του εκπαιδευτικού μέσω του ορισμού κριτηρίων 

για το τι συνιστά «επαγγελματικό προσόν» για έναν εκπαιδευτικό.  

 

4.2 Επίδραση της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής στο ελληνικό εκπαιδευτικό 
συγκείμενο 

 

Αν επανέλθουμε στην αποτύπωση της επιρροής της εκπαιδευτικής πολιτικής 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση, διαπιστώνουμε πως –

τουλάχιστον όσον αφορά τις λειτουργίες του σχολείου που μόλις αναφέρθηκαν - δεν 

είναι εύκολο να διαγνώσει κανείς αλλαγές στην ιδεολογική και επιλεκτική λειτουργία 

τα τελευταία είκοσι χρόνια, μπορεί όμως να εντοπίσει αλλαγές στην τεχνική αλλά και 

την κουστωδιακή λειτουργία. Ειδικότερα όσον αφορά την τεχνική λειτουργία, μπορεί 

κανείς να διακρίνει την επίδραση του ευρωπαϊκού εκπαιδευτικού λόγου όχι μόνο 

στον ελληνικό εκπαιδευτικό λόγο, αλλά και στα αναλυτικά προγράμματα. 

Παράδειγμα αποτελεί η έμφαση στην εκμάθηση των ξένων γλωσσών, η διδασκαλία 

των οποίων εισάγεται σε όλο και μικρότερες βαθμίδες της εκπαίδευσης. Σχετικά με 

την κουστωδιακή λειτουργία του σχολείου, και σε αυτό τον τομέα η ευρωπαϊκή 

επίδραση έχει επιφέρει αλλαγές: η επικράτηση του ολοήμερου δημοτικού σχολείου 

συνιστά ένα μόνο ενδεικτικό παράδειγμα. Αναλαμβάνοντας τη φύλαξη των παιδιών 

περισσότερες ώρες ημερησίως από ό,τι το παραδοσιακό σχολικό ωράριο, επιτρέπει 

στους γονείς να  γεφυρώσουν πιο εύκολα τον παιδαγωγικό με τον παραγωγικό τους 

ρόλο. Μάλιστα, σε σχετική πρόσφατη έρευνα για τη διερεύνηση του κοινωνικού και 

παιδαγωγικού ρόλου του ολοήμερου δημοτικού σχολείου, η μεγάλη πλειοψηφία τόσο 

των εκπαιδευτικών (73,6%) όσο και των γονέων (86,8%) έχουν θετική άποψη για τη 

λειτουργία του θεσμού αυτού ενώ η συντριπτική πλειοψηφία  (98,5% και 99,3% 

αντίστοιχα) εκφράζουν την επιθυμία να συνεχιστεί και στο μέλλον η λειτουργία του 

(Κωνσταντίνου 2008). 

Πέρα από τις λειτουργίες αυτές μπορεί κανείς να δει και κάποιες ευρύτερες 

επιρροές σε επίπεδο θεσμών και δομών που αφορούν την τυπική, μη-τυπική αλλά και 

την άτυπη εκπαίδευση. Ας τις εξετάσουμε.  

Όσον αφορά την τυπική εκπαίδευση, θα λέγαμε πως η τριτοβάθμια 

εκπαίδευση - τόσο τα πανεπιστήμια και ακόμη περισσότερο τα τέως τεχνολογικά 

ιδρύματα - είναι η βαθμίδα η οποία επηρεάστηκε περισσότερο από την πολιτική της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης. Αυτό σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό με το γεγονός ότι η 
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Ευρωπαϊκή Ένωση αρχικά στόχευσε ρητά στο να δώσει μεγαλύτερη έμφαση στην 

επαγγελματική εκπαίδευση και κατάρτιση, παρά στη γενική εκπαίδευση, όπως είδαμε 

και σε προηγούμενο κεφάλαιο. Το γεγονός αυτό καθρεφτίζεται και στον 

προσανατολισμό των πρώτων εκπαιδευτικών προγραμμάτων. Καθώς η Ένωση 

σταδιακά έστρεφε το ενδιαφέρον της προς τη γενική εκπαίδευση, άρχισαν να γίνονται 

και τα πανεπιστήμια χώροι αποδοχής κοινοτικής επιρροής. Προγράμματα όπως αυτό 

της ανταλλαγής φοιτητικού πληθυσμού ERASMUS σημείωσαν μεγάλη επιτυχία αν 

κρίνει κανείς από τον εντυπωσιακό αριθμό συμμετεχόντων ως τώρα, αλλά και από τη 

συνεχώς αυξανόμενη ζήτηση των προσφερόμενων θέσεων10. Από το Θεσμικό 

Συμβόλαιο που υπέγραφαν τα συνεργαζόμενα ιδρύματα προέκυπταν τόσο δικαιώματα 

όσο και υποχρεώσεις, ενώ παράλληλα συσφίγγονταν οι σχέσεις μεταξύ των 

ιδρυμάτων. Σταδιακά άνοιξε και ο παραδοσιακά κλειστός χώρος της  βασικής 

εκπαίδευσης με προγράμματα όπως το Comenius.  

Ένα από τα σημαντικότερα αποτελέσματα της εφαρμογής των ευρωπαϊκών 

προγραμμάτων, τόσο για την υποχρεωτική όσο και για την τριτοβάθμια εκπαίδευση, 

ήταν η χωρίς διαμεσολάβηση από τον εθνικό μηχανισμό του Υπουργείου Παιδείας 

συνεργασία μεταξύ ελληνικών και ξένων εκπαιδευτικών ιδρυμάτων, εξέλιξη που 

οδήγησε όχι μόνο στην ενίσχυση της ανεξαρτησίας τους, αλλά ταυτόχρονα και στη 

διεθνοποίησή τους (Τσαούσης 2003: 617). Μάλιστα η εξέλιξη αυτή στο πλαίσιο της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ενός χώρου του οποίου τα εθνικά κράτη διατηρούν τον 

αποκλειστικό έλεγχο, σηματοδοτεί για κάποιους στοχαστές την απαρχή μιας νέας 

κατάστασης. Βέβαια η κατάσταση αυτή ήταν ως ένα βαθμό αναμενόμενη, αν 

αναλογιστεί κανείς ότι προκειμένου να επιτευχθεί ο στόχος μιας ποιοτικής 

αναβάθμισης της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης, αυτός δε θα μπορούσε παρά να 

στηριχθεί στην εξύψωση της ποιότητας της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Τσαούσης 

2003: 617 κ.ε.). 

Μια περαιτέρω εξέλιξη, η οποία έχει σημαντικότατο αντίκτυπο σε όλες τις 

δομές της εκπαίδευσης – τυπική, μη τυπική και άτυπη - στη χώρα μας, είναι ότι η δια 

βίου μάθηση τείνει να αναχθεί σε βασική οργανωτική αρχή της εκπαίδευσης, και η 

προώθησή της σε κεντρικό άξονα της ευρωπαϊκής και εθνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής (Τσαούσης 2003: 2007, Νόβα-Καλτσούνη 2010: 373). Στο πλαίσιο αυτό 

της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής επανέρχεται μια παλιά παιδαγωγική ιδέα, 

αυτή της «ειδολογικής μάθησης», ή της εκμάθησης των μηχανισμών μάθησης 

(μαθαίνω πώς να μαθαίνω, Νόβα-Καλτσούνη 2010:358). Ειδικότερα στον τομέα της 
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επίσημης και τυπικής εκπαίδευσης έχουμε τη διαμόρφωση ενός ολόκληρου 

εκπαιδευτικού υποσυστήματος δεύτερης ευκαιρίας, το οποίο λειτουργεί παράλληλα 

με το κανονικό εθνικό σύστημα παιδείας. Στον τομέα της επίσημης, αλλά μη τυπικής, 

εκπαίδευσης έχει δημιουργηθεί ένα σύστημα ‘υποτριτοβάθμιας’ αρχικής 

επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης που περιλαμβάνει τα διαβαθμισμένα 

Τεχνολογικά Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια (ΤΕΕ) και τα αδιαβάθμητα και εκτός του 

εθνικού συστήματος παιδείας Ινστιτούτα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΙΕΚ). Τέλος, 

στον τομέα της άτυπης συνεχιζόμενης εκπαίδευσης και κατάρτισης ας αναφερθούν τα 

από το ΕΚΕΠΙΣ πιστοποιημένα Κέντρα Επαγγελματικής Κατάρτισης (ΚΕΚ). 

Σύμφωνα με τον Τσαούση, οι εξελίξεις που οδήγησαν σε αυτές τις δομές τείνουν να 

θολώσουν τα όρια μεταξύ επίσημης τυπικής, επίσημης μη τυπικής και επίσημης 

άτυπης εκπαίδευσης, οδηγώντας σταδιακά σε ένα ενιαίο (υπο)σύστημα αρχικής και 

συνεχιζόμενης επαγγελματικής εκπαίδευσης και κατάρτισης (2003: 663). 

Σε επίπεδο νομοθεσίας, δεν έχουμε υπόψη μας στοιχεία που να παραπέμπουν 

σε εναρμόνιση των εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών, εκτός από ορισμένες 

περιπτώσεις που αφορούν κυρίως την τριτοβάθμια εκπαίδευση. Ωστόσο, δεν μπορεί 

να παραγνωριστεί το γεγονός πως οι νόμοι σε εθνικό επίπεδο προκύπτουν όλο και 

περισσότερο ως αποτέλεσμα σύμπραξης των εκπαιδευτικών πολιτικών κατευθύνσεων 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης και των οικονομικών, κοινωνικών και εκπαιδευτικών 

αναγκών κάθε χώρας-μέλους. Σύμφωνα με τον Ουδατζή, που πραγματοποίησε μια 

διερεύνηση του Ν. 2525/9711 προκειμένου να οδηγηθεί στην εξαγωγή 

συμπερασμάτων τόσο για τη διαδικασία σύλληψης, συγκρότησης και προώθησης της 

εκπαιδευτικής πολιτικής πρότασης όσο και για τη διερεύνηση του ρόλου και της 

σημασίας του διεθνούς περιβάλλοντος επιρροής στη διαμόρφωσή της, θα μπορούσε 

κανείς να υποστηρίξει πως ο συγκεκριμένος νόμος αποτελεί μια εκπαιδευτική 

πολιτική πράξη σε άμεση σχέση και συνάρτηση προς τις προτάσεις/ οδηγίες της Ε.Ε. 

(Ουδατζής 2003: 131). 

Συνοψίζοντας τα παραπάνω, θα μπορούσαμε να διακρίνουμε τουλάχιστον δύο 

τάσεις στο πλαίσιο της επιρροής της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής. Από τη 

μία βαδίζουμε προς μια όλο και μεγαλύτερη ανεξαρτητοποίηση και ένα όλο και 

μεγαλύτερο άνοιγμα των παραδοσιακά χαρακτηριζόμενων από εσωστρέφεια χώρων 

της ελληνικής εκπαίδευσης. Από την άλλη, μέσω της άμεσης επαφής μεταξύ των 

φορέων εκπαίδευσης – τυπικής, μη τυπικής, άτυπης – η Ευρωπαϊκή Κοινότητα έφερε 

την περιφέρεια σε επαφή με το κέντρο της Ένωσης, παρακάμπτοντας τις κρατικές 
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αρχές. Όπως διαπιστώνει και ο Τσαούσης, η Κοινότητα έφερε το τοπικό εκπαιδευτικό 

σύστημα σε άμεση επαφή με την υπερεθνική πραγματικότητα στην οποία αυτό 

βρίσκεται ενταγμένο (2003: 620). Κατ’ αυτό τον τρόπο οδήγησε όχι μόνο στη 

διεθνοποίηση του συστήματος, εισάγοντας μία ή περισσότερες διεθνείς διαστάσεις σε 

αυτό. Το αποτέλεσμα που επέφερε είναι πολύ πιο ευρύ, προσδίδοντας μια διάσταση 

παγκοσμιοποίησης, καθιστώντας το τοπικό ταυτόχρονα και παγκόσμιο (ό.π.). 

Επομένως, ανεξάρτητα από το νομικό χαρακτήρα των οδηγιών της ευρωπαϊκής 

κοινότητας προς τις χώρες, ανεξάρτητα από το αν μιλούμε για ήπιο νομικό δίκαιο, 

αυτό που καμία χώρα, και φυσικά ούτε και η χώρα μας, δεν μπορεί να παραβλέψει 

είναι ότι η εκπαιδευτική πολιτική της δεν μπορεί να διακρίνεται από εσωστρέφεια και 

να είναι αυτοαναφορική. Αντίθετα, είναι από τα πράγματα υποχρεωμένη να λαμβάνει 

υπόψη της τις δυνατότητες αλλά και τις υποχρεώσεις που προκύπτουν από την ένταξή 

της σε ένα διεθνές περιβάλλον, προκειμένου να μπορεί να εντάξει τους πολίτες της 

ομαλά σε αυτό το πλαίσιο. Όπως εύστοχα παρατηρείται, «το εκπαιδευτικό σκηνικό της 

χώρας έχει ουσιαστικά παγκοσμιοποιηθεί σε όλη του την έκταση» (Τσαούσης 2003: 

664). 

 

4.3  Ο έλληνας εκπαιδευτικός και η ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 
 
Στην ενότητα αυτή μας ενδιαφέρει να ρίξουμε φως στο πώς το σώμα των Ελλήνων 

εκπαιδευτικών έχει σταθεί απέναντι στην ευρωπαϊκή επιρροή στα ελληνικά 

εκπαιδευτικά πράγματα. Θα μπορούσε βεβαίως κανείς να προβάλει το ερώτημα γιατί 

να είναι σκόπιμο να συμπεριληφθεί η στάση12 των εκπαιδευτικών σε αυτό το πλαίσιο. 

Η απάντησή μας στο ερώτημα αυτό είναι ότι οι εκπαιδευτικοί συγκροτούν όχι 

μηχανικούς εκτελεστές κυβερνητικών εντολών ή οδηγιών, αλλά ενεργά υποκείμενα 

που εμπλέκονται προσωπικά με την εργασία τους και έχουν άποψη τόσο για την 

ορθότητα των στόχων και των προσανατολισμών του σχολείου, όσο και για την 

καταλληλότητα των μεθόδων που καλούνται να αξιοποιήσουν για την πραγμάτωση 

των στόχων. Με αυτή την έννοια, οι εκπαιδευτικοί αποτελούν βασικό παράγοντα 

στην πραγμάτωση των τεσσάρων λειτουργιών του σχολείου, είναι φορείς αλλαγών. 

Στο μέτρο, επομένως, που οι εκπαιδευτικοί επηρεάζουν σημαντικά το αποτέλεσμα 

της εκπαιδευτικής διαδικασίας, είναι σημαντικό να διερευνηθούν οι αντιλήψεις τους 

σχετικά με τη νέα τάξη πραγμάτων - παγκοσμιοποίηση, ευρωπαϊκοποίηση - η οποία 

ασκεί πιέσεις και διαμορφώνει στάσεις σε εκείνους, ενώ οι ίδιοι με τη σειρά τους 
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είναι εκείνοι στους οποίους έχει ανατεθεί η θεσμοθετημένη ευθύνη να διαμορφώσουν 

μια κοσμοαντίληψη στους μαθητές, σύμφωνα με την οποία δεν θα λειτουργούν 

μονάχα ως πολίτες της χώρας στην οποία ζουν, αλλά και ως πολίτες της ευρύτερης 

κοινότητας της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Αυτή η αρχή, άλλωστε, συνιστά την ουσία της 

ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση (Δημητριάδου 2003). 

Προκειμένου να διερευνήσει κανείς τις στάσεις αυτές, μπορεί να στραφεί 

τόσο στην έκφρασή τους μέσα από το λόγο των συνδικαλιστικών οργανώσεων των 

εκπαιδευτικών, όσο και μέσα από ειδικές έρευνες στις οποίες έχουν αποτυπωθεί οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών γύρω από το θέμα που μας αφορά. 

 

4.3.1 Λόγος των  εκπαιδευτικών συνδικαλιστικών οργανώσεων 

 

Παραδοσιακά οι συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτικών εκφράζουν, ανάλογα με 

τη συγκυρία και την ιδεολογική-πολιτική συγγένεια της παράταξης με την εκάστοτε 

κυβέρνηση, διαπιστωτικό, διεκδικητικό, απολογητικό, καταγγελτικό λόγο γύρω από 

την εκπαίδευση γενικά ή μια συγκεκριμένη κυβερνητική πολιτική που επιχειρείται 

ενώ δεν θα έπρεπε να επιχειρείται ή εμποδίζεται και παραμελείται, ενώ επιβάλλεται 

να γίνει. Παρότι ο συνδικαλιστικός λόγος των εκπαιδευτικών εκφράζεται με 

μεγαλύτερη σαφήνεια και ένταση σε περιόδους σύγκρουσης με τις κυβερνητικές 

πολιτικές (Πηγιάκη 2000), οι τοποθετήσεις των συνδικαλιστικών οργανώσεων ή και 

μεμονωμένων συνδικαλιστών εκπαιδευτικών είναι απαραίτητες στο πλαίσιο της 

καθημερινής συνδικαλιστικής δραστηριότητας, προκειμένου να διατηρούνται οι 

διαχωριστικές γραμμές, τα ιδεολογικά όρια μεταξύ των παρατάξεων. Με αυτή την 

έννοια, ο συνδικαλιστικός λόγος για την Ευρωπαϊκή Ένωση και τις επιρροές της στην 

ελληνική εκπαίδευση δεν απαιτεί έκτακτες συνθήκες (π. χ. ενσωμάτωση στην 

ελληνική νομοθεσία μιας συγκεκριμένης ευρωπαϊκής οδηγίας με το περιεχόμενο της 

οποίας διαφωνεί μια  συνδικαλιστική παράταξη) για να εκδηλωθεί. Εκπαιδευτικά 

συνδικάτα εκπαιδευτικών χωρών έχουν αρχίσει ήδη να τοποθετούνται απέναντι σε 

πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Αθανασιάδης/Πατραμάνης 2003), καθώς 

αναβαθμίζεται ο ρόλος των υπερ-εθνικών παραγόντων στη διαμόρφωση των 

χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών συστημάτων των εθνικών κρατών (Dale 2003), 

ενώ η νέα επαγγελματική ταυτότητα του εκπαιδευτικού διαμορφώνεται μέσα σε ένα 

συγκρουσιακό πεδίο (Ρήγος 2003, Robertson 2003). 
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Αν λάβει κανείς ως ενδεικτικές συνδικαλιστικού λόγου για την Ευρώπη τις απόψεις 

που εκφράστηκαν στο πλαίσιο του συνεδρίου που οργάνωσε  το Μάιο του 1992 η 

Ομοσπονδία Λειτουργών Μέσης Εκπαίδευσης με θέμα «Ευρωπαϊκή Ενοποίηση και 

Ελληνική Εκπαίδευση», μπορεί να σχηματίσει μια πρώτη εικόνα για το πώς 

τοποθετούνται οι Έλληνες εκπαιδευτικοί απέναντι στην ευρωπαϊκή επιρροή στα 

ελληνικά εκπαιδευτικά θέματα. Αν λοιπόν μελετήσει κανείς τις εισηγήσεις των 

εκπαιδευτικών στο σύνολό τους, μπορεί να προχωρήσει σε κάποιες 

κατηγοριοποιήσεις ανάλογα με τη στάση που εκφράζεται ως προς την ευρωπαϊκή 

ενοποίηση και τη συνακόλουθη επιρροή. Πιο συγκεκριμένα, υπάρχει μια ομάδα 

εκπαιδευτικών η οποία βλέπει την Ευρώπη ως απειλή, διότι σύμφωνα με εκείνους 

αυτή αποδυναμώνει το κοινωνικό πρόσωπο της ελληνικής εκπαίδευσης. Ενδεικτικά 

παραθέτουμε απόσπασμα από μια παρέμβαση: «[Ε]δώ έχουν ξεσπάσει εθνικιστικά 

κινήματα φοβερά και τρομερά τα οποία είναι κατευθυνόμενα από τις συγκεκριμένες 

ιμπεριαλιστικές δυνάμεις, οι οποίες σφάζουν λαούς, και εμείς μιλάμε δήθεν για στόχους 

που έχει έτσι αόριστα και γενικά η ΕΟΚ; Αλήθεια μήπως φτιάχουμε ένα σχήμα ψεύτικο 

για να δικαιολογήσουμε την υποταγή μας σε αυτό το σχήμα;» (ΟΛΜΕ, 1993: 130). Σε 

άλλη εισήγηση γίνεται λόγος για τον «ιμπεριαλισμό των ξένων γλωσσών» (ό.π. 82), 

ενώ αλλού γίνεται μια πιο ακραία πρόταση: «εάν η ΕΟΚ έχει ως κεντρικές επιλογές 

την υποδαύλιση, την απόσχιση, τα αποσχιστικά κινήματα σε όλο τον κόσμο, νομίζω ότι 

έχουμε και εμείς το δικαίωμα στην απόσχιση από αυτό που ονομάζεται σήμερα μέτωπο 

σύγκλισης των εοκικών χωρών» (ό.π. 224). Ένα δεύτερο ρεύμα μέσα στην ομάδα που 

βλέπει ως κίνδυνο την Ευρώπη είναι εκείνοι που διατηρούν επιφυλάξεις για την 

ευρωπαϊκή ενοποίηση της εκπαίδευσης, ωστόσο με διαφορετικό κίνητρο από το 

ρεύμα που περιγράφηκε πιο πάνω. Πιο συγκεκριμένα, ο φόβος αφορά την 

αλλοτρίωση του ελληνικού πολιτισμού από τον δυτικοευρωπαϊκό τρόπο σκέψης: 

«κύριο γνώρισμά της [εκπαίδευσης που έρχεται από την ΕΟΚ] φαίνεται να είναι ο 

ανταγωνισμός, ο ατομισμός, η χρησιμοθηρική αντίληψη περί παιδείας, που οδηγεί όχι 

σε άνθρωπο-προσωπικότητα, αλλά σε μονοδιάστατη τεχνοκρατική εκπαίδευση και σε 

άτομο χρήσιμο στο βωμό της ανάπτυξης» (ό.π. 219-220). Αλλού τονίζεται ότι «εάν η 

εκμάθηση της ξένης γλώσσας δεν αποτελεί οπωσδήποτε το πρώτο βήμα προς την 

αλλοτρίωση, αυτή η τελευταία εν πολλοίς περνάει μέσω της ξένης γλώσσας» (ό.π. 96). 

Συνολικά, αυτή η ομάδα η οποία τοποθετείται αμυντικά θα λέγαμε προς την Ευρώπη 

αποτελεί μια μειοψηφία, η οποία ωστόσο ανέρχεται περίπου στο ένα τρίτο των 

εισηγήσεων. 
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Υπάρχουν όμως κι εκείνοι οι εκπαιδευτικοί που βλέπουν την Ευρώπη σαν 

ευκαιρία να πετύχει η ελληνική εκπαίδευση τους δικούς της στόχους μέσα σε ένα 

ευρύτερο πλαίσιο, να πετύχει τον εκσυγχρονισμό αλλά και την αναβάθμιση της 

ποιότητας της εκπαίδευσης: «η γνώση στα ελληνικά σχολεία να συμβαδίζει με τη 

γνώση που προσφέρεται στη Δυτική Ευρώπη»· (ό.π. 133) «νομίζω πως την Ελλάδα, ως 

χώρα του ευρωπαϊκού νότου, βεβαίως πρέπει  να την ενδιαφέρει η σύγκλιση των 

εκπαιδευτικών συστημάτων...[τ]α θέματα που αφορούν τον ευρωπαϊκό νότο να τα 

προωθήσουμε όσο γίνεται πιο γρήγορα» (ό.π. 240). Τέλος, το μεγαλύτερο μέρος των 

απόψεων θα λέγαμε πως βρίσκονται στη μέση, ούτε αρνητικοί προς την Ευρώπη, 

ούτε ενθουσιώδεις. Είναι κατά κάποιο τρόπο πιο πραγματιστές, δέχονται τα πράγματα 

όπως είναι, χωρίς όμως αυτό να σημαίνει πως πιστεύουν ότι στην Ελλάδα 

επιβάλλονται οι όροι άνωθεν και εκείνη δεν μπορεί να επηρεάσει καθόλου τη 

διαμόρφωση πολιτικής. Όπως χαρακτηριστικά διατυπώνεται από έναν εισηγητή 

εκπαιδευτικό : «[Ο] δρόμος για τη χώρα μας δε βρίσκεται ούτε με τη Σκύλλα, ούτε με 

τη Χάρυβδη...ο δρόμος βρίσκεται στο σχεδιασμό του μέλλοντος...με τη μορφή ενός 

εκσυγχρονιστικού, ανορθωτικού σχεδίου» (ό.π. 250). 

Στον συνδικαλιστικό εκπαιδευτικό λόγο η Ευρώπη παρουσιάζεται είτε ως μεγάλη 

ευκαιρία εκπαιδευτικού εκσυγχρονισμού, είτε ως απειλή απέναντι στην ελληνική 

ταυτότητα και τις ανθρωπιστικές αξίες, είτε ως μια πραγματικότητα την οποία, όπως 

και αν αυτή είναι, όχι μόνο δεν μπορούμε πλέον να αγνοούμε, αλλά πρέπει να 

μάθουμε να συμμετέχουμε ενεργά. Είναι ενδιαφέρον να διαπιστώσουμε αν αυτοί οι 

τρεις τύποι εκπαιδευτικού λόγου, οι οποίοι αντιστοιχούν σε ομόλογες στάσεις των 

εκπαιδευτικών απέναντι στην Ευρώπη, υπάρχουν όχι μόνον ανάμεσα στους 

συνδικαλιστές εκπαιδευτικούς, αλλά και ανάμεσα στους απλούς εκπαιδευτικούς όταν 

καλούνται να πάρουν θέση απέναντι στην Ευρώπη όχι στα πλαίσια ενός συνεδρίου, 

όπου ο λόγος είναι επώνυμος και η εκφορά του προσδιορίζεται από πολλούς 

παράγοντες, αλλά κάτω από συνθήκες ανωνυμίας. 

  

4.3.2  Έρευνες πεδίου 

 

Με τις έρευνες πεδίου γίνεται μια μετατόπιση του πλαισίου αναζήτησης του λόγου 

των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη. Ενώ ο συνδικαλιστικός λόγος είναι πρακτικός-

λειτουργικός λόγος, με στόχο την υπεράσπιση ή την αποδυνάμωση της αξίας μιας 

συγκεκριμένης πολιτικής άποψης ή εκπαιδευτικού μέτρου, ο επιστημονικός λόγος 
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αφορά την έγκυρη και αξιόπιστη απεικόνιση  μιας υφιστάμενης κατάστασης, εν 

προκειμένω της γνώσης των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρώπη και της διάθεσής 

τους απέναντι στην Ευρώπη. Οι έρευνες που μνημονεύονται πιο κάτω συνιστούν 

απόπειρες απεικόνισης και ερμηνείας αντιλήψεων και στάσεων των εκπαιδευτικών 

για μια σειρά από πράγματα, ανάμεσα στα οποία είναι και η Ευρώπη. 

Το 1993 η Άννα Φραγκουδάκη και η ερευνητική της ομάδα διεξήγαγαν 

έρευνα πεδίου αποτελούμενη από δεκαοκτώ πιλοτικές συνεντεύξεις σε 

εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης και εννιακόσια δέκα (910) 

ερωτηματολόγια σε εκπαιδευτικούς της ίδιας βαθμίδας. Το περιεχόμενο των 

συνεντεύξεων βασίστηκε, ανάμεσα σε άλλα, και στο θέμα της σχέσης του ελληνικού 

έθνους με την Ευρωπαϊκή Ένωση.  Το ερωτηματολόγιο από την άλλη, οικοδομήθηκε 

γύρω από τρεις άξονες: Πρώτον, τον πολιτισμικό αυτοπροσδιορισμό, όπου 

ανιχνεύεται η αντίληψη για τη σύνδεση του ελληνικού με τον δυτικό και τον 

ανατολικό πολιτισμό καθώς και την αντίληψη για τον πυρήνα της πολιτισμικής 

ταυτότητας (αρχαιότητα/νεοελληνισμός, ιστορία, γλώσσα). Δεύτερον, εθνική σε 

αντίθεση με την ευρωπαϊκή ταυτότητα, και, τρίτον, οι στάσεις απέναντι στους 

«ξένους». Ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την παρούσα εργασία παρουσιάζουν δύο ομάδες 

ερωτήσεων: πρώτον, εκείνες που επικεντρώνονται γύρω από τη θεματική ενότητα ‘το 

ελληνικό σχολείο στα πλαίσια της Ενωμένης Ευρώπης’. Ειδικότερα, αυτή η ομάδα 

ερωτήσεων αφορά τις ενδεχόμενες αλλαγές του σχολικού προγράμματος λόγω της 

ένταξης της χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 

απαντήσουν εάν με τη νέα προοπτική πρέπει να ενταθεί η έμφαση στην ευρωπαϊκή 

διάσταση στην εκπαίδευση ή αντίθετα αν πρέπει να τονωθεί η εθνική πολιτισμική 

ταυτότητα μέσα από τα μαθήματα της ιστορίας και της γλώσσας. Η δεύτερη ομάδα 

ερωτήσεων που παρουσιάζει ενδιαφέρον αφορά τις στάσεις των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών απέναντι στην Ευρωπαϊκή Ένωση: οι ερωτήσεις αυτές αναφέρονται 

στις θετικές και αρνητικές επιπτώσεις που θεωρούν οι εκπαιδευτικοί πως θα έχει για 

την Ελλάδα η Ευρωπαϊκή Ένωση (Φραγκουδάκη & Δραγώνα, 1997: 206 κ.ε.). 

Από τις πιλοτικές συνεντεύξεις, προκύπτει  πως ο ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί 

αποδίδουν στον εαυτό τους σε μεγάλο βαθμό έναν ρόλο πατριωτικό, εκείνον του 

‘θεματοφύλακα’ της ελληνικής κληρονομιάς (Ιγγλέση 1997: 326). Επίσης, βλέπουν 

τη Δυτική Ευρώπη ως ανώτερη, ενώ ταυτόχρονα φοβούνται την πολιτισμική 

αφομοίωση από αυτήν. Όσον αφορά την ένταξη της Ελλάδος στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση, εκφράζεται σε μεγάλο βαθμό η άποψη πως η Ελλάδα δεν έχει πραγματική 
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εναλλακτική επιλογή από το να είναι μέλος της Ε.Ε. Επιπλέον, ενώ αναγνωρίζεται 

πως τα οφέλη από την ένταξη της χώρας είναι πολλά, η αναγκαιότητα της ένταξης 

σχετίζεται πάντοτε με την ακεραιότητα των εθνικών συνόρων και την απειλή τους. 

Με άλλα λόγια, το ανήκειν στην Ευρωπαϊκή Ένωση θεωρείται πως εξασφαλίζει 

προστασία από τους κινδύνους οι οποίοι κατά τους εκπαιδευτικούς προέρχονται 

κυρίως από την επιθετική τουρκική πολιτική (ό.π. 334).  

Όσο για τα συμπεράσματα των ερωτηματολογίων, οι εκπαιδευτικοί του 

δείγματος δείχνουν δυσκολία εθνικού αυτοπροσδιορισμού – τοποθέτησης στην 

Ευρώπη - , και σύμφωνα με τους ερευνητές η δυσκολία αυτή φαίνεται να έχει στενή 

σχέση με την οικειοποίηση του στερεοτύπου της υποτιθέμενης ανωτερότητας του 

βιομηχανικού δυτικού ευρωπαϊκού πολιτισμού (Δραγώνα, Κουζέλης & Ασκούνη 

1997: 279). Αυτό που ενδιαφέρει ιδιαίτερα  είναι πως μπορούμε να διακρίνουμε την 

αποκρυστάλλωση δύο ομάδων μέσα στο δείγμα, κρίνοντας από την τοποθέτησή τους 

σε καίρια ερωτήματα. Με αυτόν τον τρόπο, έχουμε μια ομάδα περίπου 60% του 

συνόλου των εκπαιδευτικών, η οποία διακρίνεται από μια τάση απομονωτισμού που 

διαφαίνεται στην στάση απέναντι στην Ευρωπαϊκή Ένωση. Η απόδοση ανωτερότητας 

στις χώρες της Ένωσης μαζί με τον κίνδυνο αλλοίωσης των εθνικών 

χαρακτηριστικών των Ελλήνων από τη συνεργασία με αυτές ή από τα κοινά 

προγράμματα στα σχολεία καθώς και η άρνηση ομοιοτήτων με άλλους λαούς και η 

εμφάνιση του ελληνικού πολιτισμού χωρίς επιδράσεις κατασκευάζουν ένα ιδεολογικό 

υπόβαθρο πάνω στο οποίο θα μπορούσε να θεωρηθεί ότι στηρίζεται η θετική 

αξιολόγηση της εθνικής ταυτότητας με την έντονη υποτίμηση της εθνικής 

κουλτούρας του παρόντος, της ιστορίας του ελληνικού έθνους και της ομιλούμενης 

γλώσσας και την ταυτόχρονη αναγνώριση της αρχαιότητας σαν το μόνο θετικό της 

στοιχείο. Από την άλλη, ένα σεβαστό ποσοστό 40% του δείγματος διαφοροποιείται 

από αυτή την τοποθέτηση. Οι εκπαιδευτικοί αυτής της ομάδας εκφράζουν μια πιο 

φιλοευρωπαϊκή στάση, αναγνωρίζουν ότι η Ένωση θα  ωφελήσει τη δημοκρατία στην 

Ελλάδα και δεν βλέπουν σε τόσο μεγάλο βαθμό να απειλούνται τα πολιτισμικά μας 

χαρακτηριστικά από την ενωμένη Ευρώπη (ό.π. 280 κ.ε.). 

 Άλλη μια έρευνα που διεξήχθη σε κοντινή με την προηγούμενη χρονική 

περίοδο – το 1991 – από τον Κακαβούλη αφορούσε στη διαπίστωση των απόψεων 

των ελλήνων εκπαιδευτικών ως προς την Ευρωπαϊκή Διάσταση στην Εκπαίδευση 

(ΕΔΕ) (Κακαβούλης 1993). Η κυρίως έρευνα έγινε με 500 ερωτηματολόγια, 90 από 

τα οποία επεστράφησαν συμπληρωμένα από εκπαιδευτικούς προσχολικής, 
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πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (ό. π. 43). Τα ερωτήματα στα οποία 

κλήθηκαν να τοποθετηθούν οι εκπαιδευτικοί αφορούσαν τα ακόλουθα: α) ποια έννοια 

δίνουν στον όρο ‘Ευρωπαϊκή Διάσταση στην Εκπαίδευση’, β) αν θεωρούν 

απαραίτητη την εισαγωγή της Ευρωπαϊκής Διάστασης στα σχολεία και γιατί, γ) πώς 

μπορεί η Ευρωπαϊκή Διάσταση να επηρεάσει την οργάνωση και διοίκηση των 

σχολείων, δ) ποια ειδικότερα προβλήματα θέτει η Ευρωπαϊκή Διάσταση ως προς τους 

σκοπούς της ελληνικής παιδείας, και, ε) τι μπορεί να σημαίνει η Ευρωπαϊκή 

Διάσταση στην εκπαίδευση και την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Με βάση τα 

δεδομένα που προκύπτουν από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, φαίνεται πως το 

μεγαλύτερο ποσοστό των ερωτηθέντων ορίζει την Ευρωπαϊκή Διάσταση ως 

διαμόρφωση ευρωπαϊκής συνείδησης με παράλληλη ενίσχυση της εθνικής 

ταυτότητας και επισημαίνουν την ανάγκη να διαφυλαχθεί και να ενισχυθεί η εθνική 

και πολιτιστική ταυτότητα του Έλληνα και να προστατευθεί από κάθε είδος 

αλλοτρίωσης ή αλλοίωσης που μπορεί να προκληθεί από ξένες επιδράσεις 

(Κακαβούλης 1993: 46). Επίσης, οι εκπαιδευτικοί του δείγματος συνδέουν άμεσα την 

έννοια της Ευρωπαϊκής Διάστασης με την εναρμόνιση των εκπαιδευτικών 

συστημάτων των ευρωπαϊκών χωρών ως προς τους στόχους, τα αναλυτικά 

προγράμματα, τη διοίκηση των σχολείων και τα εκπαιδευτικά μέσα. Υποστηρίζεται 

πως η Ευρωπαϊκή Διάσταση θα πρέπει να συμβάλει στην άμβλυνση μεταξύ των 

εκπαιδευτικών συστημάτων, χωρίς ωστόσο να επιδιώκεται η απόλυτη ομοιομορφία. 

Ένα μέρος των ερωτηθέντων μάλιστα εκφράζει την προσδοκία ότι η Ευρωπαϊκή 

Διάσταση μπορεί να ωθήσει την αναβάθμιση της ελληνικής παιδείας στους τομείς 

που υστερεί και να συντελέσει στον εκσυγχρονισμό της (ό.π. 51-52). Όσον αφορά τη 

στάση των εκπαιδευτικών στο ερώτημα κατά πόσο θεωρούν απαραίτητη την 

εισαγωγή της Ευρωπαϊκής Διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση, η συντριπτική 

πλειοψηφία (94%) έδωσαν θετική απάντηση. Τέλος, ως προς την εκπαίδευση και την 

επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, η Ευρωπαϊκή Διάσταση σημαίνει για τους 

εκπαιδευτικούς αναβάθμιση και εκσυγχρονισμό του συστήματος (ό.π. 53). 

Μια τρίτη έρευνα με επίκεντρο την αντίληψη της ελληνικής ταυτότητας 

(χαρακτηριστικά των Ελλήνων) σε αντιδιαστολή με την ευρωπαϊκή (χαρακτηριστικά 

των «Ευρωπαίων») διεξήχθη στα τέλη της δεκαετίας του ’90 από τον Γεώργα και 

τους συνεργάτες του (Γεώργας 2002) στα πλαίσια του επιχειρησιακού προγράμματος 

εκπαίδευσης και αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης (ΕΠΕΑΕΚ). Η έρευνα έγινε σε 

τρεις ομάδες εμπλεκομένων στην εκπαιδευτική διαδικασία, και συνγκεκριμένα σε 
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δείγμα 808 μαθητών Λυκείου, 419 φοιτητών και 108 εκπαιδευτικών. Το βασικό 

θεωρητικό υπόβαθρο της έρευνας αποτέλεσε η θεωρίας της κοινωνικής ταυτότητας 

των Tajfel & Turner (1979), σύμφωνα με την οποία στη διαδικασία διαμόρφωσης της 

ταυτότητας εμπλέκονται κατ’ αντιδιαστολή εικόνες της οικείας (στην περίπτωση της 

έρευνας: ελληνικής) και της ξένης (ευρωπαϊκής) συλλογικότητας. Ως προς την 

απόδοση χαρακτηριστικών στον στερεότυπο «Έλληνα» και «Ευρωπαίο», το βασικό 

εύρημα της έρευνας αυτή είναι ότι και οι τρεις ομάδες συνδέουν με διαφορετικές 

«αρετές» ή «μειονεκτήματα» τον «Έλληνα» και τον «Ευρωπαίο», υπογραμμίζοντας 

με τον τρόπο αυτό τη διαφορά ανάμεσα στην ελληνική και την ευρωπαϊκή ταυτότητα 

(Γεώργας 2002: 416). Οι τεχνοκρατικές αρετές που αποδίδονται στον «Ευρωπαίο» εν 

γένει (εργατικότητα, οργανωτικό πνεύμα (ό. π. 216) επεκτείνονται και στο 

(ευρωπαϊκό) εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ αντιθέτως στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα οι ίδιες αρετές αποδίδονται σε μέτριο ή χαμηλό βαθμό (ό. π. 217). Σε ό,τι 

αφορά την προτεραιότητα του αυτοπροσδιορισμού (Έλληνας ή Ευρωπαίος), ένα 

υψηλό ποσοστό των υποκειμένων απαντά με σαφήνεια υπέρ της προτεραιότητας της 

εθνικής ταυτότητας στον αυτοπροσδιορισμό τους (70% των υποκειμένων 

αισθάνονται πράτα Έλληνες και μετά Ευρωπαίοι, ό. π. 418). Πέρα από την 

προτεραιότητα αυτή, η έρευνα δεν έδειξε κάποια αντιπαλότητα ή ασυμβατότητα 

μεταξύ της εθνικής και της ευρωπαϊκής ταυτότητας. Και οι τρεις ομάδες φαίνεται να 

αντιλαμβάνονται στην ευρωπαϊκή ταυτότητα ως συμπληρωματική της ελληνικής (ό. 

π. 420). 

Παρά το ότι και στις τρεις προαναφερθείσες έρευνες αυτό που διερευνάται είναι η 

σχέση του υποκειμένου με την Ευρώπη και την ευρωπαϊκή διάσταση στην 

εκπαίδευση, σε καμία από αυτές δεν θεματοποιείται (α) η εμπλοκή των 

εκπαιδευτικών με την Ευρώπη και η πληροφόρηση για την Ευρωπαϊκή Ένωση, (β) ο 

τρόπος αντίληψης της Ευρώπης  (ουσιοκρατικός/πολιτισμικός vs 

πολιτικός/συνταγματικός), και (γ) η αξιολόγηση των επιρροών που ασκεί ή θα 

μπορούσε να ασκήσει η Ευρώπη (Ευρωπαϊκή Ένωση) στην ελληνική εκπαίδευση σε 

ό,τι αφορά τη δομή, τη λειτουργία, τις αξίες και τα περιεχόμενά της. Η παρούσα 

έρευνα φιλοδοξεί να καλύψει αυτό το κενό. 

 

4.4 Ο εκπαιδευτικός μέσα σε ένα μεταβαλλόμενο εκπαιδευτικό περιβάλλον 
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Στο κεφάλαιο αυτό επιχειρήσαμε να διερευνήσουμε την επιρροή της 

ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής στο ελληνικό εκπαιδευτικό συγκείμενο. 

Ξεκινήσαμε με το προσδιορισμό του όρου «συγκείμενο», όπως τον 

αντιλαμβανόμαστε για τους σκοπούς της παρούσας έρευνας, και θέσαμε ορισμένες 

παραμέτρους όπως τα επίπεδα της επιρροής (λειτουργίες, δομή, νομοθεσία), το βαθμό 

επιρροής ανάλογα με το υποσύστημα της εκπαίδευσης για το οποίο γίνεται λόγος, 

αλλά και συνολικά τον αντίκτυπο στην πορεία του προσανατολισμού του εθνικού μας 

εκπαιδευτικού συστήματος. Διαπιστώσαμε πως δύο από τις λειτουργίες του σχολείου 

– η τεχνική και η κουστωδιακή – υφίστανται ορατές αλλαγές ως αποτέλεσμα της 

ευρωπαϊκής επιρροής· σε επίπεδο νομοθεσίας βρισκόμαστε μακριά από μια 

εναρμόνιση των εθνικών εκπαιδευτικών νομοθεσιών, ωστόσο παρατηρείται μια 

ευδιάκριτη αντιστοιχία μεταξύ ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών κελευσμάτων και οδηγιών 

και διαμόρφωσης των εκπαιδευτικών νόμων στη χώρα μας. Αναφέραμε ως ενδεικτικό 

παράδειγμα τη σύλληψη, διαμόρφωση και προώθηση του Ν. 2525/97, ο οποίος 

συνιστά μία από τις σημαντικότερες εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις της δεκαετίας του 

΄90. Όσον αφορά την επιρροή της Ευρωπαϊκής Ένωσης στις δομές και θεσμούς της 

εθνικής εκπαίδευσης, αυτή δεν μπορεί να παραβλεφθεί: η δημιουργία ενός 

παράλληλου εκπαιδευτικού υποσυστήματος δεύτερης ευκαιρίας, αλλά και η ανάδειξη 

της αρχής της δια βίου εκπαίδευσης σε οργανωτική αρχή του εκπαιδευτικού μας 

συστήματος, μαρτυρούν όχι μόνο τον αντίκτυπο των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών 

πολιτικών, αλλά γενικότερα την όλο και στενότερη σχέση μεταξύ διεθνών και 

εθνικών περιβαλλόντων. Σηματοδοτούν την αρχή μιας νέας εποχής για τα εθνικά 

εκπαιδευτικά συγκείμενα γενικότερα και της χώρας μας ειδικότερα. 

Σε αυτή ακριβώς τη σημαντικότατη εποχή μετάβασης, οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να διαμορφώσουν στους μαθητές τους μια κοσμοαντίληψη η οποία να 

υπερβαίνει τα στενά όρια του εθνικού περιβάλλοντος και να αγκαλιάζει ταυτόχρονα 

το τοπικό και το παγκόσμιο. Το έργο των εκπαιδευτικών καθίσταται πιο δύσκολο 

δεδομένου ότι συχνά δεν είναι κατάλληλα «εξοπλισμένοι» τόσο από άποψη 

εγκυκλίων σπουδών όσο και από άποψη υποδομής ώστε να μπορούν να 

λειτουργήσουν όπως απαιτείται από εκείνους. Ωστόσο, αυτό που δεν μπορεί να 

αμφισβητηθεί είναι ότι ως βασικοί διαμεσολαβητές ανάμεσα στη νέα γενιά και στην 

κοινωνία (Ματθαίου 2002) και ως διαμορφωτές ταυτότητας έχουν έναν καίριο ρόλο 

να διαδραματίσουν στη διαμόρφωση των πολιτών της Ευρώπης του μέλλοντος. Οι 

στάσεις και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτή τη νέα 
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πραγματικότητα είναι πολύ σημαντικές, διότι η ζητούμενη αντίληψη θα πρέπει να 

έχει διεισδύσει στην κοσμοθεωρία των ίδιων, προκειμένου να αντιληφθούν τη 

σημασία του ρόλου τους όχι μόνο στην οργάνωση διαδικασιών μάθησης, αλλά και 

στη δημιουργία προτύπων συμπεριφοράς που να εναρμονίζονται με τις αρχές της νέας 

εποχής. Παραθέσαμε κάποια καίρια επιχειρήματα από το λόγο των συνδικαλιστικών 

οργάνων των εκπαιδευτικών αλλά και από έρευνες πεδίου στις οποίες ερωτώμενοι 

ήταν οι εκπαιδευτικοί. Σε πολύ γενικές γραμμές φάνηκε μια αμφίθυμη στάση προς 

την Ευρώπη. Σχεδόν είκοσι χρόνια αργότερα, με την Ευρώπη να έχει διευρυνθεί και 

να  έχει καταστεί ακόμη περισσότερο πολυπολισμική, η παρούσα έρευνα έρχεται να 

συμπληρώσει την εικόνα που διαγράφηκε στις προηγούμενες έρευνες. Ειδικότερα, 

αντικείμενο του εμπειρικού σκέλους της έρευνας αποτελεί η ανίχνευση του τρόπου με 

τον οποίο αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης την 

Ευρώπη, η ενημέρωσή τους γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της, 

η επαφή και οι εμπειρίες με την Ευρώπη, καθώς και η αποτύπωση των αντιλήψεων 

και των στάσεων εκπαιδευτικών απέναντι στην Ευρώπη, και ειδικότερα η αξιολόγηση 

εκ μέρους των ορισμένων δυνητικών παρεμβάσεων στην ελληνική εκπαίδευση που 

θα μπορούσαν να προέλθουν από την Ευρωπαϊκή Ένωση.  
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5. Η έρευνα και η μεθοδολογία της: στόχοι, ερευνητικά ερωτήματα, 

ερευνητικά   εργαλεία και υποθέσεις 
 

Στο παρόν κεφάλαιο παρουσιάζονται και συζητούνται θεωρητικά και μεθοδολογικά 

ζητήματα της έρευνας, όπως η επιλογή της ποσοτικής προσέγγισης για την άντληση 

και την επεξεργασία των εμπειρικών δεδομένων, η στοχοθεσία της έρευνας, τα 

ερευνητικά ερωτήματα, το ερευνητικό εργαλείο, το δείγμα και οι ερευνητικές 

υποθέσεις. 

 

5.1 Η ποσοτική προσέγγιση στην εκπαιδευτική έρευνα  

 

Τα αντικείμενα της εμπειρικής εκπαιδευτικής έρευνας παρουσιάζουν εξαιρετική 

διακύμανση, καθώς αυτά εκτείνονται από την αποτύπωση υποδομών και προσωπικού 

(Σταμέλος 2002, Κουλαϊδής 2006, Γκότοβος/Μάρκου 2003, 2004), περνάνε μέσα από 

την αξιολόγηση γνώσεων και δεξιοτήτων των μαθητών (Κοντογιαννοπούλου-

Πολυδωρίδη κ.α. 2000, OECD 2001, OECD 2004, OECD 2005, OECD 2006), και 

καταλήγουν στην ανίχνευση πιο σύνθετων φαινομένων όπως η αποκλίνουσες 

συμπεριφορές στο σχολείο (Νόβα-Καλτσούνη 2005), η μαθητική επιθετικότητα 

(Πετρόπουλος/Παπαστυλιανού 2001) και η οργάνωση εκπαιδευτικών παρεμβάσεων 

(Δαμανάκης 1997, Δραγώνα/Φραγκουδάκη 2008). Η ποσοτική προσέγγιση στην 

εμπειρική εκπαιδευτική έρευνα επιχειρεί να ανιχνεύσει υλικές (π.χ. υποδομές), 

διοικητικές (π.χ. οργανωσιακές δομές και πρακτικές), επικοινωνιακές (π.χ. 

διδασκαλία), γνωστικές (π. χ. γνώσεις και δεξιότητες) και ψυχο-κοινωνικές (π.χ. 

σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών, σχέσεις μαθητών-μαθητών) πραγματικότητες με τη 

βοήθεια πληροφοριών (εμπειρικά δεδομένα) τις οποίες αντλεί είτε από το σύνολο του 

υπό διερεύνηση πληθυσμού (ολική έρευνα), είτε από ένα μικρό υποσύνολο (δείγμα) 

το οποίο κάτω από ορισμένες προϋποθέσεις μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό 

ενός ευρύτερου πληθυσμού. Σύμφωνα με τη λογική της ποσοτικά προσανατολισμένης 

εμπειρικής εκπαιδευτικής έρευνας, το ερευνητικό ερώτημα μετασχηματίζεται με τη 

βοήθεια μιας θεωρητικής σκευής σε υποθέσεις εργασίας, οι οποίες είναι δυνατόν να 

ελεγχθούν ως προς την ισχύ τους βάσει των εμπειρικών δεδομένων (Terhart 1997:24). 

Οι υποθέσεις, για να μπορούν να ελεγχθούν, πρέπει να είναι διατυπωμένες με τέτοιον 

τρόπο ώστε να παραπέμπουν σε μεταβλητές. Οι ίδιες οι μεταβλητές συγκροτούνται 
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έμμεσα (π.χ. μέσω ειδικών κλιμάκων) ή άμεσα από τα εμπειρικά δεδομένα και 

εκφράζουν είτε απλές εμπειρικές καταστάσεις (π.χ. φύλο, ηλικία, είδος σπουδών), 

είτε σύνθετες πραγματικότητες (εθνοκεντρισμός, ευρωπαϊκή ταυτότητα, ευρωπαϊκή 

διάσταση) οι οποίες στην περίπτωσή μας προσεγγίζονται με τη βοήθεια μιας δέσμης 

ερωτήσεων. 

Η ποσοτική προσέγγιση έχει συνδεθεί, συνεπώς, είτε με μεγάλης κλίμακας έρευνες 

αποτύπωσης μιας εκπαιδευτικής πραγματικότητας, είτε με δειγματοληπτικές αλλά 

αντιπροσωπευτικές εκπαιδευτικές έρευνες. Υπάρχει, ωστόσο, και μια ενδιάμεση 

κατηγορία ποσοτικής έρευνας η οποία χωρίς να είναι με τη στενή έννοια 

αντιπροσωπευτική, τείνει να λειτουργεί ως το προκαταρκτικό στάδιο μιας 

αντιπροσωπευτικής έρευνας με μεγάλο δείγμα. Ειδικά σε περιπτώσεις στις οποίες το 

αντικείμενο της έρευνας δεν έχει αποτελέσει στο παρελθόν θέμα μιας προηγούμενης 

έρευνας, η ανιχνευτική13 ποσοτική έρευνα αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιμη, στο 

βαθμό που αποτυπώνει τάσεις μέσα σε έναν πληθυσμό, ανεξάρτητα από το αν το 

μέτρο της ανιχνευόμενης τάσης ενδέχεται να αποκλίνει κατά τι από το μέτρο της ίδιας 

τάσης που θα έδινε μια μεγάλης εμβέλειας εμπειρική έρευνα. 

Με την παρούσα έρευνα η οποία έχει τη μορφή επισκόπησης πεδίου επιχειρούμε να 

ανιχνεύσουμε μια ψυχο-κοινωνική πραγματικότητα που έχει σχέση με την 

εκπαίδευση, και συγκεκριμένα τις αναπαραστάσεις των εκπαιδευτικών γύρω από την 

Ευρώπη ως ιδέα και ως πραγματικότητα, τις στάσεις τους απέναντι στην 

πραγματικότητα αυτή και ιδιαίτερα τις τοποθετήσεις τους σε ό,τι αφορά τις 

εκπαιδευτικές επιρροές που πηγάζουν ή αποδίδονται στην Ευρώπη και αφορούν την 

ελληνική εκπαίδευση.  

Όπως σε κάθε εμπειρική έρευνα αυτού του τύπου, έτσι και στην παρούσα έρευνα 

υπήρχαν θεωρητικά δύο στρατηγικές να φτάσουμε στις αντιλήψεις και τις στάσεις 

των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρώπη, την ευρωπαϊκή διάσταση και τις 

ευρωπαϊκές  παρεμβάσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Ο ένας ήταν να 

θέσουμε ανοιχτές ερωτήσεις και μέσω των απαντήσεων να οδηγηθούμε στις 

κατηγορίες με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν τις υπό έρευνα 

πραγματικότητες, χωρίς να έχουν κάποιο «ερέθισμα»14 εκ μέρους του ερευνητή. 

Παρότι μια τέτοια στρατηγική θα ήταν χρήσιμη σε περιπτώσεις μιας σχετικά απλής 

θεματικής, κρίναμε ότι δεν θα ήταν ιδιαίτερα αποδοτικές όταν η ερευνώμενη 

πραγματικότητα είναι σύνθετη (αναπαραστάσεις για την Ευρώπη, τοποθετήσεις 

απέναντι στις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση). Γι αυτό και 



 73

προκρίθηκε μια άλλη στρατηγική, η οποία εκτός από τη διατύπωση του γενικού 

ερωτήματος προς το υποκείμενο, περιλαμβάνει και «ερεθίσματα» ή πιθανές 

απαντήσεις στο ερώτημα, με τις οποίες το υποκείμενο καλείται να συμφωνήσει ή να 

διαφωνήσει. Όταν μάλιστα τα «ερεθίσματα» αυτά είναι αρκετά και στην ουσία 

καλύπτουν τις υπάρχουσες στο δημόσιο λόγο απόψεις και τοποθετήσεις γύρω από τα 

ίδια πράγματα, τότε ο εκπαιδευτικός έχει τη δυνατότητα να εντοπίσει ανάμεσα στα 

«ερεθίσματα» (πιθανές απαντήσεις) εκείνα με τα οποία αισθάνεται ότι εκφράζεται 

καλύτερα και στα οποία απαντά θετικά, ενώ παράλληλα μπορεί να επιλέξει εκείνα τα 

στοιχεία των απαντήσεων που δεν τον εκφράζουν και με τα οποία διαφωνεί. Με τον 

τρόπο αυτό έχει τη δυνατότητα να οριοθετήσει μια έννοια (π.χ. Ευρώπη, ευρωπαϊκή 

διάσταση, παγκοσμιοποίηση, ευρωπαϊκή παρέμβαση) τόσο με τη θετική έννοια (π.χ. 

ποια είναι η ευρωπαϊκή ταυτότητα), όσο και με την αρνητική έννοια (τι δεν είναι 

ευρωπαϊκή ταυτότητα). Η θετική και η αρνητική οριοθέτηση μιας έννοιας ή μιας 

κατάστασης, αλλά και η θετική και η αρνητική στάση απέναντι σε μια 

πραγματικότητα ή ένα ενδεχόμενο αφ’ ενός, και η παρουσίαση πολλών 

«ερεθισμάτων» (πιθανών απαντήσεων) που καλύπτουν αρκετές πτυχές της υπό 

διερεύνηση έννοιας ή  πραγματικότητας αφ’ ετέρου, επιτρέπουν στον ερευνητή να 

εντοπίσει το στίγμα του υποκειμένου μέσα στο πεδίο του δημόσιου λόγου για την 

Ευρώπη, την ευρωπαϊκή ταυτότητα, την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση και 

τις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση.  

Οι αντιλήψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών αποτυπώνονται αρχικά με βάση τις 

απαντήσεις τους σε μεμονωμένες ερωτήσεις οι οποίες αντιστοιχούν σε μια κλίμακα 

τεσσάρων διαστημάτων. Για να αρθεί το μειονέκτημα της πολλαπλότητας των 

απαντήσεων σε ένα κεντρικό ερώτημα, πολλές μεμονωμένες ερωτήσεις με παρόμοιο 

προσανατολισμό συμπτύσσονται σε πιο σύνθετες κλίμακες, με τη βοήθεια των 

οποίων ανιχνεύονται και αποτυπώνονται τελικά οι αντιλήψεις και οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών, όπως θα δούμε στο οικείο σημείο αυτού του κεφαλαίου. 

 

5.2 Η στοχοθεσία της έρευνας 

 

Από μόνο το γεγονός ότι η σύγκλιση των οικονομικών μεγεθών των μελών της 

Οικονομικής και Νομισματικής Ένωσης βάσει της συνθήκης του Μάαστριχτ είναι 

υποχρεωτική, προκύπτει ότι η ένταξη μιας χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, και 

ειδικότερα στην  ΟΝΕ, προκαλεί αναγκαστικά επιπτώσεις και στην εκπαίδευση. Στο 
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βαθμό που οι επιπτώσεις αυτές συνδέονται με την οικονομική πολιτική, είναι έμμεσες 

επιπτώσεις. Στο βαθμό όμως που οι αλλαγές στην εκπαιδευτική πολιτική μιας χώρας 

πηγάζουν από ευρωπαϊκές δεσμεύσεις που αφορούν τον ίδιο τον τομέα της 

εκπαίδευσης, οι επιπτώσεις από την ένταξη της χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι 

πλέον άμεσες. Παρότι μέχρι τώρα οι περισσότερες ευρωπαϊκές οδηγίες που 

σχετίζονται με την εκπαίδευση αφορούν την Ανώτατη Εκπαίδευση, υπάρχουν και 

οδηγίες για τις χαμηλότερες εκπαιδευτικές βαθμίδες. Ενδεικτικό παράδειγμα άμεσης 

ευρωπαϊκής παρέμβασης στην ελληνική εκπαίδευση είναι η ενσωμάτωση με τη 

μορφή κανονιστικών κειμένων (νομοθεσίας) ευρωπαϊκών οδηγιών για την 

εκπαίδευση15. 

Από τη στιγμή που η ελληνική εκπαίδευση δέχεται έμμεσα ή άμεσα επιρροές εκ 

μέρους της Ευρωπαϊκής Ένωσης, εγείρονται δύο ζητήματα: πρώτον, πώς 

παρουσιάζεται και πώς γίνεται αντιληπτή η Ευρωπαϊκή Ένωση ως πηγή 

παρεμβάσεων πάνω στην ελληνική εκπαίδευση και, δεύτερον, πώς αξιολογούν οι 

εκπαιδευτικοί την αλληλεπίδραση μεταξύ Ελλάδας και Ευρωπαϊκής Ένωσης. Αυτή 

είναι και η κεντρική στοχοθεσία της παρούσας έρευνας: να διερευνηθούν οι 

αντιλήψεις των δασκάλων, ως των εκπαιδευτικών μιας από τις πιο κρίσιμες περιόδους 

για τη διαμόρφωση επεξεργασμένων μηχανισμών αντίληψης των παιδιών και 

μηχανισμών συγκρότησης στάσεων, για την ευρωπαϊκή ταυτότητα, την ευρωπαϊκή 

διάσταση στην εκπαίδευση και τις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στο ελληνικό σύστημα 

και να αποτυπωθούν οι στάσεις των πάνω στα ζητήματα αυτά και κυρίως σε ό,τι 

αφορά τις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση. Μια τέτοια 

αποτύπωση θα μπορούσε κατ’ αρχήν να δείξει το βαθμό ενημέρωσης των δασκάλων 

γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση, τον τρόπο με τον οποίο αντιλαμβάνονται την 

Ευρώπη, καθώς και τον ευρωπαϊκό τους προσανατολισμό. Στο βαθμό που ήδη γίνεται 

λόγος στην εκπαίδευση για την ανάγκη διαμόρφωσης και μιας ευρωπαϊκής, πέρα από 

την εθνική, συνείδησης, η σχέση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης 

με την Ευρώπη είναι μια κρίσιμη παράμετρος για τα εκπαιδευτικά πράγματα της 

χώρας. Τούτο αποτελεί και ένα από τα βασικά κίνητρα για τη διεξαγωγή αυτής της 

έρευνας. 

 

5.3 Ερευνητικά ερωτήματα, ερευνητικό εργαλείο, δείγμα, υποθέσεις 
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Τα κεντρικά ερευνητικά ερωτήματα, το ερευνητικό εργαλείο για την πρόσβαση σε 

δεδομένα από την εκπαιδευτική πραγματικότητα (ορισμοί, αξιολογήσεις, απόψεις και 

στάσεις των εκπαιδευτικών που εργάζονται στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση), το 

δείγμα και οι συγκεκριμένες ερευνητικές υποθέσεις αποτελούν μια ειδική ενότητα 

του πέμπτου κεφαλαίου της παρούσας έρευνας. Τα ερευνητικά ερωτήματα αφορούν 

σύνθετα πεδία προβληματισμού, πάνω στα οποία αναφέρονται συγκεκριμένες 

ερευνητικές υποθέσεις. Το ερευνητικό εργαλείο είναι το αποτέλεσμα της 

προσπάθειας του ερευνητή να δομήσει μια στρατηγική προσέγγισης των υποκειμένων 

της έρευνας (εκπαιδευτικούς) και μέσω της επικοινωνίας να αντλήσει τις απαραίτητες 

πληροφορίες για τον έλεγχο των υποθέσεων και την απάντηση των ερευνητικών 

ερωτημάτων. Το δείγμα είναι εκείνο το υποσύνολο μιας μεγαλύτερης ομάδας για την 

οποία προσδοκούμε ότι ισχύουν τα ευρήματα της παρούσας έρευνας και που στην 

περίπτωσή μας ταυτίζεται με τους δασκάλους. Οι υποθέσεις είναι ισχυρισμοί για τους 

οποίους υποθέτουμε ότι έχουν ισχύ, δηλαδή ότι επαληθεύονται από τα εμπειρικά 

δεδομένα και με αυτή την έννοια είναι εμπειρικά θεμελιωμένες θέσεις. 

 

5.3.1    Ερευνητικά ερωτήματα 

 

Τα ερευνητικά ερωτήματα που διερευνά η παρούσα έρευνα μέσω της συγκρότησης 

και του ελέγχου συγκεκριμένων υποθέσεων αναπτύσσονται σε εννέα γνωστικές 

περιοχές. Το κεντρικό ερευνητικό ερώτημα της πρώτης από αυτές τις περιοχές είναι 

αν και σε ποιο βαθμό, αλλά και μέσω τίνος διαύλου, έχουν αποκτήσει και διαθέτουν 

οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης προσωπική εμπειρία και ενημέρωση 

γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της. Η δεύτερη περιοχή αναφοράς 

είναι η παγκοσμιοποίηση ως διαδικασία και ως γεγονός. Το αντίστοιχο ερευνητικό 

ερώτημα που πρέπει να απαντηθεί εδώ είναι πώς ορίζουν, πώς αντιλαμβάνονται και 

πώς τοποθετούνται οι εκπαιδευτικοί απέναντι στην παγκοσμιοποίηση. Δεδομένου ότι 

η Ευρωπαϊκή Ένωση αποτελεί έναν ενδιάμεσο σταθμό ανάμεσα στο παραδοσιακό 

εθνικό κράτος και μια οικουμενικού τύπου διακυβέρνηση, το συγκεκριμένο 

ερευνητικό ερώτημα αποκτά ιδιάζουσα σημασία. Συνδέεται επίσης με την τρίτη 

περιοχή διερεύνησης των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών, που είναι 

ο εθνοκεντρισμός. Το ερευνητικό ερώτημα για την περιοχή αυτή είναι αν και σε ποιο 

βαθμό οι Έλληνες δάσκαλοι είναι εθνοκεντρικά προσανατολισμένοι και σε τι 

συνίσταται ο εν λόγω εθνοκεντρισμός. 
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Η επόμενη περιοχή παραπέμπει στην ταυτότητα της Ευρώπης και περιλαμβάνει δύο 

ερευνητικά ερωτήματα: το πρώτο αφορά την ευρωπαϊκή ταυτότητα σε γενικό επίπεδο 

(τι σημαίνει Ευρώπη), ενώ το δεύτερο αφορά την Ευρώπη ως «ποιότητα», δηλαδή ως 

επιθυμητή πραγματικότητα σε συγχρονικό επίπεδο (τι σηματοδοτεί η έκφραση 

«ευρωπαϊκού επιπέδου» για ένα πλαίσιο, ένα προϊόν ή μια υπηρεσία). 

Η τέταρτη περιοχή συγκρότησης ερευνητικών ερωτημάτων σχετίζεται με την 

ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση. Δύο είναι τα ερευνητικά ερωτήματα 

που αφορούν αυτή την περιοχή: Πρώτον, πώς ορίζουν οι εκπαιδευτικοί την έννοια της 

«ευρωπαϊκής διάστασης» και, δεύτερον, ποια μέτρα θα μπορούσαν να προωθήσουν 

την ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση. 

Η πέμπτη περιοχή τοποθέτησης ερωτημάτων είναι οι διαφορές μεταξύ Ευρώπης και 

Ελλάδας σε ό,τι αφορά την εκπαίδευση, ενώ το σχετικό ερευνητικό ερώτημα είναι αν 

υπάρχουν τέτοιες διαφορές και σε ποια πεδία. 

Η έκτη περιοχή ερωτημάτων αφορά τη σχέση ευρωπαϊκής και ελληνικής 

εκπαιδευτικής πολιτικής, ενώ το αντίστοιχο ερώτημα είναι αν και σε ποιο βαθμό η 

ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, με την όποια μορφή αυτή υφίσταται, είναι 

δεσμευτική για την ελληνική κυβέρνηση. 

Η έβδομη περιοχή στην οποία τίθενται ερευνητικά ερωτήματα αφορά την 

αναγκαιότητα ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στην ελληνική εκπαίδευση. Τα ερωτήματα 

στην περιοχή αυτή είναι δύο: (α) ποιες είναι οι πτυχές του ελληνικού εκπαιδευτικού 

συστήματος όπου χρειάζονται ευρωπαϊκές παρεμβάσεις, και (β) πώς θα αξιολογούσαν 

οι εκπαιδευτικοί συγκεκριμένες  παρεμβατικές πρωτοβουλίες της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση. 

Η όγδοη περιοχή ερωτημάτων σχετίζεται με την αντίληψη της Ευρώπης ως απειλής ή 

ως ευκαιρίας. Το ερώτημα που μας απασχολεί εδώ είναι αν οι εκπαιδευτικοί ορίζουν 

την Ευρώπη ως απειλή για την εκπαίδευση ή ως ευκαιρία αναβάθμισής της. Η 

τελευταία περιοχή ερωτημάτων αφορά την Ευρώπη και τη συμπεριφορά της απέναντι 

σε τρίτους. Το ερευνητικό ερώτημα που τίθεται εδώ είναι αν η Ευρώπη, σύμφωνα με 

τις πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών, συμπεριφέρεται ως διεθνής παράγων βάσει 

αρχών ή βάσει άλλων σκοπιμοτήτων. Ανάμεσα στα παραδείγματα με βάση τα οποία 

οι εκπαιδευτικοί καλούνται να απαντήσουν στο ερώτημα αυτό, υπάρχει και η 

περίπτωση της Τουρκίας ως πιθανού μέλους μιας μελλοντικής Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

 

5.3.2 Το ερευνητικό εργαλείο και η δομή του16 
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Το εργαλείο με βάση το οποίο συλλέχθηκε το εμπειρικό υλικό που αποτελεί τη βάση 

της διατριβής ήταν ένα διευρυμένο ερωτηματολόγιο (βλ. Παράρτημα Ι). Το 

ερωτηματολόγιο αυτό συγκροτήθηκε με κλασικό τρόπο, μετά από μελέτη της θεωρίας 

για τους εκπαιδευτικούς οργανισμούς και τα ευρύτερα πλαίσια (διεθνή και 

ευρωπαϊκά) μέσα στα οποία αυτοί λειτουργούν καθώς και για τις μεταξύ τους 

αλληλεπιδράσεις, ειδικότερα τις αλληλεπιδράσεις ανάμεσα σε παγκόσμιες, 

ευρωπαϊκές και εθνικές οικονομικές, πολιτικές και εκπαιδευτικές δομές17. 

Για τη συγκρότηση του ερωτηματολογίου αναζητήθηκαν επίσης σε επίπεδο δημόσιου 

λόγου (εφημερίδες και εκπαιδευτικά περιοδικά στα οποία εκφράζονται ατομικές και 

συλλογικές συνδικαλιστικές απόψεις και θέσεις, όπως π.χ. τα περιοδικά 

«Διδασκαλικό Βήμα» και «Επιστημονικό Βήμα του (Δι)δασκάλου»18, προκειμένου 

να εντοπιστούν σημεία που έρχονται  και επανέρχονται στο δημόσιο λόγο γύρω από 

τη σχέση της Ελλάδας με την Ευρωπαϊκή Ένωση και ειδικότερα της ελληνικής 

εκπαίδευσης με την Ευρωπαϊκή Ένωση). Για τη διαμόρφωση ορισμένων ερωτημάτων 

βοήθησε επίσης και η μελέτη της τρέχουσας βιβλιογραφίας γύρω από τους Έλληνες 

εκπαιδευτικούς και τις τάσεις που επικρατούν στις τάξεις τους (Stylianidou et al. 

2004: 44). Τέλος για τη συγκρότηση του ερωτηματολογίου μελετήθηκαν συναφή 

ερευνητικά εργαλεία άλλων ερευνητών, από τα οποία με την άδεια των συγγραφέων 

αντλήθηκαν ορισμένες θεματικές ενότητες και ερωτήσεις και προσαρμόστηκαν στις 

ανάγκες της παρούσας έρευνας19. 

Το ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς είναι ανώνυμο και 

διαιρείται σε τρία μέρη. Στο πρώτο μέρος περιλαμβάνονται έντεκα ερωτήσεις 

βιογραφικού τύπου, με τη βοήθεια των οποίων ο ερωτώμενος έχει τη δυνατότητα να 

πληροφορήσει τον ερευνητή γύρω από το φύλο, την ηλικία, τον χρόνο υπηρεσίας 

στην εκπαίδευση, την οικογενειακή του κατάσταση, το μέγεθος της οικογένειας (εάν 

υπάρχει), το νομό στον οποίο υπάγεται το σχολείο που υπηρετεί, την αστικότητα της 

περιοχής όπου βρίσκεται το σχολείο του (αστική, ημιαστική, αγροτική), τις αρχικές 

σπουδές (Παιδαγωγική Ακαδημία, Παιδαγωγικό Τμήμα, άλλο Τμήμα), αν έχει 

παρακολουθήσει πρόγραμμα εξομοίωσης, αν έχει φοιτήσει σε Διδασκαλείο και, 

τέλος, αν έχει μεταπτυχιακές ή πρόσθετες σπουδές και ανάλογους τίτλους. Η 

επεξεργασία των πληροφοριών αυτών επιτρέπει τη δημιουργία  προφίλ 

εκπαιδευτικών ως προς κάθε μία από τις παραπάνω μεταβλητές, με απώτερο σκοπό – 

πέρα από την περιγραφή του δείγματος ως κατά προσέγγιση αντιπροσωπευτικού του 
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γενικού πληθυσμού των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης – τη 

σύγκριση των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης γύρω από την ευρωπαϊκή ταυτότητα, την ευρωπαϊκή διάσταση στην 

ελληνική εκπαίδευση και την αναγκαιότητα ευρωπαϊκών παρεμβάσεων με στόχο την 

εκπαιδευτική σύγκλιση. 

Το δεύτερο μέρος του ερωτηματολογίου επιχειρεί να ανιχνεύσει την εξοικείωση των 

εκπαιδευτικών με την Ευρώπη, είτε μέσω θεσμικών διαύλων (συμμετοχή του 

σχολείου σε ευρωπαϊκά προγράμματα συνεργασίας και ανταλλαγών) είτε μέσω 

προσωπικών διαύλων (παραμονή σε χώρα του εξωτερικού, γνώση μιας ξένης 

γλώσσας, προσωπική γνωριμία και επικοινωνία με συναδέλφους άλλων χωρών, 

ενημέρωση γύρω από τους θεσμούς και τα όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 

ενημέρωση γύρω από τις πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης γύρω από την 

εκπαίδευση). Το μέρος αυτό του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει 44 μεμονωμένες 

ερωτήσεις, ορισμένες από τις οποίες αποτελούν στοιχεία μιας σύνθετης θεματικής 

ενότητας (ερωτήσεις 12 έως 23). 

Το τρίτο μέρος του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει συνολικά 227 ερωτήσεις 

διαρθρωμένες σε δεκαπέντε θεματικές ενότητες. Από τις ενότητες αυτές οι πρώτες 

δύο δεν αφορούν ζητήματα της Ευρωπαϊκής Ένωσης  ή της ευρωπαϊκής διάστασης 

στην εκπαίδευση, αλλά δύο θέματα που με βάση τις υποθέσεις μας σχετίζονται 

έμμεσα με τις αντιλήψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στα δύο πρώτα. 

Η θεματική ενότητα 24, η οποία περιλαμβάνει 24 ερωτήσεις, έχει ως επίκεντρο την 

παγκοσμιοποίηση (πώς ορίζουν οι εκπαιδευτικοί το γεγονός (ή τη διαδικασία) της 

παγκοσμιοποίησης, πώς καθορίζουν τη στάση τους απέναντι στο γεγονός της 

παγκοσμιοποίησης). Δεδομένου ότι η ίδια η Ευρωπαϊκή Ένωση τοποθετείται και 

κινείται οικονομικά, πολιτικά και ιδεολογικά μέσα σε ένα ευρύτερο (παγκόσμιο) 

πλαίσιο, είναι χρήσιμο να γνωρίζουμε πώς αντιλαμβάνονται αυτό το πλαίσιο οι 

εκπαιδευτικοί και πώς αντιδρούν απέναντί του, καθώς ορισμένες από τις ευρωπαϊκές 

επιρροές πάνω στην ελληνική εκπαίδευση ενδέχεται να έχουν οικουμενική 

προέλευση, δηλαδή να μην αποτελούν πρωτογενείς επιρροές της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, αλλά να είναι αντανακλάσεις μέσω του ευρωπαϊκού πρίσματος ρευμάτων 

και τάσεων που χαρακτηρίζουν το παγκόσμιο σκηνικό.  

Η ενότητα 25 του ερωτηματολογίου, η οποία περιλαμβάνει 11 ερωτήσεις, αναφέρεται 

στον αυτοπροσδιορισμό και την αυτοαντίληψη των εκπαιδευτικών σε επίπεδο 

συλλογικής ταυτότητας («Έλληνες»), αφορά δηλαδή τις διαστάσεις της 
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ελληνικότητας σύμφωνα με την υποκειμενική αντίληψη των εκπαιδευτικών. Τα επτά 

από τα 11 στοιχεία (ερωτήσεις) της ενότητας αυτής είναι δανεισμένα από το 

ερωτηματολόγιο για τη διερεύνηση των στάσεων των εκπαιδευτικών προσχολικής και 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στη διγλωσσία των «διαφορετικών»20 και 

προσαρμοσμένα στο πλαίσιο της παρούσας εργασίας. 

Όλες οι υπόλοιπες θεματικές ενότητες του ερωτηματολογίου αφορούν με άμεσο 

τρόπο πτυχές του αντικειμένου της παρούσας έρευνας. Πιο συγκεκριμένα, η ενότητα 

26 περιλαμβάνει 24 μεμονωμένα στοιχεία (ερωτήσεις) γύρω από την ευρωπαϊκή 

ταυτότητα, ενώ η αμέσως επόμενη ενότητα θεματοποιεί την Ευρώπη ως «ποιότητα» 

(προϊόντα και υπηρεσίας ευρωπαϊκών προδιαγραφών). Στις 28 επί μέρους ερωτήσεις 

της ενότητας 27 περιγράφονται καταστάσεις, δομές και τάσεις στη σημερινή Ευρώπη, 

ενώ οι εκπαιδευτικοί καλούνται να τοποθετηθούν σχετικά με το αν τα περιγραφόμενα 

στις ερωτήσεις αυτής της ενότητας σχετίζονται ή όχι και σε ποιο βαθμό με την 

Ευρώπη. Ο στόχος των ερωτήσεων είναι να διερευνηθεί αν οι εκπαιδευτικοί έχουν 

θετικές ή αρνητικές αναπαραστάσεις για την Ευρώπη και σε ποιο βαθμό, καθώς 

επίσης και σε ποιες περιοχές αναφέρονται οι θετικές και σε ποιες οι αρνητικές 

αναπαραστάσεις. 

Η ενότητα 28 εξειδικεύει τις 14 ερωτήσεις που περιλαμβάνει στην ευρωπαϊκή 

διάσταση, επιχειρώντας να διερευνήσει αν και σε ποιο βαθμό ο όρος ευρωπαϊκή 

διάσταση γίνεται αντιληπτός από τους εκπαιδευτικούς σε συσχέτιση με ορισμένες 

τουλάχιστον από τις ερωτήσεις αυτές. 

Η επόμενη ενότητα (29) μπορεί από πλευράς περιεχομένου να θεωρηθεί συνέχεια της 

ενότητας 28 και αναφέρεται στις διαφορές που υπάρχουν κατά την αντίληψη των 

εκπαιδευτικών ανάμεσα στην ελληνική και την ευρωπαϊκή πραγματικότητα σε μια 

σειρά από τομείς της δημόσιας εκπαίδευσης, στις οποίες περιλαμβάνονται οι 

υποδομές, οι δαπάνες για την εκπαίδευση, ζητήματα που αφορούν το εκπαιδευτικό 

προσωπικό, θέματα αξιολόγησης, θέματα σχέσεων εκπαιδευτικών, γονέων και 

μαθητών, καθώς επίσης ζητήματα σχολικής καθημερινότητας. Οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να εκφράσουν την άποψή τους σχετικά με το αν οι διαφορές που υπάρχουν 

ανάμεσα στην ελληνική και την ευρωπαϊκή πραγματικότητα είναι θετικές ή αρνητικές 

και σε ποιο βαθμό. 

Η ενότητα 30 περιέχει δεκαέξι ερωτήσεις και αφορά την υποχρέωση της ελληνικής 

κυβέρνησης (πολιτείας) να κινείται μέσα στο πλαίσιο αποφάσεων οι οποίες έχουν 

ληφθεί εκτός Ελλάδας, δηλαδή από όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, στα οποία όμως 
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συμμετέχει με κάποιον τρόπο και η Ελλάδα. Με την ενότητα αυτή ξεκινούν οι 

ερωτήσεις προς τους εκπαιδευτικούς οι οποίες εστιάζουν στις ευρωπαϊκές 

παρεμβάσεις (πραγματικές ή υποτιθέμενες, επιθυμητές ή ανεπιθύμητες) στην 

ελληνική εκπαίδευση, και ειδικότερα στο κατά πόσον οι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται την ύπαρξη τέτοιων παρεμβάσεων και, δεύτερον, εάν και σε ποιο 

βαθμό οι εν λόγω παρεμβάσεις είναι επιθυμητές. 

Έτσι με την ενότητα 31, η οποία περιλαμβάνει 28 στοιχεία, οι εκπαιδευτικοί 

καλούνται να εκφράσουν ευθέως τη συμφωνία ή τη διαφωνία τους με ενδεχόμενες 

παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση, τόσο σε επίπεδο 

γενικών δομών, όσο και σε επίπεδο εκπαιδευτικού προσωπικού και σχολικής 

καθημερινότητας.  

Η ενότητα 32 περικλείει επτά ερωτήσεις οι οποίες σχετίζονται με πιθανές μεθόδους 

προώθησης της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση, όπως π.χ. μέσα από την 

αρχική κατάρτιση των εκπαιδευτικών. Ίδια είναι και η στόχευση της επόμενης 

ενότητας (33), όπου οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται ως προς το εάν και κατά πόσο η 

ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση θα μπορούσε να προωθηθεί μέσα 

από τους θεσμούς επιμόρφωσης για τους σχολικούς συμβούλους και τα στελέχη της 

εκπαίδευσης. 

Η ενότητα 34 περιλαμβάνει δεκατρείς επί μέρους ερωτήσεις, με τη βοήθεια των 

οποίων οι εκπαιδευτικοί καλούνται να τοποθετηθούν σε σχέση με πιθανές 

παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση τόσο σε συμβολικό 

επίπεδο (π.χ. κατάργηση των παρελάσεων, της πρωινής προσευχής και του αγιασμού 

στο σχολείο), όσο και σε επίπεδο ουσίας (περισσότερη γνώση γύρω από την Ευρώπη, 

νέος τρόπος πρόσληψης του εκπαιδευτικού προσωπικού κλπ.).  

Οι επόμενες δύο θεματικές ενότητες του ερωτηματολογίου (ενότητα 35 με τέσσερις 

ερωτήσεις και ενότητα 36 επίσης με τέσσερις ερωτήσεις) επιχειρούν να ανιχνεύσουν 

τις αντιλήψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις αρνητικές και τις 

θετικές επιπτώσεις για την ελληνική εκπαίδευση εξ αιτίας της ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Ένα από τα κεντρικά σημεία του δημόσιου διαλόγου  γύρω από την Ευρώπη είναι αν 

και σε ποιο βαθμό η Ένωση δεσμεύεται στη συμπεριφορά της απέναντι σε τρίτους, 

αλλά και απέναντι στα μέλη που την απαρτίζουν, από πάγιες αρχές ή αν υπακούει σε 

σκοπιμότητες. Με την ενότητα 37 (δεκατρείς ερωτήσεις) οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

να απαντήσουν αν κατά τη γνώμη τους η Ευρωπαϊκή Ένωση είναι μια ένωση κρατών 



 81

που ενεργούν με βάση συγκεκριμένες γεωπολιτικές και οικονομικές σκοπιμότητες ή 

αν τα κίνητρα της συμπεριφοράς της είναι λιγότερο υλικά και εξουσιοκεντρικά. 

Η τελευταία ενότητα (38) αφορά τη διεύρυνση της Ευρώπης, και πιο συγκεκριμένα 

αν η Τουρκία μπορεί και πρέπει να ενταχθεί στην Ευρωπαϊκή Ένωση και γιατί σε 

κάθε περίπτωση. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα ερωτήματα αυτά στοχεύουν 

στην ανίχνευση μιας «ουσιοκρατικής» αντίληψης για την Ευρώπη η οποία δεν ευνοεί 

την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση, ή μιας άλλης αντίληψης, λιγότερο 

πολιτισμικής και περισσότερο πολιτικής, ως προς το τι συνιστά σήμερα ευρωπαϊκή 

αξία. Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα σχετικά ερωτήματα αναμένεται να 

δείξουν και τα όρια του πολυ-πολιτισμού σε ευρωπαϊκό επίπεδο, έτσι όπως τα 

ορίζουν και τα αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί. 

 
5.3.3    Περιγραφή του δείγματος 

 

Ένα από τα σημαντικά πλεονεκτήματα της ποσοτικής προσέγγισης στην εκπαιδευτική 

έρευνα είναι η δυνατότητα διατύπωσης και ελέγχου υποθέσεων για τα 

χαρακτηριστικά, τη δράση ή τις σχέσεις μεγάλων πληθυσμών (π.χ. του συνόλου των 

Ελλήνων δασκάλων) με τη βοήθεια πολύ μικρότερων ομάδων που ανήκουν στους εν 

λόγω πληθυσμούς και τους αντιπροσωπεύουν. Η μικρότερη ομάδα που συμμετέχει σε 

μια έρευνα και από την οποία ουσιαστικά αντλούνται οι πληροφορίες (τα δεδομένα) 

ονομάζεται δείγμα, σε αντίθεση με την ευρύτερη ομάδα για την οποία γίνονται οι 

υποθέσεις, η οποία συνιστά τον πληθυσμό. Με αυτή την έννοια έχει σημασία σε μια 

ποσοτική έρευνα η διερεύνηση του ζητήματος της αντιπροσωπευτικότητας του 

δείγματος έναντι του πληθυσμού. Δεσμευτικοί κανόνες για το πότε ένα δείγμα μπορεί 

να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό ενός πληθυσμού είναι δύσκολο να υπάρξουν, επειδή 

η δομή των πληθυσμών παρουσιάζει εξαιρετική διακύμανση. Ούτε το μέγεθος ενός 

πληθυσμού, ούτε η γεωγραφική του κατανομή και η κατανομή των χαρακτηριστικών 

του ταυτίζονται πάντοτε με τα αντίστοιχα άλλων πληθυσμών, ώστε να μπορούν να 

ισχύουν δεσμευτικοί κανόνες αντιπροσωπευτικότητας για όλους τους τύπους των 

δειγμάτων. Από την άλλη μεριά, η συγκρότηση ενός δείγματος σχετίζεται στενά και 

με τις ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά που ο ερευνητής επιθυμεί να διερευνήσει στον 

πληθυσμό. Η πρόθεση λ.χ. να διερευνηθεί αν η φοίτηση των δασκάλων στο 

διδασκαλείο ή η υπηρεσία σε περιοχή με υψηλό δείκτη τουρισμού, και συνεπώς με 

αυξημένες ευκαιρίες συνάντησης και εξοικείωσης με άλλους «Ευρωπαίους», 
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επηρεάζει τις αντιλήψεις τους για την ευρωπαϊκή ταυτότητα και την ευρωπαϊκή 

διάσταση στο ελληνικό σχολείο, θα επέβαλε αυξημένη εκπροσώπηση υποκειμένων 

που ανήκουν στις συγκεκριμένες κατηγορίες δασκάλων στο δείγμα.  

Δεδομένου ότι ένα πολύ μεγάλο και απολύτως αντιπροσωπευτικό με την αυστηρή 

στατιστική έννοια του όρου δείγμα μερικών χιλιάδων εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης από όλους τους νομούς της χώρας είναι μια υπόθεση 

πολυδάπανη, στην παρούσα έρευνα επιχειρήθηκε μια ποσοστιαία κατά στρώματα 

δειγματοληψία (Cohen/Manion 1997:128 κ.ε.). Έτσι το δείγμα για την παρούσα 

έρευνα σχεδιάστηκε να είναι κατά προσέγγιση αντιπροσωπευτικό με την εξής έννοια: 

πρώτον, να αντανακλώνται σε αυτό βασικά γνωρίσματα του πληθυσμού των 

εκπαιδευτικών που εργάζονται στο Δημοτικό Σχολείο (εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που αποφοίτησαν από τις παλιές Παιδαγωγικές 

Ακαδημίες, εκπαιδευτικοί που είναι πτυχιούχοι των νέων Παιδαγωγικών Τμημάτων, 

εκπαιδευτικοί της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια, 

άνδρες και γυναίκες από όλες τις ηλικίες), και δεύτερον να υπάρχει ικανή διασπορά 

σε αρκετούς νομούς της χώρας, καθώς επίσης ικανή αντιπροσώπευση εκπαιδευτικών 

που δέχθηκαν πρόσθετη κατάρτιση πέρα από την αρχική, είτε με τη μορφή της 

εξομοίωσης, είτε με τη μορφή της φοίτησης σε κάποιο διδασκαλείο. Στα πλαίσια της 

παρούσας έρευνας η παρουσία στο δείγμα ικανού αριθμού δασκάλων που 

συμμετείχαν σε πρόγραμμα εξομοίωσης και δασκάλων που φοίτησαν στο 

διδασκαλείο κρίνεται ιδιαίτερα αναγκαία, καθώς χωρίς αυτή δεν θα ήταν δυνατόν να 

ελεγχθούν υποθέσεις σύμφωνα με τις οποίες ο τύπος της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών είναι πιθανόν να επηρεάζει τις αντιλήψεις τους και τις στάσεις τους 

απέναντι στην Ευρώπη και την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση.  

Για την τελική διαμόρφωση των ενοτήτων και των ερωτήσεων του ερωτηματολογίου 

διανεμήθηκαν δοκιμαστικά 18 ερωτηματολόγια σε αντίστοιχους εκπαιδευτικούς 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που υπηρετούσαν σε σχολεία των νομών Ιωαννίνων και 

Πρεβέζης με την παράκληση να σχολιάσουν σημεία του ερωτηματολογίου που 

παρουσιάζουν από τη σκοπιά τους νοηματικές δυσχέρειες. Μετά την αξιολόγηση της 

πιλοτικής εφαρμογής του εργαλείου και την επαναδιατύπωση ή την απάλειψη 

ορισμένων ερωτήσεων το ερωτηματολόγιο έλαβε την τελική του μορφή και 

διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς του δείγματος. Το αρχικό δείγμα περιελάμβανε 

540 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης ανεξαρτήτως ειδικότητας, 

κατανεμημένους σε 28 νομούς της χώρας με κύριες εστίες εννέα νομούς από την 
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περιφέρεια της Αττικής (Αθηνών), της Κρήτης (Χανίων, Ρεθύμνης, Ηρακλείου), της 

Κεντρικής Μακεδονίας (Θεσσαλονίκης, Σερρών), της Ηπείρου (Θεσπρωτίας, 

Πρέβεζας) και Ιονίων νήσων (Κέρκυρας). Από τα 540 ερωτηματολόγια που 

διανεμήθηκαν επεστράφησαν συμπληρωμένα 373, ποσοστό 69,07%. Τα ποσοστά 

επιστροφής των ερωτηματολογίων δεν ήταν τα ίδια για κάθε περιοχή και κυμαίνονται 

από 82,5% μέχρι 38,2%. Συγκρινόμενο με ποσοστά επιστροφής ερωτηματολογίων σε 

αντίστοιχες έρευνες, το ποσοστό επιστροφής μπορεί ωστόσο να θεωρηθεί 

ικανοποιητικό21. 

Με την επίδοση του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί παρεκλήθησαν να το 

μελετήσουν και να το συμπληρώσουν εκτός διδακτικού ωραρίου και να το 

επιστρέψουν συμπληρωμένο σε εύλογο χρόνο, χωρίς να σημειώσουν το όνομά τους 

(αρχή της ανωνυμίας). Από τα 373 ερωτηματολόγια που επεστράφησαν αφαιρέθηκαν 

μετά τον πρώτο έλεγχο 14, επειδή οι εκπαιδευτικοί που τα είχαν συμπληρώσει είχαν 

αφήσει μεγάλο αριθμό ερωτήσεων αναπάντητο. Συνεπώς το ποσοστό των 

αξιοποιήσιμων ερωτηματολογίων (359) επί του αριθμού των διανεμηθέντων (540) 

είναι τελικά 66,48%. Από την ανάλυση των απαντήσεων των 328 εκπαιδευτικών που 

απάντησαν στο ερώτημα για την αστικότητα της περιοχής που βρίσκεται το σχολείο 

τους (βλ. σελ. 1 του ερωτηματολογίου, Παράρτημα Ι) προκύπτει ότι 50,7% 

προέρχονται από αστική περιοχή (πάνω από 50.000 κατοίκους), 19,5% από ημιαστική 

περιοχή (5.000 έως 50.000 κάτοικοι) και 21,2% από αγροτική περιοχή (μέχρι 5.000 

κατοίκους)22. Οι επόμενοι πίνακες δείχνουν τις περιοχές (νομούς) κατανομής του 

τελικού δείγματος με τα αντίστοιχα ποσοστά, την κατανομή του φύλου, της ηλικίας, 

του χρόνου υπηρεσίας, της οικογενειακής κατάστασης, του είδους των σπουδών 

(Παιδαγωγική Ακαδημία, Παιδαγωγικό Τμήμα, άλλο Τμήμα), την παρακολούθηση 

προγράμματος επαγγελματικής αναβάθμισης («εξομοίωση») και τη φοίτηση σε 

Διδασκαλείο. Τα ποσοστά στην τελευταία στήλη των πινάκων έχουν υπολογιστεί όχι 

επί του συνόλου του δείγματος, αλλά επί του αριθμού των εκπαιδευτικών που έχουν 

απαντήσει στο συγκεκριμένο ερώτημα. 
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Πίνακας 1:  Κατανομή του δείγματος στους νομούς της χώρας 
 

   N  % 

νομός Αθηνών 86 25,3 

Ηρακλείου 21 6,2 

Θεσπρωτίας 10 2,9 

Θεσσαλονίκης 27 7,9 

Κέρκυρας 39 11,5 

Πρέβεζας 40 11,8 

Ρεθύμνης 34 10,0 

Σερρών 18 5,3 

Χανίων 27 7,9 

άλλος νομός 38 11,2 

Σύνολο 340 100,0 

 

Όπως παρατηρούμε, το υψηλότερο ποσοστό των εκπαιδευτικών του δείγματος 

προέρχεται από την περιοχή της Αττικής, όπου συγκεντρώνεται πάνω από 20,3 % των 

εκπαιδευτικών που υπηρετούν στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση23. Στους νομούς του 

δείγματος ανήκουν και νομοί με αυξημένη εξοικείωση των εκπαιδευτικών με την 

«Ευρώπη», τόσο εξ αιτίας του τουρισμού στις εν λόγω περιοχές (Κέρκυρα, Χανιά, 

Ρέθυμνο, Ηράκλειο), όσο και εξ αιτίας των μαθητών που είναι παιδιά 

διαπολιτισμικών γάμων στις περιοχές αυτές24. 

 
Πίνακας 2: Κατανομή του δείγματος ανά φύλο και ηλικία 
 

  

φύλο Σύνολο 

γυναίκα άνδρας 

 N %  N  %  N % 

ηλικία μέχρι 30 74 30,6 9 8,3 83 23,6 

31 μέχρι 40 68 28,1 25 22,9 93 26,5 

41 μέχρι 45 71 29,3 44 40,4 115 32,8 

46 και πάνω 29 12,0 31 28,4 60 17,1 

Σύνολο 242 100,0 109 100,0 351 100,0 

 

 

Με βάση τα στοιχεία της απογραφής του ΚΕΕ (Κουλαϊδής 2006:128) η κατανομή του 

φύλου στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση δίνει ποσοστό 60,9% για τις γυναίκες και 

39,1% για τους άνδρες. Από τα στοιχεία της ΔΟΕ προκύπτει ότι στα δημόσια 

Δημοτικά το ποσοστό των γυναικών το έτος 2008/09 ανερχόταν στο 68,24%25. Από 
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τις απαντήσεις των 357 από τους 359 εκπαιδευτικούς του δείγματος, η αντίστοιχη 

κατανομή του φύλου στην έρευνά μας είναι 69,1% για τις γυναίκες  και 30,4% για 

τους άνδρες. Στο ερώτημα για την ηλικία των εκπαιδευτικών απάντησαν οι 242 από 

τους 359, ποσοστό 67,4 %. Οι τρεις πρώτες ηλικιακές κατηγορίες (μέχρι 30, 31 μέχρι 

40, 41 μέχρι 45) αντιπροσωπεύονται στο δείγμα περίπου με ίδιο ποσοστό, ενώ η 

τέταρτη ηλικιακή κατηγορία αντιπροσωπεύεται με χαμηλότερο ποσοστό (12,0 %). 

 
 
 
Πίνακας 3:  Κατανομή του δείγματος ανά φύλο και έτη υπηρεσίας 
 

  

 Χρόνος στην εκπαίδευση 

  

φύλο Σύνολο 

γυναίκα άνδρας  N  % 

 N  %  N  %     

υπηρεσία μέχρι 5 έτη 52 23,7 11 10,2 63 19,3 

  6 μέχρι 10 52 23,7 23 21,3 75 22,9 

  11 μέχρι 20 68 31,1 44 40,7 112 34,3 

  21 και πάνω 47 21,5 30 27,8 77 23,5 

Σύνολο 219 100,0 108 100,0 327 100,0 

 

 

Περίπου ο ένας στους δύο εκπαιδευτικούς του δείγματος βρίσκεται μέσα στην πρώτη 

δεκαετία της υπηρεσιακής του σχέσης, το 31,1 % υπηρετούν από 11 μέχρι 20 χρόνια 

στην εκπαίδευση, ενώ ποσοστό 21,5 % βρίσκονται στην τρίτη δεκαετία της 

υπηρεσιακής τους σχέσης. 

 
Πίνακας 4: Κατανομή των εκπαιδευτικών του δείγματος ανά οικογενειακή κατάσταση 
 

 Οικογενειακή κατάσταση  N  % 

οικ. κατάσταση ελεύθερος/η 111 31,4 

έγγαμος/η 227 64,1 

άλλο 16 4,5 

Σύνολο 354 100,0 

 

Σε γενικές γραμμές ο ένας στους τρεις εκπαιδευτικούς του δείγματος είναι άγαμοι, 

ποσοστό 64,1 % είναι παντρεμένοι, ενώ για το 4,5 % των εκπαιδευτικών η 

οικογενειακή κατάσταση ανήκει σε άλλη κατηγορία. 
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Πίνακας 5: Κατανομή του δείγματος ανά φύλο και αρχικές σπουδές 
 

  

 Σπουδές 

  

φύλο Σύνολο 

γυναίκα άνδρας  N   

 N  %  N %   % 

σπουδές Ακαδημία 86 36,6 69 67,0 155 45,9 

  Παιδαγωγικό Τμήμα 116 49,4 32 31,1 148 43,8 

  άλλο Τμήμα ΑΕΙ 33 14,0 2 1,9 35 10,4 

Σύνολο 235 100,0 103 100,0 338 100,0 

 

Όπως είναι γνωστό, μετά το 1988 έπαψαν να λειτουργούν οι Παιδαγωγικές 

Ακαδημίες και οι αρχικές σπουδές των δασκάλων διενεργούνται στα Παιδαγωγικά 

Τμήματα Δημοτικής Εκπαίδευσης26. Από τους 338 εκπαιδευτικούς που απάντησαν 

στο ερώτημα  ποιες ήταν οι αρχικές σπουδές τους, οι 235 (69,5 %) ήταν γυναίκες και 

103 (30,5 %) άντρες. Ποσοστό 45,9 % όσων απάντησαν στο ερώτημα έχουν 

τελειώσει την Παιδαγωγική Ακαδημία, 43,8 % Παιδαγωγικά Τμήματα, ενώ το 10,4 % 

έχουν πτυχίο άλλου πανεπιστημιακού Τμήματος27. 
 
Πίνακας 6: Κατανομή των εκπαιδευτικών του δείγματος ανά φύλο και συμμετοχή στην 

εξομοίωση 
 

 Συμμετοχή στην 

εξομοίωση 

  

  

φύλο Σύνολο 

γυναίκα άνδρας  N % 

 N  %  N %     

εξομοίωση ναι 80 36,0 61 59,2 141 43,4 

  όχι 142 64,0 42 40,8 184 56,6 

Σύνολο 222 100,0 103 100,0 325 100,0 

 

Στο τέλος της δεκαετίας του ’90 καταβλήθηκε από την πολιτεία προσπάθεια για την 

αναβάθμιση των σπουδών των εκπαιδευτικών της προσχολικής και πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, μέσω της παρακολούθησης ειδικών σεμιναρίων που προσφερόταν από 

το προσωπικό των Παιδαγωγικών Τμημάτων σε όλη την επικράτεια. Αυτά τα 

σεμινάρια είναι γνωστά στον κόσμο των εκπαιδευτικών ως «εξομοίωση»28. Εκ των 

πραγμάτων η παρακολούθηση προγράμματος εξομοίωσης διαφοροποιεί τους 

εκπαιδευτικούς σε δύο γενικές κατηγορίες, στους φοιτήσαντες και στους μη-

φοιτήσαντες, όπου στους δεύτερους ανήκουν τόσο οι νεώτεροι εκπαιδευτικοί οι 
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οποίοι απόκτησαν πτυχίο Παιδαγωγικού Τμήματος φοιτώντας κατ’ ευθείαν σε αυτό, 

όσο και οι πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Ακαδημιών που για διάφορους λόγους 

αποφάσισαν να μην παρακολουθήσουν τα προαιρετικά προγράμματα εξομοίωσης. 

Δεδομένου ότι η εξομοίωση ως επιμόρφωση εκπαιδευτικών μεγάλης κλίμακας δεν 

έχει αξιολογηθεί ακόμη με συστηματικό τρόπο, και συνεπώς δεν υπάρχουν στοιχεία 

για την αποτελεσματικότητά της (Stylianidou et al. 2004:69), η εισαγωγή αυτής της 

παραμέτρου για τη διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών του δείγματος μας δίνει τη 

δυνατότητα να διαπιστώσουμε αν η παρακολούθηση προγραμμάτων εξομοίωσης 

άλλαξε σε κάτι τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με το θέμα μας (Ευρώπη). 

 
 
Πίνακας 7: Κατανομή των εκπαιδευτικών του δείγματος ανά φύλο και φοίτηση στο διδασκαλείο 
 

 Φοίτηση σε Διδασκαλείο 

 

φύλο Σύνολο 

γυναίκα άνδρας 

 N %  N  %  N % 

διδασκαλείο ναι 88 40,2 47 45,6 135 41,9 

όχι 131 59,8 56 54,4 187 58,1 

Σύνολο 219 100,0 103 100,0 322 100,0 

 

Η φοίτηση σε Διδασκαλείο είναι μια πρόσθετη παράμετρος που διαφοροποιεί τους 

εκπαιδευτικούς του δείγματος. Με βάση την ισχύουσα νομοθεσία29, οι εκπαιδευτικοί 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έχουν τη δυνατότητα να φοιτήσουν επί δύο χρόνια σε 

πανεπιστημιακά Προγράμματα που συνδέονται με τα Παιδαγωγικά Τμήματα 

(Διδασκαλεία) με στόχο την πρόσθετη κατάρτισή τους σε θέματα διοίκησης της 

Εκπαίδευσης, Ειδικής Αγωγής και Διδακτικής30. Οι τέσσερις περίπου στους δέκα από 

τους 322 εκπαιδευτικούς του δείγματος που απάντησαν στο συγκεκριμένο ερώτημα 

έχουν φοιτήσει σε Διδασκαλείο, ένα ποσοστό υψηλότερο από το αντίστοιχο στον 

γενικό πληθυσμό των εκπαιδευτικών31. Πέρα από τις αρχικές σπουδές των 

εκπαιδευτικών της προσχολικής και της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης (Σχολές 

Νηπιαγωγών, Παιδαγωγικές Ακαδημίες, Παιδαγωγικά Τμήματα), τα προγράμματα 

εξομοίωσης και τα Διδασκαλεία θεωρητικά δίνουν στους εκπαιδευτικούς τη 

δυνατότητα να αποκτήσουν πρόσθετες γνώσεις γύρω από διάφορα εκπαιδευτικά και 

παιδαγωγικά ζητήματα, ένα από τα οποία είναι και το ζήτημα της ευρωπαϊκής 

διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση. Η παρουσία αυξημένου ποσοστού στο δείγμα 
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εκπαιδευτικών που έχουν φοιτήσει σε Διδασκαλείο δίνει από τεχνικής (στατιστικής) 

πλευράς τη δυνατότητα να διαπιστωθεί αν μια παρόμοια κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών διαφοροποιεί τις αντιλήψεις και τις πρακτικές τους σχετικά με την 

Ευρώπη απέναντι σε εκείνες εκπαιδευτικών που δεν φοίτησαν σε Διδασκαλείο. Μια 

σειρά από υποθέσεις της παρούσας έρέυνας αφορούν ακριβώς αυτή τη διάσταση, 

όπως θα φανεί στα επόμενα κεφάλαια της εργασίας. 
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5.3.4 Συλλογή, κωδικοποίηση και επεξεργασία δεδομένων 

Η ανάλυση των δεδομένων της παρούσας έρευνας έγινε σε τρία βήματα. Στο πρώτο 

βήμα προχωρήσαμε σε μια περιγραφική ανάλυση με τον υπολογισμό των συχνοτήτων 

με τις οποίες εμφανίζονται οι τιμές της τετράβαθμης κλίμακας32 για κάθε μεμονωμένη 

μεταβλητή από την ενότητα 20 μέχρι την ενότητα 38 του ερωτηματολογίου (βλ. 

Παράρτημα ΙΙΙ) τόσο για το σύνολο των εκπαιδευτικών του δείγματος, όσο και για τις 

πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές με βάση τις οποίες διατυπώθηκαν οι ερευνητικές 

υποθέσεις (φύλο, ηλικία, σπουδές, φοίτηση στην εξομοίωση, φοίτηση στο 

διδασκαλείο). Με τη βοήθεια αυτών των συχνοτήτων αποκτούμε μια πρώτη εικόνα 

γύρω από τις αντιλήψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών, χωρίς ακόμη να 

μπορούμε να πούμε αν οι ερευνητικές υποθέσεις επιβεβαιώνονται ή διαψεύδονται. 

Σε ένα δεύτερο βήμα επιχειρήθηκε η σύμπτυξη και η συμπύκνωση των πολλών επί 

μέρους ερωτήσεων (μεταβλητών) κάθε ενότητας του ερωτηματολογίου μέσω της 

αναγωγής τους σε παράγοντες. Η τεχνική μέσω της οποίας γίνεται αυτή η 

συμπύκνωση δεδομένων είναι η ανάλυση παραγόντων. Η παραγοντική ανάλυση, και 

ειδικότερα η ανιχνευτική παραγοντική ανάλυση (explorative factor analysis), είναι 

μια χρήσιμη διαδικασία στην εμπειρική εκπαιδευτική έρευνα, όταν υπάρχουν ομάδες 

αλληλεξαρτώμενων μεταβλητών για τις οποίες υποψιαζόμαστε ότι έχουν κοινές 

διαστάσεις (ή παράγοντες), δηλαδή ότι συνδέονται μεταξύ τους μέσω μιας πιο 

αφηρημένης έννοιας. Οι διαστάσεις αυτές είναι εκ πρώτης όψεως «αόρατες», καθώς 

δεν εκφράζονται μέσω μιας από τις επί μέρους μεταβλητές, και γι αυτό πρέπει να 

ανιχνευθούν33. Στην παραγοντική ανάλυση κάθε μία από τις επί μέρους αρχικές 

μεταβλητές μπορεί να αναπαραχθεί με τη βοήθεια μιας εξίσωσης όπου η μεμονωμένη 

μεταβλητή εμφανίζεται ως άθροισμα των γινομένων των παραγόντων που έχουν 

ανιχνευθεί επί έναν ειδικό συντελεστή για κάθε παράγοντα34. Κάθε επί μέρους 

μεταβλητή σχετίζεται με τους παράγοντες με διαφορετικό τρόπο, ενώ ο βαθμός της 

συσχέτισης της εν λόγω μεταβλητής με κάποιον από τους παράγοντες εκφράζεται με 

ένα αριθμό που παίρνει τιμές ανάμεσα στο +1 και το -1 και ονομάζεται φορτίο του 

παράγοντα ή παραγοντική φόρτιση (factor loading). Ο στόχος της παραγοντικής 

ανάλυσης είναι να ομαδοποιήσει μια δέσμη συγκεκριμένων μεταβλητών που 

αναφέρονται σε ένα πεδίο (π.χ. οι μεταβλητές που περιγράφουν την ευρωπαϊκή 

ταυτότητα ή την ευρωπαϊκή διάσταση) σε κατά το δυνατόν περιορισμένο αριθμό πιο 

σύνθετων, αφηρημένων μεταβλητών (παραγόντων), έτσι ώστε η όποια περαιτέρω 

στατιστική επεξεργασία να μπορεί να γίνεται σε επίπεδο δευτερογενών πλέον 
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μεταβλητών που έχουν εξαχθεί ως παράγοντες, αντί σε επίπεδο πάρα πολλών 

πρωτογενών (αρχικών) μεταβλητών. Έτσι π.χ. οι 14 αρχικές μεταβλητές της 

θεματικής ενότητας 28 του ερωτηματολογίου, οι οποίες αποτελούν επί μέρους πτυχές 

της ευρωπαϊκής διάστασης σε πρωτογενές επίπεδο, συμπυκνώνονται μέσα από την 

παραγοντική ανάλυση σε δύο παράγοντες, ο ένας από τους οποίους περιλαμβάνει 

οκτώ μεταβλητές (28_1, 28_2, 28_3, 28_4, 28_5, 28_12, 28_13, 28_14) ενώ η 

δεύτερη περιέχει πέντε μεταβλητές (28_7, 28_8, 28_9, 28_10, 28_11). Μία από τις 14 

αρχικές μεταβλητές δεν «φορτίζει» επαρκώς σε κάποιον από τους δύο παράγοντες, 

ώστε να μπορεί να ενταχθεί σε αυτόν.  

Εξετάζοντας το περιεχόμενο των ομάδων των μεταβλητών που σχετίζονται στενά με 

κάθε παράγοντα, διαπιστώνουμε – τουλάχιστον στις περιπτώσεις μιας επιτυχημένης 

παραγοντικής ανάλυσης – ότι εκφράζουν κάτι κοινό, ότι έχουν μια κοινή διάσταση. 

Στο παράδειγμά μας η διάσταση αυτή για μεν την πρώτη ομάδα των οκτώ 

μεταβλητών είναι η «ανάγκη σύγκλισης με την Ευρώπη», ενώ για τη δεύτερη ομάδα 

η κοινή διάσταση είναι οι «γνώσεις για την Ευρώπη». Η συγκεκριμένη μέθοδος 

ανάλυσης παραγόντων που χρησιμοποιήθηκε στην παρούσα έρευνα για την εξαγωγή 

των παραγόντων είναι η ανάλυση κύριων στοιχείων (principal component analysis), 

ενώ για τη φάση του προσδιορισμού των φορτίων κάθε μεταβλητής στους παράγοντες 

χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος της περιστροφής μεγιστοποίησης της διακύμανσης 

(ορθογώνια περιστροφή/varimax rotation). 

Σε ένα τρίτο βήμα οι ομάδες μεταβλητών που προέκυψαν από την παραγοντική 

ανάλυση αθροιζόμενες σχημάτισαν νέες, δευτερογενείς μεταβλητές (ή κλίμακες), 

αφού έγινε πρώτα ο απαραίτητος έλεγχος αξιοπιστίας για την συμπερίληψη των 

στοιχείων της ομάδας στην κλίμακα (reliability analysis). Σε όλες σχεδόν τις 

περιπτώσεις υιοθετήθηκε ένας σχετικά αυστηρός όρος για τη συμπερίληψη ενός 

στοιχείου στην κλίμακα, και συγκεκριμένα ο συντελεστής  Alpha του Cronbach να 

είναι τουλάχιστον .650. Ακολούθως υπολογίστηκαν για κάθε εκπαιδευτικό που 

συμπλήρωσε το ερωτηματολόγιο οι τιμές σε κάθε μια από τις δευτερογενείς αυτές 

μεταβλητές (κλίμακες). Υπολογίστηκε σε πρώτη φάση για κάθε κλίμακα ο γενικός 

μέσος όρος, ο διάμεσος και η δεσπόζουσα τιμή, προκειμένου να διαπιστωθούν οι 

τάσεις που υπάρχουν μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την εκφραζόμενη από την 

κλίμακα πραγματικότητα (γεγονός, κατάσταση ή προοπτική), ενώ σε μια δεύτερη 

φάση έγιναν οι συγκρίσεις μεταξύ των υποομάδων που προέκυψαν από τις 

κατηγοριοποιήσεις των ανεξάρτητων μεταβλητών (φύλο, ηλικία, σπουδές, 
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εξομοίωση, διδασκαλείο). Ο έλεγχος των διαφορών, ο οποίος συμπίπτει εν πολλοίς 

με τον έλεγχο των ερευνητικών υποθέσεων, διενεργήθηκε με τη μέθοδο της απλής 

ανάλυσης διακύμανσης όταν το επέτρεπαν οι προϋποθέσεις (κανονική κατανομή, 

ομοιογένεια της διακύμανσης) και με αντίστοιχες μη-παραμετρικές τεχνικές (Man-

Whitney, Kruskal-Wallis τεστ)35, όπου οι όροι για την εφαρμογή της απλής ανάλυσης 

διακύμανσης απέκλειαν παραμετρικές τεχνικές36.   

5.3.5 Κατασκευή κλιμάκων για την αποτύπωση των αντιλήψεων και των στάσεων 

των εκπαιδευτικών, διατύπωση ερευνητικών υποθέσεων 

Μετά την ανιχνευτική ανάλυση παραγόντων και τον εντοπισμό κοινών διαστάσεων 

που συνδέουν μεταξύ τους πολλές αρχικές επί μέρους μεταβλητές, προχωρήσαμε, 

όπως ήδη τονίστηκε, στη συγκρότηση κλιμάκων με τη βοήθεια των οποίων 

διαπιστώνεται (α) πώς τοποθετούνται οι εκπαιδευτικοί στο σύνολό τους απέναντι 

στους θεσμούς, τις εκπαιδευτικές πραγματικότητες και τις εκπαιδευτικές καταστάσεις 

και προοπτικές, και (β) αν υπάρχουν διαφοροποιήσεις ανάμεσά τους με κριτήρια τις 

πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές. Με τον τρόπο αυτό δημιουργήθηκαν συνολικά 42 

κλίμακες με διαφορετικό αριθμό στοιχείων η κάθε μία και με διαφορετικό εύρος, 

ανάλογα με το αποτέλεσμα της παραγοντικής ανάλυσης. Στις περισσότερες θεματικές 

ενότητες προέκυψαν περισσότερες από μία κλίμακες, ενώ η κλίμακα με τα 

περισσότερα στοιχεία (40) είναι στην ενότητα 27 του ερωτηματολογίου. Μια τεχνική 

περιγραφή των κλιμάκων αυτών ακολουθεί αμέσως πιο κάτω για κάθε ενότητα 

ξεχωριστά. Στην τεχνική περιγραφή περιλαμβάνονται το όνομα της κλίμακας, ο 

αριθμός των στοιχείων που περικλείει, η ταυτότητα των στοιχείων και το εύρος της 

κλίμακας. Αναλυτικότερα στοιχεία για τις κλίμακες δίνονται στο συστηματικό μέρος 

της εργασίας, όπου παρουσιάζονται τα ευρήματα με βάση στατιστικούς δείκτες κάθε 

κλίμακας, όπως λ.χ. μέσος όρος, διάμεσος, δεσπόζουσα τιμή, είδος κατανομής κ.α. 

Για κάθε κλίμακα διατυπώνεται μια απλή υπόθεση καθώς επίσης και μια σύνθεση 

υπόθεση, με την οποία ελέγχεται αν οι ανεξάρτητες μεταβλητές διαφοροποιούν τις 

τιμές των επί μέρους ομάδων των εκπαιδευτικών πάνω στην εν λόγω κλίμακα. 

5.3.5.1 Κλίμακες για τη διερεύνηση της ενημέρωσης των εκπαιδευτικών γύρω από την 
Ευρωπαϊκή Ένωση 

 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

1 Ενημέρωση_1 Ε21 10, 11, 12, 13, 14, 15 .925 6 18 

2 Ενημέρωση_2 Ε21 6, 7, 8, 9 .910 4 12 

3 Ενημέρωση_3 Ε21 1, 2, 3, 4 .912 4 12 
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5.3.5.2 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την ενημέρωση των εκπαιδευτικών 

Υ1:  Η γενική ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και 

τους θεσμούς της είναι περιορισμένη (ενημέρωση_1) 

Υ2: Δεν υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τη γενική 

ενημέρωση γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση 

Υ3: Η ειδική ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και 

τους θεσμούς της είναι περιορισμένη (ενημέρωση_2) 

Υ4: Δεν υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την ειδική 

ενημέρωση γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση 

Υ5: Η ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τις πολιτικές της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης είναι περιορισμένη (ενημέρωση_3) 

Υ6: Δεν υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ενημέρωσή τους γύρω από τις πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

5.3.5.3 Κλίμακες για τη διερεύνηση των αντιλήψεων και των στάσεων των 
εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκοσμιοποίηση 

 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

4 Παγκοσμιοποίηση_1 E24 1, 7, 8, 9, 10, 12 .884 6 18 

5 Παγκοσμιοποίηση_2 E24 4, 5, 6 .767 3 9 

6 Παγκοσμιοποίηση_στάση1 E24 1, 7, 8, 9, 12 .770 5 15 

7 Παγκοσμιοποίηση_στάση2 E24 2, 4, 5, 6 .692 4 12 

5.3.5.4 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την παγκοσμιοποίηση  

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την παγκοσμιοποίηση ως διαδικασία 

επιβολής στην κοινωνία πρακτικών και προτύπων που προέρχονται από 

τρίτους (παγκοσμιοποίηση_1) 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την 

αντίληψη της παγκοσμιοποίησης ως κυριαρχία ξένων προτύπων και 

πρακτικών 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την παγκοσμιοποίηση ως ακώλυτη ροή 

αγαθών και υπηρεσιών πέρα από εθνικά σύνορα (παγκοσμιοποίηση_2) 

Υ4:  Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την 

αντίληψη της παγκοσμιοποίησης ως ακώλυτης ροής αγαθών και υπηρεσιών 

πέρα από εθνικά σύνορα 
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Υ5: Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκοσμιοποίηση ως διαδικασίας 

επιβολής παγκόσμιων προτύπων και πρακτικών είναι αρνητική (στάση_1) 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την στάση 

τους απέναντι στην παγκοσμιοποίηση ως διαδικασίας επιβολής ξένων προτύπων 

και πρακτικών 

Υ7: Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκοσμιοποίηση ως διαδικασίας 

ακώλυτης ροής κεφαλαίων και εργασίας πέρα  από  εθνικά σύνορα είναι θετική 

(στάση_2) 

Υ8: Δεν υπάρχει διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών αναφορικά με τη στάση 

τους απέναντι στην παγκοσμιοποίηση ως διαδικασίας ακώλυτης ροής 

κεφαλαίου και εργασίας πέρα από εθνικά σύνορα  

5.3.5.5 Κλίμακες διερεύνησης του εθνοκεντρισμού των εκπαιδευτικών 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

8 Εθνοκεντρισμός_1 Ε25 1, 2, 3 .712 3 9 

9 Εθνοκεντρισμός_2 Ε25 4, 5, 6, 7, 8, 9 .878 6 24 

10 Εθνοκεντρισμός_3 Ε25 10, 11 .605 2 6 

5.3.5.6 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με τον εθνοκεντρισμό των εκπαιδευτικών 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν την υπόθεση της εγγενούς διαφοροποίησης των 

Ελλήνων  (εθνοκεντρισμός_1) 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την 

υιοθέτηση της εγγενούς διαφοροποίησης των Ελλήνων 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί υιοθετούν την άποψη περί διαχρονικής πολιτισμικής 

διαφοροποίησης των Ελλήνων (εθνοκεντρισμός_2) 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την 

υιοθέτηση της άποψης περί διαχρονικής πολιτισμικής διαφοροποίησης των 

Ελλήνων 

Υ5:  Οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν φοβία απέναντι στο διαφορετικό (ξενοφοβία)             

(εθνοκεντρισμός_3) 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς την έκφραση 

φοβίας απέναντι στο διαφορετικό 

 

5.3.5.7 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή 

ταυτότητα/ Γενικά στοιχεία 
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Αρ. Όνομα της 
κλίμακας 

 

Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 
Alpha 

Αρ. 
στοιχ. 

εύρος 

11 Ευρωπαϊκή 
ταυτότητα_1 

Ε26 1, 2, 3, 5 .668 4 12 

12 Ευρωπαϊκή 
ταυτότητα_2 

Ε26 7, 8, 9, 10 .838 4 12 

13 Ευρωπαϊκή 
ταυτότητα_3 

Ε26 11, 12, 13, 14, 15 .904 5 16 

14 Ευρωπαϊκή 
ταυτότητα_4 

Ε26 16, 17, 18, 19, 20, 21, 22, 
23, 24 

.947 9 27 

 

5.3.5.8 Ερευνητικές υποθέσεις για την ευρωπαϊκή ταυτότητα/ Γενικά στοιχεία 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την ταυτότητα της Ευρώπης μέσω των 

πολιτισμικών της χαρακτηριστικών 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη 

νοηματοδότηση της ταυτότητας της Ευρώπης μέσω των πολιτισμικών της 

χαρακτηριστικών 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την ταυτότητα της Ευρώπης μέσω της 

ιστορίας και του παρελθόντος 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη 

νοηματοδότηση της ταυτότητας της Ευρώπης μέσω της ιστορίας 

Υ5: Οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την Ευρώπη μέσω γενικών πολιτικών αξιών 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη 

νοηματοδότηση της ταυτότητας της Ευρώπης μέσω γενικών πολιτικών αξιών 

Υ7: Οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την Ευρώπη μέσω αξιών που χαρακτηρίζουν 

μια σύγχρονη κοινωνία των πολιτών 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη 

νοηματοδότηση της ταυτότητας της Ευρώπης μέσω αξιών που χαρακτηρίζουν 

μια σύγχρονη κοινωνία των πολιτών 

5.3.5.9 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή 

ταυτότητα/ Ειδικά στοιχεία 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

15 Ευρωπαϊκό επίπεδο_1 Ε27 9,10,12,13,14,15,16,17,25,28 .946 10 30 

16 Ευρωπαϊκό επίπεδο_2 Ε27 1, 5, 6, 7, 11 .913 5 16 

17 Ευρωπαϊκό επίπεδο_3 Ε27 22, 23, 24, 27 .792 4 12 

18 Ευρωπαϊκό επίπεδο_4 Ε27 3, 4 .725 2 6 

 

5.3.5.10 Ερευνητικές υποθέσεις για την ευρωπαϊκή ταυτότητα/ Ειδικά στοιχεία 



 95

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν τη λέξη «Ευρώπη» με αξίες της κοινωνίας των 

πολιτών 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη σύνδεση 

της λέξης «Ευρώπη» με αξίες της κοινωνίας των πολιτών 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την Ευρώπη με γενικές πολιτικές αξίες 

φιλελεύθερων καθεστώτων 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη σύνδεση 

της λέξης «Ευρώπη» με αξίες φιλελεύθερων καθεστώτων 

Υ5: Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την Ευρώπη με νεωτερικές αξίες στον τομέα της 

οικογένειας 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη σύνδεση 

της Ευρώπης με νεωτερικές αξίες στον τομέα της οικογένειας 

Υ7: Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την Ευρώπη με κοινή και ενιαία εξωτερική πολιτική 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τη σύνδεση 

της Ευρώπης με κοινή και ενιαία εξωτερική πολιτική 

5.3.5.11 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή 

διάσταση στην εκπαίδευση 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

19 Ευρωπαϊκή διάσταση_1 Ε28 1, 2, 3, 4, 5, 12, 13, 14 .903 8 24 

20 Ευρωπαϊκή διάσταση_2 Ε28 7, 8, 9, 10, 11 .780 5 16 

21 Κατάρτιση_1 Ε32 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 .822 7 35 

22 Επιμόρφωση_1 Ε33 1, 2, 3, 4, 5 .878 5 16 

23 Επιμόρφωση_2 Ε33 8, 9, 10 .676 3 9 

5.3.5.12 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση 
 
Υ1: Οι εκπαιδευτικοί ορίζουν την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση ως ανάγκη 

σύγκλισης με ευρωπαϊκές προδιαγραφές 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τον ορισμό 

της ευρωπαϊκής διάστασης ως ανάγκης σύγκλισης με ευρωπαϊκές προδιαγραφές 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί ορίζουν την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση ως μάθηση 

για την Ευρώπη 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς τον ορισμό 

της ευρωπαϊκής διάστασης ως μάθησης για την Ευρώπη 

Υ5: Η ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί μέσα από την αναμόρφωση των 

αρχικών σπουδών των εκπαιδευτικών 
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Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς το αν η 

ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί με την αναμόρφωση των αρχικών 

σπουδών των εκπαιδευτικών 

Υ7: Η ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί μέσα από την επιμόρφωση των 

σχολικών συμβούλων και των εκπαιδευτικών στελεχών σε γενικά θέματα 

σχετικά με την Ευρώπη 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς το αν η 

ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί με την επιμόρφωση των σχολικών 

συμβούλων και των εκπαιδευτικών στελεχών πάνω σε γενικά θέματα σχετικά με 

την Ευρώπη 

Υ9: Η ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί μέσα από την επιμόρφωση των 

σχολικών συμβούλων και των εκπαιδευτικών στελεχών σε ειδικά θέματα 

σχετικά με την Ευρώπη 

Υ10: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών ως προς το αν η 

ευρωπαϊκή διάσταση μπορεί να προωθηθεί με την επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών σε ειδικά θέματα σχετικά με την Ευρώπη 

5.3.5.13 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για τις διαφορές 
στην εκπαίδευση ανάμεσα στην Ελλάδα και την Ευρώπη 

 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

24 Διαφορά_1 Ε29 14, 15, 16, 19, 20, 21 .816 6 18 

25 Διαφορά_2 Ε29 1, 2, 3, 4 .845 4 12 

26 Διαφορά_3 Ε29 6, 7, 8 .630 3 9 

27 Διαφορά_4 Ε29 10, 11, 12 .664 3 9 

5.3.5.14 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με τις διαφορές στην εκπαίδευση 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν διαφορές μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης σε 

επίπεδο σχολικής καθημερινότητας 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

διαπίστωση διαφορών μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης σε επίπεδο σχολικής 

καθημερινότητας 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν διαφορές μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης σε 

επίπεδο δομών και λειτουργιών 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

διαπίστωση διαφορών μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης σε επίπεδο δομών και 

λειτουργιών 
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Υ5: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν διαφορές μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης στον 

τομέα του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

διαπίστωση διαφορών μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης στον τομέα του 

εκπαιδευτικού προσωπικού 

Υ7: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν διαφορές μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης στον 

τομέα των σχέσεων μεταξύ των παραγόντων της σχολικής ζωής 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με τη 

διαπίστωση διαφορών μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης στον τομέα των σχέσεων 

μεταξύ των παραγόντων της σχολικής ζωής 

5.3.5.15 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την 

υποχρεωτικότητα των ευρωπαϊκών κατευθύνσεων 
Αρ. Όνομα της 

κλίμακας 
Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

28 Δέσμευση_1 Ε30 7, 8, 9, 11, 12, 13, 15, 16 .906 8 24 

29 Δέσμευση_2 Ε30 1, 2, 3 .834 3 9 

30 Δέσμευση_3 Ε30 4, 5, 6 .847 3 9 

 

5.3.5.16 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την υποχρεωτικότητα των ευρωπαϊκών 

κατευθύνσεων 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το 

ευρωπαϊκό πλαίσιο στις αποφάσεις τους για την εκπαίδευση 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν οι 

ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το ευρωπαϊκό πλαίσιο στις 

αποφάσεις τους για την εκπαίδευση 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το 

ευρωπαϊκό πλαίσιο σε επίπεδο περιεχομένου σπουδών 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν οι 

ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το ευρωπαϊκό πλαίσιο σε επίπεδο 

προγραμμάτων σπουδών 

Υ5: Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το 

ευρωπαϊκό πλαίσιο στο πεδίο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν οι 

ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται από το ευρωπαϊκό πλαίσιο στο πεδίο της 

διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
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5.3.5.17 Κλίμακες διερεύνησης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στην εκπαίδευση 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

31 Παρέμβαση_1 Ε31 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 .935 8 24 

32 Παρέμβαση_2 Ε31 16, 17, 21, 23, 24, 25, 26, 27 .902 8 24 

33 Παρέμβαση_3 Ε31 11, 12, 13, 14 .876 4 16 

34 Παρέμβαση_4 Ε31 18, 19, 20 .823 3 9 

5.3.5.18 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων 

στην εκπαίδευση 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στα 

συστήματα κατάρτισης και πρόσληψης του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στα συστήματα κατάρτισης και 

πρόσληψης του εκπαιδευτικού προσωπικού 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στον 

τομέα της καταπολέμησης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στον τομέα των εκπαιδευτικών 

ανισοτήτων 

Υ5: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στο 

περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στο περιεχόμενο των σχολικών βιβλίων 

Υ7: Οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στον 

τομέα της διοίκησης του σχολείου 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

ανάγκη ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στον τομέα της διοίκησης του σχολείου 

5.3.5.19 Κλίμακες διερεύνησης των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι σε 

ενδεχόμενη ευρωπαϊκή παρέμβαση στην εκπαίδευση 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

35 Οδηγία_1 Ε34 5, 6, 7, 8, 9 .866 5 16 

36 Οδηγία_2 Ε34 1, 2, 3, 4 .924 4 12 

37 Οδηγία_3 Ε34 10, 11 .825 2 6 

38 Οδηγία_4 Ε34 12, 13 .868 2 6 
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5.3.5.20 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με ενδεχόμενη παρέμβαση της Ευρώπης στην 

ελληνική εκπαίδευση 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογούσαν θετικά μια πιθανή ευρωπαϊκή οδηγία που 

θα είχε στόχο την ενίσχυση της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αξιολόγηση ευρωπαϊκής οδηγίας που θα είχε στόχο την ενίσχυση της 

ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογούσαν αρνητικά μια πιθανή ευρωπαϊκή οδηγία που 

θα είχε στόχο την αποσύνδεση του σχολείου από σύμβολα της ορθόδοξης 

παράδοσης 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αξιολόγηση ευρωπαϊκής οδηγίας που θα είχε στόχο την αποσύνδεση του 

σχολείου από σύμβολα της ορθόδοξης παράδοσης 

Υ5: Οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογούσαν αρνητικά μια πιθανή ευρωπαϊκή οδηγία που 

θα είχε στόχο την πρόσληψη των εκπαιδευτικών από περιφερειακά όργανα 

Υ6: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αξιολόγηση ευρωπαϊκής οδηγίας που θα είχε στόχο την πρόσληψη των 

εκπαιδευτικών από περιφερειακά όργανα 

Υ7: Οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογούσαν θετικά μια πιθανή ευρωπαϊκή οδηγία που θα 

είχε στόχο τη διατήρηση των πολιτισμικών στοιχείων των μαθητών με 

μεταναστευτικό υπόβαθρο 

Υ8: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με την 

αξιολόγηση ευρωπαϊκής οδηγίας που θα είχε στόχο τη διατήρηση των 

πολιτισμικών στοιχείων των μαθητών με μεταναστευτικό υπόβαθρο 

5.3.5.21 Κλίμακες για τη διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών γύρω από 

την Ευρώπη ως απειλή και ως ευκαιρία 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

39 Υποβάθμιση_1 Ε35 1, 2, 3, 4 .843 4 12 

40 Αναβάθμιση_1 Ε36 1, 2, 3, 4 .801 4 12 

 

5.3.5.22 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την Ευρώπη ως απειλή και ως ευκαιρία 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί βλέπουν την Ευρώπη ως απειλή απαξίωσης κεντρικών 

μαθημάτων του ελληνικού σχολείου (υποβάθμιση_1) 
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Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με το εάν η 

Ευρώπη συνιστά απειλή απαξίωσης κεντρικών μαθημάτων του ελληνικού 

σχολείου 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί βλέπουν την Ευρώπη ως ευκαιρία αναβάθμισης χρήσιμων 

για τις εφαρμογές τους μαθημάτων του ελληνικού σχολείου (αναβάθμιση_1) 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση μεταξύ των εκπαιδευτικών σχετικά με το εάν η 

Ευρώπη συνιστά ευκαιρία αναβάθμισης χρήσιμων για τις εφαρμογές τους 

μαθημάτων του ελληνικού σχολείου 

 

5.3.5.23 Κλίμακες για τη διερεύνηση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών σχετικά με 

την Ευρώπη ως ιδεώδες και ως πραγματικότητα 

 
Αρ. Όνομα της κλίμακας Ενότητα Στοιχεία της κλίμακας Cronbach’s 

Alpha 
Αρ. 

στοιχ. 
εύρος 

41 Αρχές_1 Ε37 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 8, 9, 10 .975 10 30 

42 Αρχές_2 Ε37 11, 12, 13 .837 2 6 

 

5.3.5.24 Ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την Ευρώπη ως ιδεώδες και ως 

πραγματικότητα 

 

Υ1: Οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν αρνητικά τη συμπεριφορά της Ε. Ένωσης στην 

εξωτερική πολιτική από πλευράς προσήλωσης σε αρχές (αρχές_1) 

Υ2: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς σε ό,τι αφορά 

την αξιολόγηση της συμπεριφοράς της Ευρωπαϊκής Ένωσης από πλευράς 

αρχών 

Υ3: Οι εκπαιδευτικοί βλέπουν την εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

να είναι προσανατολισμένη σε σκοπιμότητες (αρχές_2) 

Υ4: Δεν υφίσταται διαφοροποίηση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς σε ό,τι αφορά 

την αντίληψη της εξωτερικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
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5.3.6 Εγκυρότητα και αξιοπιστία της έρευνας  

 

Η εμπειρική βάση της παρούσας έρευνας είναι το ερωτηματολόγιο, το οποίο αποτελεί 

και την πηγή των δεδομένων της. Το ερωτηματολόγιο ανήκει στις αναδραστικές 

τεχνικές συλλογής δεδομένων (Brewer & Hunter 1989), με την έννοια ότι η 

πληροφορία που περιέχεται σε αυτό συνιστά την ανάδραση του υποκειμένου σε ένα 

επικοινωνιακό ερέθισμα του ερευνητή που έχει τη μορφή (ανοικτού ή κλειστού) 

ερωτήματος. Το εργαλείο αυτό, συνεπώς, προϋποθέτει έμμεση τουλάχιστον 

αλληλεπίδραση ανάμεσα στον ερευνητή και το υποκείμενο και γι αυτό το λόγο είναι 

ευάλωτο σε σφάλματα που ενδέχεται να διαταράξουν ή και να αποτρέψουν εντελώς 

αυτή την αλληλεπίδραση. Οι αρνητικές αυτές συνθήκες («σφάλματα») δεν οφείλονται 

κατ’ ανάγκην στον ερευνητή που το κατασκευάζει και το διανέμει, αλλά και στο 

υποκείμενο που μπορεί να το αντιμετωπίζει με φιλική, ουδέτερη ή και απορριπτική 

διάθεση. Σε γενικές γραμμές τα σφάλματα που μπορούν να μειώσουν την αξία ενός 

ερωτηματολογίου ως εργαλείου συλλογής εμπειρικών δεδομένων είναι τα εξής: 

 

1. Ασαφής και αφηρημένη διατύπωση των ερωτημάτων, η οποία μπορεί να 

οδηγήσει σε πολλαπλές ερμηνείες του ερωτήματος και συνεπώς σε μη-

συγκρίσιμες μεταξύ τους απαντήσεις 

2. Απουσία από το ερωτηματολόγιο ερωτήσεων οι οποίες αντιστοιχούν σε 

εμπειρικούς δείκτες (συγκεκριμένες συμπεριφορές, συγκεκριμένες 

πληροφορίες) μεταβλητών που διατυπώνονται σε πιο αφηρημένο επίπεδο 

3. Υπερβολικά προσωπικές ερωτήσεις που φέρνουν σε δυσχερή θέση το 

υποκείμενο, ακόμη και στην περίπτωση ενός ανώνυμου ερωτηματολογίου, και 

οδηγούν στην άρνηση απάντησης εκ μέρους του/της της συγκεκριμένης 

ερώτησης 

4. Υπερβολικά μεγάλος αριθμός ερωτήσεων που αποτρέπει το υποκείμενο από 

το να διαθέσει τον απαιτούμενο χρόνο για τη συμπλήρωση του 

ερωτηματολογίου, εάν δεν έχει ήδη ένα πολύ ισχυρό εναλλακτικό κίνητρο για 

τη συμπλήρωσή του 

5. Επιφανειακή συμπλήρωση του ερωτηματολογίου εκ μέρους του υποκειμένου, 

χωρίς προσπάθεια για μελέτη και ουσιαστική κατανόηση των ερωτήσεων 
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6. Αμέλεια ή άρνηση του υποκειμένου να συμπληρώσει το ερωτηματολόγιο ή 

μέρος του ερωτηματολογίου, που μπορεί να πηγάζει από πολύ διαφορετικά 

αίτια  

Η διασφάλιση της εγκυρότητας και της αξιοπιστίας της παρούσας έρευνας 

συναρτάται με την επίγνωση των παραπάνω κινδύνων και τη φροντίδα που έχει 

ληφθεί για την ελαχιστοποίησή τους. Κατά τεκμήριο μια εμπειρική έρευνα θεωρείται 

έγκυρη όταν αποτυπώνει (μετρά) εκείνο το οποίο διατείνεται ότι επιχειρεί να 

αποτυπώσει, όταν δηλαδή υπάρχει στενή συνάφεια ανάμεσα στην εμπειρική 

πραγματικότητα που είναι αντικείμενο της έρευνας και σε αυτό που τα ερευνητικά 

εργαλεία «συλλαμβάνουν» ως δείγμα αυτής της πραγματικότητας (Cohen et al. 

2000:105, Αθανασίου 2003). Με αυτή την έννοια η εγκυρότητα μιας εμπειρικής 

έρευνας παραπέμπει στην ποιότητα του ερευνητικού εργαλείου κατ’ αρχήν και κατ’ 

ακολουθίαν στην ορθή χρήση αυτού του εργαλείου. Η ορθή χρήση αφορά τόσο τη 

φάση της άντλησης των δεδομένων (διανομή του ερωτηματολογίου), όσο και τη 

φάση της επεξεργασίας των δεδομένων (συγκρότηση μεταβλητών, κατασκευή 

κλιμάκων οι οποίες παραπέμπουν σε μεταβλητές).  

Η αξιοπιστία μιας εμπειρικής έρευνας παραπέμπει στη βασιμότητα των ευρημάτων, 

δηλαδή στη σταθερότητα των αποτελεσμάτων της έρευνας σε περίπτωση που η ίδια 

έρευνα επαναλαμβανόταν κάτω από συγκρίσιμες συνθήκες (Cohen et al. 2000, 

Αθανασίου, ό.π.). Με αυτή την έννοια η αξιοπιστία της εμπειρικής έρευνας σχετίζεται 

με τρεις παραμέτρους: την ελαχιστοποίηση των αποκλίσεων που οφείλονται στη 

δειγματοληψία, στη σχετική ουδετερότητα του ερευνητικού εργαλείου και στην 

ανθεκτικότητά του απέναντι σε συγκυριακές καταστάσεις, και στην μεθοδολογικά 

θεμελιωμένη διαδικασία συγκρότησης των μεταβλητών, έτσι ώστε αυτές να μην 

εκφράζουν διαφορετικές καταστάσεις (φαινόμενα) κάθε φορά που χρησιμοποιούνται 

για τη συμπύκνωση των εμπειρικών δεδομένων. 

Ως προς το πρώτο ζήτημα (εγκυρότητα), στην παρούσα έρευνα έχει ληφθεί μέριμνα 

ώστε να περιοριστούν στο ελάχιστο δυνατό οι παράλληλες ερμηνείες (προσλήψεις) 

του ίδιου ερωτήματος από διαφορετικούς εκπαιδευτικούς. Αυτό έγινε με δύο 

τρόπους: πρώτον, μέσω των λειτουργικών ορισμών των βασικών εννοιών της 

έρευνας, οι οποίοι κατέληξαν σε σαφείς ερωτήσεις διατυπωμένες όχι σε επιστημονικό 

κώδικα αλλά στη γλώσσα των εκπαιδευτικών, και δεύτερον με τον πολλαπλασιασμό 

των δεικτών μιας συγκεκριμένης έννοιας ή πραγματικότητας, έτσι ώστε να υπάρχουν 

εναλλακτικές προσεγγίσεις της εν λόγω έννοιας ή πραγματικότητας (ανάλυση 
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παραγόντων). Η πιλοτική εφαρμογή του ερωτηματολογίου συνέβαλε επίσης στην 

ενίσχυση της σαφήνειας των ερωτήσεων και του περιορισμού της 

επαναληπτικότητας. 

Ως προς το δεύτερο ζήτημα, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα 

κατανέμονται σε τυπικές ως προς ορισμένα χαρακτηριστικά περιοχές της χώρας 

(αστικές και ημιαστικές περιοχές, περιοχές με χαμηλό αλλά και με υψηλό δείκτη 

επαφής με «άλλους» που εκπροσωπούν την Ευρώπη), ενώ παρουσιάζουν τυπικές 

κατανομές σε επίπεδο φύλου, ηλικίας, είδους σπουδών και συμμετοχής στην 

εξομοίωση. Η αυξημένη συμμετοχή στο δείγμα δασκάλων που έχουν 

παρακολουθήσει το Διδασκαλείο αποτελεί τη μοναδική εξαίρεση σε σύγκριση με τον 

γενικό πληθυσμό, επιτρέπει ωστόσο τη σύγκριση των αντιλήψεων και των στάσεων 

των εκπαιδευτικών όταν παρεμβαίνει η μεταβλητή «φοίτηση σε Διδασκαλείο», και με 

αυτή την έννοια επιτρέπει μια έμμεση αξιολόγηση της επίπτωσης αυτού του τύπου 

μετεκπαίδευσης στη διαμόρφωση του γνωστικού και του αξιακού ορίζοντα των 

δασκάλων. Πέρα από αυτά, η διανομή των ερωτηματολογίων δεν συνδέεται με 

κάποιο μη-αναμενόμενο εξαιρετικό γεγονός, ώστε να υπάρχει υποψία αλλοίωσης των 

απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις του. 

 

5.3.7 Περιορισμοί της έρευνας 

 

Πλήρη αποτύπωση των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, με ελαχιστοποίηση της πιθανότητας σφάλματος, θα 

είχαμε στην περίπτωση μιας ολικής έρευνας στην οποία θα συμμετείχε όλος ο 

πληθυσμός των εκπαιδευτικών αυτής της βαθμίδας. Κάθε άλλη απόπειρα 

αποτύπωσης των ίδιων μεγεθών υπόκειται στη δειγματοληπτική έρευνα και συνδέεται 

εξ ορισμού με περιορισμούς σχετικά με τη βεβαιότητα των συμπερασμάτων. Ο 

έλεγχος των υποθέσεων της παρούσας έρευνας έγινε με τη βοήθεια ενός κατά 

προσέγγιση αντιπροσωπευτικού δείγματος από 28 νομούς της χώρας, ενώ στους 

εννέα  από αυτούς το δείγμα των εκπαιδευτικών ήταν μεγαλύτερο των δέκα 

εκπαιδευτικών. Οι βασικές περιφέρειες από τις οποίες προέρχεται το δείγμα είναι η 

Αττική, η Κεντρική Μακεδονία, η Ήπειρος, Τα Ιόνια νησιά και η Κρήτη. Σε όλους 

τους στατιστικούς ελέγχους επελέγη το 0.05 ως επίπεδο στατιστικής σημαντικότητας, 

συνεπώς η πιθανότητα σφάλματος λόγω της δειγματοληψίας κινείται στο 5%. Ένας 

πρώτος περιορισμός της έρευνας πηγάζει από το γεγονός ότι στο δείγμα δεν 
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περιλαμβάνονται όλοι οι νομοί με ικανή αντιπροσώπευση εκπαιδευτικών της 

πρωτοβάθμιας με κριτήριο την κατανομή του πληθυσμού στην επικράτεια. Ο 

σχεδιασμός και κυρίως η εφαρμογή μιας τέτοιας εμπειρικής έρευνας παραπέμπει σε 

υψηλά κόστη τα οποία είναι απαγορευτικά από τη σκοπιά του μεμονωμένου 

ερευνητή. Το δίλημμα αυτό λύθηκε με την απόφαση να συγκροτηθεί ένα δείγμα κατά 

προσέγγιση αντιπροσωπευτικό μέσω της διάχυσης των υποκειμένων σε περισσότερες 

περιοχές και μέσω της εξασφάλισης καλών αναλογιών των υποκειμένων στο δείγμα 

ως προς τις κεντρικές ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, ηλικία, έτη υπηρεσίας, είδος 

αρχικών σπουδών, συμμετοχή σε πρόγραμμα εξομοίωσης, φοίτηση σε 

Διδασκαλείο)37.  

Ένας δεύτερος περιορισμός της έρευνας πηγάζει από το ίδιο το ερευνητικό εργαλείο, 

δηλαδή από το ερωτηματολόγιο που διανεμήθηκε στους εκπαιδευτικούς και το οποίο 

περιλαμβάνει σχεδόν αποκλειστικά κλειστές ερωτήσεις σε ό,τι αφορά τις εξαρτημένες 

μεταβλητές. Εργαλεία αυτού του τύπου δεν δίνουν στον ερευνητή τη δυνατότητα να 

προσεγγίσει τις «αφηγήσεις» των υποκειμένων που κρύβονται πίσω από τις 

αντιλήψεις και τις στάσεις τους απέναντι στο ερευνώμενο αντικείμενο. Με τον όρο 

«αφήγηση» γίνεται αναφορά στη θεμελίωση εκ μέρους του υποκειμένου μιας 

συγκεκριμένης αντίληψης ή στάσης απέναντι σε πρόσωπα, θεσμούς, πολιτικές ή 

πραγματικότητες, με άλλα λόγια η εσωτερική οπτική γωνία από την οποία το ίδιο το 

υποκείμενο θεάται τα πράγματα και τοποθετείται απέναντι σε αυτά, ανεξάρτητα από 

το εάν η εν λόγω θεμελίωση είναι επιστημονικά έγκυρη ή όχι. Για μια τέτοια 

διείσδυση θα απαιτούνταν, όπως είναι λογικό, ένα εργαλείο ποιοτικού χαρακτήρα, 

όπως λ.χ. η συνέντευξη με εκπαιδευτικούς. Για να αντισταθμιστεί αυτό το 

μειονέκτημα, το οποίο είναι εγγενές σε κάθε ποσοτική προσέγγιση, ενσωματώθηκαν 

μέσα στο ίδιο το ερωτηματολόγιο πιθανές «αφηγήσεις» (θέσεις, τοποθετήσεις, 

ερμηνείες, πεποιθήσεις) απέναντι στις οποίες ο εκπαιδευτικός καλείται να 

τοποθετηθεί με τη βοήθεια κλιμάκων. Έτσι π.χ. ο εκπαιδευτικός καλείται να 

αξιολογήσει μια άποψη που κυκλοφορεί ευρύτερα στην κοινωνία ή ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς γύρω από κάποιο θεσμό, γεγονός ή φαινόμενο (βλ. ερώτηση 25_1 του 

ερωτηματολογίου: «Οι Έλληνες, όπως κάθε λαός, έχουμε ορισμένα βιολογικά 

χαρακτηριστικά τα οποία μας διαφοροποιούν από τους άλλους λαούς»). Στην 

«αφήγηση» αυτή υπάρχουν τα εξής μηνύματα: (1) η οικουμένη αποτελείται από 

λαούς, (2) κάθε λαός είναι διαφορετικός από όλους τους υπόλοιπους, (3) ο λόγος για 

τον οποίο διαφέρουν οι λαοί μεταξύ τους είναι ορισμένα βιολογικά χαρακτηριστικά, 
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και (4) οι Έλληνες έχουν διαφορετικά βιολογικά χαρακτηριστικά που τους κάνουν 

διαφορετικούς από τους υπόλοιπους λαούς. Έτσι μέσα από μια σύντομη πρόταση 

δεκαεπτά λέξεων συμπυκνώνεται μια ολόκληρη αφήγηση (υποκειμενική θεωρία) 

γύρω από τη σχέση των λαών μεταξύ τους και των Ελλήνων με τους υπόλοιπους.  

Μεγάλο μέρος του ερωτηματολογίου, και ιδιαίτερα οι κρίσιμες ενότητες που 

αναφέρονται στην ευρωπαϊκή ταυτότητα, την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση, 

την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική και την ανάγκη συγκλίσεων, είναι 

διαμορφωμένο με αυτό τον τρόπο, περιλαμβάνει δηλαδή υποκειμενικές θεωρίες για 

την (ευρωπαϊκή) πραγματικότητα, απέναντι στις οποίες το υποκείμενο καλείται να 

πάρει θέση. Η διαμόρφωση των ερωτημάτων με τον συγκεκριμένο τρόπο έγινε με δύο 

μεθόδους: (α) με την ενσωμάτωση στο ερωτηματολόγιο αυτούσιων ερωτημάτων από 

προηγούμενες συναφείς έρευνες άλλων ερευνητών, (β) με την αναδιατύπωση υπό 

μορφή ισχυρισμών (απόψεων) ευρημάτων προηγούμενων ερευνών γύρω από 

παρόμοια θέματα, και (γ) με την αναδιατύπωση υπό τη μορφή ισχυρισμών (απόψεων) 

θέσεων που εκφέρονται από διάφορους φορείς (συνδικαλιστές, δημοσιογράφοι και 

αρθρογράφοι, συγγραφείς σε περιοδικά και βιβλία) γύρω από τα προς διερεύνηση 

ζητήματα. Η ενσωμάτωση στο ερωτηματολόγιο διαφόρων απόψεων που 

κυκλοφορούν στο δημόσιο διάλογο γύρω από τις σχέσεις της ελληνικής εκπαίδευσης 

και εκπαιδευτικής πολιτικής με την Ευρωπαϊκή Ένωση αποτελεί αποτρεπτικό 

παράγοντα της τάσης να παρουσιάζονται και να προβάλλονται στα υποκείμενα οι 

απόψεις του ίδιου του ερευνητή. Δίνει επίσης τη δυνατότητα στους εκπαιδευτικούς να 

εντοπίσουν ανάμεσα στις πολλές υποκειμενικές θεωρίες που περιλαμβάνονται στο 

ερωτηματολόγιο εκείνη την άποψη, στάση ή πεποίθηση με την οποία λίγο ως πολύ 

ταυτίζονται και η οποία τους αντιπροσωπεύει. Με αυτόν τον τρόπο ελπίζουμε ότι 

δίνουμε μια ικανοποιητική λύση στους περιορισμούς της ποσοτικής έρευνας που 

σχετίζονται με τις κλειστές ερωτήσεις.  

 

Κλείνοντας το κεφάλαιο της παρούσας εργασίας που αφορά τη μεθοδολογία της 

έρευνας θεωρούμε χρήσιμο να παραθέσουμε ένα διάγραμμα στο οποίο συνοψίζονται 

όλες οι φάσεις της έρευνας, από την εμφάνιση των ερευνητικών ερωτημάτων μέχρι 

την συζήτηση και ερμηνεία των ευρημάτων: 
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1 Φάση διατύπωσης των 

ερευνητικών 

ερωτημάτων και 

συγκρότησης του 

ερευνητικού εργαλείου 

Μελέτη της επιστημονικής βιβλιογραφίας της σχετικής με το θέμα της 

έρευνας και ειδικά της σχετικής με το ζήτημα της ευρωπαϊκής 

διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση και της Ευρωπαϊκής Ένωσης ως 

πλαισίου για τη συγκρότηση και άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Μελέτη των απόψεων και των θέσεων που εκφράζονται στο δημόσιο 

λόγο, κωδικοποίησή τους, αναδιατύπωση και μεταφορά στο 

ερωτηματολόγιο. 

2 Φάση διανομής και 

συγκέντρωσης των 

ερωτηματολογίων 

Προσδιορισμός δείγματος 540 εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σε 18 νομούς της χώρας, έτσι ώστε να καλύπτεται ικανό 

μέρος της επικράτειας, διανομή των ερωτηματολογίων και 

συγκέντρωση των συμπληρωμένων. 

3 Φάση κωδικοποίησης 

και εισαγωγής των 

δεδομένων 

Κωδικοποίηση των δεδομένων με τη βοήθεια ενός προγράμματος που 

περιέχει όλες τις μεταβλητές, τις τιμές κάθε μεταβλητής και τις 

επεξηγήσεις τους. Εισαγωγή των δεδομένων στον υπολογιστή και 

δημιουργία μιας ειδικής βάσης δεδομένων. 

4 Φάση περιγραφικής 

στατιστικής ανάλυσης 

Εξαντλητική περιγραφική ανάλυση (ανάλυση συχνοτήτων) για όλες 

τις μεταβλητές, δημιουργία πινάκων με τις γενικές συχνότητες και με 

τις συχνότητες ανά κατηγορία ανεξάρτητης μεταβλητής, εξαγωγή 

πρώτων περιγραφικών συμπερασμάτων. 

5 Φάση επαγωγικής 

στατιστικής ανάλυσης 

Συμπύκνωση και αναγωγή πολλών αρχικών μεταβλητών κάθε 

θεματικής ενότητας του ερωτηματολογίου σε σύνθετες δευτερογενείς 

μεταβλητές με τη βοήθεια ανάλυσης παραγόντων. Δημιουργία 

κλιμάκων με βάση τις μεταβλητές που συνθέτουν κάθε παράγοντα και 

έλεγχος των υποθέσεων. 

6 Φάση σύνταξης του 

τελικού κειμένου της 

εργασίας 

Οργάνωση των περιεχομένων της εργασίας, μεταφορά των ευρημάτων 

στο κείμενο, αναζήτηση τεχνικών συμπύκνωσης των πληροφοριών, 

παραγωγή του τελικού κειμένου. 
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6. Παρουσίαση και συζήτηση των ευρημάτων 

 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί παρουσιάζονται αναλυτικά και συζητούνται τα πιο 

σημαντικά ευρήματα της παρούσας έρευνας. Το κεφάλαιο διαιρείται σε δέκα 

ενότητες. Στην πρώτη ενότητα παρουσιάζονται στοιχεία σχετικά με την εξοικείωση 

των εκπαιδευτικών με την Ευρώπη και με τη δυνατότητα πρόσβασης στην ευρωπαϊκή 

πραγματικότητα μέσω μιας ξένης (ευρωπαϊκής) γλώσσας. Στη δεύτερη ενότητα 

δίνονται στοιχεία για την ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή 

Ένωση και τους θεσμούς της. Η τρίτη ενότητα είναι αφιερωμένη στην 

παγκοσμιοποίηση και τον εθνοκεντρισμό. Η τέταρτη και η πέμπτη ενότητα αφορούν 

τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή ταυτότητα  και την ευρωπαϊκή 

πραγματικότητα, αντιστοίχως. Η έκτη ενότητα πραγματεύεται την ευρωπαϊκή 

διάσταση στην εκπαίδευση, ενώ στην έβδομη παρουσιάζονται και συζητούνται τα 

ευρήματα σχετικά με τις απόψεις των εκπαιδευτικών γύρω από τις διαφορές ανάμεσα 

στην ελληνική και την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πραγματικότητα. Η όγδοη ενότητα 

ασχολείται με τις επιθυμητές ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα, έτσι όπως αυτές καταγράφονται από τους εκπαιδευτικούς. Η ένατη ενότητα 

επιχειρεί να ανιχνεύσει αντιστάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε πιθανές 

ευρωπαϊκές επιρροές στην ελληνική εκπαίδευση, ενώ η τελευταία ενότητα διερευνά 

την Ευρώπη ως αντικείμενο κριτικής. 

 

6.1 Εξοικείωση των εκπαιδευτικών με την Ευρώπη: εμπλοκή και εμπειρία με το 

«εξωτερικό» 

 

Δεκατρείς ερωτήσεις του ερωτηματολογίου (ενότητα 12) είναι αφιερωμένες στην 

ανίχνευση του βαθμού εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με την Ευρώπη. Οι τέσσερις 

από αυτές αποτυπώνουν θεσμικές μορφές εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με την 

ευρωπαϊκή πραγματικότητα, όπως λ.χ. μέσω των συνδέσεων των σχολείων με τη 

βοήθεια του διαδικτύου. Οι υπόλοιπες ερωτήσεις αφορούν μορφές εξοικείωσης για 

τις οποίες την πρωτοβουλία έχει ο ίδιος ο εκπαιδευτικός (π.χ. προσωπική επαφή και 

γνωριμία με συνάδελφο από άλλη ευρωπαϊκή χώρα, χρήση μιας ευρωπαϊκής 

γλώσσας, παραμονή σε χώρα της Ευρωπαϊκής Ένωσης ή άλλη χώρα του εξωτερικού, 

γνώση ευρωπαϊκών γλωσσών). Ο επόμενος πίνακας συνοψίζει τα ευρήματα αυτής της 

ενότητας: 
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Πίνακας 8: Εξοικείωση των εκπαιδευτικών με την Ευρώπη 

 
Α

ρι
θ.

 
Ερ

ώ
τη

ση
ς  

Διατύπωση της ερώτησης 
 

Πίνακας συχνοτήτων 

12 Συμμετείχε ποτέ/συμμετέχει τώρα το σχολείο 
σας σε κάποιο πρόγραμμα ανταλλαγής 
διδακτικού προσωπικού με χώρα της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης; 

     
ναι 41 12,0 
όχι 252 73,5 
δεν γνωρίζω 50 14,6 
 Σύνολο 343 100,0 

 

13 Συμμετείχατε ποτέ εσείς προσωπικά/ 
συμμετέχετε σε κάποιο πρόγραμμα ανταλλαγής 
διδακτικού προσωπικού με χώρα της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης; 

     
ναι 21 6,1 
όχι 326 93,9 
 Σύνολο 347 100,0 

 

14 Έχει επαφή το σχολείο σας μέσω του διαδικτύου 
με κάποιο άλλο σχολείο  χώρας της  
Ευρωπαϊκής Ένωσης; 

     
ναι 39 11,4 
όχι 245 71,6 
δεν γνωρίζω 58 17,0 
 Σύνολο 342 100,0 

 

15 Έχετε εμπλακεί εσείς προσωπικά μέχρι τώρα 
στο συντονισμό ή τη στήριξη διαδικτυακής 
επαφής του σχολείου σας με σχολείο ή σχολεία 
άλλης χώρας της Ευρωπαϊκής Ένωσης; 

     
ναι 21 6,1 
όχι 321 93,9 
 Σύνολο 342 100,0 

 

16 Έχετε προσωπική γνωριμία και επαφή με 
συνάδελφο εκπαιδευτικό από κάποια 
ευρωπαϊκή χώρα; 

     
ναι 89 25,3 
όχι 263 74,7 
 Σύνολο 352 100,0 

 

17 Χρησιμοποιείτε καθόλου στην επικοινωνία σας  
με τρίτους μια ξένη γλώσσα; (π.χ. Αγγλικά, 
Γαλλικά, Γερμανικά κλπ.) 

     
συχνά 69 19,5 
κάπου, κάπου 122 34,6 
σπάνια 71 20,1 
σχεδόν ποτέ 91 25,8 
 Σύνολο 353 100,0 

 

18 Έχετε εργαστεί ποτέ ως αποσπασμένος 
εκπαιδευτικός σε κάποια χώρα της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης; 

     
ναι 19 5,4 
όχι 330 94,6 
 Σύνολο 349 100,0 

 

19 Έχετε ζήσει για μια περίοδο της ζωής σας σε 
χώρα του εξωτερικού, και αν ναι για πόσο 
διάστημα (έτη); 
 

N Μ.Ο Τ.Α ελάχιστο μέγιστο 
N=91 4,15 4,11 0 23 

 

20_1 Ποια από τις ακόλουθες ευρωπαϊκές γλώσσες 
γνωρίζετε και σε ποιο βαθμό; 
(Αγγλικά) 

     
πολύ καλά 102 30,7 
αρκετά καλά 123 37,0 
όχι και τόσο  96 28,9 
καθόλου 11 3,3 
 Σύνολο 332 100,0 

 

20_2 Ποια από τις ακόλουθες ευρωπαϊκές γλώσσες      
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γνωρίζετε και σε ποιο βαθμό; 
(Γαλλικά) 

πολύ καλά 11 5,7 
αρκετά καλά 29 15,1 
όχι και τόσο  62 32,3 
καθόλου 90 46,9 
 Σύνολο 192 100,0 

 

20_3 Ποια από τις ακόλουθες ευρωπαϊκές γλώσσες 
γνωρίζετε και σε ποιο βαθμό; 
(Γερμανικά) 

     
πολύ καλά 12 7,0 
αρκετά καλά 18 10,5 
όχι και τόσο  28 16,4 
καθόλου 113 66,1 
 Σύνολο 171 100,0 

 

20_4 Ποια από τις ακόλουθες ευρωπαϊκές γλώσσες 
γνωρίζετε και σε ποιο βαθμό; 
(Ισπανικά) 

     
πολύ καλά 2 1,3 
αρκετά καλά 8 5,3 
όχι και τόσο  15 9,9 
καθόλου 127 83,6 
 Σύνολο 152 100,0 

 

20_5 Ποια από τις ακόλουθες ευρωπαϊκές γλώσσες 
γνωρίζετε και σε ποιο βαθμό; 
(άλλη γλώσσα) 

     
πολύ καλά 14 16,7 
αρκετά καλά 24 28,6 
όχι και τόσο  22 26,2 
καθόλου 24 28,6 
 Σύνολο 84 100,0 

 

 

Όπως φαίνεται από τα δεδομένα του πίνακα, οι θεσμικές μορφές εξοικείωσης των 

εκπαιδευτικών με την Ευρώπη εμφανίζουν εξαιρετικά χαμηλές συχνότητες.  Αυτό δεν 

πρέπει να οφείλεται στην αδυναμία των εκπαιδευτικών να επικοινωνήσουν με τρίτους 

(π.χ. συναδέλφους τους μέσω του διαδικτύου) σε μία άλλη γλώσσα, εφόσον τα 

ποσοστά που δηλώνουν ότι γνωρίζουν καλά έως πολύ καλά την Αγγλική είναι πολύ 

υψηλά, ενώ ένας στους πέντε εκπαιδευτικούς φαίνεται να χρησιμοποιεί συχνά μια 

ευρωπαϊκή γλώσσα στην επικοινωνία του με τρίτους. Είναι πιο πιθανό να οφείλεται 

στον περιορισμένο χρόνο παραμονής των εκπαιδευτικών στο σχολείο και στο γεγονός 

ότι δεν υπάρχει ενθάρρυνση από την πλευρά των υπευθύνων (διευθυντών σχολικών 

μονάδων, σχολικών συμβούλων, διοικητικών παραγόντων) για τέτοιες 

δραστηριότητες. 

Ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών (24,8%) έχουν διαμείνει για μικρό ή 

μεγαλύτερο χρονικό διάστημα (από 1 μέχρι και 23 έτη) σε κάποια χώρα του 

εξωτερικού, πράγμα που τους δίνει τη δυνατότητα σύγκρισης και θέασης της 

ελληνικής πραγματικότητας από μια διαφορετική οπτική γωνία. Είναι η ομάδα των 

εκπαιδευτικών που έχουν προσωπική γνωριμία και επαφή με συναδέλφους τους από 

άλλη χώρα σε πολύ υψηλότερο ποσοστό (40,2%) σε σύγκριση με τον μέσο όρο 
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(25,3%) και που χρησιμοποιεί σε ποσοστό 33,0% συχνά μια ξένη γλώσσα στην 

επικοινωνία με τρίτους, σε σύγκριση με τον μέσο όρο (19,5%). Αν λάβουμε υπόψη 

ότι ένα ασυνήθιστα υψηλό ποσοστό αυτών των εκπαιδευτικών γνωρίζει τη Γερμανική 

πολύ καλά (16,7% σε σύγκριση με το μέσο ποσοστό που είναι 7,0%), μπορούμε να 

υποθέσουμε ότι η χώρα στην οποία έζησαν ήταν η Γερμανία.  

Από τις ανεξάρτητες μεταβλητές η μόνη που διαφοροποιεί σε τρεις περιπτώσεις τις 

τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών είναι το φύλο. Έτσι οι άνδρες εκπαιδευτικοί έχουν 

πιο συχνά από ό,τι οι γυναίκες συνάδελφοί τους προσωπική γνωριμία και επαφή με 

συνάδελφο εκπαιδευτικό από κάποια ευρωπαϊκή χώρα (34,3% έναντι 21,5%, 

χ2=6,423, S=.011). Επίσης το ποσοστό των ανδρών που χρησιμοποιούν συχνά μια 

ξένη γλώσσα στην επικοινωνία τους με τρίτους είναι υψηλότερο από εκείνο των 

γυναικών (27,1% έναντι 16,0% , χ2=7,902, S=.048), παρότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί 

διαφοροποιούνται συστηματικά έναντι των ανδρών συναδέλφων τους στη γνώση της 

Αγγλικής (ποσοστό 34,2%  έναντι 22,3 γνωρίζουν την Αγγλική πολύ καλά, 

χ2=12,114, S.007). Για το ίδιο θέμα (πολύ καλή γνώση της Αγγλικής) εμφανίζεται 

συστηματική διαφορά ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς που είναι πτυχιούχοι 

Παιδαγωγικής Ακαδημίας και στους συναδέλφους των που πήραν πτυχίο από 

Παιδαγωγικό Τμήμα (20,1% έναντι 35,9%, χ2=32,593, S=.000). Παρότι το ποσοστό 

των εκπαιδευτικών που δεν συμμετείχε στην εξομοίωση και γνωρίζει πολύ καλά την 

Αγγλική είναι υψηλότερο από το αντίστοιχο των συναδέλφων τους που συμμετείχαν 

στην εξομοίωση (35,3% έναντι 21,1%, χ2=30,039, S=.000), το εύρημα πιθανότατα 

δεν σχετίζεται με τις επιδράσεις της εξομοίωσης πάνω στους εκπαιδευτικούς, αλλά με 

το γεγονός ότι το ποσοστό των πτυχιούχων των Παιδαγωγικών Τμημάτων ανάμεσα 

σε εκείνους που δεν συμμετείχαν στην εξομοίωση είναι πολύ υψηλό, συνεπώς η 

διαφορά των δύο ομάδων (εξομοιωθέντες/μη-εξομοιωθέντες) ως προς την πολύ καλή 

γνώση της Αγγλικής είναι αναμενόμενη. 

Συμπερασματικά μπορούμε να πούμε ότι η θεσμική σύνδεση και εξοικείωση των 

εκπαιδευτικών με την Ευρώπη κινείται σε εξαιρετικά χαμηλό επίπεδο, ενώ οι άτυπες 

μορφές εξοικείωσης είναι πιο συχνές. Υψηλό, επίσης, μπορεί να θεωρηθεί το 

ποσοστό των εκπαιδευτικών που έχει τις γλωσσικές προϋποθέσεις μιας επαφής με την 

ευρωπαϊκή πραγματικότητα. 
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6.2 Η Ευρώπη ως αντικείμενο γνώσης και πληροφορίας: ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της. 

 

Παρότι οι στάσεις και οι διαθέσεις ενός προσώπου απέναντι σε κάποιο άλλο πρόσωπο 

ή θεσμό δεν προϋποθέτουν κατ’ ανάγκη γνώση εκ μέρους του εν λόγω προσώπου 

γύρω από το αντικείμενο των στάσεων και των διαθέσεων, η ενημέρωση αποτελεί 

τουλάχιστον δείκτη ενδιαφέροντος του προσώπου για την πραγματικότητα για την 

οποία εμφανίζεται ενημερωμένο. Αποτελεί, επίσης, κάτω από ορισμένες 

προϋποθέσεις, και δείκτη πρόσβασης σε πηγές ενημέρωσης για τη συγκεκριμένη 

πραγματικότητα ή δείκτη έκθεσης σε αυτή και εμπειρία από αυτή. 

Η αποτύπωση της ενημέρωσης που έχουν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος για την 

Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της κινείται σε δύο επίπεδα: στο επίπεδο της 

ενημέρωσης γύρω από την ύπαρξη και λειτουργία θεσμών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

(εννέα ερωτήσεις), και σε επίπεδο πολιτικών της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε μια σειρά 

από τομείς όπως π.χ. η οικονομία, η μετανάστευση, η διεύρυνση κ.α. Η 

διαφοροποίηση των δύο αυτών επιπέδων έγινε προκειμένου να διαπιστωθεί αν οι 

εκπαιδευτικοί είναι περισσότερο δεκτικοί σε ενημέρωση που αφορά την ύπαρξη και 

λειτουργία ευρωπαϊκών θεσμών ή σε πληροφορίες γύρω από την πολιτική της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης. Η ενημέρωση στο δεύτερο επίπεδο μπορεί να γίνει πιο εύκολα 

και ίσως πιο συχνά σε σχέση με την ενημέρωση στο πρώτο επίπεδο (ευρωπαϊκοί 

θεσμοί), λόγω των συχνών αναφορών που περιέχει ο δημόσιος λόγος για την Ευρώπη 

κα ειδικότερα για τις πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Η ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς 

της αποτελεί τη γνωστική βάση πάνω στην οποία δομούνται οι αντιλήψεις και εν 

μέρει διαμορφώνονται οι στάσεις τους απέναντι στην Ευρώπη38. Με αυτή την έννοια 

οι γνώσεις και οι πληροφορίες που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την Ευρωπαϊκή Ένωση 

είναι ένας έμμεσος δείκτης των στερεοτύπων που υιοθετούν για την Ευρώπη. Από την 

άλλη μεριά, επαρκείς γνώσεις και πληροφορίες για την Ευρωπαϊκή Ένωση μπορεί να 

αποκτήσει κανείς είτε μέσω της θεσμικής οδού (π.χ. προγράμματα σπουδών κατά τη 

διάρκεια της αρχικής κατάρτισης, πρόγραμμα μαθημάτων στην επιμόρφωση, την 

εξομοίωση και το διδασκαλείο, προγράμματα ανταλλαγών και επαφών με ευρωπαϊκά 

σχολεία), είτε μέσω προσωπικής προσπάθειας και πρωτοβουλίας. Αν στην πρώτη 

περίπτωση οι παρεχόμενες γνώσεις και πληροφορίες αντανακλούν το ενδιαφέρον της 

πολιτείας για την ευρωπαϊκή διάσταση στην κατάρτιση και την επιμόρφωση των 
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εκπαιδευτικών της, στη δεύτερη περίπτωση μπορεί να διαβλέψει κανείς ένα 

προσωπικό ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού να ενημερωθεί γύρω από την Ευρώπη, 

χωρίς κανείς να απαιτεί αυτή την ενημέρωση για υπηρεσιακούς λόγους.  

Από τα Προγράμματα Σπουδών των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων προκύπτει 

ότι η ενημέρωση γύρω από την Ευρώπη δεν ανήκει στις προτεραιότητες των 

Τμημάτων39. Ίδια είναι η εικόνα και για τα Προγράμματα Σπουδών των 

Διδασκαλείων40, ενώ στα Προγράμματα της εξομοίωσης πολύ λίγα μαθήματα είχαν 

ως αντικείμενο την Ευρώπη ως πολιτική και θεσμική πραγματικότητα41. Συνεπώς η 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση είναι πολύ πιθανό 

να μην είναι επαρκής, αλλά και όταν είναι, αυτό να εξαρτάται περισσότερο από την 

πρωτοβουλία του εκπαιδευτικού και λιγότερο από τη φροντίδα των επίσημων φορέων 

εκπαίδευσης και επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού. 

Η ενότητα αυτή περιλαμβάνει στοιχεία γύρω από την ενημερότητα των 

εκπαιδευτικών με γενικούς θεσμούς και όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, με 

ευρωπαϊκές πολιτικές για την εκπαίδευση, καθώς και στοιχεία γύρω από τις πηγές 

ενημέρωσης των εκπαιδευτικών για την Ευρωπαϊκή Ένωση και τις εκπαιδευτικές της 

πολιτικές. Οι ερωτήσεις που αναλύονται στην παρούσα ενότητα προέρχονται από 

τρεις ενότητες του ερωτηματολογίου (ενότητα 21, 22 και 23, βλ. Παράρτημα Ι). Η 

ενότητα 21 περιλαμβάνει 16 ερωτήσεις και η ενότητα 22 δέκα ερωτήσεις. Η τρίτη 

ενότητα (23), με την οποία επιχειρείται να ανιχνευθεί η πηγή της ενημέρωσης, ο 

«πομπός» ο οποίος διαχέει τις πληροφορίες και τη γνώση για την Ευρώπη, 

περιλαμβάνει πέντε ερωτήσεις. 

 

6.2.1 Γενική ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τα όργανα και τους θεσμούς 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

 
Στην ενότητα 21 του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί καλούνται ευθέως να 

απαντήσουν αν αισθάνονται ενημερωμένοι, και σε ποιο βαθμό, γύρω από 

συγκεκριμένους θεσμούς της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Οι θεσμοί στους οποίους 

αναφέρονται οι ερωτήσεις είναι εννέα: το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο42, το Συμβούλιο 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης43, η Ευρωπαϊκή Επιτροπή44, το Δικαστήριο των 

Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων45, η Κεντρική Ευρωπαϊκή Τράπεζα46, η Επιτροπή των 

Περιφερειών47, το Ευρωπαϊκό Ελεγκτικό Συνέδριο48, ο Ευρωπαίος Επόπτης 

Προστασίας Δεδομένων49 και ο Ευρωπαίος Διαμεσολαβητής50.  Μια πρώτη εικόνα 
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του βαθμού της γενικής ενημέρωσης των εκπαιδευτικών παρουσιάζεται στον επόμενο 

πίνακα: 

 

Πίνακας 9: Ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς Διατύπωση της ερώτησης 
Πόσο καλά ενημερωμένος/η αισθάνεστε γύρω από 
τους παρακάτω θεσμούς και πολιτικές της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης; 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

21_1  
 
 
Το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο 

πολύ καλά 31 8,6  
αρκετά καλά 139 38,7  
όχι ιδιαίτερα 138 38,4  
ελάχιστα 51 14,2  
 Σύνολο 359 100,0  

 

21_2  
 
 
Το Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

πολύ καλά 13 3,6  
αρκετά καλά 100 28,0  
όχι ιδιαίτερα 158 44,3  
ελάχιστα 86 24,1  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_3  
 
 
Την Ευρωπαϊκή Επιτροπή 

πολύ καλά 15 4,2  
αρκετά καλά 91 25,5  
όχι ιδιαίτερα 151 42,3  
ελάχιστα 100 28,0  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_4  
 
 
Το Δικαστήριο των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 

πολύ καλά 17 4,8  
αρκετά καλά 79 22,1  
όχι ιδιαίτερα 154 43,1  
ελάχιστα 107 30,0  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_5  
 
 
Την Κεντρική Ευρωπαϊκή Τράπεζα 

πολύ καλά 16 4,5  
αρκετά καλά 75 21,0  
όχι ιδιαίτερα 138 38,7  
ελάχιστα 128 35,9  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_6  
 
 
Την Επιτροπή των Περιφερειών 

πολύ καλά 5 1,4  
αρκετά καλά 25 7,0  
όχι ιδιαίτερα 133 37,4  
ελάχιστα 193 54,2  
 Σύνολο 356 100,0  

 

21_7  
 
 
Το Ευρωπαϊκό Ελεγκτικό Συνέδριο 

πολύ καλά 5 1,4  
αρκετά καλά 41 11,5  
όχι ιδιαίτερα 130 36,5  
ελάχιστα 180 50,6  
 Σύνολο 356 100,0  

 

21_8  
 
 
Τον Ευρωπαίο Επόπτη Προστασίας Δεδομένων 

πολύ καλά 7 2,0  
αρκετά καλά 32 9,0  
όχι ιδιαίτερα 120 33,7  
ελάχιστα 197 55,3  
 Σύνολο 356 100,0  
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21_9  
 
 
Τον Ευρωπαίο Διαμεσολαβητή 

        
πολύ καλά 8 2,3  
αρκετά καλά 34 9,6  
όχι ιδιαίτερα 132 37,2  
ελάχιστα 181 51,0  
 Σύνολο 355 100,0  

 

21_10  
 
 
Την οικονομική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

        
πολύ καλά 26 7,3  
αρκετά καλά 121 33,9  
όχι ιδιαίτερα 142 39,8  
ελάχιστα 68 19,0  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_11  
 
 
Την κοινωνική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

        
πολύ καλά 22 6,2  
αρκετά καλά 115 32,2  
όχι ιδιαίτερα 145 40,6  
ελάχιστα 75 21,0  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_12  
 
 
Την εκπαιδευτική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

        
πολύ καλά 34 9,5  
αρκετά καλά 124 34,7  
όχι ιδιαίτερα 133 37,3  
ελάχιστα 66 18,5  
 Σύνολο 357 100,0  

 

21_13  
 
 
Την εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

  
        
πολύ καλά 21 5,9  
αρκετά καλά 103 29,0  
όχι ιδιαίτερα 143 40,3  
ελάχιστα 88 24,8  
 Σύνολο 355 100,0  

 
 

21_14  
 
 
Την πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη 
μετανάστευση 

        
πολύ καλά 20 5,6  
αρκετά καλά 98 27,5  
όχι ιδιαίτερα 140 39,3  
ελάχιστα 98 27,5  
 Σύνολο 356 100,0  

 

21_15  
 
 
Την πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη 
χορήγηση ιθαγένειας 

        
πολύ καλά 12 3,4  
αρκετά καλά 44 12,4  
όχι ιδιαίτερα 154 43,3  
ελάχιστα 146 41,0  
 Σύνολο 356 100,0  

 

21_16  
 
 
Την πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης για τη 
δεύρυνση 

        
πολύ καλά 12 3,4  
αρκετά καλά 56 15,8  
όχι ιδιαίτερα 134 37,7  
ελάχιστα 153 43,1  
 Σύνολο 355 100,0  
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Από τη μελέτη του πίνακα προκύπτει ότι το ποσοστό των εκπαιδευτικών που 

αισθάνονται πολύ καλά ενημερωμένοι γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση, τους 

θεσμούς και τις πολιτικές της, δεν ξεπερνά σε καμία από τις 16 ερωτήσεις το 10%, με 

ελάχιστο το 1,4% και μέγιστο το 9,5%. Σε όλες τις ερωτήσεις το ποσοστό εκείνων 

που δεν αισθάνονται ιδιαίτερα ενημερωμένοι ή αισθάνονται ελάχιστα ενημερωμένοι 

γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση  είναι υψηλότερο από το 52%, ενώ το ποσοστό 

όσων αισθάνονται πολύ καλά ή αρκετά ενημερωμένοι είναι στις 13 από τις 16 

περιπτώσεις κάτω του 40%. Μόνο σε τρεις περιπτώσεις το αντίστοιχο ποσοστό 

κινείται μεταξύ του 40% και του 48%. Οι περιπτώσεις αυτές είναι το Ευρωπαϊκό 

Κοινοβούλιο, η οικονομική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης και η εκπαιδευτική 

πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης.  

Τα χαμηλά ποσοστά πολύ καλής ή επαρκούς ενημέρωσης μπορεί να σημαίνουν ένα ή 

περισσότερα από τα εξής: Πρώτον, την απουσία φροντίδας εκ μέρους του κράτους 

και γενικά των φορέων αρχικής εκπαίδευση και επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών να 

τους ενημερώσει γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση, τουλάχιστον από το χρονικό 

σημείο που η Ελλάδα γίνεται μέλος της Ένωσης και μετά. Δεύτερον, την απουσία 

ενδιαφέροντος εκ μέρους των ίδιων των εκπαιδευτικών να αναπληρώσουν με δικές 

των πρωτοβουλίες ό,τι τους στερεί η πολιτεία (γνώση και πληροφορίες γύρω από την 

Ευρώπη). Τρίτον, αδυναμία των εκπαιδευτικών να αποκτήσουν πρόσβαση σε πηγές 

γνώσης γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση (κυρίως το διαδίκτυο). Όποια και αν είναι η 

αιτία για την μη επαρκή ενημέρωση, οι περιορισμένες γνώσεις και πληροφορίες γύρω 

από την Ευρώπη καθιστούν τον εκπαιδευτικό ευάλωτο στην πολιτική και 

επικοινωνιακή χειραγώγηση σχετικά με το αντικείμενο «Ευρώπη». Ιδιαίτερα όσοι 

γνωρίζουν (ή υποθέτουν) ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν καλή ενημέρωση για την 

Ευρωπαϊκή Ένωση μπορούν είτε να συνδέσουν δικές τους εκπαιδευτικές πολιτικές, οι 

οποίες υπηρετούν άλλες σκοπιμότητες, με την Ευρώπη ( η Ευρώπη ως «άλλοθι» για 

μη-δημοφιλή εκπαιδευτικά μέτρα), είτε να παρουσιάσουν υπαρκτά προβλήματα της 

ελληνικής εκπαίδευσης ως απόρροια ευρωπαϊκών οδηγιών και πιέσεων. 

Το ερώτημα που προκύπτει μετά από τα πρώτα γενικά αποτελέσματα είναι αν η 

ενημέρωση γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση συναρτάται με παράγοντες όπως το 

φύλο, η ηλικία, το είδος των σπουδών και μορφές επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών 

όπως π.χ. η εξομοίωση και το Διδασκαλείο. Ο έλεγχος μέσω του χ2 του Pearson 
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έδειξε ότι από όλους αυτούς τους παράγοντες εκείνος που επηρεάζει συστηματικά το 

βαθμό ενημέρωσης είναι το φύλο. Σε τρεις από τις εννέα ερωτήσεις γύρω από τα 

όργανα της Ευρωπαϊκής Ένωσης οι άνδρες εκπαιδευτικοί εμφανίζονται πιο 

ενημερωμένοι σε σχέση με τις γυναίκες συναδέλφους των. Οι περιπτώσεις αφορούν 

την Κεντρική Ευρωπαϊκή Τράπεζα  (χ2=26,010, S=.000), την Επιτροπή των 

Περιφερειών (χ2=9,710, S=.021) και τον Ευρωπαίο Διαμεσολαβητή (14,825, 

S=.001). Η ίδια τάση συνεχίζεται και περιλαμβάνει όλες τις περιπτώσεις που αφορούν 

την ευρωπαϊκή πολιτική (ερώτηση 10: χ2=16,145, S=.001, ερώτηση 11: χ2=12,428, 

S=.006, ερώτηση 12: χ2=7,848, S=.049, ερώτηση 13: χ2=13,801, S=.003, ερώτηση 

14: χ2=11,115, S=.011, ερώτηση 15: χ2=14,667, S=.002, ερώτηση 16: χ2=18,618, 

S=.000). 

Οι σπουδές διαφοροποιούν την ενημέρωση σε τέσσερις περιπτώσεις (ερωτήσεις 1, 2, 

3 και 11), όπου προκύπτει ένα εκ πρώτης όψεως μη-αναμενόμενο εύρημα, και 

συγκεκριμένα ότι οι πτυχιούχοι Παιδαγωγικών Ακαδημιών  εμφανίζονται καλύτερα 

ενημερωμένοι σε σύγκριση με τους συναδέλφους των από τα Παιδαγωγικά Τμήματα. 

Δεδομένου ότι ούτε στις Παιδαγωγικές Ακαδημίες παλαιότερα ούτε και στα 

Παιδαγωγικά Τμήματα, αργότερα, μεταβιβαζόταν ή μεταβιβάζεται συστηματική 

γνώση γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση, το εύρημα αυτό είναι πιο πιθανό να αφορά 

κάποια χαρακτηριστικά των αποφοίτων των Παιδαγωγικών Ακαδημιών, όπως λ.χ. το 

ότι συμμετείχαν σε προγράμματα εξομοίωσης, ορισμένα από τα οποία συνδέονται με 

ενημέρωση γύρω από τους ευρωπαϊκούς θεσμούς ή το ότι η γενιά αυτή των 

εκπαιδευτικών δείχνει μεγαλύτερο ενδιαφέρον για την εκπαιδευτική πολιτική σε 

σύγκριση με τους νεότερους εκπαιδευτικούς. Παρατηρώντας ότι οι εκπαιδευτικοί που 

έχουν παρακολουθήσει πρόγραμμα εξομοίωσης εμφανίζουν υψηλότερα ποσοστά 

ενημέρωσης στις ερωτήσεις 3 και 11 – στις οποίες επίσης, όπως σημειώσαμε, τα 

ποσοστά των αποφοίτων Παιδαγωγικών Ακαδημιών είναι υψηλότερα από αυτά των 

πτυχιούχων των Παιδαγωγικών Τμημάτων – μπορούμε να δεχθούμε την ερμηνεία του 

«παράδοξου» εκ πρώτης όψεως ευρήματος μέσω της διαμεσολάβησης της 

μεταβλητής «εξομοίωση»: τα ποσοστά των πτυχιούχων των Παιδαγωγικών 

Ακαδημιών είναι υψηλότερα από εκείνα των πτυχιούχων των Παιδαγωγικών 

Τμημάτων, ίσως επειδή μεσολαβεί (κατά κανόνα) η εξομοίωση στα πλαίσια της 

οποίας ορισμένοι εκπαιδευτικοί είναι πιθανό να δέχτηκαν ερεθίσματα για πρόσθετη 

ενημέρωση γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση με δική τους πρωτοβουλία. Το γεγονός, 

πάντως, ότι η μόνη από τις ανεξάρτητες μεταβλητές που διαφοροποιεί με 
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συστηματικό τρόπο την ενημέρωση των εκπαιδευτικών είναι το φύλο, ενώ η ηλικία, 

που θα ήταν πιο λογικό να τις διαφοροποιεί, δεν συνδέεται με καμία από τις 16 

περιπτώσεις ενημέρωσης, δείχνει ότι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση – και ειδικά γύρω από τις ευρωπαϊκές πολιτικές – φαίνεται να 

σχετίζεται στενά με την ταυτότητα φύλου. Τούτο σχετίζεται στενά, όπως 

τεκμηριώνεται σε επόμενη ενότητα, και με το γεγονός ότι οι πηγές ενημέρωσης των 

εκπαιδευτικών είναι λιγότερο θεσμικές και περισσότερο αποτελούν αποτέλεσμα 

προσωπικών πρωτοβουλιών του ατόμου. Η ενασχόληση με την πολιτική και την 

πολιτική επικαιρότητα καθώς και το ενδιαφέρον για ενημέρωση γύρω από αντίστοιχα 

θέματα συνεχίζει να είναι ένας παραδοσιακός «ανδρικός» τομέας (Simonis 2003, 

Schwarz 2007). Υπό αυτή την έννοια, η καλύτερη ενημέρωση των ανδρών 

εκπαιδευτικών γύρω από τις ευρωπαϊκές πολιτικές είναι εύρημα συμβατό με την 

τρέχουσα σχέση φύλου και πολιτικής. 

Για έναν πιο εμπεριστατωμένο έλεγχο των υποθέσεων που αφορούν την 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών, οι ερωτήσεις της ενότητας 21 υποβλήθηκαν σε 

παραγοντική ανάλυση από την οποία προέκυψαν τρεις παράγοντες: ο πρώτος 

(ενημέρωση_1) αφορά την ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τις πολιτικές της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης σε μια σειρά από τομείς, ο δεύτερος (ενημέρωση_2) την 

ενημέρωση γύρω από λιγότερο γνωστούς στο κοινό θεσμούς της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, ενώ ο τρίτος αφορά την ενημέρωση γύρω από γνωστούς στο ευρύτερο κοινό 

θεσμούς της Κοινότητας (ενημέρωση_3). Τα στοιχεία που απαρτίζουν κάθε 

παράγοντα καθώς και τα φορτία των μεταβλητών στον αντίστοιχο παράγοντα 

παρουσιάζονται στο επόμενο διάγραμμα: 

 

Διάγραμμα 1: Παράγοντες «ενημέρωση_1», «ενημέρωση_2» και «ενημέρωση_3» 

 
 Παράγοντας «ενημέρωση_1» Φορτ.  Παράγοντας «ενημέρωση_2» Φορτ. 
Την οικονομική πολιτική της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 
 

.805  Την Επιτροπή των Περιφερειών 
 

.845 

Την κοινωνική πολιτική της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 
 

.805  Το Ευρωπαϊκό Ελεγκτικό Συνέδριο 
 

.806 

Την εκπαιδευτική πολιτική της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 
 

.786  Τον Ευρωπαίο Επόπτη Προστασίας 
Δεδομένων 
 

.835 

Την εξωτερική πολιτική της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 
 

.794  Τον Ευρωπαίο Διαμεσολαβητή 
 

.751 
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Την πολιτική της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης για τη μετανάστευση 
 

.775   
 
 

Την πολιτική της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης για τη χορήγηση ιθαγένειας 
 

.607  

   
Παράγοντας «ενημέρωση_3» Φορτ.  
Το Ευρωπαϊκό Κοινοβούλιο 
 

.746  

 Το Συμβούλιο της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης 
 

.823  

Την Ευρωπαϊκή Επιτροπή 
 

.764  

Το Δικαστήριο των Ευρωπαϊκών 
Κοινοτήτων 
 
 

.777  

Τα στοιχεία του πρώτου παράγοντα συγκροτούν την ομόλογη κλίμακα με ελάχιστο το 

6, μέγιστο το 24 και εύρος 18 σημείων. Ο μέσος όρος της κλίμακας είναι 17,05, ο 

διάμεσος 18,00 και η δεσπόζουσα τιμή 18, όπως φαίνεται στο επόμενο διάγραμμα 

στο οποίο αντιστοιχούν τα τρία γραφήματα που παρατίθενται αμέσως μετά: 

 

Διάγραμμα 2: Κλίμακες αποτύπωσης της ενημερότητας των εκπαιδευτικών 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων Εύρος 

Ενημέρωση_1 17,05 18,00 18 6 18 

Ενημέρωση_2 13,60 14,00 16 4 12 

Ενημέρωση_3 11,41 12,00 12 4 12 
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Η κατανομή των τιμών πάνω στην πρώτη κλίμακα (ενημέρωση_1) η οποία εκφράζει 

την ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τις πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

σε μια σειρά από τομείς, δείχνει ότι η πλειονότητα των περιπτώσεων τοποθετείται στο 

δεξιό ήμισυ της κλίμακας (ποσοστό 30,0 % των περιπτώσεων < 15, 43,7% > 15 και 

6,2% = 15, ), πράγμα που σημαίνει ότι η ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από τα 

συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της Ευρωπαϊκής Ένωσης δεν είναι επαρκής. Ο έλεγχος 

για τον εντοπισμό διαφοροποιήσεων ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με βάση τις 

πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, ηλικία, σπουδές, εξομοίωση, διδασκαλείο), 

έγινε με τη βοήθεια μη-παραμετρικών τεχνικών (Man-Whitney, Kruskal-Wallis 

τεστ)51, επειδή ύστερα από την εφαρμογή του κριτηρίου του Levine52 υπήρχαν 

αμφιβολίες για το αν πληρούται ένας από τους όρους που προϋποθέτει η σύγκριση 

των μέσων όρων  των διαφόρων υποομάδων μέσω της απλής ανάλυσης διακύμανσης, 

και συγκεκριμένα η ομοιογένεια της διακύμανσης.   

Συστηματική διαφοροποίηση προκύπτει για τη μεταβλητή φύλο (οι άνδρες 

εκπαιδευτικοί δείχνουν καλύτερη ενημέρωση σε σύγκριση με τις γυναίκες 

συναδέλφους των, χ2=15,111, S=.000) και οριακά για τη μεταβλητή σπουδές (οι 

πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Τμημάτων δείχνουν καλύτερα ενημερωμένοι σε 

σύγκριση με τους συναδέλφους των από τις Παιδαγωγικές Ακαδημίες, χ2=3,700, 

S=.054).  

Στην κλίμακα ενημέρωση_2, η οποία εκφράζει την ενημέρωση των εκπαιδευτικών 

γύρω από τους λιγότερο γνωστούς στο κοινό θεσμούς της Ευρωπαϊκής Ένωσης, ο 

μέσος όρος της κλίμακας (13,60) κινείται σαφώς στο δεξιό ήμισυ, δείχνοντας ότι η 

ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από αυτή την πτυχή της Ευρώπης είναι 

προβληματική. Μόνον ποσοστό 7,6% των περιπτώσεων βρίσκονται στο αριστερό 

ήμισυ της κλίμακας, 2,5% στο ουδέτερο σημείο (10), ενώ το υπόλοιπο (89,9%) 

κινείται στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας. Στην κλίμακα αυτή επαναλαμβάνεται η 

διαφορά που εντοπίστηκε στην πρώτη κλίμακα, αλλά μόνο για την περίπτωση του 

φύλου (χ2=6,525, S=.011). 

Στην τρίτη κλίμακα (ενημέρωση_3), η οποία εκφράζει την ενημέρωση γύρω από τους 

πιο γνωστούς θεσμούς της Ευρωπαϊκής Ένωσης, οι περισσότερες περιπτώσεις 

κινούνται επίσης στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας, το οποίο δηλώνει αρνητική 

ενημέρωση. Έτσι ποσοστό 29,0% βρίσκεται πάνω στο αριστερό ήμισυ, 8,4% 

συμπίπτει με το ουδέτερο σημείο (τιμή 10), ενώ το υπόλοιπο 62,5% βρίσκεται στο 
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δεξιό ήμισυ της κλίμακας. Στην εν λόγω κλίμακα δεν παρατηρούνται συστηματικές 

διαφορές σε καμία από τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές. 

 

6.2.2 Ενημερότητα των εκπαιδευτικών στον τομέα της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 
πολιτικής 

 
Όπως διαπιστώσαμε νωρίτερα, τα υψηλότερα ποσοστά ενημέρωσης των 

εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρώπη είναι στον τομέα της πολιτικής, και ειδικότερα 

της εκπαιδευτικής πολιτικής. Έχει συνεπώς ενδιαφέρον να δούμε αν οι εκπαιδευτικοί 

γνωρίζουν σε τι συνίσταται αυτή η πολιτική. Έτσι πέρα από την γενική ενημέρωση 

των εκπαιδευτικών πάνω σε ζητήματα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, των οργάνων της και 

των γενικών κατευθύνσεων στις πολιτικές διαφόρων τομέων, οι εκπαιδευτικοί 

εκλήθησαν να εκφράσουν το βαθμό ενημέρωσής τους και γύρω από ειδικότερα 

θέματα που σχετίζονται με την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, έτσι όπως αυτή 

διαμορφώνεται τουλάχιστον σε επίπεδο αρχών και γενικών εκπαιδευτικών στόχων 

στα όργανα της Κοινότητας και διαχέεται με τη μορφή επίσημων κειμένων της 

Κοινότητας. Πιο συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν γύρω από τους ήδη 

διακηρυγμένους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής σε γενικό επίπεδο, έτσι όπως 

αυτοί είναι διατυπωμένοι σε επίσημα κείμενα της Ευρωπαϊκής Ένωσης53. Η ενότητα 

22 του ερωτηματολογίου περιλαμβάνει δέκα επί μέρους ερωτήσεις, κάθε μία από τις 

οποίες αναφέρεται σε ένα γενικό στόχο για τους μαθητές της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, προκειμένου να κρίνουν οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί αν η Ευρωπαϊκή 

Ένωση ενδιαφέρεται ή όχι να προωθήσει τον συγκεκριμένο στόχο στην εκπαίδευση. 

Ανάμεσα στους στόχους αυτούς είναι η επάρκεια στη μητρική γλώσσα και σε μια 

τουλάχιστον ξένη γλώσσα, η επάρκεια στα Μαθηματικά και τις Φυσικές Επιστήμες, η 

ικανότητα στη χρήση των νέων τεχνολογιών, η επάρκεια στη μεθοδολογία της 

μάθησης, η κοινωνική μάθηση και η μάθηση που σχετίζεται με τις ιδιότητες του 

πολίτη, η καλλιέργεια του επιχειρηματικού πνεύματος, η καλλιέργεια της ικανότητας 

για πολιτιστική έκφραση, η καλλιέργεια θετικής στάσης απέναντι στο θρησκευτικό 

φαινόμενο και η καλλιέργεια κριτικού πνεύματος. Ο επόμενος πίνακας συμπυκνώνει 

τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα δέκα ερωτήματα της σχετικής ενότητας του 

ερωτηματολογίου: 

 
Πίνακας 10: Ενημέρωση των εκπαιδευτικών γύρω από ειδικές πτυχές της ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτική πολιτικής 
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Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Ποιους από τους παρακάτω γενικούς στόχους για 
τους μαθητές της υποχρεωτικής εκπαίδευσης 
(Δημοτικό και Γυμνάσιο) πιστεύετε ότι προωθεί η 
Ευρωπαϊκή Ένωση; Παρακαλούμε απαντήστε σε 
όλες τις ερωτήσεις 

 

Πίνακας συχνοτήτων 

22_1  
 
Επάρκεια στη μητρική γλώσσα 
 

 
ναι 266 74,9 
όχι 37 10,4 
δεν γνωρίζω 52 14,6 
 Σύνολο 355 100,0 

 

22_2  
 
Επάρκεια σε μια τουλάχιστον ξένη γλώσσα 
 

 
ναι 306 86,0 
όχι 20 5,6 
δεν γνωρίζω 30 8,4 
 Σύνολο 356 100,0 

 

22_3  
 
Επάρκεια στα Μαθηματικά και τις 
Επιστήμες της Φύσης 

 
ναι 236 66,3 
όχι 41 11,5 
δεν γνωρίζω 79 22,2 
 Σύνολο 356 100,0 

 

22_4  
 
Επάρκεια στη χρήση του ηλεκτρονικού 
υπολογιστή 

 
ναι 305 85,9 
όχι 23 6,5 
δεν γνωρίζω 27 7,6 
 Σύνολο 355 100,0 

 

22_5  
 
Επάρκεια στην ικανότητα μάθησης 
(μαθαίνω πώς να μαθαίνω) 

  
ναι 253 71,3 
όχι 51 14,4 
δεν γνωρίζω 51 14,4 
 Σύνολο 355 100,0 

 

22_6  
 
Επάρκεια στην κοινωνική μάθηση και στις 
γνώσεις και ικανότητες που πρέπει να έχει ο 
πολίτης 

  
ναι 210 59,0 
όχι 65 18,3 
δεν γνωρίζω 81 22,8 
 Σύνολο 356 100,0 

 

22_7  
 
Επάρκεια στο επιχειρηματικό πνεύμα και 
την ανάπτυξη πρωτοβουλιών 

  
ναι 150 42,1 
όχι 92 25,8 
δεν γνωρίζω 114 32,0 
 Σύνολο 356 100,0 

 

22_8  
Επάρκεια στην ικανότητα πολιτισμικής 
έκφρασης (ανάπτυξη καλλιτεχνικών 
δεξιοτήτων) 

  
ναι 176 49,4 
όχι 85 23,9 
δεν γνωρίζω 95 26,7 
 Σύνολο 356 100,0 

 

22_9  
Ανάπτυξη θετικής στάσης απέναντι στο 
θρησκευτικό φαινόμενο (πνευματικές αξίες, 
υπερβατικότητα) 

  
ναι 109 30,6 
όχι 119 33,4 
δεν γνωρίζω 128 36,0 
 Σύνολο 356 100,0 
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22_10  
 
Ανάπτυξη κριτικής σκέψης 

ναι 233 65,4 
όχι 71 19,9 
δεν γνωρίζω 52 14,6 
 Σύνολο 356 100,0 

 

 
Από τα στοιχεία του πίνακα αυτού προκύπτει ότι για ορισμένες τουλάχιστον πτυχές 

της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής οι εκπαιδευτικοί δεν είναι ενημερωμένοι. 

Αυτό φαίνεται τόσο από το ποσοστό όσων δηλώνουν ευθέως ότι δεν γνωρίζουν αν η 

Ευρωπαϊκή Ένωση προωθεί τον συγκεκριμένο στόχο στην εκπαίδευση, όσο και από 

το ποσοστό εκείνων που λανθασμένα θεωρούν είτε ότι η Κοινότητα προωθεί έναν 

στόχο που στην πραγματικότητα δεν προωθεί (π.χ. ανάπτυξη θετικής στάσης 

απέναντι στο θρησκευτικό φαινόμενο, όπου ένα ποσοστό της τάξεως του 30,6%  των 

εκπαιδευτικών θεωρούν ότι ο στόχος αυτός προωθείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση), 

είτε ότι δεν προωθεί κάποιον στόχο που στην πραγματικότητα προωθεί (π.χ. επάρκεια 

στη μητρική γλώσσα, όπου ένα ποσοστό της τάξεως του 10,4% θεωρούν ότι δεν 

αποτελεί στόχο της Ευρωπαϊκής Ένωσης).  

Ο έλεγχος για τις ανεξάρτητες μεταβλητές μέσω του χ2 του Pearson έδειξε ότι οι δύο 

από τους πέντε παράγοντες (ανεξάρτητες μεταβλητές), και συγκεκριμένα οι σπουδές 

και το Διδασκαλείο, δεν επηρεάζουν το βαθμό ενημέρωσης των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τις ειδικές πτυχές της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς σε 

καμία από τις δέκα περιπτώσεις δεν προκύπτει στατιστικά σημαντική διαφορά 

ανάμεσα στις αντίστοιχες υποομάδες. Το φύλο διαφοροποιεί τις απαντήσεις μόνο 

στην περίπτωση της έβδομης ερώτησης («επάρκεια στο επιχειρηματικό πνεύμα και 

την ανάπτυξη πρωτοβουλιών») με την εξής έννοια: το ποσοστό των γυναικών που 

δηλώνουν ότι δεν γνωρίζουν αν ο ισχυρισμός αυτός ισχύει ή όχι είναι μεγαλύτερο από 

το αντίστοιχο των ανδρών συναδέλφων τους (36,7% έναντι 21,1%), ενώ το ποσοστό 

των ανδρών που θεωρούν ότι αυτός ο στόχος όντως προωθείται είναι μεγαλύτερο από 

το αντίστοιχο των γυναικών (56,9% έναντι 35,9%, χ2=14,433, S=.001). Η ηλικία 

διαφοροποιεί τις απαντήσεις σε τρεις περιπτώσεις (ερώτηση 1, 5 και 10), όπου τα 

ποσοστά των εκπαιδευτικών που είναι νέοι και απαντούν «δεν γνωρίζω» είναι 

χαμηλότερα σε σύγκριση με εκείνα των πιο ηλικιωμένων συναδέλφων τους (για την 

ερώτηση 1: χ2=13,417, S=.037, για την ερώτηση 5: χ2=12,415, S=.053, για την 

ερώτηση 10: χ2=12,747, S=.047). Η μεταβλητή «εξομοίωση» διαφοροποιεί τις 

απαντήσεις μόνο σε μία περίπτωση («επάρκεια στην ικανότητα μάθησης/μαθαίνω 

πώς να μαθαίνω»), όπου οι μη-συμμετέχοντες σε πρόγραμμα εξομοίωσης δίνουν 
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χαμηλότερα ποσοστά συμφωνίας («ναι») σε σύγκριση με τους υπόλοιπους 

συναδέλφους των, καθώς επίσης με την έννοια ότι το ποσοστό των εξομοιωθέντων 

που δεν γνωρίζουν αν ο στόχος αυτός προωθείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση ή όχι 

είναι μικρότερο από το αντίστοιχο των υπόλοιπων συναδέλφων τους (χ2=5,990, 

S=0.050).  

 

6.2.3 Πηγές ενημέρωσης των εκπαιδευτικών 

Με δεδομένη τη διαφοροποίηση των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την ενημέρωσή 

τους για την Ευρώπη, ανάλογα με το επίπεδο αναφοράς (θεσμοί, γενικές πολιτικές, 

εξειδικευμένες πολιτικές στην εκπαίδευση), παρουσιάζει ενδιαφέρον η διαπίστωση 

των πηγών άντλησης των γνώσεων και των πληροφοριών για την Ευρώπη. Η 

ανίχνευση των πηγών πληροφόρησης των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή 

Ένωση και τους θεσμούς της γίνεται με τη βοήθεια μιας δέσμης πέντε ερωτήσεων για 

κάθε μία από τις οποίες προβλέπεται τετράβαθμη κλίμακα απαντήσεων η οποία 

εκφράζει το βαθμό ισχύος του ισχυρισμού ότι η συγκεκριμένη πηγή ενημέρωσης 

συνιστά όντως τέτοια πηγή. Ως πρώτη πηγή μνημονεύεται η αρχική κατάρτιση, ως 

δεύτερη το προσωπικό ενδιαφέρον και η προσωπική αναζήτηση, ως τρίτη τα μέσα 

μαζικής επικοινωνίας, ως τέταρτη το διαδίκτυο και ως τελευταία πηγή αναφέρεται η 

γνωριμία με πιο ενημερωμένα πρόσωπα. Ο επόμενος πίνακας συμπυκνώνει τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις πηγές ενημέρωσης: 

 
 
Πίνακας 11: Πηγές ενημέρωσης των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Από πού γνωρίζετε όσα γνωρίζετε γύρω 
από την Ευρωπαϊκή Ένωση; Παρακαλούμε 
απαντήστε σε όλες τις ερωτήσεις 

 
 
 

Πίνακας συχνοτήτων 

23_1  
 
Από τις σπουδές μου 
 

ισχύει 51 15,4  
ισχύει ως ένα βαθμό 95 28,7  
δεν ισχύει και τόσο 78 23,6  
δεν ισχύει 107 32,3  
 Σύνολο 331 100,0  

 

23_2  
 
Από προσωπικό ενδιαφέρον και 
προσωπική αναζήτηση 
 

ισχύει 173 49,1  
ισχύει ως ένα βαθμό 140 39,8  
δεν ισχύει και τόσο 30 8,5  
δεν ισχύει 9 2,6  
 Σύνολο 352 100,0  
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23_3  
 
Από τις εφημερίδες, το ραδιόφωνο και 
την τηλεόραση 
 
 

ισχύει 204 57,8  
ισχύει ως ένα βαθμό 119 33,7  
δεν ισχύει και τόσο 23 6,5  
δεν ισχύει 7 2,0  
 Σύνολο 353 100,0 

 

23_4  
Από το διαδίκτυο 
 

ισχύει 138 39,1  
ισχύει ως ένα βαθμό 103 29,2  
δεν ισχύει και τόσο 62 17,6  
δεν ισχύει 50 14,2  
 Σύνολο 353 100,0  

 

23_5  
Από γνωριμίες και επαφές με άτομα που 
ξέρουν περισσότερα από μένα για τα 
θέματα αυτά 

ισχύει 117 33,6  
ισχύει ως ένα βαθμό 122 35,1  
δεν ισχύει και τόσο 59 17,0  
δεν ισχύει 50 14,4  
 Σύνολο 348 100,0  

 

  
 
 
 
Από τα στοιχεία του παραπάνω πίνακα γίνεται σαφές ότι οι σπουδές δεν είναι η κύρια 

πηγή ενημέρωσης των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση. Το βασικό 

κίνητρο φαίνεται να είναι η ίδια η πρωτοβουλία του ατόμου για ενημέρωση (89% 

δηλώνουν ότι όσα γνωρίζουν για την Ευρώπη προέρχονται από προσωπικό 

ενδιαφέρον και προσωπική αναζήτηση), ενώ οι γνωριμίες και οι επαφές με άτομα που  

γνωρίζουν για την Ευρώπη, καθώς και οι εφημερίδες, η τηλεόραση και το ραδιόφωνο 

αποτελούν τις κύριες πηγές πληροφόρησης, μαζί με το διαδίκτυο.  

Ο παράγοντας φύλο συνδέεται συστηματικά με το διαδίκτυο ως πηγή ενημέρωσης 

γύρω από την Ευρώπη, καθώς οι άνδρες εκπαιδευτικοί φαίνεται να ενημερώνονται 

πιο συχνά μέσω του διαδικτύου σε σύγκριση με τις γυναίκες (χ2=9,557, S=.023). 

Συνδέεται επίσης με τις γνωριμίες και επαφές ως πηγές  ενημέρωσης, καθώς η 

συχνότητα με την οποία οι γυναίκες δίνουν αυτή την πηγή πληροφόρησης γύρω από 

την Ευρώπη είναι συστηματικά μεγαλύτερη σε σύγκριση με την αντίστοιχη των 

ανδρών (χ2=8,524, S=.036). Οι νέοι στην ηλικία εκπαιδευτικοί δίνουν πιο συχνά τις 

σπουδές ως πηγή ενημέρωσης σε σύγκριση με τους πιο ηλικιωμένους συναδέλφους 

των (χ2=16,592, S=.055), αν και η διαφορά αυτή κινείται ακριβώς στο όριο της 

στατιστικής σημαντικότητας. Οι εκπαιδευτικοί που σπούδασαν σε Παιδαγωγικό 

Τμήμα δίνουν πιο συχνά τις σπουδές ως πηγή ενημέρωσης σε σύγκριση με τους 

συναδέλφους των που τελείωσαν Παιδαγωγική Ακαδημία (χ2=10,534, S=.015), 

ωστόσο η διαφορά αυτή ανατρέπεται όταν οι δύο διαβαθμίσεις «ισχύει» και «ισχύει 

ως ένα βαθμό» συμπτυχθούν σε μία. Ο παράγοντας εξομοίωση δεν διαφοροποιεί τους 
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εκπαιδευτικούς σε καμία από τις πέντε περιπτώσεις. Αν συγκριθούν οι εκπαιδευτικοί 

που φοίτησαν σε Διδασκαλείο με τους συναδέλφους των που δεν φοίτησαν εκεί σε 

ό,τι αφορά το ποσοστό με το οποίο επιλέγουν την απάντηση «ισχύει» στο ερώτημα 

«από τις εφημερίδες, το ραδιόφωνο και την τηλεόραση», τότε υπάρχει συστηματική 

διαφοροποίηση, καθώς οι εκπαιδευτικοί που δεν πέρασαν από το Διδασκαλείο 

λαμβάνουν σε υψηλότερο ποσοστό την πληροφόρηση από τη συγκεκριμένη πηγή 

(χ2=10,453, S=.015). Η διαφορά αυτή παύει να ισχύει όταν οι κατηγορίες «ισχύει» 

και «ισχύει ως ένα βαθμό» συμπτυχθούν σε μία, οπότε τα ποσοστά των δύο ομάδων 

σχεδόν συμπίπτουν. 
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6.3 Η Ευρώπη ως σταθμός ανάμεσα στην παγκοσμιοποίηση και το εθνικό κράτος 
 

Όπως κι αν θέσει κανείς το ζήτημα της μετανεωτερικότητας στη σημερινή της 

μορφή (παγκοσμιοποίηση) και των επιπτώσεών της πάνω στα εκπαιδευτικά 

συστήματα των εθνικών κρατών (McGinn 1996, Korsgaard 1997, McGinn 1997, Kim 

2005, Aarkrog/Jørgensen 2008, Kraus 2008, Μάρκου 1996α, Μάρκου 1996β, 

Χρυσαφίδης 2003, Κανακίδου/Παπαγιάννη 2003), γεγονός παραμένει ότι τα εθνικά 

εκπαιδευτικά «σύνορα» έχουν πάψει προ πολλού να λειτουργούν ως σταθμοί ελέγχου 

των γνώσεων, των ιδεών και των αξιακών κωδίκων που διαμορφώνονται εκτός των 

συνόρων του εθνικού κράτους και διαπερνούν με ποικίλους τρόπους – ιδιαίτερα μέσω 

της οικονομίας, της τεχνολογίας και της επικοινωνίας – τα κρατικά σύνορα, ειδικά 

όταν το εν λόγω εθνικό κράτος δεν ανήκει στους πρωταγωνιστές της διαμόρφωσης 

των παγκόσμιων προτύπων.  Πώς αντιλαμβάνονται οι Έλληνες εκπαιδευτικοί της 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης την αποδυνάμωση του κρατικού ελέγχου στα πολιτισμικά 

στοιχεία που διαπερνούν τα εθνικά σύνορα και στη διάδοση παγκόσμιων προτύπων 

εντός της επικράτειας του εθνικού κράτους και πώς τοποθετούνται απέναντι σε αυτά; 

Στην ενότητα που ακολουθεί εξετάζονται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών απέναντι 

στο φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης, οι στάσεις τους απέναντι σε αυτό το 

φαινόμενο καθώς και οι αντιλήψεις τους για τον συλλογικό (εθνικό) εαυτό. Στόχος 

αυτής της εξέτασης είναι να διαπιστωθεί κατά πόσον ο τρόπος με τον οποίο 

αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί το φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης και οι στάσεις 

που εκφράζουν απέναντί του, αλλά και ο τρόπος αντίληψης του «εθνικού εαυτού», 

συναρτώνται με τις αντιλήψεις τους γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και την 

ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση. Τα κεντρικά ερωτήματα αυτής της 

ενότητας είναι, συνεπώς, τρία: (α) αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί την 

παγκοσμιοποίηση περισσότερο μέσω των θετικών ή μέσω των αρνητικών της 

γνωρισμάτων; (β) τοποθετούνται απέναντι στο φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης 

θετικά ή αρνητικά; (γ) αντιλαμβάνονται τον «εθνικό εαυτό» με έναν παραδοσιακό 

τρόπο, δίνοντας έμφαση στην «ουσία» του Έλληνα, ή κλίνουν προς μια πιο 

«ρεπουμπλικανική» (συνταγματική) θεώρηση της ελληνικότητας;  

 

6.3.1 Νοηματοδότηση της παγκοσμιοποίησης και στάσεις των εκπαιδευτικών 
απέναντι στο φαινόμενο 
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Με μια σειρά ερωτήσεων που έχουν ενσωματωθεί στην ενότητα 24 του 

ερωτηματολογίου επιχειρείται η ανίχνευση του νοήματος της παγκοσμιοποίησης εκ 

μέρους των εκπαιδευτικών, μέσω της τοποθέτησής τους πάνω σε μια τετράβαθμη 

κλίμακα συμφωνίας-διαφωνίας  με δώδεκα συγκεκριμένους δείκτες αυτού του 

φαινομένου οι οποίοι καλύπτουν αντιπροσωπευτικά τις βασικότερες διαστάσεις του. 

Οι δείκτες αυτοί είναι πολιτικοί, οικονομικοί, πολιτισμικοί, γλωσσικοί και 

μορφωτικοί. Η τοποθέτηση των εκπαιδευτικών πάνω στα ερωτήματα έχει την έννοια 

της αξιολόγησης εκ μέρους των του κατά πόσον ό,τι περιγράφεται με την πρόταση η 

οποία τους τίθεται υπόψη ως έκφραση της παγκοσμιοποίησης ισχύει ή όχι και σε ποιο 

βαθμό. Πιο συγκεκριμένα, ως ένας από τους δείκτες της παγκοσμιοποίησης 

παρουσιάζεται η κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων διασκέδασης. Από τον 

εκπαιδευτικό που συμπληρώνει το ερωτηματολόγιο αναμένεται να απαντήσει, 

πρώτον, αν κατά τη γνώμη του η κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων διασκέδασης 

αποδίδει ή όχι το περιεχόμενο της έννοιας «παγκοσμιοποίηση» και, δεύτερον, πώς 

τοποθετείται ο ίδιος απέναντι στην εν λόγω πτυχή της παγκοσμιοποίησης. 

Μια αναλυτική εικόνα αυτών των δεικτών καθώς επίσης των τοποθετήσεων των 

εκπαιδευτικών απέναντι στις πτυχές αυτές της παγκοσμιοποίησης δίνει ο επόμενος 

πίνακας: 

 
Πίνακας 12: Νοηματοδοτήσεις της παγκοσμιοποίησης εκ μέρους των εκπαιδευτικών 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Η έννοια της παγκοσμιοποίησης ορίζεται 
με πολλούς τρόπους. Τι από τα 
παρακάτω αποδίδει κατά τη γνώμη σας 
καλύτερα το περιεχόμενο της 
«παγκοσμιοποίησης»; 

 
 
 

Πίνακας συχνοτήτων 

24_1  
 
Επιβολή των συμφερόντων των 
ισχυρών κρατών στα λιγότερο ισχυρά 

ισχύει 214 61,0  
μάλλον ισχύει 94 26,8  
μάλλον δεν ισχύει 23 6,6  
δεν ισχύει 20 5,7  
 Σύνολο 351 100,0  

 

24_2  
 
Εξάπλωση ανθρωπιστικών αξιών σε 
όλον τον κόσμο 

 
ισχύει 90 25,6  
μάλλον ισχύει 113 32,2  
μάλλον δεν ισχύει 86 24,5  
δεν ισχύει 62 17,7  
 Σύνολο 351 100,0  

 

24_3  
 
Επικράτηση γλωσσών των ισχυρών 

  
ισχύει 164 46,6  
μάλλον ισχύει 119 33,8  
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κρατών και περιθωριοποίηση γλωσσών 
άλλων κρατών 

μάλλον δεν ισχύει 42 11,9  
δεν ισχύει 27 7,7  
 Σύνολο 352 100,0  

 

24_4  
 
Ακώλυτη ροή κεφαλαίων πέρα και 
πάνω από σύνορα 

ισχύει 208 59,3  
μάλλον ισχύει 97 27,6  
μάλλον δεν ισχύει 34 9,7  
δεν ισχύει 12 3,4  
 Σύνολο 351 100,0  

 

24_5  
 
Ακώλυτη ροή αγαθών και υπηρεσιών 
πέρα και πάνω από σύνορα 

ισχύει 184 52,6  
μάλλον ισχύει 112 32,0  
μάλλον δεν ισχύει 38 10,9  
δεν ισχύει 16 4,6  
 Σύνολο 350 100,0  

 

24_6  
 
Ακώλυτη ροή εργατικού δυναμικού 
πέρα και πάνω από σύνορα 

ισχύει 179 51,0  
μάλλον ισχύει 130 37,0  
μάλλον δεν ισχύει 32 9,1  
δεν ισχύει 10 2,8  
 Σύνολο 351 100,0  

 

24_7  
 
Κυριαρχία αξιών και προτύπων των 
δυτικών χωρών σε όλων τον κόσμο 

ισχύει 172 49,3  
μάλλον ισχύει 128 36,7  
μάλλον δεν ισχύει 34 9,7  
δεν ισχύει 15 4,3  
 Σύνολο 349 100,0  

 

24_8  
 
Κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων 
διασκέδασης 
 

ισχύει 128 36,7  
μάλλον ισχύει 108 30,9  
μάλλον δεν ισχύει 75 21,5  
δεν ισχύει 38 10,9  
 Σύνολο 349 100,0  

 

24_9  
 
Μεγάλη πίεση πάνω στην ελληνική 
γλώσσα και τον ελληνικό πολιτισμό 

ισχύει 95 27,4  
μάλλον ισχύει 116 33,4  
μάλλον δεν ισχύει 98 28,2  
δεν ισχύει 38 11,0  
 Σύνολο 347 100,0  

 

24_10  
 
Απομάκρυνση από τις παραδοσιακές 
θρησκευτικές αξίες 

ισχύει 121 34,8  
μάλλον ισχύει 131 37,6  
μάλλον δεν ισχύει 64 18,4  
δεν ισχύει 32 9,2  
 Σύνολο 348 100,0  

 

24_11  
 
Πολυγλωσσία και πολυπολιτισμός 
 

ισχύει 190 54,0  
μάλλον ισχύει 101 28,7  
μάλλον δεν ισχύει 47 13,4  
δεν ισχύει 14 4,0  
 Σύνολο 352 100,0  

 

24_12  
Αδυναμία του σχολείου να 
διαμορφώσει την προσωπικότητα του 
μαθητή 

ισχύει 101 29,2  
μάλλον ισχύει 99 28,6  
μάλλον δεν ισχύει 85 24,6  
δεν ισχύει 61 17,6  
 Σύνολο 346 100,0  
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Τα δεδομένα του πίνακα δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί δεν είναι διχασμένοι σε ό,τι 

αφορά τη νοηματοδότηση της παγκοσμιοποίησης, με εξαίρεση μια πτυχή της, και 

συγκεκριμένα τη δεύτερη («εξάπλωση ανθρωπιστικών αξιών σε όλον τον κόσμο»). 

Πρόκειται για εκείνη τη διάσταση της παγκοσμιοποίησης η οποία προβάλλεται κατά 

κανόνα από τους οπαδούς του φαινομένου αυτού, και μάλιστα συχνά με μια 

νομιμοποιητική λειτουργία, π.χ. προκειμένου να δικαιολογηθούν επεμβάσεις 

στρατιωτικού τύπου για την επιβολή των ανθρωπιστικών αξιών σε διάφορες περιοχές 

του πλανήτη. Σε όλες τις άλλες περιπτώσεις υπάρχει ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς 

σαφώς μια δεσπόζουσα και μια μειοψηφούσα άποψη. Για περισσότερους από επτά 

στους δέκα εκπαιδευτικούς παγκοσμιοποίηση σημαίνει επιβολή των συμφερόντων 

των ισχυρών κρατών στα λιγότερο ισχυρά, εξάπλωση ανθρωπιστικών αξιών σε όλον 

τον κόσμο, επικράτηση γλωσσών των ισχυρών κρατών και περιθωριοποίηση 

γλωσσών άλλων κρατών, ακώλυτη ροή κεφαλαίων, αγαθών και υπηρεσιών και 

εργατικού δυναμικού πέρα και πάνω από σύνορα, κυριαρχία αξιών και προτύπων των 

δυτικών χωρών σε όλων τον κόσμο, απομάκρυνση από τις παραδοσιακές 

θρησκευτικές αξίες, πολυγλωσσία και πολυπολιτισμός. Ήδη η συμφωνία των 

εκπαιδευτικών με ορισμούς της παγκοσμιοποίησης στους οποίους κυριαρχούν πτυχές 

που παραπέμπουν σε πολιτική, οικονομική και πολιτισμική κυριαρχία ισχυρών 

εταίρων του οικονομικού γίγνεσθαι, γνωστή και από άλλες αντίστοιχες έρευνες στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση (Γιώτη 2003), προαναγγέλλει και μια έντονα κριτική στάση 

τους απέναντι στο φαινόμενο, όπως θα φανεί στην επόμενη ενότητα. 

 
Για έναν πιο συστηματικό έλεγχο των υποθέσεων που αφορούν την ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών  οι ερωτήσεις της ενότητας 24 υποβλήθηκαν σε παραγοντική ανάλυση. 

Από την ανάλυση των δώδεκα ερωτήσεων (στοιχείων) της ενότητας 24 προέκυψαν 

δύο παράγοντες («παγκοσμιοποίηση_1» και «παγκοσμιοποίηση_2») με 6 και 3 

στοιχεία αντίστοιχα. Τα στοιχεία που συνθέτουν κάθε έναν από τους παράγοντες 

καθώς και τα φορτία (φορτίσεις) των αρχικών μεταβλητών στους παράγοντες 

απεικονίζονται στο επόμενο διάγραμμα: 
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Διάγραμμα 3: Παράγοντες «παγκοσμιοποίηση_1» και παγκοσμιοποίηση_2» 
 
Παράγοντας «παγκοσμιοποίηση_1» φορτίο  παράγοντας «παγκοσμιοποίση_2» φορτίο 
     
Επιβολή των συμφερόντων των ισχυρών 
κρατών στα λιγότερο ισχυρά 

.747  Ακώλυτη ροή κεφαλαίων πέρα 
και πάνω από σύνορα 

.747 

Κυριαρχία αξιών και προτύπων των δυτικών 
χωρών σε όλων τον κόσμο 

.696  Ακώλυτη ροή αγαθών και 
υπηρεσιών πέρα και πάνω από 
σύνορα 

.846 

Κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων 
διασκέδασης 
 

.767  Ακώλυτη ροή εργατικού 
δυναμικού πέρα και πάνω από 
σύνορα 

.784 

Μεγάλη πίεση πάνω στην ελληνική γλώσσα και 
τον ελληνικό πολιτισμό 

.708    

Απομάκρυνση από τις παραδοσιακές 
θρησκευτικές αξίες 

.741    

Αδυναμία του σχολείου να διαμορφώσει την 
προσωπικότητα του μαθητή 

.664    

     
 
Τα βασικά στατιστικά χαρακτηριστικά των κλιμάκων «παγκοσμιοποίηση_1» και 
«παγκοσμιοποίηση_2» δίνονται στο παρακάτω διάγραμμα και απεικονίζονται πιο 
παραστατικά με τη βοήθεια των αντίστοιχων γραφικών παραστάσεων.  
 
Διάγραμμα 4: Κλίμακες «παγκοσμιοποίηση_1» και «παγκοσμιοποίηση_2» 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

παγκοσμιοποίηση_1 11,91 12 12 6 18 

παγκοσμιοποίηση_2 4,89 5 3 3 9 

 

 

 

 
Δεδομένου ότι στην πρώτη κλίμακα η τιμή 15 είναι το «ουδέτερο» σημείο, 

παρατηρούμε ότι 77,2% των εκπαιδευτικών τοποθετούνται στο αριστερό ήμισυ της 

κλίμακας, όπως δείχνει και το ιστόγραμμα των συχνοτήτων των τιμών της 

μεταβλητής (κλίμακας) «παγκοσμιοποίηση_1». Η τοποθέτηση αυτή παραπέμπει  

ουσιαστικά σε συμφωνία με το ότι οι διατυπώσεις της παγκοσμιοποίησης που 

δίνονται με τα συγκεκριμένα ερωτήματα αποτυπώνουν όντως το περιεχόμενο της 

έννοιας. Το ποσοστό των εκπαιδευτικών που τοποθετούνται επίσης στο αριστερό 

ήμισυ της κλίμακας «παγκοσμιοποίηση_2» είναι ακόμη πιο υψηλό (90,8%), πράγμα 

που δείχνει ότι η συμφωνία των εκπαιδευτικών ως προς το αν οι δείκτες της 

παγκοσμιοποίησης που περικλείει ο παράγοντας αυτός όντως εκφράζουν το 
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περιεχόμενο του φαινομένου της παγκοσμιοποίησης, είναι ακόμη μεγαλύτερη. Η 

ανάλυση αυτή επιβεβαιώνει τις αρχικές μας υποθέσεις (ενότητα 5.3.5.2) ότι οι 

εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την παγκοσμιοποίηση ως διαδικασία επιβολής στην 

κοινωνία του εθνικού κράτους πρακτικών και προτύπων από τρίτους και ως 

κινητικότητα κεφαλαίου και εργατικής δύναμης πέρα από εθνικά σύνορα. Ο έλεγχος 

των επί μέρους υποθέσεων ότι κάποια από τις ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, ηλικία, 

σπουδές, εξομοίωση και διδασκαλείο) σχετίζεται συστηματικά με το είδος της 

αντίληψης των εκπαιδευτικών γύρω από την παγκοσμιοποίηση έδειξε ότι οι 

μεταβλητές αυτές συμπεριφέρονται ουδέτερα, πλην μιας περίπτωσης (φύλο) στην 

κλίμακα «παγκοσμιοποίηση_2». Εκεί οι άνδρες εκπαιδευτικοί τείνουν να ορίζουν την 

παγκοσμιοποίηση ως κινητικότητα κεφαλαίων και εργατικής δύναμης πιο συχνά από 

ό,τι οι γυναίκες συνάδελφοί τους (χ2=15,136, S=.054). Αν λάβει κανείς υπόψη ότι η 

ενημέρωση γύρω από οικονομικά θέματα (και η κινητικότητα κεφαλαίων ή οι 

αλληλεξαρτήσεις των χρηματοπιστωτικών ιδρυμάτων παραπέμπουν σε οικονομικά 

θέματα) ανήκουν στα παραδοσιακά «ανδρικά» ενδιαφέροντα, η διαφορά αυτή 

ερμηνεύεται εύκολα. 
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6.3.2 Στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκοσμιοποίηση 
 

Η αντίληψη ενός φαινομένου εκ μέρους του υποκειμένου και η στάση του 

απέναντι σε αυτό είναι δύο διαφορετικά πράγματα, παρότι η αντίληψη, ως γνωστικό 

στοιχείο, μπορεί να επηρεάσει δραστικά, ακόμη και να προσδιορίσει, τη στάση του 

υποκειμένου απέναντι στο φαινόμενο. Ο τρόπος με τον οποίο νοηματοδοτούν οι 

εκπαιδευτικοί το φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης κατά κάποιον τρόπο 

προκαταλαμβάνει και τη στάση τους απέναντι στην παγκοσμιοποίηση. Όπως δείχνει 

ο επόμενος πίνακας, αρνητικές νοηματοδοτήσεις του περιεχομένου της 

παγκοσμιοποίησης συνδέονται με αρνητικές στάσεις απέναντι στις συγκεκριμένες 

πτυχές της παγκοσμιοποίησης. Αντιθέτως, θετικές νοηματοδοτήσεις είναι συμβατές 

με θετικές στάσεις απέναντι στο φαινόμενο αυτό : 

 
Πίνακας 13: Στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκοσμιοποίηση 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης 
Η έννοια της παγκοσμιοποίησης 
ορίζεται με πολλούς τρόπους. Ποια 
είναι η στάση σας απέναντι στην 
εξέλιξη που περιγράφει κάθε 
πρόταση; 

 
 
 

Πίνακας συχνοτήτων 

24_1Α  
 
Επιβολή των συμφερόντων των 
ισχυρών κρατών στα λιγότερο 
ισχυρά 

πολύ θετική 16 4,6  
θετική 19 5,5  
μάλλον αρνητική 74 21,4  
αρνητική 236 68,4  
 Σύνολο 345 100,0  

 

24_2Α  
 
 
Εξάπλωση ανθρωπιστικών αξιών σε 
όλον τον κόσμο 
 

 
 

πολύ θετική 182 53,4  
θετική 101 29,6  
μάλλον αρνητική 20 5,9  
αρνητική 38 11,1  
 Σύνολο 341 100,0  

 

24_3Α  
Επικράτηση γλωσσών των ισχυρών 
κρατών και περιθωριοποίηση 
γλωσσών άλλων κρατών 

πολύ θετική 13 3,8  
θετική 20 5,8  
μάλλον αρνητική 65 19,0  
αρνητική 245 71,4  
 Σύνολο 343 100,0  

 

24_4Α  
 
Ακώλυτη ροή κεφαλαίων πέρα και 
πάνω από σύνορα 

πολύ θετική 49 14,6  
θετική 117 34,8  
μάλλον αρνητική 100 29,8  
αρνητική 70 20,8  
 Σύνολο 336 100,0  

 

24_5Α  
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Ακώλυτη ροή αγαθών και 
υπηρεσιών πέρα και πάνω από 
σύνορα 

πολύ θετική 102 30,1  
θετική 166 49,0  
μάλλον αρνητική 43 12,7  
αρνητική 28 8,3  
 Σύνολο 339 100,0  

 

24_6Α  
 
Ακώλυτη ροή εργατικού δυναμικού 
πέρα και πάνω από σύνορα 

  
πολύ θετική 63 18,6  
θετική 145 42,8  
μάλλον αρνητική 84 24,8  
αρνητική 47 13,9  
 Σύνολο 339 100,0  

 

24_7Α  
 
Κυριαρχία αξιών και προτύπων των 
δυτικών χωρών σε όλον τον κόσμο 

  
πολύ θετική 15 4,4  
θετική 60 17,6  
μάλλον αρνητική 120 35,3  
αρνητική 145 42,6  
 Σύνολο 340 100,0  

 

24_8Α  
 
 
Κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων 
διασκέδασης 

  
πολύ θετική 8 2,4  
θετική 25 7,4  
μάλλον αρνητική 111 32,7  
αρνητική 195 57,5  
 Σύνολο 339 100,0  

 

24_9Α  
 
Μεγάλη πίεση πάνω στην ελληνική 
γλώσσα και τον ελληνικό πολιτισμό 

  
πολύ θετική 9 2,6  
θετική 28 8,2  
μάλλον αρνητική 101 29,7  
αρνητική 202 59,4  
 Σύνολο 340 100,0  

 

24_10Α  
 
Απομάκρυνση από τις 
παραδοσιακές θρησκευτικές αξίες 

  
πολύ θετική 17 5,0  
θετική 46 13,6  
μάλλον αρνητική 115 34,1  
αρνητική 159 47,2  
 Σύνολο 337 100,0  

 

24_11Α  
 
Πολυγλωσσία και πολυπολιτισμός 

  
πολύ θετική 127 37,4  
θετική 142 41,8  
μάλλον αρνητική 39 11,5  
αρνητική 32 9,4  
 Σύνολο 340 100,0  

 

24_12Α  
 
Αδυναμία του σχολείου να 
διαμορφώσει την προσωπικότητα 
του μαθητή 

  
πολύ θετική 10 3,0  
θετική 30 8,9  
μάλλον αρνητική 76 22,6  
αρνητική 221 65,6  
 Σύνολο 337 100,0  

 

 
Ο πίνακας δείχνει ότι ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς υπάρχουν κυρίαρχες θετικές και 

κυρίαρχες αρνητικές στάσεις απέναντι στην παγκοσμιοποίηση. Η μοναδική πτυχή της 

παγκοσμιοποίησης απέναντι στην οποία οι στάσεις των εκπαιδευτικών διχάζονται, 
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είναι η «ακώλυτη ροή κεφαλαίων πέρα και πάνω από σύνορα». Οι αρνητικές στάσεις 

υπερτερούν έναντι των θετικών (επτά αρνητικές, τέσσερις θετικές) και 

περιλαμβάνουν κυρίως τις πολιτικές και οικονομικές διαστάσεις της 

παγκοσμιοποίησης, ενώ οι θετικές στάσεις αφορούν την εξάπλωση των 

ανθρωπιστικών αξιών, την ακώλυτη ροή αγαθών και υπηρεσιών και εργατικού 

δυναμικού πέρα και πάνω από σύνορα. Από εκπαιδευτικής πλευράς υπάρχουν τρία 

ενδιαφέροντα ευρήματα αναφορικά με τις αρνητικές στάσεις των εκπαιδευτικών: 

Πρώτον, οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται αρνητικά απέναντι στην κυριαρχία αξιών 

και προτύπων των δυτικών χωρών σε όλον τον κόσμο, δεύτερον, τοποθετούνται 

αρνητικά απέναντι στην απομάκρυνση από τις παραδοσιακές θρησκευτικές αξίες και, 

τρίτον, τοποθετούνται αρνητικά απέναντι στην αδυναμία του σχολείου να 

διαμορφώσει προσωπικότητα. Αν αναλογισθούμε ότι ανάμεσα στις επιρροές που 

δέχεται το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα από την πλευρά της  Ευρωπαϊκής Ένωσης 

υπάρχουν και επιρροές που από πλευράς περιεχομένου βρίσκονται πολύ κοντά στις 

τρεις αυτές πτυχές της παγκοσμιοποίησης, ήδη έχουμε ένα προανάκρουσμα των 

στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι σε συγκεκριμένες επιρροές που δέχεται η 

ελληνική εκπαίδευση λόγω της ένταξης της χώρας στην Ευρωπαϊκή Ένωση. 

 

Από την παραγοντική ανάλυση των 12 ερωτήσεων (στοιχείων) της ενότητας 24 

προέκυψαν δύο κλίμακες των οποίων ο δείκτης Άλφα του Cronbach κινείται σε 

σχετικά υψηλό επίπεδο (.844 και .767 αντιστοίχως ). 

  

 

 

Διάγραμμα 5: Παράγοντες σχετικοί με τη στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση 

 
Παράγοντας «παγκοσμιοποίηση_στάση1» φορτίο  παράγοντας παγκοσμιοποίηση_στάση2» φορτίο 
     
Επιβολή των συμφερόντων των ισχυρών 
κρατών στα λιγότερο ισχυρά 

.743  Εξάπλωση ανθρωπιστικών αξιών σε 
όλον τον κόσμο 

.616 

Κυριαρχία αξιών και προτύπων των 
δυτικών χωρών σε όλον τον κόσμο 

.690  Ακώλυτη ροή κεφαλαίων πέρα και πάνω 
από σύνορα 

.651 

Κυριαρχία συγκεκριμένων τρόπων 
διασκέδασης 

.684  Ακώλυτη ροή αγαθών και υπηρεσιών 
πέρα και πάνω από σύνορα 

.794 

Μεγάλη πίεση πάνω στην ελληνική 
γλώσσα και τον ελληνικό πολιτισμό 

.698  Ακώλυτη ροή εργατικού δυναμικού πέρα 
και πάνω από σύνορα 

.647 

Αδυναμία του σχολείου να διαμορφώσει 
την προσωπικότητα του μαθητή 

.619    
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Τα βασικά χαρακτηριστικά των δύο κλιμάκων παρουσιάζονται στο επόμενο 

διάγραμμα και οπτικοποιούνται με τις αντίστοιχες γραφικές παραστάσεις: 

 

Διάγραμμα 6:  

Κλίμακες «παγκοσμιοποίηση_στάση_1» και «παγκοσμιοποίηση_στάση2»   

 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

παγοσμιοποίηση_στάση1 17,14 18 20 5 14 

παγκοσμιοποίηση_στάση2 8,65 8 8 4 12 

 

  
 
 
Από την ανάλυση των συχνοτήτων των τιμών της πρώτης κλίμακας προκύπτει ότι 

μόλις 7,9% των εκπαιδευτικών τοποθετούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, με 

άλλα λόγια υιοθετεί μια θετική στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση, έτσι όπως 

αυτή εκφράζεται μέσα από τα στοιχεία της κλίμακας. Πάνω από τους εννέα στους 

δέκα εκπαιδευτικούς τοποθετούνται στο δεύτερο (δεξιό) ήμισυ της κλίμακας, 

υιοθετώντας μια ιδιαίτερα αρνητική στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση. 

Δεν παρατηρούμε το ίδιο, όταν η στάση των εκπαιδευτικών αφορά τις θετικές 

πλευρές της παγκοσμιοποίησης. Εδώ το 66,70% των εκπαιδευτικών τοποθετούνται 

στο αριστερό ήμισυ, ενώ το 23,1% βρίσκονται στο δεξί ήμισυ (10,2%  βρίσκονται 

στο ουδέτερο σημείο της κλίμακας). 

Από την επαγωγική στατιστική ανάλυση μέσω της μη-παραμετρικής μεθόδου 

Kruskal-Wallis δεν προέκυψαν διαφοροποιήσεις ως προς την κλίμακα 

«παγκοσμιοποίηση_στάση2» σε καμία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές, ενώ για την 

κλίμακα «παγκοσμιοποίηση_στάση1» προέκυψε οριακά διαφοροποίηση μόνο σε μια 

μεταβλητή και συγκεκριμένα στη μεταβλητή «σπουδές» (x2=3,723, S=.054). Η 

διαφορά έγκειται στο ότι οι πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Τμημάτων δείχνουν να 

είναι πιο αρνητικοί απέναντι στο φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης, έτσι όπως αυτό 
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εκφράζεται με την ανάλογη κλίμακα, σε σύγκριση με τους συναδέλφους τους από τις 

Παιδαγωγικές Ακαδημίες.  

Οι σχετικές με την τρέχουσα ενότητα ερευνητικές υποθέσεις (βλ. κεφάλαιο 5), 

σύμφωνα με τις οποίες οι εκπαιδευτικοί δείχνουν αρνητική στάση απέναντι στην 

παγκοσμιοποίηση, επαληθεύονται σε μία μόνο από τις δύο κλίμακες. Οι υποθέσεις 

που αφορούν την ομοιογένεια των στάσεων των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

παγκοσμιοποίηση επαληθεύονται στο σύνολό τους, αν λάβουμε υπόψη ότι στην 

περίπτωση της μεταβλητής «σπουδές» στην κλίμακα «παγκοσμιοποίηση_στάση1», 

όπου οι απόφοιτοι της Παιδαγωγικής Ακαδημίας (κατ’ ουσίαν οι ηλικιακά 

προχωρημένοι εκπαιδευτικοί) εκφράζουν λιγότερο συχνά κριτική στάση απέναντι 

στην παγκοσμιοποίηση σε σύγκριση με τους συναδέλφους των που έχουν πτυχίο 

Παιδαγωγικού Τμήματος,  η διαφορά δεν είναι στατιστικά σημαντική, αλλά κινείται 

στο όριο της στατιστικής σημαντικότητας (χ2=3,723, S=.054). 
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6.3.3 Εθνοκεντρισμός αντίληψη του συλλογικού εαυτού 
 
Ο όρος εθνοκεντρισμός στο παρόν πλαίσιο χρησιμοποιείται για να δηλώσει έναν 

συγκεκριμένο τρόπο αντίληψης της συλλογικής ταυτότητας «Έλληνας» και της 

αφηρημένης έννοιας «ελληνικότητα», καθώς το υποκείμενο προσδιορίζει τον εαυτό 

του ως Έλληνα όχι απλώς με την νομική έννοια (νομικός δεσμός με το ελληνικό 

κράτος, βλ. Παπασιώπη 2000, Γκότοβος 2005), αλλά με μια πιο ουσιαστική έννοια. Ο 

εθνοκεντρισμός παραπέμπει σε έναν συγκεκριμένο τρόπο αντίληψης της ταυτότητας 

του Έλληνα, σύμφωνα με τον οποίο οι ιδιότητες και τα χαρακτηριστικά των Ελλήνων 

ορίζονται ουσιολογικά μέσω της έννοιας του «λαού» και αποτελούν λίγο-πολύ 

υπεριστορικές, εγγενείς και αρχέγονες εκφράσεις μιας ξεχωριστής ουσίας, της 

ελληνικότητας. Με αυτή την έννοια ο εθνοκεντρισμός, έτσι όπως ορίζεται εδώ, 

παραπέμπει σε εθνοτικές περιγραφές και ερμηνείες μιας φαντασιακής ή υπαρκτής 

πραγματικότητας. Αυτό που κάνει μια περιγραφή ή μια ερμηνεία εθνοκεντρική δεν 

είναι τόσο η σχέση της με την πραγματικότητα, αν δηλαδή η περιγραφή είναι 

ρεαλιστική ή όχι, όσο κυρίως η παραδοχή ότι ανάμεσα στους Έλληνες υπάρχει 

ομοιογένεια σε ό,τι αφορά εκείνα τα χαρακτηριστικά που τους κάνουν Έλληνες, 

καθώς επίσης η παραδοχή ότι υφίσταται μια διαχρονική ουσία, η φύση των Ελλήνων, 

που ενώνει τους Έλληνες στο παρελθόν, το παρόν και το μέλλον.  

Έρευνες της δεκαετίας του ’90 στην Ελλάδα έχουν υποστηρίξει ότι ο 

εθνοκεντρισμός είναι κυρίαρχη αντίληψη ανάμεσα στους Έλληνες εκπαιδευτικούς 

(Φραγκουδάκη/Δραγώνα 1997) και ότι ο εθνοκεντρισμός σχετίζεται στενά με την 

ξενοφοβία (Ιγγλέση 1997). Η τοποθέτηση των εκπαιδευτικών πάνω στον άξονα του 

εθνοκεντρισμού είναι κρίσιμη στα πλαίσια της παρούσας έρευνας, επειδή ιστορικά οι 

ισχυρότερες αντιστάσεις απέναντι στον εκπαιδευτικό εκσυγχρονισμό προήλθαν από 

ομίλους και ομάδες εκπαιδευτικών με εθνοκεντρικές θέσεις και απόψεις (Γκότοβος 

1986). Αυτό δεν σημαίνει κατ’ ανάγκην ότι οι φορείς του εκπαιδευτικού 

εκσυγχρονισμού χρησιμοποιούσαν αντι-εθνοκεντρικό λόγο (Δαμανάκης 2002). Είναι 

όμως πιθανό, οι οπαδοί της εθνοκεντρικής αντίληψης της συλλογικής ταυτότητας 

(«Έλληνες») να αντιλαμβάνονται ορισμένες από τις ευρωπαϊκές (κοινοτικές) επιρροές 

πάνω στην ελληνική εκπαίδευση περισσότερο ως απειλή και λιγότερο ως ευκαιρία 

εκσυγχρονισμού (βλ. επίσης για το ίδιο θέμα την ενότητα 6.10). 

Το πλέγμα των ερωτήσεων που αφορούν τον εθνοκεντρισμό (ενότητα 25 του 

ερωτηματολογίου) περιλαμβάνει πέντε ερωτήσεις γύρω από πάγιες ιδιότητες και 
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χαρακτηριστικά των Ελλήνων, τέσσερις ερωτήσεις γύρω από την παρουσία 

ρατσισμού και ξενοφοβίας σε περιβάλλοντα αγωγής (σχολείο, οικογένεια) και δύο 

ερωτήσεις που επιχειρούν να ανιχνεύσουν την ύπαρξη ξενοφοβίας σε επίπεδο στενών 

διαπροσωπικών σχέσεων. Τα δεδομένα που προέκυψαν από τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών παρουσιάζονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Πίνακας 14: Εθνοκεντρισμός και ξενοφοβία 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

25_1 Οι Έλληνες, όπως κάθε λαός, έχουμε 
ορισμένα βιολογικά χαρακτηριστικά, τα 
οποία μας  
διαφοροποιούν από τους άλλους λαούς 

συμφωνώ απόλυτα 85 24,1 
μάλλον συμφωνώ 92 26,1 
μάλλον διαφωνώ 66 18,8 
διαφωνώ 109 31,0 
 Σύνολο 352 100,0 

 

25_2 Οι Έλληνες, όπως κάθε λαός, έχουμε 
ορισμένα πολιτισμικά χαρακτηριστικά, 
τα οποία μας  
διαφοροποιούν από τους άλλους 

συμφωνώ απόλυτα 217 61,1 
μάλλον συμφωνώ 117 33,0 
μάλλον διαφωνώ 15 4,2 
διαφωνώ 6 1,7 
 Σύνολο 355 100,0 

 

25_3  
 
Τα βασικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά 
των Ελλήνων είναι διαχρονικά 

συμφωνώ απόλυτα 152 42,8 
μάλλον συμφωνώ 125 35,2 
μάλλον διαφωνώ 50 14,1 
διαφωνώ 28 7,9 
 Σύνολο 355 100,0 

 

25_4  
 
Οι Έλληνες, γενικά, ως λαός, δεν 
είμαστε ρατσιστές 

συμφωνώ απόλυτα 57 16,0 
μάλλον συμφωνώ 101 28,4 
μάλλον διαφωνώ 118 33,1 
διαφωνώ 80 22,5 
 Σύνολο 356 100,0 

 

 
 
25_5 

 
Οι Έλληνες σέβονται τα δικαιώματα 
των άλλων περισσότερο από κάθε άλλον 

συμφωνώ απόλυτα 43 12,1 
μάλλον συμφωνώ 79 22,2 
μάλλον διαφωνώ 148 41,6 
διαφωνώ 86 24,2 
Σύνολο 356 100,0 

 

25_6  
 
Οι Έλληνες, γενικά, ως λαός δεν 
είμαστε ξενόφοβοι 

συμφωνώ απόλυτα 40 11,3 
μάλλον συμφωνώ 116 32,7 
μάλλον διαφωνώ 120 33,8 
διαφωνώ 79 22,3 
 Σύνολο 355 100,0 

 

25_7  
Στην ελληνική οικογένεια τα παιδιά 
κατά κανόνα ανατρέφονται με αρχές 
που αντιτίθενται  
στο ρατσισμό και την ξενοφοβία 

συμφωνώ απόλυτα 33 9,3 
μάλλον συμφωνώ 114 32,3 
μάλλον διαφωνώ 148 41,9 
διαφωνώ 58 16,4 
 Σύνολο 353 100,0 
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25_8 Στο ελληνικό σχολείο οι μαθητές κατά 
κανόνα διδάσκονται αρχές που 
αντιτίθενται  
στο ρατσισμό και την ξενοφοβία 

συμφωνώ απόλυτα 118 33,1 
μάλλον συμφωνώ 166 46,6 
μάλλον διαφωνώ 52 14,6 
διαφωνώ 20 5,6 
 Σύνολο 356 100,0 

 

25_9 Οι Έλληνες γίνονται ρατσιστές και 
ξενόφοβοι μόνο όταν προκαλούνται από 
τους άλλους 

συμφωνώ απόλυτα 57 16,1 
μάλλον συμφωνώ 111 31,4 
μάλλον διαφωνώ 121 34,3 
διαφωνώ 64 18,1 
 Σύνολο 353 100,0 

 

25_10 Δε θα με ανησυχήσει, αν το παιδί μου 
στο σχολείο αναπτύξει φιλία με  
συμμαθητή/ συμμαθήτριά του από 
οικογένεια αλλοδαπών ή 
παλιννοστούντων 

συμφωνώ απόλυτα 223 62,8 
μάλλον συμφωνώ 116 32,7 
μάλλον διαφωνώ 10 2,8 
διαφωνώ 6 1,7 
 Σύνολο 355 100,0 

 

 
 
25_11 

Δε θα με ανησυχήσει ,αν το παιδί μου 
αργότερα αναπτύξει δεσμό και 
παντρευτεί κάποιον/α από άλλη 
ευρωπαϊκή χώρα 

συμφωνώ απόλυτα 162 45,5 
μάλλον συμφωνώ 129 36,2 
μάλλον διαφωνώ 43 12,1 
διαφωνώ 22 6,2 
Σύνολο 356 100,0 

 

 
Σύμφωνα με τα στοιχεία του πίνακα, η εικόνα σχετικά με τον εθνοκεντρισμό των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών φαίνεται να είναι πιο σύνθετη σε σύγκριση με εκείνη που 

αποτυπώνεται στην ελληνική βιβλιογραφία τη σχετική με την κριτική του 

εθνοκεντρισμού στην ελληνική εκπαίδευση (Φραγκουδάκη/Δραγώνα 1997). Τα 

υψηλά ποσοστά με τα οποία οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν σε έξι από τις έντεκα θέσεις 

με τις οποίες εκφράζεται στο ερωτηματολόγιο ο εθνοκεντρισμός και η ξενοφοβία 

τεκμηριώνουν ότι υπάρχουν ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς κυρίαρχες απόψεις και 

πεποιθήσεις αναφορικά με τα δύο αυτά θέματα. Σε πέντε, όμως, από τις ερωτήσεις τα 

ποσοστά διχάζονται ή σχεδόν διχάζονται, πράγμα που σημαίνει ότι ορισμένες μορφές 

εθνοκεντρισμού δεν είναι πλέον – στο βαθμό που με βάση άλλα ερευνητικά δεδομένα 

υπήρξαν στο παρελθόν κυρίαρχες – δεσπόζουσες, με την έννοια ότι ικανή μερίδα 

εκπαιδευτικών δεν φαίνεται να τις ασπάζεται. Ανάμεσα στις δεσπόζουσες απόψεις 

π.χ. είναι η πεποίθηση των εκπαιδευτικών ότι οι Έλληνες έχουν ορισμένα πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά που τους διαφοροποιούν από τους άλλους λαούς, η πεποίθηση ότι τα 

εν λόγω χαρακτηριστικά είναι διαχρονικά, η άποψη ότι οι Έλληνες σέβονται τα 

δικαιώματα των «διαφορετικών» περισσότερο από κάθε άλλον, η άποψη ότι στο 

ελληνικό σχολείο οι μαθητές διδάσκονται αρχές που αντιτίθενται στο ρατσισμό και 

την ξενοφοβία, η χαλαρή στάση απέναντι στις φιλίες των παιδιών τους με 

αλλοδαπούς ή παλιννοστούντες συμμαθητές και η επίσης χαλαρή στάση σε 
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περίπτωση που το παιδί τους (των εκπαιδευτικών) αναπτύξει αργότερα στενές επαφές 

με κάποιον/α ξένο/η που θα οδηγήσουν σε γάμο. 

Διχασμένες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά τη βιολογική 

θεμελίωση της ελληνικότητας, τη θέση ότι οι Έλληνες ως λαός δεν είναι ρατσιστές, 

τη θέση ότι οι Έλληνες ως λαός δεν είναι ξενόφοβοι, την άποψη ότι στην οικογένεια 

τα παιδιά ανατρέφονται με αρχές που αντιτίθενται στο ρατσισμό και την ξενοφοβία 

και τη θέση ότι οι Έλληνες γίνονται ρατσιστές και ξενόφοβοι όταν προκαλούνται από 

άλλους. Αν λάβουμε υπόψη ότι οι απόψεις στις οποίες οι γνώμες των εκπαιδευτικών 

του δείγματος είναι διχασμένες συνιστούν κατά κανόνα τον σκληρό πυρήνα του 

εθνοκεντρισμού, μπορούμε να καταλήξουμε στο συμπέρασμα ότι ο τρόπος με τον 

οποίο αυτοπροσδιορίζονται πλέον οι εκπαιδευτικοί ως «Έλληνες» και ο τρόπος με 

τον οποίο ορίζουν την ελληνικότητα διαφέρει σημαντικά από ό,τι θα ονομάζαμε 

παραδοσιακό εθνοκεντρισμό και κινείται περισσότερο προς την κατεύθυνση ενός 

πολιτισμικά προσανατολισμένου εθνοκεντρισμού. Το ίδιο ισχύει και με τις 

ξενοφοβικές τάσεις ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, όπως δείχνουν τα υψηλά 

ποσοστά μη-ξενοφοβικών απόψεων και θέσεων. Υπάρχει ξενοφοβική τάση μεταξύ 

των εκπαιδευτικών του δείγματος, δεν είναι όμως αυτή η δεσπόζουσα τάση. 

Από την παραγοντική ανάλυση των 12 ερωτήσεων (στοιχείων) της ενότητας 24 

προέκυψαν τρεις παράγοντες. Οι παράγοντες, τα στοιχεία που τους απαρτίζουν και τα 

φορτία των μεταβλητών στους παράγοντες απεικονίζονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Διάγραμμα 7:  Παράγοντες εθνοκεντρισμού 
 
εθνοκεντρισμός_1 φορτίο  εθνοκεντρισμός_2 φορτίο 
     
Οι Έλληνες, όπως κάθε λαός, έχουμε ορισμένα 
βιολογικά χαρακτηριστικά, τα οποία μας  
διαφοροποιούν από τους άλλους λαούς 

.606  Οι Έλληνες, γενικά, ως λαός, δεν 
είμαστε ρατσιστές 

.832 

 
Οι Έλληνες, όπως κάθε λαός, έχουμε ορισμένα 
πολιτισμικά χαρακτηριστικά, τα οποία μας  
διαφοροποιούν από τους άλλους 

.865  Οι Έλληνες σέβονται τα 
δικαιώματα των άλλων 
περισσότερο από κάθε άλλον  

 
.833 

 
Τα βασικά πολιτισμικά χαρακτηριστικά των 
Ελλήνων είναι διαχρονικά 

.724  Οι Έλληνες, γενικά, ως λαός δεν 
είμαστε ξενόφοβοι 

.839 

   Στην ελληνική οικογένεια τα 
παιδιά κατά κανόνα ανατρέφονται 
με αρχές που αντιτίθενται  
στο ρατσισμό και την ξενοφοβία 

 
.789 

    
Στο ελληνικό σχολείο οι μαθητές 
κατά κανόνα διδάσκονται αρχές 
που αντιτίθενται  
στο ρατσισμό και την ξενοφοβία 

 
 
.615 

    
Οι Έλληνες γίνονται ρατσιστές 
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και ξενόφοβοι μόνο όταν 
προκαλούνται από τους άλλους 

.721 

 
 

    

εθνοκεντρισμός_3 φορτίο    
     
Δε θα με ανησυχήσει, αν το παιδί μου στο 
σχολείο αναπτύξει φιλία με  συμμαθητή/ 
συμμαθήτριά του από οικογένεια αλλοδαπών ή 
παλιννοστούντων 

.888    

Δε θα με ανησυχήσει, αν το παιδί μου αργότερα 
αναπτύξει δεσμό και παντρευτεί  κάποιον/α από 
άλλη ευρωπαϊκή χώρα 

.872    

     
     
     
     
 
Τα βασικά στατιστικά χαρακτηριστικά των κλιμάκων «εθνοκεντρισμός_1», 

«εθνοκεντρισμός_2» και «εθνοκεντρισμός_3» δίνονται στα παρακάτω διαγράμματα 

και απεικονίζονται πιο παραστατικά με τη βοήθεια των αντίστοιχων γραφικών 

παραστάσεων: 

 
Διάγραμμα 8: Κλίμακες εθνοκεντρισμού 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

εθνοκεντρισμός_1 5,91 6 6 3 9 

εθνοκεντρισμός_2 10,71 11 12 6 18 

εθνοκεντρισμός_3 3,23 3 2 2 6 

 

  

 

 

 
Τόσο από την ανάλυση των συχνοτήτων των τιμών της κλίμακας 

«εθνοκεντρισμός_1», όσο και από την αντίστοιχη γραφική παράσταση, προκύπτει ότι 
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το 80,1% των εκπαιδευτικών βρίσκονται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας (ουδέτερο 

σημείο το 7,5), πράγμα που σημαίνει υψηλό βαθμό συμφωνίας με το περιεχόμενο της 

κλίμακας. Δεν συμβαίνει το ίδιο με τη δεύτερη κλίμακα, όπου μόνον το 43,4% των 

υποκειμένων υιοθετούν τις περιγραφόμενες με την κλίμακα απόψεις, ενώ το 51,6% 

διαφωνεί ή μάλλον διαφωνεί με αυτές (4,9% βρίσκεται στο ουδέτερο σημείο της 

κλίμακας, που είναι το 15). Η μεγαλύτερη, όμως, συναίνεση με τις απόψεις που 

εκφράζονται μέσω των κλιμάκων και οι οποίες αξιολογούνται από τους 

εκπαιδευτικούς παρατηρείται στην τρίτη κλίμακα, όπου το 84,8% των εκπαιδευτικών 

συμφωνεί ή μάλλον συμφωνεί με τις εν λόγω απόψεις, 9,0% βρίσκεται στο ουδέτερο 

σημείο και 6,2% τοποθετείται στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας. Ο έλεγχος για τη 

διαπίστωση διαφοροποιήσεων ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με εφαρμογή του μη-

παραμετρικού τεστ Kruskal-Wallis έδειξε ότι οι γυναίκες συμφωνούν σε υψηλότερο 

βαθμό με τα περιεχόμενα της κλίμακας «εθνοκεντρισμός_1» σε σύγκριση με τους 

άνδρες. Επίσης οι εκπαιδευτικοί που δεν φοίτησαν στο Διδασκαλείο συμφωνούν πιο 

συχνά σε σύγκριση με τους συναδέλφους των που δεν φοίτησαν εκεί με τα 

περιεχόμενα των προτάσεων της κλίμακας «εθνοκεντρισμός_1». Σημειωτέον ότι η 

κλίμακα «εθνοκεντρισμός_1» περικλείει προτάσεις που παραπέμπουν στον πυρήνα 

του παραδοσιακού (ουσιοκρατικού) εθνοκεντρισμού. Στη δεύτερη κλίμακα 

(«εθνοκεντρισμός_2») η οποία εκφράζει έναν αμυντικό εθνοκεντρισμό, στα πλαίσια 

του οποίου αποκρούεται ο ρατσισμός της ελληνικής κοινωνίας τόσο ως κατάσταση, 

όσο και και ως παιδαγωγική πρακτική, οι μεταβλητές φύλο και φοίτηση σε 

Διδασκαλείο συμπεριφέρονται ουδέτερα. Αυτό δεν ισχύει για τις υπόλοιπες τρεις 

μεταβλητές, οι οποίες διαφοροποιούν τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Έτσι π.χ. οι 

νεώτεροι σε ηλικία εκπαιδευτικοί εκφράζουν σε υψηλότερο βαθμό τη διαφωνία τους 

με τα περιεχόμενα της κλίμακας σε σύγκριση με τους ηλικιωμένους συναδέλφους των 

(χ2=25,689, S= .000). To ίδιο ισχύει για τους αποφοίτους από Παιδαγωγικά Τμήματα 

σε σχέση με τους πτυχιούχους των Παιδαγωγικών Ακαδημιών (χ2=14,458, S=.000). 

Οι εκπαιδευτικοί που δεν παρακολούθησαν πρόγραμμα εξομοίωσης είναι επίσης πιο 

κριτικοί απέναντι στις προτάσεις που περιέχονται στην κλίμακα «εθνοκεντρισμός_2» 

σε σύγκριση με τους συναδέλφους των που συμμετείχαν σε παρόμοιο πρόγραμμα 

(χ2=14,615, S=.000). Οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με την τρίτη κλίμακα 

(«εθνοκεντρισμός_3»), η οποία ουσιαστικά αποτυπώνει την ξενοφοβία, είναι σε όλες 

τις ανεξάρτητες μεταβλητές ενιαίες, εκτός από μία περίπτωση όπου παρατηρείται 

διαφοροποίηση: οι εκπαιδευτικοί που δεν φοίτησαν σε Διδασκαλείο εκφράζονται 
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λιγότερο ξενοφοβικά σε σύγκριση με τους συναδέλφους των που έχουν φοιτήσει σε 

αυτό (χ2=7,894, S=.005). 

Η επαγωγική στατιστική ανάλυση επιβεβαίωσε ορισμένες από τις ερευνητικές 

υποθέσεις που αφορούν αυτή την ενότητα (βλ. ενότητα 5.3.5.5 του 5ου κεφαλαίου). 

Αν με τον όρο «εθνοκεντρισμός» περιγράφουμε έναν τρόπο αντίληψης του «εθνικού 

εαυτού», σύμφωνα με τον οποίο υφίσταται κάποια διαχρονική πολιτισμική 

ομοιογένεια μεταξύ των Ελλήνων, τότε ο δείκτης εθνοκεντρικής σκέψης των 

εκπαιδευτικών είναι υψηλός. Αν με τον ίδιο όρο παραπέμπουμε σε έναν τρόπο 

αντίληψης του «εθνικού εαυτού», σύμφωνα με τον οποίο υφίσταται, πέρα από τη 

πολιτισμική, και βιολογική ιδιαιτερότητα των Ελλήνων, τότε οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών είναι διιστάμενες και πάντως ο βιολογικός εθνοκεντρισμός δεν είναι 

δεσπόζουσα άποψη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς του δείγματος. Επίσης ο δείκτης 

ξενοφοβίας είναι πολύ πιο χαμηλά από ό,τι συνήθως υποθέτουμε, με βάση ερευνητικά 

ευρήματα του παρελθόντος. Οι περισσότερες διαφοροποιήσεις των εκπαιδευτικών 

υπάρχουν σε σχέση με την κλίμακα «εθνοκεντρισμός_2», όπου και διαψεύδονται οι 

τρεις από τις πέντε υποθέσεις που ήθελαν τους εκπαιδευτικούς να μην 

διαφοροποιούνται στην κλίμακα αυτή. Στην κλίμακα «εθνοκεντρισμός_1» έχουμε 

δύο διαφοροποιήσεις (φύλο, Διδασκαλείο), ενώ στην κλίμακα «εθνοκεντρισμός_3» οι 

αρχικές υποθέσεις επαληθεύονται όλες πλην μίας (φοίτηση σε Διδασκαλείο).  
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6.4 Ο πυρήνας της Ευρώπης: ορισμοί της Ευρώπης από τους εκπαιδευτικούς 

 

Τι είναι η Ευρώπη για τους εκπαιδευτικούς, τι αντιπροσωπεύει και ποιες είναι οι 

κεντρικές της αξίες; Αυτό είναι το κεντρικό ερώτημα αυτής της ενότητας, το οποίο 

διατυπώθηκε μέσα από μια δέσμη μεμονωμένων αφηγήσεων (ισχυρισμών) προς τους 

εκπαιδευτικούς, με τις οποίες εκλήθησαν να συμφωνήσουν ή να διαφωνήσουν. Ο 

τρόπος αντίληψης της Ευρώπης ως οικονομικού, πολιτικού, και πολιτισμικού χώρου 

παρουσιάζει κεντρικό ενδιαφέρον στα πλαίσια αυτής της έρευνας. Πρώτον, επειδή ο 

τρόπος αντίληψης της Ευρώπης υποδηλώνει ταυτόχρονα και το είδος των επιρροών 

που οι εκπαιδευτικοί φαντάζονται ότι ασκούνται και αναμένουν να ασκηθούν από την 

πλευρά της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση και, δεύτερον, επειδή οι 

αναπαραστάσεις της Ευρώπης ως υπερεθνικού πολιτικού, οικονομικού και 

πολιτισμικού χώρου ανάμεσα στην οικουμένη και το εθνικό κράτος, αναμένεται να 

επηρεάζει τις στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στις ασκούμενες επιρροές και να 

καθορίζει ως ένα βαθμό τις πρακτικές τους μέσα στο σχολείο όταν κάνουν αναφορές 

στην Ευρώπη ή δρουν στα πλαίσια εκδηλώσεων και δραστηριοτήτων που σχετίζονται 

με την Ευρώπη. Με τη βοήθεια μιας δέσμης από 24 ερωτήσεις επιχειρήθηκε η 

αποτύπωση των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρώπη (Ευρωπαϊκή 

Ένωση) ως οικονομικού, πολιτικού και πολιτισμικού χώρου. Οι ερωτήσεις μπορούν 

με κριτήριο το περιεχόμενο, δηλαδή τα χαρακτηριστικά της Ευρώπης στα οποία 

αναφέρονται, να ομαδοποιηθούν σε επτά κατηγορίες. Στην πρώτη κατηγορία 

ερωτήσεων ανήκουν ερωτήσεις γύρω από τα γενικά χαρακτηριστικά της Ευρώπης, 

κυρίως γύρω από την ιστορική πορεία συγκρότησης της ευρωπαϊκής ταυτότητας. Στη 

δεύτερη ομάδα ανήκουν τρεις ερωτήσεις για δύο από τα λειτουργικά χαρακτηριστικά 

των δυτικοευρωπαϊκών κοινωνιών, η ελευθερία έκφρασης και η ικανότητα 

δημιουργίας συναίνεσης στο πολιτικό πεδίο. Στην τρίτη ομάδα ανήκουν τρεις 

ερωτήσεις που αναφέρονται στις αρχές που διέπουν τη διαχείριση της ετερότητας 

στην κοινωνία. Στην τέταρτη ομάδα ανήκουν δύο ερωτήσεις σχετικές με την αρχή της 

κοινωνικής αλληλεγγύης ως στοιχείου του ευρωπαϊκού πολιτικού πολιτισμού. Η 

πέμπτη ομάδα περιλαμβάνει τέσσερις ερωτήσεις γύρω από τις αξίες στις οποίες 

στηρίζεται και λειτουργεί η δημόσια διοίκηση στις ευρωπαϊκές χώρες. Στην έκτη 

ομάδα ανήκουν τρεις ερωτήσεις που αφορούν την αξιοκρατία ως αρχή που διέπει την 

πρόσβαση των πολιτών σε κοινωνικά αγαθά, ενώ στην τελευταία ομάδα ανήκουν 

ερωτήσεις για τη διαχείριση του θρησκευτικού φαινομένου στην Ευρώπη.  
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Οι εκπαιδευτικοί ρωτήθηκαν κατά πόσο συμφωνούν ή διαφωνούν με τις 

νοηματοδοτήσεις της Ευρώπης, έτσι όπως αυτές εκφράζονται σε κάθε μία από τις 24 

ερωτήσεις με τη βοήθεια μιας τετράβαθμης κλίμακας συμφωνίας-διαφωνίας. Οι 

επόμενοι πίνακες  περιέχουν ερωτήσεις για κάθε μία από τις έξι διαστάσεις της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας και δίνουν μια πρώτη εικόνα του πώς αντιλαμβάνονται οι 

εκπαιδευτικοί του δείγματος την Ευρώπη ως πολιτικό, οικονομικό και πολιτισμικό 

χώρο. 

 

6.4.1 Γενικά χαρακτηριστικά της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
 
Ο επόμενος πίνακας περιλαμβάνει οκτώ ερωτήσεις με τις οποίες επιχειρείται να 

διαπιστωθεί αν οι εκπαιδευτικοί συνδέουν την ευρωπαϊκή ταυτότητα με 

συγκεκριμένα περιεχόμενα τα οποία έχουν διαμορφωθεί μέσα στον ιστορικό χρόνο 

και λειτουργούν σήμερα ως ένα είδος «κληρονομιάς» για τους πολίτες της Ευρώπης.  

 
Πίνακας 15: Η Ευρώπη ως «περιεχόμενο» (ιστορικότητα, πολιτισμός, ιστορικές 

αξίες) 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_1 Η Ευρώπη, εκτός από τους κανόνες 
δικαίου και την οικονομική της δομή, 
έχει και την ιστορία της και ότι δεν 
είναι δυνατόν να αποσυνδέσει κανείς 
την ευρωπαϊκή ταυτότητα από την 
ευρωπαϊκή ιστορία 

συμφωνώ 198 55,9 
μάλλον συμφωνώ 126 35,6 
μάλλον διαφωνώ 22 6,2 
διαφωνώ 8 2,3 
Σύνολο 354 100,0 

 

26_2  
Ευρωπαϊκή ταυτότητα δεν σημαίνει 
μόνο κοινές αρχές, αλλά και κοινά 
πρότυπα ζωής 

συμφωνώ 95 26,8 
μάλλον συμφωνώ 118 33,2 
μάλλον διαφωνώ 105 29,6 
διαφωνώ 37 10,4 
Σύνολο 355 100,0 

 

26_3  
Δεν μπορώ να φανταστώ την Ευρώπη 
αφηρημένα, σε επίπεδο αρχών. Η 
ευρωπαϊκή ταυτότητα έχει 
συγκεκριμένα περιεχόμενα 

συμφωνώ 104 29,5 
μάλλον συμφωνώ 156 44,2 
μάλλον διαφωνώ 75 21,2 
διαφωνώ 18 5,1 
Σύνολο 353 100,0 

 

26_5 Ευρώπη δεν σημαίνει μόνο 
αποτελεσματικότητα και ποιότητα 
προϊόντων και υπηρεσιών. Η ευρωπαϊκή  
ταυτότητα είναι κάτι βαθύτερο από την 
εξασφάλιση άνεσης και πλούτου 

συμφωνώ 176 49,7 
μάλλον συμφωνώ 131 37,0 
μάλλον διαφωνώ 32 9,0 
διαφωνώ 15 4,2 
Σύνολο 354 100,0 

 

26_7  
Οι αξίες του ελληνικού και του 

συμφωνώ 140 40,0 
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ρωμαϊκού πολιτισμού βρίσκονται στον 
πυρήνα της Ευρώπης 

μάλλον συμφωνώ 111 31,7 
μάλλον διαφωνώ 69 19,7 
διαφωνώ 30 8,6 
Σύνολο 350 100,0 

 

26_8  
 
Οι αξίες του χριστιανισμού βρίσκονται 
στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας 

συμφωνώ 88 25,2 
μάλλον συμφωνώ 109 31,2 
μάλλον διαφωνώ 104 29,8 
διαφωνώ 48 13,8 
Σύνολο 349 100,0 

 

26_9  
 
Οι αξίες της Αναγέννησης βρίσκονται 
στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας 

συμφωνώ 104 29,7 
μάλλον συμφωνώ 146 41,7 
μάλλον διαφωνώ 70 20,0 
διαφωνώ 30 8,6 
Σύνολο 350 100,0 

 

26_10 
 

 
Οι αξίες του Διαφωτισμού βρίσκονται 
στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας 

συμφωνώ 123 35,0 
μάλλον συμφωνώ 137 39,0 
μάλλον διαφωνώ 68 19,4 
διαφωνώ 23 6,6 
Σύνολο 351 100,0 

 

 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις της πρώτης ομάδας 

παρατηρούμε ότι η σύνδεση της Ευρώπης με το παρελθόν της είναι δεσπόζουσα 

άποψη, όπως επίσης και η άποψη ότι πίσω από την Ευρώπη δεν υπάρχουν μόνον 

αρχές, αλλά και συγκεκριμένα ιστορικώς διαμορφωμένα περιεχόμενα. Εντύπωση 

προκαλεί το (όχι ιδιαίτερα υψηλό) ποσοστό των εκπαιδευτικών που δεν τοποθετούν 

τις αξίες του χριστιανισμού στον πυρήνα της Ευρώπης (43,6%), το οποίο (σε 

συνδυασμό με τα ποσοστά σε άλλες παρόμοιου τύπου ερωτήσεις) ενισχύει την άποψη 

ότι μέσα στο σώμα των εκπαιδευτικών έχουν συντελεστεί τα τελευταία χρόνια 

σημαντικές ιδεολογικές μετατοπίσεις. Το ποσοστό αυτό αποκτά ιδιαίτερη σημασία αν 

λάβει κανείς υπόψη ότι οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης είναι κατά 

παράδοση οι βασικοί αποδέκτες της συνταγματικής ρύθμισης για την καλλιέργεια 

θρησκευτικής συνείδησης στους μαθητές (άρθρο 16 του ελληνικού Συντάγματος). 

 

6.4.2 Λειτουργικά χαρακτηριστικά της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
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Πίνακας 16: Η Ευρώπη ως χώρος ελευθερίας έκφρασης και δημιουργίας 
συναίνεσης 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 
 

Διατύπωση της ερώτησης 
 

Πίνακας συχνοτήτων 

26_6 Για μένα Ευρώπη σημαίνει διατήρηση 
της ειρήνης ανάμεσα στους 
ευρωπαϊκούς λαούς μέσα από αμοιβαία 
επωφελείς συμβιβασμούς και 
συνεργασίες 

συμφωνώ 236 66,5 
μάλλον συμφωνώ 101 28,5 
μάλλον διαφωνώ 13 3,7 
διαφωνώ 5 1,4 
Σύνολο 355 100,0 

 

26_11  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ελεύθερης έκφρασης 

συμφωνώ 172 48,7 
μάλλον συμφωνώ 137 38,8 
μάλλον διαφωνώ 29 8,2 
διαφωνώ 15 4,2 
Σύνολο 353 100,0 

 

26_13  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
διαμόρφωσης συναίνεσης  
στα καίρια ζητήματα 

συμφωνώ 126 35,8 
μάλλον συμφωνώ 170 48,3 
μάλλον διαφωνώ 37 10,5 
διαφωνώ 19 5,4 
Σύνολο 352 100,0 

 

 
Όπως δείχνουν οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών, οι απόψεις σύμφωνα με τις οποίες 

η αξία της ελεύθερης έκφρασης και της δημιουργίας συναίνεσης στο κοινωνικό και 

πολιτικό πεδίο χαρακτηρίζουν τον πυρήνα της Ευρώπης αποτελούν δεσπόζουσες 

αξίες μέσα στο σώμα των εκπαιδευτικών. 

 
6.4.3 Διαχείριση της ετερότητας και ευρωπαϊκή ταυτότητα 
 
Οι επόμενες τρεις ερωτήσεις ελέγχουν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών ως προς τη 
σχέση της ευρωπαϊκής ταυτότητας με τη διαχείριση της ετερότητας στην κοινωνία. 
 
Πίνακας 17: Ευρώπη και διαχείριση της ετερότητας 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_12 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία του σεβασμού του 
διαφορετικού 

συμφωνώ 161 45,6 
μάλλον συμφωνώ 137 38,8 
μάλλον διαφωνώ 41 11,6 
διαφωνώ 14 4,0 
Σύνολο 353 100,0 

 

26_21 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία της ίσης μεταχείρισης 
των πολιτών, ανεξάρτητα από το φύλο, 
την καταγωγή και τον πολιτικό 
προσανατολισμό του ατόμου 

συμφωνώ 142 40,2 
μάλλον συμφωνώ 130 36,8 
μάλλον διαφωνώ 47 13,3 
διαφωνώ 34 9,6 
Σύνολο 353 100,0 
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Ως κεντρική ευρωπαϊκή αξία καταγράφουν οι εκπαιδευτικοί και το σεβασμό της 

διαφορετικότητας τόσο με τη γενική έννοια, όσο και με την έννοια της ίσης 

μεταχείρισης των πολιτών ανεξάρτητα από το φύλο, την καταγωγή και τον πολιτικό 

προσανατολισμό. 

 

6.4.4 Η κοινωνική αλληλεγγύη ως στοιχείο της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
 
 
Στοιχεία όπως η δικαιοσύνη και η αλληλεγγύη υπολογίζονται κατά κανόνα στα 

θετικά χαρακτηριστικά μιας κοινωνίας. Ο επόμενος πίνακας περιέχει τις απαντήσεις 

των εκπαιδευτικών σχετικά με το αν οι αξίες αυτές περιέχονται στην ευρωπαϊκή 

ταυτότητα. 

 
Πίνακας 18: Ευρώπη και κοινωνικό κράτος 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_15  
 
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
κοινωνικής αλληλεγγύης 

συμφωνώ 146 41,5 
μάλλον συμφωνώ 138 39,2 
μάλλον διαφωνώ 49 13,9 
διαφωνώ 19 5,4 
Σύνολο 352 100,0 

 

26_16  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
δίκαιης διανομής του πλούτου  

συμφωνώ 89 25,1 
μάλλον συμφωνώ 97 27,4 
μάλλον διαφωνώ 97 27,4 
διαφωνώ 71 20,1 
Σύνολο 354 100,0 

 

 
Μόνο μία από τις δύο ερωτήσεις που αφορούν το κατά πόσον οι αξίες του 

κοινωνικού κράτους χαρακτηρίζουν την Ευρώπη φαίνεται να συγκεντρώνει υψηλή 

συναίνεση. Στη δεύτερη ερώτηση οι απόψεις διχάζονται. Η αξία της δίκαιης διανομής 

του πλούτου δεν αποτελεί για το 47,5% των εκπαιδευτικών τον πυρήνα της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας. Ήδη με την απάντηση αυτή φαίνεται καθαρά η παρουσία 

των «ευρωρεαλιστών» και των «ευρωσκεπτικιστών», δίπλα από εκείνη των 

«ευρωζηλωτών» στο σώμα των εκπαιδευτικών, δηλαδή εκείνων των δασκάλων που 

δεν είναι έτοιμοι ή δεν είναι διατεθειμένοι να εξιδανικεύσουν την Ευρώπη ερήμην 

των εμπειρικών πραγματικοτήτων. Δεδομένου ότι η ερώτηση, όπως όλες οι 

ερωτήσεις αυτής της ενότητας, αφορά την Ευρώπη ως «θεωρία», δηλαδή σε επίπεδο 
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προδιαγραφής, το υψηλό ποσοστό των εκπαιδευτικών που εκφράζουν αμφιβολίες 

σχετικά με το εάν η δίκαιη κατανομή του πλούτου  (κατά κανόνα μια κλασική αξία 

σοσιαλιστικών και σοσιαλδημοκρατικών μεταρρυθμιστικών πολιτικών 

προγραμμάτων) είναι τυπική ευρωπαϊκή αξία, προδιαθέτει για μια κριτική στάση 

σημαντικής μερίδας των εκπαιδευτικών απέναντι στην τρέχουσα οικονομική 

φιλοσοφία της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

 

6.4.5 Δημόσια διοίκηση και ευρωπαϊκή ταυτότητα 

 
Με τις επόμενες τέσσερις ερωτήσεις αποτυπώνονται οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 

ως προς τη σχέση ευρωπαϊκής ταυτότητας και χρηστής διοίκησης, μιας διοίκησης 

δηλαδή που λειτουργεί αμερόληπτα, είναι ανεξάρτητη και αντιμετωπίζει το άτομο ως 

πολίτη. 

 
Πίνακας 19: Ευρώπη και δημόσια διοίκηση 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_17  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
διάκρισης των τριών εξουσιών 

συμφωνώ 112 32,1 
μάλλον συμφωνώ 148 42,4 
μάλλον διαφωνώ 66 18,9 
διαφωνώ 23 6,6 
Σύνολο 349 100,0 

 

26_20 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία  της 
ανεπηρέαστης από κομματικές, 
οικονομικές και άλλες σκοπιμότητες 
δικαιοσύνη 

συμφωνώ 118 33,5 
μάλλον συμφωνώ 115 32,7 
μάλλον διαφωνώ 77 21,9 
διαφωνώ 42 11,9 
Σύνολο 352 100,0 

 

26_22  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
διαφάνειας στη δημόσια διοίκηση 

συμφωνώ 122 34,6 
μάλλον συμφωνώ 113 32,0 
μάλλον διαφωνώ 76 21,5 
διαφωνώ 42 11,9 
Σύνολο 353 100,0 

 

 
Παρότι οι εκπαιδευτικοί κατά πλειοψηφία (ποσοστά πάνω από 60%) θεωρούν ότι οι 

αξίες μιας ανεξάρτητης από την πολιτική, αξιοκρατικά προσανατολισμένης, 

ουδέτερης και αποτελεσματικής διοίκησης χαρακτηρίζει τον πυρήνα της Ευρώπης, 

υπάρχει ανάμεσά τους ένα σεβαστό ποσοστό που ξεπερνά το 30%, το οποίο δεν 

συμμερίζεται αυτές τις εκτιμήσεις. Δεδομένου ότι μια διοίκηση που διακρίνεται από 
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ουδετερότητα, ακεραιότητα και αποτελεσματικότητα δεν είναι απλώς ευρωπαϊκή 

αξία, αλλά γενική αξία για τον πολίτη ενός νεωτερικού κράτους, μπορούμε να 

εικάσουμε ότι η διαφωνία που εκφράζεται στο σημείο αυτό από μια μερίδα 

εκπαιδευτικών απέναντι στο κατά πόσον οι συγκεκριμένες αξίες βρίσκονται στον 

πυρήνα της Ευρώπης αποτελεί το προανάκρουσμα ενός ευρωσκεπτικισμού τον οποίο 

θα συναντήσουμε αργότερα σε περισσότερες από μία περιπτώσεις (π.χ. στην 

απόκρουση συγκεκριμένων ευρωπαϊκών πρωτοβουλιών για αλλαγές στην ελληνική 

εκπαίδευση αλλά και στην καχυποψία απέναντι στην εξωτερική πολιτική της 

Ευρώπης). 

 

6.4.6 Η αξιοκρατική πρόσβαση στα κοινωνικά αγαθά ως στοιχείο της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας 

 

Πίνακας 20: Ευρώπη και αξιοκρατία 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_18 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ελεύθερης πρόσβασης κάθε πολίτη στα  
δημόσια αξιώματα, εφόσον αυτός 
διαθέτει τα ουσιαστικά προσόντα για τη 
συγκεκριμένη θέση 

συμφωνώ 143 40,7 
μάλλον συμφωνώ 129 36,8 
μάλλον διαφωνώ 57 16,2 
διαφωνώ 22 6,3 
Σύνολο 351 100,0 

 

26_19 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία. της 
ελεύθερης πρόσβασης του ατόμου στο 
επάγγελμα που επιθυμεί, υπό την 
προϋπόθεση μιας αξιοκρατικής 
επιλογής 

συμφωνώ 130 37,0 
μάλλον συμφωνώ 133 37,9 
μάλλον διαφωνώ 61 17,4 
διαφωνώ 27 7,7 
Σύνολο 351 100,0 

 

 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει σαφώς ότι η μεγάλη τους 

πλειοψηφία αντιλαμβάνεται την Ευρώπη ως χώρο όπου κυριαρχεί η αρχή της 

αξιοκρατίας στη δημόσια ζωή. Τα ποσοστά των ευρωσκεπτικιστών εδώ είναι αισθητά 

χαμηλότερα από εκείνα που σημειώθηκαν στην προηγούμενη δέσμη ερωτήσεων. 

 
6.4.7 Ευρώπη και θρησκεία 
 
Οι τρεις ερωτήσεις του επόμενου πίνακα αποτυπώνουν τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών γύρω από τη σχέση της Ευρώπης με τη θρησκεία. 
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Πίνακας 21: Ευρώπη και θρησκευτική ουδετερότητα 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 
 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

26_4  
Μου είναι δύσκολο να φανταστώ μια 
Ευρώπη όπου ο χριστιανισμός δε είναι 
κυρίαρχη θρησκεία 

συμφωνώ 71 20,1 
μάλλον συμφωνώ 89 25,1 
μάλλον διαφωνώ 90 25,4 
διαφωνώ 104 29,4 
Σύνολο 354 100,0 

 

26_14  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ανεξιθρησκείας 

συμφωνώ 171 48,4 
μάλλον συμφωνώ 138 39,1 
μάλλον διαφωνώ 34 9,6 
διαφωνώ 10 2,8 
Σύνολο 353 100,0 

 

26_24  
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
αυτονομίας της πολιτικής από τη 
θρησκεία 

συμφωνώ 128 36,4 
μάλλον συμφωνώ 131 37,2 
μάλλον διαφωνώ 57 16,2 
διαφωνώ 36 10,2 
Σύνολο 352 100,0 

 

 
Σε ό,τι αφορά την προοπτική μιας αποκλειστικά χριστιανικής Ευρώπης, οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών διίστανται, καθώς υπάρχει ένα σημαντικό ποσοστό που μπορεί να 

φανταστεί μια Ευρώπη που δεν είναι αποκλειστικά χριστιανική, αποφεύγοντας να 

τοποθετήσει τη χριστιανική θρησκεία στον πυρήνα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Ως προς 

τις άλλες δύο πτυχές της σχέσης του κράτους με τη θρησκεία, υπάρχει δεσπόζουσα 

άποψη, όπως δείχνουν οι πολύ υψηλές συχνότητες που δηλώνουν συμφωνία με το 

περιεχόμενο των δύο προτάσεων, σύμφωνα με τις οποίες η Ευρώπη συνδέεται με την 

αρχή της ουδετερότητας του κράτους απέναντι στη θρησκεία και με την αρχή της 

ανεξιθρησκείας. 

Η παραγοντική ανάλυση για την ανίχνευση κοινών διαστάσεων που συνδέουν μεταξύ 

τους τις 24 ερωτήσεις της παρούσας ενότητας κατέληξε σε τέσσερις παράγοντες, 

καθένας από τους οποίους συγκεντρώνει μια δέσμη επί μέρους ερωτήσεων, ανάλογα 

με τα φορτία των μεταβλητών στους παράγοντες. Οι παράγοντες και τα φορτία των 

μεταβλητών σε καθέναν από αυτούς απεικονίζονται στον επόμενο πίνακα: 

 

 

 

 

 



 152

Διάγραμμα 9: Παράγοντες για την ευρωπαϊκή ταυτότητα 

 
ευρωπαϊκή ταυτότητα_1 φορτίο  ευρωπαϊκή ταυτότητα_2 φορτίο 

     
Η Ευρώπη, εκτός από τους κανόνες δικαίου και 
την οικονομική της δομή, έχει και την ιστορία 
της και ότι δεν είναι δυνατόν να αποσυνδέσει 
κανείς την ευρωπαϊκή ταυτότητα από την 
ευρωπαϊκή ιστορία 

.595  Οι αξίες του ελληνικού και του 
ρωμαϊκού πολιτισμού βρίσκονται 
στον πυρήνα της Ευρώπης 

.793 

Ευρωπαϊκή ταυτότητα δεν σημαίνει μόνο 
κοινές αρχές, αλλά και κοινά πρότυπα ζωής 

.641  Οι αξίες του χριστιανισμού 
βρίσκονται στον πυρήνα της 
ευρωπαϊκής ταυτότητας 

.805 

Δεν μπορώ να φανταστώ την Ευρώπη 
αφηρημένα, σε επίπεδο αρχών. Η ευρωπαϊκή 
ταυτότητα έχει συγκεκριμένα περιεχόμενα 

.780  Οι αξίες της Αναγέννησης 
βρίσκονται στον πυρήνα της 
ευρωπαϊκής ταυτότητας 

.822 

Ευρώπη δεν σημαίνει μόνο 
αποτελεσματικότητα και ποιότητα προϊόντων 
και υπηρεσιών. Η ευρωπαϊκή  ταυτότητα είναι 
κάτι βαθύτερο από την εξασφάλιση άνεσης και 
πλούτου 

.633  Οι αξίες του Διαφωτισμού 
βρίσκονται στον πυρήνα της 
ευρωπαϊκής ταυτότητας 

.769 

     
ευρωπαϊκή ταυτότητα_3   ευρωπαϊκή ταυτότητα_4  
     
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία της ελεύθερης έκφρασης 

.660  Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
δίκαιης διανομής του πλούτου 

.670 

Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία του σεβασμού του 
διαφορετικού 

.668  Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
διάκρισης των τριών εξουσιών 

.585 

Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία της διαμόρφωσης συναίνεσης  
στα καίρια ζητήματα 
Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία της ανεξιθρησκείας 

.604 
 
 
.702 

 Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ελεύθερης πρόσβασης κάθε 
πολίτη στα  δημόσια αξιώματα, 
εφόσον αυτός διαθέτει τα 
ουσιαστικά προσόντα για τη 
συγκεκριμένη θέση 

.737 

Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας 
βρίσκεται η αξία της κοινωνικής αλληλεγγύης 
 

.651  Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία. της 
ελεύθερης πρόσβασης του ατόμου 
στο επάγγελμα που επιθυμεί, υπό 
την προϋπόθεση μιας 
αξιοκρατικής επιλογής 

.779 

   Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία  της 
ανεπηρέαστης από κομματικές, 
οικονομικές και άλλες 
σκοπιμότητες δικαιοσύνη 

.879 

   Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ίσης μεταχείρισης των πολιτών, 
ανεξάρτητα από το φύλο, την 
καταγωγή και τον πολιτικό 
προσανατολισμό του ατόμου 

.839 

   Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
διαφάνειας στη δημόσια διοίκηση 

.904 

   Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
ακεραιότητας στη δημόσια 
διοίκηση 

.898 

   Στον πυρήνα της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας βρίσκεται η αξία της 
αυτονομίας της πολιτικής από τη 
θρησκεία 

.790 
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Μετά τον έλεγχο αξιοπιστίας των στοιχείων των οποίων τα φορτία στους 

αντίστοιχους παράγοντες κινούνται σε επίπεδο υψηλότερο του .600 μέσω του 

υπολογισμού του συντελεστή άλφα του Cronbach, συγκροτήθηκαν τέσσερις κλίμακες 

αποτύπωσης των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή ταυτότητα. Τα 

χαρακτηριστικά των κλιμάκων περιέχονται στο επόμενο διάγραμμα: 

 

Διάγραμμα 10: Χαρακτηριστικά των κλιμάκων για την ευρωπαϊκή ταυτότητα 

   
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_1 7,48 8 8 4 12 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_2 9,75 9 5 5 15 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_3 8,79 9 5 5 15 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_4 18,56 18 9 9 27 

 

 
 

  
 

Από τις κατανομές των τιμών στις τρεις κλίμακες, έτσι όπως αυτές απεικονίζονται 

στα αντίστοιχα γραφήματα, αλλά και με βάση τους στατιστικούς δείκτες για κάθε 

κλίμακα, μπορούμε να βγάλουμε το συμπέρασμα ότι στις πρώτες τρεις κλίμακες το 

μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών τοποθετούνται στο αριστερό ήμισυ της 

κλίμακας, πράγμα που σημαίνει ότι υιοθετούν θέσεις και αντιλήψεις για την Ευρώπη 

οι οποίες βρίσκονται σε συμφωνία με το περιεχόμενο των προτάσεων που έχουν 
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ενσωματωθεί ως «θέσεις» στο ερωτηματολόγιο και μετά την παραγοντική ανάλυση 

αποτέλεσαν την «ύλη» για την κατάρτιση των αντίστοιχων κλιμάκων. Πιο 

συγκεκριμένα, στην κλίμακα ευρωπαϊκή ταυτότητα_1 το 81,8% των εκπαιδευτικών 

τοποθετούνται στο διάστημα 4 έως 9, 8,2% βρίσκονται στο ουδέτερο σημείο (10), 

ενώ το υπόλοιπο 10,0% σημειώνουν τιμές από 11 έως 20. Στη δεύτερη κλίμακα το 

79,3% των εκπαιδευτικών τοποθετούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, ενώ στο 

υπόλοιπο διάστημα (13 έως 20) βρίσκεται μόνο το 20,7%. Ακόμη μεγαλύτερη 

συμφωνία με τις προτάσεις της κλίμακας ευρωπαϊκή ταυτότητα_3 δείχνει το υψηλό 

ποσοστό (88,0%) των εκπαιδευτικών που τοποθετούνται στο διάστημα 5 έως 12 της 

κλίμακας, σε αντίθεση με ποσοστό 12,0% που βρίσκονται στο διάστημα 13 έως 20. 

Σχετικά μικρότερο σε σύγκριση με τα προηγούμενα, ωστόσο αρκετά υψηλό, είναι το 

ποσοστό των εκπαιδευτικών που βρίσκονται σε συμφωνία με το περιεχόμενο των 

τοποθετήσεων που αντιστοιχούν στα εννέα στοιχεία που περιλαμβάνει η κλίμακα 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_4 (69,90%). Περίπου, όμως, το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών 

διατηρούν επιφυλάξεις ή αρνούνται να εγγράψουν στην ευρωπαϊκή ταυτότητα τα 

χαρακτηριστικά στα οποία παραπέμπουν τα στοιχεία (θέσεις) της κλίμακας αυτής. 

Επειδή δεν εξασφαλίζονται οι δύο βασικοί όροι για την εφαρμογή της απλής 

ανάλυσης  διακύμανσης προκειμένου να ελεγχθούν οι σχετικές με την ενότητα 

ερευνητικές υποθέσεις (ομαλές κατανομές των τιμών στις κλίμακες, ομοιογένεια στη 

διακύμανση των επί μέρους ομάδων), χρησιμοποιήθηκαν για τον έλεγχο των 

υποθέσεων μη-παραμετρικές τεχνικές (Kruskal-Wallis test), οι οποίες έδειξαν τα 

εξής: Ο παράγοντας φύλο διαφοροποιεί τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του 

δείγματος μόνον σε μία από τις τέσσερις κλίμακες, και συγκεκριμένα στην κλίμακα 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_1, όπου οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εκφράζουν σε μεγαλύτερο 

βαθμό από ό,τι οι άνδρες συνάδελφοί τους συμφωνία προς τις θέσεις της κλίμακας 

(χ2=5,497, S=.019). Ο παράγοντας Διδασκαλείο δεν συνδέεται με καμία 

διαφοροποίηση σε κάποια από τις τέσσερις κλίμακες. Η μεταβλητή ηλικία 

διαφοροποιεί τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή ταυτότητα στις 

τρεις από τις τέσσερις περιπτώσεις, όπου οι πιο ηλικιωμένοι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 

μεγαλύτερο βαθμό συμφωνίας με την ευρωπαϊκή ταυτότητα, έτσι όπως αυτή 

εκφράζεται από τα στοιχεία των αντίστοιχων κλιμάκων, σε σύγκριση με τους νέους 

εκπαιδευτικούς (ευρωπαϊκή ταυτότητα_1: χ2=7,756, S=.051, ευρωπαϊκή 

ταυτότητα_2: χ2=26,993, S=.000, ευρωπαϊκή ταυτότητα_4: χ2=7,695, S=.053). Η 

μεταβλητή σπουδές διαφοροποιεί τις απόψεις των εκπαιδευτικών μόνο σε μία από τις 
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τέσσερις κλίμακες, και συγκεκριμένα στην κλίμακα ευρωπαϊκή ταυτότητα_2, όπου οι 

απόφοιτοι των Παιδαγωγικών Ακαδημιών εκφράζουν σε υψηλότερο βαθμό συμφωνία 

με τα περιεχόμενα της ευρωπαϊκής ταυτότητας, έτσι όπως αυτά παρουσιάζονται στην 

κλίμακα αυτή, σε σύγκριση με τους συναδέλφους των από τα Παιδαγωγικά Τμήματα 

(χ2=15,692, S=.000). Τέλος, η μεταβλητή εξομοίωση διαφοροποιεί τις απόψεις των 

εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή ταυτότητα μόνο στην περίπτωση ευρωπαϊκή 

ταυτότητα_2, όπου οι εξομοιωμένοι εκπαιδευτικοί – όλοι απόφοιτοι των 

Παιδαγωγικών Ακαδημιών – εκφράζουν σε υψηλότερο βαθμό τη συμφωνία τους με 

τα χαρακτηριστικά της ευρωπαϊκής ταυτότητας σε σύγκριση με τους συναδέλφους 

των που δεν πέρασαν από ανάλογο επιμορφωτικό πρόγραμμα, και από τους οποίους 

οι περισσότεροι είναι πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Τμημάτων (χ2=14,452, S=.000). 

Αν συγκρίνουμε τα ευρήματα αυτά με τις ερευνητικές υποθέσεις που είχαν 

διατυπωθεί για τη συγκεκριμένη ενότητα (βλ. 5.3.5.5), διαπιστώνουμε ότι οι 

περισσότερες από αυτές άντεξαν τον εμπειρικό έλεγχο. Έτσι π.χ. η υπόθεση ότι οι 

εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την ευρωπαϊκή ταυτότητα μέσω των πολιτισμικών 

χαρακτηριστικών της Ευρώπης, επαληθεύεται στο βαθμό που η κατανομή των τιμών 

στην κλίμακα «ευρωπαϊκή ταυτότητα_1», με την οποία ελέγχεται η εν λόγω υπόθεση, 

δείχνει υψηλό βαθμό συμφωνίας με τα περιεχόμενα της κλίμακας. Το ίδιο ισχύει και 

με την υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την Ευρώπη μέσα από την 

ιστορία της, όπως δείχνει η κατανομή των τιμών στην κλίμακα «ευρωπαϊκή 

ταυτότητα_2». Η υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί ορίζουν την ευρωπαϊκή ταυτότητα 

μέσω αξιών που χαρακτηρίζουν μια σύγχρονη κοινωνία πολιτών επαληθεύεται, 

επίσης, από την κατανομή των τιμών στην κλίμακα «ευρωπαϊκή ταυτότητα_3», η 

οποία δείχνει υψηλό βαθμό συμφωνίας με τα περιεχόμενα της κλίμακας. Η μόνη 

υπόθεση που επαληθεύεται μεν σε τεχνικό επίπεδο, αλλά με την επιφύλαξη ότι 

περίπου το ένα τρίτο των εκπαιδευτικών εκφράζει αμφιβολίες απέναντι στα 

περιεχόμενα της κλίμακας, είναι η υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί νοηματοδοτούν την 

Ευρώπη μέσω γενικών πολιτικών αξιών. Η κατανομή των τιμών στην κλίμακα 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_4 δείχνει ότι ένα σεβαστό ποσοστό εκπαιδευτικών τοποθετείται 

στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας (διαφωνία). 

Σε ό,τι αφορά τη συμπεριφορά των επί μέρους ομάδων των εκπαιδευτικών με 

κριτήριο το φύλο, την ηλικία, το είδος των σπουδών, τη συμμετοχή σε πρόγραμμα 

εξομοίωσης και τη φοίτηση στο διδασκαλείο, στις έξι από τις είκοσι περιπτώσεις, οι 

ερευνητικές υποθέσεις δεν επαληθεύονται, καθώς υπάρχει διαφοροποίηση με βάση το 
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φύλο, την ηλικία και τη συμμετοχή σε πρόγραμμα εξομοίωσης σε ορισμένες 

κλίμακες, όπως ήδη αναφέρθηκε πιο πάνω. Τα ευρήματα αυτής της ενότητας, πάντως, 

δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να νοηματοδοτούν την ευρωπαϊκή ταυτότητα, 

συνεπώς και την Ευρώπη, κυρίως μέσω του πολιτισμού και της ιστορίας της και 

λιγότερο μέσα από διαδικαστικού τύπου πολιτικές αξίες, και με αυτή την έννοια 

κινούνται πιο πολύ στο πλαίσιο της «ουσιοκρατικής» αντίληψης της ευρωπαϊκής 

ταυτότητας. 
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6.5 Ο τρόπος πρόσληψης εκ μέρους των εκπαιδευτικών της ευρωπαϊκής 
πραγματικότητας ως ποιότητας σχέσεων, αγαθών και υπηρεσιών 

 
 

Στην προηγούμενη ενότητα επιχειρήθηκε η αποτύπωση των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών γύρω από την ευρωπαϊκή ταυτότητα, δηλαδή γύρω από τα κεντρικά 

γνωρίσματα που χαρακτηρίζουν την Ευρώπη ως οικονομικό, πολιτικό και 

πολιτισμικό χώρο. Ανάμεσα στο πρότυπο «Ευρώπη» και στην πραγματικότητα 

«Ευρώπη», όμως, είναι δυνατόν να υπάρχουν διαφορές ή, καλύτερα, να 

προβάλλονται εκ μέρους των εκπαιδευτικών διαφορές. Στην παρούσα ενότητα θα 

συζητηθούν οι νοηματοδοτήσεις της Ευρώπης ως πραγματικότητας, δηλαδή οι 

ευρωπαϊκές αρχές σε επίπεδο εφαρμογής. Έτσι γίνεται μια μετατόπιση από την 

Ευρώπη ως «θεωρία», στην Ευρώπη ως «πράξη».  

Πράγματι, το ουσιαστικό «Ευρώπη» και το επίθετο «ευρωπαϊκός» δεν 

παραπέμπουν μόνον σε ιστορικά και συγχρονικά χαρακτηριστικά του ευρωπαϊκού 

πολιτισμού, αλλά και σε ποιότητα διαδικασιών, αγαθών, προϊόντων και 

αποτελεσμάτων, έτσι όπως αυτά υφίστανται όχι ως ευρωπαϊκή «ιδέα», αλλά ως 

ευρωπαϊκή πραγματικότητα και προοπτική. Με αυτή την έννοια, έχει ενδιαφέρον να 

διαπιστωθούν οι νοηματοδοτήσεις των λέξεων «Ευρώπη» και «ευρωπαϊκός» εκ 

μέρους των εκπαιδευτικών ως όρων που παραπέμπουν σε επιθυμητές ποιότητες. Για 

το σκοπό αυτό σχηματίστηκε μια δέσμη ερωτήσεων οργανωμένων πάνω σε έξι επί 

μέρους άξονες, καθένας από τους οποίους περιλαμβάνει μία ή και περισσότερες 

ερωτήσεις. Οι ερωτήσεις είναι διατυπωμένες ως ισχυρισμοί με θετικό περιεχόμενο 

και ο εκπαιδευτικός που συμπληρώνει το ερωτηματολόγιο καλείται να εκφράσει τη 

συμφωνία ή τη διαφωνία του ως προς το εάν οι λέξεις «Ευρώπη» και «ευρωπαϊκός» 

παραπέμπουν όντως στις ποιότητες αυτές. Πιο συγκεκριμένα, στον πρώτο άξονα 

ανήκουν ερωτήσεις (τοποθετήσεις) που αναφέρονται σε ποιότητα πολιτικού 

πολιτισμού, ενώ στο δεύτερο άξονα ερωτήσεις που παραπέμπουν σε ατομικές 

ελευθερίες. Ο τρίτος άξονας παραπέμπει σε ποιότητα λειτουργιών του κράτους 

(δικαιοσύνη, δημόσια διοίκηση, εκπαίδευση), ο τέταρτος σε κοινωνικό κράτος και 

κοινωνική αλληλεγγύη,  ο πέμπτος σε οικογενειακές αξίες και ο έκτος σε ποιότητα 

οικονομικών μεγεθών. Οι επόμενοι πίνακες εμφανίζουν τις νοηματοδοτήσεις των 

όρων «Ευρώπη» και «ευρωπαϊκός» ως δεικτών ποιότητας σε συγχρονικό επίπεδο εκ 

μέρους των εκπαιδευτικών με βάση τους έξι προαναφερθέντες άξονες. 
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6.5.1 Η Ευρώπη ως ποιότητα πολιτικού πολιτισμού 

 
Πίνακας 22: Νοηματοδοτήσεις των όρων «Ευρώπη» και «ευρωπαϊκός» ως 

ποιοτήτων 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_1 Ειρηνική συνύπαρξη λαών μέσα σε 
ένα ενιαίο πολιτικό και οικονομικό 
σύστημα 

ισχύει 186 52,7 
μάλλον ισχύει 122 34,6 
μάλλον δεν ισχύει 30 8,5 
δεν ισχύει 15 4,2 
 Σύνολο 353 100,0 

 

27_2 Απουσία επιβολής  της βούλησης 
ενός κράτους πάνω σε ένα άλλο δια 
της βίας 

ισχύει 176 50,0 
μάλλον ισχύει 114 32,4 
μάλλον δεν ισχύει 42 11,9 
δεν ισχύει 20 5,7 
 Σύνολο 352 100,0 

 

27_3 Κοινή και ενιαία εξωτερική πολιτική ισχύει 133 37,8 
μάλλον ισχύει 136 38,6 
μάλλον δεν ισχύει 55 15,6 
δεν ισχύει 28 8,0 
 Σύνολο 352 100,0 

 

27_4 Ελεγχόμενος οικονομικός 
ανταγωνισμός ανάμεσα στα 
ευρωπαϊκά εθνικά κράτη 

ισχύει 132 37,9 
μάλλον ισχύει 143 41,1 
μάλλον δεν ισχύει 54 15,5 
δεν ισχύει 19 5,5 
 Σύνολο 348 100,0 

 

27_5 Πολιτική δημοκρατία ισχύει 193 54,8 
μάλλον ισχύει 114 32,4 
μάλλον δεν ισχύει 36 10,2 
δεν ισχύει 9 2,6 
 Σύνολο 352 100,0 

 

27_19 Πολυγλωσσικά και πολυ-πολιτισμικά 
περιβάλλοντα χωρίς συγκρούσεις και 
χωρίς περιχαράκωση 

ισχύει 141 40,1 
μάλλον ισχύει 130 36,9 
μάλλον δεν ισχύει 63 17,9 
δεν ισχύει 18 5,1 
 Σύνολο 352 100,0 

 

 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών και στις επτά ερωτήσεις του πίνακα 

προκύπτει ότι υπάρχουν δεσπόζουσες τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τις 

επιθυμητές πολιτικές αξίες της Ευρώπης. Η επίλυση των προβλημάτων μεταξύ των 

ευρωπαϊκών κρατών χωρίς την απειλή ή τη χρήση βίας, ο διάλογος και οι 

συμβιβασμοί, η κοινή και ανεξάρτητη εξωτερική πολιτική, η πολιτική δημοκρατία, ο 

σεβασμός της ετερότητας, η αποσύνδεση του κράτους από την εκκλησία και ο 
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πολυπολιτισμός (πολυγλωσσία) αποτελούν κυρίαρχες αξίες για την Ευρώπη, όπως θα 

την αντιλαμβάνονται οι εκπαιδευτικοί.  

 
6.5.2 Η Ευρώπη ως χώρος κατοχύρωσης ατομικών ελευθεριών 
 
 
Πίνακας 23: Πολιτικές αξίες της Ευρώπης σε επίπεδο ατομικών δικαιωμάτων και 

ελευθεριών 
 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_6 Ελεύθερη έκφραση ισχύει 222 62,7 
μάλλον ισχύει 101 28,5 
μάλλον δεν ισχύει 17 4,8 
δεν ισχύει 14 4,0 
 Σύνολο 354 100,0 

 

27_7 Προστασία των ατομικών 
δικαιωμάτων 

ισχύει 211 59,6 
μάλλον ισχύει 106 29,9 
μάλλον δεν ισχύει 24 6,8 
δεν ισχύει 13 3,7 
 Σύνολο 354 100,0 

 

27_20 Χαλάρωση του κοινωνικού ελέγχου 
στην ιδιωτική ζωή του ατόμου 

ισχύει 98 28,0 
μάλλον ισχύει 160 45,7 
μάλλον δεν ισχύει 62 17,7 
δεν ισχύει 30 8,6 
 Σύνολο 350 100,0 

 

27_27 Περιορισμένος ελεύθερος χρόνος ισχύει 78 22,5 
μάλλον ισχύει 139 40,1 
μάλλον δεν ισχύει 73 21,0 
δεν ισχύει 57 16,4 
 Σύνολο 347 100,0 

 

 

Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι και στον τομέα των ατομικών 

δικαιωμάτων και ελευθεριών υπάρχουν ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς δεσπόζουσες 

απόψεις και τοποθετήσεις σε ό,τι αφορά το τι εκπροσωπεί σήμερα η Ευρώπη. 

Ελεύθερη έκφραση, προστασία των ατομικών δικαιωμάτων, χαλάρωση του 

κοινωνικού ελέγχου στην ιδιωτική ζωή του ατόμου, και περιορισμένος ελεύθερος 

χρόνος είναι η ουσία του όρου «ευρωπαϊκός», έτσι όπως αυτός ερμηνεύεται στη 

συγχρονική του διάσταση από τα δύο τρίτα περίπου των εκπαιδευτικών. Ωστόσο ένας 

στους τέσσερις εκπαιδευτικούς δεν βλέπει στη χαλάρωση του κοινωνικού ελέγχου 

πάνω στην ιδιωτική ζωή του ατόμου κάποια ευρωπαϊκή ποιότητα, ενώ 37,4% των 
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εκπαιδευτικών δεν βλέπει, αντίστοιχα, ευρωπαϊκή ποιότητα στον περιορισμό του 

ελεύθερου χρόνου του ατόμου. 

 

6.5.3 Η Ευρώπη ως ποιότητα κρατικών λειτουργιών 
 
Πίνακας 24: Ευρώπη ως ποιότητα των λειτουργιών του κράτους 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_10  
 
Αποτελεσματική και αμερόληπτη 
διοίκηση 

ισχύει 136 38,7 
μάλλον ισχύει 117 33,3 
μάλλον δεν ισχύει 69 19,7 
δεν ισχύει 29 8,3 
 Σύνολο 351 100,0 

 

27_12 Κυριαρχία της αρχής της αξιοκρατίας 
στο δημόσιο βίο 

ισχύει 152 43,2 
μάλλον ισχύει 112 31,8 
μάλλον δεν ισχύει 55 15,6 
δεν ισχύει 33 9,4 
 Σύνολο 352 100,0 

 

27_13 Απουσία πελατειακών σχέσεων στη 
δημόσια διοίκηση 

ισχύει 141 40,2 
μάλλον ισχύει 97 27,6 
μάλλον δεν ισχύει 76 21,7 
δεν ισχύει 37 10,5 
 Σύνολο 351 100,0 

 

 
Η αποτίμηση της Ευρώπης ως ποιότητας διοικητικών δομών, λειτουργιών και 

αποτελεσμάτων εκ μέρους των εκπαιδευτικών είναι σε γενικές γραμμές θετική. 

Υπάρχει όμως και ένα όχι αμελητέο ποσοστό εκπαιδευτικών (από 25% μέχρι 30%) 

που δεν αξιολογεί θετικά τη συγκεκριμένη πτυχή της ευρωπαϊκής πραγματικότητας. 

Όπως θα δούμε σε επόμενη ενότητα, το ποσοστό αυτό των «ευρωσκεπτικιστών» 

γίνεται υψηλότερο, όταν αξιολογούνται πιθανές παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση, οι οποίες στρέφονται ευθέως εναντίον 

συμβολικών μορφών της παράδοσης (πρωϊνή προσευχή, αγιασμός, εκκλησιασμός 

κ.α.).  
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6.5.4 Η Ευρώπη ως ποιοτικά αναβαθμισμένο κοινωνικό κράτος 
 
Πίνακας 25: Ευρώπη ως κοινωνικό κράτος και κοινωνική αλληλεγγύη 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_14 Κοινωνικό κράτος για την προστασία 
των κοινωνικά ασθενέστερων 

ισχύει 137 38,9 
μάλλον ισχύει 108 30,7 
μάλλον δεν ισχύει 72 20,5 
δεν ισχύει 35 9,9 
 Σύνολο 352 100,0 

 

27_16 Άμβλυνση των οικονομικών 
ανισοτήτων ανάμεσα στους 
προνομιούχους και τους μη-
προνομιούχους 

ισχύει 118 33,5 
μάλλον ισχύει 101 28,7 
μάλλον δεν ισχύει 89 25,3 
δεν ισχύει 44 12,5 
 Σύνολο 352 100,0 

 

 
Και στις τρεις πτυχές του κοινωνικού κράτους για τις οποίες οι εκπαιδευτικοί 

κλήθηκαν να τοποθετηθούν, υπάρχουν απόψεις με ισχυρή πλειοψηφία σχετικά με το 

αν η Ευρώπη συνδέεται σήμερα με το κοινωνικό κράτος. Ιδιαίτερα στη μία ερώτηση 

(έντονη παρουσία του κράτους στους τομείς της υγείας και της εκπαίδευσης) το 

ποσοστό των εκπαιδευτικών με θετική αξιολόγηση πλησιάζει το 76,0%. Μεγαλύτερο 

είναι το ποσοστό των διαφωνούντων ( 37,8%) , όταν οι εκπαιδευτικοί καλούνται να 

τοποθετηθούν ως προς το αν η Ευρώπη σημαίνει άμβλυνση των οικονομικών 

ανισοτήτων μεταξύ των προνομιούχων και των μη-προνομιούχων. 

 

6.5.5 Η Ευρώπη ως ποιότητα στον τομέα της οικογένειας 

Πίνακας 26: Ευρώπη ως οικογενειακές αξίες 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_22  
χαλαροί οικογενειακοί δεσμοί 

ισχύει 59 16,9 
μάλλον ισχύει 143 40,9 
μάλλον δεν ισχύει 102 29,1 
δεν ισχύει 46 13,1 
 Σύνολο 350 100,0 

 

27_23 πολλαπλές μορφές οικογένειας και 
συμβίωσης μεταξύ ατόμων  

ισχύει 102 28,9 
μάλλον ισχύει 152 43,1 
μάλλον δεν ισχύει 71 20,1 
δεν ισχύει 28 7,9 
 Σύνολο 353 100,0 

 



 162

27_24  
 
χαμηλά ποσοστά γεννήσεων 

ισχύει 117 33,4 
μάλλον ισχύει 130 37,1 
μάλλον δεν ισχύει 57 16,3 
δεν ισχύει 46 13,1 
 Σύνολο 350 100,0 

 

 
Από τις απαντήσεις στις τρεις ερωτήσεις του ερωτηματολογίου που συσχετίζουν την 

Ευρώπη με αποκλίνουσες από την παράδοση (νεωτερικές) αξίες (χαμηλά ποσοστά 

γεννήσεων, χαλαροί οικογενειακοί δεσμοί, πολλαπλές μορφές οικογένειας) προκύπτει 

ότι οι εκπαιδευτικοί όντως συνδέουν την Ευρώπη με νεωτερικές οικογενειακές αξίες. 

Ωστόσο από τις απαντήσεις δεν προκύπτει αν και σε ποιο βαθμό οι ίδιοι αποδέχονται,  

απορρίπτουν ή τηρούν στάση ουδετερότητας απέναντι στις αξίες αυτές. 

 
6.5.6 Η Ευρώπη ως ποιότητα οικονομίας 

 
Πίνακας 27: Ευρώπη ως ποιότητα οικονομικών μεγεθών 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

27_25 χαμηλά ποσοστά ανεργίας ισχύει 101 28,6 
μάλλον ισχύει 79 22,4 
μάλλον δεν ισχύει 94 26,6 
δεν ισχύει 79 22,4 
 Σύνολο 353 100,0 

 

V27_26 οικονομική ευημερία ισχύει 102 29,6 
μάλλον ισχύει 106 30,7 
μάλλον δεν ισχύει 81 23,5 
δεν ισχύει 56 16,2 
 Σύνολο 345 100,0 

 

 
Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών στα παραπάνω ερωτήματα προκύπτουν 

ενδιαφέρουσες τοποθετήσεις. Αναφορικά με την ποιότητα των υποδομών  

(συγκοινωνίες, δημόσια κτίρια κ.α.), αλλά και τη νομοθεσία για την προστασία του 

περιβάλλοντος, οκτώ στους δέκα εκπαιδευτικούς συνδέουν την Ευρώπη με ποιότητα 

στους συγκεκριμένους τομείς. Τα αντίστοιχα ποσοστά είναι αρκετά πιο χαμηλά, όταν 

οι οικονομικοί δείκτες αναφέρονται στα χαμηλά ποσοστά ανεργίας και στην 

ευημερία. Έτσι 39,7% των εκπαιδευτικών απαντούν πως δεν ισχύει ότι η Ευρώπη 

συνδέεται με οικονομική ευημερία, ενώ ο ένας στους δύο δεν θεωρεί ότι η Ευρώπη 

μπορεί να συνδεθεί με χαμηλά ποσοστά ανεργίας. Οι απαντήσεις αυτές 

επιβεβαιώνουν ξανά ότι ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς υπάρχουν, εκτός από τους 
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«ευρωζηλωτές» και τους «ευρωσκεπτικιστές», και μια τρίτη κατηγορία, οι 

«ευρωρεαλιστές». Οι «ευρωρεαλιστές» αξιολογούν την Ευρώπη θετικά σε μια σειρά 

από πτυχές της ευρωπαϊκής πραγματικότητας, αλλά την αξιολογούν αρνητικά εκεί 

όπου τα δεδομένα δεν είναι ευνοϊκά (ανεργία, ανέχεια). 

Τα 28 στοιχεία (επί μέρους ερωτήσεις) της ενότητας 27 του ερωτηματολογίου 

υποβλήθηκαν σε παραγοντική ανάλυση από την οποία αναδείχθηκαν  τέσσερις 

παράγοντες. Οι παράγοντες αυτοί, καθώς επίσης τα φορτία κάθε επί μέρους 

μεταβλητής που τους συγκροτούν, παρουσιάζονται αναλυτικά στον επόμενο πίνακα: 

 

Διάγραμμα  11: Παραγοντική ανάλυση των μεταβλητών για την Ευρώπη ως  

ποιότητα 

 
ευρωπαϊκό επίπεδο_1 φορτίο  ευρωπαϊκό επίπεδο_2 φορτίο 

     
διοίκηση ανεξάρτητη από κομματικές, 
οικονομικές και άλλες επιρροές και εξαρτήσεις 

.606  Ειρηνική συνύπαρξη λαών μέσα 
σε ένα ενιαίο πολιτικό και 
οικονομικό σύστημα 

.686 

αποτελεσματική και αμερόληπτη διοίκηση .678  πολιτική δημοκρατία .729 
κυριαρχία της αρχής της αξιοκρατίας στο 
δημόσιο βίο 

.659  ελεύθερη έκφραση .877 

απουσία πελατειακών σχέσεων στη δημόσια 
διοίκηση 

.707  προστασία των ατομικών 
δικαιωμάτων 

.817 

κοινωνικό κράτος για την προστασία των 
κοινωνικά ασθενέστερων 

.704  κυριαρχία της αρχής της 
νομιμότητας στο δημόσιο βίο 

.609 

έντονη παρουσία του κράτους στους τομείς της 
υγείας και της εκπαίδευσης 

.701    

άμβλυνση των οικονομικών ανισοτήτων 
ανάμεσα στους προνομιούχους και τους μη-
προνομιούχους 

.744    

καλές υποδομές (συγκοινωνιακά δίκτυα, 
δημόσια κτίρια κ.α.) 

.680    

χαμηλά ποσοστά ανεργίας .695    
εκπαίδευση που παράγει μαθησιακό 
αποτέλεσμα 

.648    

     
ευρωπαϊκό επίπεδο_3 φορτίο  ευρωπαϊκό επίπεδο_4 φορτίο 
     
χαλαροί οικογενειακοί δεσμοί .819  κοινή και ενιαία εξωτερική 

πολιτική 
.736 

πολλαπλές μορφές οικογένειας και συμβίωσης 
μεταξύ ατόμων 

.814  Ελεγχόμενος οικονομικός 
ανταγωνισμός ανάμεσα στα 
ευρωπαϊκά εθνικά κράτη 

.634 

χαμηλά ποσοστά γεννήσεων .825    
περιορισμένος ελεύθερος χρόνος .622    
     
Μετά τον έλεγχο αξιοπιστίας των στοιχείων που περιέχουν οι παράγοντες μέσω του 

υπολογισμού του συντελεστή άλφα του Cronbach ( ευρωπαϊκό επίπεδο_1=.946, 

ευρωπαϊκό επίπεδο_2=.913, ευρωπαϊκό επίπεδο_3=.792, ευρωπαϊκό 

επίπεδο_4=.725), δημιουργήθηκαν από τους παράγοντες με την άθροιση των 

στοιχείων που παρουσιάζουν στον οικείο παράγοντα φορτίο μεγαλύτερα από .60 
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τέσσερις κλίμακες. Στο επόμενο διάγραμμα περιέχονται τα βασικά χαρακτηριστικά 

αυτών των κλιμάκων, ενώ ακολουθούν ιστογράμματα με την κατανομή των τιμών 

όλων των κλιμάκων 

 

Διάγραμμα 12:  Χαρακτηριστικά των κλιμάκων για την αποτύπωση της Ευρώπης ως 
ποιότητας 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

ευρωπαϊκό επίπεδο_1 20,15 20,00 10 10 30 

ευρωπαϊκό επίπεδο_2 8,13 7,00 5 5 15 

ευρωπαϊκό επίπεδο_3 8,86 8,00 8 4 12 

ευρωπαϊκό επίπεδο_4 3,82 4,00 4 2 6 

 

  

 
 

  

Από τις κατανομές των τιμών των παραπάνω κλιμάκων προκύπτει ότι στην κλίμακα 

ευρωπαϊκό επίπεδο_1 οι εκπαιδευτικοί κατανέμονται σχεδόν συμμετρικά στα δύο 

τμήματα της κλίμακας (45,5% στο διάστημα 1 έως 19, 7,9% στο ουδέτερο σημείο της 

κλίμακας και 46,6% στο διάστημα 21 έως 40). Αυτό σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί 

διχάζονται, όταν καλούνται να αποτιμήσουν την απόσταση ανάμεσα στην Ευρώπη ως 

ιδεώδες και την Ευρώπη ως πραγματικότητα σε μια σειρά από κρίσιμους τομείς της 

πολιτικής, κοινωνικής και οικονομικής ζωής. Τα σχετικά υψηλά ποσοστά ανεργίας 

αλλά και η αποδόμηση του κοινωνικού κράτους σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

10 15 20 25 30 35 40
0

10
20
30
40
50
60
70

Mean = 
20,15
Std. Dev....

ευρωπαϊκό επίπεδο_1

3 6 9 12 15 18 21
0

20

40

60

80

100

120

Mean = 
8,13
Std. De...

ευρωπαϊκό επίπεδο_2

2,5 5 7,5 10 12,5 15 17,5
0

10

20

30

40

50

60

70

Mean = 
8,86
Std. Dev....

ευρωπαϊκό επίπεδο_3

2 4 6 8
0

20

40

60

80

100

120

Mean = 
3,82
Std. De...

ευρωπαϊκό επίπεδο_4



 165

ερμηνεύουν εν μέρει τις επιφυλάξεις σημαντικής μερίδας των εκπαιδευτικών να 

αξιολογήσουν θετικά την ευρωπαϊκή πραγματικότητα. Η διχοστασία αυτή, η οποία 

υποδηλώνει την παρουσία σημαντικής μερίδας «ευρωρεαλιστών» και 

«ευρωσκεπτικιστών» ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, δεν επηρεάζεται από καμία 

ανεξάρτητη μεταβλητή.  

Στην κλίμακα ευρωπαϊκό επίπεδο_2 παρατηρούμε, αντίθετα, εξαιρετικά υψηλή 

συμφωνία των εκπαιδευτικών με τα περιεχόμενα της κλίμακας, καθώς το 88,8 των 

εκπαιδευτικών του δείγματος τοποθετείται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, το 2,9% 

στο ουδέτερο σημείο (12) και μόνο το 8,3% διατηρεί επιφυλάξεις ή διαφωνεί με τα 

περιεχόμενα της κλίμακας. Αν λάβουμε υπόψη ότι η κλίμακα αυτή περιλαμβάνει 

πολιτικές μόνο αξίες και δεν κάνει αναφορές στην οικονομική και την κοινωνική 

πραγματικότητα της Ευρώπης, ο υψηλός βαθμός συμφωνίας μπορεί να εξηγηθεί. 

Στην κλίμακα ευρωπαϊκό επίπεδο_3 ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών 

τοποθετείται στο διάστημα 4 έως 9, δηλαδή στο θετικό διάστημα της κλίμακας. Το 

24,5% βρίσκεται στο δεξιό ήμισυ (11 έως 20), και ένα ποσοστό 10,8% στο ουδέτερο 

σημείο της κλίμακας. Δεδομένου ότι η κλίμακα αυτή αποτυπώνει αποκλίσεις της 

ευρωπαϊκής πραγματικότητας από παραδοσιακές αξίες της ελληνικής κοινωνίας, οι 

τοποθετήσεις των εκπαιδευτικών στην κλίμακα παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον.  

Η τελευταία κλίμακα αποτυπώνει την αξιολόγηση της ευρωπαϊκής πραγματικότητας 

εκ μέρους των εκπαιδευτικών σε δύο κρίσιμους τομείς: στον έλεγχο των 

ανταγωνισμών ανάμεσα στα ευρωπαϊκά κράτη και στην ευρωπαϊκή εξωτερική 

πολιτική. Η κατανομή των τιμών στην εξάβαθμη αυτή κλίμακα δείχνει ότι οι 

εκπαιδευτικοί αποτιμούν θετικά την ευρωπαϊκή πραγματικότητα στους εν λόγω 

τομείς, καθώς το 71,8% τοποθετείται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας (συμφωνία με 

τα περιεχόμενα), 11,8% βρίσκεται πάνω στο ουδέτερο σημείο (5), και οι υπόλοιποι 

(16,4%) τοποθετούνται στο δεξιό ήμισυ. 

Από τους πέντε παράγοντες (ανεξάρτητες μεταβλητές) που θεωρητικά θα μπορούσαν 

να διαφοροποιούν τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών αναφορικά με την αποτίμηση 

της Ευρώπης ως ποιότητας, μόνο το φύλο συνδέεται με μια συστηματική 

διαφοροποίηση στην περίπτωση της κλίμακας ευρωπαϊκό επίπεδο_3, καθώς ο μέσος 

όρος των γυναικών εκπαιδευτικών στην κλίμακα είναι μεγαλύτερος του αντίστοιχου 

των ανδρών (9,13 έναντι 8,22), πράγμα που σημαίνει ότι οι γυναίκες αξιολογούν πιο 

αρνητικά σε σχέση με τους άνδρες την ευρωπαϊκή πραγματικότητα στον τομέα των 
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οικογενειακών αξιών (χ2=4,501, S=.034). Σε όλες τις υπόλοιπες περιπτώσεις (δηλαδή 

στις 19 από τις 20), οι ανεξάρτητες μεταβλητές συμπεριφέρονται ουδέτερα.. 
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6.6 Η ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση 
 
Η συζήτηση γύρω από την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση, και ειδικότερα 

γύρω από την αναγκαιότητα εισαγωγής της ευρωπαϊκής διάστασης στο ελληνικό 

σχολείο, είναι παλιά (Παντίδης/Πασιάς 2003). Στην ενότητα αυτή θεματοποιείται η 

προβληματική σχετικά με την έννοια της ευρωπαϊκής διάστασης από τη σκοπιά των 

εκπαιδευτικών, η αναγκαιότητα εισαγωγής της στην ελληνική εκπαίδευση, αλλά και 

οι μέθοδοι για την αποτελεσματικότερη προώθησή της. Οι ερωτήσεις που έχουν ως 

αντικείμενο τη διερεύνηση των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών 

απέναντι στα ζητήματα αυτά περιλαμβάνονται στις ενότητες 28, 32 και 33 του 

ερωτηματολογίου (βλ. Παράρτημα Ι). Πρόκειται για 31 ερωτήσεις συνολικά, από τις 

οποίες οι 14 αφορούν την έννοια της ευρωπαϊκής διάστασης και την αναγκαιότητα 

εισαγωγής της στην ελληνική εκπαίδευση, οι 7 τη δομή ενός προγράμματος σπουδών 

στα πλαίσια της αρχικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών (σπουδές) με το οποίο θα 

προωθείται η ευρωπαϊκή διάσταση, και οι 10 το δομή ενός επιμορφωτικού 

προγράμματος για τους εκπαιδευτικούς συμβούλους και τα στελέχη της εκπαίδευσης 

με στόχο την προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση. 

 
6.6.1 Ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση: έννοια και περιεχόμενο 
 

 Η συναίνεση σχετικά με την αναγκαιότητα εισαγωγής της ευρωπαϊκής διάστασης 

είναι πιθανό να κρύβει τις διαφωνίες που υφίστανται σχετικά με το περιεχόμενο του 

όρου «ευρωπαϊκή διάσταση», έτσι όπως αυτές εμφανίζονται στο δημόσιο διάλογο για 

τον εκσυγχρονισμό της ελληνικής εκπαίδευσης προς μία ευρωπαϊκή κατεύθυνση 

(Καλογιαννάκη/Μακράκης 1996, Παιδαγωγική Εταιρεία Ελλάδος 1996, Μπαγάκης 

2003). Πώς αντιλαμβάνεται ο εκπαιδευτικός της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης το 

περιεχόμενο της έννοιας «ευρωπαϊκή διάσταση στη εκπαίδευση»; Μια πρώτη 

απάντηση στο ερώτημα αυτό προκύπτει μέσα από την επεξεργασία των απαντήσεων 

των εκπαιδευτικών του δείγματος σε δεκατέσσερις ερωτήσεις οργανωμένες πάνω σε 

τρία διακριτά πεδία της έννοιας «ευρωπαϊκή διάσταση»: (α) σύγκλιση αρχών και 

αξιών ανάμεσα στα ευρωπαϊκά εκπαιδευτικά συστήματα, (β) μάθηση γύρω από τους 

θεσμούς, τα όργανα και τις λειτουργίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και την ευρωπαϊκή 

πραγματικότητα εν γένει, και (γ) προώθηση της ευρωπαϊκής ταυτότητας μέσω της 

εκπαίδευσης. Οι επόμενοι πίνακας δείχνουν πώς τοποθετούνται οι εκπαιδευτικοί σε 
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κάθε μια από τις 14 ερωτήσεις που επιχειρούν να αποτυπώσουν τις γενικές 

αντιλήψεις τους για την ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση: 

 
Πίνακας 28: Η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση: σύγκλιση με την Ευρώπη 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης: 
(«Τι σημαίνει για σας ο όρος 
ευρωπαϊκή διάσταση στην 
εκπαίδευση;») 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

28_1 ότι η εκπαίδευση στην Ελλάδα δεν 
μπορεί να είναι ξεκομμένη από όσο 
συμβαίνουν στα εκπαιδευτικά 
συστήματα των άλλων χωρών της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 

ισχύει 204 58,1 
μάλλον ισχύει 112 31,9 
μάλλον δεν ισχύει 22 6,3 
δεν ισχύει 13 3,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

28_3 ότι η ελληνική εκπαιδευτική 
πραγματικότητα πρέπει να είναι 
συμβατή με τις Οδηγίες  
της Ευρωπαϊκής  Επιτροπής για την 
εκπαίδευση 

ισχύει 147 42,2 
μάλλον ισχύει 138 39,7 
μάλλον δεν ισχύει 49 14,1 
δεν ισχύει 14 4,0 
 Σύνολο 348 100,0 

 

28_8 ότι οι βασικές αρχές και αξίες που 
διέπουν την ελληνική εκπαίδευση 
πρέπει να είναι οι ίδιες με εκείνες της 
Ευρώπης 

ισχύει 90 25,8 
μάλλον ισχύει 146 41,8 
μάλλον δεν ισχύει 84 24,1 
δεν ισχύει 29 8,3 
 Σύνολο 349 100,0 

 

28_12 ότι πρέπει να υπάρχουν ορισμένοι 
κοινοί στόχοι για τα  εκπαιδευτικά 
συστήματα όλων των μελών της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 

ισχύει 176 50,3 
μάλλον ισχύει 128 36,6 
μάλλον δεν ισχύει 33 9,4 
δεν ισχύει 13 3,7 
 Σύνολο 350 100,0 

 

28_14 ότι όλοι οι πολίτες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης  είναι ανάγκη να αναπτύξουν 
ορισμένες γνώσεις, ικανότητες και 
στάσεις για τη μελλοντική τους ζωή 

ισχύει 176 50,3 
μάλλον ισχύει 129 36,9 
μάλλον δεν ισχύει 31 8,9 
δεν ισχύει 14 4,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

 
Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις μεμονωμένες ερωτήσεις για την ευρωπαϊκή 

διάσταση ως σύγκλιση της ελληνικής εκπαιδευτικής πραγματικότητας με την 

ευρωπαϊκή δείχνουν ότι στις τέσσερις από τις πέντε περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί 

εμφανίζουν πολύ υψηλά ποσοστά συμφωνίας με τα περιεχόμενα των ερωτήσεων, 

πράγμα το οποίο μας επιτρέπει να συναγάγουμε το συμπέρασμα ότι στο σώμα των 

εκπαιδευτικών υφίστανται δεσπόζουσες απόψεις γύρω από το συγκεκριμένο θέμα. Σε 

μία όμως περίπτωση («οι βασικές αρχές και αξίες που διέπουν την ελληνική 

εκπαίδευση πρέπει να είναι οι ίδιες με εκείνες της Ευρώπης») περίπου το ένα τρίτο 

των εκπαιδευτικών φαίνεται να διαφωνεί με την πρόταση της εξίσωσης των αξιών και 
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των αρχών που διέπουν τα εκπαιδευτικά συστήματα όλων των χωρών στην Ευρώπη. 

Έμμεσα το εύρημα αυτό παραπέμπει στη θέση ότι μια ολική εκπαιδευτική σύγκλιση 

με την Ευρώπη δεν είναι επιθυμητή στον τομέα των αρχών και των αξιών, αφήνοντας 

έτσι χώρο για «εθνικές» αρχές και αξίες στα επί μέρους εκπαιδευτικά συστήματα54. 

 
Πίνακας 29: Η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση: μάθηση για την Ευρώπη 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

28_6 ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 
μαθαίνουν περισσότερα για τη συμβολή 
του ελληνικού πολιτισμού στη 
διαμόρφωση του ευρωπαϊκού 
πολιτισμού 

ισχύει 179 51,4 
μάλλον ισχύει 106 30,5 
μάλλον δεν ισχύει 48 13,8 
δεν ισχύει 15 4,3 
 Σύνολο 348 100,0 

 

28_7 
 

ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 
μαθαίνουν πιο πολλά για τους 
υπόλοιπους λαούς της Ευρώπης 

ισχύει 165 47,1 
μάλλον ισχύει 120 34,3 
μάλλον δεν ισχύει 48 13,7 
δεν ισχύει 17 4,9 
 Σύνολο 350 100,0 

 

 
Σε αρκετά υψηλό επίπεδο κινείται η συναίνεση των εκπαιδευτικών, επίσης, όταν η 

ευρωπαϊκή διάσταση ορίζεται ως μάθηση, δηλαδή όταν αυτή αναφέρεται σε γνώσεις 

που πρέπει να αποκτήσουν οι Έλληνες μαθητές γύρω από την Ευρώπη. Ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον προκαλεί η τοποθέτηση του 81,9% των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με την 

οποία ευρωπαϊκή διάσταση σημαίνει ότι οι μαθητές πρέπει να μαθαίνουν 

περισσότερα για τη συμβολή του ελληνικού πολιτισμού στη διαμόρφωση του 

ευρωπαϊκού. 

 

Μία από τις τρεις πτυχές της ευρωπαϊκής διάστασης είναι η καλλιέργεια ευρωπαϊκής 

ταυτότητας στους μαθητές. Στις τέσσερις από τις πέντε ερωτήσεις που ορίζουν την 

ευρωπαϊκή διάσταση σε αυτό το πλαίσιο, εμφανίζεται υψηλός βαθμός συμφωνίας με 

τα περιεχόμενα των ερωτήσεων εκ μέρους των εκπαιδευτικών. Μόνο στην 

τοποθέτηση «(ευρωπαϊκή διάσταση σημαίνει ότι) οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 

διδάσκονται περισσότερη ευρωπαϊκή ιστορία και γεωγραφία» φαίνεται να υπάρχουν 

επιφυλάξεις και διαφωνία από ένα σημαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών (31,8%). 

 
Πίνακας 30: Η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση: ανάπτυξη ευρωπαϊκής 

ταυτότητας 
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Α

ρι
θ.

 
ερ

ώ
τη

ση
ς  

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Πίνακας συχνοτήτων 

28_2 ότι η ιδέα της ενωμένης Ευρώπης 
πρέπει να προβληθεί στη νέα γενιά  όλο 
και περισσότερο 

ισχύει 176 50,6 
μάλλον ισχύει 133 38,2 
μάλλον δεν ισχύει 23 6,6 
δεν ισχύει 16 4,6 
 Σύνολο 348 100,0 

 

28_9 ότι είναι αναγκαία η καλλιέργεια 
θετικών στάσεων των Ελλήνων 
μαθητών απέναντι στην Ευρώπη 

ισχύει 174 50,0 
μάλλον ισχύει 136 39,1 
μάλλον δεν ισχύει 22 6,3 
δεν ισχύει 16 4,6 
 Σύνολο 348 100,0 

 

28_10 ότι είναι αναγκαία η εντονότερη 
παρουσία ευρωπαϊκών γλωσσών στο 
σχολικό πρόγραμμα 

ισχύει 124 35,5 
μάλλον ισχύει 137 39,3 
μάλλον δεν ισχύει 56 16,0 
δεν ισχύει 32 9,2 
 Σύνολο 349 100,0 

 

28_11 ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 
διδάσκονται περισσότερη ευρωπαϊκή 
ιστορία και γεωγραφία 

ισχύει 110 31,5 
μάλλον ισχύει 128 36,7 
μάλλον δεν ισχύει 82 23,5 
δεν ισχύει 29 8,3 
 Σύνολο 349 100,0 

 

28_13 ότι είναι πλέον αναγκαία η ανάπτυξη 
της ευρωπαϊκής ταυτότητας μέσω του 
σχολείου 

ισχύει 161 46,1 
μάλλον ισχύει 138 39,5 
μάλλον δεν ισχύει 35 10,0 
δεν ισχύει 15 4,3 
 Σύνολο 349 100,0 

 

 
 
6.6.2 Η ενίσχυση της ευρωπαϊκής διάστασης μέσα από την αρχική κατάρτιση των 

εκπαιδευτικών 
 
Η παρουσία της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση δεν εξαρτάται μόνον από 

ενδεχόμενες αλλαγές στα προγράμματα σπουδών ή τα σχολικά βιβλία των διαφόρων 

εκπαιδευτικών βαθμίδων από την προσχολική μέχρι την ανώτερη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, αλλά πρωτίστως από το κατά πόσον τα προγράμματα σπουδών των 

εκπαιδευτικών (βασικές σπουδές) περιλαμβάνουν αντίστοιχα στοιχεία. Τούτο ισχύει 

όχι μόνον επειδή η υλοποίηση των προγραμμάτων σπουδών στις διάφορες 

εκπαιδευτικές βαθμίδες διαμεσολαβείται υποχρεωτικά από τον εκπαιδευτικό, αλλά 

επειδή μια σειρά από δυνατότητες για δραστηριότητες και πρωτοβουλίες οι οποίες 

σχετίζονται στενά με την εισαγωγή και την ενίσχυση της ευρωπαϊκής διάστασης στο 

σχολείο, δεν μπορούν να αξιοποιηθούν χωρίς την εμπλοκή του εκπαιδευτικού, των 
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σχολικών συμβούλων και των διοικητικών στελεχών της εκπαίδευσης, κάτι άλλωστε 

που αφορά γενικά την υλοποίηση εκπαιδευτικής πολιτικής στον τομέα των 

καινοτομιών (Μάρκου 2010)55. 

Προκειμένου να διαπιστωθεί κατά πόσον οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η ευρωπαϊκή 

διάσταση στην εκπαίδευση θα μπορούσε να ενισχυθεί μέσω του εμπλουτισμού των 

προγραμμάτων σπουδών των πανεπιστημιακών Τμημάτων και Σχολών όπου 

εκπαιδεύονται μελλοντικοί εκπαιδευτικοί, διατυπώθηκαν επτά επί μέρους ερωτήσεις, 

κάθε μία από τις οποίες αναφέρεται σε έναν ξεχωριστό τομέα γνώσεων γύρω από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση, οι οποίες κατά την άποψη των εκπαιδευτικών θα έπρεπε να 

προσφέρονται στη φάση της αρχικής εκπαίδευσης. Ο επόμενος πίνακας απεικονίζει 

τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών του δείγματος πάνω στο ζήτημα αυτό. 

 
Πίνακας 31: Η προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης μέσω αλλαγών στην αρχική  

κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

32_1 Μαθήματα γύρω από τους 
ευρωπαϊκούς θεσμούς και τη 
λειτουργία τους 

συμφωνώ 184 52,7 
μάλλον συμφωνώ 133 38,1 
μάλλον διαφωνώ 20 5,7 
διαφωνώ 12 3,4 
 Σύνολο 349 100,0 

 

32_2 Μαθήματα γύρω από την οικονομική 
διάσταση της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

συμφωνώ 123 35,1 
μάλλον συμφωνώ 136 38,9 
μάλλον διαφωνώ 74 21,1 
διαφωνώ 17 4,9 
 Σύνολο 350 100,0 

 

32_3 Μαθήματα γύρω από την Ιστορία της 
Ευρώπης 

συμφωνώ 207 59,0 
μάλλον συμφωνώ 116 33,0 
μάλλον διαφωνώ 23 6,6 
διαφωνώ 5 1,4 
 Σύνολο 351 100,0 

 

32_4 Μαθήματα γύρω από τον πολιτισμό 
των ευρωπαϊκών λαών και την 
ευρωπαϊκή ταυτότητα 

συμφωνώ 224 63,8 
μάλλον συμφωνώ 109 31,1 
μάλλον διαφωνώ 15 4,3 
διαφωνώ 3 ,9 
 Σύνολο 351 100,0 

 

32_5 Μαθήματα ευρωπαϊκών γλωσσών συμφωνώ 183 52,4 
μάλλον συμφωνώ 115 33,0 
μάλλον διαφωνώ 39 11,2 
διαφωνώ 12 3,4 
 Σύνολο 349 100,0 
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32_6 Μαθήματα γύρω από τα εκπαιδευτικά 

συστήματα των χωρών της Ευρώπης 
συμφωνώ 222 63,1 
μάλλον συμφωνώ 101 28,7 
μάλλον διαφωνώ 25 7,1 
διαφωνώ 4 1,1 
 Σύνολο 352 100,0 

 

32_7 Μαθήματα γύρω από το ευρωπαϊκό 
δίκαιο 

συμφωνώ 151 43,3 
μάλλον συμφωνώ 142 40,7 
μάλλον διαφωνώ 36 10,3 
διαφωνώ 20 5,7 
 Σύνολο 349 100,0 

 

 
 
Τα ποσοστά με τα οποία οι εκπαιδευτικοί τάσσονται υπέρ της περισσότερης μάθησης 

για την Ευρώπη στη φάση της αρχικής κατάρτισης είναι ιδιαίτερα υψηλά, πράγμα που 

μπορεί να ερμηνευτεί ως εκτίμηση εκ μέρους των ότι η παρεχόμενη σήμερα μάθηση 

με τα ισχύοντα προγράμματα σπουδών δεν είναι επαρκής. Το εύρημα αυτό σημαίνει 

ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ήδη επισημάνει ότι τα προγράμματα σπουδών των 

εκπαιδευτικών στα πανεπιστήμια χρειάζονται εμπλουτισμό με την εισαγωγή 

μαθημάτων ή γνωστικών αντικειμένων γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους 

θεσμούς της. Μόνο σε έναν τομέα (μαθήματα γύρω από την οικονομική διάσταση της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης) υπάρχει επιφύλαξη ή διαφωνία από το ένα τέταρτο των 

εκπαιδευτικών (26,0%). 

 
6.6.3 Η ευρωπαϊκή διάσταση στα πλαίσια της επιμόρφωσης σχολικών συμβούλων και 

στελεχών της εκπαίδευσης 
 
Προκειμένου να αποτυπωθεί η γνώμη των εκπαιδευτικών σχετικά με την προώθηση 

της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση μέσω της επιμόρφωσης των 

εκπαιδευτικών στελεχών και των σχολικών συμβούλων, περιελήφθησαν στο 

ερωτηματολόγιο δέκα χωριστές ερωτήσεις (ενότητα 33). Κάθε ερώτηση αντιστοιχεί 

σε έναν συγκεκριμένο τομέα πληροφόρησης και ενημέρωσης που κατά τη γνώμη των 

εκπαιδευτικών πρέπει να αποκτήσουν οι σχολικοί σύμβουλοι και τα διοικητικά 

στελέχη της εκπαίδευσης στα πλαίσια της επιμόρφωσης που παρέχεται από την 

πολιτεία. Από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι ένας τέτοιος 

εμπλουτισμός θεωρείται απαραίτητος. 

 
Πίνακας 32: Προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης μέσω του εμπλουτισμού των 

επιμορφωτικών προγραμμάτων για σχολικούς συμβούλους και 
στελέχη της εκπαίδευσης 
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Α

ρι
θ.

 
ερ

ώ
τη

ση
ς  

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Πίνακας συχνοτήτων 

33_1 Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
διοίκησης της εκπαίδευσης σε άλλες 
ευρωπαϊκές χώρες 

συμφωνώ 243 69,4 
μάλλον συμφωνώ 89 25,4 
μάλλον διαφωνώ 11 3,1 
διαφωνώ 7 2,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

33_2 Μαθήματα γύρω από την εκπαιδευτική 
πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

συμφωνώ 237 68,1 
μάλλον συμφωνώ 92 26,4 
μάλλον διαφωνώ 12 3,4 
διαφωνώ 7 2,0 
 Σύνολο 348 100,0 

 

33_3 Μαθήματα γύρω από την προώθηση της 
ποιότητας της εκπαίδευσης σε άλλες 
χώρες της Ευρώπης 

συμφωνώ 242 69,1 
μάλλον συμφωνώ 95 27,1 
μάλλον διαφωνώ 8 2,3 
διαφωνώ 5 1,4 
 Σύνολο 350 100,0 

 

33_4 Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
αξιολόγησης της εκπαίδευσης  σε άλλες 
χώρες της Ευρώπης 

συμφωνώ 239 68,1 
μάλλον συμφωνώ 94 26,8 
μάλλον διαφωνώ 11 3,1 
διαφωνώ 7 2,0 
 Σύνολο 351 100,0 

 

33_5 Μαθήματα γύρω από τα τρέχοντα 
συστήματα συμβουλευτικής στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση 

συμφωνώ 238 68,4 
μάλλον συμφωνώ 87 25,0 
μάλλον διαφωνώ 17 4,9 
διαφωνώ 6 1,7 
 Σύνολο 348 100,0 

 

V33_6 Μαθήματα γύρω από την εκπαιδευτική 
νομοθεσία άλλων ευρωπαϊκών χωρών 

συμφωνώ 175 50,4 
μάλλον συμφωνώ 135 38,9 
μάλλον διαφωνώ 26 7,5 
διαφωνώ 11 3,2 
 Σύνολο 347 100,0 

 

33_7 Μαθήματα γύρω από τις εμπειρίες 
άλλων χωρών σχετικά με τη διοίκηση 
της σχολικής μονάδας 

συμφωνώ 223 63,7 
μάλλον συμφωνώ 107 30,6 
μάλλον διαφωνώ 14 4,0 
διαφωνώ 6 1,7 
 Σύνολο 350 100,0 

 

33_8 Μαθήματα γύρω από την αξιολόγηση 
της επίδοσης των μαθητών 

συμφωνώ 218 62,5 
μάλλον συμφωνώ 110 31,5 
μάλλον διαφωνώ 16 4,6 
διαφωνώ 5 1,4 
 Σύνολο 349 100,0 

 

33_9 Μαθήματα γύρω από την ένταξη των 
μεταναστών μαθητών σε άλλες χώρες 

συμφωνώ 244 69,5 
μάλλον συμφωνώ 99 28,2 
μάλλον διαφωνώ 5 1,4 
διαφωνώ 3 ,9 
 Σύνολο 351 100,0 
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33_10 Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
πρόσληψης του εκπαιδευτικού 
προσωπικού σε άλλες χώρες 

συμφωνώ 175 50,3 
μάλλον συμφωνώ 115 33,0 
μάλλον διαφωνώ 38 10,9 
διαφωνώ 20 5,7 
 Σύνολο 348 100,0 

 

 
Με ποσοστά που κινούνται πάνω από το 90,0% οι εκπαιδευτικοί τοποθετούνται υπέρ 

του εμπλουτισμού του περιεχομένου των επιμορφωτικών σεμιναρίων για σχολικούς 

συμβούλους και διοικητικά στελέχη της εκπαίδευσης με μαθήματα ή γνωστικά 

αντικείμενα γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση. Μοναδική εξαίρεση αποτελεί η 

τοποθέτηση «μαθήματα γύρω από τα συστήματα πρόσληψης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού σε άλλες χώρες», όπου 16,6% εκφράζει αμφιβολίες ή διαφωνεί με ένα 

τέτοιο μέτρο. 

 

Η παραγοντική ανάλυση των ερωτήσεων της ενότητας 28 του ερωτηματολογίου 

(έννοια και αναγκαιότητα της ευρωπαϊκής διάστασης) οδήγησε στη δημιουργία δύο 

κλιμάκων (ευρωπαϊκή διάσταση_1, ευρωπαϊκή διάσταση_2) με 24 και 16 διαστήματα, 

αντιστοίχως. Οι επτά ερωτήσεις της ενότητας 32 συγκροτούν μία κλίμακα με 28 

διαστήματα (κατάρτιση_1). Οι ερωτήσεις της ενότητας 33 απαρτίζουν, μετά από 

παραγοντική ανάλυση, δύο χωριστούς παράγοντες που αντιστοιχούν σε ομόλογες 

κλίμακες (επιμόρφωση_1, επιμόρφωση_2) με 16 και 9 διαστήματα, αντιστοίχως. Ο 

επόμενος πίνακας δείχνει τα στοιχεία κάθε παράγοντα καθώς και τα φορτία των 

μεταβλητών στον παράγοντα με τον οποίο συνδέονται: 

 
Διάγραμμα 13: Παράγοντες για την ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση 
 
Ευρωπαϊκή διάσταση_1 φορτίο  Ευρωπαϊκή διάσταση_2 φορτίο 
     
Ότι η εκπαίδευση στην Ελλάδα δεν μπορεί 
να είναι ξεκομμένη από όσα συμβαίνουν 
στα εκπαιδευτικά συστήματα των άλλων 
χωρών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

.769  ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 
μαθαίνουν πιο πολλά για τους 
υπόλοιπους λαούς της Ευρώπης 

.623 

Ότι η ιδέα της Ενωμένης Ευρώπης πρέπει 
να προβληθεί στη νέα γενιά όλο και 
περισσότερο 

.779  ότι οι βασικές αρχές και αξίες που 
διέπουν την ελληνική εκπαίδευση 
πρέπει να είναι οι ίδιες με εκείνες της 
Ευρώπης 

.624 

Ότι η ελληνική εκπαιδευτική 
πραγματικότητα πρέπει να είναι συμβατή 
με τις Οδηγίες της Ευρωπαϊκής Επιτροπής 
για την εκπαίδευση 

.735  ότι είναι αναγκαία η καλλιέργεια 
θετικών στάσεων των Ελλήνων 
μαθητών απέναντι στην Ευρώπη 

.568 

Ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να μάθουν 
περισσότερα για τις ευρωπαϊκές αξίες και 
τον ευρωπαϊκό πολιτισμό 

.764  ότι είναι αναγκαία η εντονότερη 
παρουσία ευρωπαϊκών γλωσσών στο 
σχολικό πρόγραμμα 

.747 

Ότι οι Έλληνες μαθητές πρέπει να 
μαθαίνουν περισσότερα για τους θεσμούς 
της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

.695  ότι είναι αναγκαία η εντονότερη 
παρουσία ευρωπαϊκών γλωσσών στο 
σχολικό πρόγραμμα 

.746 

ότι πρέπει να υπάρχουν ορισμένοι κοινοί .615    
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στόχοι για τα  εκπαιδευτικά συστήματα 
όλων των μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
ότι είναι πλέον αναγκαία η ανάπτυξη της 
ευρωπαϊκής ταυτότητας μέσω του 
σχολείου 

.655    

ότι όλοι οι πολίτες της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης  είναι ανάγκη να αναπτύξουν 
ορισμένες γνώσεις, ικανότητες και 
στάσεις για τη μελλοντική τους ζωή 

.607    

     
Κατάρτιση_1 φορτίο  Επιμόρφωση_1 φορτίο 
     
Μαθήματα γύρω από τους ευρωπαϊκούς 
θεσμούς και τη λειτουργία τους 

.745  Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
διοίκησης της εκπαίδευσης σε άλλες 
ευρωπαϊκές χώρες 

.791 

Μαθήματα γύρω από την οικονομική 
διάσταση της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

.698  Μαθήματα γύρω από την 
εκπαιδευτική πολιτική της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης 

.779 

Μαθήματα γύρω από την Ιστορία της 
Ευρώπης 

.722  Μαθήματα γύρω από την προώθηση 
της ποιότητας της εκπαίδευσης σε 
άλλες χώρες της Ευρώπης 

.762 

Μαθήματα γύρω από τον πολιτισμό των 
ευρωπαϊκών λαών και την ευρωπαϊκή 
ταυτότητα 

.721  Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
αξιολόγησης της εκπαίδευσης  σε 
άλλες χώρες της Ευρώπης 

.793 

Μαθήματα ευρωπαϊκών γλωσσών .658  Μαθήματα γύρω από τα τρέχοντα 
συστήματα συμβουλευτικής στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση 

.744 

Μαθήματα γύρω από τα εκπαιδευτικά 
συστήματα των χωρών της Ευρώπης 

.643    

Μαθήματα γύρω από το ευρωπαϊκό δίκαιο .705    
   Επιμόρφωση_2 Φορτίο 
   Μαθήματα γύρω από την αξιολόγηση 

της επίδοσης των μαθητών 
.739 

   Μαθήματα γύρω από την ένταξη των 
μεταναστών μαθητών σε άλλες χώρες 

.685 

   Μαθήματα γύρω από τα συστήματα 
πρόσληψης του εκπαιδευτικού 
προσωπικού σε άλλες χώρες 

.772 

 
Με τον μετασχηματισμό των παραγόντων σε κλίμακες προέκυψαν πέντε διακριτές 

κλίμακες με 24, 15, 21, 15 και 9 διαστήματα αντιστοίχως. Στο επόμενο διάγραμμα 

παρατίθενται τα βασικά γνωρίσματα των κλιμάκων αυτών: 

 
Διάγραμμα 14: Κλίμακες για την αποτύπωση της ευρωπαϊκής διάστασης 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Ευρωπαϊκή διάσταση_1 13,46 13,00 8 8 24 

Ευρωπαϊκή διάσταση_2 9,66 10,00 10 5 15 

Κατάρτιση 11,40 11,00 7 7 21 

Επιμόρφωση_1 14,45 15,00 20 5 15 

Επιμόρφωση_2 8,63 9,00 12 3 9 
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Από τη μελέτη των κατανομών των τιμών που δίνουν οι εκπαιδευτικοί του δείγματος 

στις παραπάνω κλίμακες προκύπτουν τα εξής: 

Στην κλίμακα ευρωπαϊκή διάσταση_1 ποσοστό 89,3% των εκπαιδευτικών δίνουν 

τιμές που κινούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας. Ποσοστό 1,7% είναι 

τοποθετημένοι στο ουδέτερο σημείο (τιμή 20), ενώ το 9,9% επιφυλάσσονται ή 

διαφωνούν με τα περιεχόμενα της κλίμακας. Το εύρημα αυτό συνιστά μια σαφή 

συνηγορία εκ μέρους των εκπαιδευτικών για τη μεταβίβαση περισσότερης και πιο 

συγκεκριμένης γνώσης γύρω από την Ευρώπη και τους θεσμούς της στο σχολείο. Το 

ίδιο ισχύει και για την κλίμακα ευρωπαϊκή διάσταση_2, όπου το 80,4% των 

εκπαιδευτικών δίνει τιμές που κινούνται στο διάστημα συμφωνίας (τιμές 1 έως 12), 

ενώ 19,6% εκφράζουν επιφυλάξεις ή διαφωνίες. Στην κλίμακα «κατάρτιση» το 94,5% 

των τιμών κινείται στο αριστερό άκρο της κλίμακας, σηματοδοτώντας την ισχυρή 

συναίνεση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς για την αναγκαιότητα προώθησης της 

ευρωπαϊκής διάστασης μέσω των αρχικών σπουδών των μελλοντικών εκπαιδευτικών. 

Δεν ισχύει το ίδιο για τις δύο επόμενες κλίμακες (επιμόρφωση_1 και επιμόρφωση_2), 

5 10 15 20 25 30 35
0

10
20
30
40
50
60
70

Mean = 
13,46
Std. ...

ευρωπαϊκή διάσταση_1

3 6 9 12 15 18 21
0

10

20

30

40

50

60

Mean = 
9,66
Std. Dev. 
= 3,243...

ευρωπαϊκή διάσταση_2

5 10 15 20 25 30
0

10
20
30
40
50
60
70

Mean 
= 11,...

κατάρτιση_1

3 6 9 12 15 18 21
0

20
40
60
80

100

Mean = 
14,45...

επιμόρφωση_1

2 4 6 8 10 12 14
0

20

40

60

80

100

Mean 
= 8,63
Std. ...

επιμόρφωση_2



 177

όπου εκφράζονται από τους εκπαιδευτικούς ισχυρές επιφυλάξεις. Έτσι π.χ. στην 

κλίμακα επιμόρφωση_1 το 20,2% των τιμών της κλίμακας βρίσκεται στο ουδέτερο 

σημείο (τιμή 15), ενώ το 39,5% κινείται στο διάστημα διαφωνίας (τιμές 16 έως 20). 

Ακόμη πιο ισχυρές εμφανίζονται οι επιφυλάξεις στην κλίμακα επιμόρφωση_2, όπου 

ποσοστό 64,9% των εκπαιδευτικών δίνουν τιμές που κινούνται στο δεξιό ήμισυ της 

κλίμακας. 

 
Μια σύγκριση των αποτελεσμάτων της ανάλυσης με τις αρχικές υποθέσεις 

(ενότητα 5.3.5.10) δείχνει ότι οι τρεις από τις πέντε γενικές υποθέσεις (ορισμοί της 

ευρωπαϊκής διάστασης, προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης μέσω των αρχικών 

σπουδών) επαληθεύονται. Για τις δύο όμως υποθέσεις, οι οποίες αφορούν την 

προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης μέσα από την επιμόρφωση των σχολικών 

συμβούλων και των στελεχών της εκπαίδευσης, οι αρχικές υποθέσεις δεν 

επαληθεύονται. Φαίνεται ότι υπάρχουν επιφυλάξεις εκ μέρους των εκπαιδευτικών ότι 

η ευρωπαϊκή διάσταση στην εκπαίδευση θα μπορούσε να προωθηθεί μέσω της 

επιμόρφωσης των σχολικών συμβούλων και των διοικητικών στελεχών. 

Ο έλεγχος για την επισήμανση διαφορών ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς με 

βάση τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές έδειξε ότι οι αντιλήψεις και οι στάσεις των 

εκπαιδευτικών γύρω από την ευρωπαϊκή διάσταση και την προώθησή της στην 

ελληνική εκπαίδευση, έτσι όπως αυτές εκφράζονται μέσα από τις πέντε κλίμακες, 

είναι ενιαίες και δεν διαφοροποιούνται με βάση κάποιον από τους παραπάνω 

παράγοντες σε στατιστικά σημαντικό επίπεδο. 
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6.7 Η εκπαίδευση στην Ελλάδα και την Ευρώπη: ομοιότητες και αποκλίσεις 
 
Αντικείμενο της ενότητας αυτής δεν είναι οι «αντικειμενικές» ομοιότητες και 

διαφορές ανάμεσα στην ελληνική και την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πραγματικότητα 

σε επίπεδο θεσμών, λειτουργιών, διαδικασιών και αποτελεσμάτων, θέμα με το οποίο 

ασχολείται η Συγκριτική Παιδαγωγική, αλλά η διερεύνηση των αντιλήψεων των 

εκπαιδευτικών γύρω από τις (πραγματικές ή φαντασιακές) ομοιότητες και διαφορές 

ανάμεσα στην Ελλάδα και την Ευρώπη. Η ύπαρξη αντικειμενικών ομοιοτήτων και 

διαφορών ανάμεσα στην Ελλάδα και τις υπόλοιπες χώρες της Ευρώπης στον 

εκπαιδευτικό τομέα αποτελεί ένα γεγονός εν μέρει ανεξάρτητο από τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών γύρω από τις ομοιότητες και τις διαφορές ανάμεσα στην Ελλάδα 

και την Ευρώπη στο βαθμό που η επιστημονική γνώση σχετικά με τα συγκριτικά 

δεδομένα αντανακλάται ή όχι στις συνειδήσεις των εκπαιδευτικών. Όπως 

διαπιστώσαμε σε προηγούμενη ενότητα της εργασίας, το επίπεδο ενημέρωσης των 

εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της, αλλά και 

σχετικά με την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική δεν είναι ιδιαίτερα υψηλό, 

σύμφωνα πάντοτε με τις δικές τους εκτιμήσεις.  

Στο βαθμό που η φράση «ευρωπαϊκή διάσταση» παραπέμπει σε ποιότητα 

περιβαλλόντων, προγραμμάτων, διαδικασιών και αποτελεσμάτων, υπάρχει η 

δυνατότητα να διαπιστωθεί κατά πόσον οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται την 

ελληνική πραγματικότητα ως «ευρωπαϊκή», με την δεοντολογική (κανονιστική) 

έννοια. Στην παρούσα ενότητα θα διερευνηθεί η «αίσθηση» που έχουν οι 

εκπαιδευτικοί για τις ομοιότητες και τις διαφορές μεταξύ ελληνικής και ευρωπαϊκής 

εκπαιδευτικής πραγματικότητας, ανεξάρτητα από το εάν αυτή συνάδει ή όχι με τις 

πραγματικές, δηλαδή αντικειμενικά διαπιστώσιμες, συγκλίσεις ή αποκλίσεις. Για το 

σκοπό αυτό έχουν ενσωματωθεί στο ερωτηματολόγιο 22 ερωτήσεις (ενότητα 29), 

κάθε μία από τις οποίες αφορά μια πτυχή δυνητικής σύγκλισης ή απόκλισης ανάμεσα 

στην ελληνική και την ευρωπαϊκή πραγματικότητα. Η οδηγία προς τους 

εκπαιδευτικούς που συμπλήρωσαν τα ερωτηματολόγια ήταν να εντοπίσουν αν κατά 

την κρίση τους υπάρχει αρνητική διαφοροποίηση ανάμεσα στην ελληνική και την 

(υπόλοιπη) ευρωπαϊκή πραγματικότητα, με άλλα λόγια αν η ευρωπαϊκή διάσταση 

αποτελεί ήδη χαρακτηριστικό της ελληνικής εκπαίδευσης ή όχι. Όπου κατά την κρίση 

των εκπαιδευτικών υπάρχει διαφορά, τότε λείπει η ευρωπαϊκή διάσταση στο 

συγκεκριμένο σημείο, ενώ αντιστρόφως, όταν δε υπάρχει διαφορά, η ελληνική 
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πραγματικότητα εμφανίζει «ευρωπαϊκή διάσταση», όντας εξισωμένη με την 

αντίστοιχη πραγματικότητα σε άλλες ευρωπαϊκές χώρες. Οι ερωτήσεις είναι 

διαρθρωμένες σε τρεις τομείς. Στον πρώτο εξετάζονται γενικά χαρακτηριστικά της 

εκπαίδευσης (οκτώ ερωτήσεις), στον δεύτερο ζητήματα εκπαιδευτικού προσωπικού 

(πέντε ερωτήσεις) και στον τρίτο η ποιότητα της σχολικής καθημερινότητας (εννέα 

ερωτήσεις). Στους πίνακες που ακολουθούν αποτυπώνεται η άποψη των 

εκπαιδευτικών σχετικά με την ύπαρξη ή απουσία αρνητικών διαφορών ανάμεσα στην 

ελληνική και την (υπόλοιπη) ευρωπαϊκή πραγματικότητα: 

 

6.7.1 Αποκλίσεις στα γενικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης 

 

Πίνακας 33: Αρνητικές διαφορές: γενικά χαρακτηριστικά του συστήματος 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

29_1 Διαθέσιμα κονδύλια για τη δημόσια 
εκπαίδευση 

υπάρχει 248 70,9 
μάλλον υπάρχει 64 18,3 
μάλλον δεν υπάρχει 26 7,4 
δεν υπάρχει 12 3,4 
 Σύνολο 350 100,0 

 

29_2 Υπάρχουσες υποδομές (κτίρια, 
αίθουσες, βιβλιοθήκες, 
εργαστηριακός εξοπλισμός) 

υπάρχει 246 70,3 
μάλλον υπάρχει 62 17,7 
μάλλον δεν υπάρχει 28 8,0 
δεν υπάρχει 14 4,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

29_3 Σύστημα διοίκησης της εκπαίδευσης υπάρχει 192 55,3 
μάλλον υπάρχει 112 32,3 
μάλλον δεν υπάρχει 32 9,2 
δεν υπάρχει 11 3,2 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_4 Σύστημα συμβουλευτικής στην 
εκπαίδευση (σχολικοί σύμβουλοι) 

υπάρχει 166 47,8 
μάλλον υπάρχει 127 36,6 
μάλλον δεν υπάρχει 46 13,3 
δεν υπάρχει 8 2,3 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_5 Εξάρτηση της εκπαίδευσης από τα 
κόμματα 

υπάρχει 172 49,6 
μάλλον υπάρχει 102 29,4 
μάλλον δεν υπάρχει 48 13,8 
δεν υπάρχει 25 7,2 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_15 Δημοκρατικός χαρακτήρας της 
εκπαίδευσης (άμβλυνση των 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων) 

υπάρχει 94 27,0 
μάλλον υπάρχει 135 38,8 
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μάλλον δεν υπάρχει 83 23,9 
δεν υπάρχει 36 10,3 
 Σύνολο 348 100,0 

 

29_16 Σχολικά προγράμματα (οργάνωση 
των μαθημάτων μιας βαθμίδας ή μιας 
τάξης) 

υπάρχει 129 37,3 
μάλλον υπάρχει 150 43,4 
μάλλον δεν υπάρχει 49 14,2 
δεν υπάρχει 18 5,2 
 Σύνολο 346 100,0 

 

29_21 
 

Ωφέλιμος χρόνος για μάθηση 
(διάρκεια σχολικού έτους, αργίες, 
διακοπές) 

υπάρχει 111 32,0 
μάλλον υπάρχει 104 30,0 
μάλλον δεν υπάρχει 83 23,9 
δεν υπάρχει 49 14,1 
 Σύνολο 347 100,0 

 

 
Με εξαίρεση δύο περιπτώσεις (ωφέλιμος χρόνος για μάθηση, δημοκρατικός 

χαρακτήρας της εκπαίδευσης) όπου σεβαστό ποσοστό των ερωτηθέντων 

εκπαιδευτικών είναι της άποψης ότι δεν υπάρχουν αρνητικές αποκλίσεις, σε όλες τις 

υπόλοιπες περιπτώσεις η άποψη των εκπαιδευτικών είναι σαφής: υπάρχει αρνητική 

απόκλιση μεταξύ του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και του μέσου 

ευρωπαϊκού.  

 
6.7.2 Αποκλίσεις σε ζητήματα εκπαιδευτικού προσωπικού 
 
Πίνακας 34: Αρνητικές διαφορές: εκπαιδευτικό προσωπικό 
 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

29_6 Σύστημα αρχικής κατάρτισης 
(σπουδές) των εκπαιδευτικών 

υπάρχει 119 34,2 
μάλλον υπάρχει 132 37,9 
μάλλον δεν υπάρχει 66 19,0 
δεν υπάρχει 31 8,9 
 Σύνολο 348 100,0 

 

29_7 Σύστημα πρόσληψης των 
εκπαιδευτικών 

υπάρχει 118 34,0 
μάλλον υπάρχει 123 35,4 
μάλλον δεν υπάρχει 73 21,0 
δεν υπάρχει 33 9,5 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_8 Εργασιακές σχέσεις του 
εκπαιδευτικού προσωπικού 

υπάρχει 100 28,9 
μάλλον υπάρχει 146 42,2 
μάλλον δεν υπάρχει 65 18,8 
δεν υπάρχει 35 10,1 
 Σύνολο 346 100,0 

 

29_17 Αξιολόγηση των εκπαιδευτικών υπάρχει 137 39,5 
μάλλον υπάρχει 108 31,1 
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μάλλον δεν υπάρχει 65 18,7 
δεν υπάρχει 37 10,7 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_22 Αμοιβές των εκπαιδευτικών υπάρχει 247 71,0 
μάλλον υπάρχει 47 13,5 
μάλλον δεν υπάρχει 22 6,3 
δεν υπάρχει 32 9,2 
 Σύνολο 348 100,0 

 

 
 
Εκεί που πάνω από το 84% των εκπαιδευτικών συμφωνούν ότι υπάρχει αρνητική 

απόκλιση μεταξύ Ευρώπης και Ελλάδας είναι οι αμοιβές των εκπαιδευτικών. Σε όλες 

τις υπόλοιπες περιπτώσεις η δεσπόζουσα άποψη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς είναι 

ότι υπάρχει αρνητική απόκλιση, ωστόσο ένα σεβαστό ποσοστό συναδέλφων τους που 

κυμαίνεται από 28 έως 30% εκφράζουν την άποψη ότι δεν υπάρχει τέτοια αρνητική 

απόκλιση. 

 
6.7.3 Αποκλίσεις σε ζητήματα σχολικής καθημερινότητας 
 
Πίνακας 35: Αρνητικές διαφορές: σχολική καθημερινότητα 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

29_9 Οργάνωση της σχολικής μονάδας υπάρχει 160 46,1 
μάλλον υπάρχει 134 38,6 
μάλλον δεν υπάρχει 41 11,8 
δεν υπάρχει 12 3,5 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_10 Σχέσεις ανάμεσα στο εκπαιδευτικό 
προσωπικό 

υπάρχει 83 24,1 
μάλλον υπάρχει 105 30,5 
μάλλον δεν υπάρχει 92 26,7 
δεν υπάρχει 64 18,6 
 Σύνολο 344 100,0 

 

29_11 Σχέσεις σχολείου-γονέων υπάρχει 104 30,1 
μάλλον υπάρχει 129 37,3 
μάλλον δεν υπάρχει 78 22,5 
δεν υπάρχει 35 10,1 
 Σύνολο 346 100,0 

 

29_12 Άμεση συμμετοχή των γονέων στις 
δαπάνες του σχολείου 

υπάρχει 121 35,1 
μάλλον υπάρχει 94 27,2 
μάλλον δεν υπάρχει 80 23,2 
δεν υπάρχει 50 14,5 
 Σύνολο 345 100,0 

 

29_13 Σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών υπάρχει 74 21,6 
μάλλον υπάρχει 111 32,4 
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μάλλον δεν υπάρχει 102 29,7 
δεν υπάρχει 56 16,3 
 Σύνολο 343 100,0 

 

29_14 Εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (ποιότητα 
του μαθησιακού αποτελέσματος) 

υπάρχει 100 28,8 
μάλλον υπάρχει 145 41,8 
μάλλον δεν υπάρχει 72 20,7 
δεν υπάρχει 30 8,6 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_18 Αξιολόγηση των μαθητών υπάρχει 108 31,1 
μάλλον υπάρχει 154 44,4 
μάλλον δεν υπάρχει 62 17,9 
δεν υπάρχει 23 6,6 
 Σύνολο 347 100,0 

 

29_19 Μέθοδοι διδασκαλίας υπάρχει 119 34,2 
μάλλον υπάρχει 147 42,2 
μάλλον δεν υπάρχει 57 16,4 
δεν υπάρχει 25 7,2 
 Σύνολο 348 100,0 

 

29_20 Σχολική καθημερινότητα (σχολική 
προσευχή, αγιασμός, παρελάσεις) 

υπάρχει 161 46,5 
μάλλον υπάρχει 112 32,4 
μάλλον δεν υπάρχει 35 10,1 
δεν υπάρχει 38 11,0 
 Σύνολο 346 100,0 

 

 
Στην περιοχή της σχολικής καθημερινότητας παρατηρούμε τρεις τύπους απάντησης: 

σχεδόν καθολική συναίνεση για αρνητική απόκλιση (π.χ. οργάνωση της σχολικής 

μονάδας), ύπαρξη δεσπόζουσας άποψης με σεβαστή μειοψηφούσα αντίθετη άποψη 

(π.χ. μέθοδοι διδασκαλίας, εκπαιδευτικό αποτέλεσμα κ.α.) και διχασμό απόψεων (π.χ. 

σχέσεις εκπαιδευτικών-μαθητών). Η παραγοντική ανάλυση των μεταβλητών 

(ερωτήσεων) της ενότητας 29 απέδωσε τέσσερις παράγοντες γύρω από τους οποίους 

συγκεντρώνονται συγκεκριμένου τύπου διαφορές ανάμεσα στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα και στο ευρωπαϊκό εκπαιδευτικό status quo, έτσι όπως το 

προσλαμβάνουν οι εκπαιδευτικοί. Η σύνθεση των παραγόντων και τα φορτία των 

μεταβλητών παρουσιάζονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Διάγραμμα 15: Παράγοντες της ενότητας 29 (διαφορές στην εκπαίδευση 

μεταξύ Ελλάδας και μέσης ευρωπαϊκής κατάστασης) 
 
παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
Διαφορά_1   Διαφορά_2  
Εκπαιδευτικό αποτέλεσμα (ποιότητα του 
μαθησιακού αποτελέσματος) 

.728  Διαθέσιμα κονδύλια για τη δημόσια 
εκπαίδευση 

.807 

Δημοκρατικός χαρακτήρας της 
εκπαίδευσης (άμβλυνση των 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων) 

.716  Υπάρχουσες υποδομές (κτίρια, 
αίθουσες, βιβλιοθήκες, εργαστηριακός 
εξοπλισμός) 

.868 

Σχολικά προγράμματα (οργάνωση των 
μαθημάτων μιας βαθμίδας ή μιας τάξης) 

.660  Σύστημα διοίκησης της εκπαίδευσης .825 

Μέθοδοι διδασκαλίας .620  Σύστημα συμβουλευτικής στην .699 
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εκπαίδευση (σχολικοί σύμβουλοι) 
Σχολική καθημερινότητα (σχολική 
προσευχή, αγιασμός, παρελάσεις) 

.630    

Ωφέλιμος χρόνος για μάθηση (διάρκεια 
σχολικού έτους, αργίες, διακοπές) 

.704    

     
παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
Διαφορά_3   Διαφορά_4  
Σύστημα αρχικής κατάρτισης (σπουδές) 
των εκπαιδευτικών 

.687  Σχέσεις ανάμεσα στο εκπαιδευτικό 
προσωπικό 

.608 

Σύστημα πρόσληψης των εκπαιδευτικών .625  Σχέσεις σχολείου-γονέων .660 
Εργασιακές σχέσεις του εκπαιδευτικού 
προσωπικού 

.658  Άμεση συμμετοχή των γονέων στις 
δαπάνες του σχολείου 

.664 

     
 
Οι τέσσερις παράγοντες μετασχηματίστηκαν σε αντίστοιχες κλίμακες (διαφορά_1, 

διαφορά_2, διαφορά_3 και διαφορά_4), αφού πρώτα έγινε ο έλεγχος  αξιοπιστίας των 

κλιμάκων και προέκυψαν σχετικά υψηλοί συντελεστές αξιοπιστίας (Cronbach’s 

alpha). Τα βασικά στατιστικά γνωρίσματα των κλιμάκων απεικονίζονται στο 

ακόλουθο διάγραμμα: 

 
Διάγραμμα 16: Κλίμακες διαφορά_1, διαφορά_2, διαφορά_3 και διαφορά_4 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσπ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Διαφορά_1 12,16 12,00 12 6 18 

Διαφορά_2 6,19 5,00 4 4 12 

Διαφορά_3 6,17 6,00 6 3 9 

Διαφορά_4 6,71 6,00 6 3 9 
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Από τη μελέτη των κατανομών των τιμών στις παραπάνω κλίμακες προκύπτουν τα 

εξής:  

Ο μέσος όρος της πρώτης κλίμακας (12,6) βρίσκεται σαφώς στο αριστερό 

ήμισυ (περιοχή συμφωνίας), καθώς το 72,0% των τιμών κινείται σε αυτή την περιοχή, 

ενώ το 8,2% βρίσκεται πάνω στο ουδέτερο σημείο. Συνεπώς στα συγκεκριμένα 

γνωρίσματα της ελληνικής εκπαίδευσης τα οποία εκφράζει η εν λόγω κλίμακα οι 

εκπαιδευτικοί προσλαμβάνουν αρνητική απόκλιση της Ελλάδας σε σχέση με την 

Ευρώπη. 

Ακόμη πιο έντονη εκδηλώνεται η τάση αυτή στη δεύτερη κλίμακα, η οποία 

εκφράζει γνωρίσματα της εκπαίδευσης όπως λ.χ. υποδομές, χρηματοδότηση, 

διοίκηση και σύστημα συμβουλευτικής. Το 87,6% των τιμών της κλίμακας είναι 

τοποθετημένο στην περιοχή της συμφωνίας, το 3,5% στο ουδέτερο σημείο και μόλις 

το 8,0% των τιμών κινείται στην περιοχή των επιφυλάξεων και της διαφωνίας. 

Ίδια είναι η εικόνα και στην περίπτωση της τρίτης κλίμακας, η οποία εκφράζει 

γνωρίσματα της εκπαίδευσης όπως το σύστημα κατάρτισης, το σύστημα πρόσληψης 

και το εργασιακό καθεστώς των εκπαιδευτικών. Το 74,5% των τιμών της κλίμακας 

τοποθετείται στο αριστερό ήμισυ, ενώ το 25,5% στην περιοχή των επιφυλάξεων και 

της διαφωνίας. Συνεπώς, και εδώ οι εκπαιδευτικοί του δείγματος παρατηρούν 

αρνητική απόκλιση ανάμεσα στην Ελλάδα και στη μέση ευρωπαϊκή κατάσταση. 

Η τέταρτη κλίμακα επιχειρεί να απεικονίσει τις διαφορές ανάμεσα στην 

ελληνική και την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πραγματικότητα στο πεδίο των σχέσεων 

ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό, των σχέσεων μεταξύ γονέων και 

εκπαιδευτικών και των σχέσεων γονέων σχολείου γενικότερα. Ποσοστό 62,7% των 

τιμών της κλίμακας κινούνται στο αριστερό ήμισυ, ενώ το 37,3% είναι τοποθετημένο 

στην περιοχή επιφυλάξεων και διαφωνιών. 

Και στις τέσσερις περιπτώσεις οι εκπαιδευτικοί προσλαμβάνουν μια αρνητική 

διαφορά ανάμεσα στην ελληνική και τη μέση ευρωπαϊκή πραγματικότητα. Αυτή η 

αυτοκριτική ματιά αποτελεί μια ένδειξη ότι οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται μια 

εκπαιδευτική «υστέρηση» της Ελλάδας σε σύγκριση με την Ευρώπη, κάτι που ίσως 

ερμηνεύει τη θετική τους στάση απέναντι σε ενδεχόμενες ευρωπαϊκές παρεμβάσεις 

για τον εκσυγχρονισμό του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, όπως θα φανεί 

στην επόμενη ενότητα. 

Οι τέσσερις γενικές ερευνητικές υποθέσεις σχετικά με την αντίληψη 

αρνητικών διαφορών μεταξύ Ελλάδας και Ευρώπης στον τομέα της εκπαίδευσης εκ 
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μέρους των εκπαιδευτικών επιβεβαιώνονται από τα εμπειρικά δεδομένα. Εκτός από 

το φύλο, το οποίο μόνο σε μία περίπτωση (διαφορά_3) διαφοροποιεί τις αντιλήψεις 

των εκπαιδευτικών, οι ανεξάρτητες μεταβλητές συμπεριφέρονται ουδέτερα απέναντι 

στις αξιολογήσεις της ελληνικής πραγματικότητας και τη σύγκρισή τους με τη μέση 

ευρωπαϊκή. Στη μοναδική περίπτωση όπου το φύλο φαίνεται να παίζει κάποιο ρόλο 

στη διαφοροποίηση των αξιολογήσεων των εκπαιδευτικών οι άνδρες εκπαιδευτικοί 

τείνουν να καταγράφουν πιο συχνά την ύπαρξη μιας αρνητικής απόκλισης σε 

σύγκριση με τις γυναίκες συναδέλφους των (χ2=4,072, S=.044). 
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6.8 Επιθυμητές παρεμβάσεις στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα: η Ευρώπη ως 
ευκαιρία εκπαιδευτικού εκσυγχρονισμού 

 
Με άμεσο και έμμεσο τρόπο η Ευρωπαϊκή Ένωση ασκεί τα τελευταία είκοσι χρόνια 

επιρροές στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, όπως αναπτύξαμε ήδη στο πρώτο 

μέρος της εργασίας. Από την πραγματικότητα  της άσκησης των επιρροών, όμως, 

μέχρι την αντίληψη των εκπαιδευτικών για τις ασκούμενες επιρροές, υπάρχει μεγάλη 

απόσταση. Η απόσταση αυτή μεγεθύνεται και από τον τρόπο άσκησης της 

εκπαιδευτικής πολιτικής από το ελληνικό υπουργείο παιδείας, ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά 

τις προσπάθειες του υπουργείου να νομιμοποιήσει μέσω της επίκλησης στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση διάφορες παρεμβάσεις στην εκπαίδευση. Η φρασεολογία «είναι 

απαίτηση της Ευρωπαϊκής Ένωσης» και «μέτρα ευρωπαϊκής σύγκλισης» 

χρησιμοποιείται συχνά από το πολιτικό προσωπικό που έχει στον τομέα ευθύνης του 

την εκπαιδευτική πολιτική. Αυτό αφορά τόσο την κάθε φορά κυβερνητική πλευρά, 

όσο και την αντιπολίτευση, και μάλιστα ανεξαρτήτως του περιεχομένου των 

επιχειρημάτων και ανεξαρτήτως της στάσης του πολιτικού φορέα απέναντι στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση56. Η σύνδεση αυτή των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων (υπαρκτών ή 

επιθυμητών) με την εκπαιδευτική πολιτική στο δημόσιο λόγο δεν αφήνει 

ανεπηρέαστους τους εκπαιδευτικούς. Η υπόθεση που κάνουμε στο σημείο αυτό είναι 

ότι οι εκπαιδευτικοί σε γενικές γραμμές υιοθετούν τον κεντρικό πυρήνα του επίσημου 

– κυβερνητικού ή αντιπολιτευτικού – λόγου σε ό,τι αφορά το σημείο ότι οι 

παρεμβάσεις που γίνονται στην ελληνική εκπαίδευση συναρτώνται με ευρωπαϊκή 

επιρροή.  Στην ενότητα αυτή επιχειρούμε να διερευνήσουμε τις αντιλήψεις και τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην εκχώρηση εκπαιδευτικής κυριαρχίας στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση, με την έννοια της αναγκαιότητας των ευρωπαϊκών επιρροών 

(ερωτήσεις ενότητας 34), αλλά και της υποχρεωτικότητας για το ελληνικό υπουργείο 

παιδείας των παρεμβάσεων (μέτρων) που ασκεί η Ευρωπαϊκή Ένωση στην ελληνική 

εκπαίδευση (ερωτήσεις ενότητας 30). 

 

Θεωρητικά υπάρχουν τρεις τρόποι να αποκτήσει το ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα ευρωπαϊκή διάσταση: πρώτον, η προώθηση αλλαγών οι οποίες θα 

στοχεύουν στη σύγκλιση με τα εκπαιδευτικά δεδομένα της Ευρωπαϊκής Ένωσης, 

δεύτερον, παρεμβάσεις από την πλευρά της Ευρωπαϊκής Ένωσης με τις οποίες θα 

αλλάζει το εκπαιδευτικό τοπίο στην Ελλάδα και τρίτον, ο συνδυασμός των δύο αυτών 

μεθόδων. Οι εκπαιδευτικοί του δείγματος ρωτήθηκαν σχετικά με το ποιες 
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εκπαιδευτικές παρεμβάσεις εκτιμούν ότι θα έπρεπε να γίνουν από την πλευρά της 

Ευρώπης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα με στόχο τον εκσυγχρονισμό του. Οι 

δυνητικές αυτές παρεμβάσεις ανήκουν σε τρεις περιοχές. Στην πρώτη περιοχή 

(ερωτήσεις 1, 2, 5, 11, 13, 14, 18, 19, 20, 21) το αντικείμενο των παρεμβάσεων είναι 

τα γενικά χαρακτηριστικά του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, στη δεύτερη 

(ερωτήσεις 3, 4, 6 ,7, 8, 9, 10, 15) οι πιθανές αλλαγές αφορούν το σύστημα πρόληψης 

των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτικών στελεχών και γενικότερα θέματα 

εκπαιδευτικού προσωπικού, ενώ στην τρίτη περιοχή αντικείμενο είναι η σχολική 

καθημερινότητα και η βελτίωσή της (ερωτήσεις 16, 17, 22, 23, 24, 25, 26, 27, 28). Το 

εισαγωγικό κείμενο για τις 28 ερωτήσεις αυτής της ενότητας  είναι το εξής : «Πιο 

κάτω θα δείτε ορισμένους τομείς της ελληνικής εκπαίδευσης για τους οποίους 

υποστηρίζεται ότι πρέπει να υπάρξουν παρεμβάσεις εκ μέρους της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Σε ποιους από τους τομείς αυτούς θεωρείτε εσείς ότι πρέπει να υπάρξουν 

αντίστοιχες παρεμβάσεις;». Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών στις ερωτήσεις αυτές 

φαίνονται από τους πίνακες που ακολουθούν. 

 
6.8.1 Ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στα γενικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης 
 
Ως γενικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης νοούνται η δομή του εκπαιδευτικού 

συστήματος, η ηλικία έναρξης της υποχρεωτικής φοίτησης, η διαδικασία πρόσβασης 

στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, τα αναλυτικά προγράμματα, οι γενικοί στόχοι της 

παιδείας, τα περιεχόμενα των σχολικών εγχειριδίων, το σύστημα αξιολόγησης των 

μαθητικών επιδόσεων, το σύστημα λήψεως αποφάσεων εντός του εκπαιδευτικού 

οργανισμού, ο ρόλος της τοπικής αυτοδιοίκησης στην εκπαίδευση, η συμμετοχή των 

γονέων στη διοίκηση του σχολείου και τα κονδύλια για την εκπαίδευση. 

 
Πίνακας 36: Παρεμβάσεις στα γενικά χαρακτηριστικά του συστήματος 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

31_1 στη δομή του εκπαιδευτικού μας 
συστήματος 
 

ισχύει 113 32,2 
μάλλον ισχύει 129 36,8 
μάλλον δεν ισχύει 54 15,4 
δεν ισχύει 55 15,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_2 στο να γίνει υποχρεωτικό το 
νηπιαγωγείο και για τα δύο έτη 

ισχύει 190 54,3 
μάλλον ισχύει 82 23,4 
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μάλλον δεν ισχύει 44 12,6 
δεν ισχύει 34 9,7 
 Σύνολο 350 100,0 

 

V31_5 στη διαδικασία πρόσβασης των 
αποφοίτων της δευτεροβάθμιας στα 
ΑΕΙ και τα ΤΕΙ 

ισχύει 134 38,2 
μάλλον ισχύει 97 27,6 
μάλλον δεν ισχύει 65 18,5 
δεν ισχύει 55 15,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_11 στη σύνταξη των αναλυτικών 
προγραμμάτων 

ισχύει 105 30,0 
μάλλον ισχύει 110 31,4 
μάλλον δεν ισχύει 90 25,7 
δεν ισχύει 45 12,9 
 Σύνολο 350 100,0 

 

31_12 στον προσδιορισμό των γενικών 
εκπαιδευτικών στόχων της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

ισχύει 106 30,2 
μάλλον ισχύει 124 35,3 
μάλλον δεν ισχύει 80 22,8 
δεν ισχύει 41 11,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31-13 στα περιεχόμενα των σχολικών 
βιβλίων 

ισχύει 97 27,5 
μάλλον ισχύει 94 26,6 
μάλλον δεν ισχύει 98 27,8 
δεν ισχύει 64 18,1 
 Σύνολο 353 100,0 

 

31_14 στο σύστημα αξιολόγησης των 
επιδόσεων των μαθητών στο 
σχολείο 

ισχύει 84 23,9 
μάλλον ισχύει 114 32,4 
μάλλον δεν ισχύει 91 25,9 
δεν ισχύει 63 17,9 
 Σύνολο 352 100,0 

 

31_18 στη μεταφορά εκπαιδευτικών 
αρμοδιοτήτων από το κέντρο στην 
περιφέρεια 

ισχύει 125 35,6 
μάλλον ισχύει 100 28,5 
μάλλον δεν ισχύει 66 18,8 
δεν ισχύει 60 17,1 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_19 στη μεταφορά εκπαιδευτικών 
αρμοδιοτήτων στην τοπική 
αυτοδιοίκηση 

ισχύει 76 21,7 
μάλλον ισχύει 92 26,2 
μάλλον δεν ισχύει 93 26,5 
δεν ισχύει 90 25,6 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_20 στη συμμετοχή των γονέων στη 
διοίκηση του σχολείου 

ισχύει 63 17,9 
μάλλον ισχύει 73 20,8 
μάλλον δεν ισχύει 115 32,8 
δεν ισχύει 100 28,5 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_21 στην αύξηση των κρατικών 
κονδυλίων για την εκπαίδευση 

ισχύει 230 65,3 
μάλλον ισχύει 66 18,8 
μάλλον δεν ισχύει 34 9,7 
δεν ισχύει 22 6,3 
 Σύνολο 352 100,0 
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Όπως  παρατηρούμε από τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών, μόνο σε πολύ λίγες 

περιπτώσεις οι γνώμες τους διχάζονται, όπως π. χ.  στην περίπτωση παρεμβάσεων για 

αλλαγές στα σχολικά εγχειρίδια, στο σύστημα αξιολόγησης των μαθητών  και στη 

μεταφορά αρμοδιοτήτων στην τοπική αυτοδιοίκηση. Η μοναδική περίπτωση όπου οι 

ευρωπαϊκές παρεμβάσεις δεν είναι επιθυμητές από την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών είναι η συμμετοχή των γονέων στη διοίκηση του σχολείου, όπου 

61,3% των εκπαιδευτικών διαφωνούν με το ενδεχόμενο αυτό. Σε όλες τις υπόλοιπες 

περιπτώσεις εκδηλώνεται μια δεσπόζουσα φιλοπαρεμβατική άποψη, πράγμα που 

σημαίνει ότι οι εκπαιδευτικοί στην πλειοψηφία τους δεν είναι ευχαριστημένοι και δεν 

υπερασπίζονται το status quo. Υπάρχει, ωστόσο, μια ισχυρή μειοψηφία 

εκπαιδευτικών που κυμαίνεται γύρω στο 30%, η οποία δεν βλέπει ευνοϊκά 

ενδεχόμενες βελτιωτικές παρεμβάσεις από την πλευρά της Ευρωπαϊκής Ένωσης. 

Μόνο στην περίπτωση ευρωπαϊκής παρέμβασης για την  αύξηση των κρατικών 

κονδυλίων για την εκπαίδευση οι αντιρρήσεις είναι εξασθενημένες. 

 

6.8.2 Εκπαιδευτικό προσωπικό 

Τα ζητήματα του εκπαιδευτικού προσωπικού (αρχική εκπαίδευση, επιμόρφωση, 

τρόπος πρόσληψης εκπαιδευτικών και στελεχών, αξιολόγηση) βρίσκονται συχνά στο 

επίκεντρο του δημοσίου διαλόγου για την παιδεία. Με αυτή την έννοια μπορεί να 

υποθέσει κανείς ότι για τα θέματα αυτά εκκρεμούν αλλαγές57 

 
Πίνακας 37: Παρεμβάσεις σε ζητήματα εκπαιδευτικού προσωπικού 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

31_3 στη διαδικασία επιλογής των 
στελεχών της εκπαίδευσης 

ισχύει 139 39,6 
μάλλον ισχύει 101 28,8 
μάλλον δεν ισχύει 63 17,9 
δεν ισχύει 48 13,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_4 στη διαδικασία επιλογής των 
σχολικών συμβούλων 

ισχύει 125 35,6 
μάλλον ισχύει 112 31,9 
μάλλον δεν ισχύει 61 17,4 
δεν ισχύει 53 15,1 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_6 στον τρόπο πρόσληψης των 
εκπαιδευτικών στη δημόσια 
εκπαίδευση 

ισχύει 114 32,4 
μάλλον ισχύει 80 22,7 
μάλλον δεν ισχύει 79 22,4 
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δεν ισχύει 79 22,4 
 Σύνολο 352 100,0 

 

31_7 στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου 

ισχύει 109 31,0 
μάλλον ισχύει 104 29,5 
μάλλον δεν ισχύει 75 21,3 
δεν ισχύει 64 18,2 
 Σύνολο 352 100,0 

 

31_8 στην αξιολόγηση των 
εκπαιδευτικών 

ισχύει 109 31,0 
μάλλον ισχύει 91 25,9 
μάλλον δεν ισχύει 82 23,3 
δεν ισχύει 70 19,9 
 Σύνολο 352 100,0 

 

31_9 στο σύστημα κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης 

ισχύει 126 35,9 
μάλλον ισχύει 108 30,8 
μάλλον δεν ισχύει 69 19,7 
δεν ισχύει 48 13,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_10 στο σύστημα κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 

ισχύει 137 39,0 
μάλλον ισχύει 102 29,1 
μάλλον δεν ισχύει 66 18,8 
δεν ισχύει 46 13,1 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_15 στην επιμόρφωση των 
εκπαιδευτικών 

ισχύει 135 38,4 
μάλλον ισχύει 128 36,4 
μάλλον δεν ισχύει 56 15,9 
δεν ισχύει 33 9,4 
 Σύνολο 352 100,0 

 

 
 

Οι αντιστάσεις των εκπαιδευτικών σε ενδεχόμενες ευρωπαϊκές παρεμβάσεις 

που αφορούν ζητήματα του εκπαιδευτικού προσωπικού είναι αυξημένες σε σχέση με 

τα ζητήματα που θίγονται στην προηγούμενη ενότητα. Έτσι π.χ. τα ποσοστά των 

εκπαιδευτικών που εκφράζουν αντιρρήσεις και ενδοιασμούς σε πιθανές παρεμβάσεις 

που αφορούν τον τρόπο πρόσληψης των εκπαιδευτικών, την αξιολόγηση του 

εκπαιδευτικού έργου και την αξιολόγηση των εκπαιδευτικών κινούνται πάνω από το 

40%, ενώ κατά μέσον όρο ο ένας στους τέσσερις εκπαιδευτικούς δεν συμφωνεί με 

ευρωπαϊκές παρεμβάσεις για τη βελτίωση του συστήματος εκπαίδευσης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης. 
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6.8.3 Παρεμβάσεις σε θέματα σχολικής καθημερινότητας 

 

Πέρα από τα γενικά χαρακτηριστικά του συστήματος και τα ζητήματα του 

εκπαιδευτικού προσωπικού, η ευρωπαϊκή διάσταση αφορά και μια σειρά θεμάτων 

που άπτονται της σχολικής καθημερινότητας και της ποιότητας του σχολείου. Με τη 

βοήθεια εννέα ειδικών ερωτήσεων οι εκπαιδευτικοί εκλήθησαν να εκφράσουν τις 

απόψεις τους και γι αυτή την περιοχή δυνητικών επιθυμητών παρεμβάσεων. Οι 

απαντήσεις τους περιέχονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Πίνακας 38:  Παρεμβάσεις σε ζητήματα σχολικής καθημερινότητας 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

31_16 στην εισαγωγή των νέων τεχνολογιών 
στο σχολείο 

ισχύει 183 52,0 
μάλλον ισχύει 127 36,1 
μάλλον δεν ισχύει 23 6,5 
δεν ισχύει 19 5,4 
 Σύνολο 352 100,0 

 

31_17 στις υποχρεώσεις του σχολείου 
απέναντι στους αλλοδαπούς και 
παλιννοστούντες μαθητές 

ισχύει 146 41,6 
μάλλον ισχύει 137 39,0 
μάλλον δεν ισχύει 44 12,5 
δεν ισχύει 24 6,8 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_22 στην απόκρουση αφομοιωτικών 
πολιτικών απέναντι σε μαθητές με 
πολιτισμικές διαφορές 

ισχύει 145 41,5 
μάλλον ισχύει 123 35,2 
μάλλον δεν ισχύει 52 14,9 
δεν ισχύει 29 8,3 
 Σύνολο 349 100,0 

 

31_23 στην άμβλυνση των εκπαιδευτικών 
ανισοτήτων 

ισχύει 176 50,3 
μάλλον ισχύει 113 32,3 
μάλλον δεν ισχύει 33 9,4 
δεν ισχύει 28 8,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

31_24 στην ένταξη των μαθητών με ειδικές 
ανάγκες στο κανονικό σχολείο 

ισχύει 158 45,0 
μάλλον ισχύει 105 29,9 
μάλλον δεν ισχύει 54 15,4 
δεν ισχύει 34 9,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_25 στην καθιέρωση του ολοήμερου 
σχολείου 

ισχύει 177 50,6 
μάλλον ισχύει 113 32,3 
μάλλον δεν ισχύει 31 8,9 
δεν ισχύει 29 8,3 
 Σύνολο 350 100,0 

 

31_26 στην παροχή πρόσθετων ευκαιριών      
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μάθησης στους αδύνατους μαθητές ισχύει 198 56,1 
μάλλον ισχύει 105 29,7 
μάλλον δεν ισχύει 30 8,5 
δεν ισχύει 20 5,7 
 Σύνολο 353 100,0 

 

31_27 στην ενίσχυση της παρουσίας των 
νέων τεχνολογιών στο σχολείο 

ισχύει 219 62,4 
μάλλον ισχύει 94 26,8 
μάλλον δεν ισχύει 25 7,1 
δεν ισχύει 13 3,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

31_28 στην ενίσχυση των ξένων γλωσσών 
στο σχολείο 

ισχύει 163 49,2 
μάλλον ισχύει 102 30,8 
μάλλον δεν ισχύει 40 12,1 
δεν ισχύει 26 7,9 
 Σύνολο 331 100,0 

 

 
 

Με εξαίρεση την ερώτηση που αφορά παρεμβάσεις για την ένταξη των 

μαθητών με ειδικές ανάγκες στο κανονικό σχολείο, όπου ο ένας στους τέσσερις 

εκπαιδευτικούς διαφωνεί ή εκφράζει επιφυλάξεις, σε όλες τις υπόλοιπες ερωτήσεις 

αποτυπώνεται μία δεσπόζουσα άποψη φιλική απέναντι σε ενδεχόμενη ευρωπαϊκή 

παρέμβαση για τη βελτίωση των όρων της σχολικής καθημερινότητας. 

 

Η παραγοντική ανάλυση των ερωτήσεων της ενότητας 31 του 

ερωτηματολογίου (επιθυμητές ευρωπαϊκές παρεμβάσεις ) οδήγησε στη δημιουργία 

τεσσάρων  κλιμάκων (παρέμβαση_1, παρέμβαση_2, παρέμβαση_3 και παρέμβαση_4) 

με 24,  24, 12 και 9  διαστήματα, αντίστοιχα. Ο επόμενος πίνακας δείχνει τα στοιχεία 

κάθε παράγοντα καθώς και τα φορτία των μεταβλητών στον παράγοντα στον οποίο 

υπάγονται: 

 
Διάγραμμα 17: Παραγοντική ανάλυση των ερωτήσεων για τις επιθυμητές 

παρεμβάσεις 
 

παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
Παρέμβαση_1   Παρέμβαση_2  
 στη διαδικασία επιλογής των 
στελεχών της εκπαίδευσης 

.771   στην εισαγωγή των νέων 
τεχνολογιών στο σχολείο 

.661 

στη διαδικασία επιλογής των 
σχολικών συμβούλων 

.783   στις υποχρεώσεις του σχολείου 
απέναντι στους αλλοδαπούς και 
παλιννοστούντες μαθητές 

.584 

 στη διαδικασία πρόσβασης των 
αποφοίτων της δευτεροβάθμιας στα 
ΑΕΙ και τα ΤΕΙ 

.769   στην αύξηση των κρατικών 
κονδυλίων για την εκπαίδευση 

.764 

 στον τρόπο πρόσληψης των 
εκπαιδευτικών στη δημόσια 
εκπαίδευση 

.732   στην απόκρουση αφομοιωτικών 
πολιτικών απέναντι σε μαθητές με 
πολιτισμικές διαφορές 

.704 
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 στην αξιολόγηση του εκπαιδευτικού 
έργου 

.785   στην άμβλυνση των 
εκπαιδευτικών ανισοτήτων 

.672 

 στην αξιολόγηση των εκπαιδευτικών .747   στην ένταξη των μαθητών με 
ειδικές ανάγκες στο κανονικό 
σχολείο 

.615 

 στο σύστημα κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης 

.671   στην καθιέρωση του ολοήμερου 
σχολείου 

.728 

 στο σύστημα κατάρτισης των 
εκπαιδευτικών της δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης 

.706   στην παροχή πρόσθετων 
ευκαιριών μάθησης στους 
αδύνατους μαθητές 

.826 

     
παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 

Παρέμβαση_3   Παρέμβαση_4  
 στη σύνταξη των αναλυτικών 
προγραμμάτων 

.565   στη μεταφορά εκπαιδευτικών 
αρμοδιοτήτων από το κέντρο στην 
περιφέρεια 

.664 

στον προσδιορισμό των γενικών 
εκπαιδευτικών στόχων της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης 

.677   στη μεταφορά εκπαιδευτικών 
αρμοδιοτήτων στην τοπική 
αυτοδιοίκηση 

.757 

στα περιεχόμενα των σχολικών 
βιβλίων 

.610   στη συμμετοχή των γονέων στη 
διοίκηση του σχολείου 

.773 

στο σύστημα αξιολόγησης των 
επιδόσεων των μαθητών στο σχολείο 

.570    

 
Οι τέσσερις παράγοντες δίνουν με τη σειρά τους, μέσω του αθροίσματος των τιμών 

των στοιχείων τους, τέσσερις κλίμακες με συντελεστή άλφα του Cronbach .935, .902, 

.876, και .823, αντιστοίχως. Τα υπόλοιπα χαρακτηριστικά των κλιμάκων φαίνονται 

στο επόμενο διάγραμμα: 

Διάγραμμα 18: Κλίμακες επιθυμητών παρεμβάσεων 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Παρέμβαση_1 17,40 17,00 8 8 24 

Παρέμβαση_2 13,64 12,00 8 8 24 

Παρέμβαση_3 9,12 9,00 4 4 12 

Παρέμβαση_4 7,45 7,00 9 3 9 
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Όπως παρατηρούμε  από τις κατανομές των τιμών στις κλίμακες, στην κλίμακα 

«παρέμβαση_1» το 62,7% των τιμών κινείται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας 

(συμφωνία παρεμβάσεων), το 4,8 βρίσκεται στο ουδέτερο σημείο (τιμή 20), ενώ το 

32,5% κινείται στο δεξιό ήμισυ (21 έως 32). Στη δεύτερη κλίμακα, η οποία εκφράζει 

περισσότερο «προοδευτικές» αλλαγές, η συμφωνία των εκπαιδευτικών σε 

παρεμβάσεις είναι μεγαλύτερη. Έτσι το 88,0% των τιμών της κλίμακας βρίσκεται στο 

αριστερό ήμισυ, 1,4% στο ουδέτερο σημείο (τιμή 20) και μόνο 10,6% κινείται στο 

δεξιό ήμισυ της κλίμακας. Στην τρίτη κλίμακα, η οποία εκφράζει ορισμένα γενικά 

χαρακτηριστικά του συστήματος (στόχοι και περιεχόμενα), η αποδοχή του 

ενδεχόμενου παρεμβάσεων είναι πολύ εξασθενημένη. Έτσι το 54,9% των τιμών 

τοποθετούνται πάνω στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, 9,4% βρίσκονται στο 

ουδέτερο σημείο και 35,7% στο δεξιό ήμισυ. Τέλος, στην τέταρτη κλίμακα η οποία 

αφορά μεταφορά και αποκέντρωση αρμοδιοτήτων  και συμμετοχή των γονέων στη 

διοίκηση του σχολείου, οι απόψεις των εκπαιδευτικών διχάζονται, με το 50,4% των 

τιμών να βρίσκονται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας και το 49,6 στο δεξιό. 

 

Ο έλεγχος των υποθέσεων με βάση τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, ηλικία, 

σπουδές, διδασκαλείο, εξομοίωση) μέσω της μεθόδου Kruskal-Wallis δεν εντόπισε 

συστηματικές διαφοροποιήσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών σε καμία περίπτωση. 

Συνεπώς οι κατανομές που παρουσιάσαμε πιο πάνω δεν επηρεάζονται από τις 

ανεξάρτητες μεταβλητές. Από τις τέσσερις γενικές υποθέσεις της ενότητας 5.3.5.17, 

επιβεβαιώνονται οι δύο πρώτες (οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν την ανάγκη 

παρεμβάσεων στα συστήματα κατάρτισης και πρόσληψης του εκπαιδευτικού 

προσωπικού/ οι εκπαιδευτικοί διαπιστώνουν την ανάγκη παρεμβάσεων στον τομέα 

της καταπολέμησης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων). Οι υποθέσεις Υ5 (ανάγκη 

παρεμβάσεων στους στόχους και τα περιεχόμενα) και Υ7 της ίδιας ενότητας (ανάγκη 
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παρεμβάσεων στον τομέα της διοίκησης της εκπαίδευσης) δεν επιβεβαιώνονται. Όλες 

οι υπόλοιπες υποθέσεις σε σχέση με την επιρροή των ανεξάρτητων μεταβλητών πάνω 

στις τέσσερις γενικές υποθέσεις της ενότητας, επιβεβαιώνονται (δεν υφίσταται 

διαφοροποίηση). 

 

6.8.4 Η εκχώρηση εκπαιδευτικής κυριαρχίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση 

 

Η ένταξη της χώρας σε έναν υπερεθνικό οργανισμό, όπως η Ευρωπαϊκή Ένωση, θέτει 

το ερώτημα κατά πόσον παραδοσιακές μορφές ελέγχου στην εκπαίδευση παραμένουν 

στην αρμοδιότητα του εθνικού κράτους ή εκχωρούνται στον εν λόγω οργανισμό 

(Μάρκου 2009). Επομένως έχει ειδική σημασία η διερεύνηση των απόψεων των 

εκπαιδευτικών ως προς το ζήτημα αυτό. Πόσο δεσμεύεται η κυβέρνηση μιας χώρας 

μέλους της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε ό,τι αφορά το σχεδιασμό και την υλοποίηση της 

εκπαιδευτικής της πολιτικής από αποφάσεις οργάνων της Ευρωπαϊκής Ένωσης; Εάν 

η κυβέρνηση ενός μέλους της Ένωσης δεν δεσμεύεται σε κανένα επίπεδο άσκησης 

της εκπαιδευτικής πολιτικής, η εθνική εκπαιδευτική κυριαρχία – η δυνατότητα του 

κράτους μέλους να αποφασίζει για τα εκπαιδευτικά πράγματα της χώρας με αυτόνομο 

τρόπο, χωρίς να λαμβάνει υποχρεωτικά υπόψη και να συμμορφώνεται στη βούληση 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης – η εθνική εκπαιδευτική κυριαρχία είναι πλήρης. Εάν, όμως, 

το μέλος υποχρεώνεται, έμμεσα ή άμεσα, να λάβει υπόψη συγκεκριμένες αποφάσεις ή 

εξελίξεις στη Ευρωπαϊκή Ένωση προκειμένου να σχεδιάσει και να υλοποιήσει την 

εκπαιδευτική του πολιτική, τότε έχουμε υποχώρηση της εθνικής εκπαιδευτικής 

κυριαρχίας, σε κάποιον τουλάχιστο βαθμό. Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 

με την υποχρεωτικότητα των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών παρεμβάσεων 

αποτυπώνονται με τη βοήθεια των δεκαέξι ερωτήσεων της ενότητας 30 του 

ερωτηματολογίου. Το εισαγωγικό κείμενο σε όλες τις ερωτήσεις είναι «Πόσο 

δεσμεύεται κατά τη γνώμη σας η εκάστοτε ελληνική κυβέρνηση από το πλαίσιο της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης για την εκπαίδευση (Οδηγίες, αποφάσεις κλπ.) να διαμορφώσει 

την εκπαιδευτική της  πολιτική στους ακόλουθους τομείς; Παρακαλούμε απαντήστε σε 

όλες τις ερωτήσεις». Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών περιλαμβάνονται στον 

παρακάτω πίνακα: 

 
 
 
Πίνακας 39: Δεσμεύσεις για την εκπαιδευτική πολιτική από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
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Α

ρι
θ.

 
ερ

ώ
τη

ση
ς  

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Πίνακας συχνοτήτων 

30_1 στη δομή του εκπαιδευτικού συστήματος 
(διάρκεια εκπαίδευσης, βαθμίδες, τύποι 
σχολείων) 

πάρα πολύ 67 19,1 
αρκετά 126 36,0 
όχι ιδιαίτερα 118 33,7 
καθόλου 39 11,1 
 Σύνολο 350 100,0 

 

30_2 στον τομέα των αναλυτικών 
προγραμμάτων 

πάρα πολύ 51 14,6 
αρκετά 143 40,9 
όχι ιδιαίτερα 123 35,1 
καθόλου 33 9,4 
 Σύνολο 350 100,0 

 

30_3 στον τομέα της μεθοδολογίας της 
διδασκαλίας 

πάρα πολύ 35 10,0 
αρκετά 115 33,0 
όχι ιδιαίτερα 152 43,6 
καθόλου 47 13,5 
 Σύνολο 349 100,0 

 

30_4 στον τομέα της ισότητας των 
εκπαιδευτικών ευκαιριών 

πάρα πολύ 53 15,2 
αρκετά 107 30,7 
όχι ιδιαίτερα 142 40,8 
καθόλου 46 13,2 
 Σύνολο 348 100,0 

 

30_5 στον τομέα της εκπαίδευσης των 
αλλοδαπών και των παλιννοστούντων 
μαθητών 

πάρα πολύ 77 22,1 
αρκετά 148 42,4 
όχι ιδιαίτερα 100 28,7 
καθόλου 24 6,9 
 Σύνολο 349 100,0 

 

30_6 στον τομέα της μειονοτικής εκπαίδευσης πάρα πολύ 73 21,0 
αρκετά 154 44,4 
όχι ιδιαίτερα 97 28,0 
καθόλου 23 6,6 
 Σύνολο 347 100,0 

 

30_7 στον τομέα της πρόσβασης από τη 
δευτεροβάθμια στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση 

πάρα πολύ 36 10,3 
αρκετά 110 31,5 
όχι ιδιαίτερα 137 39,3 
καθόλου 66 18,9 
 Σύνολο 349 100,0 

 

30_8 στον τομέα της επαγγελματικής 
κατάρτισης (αρχικές σπουδές) των 
εκπαιδευτικών 

πάρα πολύ 36 10,3 
αρκετά 106 30,5 
όχι ιδιαίτερα 141 40,5 
καθόλου 65 18,7 
 Σύνολο 348 100,0 

 

30_9 στον τομέα της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών 

πάρα πολύ 41 11,7 
αρκετά 132 37,8 
όχι ιδιαίτερα 120 34,4 
καθόλου 56 16,0 
 Σύνολο 349 100,0 
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30_10 στον τομέα της διδασκαλίας των ξένων 
γλωσσών 

πάρα πολύ 70 20,1 
αρκετά 164 47,0 
όχι ιδιαίτερα 90 25,8 
καθόλου 25 7,2 
 Σύνολο 349 100,0 

 

30_11 στον τομέα της πρόσληψης εκπαιδευτικού 
προσωπικού (διορισμοί, έκτακτο 
προσωπικό) 

πάρα πολύ 32 9,2 
αρκετά 91 26,1 
όχι ιδιαίτερα 147 42,2 
καθόλου 78 22,4 
 Σύνολο 348 100,0 

 

30_12 στον τομέα της διοίκησης της 
εκπαίδευσης 

πάρα πολύ 36 10,4 
αρκετά 97 28,0 
όχι ιδιαίτερα 139 40,1 
καθόλου 75 21,6 
 Σύνολο 347 100,0 

 

30_13 στον τομέα της Συμβουλευτικής (σχολικοί 
σύμβουλοι) 

πάρα πολύ 32 9,2 
αρκετά 115 33,1 
όχι ιδιαίτερα 134 38,6 
καθόλου 66 19,0 
 Σύνολο 347 100,0 

 

30_14 στον τομέα της ισοτιμίας των πτυχίων των 
αποφοίτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης 

πάρα πολύ 93 26,8 
αρκετά 122 35,2 
όχι ιδιαίτερα 91 26,2 
καθόλου 41 11,8 
 Σύνολο 347 100,0 

 

30_15 στον τομέα των κρατικών δαπανών για 
την εκπαίδευση 

πάρα πολύ 40 11,5 
αρκετά 68 19,5 
όχι ιδιαίτερα 152 43,7 
καθόλου 88 25,3 
 Σύνολο 348 100,0 

 

30_16 στον τομέα της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου 

πάρα πολύ 39 11,2 
αρκετά 96 27,7 
όχι ιδιαίτερα 136 39,2 
καθόλου 76 21,9 
 Σύνολο 347 100,0 

 

 
Από τη μελέτη των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στις μεμονωμένες ερωτήσεις της 

ενότητας 30 προκύπτει ότι υπάρχουν τέσσερις καταστάσεις σε ό,τι αφορά τη 

διατήρηση ή την απώλεια εθνικής εκπαιδευτικής κυριαρχίας. Παρατηρούνται κατ’ 

αρχήν δεσπόζουσες εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών είτε προς την κατεύθυνση της 

διατήρησης της εκπαιδευτικής κυριαρχίας (η Ευρωπαϊκή Ένωση δεν δεσμεύει την 

ελληνική κυβέρνηση στο να σχεδιάζει και να ασκεί εκπαιδευτική πολιτική), είτε προς 

την αντίθετη κατεύθυνση (υπάρχουν δεσμευτικές ευρωπαϊκές επιρροές). Στο πρώτο 

παράδειγμα ανήκουν π.χ. περιοχές της εκπαίδευσης όπως τα θέματα του 

εκπαιδευτικού προσωπικού και των στελεχών της εκπαίδευσης, οι κρατικές δαπάνες 

για την εκπαίδευση και η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου, ενώ στο δεύτερο 
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περιοχές όπως οι ξένες γλώσσες, η μειονοτική εκπαίδευση και η εκπαίδευση 

αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών. Οι δύο άλλες καταστάσεις αφορούν 

διχογνωμίες των εκπαιδευτικών με μια ελαφρά τάση προς τη μία ή προς την άλλη 

πλευρά (δεσμευτικότητα / μη-δεσμευτικότητα). Περιοχές όπου οι εκπαιδευτικοί 

διχάζονται, με ελαφρά υπεροχή εκείνων που θεωρούν ότι οι ευρωπαϊκές επιρροές 

είναι δεσμευτικές, είναι η δομή του εκπαιδευτικού συστήματος και ο τομέας των 

αναλυτικών προγραμμάτων. Αντιθέτως, διχασμός των απόψεων με ελαφρό 

προβάδισμα εκείνων που θεωρούν ότι οι επιρροές δεν είναι δεσμευτικές υπάρχει για 

περιοχές όπως η μεθοδολογία της διδασκαλίας, η ισότητα των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών, η πρόσβαση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση κ.α. Ωστόσο, ακόμη και για τις 

περιοχές όπου μια σαφής πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι οι ευρωπαϊκές 

επιρροές δεν είναι δεσμευτικές, τα ποσοστά των συναδέλφων τους που έχουν 

αντίθετη άποψη είναι αρκετά υψηλά, πράγμα που δείχνει ότι σε μια σειρά από θέματα 

της ελληνικής εκπαίδευσης σχεδόν οι τέσσερις από τους δέκα εκπαιδευτικούς έχουν 

την αίσθηση ότι  οι ευρωπαϊκές παρεμβάσεις είναι δεσμευτικές. 

 

Η παραγοντική ανάλυση των ερωτήσεων της ενότητας 30 του ερωτηματολογίου 

(δεσμευτική ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική ) οδήγησε στην εξαγωγή τριών  

παραγόντων. Το επόμενο διάγραμμα δείχνει τα στοιχεία κάθε παράγοντα καθώς και 

τα φορτία των μεταβλητών στον παράγοντα στον οποίο υπάγονται: 

Διάγραμμα 19: Παράγοντες για τη δεσμευτική ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική 
 
παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
Δέσμευση 1   Δέσμευση 2  
στον τομέα της πρόσβασης από τη 
δευτεροβάθμια στην τριτοβάθμια 
εκπαίδευση 

.662  στη δομή του εκπαιδευτικού 
συστήματος (διάρκεια εκπαίδευσης, 
βαθμίδες, τύποι σχολείων) 

.753 

στον τομέα της επαγγελματικής 
κατάρτισης (αρχικές σπουδές) των 
εκπαιδευτικών 

.682  στον τομέα των αναλυτικών 
προγραμμάτων 

.838 

στον τομέα της επιμόρφωσης των 
εκπαιδευτικών 

.589  στον τομέα της μεθοδολογίας της 
διδασκαλίας 

.702 

στον τομέα της πρόσληψης εκπαιδευτικού 
προσωπικού (διορισμοί, έκτακτο 
προσωπικό) 

.829   φορτίο 

στον τομέα της διοίκησης της εκπαίδευσης .811  Δέσμευση 3  
στον τομέα της Συμβουλευτικής (σχολικοί 
σύμβουλοι) 

.765  στον τομέα της ισότητας των 
εκπαιδευτικών ευκαιριών 

.586 

στον τομέα των κρατικών δαπανών για 
την εκπαίδευση 

.599  στον τομέα της εκπαίδευσης των 
αλλοδαπών και των παλιννοστούντων 
μαθητών 

.908 

στον τομέα της αξιολόγησης του 
εκπαιδευτικού έργου 

.633  στον τομέα της μειονοτικής 
εκπαίδευσης 

.891 
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Οι τρεις αυτοί παράγοντες μετασχηματίστηκαν σε αντίστοιχες κλίμακες (δέσμευση_1, 

Cronbach’s alpha = .906, δέσμευση_2, Cronbach’s alpha = .834, δέσμευση_3, 

Cronbach’s alpha = .847) τα βασικά στοιχεία των οποίων περιλαμβάνονται στο 

επόμενο διάγραμμα. 

 

Διάγραμμα 20: Κλίμακες για το δεσμευτικό χαρακτήρα των παρεμβάσεων 
 
κλίμακες μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Δέσμευση_1 21,63 22,00 24 8 24 

Δέσμευση_2 7,37 7,00 9 3 9 

Δέσμευση_3 6,92 7,00 6 3 9 

 
Γραφήματα με τις κατανομές των τιμών των κλιμάκων 

 
 

  

 
 
Από το είδος των κατανομών των παραπάνω κλιμάκων προκύπτουν τα εξής:  

Το 59,1% των τιμών της κλίμακας δέσμευση_1 βρίσκεται στο δεξιό ήμισυ, δηλαδή 

στο διάστημα διαφωνίας. Το 5,2% είναι τοποθετημένο πάνω στο ουδέτερο σημείο 

(τιμή 20), ενώ το 34,9% κινείται στο διάστημα συμφωνίας με το περιεχόμενο της 

κλίμακας. Αυτό σημαίνει ότι για τα ζητήματα που εκφράζει η εν λόγω κλίμακα ο 
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μέσος εκπαιδευτικός θεωρεί ότι η ελληνική κυβέρνηση ελάχιστα δεσμεύεται ή ότι δεν 

δεσμεύεται καθόλου από την Ευρωπαϊκή Ένωση στη διαμόρφωση εκπαιδευτικής 

πολιτικής. Στη δεύτερη κλίμακα οι εκπαιδευτικοί διχάζονται, καθώς το 53,2% των 

τιμών της κλίμακας τοποθετούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, ενώ το 

υπόλοιπο κινείται στο διάστημα διαφωνίας (8 έως 12). Τέλος στην τρίτη κλίμακα οι 

τιμές τείνουν να κινούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, πράγμα που σημαίνει 

ότι οι εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν ότι για τα ζητήματα που θίγει η κλίμακα 

υπάρχει απώλεια εθνικής εκπαιδευτικής κυριαρχίας. 

Ο έλεγχος των υποθέσεων με βάση τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές έδειξε ότι μόνο 

η ηλικία επηρεάζει την κατανομή των ποσοστών και συνεπώς διαφοροποιεί 

συστηματικά τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την εθνική κυριαρχία στην 

εκπαίδευση, και συγκεκριμένα στην κλίμακα «δέσμευση_2». Έτσι οι νεώτεροι στην 

ηλικία εκπαιδευτικοί τείνουν να θεωρούν σε μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι οι 

συνάδελφοί τους που είναι μεγαλύτερης ηλικίας ότι η ελληνική εκπαιδευτική πολιτική 

δεσμεύεται από την Ευρωπαϊκή Ένωση σε τομείς όπως π.χ. η δομή του εκπαιδευτικού 

συστήματος, στον τομέα των αναλυτικών προγραμμάτων και στον τομέα της 

μεθοδολογίας της διδασκαλίας (χ2=12,027, S=.007). 

Αν συγκρίνουμε τα πραγματικά ευρήματα  με τα αναμενόμενα με βάση τις 

ερευνητικές υποθέσεις (βλ. ενότητα 5.3.5.15), συμπεραίνουμε ότι από τις τρεις γενικές 

υποθέσεις σχετικά με την υποχρεωτικότητα των ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στην 

ελληνική εκπαίδευση, ισχύει εν μέρει μόνο η δεύτερη (Υ3). Σε ό,τι αφορά τις επί 

μέρους υποθέσεις, σύμφωνα με τις οποίες το φύλο, η ηλικία, το είδος σπουδών, η 

εξομοίωση και η φοίτηση στο Διδασκαλείο δεν επηρεάζουν την εκτίμηση του 

εκπαιδευτικού σχετικά με τη δεσμευτικότητα των ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών 

επιρροών, όλες οι υποθέσεις επιβεβαιώνονται πλην μίας (η ηλικία επηρεάζει τις 

κατανομές στην περίπτωση της κλίμακας «δέσμευση _2». 
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6.9 Τα όρια της σύγκλισης: εκσυγχρονισμός και αντιστάσεις 
 
Στην προηγούμενη ενότητα επιχειρήσαμε να αποτυπώσουμε τις αντιλήψεις και τις 

στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι σε δυνητικές παρεμβάσεις εκ μέρους της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης σε μια σειρά από περιοχές του εκπαιδευτικού συστήματος και 

της εκπαιδευτικής καθημερινότητας, χωρίς όμως να προσδιορίζεται το περιεχόμενο 

των παρεμβάσεων, πέρα από την πληροφορία ότι πρόκειται για «ευρωπαϊκές» 

παρεμβάσεις. Στην παρούσα ενότητα θα εξετάσουμε τις αντιλήψεις και τις στάσεις 

των εκπαιδευτικών απέναντι σε συγκεκριμένες παρεμβάσεις που θα μπορούσαν να 

γίνουν στην ελληνική εκπαίδευση με τη μορφή ευρωπαϊκών οδηγιών. Με τη βοήθεια 

των 13 ερωτήσεων της ενότητας 34 του ερωτηματολογίου οι εκπαιδευτικοί καλούνται 

να τοποθετηθούν απέναντι σε αντίστοιχες οδηγίες της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Τέσσερις 

από τις οδηγίες αφορούν την ενίσχυση της θρησκευτικής ουδετερότητας του σχολείου 

(ερωτήσεις 1, 2, 3, 4), τρεις αφορούν την παροχή πρόσθετων γνώσεων για την 

Ευρώπη (5, 6, 7), τέσσερις το εκπαιδευτικό προσωπικό (8, 9, 10, 11) και δύο τη 

διαπολιτισμική εκπαίδευση (12, 13). 

6.9.1 Ευρώπη και ενίσχυση της θρησκευτικής ουδετερότητας του σχολείου  
 
Πίνακας 40: Αξιολόγηση ευρωπαϊκών παρεμβάσεων με στόχο τη θρησκευτική 

ουδετερότητα του σχολείου 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
σ

ης
 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

34_1 να καταργήσει τις παρελάσεις των 
μαθητών στις εθνικές εορτές 

πολύ θετικά 61 17,4 
μάλλον θετικά 84 24,0 
μάλλον αρνητικά 86 24,6 
αρνητικά 119 34,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

34_2 να καταργήσει την πρωινή προσευχή 
στα σχολεία 

πολύ θετικά 52 14,9 
μάλλον θετικά 65 18,6 
μάλλον αρνητικά 95 27,1 
αρνητικά 138 39,4 
 Σύνολο 350 100,0 

 

34_3 να καταργήσει την τελετή του 
αγιασμού κατά την έναρξη του 
σχολικού έτους 

πολύ θετικά 47 13,4 
μάλλον θετικά 50 14,3 
μάλλον αρνητικά 99 28,3 
αρνητικά 154 44,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

34_4 
 

να μετατρέψει το μάθημα των 
Θρησκευτικών σε προαιρετικό 

πολύ θετικά 83 23,7 
μάλλον θετικά 101 28,9 
μάλλον αρνητικά 65 18,6 
αρνητικά 101 28,9 
 Σύνολο 350 100,0 
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Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών δείχνουν ότι δεν υπάρχουν πλειοψηφίες για 

ευρωπαϊκές παρεμβάσεις οι οποίες θα καταργούσαν γνώριμα παραδοσιακά 

γνωρίσματα του ελληνικού σχολείου, όπως η προσευχή, ο αγιασμός και οι 

παρελάσεις, με τα οποία φαίνεται ότι αρκετοί εκπαιδευτικοί διατηρούν ισχυρούς 

δεσμούς. Ως προς τη μετατροπή του μαθήματος των Θρησκευτικών σε προαιρετικό, 

οι γνώμες των εκπαιδευτικών διίστανται, ενώ υπάρχει μια ελαφρά υπεροχή εκείνων 

που θα έβλεπαν θετικά μια τέτοια εξέλιξη. 

 
6.9.2 Μεταβίβαση πρόσθετων γνώσεων για την Ευρώπη 

 
Πίνακας 41: Αξιολόγηση ευρωπαϊκών παρεμβάσεων με στόχο την απόκτηση 

περισσότερων γνώσεων για την Ευρώπη 
 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

34_5 να μεριμνήσει ώστε οι Έλληνες 
μαθητές να μαθαίνουν περισσότερα 
πράγματα για την Ευρωπαϊκή Ένωση 

πολύ θετικά 133 38,0 
μάλλον θετικά 164 46,9 
μάλλον αρνητικά 31 8,9 
αρνητικά 22 6,3 
 Σύνολο 350 100,0 

 

34_6 να μεριμνήσει ώστε οι Έλληνες 
μαθητές να μαθαίνουν περισσότερα 
πράγματα για την ευρωπαϊκή ιστορία 

πολύ θετικά 130 37,0 
μάλλον θετικά 170 48,4 
μάλλον αρνητικά 31 8,8 
αρνητικά 20 5,7 
 Σύνολο 351 100,0 

 

34_7 να μεριμνήσει ώστε να διατίθενται 
περισσότερες ώρες για τη διδασκαλία 
ξένων γλωσσών στο σχολείο 

πολύ θετικά 107 30,6 
μάλλον θετικά 127 36,3 
μάλλον αρνητικά 70 20,0 
αρνητικά 46 13,1 
 Σύνολο 350 100,0 

 

 

Αν υπήρχαν ευρωπαϊκές οδηγίες οι οποίες θα υποχρέωναν το σχολείο να διδάσκει πιο 

πολλά για την Ευρώπη, οι εκπαιδευτικοί στη μεγάλη τους πλειοψηφία θα έβλεπαν τις 

παρεμβάσεις αυτές θετικά. Το ίδιο ισχύει και για μια ενδεχόμενη οδηγία που θα 

ενίσχυε τη διδασκαλία των ξένων γλωσσών στο σχολείο, παρότι εδώ περίπου ο ένας 

στους τέσσερις εκπαιδευτικούς εκφράζει ενστάσεις. 

6.9.3 Ευρωπαϊκές παρεμβάσεις και εκπαιδευτικό προσωπικό 
 
Πίνακας 42: Αξιολόγηση ευρωπαϊκών παρεμβάσεων με στόχο αλλαγές του status 

quo σε ζητήματα εκπαιδευτικού προσωπικού 
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Α

ρ.
 

ερ
ώ

τ
ησ

ης
  

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Πίνακας συχνοτήτων 

34_8 να μεριμνήσει ώστε  να 
εξασφαλίζεται η παιδαγωγική 
κατάρτιση των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών 

πολύ θετικά 221 63,0 
μάλλον θετικά 91 25,9 
μάλλον αρνητικά 21 6,0 
αρνητικά 18 5,1 
 Σύνολο 351 100,0 

 

34_9 να μεριμνήσει ώστε όλοι οι 
μελλοντικοί εκπαιδευτικοί να 
διδάσκονται υποχρεωτικά 
τουλάχιστον ένα  μάθημα  γύρω από 
τους θεσμούς της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης κατά τη διάρκεια των 
σπουδών τους 

πολύ θετικά 169 48,1 
μάλλον θετικά 128 36,5 
μάλλον αρνητικά 28 8,0 
αρνητικά 26 7,4 
 Σύνολο 351 100,0 

 

34_10 να μεριμνήσει ώστε οι προσλήψεις 
των εκπαιδευτικών να γίνονται από 
την τοπική αυτοδιοίκηση 

πολύ θετικά 24 6,9 
μάλλον θετικά 41 11,8 
μάλλον αρνητικά 67 19,3 
αρνητικά 216 62,1 
 Σύνολο 348 100,0 

 

34_11 να μεριμνήσει ώστε οι προσλήψεις 
των εκπαιδευτικών να γίνονται από το 
ίδιο το σχολείο 

πολύ θετικά 27 7,7 
μάλλον θετικά 30 8,6 
μάλλον αρνητικά 76 21,8 
αρνητικά 216 61,9 
 Σύνολο 349 100,0 

 

Πιθανές ευρωπαϊκές οδηγίες που θα υποχρέωναν τους θεσμούς κατάρτισης και 

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών να μάθουν πιο πολλά για την Ευρώπη και τους 

θεσμούς της θα εύρισκαν τη συναίνεση των εκπαιδευτικών σε υψηλό επίπεδο. 

Αντιθέτως, αν οι οδηγίες αφορούσαν αλλαγές στο καθεστώς πρόσληψης των 

εκπαιδευτικών προς την κατεύθυνση της αποκέντρωσης, θα αντιμετώπιζαν την σαφή 

άρνηση των εκπαιδευτικών. 

6.9.4 Ευρωπαϊκές παρεμβάσεις και διαπολιτισμική εκπαίδευση 
 
Πίνακας 43: Αξιολόγηση ευρωπαϊκών παρεμβάσεων με στόχο τη διατήρηση της 

ταυτότητας των μεταναστών 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

34_12 να μεριμνήσει ώστε η γλώσσα της 
χώρας προέλευσης των μαθητών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο να 
διδάσκεται υποχρεωτικά στο σχολείο 
για τους μαθητές αυτούς 

πολύ θετικά 82 23,5 
μάλλον θετικά 158 45,3 
μάλλον αρνητικά 56 16,0 
αρνητικά 53 15,2 
 Σύνολο 349 100,0 

 

34_13 να μεριμνήσει ώστε ο πολιτισμός της 
χώρας προέλευσης των μαθητών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο να 
διδάσκεται υποχρεωτικά στο σχολείο 
για τους μαθητές αυτούς 

πολύ θετικά 84 24,1 
μάλλον θετικά 164 47,0 
μάλλον αρνητικά 61 17,5 
αρνητικά 40 11,5 
 Σύνολο 349 100,0 
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Πάνω από τα 2/3 των εκπαιδευτικών θα έβλεπαν θετικά ευρωπαϊκές οδηγίες οι οποίες 

θα επέβαλαν στην ελληνική εκπαίδευση την υποχρεωτική διδασκαλία των γλωσσών 

και των πολιτισμικών στοιχείων των χωρών προέλευσης των μεταναστών μαθητών. 

Ως προς την ερμηνεία ενός τέτοιου ευρήματος, όμως, απαιτείται προσοχή, διότι δεν 

είναι σαφές αν η στήριξη εκ μέρους των εκπαιδευτικών μιας διαπολιτισμικής 

παρέμβασης με στόχο τη διατήρηση της ταυτότητας των μεταναστών μαθητών έχει 

ως κίνητρο την προστασία ατομικών δικαιωμάτων (δικαίωμα στη διαφορά), ή αν 

οφείλεται σε φόβο εξομοίωσης των μεταναστών με τους γηγενείς. 

 

Η ανάλυση παραγόντων όλων των ερωτήσεων της ενότητας 34 του ερωτηματολογίου 

οδήγησε στην εξαγωγή τεσσάρων παραγόντων με 5, 4, 2 και 2 στοιχεία αντιστοίχως. 

Ο πρώτος παράγοντας εκφράζει  την ετοιμότητα ευρωπαϊκού εκσυγχρονισμού, ο 

δεύτερος την ετοιμότητα υπεράσπισης της παράδοσης, ο τρίτος  την  άρνηση  

αλλαγής του καθεστώτος προσλήψεων,  και ο τέταρτος την ιδεολογία διατήρησης της 

ταυτότητας. Οι τέσσερις παράγοντες και τα φορτία των επί μέρους μεταβλητών στον 

αντίστοιχο παράγοντα παρουσιάζονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Διάγραμμα 21:  Παράγοντες οδηγία_1, οδηγία_2, οδηγία_3 και οδηγία_4 
 
 

παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
     
Οδηγία_1   Οδηγία_2  
να μεριμνήσει ώστε οι Έλληνες 
μαθητές να μαθαίνουν περισσότερα 
πράγματα για την Ευρωπαϊκή Ένωση 

.842  να καταργήσει τις παρελάσεις των 
μαθητών στις εθνικές εορτές 

.848 

να μεριμνήσει ώστε οι Έλληνες 
μαθητές να μαθαίνουν περισσότερα 
πράγματα για την ευρωπαϊκή ιστορία 

.857  να καταργήσει την πρωινή 
προσευχή στα σχολεία 

.941 

να μεριμνήσει ώστε να διατίθενται 
περισσότερες ώρες για τη διδασκαλία 
ξένων γλωσσών στο σχολείo 

.750  να καταργήσει την τελετή του 
αγιασμού κατά την έναρξη του 
σχολικού έτους 

.926 

να μεριμνήσει ώστε  να 
εξασφαλίζεται η παιδαγωγική 
κατάρτιση των μελλοντικών 
εκπαιδευτικών 

.747  να μετατρέψει το μάθημα των 
Θρησκευτικών σε προαιρετικό 

.809 

να μεριμνήσει ώστε όλοι οι 
μελλοντικοί εκπαιδευτικοί να 
διδάσκονται υποχρεωτικά 
τουλάχιστον ένα  μάθημα  γύρω από 
τους θεσμούς της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης κατά τη διάρκεια των 
σπουδών τους 

.783    

     
Οδηγία_3   Οδηγία_4  
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να μεριμνήσει ώστε οι προσλήψεις 
των εκπαιδευτικών να γίνονται από 
την τοπική αυτοδιοίκηση 

.915  να μεριμνήσει ώστε η γλώσσα της 
χώρας προέλευσης των μαθητών 
με μεταναστευτικό υπόβαθρο να 
διδάσκεται υποχρεωτικά στο 
σχολείο για τους μαθητές αυτούς 

.893 

να μεριμνήσει ώστε οι προσλήψεις 
των εκπαιδευτικών να γίνονται από το 
ίδιο το σχολείο 

.917  να μεριμνήσει ώστε ο πολιτισμός 
της χώρας προέλευσης των 
μαθητών με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο να διδάσκεται 
υποχρεωτικά στο σχολείο για τους 
μαθητές αυτούς 

.853 

 
 
Οι παραπάνω παράγοντες μετασχηματίστηκαν σε τέσσερις αντίστοιχες κλίμακες 

(οδηγία_1, Cronbach’s alpha .866, οδηγία_2, Cronbach’s alpha . 924, οδηγία_3, 

Cronbach’s alpha . 825, οδηγία_4, Cronbach’s alpha . 868). Τα βασικά γνωρίσματα 

των κλιμάκων περιέχονται στο επόμενο διάγραμμα. 

 
Διάγραμμα  22:    Κλίμακες οδηγία_1, οδηγία_2, οδηγία_3 και οδηγία_4 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Οδηγία_1 9,10 9,00 10 5 15 

Οδηγία_2 11,21 12,00 16 4 12 

Οδηγία_3 6,74 8,00 8 2 6 

Οδηγία_4 4,40 4,00 4 2 6 
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Από τη μελέτη των κατανομών των τιμών στις τέσσερις κλίμακες συμπεραίνουμε τα 

εξής:  

Το 87,4% των τιμών στην πρώτη κλίμακα (οδηγία_1) βρίσκεται στο αριστερό ήμισυ 

της κλίμακας, πράγμα που δηλώνει υψηλή ετοιμότητα αποδοχής ευρωπαϊκών 

παρεμβάσεων με το συγκεκριμένο περιεχόμενο. Η τάση αυτή είναι ενιαία και δεν 

διαφοροποιείται σε καμία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές. Στη δεύτερη κλίμακα ο 

μέσος όρος (11,21) κινείται στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας, όπου τοποθετούνται και οι 

περισσότερες περιπτώσεις των τιμών (61,2%). Το 6,0% των τιμών βρίσκονται στο 

ουδέτερο σημείο της κλίμακας (τιμή 10), ενώ το 32,8% τοποθετούνται στο διάστημα 

2 έως 9 (διάστημα συμφωνίας). Εδώ παρατηρούνται διαφοροποιήσεις ως προς το 

φύλο (οι γυναίκες εκπαιδευτικοί εκφράζουν σε χαμηλότερο βαθμό συμφωνία σε 

ενδεχόμενες παρεμβάσεις με αυτό το περιεχόμενο σε σύγκριση με τους άνδρες 

συναδέλφους των, χ2=4,298, S=.038), ως προς την ηλικία (οι νεότεροι εκπαιδευτικοί    

εκφράζουν σε μεγαλύτερο βαθμό διαφωνία με τα περιεχόμενα της κλίμακας σε 

σύγκριση με τους νεότερους συναδέλφους των, χ2=11,400, S=.010) και ως προς τη 

φοίτηση σε Διδασκαλείο (οι εκπαιδευτικοί που φοίτησαν σε Διδασκαλείο εκφράζουν 

σε υψηλότερο βαθμό συμφωνία με τα περιεχόμενα της κλίμακας σε σχέση με τους 

συναδέλφους των που δεν φοίτησαν σε αυτό (χ2=12,105, S=.001).    

Στην τρίτη κλίμακα – ετοιμότητα αποδοχής αλλαγών στο σύστημα πρόσληψης του 

εκπαιδευτικού προσωπικού - ο μέσος όρος βρίσκεται στο διάστημα διαφωνίας (6,74). 

Μόνο το 13,2% των τιμών κινούνται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας, το 6,0% 

βρίσκεται στο ουδέτερο σημείο, ενώ το υπόλοιπο 81,5% κινούνται στο δεξιό ήμισυ 

της κλίμακας.  Το φύλο και η εξομοίωση δεν φαίνεται να επηρεάζουν τη στάση των 

εκπαιδευτικών σε σχέση με την ετοιμότητα υπεράσπισης της παράδοσης. Αντίθετα, οι 
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μεταβλητές ηλικία, είδος σπουδών και φοίτηση στο διδασκαλείο – μεταβλητές που ως 

ένα βαθμό ετεροπροσδιορίζονται – επηρεάζουν τη στάση των εκπαιδευτικών. Έτσι οι 

νεότεροι εκπαιδευτικοί δείχνουν εντονότερη τάση απόρριψης παρόμοιων ευρωπαϊκών 

οδηγιών σε σύγκριση με συναδέλφους των που είναι μεγαλύτερης ηλικίας 

(χ2=15,826, S=.001), οι εκπαιδευτικοί που είναι πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών 

Τμημάτων επίσης  (χ2=3,999, S=.046), ενώ οι εκπαιδευτικοί που δεν 

παρακολούθησαν πρόγραμμα εξομοίωσης  είναι περισσότερο απορριπτικοί στο 

ενδεχόμενο παρόμοιων παρεμβάσεων σε σύγκριση με τους συναδέλφους των που 

παρακολούθησαν παρόμοιο πρόγραμμα (χ2=8,674, S=.003). 

Στην τέταρτη κλίμακα (υποστήριξη μέτρων διατήρησης της ταυτότητας των 

μεταναστών μαθητών) ο μέσος όρος της κλίμακας (4,40) βρίσκεται στο διάστημα 

συμφωνίας, κάτι που δηλώνει και το 64,1% των τιμών της κλίμακας που κινούνται 

μέσα στο διάστημα αυτό. Το 10,6% των τιμών βρίσκεται πάνω στο ουδέτερο σημείο 

(τιμή 5), ενώ το υπόλοιπο 25,3% κινείται στο δεξιό ήμισυ της κλίμακας. Καμία από 

τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές δεν διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών 

προς τη μία ή την άλλη κατεύθυνση στην εν λόγω κλίμακα. 

Σε σχέση με τις υποθέσεις της ενότητας 5.3.5.19 παρατηρούμε ότι τα δεδομένα 

επαληθεύουν την πρώτη υπόθεση (θετική στάση απέναντι σε πιθανή ευρωπαϊκή 

οδηγία που θα είχε στόχο την ενίσχυση της ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση) 

και τις συναφείς με αυτήν υποθέσεις ως προς τις ανεξάρτητες μεταβλητές (Υ2). Το 

ίδιο ισχύει και με τη δεύτερη υπόθεση (αρνητική στάση απέναντι σε οδηγία που θα 

στρεφόταν εναντίον της ορθόδοξης παράδοσης). Σε ό,τι αφορά τις επί μέρους 

υποθέσεις που αφορούν το ρόλο των ανεξάρτητων μεταβλητών, παρατηρείται μεν 

διαφοροποίηση σε τρεις από τις πέντε περιπτώσεις, αλλά η διαφοροποίηση αυτή 

αφορά το βαθμό απόρριψης και όχι την ίδια τη στάση της απόρριψης, όπως φαίνεται 

καθαρά από την κατανομή των τιμών της κλίμακας. Επιβεβαιώνεται, επίσης, η τρίτη 

υπόθεση, σύμφωνα με την οποία οι εκπαιδευτικοί θα αξιολογούσαν αρνητικά 

ενδεχόμενη οδηγία που θα αφορούσε αλλαγές (αποκέντρωση) στο σύστημα 

πρόσληψης των εκπαιδευτικών. Και εδώ οι διαφοροποιήσεις που εμφανίζονται 

(ηλικία, είδος σπουδών, συμμετοχή σε εξομοίωση) αφορούν το βαθμό απόρριψης 

μιας παρόμοιας ευρωπαϊκής οδηγίας και όχι τη στάση απόρριψης αυτή καθεαυτήν. 

Τέλος, η τέταρτη υπόθεση (θετική αξιολόγηση οδηγίας που θα στήριζε τη γλώσσα και 

την ταυτότητα των μεταναστών μαθητών) επιβεβαιώνεται τόσο στο γενικό της 
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σκέλος, όσο και σε ό,τι αφορά την εμφάνιση διαφορών με βάση τις ανεξάρτητες 

μεταβλητές. 
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6.10 Η Ευρώπη ως αντικείμενο κριτικής: πολιτισμική ταυτότητα, ευρωπαϊκές αρχές 
και η εφαρμογή τους 

 
Τόσο στο παρελθόν58 όσο και σήμερα υφίσταται στον ευρωπαϊκό χώρο, 

συμπεριλαμβανομένης της Ελλάδας, και εκφράζεται πολλαπλώς ένας αντι-

ευρωπαϊκός λόγος με σημεία αιχμής (α) τις επιπτώσεις που έχουν για τη διατήρηση 

της ελληνικής πολιτισμικής ταυτότητας οι ευρωπαϊκές επιρροές, και (β) την 

οικονομική και την εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης59. Ειδικά η κριτική 

στην Ευρωπαϊκή Ένωση στο πεδίο της εξωτερικής πολιτικής αφορά είτε την απουσία 

διαφοροποίησης της εξωτερικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης από εκείνη των 

Ηνωμένων Πολιτειών, εκεί που θα ανέμενα κανείς μια τέτοια διαφοροποίηση (π.χ. 

στρατιωτικές επεμβάσεις στο Ιράκ, το Ιράν και τη Γιουγκοσλαβία, υποστήριξη της 

πολιτικής του Ισραήλ στο Παλαιστινιακό), είτε την αδυναμία της να συγκροτήσει 

ενιαία εξωτερική πολιτική, είτε τέλος τον προσανατολισμό της εξωτερικής πολιτικής 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης σε συγκεκριμένα οικονομικά συμφέροντα και 

σκοπιμότητες, εκεί που θα ανέμενε κανείς την εναρμόνιση της εξωτερικής πολιτικής 

με ευρωπαϊκές αρχές60. Ειδικά στην Ελλάδα υπάρχει μια ευαισθησία απέναντι στην 

εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης εξ αιτίας της καθυστέρησης της 

επίλυσης του κυπριακού προβλήματος με βάση τις αρχές του διεθνούς δικαίου και 

του ευρωπαϊκού κεκτημένου, εξ αιτίας της τουρκικής επιθετικότητας στο Αιγαίο η 

οποία δεν φαίνεται να επηρεάζεται από την ενταξιακή πορεία της Τουρκίας και εξ 

αιτίας της «ουδετερότητας» της Ευρώπης απέναντι στους νέους αναδυόμενους 

εθνικισμούς στα Βαλκάνια (Πρώην Γουγκοσλαβική Δημοκρατία της Μακεδονίας, 

Αλβανία)61. Δεν θα ήταν υπερβολικό να πει κανείς ότι από τη σκοπιά του μέσου 

πολίτη της Ελλάδας η ιδανική εικόνα της Ευρώπης ως πολιτικού και πολιτισμικού 

χώρου που στηρίζεται στην εφαρμογή των αρχών του διεθνούς δικαίου στις 

διακρατικές σχέσεις και στην επίλυση εσωτερικών ή εξωτερικών συγκρούσεων 

αλλάζει, όταν αξιολογείται η εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκή Ένωσης και ότι η 

βασική πηγή του ευρωσκεπτικισμού στην Ελλάδα αφορά λιγότερο την υποβάθμιση 

των παραδοσιακών πολιτισμικών κωδίκων και τους κινδύνους για την (ελληνική) 

πολιτισμική ταυτότητα και περισσότερο την εξωτερική πολιτική της Ένωσης62.  

 

6.10.1 Η Ευρώπη ως ευκαιρία και ως απειλή 
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Η διπλή πίεση που δέχονται οι εθνικοί πολιτισμικοί κώδικες αφ’ ενός από την πλευρά 

των υπερ-εθνικών (παγκοσμιοποιημένων) κοινωνικών προτύπων της νέας εποχής και 

αφ’ ετέρου από την  «επανανακάλυψη της τοπικής πολιτισμικής ταυτότητας» 

(Κανακίδου/Παπαγιάννη 2003:24), ενδέχεται να ενισχύσει αντι-παγκοσμιοποιητικές 

και αντι-ευρωπαϊκές τάσεις μεταξύ των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης (δασκάλων) ως παραδοσιακών διαμορφωτών των εθνικών προτύπων 

(εθνικής ταυτότητας)63. Παράλληλα, με την ένταξη της χώρας στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση οι όροι διατήρησης της γλώσσας και του πολιτισμού μέσω του σχολείου 

έχουν διαφοροποιηθεί (Μάρκου 1995). Με αυτή την έννοια θα είχε ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον να ερευνηθεί κατά πόσον οι πιέσεις για εκπαιδευτικό εκσυγχρονισμό προς 

την ευρωπαϊκή κατεύθυνση γίνονται αντιληπτές εκ μέρους των εκπαιδευτικών ως 

απειλή εναντίον της εθνικής ταυτότητας64. 

Για το σκοπό αυτό ενσωματώθηκαν στο ερωτηματολόγιο δύο ενότητες (ενότητα 35 

και 36). Η πρώτη (ενότητα 35) επιχειρεί να διερευνήσει τις εκτιμήσεις των δασκάλων 

σχετικά με το ενδεχόμενο υποβάθμισης μαθημάτων του σχολικού προγράμματος που 

σχετίζονται στενά με παραδοσιακούς ορισμούς της ελληνικής ταυτότητας 

(Θρησκευτικά, Ελληνική Ιστορία, Νεοελληνική Γλώσσα και Λογοτεχνία, Αρχαία 

Ελληνικά) εξ αιτίας των ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στην ελληνική εκπαιδευτική 

πολιτική. Ο επόμενος πίνακας δίνει μια πρώτη εικόνα των απόψεων των δασκάλων 

ως προς τις αρνητικές επιπτώσεις που έχουν οι ευρωπαϊκές παρεμβάσεις πάνω στα 

«φρονηματιστικά» μαθήματα του ελληνικού σχολείου: 

 

Πίνακας 44: Επιπτώσεις της ευρωπαϊκής πολιτικής στα «φρονηματιστικά» μαθήματα 

 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης: 
 
Ορισμένοι υποστηρίζουν ότι μια από τις 
συνέπειες της ευρωπαϊκής πολιτικής για 
το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι 
ότι υποχωρεί στο σχολείο η θέση και 
αξία των παρακάτω μαθημάτων. Πόσο 
συμμερίζεστε την άποψη αυτή;  

 
Πίνακας συχνοτήτων 

35_1 Θρησκευτικά ισχύει 109 31,0 
μάλλον ισχύει 138 39,2 
μάλλον δεν ισχύει 67 19,0 
δεν ισχύει 38 10,8 
Σύνολο 352 100,0 

 

35_2 Ελληνική Ιστορία ισχύει 54 15,3 
μάλλον ισχύει 104 29,5 
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μάλλον δεν ισχύει 124 35,2 
δεν ισχύει 70 19,9 
Σύνολο 352 100,0 

 

35_3 Νεοελληνική Γλώσσα και 
Λογοτεχνία 

ισχύει 46 13,1 
μάλλον ισχύει 72 20,5 
μάλλον δεν ισχύει 133 37,8 
δεν ισχύει 101 28,7 
Σύνολο 352 100,0 

 

35_4 Αρχαία Ελληνικά ισχύει 48 13,9 
μάλλον ισχύει 108 31,2 
μάλλον δεν ισχύει 107 30,9 
δεν ισχύει 83 24,0 
Σύνολο 346 100,0 

 

 

Η δεύτερη ενότητα (ενότητα 36) επιχειρεί να αποτυπώσει τις απόψεις των δασκάλων 

σχετικά με τις επιπτώσεις που κατά τη γνώμη τους έχει η ευρωπαϊκή πολιτική πάνω 

σε τεχνοκρατικά μαθήματα, όπως π. χ. τα Μαθηματικά, τη Μελέτη Περιβάλλοντος, 

την Πληροφορική και τις Ξένες Γλώσσες. Ο επόμενος πίνακας περιέχει τα ποσοστά 

με τα οποία εκφράζεται η συμφωνία ή διαφωνία των εκπαιδευτικών αναφορικά με τις 

θετικές επιπτώσεις που αναμένεται να έχει η εκπαιδευτική πολιτική στα 

προαναφερθέντα μαθήματα του σχολικού προγράμματος. 

Πίνακας 45: Επιπτώσεις της ευρωπαϊκής πολιτικής στα τεχνοκρατικά μαθήματα 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

Διατύπωση της ερώτησης 
 
Ορισμένοι υποστηρίζουν ότι μια από τις 
συνέπειες της ευρωπαϊκής πολιτικής για 
το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι 
ότι αναβαθμίζεται στο σχολείο η θέση 
και αξία των παρακάτω μαθημάτων. 
Πόσο συμμερίζεστε την άποψη αυτή; 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

 
36_1 

 
Μαθηματικά 

ισχύει 71 20,2 
μάλλον ισχύει 146 41,5 
μάλλον δεν ισχύει 96 27,3 
δεν ισχύει 39 11,1 
Σύνολο 352 100,0 

 

36_2 Μαθήματα που έχουν σχέση με το 
Περιβάλλον 

ισχύει 136 38,6 
μάλλον ισχύει 151 42,9 
μάλλον δεν ισχύει 47 13,4 
δεν ισχύει 18 5,1 
Σύνολο 352 100,0 

 

36_3 Πληροφορική και νέες τεχνολογίες ισχύει 197 56,0 
μάλλον ισχύει 118 33,5 
μάλλον δεν ισχύει 25 7,1 
δεν ισχύει 12 3,4 
Σύνολο 352 100,0 

 

36_4 Ξένες γλώσσες ισχύει 167 47,4 
μάλλον ισχύει 147 41,8 
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μάλλον δεν ισχύει 20 5,7 
δεν ισχύει 18 5,1 
Σύνολο 352 100,0 

 

 

Διάγραμμα  23: Παράγοντες υποβάθμιση και αναβάθμιση 
παράγοντες φορτίο  παράγοντες φορτίο 
υποβάθμιση   αναβάθμιση  

Θρησκευτικά .724  Μαθηματικά .610 
Ελληνική Ιστορία .904  Μαθήματα που έχουν σχέση με το 

Περιβάλλον 
.849 

Νεοελληνική Γλώσσα και Λογοτεχνία .841  Πληροφορική και νέες τεχνολογίες .885 
Αρχαία Ελληνικά .826  Ξένες γλώσσες .838 
     
 

Οι παράγοντες υποβάθμισης και αναβάθμισης μετατράπηκαν στη συνέχεια σε δύο 

κλίμακες με τέσσερα στοιχεία, αντίστοιχα. Ο έλεγχος αξιοπιστίας των κλιμάκων 

έδωσε υψηλούς δείκτες αξιοπιστίας (Cronbach’s alpha .843 και .801, αντιστοίχως). 

Στο παρακάτω διάγραμμα περιλαμβάνονται τα υπόλοιπα τεχνικά στοιχεία των 

κλιμάκων: 

 

Διάγραμμα 24: Κλίμακες για τους παράγοντες υποβάθμιση και αναβάθμιση 

 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Υποβάθμιση μαθημάτων 10,18 10.00 12 4 12 

Αναβάθμιση μαθημάτων 7,41 7.00 8 4 12 

 

Τα επόμενα γραφήματα απεικονίζουν παραστατικά τις κατανομές των συχνοτήτων 

των υποκειμένων στα δώδεκα διαστήματα κάθε κλίμακας (4 έως 16). 

 
 

 

Από τη μελέτη των κατανομών των τιμών πάνω στο διάστημα της πρώτης κλίμακας 

(4 έως 16) παρατηρούμε ότι οι εκπαιδευτικοί διχάζονται ως προς το αν οι ευρωπαϊκές 
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παρεμβάσεις (ευρωπαϊκή πολιτική) έχουν ή όχι δυσμενείς επιπτώσεις πάνω στα 

«φρονηματιστικά» μαθήματα του ελληνικού σχολείου. Έτσι το 40,8% των 

εκπαιδευτικών τοποθετούνται στο αριστερό διάστημα της κλίμακας, δηλαδή τείνουν 

να πιστεύουν ότι υφίστανται όντως αρνητικές επιπτώσεις για τα συγκεκριμένα 

μαθήματα, ποσοστό 13,8% τοποθετούνται στο ουδέτερο σημείο της κλίμακας, ενώ 

ποσοστό 46,2% τείνουν να απορρίπτουν τον ισχυρισμό ότι η ευρωπαϊκή πολιτική έχει 

αρνητικές επιπτώσεις για την αξία των «φρονηματιστικών» μαθημάτων.  

Διαφορετικά είναι τα πράγματα σε ό,τι αφορά τη δεύτερη κλίμακα, καθώς εδώ 

υπάρχει μιας σαφής δεσπόζουσα άποψη, σύμφωνα με την οποία η ευρωπαϊκή 

πολιτική έχει ευεργετικές επιπτώσεις στα τεχνοκρατικά μαθήματα, αναβαθμίζοντάς 

τα. Έτσι το 84,4% των δασκάλων τοποθετείται στο αριστερό ήμισυ της κλίμακας 

(διάστημα συμφωνίας), 5,0% βρίσκεται πάνω στο ουδέτερο σημείο, και μόνον 10,6% 

διαφωνεί με την υπόθεση της αναβάθμισης των τεχνοκρατικών μαθημάτων.  

Από τη μελέτη των απαντήσεων των εκπαιδευτικών προκύπτει ότι η ευρωπαϊκή 

πολιτική δεν αντιμετωπίζεται εκ μέρους των εκπαιδευτικών μονοδιάστατα ως απειλή 

εναντίον της πολιτισμικής ταυτότητας, έτσι όπως αυτή προωθείται μέσω των 

παραδοσιακών «φρονηματιστικών» μαθημάτων του ελληνικού σχολείου. 

Καταγράφεται μια ισχυρή φοβική τάση, αλλά η τάση αυτή εξισορροπείται μέσα στο 

σώμα των εκπαιδευτικών από την αντίθετή της, που είναι ακόμη ισχυρότερη. Καμία 

από τις ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, ηλικία, είδος σπουδών, εξομοίωση, 

διδασκαλείο) δεν διαφοροποιεί τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών με στατιστικά 

σημαντικό τρόπο. 

 

6.10.2 Η Ευρώπη ως πεδίο εξωτερικής πολιτικής 

Γύρω από τη διαδικασία ευρωπαϊκής ενοποίησης έχει εκφραστεί ήδη συστηματική 

κριτική με εστία την αδυναμία της Ευρώπης να μιλά και να δρα ενιαία 

(Varwick/Knelangen 2004, Schulz 2011). Με αυτή την έννοια παρουσιάζει ιδιαίτερο 

ενδιαφέρον στο πλαίσιο της παρούσας έρευνας η αποτύπωση των απόψεων και των 

στάσεων των εκπαιδευτικών γύρω από την εξωτερική πολιτική της ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Για το σκοπό αυτό διατυπώθηκαν στην ενότητα 37 του ερωτηματολογίου 13 

ερωτήσεις με τις οποίες θεματοποιείται η εξωτερική πολιτική της Ένωσης, ενώ οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να τοποθετηθούν πάνω στα πιθανά κίνητρα αυτής της 

πολιτικής, πιο συγκεκριμένα να αποφανθούν εάν η πολιτική αυτή διέπεται από 

συγκεκριμένες ευρωπαϊκές αρχές ή κινείται στα πλαίσια της προώθησης 
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συγκεκριμένων σκοπιμοτήτων και συμφερόντων της συγκυρίας. Αν οι εκπαιδευτικοί 

πιστεύουν ότι η συμπεριφορά της Ευρωπαϊκής Ένωσης ως ενός από τους 

πρωταγωνιστές στη διεθνή σκηνή είναι καιροσκοπική ή πραγματιστική, η ταύτισή 

τους με την Ευρώπη και η επένδυση στην Ευρώπη ως δύναμης που υπερασπίζεται 

αρχές αναμένεται να είναι δυσχερής. Αυτό όμως αναμένεται να έχει αρνητικές 

επιπτώσεις για την εικόνα της Ευρώπης που μεταφέρεται στους μαθητές από τους 

δασκάλους τους. Το εισαγωγικό κείμενο που προηγείται των ερωτήσεων της 

ενότητας 37 του ερωτηματολογίου είναι το ακόλουθο: «Ένα από τα σημεία στα οποία 

ασκείται κριτική στην Ευρωπαϊκή Ένωση είναι ότι η συμπεριφορά της δεν διέπεται 

πάντοτε από συγκεκριμένες αρχές, αλλά συχνά υπακούει σε σκοπιμότητες. Σε ποιες από 

τις παρακάτω περιπτώσεις θεωρείτε ότι η Ευρωπαϊκή Ένωση έχει τοποθετηθεί βάσει 

αρχών και όχι βάσει πολιτικών και οικονομικών σκοπιμοτήτων; Παρακαλούμε 

απαντήστε σε όλες τις ερωτήσεις». Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών περιέχονται στον 

επόμενο πίνακα: 

 
Πίνακας 46: Κίνητρα της εξωτερικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης από τη 

σκοπιά των εκπαιδευτικών 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς  
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

37_1 Στο ζήτημα των ελληνοτουρκικών 
διαφορών 

ισχύει 52 14,9 
μάλλον ισχύει 76 21,8 
μάλλον δεν ισχύει 106 30,5 
δεν ισχύει 114 32,8 
 Σύνολο 348 100,0 

 

37_2 Στο ζήτημα του ονόματος της πρώην 
Γιουγκοσλαβικής Δημοκρατίας της 
Μακεδονίας 

ισχύει 49 14,1 
μάλλον ισχύει 71 20,4 
μάλλον δεν ισχύει 106 30,5 
δεν ισχύει 122 35,1 
 Σύνολο 348 100,0 

 

37_3 Στο Κυπριακό ισχύει 48 13,8 
μάλλον ισχύει 65 18,7 
μάλλον δεν ισχύει 106 30,5 
δεν ισχύει 129 37,1 
 Σύνολο 348 100,0 

 

37_4 Στο θέμα του Κοσόβου ισχύει 40 11,5 
μάλλον ισχύει 69 19,8 
μάλλον δεν ισχύει 112 32,2 
δεν ισχύει 127 36,5 
 Σύνολο 348 100,0 

 

37_5 Στο Παλαιστινιακό ισχύει 40 11,5 
μάλλον ισχύει 69 19,9 
μάλλον δεν ισχύει 110 31,7 
δεν ισχύει 128 36,9 
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 Σύνολο 347 100,0 
 

37_6 Στο ζήτημα της ένταξης της Τουρκίας 
στην Ενωμένη Ευρώπη 

ισχύει 55 15,9 
μάλλον ισχύει 83 23,9 
μάλλον δεν ισχύει 94 27,1 
δεν ισχύει 115 33,1 
 Σύνολο 347 100,0 

 

37_7 Στην κρίση της πρώην Γιουγκοσλαβίας 
και στη συνεπακόλουθη διάλυσή της 

ισχύει 46 13,4 
μάλλον ισχύει 69 20,1 
μάλλον δεν ισχύει 103 29,9 
δεν ισχύει 126 36,6 
 Σύνολο 344 100,0 

 

37_8 Στο ζήτημα της δίωξης των εγκληματιών 
πολέμου στα Βαλκάνια 

     
ισχύει 45 13,0 
μάλλον ισχύει 94 27,2 
μάλλον δεν ισχύει 95 27,5 
δεν ισχύει 112 32,4 
 Σύνολο 346 100,0 

 

37_9 Στο κουρδικό ζήτημα ισχύει 41 11,9 
μάλλον ισχύει 73 21,2 
μάλλον δεν ισχύει 110 32,0 
δεν ισχύει 120 34,9 
 Σύνολο 344 100,0 

 

37_10 Στον πόλεμο του Ιράκ ισχύει 41 11,9 
μάλλον ισχύει 66 19,2 
μάλλον δεν ισχύει 107 31,1 
δεν ισχύει 130 37,8 
 Σύνολο 344 100,0 

 

37_11 Η εξωτερική πολιτική της ΕΕ υπακούει σε 
συγκεκριμένα συμφέροντα και 
σκοπιμότητες, όχι σε αρχές 

ισχύει 117 33,9 
μάλλον ισχύει 133 38,6 
μάλλον δεν ισχύει 58 16,8 
δεν ισχύει 37 10,7 
 Σύνολο 345 100,0 

 

37_12 Η εξωτερική πολιτική της ΕΕ είναι 
προσαρμοσμένη στην ευρύτερη πολιτική 
των ΗΠΑ και χαράσσεται πάντοτε σε 
συμφωνία με τις ΗΠΑ 

ισχύει 93 26,9 
μάλλον ισχύει 140 40,5 
μάλλον δεν ισχύει 78 22,5 
δεν ισχύει 35 10,1 
 Σύνολο 346 100,0 

 

37_13 Δεν υφίσταται διακριτή εξωτερική 
πολιτική της ΕΕ, υπάρχουν διαφορετικές  
προσεγγίσεις  των κρατών ανάλογα με τα 
εκάστοτε συμφέροντά τους 

ισχύει 108 31,1 
μάλλον ισχύει 150 43,2 
μάλλον δεν ισχύει 58 16,7 
δεν ισχύει 31 8,9 
 Σύνολο 347 100,0 

 

 
Το πρώτο πράγμα που δείχνουν οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών είναι ότι στον 

τομέα της αξιολόγησης της ευρωπαϊκής εξωτερικής πολιτικής υφίστανται 

δεσπόζουσες απόψεις. Σε όλες τις ερωτήσεις οι εκπαιδευτικοί απαντούν (θετικά ή 

αρνητικά) με πλειοψηφίες που ξεπερνούν το 60%.  Ειδικά η τοποθέτηση του 72,5% 

των εκπαιδευτικών ότι «η εξωτερική πολιτική της ΕΕ υπακούει σε συγκεκριμένα 
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συμφέροντα και σκοπιμότητες, όχι σε αρχές» απεικονίζει το πνεύμα με το οποίο οι 

εκπαιδευτικοί αξιολογούν κατά πόσο η Ευρώπη ενεργεί βάσει αρχών ή βάσει 

σκοπιμοτήτων. Το γενικό συμπέρασμα από τα ευρήματα αυτής της ενότητας, και 

μάλιστα σε σύγκριση με τα ευρήματα των προηγούμενων ενοτήτων, είναι ότι η 

Ευρωπαϊκή Ένωση κρίνεται μάλλον αρνητικά, όταν αντικείμενο αξιολόγησης είναι η 

συμπεριφορά της απέναντι σε τρίτους, και εν γένει η δράση της στη διεθνή σκηνή, 

ενώ κρίνεται θετικά όταν αντικείμενο αξιολόγησης είναι η εσωτερική της λειτουργία. 

Η παραγοντική ανάλυση των ερωτήσεων της ενότητας 27 ανέδειξε δύο παράγοντες. 

Ο πρώτος, ο οποίος περιλαμβάνει δέκα στοιχεία (ερωτήσεις 1 έως 10), εκφράζει την 

κριτική στάση των εκπαιδευτικών (ευρωσκεπτικισμός) αναφορικά με την εφαρμογή 

αρχών δικαίου πάνω σε συγκεκριμένα γεγονότα της εξωτερικής πολιτικής, ενώ ο 

δεύτερος, ο οποίος περιλαμβάνει τρία στοιχεία, εκφράζει αντίστοιχη κριτική σε πιο 

αφηρημένο επίπεδο. Η σύνθεση των παραγόντων και τα φορτία των μεταβλητών που 

τους συγκροτούν φαίνονται στον επόμενο πίνακα: 

 

Διάγραμμα 25: Παράγοντες ευρωσκεπτικισμού 
 

Παράγοντες 
 

φορτίο  παράγοντες φορτίο 

Αρχές_1   Αρχές_2  
Στο ζήτημα των ελληνοτουρκικών 
διαφορών 

.887  Η εξωτερική πολιτική της ΕΕ 
υπακούει σε συγκεκριμένα 
συμφέροντα και σκοπιμότητες, όχι σε 
αρχές 

.890 

Στο ζήτημα του ονόματος της πρώην 
Γιουγκοσλαβικής Δημοκρατίας της 
Μακεδονίας 

.923  Η εξωτερική πολιτική της ΕΕ είναι 
προσαρμοσμένη στην ευρύτερη 
πολιτική των ΗΠΑ και χαράσσεται 
πάντοτε σε συμφωνία με τις ΗΠΑ 

.898 

Στο Κυπριακό .920  Δεν υφίσταται διακριτή εξωτερική 
πολιτική της ΕΕ, υπάρχουν 
διαφορετικές  προσεγγίσεις  των 
κρατών ανάλογα με τα εκάστοτε 
συμφέροντά τους 

.813 

Στο θέμα του Κοσόβου .943    
Στο Παλαιστινιακό .933    
Στο ζήτημα της ένταξης της Τουρκίας 
στην Ενωμένη Ευρώπη 

.815    

Στην κρίση της πρώην Γιουγκοσλαβίας 
και στη συνεπακόλουθη διάλυσή της 

.919    

Στο ζήτημα της δίωξης των εγκληματιών 
πολέμου στα Βαλκάνια 

.884    

Στο κουρδικό ζήτημα .920    
Στον πόλεμο του Ιράκ .893    
 
Οι παράγοντες του ευρωσκεπτικισμού μετασχηματίστηκαν στη συνέχεια σε δύο 

κλίμακες με δέκα και τρία στοιχεία, αντίστοιχα. Ο έλεγχος αξιοπιστίας των κλιμάκων 

έδωσε υψηλούς δείκτες αξιοπιστίας (Cronbach’s alpha .975 και .837, αντιστοίχως). 

Τα υπόλοιπα γνωρίσματα των κλιμάκων περιλαμβάνονται στο παρακάτω διάγραμμα: 
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Διάγραμμα 26: Κλίμακες ευρωσκεπτικισμού 
 
 
 
 
 μέσος όρος διάμεσος δεσ. τιμή αρ. στοιχείων εύρος 

Ευρωπαϊκές αρχές_1 28,75 30,00 40 10 30 

Ευρωπαϊκές αρχές_2 6,24 6,00 6 3 9 

      

  
 
Από τη μελέτη των κατανομών των τιμών πάνω στο διάστημα της πρώτης κλίμακας 

(10 έως 40) παρατηρούμε ότι πολύ υψηλό ποσοστό εκπαιδευτικών δέχονται ότι η 

εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης υπηρετεί σκοπιμότητες και όχι αρχές. 

Έτσι μόνο 32,3% των τιμών της κλίμακας κινούνται στο διάστημα συμφωνίας με την 

πρόταση ότι η εξωτερική πολιτική προσδιορίζεται από αρχές και όχι από 

σκοπιμότητες, το 1,8% βρίσκεται στο ουδέτερο σημείο (τιμή 25), ενώ το 66,0% των 

τιμών κινούνται στο διάστημα διαφωνίας (26 έως 40), με μέσο όρο όλων τιμών το 

28,75. 

Στη δεύτερη κλίμακα, με την οποία αξιολογείται σε πιο αφηρημένο επίπεδο η 

ευρωπαϊκή εξωτερική πολιτική, το 72,3% των εκπαιδευτικών συμφωνούν με τη 

θεωρία ότι δεν υφίσταται ενιαία ευρωπαϊκή πολιτική, ενώ μόλις 27,7% διαφωνεί ή 

εκφράζει επιφυλάξεις απέναντι στη θέση αυτή. 

Ο έλεγχος των υποθέσεων της ενότητας 5.3.5.22 τόσο ως προς το γενικό μέρος, όσο 

και σε αναφορά με τις ανεξάρτητες μεταβλητές έδειξε τα εξής: Οι εκπαιδευτικοί του 

δείγματος εκφράζουν με σαφή τρόπο αρνητική στάση απέναντι στην εξωτερική 

πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης τόσο σε επίπεδο συγκεκριμένων δράσεων της 

Ευρώπης ως παράγοντα της διεθνούς σκηνής, όσο και σε επίπεδο συγκρότησης 
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ενιαίας ευρωπαϊκής πολιτικής. Μόνο σε μία περίπτωση φαίνεται η ανεξάρτητη 

μεταβλητή ηλικία να διαφοροποιεί τη στάση των εκπαιδευτικών σε μία από τις δύο 

κλίμακες. Έτσι οι νεώτεροι εκπαιδευτικοί δεν δείχνουν στον ίδιο βαθμό κριτική 

διάθεση απέναντι στα περιεχόμενα της κλίμακας σε σύγκριση με τους πιο 

ηλικιωμένους συναδέλφους των (χ2=10,384, S=.016). 

 

6.10.3 Η Ευρώπη και η ένταξη της Τουρκίας 

 

Ένα πρόσθετο σημείο κριτικής αντιπαράθεσης σε ευρωπαϊκή κλίμακα στα πλαίσια 

του δημόσιου λόγου σε σχέση με την πολιτική διεύρυνσης της Ευρωπαϊκής Ένωσης 

είναι και η προοπτική ένταξης της Τουρκίας στην Ένωση65. Σχετικά με το θέμα αυτό 

έχει υποστηριχθεί ότι οι θέσεις της πολιτικής, οικονομικής και πνευματικής ελίτ στην 

Ελλάδα βρίσκονται σε δυσαρμονία με τις θέσεις του μέσου Έλληνα πολίτη ο οποίος 

εκφράζει κριτική στάση απέναντι στο ενδεχόμενο ένταξης της Τουρκίας στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση66. Από την ελληνική σκοπιά, η ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη 

συνδέεται εκτός των άλλων και με την αλλαγή της συμπεριφοράς της Τουρκίας σε 

ό,τι αφορά τις τουρκικές αξιώσεις στο Αιγαίο και τη Θράκη, αλλά και με τη στάση 

της απέναντι στο Κυπριακό. Με αυτή την έννοια παρουσιάζει ενδιαφέρον κατά πόσον 

οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη 

βρίσκονται σε αρμονία με τις αντίστοιχες απόψεις και θέσεις της πολιτικής ελίτ της 

χώρας. Μια ενδεχόμενη κριτική τοποθέτηση των εκπαιδευτικών στις πολιτικές 

υποστήριξης της τουρκικής ένταξης εκ μέρους της Ελλάδας για λόγους σκοπιμότητας 

θα συνιστούσε έναν πρόσθετο δείκτη κριτικής στάσης απέναντι στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση ως πολιτικού και πολιτισμικού χώρου ο οποίος υπερασπίζεται συγκεκριμένες 

πολιτικές αρχές και αρχές διεθνούς δικαίου.  

 

Οι αντιλήψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη της Τουρκίας 

στην Ευρωπαϊκή Ένωση αποτυπώνονται με τη βοήθεια έξι ερωτήσεων (ενότητα 38 

του ερωτηματολογίου, βλ. Παράρτημα Ι). Το εισαγωγικό κείμενο για τις ερωτήσεις 

αυτές είναι «Εδώ και καιρό διεξάγεται σε χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και στην 

Ελλάδα μια συζήτηση γύρω από την πιθανή ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση και έχουν εκφραστεί διάφορες γνώμες και απόψεις γύρω από το ζήτημα αυτό. 

Κάποιες μπορείτε ναι διαβάσετε πιο κάτω. Ποια είναι η δική σας άποψη για τις θέσεις 

αυτές; Παρακαλούμε απαντήστε σε όλες τις ερωτήσεις». Οι απαντήσεις των 
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εκπαιδευτικών σχετικά με το ενδεχόμενο ένταξης της Τουρκίας στην Ευρώπη 

απεικονίζονται στον επόμενο πίνακα: 

 
Πίνακας 47: Αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών απέναντι στην ένταξη της 

Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση 
 
 

Α
ρι

θ.
 

ερ
ώ

τη
ση

ς 

 
Διατύπωση της ερώτησης 

 
Πίνακας συχνοτήτων 

38_1 Η Τουρκία πρέπει να ενταχθεί στην ΕΕ 
ακόμη και αν δεν πληροί ακριβώς τις 
ενταξιακές προϋποθέσεις 

συμφωνώ 14 4,0 
μάλλον συμφωνώ 24 6,9 
μάλλον διαφωνώ 79 22,6 
διαφωνώ 232 66,5 
 Σύνολο 349 100,0 

 

38_2    Η Τουρκία πρέπει να ενταχθεί στην  
ΕΕ αφού πρώτα μεταρρυθμιστεί και 
εκδημοκρατιστεί το  πολιτικό της σύστημα 

συμφωνώ 124 35,4 
μάλλον συμφωνώ 128 36,6 
μάλλον διαφωνώ 37 10,6 
διαφωνώ 61 17,4 
 Σύνολο 350 100,0 

 

38_3 Η ένταξη της Τουρκίας συμφέρει την 
Ελλάδα. Μια ελεγχόμενη από την ΕΕ 
Τουρκία είναι  προτιμότερη από μια 
επιθετική και ανεξέλεγκτη Τουρκία 

συμφωνώ 89 25,5 
μάλλον συμφωνώ 148 42,4 
μάλλον διαφωνώ 59 16,9 
διαφωνώ 53 15,2 
 Σύνολο 349 100,0 

 

38_4 Η  ένταξη της Τουρκίας συμφέρει την 
Ελλάδα μόνον υπό όρους. Αν η Τουρκία 
μπει στην Ευρώπη χωρίς πρώτα να λυθεί 
το Κυπριακό και το Κουρδικό, η Ελλάδα 
δεν έχει να κερδίσει κάτι 

συμφωνώ 117 33,4 
μάλλον συμφωνώ 127 36,3 
μάλλον διαφωνώ 57 16,3 
διαφωνώ 49 14,0 
 Σύνολο 350 100,0 

 

38_5  Η κουλτούρα της Τουρκίας και η 
κουλτούρα της Ευρώπης είναι ασύμβατες.  
Το μόνο που μπορεί να υπάρξει με την 
Τουρκία είναι μια ειδική σχέση με την 
Ευρωπαϊκή Ένωση 

συμφωνώ 99 28,3 
μάλλον συμφωνώ 118 33,7 
μάλλον διαφωνώ 95 27,1 
διαφωνώ 38 10,9 
 Σύνολο 350 100,0 

 

38_6 Οι περισσότεροι Έλληνες υποστηρίζουν 
την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση 

συμφωνώ 13 3,7 
μάλλον συμφωνώ 56 16,1 
μάλλον διαφωνώ 139 40,1 
διαφωνώ 139 40,1 
 Σύνολο 347 100,0 

 

 
Στο θέμα της ένταξης της Τουρκίας στην Ευρώπη – θέμα στο οποίο έμμεσα 

εκφράζεται  η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην Ευρώπη καθώς και η 

αντίληψη της Ευρώπης ως «πολυπολιτισμικού» αξιακού χώρου – οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών κινούνται ανάμεσα σε δύο ευδιάκριτες δεσπόζουσες αντιλήψεις. Η μία 

από αυτές αφορά την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη, ακόμη και αν δεν 

πληρούνται οι αναγκαίες γι αυτό προϋποθέσεις. Η θέση αυτή γίνεται αποδεκτή μόνον 
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από το 10,9 % των εκπαιδευτικών, συνεπώς η δεσπόζουσα άποψη απέναντι σε ένα 

τέτοιο ενδεχόμενο είναι σαφής και αρνητική. Η δεύτερη αφορά το ερώτημα αν οι 

περισσότεροι Έλληνες υποστηρίζουν την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή 

Ένωση. Και εδώ υπάρχει δεσπόζουσα άποψη (80,2 %), σύμφωνα με την οποία οι 

εκπαιδευτικοί διατηρούν επιφυλάξεις ή διαφωνούν με τη θέση ότι οι περισσότεροι 

Έλληνες υποστηρίζουν την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη. Ανάμεσα στις δύο 

αυτές θέσεις κινούνται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την υπό όρους 

χρησιμότητα της ένταξης της Τουρκίας από τη σκοπιά της Ελλάδας. Έτσι π.χ. το 72% 

των εκπαιδευτικών υποστηρίζουν την άποψη ότι η Τουρκία πρέπει να ενταχθεί στην 

Ευρώπη, αφού πρώτα μεταρρυθμιστεί και εκδημοκρατιστεί το  πολιτικό της σύστημα. 

Ήδη όμως απέναντι στη θέση αυτή, η οποία υποδηλώνει και μια συγκεκριμένη άποψη 

για την «πολυπολιτισμική» Ευρώπη, υπάρχει αντίλογος εκ μέρους μιας μεγάλης 

μερίδας εκπαιδευτικών (62,0%) οι οποίοι τείνουν να συμφωνήσουν ή συμφωνούν με 

τη θέση ότι κουλτούρα της Τουρκίας και η κουλτούρα της Ευρώπης είναι ασύμβατες 

και ότι το μόνο που μπορεί να υπάρξει με την Τουρκία είναι μια ειδική σχέση με την 

Ευρωπαϊκή Ένωση. Το γεγονός ότι η θέση αυτή, καθώς και η «διαδικαστική» θέση 

(αν η Τουρκία μεταρρυθμιστεί, τότε μπορεί να ενταχθεί) συγκεντρώνουν ταυτόχρονα 

πλειοψηφίες, δεν είναι κατ’ ανάγκην αντιφατικό, καθώς ένα μέρος όσων 

τοποθετούνται θετικά στο πρώτο ερώτημα είναι πιθανόν να δέχονται ταυτόχρονα ότι 

η Τουρκία δεν μπορεί να μεταρρυθμιστεί λόγω της ασυμβατότητας των πολιτισμών. 

Πέρα από το «διαδικαστικό» επιχείρημα για την ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη, 

στο δημόσιο λόγο εκφράζεται και η θέση ότι μια ενταγμένη στην Ευρώπη Τουρκία 

είναι πιο ελεγχόμενη, και με αυτή την έννοια λιγότερο επιθετική για την Ελλάδα. 

Στην άποψη αυτή υπάρχει η παραδοχή ότι η Ευρώπη είναι δυνατόν να λειτουργήσει 

ως τροχοπέδη για την τουρκική επιθετικότητα, και με αυτή την έννοια 

«φιλελληνικά». Ποσοστό 67,9% των εκπαιδευτικών τείνει να συμφωνήσει ή 

συμφωνεί με την άποψη αυτή, προβάλλοντας κατά κάποιον τρόπο στο φαντασιακό 

μια  «ελέγχουσα» Ευρώπη. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί εκλήθησαν να αξιολογήσουν μια 

πιθανή ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση από μια πιο στενή 

ελληνοκεντρική (εθνοκεντρική) σκοπιά, από την οποία η ένταξη της Τουρκίας στην 

Ευρώπη αξιολογείται με κριτήριο τα κέρδη που κάτι τέτοιο θα μπορούσε να αποφέρει 

στην Ελλάδα και τον ελληνισμό. Ποσοστό 69,7 % των εκπαιδευτικών υποστηρίζουν 

ή τείνουν να υποστηρίζουν την άποψη ότι η ένταξη της Τουρκίας συμφέρει την 
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Ελλάδα μόνον υπό όρους και ότι αν η Τουρκία μπει στην Ευρώπη χωρίς πρώτα να 

λυθεί το Κυπριακό και το Κουρδικό, η Ελλάδα δεν έχει να κερδίσει κάτι. 

Αυτή είναι και η πιο ισχυρή ένδειξη ενός πραγματιστικού ρεύματος (ευρωρεαλιστές) 

που υπάρχει μέσα στους εκπαιδευτικούς, πέρα από εκείνο των ευρωζηλωτών και των 

ευρωσκεπτικιστών, με βάση τα στοιχεία που έχουν αξιοποιηθεί στα πλαίσια της 

παρούσας εργασίας. 

 

Το φύλο διαφοροποιεί τις απαντήσεις των εκπαιδευτικών μόνο σε μία περίπτωση 

(ερώτηση 6, «Οι περισσότεροι Έλληνες υποστηρίζουν την ένταξη της Τουρκίας στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση»), όπου οι άνδρες υιοθετούν πιο συχνά την κατάφαση στο 

συγκεκριμένο ερώτημα (29,0%) σε σχέση με τις γυναίκες  (16,0%) ( χ2=7,803, 

S=.005). Η ηλικία δεν φαίνεται, επίσης, να διαφοροποιεί τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών, πέρα από μία περίπτωση (ερώτηση 6), στην οποία οι πιο ηλικιωμένοι 

εκπαιδευτικοί (ηλικιακή κατηγορία 45 και πάνω) εκφράζουν πιο συχνά κατάφαση στο 

ερώτημα (37,7%) σε σύγκριση με τους νεώτερους συναδέλφους των (17,0% περίπου) 

(χ2=12,105, S=.007). Οι σπουδές δεν διαφοροποιούν σε καμία περίπτωση τις 

απαντήσεις των εκπαιδευτικών, ενώ η φοίτηση στο Διδασκαλείο τείνει να τις 

διαφοροποιεί μόνο σε μία περίπτωση (ερώτηση 2), όπου όσοι φοίτησαν σε 

Διδασκαλείο συμφωνούν πιο συχνά  (77,1%) σε σύγκριση με τους συναδέλφους των 

που δεν φοίτησαν σε αυτό (67,2%) με την άποψη ότι η Τουρκία πρέπει να ενταχθεί 

στην Ευρώπη, αφού πρώτα μεταρρυθμιστεί (χ2=3,677, S=.055). Το ίδιο ισχύει και για 

την εξομοίωση, εκτός από μία ερώτηση (ερώτηση 3), όπου όσοι συμμετείχαν σε 

πρόγραμμα εξομοίωσης συμφωνούν πιο συχνά (74,3%) σε σύγκριση με τους 

συναδέλφους των που δεν συμμετείχαν σε παρόμοιο πρόγραμμα (62,6%) με την 

άποψη ότι η ένταξη της Τουρκίας στην Ευρώπη συμφέρει την Ελλάδα λόγω της 

«χαλιναγώγησης» της επιθετικότητάς της που ελπίζεται ότι θα επιτευχθεί μέσα από 

την ένταξη (χ2=4,805, S=.028). 
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7. Συμπεράσματα και προτάσεις 

 

Ο σύγχρονος διάλογος γύρω από το ελληνικό σχολείο, τα Προγράμματα Σπουδών και 

τους εκπαιδευτικούς τονίζει ιδιαίτερα δύο σημεία: το πέρασμα από την εποχή της 

ποσότητας της γνώσης (υλοκεντρισμός, εγκυκλοπαιδισμός) στην ποιότητα της 

σχολικής μάθησης (Ξωχέλλης 2010: 195), και το πέρασμα από τον συγκεντρωτικό 

χαρακτήρα του σχολείου στη σχετική σχολική αυτονομία (Ξωχέλλης 2010: 199). Η 

είσοδος της Ελλάδας στην Ευρωπαϊκή Ένωση και η συμμετοχή της στη διαμόρφωση 

της ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής κάνει πιο επίκαιρο έναν παραδοσιακό σκοπό 

της εκπαίδευσης που είναι η απόκτηση γνώσεων και η διαμόρφωση θετικών στάσεων 

απέναντι σε άλλα κράτη, έθνη και λαούς στα πλαίσια της υπέρβασης του εγγενούς σε 

κάθε κοινωνία εθνοκεντρισμού (ή εσωστρέφειας) και της προώθησης της διεθνούς 

συνεργασίας. Η Ευρώπη ως οικονομικό, πολιτικό και πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο 

οποίο κινούνται και πολύ πιθανόν θα κινηθούν και στο μέλλον οι μαθητές, γίνεται ένα 

νέος τόπος, μια νέα συλλογικότητα με την οποία οφείλει να καταπιαστεί το σχολείο 

και να λάβει υπόψη μέσω της μεταβίβασης γνώσεων γύρω από την Ευρώπη, της 

ενθάρρυνσης επαφών και εμπειριών με θεσμούς και πολίτες της Ευρώπης67 και της 

καλλιέργειας θετικών στάσεων απέναντι σε μια Ευρώπη που σέβεται ιστορικά 

διαμορφωμένες αρχές και αξίες κοινωνικής οργάνωσης και συμβίωσης με επίκεντρο 

τον άνθρωπο. 

Η ευρωπαϊκή ταυτότητα γίνεται η νέα περιεκτική ταυτότητα μετά την εθνική, ενώ 

το σχολείο καλείται να υποβοηθήσει και να στηρίξει εκείνη τη μάθηση που επιτρέπει 

στο μαθητή να δει τον εαυτό του από μια εξωτερική οπτική γωνία ως άτομο αλλά και 

ως μέλος μιας συλλογικότητας (Έλληνας), δηλαδή από την ευρωπαϊκή σκοπιά, την 

οποία πλέον δεν θα θεωρεί «ξένη». Η ταύτιση αυτή με την Ευρώπη δεν αναιρεί την 

ταύτιση με την Ελλάδα, αλλά επιτρέπει στο μαθητή να βιώσει την εθνική του 

ταυτότητα μέσα σε ένα ευρύτερο πλαίσιο στο οποίο συνυπάρχουν διαφορετικές 

εθνικές ταυτότητες, διαφορετικοί πληθυσμοί και παραδόσεις, οι οποίοι όμως 

συμπίπτουν σε έναν κοινό πολιτικό και πολιτισμικό «παρονομαστή»: στην ευρωπαϊκή 

ταυτότητα, σε ευρωπαϊκές πολιτικές, οικονομικές και πολιτισμικές αρχές και αξίες68.  

Για να καλλιεργήσει το σχολείο σε εθνική κλίμακα την ευρωπαϊκή ταυτότητα και 

την ευρωπαϊκή διάσταση πρέπει το ίδιο να πιστέψει στην πραγματικότητα αυτής της 

αλλαγής στη στοχοθεσία του, αλλά και να διαθέτει τα απαραίτητα εργαλεία για την 

προώθηση της ευρωπαϊκής διάστασης. Και στις δύο περιπτώσεις η προϋπόθεση-
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κλειδί είναι ο εκπαιδευτικός, ιδιαίτερα όταν προτείνεται η μετάβαση από τον 

εκπαιδευτικό «εντολοδόχο», στον «στοχαζόμενο» εκπαιδευτικό (Ξωχέλλης 

2010:199). Επειδή, ωστόσο, είναι αδύνατον να μεταρρυθμιστεί ο ρόλος του 

εκπαιδευτικού χωρίς ταυτόχρονα να μεταρρυθμιστεί το σύστημα διοίκησης και 

συμβουλευτικής στην εκπαίδευση (Μάρκου 2010), καθίσταται σαφές ότι η θεματική 

«Ευρώπη» πρέπει να απασχολήσει, εκτός από τους εκπαιδευτικούς, και τα διοικητικά 

στελέχη της εκπαίδευσης καθώς επίσης τους σχολικούς συμβούλους. Τα ευρήματα 

της παρούσας έρευνας θα μπορούσαν να συμβάλουν σε αυτό. 

 

7.1 Σύνοψη των αποτελεσμάτων της έρευνας 

Η έρευνα αυτή έδειξε ότι τόσο η εμπλοκή με εκπαιδευτικές δομές άλλων 

ευρωπαϊκών εκπαιδευτικών συστημάτων, όσο και η ενημέρωση των εκπαιδευτικών 

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς 

της είναι σαφώς περιορισμένες, και πάντως όχι τέτοιες που να επιτρέπουν στον 

εκπαιδευτικό να παρουσιάσει με επάρκεια στους μαθητές του την ευρωπαϊκή 

πραγματικότητα. Σύμφωνα με τη δεσπόζουσα πρόσληψη της έννοιας της 

παγκοσμιοποίησης, αυτή ορίζεται κυρίως ως επιβολή οικονομικών και πολιτισμικών 

προτύπων των ισχυρών παραγόντων της διεθνούς σκηνής στη ζωή των πολιτών του 

εθνικού κράτους, ενώ η δεσπόζουσα στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση είναι 

αμυντική-αρνητική. Από τα ευρήματα προκύπτει ότι ο παραδοσιακός εθνοκεντρισμός 

των εκπαιδευτικών, σύμφωνα με τον οποίο οι Έλληνες διαφοροποιούνται απέναντι σε 

άλλους λαούς βάσει εγγενών χαρακτηριστικών, υποχωρεί έναντι μιας αντίληψης που 

αναζητά τις διαφορές στα διαχρονικά πολιτισμικά στοιχεία των Ελλήνων (π.χ. 

γλώσσα κ.α.). Η έρευνα έδειξε, επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση ορίζουν την Ευρώπη σε γενικές γραμμές θετικά σε ό,τι 

αφορά τις καταστατικές της αξίες, ενώ η αρνητική κριτική αφορά κυρίως την 

εφαρμογή των ευρωπαϊκών αρχών και αξιών, όχι τις ίδιες τις αρχές. Οι λέξεις Ευρώπη 

και ευρωπαϊκός συνδέονται με θετικές καταστάσεις στη συνείδηση των περισσότερων 

εκπαιδευτικών, πράγμα που σημαίνει ότι η Ευρώπη συνεχίζει να αποτελεί ένα θετικά 

φορτισμένο «πρότυπο», ενώ η σύγκριση της ελληνικής εκπαιδευτικής 

πραγματικότητας με την αντίστοιχη ευρωπαϊκή αφήνει συχνά να φανεί μια θετική 

διαφορά υπέρ της ευρωπαϊκής σε μια σειρά από περιοχές, όχι όμως σε όλες. Έδειξε, 

επίσης, ότι οι παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης στο ελληνικό εκπαιδευτικό 

σύστημα και στην ελληνική εκπαιδευτική πολιτική δεν γίνονται αντιληπτές εκ μέρους 
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μιας μεγάλης μερίδας εκπαιδευτικών ως  απώλεια εθνικής κυριαρχίας, ενώ η 

δεσπόζουσα τάση μεταξύ των ερωτηθέντων είναι υποστηρικτική απέναντι σε 

ενδεχόμενες ευρωπαϊκές παρεμβάσεις για τον εκσυγχρονισμό (εξευρωπαϊσμό) του 

ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, και ειδικά για την προώθηση της ευρωπαϊκής 

του διάστασης σε όλα τα επίπεδα, συμπεριλαμβανομένης της αρχικής εκπαίδευσης 

και της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Η στάση απέναντι σε ενδεχόμενες 

ευρωπαϊκές παρεμβάσεις παύει να είναι θετική, όταν αυτές αφορούν το εργασιακό 

καθεστώς των εκπαιδευτικών, την εκπαιδευτική αξιολόγηση, το σύστημα πρόσληψης, 

την ενίσχυση της γονεϊκής εμπλοκής στη λειτουργία του σχολείου αλλά και την 

αποσύνδεση του σχολείου με παραδοσιακές αξίες και πρακτικές. Η ευρωπαϊκή 

επιρροή στο ελληνικό σχολείο γίνεται αντιληπτή περισσότερο ως ευκαιρία 

αναβάθμισης των τεχνοκρατικών μαθημάτων και λιγότερο ως απειλή υποβάθμισης 

των λεγόμενων «φρονηματιστικών» μαθημάτων. Τέλος, στην έρευνα αυτή 

ανιχνεύεται και μια ισχυρή κριτική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

Ευρωπαϊκή Ένωση ως παράγοντα διαμόρφωσης της διεθνούς πολιτικής 

πραγματικότητας, ενώ διατυπώνονται ενστάσεις σχετικά με τα κίνητρα τα οποία 

υπαγορεύουν τη συμπεριφορά της Ευρώπης στη διεθνή σκηνή.  

Συμπερασματικά, παρατηρήθηκαν ευκρινώς διαμορφωμένες (δεσπόζουσες και 

μειοψηφικές) αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης σε μια σειρά από περιοχές που αφορούν την Ευρωπαϊκή Ένωση και τις 

επιρροές της στην ελληνική εκπαίδευση: στον τομέα της ενημέρωσης γύρω από την 

Ευρώπη, στην αντίληψη της εθνικής ταυτότητας, στην αντίληψη της 

παγκοσμιοποίησης και τη στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση, στην αντίληψη της 

ευρωπαϊκής ταυτότητας και πραγματικότητας, στην αναγκαιότητα προώθησης της 

ευρωπαϊκής διάστασης στην ελληνική εκπαίδευση, στην εκτίμηση της διαφοράς 

ανάμεσα στην ελληνική και την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πραγματικότητα, στην 

εκτίμηση των ανεπιθύμητων ευρωπαϊκών επιρροών πάνω στην ελληνική εκπαίδευση 

και στην έκφραση κριτικής γνώμης για το ρόλο της Ευρωπαϊκής Ένωσης στη διεθνή 

σκηνή. Ο έλεγχος σχετικά με το κατά πόσο οι παραπάνω αντιλήψεις και στάσεις των 

εκπαιδευτικών είναι ενιαίες ή διαφοροποιούνται με στατιστικά σημαντικό τρόπο με 

βάση ανεξάρτητες μεταβλητές όπως το φύλο, η ηλικιακή κατηγορία, το είδος των 

σπουδών, και η συμμετοχή των εκπαιδευτικών σε θεσμούς δια βίου εκπαίδευσης  

οδήγησε σε ενδιαφέροντα ευρήματα τα οποία απεικονίζονται συγκεντρωτικά στον 

επόμενο πίνακα: 
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Πίνακας 48:      Έλεγχος των κλιμάκων με βάση τις ανεξάρτητες μεταβλητές φύλο, ηλικία, σπουδές, εξομοίωση, διδασκαλείο 
 

 Κλίμακες φύλο ηλικία σπουδές 

 

εξομοίωση Διδασκαλείο 
ενημέρωση_1 χ2=15,111, S=.000  χ2=3,700, S=.054   

ενημέρωση_2 χ2=6,525, S=.011     

ενημέρωση_3      

παγκοσμιοποίηση_1    χ2=4,242, S=.039  

παγκοσμιοποίηση_2 χ2=15,136, S=.000     

παγκοσμιοποίηση_στάση1   χ2=3,723, S=.054   

παγκοσμιοποίηση_στάση2     χ2=4,007, S=.045 

εθνοκεντρισμός_1 χ2=11,282, S=.001    χ2=12,981, S=.000 

εθνοκεντρισμός_2  χ2=26,303, S= .000 χ2=14,458, S=.000 χ2=14,615, S=.000  

εθνοκεντρισμός_3     χ2=7,894, S=.005 

ευρωπαϊκή ταυτότητα_1 χ2=5,497, S=.019 χ2=7,756, S=.051    

ευρωπαϊκή ταυτότητα_2  χ2=25,689, S=.000 χ2=14,692, S=.000 χ2=14,452, S=.000  

ευρωπαϊκή ταυτότητα_3      

ευρωπαϊκή ταυτότητα_4  χ2=7,695, S=.053    

ευρωπαϊκό επίπεδο_1      

ευρωπαϊκό επίπεδο_2      

ευρωπαϊκό επίπεδο_3 χ2=4,501, S=.034     

ευρωπαϊκό επίπεδο_4      

ευρωπαϊκή διάσταση_1   χ2=6,327, S=.012 χ2=5,506, S=.011  
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ευρωπαϊκή διάσταση_2      

κατάρτιση_1      

επιμόρφωση_1      

επιμόρφωση_2      

διαφορά_1      

διαφορά_2      

διαφορά_3 χ2=4,072, S=.044     

διαφορά_4      

παρέμβαση_1  χ2=15,299, S=.002  χ2=5,802, S=.016  

παρέμβαση_2      

παρέμβαση_3  χ2=15,732, S=.001 χ2=6.006, S=.014   

παρέμβαση_4  χ2=8,712, S=.033    

δέσμευση_1      

δέσμευση_2  χ2=12,027, S=.007    

δέσμευση_3      

οδηγία_1      

οδηγία_2 χ2=4,298, S=.038 χ2=11,400, S=.010   χ2=12,105, S=.001 

οδηγία_3  χ2=15,826, S=.001 χ2=3,999, S=.046 χ2=8,674, S=.003  

οδηγία_4      

υποβάθμιση      

αναβάθμιση      

αρχές_1      

αρχές_2  χ2=10,348, S=.016    
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Ο πίνακας 48 δείχνει ότι η μεταβλητή φύλο διαφοροποιεί τα δεδομένα 

(ενημέρωση, αντιλήψεις και στάσεις των εκπαιδευτικών) στις 8 από τις 42 κλίμακες, 

η μεταβλητή ηλικία σε έντεκα περιπτώσεις, η μεταβλητή σπουδές σε επτά 

περιπτώσεις, η μεταβλητή εξομοίωση σε έξι περιπτώσεις και η μεταβλητή 

Διδασκαλείο σε τέσσερις από τις 42 περιπτώσεις. Το γεγονός ότι οι μεταβλητές είδος 

σπουδών (Παιδαγωγικό Τμήμα/Παιδαγωγική Ακαδημία), εξομοίωση και Διδασκαλείο 

(φοίτηση/μη-φοίτηση σε Διδασκαλείο) σπανίως διαφοροποιούν τις γνώσεις, τις 

αντιλήψεις και τις στάσεις των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη, και σε ορισμένες 

μάλιστα περιπτώσεις που το κάνουν τις διαφοροποιούν προς την αντίθετη (αρνητική) 

από την αναμενόμενη κατεύθυνση, σημαίνει ότι πρέπει να ενισχυθεί η ευρωπαϊκή 

διάσταση των Προγραμμάτων Σπουδών τόσο των Παιδαγωγικών Τμημάτων, όσο και 

των Διδασκαλείων. Το ίδιο ισχύει και για τις υπόλοιπες μορφές δια βίου μάθησης, 

όπως π.χ. η εισαγωγική επιμόρφωση για τους νεοδιόριστους εκπαιδευτικούς και η 

γενική επιμόρφωση για τους υπόλοιπους.  

Πιο αναλυτικά, τα ευρήματα της παρούσας έρευνας ανά περιοχή διερεύνησης των 

αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 

είναι τα ακόλουθα: 

1. Διαπιστώνεται ότι παρά τις δυνατότητες που προσφέρονται σε θεσμικό επίπεδο 

για την ενίσχυση της συμμετοχής των εκπαιδευτικών σε προγράμματα 

σύνδεσης με εκπαιδευτικές δομές άλλων ευρωπαϊκών χωρών, οι θεσμικές 

μορφές εξοικείωσης των εκπαιδευτικών με την Ευρωπαϊκή Ένωση, όπως 

φάνηκε από τη σχετική ενότητα, κινούνται σε εξαιρετικά χαμηλό επίπεδο. 

Τούτο δεν πρέπει να οφείλεται στα γλωσσικά εμπόδια που παρεμβάλλονται σε 

αυτού του είδους την επικοινωνία, καθώς τα ποσοστά των ερωτηθέντων που 

δηλώνουν καλή γνώση μιας ξένης γλώσσας, και ιδιαίτερα της Αγγλικής, είναι 

υψηλά, αλλά σε παράγοντες όπως η θεσμική οργάνωση της σχολικής ζωής και 

η σχολική κουλτούρα. Φαίνεται ότι το σχολείο δεν εκτιμά ιδιαίτερα αυτού του 

είδους τις επαφές και δεν θεωρεί προβληματικό γεγονός την ανυπαρξία τους. 

Σε αντίθεση με τη θεσμική εμπλοκή, η άτυπη εξοικείωση των εκπαιδευτικών με 

την Ευρώπη φαίνεται να είναι καλύτερη, καθώς π. χ. ο ένας στους τέσσερις 

εκπαιδευτικούς έχει διαμείνει για μικρό ή μεγάλο χρονικό διάστημα της ζωής 

του σε μια χώρα του εξωτερικού. Από τους εκπαιδευτικούς αυτής της 

κατηγορίας ένα υψηλό ποσοστό διατηρεί προσωπικές επαφές με συναδέλφους 

από άλλη χώρα της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Στο βαθμό που το ποσοστό των 
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εκπαιδευτικών που έχουν τις γλωσσικές προϋποθέσεις εμπλοκής με 

εκπαιδευτικές δομές άλλης ευρωπαϊκής χώρας είναι σχετικά υψηλό, το 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα θα μπορούσε να δώσει μεγαλύτερη έμφαση 

στα προγράμματα γνωριμίας και σύνδεσης ελληνικών σχολείων με σχολεία 

άλλης χώρας της Ευρωπαϊκής Ένωσης με τη δημιουργία κατάλληλων 

κινήτρων.  

2. Η ενημέρωση των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης γύρω από 

την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της δεν είναι επαρκής. Αυτό αφορά 

ειδικά τις λιγότερα γνωστές πτυχές της Ένωσης και των θεσμών της. Από την 

έρευνα προκύπτει ότι οι γνώσεις που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την Ευρωπαϊκή 

Ένωση, τους ευρωπαϊκούς θεσμούς και τις ευρωπαϊκές πολιτικές σε μια σειρά 

από πεδία, προέρχονται κυρίως από πρωτοβουλία των ίδιων των εκπαιδευτικών 

να ενημερωθούν, και λιγότερο από πρωτοβουλίες της πολιτείας να παράσχει 

πληροφόρηση γύρω από την Ευρώπη μέσα από τα Προγράμματα Σπουδών ή 

την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Οι άνδρες εκπαιδευτικοί φαίνεται να είναι 

πιο ενημερωμένοι γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση σε σύγκριση με τις 

γυναίκες συναδέλφους των, κάτι που θα μπορούσε να αποδοθεί αφ’ ενός στην 

παραδοσιακά εντονότερη εμπλοκή των ανδρών με την πολιτική και συναφείς 

με την πολιτική δραστηριότητες (π.χ. παρακολούθηση της ειδησεογραφίας) και 

αφ’ ετέρου στη συχνότερη χρήση του διαδικτύου από τους άνδρες σε σύγκριση 

με τις γυναίκες. Ενδιαφέρον παρουσιάζει το γεγονός ότι η φοίτηση των 

εκπαιδευτικών σε Παιδαγωγικό Τμήμα, η φοίτηση σε Διδασκαλείο και η 

παρακολούθηση προγράμματος εξομοίωσης δεν διαφοροποιούν το επίπεδο 

ενημέρωσης σε ό,τι αφορά την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της, ενώ 

σε ορισμένες περιπτώσεις έχουμε εκ πρώτης όψεως «παράδοξα» αποτελέσματα 

από αυτές τις συγκρίσεις, με την έννοια ότι οι πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών 

Ακαδημιών τείνουν να εμφανίζουν καλύτερη ενημέρωση σε σύγκριση με 

αποφοίτους των Παιδαγωγικών Τμημάτων. Η πλημμελής ενημέρωση των 

εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση, τους θεσμούς και τις 

πολιτικές της τους καθιστά ευάλωτους τόσο απέναντι σε έναν άκριτα 

φιλοευρωπαϊκό λόγο, όσο και απέναντι στο αντίθετό του, δηλαδή σε έναν μη 

θεμελιωμένο αντι-ευρωπαϊκό λόγο. Επιβάλλεται, συνεπώς, να εκδηλωθεί 

μεγαλύτερη φροντίδα της πολιτείας αλλά και των Ενώσεων των εκπαιδευτικών 

για παροχή γνώσεων σχετικά με τις ευρωπαϊκές δομές, την εξέλιξη και τη 
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λειτουργία των ευρωπαϊκών θεσμών και τη διαμόρφωση της ευρωπαϊκής 

πολιτικής, ιδιαίτερα της εκπαιδευτικής. 

3. Η διερεύνηση του τρόπου με τον οποίο οι εκπαιδευτικοί αντιλαμβάνονται τη 

συλλογική τους ταυτότητα (ελληνικότητα) έδειξε ότι τα πράγματα είναι πιο 

πολύπλοκα απ’ ό,τι γνωρίζαμε μέχρι τώρα με βάση την ελληνόγλωσση 

βιβλιογραφία. Η θέση ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί – στην περίπτωσή μας οι 

εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης – επηρεασμένοι από 

παραδοσιακούς (εθνοκεντρικά προσανατολισμένους) τρόπους αντίληψης των 

πραγμάτων πιστεύουν σε μια αναλλοίωτη μέσα στο χρόνο εθνική ταυτότητα 

(«ελληνικότητα»), και μάλιστα μια ταυτότητα που δεν είναι συμβατή με την 

ευρωπαϊκή ιδέα και πραγματικότητα, δεν φαίνεται να είναι σήμερα η 

δεσπόζουσα άποψη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς. Μια σημαντική μερίδα 

δασκάλων βλέπει την ελληνική ταυτότητα ως μια ταυτότητα κατά βάση 

πολιτισμική. Τα χαρακτηριστικά τα οποία αποδίδονται στα μέλη της οικείας 

συλλογικότητας (Έλληνες) κινούνται περισσότερο στη σφαίρα των 

πολιτισμικών φαινομένων, ενώ παρατηρείται διχασμός αντιλήψεων σε ό,τι 

αφορά τον σκληρό πυρήνα ενός «ουσιοκρατικού» (βιολογικού) 

εθνοκεντρισμού (κοινότητα «αίματος»). Το ίδιο ισχύει και για την περίπτωση 

της ξενοφοβίας. Οι ξενοφοβικές και ευρωφοβικές τάσεις μέσα στους 

εκπαιδευτικούς είναι σαφώς μειοψηφικές τάσεις. Αυτό καταδεικνύεται με 

μεγάλη σαφήνεια από την εκτίμηση των εκπαιδευτικών ότι το ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα πρέπει να αποκτήσει ευρωπαϊκά χαρακτηριστικά, αλλά 

και από τη θετική στάση των εκπαιδευτικών απέναντι σε πρωτοβουλίες της 

Ευρωπαϊκής Ένωσης να αποκτήσει η ελληνική εκπαίδευση αυτά τα 

χαρακτηριστικά. Με αυτή την έννοια η άποψη ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 

είναι εγκλωβισμένοι σε ρατσιστικά εθνοκεντρικά στερεότυπα και ξενοφοβικά 

σύνδρομα δεν επιβεβαιώνεται από τα δεδομένα της έρευνας αυτής και ίσως 

χρειάζεται αναθεώρηση, καθώς στο σώμα των εκπαιδευτικών παρατηρούνται 

ιδεολογικές μετατοπίσεις και ρευστότητα αντιλήψεων. Η ιδεολογική 

μετατόπιση αφορά την αποδυνάμωση του «ουσιοκρατικού» εθνοκεντρισμού 

και την ισχυροποίηση μιας αντίληψης για την εθνική ταυτότητα με βάση 

πολιτισμικά χαρακτηριστικά συμβατά με το ιστορικά διαμορφωμένο αξιακό 

σύστημα της Ευρώπης. 
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4. Δεσπόζουσες αντιλήψεις και στάσεις ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς 

ανιχνεύτηκαν και σε ό,τι αφορά το φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης. Έτσι π.χ. 

οι εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αντιλαμβάνονται την 

παγκοσμιοποίηση ως επιβολή των οικονομικών συμφερόντων ισχυρών κρατών, 

ως επικράτηση των ισχυρών γλωσσών, ως ακώλυτη ροή κεφαλαίων, αγαθών 

και υπηρεσιών πέρα και πάνω από τα εθνικά σύνορα, ως κυριαρχία των αξιών 

του δυτικού πολιτισμού στον υπόλοιπο κόσμο, ως απομάκρυνση από τις 

παραδοσιακές θρησκευτικές αξίες και ως αύξηση της ετερότητας στην 

κοινωνία. Το είδος των σπουδών, η συμμετοχή στην εξομοίωση και η φοίτηση 

σε Διδασκαλείο δεν διαφοροποιούν τον τρόπο αντίληψης της 

παγκοσμιοποίησης. Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην 

παγκοσμιοποίηση εξαρτάται από το περιεχόμενο της εν λόγω έννοιας. 

Αρνητική στάση εκφράζουν οι εκπαιδευτικοί απέναντι στις πολιτικές, 

πολιτισμικές και οικονομικές διαστάσεις της παγκοσμιοποίησης, ενώ 

παρατηρείται δεσπόζουσα θετική στάση απέναντι σε ορισμένες πτυχές του 

φαινομένου, όπως π.χ. η κινητικότητα αγαθών και υπηρεσιών πέρα και πάνω 

από τα εθνικά σύνορα. Ειδικά σε ό,τι αφορά τις επιπτώσεις της 

παγκοσμιοποίησης στο εκπαιδευτικό σύστημα, οι εκπαιδευτικοί εκφράζουν 

αρνητικές στάσεις απέναντι στην κυριαρχία των παγκόσμιων προτύπων, στην 

απομάκρυνση από τις παραδοσιακές θρησκευτικές αξίες και στην πολιτισμική 

σύγχυση. Οι ανεξάρτητες μεταβλητές δεν αλλάζουν τον προσανατολισμό της 

στάσης των εκπαιδευτικών απέναντι στην εξομοίωση, απλώς σε ορισμένες 

περιπτώσεις διαφοροποιούν την ένταση της εν λόγω στάσης. Έτσι π.χ. οι 

πτυχιούχοι των Παιδαγωγικών Τμημάτων φαίνεται να έχουν μια πιο αρνητική 

στάση απέναντι στην παγκοσμιοποίηση σε σύγκριση με τους συναδέλφους των 

που αποφοίτησαν από τις Παιδαγωγικές Ακαδημίες 

5.  Η αντίληψη των εκπαιδευτικών για τον πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας  

αναδεικνύει τρεις ενδιαφέρουσες πτυχές. Η πρώτη αφορά το γεγονός ότι οι 

εκπαιδευτικοί δεν βλέπουν την ευρωπαϊκή ταυτότητα πρωτίστως ως 

«πολιτισμική ουσία» ή πρωτίστως ως «πολιτική κουλτούρα», αλλά θεωρούν ότι 

και τα δύο συνιστούν διαστάσεις της ευρωπαϊκής ταυτότητας. Έτσι η 

αντιπαράθεση γύρω από μια ουσιολογική (ιστορική-πολιτισμική) ή 

κονστρουκτιβιστική (οικονομική-πολιτική) αντίληψη της Ευρώπης δεν 

αποτυπώνεται στις απαντήσεις των εκπαιδευτικών. Έτσι παρατηρούμε ότι η 



 231

σύνδεση της Ευρώπης με το παρελθόν της είναι δεσπόζουσα άποψη, όπως 

επίσης και η άποψη ότι πίσω από την Ευρώπη δεν υπάρχουν μόνον αρχές, αλλά 

και συγκεκριμένα ιστορικώς διαμορφωμένα περιεχόμενα. Άξιο προσοχής, 

όμως, είναι και το σχετικά υψηλό ποσοστό των εκπαιδευτικών που δεν βλέπουν 

τις αξίες του χριστιανισμού στον πυρήνα της Ευρώπης (43,6%). Το ποσοτό 

αυτό, σε συνδυασμό με παρόμοιου τύπου απαντήσεις των εκπαιδευτικών σε 

παρεμφερείς ερωτήσεις ενισχύει την άποψη ότι μέσα στο σώμα των 

εκπαιδευτικών συντελούνται τα τελευταία χρόνια σημαντικές ιδεολογικές 

μετατοπίσεις. Η άποψη αυτή ενισχύεται και από τις απαντήσεις των 

εκπαιδευτικών στο ερώτημα αν μπορούν να φανταστούν την προοπτική μιας 

πολυθρησκευτικής Ευρώπης, με βάση τις οποίες προκύπτει ένα σχετικά υψηλό 

ποσοστό εκπαιδευτικών (54,8%) που μπορούν να φανταστούν μια Ευρώπη 

στην οποία ο Χριστιανισμός δεν θα είναι κυρίαρχη θρησκεία. Η δεύτερη πτυχή 

αφορά τη σχέση ανάμεσα στην Ευρώπη και το κοινωνικό κράτος. Από τις δύο 

ερωτήσεις που σχετίζονται με τον τομέα αυτό, μόνο μία συγκεντρώνει υψηλά 

ποσοστά συμφωνίας. Όμως σχεδόν ο ένας στους δύο εκπαιδευτικούς δεν 

θεωρεί ότι η αξία της δίκαιης κατανομής του πλούτου βρίσκεται στον πυρήνα 

της ευρωπαϊκής ταυτότητας. Δεδομένου ότι η ερώτηση, όπως όλες οι ερωτήσεις 

αυτής της ενότητας, αφορά την Ευρώπη ως «θεωρία», δηλαδή σε επίπεδο 

προδιαγραφής, το υψηλό ποσοστό των εκπαιδευτικών που εκφράζουν 

αμφιβολίες σχετικά με το εάν η δίκαιη κατανομή του πλούτου είναι τυπική 

ευρωπαϊκή αξία, προδιαθέτει για μια κριτική στάση σημαντικής μερίδας των 

εκπαιδευτικών απέναντι στην τρέχουσα οικονομική πολιτική της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης. Η τρίτη πτυχή σχετίζεται με την Ευρώπη ως φορέα των αξιών μιας 

ανεξάρτητης από τα πολιτικά κόμματα, αξιοκρατικά προσανατολισμένης, 

ουδέτερης και αποτελεσματικής διοίκησης. Παρότι υπάρχει ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς μια δεσπόζουσα τάση που βλέπει τις αξίες αυτές στον πυρήνα 

της ευρωπαϊκής ταυτότητας,  καταγράφεται παράλληλα και ένα σεβαστό 

ποσοστό που ξεπερνά το 30%, το οποίο δεν συμφωνεί με την εκτίμηση αυτή. 

Αν λάβουμε υπόψη ότι η ουδετερότητα, η ακεραιότητα και η 

αποτελεσματικότητα της δημόσιας διοίκησης αποτελούν κεντρικές για τον 

πολίτη του νεωτερικού κράτους, μπορούμε να εικάσουμε ότι η ένσταση που 

εκφράζεται από μια μερίδα εκπαιδευτικών σχετικά με το κατά πόσον οι 

συγκεκριμένες αξίες βρίσκονται στον πυρήνα της Ευρώπης, αποτελεί δείκτη 
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ενός ευρωσκεπτικισμού τον οποίο συναντάμε σε περισσότερες από μία 

περιπτώσεις στα πλαίσια της παρούσας έρευνας (π.χ. στην απόκρουση πιθανών 

ευρωπαϊκών οδηγιών για συγκεκριμένες αλλαγές στην ελληνική εκπαίδευση 

αλλά και στην κριτική απέναντι στα κίνητρα που καθορίζουν την εξωτερική 

πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης). Από τις πέντε ανεξάρτητες μεταβλητές που 

θα μπορούσαν να σχετίζονται με τον προσανατολισμό ή τη σαφήνεια των 

αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη η ηλικία είναι η μόνη που 

φαίνεται να διαφοροποιεί τις αντιλήψεις αυτές, χωρίς όμως να μεταβάλλει τον 

προσανατολισμό τους. Έτσι στις τρεις από τις τέσσερις κλίμακες που 

αποτυπώνουν τις απόψεις των εκπαιδευτικών για την ευρωπαϊκή ταυτότητα, η 

ηλικία επηρεάζει το βαθμό συμφωνίας με το περιεχόμενο της εν λόγω 

κλίμακας. Οι εκπαιδευτικοί μεγαλύτερης ηλικίας αντιλαμβάνονται π.χ. σε 

μεγαλύτερο βαθμό από ό,τι οι νεώτεροι συγκεκριμένα πολιτισμικά 

χαρακτηριστικά ή  ιστορικά διαμορφωμένες αξίες ή αξίες μιας σύγχρονης 

δημοκρατικής κοινωνίας ως πυρήνα της Ευρώπης. Επίσης οι απόφοιτοι των 

Παιδαγωγικών Ακαδημιών και όσοι έχουν παρακολουθήσει πρόγραμμα 

εξομοίωσης τείνουν να αντιλαμβάνονται πιο συχνά τις ιστορικά 

διαμορφωμένες αξίες ως πυρήνα της ευρωπαϊκής ταυτότητας σε σύγκριση με 

τους συναδέλφους των που έχουν αποφοιτήσει από Παιδαγωγικό Τμήμα 

Δημοτικής Εκπαίδευσης καθώς και με όσους δεν έχουν φοιτήσει σε πρόγραμμα 

εξομοίωσης. 

6.   Οι λέξεις «Ευρώπη» και «ευρωπαϊκός» παραπέμπουν, με βάση πάντοτε τις 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών, σε κάτι αξιόλογο, σε κάτι ποιοτικά υψηλό, με 

άλλα λόγια σε κάτι που θα ήθελε κανείς να αποκτήσει ή που θα ήθελε να ισχύει 

για την καθημερινή του ζωή, ιδιαίτερα αναφορικά με τις πολιτικές αξίες, 

δηλαδή τις αρχές και τις πρακτικές της ελεύθερης έκφρασης, της δημοκρατικής 

διαμόρφωσης γνώμης και του σεβασμού των ατομικών δικαιωμάτων. Αυτός 

είναι ένας πολύ ισχυρός δείκτης ταύτισης με την Ευρώπη και δεν πρέπει να έχει 

σχέση μόνον με τα οικονομικά οφέλη που είχε η ελληνική εκπαίδευση από την 

Ευρωπαϊκή Ένωση, αλλά είναι πιθανόν να αντανακλά κάτι πιο γενικό. Το ίδιο 

θετικά αποτιμούν οι εκπαιδευτικοί την Ευρώπη, και μάλιστα χωρίς καμία 

διαφοροποίηση ως προς κάποια ανεξάρτητη μεταβλητή, ως συνθήκη για τη 

διασφάλιση της ειρήνης στην Ευρώπη μέσω του περιορισμού των εθνικών 

ανταγωνισμών μεταξύ των ευρωπαϊκών κρατών και της συναφούς εξωτερικής 
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πολιτικής των συμβιβασμών. Η θετική αξιολόγηση της Ευρώπης ως 

πραγματικότητας, όμως, δεν αφορά όλες τις πτυχές της. Όταν π.χ. οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να αποτιμήσουν την απόσταση ανάμεσα στην Ευρώπη 

ως ιδεώδες και την Ευρώπη ως πραγματικότητα σε μια σειρά από κρίσιμους 

τομείς της πολιτικής, κοινωνικής και οικονομικής ζωής, το αποτέλεσμα δεν 

είναι πάντοτε θετικό. Τα σχετικά υψηλά ποσοστά ανεργίας, οι μεγάλες 

κοινωνικές ανισότητες, αλλά και η αποδόμηση του κοινωνικού κράτους σε 

χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης ερμηνεύουν εν μέρει τις επιφυλάξεις 

σημαντικής μερίδας των εκπαιδευτικών να αξιολογήσουν θετικά την 

ευρωπαϊκή πραγματικότητα, στο βαθμό που αυτή αντανακλά τον οικονομικό 

νεοφιλελευθερισμό. Ο διχασμός της αντίληψης στο πεδίο αυτό, ο οποίος 

υποδηλώνει την παρουσία σημαντικής μερίδας «ευρωρεαλιστών» και 

«ευρωσκεπτικιστών» ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης, δεν σχετίζεται με κάποια από τις ανεξάρτητες μεταβλητές.  Προς 

την ίδια κατεύθυνση κινείται η αξιολόγηση της ευρωπαϊκής πραγματικότητας 

όταν τα αποτιμώμενα χαρακτηριστικά της Ευρώπης είναι οι χαλαροί 

οικογενειακοί δεσμοί, οι πολλαπλές μορφές οικογένειας, τα χαμηλά ποσοστά 

γεννήσεων και ο περιορισμένος ελεύθερος χρόνος. Οι εκπαιδευτικοί συνδέουν 

την Ευρώπη με τα παραπάνω χαρακτηριστικά, και μάλιστα πιο συχνά οι άνδρες 

παρά οι γυναίκες εκπαιδευτικοί.  

7. Οι αντιλήψεις και οι στάσεις των εκπαιδευτικών σχετικά με την ευρωπαϊκή 

διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση  ανιχνεύτηκαν με τη βοήθεια μιας δέσμης 

ερωτήσεων οι οποίες συμπτύχθηκαν σε πέντε διαφορετικές κλίμακες. Σε ό,τι 

αφορά την αντίληψη της ευρωπαϊκής διάστασης, η δεσπόζουσα τάση μεταξύ 

των εκπαιδευτικών είναι να την ορίζουν ως εμπλουτισμό της γνώσης των 

μαθητών και των εκπαιδευτικών για την Ευρώπη και τους λαούς της αφ’ ενός, 

και ως βελτίωση της εικόνας που έχουν οι μαθητές για τους άλλους λαούς της 

Ευρώπης. Οι εκπαιδευτικοί τάσσονται σαφώς υπέρ της προώθησης της 

ευρωπαϊκής διάστασης στην εκπαίδευση. Σε ό,τι αφορά τις μεθόδους 

προώθησης ενθαρρύνουν περισσότερο την ενσωμάτωση σχετικών μαθημάτων 

στα Προγράμματα Σπουδών των Παιδαγωγικών Τμημάτων και γενικά της 

αρχικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, ενώ δίνουν λιγότερη έμφαση στην 

αντίστοιχη εισαγωγή μαθημάτων στα επιμορφωτικά προγράμματα για 

εκπαιδευτικούς, σχολικούς συμβούλους και διοικητικά στελέχη της 
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εκπαίδευσης. Καμία από τις ανεξάρτητες μεταβλητές δεν διαφοροποιεί τις 

απόψεις των εκπαιδευτικών στον τομέα της ευρωπαϊκής διάστασης. 

8. Η σύγκριση της ελληνικής εκπαιδευτικής κατάστασης με τη μέση ευρωπαϊκή, 

έτσι όπως την φαντάζεται ο Έλληνας εκπαιδευτικός, οδήγησε στην καταγραφή 

διαφορών, αρνητικών και θετικών, ανάμεσα στην Ελλάδα και την Ευρώπη. Και 

στις τέσσερις κλίμακες με τις οποίες αποτυπώθηκαν οι απόψεις των 

εκπαιδευτικών για τις διαφορές αυτές υπερτερούν οι αρνητικές διαφορές. Αυτό 

περιλαμβάνει τομείς του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος όπως η 

αποτελεσματικότητα και η οργάνωση του σχολείου, οι χρηματοδοτήσεις, οι 

υποδομές και το σύστημα συμβουλευτικής, η κατάρτιση και η επιμόρφωση των 

εκπαιδευτικών, και τέλος οι σχέσεις του σχολείου με τους γονείς και η 

συμμετοχή των γονέων στη λειτουργία του σχολείου. Η επίδραση των 

ανεξάρτητων μεταβλητών στις αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών είναι σχεδόν 

σε όλες τις περιπτώσεις αμελητέες. Αν υπεισέλθουμε στις λεπτομέρειες των 

απαντήσεων, τότε το μεγαλύτερο αρνητικό άνοιγμα ανάμεσα στην Ελλάδα και 

την Ευρώπη αφορά τις αμοιβές των εκπαιδευτικών, ενώ θετική για την Ελλάδα 

είναι η αξιολόγηση της διαφοράς αναφορικά με τον ωφέλιμο χρόνο μάθησης 

και τον δημοκρατικό χαρακτήρα της εκπαίδευσης. Διχασμένοι εμφανίζονται οι 

εκπαιδευτικοί όταν αξιολογούν τη διαφορά με την Ευρώπη στην περιοχή των 

σχέσεων εκπαιδευτικών και μαθητών. Παρότι σε γενικές γραμμές η 

δεσπόζουσα άποψη μεταξύ των εκπαιδευτικών παραπέμπει σε ένα είδος 

εκπαιδευτικής «υστέρησης» της Ελλάδας απέναντι στην Ευρώπη, δεν θα πρέπει 

να μείνει απαρατήρητη και μια μειοψηφική τάση η οποία αρνείται την ύπαρξη 

αρνητικών διαφορών. Όπως η δεσπόζουσα, έτσι και η μειοψηφική τάση στην 

εκτίμηση των διαφορών με την εκπαιδευτική κατάσταση στην Ευρώπη, δεν 

συνδέεται ειδικά με κάποια ή κάποιες από τις ανεξάρτητες μεταβλητές. 

9. Οι απαντήσεις στις τριάντα τέσσερις ερωτήσεις με τις οποίες ανιχνεύτηκαν οι 

απόψεις των εκπαιδευτικών για το επιθυμητό ευρωπαϊκών παρεμβάσεων στην 

ελληνική εκπαίδευση δίνουν μια εικόνα θετικής στάσης των εκπαιδευτικών 

απέναντι στις παρεμβάσεις αυτές. Με τις εν λόγω ερωτήσεις δεν περιγράφεται 

ακριβώς το περιεχόμενο των παρεμβάσεων, αλλά οι τομείς στους οποίους αυτές 

πρέπει να γίνουν, έτσι ώστε να προκύψει μια πρώτη εικόνα των πτυχών του 

συστήματος τις οποίες οι εκπαιδευτικοί κρίνουν μεταρρυθμιστέες και εκείνων  

για τις οποίες κρίνουν ότι δεν υφίσταται ανάγκη αλλαγής. Τα ευρήματα 
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δείχνουν ότι υπάρχει μια δεσπόζουσα τάση μεταξύ των εκπαιδευτικών η οποία 

ευνοεί παρεμβάσεις στους τομείς της οργάνωσης και της διοίκησης της 

εκπαίδευσης, αλλά και σε ορισμένα δομικά της στοιχεία (π.χ. σύστημα 

πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση). Οι νεώτεροι εκπαιδευτικοί 

εκφράζουν την παραπάνω τάση πιο έντονα σε σύγκριση με τους συναδέλφους 

των μεγαλύτερης ηλικίας. Υφίσταται, επίσης, μια ισχυρή τάση υπέρ πιθανών 

ευρωπαϊκών παρεμβάσεων που σχετίζονται με τα περιεχόμενα και τον 

προσανατολισμό της ελληνικής εκπαίδευσης σε ό,τι αφορά την εισαγωγή των 

νέων τεχνολογιών στο σχολείο, τη διαχείριση της πολιτισμικής διαφοράς και 

την καταπολέμηση των εκπαιδευτικών ανισοτήτων. Παρότι θετική, 

εξασθενημένη είναι η συναίνεση των εκπαιδευτικών για ευρωπαϊκές 

παρεμβάσεις που στοχεύουν σε αλλαγές γενικών στόχων και περιεχομένων 

στην ελληνική εκπαίδευση, με τους νεώτερους εκπαιδευτικούς να τάσσονται 

πιο συχνά υπέρ αυτού του τύπου παρεμβάσεων σε σύγκριση με συναδέλφους 

των μεγαλύτερης ηλικίας. Διχασμένοι, τέλος, εμφανίζονται οι εκπαιδευτικοί 

όταν καλούνται να εκφράσουν τη γνώμη τους για πιθανές ευρωπαϊκές 

παρεμβάσεις οι οποίες αφορούν την αποκέντρωση εκπαιδευτικών 

αρμοδιοτήτων και τη συμμετοχή των γονέων στη διοίκηση του σχολείου, με 

τους νεώτερους εκπαιδευτικούς να τάσσονται πιο συχνά υπέρ αυτών των 

παρεμβάσεων σε σύγκριση με συναδέλφους των μεγαλύτερης ηλικίας. 

Αναφορικά με τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το πόσο δεσμεύονται οι 

ελληνικές κυβερνήσεις από την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, η εικόνα 

που δείχνουν τα ευρήματα είναι η ακόλουθη: Στον τομέα της εκπαίδευσης 

μεταναστών και μειονοτήτων και εν γένει μειονεκτούντων μαθητών οι 

εκπαιδευτικοί εκφράζουν την άποψη ότι η ευρωπαϊκή πολιτική είναι 

δεσμευτική για τη χώρα, ενώ σε τομείς όπως λ.χ. της σχέσης δευτεροβάθμιας-

τριτοβάθμιας εκπαίδευσης και της πρόσληψης του εκπαιδευτικού προσωπικού 

οι ελληνικές κυβερνήσεις δεσμεύονται ελάχιστα. Διχασμένοι εμφανίζονται οι 

εκπαιδευτικοί ως προς το κατά πόσο η εκπαιδευτική πολιτική της χώρας 

δεσμεύεται από την Ευρώπη στους κλασικούς εκπαιδευτικούς τομείς  όπως η 

διαμόρφωση αναλυτικών προγραμμάτων, μεθόδων διδασκαλίας και δόμησης 

του εκπαιδευτικού συστήματος, με τους νεώτερους εκπαιδευτικούς να 

υποστηρίζουν πιο συχνά σε σύγκριση με συναδέλφους των μεγαλύτερης 
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ηλικίας την άποψη ότι στους εν λόγω τομείς οι ελληνικές κυβερνήσεις 

δεσμεύονται από την ευρωπαϊκή πολιτική. 

10. Στην έρευνα αυτή επιχειρήθηκε και η ανίχνευση των στάσεων των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι σε πιθανές ευρωπαϊκές 

οδηγίες για την εκπαίδευση οι οποίες θίγουν ευαίσθητα ιδεολογικά, εργασιακά 

και οργανωτικά εκπαιδευτικά θέματα, προκειμένου να σταθμιστεί αν υπάρχουν 

για τους εκπαιδευτικούς όρια των ευρωπαϊκών παρεμβάσεων και ποια είναι τα 

όρια αυτά. Παράλληλα επιχειρήθηκε η ανίχνευση της στάσης των 

εκπαιδευτικών απέναντι σε πιο άμεσες ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική 

εκπαίδευση (με τη μορφή Οδηγιών) σε σύγκριση με τις έμμεσες παρεμβάσεις 

για τις οποίες έγινε λόγος  στην προηγούμενη παράγραφο. Η ανάλυση των 

αποτελεσμάτων έδειξε ότι για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς υπάρχουν 

σαφή όρια για τις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση. Οι 

«προστατευμένες» από παρεμβάσεις περιοχές της εκπαίδευσης αφορούν αξίες 

και αντίστοιχες σχολικές πρακτικές που συνδέονται άμεσα με την εθνική και τη 

θρησκευτική ταυτότητα της πλειοψηφίας των μαθητών του ελληνικού σχολείου 

(κατάργηση των παρελάσεων, της πρωϊνής προσευχής, του αγιασμού και η 

μετατροπή του μαθήματος των Θρησκευτικών σε προαιρετικό). Πιο συχνά 

εκφράζουν τη διαφωνία τους με πιθανή ευρωπαϊκή Οδηγία για τις εν λόγω 

περιοχές οι άνδρες σε σύγκριση με τις γυναίκες και οι μεγαλύτερης ηλικίας 

εκπαιδευτικοί σε σύγκριση με τους νεώτερους. Όρια βλέπουν επίσης οι 

εκπαιδευτικοί και σε πιθανές ευρωπαϊκές παρεμβάσεις που θα στόχευαν σε ένα 

αποκεντρωμένο σύστημα πρόσληψης των εκπαιδευτικών, με τους 

μεγαλύτερους σε ηλικία εκπαιδευτικούς να εκφράζουν πιο συχνά τις ενστάσεις 

τους από ό,τι οι νεώτεροι συνάδελφοί τους, κάτι που επίσης συμβαίνει με τους 

πτυχιούχους των Παιδαγωγικών Ακαδημιών σε σύγκριση με τους αποφοίτους 

των Παιδαγωγικών Τμημάτων και με όσους πήραν μέρος στην εξομοίωση σε 

σύγκριση με τους συναδέλφους των που δεν συμμετείχαν σε αυτή. Θετικοί, 

αντιθέτως, είναι οι εκπαιδευτικοί απέναντι σε ευρωπαϊκές Οδηγίες που θα 

κατοχύρωναν περισσότερο την ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση 

καθώς επίσης τη διατήρηση της γλωσσικής και πολιτισμικής ταυτότητας των 

μαθητών με μεταναστευτικό ιστορικό, χωρίς να σημειώνονται στους δύο 

αυτούς τομείς στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των εκπαιδευτικών με 

βάση κάποια από τις ανεξάρτητες μεταβλητές. 
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11. Τόσο οι πολιτισμικές πιέσεις που ασκεί η παγκοσμιοποίηση στα εκπαιδευτικά 

συστήματα των εθνικών κρατών, όσο και οι ευρωπαϊκές επιρροές στην 

ελληνική έννομη τάξη, συμπεριλαμβανομένης της εκπαιδευτικής νομοθεσίας, 

και στην εκπαίδευση θα μπορούσαν να προκαλέσουν μια αντίρροπη τάση 

ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, προϊόν της οποίας είναι η αίσθηση ότι οι 

επιρροές αυτές συνιστούν απειλή για τα παραδοσιακά παιδαγωγικά πρότυπα 

του σχολείου μέσω της υποβάθμισης ειδικά εκείνων των μαθημάτων που 

υπηρετούν τα εν λόγω πρότυπα. Στους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην 

παρούσα έρευνα ετέθη το ερώτημα εάν κατά την άποψή τους οι ευρωπαϊκές 

εκπαιδευτικές επιρροές στην ελληνική εκπαίδευση υποβαθμίζουν 

ανθρωπιστικά μαθήματα όπως π.χ. τα Αρχαία Ελληνικά, τη Νεοελληνική 

Γλώσσα και Λογοτεχνία, την Ιστορία και τα Θρησκευτικά, ενώ αναβαθμίζουν 

τεχνικά μαθήματα, όπως τα Μαθηματικά, την Πληροφορική, τις Ξένες 

Γλώσσες κ.α. Από την ανάλυση των απαντήσεων των εκπαιδευτικών προκύπτει 

ότι η πλειοψηφία εκτιμά ότι τα «φρονηματιστικά» μαθήματα δεν απειλούνται 

με υποβάθμιση εξ αιτίας των ευρωπαϊκών επιρροών. Υπάρχει όμως και μια 

πολύ ισχυρή μειοψηφούσα τάση, σύμφωνα με την οποία υφίσταται όντως 

κίνδυνος υποβάθμισης. Επομένως τα εμπειρικά στοιχεία δεν ανιχνεύουν στο 

σημείο αυτό δεσπόζουσα τάση, δηλαδή τάση με υψηλό βαθμό συναίνεσης είτε 

προς τη μία είτε προς την άλλη κατεύθυνση. Ως προς την πιθανή αναβάθμιση 

των τεχνικών μαθημάτων εξ αιτίας της ευρωπαϊκής επιρροής, η εκτίμηση των 

εκπαιδευτικών είναι σαφής, και μάλιστα ανεξάρτητα από τις επί μέρους ομάδες 

των εκπαιδευτικών με βάση τις ανεξάρτητες μεταβλητές: τα μαθήματα αυτά 

αναβαθμίζονται. 

12. Το τελευταίο κατά σειρά εύρημα της έρευνας σχετίζεται με την κριτική των 

εκπαιδευτικών στην «υπαρκτή» Ευρώπη, κυρίως σε ό,τι αφορά την εξωτερική 

της πολιτική καθώς και τα κίνητρα τα οποία την προσδιορίζουν. Εδώ η 

δεσπόζουσα άποψη ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς είναι ότι η ευρωπαϊκή 

«πράξη» απέχει συστηματικά από την ευρωπαϊκή «θεωρία» (αρχές και 

διακηρύξεις), με άλλα λόγια ότι όταν η Ευρώπη δρα στο πεδίο της εξωτερικής 

πολιτικής γίνεται μια «άλλη Ευρώπη» σε σύγκριση με εκείνη που εμφανίζεται 

ως ιδεώδες στις διακηρύξεις και στις περιγραφές των υποστηρικτών της, 

δηλαδή ως πολιτική οντότητα προσηλωμένη σταθερά σε συγκεκριμένες αρχές. 

Η κριτική τοποθέτηση των εκπαιδευτικών απέναντι σε αυτή την ευρωπαϊκή 
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Realpolitik είναι περισσότερο από σαφής ανεξαρτήτως φύλου, σπουδών, 

συμμετοχής σε μορφές δια βίου εκπαίδευσης και ηλικίας. Σε ορισμένες επί 

μέρους  τοποθετήσεις οι νεώτεροι στην ηλικία εκπαιδευτικοί εκδηλώνουν πιο 

συχνά την άποψη για την ύπαρξη διάστασης ανάμεσα στα πραγματικά και στα 

προβαλλόμενα κίνητρα της ευρωπαϊκής εξωτερικής πολιτικής σε σύγκριση με 

τους συναδέλφους των μεγαλύτερης ηλικίας. 

 

7.2 Γενικότερες προεκτάσεις για την ευρωπαϊκή διάσταση της εκπαιδευτικής 
πολιτικής 

 

Η καταγραφή των αντιλήψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών για την 

Ευρώπη μέσω της παρούσας έρευνας έγινε κατά τη διάρκεια του έτους 2008, 

συνεπώς πριν ξεσπάσει η οικονομική κρίση του 2009 και πριν εκδηλωθεί εκ μέρους 

συγκεκριμένων κυβερνητικών αξιωματούχων ορισμένων ευρωπαϊκών χωρών και των 

αντίστοιχων μέσων μαζικής επικοινωνίας, ιδιαίτερα της Γερμανίας, μια πολύ σκληρή 

κριτική όχι τόσο εναντίον του ελληνικού πολιτικού συστήματος, αλλά συλλήβδην 

εναντίον των Ελλήνων ως λαού (Skarpelis-Sperk 2010, von Heusinger 2010, 

Kaufmann/Sleggers 2010). Στα πλαίσια αυτής της εθνοτικά προσανατολισμένης 

κριτικής η χώρα εμφανίστηκε να ξεχωρίζει αρνητικά από τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές 

χώρες σε ό,τι αφορά την οικονομική της κατάσταση και σε ό,τι έχει (ή υποτίθεται ότι 

έχει) σχέση με την εξέλιξή της (πελατειακές σχέσεις, διαφθορά, αδιαφάνεια, 

διογκωμένος δημόσιος τομέας, ανορθολογική διαχείριση προβλημάτων, λαϊκισμός, 

παρασιτισμός). Παρότι οι εκπαιδευτικοί του δείγματος εντοπίζουν μια αρνητική 

διαφορά ανάμεσα στη «μέση» ευρωπαϊκή εκπαιδευτική κατάσταση και στην Ελλάδα 

ήδη πριν εκδηλωθεί η κρίση και πριν στοχοποιηθεί η χώρα, δεν είναι εύκολο να 

αποφανθεί κανείς με βεβαιότητα αν και κατά πόσο ο δημόσιος «στιγματισμός» της 

Ελλάδας και των Ελλήνων με αφορμή την οικονομική κρίση έχει επηρεάσει αρνητικά 

τις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στην 

Ευρώπη μετά την κρίση, ιδιαίτερα αν αναλογιστούμε ότι κεντρικοί ευρωπαϊκοί 

θεσμοί έπαιξαν σημαντικό ρόλο στην απόφαση της Ευρώπης για την παροχή δανείου 

προς την Ελλάδα και ότι μεγάλο μέρος της οικονομικής στήριξης για την υπέρβαση 

της κρίσης προέρχεται από τις χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης. Ακόμη, όμως, και αν 

η ευρωζηλωτική στάση ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς υποχώρησε μετά την 

οικονομική κρίση, ενώ αναμένεται να έχει ενισχυθεί το ρεύμα των ευρωρεαλιστών 
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και των ευρωσκεπτικιστών, η Ελλάδα παραμένει στην Ευρωπαϊκή Ένωση και η 

καλλιέργεια ευρωπαϊκής ταυτότητας παραμένει ένας από τους διακηρυγμένους 

στόχους του σχολείου.  

Με την έννοια αυτή, η θεματική «Ευρώπη» είναι απαραίτητο να ενταχθεί στα 

Προγράμματα Σπουδών των εκπαιδευτικών όλων των βαθμίδων, αλλά και στα 

Προγράμματα Δια Βίου Μάθησης (επιμόρφωση, μετεκπαίδευση) των εκπαιδευτικών, 

των διοικητικών στελεχών της εκπαίδευσης και των σχολικών συμβούλων με στόχο 

τη διαμόρφωση θεμελιωμένης άποψης γύρω από την ευρωπαϊκή ταυτότητα και την 

ευρωπαϊκή πραγματικότητα. Στο βαθμό που ένας ενημερωμένος και στοχαζόμενος 

εκπαιδευτικός αποτελεί προϋπόθεση εκ των ων ουκ άνευ για τη διαμόρφωση 

ευρωπαϊκής συνείδησης στους μαθητές του, η ίδια η διαμόρφωση της ευρωπαϊκής 

συνείδησης στις μελλοντικές γενιές των Ελλήνων αλλά και το περιεχόμενό της 

εξαρτώνται και από τις γνώσεις, τις εμπειρίες, τις αντιλήψεις και τις στάσεις των 

Ελλήνων εκπαιδευτικών, και ιδιαίτερα των εκπαιδευτικών που εργάζονται στην 

πρωτοβάθμια εκπαίδευση, απέναντι στην Ευρώπη. 

Όταν σχεδιάστηκε  και διενεργήθηκε η έρευνα αυτή, της οποίας το βασικό 

αντικείμενο αντικείμενο ήταν η διερεύνηση των αντιλήψεων και των στάσεων των 

εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης για την ευρωπαϊκή ταυτότητα, την 

ευρωπαϊκή διάσταση στην ελληνική εκπαίδευση και την αναγκαιότητα εξωτερικών 

παρεμβάσεων με στόχο την αναβάθμιση και τον εξορθολογισμό της, κανείς δεν 

μπορούσε να προβλέψει ότι μέσα σε λίγο καιρό (2009) οι εξωτερικές παρεμβάσεις εκ 

μέρους του Διεθνούς Νομισματικού Ταμείου αλλά και της ίδιας της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης στην ελληνική οικονομία και την οικονομική πολιτική της χώρας θα 

οδηγούσαν κατ’ ανάγκην σε επώδυνες τομές σε ορισμένες από τις περιοχές της 

ελληνικής εκπαίδευσης, οι οποίες περιγράφονται στο ερωτηματολόγιο της παρούσας 

έρευνας ως περιοχές δυνητικών παρεμβάσεων. Μια ασυνήθιστη τροπή της ιστορικής 

εξέλιξης έφερε  το χρόνο διερεύνησης των απόψεων και των στάσεων των 

εκπαιδευτικών απέναντι σε πιθανές εξωτερικές παρεμβάσεις  στα εκπαιδευτικά 

πράγματα της χώρας να συμπέσει με το χρόνο εκδήλωσης και πραγματοποίησης 

αυτών των παρεμβάσεων, τις επιπτώσεις των οποίων υφίστανται πλέον όχι μόνον οι 

εκπαιδευτικοί, αλλά και όσοι ενδιαφέρονται να εργαστούν μελλοντικά στην 

εκπαίδευση. Οι πιο σημαντικές από τις αλλαγές αυτές αφορούν το σύστημα 

πρόσληψης και τους ρυθμούς πρόσληψης των εκπαιδευτικών (καθιέρωση του 

διαγωνισμού του ΑΣΕΠ ως μονόδρομου για τις προσλήψεις εκπαιδευτικού 
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προσωπικού όλων των κατηγοριών, επέκταση του θεσμού των συμβασιούχων 

εκπαιδευτικών), την ελαστικοποίηση των εργασιακών σχέσεων των εκπαιδευτικών 

και την επαναθεσμοθέτηση της παιδαγωγικής κατάρτισης όλων των εκπαιδευτικών. Ο 

νόμος 3848/2010 στο άρθρο 9, παρ. 6,  προβλέπει ότι μετά τους επόμενους δύο 

διαγωνισμούς του ΑΣΕΠ όλοι οι εκπαιδευτικοί που θα προσλαμβάνονται με 

οποιαδήποτε σχέση εργασίας θα πρέπει πρώτα να έχουν επιτυχία στον διαγωνισμό 

του ΑΣΕΠ και να βρίσκονται σε καλή σειρά κατάταξης, ώστε ανάλογα με τις 

εκπαιδευτικές ανάγκες και τις οικονομικές δυνατότητες να απορροφώνται στα 

σχολεία. Ο ίδιος νόμος προβλέπει ότι απαραίτητο προσόν για τη συμμετοχή στον 

κεντρικό διαγωνισμό είναι η παιδαγωγική κατάρτιση των υποψηφίων, η οποία θα 

πιστοποιείται επίσημα. Με αυτόν τον τρόπο επανέρχονται στο προσκήνιο ορισμένες 

από τις αλλαγές που είχαν επιχειρηθεί και θεσμοθετηθεί πριν από μια δεκαετία 

περίπου (Ν 2525/1997), αλλά που είχαν μείνει ανενεργές ή είχαν τροποποιηθεί στη 

διάρκεια του χρόνου. Οι αλλαγές αυτές, και άλλες αλλαγές δευτερεύουσας σημασίας, 

δεν είχαν τεθεί υπόψη του εκλογικού σώματος εκ μέρους του πολιτικού φορέα που τις 

πραγματοποιεί, ώστε να υποθέσει κανείς ότι πρόκειται για εκπαιδευτικές αλλαγές 

νομιμοποιημένες από τους ίδιους τους πολίτες, αλλά προέκυψαν εκ των υστέρων εν 

μέρει λόγω της ανάγκης θέσπισης ριζικών περικοπών στις κρατικές, και ειδικά στις 

εκπαιδευτικές, δαπάνες στα πλαίσια του περιορισμού του εύρους του δημόσιου 

ελλείμματος και του εξωτερικού χρέους μέσω της συμπίεσης του δημόσιου 

προϋπολογισμού, αλλά και εν μέρει απλώς με αφορμή την κρίση στη διαχείριση του 

ελληνικού χρέους. Υπάρχουν ενδείξεις ότι η οικονομική κρίση εργαλειοποιήθηκε για 

την ταχεία προώθηση αλλαγών στην εκπαίδευση υπό την δαμόκλειο σπάθη της 

πτώχευσης με την οποία θα μπορούσαν να περιοριστούν δραστικά οι αντιδράσεις. 

Στο σημείο αυτό θα ήταν χρήσιμο να τονιστεί ότι οι αλλαγές που έγιναν, αλλά και 

όσες προγραμματίζεται να γίνουν στο επόμενο διάστημα στην ελληνική εκπαίδευση, 

δεν είναι αποτέλεσμα κάποιου διαλόγου με την Ευρωπαϊκή Ένωση μέσα σε ένα 

εκπαιδευτικό πλαίσιο, όπου αναζητούνται λύσεις για τον εξορθολογισμό των 

παραμέτρων του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος και την επίτευξη συγκλίσεων 

με τα ευρωπαϊκά δεδομένα. Οι αλλαγές οφείλονται είτε στην αδυναμία κάλυψης των 

παραδοσιακών δαπανών για την εκπαίδευση, ορισμένες από τις οποίες όντως 

σχετίζονται με στρεβλώσεις εκπαιδευτικών δομών και λειτουργιών, ενώ άλλες 

αφορούν ζωτικές της λειτουργίες, είτε στη βούληση για προώθηση αλλαγών στα 

πλαίσια ενός «κρυφού» εκπαιδευτικού μεταρρυθμιστικού προγράμματος με 
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πρόσχημα τον οικονομικό εξορθολογισμό των εκπαιδευτκών δαπανών. Η διαφορά 

ανάμεσα στα δύο μοντέλα εκπαιδευτικής πολιτικής είναι ότι στο πρώτο οι 

προτεινόμενες αλλαγές αποτελούν αντικείμενο δημόσιας συζήτησης κατ’ αρχήν στα 

πλαίσια του εκπαιδευτικού προγράμματος των φορέων πολιτικής δράσης (κόμματα), 

και μετά στο πλαίσιο του δημοσίου διαλόγου  με αφορμή επικείμενες νομοθετικές 

πρωτοβουλίες της κυβέρνησης για την εκπαίδευση. Όπως, όμως, έχει επισημανθεί 

από μελετητές των σύγχρονων εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων (Μάρκου 2010), το 

περιεχόμενο των αλλαγών δεν μπορεί να συγκροτηθεί με βάση εισηγήσεις σεβάσμιων 

προσώπων («σοφών»), αλλά πρέπει να βασίζεται σε τεκμηριωμένες εισηγήσεις 

ειδικών, οι οποίοι από τεχνικής πλευράς είναι σε θέση να  συγκεντρώνουν και να 

αναλύουν δεδομένα για την κατάσταση ενός συστήματος (εκπαίδευση) και να  

τεκμηριώνουν τις προτάσεις τους με τη βοήθεια των εν λόγω αναλύσεων. Αντίθετα, 

στο δεύτερο μοντέλο ισχύουν άλλες συνθήκες: πρώτον, οι εισηγήσεις για τις 

προτεινόμενες αλλαγές είναι «εμπειροτεχνικές», δηλαδή δεν προϋποθέτουν 

επιστημονική γνώση της εκπαιδευτικής πραγματικότητας, ούτε βασίζονται πάνω σε 

εμπειρικά δεδομένα για την υπό μεταρρύθμιση πτυχή της εκπαίδευσης, και, δεύτερον, 

γίνονται υπό καθεστώς φόβου με την έννοια ότι δεν αναγνωρίζονται περιθώρια για 

διαφωνία, παρά μόνον με κίνδυνο να υπονομευθεί η συμφωνία που έχει επιτευχθεί 

μεταξύ των οργάνων της Ευρωπαϊκής Ένωσης, της Ευρωπαϊκής Κεντρικής Τράπεζας, 

του Διεθνούς Νομισματικού Ταμείου και την κυβέρνηση, άρα με κίνδυνο να βρεθεί η 

πολιτεία σε αδυναμία να εκπληρώσει σημαντικές οικονομικές της υποχρεώσεις 

απέναντι σε τρίτους, τόσο στο εσωτερικό (λ.χ. μισθοί, συντάξεις, δόσεις έργων), όσο 

και στο εξωτερικό (εξόφληση δόσεων από προηγούμενα και τρέχοντα δάνεια). 

Συνεπώς, στο δεύτερο μοντέλο οι παρεμβάσεις στην εκπαίδευση και η εισαγωγή της 

ευρωπαϊκής διάστασης είναι κατά κάποιον τρόπο «καταναγκαστικές», με την έννοια 

ότι οι αντιρρήσεις και οι αντιστάσεις καταγγέλλονται ως άφρονες ενέργειες που 

συνδέονται με σημαντικές αρνητικές επιπτώσεις για τη χώρα. Με τον τρόπο αυτό 

συμπιέζεται ο χρόνος για την εισαγωγή ενός συγκεκριμένου τύπου ορθολογισμού στο 

ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα  και ο επιστημονικά θεμελιωμένος ορθολογικός 

σχεδιασμός καθίσταται από δυσχερής έως αδύνατος. 

Αυτή είναι σε γενικές γραμμές η σημερινή συγκυρία μέσα στην οποία 

πραγματώνονται οι επιπτώσεις στην ελληνική εκπαίδευση από τις οικονομικο-

πολιτικές παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική σκηνή. Προκύπτουν, 
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τότε, δύο ερωτήματα σε ό,τι αφορά τη σημερινή συγκυρία του ευρωπαϊκού 

εκσυγχρονισμού για την ελληνική εκπαίδευση. 

Το πρώτο ερώτημα είναι κατά πόσον η οικονομική στενότητα μεταφράζεται 

αυτομάτως σε εκπαιδευτικά μέτρα (αλλαγές) που ανακοινώνονται και στη συνέχεια 

πραγματοποιούνται ή μήπως μέχρι την εφαρμογή τους υπάρχει κάποια 

διαμεσολάβηση πολιτικού ή ιδεολογικού τύπου. Αν δεχθούμε την πρώτη υπόθεση, η 

ελληνική πολιτεία δεν έχει κατ’ ουσίαν πολλά περιθώρια άσκησης εκπαιδευτικής 

πολιτικής, ενώ το μόνο που της απομένει είναι η υλοποίηση αποφάσεων για το 

ελληνικό σχολείο που έχουν ληφθεί σε άλλα περιβάλλοντα, με άλλα λόγια 

παραπέμπει σε ένταση της εκπαιδευτικής εξάρτησης, σε ολοένα και μεγαλύτερη 

εκχώρηση εκπαιδευτικής κυριαρχίας και σε πρόβλημα δημοκρατικής νομιμοποίησης 

των εν λόγω αποφάσεων. 

Αν δεχθούμε τη δεύτερη υπόθεση, η οικονομική στενότητα είναι ένας υπαρκτός 

όρος για την άσκηση εκπαιδευτικής πολιτικής (π.χ. περικοπή δαπανών στην 

εκπαίδευση μέσω του περιορισμού των προσλήψεων εκπαιδευτικών ή μέσω της 

κατάργησης μορφών ενισχυτικής διδασκαλίας), αλλά η τελική έκφραση της 

εκπαιδευτικής πολιτικής καθορίζεται από άλλες παραμέτρους και όχι μόνο από τις 

οικονομικές. Οι επιβαλλόμενοι (εξωτερικοί ή εσωτερικοί) όροι για την άσκηση 

εκπαιδευτικής πολιτικής ορίζουν το πλαίσιο των δυνατοτήτων μιας κυβέρνησης να 

προκαλέσει δαπάνες στο χώρο της εκπαίδευσης, αλλά δεν προσδιορίζουν κατ’ 

ανάγκην αν λ.χ. οι προσλήψεις των εκπαιδευτικών θα γίνουν με το νέο (μόνον μέσω 

ΑΣΕΠ) ή το παλαιό σύστημα (διπλή είσοδος μέσω ΑΣΕΠ και προϋπηρεσίας), ούτε αν 

η επιλογή στελεχών της εκπαίδευσης θα γίνει ή όχι με νέο τρόπο. Πολύ περισσότερο 

δεν προσδιορίζουν κατ’ ανάγκην τη στοχοθεσία και τα περιεχόμενα των 

προγραμμάτων σπουδών, ούτε την αναγκαιότητα και τα περιεχόμενα της αρχικής και 

δια βίου κατάρτισης των εκπαιδευτικών. 

Αν τελικά από τις δύο προαναφερθείσες υποθέσεις ισχύει μάλλον η δεύτερη, τότε 

οι συντελεσθείσες και οι επικείμενες αλλαγές στην ελληνική εκπαίδευση που στον 

δημόσιο πολιτικό λόγο φέρονται να σχετίζονται με παρεμβάσεις της Ευρωπαϊκής 

Ένωσης, δεν εκφράζουν κατ’ ανάγκην τη βούληση της Ευρωπαϊκής Ένωσης, πέραν 

της βούλησης και της αντίστοιχης πίεσης για περιορισμό των κρατικών δαπανών. 

Καθώς ο περιορισμός των εκπαιδευτικών δαπανών μπορεί να γίνει  με περισσότερες 

από μία μεθόδους, υπάρχει στο πολιτικό σύστημα η διακριτή ευχέρεια να επιλέξει 

εκείνη τη μέθοδο περιορισμού των εκπαιδευτικών δαπανών η οποία εξασφαλίζει 



 243

ταυτόχρονα συγκεκριμένες ισορροπίες στο πολιτικό-κομματικό πεδίο. Αυτή είναι 

κατά πάσα πιθανότητα η κύρια αιτία της αντιφατικότητας που χαρακτηρίζει τη 

σημερινή εκπαιδευτική πολιτική στην εκπαίδευση, όταν αφ’ ενός λαμβάνονται μέτρα 

που όντως περιορίζουν τις εκπαιδευτικές δαπάνες, ενώ ταυτόχρονα συνεχίζονται 

εκπαιδευτικές πρακτικές και μένουν ανέπαφες εκπαιδευτικές δομές που συνδέονται 

με μη-ορθολογικές δαπάνες, ως εάν αυτές οι δομές και οι αντίστοιχες δαπάνες δεν 

αφορούσαν το ίδιο εκπαιδευτικό σύστημα. Με αυτή την έννοια, οι ευρωπαϊκές 

παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση, στο βαθμό που οι υπεύθυνοι για τη λήψη 

των μέτρων πετύχουν να τις εμφανίσουν ως «ευρωπαϊκό μονόδρομο», είναι πιθανόν 

να γίνουν αντιληπτές ως «αδικίες» που επιβάλλονται από την Ευρώπη χωρίς τη 

συναίνεση των Ελλήνων. Μια τέτοια εξέλιξη είναι αναμενόμενο να ενεργοποιήσει 

ένα ήδη υφιστάμενο αλλά μειοψηφικό, όπως φάνηκε από την έρευνα αυτή, ρεύμα 

έντονου ευρωσκεπτικισμού  μέσα στο σώμα των εκπαιδευτικών και να το καταστήσει 

μέσα στο χρόνο κυρίαρχο, ανατρέποντας την ισχύουσα πριν από την οικονομική 

κρίση θετική έως πολύ θετική στάση των δασκάλων απέναντι σε πιθανές παρεμβάσεις 

της Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική εκπαίδευση. 

Το δεύτερο ερώτημα σχετίζεται με την αδυναμία του πολιτικού συστήματος να 

σχεδιάσει και να πραγματοποιήσει πολιτικές εκπαιδευτικού εξορθολογισμού μέσα σε 

«κανονικές» συνθήκες, δηλαδή χωρίς τη δαμόκλειο σπάθη της εξωτερικής 

επιτήρησης που επέβαλε η οικονομική κρίση. Αν όντως ορισμένες από τις  

εκπαιδευτικές αλλαγές που συντελούνται σήμερα, και με τις οποίες με βάση τα 

ευρήματα της έρευνας δεν φαίνεται να διαφωνούν ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί, ήρθαν 

καθυστερημένα, γεννάται το ερώτημα γιατί το πολιτικό σύστημα δεν κατάφερε να τις 

πραγματώσει νωρίτερα. Με άλλα λόγια, γιατί έπρεπε να δημιουργηθούν «έκτακτες 

συνθήκες», ώστε να επιβληθούν τα νέα εκπαιδευτικά μέτρα. Πόσο έπαιξε για το 

σχεδιασμό και την υλοποίηση αυτού του «βίαιου εκσυγχρονισμού» ρόλο η ιδέα ότι το 

κόστος από την αντιμετώπιση των αντιστάσεων θα είναι πολύ χαμηλό, εφόσον κάθε 

αντίσταση υπό τις παρούσες συνθήκες ενδέχεται να αξιολογείται από τους 

διαφωνούντες εκπαιδευτικούς ως «μάταιη»; 

Το ερώτημα αυτό παραπέμπει σε μια επισημανθείσα ήδη  γενικότερη αδυναμία 

του πολιτικού συστήματος της χώρας σε ό,τι αφορά τη δυνατότητα εκσυγχρονιστικών 

παρεμβάσεων σε όλους τους τομείς, συμπεριλαμβανομένης της εκπαίδευσης 

(Μάρκου 2010). Πολιτικοί συμβιβασμοί, πιέσεις ομάδων με ιδιαίτερα κλαδικά 

συμφέροντα, πελατειακές σχέσεις ανάμεσα στο πολιτικό προσωπικό, το σύστημα 
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διοίκησης και την κοινωνία, αποτρέπουν προσπάθειες, όταν έρχεται ο χρόνος για 

συστημική ανανέωση και μεταρρύθμιση, και τις μεταθέτουν για το μέλλον. Η διαρκής 

αυτή αναβολή του εκπαιδευτικού εκσυγχρονισμού κατά τη διάρκεια της 

μεταπολίτευσης οδήγησε στα φαινόμενα που βιώνει σήμερα η ελληνική εκπαίδευση: 

υπό το καθεστώς οικονομικού καταναγκασμού ένα πολιτικό σύστημα που δεν 

στάθηκε ικανό να πραγματοποιήσει στην ώρα τους καίριες εκπαιδευτικές αλλαγές, τις 

επιχειρεί τώρα συμπυκνωμένα, με «βίαιο» τρόπο, πιστεύοντας ότι έχει εξασφαλίσει 

την απουσία αντιδράσεων εκ μέρους των εμπλεκόμενων στην εκπαιδευτική 

διαδικασία. Ταυτόχρονα οι αλλαγές αυτές επιχειρείται να νομιμοποιηθούν απέναντι 

στην κοινή γνώμη μέσω της επίκλησης της Ευρωπαϊκής Ένωσης και των πιέσεων που 

ασκεί η Ευρώπη για «εκπαιδευτική σύγκλιση».  

Παρά την φαινομενική κοινωνικο-πολιτική ηρεμία μετά την εκδήλωση της 

οικονομικής κρίσης στην Ελλάδα, δεν είναι εύκολο να εικάσουμε αν η κοινή γνώμη, 

και ιδιαίτερα οι εκπαιδευτικοί, πείθονται από την προσπάθεια της πολιτείας να 

συνδέσει τις εκπαιδευτικές αλλαγές με ευρωπαϊκές απαιτήσεις για εκπαιδευτικές 

παρεμβάσεις. Αν, όμως, υπάρξει κάποια κοινωνική αναστάτωση εξ αιτίας της 

οικονομικής κρίσης, η φερόμενη ως «προσαρμογή στα ευρωπαϊκά δεδομένα» 

εκπαιδευτική αναδιάρθρωση κινδυνεύει να αποτύχει. Ο πιο πιθανός λόγος μιας 

τέτοιας αποτυχίας θα είναι ότι δεν πρόκειται στην ουσία για κάτι που θα μπορούσε να  

νοηματοδοτηθεί ως σχεδιασμένη «ευρωπαϊκή σύγκλιση», αλλά για κάτι που γίνεται 

αντιληπτό ως προσαρμογή του οικονομικά εξαρτημένου και πολιτικά ηττημένου 

στους όρους που επιβάλλονται από το οικονομικά ισχυρότερο εξωτερικό περιβάλλον. 

Καθώς η πολιτική και κοινωνική σταθερότητα που είναι απαραίτητες για την 

υλοποίηση μιας τέτοιου τύπου «προσαρμογής» στα ευρωπαϊκά δεδομένα δεν είναι 

διαρκώς δεδομένες, αλλά ούτε και προβλέψιμες, το ίδιο δυσχερές είναι να εικάσουμε 

ποια θα είναι η πορεία των εκπαιδευτικών αλλαγών οι οποίες επιχειρούνται σήμερα 

στην ελληνική εκπαίδευση στο όνομα του ευρωπαϊκού εκσυγχρονισμού. Η τύχη τους 

θα εξαρτηθεί εν πολλοίς από την ικανότητα του πολιτικού συστήματος να 

εξασφαλίσει τη πολιτική σταθερότητα παράλληλα με την εξασφάλιση οικονομικής 

ανάπτυξης και κοινωνικής ομαλότητας, αλλά και από την ικανότητα της κοινωνίας 

των πολιτών, και ειδικά των εκπαιδευτικών, να αμφισβητήσουν τις λύσεις που 

προωθεί το σημερινό πολιτικό σύστημα και να επιβάλουν καλύτερες. 
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Σημειώσεις 
 
                                                
1 Η οικονομική κρίση που ξέσπασε στο τέλος του 2009 με αφορμή το δημόσιο έλλειμμα και το 
εξωτερικό χρέος της χώρας και τη συναφή αδυναμία της να εξασφαλίσει πιστωτές από τις διεθνείς 
αγορές που θα «δανείσουν» με λογικούς όρους, έδειξε ότι η μη-τήρηση των δεσμεύσεων απέναντι 
στην Ευρωπαϊκή Ένωση μπορεί να καταστεί επικίνδυνη για το σύνολο της ελληνικής κοινωνίας, και 
ιδιαίτερα για τις επαγγελματικές προοπτικές της νέας γενιάς. Παραμένει, ωστόσο, το ερώτημα κατά 
πόσο η απόκλιση από τους παραπάνω κανόνες είναι απλώς το αποτέλεσμα μιας άφρονης διαχείρισης 
των οικονομικών μεγεθών, κάτι που θα μπορούσε ίσως να αποφευχθεί, ή αν οι αιτίες για την εν λόγω 
απόκλιση είναι βαθύτερες και παραπέμπουν σε δομικές και λειτουργικές ανισότητες των οικονομιών 
των χωρών που συγκροτούν την Ευρωπαϊκή Ένωση. 
2 Βλ. π.χ. τις χρηματοδοτούμενες καινοτομίες στο πεδίο της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης από το 
ΕΣΠΑ στο http://www.espa.gr/el/Pages/ProclamationsFS.aspx?item=140  
3 Βλ. http://www.pi-schools.gr/lessons/themata_e_e/book/themata.pdf. Βλ. επίσης http://www.pi-
schools.gr/download/programs/depps/fek303.pdf  και http://www.pi-
schools.gr/download/programs/depps/10deppsaps_kpa.pdf. 
4 Η συζήτηση γύρω από την ευρωπαϊκή ταυτότητα έχει μακρά παράδοση. Αναζωπυρώνεται τα 
τελευταία χρόνια εξ αιτίας κυρίως δύο παραγόντων: της παρουσίας εντός των ευρωπαϊκών κοινωνιών 
μεταναστευτικών κοινοτήτων των οποίων τα μέλη προέρχονται από άλλους πολιτισμικούς κύκλους 
(π.χ. Ισλάμ), και των διαπραγματεύσεων για την ενταξιακή πορεία της Τουρκίας. Βλ. Gotovou 2005. 
Τα δύο μεγάλα ρεύματα σκέψης που έχουν συγκροτηθεί γύρω από την έννοια της ευρωπαϊκής 
ταυτότητας είναι το ουσιοκρατικό και το κονστρουκτιβιστικό. Στα πλαίσια του πρώτου η Ευρώπη 
γίνεται αντιληπτή ως ιστορικο-πολιτισμική πραγματικότητα η οποία προσδιορίστηκε μέσα στο χρόνο 
από τις επιρροές συγκεκριμένων πολιτισμικών παραδόσεων, από την αρχαία ελληνική και ρωμαϊκή 
σκέψη, δια μέσου της χριστιανικής θρησκείας, μέχρι τον ευρωπαϊκό διαφωτισμό. Στα πλαίσια του 
δεύτερου ρεύματος η Ευρώπη εμφανίζεται ως πολιτισμικά ανοικτό μόρφωμα  στο οποίο έχουν 
επικρατήσει συγκεκριμένες πολιτικές αξίες για την οργάνωση του δημόσιου βίου (θεσμοί, κοινωνία 
των πολιτών) ενώ αφήνεται ικανός χώρος για τη συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισμικών παραδόσεων 
στους κόλπους του (Gotovou 2005). Μια από τις υποθέσεις που επιχειρεί να διερευνήσει η παρούσα 
εργασία είναι αν οι Έλληνες εκπαιδευτικοί της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αντιλαμβάνονται την 
ταυτότητα της Ευρώπης περισσότερο με βάση το ουσιοκρατικό μοντέλο ή περισσότερο με βάση το 
ρεπουμπλικανικό μοντέλο. 
5 Βλ. π.χ. το περιοδικό της ΔΟΕ «Επιστημονικό Βήμα» και το περιοδικό της ΟΛΜΕ «Λόγος και 
Πράξη». Βλ. επίσης Γιώτη 2003. Οι πρόσφατες κριτικές των εκπαιδευτικών συνδικάτων στην 
Ευρωπαϊκή Ένωση αφορούν περισσότερο την αποσταθεροποίηση του εργασιακού καθεστώτος και τις 
περικοπές των απολαβών των εκπαιδευτικών και λιγότερο τα περιεχόμενα και την ιδεολογία της 
εκπαίδευσης. Βλ. http://www.edugate.gr/content/ta-kybernitika-metra-kai-oi-epiptoseis-toys-stin-
ekpaideysi-kai-ton-ekpaideytiko και http://www.avgi.gr/ArticleActionshow.action?articleID=526322  
6 Η εθνογραφική προσέγγιση στην παιδαγωγική έρευνα (Πηγιάκη 1994) έχει συνδεθεί πρωτίστως με 
ποιοτικές μεθόδους και τεχνικές συλλογής και επεξεργασίας δεδομένων. Σε θεωρητικό επίπεδο, 
ωστόσο, μια ποσοτικά προσανατολισμένη εκπαιδευτική έρευνα, όπου επιχειρείται η ανίχνευση της 
οπτικής γωνίας του υποκειμένου μέσω ειδικών ερωτήσεων, μπορεί να υπηρετεί εξίσου καλά την 
εθνογραφική προσέγγιση, όπως και η ποιοτική. 
7 Μια εικόνα γύρω από το είδος των στοιχείων που συγκεντρώνονται από τον ΟΟΣΑ για τα 
εκπαιδευτικά συστήματα των συνεργαζόμενων χωρών αλλά και για τις συγκρίσεις που γίνονται συχνά 
μεταξύ ανόμοιων συστημάτων δίνει η τελευταία συγκριτική έκθεση του ΟΟΣΑ «Education at a 
Glance 2010. OECD Indicators”. http://www.oecd.org/dataoecd/45/39/45926093.pdf  
8 Ο προσανατολισμός της εκπαίδευσης (χρήσιμες δεξιότητες για την οικονομία ή γενική ανθρωπιστική 
παιδεία) συνιστά σήμερα μία από τις εστίες ιδεολογικής αντιπαράθεσης για τον καθορισμό της 
εκπαιδευτικής πολιτικής της Ευρωπαϊκής Ένωσης (Hirtt 2010). Την ίδια στιγμή ασκείται έντονη 
κριτική στις πολιτικές προώθησης της ποιότητας της εκπαίδευσης μέσω της θεσμοθετημένης μέτρησης 
των επιδόσεων των μαθητών σε περιφερειακό και εθνικό επίπεδο σε χώρες με σημαντική επιρροή για 
την καθιέρωση διεθνών κριτηρίων αξιολόγησης των εκπαιδευτικών αποτελεσμάτων (Ravitch 2010). 
9 Στη ελληνική παιδαγωγική βιβλιογραφία δεν υπάρχει ενιαία ορολογία σε σχέση με τις λειτουργίες 
του σχολείου. Αυτό αφορά τόσο το πλήθος των λειτουργιών  που αποδίδονται στο σχολείο, όσο και 
την ονομασία τους. Έτσι π.χ. ορισμένοι ερευνητές προτείνουν και μια πρόσθετη λειτουργία της 
εκπαίδευσης, αν μέσα στην εκπαίδευση ενταχθεί και η τριτοβάθμια εκπαίδευση. Η λειτουργία αυτή, η 
οποία αφορά την παραγωγή νέας γνώσης (Νόβα-Καλτσούνη 2010:15),  είναι η ανανεωτική λειτουργία 
της εκπαίδευσης και αντιδιαστέλλεται απέναντι στην αναπαραγωγική της λειτουργία.  
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10 Βλ. http://www.panteion.gr/index.php/anakoinoseis-menu/586--erasmus-  
11Ν. 2525/97 για το «Ενιαίο Λύκειο, Πρόσβαση των αποφοίτων αυτού στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, 
Αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου και άλλες διατάξεις». 
12 Στην εργασία αυτή η έννοια της στάσης, καθώς επίσης και η έννοια της αντίληψης χρησιμοποιούνται 
με τις νοματοδοτήσεις που έχουν αποκτήσει στο πεδίο της Κοινωνικής Ψυχολογίας. Ως αντίληψη 
ορίζεται εδώ η διαδικασία και το αποτέλεσμα συγκρότησης εκ μέρους του υποκειμένου μιας 
αναπαράστασης (μοντέλου) για ένα στοιχείο της φυσικής ή κοινωνικής πραγματικότητας. Στον 
καθημερινό βίο οι κατηγορίες πάνω στις οποίες και με τη βοήθεια των οποίων δομείται η  εικόνα του 
«άλλου» και του «κόσμου» είναι οι τρέχουσες κοινωνικές κατηγορίες (ρόλοι, Secord/Backman 1976: 
25 κ.ε.), ενώ η επικοινωνία και η ομαλή αλληλεπίδραση μεταξύ των υποκειμένων γίνεται εφικτή στο 
βαθμό που η αντίληψη της πραγματικότητας εκ μέρους των εμφανίζει κοινά σημεία (common-sense 
knowledge, Schutz 1964: 136). Περιεχόμενα αυτού του «κοινού νου» ενδέχεται να είναι και 
στερεοτυπικές αντιλήψεις για πρόσωπα ή καταστάσεις, δηλαδή υπεραπλουστευμένες και συχνά 
στρεβλές απεικονίσεις της πραγματικότητας (Secord/Backman 1976: 30 κ.ε.). Ως στάση στην 
κοινωνική ψυχολογία ορίζεται η τοποθέτηση του υποκειμένου απέναντι σε πρόσωπα, ομάδες, 
αντικείμενα και καταστάσεις, ο προσανατολισμός του ατόμου απέναντι σε κάποιο στοιχείο της 
πραγματικότητας και η ετοιμότητα για αντίστοιχη δράση (Secord/Backman 1976: 84). Η στάση 
περικλείει κατά κανόνα μια αξιολογική διάσταση, μια διάσταση πεποίθησης και μια πραξιακή 
(συμπεριφορική) διάσταση (ό. π., 84). Η αντιστοιχία στάσης και δράσης δεν είναι δεδομένη, καθώς 
είναι δυνατόν ανάμεσα στα δύο να μεσολαβούν περιστασιακοί παράγοντες οι οποίοι καλούν ή 
υποχρεώνουν το υποκείμενο να εκδηλώσει συμπεριφορά αναντίστοιχη της στάσης του (ό. π., 89 κ.ε.). 
13 Βλ. Weischer 2007: 1006 κ.ε., Atteslander/Cromm 2003: 55. 
14 Σύμφωνα με ένα ρεύμα σκέψης στη μεθοδολογία της ποσοτικής εμπειρικής έρευνας, οι ερωτήσεις 
του ερευνητή που περιλαμβάνονται σε ένα ερωτηματολόγιο παρομοιάζονται με «ερεθίσματα» απέναντι 
στα οποία αντιδρά το υποκείμενο. Βλ. Atteslander/Cromm 2003: 124. 
15 Βλ. π.χ. την υποχρέωση των μελών της Ευρωπαϊκής Ένωσης βάσει της οδηγίας του Συμβουλίου των 
Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων 77/486/25.7.21997 η οποία ενσωματώθηκε στην ελληνική νομοθεσία με το 
Προεδρικό Διάταγμα 494/83 (ΦΕΚ 186/27.12.1983) να παρέχουν μαθήματα μητρικής γλώσσας σε 
μαθητές που μεταναστεύουν από μια ευρωπαϊκή χώρα σε μια άλλη. Δαμανάκης 1997:62 κ.ε. Η 
ενσωμάτωση κοινοτικών οδηγιών στο ελληνικό δίκαιο είναι ο βασικός μοχλός επιρροής της 
Ευρωπαϊκής Ένωσης στην ελληνική τάξη πραγμάτων. Ωστόσο οι ρυθμοί με τους οποίους συντελείται 
η εν λόγω ενσωμάτωση δεν είναι ιδιαίτερα ταχείς. Βλ. 
http://www.tovima.gr/politics/article/?aid=374244  
16 Βλ. Παράρτημα Ι 
17 Μάρκου 1996α, 1996β, 1997. 
18 Βλ. ενδεικτικά άρθρο του Ι. Πυργιωτάκη στο Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου, τ. 1, 2002  
http://www.ipem-doe.gr/ep_bima/epistimoniko_bima_2002/EPIST.%202002_pyr.pdf   
19 Αυτό αφορά τις ερωτήσεις για τον εθνοκεντρισμό των εκπαιδευτικών (ενότητα 25 του 
ερωτηματολογίου), οι οποίες είχαν χρησιμοποιηθεί για πρώτη φορά στην έρευνα των Αθανασίου και 
Γκότοβου για τη διερεύνηση του εθνοκεντρισμού των εκπαιδευτικών της προσχολικής εκπαίδευσης. 
Βλ. Αθανασίου/Γκότοβος 2003. 
20 Βλ. Αθανασίου/Γκότοβος 2003 
21 Σο σημείο αυτό είναι χρήσιμο να επισημανθεί ότι για λόγους που προς στιγμήν παραμένουν 
αδιευκρίνιστοι, η προθυμία των εκπαιδευτικών να συμμετάσχουν στην έρευνα συμπληρώνοντας το 
ερωτηματολόγιο δεν ήταν σε ορισμένες περιπτώσεις ιδιαίτερα έντονη. Η απροθυμία αυτή οφείλεται 
ίσως στο γεγονός ότι την τελευταία περίοδο, με τη ραγδαία αύξηση του αριθμού των μεταπτυχιακών 
φοιτητών στην ανώτατη εκπαίδευση, οι εκπαιδευτικοί κατακλύζονται από αιτήματα για έρευνα. 
Πιθανόν να έπαιξε κάποιο ρόλο και το εύρος του ερωτηματολογίου. Το ποσοστό επιστροφής, πάντως, 
θα ήταν πολύ μικρότερο, αν στη φάση της διανομής και της συλλογής των συμπληρωμένων 
ερωτηματολογίων δεν είχα την πολύτιμη βοήθεια φίλων εκπαιδευτικών, διδασκόντων σε διδασκαλεία 
και σχολικών συμβούλων που στήριξαν αφιλοκερδώς την προσπάθεια διερεύνησης των αντιλήψεων 
και των στάσεων των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης απέναντι στην Ευρωπαϊκή 
Ένωση και τις ευρωπαϊκές παρεμβάσεις στην ελληνική εκπαίδευση. 
22 Με βάση την αποτύπωση του ΚΕΕ, τα πανελλαδικά ποσοστά για το Δημοτικό σε ό,τι αφορά την 
κατανομή των τιμών της μεταβλητής «αστικότητα» είναι 54,1% για τις αστικές περιοχές, 19,0% για τις 
ημιαστικές και 26,9% για τις αγροτικές περιοχές. Βλ. Κουλαϊδής 2006: 128. 
23 Βλ. Κουλαϊδής 2006:34. 
24 Βλ. Γκότοβος/Μάρκου 2004: 123, 256 
25 http://www.doe.gr/1nea/pek2009.pdf  
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26 Τα Παιδαγωγικά Τμήματα θεσμοθετούνται ως «διάδοχοι» των Παιδαγωγικών Ακαδημιών με το Ν 
1268/82 και το ΠΔ 320/1983. Η συγκεκριμένη λύση που δόθηκε στο πρόβλημα της παιδαγωγικής 
κατάρτισης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης με την ίδρυση χωριστώ Παιδαγωγικών 
Τμημάτων πρέπει να συσχετιστεί με το αίτημα του διδασκαλικού συνδικαλισμού για ανωτατοποίηση 
των παιδαγωγικών Ακαδημιών (Αντωνίου 2002:263 κ.ε., Αντωνίου 2008:197 κ.ε.). Οι προτάσεις της 
επιστημονικής κοινότητας (Φράγκος 1980, Ξωχέλλης 1981) για μια ενιαία σχολή κατάρτισης 
εκπαιδευτικών και των δύο βαθμίδων δεν εισακούστηκαν (Ξωχέλλης 2010:127 κ.ε.) 
27 Σύμφωνα με τα στοιχεία του ΚΚΕ (Κουλαϊδής 2006:128), το σχολικό έτος 2003/04 υπηρετούσαν 
στα Δημοτικά Σχολεία της χώρας 67,1% δάσκαλοι και 32,9% εκπαιδευτικοί ειδικοτήτων. Με βάση τα 
στοιχεία της ΔΟΕ για το σχολικό έτος 2008/09 το ποσοστό των δασκάλων που υπηρετούσαν στα 
δημόσια Δημοτικά της χώρας ήταν 74,77% σε σχέση με 25,33% των εκπαιδευτικών ειδικοτήτων. Βλ. 
http://www.doe.gr/1nea/pek2009.pdf  
28 Βλ. Σταμέλος 1999, Αντωνίου 2002, Stylianidou et. al 2004, Αντωνίου 2009. Η αρχική νομοθετική 
ρύθμιση με βάση την οποία δόθηκε η δυνατότητα τους δασκάλους και τους νηπιαγωγούς να 
αναβαθμίσουν το αντίστοιχο πτυχίο της Σχολής αποφοίτησής τους σε πανεπιστημιακό τίτλο είναι το 
Προεδρικό Διάταγμα 130/1990 (ΦΕΚ 52 Α΄, 6.4.1990). Γύρω από την αναγκαιότητα αλλά και την 
υλοποίηση των ρυθμίσεων του ως άνω ΠΔ υπήρξαν στην αρχική φάση αντιπαραθέσεις και έριδες 
μεταξύ των Παιδαγωγικών Τμημάτων και των συνδικαλιστικών ενώσεων των εκπαιδευτικών 
(Σταμέλος 199:103 κ.ε., http://www2.rizospastis.gr/story.do?id=3703582&publDate=1/11/1997, 
http://www2.rizospastis.gr/story.do?id=3704942&publDate=14/11/1997) . Ενδεικτικά για τα 
περιεχόμενα του Προγράμματος Σπουδών της εξομοίωσης βλ. http://dimosiotita.duth.gr/axio-exom.doc 
και http://www.clab.edc.uoc.gr/ej/kanonismos.php  
29 Μετά το 1995 (Ν 2327/1995) το Μαράσλειο Διδασκαλείο προσαρτάται στο Παιδαγωγικό Τμήμα 
Δημοτικής Εκπαίδευσης του ΕΚΠΑ, ενώ στη συνέχεια ιδρύονται και άλλα Διδασκαλεία σε 
Παιδαγωγικά Τμήματα της χώρας  με σκοπό την επιμόρφωση και τη μετεκπαίδευση των δασκάλων και 
των νηπιαγωγών (Ξωχέλλης 2010:157). Για τις γενικές ρυθμίσεις που καθόριζαν την αρχική 
εκπαίδευση των εκπαιδευτικών της προσχολικής και πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης βλ. Μπουζάκης κ.α. 
1996, 1998. Για το ρόλο των Διδασκαλείων στην επιμόρφωση και την μετεκπαίδευση των 
εκπαιδευτικών βλ. επίσης Κασσωτάκης 2003, Χουρδάκης 2003, Ξωχέλλης 2005, Ξωχέλλης 2007, 
Αντωνίου 2002, Αντωνίου 2009, Ταρατόρη 2009, Οικονομίδης 2010.  
30 Βλ. Ταρατόρη 2009 
31 Ο συνολικός αριθμός των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης που φοιτούσαν σε 
Διδασκαλεία το έτος 2003 δεν ξεπερνούσε τα 500 άτομα (Stylianidou et al. 2004:68). Παρότι ο 
αριθμός αυτός σήμερα είναι αυξημένος, ο λόγος του αριθμού των δασκάλων που έχουν φοιτήσει σε 
Διδασκαλείο προς τον αντίστοιχο των δασκάλων που δεν έχουν φοιτήσει σ’ αυτό είναι μικρότερος 
στον γενικό πληθυσμό σε σύγκριση με τον αντίστοιχο στο δείγμα.  
32 Στις κλίμακες αυτές το υποκείμενο έχει τη δυνατότητα να εκφράσει τη συμφωνία ή τη διαφωνία του 
απέναντι στο περιγραφόμενο γεγονός, θεσμό ή κατάσταση είτε με απόλυτη μορφή (π.χ. «συμφωνώ», 
«ισχύει», «ισχύει απόλυτα») είτε με επιφύλαξη («μάλλον συμφωνώ», «μάλλον ισχύει»). Το ίδιο ισχύει 
και για την έκφραση διαφωνίας. Οι απλές (αρχικές) κλίμακες που χρησιμοποιούνται στην έρευνα αυτή 
έχουν μία από τις ακόλουθες μορφές: 
κλίμακα Ι: 1=ισχύει, 2=μάλλον ισχύει, 3=μάλλον δεν ισχύει, 4=δεν ισχύει 
κλίμακα ΙΙ: 1=συμφωνώ, 2=μάλλον συμφωνώ, 3=μάλλον διαφωνώ, 4=διαφωνώ 
κλίμακα ΙΙΙ: 1=υπάρχει, 2=μάλλον υπάρχει, 3=μάλλον δεν υπάρχει, 4=δεν υπάρχει 
κλίμακα IV: 1=πάρα πολύ, 2=αρκετά, 3=όχι ιδιαίτερα, 4=καθόλου 
κλίμακα V: 1=πολύ θετική, 2=μάλλον θετική, 3=μάλλον αρνητική, 4=αρνητική 
33 Βλ. SPSS 1990:313, Backhaus et al 1996:190 
34 Βλ. Kritz 1983:254, SPSS 1990:322 
35 Βλ. Χάλκος 2000:283. Στις περιπτώσεις των ανεξάρτητων μεταβλητών με δύο μόνο κατηγορίες 
(φύλο, σπουδές, εξομοίωση, διδασκαλείο) εφαρμόστηκε πρώτα  το τεστ Man-Whitney για έλεγχο δύο 
δειγμάτων και εν συνεχεία το τεστ  Kruskal-Wallis, το οποίο εφαρμόζεται για τον έλεγχο 
περισσότερων των δύο δειγμάτων. Τα αποτελέσματα ήταν και στις δύο περιπτώσεις ταυτόσημα σε ό,τι 
αφορά τον εντοπισμό στατιστικά σημαντικών διαφορών. Οι στατιστικοί δείκτες που αναφέρονται στα 
οικεία κεφάλαια της εργασίας αυτής προέρχονται από την ανάλυση των δεδομένων μέσω του τεστ 
Kruskal-Wallis. 
36 Στις περιπτώσεις που εφαρμόστηκαν παραμετρικές τεχνικές (ανάλυση διακύμανσης), ελέγχθηκε 
πρώτα η κανονικότητα των κατανομών και η ισότητα της διακύμανσης. Τα αποτελέσματα που 
προέκυψαν για τις περιπτώσεις αυτές δεν διαφέρουν ως προς τη στατιστική σημαντικότητα από εκείνα 
που προέκυψαν για τις ίδιες περιπτώσεις με την εφαρμογή μη-παραμετρικών τεχνικών. Γι αυτό και 



 248

                                                                                                                                       
στην ανάλυση αναφέρονται μόνον τα στατιστικά μεγέθη που δίνει η μη-παραμετρική ανάλυση (σελ. 
225 κ.ε.). 
37  Οι αναλογίες που επιτυγχάνονται στο δείγμα αυτής της έρευνας και μιας αντιπροσωπευτικής 
έρευνας στον ίδιο πληθυσμό στα πλαίσια σχετικής έρευνας του Ινστιτούτου Παιδαγωγικών Ερευνών 
και Μελετών της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας της Ελλάδος ( http://www.ipem-doe.gr/books/taut.pdf) 
που έγινε το 2009 και στόχευε στην αξιολόγηση των σχολικών βιβλίων  ) σε ό,τι αφορά τις κατανομές 
των τιμών ορισμένων από τις κοινές μεταβλητές (π.χ. φύλο, ηλικία, σπουδές) είναι ένας πρόσθετος 
δείκτης ότι το δείγμα της παρούσας έρευνας δεν αποκλίνει με απαγορευτικό τρόπο από το δείγμα μιας 
αντιπροσωπευτικής έρευνας.  
38 Οι γνώσεις και οι εμπειρίες των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς 
της είναι σήμερα κάτι περισσότερο από απλές εγκυκλοπαιδικές γνώσεις. Η ύπαρξη ευρωπαϊκής 
πολιτικής για την εκπαίδευση, η χρηματοδότηση μέσω ευρωπαϊκών πόρων εκπαιδευτικών καινοτομιών 
στα εθνικά εκπαιδευτικά συστήματα, ο λόγος για σύγκλιση σε επίπεδο αρχών για την αναγνώριση 
πιστωτικών μονάδων ή επαγγελματικών προσόντων, η ενσωμάτωση στο ελληνικό εκπαιδευτικό δίκαιο 
οδηγιών της Ευρωπαϊκής Ένωσης διαμορφώνουν ήδη ένα διαφορετικό τοπίο για την αξιολόγηση της 
γνώσης των εκπαιδευτικών γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση. Με αυτή την έννοια η ενημέρωση των 
εκπαιδευτικών για την Ευρώπη συνιστά μια πτυχή της ικανότητάς τους να κατανοούν το ευρύτερο 
περιβάλλον μέσα στο οποίο εκδηλώνουν την επαγγελματική τους δραστηριότητα και μπορεί να ιδωθεί 
ως αναπόσπαστο στοιχείο της επαγγελματικής τους ταυτότητας. Για την έννοια της «συστημικής 
ικανότητας» ως επαγγελματικού προσόντος του εκπαιδευτικού βλ. Unterweger 2008:16. 
39 Ήδη δέκα χρόνια μετά τη λειτουργία τους, και παρά το γεγονός ότι η δημιουργία πανεπιστημιακού 
χαρακτήρα Παιδαγωγικών Τμημάτων συνδέθηκε με την ευρωπαϊκή προοπτική της χώρας (Σταμέλος 
1999:199 κ.ε.), η απόκτηση γνώσεων γύρω από την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους θεσμούς της δεν 
ανήκει στις προτεραιότητες των Προγραμμάτων Σπουδών των Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής 
Εκπαίδευσης και Νηπιαγωγών (ο. π. 148 κ.ε.). Η δεύτερη δεκαετία λειτουργίας τους δεν φαίνεται να 
άλλαξε την εικόνα. Μια ματιά στα αναρτημένα στο διαδίκτυο Προγράμματα Σπουδών των 
Παιδαγωγικών Τμημάτων Δημοτικής Εκπαίδευσης για το ακαδημαϊκό έτος 2009/2010 δείχνει ότι 
σπανίζουν στα Προγράμματα Σπουδών μαθήματα που θεματοποιούν την Ευρωπαϊκή Ένωση και τους 
θεσμούς της. Μόνο στα μαθήματα Συγκριτικής Παιδαγωγικής (Εκπαίδευσης) και Διαπολιτισμικής 
Παιδαγωγικής μπορεί κανείς να βρει παραδείγματα τέτοιας ενημέρωσης, αλλά οι αντίστοιχες 
περιπτώσεις είναι σχετικά περιορισμένες. Βλ. 
http://ptde.uoi.gr/index.php?option=com_content&view=article&id=44&Itemid=28&lang=el 
http://www.pre.aegean.gr/viewCourses.aspx 
http://www.elemedu.upatras.gr/?section=565 
http://www.pre.uth.gr/main/index.php?option=com_content&view=article&id=191&Itemid=142 
http://www.primedu.uoa.gr/tomeis.htm 
http://www.edc.uoc.gr/ptde/index.php?id=6,0,0,1,0,0 
http://www.eled.auth.gr/education/batchelor3.html 
http://ampelos.xan.duth.gr/eled/index.php?rm=1&pm=75&sm=70  
40 Βλ. http://dde.uoi.gr/spoudes02.php, http://www.didaskaleiodglinos.gr/mahtimata_Genikis.htm, 
http://www.didaskaleiodglinos.gr/mathimata_Eidikis.htm, 
http://www.elemedu.upatras.gr/didaskaleio/index.php?option=com_content&task=view&id=30&Itemi
d=42, http://www.pre.aegean.gr/Didaskaleio.aspx, http://www.edc.uoc.gr/~didgram/ 
41 Αντωνίου 2009. Βλέπε επίσης 
http://projects.rc.uoi.gr/projects/?lang=el&keID=23&page=metro&mis=58085 και 
http://www.google.gr/#hl=el&source=hp&q=%22%CE%91%CE%BD%CE%B1%CE%B2%CE%AC
%CE%B8%CE%BC%CE%B9%CF%83%CE%B7+%CE%B5%CE%BA%CF%80%CE%B1%CE%B
9%CE%B4%CE%B5%CF%85%CF%84%CE%B9%CE%BA%CF%8E%CE%BD+%CF%80%CF%8
1%CF%8C%CE%B3%CF%81%CE%B1%CE%BC%CE%BC%CE%B1+%CE%A3%CF%80%CE%
BF%CF%85%CE%B4%CF%8E%CE%BD%22&aq=f&aqi=&aql=&oq=&gs_rfai=&fp=1900e1d4420
b4013  
42 http://www.europarl.europa.eu/ 
43 http://www.consilium.europa.eu/showPage.aspx?id=&lang=en 
44 http://ec.europa.eu/index_en.htm 
45 http://www.ecb.int/home/html/index.en.html 
46 http://curia.europa.eu/ 
47 http://www.cor.europa.eu/ 
48 http://www.ombudsman.europa.eu/home/en/default.htm 
49 http://europa.eu/institutions/inst/auditors/index_en.htm 
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50 http://www.edps.europa.eu/EDPSWEB/  
51 Για τις δίτιμες ανεξάρτητες μεταβλητές εφαρμόστηκαν τα μη-παραμετρικά τεστ Man-Whitney και 
Kruskal-Wallis, τα οποία έδωσαν ταυτόσημα αποτελέσματα. Για τη μεταβλητή ηλικία ( > 2 τιμές) 
εφαρμόστηκε μόνο το τεστ Kruskal-Wallis. Τα στατιστικά μεγέθη που παρουσιάζονται κατά την 
ανάλυση προέρχονται από το τεστ Kruskal-Wallis. 
52 Τo κριτήριο του Levine ελέγχει αν οι διακυμάνσεις μεταξύ των διαφορετικών πληθυσμών που 
συγκρίνονται είναι ίσες. 
53 Βλ. http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/doc1522_en.htm 
54 Σε παρόμοια ευρήματα καταλήγουν οι Γιώτη και Νόβα-Καλτσούνη εξετάζοντας τις απόψεις 147 
εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης από την ευρύτερη περιοχή της 
Αθήνας ως προς το αν «πρέπει να διαμορφωθεί ένα κοινό εκπαιδευτικό σύστημα» (Γιώτη/Νόβα-
Καλτσούνη 2001:4). 
55 Στις δραστηριότητες αυτές περιλαμβάνονται λ.χ. συνδέσεις και συνεργασίες με σχολεία άλλων 
ευρωπαϊκών χωρών, επισκέψεις μαθητών και εκπαιδευτικού προσωπικού, συμμετοχή σε εκπαιδευτικά 
σεμινάρια σε άλλη χώρα της Ευρώπης, προσκλήσεις και φιλοξενία μαθητών και εκπαιδευτικών από 
άλλες ευρωπαϊκές χώρες κ.α. 
56 Έτσι π.χ. κυβερνητικά στελέχη μπορεί να επιχειρούν τη νομιμοποίηση ενός εκπαιδευτικού μέτρου 
(π.χ. της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών) παραπέμποντας στην Ευρωπαϊκή Ένωση και την ίδια 
στιγμή που πολιτικοί φορείς της αντιπολίτευσης ασκούν κριτική σε εκπαιδευτικά μέτρα επειδή 
υπαγορεύονται, υποτίθεται, από την Ευρωπαϊκή Ένωση, χωρίς στην πραγματικότητα τα εν λόγω μέτρα 
να σχετίζονται με την ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική. Ανεξάρτητα, πάντως, από το τι χρεώνεται 
στην Ευρωπαϊκή Ένωση κάθε φορά και από τους λόγους για τους οποίους γίνεται αυτή η υπαγωγή, 
γεγονός παραμένει ότι η απόσταση ανάμεσα στις εκπαιδευτικές πολιτικές της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 
τις εφαρμογές της στην ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα δεν  πρέπει να θεωρείται αμελητέα 
(Μιχελακάκη 2009). 
57 Ο τελευταίος νόμος για την εκπαίδευση (3848/2010) ρυθμίζει μια σειρά από ζητήματα που έχουν 
σχέση με το εκπαιδευτικό προσωπικό. Παρότι για τη νομιμοποίηση αυτών των αλλαγών έγινε 
επίκληση στην Ευρωπαϊκή Ένωση, αυτή δεν αφορούσε την εκπαιδευτική της πολιτική, αλλά 
πρωτίστως το δανεισμό της Ελλάδας και τους όρους του δανεισμού. Συνεπώς η επιρροή της Ευρώπης, 
σε αυτή την περίπτωση τουλάχιστον, ήταν έμμεση. 
58 Το πιο χαρακτηριστικό σύνθημα αυτής της κριτικής προς τα τέλη της δεκαετίας του ’70 και τις αρχές 
της δεκαετίας του ’80 ήταν το σύνθημα της τότε αξιωματικής αντιπολίτευσης «ΕΟΚ και ΝΑΤΟ, το 
ίδιο συνδικάτο».  Για μια εκ των υστέρων κριτική στο σύνθημα αυτό από πολιτικό παράγοντα του 
κόμματος που το χρησιμοποίησε βλ.  
http://www.tovima.gr/default.asp?pid=2&ct=114&artid=137457&dt=14/10/2001  
59 Η κριτική στην εξωτερική πολιτική της Ευρωπαϊκής Ένωσης αφορά κυρίως την απουσία 
διαφοροποίησης μεταξύ της ευρωπαϊκής και της αμερικανικής πολιτικής σε μια σειρά από ζητήματα 
όπως π.χ. η επίθεση εναντίον του Ιράκ, ο πόλεμος στο Αφγανιστάν και η στάση των Ηνωμένων 
Πολιτειών απέναντι στην Αραβο-ισραηλινή διένεξη. 
60 Η κριτική αυτή αφορά γενικότερα το ρόλο της Ευρωπαϊκής Ένωσης ως εταίρου στο παγκόσμιο 
γίγνεσθαι και εστιάζει κατά κύριο λόγο στη μέχρι τώρα αδυναμία της Ένωσης να διαμορφώσει μια 
κοινή εξωτερική, αμυντική και οικονομική πολιτική. Βλ. Varwick/Knelangen 2004. Το πιο πρόσφατο 
δείγμα μιας τέτοιας κριτικής προέρχεται από τον ίδιο το χώρο της πολιτικής και αφορά τα αρνητικά 
σχόλια του προέδρου της Γερμανίας Christian Wulff σχετικά με τη στάση της Ευρωπαϊκής Ένωσης 
απέναντι στις εξεγέρσεις στον αραβικό κόσμο.  http://www.focus.de/politik/ausland/krise-in-der-
arabischen-welt/libyen-krise-wulff-liest-der-eu-die-leviten_aid_603950.html  
61 Η στάση των ελληνικών μέσων μαζικής επικοινωνίας, και ιδιαίτερα του δημοσιογραφικού οργάνου 
του ΚΚΕ («Ριζοσπάστης») απέναντι σε ισχυρές ευρωπαϊκές χώρες που είχαν ανάμιξη στη βίαιη 
διάλυση της Γιουγκοσλαβίας είναι χαρακτηριστικό δείγμα αυτού του είδους της κριτικής. 
62 Για μια κριτική στην ευρωπαϊκή εξωτερική πολιτική στα Βαλκάνια καθώς και προτάσεις για μια 
εναλλακτική ελληνική εξωτερική πολιτική βλ. Κοτζιάς 2010.  
63 Σε μια περιορισμένης κλίμακας έρευνα με δείγμα 176 εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας 
εκπαίδευσης το σχολικό έτος 1996/97 (Γιώτη 2003) και με αντικείμενο τη σχέση ευρωπαϊκής και 
εθνικής ταυτότητας, έτσι όπως αυτή γίνεται αντιληπτή από τους εκπαιδευτικούς, προέκυψε ότι η 
ευρωπαϊκή ταυτότητα γίνεται αντιληπτή ταυτόχρονα ως συμπλήρωμα της εθνικής ταυτότητας, αλλά 
και ως απειλή για την εθνική ταυτότητα (ο.π.: 105).  
64 Ο ερευνητικός αυτός στόχος δικαιολογείται εκτός των άλλων και από το γεγονός ότι υπάρχουν 
ενδείξεις ότι το ποσοστό των εκπαιδευτικών που θεωρούν ότι υπάρχει ένα καθεστώς πολιτισμικής 
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επιβολής μεταξύ των ισχυρών και των λιγότερων ισχυρών ευρωπαϊκών χωρών μέσω της διδασκαλίας 
των ξένων γλωσσών, είναι ιδιαίτερα υψηλό (Γιώτη 1998: 101 κ.ε.).  
65 Η αντιπαράθεση αυτή λαμβάνει χώρα όχι μόνο στην Ελλάδα, αλλά σε ολόκληρη της Ευρώπη και 
έχει μια οικονομική, μια δημογραφική, μια πολιτική και μια πολιτισμική πτυχή. Βλ. Gotovou 2005. 
66 Ισχυρές επιφυλάξεις γύρω από την μελλοντική ένταξη της Τουρκίας στην Ευρωπαϊκή Ένωση 
εκφράζονται και σε άλλες χώρες της Ευρώπης τόσο από τους πολίτες, όσο και από εκπροσώπους του 
πολιτικού κόσμου. Για τα τυπικά επιχειρήματα εναντίον της ένταξης της Τουρκίας στον ελληνικό τύπο 
βλ. π.χ. http://www.tovima.gr/default.asp?pid=2&ct=114&artid=186831&dt=17/02/2008.  
67 Η διαπολιτισμική επικοινωνία και η βιωματική μάθηση που αυτή συνεπάγεται λογίζεται ως μια 
σημαντική πτυχή της εξοικείωσης των μαθητών και των εκπαιδευτικών με την Ευρώπη, πέρα από τις 
γνώσεις που αποκτούν για την Ευρώπη μέσα από συμβατικές μορφές μάθησης όπως λ.χ. η διδασκαλία. 
Βλ. Gehler 2007:92. 
68 Ήδη γίνεται λόγος στη σχετική με το θέμα βιβλιογραφία για «ευρωπαίο δάσκαλο», «ευρωπαϊκό 
διδασκαλικό προφίλ» και «ευρωπαϊκή ικανότητα» (Europakompetenz) σε σχέση με την ευρωπαϊκή 
ταυτότητα και το ρόλο των εκπαιδευτικών στη διαμόρφωσή της. Βλ. Gehler 2007:92 κ.ε. Η συζήτηση 
για τη διαμόρφωση του «ευρωπαίου εκπαιδευτικού» είχε ξεκινήσει ήδη νωρίτερα (Adams/Tulasiewicz 
1995:118), ενώ τελευταία γίνεται λόγος για τη διαμόρφωση της ταυτότητας του ευρωπαίου πολίτη 
(European citizenship) ως αποστολή των εκπαιδευτικών συστημάτων των μελών της Ευρωπαϊκής 
Ένωσης (Dolejsiova/Lopez 2009) και ως ειδικότερος στόχος των Αναλυτικών Προγραμμάτων 
(Βαλιαντή/Κουτσελίνη 2006:1). Στο ίδιο πλαίσιο κινείται και η πρόσφατη συζήτηση για τον 
καθορισμό βασικών δεξιοτήτων (key competences) σε πανευρωπαϊκό επίπεδο (Commission of the 
European Communities 2009) και για την ιδιότητα του (ευρωπαίου) πολίτη (Council Decision 
2007/252/EC of 19 April 2007, βλ. OJ L 110 of 27.4.2007, http://eur-
lex.europa.eu/LexUriServ/LexUriServ.do?uri=OJ:L:2007:110:0033:0039:EN:PDF)  
 
 


