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Η διδακτορική διατριβή εξετάζει τον ρόλο των εκπαιδευτικών και του 

μαθήματος του Σ.Ε.Π. στον καθορισμό των εκπαιδευτικών και επαγγελματικών 

επιλογών των αλλοδαπών μαθητών.  

Ο κοινωνιολογικός προβληματισμός στον οποίο συμβάλλει η παραπάνω 

διερεύνηση, αφορά τον τρόπο με τον οποίο η εκπαίδευση καθορίζει σε μεγάλο βαθμό 

τις επαγγελματικές και κοινωνικές δυνατότητες ανέλιξης/εξέλιξης των ανθρώπων. Το 

θεωρητικό υπόβαθρο της διδακτορικής διατριβής στηρίζεται σε μια σύνθεση των 

βασικών στοιχείων των κοινωνιολογικών θεωρήσεων πάνω στην εκπαίδευση και τις 

επαγγελματικές επιλογές.  

Η μελέτη βασίστηκε στην ποιοτική μέθοδο έρευνας και στη διενέργεια 

σαράντα τεσσάρων ημι-δομημένων συνεντεύξεων με εκπαιδευτικούς από Ημερήσια 

Δημόσια Γενικά Λύκεια της Κεντρικής και Νότιας Εύβοιας.  

Η διατριβή συμπεραίνει ότι αντικειμενικές (τρόπος λειτουργίας στην τάξη, 

χρήση γλώσσας από τους αλλοδαπούς μαθητές, υποβάθμιση του ρόλου 

εκπαιδευτικού από την πολιτεία, οικονομική κρίση) και υποκειμενικές (πρότερες 

εμπειρίες των εκπαιδευτικών, αντιλήψεις για το επάγγελμα του εκπαιδευτικού, 

στερεότυπα και προκαταλήψεις, άτυπη σχέση με τους αλλοδαπούς μαθητές) 

παράμετροι συμβάλλουν στη διαμόρφωση αξιών από την πλευρά των εκπαιδευτικών 

οι οποίες  δεν τους επιτρέπουν να αντιληφθούν και να αποδεχθούν τον ιδιαίτερο ρόλο 

τους στον καθορισμό των εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών από τους 

αλλοδαπούς μαθητές. Επιπρόσθετα, από την μελέτη προκύπτει ότι το μάθημα του 

Σ.Ε.Π. δεν συνιστά σημαντικό παράγοντα διαμόρφωσης των εν λόγω επιλογών. 
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Εισαγωγή 

 

 Η παρούσα διατριβή έχει ως στόχο τη διερεύνηση του ρόλου των 

εκπαιδευτικών και του μαθήματος  του Σ.Ε.Π.1 στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και  μετέπειτα στην αγορά εργασίας.  

 Έναυσμα για τη διερεύνηση των παραπάνω αποτέλεσαν οι διαπιστώσεις 

κοινωνιολογικών μελετών που αναδεικνύουν ότι η εκπαίδευση αποτελεί έναν 

σημαντικό μηχανισμό που καθορίζει σε μεγάλο βαθμό τις επαγγελματικές και 

κοινωνικές δυνατότητες ανέλιξης / εξέλιξης των ανθρώπων (Heath 1981, Coxon & 

Jones 1975, Κασιμάτη 2001). Πιο συγκεκριμένα, από τη βιβλιογραφία προκύπτει ότι 

τόσο οι δομές της εκπαίδευσης όσο και τα υποκείμενα τα οποία εμπλέκονται στη 

διαδικασία εκμάθησης καθορίζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές πορείες των 

μαθητών (Bowles & Gintis 1976, Willis 1976, Hargreaves, 1967, 1975).  

 Επιπλέον, παράγοντες όπως η τάξη, το φύλο, η φυλή, η εθνικότητα επηρεάζουν 

τόσο την πρόσβαση όσο και τις επιδόσεις τους στο σχολείο (Κασιμάτη, 2001). Αυτοί 

οι παράγοντες συμβάλουν στις άνισες ευκαιρίες για εκπαίδευση που με τη σειρά τους 

οδηγούν στην αναπαραγωγή του υπάρχοντος κοινωνικού καταμερισμού της εργασίας. 

Βέβαια, ως φαύλος κύκλος, ο κοινωνικός καταμερισμός της εργασίας αποτελεί το 

ορόσημο της κοινωνικής στρωμάτωσης στις καπιταλιστικές κοινωνίες και το 

βασικότερο εμπόδιο για την εξασφάλιση ίσων εκπαιδευτικών και επαγγελματικών 

ευκαιριών (Bowles, 1975).  

Στο εκπαιδευτικό σύστημα της Ελλάδας, φαινομενικά, οι ανισότητες δεν  

υπήρξαν ισχυρές. Ιδιαίτερα με την αρχική ανάπτυξη του κράτους πρόνοιας μετά το 

                                                 
1  Το μάθημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.) εντάσσεται στη μέση 

εκπαίδευση από το 1953 με βασικό στόχο τη διάγνωση ενδιαφερόντων, ιδιαίτερων ικανοτήτων και 

κλίσεων των μαθητών.  
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δεύτερο παγκόσμιο πόλεμο, η εκπαίδευση αναδεικνύεται σε μηχανισμό του κράτους 

που οφείλει να προσφέρει σε όλους τις ίδιες ευκαιρίες για την απόκτηση γνώσεων και 

την πρόσβαση στις σχολές ανώτατης εκπαίδευσης και στην αγορά εργασίας.  

Επομένως, αναπτύσσονται δράσεις που έχουν ως στόχο την εξάλειψη των 

ανισοτήτων. Μία από αυτές είναι και το μάθημα του Σ.Ε.Π. το οποίο εφαρμόζεται ως 

ένα συμβουλευτικό μέσο για τους μαθητές και ως μια εκπαιδευτική δραστηριότητα 

στο πλαίσιο του προγράμματος σπουδών της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Ο Σ.Ε.Π. 

εντάχθηκε στο ωρολόγιο πρόγραμμα με βασικό στόχο την παροχή βοήθειας και 

συμβουλευτικής προς τους μαθητές ώστε να αντιληφθούν τις κλίσεις τους, να 

αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και μετέπειτα να διεκδικήσουν μια θέση στην αγορά 

εργασίας (Λογιώτης, 2014).  

Όμως, τις τελευταίες τρεις δεκαετίες η παρουσία ενός μεγάλου αριθμού 

αλλοδαπών μαθητών στο σχολείο έχει αλλάξει τον τρόπο με τον οποίο το ελληνικό 

σχολείο λειτουργούσε ως τότε (Μίλεση, 2004). Οι δομές και η εκπαιδευτική κοινότητα 

δεν ήταν σε θέση να διαχειριστούν ένα ανομοιογενές σχολικό περιβάλλον. Έτσι, οι 

αλλοδαποί μαθητές αντιμετωπίζονται ως «διαφορετικοί» είτε λόγω των εξωτερικών 

τους χαρακτηριστικών (ιδιαίτερα εμφανισιακά χαρακτηριστικά κάθε εθνικότητας) είτε 

άλλων στοιχείων που τους διαφοροποιούν από τους ημεδαπούς μαθητές (πολιτισμικά, 

θρησκευτικά, γλωσσικά χαρακτηριστικά, συνήθειες) (Ευσταθίου, 2002). Μία ακόμη 

διάσταση του κοινωνικού αποκλεισμού που βιώνουν οι αλλοδαποί μαθητές είναι οι 

ευκαιρίες και δυνατότητες που έχουν στο χώρο της εκπαίδευσης (Σεργίδου, 2006).  

Όλα αυτά τα χρόνια ένα βασικό χαρακτηριστικό των αλλοδαπών μαθητών είναι οι 

χαμηλές επιδόσεις στα μαθήματα καθώς και τα υψηλά επίπεδα σχολικής διαρροής 

(Κωστάκης, 2004).  
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 Λαμβάνοντας υπόψη τα παραπάνω προκύπτει το ερώτημα: Γιατί παρατηρείται 

το συγκεκριμένο φαινόμενο;   

Μέσα σε αυτό το γενικότερο πλαίσιο διερεύνησης, η  παρούσα διδακτορική 

διατριβή εξετάζει το αν και κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί και το μάθημα του Σ.Ε.Π. 

επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών μαθητών.  

Ενώ το θέμα της διδακτορικής διατριβής αφορά τις εκπαιδευτικές και 

μελλοντικές επαγγελματικές πορείες των αλλοδαπών μαθητών, θεωρήθηκε 

περισσότερο σκόπιμο να προσεγγιστεί η εκπαιδευτική πραγματικότητα της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης μέσα από τις δράσεις και τις σκέψεις των ίδιων των 

εκπαιδευτικών. Αυτό διότι οι ίδιοι και βιώνουν εκ των έσω την πραγματικότητα αυτή, 

αλλά και συμβάλουν σημαντικά στην διαμόρφωση των εκπαιδευτικών και 

επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών. 

Για την καλύτερη διερεύνηση των παραπάνω και παίρνοντας υπόψη τις 

ιδιαιτερότητες των αλλοδαπών μαθητών θα ήταν σοβαρή παράλειψη να εξεταστεί η 

υπόθεση εργασίας σε εθνικό επίπεδο αντί να επικεντρωθεί σε μία συγκεκριμένη 

γεωγραφική περιοχή. Οι επιρροές που ενδεχομένως ασκούν οι εκπαιδευτικοί επάνω 

στις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών μαθητών δεν 

περιορίζονται μονάχα στο σχολικό περιβάλλον, αλλά ασκούνται και εκτός αυτού 

(Dennis et al 1956, Beynon and Austin 1994, Watson 2005).  

Συνεπώς, για την εκπλήρωση των σκοπών της, η διδακτορική διατριβή 

επικεντρώνεται σε μία επαρχιακή περιοχή η οποία προσφέρει τη δυνατότητα 

αλληλόδρασης ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και αλλοδαπούς μαθητές σε πολύ 

μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τις περισσότερο απρόσωπες σχέσεις που επικρατούν 

στις μεγαλουπόλεις. Επιπλέον, η επιλογή της Κεντρικής και Νότιας Εύβοιας ως χώρο 

διερεύνησης, μελέτης και ανάλυσης, προσφέρει ένα ακόμα συγκριτικό πλεονέκτημα. 
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Είναι γνωστό ότι στην επαρχία οι σχολικές μονάδες στελεχώνονται κυρίως με 

αναπληρωτές καθηγητές, ενώ στην υπό εξέταση περιοχή οι σχολικές μονάδες 

απαρτίζονται κυρίως από μόνιμο προσωπικό, προσφέροντας τη δυνατότητα συνέχειας 

στις εκπαιδευτικές πρακτικές αλλά και στις επαφές των ιδίων με τους αλλοδαπούς 

μαθητές (ΟΛΜΕ, 2010).  

Το θεωρητικό υπόβαθρο της παρούσας διατριβής έγκειται σε μια σύνθεση των 

βασικότερων χαρακτηριστικών της λειτουργιστικής, της μαρξιστικής και της 

ερμηνευτικής προσέγγισης, αλλά και ορισμένων στοιχείων από την ανάλυση των 

συνδυαστικών προσεγγίσεων.  

Η λειτουργιστική θεωρία προσφέρει γόνιμο έδαφος για την ανάλυση του ρόλου 

της εκπαίδευσης στην ένταξη του ατόμου στην κοινωνία. Ο ρόλος της εκπαίδευσης 

είναι να διατηρεί τη δομή της κοινωνίας, επιτυγχάνοντας την ομοιομορφία μέσω της 

κοινωνικοποίησης των ανθρώπων σε κοινές αξίες και τρόπους σκέψης. Επιπλέον, 

φαίνεται ότι η εκπαίδευση εφοδιάζει τα άτομα με αξίες και κανόνες επιτρέποντάς τα να  

ενταχθούν στην καλύτερη θέση με βάση τις δυνατότητές τους στην κοινωνία στην 

οποία δραστηριοποιούνται. Η σχολική τάξη αναγορεύεται από τον Parsons, σε 

πρωταρχικής σημασίας φορέα κοινωνικοποίησης ο οποίος «θεσμοθετεί την ιεραρχική 

διαφοροποίηση πάνω σε μη βιολογικές βάσεις» (Parsons 1985). Ενώ στο πρωτοβάθμιο 

σχολείο το κομβικό σημείο είναι η ικανότητα, στο δευτεροβάθμιο πλέον είναι η 

διαφοροποίηση στις ποιοτικές μορφές επιτυχίας. Οι λειτουργιστές αντιλαμβάνονται 

και αποδέχονται την κοινωνική ανισότητα ως επιθυμητή, σαν ανταμοιβή των 

ανθρώπων για τη διαφορετική προσπάθεια που καταβάλουν.  

Επιπλέον, αναφορικά με τον ρόλο που ασκεί ο εκπαιδευτικός κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία, οι λειτουργιστές θεωρούν ότι αυτός δεν είναι έμφυτος αλλά 
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επαγγελματικός. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να εξυπηρετεί την συγκεκριμένη 

λειτουργία της εκπαίδευσης. 

Η δεύτερη προσέγγιση του θεωρητικού υποβάθρου της διατριβής αφορά τη 

μαρξιστική θεώρηση και πιο συγκεκριμένα τα ζητήματα που βλέπουν την εκπαίδευση 

ως έναν μηχανισμό που αναπαράγει και εντείνει τις κοινωνικές ανισότητες. Ο κύριος 

σκοπός της εκπαίδευσης σύμφωνα με τους μαρξιστές είναι η αναπαραγωγή της 

κυρίαρχης ιδεολογίας και των αντίστοιχων μορφών γνώσης καθώς και η μετάδοση των 

δεξιοτήτων, που είναι αναγκαίες ώστε να αναπαραχθεί ο κοινωνικός καταμερισμός της 

εργασίας.  

Η αναπαραγωγή των κοινωνικών και επαγγελματικών ανισοτήτων 

επιτυγχάνεται με τρεις βασικούς τρόπους. Πρώτον, τα σχολεία παρέχουν σε 

διαφορετικές κοινωνικές τάξεις και ομάδες τις γνώσεις και τις δεξιότητες που 

χρειάζονται προκειμένου να καταλάβουν τις αντίστοιχες θέσεις σε ένα εργατικό 

δυναμικό το οποίο είναι στρωματοποιημένο με βάση την κοινωνική τάξη, τη φυλή και 

το  φύλο. Δεύτερον, τα σχολεία θεωρούνται ότι αναπαράγουν τον κυρίαρχο πολιτισμό, 

λειτουργώντας εν μέρει με τέτοιο τρόπο ώστε να διανέμουν και να νομιμοποιούν 

μορφές γνώσης, γλώσσας, αξίες και τρόπους ζωής που συγκροτούν την κυρίαρχη 

κουλτούρα και τα συμφέροντά της. Τρίτον, τα σχολεία θεωρούνται ως τμήμα ενός 

κρατικού μηχανισμού που παράγει και νομιμοποιεί τις οικονομικές και ιδεολογικές 

κατευθύνσεις οι οποίες στηρίζουν την κρατική πολιτική εξουσία (Althousser, 1994). 

Κατά τους μαρξιστές, η εκπαίδευση προετοιμάζει ένα πειθήνιο εργατικό 

δυναμικό ώστε να συμβάλλει στην κερδοφορία των επιχειρήσεων και στην 

αναπαραγωγή της άρχουσας τάξης. Αυτό επιτυγχάνεται αφενός εμφανίζοντας τα 

προβλήματα της οικονομίας αποκλειστικά ως τεχνικά και διοικητικά. Αφετέρου, η 

εκπαίδευση προσπαθεί να πείσει τους μαθητές ότι η πρόσβασή τους σε ένα επάγγελμα 
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εξαρτάται από την ατομική τους προσπάθεια και τα προσόντα τους (Bowles & Gintis, 

1976).  

Από την μαρξιστική προσέγγιση, αυτό που έχει ιδιαίτερη χρησιμότητα για την 

διερεύνηση του προβληματισμού της διατριβής αφορά τα περιθώρια των μελών της 

εργατικής τάξης για εκπαιδευτική και επαγγελματική κινητικότητα. Συγκεκριμένα, τα 

περιθώρια αυτά θεωρείται ότι είναι ουσιαστικά ανύπαρκτα.  

Η τρίτη προσέγγιση, που ως ένα βαθμό έχει επηρεάσει την ανάλυση της 

διατριβής, είναι η ερμηνευτική προσέγγιση όπου η έμφαση δίνεται στην κατανόηση της 

ανθρώπινης δράσης μέσα από το νόημα που της δίνει το ίδιο άτομο καθώς και από τον 

τρόπο με τον οποίο εκείνο ερμηνεύει την πραγματικότητα (Watson, 2005). Πιο 

συγκεκριμένα, η ερμηνευτική προσέγγιση έχει σημαντική συμβολή καθώς 

αντιμετωπίζει την εκπαίδευση ως ένα πεδίο διαμόρφωσης πολιτισμικών 

χαρακτηριστικών και αντιλήψεων. 

Η εκπαίδευση είναι διαρθρωμένη σε δυο κατευθύνσεις. Η πρώτη εστιάζει και 

προωθεί την προσωπική καλλιέργεια (γενική παιδεία) ενώ η δεύτερη προωθεί την 

εξειδίκευση σε μια τέχνη ή επιστήμη (τεχνικο-επαγγελματική  εκπαίδευση). Η πρώτη 

μορφή εκπαίδευσης έχει κατά βάση πολιτισμική διάσταση και ο πολιτισμός που 

μεταδίδεται είναι και πολιτισμός των κυρίαρχων από άποψη πολιτικής ισχύος 

κοινωνικών ομάδων (Weber, 1948).  

Για τους βεμπεριανούς, η εκπαίδευση αποτελεί ένα μέσο που συμβάλει στην 

ανέλιξη των ατόμων και στην απόκτηση κοινωνικού γοήτρου. Όμως, το κοινωνικό 

γόητρο εκπορεύεται περισσότερο από τα πολιτιστικά δεδομένα και όχι τόσο από τα 

«πρακτικά» και τις γνώσεις που είναι «απαραίτητες» για την εξάσκηση μιας 

ειδικότητας. Η θεώρηση αυτή του Weber για την εκπαίδευση ισχύει ακόμα και σήμερα 

σε μεγάλο βαθμό. Αυτό εξάλλου υποδηλώνεται παραδείγματος χάρη στο διπλό 
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εκπαιδευτικό δίκτυο κυρίως της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Πρόκειται για ένα 

δίκτυο το οποίο προσφέρει από τη μια πλευρά γενική μόρφωση –η οποία χαίρει 

υψηλής κοινωνικής εκτίμησης- και ένα άλλο δίκτυο από την άλλη, εκείνο της τεχνικο-

επαγγελματικής εκπαίδευσης -που δε χαίρει ιδιαίτερα υψηλής κοινωνικής εκτίμησης. 

Η παρατηρούμενη άνοδος της αξίας των τίτλων σπουδών εκλαμβάνεται από 

τους εκφραστές της ερμηνευτικής προσέγγισης ως μια μορφή «αποκλείοντος 

φραγμού». Η μορφή αυτή συνίσταται στην προσπάθεια να αποκλεισθούν οι 

«περιθωριακοί» από το κοινωνικό και οικονομικό πεδίο των ευκαιριών και 

ανταμοιβών (Parkin, 1979). 

Οι μελέτες της ερμηνευτικής κοινωνιολογίας δεν εστιάζουν μόνο στις μάκρο 

αλλά και στις μικρο– κοινωνικές διεργασίες. Σύμφωνα με αυτή την προσέγγιση το 

κοινωνικό σύστημα στο οποίο εντασσόμαστε, δεν ασκεί απλά και μόνο έλεγχο στις 

πράξεις μας αλλά διαμορφώνει και τις ιδέες, τα πιστεύω και τις αξίες που μας 

διακρίνουν. Υποστηρίζει επίσης ότι δρώντας ως άτομα μέσα από συλλογικότητες, ίσως 

καταφέρουμε να μετατρέψουμε τους κοινωνικούς θεσμούς όπως επιθυμούμε. Επίσης, 

εξετάζει τη διάδραση των ατόμων όπως και τον τρόπο με τον οποίο η δράση και η 

διάδραση διαμορφώνονται από το κοινωνικο-οικονομικό σύστημα που επικρατεί και 

ταυτόχρονα το διαμορφώνουν (Blackledge & Hunt, 2004).  

Η τέταρτη θεωρητική προσέγγιση η οποία συμβάλλει στην εξέταση του υπό 

διερεύνηση ζητήματος της διδακτορικής διατριβής είναι η συνδυαστική. Οι εκφραστές 

των συνδυαστικών προσεγγίσεων συσχετίζουν την καθοριστικής σημασίας διαδικασία 

της κοινωνικοποίησης, με τη διαδικασία της κοινωνικής αναπαραγωγής που 

επιτελείται από τους σχολικούς μηχανισμούς. Μια ουσιαστική διαφορά των 

θεωρητικών αυτής της προσέγγισης από άλλους ερευνητές του φαινομένου της 

κοινωνικής ανισότητας, είναι η εννοιολογική επένδυση και το επίπεδο ανάλυσης της 
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ισότητας ευκαιριών. Συγκεκριμένα, δεν εντοπίζουν την ερμηνεία τους στο επίπεδο των 

οικονομικών μεταβλητών που διαμορφώνουν την κοινωνική ανισότητα αλλά 

επικεντρώνουν την ερευνητική τους προσέγγιση στις πολιτισμικές – μορφωτικές 

διαφοροποιήσεις των κοινωνικών υποκειμένων.  

Οι θεωρητικοί της συνδυαστικής προσέγγισης εκτιμούν ότι ο παράγοντας 

«κοινωνική προέλευση» ασκεί την επιρροή του σε όλη τη διάρκεια των σπουδών, και 

κυρίως, σε καίριες στιγμές της σχολικής σταδιοδρομίας (Νόβα-Καλτσούνη, 2010). 

Προκειμένου να αναδειχθούν η εξέλιξη και ο προσανατολισμός των μαθητών σε 

ανώτερες εκπαιδευτικές βαθμίδες, τα παιδιά των ανώτερων κοινωνικών κατηγοριών 

μπαίνουν στο σχολείο έχοντας αποκτήσει τα απαιτούμενα μορφωτικά εφόδια ώστε να 

μπορούν να έχουν υψηλές επιδόσεις και φιλοδοξίες. Διαθέτουν δηλαδή την ελεύθερη 

κουλτούρα (παιδεία), που θεωρείται η βάση της εκπαιδευτικής ανισότητας (Bourdieu & 

Passeron 1977). 

Η εκπαίδευση επιτελεί τη λειτουργία της συντήρησης και αναπαραγωγής της 

κοινωνίας, αλλά συγχρόνως και της αλλαγής της. Δέχεται επιρροές από τις αλλαγές 

στο κοινωνικό πεδίο, πάνω στις οποίες η γλώσσα παίζει ουσιαστικό ρόλο είτε ως μέσο 

«άσκησης ελέγχου» είτε ως μέσο «χειραφέτησης» (Νικολάου, 2006). Η σχέση μάλιστα 

ανάμεσα στην εκπαίδευση, την κοινωνία και τη γλώσσα γίνεται πιο εμφανής στο 

επίπεδο της άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής. Για τον Bernstein η γλώσσα έχει σαφώς 

κοινωνικές αναφορές. Στη συλλογιστική του, κοινωνία και γλώσσα βρίσκονται σε μια 

διαλεκτική σχέση (Bernstein, 1990). Έτσι, οι γλωσσικοί κώδικες επικοινωνίας που 

χρησιμοποιούνται στην εκπαίδευση λειτουργούν ως κατασκευασμένοι μηχανισμοί 

άνισης τοποθέτησης των ατόμων στον κοινωνικό χώρο. Ιδιαίτερα στην δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση, φαίνεται ότι η απόσταση μεταξύ των δυνατοτήτων των παιδιών των 

χαμηλών τάξεων και των απαιτήσεων του σχολείου διευρύνεται σε μεγάλο βαθμό. Το 
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κοινωνικό πλαίσιο από την άλλη, τονίζει την αίσθηση αυτής της απόστασης, 

κατευθύνοντάς τα σε εκπαιδευτικά ιδρύματα τα οποία από αρκετούς χαρακτηρίζονται 

ως κατώτερα. Οι πιθανότητες για σχολική αποτυχία είναι πολλές και συναρτώνται με 

το γεγονός ότι τα παιδιά αυτά δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένα για τις προκλήσεις 

αυτής της βαθμίδας εκπαίδευσης. 

Πέραν των θεωρητικών προβληματισμών της διατριβής, η εξέταση του ρόλου 

των εκπαιδευτικών και του μαθήματος του Σ.Ε.Π. στην ένταξη των αλλοδαπών 

μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και έπειτα στην αγορά εργασίας, έγινε 

μέσα από μια ποιοτική διερεύνηση (44 ημι-δομημένες συνεντεύξεις και 9 πιλοτικές) 

εκπαιδευτικών που δραστηριοποιούνται στην Κεντρική και Νότια Εύβοια. Η μελέτη 

πραγματοποιήθηκε από τα Σεπτέμβριο του 2010 μέχρι και τον Νοέμβριο του 2011.  

Η διδακτορική διατριβή διαρθρώνεται σε έξι κεφάλαια. 

Στην εισαγωγή τίθενται οι βασικοί κοινωνιολογικοί προβληματισμοί που 

ώθησαν στην εξέταση του φαινομένου.  

Στο πρώτο κεφάλαιο αναλύονται οι κλασικές κοινωνιολογικές προσεγγίσεις για 

την εκπαίδευση και το πώς αυτή επηρεάζει τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 

επιλογές των μαθητών. Ιδιαίτερη βαρύτητα δίνεται στη Λειτουργιστική, τη 

Μαρξιστική, την Ερμηνευτική και τη Συνδυαστική προσέγγιση.  

Το δεύτερο κεφάλαιο αποτελεί μια σύντομη ανάλυση των θεωριών των 

εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών.  

Το ζήτημα της μεθοδολογίας που ακολουθήθηκε στην έρευνα εξετάζεται στο 

τρίτο κεφάλαιο. Εκεί παρουσιάζονται αναλυτικά οι λόγοι που οδήγησαν στην επιλογή 

του συγκεκριμένου πληθυσμού της έρευνας, οι μεθοδολογικές τεχνικές που 

χρησιμοποιήθηκαν, τα στάδια της έρευνας καθώς και ο τρόπος ανάλυσης των 

δεδομένων. 
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Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται η ανάλυση της εμπειρικής έρευνας. Καταρχάς, σε 

αυτό περιλαμβάνεται μια σύντομη ιστορική αναδρομή του μαθήματος του Σ.Ε.Π. και 

των υποστηρικτικών δομών του. Επιπλέον, εξετάζονται οι αντικειμενικοί και 

υποκειμενικοί παράγοντες που συμβάλλουν στη διαμόρφωση εκπαιδευτικών και 

επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών.  

Στο τελευταίο κεφάλαιο επιχειρείται μια σύνθεση των συμπερασμάτων της 

έρευνας με τις βασικές συνιστώσες της προβληματικής και του θεωρητικού πλαισίου 

της διδακτορικής διατριβής.  

Τέλος, η διδακτορική διατριβή ολοκληρώνεται με την παράθεση της 

βιβλιογραφίας και των παραρτημάτων της. 
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1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

 

Η κοινωνιολογική ανάλυση του ρόλου της εκπαίδευσης στην κοινωνική 

κινητικότητα και στρωμάτωση των ατόμων αποτελεί μέρος μιάς μακράς 

κοινωνιολογικής παράδοσης. Εξετάζοντας την κλασική κοινωνιολογική 

βιβλιογραφία, παρατηρεί κανείς την κεντρική θέση που έχει το ζήτημα αυτό στην 

μετέπειτα πορεία των ανθρώπων τόσο όσον αφορά το επάγγελμά τους όσο και την 

ίδια τη ζωή τους. Μάλιστα, η διερεύνηση αυτή υπήρξε βασικό στοιχείο τόσο των 

πρώτων κοινωνιολογικών μελετών για την οργάνωση της κοινωνικής και 

οικονομικής δραστηριότητας και των συνεπειών της στον άνθρωπο (Durkheim 

1984, Weber 1978, Marx 1976, Marx and Engels 1967), όσο και των 

μεταγενέστερων αναλύσεων (Willis 1976, Hargreaves 1967, Musgrave 1965, 

Ashton 1986). Η παρακάτω παρουσίαση των κλασικών αναλύσεων της επιρροής 

των δομών και των λειτουργών της εκπαίδευσης στη μετέπειτα πορεία των 

ανθρώπων δεν έχει στόχο την τυπική ιστορική παράθεση των πρώτων 

κοινωνιολογικών αναζητήσεων αναφορικά με το ζήτημα. Αντιθέτως, πρόκειται για 

το βασικό θεωρητικό υπόβαθρο στο οποίο στηρίχτηκε η παρούσα διατριβή.  

Το ζήτημα αυτό έχει αναλυθεί υπό το πρίσμα διαφορετικών σχολών και 

προσεγγίσεων. Πιο συγκεκριμένα, φαίνεται να προκύπτουν τέσσερις βασικές 

σχολές ανάλυσης. Αυτές είναι ο Λειτουργισμός, ο Μαρξισμός, η Ερμηνευτική 

προσέγγιση με κυρίαρχους εκφραστές τους βεμπεριανούς και τους θεωρητικούς της 

μικροκοινωνιολογίας, καθώς και οι Συνδυαστικές Προσεγγίσεις. 
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1.1  Η λειτουργιστική προσέγγιση 

 

Ο Durkheim στο έργο του Εκπαίδευση και Κοινωνιολογία ορίζει την 

εκπαίδευση ως τη «δράση που ασκείται από τις γηραιότερες γενεές σε εκείνους που 

δεν είναι ακόμα ώριμοι για την κοινωνική ζωή. Σκοπός της είναι να ξυπνήσει και 

να αναπτύξει στο παιδί τις φυσικές, διανοητικές και ηθικές εκείνες ικανότητες που 

αναμένουν απ’ αυτό και η κοινωνία στο σύνολό της και το ιδιαίτερο εκείνο 

περιβάλλον για το οποίο προορίζεται» (Durkheim 1998α: 16, Wrong 2004: 324-

339, Νόβα – Καλτσούνη 2010: 97, Bottomore 1999: 307, Καντζάρα 2008: 26, 

Bottomore 2010: 172-183, Durkheim 2013, Schmitz 2012: 278-280). 

Στις πιο απλές κοινωνίες, στις οποίες υπάρχει μικρή εξειδίκευση των 

λειτουργιών, η εκπαίδευση δεν συνιστά μια ιδιαίτερη και διακριτή δραστηριότητα. 

Αντίθετα, στις αναπτυγμένες κοινωνίες, η γενική εκπαίδευση αναδεικνύεται σε 

θεσμό μεγάλης σπουδαιότητας. Ο χρόνος της οργανωμένης παρεχόμενης 

διδασκαλίας διευρύνεται, ενώ παράλληλα εμφανίζεται μια ειδική επαγγελματική 

κατηγορία, εκείνη των δασκάλων. 

Ως προς αυτό το τελευταίο, θα μπορούσαμε να αναφερθούμε για 

παράδειγμα στην εκπαίδευση που λάμβανε χώρα στην αρχαία Ινδία. Εκεί θα 

διαπιστώσουμε ότι το ρόλο των εκπαιδευτικών είχαν αναλάβει οι Βραχμάνοι. 

Ωστόσο, το συγκεκριμένο σύστημα εκπαίδευσης αφορούσε ένα μικρό μόνο 

πληθυσμιακό τμήμα, ενώ τον έλεγχο του συστήματος αυτού, ασκούσε ένα 

κληρονομικό ιερατείο. Φαίνεται ότι ο θρησκευτικός προσανατολισμός της 

εκπαίδευσης ήταν τονισμένος περισσότερο στην ινδική κοινωνία, παρά στις 

ισλαμικές και δυτικές κοινωνίες. Η Ινδία ως βρετανική αποικία – όπως άλλωστε 

και άλλες αποικιοκρατούμενες χώρες – υπέστη βαθιές αλλαγές στο χώρο της 

εκπαίδευσης. Η βρετανική εκπαιδευτική πολιτική στη χώρα, έτυχε υποστήριξης 
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τόσο από τοπικούς μεταρρυθμιστές, όσο και από τη νέα αναδυόμενη μεσαία τάξη. 

Ωστόσο ο Mukerji επισημαίνει ότι η πολιτική αυτή διεύρυνε την απόσταση 

ανάμεσα στις ανώτερες τάξεις και το υπόλοιπο κοινωνικό σώμα. Έτσι, παρά τις 

αγαθές προθέσεις, το όλο εγχείρημα επικεντρώθηκε στην εκπαίδευση των μεσαίων 

και ανώτερων τάξεων (Mukerji, 1948). Ενώ λοιπόν η ανεξαρτησία της χώρας 

συνοδεύτηκε από διεύρυνση των εκπαιδευτικών δυνατοτήτων, εξακολούθησαν να 

υπάρχουν σημαντικές ανισότητες.  

Ανάλογες βέβαια ανισότητες και διακρίσεις εντοπίζονται στην πλειονότητα 

των κοινωνιών. Ουσιαστικά κάθε σύστημα κοινωνικής στρωμάτωσης, 

χαρακτηρίζεται από μια ανάλογη διαφοροποίηση στο επίπεδο του εκπαιδευτικού 

συστήματος (Bottomore, 1999: 307-310, Bottomore 2010). Οι αναπτυγμένες 

βιομηχανικές κοινωνίες ήταν εκείνες που για πρώτη φορά στην ιστορία εφάρμοσαν 

συστήματα εκπαίδευσης για τις λαϊκές μάζες. Τα συστήματα όμως αυτά, σε καμιά 

περίπτωση δεν μπόρεσαν να «ξεπεράσουν» τις ανισότητες και  τις διακρίσεις που 

εξακολουθούν να υπάρχουν ανάμεσα στα διάφορα κοινωνικά στρώματα. Στην 

Αγγλία για παράδειγμα ακόμα και στις μέρες μας «τα παιδιά της ανώτερης και της 

ανώτερης μέσης τάξης πηγαίνουν κυρίως στα ιδιωτικά σχολεία, τα παιδιά της 

μέσης τάξης στα γυμνάσια κλασικής κατεύθυνσης και τα παιδιά της εργατικής 

τάξης στα τεχνικά γυμνάσια» (Bottomore, 1999: 309-310). Και οι βαθμιαίες όμως 

αλλαγές πάνω σε αυτό το εκπαιδευτικό σύστημα δεν μπόρεσαν να εξαλείψουν τις 

κοινωνικές ανισότητες όσον αφορά την πρόσβαση στην εκπαίδευση. Αυτό συνέβη 

και στην πρώην Ε.Σ.Σ.Δ., αλλά και στις Η.Π.Α. μέχρι σήμερα. 

Κατά τον Durkheim, οποιαδήποτε προσπάθεια εξέτασης και κατανόησης 

ενός κοινωνικού γεγονότος ή θεσμού, όπως για παράδειγμα της εκπαίδευσης, 

πρέπει να ξεκινά με έναν ορισμό που οφείλουμε να του δώσουμε. Στη συνέχεια, σε 
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ένα δεύτερο επίπεδο, θα πρέπει να επιδιώξουμε μια ερμηνεία του κοινωνικού 

πράγματος ή θεσμού, μια ερμηνεία που όπως σημειώνει, θα είναι ταυτόχρονα 

«αιτιακή» και «λειτουργική» (Blackledge & Hunt, 2004: 15). Όταν κάνει λόγο για 

αιτιακή ερμηνεία ενός συγκεκριμένου κοινωνικού φαινομένου ή θεσμού ο 

Durkheim έχει κατά νου μια ερμηνεία η οποία να φανερώνει το «πώς γεννήθηκε ή 

γιατί είναι αυτό που είναι» (Durkheim, 1999: 90). Σε αυτά τα πλαίσια, αν θέλουμε 

να κατανοήσουμε τον τρόπο εξέλιξης ενός ιδιαίτερου εκπαιδευτικού συστήματος 

σε δεδομένο χρόνο και τόπο, η ερμηνεία θα πρέπει να αναζητηθεί στο επίπεδο των 

σχέσεών του με άλλα συστήματα όπως το πολιτικό, το οικονομικό και το ταξικό 

σύστημα και όχι σε αναφορά με τις ενέργειες μεμονωμένων ατόμων ή με σκοπούς 

και δράσεις ατόμων που ανήκουν στον εκπαιδευτικό χώρο. Αντίστοιχα, η 

λειτουργική ερμηνεία ενός θεσμού οφείλει να εστιάζει στη λειτουργικότητά του, 

στη χρησιμότητά του στην κοινωνία και σε καμία περίπτωση στα επιμέρους άτομα. 

Με άλλα λόγια, η λειτουργική ερμηνεία θα πρέπει να αποσαφηνίζει και να 

αναδεικνύει τον ιδιαίτερο τρόπο μέσω του οποίου ο κοινωνικός θεσμός υπηρετεί 

«τις γενικές ανάγκες του κοινωνικού οργανισμού» (Durkheim, 1964: 95). Στην 

πραγματικότητα αυτό που κάνει ο Durkheim, είναι να προτρέπει τους κοινωνικούς 

επιστήμονες να μελετούν το ρόλο που παίζει κάθε τέτοιος θεσμός στην υπόθεση 

της διατήρησης της κοινωνικής συνοχής και της ισορροπίας και τάξης της 

κοινωνίας ( Traugott, 2013).   

Από αυτή την άποψη, οφείλουμε κατά τον Durkheim να αναζητήσουμε 

καταρχήν την αιτιακή λειτουργία του θεσμού της εκπαίδευσης. Όπως σημειώνει ο 

ίδιος «οι εκπαιδευτικοί μετασχηματισμοί είναι πάντα αποτέλεσμα των κοινωνικών 

μετασχηματισμών και βάσει αυτών πρέπει να ερμηνεύονται» (Karabel & Halsey, 

1977: 92). Με αυτή τη λογική οι παιδαγωγικές γνώσεις, οι εκπαιδευτικές 
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στρατηγικές αλλά και οι ευρύτερες αλλαγές στην εκπαίδευση, είναι σε μεγάλο 

βαθμό κοινωνικά προσδιορισμένες, γράφει ο Bernstein, αναφερόμενος στον 

Durkheim (Bernstein, 1990). Οι σκοποί της εκπαίδευσης εξάλλου δεν μπορεί παρά 

να «είναι κοινωνικοί» (Cosin, 1971: 82). Η εσωτερική διάρθρωση του 

εκπαιδευτικού θεσμού μπορεί να αλλάξει, μόνο υπό τον όρο ότι έχει αλλάξει και η 

κοινωνία γενικότερα. Κατά τον Durkheim οι ιδέες και τα θεωρητικά παραδείγματα 

που αφορούν την εκπαίδευση δεν διαδραματίζουν έναν αιτιακό ρόλο ανεξάρτητο. 

Οι καινούργιες ιδέες για παράδειγμα, πάνω σε εκπαιδευτικά θέματα επιδρούν στην 

δημιουργία και συγκρότηση νέων εκπαιδευτικών συστημάτων. Η εκπαιδευτική 

θεωρία όμως, είναι μια έκφραση εκδήλωσης «πιο θεμελιακών αλλαγών στη 

κοινωνική δομή» (Blackledge & Hunt, 2004: 16, Durkheim 2014). 

Δίνοντάς μας ένα παράδειγμα, ο Durkheim μελετά τις εκπαιδευτικές 

αλλαγές που σχετίζονται με την περίοδο της Αναγέννησης, κατατάσσοντας τες σε 

δύο κατηγορίες: α) Οι σπουδές της κλασικής γραμματείας πήραν τη θέση της 

αυστηρής εκπαίδευσης που συνδεόταν με τον σχολαστικισμό του Μεσαίωνα. Έτσι 

ιδιαίτερη σημασία δίνονται πλέον στην παρουσίαση, στη μορφή και το 

επεξεργασμένο ύφος. Η πιθανότερη αιτία της στροφής αυτής για τον Γάλλο 

κοινωνιολόγο, είχε να κάνει με το γεγονός ότι στο Μεσαίωνα «κανείς δεν 

εκτιμούσε της αρετές της, γιατί δεν υπηρετούσαν καμία ανάγκη της εποχής» 

(Cosin, 1971: 96). Η κατάσταση όμως στο 16ο αιώνα είχε διαφοροποιηθεί. Είχαν, 

όπως ισχυρίζεται, επέλθει κάποιες ουσιαστικές κοινωνικές αλλαγές που είχαν τις 

ρίζες τους στο οικονομικό πεδίο. Αυτές οι αλλαγές οδήγησαν σε οικονομική 

ευμάρεια. Έτσι η αστική τάξη κυρίως, εμφανιζόταν πιο πλούσια και δυνατή και 

άρχισε να υιοθετεί τον αριστοκρατικό τρόπο ζωής. Άρα διεκδικούσε και ένα είδος 

εκπαίδευσης που θα της ταίριαζε για το νέο της ρόλο (Blackledge & Hunt, 2004: 
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17). Ο σκοπός της εκπαίδευσης ήταν πια να παράγει «κομψούς … ευγενείς … 

προικισμένους με όλα τα κοινωνικά χαρίσματα» (Durkheim, 1964: 94). β) Όπως 

διατείνεται ο Durkheim, η εκπαίδευση έθεσε στο επίκεντρό της το άτομο και τις 

προσωπικές του ανάγκες. Τούτο μπορούμε να το διαπιστώσουμε στη σχέση των 

Ιησουιτών με μια ιδιαίτερη μορφή εκπαίδευσης που οι ίδιοι υιοθέτησαν. Οι 

Ιησουίτες, όπως λέει, αξιοποίησαν και εκμεταλλεύθηκαν την εκπαίδευση ως μέσο 

καταπολέμησης του προτεσταντισμού (Blackledge & Hunt, 2004: 17). Πίστευαν 

μάλιστα ότι «δεν μπορεί να υπάρξει καλή εκπαίδευση χωρίς επαφή, συνεχή και 

προσωπική, ανάμεσα στο μαθητή και τον εκπαιδευτικό» (Karabel & Halsey, 1977: 

101). Κατ’ αυτόν τον τρόπο, μέσω της ανάπτυξης νέων εκπαιδευτικών μεθόδων η 

εκπαίδευση διαμορφώθηκε σε πιο «εξατομικευμένη». Ο Durkheim, πιστός στις 

θεωρητικές του θέσεις, εκτιμά ότι το αίτιο των μεταβολών στην εκπαίδευση τις 

οποίες εφάρμοσαν οι Ιησουίτες, πρέπει να εντοπιστεί στις ευρύτερες κοινωνικές 

ανακατατάξεις. Ο Γάλλος κοινωνιολόγος, μέσα από αυτό το ιστορικό παράδειγμα, 

έχει κατά νου μια συγκεκριμένη διαδικασία, πρόκειται για «μια μετακίνηση προς 

την εξατομίκευση και τη διαφοροποίηση» (Karabel & Halsey, 1977: 94). Στην 

περίοδο της Αναγέννησης οι άνθρωποι άρχισαν να αντιμετωπίζονται σε 

μεγαλύτερο βαθμό, ως ιδιαίτερες ατομικότητες. Αυτό προφανώς θα έπρεπε να 

αντανακλάται και στο πεδίο της εκπαίδευσης. Σε αντίθεση με αυτό, εντός των 

χρονικών ορίων του Μεσαίωνα, «η έννοια της ατομικής προσωπικότητας δεν ήταν 

τόσο αναπτυγμένη», με αποτέλεσμα τον «απρόσωπο» χαρακτήρα της διδασκαλίας, 

δεδομένου του ότι αφορούσε το «συγκεχυμένο πλήθος» των μαθητών (Karabel & 

Halsey, 1977: 104). Στη συλλογιστική του Durkheim λοιπόν, οι νέες προτάσεις και 

ιδέες που αφορούν την εκπαίδευση καθώς και το εγχείρημα ορισμένων να τις 

υλοποιήσουν δεν συνιστούν καθαυτές το αίτιο για αλλαγές στο σύστημα της 
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εκπαίδευσης. Είναι απλά μια αντανάκλαση των γενικότερων μετασχηματισμών που 

επισυμβαίνουν στο επίπεδο της κοινωνίας (Blackledge & Hunt, 2004: 19).  

Η μελέτη του Durkheim Οι Αρχέγονες Μορφές της Θρησκευτικής Ζωής  

(«The Elementary Forms of the Religious Life»), αναγνωρίζεται γενικά από τους 

κοινωνιολόγους ως το κατεξοχήν κλασικό έργο λειτουργιστικής ερμηνείας. Όσον 

αφορά ειδικότερα, τη λειτουργική ερμηνεία του θεσμού της εκπαίδευσης, ο 

Durkheim θεωρεί πως η βασική λειτουργία του είναι να δημιουργήσει και να 

καλλιεργήσει εκείνες τις ικανότητες και δεξιότητες στο άτομο, τις οποίες έχει 

ανάγκη η κοινωνία περισσότερο, παρά το ίδιο. Όλες οι κοινωνίες κατασκευάζουν 

μια ιδανική εικόνα του ανθρώπου, για το πώς θα έπρεπε να είναι, τόσο από 

διανοητική όσο και από σωματική και ηθική άποψη» (Durkheim, 1956: 70). 

Αντίστοιχα, όλες οι κοινωνίες προκειμένου να συνεχίσουν να υφίστανται, έχουν 

ανάγκη από μια βασική ομοιομορφία στον τρόπο σκέψης, στις αξίες και στους 

κανόνες που αφορούν τα μέλη τους. Η εκπαίδευση ενσταλάζοντας στις νέες γενιές 

τα κύρια πολιτισμικά στοιχεία μιας κοινωνίας, ταυτόχρονα δημιουργεί και τους 

απαραίτητους όρους για τη μελλοντική της ύπαρξη (Blackledge & Hunt 2004:20-

21, Νόβα – Καλτσούνη 2010:23-24). Μέσω του κοινωνικοποιητικού μηχανισμού 

της εκπαίδευσης, το άτομο εφοδιάζεται με τις απαραίτητες αξίες και νόρμες που θα 

του χρειαστούν στην κοινωνία μέσα στην οποία θα κληθεί να λειτουργήσει. Η 

εκπαίδευση ακόμα οφείλει να μεταδώσει στο άτομο τις κατάλληλες γνώσεις ώστε 

αργότερα να είναι σε θέση να ερμηνεύει τον κόσμο αλλά παράλληλα, να αποκτήσει 

και νέες γνώσεις. Ο Durkheim λοιπόν πιστεύει ότι η κατανόηση τού ρόλου που 

διαδραματίζει η εκπαίδευση, προϋποθέτει την κατανόηση του τρόπου, βάση του 

οποίου πραγματοποιείται η ανέλιξη της ίδιας της κοινωνίας (Blackledge & Hunt, 

2004: 23-24). Στη μελέτη του μάλιστα Ο Καταμερισμός της Εργασίας στην 
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Κοινωνία (Durkheim, 1964), θεωρεί ότι έχει ήδη ανακαλύψει τον τρόπο της 

κοινωνικής εξέλιξης.             

Στα πλαίσια της ντυρκεμιανής σκέψης, η εκπαίδευση συνιστά τον πλέον 

κατάλληλο και αποτελεσματικό μηχανισμό για την εξασφάλιση της διαιώνισης των 

αρχών, των αξιών και των κανόνων που είναι γενικά αποδεκτοί και μπορούν να 

λειτουργήσουν προς την κατεύθυνση της εξαφάνισης ή τουλάχιστον της 

περιστολής των ανομικών κοινωνικών καταστάσεων (Durkheim, 1956). Ο ρόλος 

της ανομίας (Τσαούσης 1996:130-132, Giddens 2002:58, Νικολάου 2006:34) 

άλλωστε συσχετίζεται με τις νέες κοινωνικές πραγματικότητες που δημιουργούνται 

λόγω της μετάβασης από τις παραδοσιακές στις σύγχρονες βιομηχανικά 

αναπτυγμένες κοινωνίες. Επίσης, το ανομικό φαινόμενο εξακολουθεί να επηρεάζει 

λειτουργίες που βρίσκονται στο εσωτερικό τής εκπαίδευσης. Ωστόσο η κοινωνία, 

είναι αυτή που πάντοτε καταφέρνει να δημιουργήσει και να θέσει σε λειτουργία 

κατάλληλους προς τις ανάγκες της θεσμούς, που επιχειρούν να δώσουν λύσεις σε 

επιμέρους προβλήματά της (Bourdieu & Passeron 1977, Nice & Varela 1994). 

Για την ανάλυση που ακολουθεί, είναι απαραίτητο, να αποσαφηνιστεί το 

περιεχόμενο της έννοιας της «κοινωνικής στρωμάτωσης». Η διαφοροποίηση 

εξάλλου σε κοινωνικές τάξεις ή στρώματα αποτέλεσε και εξακολουθεί να αποτελεί 

βασικό στοιχείο της κοινωνικής δομής. Στην πλειονότητά  τους, οι κοινωνιολόγοι 

αναφέρονται σε τέσσερις τύπους κοινωνικής στρωμάτωσης, τη δουλεία, τη 

νομοκατεστημένη τάξη, την κάστα και την κοινωνική τάξη (Botommore 1999, 

Giddens 2002:338). 

Στο έργο του Κανόνες της Κοινωνιολογικής Μεθόδου, ο Durkheim κάνει 

λόγο για δύο μορφές κοινωνικής οργάνωσης, την παραδοσιακή και τη σύγχρονη. Ο 

διαφορισμός των δύο αυτών μορφών, συσχετίζεται με ανακατατάξεις και αλλαγές 
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στον καταμερισμό της εργασίας. Παράλληλα όμως, αναφέρει αναλογίες ανάμεσα 

στους δύο τύπους κοινωνικής οργάνωσης και τους ιδιαίτερους τρόπους σκέψης που 

ανιχνεύονται στο εσωτερικό τους. Αυτοί οι διακριτοί τρόποι σκέψης έχουν άμεση 

σύνδεση, τόσο με τον κοινωνικό καταμερισμό της εργασίας, όσο και με τις 

θεμελιώδεις αξίες και κανόνες που ισχύουν κατά περίπτωση σε όλες τις κοινωνίες 

και βοηθούν στην κοινωνική συνοχή και σταθερότητα.  

Στις παραδοσιακές κοινωνίες, υπογραμμίζει ο Durkheim, λειτουργεί ένας 

ιδιαίτερα απλός καταμερισμός εργασίας, ενώ η κοινωνική τάξη και συνοχή 

διασφαλίζεται από μια ισχυρά συγκροτημένη «συλλογική συνείδηση» που 

εδράζεται σε γενικά αποδεκτούς κανόνες και αντιλήψεις. Εδώ, η «συλλογική 

συνείδηση» ως περιεχόμενο, συμπίπτει με την «ατομική συνείδηση». Τα μέλη δε 

του κοινωνικού σώματος δρουν και συμπεριφέρονται με τον ίδιο σχεδόν 

ομοιόμορφο τρόπο. Οι ιεραρχίες είναι ξεκάθαρες, οι κοινοί κανόνες δεν 

επιδέχονται αμφισβητήσεις και οι ρόλοι είναι σαφώς προσδιορισμένοι. Από την 

άλλη, η διαιώνιση των κοινών αξιακών και κανονιστικών προτύπων αλλά και οι 

απλές μορφές εξειδίκευσης στα πλαίσια του συγκεκριμένου καταμερισμού 

εργασίας, δεν προϋποθέτουν, την ύπαρξη και λειτουργία του εκπαιδευτικού θεσμού 

(Davies 1994, Λάμνιας 2000: 32-49).       

Αντίθετα, στις σύγχρονες βιομηχανικές κοινωνίες τονίζει ο Durkheim, 

αναδεικνύεται ένας περίπλοκος καταμερισμός εργασίας, ο οποίος καθορίζει μια 

ανάλογη μορφή κοινωνικής οργάνωσης. Η σύγχρονη κοινωνία συγκροτείται από 

πολλά μέρη (όπως θεσμούς, κοινωνικές ομάδες, σύστημα κανόνων) τα οποία 

βρίσκονται σε σχέση αλληλεπίδρασης μεταξύ τους. Στο σημείο αυτό ο  Durkheim 

παραπέμπει στην οργανική αναλογία και ειδικότερα στη συσχέτιση του κοινωνικού 

και ανθρώπινου οργανισμού. Ο δεύτερος, αποτελείται και αυτός από μέρη, καθένα 
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από τα οποία είναι επιφορτισμένο με μια ειδικότερη λειτουργία έτσι ώστε να 

διασφαλίζεται η βιωσιμότητά του. Η αλληλεξάρτηση, η επίδειξη αμοιβαίου 

σεβασμού και η αποδοχή των διαφορετικών ρόλων που αναλαμβάνουν άτομα με 

συναίσθηση της υπευθυνότητας έναντι του συλλογικού καλού, συνιστούν τις 

προϋποθέσεις για την ύπαρξη της κοινωνικής σταθερότητας και τάξης στη 

σύγχρονη αυτή κοινωνία (Blackledge & Hunt, 2004: 26).  

Μια βασική θέση που υιοθετεί ο Durkheim (1964: 809) είναι ότι η 

βιομηχανική κοινωνία προέκυψε με πολύ ταχείς ρυθμούς. Ενώ όμως 

υποσυστήματα όπως αυτά της διοίκησης και της οικονομίας ευθυγραμμίστηκαν 

γρήγορα και συντέλεσαν στο να αναδιοργανωθεί η κοινωνία και να επισπευσθούν 

οι εξελίξεις, από την άλλη πλευρά το κανονιστικό κοινωνικό σύστημα (όπως 

αντιλήψεις, αξίες και πεποιθήσεις) δεν μπόρεσε να παρακολουθήσει αυτούς τους 

ρυθμούς (Habermas, 1987). Η αναγκαιότητα της ύπαρξης του θεσμού της 

εκπαίδευσης στα πλαίσια της νέας κοινωνικής οργάνωσης προκύπτει από δύο 

στοιχεία: α) Την παραγωγή νέας γνώσης και εξειδικεύσεων έτσι ώστε να 

ικανοποιηθούν οι ανάγκες που εμφανίζονται  λόγω της αύξησης της συνθετότητας 

του καταμερισμού εργασίας και β) τη δημιουργία όρων προκειμένου να καταστούν, 

σε τελική ανάλυση, εφαρμόσιμοι οι κανόνες και οι αξίες που η νέα μορφή 

κοινωνικής οργάνωσης αρχίζει να θεμελιώνει. 

Εστιάζοντας στο ζητούμενο της κοινωνικής συνοχής, ο Durkheim θεωρεί 

υψίστης σημασίας το ρόλο της εκπαίδευσης στην κοινωνικοποίηση των μελών της 

κοινωνίας. Τις θέσεις του για το συγκεκριμένο κοινωνικό ζήτημα μπορούμε να τις 

εντοπίσουμε σε δυο έργα του, στο Εκπαίδευση και Κοινωνιολογία και στο Ηθική 

Εκπαίδευση. Πιο συγκεκριμένα, τονίζει ότι «…η κοινωνία μπορεί να επιβιώσει, 

μόνο όταν υπάρχει ένα επαρκές επίπεδο ομοιογένειας μεταξύ των μελών της. Η 
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εκπαίδευση διαιωνίζει και ενισχύει την ομοιογένεια αυτή, εμπεδώνοντας στα 

παιδιά, από την αρχή, τις ουσιαστικές ομοιομορφίες που απαιτεί η κοινωνική ζωή» 

(Haralambos & Heald, 1980: 173).  

Διαπιστώνει επίσης αναλογίες μεταξύ εκπαίδευσης και ηθικής. Πιστεύει ότι 

η ανομία η οποία συνιστά σημαντικό δομικό πρόβλημα για την σύγχρονη κοινωνία 

μπορεί να καταπολεμηθεί, αποκλειστικά και μόνο μέσα από την εσωτερίκευση των 

κοινωνικών αξιών και κανόνων. Στα πλαίσια αυτής της συλλογιστικής, υποστηρίζει 

πως η εκπαίδευση είναι εκείνη που είναι σε θέση να βοηθήσει στη διαιώνιση του 

κανονιστικού πλαισίου της κοινωνίας εξασφαλίζοντας έτσι την κοινωνική ευταξία 

και σταθερότητα. Ο Γάλλος κοινωνιολόγος αφού συσχετίσει τις δύο μορφές 

αλληλεγγύης (Durkheim 1983:98-101, Αρόν 2008:443-451, Καντζάρα 2008:112) 

(μηχανική και οργανική) με τις δύο μορφές κοινωνικής οργάνωσης (παραδοσιακή 

και σύγχρονη αντίστοιχα), προχωρά αποδίδοντας μεγάλη σημασία στην 

αξιοπρέπεια του ατόμου αλλά και στο δικαίωμα της εξασφάλισης ίσων ευκαιριών 

για όλους. Παρόλα αυτά, υπογραμμίζει με έμφαση ότι ο σύνθετος καταμερισμός 

της εργασίας εντός της βιομηχανικής κοινωνίας έχει οδηγήσει σε νέες μορφές 

κοινωνικής ανισότητας. Οι τελευταίες αξιώνουν την θεσμική κατοχύρωση της 

κοινωνικής δικαιοσύνης και την αποδοχή των κανόνων εκείνων που επιφέρουν την 

ισότητα στις διάφορες νέες ευκαιρίες που διανοίγονται εντός των πλαισίων της 

κοινωνίας αυτής (Λάμνιας, 2002: 26). Η αγνόηση της εξασφάλισης της ισότητας 

των ευκαιριών, διατείνεται, θα προκαλούσε συγκρουσιακές καταστάσεις σε 

επίπεδο κοινωνίας. Οι ταξικές συγκρούσεις προκύπτουν ως αποτέλεσμα της 

αντίστασης στην κοινωνική ανέλιξη, μπορούν όμως να απαλοιφθούν ακριβώς όταν 

υλοποιηθεί η ισότητα και η δικαιοσύνη στην κοινωνική συγκρότηση (Blackledge & 

Hunt, 2004: 26).  
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Στο έργο του Ηθική Εκπαίδευση (Durkheim, 2012), ο Durkheim επιχειρεί να 

προσδιορίσει μια προοπτική λύσης του ζητήματος, σχετικά με τον τρόπο που το 

σύγχρονο άτομο μπορεί να αποφύγει τη βίωση της ανομικής κατάστασης. 

Προσθέτει μάλιστα ότι πρόθεσή του είναι να μελετήσει «την ηθική ως γεγονός» 

(Durkheim, 1961: 23). Θεωρεί ότι υπάρχουν τρία διακριτά στοιχεία τα οποία είναι 

κοινά σε όλα τα ηθικά συστήματα. Πρόκειται για «το πνεύμα της πειθαρχίας», την 

«προσκόλληση σε κοινωνικές ομάδες» από πλευράς του υποκειμένου και τον 

«αυτοπροσδιορισμό ή αυτονομία» που αξιώνει η επικρατούσα ηθική (Blackledge 

& Hunt, 2004: 27-28).  

Σε σχέση με το πρώτο ο Durkheim θεωρεί ότι η ηθική συμπεριφορά έχει ως 

όρο την αποδοχή εκείνων των κανόνων οι οποίοι για κανένα λόγο δεν πρέπει να 

διαφοροποιηθούν. Ο άνθρωπος από τη φύση του δεν μπορεί να αυτοπειθαρχηθεί 

και να θέσει όρια στις επιθυμίες του. Αυτό μπορεί να επιτευχθεί μόνο από έναν 

εξωτερικό ως προς το άτομο περιορισμό. Ωστόσο όπως τονίζει, το πνεύμα της 

πειθαρχίας δεν ταυτίζεται μα «την τυφλή υποταγή στην κοινωνία». Οφείλουμε 

λοιπόν να μαθαίνουμε στα παιδιά μας τα θετικά στοιχεία της αυτοπειθαρχίας και 

της αυτοσυγκράτησης και να τους επισημαίνουμε ότι ο μοναδικός τρόπος για να 

ευτυχήσουν «είναι να θέτουν προσιτούς και πραγματοποιήσιμους στόχους, 

αντίστοιχους με τη φύση του κάθε ανθρώπου» (Durkheim 1961:49, Parelius & 

Parelius 1978: 6). 

Σχετικά με το δεύτερο γράφει ο Durkheim (1961:49) : «Το ηθικώς πράττειν 

σημαίνει να πράττεις σύμφωνα με το συλλογικό συμφέρον… Πάνω και πέρα από 

μένα ως ενσυνείδητο ον, πάνω και πέρα από εκείνα τα αισθανόμενα όντα που είναι 

οι άλλοι άνθρωποι, ως άτομα, δεν υπάρχει τίποτε άλλο εκτός από εκείνο το 

αισθανόμενο ον που είναι η κοινωνία». Σύμφωνα με τον ίδιο, η παρούσα κοινωνία 
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διακρίνεται για τα δικά της συμφέροντα. Αυτά όμως είναι δυνατόν να 

διαφοροποιούνται από τα συμφέροντα ενός συγκεκριμένου μέλους της, αλλά και 

από εκείνα που αφορούν όλα  τα μέλη της. Από αυτή την άποψη, κάθε πράξη που 

έχει ως στόχο την προαγωγή των συμφερόντων ενός μέλους δεν είναι ταυτόχρονα 

και ηθική πράξη. Συνεπώς, ως ηθικές πράξεις μπορούν να θεωρηθούν μόνο όσες 

ωφελούν την πραγματικότητα εκείνη που αποκαλούμε κοινωνία. 

Το τρίτο και τελευταίο στοιχείο της ηθικής, είναι αυτό που ο Durkheim 

ονομάζει αυτονομία. Αναφερόμενος στη σύγχρονη μορφή κοινωνίας σημειώνει: 

«Ένα από τα θεμελιώδη αξιώματα της ηθικής μιας – ίσως και το θεμελιώδες 

αξίωμα – είναι ότι ο άνθρωπος είναι το κατεξοχήν ιερό πράγμα» (Durkheim, 1961: 

107). Αυτός είναι ο λόγος που μας είναι αδύνατο να δεχτούμε μια ηθική που μας 

επιβάλλεται. Έχουμε την αξίωση να γνωρίζουμε τόσο το λόγο για τον οποίο πρέπει 

να αποδεχόμαστε, όσο και τους νόμους, και τους κοινωνικούς κανόνες. Όπως 

υποστηρίζει ο Γάλλος στοχαστής, αν δημιουργούνταν μια επιστήμη της ηθικής, 

τότε το άτομο θα ήταν σε θέση να κατανοήσει τις αιτίες αλλά και τις λειτουργίες 

της ηθικής και να την αποδεχτεί με ορθολογικό τρόπο. Τονίζει ότι η συμμόρφωση 

που στηρίζεται στον ορθολογισμό δεν αποτελεί καταναγκασμό. Αυτονομία λοιπόν 

σημαίνει ορθολογική αποδοχή εκείνης της ηθικής η οποία χαρακτηρίζει την 

κοινωνία. Αυτό όμως, σε καμία περίπτωση δεν σημαίνει ότι το άτομο έχει τη 

δυνατότητα να επιλέξει τον προσωπικό του κώδικα ηθικής (Blackledge & Hunt, 

2004: 30). 

Από άλλη οπτική, ο Durkheim προτείνει τη θεμελίωση μιας επιστημονικής 

ηθικής για να θεραπεύσει τα διάφορα κοινωνικά προβλήματα της εποχής του. 

Επιχειρεί έτσι την ανάλυση της ηθικής («σύνολο καθορισμένων κανόνων που 

προσδιορίζουν τη συμπεριφορά με επιτακτικό τρόπο») κρατώντας ίσες αποστάσεις 
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«από τις πιο αφηρημένες ηθικές επιταγές (όπως αυτές του Kant) και από τις αρχές 

άλλων επιστημών όπως η βιολογία» (Lallement, 2004: 179). Υποστηρίζει ότι 

στόχος του δεν είναι να εξάγει την ηθική μέσα από την επιστήμη αλλά να κάνει την 

ηθική της επιστήμης (Durkheim, 1961). Αυτό το εγχείρημα για την εγκαθίδρυση 

μιας νέας ηθικής δεν συνιστά αποκλειστικό χαρακτηριστικό του Durkheim2.  

Τη διασαφήνιση του περιεχομένου της έννοιας της ηθικής -όπως ο ίδιος ο 

Durkheim την αντιλαμβάνεται-, ακολουθεί η εφαρμογή της στο εκπαιδευτικό 

σύστημα. Όπως λέει, όταν ένα παιδί εισέρχεται στο χώρο του σχολείου βρίσκεται 

σε επαφή «πρόσωπο με πρόσωπο» με τους κανόνες και τις επιταγές οι οποίοι 

επιχειρούν να ελέγξουν όχι μόνο αυτό αλλά και τα άλλα παιδιά. Κατ’ αυτόν τον 

τρόπο, μέσω της σχολικής πειθαρχίας αντιλαμβάνεται την ύπαρξη γενικών 

κανόνων τους οποίους οφείλει να σεβαστεί. Η πειθαρχία αυτή όμως δεν πρέπει να 

είναι εξαντλητική ή να καλύπτει τα πάντα. Σε διαφορετική περίπτωση θα 

οδηγηθούμε σε αποτελέσματα που καμία σχέση δεν έχουν, με τους στόχους που 

έχουμε θέσει (Blackledge & Hunt, 2004: 30). 

Ουσιαστικό ρόλο επιφυλάσσει ο Durkheim στην τιμωρία. Η ύπαρξή της 

καθιστά σαφές στα παιδιά ότι οι κανόνες τα δεσμεύουν και απαιτούν από αυτά τη 

συμμόρφωσή τους. Σε κάθε περίπτωση όμως, ο δάσκαλος είναι υποχρεωμένος να 

εξηγεί στα παιδιά τους λόγους για τους οποίους επιβάλλεται η τιμωρία. Επίσης, η 

διάρθρωση και η οργάνωση του σχολείου οφείλει να είναι τέτοια ώστε το κάθε 

παιδί να είναι σε θέση να βιώνει τη ζωή της κοινότητας. Κάθε τάξη χαρακτηρίζεται 

από τις δικές της ιδιαιτερότητες. Ο δάσκαλος από τη δική του πλευρά, οφείλει να 

αναπτύξει στα πλαίσιά της ένα αίσθημα ενότητας και αλληλεγγύης. Είναι εύλογο 

λοιπόν ότι το παιδί διαμέσου της διαδικασίας της ταύτισης με τις ομάδες, συνηθίζει 

                                                 
2  Προς την ίδια κατεύθυνση κινούνται και άλλοι σύγχρονοί του συγγραφείς όπως ο Wilhem 

Wundt, o Charles Renouvier και ο Herbert Spencer, αλλά επίσης και Γάλλοι πολιτικοί της περιόδου 

αυτής. 
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και μαθαίνει πώς να ενταχθεί στη συνολική κοινωνία. Τα παιδιά έχουν ανάγκη να 

γνωρίζουν, γιατί πρέπει να δραστηριοποιούνται και να συμπεριφέρονται 

ευθυγραμμιζόμενα με την ηθική. Από αυτή την άποψη, είναι απαραίτητο να 

διαμορφώνουν μια αντίληψη τόσο για την κοινωνία όσο και για τις ανάγκες της. 

Μάλιστα, το πλέον κατάλληλο μέσο για τη συγκρότηση αυτής της αντίληψης είναι 

οι φυσικές επιστήμες. Μέσα από τη μελέτη των φυσικών επιστημών και ιδιαίτερα 

της κοινωνίας, τα παιδιά μπορούν να φτάσουν στην αποδοχή της ηθικής της 

κοινωνίας με τρόπο εκούσιο (Blackledge & Hunt, 2004: 30-31). Σύμφωνα με τον 

Durkheim «όσο πιο σαφή εικόνα της πραγματικότητας έχουμε, τόσο ικανότεροι 

είμαστε να φερθούμε όπως θα έπρεπε. Η επιστήμη είναι αυτή που μας διδάσκει πώς 

έχουν τα πράγματα. Επομένως, από την επιστήμη και μόνο απ’ αυτήν, μπορούμε να 

ζητούμε τις ιδέες που καθοδηγούν τη δράση, τόσο την ηθική δράση όσο και 

οποιαδήποτε άλλη» (Durkheim, 1961: 274). 

Στη συλλογιστική του Durkheim, η εκπαίδευση είναι έτσι κι αλλιώς μια 

κοινωνική διαδικασία. Όπως λοιπόν κάθε κοινωνία έχει ανάγκη μιας ηθικής που να 

προσανατολίζεται στις ανάγκες της, με τον ίδιο τρόπο κάθε κοινωνία διαθέτει 

εκείνες τις μεθόδους εκπαίδευσης, οι οποίες αντιστοιχούν στις συλλογικές της 

ανάγκες. Στα πλαίσια της εκπαίδευσης τα άτομα συνηθίζουν να υφίστανται μια 

πειθαρχία. Αυτή δεν μπορεί παρά να έχει εξουσιαστικό χαρακτήρα. Μάλιστα είναι 

τόσο ηθελημένη όσο και επιθυμητή επειδή είναι η πειθαρχία της ομάδας. Με αυτόν 

τον τρόπο το άτομο αντιλαμβάνεται την ανάγκη της αφοσίωσης και ταυτόχρονα 

της πειθαρχίας μέσω του προσανατολισμού του στην ομάδα. Επιπλέον, στον 

Durkheim το ζήτημα της πειθαρχίας συσχετίζεται με εκείνο του ατομικισμού. 

Όπως υποστηρίζει, οι κοινωνίες της εποχής μας έχουν ανάγκη μιας εξουσίας που 

να σχετίζεται με τη συλλογική συνείδηση. Παράλληλα όμως είναι και κοινωνίες 
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που θεωρούν ως καθήκον τους την ολοκλήρωση της προσωπικότητας του ατόμου. 

Η εκπαίδευση σε τελική ανάλυση στις σύγχρονες κοινωνίες, στοχεύει στο να 

καλλιεργήσει σε όλα τα άτομα την αίσθηση της αυτονομίας, της επιλογής και του 

στοχασμού (Αρόν, 2008: 535-536). 

Η εκπαίδευση ως θεσμός στον Durkheim, συνιστά βασικό εργαλείο για τον 

προσδιορισμό των παρεμβάσεων που στοχεύουν στη σταθεροποίηση του 

κοινωνικού συστήματος. Θέτει έτσι ως βασική προτεραιότητά του, την ανακάλυψη 

των τρόπων με τους οποίους ο εκπαιδευτικός θεσμός σε αλληλεπίδραση με άλλους 

κοινωνικούς θεσμούς είναι σε θέση να εξασφαλίσουν την κοινωνική συνοχή. Μόνο 

η αλλαγή της κοινωνίας, ισχυρίζεται, μπορεί να διαφοροποιήσει την εσωτερική 

διάρθρωση της εκπαίδευσης, και προσθέτει ότι «…επειδή οι σκοποί της 

εκπαίδευσης είναι κοινωνικοί, τα μέσα με τα οποία αυτοί μπορεί να γίνουν 

πραγματικότητα πρέπει απαραιτήτως να έχουν τον ίδιο χαρακτήρα» (Cosin, 1971: 

82). Στο σημείο αυτό ο Durkheim προτάσσει την άποψη – η οποία είναι κοινή 

στους λειτουργιστές κοινωνιολόγους – ότι οι κύριες λειτουργίες της εκπαίδευσης 

είναι η κοινωνικοποίηση και η επιλογή (Λάμνιας 2002:51, Καντζάρα 2008: 106). 

Μεταξύ αυτών δε, αποδίδει μεγαλύτερη σημασία στην πρώτη. 

Κατά τον Durkheim η εκπαίδευση μπορεί να ενδυναμώσει την κοινωνική 

συνοχή «διδάσκοντας τον κοινό πολιτισμό, τα κοινά ήθη και αξίες, και 

προετοιμάζοντας τα νεαρά μέλη της για τη συμμετοχή τους στον κόσμο των 

ενηλίκων και τη δραστηριοποίησή τους στον υφιστάμενο καταμερισμό εργασίας» 

(Καντζάρα, 2008: 112-113). Εξάλλου το ζήτημα της ενσωμάτωσης του ατόμου 

στην κοινωνία κατέχει περίοπτη θέση στη ντυρκεμιανή σκέψη. Το σχολείο όπως 

ισχυρίζεται, έχει ως αποστολή του να μεταβιβάσει στη νέα γενιά τους βασικούς και 

αποδεκτούς κοινωνικά κανόνες, όπως και τις αξίες της ευρύτερης κοινωνίας. 
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Πιστεύει ακόμα ότι αν αυτό μπορούσε να διαμορφώσει ένα σύνολο κανόνων, το 

οποίο θα συνδεόταν με τους κανόνες της κοινωνίας, τούτο θα ήταν εξαιρετικά 

χρήσιμο. Θα μπορούσε λοιπόν το σχολείο να πετύχει τους στόχους του, αν οι 

κανόνες χαρακτηρίζονταν από υποχρεωτικότητα και γενικότητα. Η ανάδειξη 

επίσης της αιτιακής σχέσης ανάμεσα στο μέσο (κανόνας) και το σκοπό (κοινωνική 

ανάγκη), εμπεδώνει στο παιδί τον ορθολογικό (τον θετικιστικό στην περίπτωση του 

Durkheim) τρόπο σκέψης (Durkheim, 1961: 274). Σε κάθε περίπτωση η βασική 

προϋπόθεση για την επιβίωση και διαιώνιση της κοινωνίας είναι ακριβώς η 

εσωτερίκευση από πλευράς του ατόμου του κανονιστικού της συστήματος.  

Ο Durkheim γνώριζε καλά ότι η παιδεία που παρεχόταν στα άτομα, στα 

πλαίσια προγενέστερων κοινωνιών, συναποτελούνταν από δεξιότητες και γνώσεις 

που χαρακτήριζαν την κοινωνική θέση που κατείχαν, αλλά και την εργασία που 

καλούνταν να εκτελέσουν οι διάφορες κοινωνικές τάξεις και τα κοινωνικά 

στρώματα  (Durkheim, 1999: 3).  Δεν είναι τυχαίο λοιπόν ότι πέρα από την 

εκπαίδευση δείχνει ιδιαίτερο ενδιαφέρον για την ιστορία των εκπαιδευτικών 

συστημάτων. Η παιδεία στην εποχή του αποτελεί ένα συλλογικό ιδεώδες. Είναι 

εκείνη που υπόσχεται να καταπολεμήσει την κοινωνική αδικία, την ανηθικότητα 

και την εγκληματικότητα. Την περίοδο αυτή όλοι διεκδικούν «μια δωρεάν 

υποχρεωτική και κοσμική στοιχειώδη παιδεία» (Prost, 1968: 191-193). 

Ο ορθός τρόπος για να εξετάσουμε το κοινωνικό πρόβλημα, υποστηρίζει ο  

Durkheim εστιάζεται στο να αντιμετωπίσουμε με διαφορετικό τρόπο την 

κοινωνικοποίηση των ανθρώπων μέσα στα πλαίσια μιας κοινωνίας που διακρίνεται 

για την οργανική της αλληλεγγύη. Σύμφωνα με τις υποδείξεις του Jean Claude – 

Filloux, ο Durkheim τάσσεται υπέρ μιας αξιοκρατίας που έχει τις ρίζες της στον 

Saint – Simon και συνδυάζει τον ατομικισμό με την ισότητα των ευκαιριών. 
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Λειτουργώντας λοιπόν ως ιστορικός της εκπαίδευσης, επισημαίνει ότι ο σχολικός 

χώρος συνιστά ήδη από πολύ καιρό, ένα πεδίο ιδεολογικής πάλης για το μονοπώλιο 

του οποίου οι πολιτικές ομάδες αντιμάχονται συνεχώς τις θρησκευτικές (Lallement, 

2004: 199). Τάσσεται επίσης ενάντια σε λογικές που αναδεικνύουν τον 

καταμερισμό της εργασίας σε μέσο οικονομικής προόδου (οι κλασικοί 

οικονομολόγοι). Παράλληλα όμως εναντιώνεται και σε απόψεις που 

αντιλαμβάνονται αυτόν τον καταμερισμό ως μέσο ώστε τα άτομα που ζουν εντός 

της κοινωνίας δίχως καταναγκασμούς «ανάγοντας έτσι τον κοινωνικό δεσμό στην 

οικονομική ανταλλαγή (Spencer)» (Lallement, 2004: 184). Η σχολική εκπαίδευση 

συνιστά για τον Durkheim κατεξοχήν κοινωνικοποιητική διαδικασία. Ο δάσκαλος 

δε, αναγορεύεται σε κοσμικό ιερέα που έχει χρέος να οδηγήσει τα παιδιά στην 

αποκάλυψη του νόμου της κοινωνίας και να τα περιβάλλει με την θέρμη του 

(Lallement, 2004: 201).  

Δεδομένης της συνεχούς ενδυνάμωσης του ρόλου της εκπαίδευσης στην 

εξασφάλιση της κοινωνικής ευταξίας και ανοχής, ο Durkheim προτείνει την 

κρατική παρέμβαση σ’ αυτήν. Σε αυτό το σημείο διαφοροποιείται από τις θέσεις 

που διατύπωσαν στο παρελθόν τόσο ο Spencer, όσο και ο Rousseau. Το κράτος 

διατείνεται, οφείλει να αντιπροσωπεύει την υπέρβαση των κάθε φορά 

διαμορφούμενων κοινωνικών αντιθέσεων και να εκφράζει σε πολιτικό επίπεδο τη 

βούληση της κοινωνίας. Είναι εκείνο που πρέπει να διαμορφώνει τους όρους 

λειτουργίας της εκπαίδευσης και εντέλει τους όρους της κοινωνικής συνέχειας 

(Giddens 1986, Μπάλιας 2006: 201-219). Πρέπει εδώ να σημειώνουμε ότι η 

γαλλική κοινωνία όπως την έζησε ο Γάλλος κοινωνιολόγος χαρακτηρίζονταν από 

μια έντονη απαίτηση για μια κοσμική εκπαίδευση και μια υποστήριξη γενικά του 

εκπαιδευτικού συστήματος το οποίο μόλις είχε μπει σε εφαρμογή. Ο Durkheim 
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στάθηκε σαφώς με το μέρος των εξελίξεων αυτών. Από την άλλη πλευρά όμως, 

υπήρχαν και κάποιες κοινωνικές ομάδες που είχαν την πίστη ή την αίσθηση της 

απειλής από την εφαρμογή ενός εθνικού εκπαιδευτικού συστήματος που εγκαινίαζε 

τη διδασκαλία των φτωχών χαμηλών κοινωνικών στρωμάτων και της εργατικής 

τάξης. Οι ομάδες αυτές θεώρησαν ότι η διδασκαλία αυτή θα μπορούσε να 

διαταράζει την τότε υπάρχουσα κοινωνική τάξη πραγμάτων και συνεπώς να 

υπονομεύσει τα συμφέροντα των ανώτερων προνομιούχων κοινωνικών τάξεων. 

Όπως ήδη αναφέραμε, ο Durkheim προτάσσει την κοινωνικοποιητική 

λειτουργία της εκπαίδευσης. Θεωρεί πως η εκπαίδευση είναι ο μηχανισμός εκείνος 

που κοινωνικοποιεί την νέα γενιά, της ενσταλάζει δηλαδή του κανόνες και τις αξίες 

που εκπορεύονται από την κοινωνία. Αναφέρεται όμως σε εκείνους τους κανόνες 

και αξίες, οι οποίοι βρίσκονται ιεραρχικά, πάνω από εκείνους που αφορούν τις 

διαφορετικές κοινωνικές συλλογικότητες (ομάδες και τάξεις) οι οποίες συγκροτούν 

την κοινωνία. Μάλιστα, ισχυρίζεται ότι η κοινωνία δεν μπορεί να αναλυθεί σε 

αυτές τις συλλογικότητες, επειδή ακριβώς συνιστά κάτι περισσότερο από τα 

συστατικά – μέρη από τα οποία συναποτελείται (Καντζάρα, 2008: 113). 

Στον ορισμό που δίνει ο Durkheim για την εκπαίδευση περιλαμβάνει και 

αυτό που ο ίδιος ονομάζει «μεθοδική κοινωνικοποίηση». Αυτή η συγκεκριμένη 

κοινωνικοποίηση περιλαμβάνει και τη δημιουργία και καλλιέργεια δεξιοτήτων οι 

οποίες είναι αναγκαίες όχι μόνο για την ευρύτερη κοινωνία, αλλά και για κάθε 

παιδί, σύμφωνα με το ιδιαίτερο περιβάλλον στο οποίο έχει κληθεί να λειτουργήσει. 

Με αυτό το τελευταίο, ο Durkheim εννοεί τη μελλοντική κοινωνική θέση που θα 

καταλάβει ο μαθητής σαν ενήλικος πλέον, εντός της κοινωνικής δομής και ίσως και 

το επάγγελμα που θα κληθεί να ασκήσει (Καντζάρα, 2008: 114-115).  
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Τέλος ο Durkheim δεν αγνοεί την επιλεκτική διάσταση (Haralambos & 

Head, 1980: 174) του σχολείου, μια διάσταση που προβάλλεται γενικότερα από τη 

λειτουργιστική κατεύθυνση της κοινωνιολογίας. Παρά το γεγονός λοιπόν ότι 

εστιάζει κυρίως στην κοινωνικοποιητική λειτουργία του θεσμού της εκπαίδευσης, 

υποστηρίζει, έστω και με έμμεσο τρόπο, ότι η παραγωγή και η αναπαραγωγή των 

ειδικεύσεων σχετίζεται με την ύπαρξη της ίδιας της κοινωνίας διαχρονικά. Από 

αυτή την άποψη, είναι χρέος του σχολείου, να προβαίνει στην επιλογή των 

ικανότερων και εκείνων που έχουν εξειδικευτεί κατάλληλα, προκειμένου να 

επανδρώσουν τους διάφορους τομείς της οικονομίας. Τονίζει όμως με έμφαση, ότι 

τα νεαρά μέλη της κοινωνίας οφείλουν να γνωρίζουν τις ανάγκες και τα αιτήματα 

της ευρύτερης κοινωνίας. Τούτο, στην ουσία σημαίνει πως το άτομο είναι σε θέση 

να συμμεριστεί και να συναινέσει στην εφαρμογή εκείνων των μέτρων, που 

θεωρούνται απαραίτητα ώστε τα αιτήματα αυτά να ικανοποιηθούν. Υπ’ αυτή την 

έννοια, ο επιλεκτικός ρόλος της εκπαίδευσης μπορεί να καταστεί αποδεκτός από τα 

άτομα, μόνο όταν αυτά κατανοήσουν την ανάγκη της κοινωνίας.  

Η σχολική τάξη αναγορεύεται από τον Parsons, σε πρωταρχικής σημασίας 

φορέα κοινωνικοποίησης, σε όλη την εκπαιδευτική πορεία του παιδιού, και αυτό 

παρά το γεγονός ότι το νεαρό άτομο εξακολουθεί να δέχεται επιρροές από την 

οικογένεια. Ιδιαίτερη σημασία επίσης δίνεται στην ομάδα των συνομηλίκων 

(Fischer 2003: 53, Banks 1987: 119). Όπως χαρακτηριστικά υποστηρίζεται, με τη 

μελέτη του Parsons, Η Σχολική Τάξη ως Κοινωνικό Σύστημα (Parsons, 2014: 35-

39), παγιώνεται η λειτουργιστική οπτική της εκπαίδευσης. Η έκδοση αυτού του 

έργου, σηματοδοτεί στην ουσία, τη δημιουργία ενός νέου κλάδου, αυτού της 

Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης. Ο Αμερικανός κοινωνιολόγος χρησιμοποιεί στη 

μελέτη αυτή ως σημείο εκκίνησης, τη βασική παραδοχή του Durkheim ότι η 
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εκπαίδευση συνιστά ένα θεσμό, ένα μέσο για την εσωτερίκευση κοινωνικών αξιών 

και κανόνων. Πρόκειται για στοιχεία πολύ σημαντικά, τόσο για την κοινωνική 

ενσωμάτωση του ατόμου, όσο και για τη διατήρηση της ισορροπίας και τάξης της 

ίδιας της κοινωνίας (Λάμνιας 2001:77, Νόβα – Καλτσούνη 2010: 97, Scott 2014). 

Η κοινωνικοποίηση ορίζεται από τον Parsons «ως η ανάπτυξη στα άτομα 

των υποχρεώσεων και των ικανοτήτων που αποτελούν τις βασικές και απαραίτητες 

προϋποθέσεις για την πραγματοποίηση του μελλοντικού τους ρόλου» (Fischer 

2003:53, Νικολάου 2006:196, Blackledge & Hunt 2004: 113, Νόβα – Καλτσούνη 

2010:98). Η διαδικασία όμως της κοινωνικοποίησης εκλαμβάνεται εδώ ως μια δια 

βίου εμπειρία μάθησης (Ritzer, 2012:157). Ο Parsons θεωρεί ότι η εκπαίδευση 

παίζει κυρίαρχο ρόλο στην «ενσωμάτωση» στο κοινωνικό συστήμα. Αυτή καθαυτή 

η «ενσωμάτωση» σύμφωνα με τον ίδιο αποτελεί έναν από τους τέσσερις βασικούς 

όρους της κοινωνικής ένταξης. Εκείνο που υποδηλώνει η συγκεκριμένη έννοια 

είναι ότι τα διακριτά μέρη αλληλεπιδρούν και συντονίζονται με τέτοιο τρόπο, ώστε 

να λειτουργούν σαν μια συνεκτική ολότητα (Καντζάρα, 2008: 128).  

Οι λειτουργίες της εκπαίδευσης στην παρσονική συλλογιστική, είναι δύο: 

Πρώτον, η κοινωνικοποίηση και δεύτερον η επιλογή ή κατανομή. Πιο 

συγκεκριμένα, στόχος της παρεχόμενης εκπαίδευσης είναι να κοινωνικοποιεί τους 

νέους εμποτίζοντάς τους τις κοινές αξίες και τα ιδεώδη της εκάστοτε κοινωνίας 

όπου ζουν, έτσι ώστε να καταστεί δυνατή η οικοδόμηση ενός κοινωνικού 

consensus. Όσον αφορά τη δεύτερη λειτουργία, εκείνη της επιλογής, αυτή 

συνίσταται στη συμβολή του σχολείου στο να κατανείμει στους μαθητές 

αντίστοιχους ρόλους που θα καλεστούν να παίξουν στην ενήλικη πλέον ζωή τους. 

Οι ρόλοι αυτοί σχετίζονται τόσο με το φύλο, όσο και με το επάγγελμα το οποίο οι 

νέοι θα κληθούν να ασκήσουν στη μελλοντική τους ζωή (Τσαούσης 1996:566, 
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Μιχαλακόπουλος 2000:159-160, Κελπανίδης 2002:219, Κελπανίδης 2012). Εδώ, 

σε ό,τι αφορά τις λειτουργίες της εκπαίδευσης, ο Parsons δεν διαφοροποιείται 

ουσιαστικά από τις θέσεις του Durkheim. Κατά τη διατύπωση του ίδιου του 

Parsons «η λειτουργία της κοινωνικοποίησης μπορεί να συνοψιστεί στην ανάπτυξη 

της συναίνεσης και των ικανοτήτων που είναι ουσιώδεις προϋποθέσεις για την 

άσκηση από τα άτομα των μελλοντικών τους ρόλων. Η συναίνεση μπορεί να 

κατατμηθεί σε δύο συστατικά της: συναίνεση στην υλοποίηση των ευρύτερων 

κοινωνικών αξιών και συναίνεση στην άσκηση ενός ορισμένου είδους ρόλου μέσα 

στη δομή της κοινωνίας» (Φραγκουδάκη 1985:252, Ritzer 2012:157) . Οι 

ικανότητες με τη σειρά τους, όπως διατείνεται ο Parsons, μπορούν να διακριθούν 

σε δύο συστατικά στοιχεία. Το ένα αφορά τη δυνατότητα και τη δεξιότητα ώστε να 

ασκεί κάποιος τα καθήκοντά του, όπως αυτά εγγράφονται «στους ατομικούς 

ρόλους». Το δεύτερο στοιχείο είναι να ανταποκριθεί ο ίδιος «στις προσδοκίες των 

άλλων ανθρώπων ως προς τη διαπροσωπική συμπεριφορά που αρμόζει στον κάθε 

ρόλο»  (Φραγκουδάκη 1985:252, De Queiroz 2000: 106-113). Η σχολική τάξη 

όμως έχει και μια άλλη αποστολή. Αν ειδωθεί από την πλευρά της κοινωνίας, 

αποτελεί το διαμεσολαβητή που θα κατανείμει το «εργατικό δυναμικό». 

Λαμβάνοντας υπόψη τις λειτουργίες της κοινωνικοποίησης στο σχολείο, 

όπως αυτές εκτέθηκαν ήδη, γίνεται εμφανές ότι μέσω των διαδικασιών που 

λαμβάνουν χώρα στη σχολική τάξη, οι μαθητές αποκτούν και εγγράφουν στην 

προσωπικότητά τους διακριτά στοιχεία. Έτσι, από τη μια οπτική εσωτερικεύουν 

κοινούς κανόνες, αξίες και πρότυπα, από την άλλη βασιζόμενοι στις δικές τους 

προσωπικές τάσεις και ταλέντα «αναπτύσσουν διαφορετικές ικανότητες και 

δεξιότητες» (Κελπανίδης 2002:2019, Νόβα-Καλτσούνη 2010:99). Με αυτή τη 

λογική, εντός της σχολικής τάξης, αυτό που επιδιώκεται από τη μια πλευρά είναι η 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________44 

 

ομοιότητα (ομοιομορφία) ενώ από την άλλη η διαφοροποίηση (διαφορετικότητα) 

της προσωπικότητας των νέων. 

Ο Parsons παραδέχεται ότι στην αμερικανική κοινωνία της εποχής του, 

υφίσταται μια έντονη και πιθανά στενότερη συνάρτηση μεταξύ της κοινωνικής 

θέσης του ατόμου και του εκπαιδευτικού του επιπέδου (Φραγκουδάκη, 1985: 252). 

Η κοινωνική θέση (status) προσδιορίζεται εδώ ως το σημείο που κατέχει το δρων 

άτομο σε ένα πλέγμα κοινωνικών σχέσεων το οποίο αντιμετωπίζεται ως δομή. 

Συνεχίζοντας λοιπόν στην ίδια συλλογιστική, αναφέρει: «Η κοινωνική θέση και το 

επίπεδο εκπαίδευσης έχουν προφανώς στενή σχέση με το επαγγελματικό επίπεδο. 

Σήμερα χάρη στην ανοδική γενικά πορεία τόσο των εκπαιδευτικών όσο και των 

επαγγελματικών κατηγοριών, η ολοκλήρωση του Λυκείου θεωρείται όλο και 

περισσότερο το ελάχιστο ικανοποιητικό εκπαιδευτικό επίπεδο» (Blackledge & 

Hunt 2004:105, Φραγκουδάκη 1985:252-253). Συνεπώς, καταλήγει, το πιο έντονο 

όριο διαφοροποίησης μεταξύ των επαγγελματικών θέσεων, θα διαχωρίζει 

μελλοντικά τα μέλη μιας σπουδάζουσας στην ανώτατη εκπαίδευση ηλικιακής 

ομάδας και μιας μη σπουδάζουσας, στο ίδιο επίπεδο.    

Για τον Αμερικανό κοινωνιολόγο είναι ιδιαίτερα κρίσιμη η ανακάλυψη 

εκείνου του παράγοντα της σχολικής τάξης – της αμερικάνικης κοινωνίας όπου ζει 

– ο οποίος προσδιορίζει το ποιοι μαθητές θα φοιτήσουν μετέπειτα στο κολέγιο και 

ποιοι όχι. Εντοπίζοντας λοιπόν κάποιες διαφοροποιητικές διαδικασίες που 

επισυμβαίνουν στην ενδιάμεση εκπαιδευτική βαθμίδα του Λυκείου οδηγείται στο 

ερευνητικό συμπέρασμα ότι ο παράγοντας τον οποίο αναζητεί είναι η επίδοση των 

μαθητών ήδη στο επίπεδο του Δημοτικού σχολείου. Γενικά, οι πρώτες επιλεκτικές 

διαδικασίες επιτελούνται στηριζόμενες στη διαφορετικότητα της επίδοσης στο 

σχολικό επίπεδο του Δημοτικού, αλλά η «σφραγίδα» τοποθετείται χρονικά στις 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________45 

 

αρχές της φοίτησης στο Γυμνάσιο (Φραγκουδάκη 1985:253-254, Νικολάου 

2006:197).  

Όπως υποστηρίζει ο Parsons, ένα από τα βασικότερα στοιχεία της 

επανάστασης στο χώρο της εκπαίδευσης που εκτυλίχτηκε τα τελευταία χρόνια, 

συνίσταται στο ότι «έχει επεκτείνει αφάνταστα την ισότητα των ευκαιριών» 

(Parsons 1971:95, Κοντογιαννοπούλου – Πολυδωρίδου 1995: 25-44, Banks 

1987:97-98, Κυρίδης 1996:53-86). Αυτή η ισότητα ευκαιριών όμως -συνεχίζει ο 

ίδιος-, παραπέμπει σε διαφορές στα εκπαιδευτικά επιτεύγματα που έχουν τις ρίζες 

τους, με τη σειρά τους σε διαφορές στα εξής πεδία: Πρώτον την ικανότητα, 

δεύτερον τον «οικογενειακό προσανατολισμό» (διακριτές προσδοκίες της εκάστοτε 

οικογένειας όσον αφορά την εκπαίδευση), και τρίτον τα «ατομικά κίνητρα 

(διαφορές στην ένταση του ενδιαφέροντος για εκπαίδευση και στο βαθμό θέλησης 

των ίδιων των μαθητών για αφοσίωση και σκληρή δουλειά (Blackledge & Hunt 

2004:105, Νικολάου 2006:196, Καντζάρα 2008:130). Οι διαφορές όμως στα 

επιτεύγματα στην εκπαίδευση οδηγούν σε νέες εκφάνσεις ανισότητας. Αυτό 

συμβαίνει επειδή πλέον «τα εκπαιδευτικά προσόντα καθορίζουν σε μεγάλο βαθμό 

το επάγγελμα που θα ακολουθήσει ο καθένας και επομένως το εισόδημά του, το 

κύρος του και τη θέση του στο σύστημα της κοινωνικής διαστρωμάτωσης» 

(Blackledge & Hunt 2004:105, Νικολάου 2006:196). 

Ο κεντρικός άξονας γύρω από τον οποίο αναπτύσσει ο Parsons τη 

συλλογιστική του στη μελέτη Η Σχολική Τάξη ως Κοινωνικό Σύστημα, είναι η εξής 

παραδοχή: ο εκπαιδευτικός θεσμός έχοντας δημιουργήσει νέα είδη ανισότητας και 

άρα ενδεχομένως, προϋποθέσεις για εκδήλωση κοινωνικών συγκρούσεων, 

νομιμοποιεί την ανισότητα με το να περιορίζει την “ένταση” η οποία 

δημιουργείται. Είναι λοιπόν η εκπαίδευση που το επιτυγχάνει αυτό, διαμέσου της 
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κοινωνικοποιητικής διαδικασίας (Λάμνιας 2002:75-76, Blackledge & Hunt 

2004:105, Devereux 1998:131). Αυτή η διαδικασία παγιώνει στα άτομα τη θέση, 

ότι οι ανισότητες ανάγονται σε διαφορές που υπάρχουν μεταξύ τους, ως προς τα 

επιτεύγματά τους στην εκπαίδευση (Νικολάου. 2006: 105-106). Όπως σημειώνει 

χαρακτηριστικά ο Parsons, «…είναι δίκαιο να δίνονται διαφορετικές ανταμοιβές 

για διαφορετικά επίπεδα επιτυχίας, εφόσον έχει υπάρξει ίση πρόσβαση στις 

ευκαιρίες, και ότι είναι δίκαιο αυτές οι ανταμοιβές να οδηγούν τους επιτυχημένους 

σε ευκαιρίες υψηλότερου επιπέδου. Υπάρχει έτσι μια βασική έννοια κατά την 

οποία η τάξη του Δημοτικού σχολείου είναι μια ενσάρκωση της θεμελιώδους 

αμερικάνικης αξίας της ισότητας των ευκαιριών, εφόσον δίνει αξία συγχρόνως 

στην αρχική ισότητα και στη διαφοροποίηση της επιτυχίας» (Halsey, Floud & 

Anderson (ed) 1961, Κελπανίδης 2002: 219-220). 

Η «επιτυχία»3 και η «ισότητα ευκαιριών» προβαλλόμενες ως αξίες, 

συμβάλλουν σε μια μεγάλης σπουδαιότητας λειτουργία, αυτή της ενσωμάτωσης. 

Τούτο συμβαίνει, επειδή λειτουργούν αποτρεπτικά σε ενδεχόμενες συγκρούσεις 

ανάμεσα σε «επιτυχημένους» και αποτυχημένους», όσον αφορά τον ανταγωνισμό 

τους για επίτευξη υψηλών εισοδημάτων και της καλύτερης δυνατής κοινωνικής 

θέσης (Νικολάου 2006:197, Blackledge & Hunt 2004:101, Λάμνιας 2002:75). Εδώ, 

οι απόψεις του Parsons για τις αξίες, το ρόλο και τη σημασία τους για την 

κοινωνία, φαίνεται ότι είναι σαφώς επηρεασμένες από τις ιδέες που διατυπώνει ο 

Durkheim στο σύγγραμμά του Εκπαίδευση και Κοινωνιολογία.    

Τα παιδιά μπαίνοντας για πρώτη φορά στο σχολείο, ξεκινούν από την ίδια 

αφετηρία. Για να το θέσουμε διαφορετικά, είναι ίσα μεταξύ τους, λιγότερο ή 

περισσότερο. Ενώ όμως στα πλαίσια της οικογένειας – πριν ενταχθούν δηλαδή στο 

                                                 
3  Για τον ορισμό της σχολικής επιτυχίας από τον Parsons  βλ.: Φραγκουδάκη (1985: 258).  
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σχολικό περιβάλλον – η θέση τους είναι δοτή, στο σχολείο πλέον θα πρέπει να 

κατακτήσουν τη θέση που θα πάρουν, με διαφορετική ανταπόκριση στις απαιτήσεις 

και τα καθήκοντα που αναθέτει ο δάσκαλος σε αυτά4. Το σχολείο, από άποψη 

χρόνου, είναι ο πρώτος θεσμός κοινωνικοποίησης, ο οποίος «θεσμοθετεί την 

ιεραρχική διαφοροποίηση πάνω σε μη βιολογικές βάσεις». Έτσι, «ο πιο σημαντικός 

μοναδικός προσδιοριστικός παράγοντας με τον οποίο το παιδί μπαίνει στο σχολείο 

είναι ο βαθμός ανεξαρτησίας του» (Φραγκουδάκη, 1985: 255). Όσο μεγαλύτερος 

είναι ο βαθμός «ανεξαρτησίας» ενός μαθητή τόσο αυξάνονται και οι πιθανότητες 

επιτυχίας του στο σχολείο (Φραγκουδάκη 1985:257, Νικολάου 2006:198). 

Το λειτουργιστικό παράδειγμα αναγνωρίζει σαφώς την ύπαρξη ανισότητας 

στο εκπαιδευτικό σύστημα. Υποστηρίζει ότι το σχολείο όχι μόνο είναι αξιοκρατικό 

και επιλεκτικό, αλλά και ότι θα πρέπει να είναι τέτοιο, έτσι ώστε να παρέχει στους 

νέους τα εφόδια για τη μελλοντική τους θέση στον κοινωνικό καταμερισμό της 

εργασίας (Νικολάου, 2006: 198-199). Ο Λειτουργισμός και κυρίως ο Οικονομικός 

Λειτουργισμός, αντιμετωπίζει το σχολείο ως τον κυριότερο νομιμοποιητικό 

παράγοντα αυτής της μορφής οργάνωσης της κοινωνίας, η οποία χαρακτηρίζεται 

ως αξιοκρατική. Η αισιοδοξία μάλιστα για επίτευξη κοινωνικής προόδου και 

ανάπτυξης της τεχνολογίας, που παρατηρείται μετά το Β’ Παγκόσμιο Πόλεμο, 

αντανακλάται στα έργα των κοινωνιολόγων όπου υπογραμμίζεται η αυξανόμενη 

σημασία της εκπαίδευσης στην ανάπτυξη τόσο της κοινωνίας, όσο και της 

οικονομίας (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 101). Κλείνοντας εδώ το ζήτημα περί 

ισότητας ή μη των ευκαιριών στην εκπαίδευση, η ανάλυση του Parsons για το 

                                                 
4 Η Νικολάου (2006), σημειώνει  ότι η «ετικέτα» του ικανού ή ανεπίδεκτου μαθητή από τον 

εκπαιδευτικό και η ανταπόκρισή του σε αυτήν, έχει τύχει μελέτης από πολλούς ερευνητές, σε 

σχέση με τη σχολική του επιτυχία και την αυτοεικόνα του και σε σχέση με τα κίνητρα και τη ροπή 

προς μάθηση. Για το θέμα της «ετικέτας» βλέπε και: Good & Brophy (1973), Rosenthal & 

Jacobson (1968), Rist Ray στο Karabel & Halsey (ed) (1977: 292-305), Μιχαλόπουλος (2000: 223). 
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δευτεροβάθμιο σχολείο και το ρόλο του εκπαιδευτικού είναι ένα ζήτημα που 

συμβάλλει στον προβληματισμό της παρούσας διδακτορικής διατριβής. 

Ενώ, όμως, στο πρωτοβάθμιο σχολείο το κομβικό σημείο είναι η ικανότητα, 

στο δευτεροβάθμιο πλέον είναι η διαφοροποίηση στις ποιοτικές μορφές επιτυχίας. 

Άρα, -συμπεραίνει ο ίδιος-, «για τους μαθητές με τη χαμηλότερη θέση, η βασική 

διαφοροποίηση πρέπει να είναι εκείνη που οδηγεί στην κλίμακα των διαφορετικών 

επαγγελμάτων. Για τους μαθητές με υψηλότερη θέση η διαφοροποίηση οδηγεί στην 

κλίμακα των διαφορετικών ρόλων στο κολέγιο» (Φραγκουδάκη, 1985: 270). Στο 

Λύκειο, οι νέοι προσεγγίζουν ένα πλατύτερο – σε σχέση με την προηγούμενη 

βαθμίδα – και ιεραρχημένο πλαίσιο θέσεων και ρόλων και έρχονται σε επαφή με 

περισσότερους συνομήλικους τους οποίους δεν γνωρίζουν καν. Στο χρονικό 

διάστημα που τα παιδιά φοιτούν στο δευτεροβάθμιο σχολείο, λαμβάνουν χώρα δύο 

πολύ ουσιαστικές μεταβολές «στα πρότυπα της παιδείας (κουλτούρας) της 

νεολαίας». Η μία αφορά τη στενότερη σχέση των νέων με άτομα του άλλου φύλου, 

ενώ η άλλη την «οξύτατη ιεραρχία κύρους ανάμεσα στις άτυπες ομάδες των 

ομοίων». Ο Parsons υπογραμμίζει ιδιαίτερα την περίοπτη θέση που διατηρούσε η 

προαναφερθείσα παιδεία της νεολαίας στην αμερικάνικη δευτεροβάθμια 

εκπαίδευση της εποχής του, σε σχέση με ό,τι συνέβαινε σε άλλες κοινωνίες. Και 

συνεχίζει: «Η ιεραρχία των ομάδων των νέων… αποτελεί γέφυρα ανάμεσα στην 

κλίμακα διαβάθμισης των ικανοτήτων και στο σύστημα διαστρωμάτωσης της 

κοινότητας που υπάρχει για τους ενήλικες». Αποτελεί όμως και «μέσο 

αναγνώρισης του γοήτρου που υπάρχει παράλληλα και ως ένα βαθμό ανεξάρτητα 

από την ιεραρχία των ικανοτήτων που πηγάζει από τη σχολική αξιολόγηση»5 

(Φραγκουδάκη, 1985: 271-272). 

                                                 
5  Για το θέμα της νεανικής υποκουλτούρας στον Parsons βλ. επίσης Craib (20: 90). 
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Κατά τον Parsons η ικανότητα για άσκηση ενός ρόλου από τους μαθητές 

περιλαμβάνει δύο διαστάσεις: τη «γνωστική» (απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων, 

ανταπόκριση στις προσδοκίες του εκπαιδευτικού κ.λπ.) και την «ηθική» (όπως π.χ. 

σεβασμός στον εκπαιδευτικό, ευγένεια, υπευθυνότητα κ.λπ.). Στην περίπτωση της 

αξιολόγησης των μαθητών της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης αυτές οι δύο διαστάσεις 

δεν είναι ευκρινώς διακριτές. Σε αυτή τη βαθμίδα εκπαίδευσης το βάρος πρέπει να 

δίνεται στην «ηθική» διάσταση και όχι στην «γνωστική». Αντίθετα, στη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση αυτές οι δύο διαστάσεις διαφοροποιούνται σαφέστερα. 

Όσοι μαθητές έχουν έντονη την γνωστική διάσταση, μπορούν να 

προσανατολιστούν με τη βοήθεια του σχολείου, σε τέτοια επαγγέλματα που η 

άσκησή τους χρειάζεται εξειδικευμένες γνώσεις αλλά όχι και άνεση στην ανάπτυξη 

των διαπροσωπικών σχέσεων. Αντίθετα, οι μαθητές εκείνοι που έχουν έντονη την 

ηθική διάσταση, μπορούν με την παρότρυνση του σχολείου, να στραφούν σε 

επαγγέλματα όπου κρίνεται απαραίτητη η κατοχή γενικών γνώσεων αλλά και η 

ευχέρεια στην ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων (Λάμνιας 2002:76-79, 

Blackledge & Hunt 2004:115-116, Νόβα – Καλτσούνη 2010:100, Καντζάρα 

2008:132). 

Ο Αμερικανός κοινωνιολόγος εξάλλου, αποδίδει ιδιαίτερη σημασία στην 

ψυχολογική διαδικασία ταύτισης του μαθητή με τον εκπαιδευτικό. Στην περίπτωση 

που έχει προηγηθεί του σχολείου, μια ταύτιση του παιδιού με τους γονείς του, τότε 

αυτό το στοιχείο θα καταστήσει πιο εύκολη την ταύτισή του, - ως μαθητή πλέον – 

με τον εκπαιδευτικό (Νόβα – Καλτσούνη 2010:100, Φραγκουδάκη 1985:262-263). 

Συσχετίζοντας δε τη σχολική κοινωνικοποίηση με το πλέγμα αξιών και 

προτύπων που είναι κυρίαρχες κάθε φορά σε μια κοινωνία, αναζητά τους διαύλους 

διαμέσου των οποίων το πλέγμα αυτό, καθορίζει την κοινωνικοποίηση σε επίπεδο 
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σχολείου. Είναι το σημείο αυτό ακριβώς, που αναδεικνύει τον πρωταρχικό ρόλο 

του δασκάλου. Στο βαθμό λοιπόν που ο δάσκαλος έχει κάνει δικά του τα στοιχεία 

του ρόλου του και τις ανάλογες υποχρεώσεις του, - πράγματα που τα προσδιορίζει 

το σύστημα του σχολείου αλλά και η κοινωνία γενικότερα – μεταβάλλεται σε 

φορέα που μεταδίδει τις αξίες και την εν γένει κυρίαρχη κουλτούρα της κοινωνίας. 

Με την επιφύλαξη όμως ότι, ένας τέτοιος «μονοσήμαντος» ορισμός του δασκάλου 

μπορεί να αποτελέσει αιτία προβλημάτων στα εκάστοτε συστήματα εκπαίδευσης. 

Για παράδειγμα ο τρόπος με τον οποίο ο δάσκαλος αντιλαμβάνεται το ρόλο του, 

μπορεί να είναι διαφορετικός από τον ρόλο που του επιτάσσει το σύστημα της 

εκπαίδευσης (Μιχαλακόπουλος, 2000: 152). 

Επιπρόσθετα, ο ρόλος του δασκάλου δεν είναι έμφυτος· είναι 

επαγγελματικός. Ο δάσκαλος στοχεύει κυρίως στις υψηλές επιδόσεις των μαθητών 

του, παρά στο να εμπλουτίσει και να βελτιώσει τη συναισθηματική πλευρά του 

(Fischer, 2006: 117). Οφείλουμε ωστόσο να σημειώσουμε, ότι παρά τον ισχυρισμό 

του Parsons ότι όλοι οι μαθητές ξεκινούν ως ίσοι από την οπτική του σχολείου, στο 

αντίποδα διατυπώνεται η θέση ότι οι δάσκαλοι δεν μεταχειρίζονται πάντα με τον 

ίδιο τρόπο το σύνολο των μαθητών. Με αυτή τη λογική, είναι πιθανό να 

αξιολογούν τους μαθητές τους με βάση κάποιες δικές τους αντιλήψεις και 

προκαταλήψεις (Blackledge & Hunt, 2004: 117). Οι ρόλοι – συνεχίζει ο Parsons – 

του μαθητή και του εκπαιδευτικού είναι συμπληρωματικοί. Ο ρόλος του μαθητή, 

δεν νοείται χωρίς το ρόλο του εκπαιδευτικού, και το αντίστροφο. Ο εκπαιδευτικός 

έχει προσδοκίες από τους μαθητές αλλά και οι μαθητές από τον εκπαιδευτικό. Η 

ποιότητα αυτής της σχέσης έχει άμεση αντανάκλαση στα μαθησιακά 

αποτελέσματα. Ο εκπαιδευτικός οφείλει να συμπεριφέρεται με τον ίδιο τρόπο προς 

όλους τους μαθητές. Να τους αναθέτει τις ίδιες εργασίες, να τους προσφέρει τις 
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ίδιες γνώσεις, να τους εκθέτει τις ίδιες εμπειρίες, να τους αξιολογεί με τα ίδια 

κριτήρια και να τους επιτρέπει να ανταγωνίζονται μεταξύ τους στις εξετάσεις με τις 

ίδιες προϋποθέσεις. Σε τελική ανάλυση ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι  

διαμεσολαβητικός. Ο εκπαιδευτικός είναι εκείνος που οι γονείς των παιδιών θα του 

τα εμπιστευτούν, έτσι ώστε να τα παραλάβει από την οικογένεια και να τους δώσει 

όλα τα εφόδια για να ενταχθούν αργότερα ομαλά στον κόσμο των ενηλίκων και 

στην ευρύτερη κοινωνία (Μιχαλακόπουλος, 1997: 85-89). Στο σημείο αυτό θα 

ήταν χρήσιμο να επεκτείνουμε λίγο την προβληματική του Parsons  πάνω στο 

ζήτημα της κοινωνικής διαστρωμάτωσης. 

Στο έργο του Elements pour une sociologie de l’ action, γράφει: «Η 

στρωματοποίηση, που αντιμετωπίζεται ως αξιολόγηση, συνίσταται στη διάταξη 

των ατόμων – μονάδων ενός συστήματος σύμφωνα με τα κριτήρια (standards) του 

κοινού συστήματος των αξιών» (Parsons, 1955: 257). Συνεπώς, στον Parsons η 

στρωματοποίηση γίνεται αντιληπτή ως μια διαδικασία αξιολόγησης. Αυτή η 

διαδικασία επιτρέπει την πραγματοποίηση της κοινωνικής αναγνώρισης της 

συμβολής της στρωματοποιημένης ενότητας στην εύρυθμη λειτουργία του 

συστήματος της κοινωνίας ( Fetahu, 2010). 

Κατά τον ίδιο, το στοιχείο, που προσδιορίζει τα κριτήρια για την 

πραγμάτωση της στρωματοποίησης είναι οι κοινά αποδεκτές αξίες. Η κοινωνική 

θέση στην οποία τοποθετούνται τα άτομα σε κάθε κοινωνική ιεραρχία συναρτάται 

με την εξουσία που διαθέτουν « (…) επομένως η στρωματοποίηση πρέπει να 

θεωρηθεί ως μια κατάταξη, που αντιστοιχεί στη διανομή της εξουσίας ανάμεσα στα 

άτομα. Η απόσταση ανάμεσα στην ιδανική ιεραρχία και στην εμπειρική κατάσταση 

δεν είναι τίποτε άλλο από τη σχέση ανάμεσα στην κατάταξη, όπως αυτή απορρέει 

από τη διανομή της εξουσίας» (Parsons, Shils, Neagle & Pittis, 1961: 62). 
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Με αυτή τη συλλογιστική, η στρωματοποίηση είναι εκείνος ο μηχανισμός 

που θέτει τα άτομα σε ένα ιεραρχικό πλαίσιο, είναι αυτή που παράγει μια ιεραρχία 

ατομικών θέσεων  (Parsons et al, 1961: 63). Επιπλέον, η θέση (status) που κατέχει 

κάθε άτομο στην ιεραρχική δομή παραπέμπει σε συγκεκριμένα προνόμια και έχει 

ως προϋπόθεση την κατοχή από το άτομο κάποιων «αντικειμένων». «Τα αγαθά 

αυτά» προσθέτει ο ίδιος «πρέπει να θεωρηθούν αμοιβές και έχουν κυρίως 

συμβολική αξία (…). Αποτελούν δε συμβολικές χειρονομίες που εκφράζουν την 

κοινωνική αναγνώριση και η κατοχή τους είναι σημάδι τιμής που γίνεται στο 

άτομο» (Parsons, 1955: 279). Στην παρσονική σκέψη, είναι σαφές ότι οι θέσεις και 

οι ρόλοι των κοινωνικών υποκειμένων, αποτιμώνται με όρους συμβολής στη 

σωστή λειτουργία του κοινωνικού συστήματος (Hoimwood, 2014). 

Από αυτή την οπτική, γίνεται φανερή η αντιστοιχία μεταξύ της ιεράρχησης 

θέσεων και ρόλων στην κοινωνική διάρθρωση, με την ιεράρχηση των 

επαγγελματικών θέσεων και ρόλων των μαθητών στο σχολικό εκπαιδευτικό 

σύστημα. Συνεπώς η διαφοροποίηση των ρόλων και των θέσεων, όπως επίσης οι 

ανάλογες ανταμοιβές και το αντίστοιχο κύρος και κοινωνική αναγνώριση, 

συνιστούν δομικά στοιχεία τα οποία χαρακτηρίζουν όλα τα επίπεδα της κοινωνικής 

ζωής. Η στρωμάτωση λοιπόν δεν είναι απλώς αναγκαία, είναι και χρήσιμη (Hughes 

& Kroehler, 2007: 366-367). Στο ζήτημα της εκπαίδευσης, ο Parsons ισχυρίζεται 

ότι για την κοινωνία της εποχής του το απολυτήριο της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης είναι το ελάχιστο προαπαιτούμενο για την επαγγελματική τοποθέτηση 

του ατόμου. 

Στις αιτιάσεις ( Holmwood, 2005: 87-110) των αριστερής κατεύθυνσης 

κοινωνιολόγων, ότι παρακάμπτει και δεν ερμηνεύει το φαινόμενο της κοινωνικής 

αλλαγής, απαντά τελικά με την υιοθέτηση ενός εξελικτικού σχήματος, μια 
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τυπολογία των ανθρώπινων κοινωνιών. Αναφέρεται στο πρωτόγονο, το ενδιάμεσο 

και το σύγχρονο στάδιο εξέλιξης όπως αυτά εμφανίζονται κατά χρονική ακολουθία 

(Lallement, 2004: 373-374). Οι σύγχρονες μάλιστα βιομηχανικές κοινωνίες της 

δυτικής Ευρώπης και των Η.Π.Α., με κυρίαρχη αξία εκείνη της ατομικής επιτυχίας, 

όπου γνωρίζουν άνθιση τα επιστημονικά και τα τεχνικά επαγγέλματα και η 

οικονομία της αγοράς, συνιστούν για τον Parsons  (1973) «την κεφαλή της 

τελευταίας φάσης του εκσυγχρονισμού».  Όπως στον Durkheim, έτσι και στον 

Parsons οι κοινωνίες δεν προκύπτουν μέσα από επαναστατικές διαδικασίες (Marx). 

Όσο οι κοινωνίες εξελίσσονται, τόσο περισσότερο διακρίνονται από υψηλότερα 

επίπεδα προσαρμοστικότητας απέναντι σε φυγόκεντρες δυνάμεις και νέα 

κοινωνικά δεδομένα. Ωστόσο, ο Αμερικανός κοινωνιολόγος ακόμα και όταν 

αναφέρεται σε φαινόμενα κοινωνικής αλλαγής εξακολουθεί να είναι 

επικεντρωμένος στις δομές, στις λειτουργίες και στα συστήματα (Ritzer, 2012: 

163-165).  

Ενώ ο Parsons τάσσεται υπέρ της δημιουργίας μεγάλων, γενικευτικών και 

ολιστικών θεωριών, ο Merton προκρίνει τη δημιουργία μεσαίου βεληνεκούς 

θεωριών (middle range theories) (Sampson, 2011). Ακόμη, αντιμετωπίζει με μια 

πιο θετική ματιά τις μαρξιστικές θεωρήσεις, από ό,τι ο Parsons (Ritzer 2012:166, 

Timasheff & Theodorson 1983:439-440). Ο δομολειτουργισμός στην 

προβληματική του Αμερικανού κοινωνιολόγου είναι περισσότερο μια μέθοδος 

θέασης και ανάλυσης των κοινωνικών τεκτενόμενων, παρά μια συνεκτική και 

ολοκληρωμένη κοινωνιολογική θεωρία. Κατηγοριοποιώντας τα κύρια αξιώματα 

που εγγράφονται ως δομικά στοιχεία του απόλυτου λειτουργισμού «(αξίωμα της 

λειτουργικής ενότητας της κοινωνίας, αξίωμα του οικουμενικού λειτουργισμού, 

αξίωμα του αναγκαίου χαρακτήρα των λειτουργικών στοιχείων)», και αποδίδοντας 
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σχετική μόνο σημασία στα πορίσματα των ανθρωπολόγων Malinowski και 

Radcliffe-Brown, θέτει τις βάσεις για την ανάπτυξη ενός νέου, σχετικοποιημένου 

λειτουργισμού στα πλαίσια της κοινωνιολογικής σκέψης (Κατριβέσης, 2004: 25-

26). 

Ασκώντας κριτική στο πρώτο αξίωμα, επισημαίνει ότι στα πλαίσια της ίδιας 

κοινωνίας, συνήθειες, τρόποι σκέψης και αισθήματα μπορούν να είναι λειτουργικά 

για κάποιες κοινωνικές ομάδες, αλλά να μην είναι για άλλες (Merton, 1953: 198). 

Εν συνεχεία, αντιτάσσεται στο δεύτερο αξίωμα, με το επιχείρημα ότι αν αυτό 

ισχύει, τότε όλα τα σταθεροποιημένα στοιχεία που αφορούν την κοινωνία και τον 

πολιτισμό θα έχουν αναγκαστικά και μόνο,  θετικές λειτουργίες. Τέλος, απορρίπτει 

και το τρίτο αξίωμα, αυτό της αναγκαιότητας, με τη λογική ότι για κάθε περίπτωση 

υπάρχουν λειτουργικά υποκατάστατα ή αλλιώς ισοδύναμα. Έτσι, για παράδειγμα 

ένας θεσμός μπορεί να εκτοπίζεται από έναν άλλον αλλά ο νέος να είναι σε θέση να 

εκπληρώνει την ίδια ακριβώς λειτουργία την οποία επιτελούσε ο πρώτος 

(Lallement, 2004: 376).  Το σχολείο λόγου χάρη, είναι εκείνος ο θεσμός που στις 

μέρες μας επιτελεί κυρίως τη λειτουργία της μετάδοσης γνώσεων στα παιδιά. 

Παλαιότερα τη λειτουργία αυτή αναλάμβανε, σχεδόν στο σύνολό της, η οικογένεια. 

Όσον αφορά τον προβληματισμό για τη διάκριση των λειτουργιών στη βάση 

εννοιών, ο Merton έχει συνεισφέρει πολλά. Ο Ολλανδός κοινωνιολόγος της 

εκπαίδευσης Emiel Droogleever Fortuijn (2003), σημειώνει ότι σχετικά με το 

θεσμό της εκπαίδευσης, οι κοινωνιολόγοι κάνουν διάκριση σε έξι ζεύγη 

λειτουργιών. Πρόκειται για επιμέρους λειτουργίες οι οποίες καταγράφονται με τη 

μορφή διπόλων (Καντζάρα, 2008: 98):  

1. Εμφανής ή λανθάνουσα λειτουργίa (Καντζάρα 2008:98, Τσαούσης 

1996:85-86, Δασκαλάκης 2009:136, Timasheff & Theodorson 1983:440-441, Craib 
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2000:93, Hughes & Kroheler 2007:117). Η λειτουργία είναι εμφανής, μόνο όταν 

είμαστε σε θέση να αντιληφθούμε τις ορατές επιρροές ενός κοινωνικού φαινομένου 

πάνω σε κάποιο άλλο. Αντίθετα, η λειτουργία είναι λανθάνουσα όταν μπορεί να 

έρθει στην επιφάνεια μόνο μέσω ερευνών. Σύμφωνα με την Καντζάρα «η εμφανής 

λειτουργία του εξεταστικού συστήματος είναι να επιλέξει τους μαθητές, η αφανής 

ή λανθάνουσα θα μπορούσε να είναι να τούς επιλέξει με βάση την κοινωνική τους 

προέλευση ή το φύλο». 

 

Ο Bottomore αναφέρει ότι αυτή η σημαντική διάκριση, αποτελεί μια 

βελτιωμένη διατύπωση της αρχής του Durkheim, ότι οι λειτουργίες ενός θεσμού 

δεν είναι καθόλου προφανείς· αρκετές φορές μάλιστα είναι και διαφορετικές από 

ό,τι εμφανίζονται. Αυτό το στοιχείο πρέπει να μάς κάνει να εξετάζουμε με 

ιδιαίτερη προσοχή τους τρόπους βάσει των οποίων λειτουργούν πραγματικά οι 

θεσμοί και να μην εξαντλούμαστε στις όποιες «παραδεγμένες ερμηνείες της 

λειτουργίας τους». Η διάκριση όμως αυτή, είναι σε θέση να μας δείξει τον τρόπο με 

τον οποίο ένας θεσμός είναι δυνατόν να επιτελεί διακριτές λειτουργίες, καθεμία 

από τις οποίες μπορεί να είναι εξαιρετικής σημασίας για μια δεδομένη κοινωνία 

(Bottomore, 1999: 83, Bottomore 2010). 

2. Άμεση και έμμεση λειτουργία. Μια λειτουργία χαρακτηρίζεται ως 

άμεση όταν ένα κοινωνικό φαινόμενο είναι δυνατόν να οδηγήσει σε ένα 

αποτέλεσμα, σε μια βραχεία χρονική περίοδο. Η έμμεση αντιθέτως λειτουργία, 

παράγει ένα αποτέλεσμα μακροπρόθεσμα. «Για παράδειγμα, η αποτυχία στις 

εξετάσεις έχει ως αποτέλεσμα να μην πάρει κανείς πτυχίο, το έμμεσο όμως, είναι 

να μην μπορεί πιθανόν να εργαστεί εκεί που θα ήθελε ο σπουδαστής, και στο 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________56 

 

απώτερο μέλλον, πιθανόν να μην μπορεί να ακολουθήσει έναν άλλο κλάδο 

σπουδών» (Καντζάρα, 2008: 98). 

 

3. Εσωτερική και εξωτερική λειτουργία. Εσωτερική είναι η λειτουργία 

της εκπαίδευσης ως προς τις άλλες σχολικές μονάδες και βαθμίδες του 

εκπαιδευτικού συστήματος, ενώ εξωτερική είναι η λειτουργία σε σχέση με άλλους 

κοινωνικούς θεσμούς (βλ. και Μηλιός, 1998). Στις εσωτερικές εντάσσονται, για 

παράδειγμα, οι προσπάθειες της διοίκησης οι εκπαιδευτικοί να μεταδίδουν την 

ιδεολογία του κράτους. Εσωτερική είναι και η λειτουργία της επιλογής των 

μαθητών που θα σπουδάσουν στην επόμενη βαθμίδα εκπαίδευσης (Καντζάρα 

2008:98, Μηλιός 1998:43-48).  Θα μπορούσαμε επίσης να θεωρήσουμε ως 

εξωτερικές εκείνες τις λειτουργίες της εκπαίδευσης που σχετίζονται με τον 

κοινωνικό καταμερισμό της εργασίας και το οικονομικό και πολιτικό σύστημα στο 

σύνολό του. Έτσι, σήμερα λειτουργούν Επαγγελματικά Λύκεια τα οποία 

προετοιμάζουν, - λιγότερο ή περισσότερο – τους μαθητές τους για να ασκήσουν 

συγκεκριμένα επαγγέλματα ή για να ενταχθούν σε συγκεκριμένες θέσεις στην 

υπάρχουσα διάρθρωση της κοινωνικής ιεραρχίας.  

 

Ο Merton γίνεται πιο αναλυτικός, όταν αναφέρεται σε πέντε διαφορετικές 

έννοιες – σημασίες του όρου «λειτουργία», ο οποίος έχει κεντρική θέση στο 

εννοιακό θεωρητικό του σύστημα. Αφού αναλύει τις πρώτες τέσσερις έννοιες, 

καταλήγει: «Η πέμπτη έννοια βρίσκεται στη βάση της λειτουργικής ανάλυσης έτσι 

όπως χρησιμοποιήθηκε στην κοινωνιολογία και την εθνολογία. Συχνά, 

χρησιμοποιείται προερχόμενη εν μέρει από την πρωτογενή μαθηματική της 

σημασία, από τις βιολογικές επιστήμες όπου ο όρος αναφέρεται στις “ζωτικές ή 
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οργανικές διαδικασίες στο μέτρο που συμβάλλουν στη διατήρηση του 

οργανισμού”. Με τις τροποποιήσεις που καθιστούσε αναγκαίες η σπουδή της 

ανθρώπινης κοινωνίας, η σημασία αυτή αντιστοιχεί περίπου στην έννοια – κλειδί 

της λειτουργίας έτσι όπως την εννοούν οι φονξιοναλιστές εθνολόγοι, τόσο οι 

ακραιφνείς όσο και οι μετριοπαθείς» (Merton, 1965: 68). Είναι λοιπόν προφανές, 

ότι ο ίδιος χρησιμοποιεί στη θεωρητική του σύλληψη τη «λειτουργία» με την 

πέμπτη έννοια. 

 

Ο Αμερικανός κοινωνιολόγος, στην ανάλυση που επιχειρεί, εστιάζει την 

προσοχή του σε στοιχεία όπως οι κοινωνίες και οι κουλτούρες. Με αυτή την 

έννοια, η λειτουργιστική ανάλυση γίνεται στη βάση στοιχείων όπως οι κοινωνικοί 

κανόνες, τα πολιτισμικά πρότυπα, η κοινωνική δομή και η οργάνωση ομάδων. Οι 

πρώτοι δομολειτουργιστές σύμφωνα με το Merton, συγκεντρώνουν σχεδόν όλη την 

προσοχή τους, στις λειτουργίες που επιτελούν οι θεσμοί και οι κοινωνικές δομές. 

Αυτό έχει σαν αποτέλεσμα να συγχέουν τα προσωπικά κίνητρα των υποκειμένων 

με τις λειτουργίες αυτών των θεσμών και δομών. Υποστηρίζει μάλιστα, ότι ο ρόλος 

των δομολειτουργιστών κοινωνιολόγων είναι ακριβώς το να θέτουν στο κέντρο της 

ανάλυσής τους τις κοινωνικές λειτουργίες και όχι τα προσωπικά υποκειμενικά 

κίνητρα (Ritzer, 2012: 167). Για να γίνει σαφέστερος στο θέμα των λειτουργιών, 

σημειώνει ότι αυτές ορίζονται, ως «οι ακολουθούμενες αλληλουχίες που 

επιτρέπουν την προσαρμογή ή ρύθμιση ενός δεδομένου συστήματος» (Merton, 

1968: 105). Σε αυτές που αναφέρθηκαν ήδη ο Merton προσθέτει τρεις ακόμα 

διακρίσεις των λειτουργιών με κριτήρια: α) τα αποτελέσματά τους και το χρόνο 

εμφάνισης των αποτελεσμάτων τους, β) την έκταση ή την εμβέλεια του πεδίου 

όπου εμφανίζονται αυτά, και γ) τις συνέπειες, τις επιπτώσεις και τα αποτελέσματα 
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που επιδιώκαμε ή όχι. Στην πρώτη περίπτωση (αποτελέσματα), οι λειτουργίες 

διακρίνονται σε άμεσες, βραχυπρόθεσμες ή μακροπρόθεσμες, και ως προς το χρόνο 

σε επαναλαμβανόμενες και μη. Στη δεύτερη, ως προς την έκταση ή την εμβέλεια, 

διακρίνονται σε μικρής ή μεγάλης εμβέλειας. Στην τελευταία περίπτωση έχουμε 

διάκριση των λειτουργιών σε θετικές ή αρνητικές και σε αναμενόμενες ή 

απρόβλεπτες (Καντζάρα, 2008: 99-100).  

 

Ο Merton  εντός του πλέγματος των εννοιών που χρησιμοποιεί, δίνει 

ιδιαίτερο βάρος στο όρο «δομή». Οι δομικές συγκρούσεις στη συλλογιστική του 

Merton, αφορούν σε «εντάσεις» οι οποίες δημιουργούνται μεταξύ των κανόνων, 

των ρόλων ή των θέσεων και δεν αποδίδονται στον ανταγωνισμό των διάφορων 

κοινωνικών κατηγοριών. Με αυτό το σκεπτικό όμως, ο Αμερικανός κοινωνιολόγος 

δεν δίνει απάντηση στο ερώτημα που σχετίζεται με το περιεχόμενο του όρου 

«κοινωνική αλλαγή» (Κατριβέσης, 2004: 29).  

 

Πρέπει εδώ να τονίσουμε ότι, ο Merton είναι ο εμπνευστής της έννοιας της 

«αυτο-εκπληρούμενης προφητείας» (self-fulfilling prophecy) (Merton, 1996: 183-

203). Ο όρος αυτός χρησιμοποιείται ευρέως στον κλάδο της Κοινωνιολογίας της 

Εκπαίδευσης. Υποδηλώνει την επιρροή που ασκεί ο εκπαιδευτικός στην ανέλιξη, 

στη σχολική επιτυχία και στις προσδοκίες των μαθητών. Υπ’ αυτήν την έννοια, ο 

εκπαιδευτικός ανταποκρίνεται και συμπεριφέρεται με διαφορετικό τρόπο σε 

εκείνους τους μαθητές από τους οποίους αναμένει υψηλές επιδόσεις, σε σχέση με 

εκείνους για τους οποίους έχει περιορισμένες προσδοκίες. Η διακριτή αυτή 

συμπεριφορά, εκδηλώνεται με το να παρέχει περισσότερη ενθάρρυνση, στενότερη 

παρακολούθηση και με το να επιδεικνύει περισσότερη προσοχή και εστίαση σε 
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συγκεκριμένους μαθητές οι οποίοι εντέλει βελτιώνουν κατά πολύ τις επιδόσεις 

τους. Με διαφορετική διατύπωση, θα λέγαμε ότι ο εκπαιδευτικός «δημιουργεί» μια 

υψηλότερη επίδοση απλά και μόνο επειδή ελπίζει και πιστεύει σε αυτή. Παρά το 

γεγονός ότι έρευνες των τελευταίων χρόνων επιβεβαιώνουν την αλήθεια της 

ύπαρξης αυτής της «προφητείας», φαίνεται ότι περιορίζεται  πάρα πολύ η 

αποτελεσματικότητά της.  

 

Η πιο γνωστή έρευνα για το θέμα αυτό έχει διεξαχθεί από τους Rosenthal & 

Jacobson στην Αμερική (1968). Ανάλογες μελέτες έχουν πραγματοποιηθεί από τον 

Zimmerman (1978), τον Payet (1995) και την Duru – Bellat (1990). Το 

συμπέρασμα στο οποίο καταλήγουν είναι ότι εκτός των προσδοκιών του 

εκπαιδευτικού, υπάρχουν και άλλοι παράγοντες που επηρεάζουν τις επιδόσεις των 

μαθητών. Τέτοιοι είναι για παράδειγμα η εξωτερική εμφάνιση, η κοινωνικο-

οικονομική θέση της οικογένειας, το φύλο του μαθητή, οι προσωπικές του 

φιλοδοξίες, η εθνότητα αλλά και η ηλικία του εκπαιδευτικού (Coleman 1969, 

Haller & Portes 1969, Κατσίλλης & Λώλου 1999, Πυργιωτάκης 1988, De Queiroz 

2000:106-109). 

 

Επιπλέον, η «ανομία» ως κοινωνιολογική κατηγορία, έχει ήδη αναφερθεί 

στην ανάλυσή μας. Ο Durkheim έχει υπογραμμίσει ότι οι ανομικές καταστάσεις 

συνδέονται με χρονικές περιόδους στην ιστορία των κοινωνιών, που 

χαρακτηρίζονται από οικονομική κρίση. Έχει επίσης συνδέσει την ανομία με τον 

καπιταλισμό και έχει τονίσει το θετικό ρόλο που μπορεί να διαδραματίσει η 

εκπαίδευση στην κατεύθυνση της κοινωνικής συνοχής (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 

46). 
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Ο Merton στηρίζεται στην ντυρκεμιακή προβληματική για την ανομία, αν 

και υπάρχουν διαφορές μεταξύ των δύο κοινωνιολόγων ως προς το περιεχόμενο 

του όρου αυτού. Πιο συγκεκριμένα, σημειώνει ότι η «ανομία εκλαμβάνεται ως 

ρήξη μέσα στην πολιτισμική δομή, η οποία εμφανίζεται ιδιαίτερα όταν υπάρχει μια 

έντονη ασυμφωνία ανάμεσα στους κανόνες, τους πολιτισμικούς στόχους και τις 

πιθανότητες των μελών μιας ομάδας να ενεργήσουν σύμφωνα με αυτούς» (Merton, 

1968: 20). 

 

Σημασιοδοτημένη κατ’ αυτόν τον τρόπο η «ανομία», γίνεται αντιληπτή και 

ως αντίθεση μεταξύ κοινωνικού και πολιτισμικού συστήματος (Κατριβέσης, 2004: 

30). Ο ίδιος στοχαστής ερμηνεύει την εγκληματικότητα ως αποτέλεσμα των κύριων 

συναρτήσεων της δομής της κοινωνίας αλλά και της κυρίαρχης κουλτούρας, 

εστιάζοντας στη διάσταση μεταξύ των κοινωνικά προβαλλόμενων στόχων και των 

κοινωνικά αποδεκτών μέσων για την υλοποίησή τους (Merton 1938:672-682, 

1957:635-659, Clinard 1964:213-242, Cullen & Messner 2007:5-37, Keen 1999, 

Agnew 2012:33-38). 

Στο θεωρητικό του σχήμα ο Merton δεν περιλαμβάνει την κοινωνική 

αλλαγή. Και αυτό επειδή δεν έχει στη διάθεσή του τα κατάλληλα εννοιολογικά 

στοιχεία για να την προσεγγίσει. Έτσι, «(…) οι συγκρούσεις μελετήθηκαν ως 

δυναμικά στοιχεία μιας αλλαγής. Ο Merton προτιμά να εξετάσει τον τρόπο που 

επιλύονται οι συγκρούσεις, μέσα από την προοπτική της συνέχειας και της 

διατήρησης του συστήματος» (Durand & Weil, 1989: 96).       

Το σύγγραμμα του Sorokin, Social and Culture Mobility, το οποίο αποτελεί 

μια κοινωνιολογική εργασία για την κινητικότητα στον 20ο αιώνα, έχει στηριχτεί 

πάνω στη λειτουργιστική οπτική της θεωρίας της κοινωνικής στρωμάτωσης. Ο 
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συγγραφέας αξιοποιώντας δεδομένα ιστορικού χαρακτήρα από μια μεγάλη σειρά 

διαφορετικών κοινωνιών, γράφει μία από τις πιο ενδελεχείς μελέτες για την 

κινητικότητα στις Η.Π.Α. (Giddens, 2002: 369). Κατά τον Sorokin, η τοποθέτηση 

των μελών μιας κοινωνίας σε συγκεκριμένες θέσεις πραγματοποιείται με κριτήριο 

τα προσόντα και τα ταλέντα τους σε διακριτά επαγγέλματα αλλά και στην κοινωνία 

γενικότερα, ώστε να αποκτήσουν την ικανότητα να εκτελέσουν τη δική τους 

κοινωνική αποστολή. Είναι φανερό ότι τάσσεται υπέρ μιας ανοιχτής κοινωνίας η 

οποία προσφέρει ευκαιρίες για κοινωνική ανέλιξη, στη βάση των προσόντων που 

διαθέτει το ίδιο το άτομο, ανεξάρτητα από την κοινωνική θέση που κατέχουν οι 

γονείς του (Κασιμάτη, 2001: 202). 

Ο Αμερικάνος κοινωνιολόγος, ισχυρίζεται ότι η επιτυχημένη άσκηση αυτών 

των επαγγελμάτων που σχετίζονται με τους βασικούς σκοπούς της οργάνωσης της 

κοινωνίας, προϋποθέτει υψηλότερο επίπεδο εξυπνάδας και ικανότητας από ό,τι τα 

συνηθισμένα επαγγέλματα. Σε σχέση με αυτό ο Sorokin σημειώνει ότι «σε μια 

κοινωνία όσο περισσότερο η εργασία συνίσταται στην εκτέλεση των λειτουργιών 

της κοινωνικής οργάνωσης και του ελέγχου και όσο υψηλότερος είναι ο βαθμός 

εξυπνάδας – ικανότητας που απαιτείται για την επιτυχή άσκησή της, τόσο πιο 

προνομιούχα γίνεται αυτή η ομάδα και τόσο υψηλότερα ταξινομείται στην 

ενδοεπαγγελματική ιεραρχία» (Sorokin, 1959:101).   

Ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες είναι οι θέσεις του Sorokin για το θεσμό του 

σχολείου (Arum, Beattie & Ford 2010: 7-10). Σε σχέση με αυτό, αναφέρει ότι 

«είναι βέβαιο ότι το σχολείο, ενώ αποτελεί ένα θεσμό εκπαιδευτικό κι 

εξειδίκευσης, στον ίδιο καιρό αποτελεί ένα κοινωνικό μηχανισμό που ελέγχει τις 

ικανότητες των ατόμων, επιλέγει και αποφασίζει για τη μελλοντική κοινωνική 

θέση… Από την άποψη αυτή το σχολείο είναι ένας πρωταρχικός φορέας ελέγχου, 
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επιλογής και κατανομής» (Sorokin, 1959:188-189). Στην συλλογιστική του, το 

σύστημα της εκπαίδευσης λειτουργεί ως κρισάρα και διαφοροποιεί τους «καλούς» 

απ’ τους «κακούς», και τους «ικανούς» απ’ τους «κουτούς» μαθητές ή φοιτητές. Σε 

άλλο σημείο δε, προσθέτει ότι με το να αυξάνουμε τους ρυθμούς εκροών 

αποφοίτων πανεπιστημίου, αυτό σημαίνει ότι τα πανεπιστήμιά μας αναδεικνύουν 

στοιχεία ανικανοποίητα τα οποία κάτω από συγκεκριμένου όρους, μπορούν να 

προμηθεύσουν με αρχηγούς κάθε κίνηση ριζοσπαστικού και επαναστατικού 

χαρακτήρα (Sorokin, 1959:195).  

Στην πραγματικότητα, ο Sorokin επιχειρεί να δημιουργήσει μια μεγάλη και 

συνεκτική θεωρία για την κοινωνική κινητικότητα. Είναι σημαντικό να τονίσουμε, 

ότι όταν αναφέρεται στις σύγχρονες μορφές κοινωνιών, ανακαλύπτει συγκεκριμένα 

στοιχεία που σχετίζονται με το φαινόμενο της κινητικότητας. Η ύπαρξη μάλιστα 

αυτών των στοιχείων, στο σύνολό τους, επιβεβαιώθηκε από έρευνες που 

διεξήχθηκαν αργότερα (Payne, 1987: 3-4). Σε αντίθεση με άλλους σύγχρονούς του 

ερευνητές εξέτασε την κινητικότητα πολυδιάστατα, προσθέτοντας στις πολλές 

υποδιαιρέσεις της κάθετης φοράς και εκείνες της οριζόντιας κατεύθυνσης (Payne, 

1987: 5). Τέλος, ασχολήθηκε με τις επιρροές της κοινωνικής κινητικότητας σε 

διακριτά επίπεδα. Στη φυλετική σύνθεση της κοινωνίας, στην ανθρώπινη 

συμπεριφορά και στην κοινωνική διαδικασία και οργάνωση (Sorokin, 1959: 493-

548). 

Ο Turner, του οποίου ο θεωρητικός προβληματισμός αναπτύσσεται εντός 

της δομολειτουργιστικής προσέγγισης της κοινωνικής κινητικότητας, ανήκει σε 

εκείνους που το έργο του έχει επηρεάσει σημαντικά τον τρόπο αντιμετώπισης του 

φαινομένου αυτού και από άλλους κοινωνιολόγους.  Αναγνωρίζει  ότι η 

πρωταρχικής σημασίας λειτουργία της εκπαίδευσης είναι η επιλεκτική (Λάμνιας, 
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2002: 96). Εδώ, ο υψηλός βαθμός κινητικότητας σχετίζεται με άμεσο τρόπο, με την 

ύπαρξη και διαιώνιση των στοιχείων της τάξης και της σταθερότητας που πρέπει να 

χαρακτηρίζουν την κοινωνία (Hopper, 1971). 

Συναρτά επίσης την κοινωνική κινητικότητα με τις διαφορετικές 

δυνατότητες που χαρακτηρίζουν τα παιδιά με διαφορετικές κοινωνικές 

προελεύσεις, να εξασφαλίσουν την απόκτηση πτυχίων μέσω της εκπαίδευσης. Με 

αυτό το σκεπτικό, εφόσον παιδιά τα οποία προέρχονται από χαμηλές κοινωνικές 

τάξεις καταφέρνουν να εξασφαλίσουν έναν εκπαιδευτικό τίτλο, αυτό οδηγεί σε 

έντονη ανοδική κινητικότητα και άρα επιτυγχάνεται και η κοινωνική ισορροπία και 

ευταξία. Μόνο έτσι, ισχυρίζεται ο Turner, μπορεί μια κοινωνία να αξιοποιήσει 

κατάλληλα όλο το ανθρώπινο δυναμικό της (Λάμνιας, 2002: 97).  

Το ερευνητικό του ενδιαφέρον εστιάζεται στη σύγκριση των εκπαιδευτικών 

συστημάτων των Η.Π.Α. και της Αγγλίας και προσπαθεί να ανακαλύψει τις 

διαφορές που τα χαρακτηρίζουν. Ισχυρίζεται ότι αμφότερα τα δύο συστήματα 

επιχειρούν να επιλύσουν το ίδιο κοινωνικό πρόβλημα. Προσπαθούν όμως – όπως 

λέει – να το επιτύχουν ακολουθώντας διαφορετικούς δρόμους (Blackledge & Hunt, 

2004: 120). Μέσα από διερεύνηση καταλήγει στο συμπέρασμα ότι οι δύο χώρες 

παρουσιάζουν διαφορετικές μορφές ανοδικού χαρακτήρα κοινωνική κινητικότητα. 

Το ζητούμενο λοιπόν, είναι να φέρει στην επιφάνεια τους τρόπους με τους οποίους 

κάθε ένα από τα συστήματα αυτά επιχειρεί να εξασφαλίσει τη νομιμοποίηση της 

επιλεκτικής λειτουργίας του από τη μία πλευρά, και την κατανομή των κοινωνικών 

ρόλων από την άλλη. 

Σε ένα πρώτο επίπεδο, εκείνο που επιχειρεί ο Turner είναι να προσδιορίσει 

την κοινωνική προέλευση των ατόμων που αναλαμβάνουν τις θέσεις κύρους σε μια 

κοινωνία. Πρόκειται για θέσεις οι οποίες απαιτούν εξειδικευμένες γνώσεις και 
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υψηλό βαθμό ικανοτήτων. Τα πορίσματα σχετικών ερευνών έχουν αποκαλύψει ότι 

οι συγκεκριμένες θέσεις έχουν στελεχωθεί, σε συντριπτικό βαθμό, από άτομα που 

προέρχονται από ανώτερα κοινωνικο-οικονομικά στρώματα. Με αυτή την έννοια, η 

κοινωνία είναι αναγκασμένη εκ των πραγμάτων, να πείσει εκείνους που ανήκουν 

στα χαμηλά στρώματα για την ορθότητα της επιλεκτικής λειτουργίας της 

εκπαίδευσης, και αυτό παρά το γεγονός ότι εκείνοι έχουν πολύ περιορισμένες 

πιθανότητες για να αναλάβουν μια θέση κύρους (Λάμνιας, 2002: 98).      

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, ο Turner συσχετίζει την επίτευξη της κοινωνικής 

σταθερότητας με μια συμφωνία μεταξύ των μελών της κοινωνίας πάνω σε κάποιες 

συγκεκριμένες αξίες και νόρμες. Αυτές οι «λαϊκές οργανωτικές νόρμες» όπως τις 

ονομάζει, θεωρεί ότι συμβάλλουν στον καθορισμό του τρόπου, στη βάση του 

οποίου οργανώνονται τα συστήματα εκπαίδευσης στις δύο προαναφερθείσες 

χώρες. Κάθε μία όμως χαρακτηρίζεται από τις δικές της λαϊκές νόρμες και άρα 

επιλύει τα προβλήματά της με το δικό της ιδιαίτερο τρόπο (Blackledge & Hunt, 

2004: 124). Στα πλαίσια αυτά, επιδιώκεται να σκιαγραφηθεί το περίγραμμα των 

διαφορετικών φιλοσοφιών οι οποίες προσδιορίζουν και τις διακριτές επιλεκτικές 

διαδικασίες που υιοθετούνται στις δύο αυτές περιπτώσεις εκπαιδευτικών 

συστημάτων (Karabel & Halsey, 1977: 153-154). Η νομιμοποίηση λοιπόν 

προκύπτει από την αποδοχή αυτών των διαδικασιών (Λάμνιας, 2002: 98). 

Κεντρικό σημείο στη θεώρηση του Turner συνιστά η διαφοροποίηση μεταξύ 

δύο μορφών κοινωνικής κινητικότητας. Πρόκειται για μία που την ονομάζει 

«ανταγωνιστική» και την άλλη ως «επιχορηγούμενη». Η «ανταγωνιστική» 

χαρακτηρίζει το σύστημα εκπαίδευσης των Η.Π.Α., ενώ η «επιχορηγούμενη» το 

αγγλικό. Υποστηρίζει λοιπόν ότι στις Η.Π.Α. οι εκπαιδευόμενοι ανταγωνίζονται με 

ίσους όρους και κάθε φορά που επιτυγχάνουν κάτι περισσότερο, τοποθετούνται στο 
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αντίστοιχο επίπεδο εκπαίδευσης (Καντζάρα, 2008: 284). Μελετώντας το 

συγκεκριμένο σύστημα της εποχής του, υποστηρίζει ότι αυτό είναι ενιαίο 

(comprehensive) και ότι σε αυτό δεν υπάρχει επίσημη διαφοροποίηση των μαθητών 

στα πρώτα επίπεδα. Η μη διαφοροποίηση όμως αφορά και το αναλυτικό 

πρόγραμμα σπουδών (Blackledge & Hunt, 2004: 126). Σύμφωνα με την κοινή 

γνώμη «οι λιγότερο επιτυχημένοι χρειάζονται βοήθεια ώστε να εξασφαλιστεί ότι θα 

παραμείνουν στην κούρσα» (Hopper, 1971: 83, Van Zanten 2016: 81-114)).                  

Το ζήτημα της «στρατολόγησης των ελίτ και της διατήρησης της 

αφοσίωσης των μη ελίτ επιλύεται στις Ηνωμένες Πολιτείες με το να ενθαρρύνονται 

οι πάντες να αγωνιστούν για να εισχωρήσουν στις ελίτ, και με την προσπάθεια να 

εξασφαλιστεί ίση μεταχείριση για όλους» (Blackledge & Hunt, 2004: 125).  

Αντίθετα στην Αγγλία παρατηρεί ο Turner, η δευτεροβάθμια εκπαίδευση 

διαχωρίζεται σε δύο κατευθύνσεις: Την τεχνική και την ακαδημαϊκή. Κάθε μία από 

αυτές οδηγεί σε αντίστοιχες σπουδές ανωτέρου επιπέδου. Το εκπαιδευτικό αυτό  

σύστημα - στην εποχή που το μελετάει - δείχνει  ότι η επιλογή της ελίτ 

πραγματοποιείται σε πολύ πρώιμα στάδια της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

(Καντζάρα, 2008: 284). Έτσι αργότερα, μέσω της εκπαίδευσης, οι μελλοντικές ελίτ 

οδηγούνται στην απόκτηση του συναισθήματος ότι οφείλουν να ενδιαφέρονται 

συνολικά για την κοινωνία και να μην εκμεταλλεύονται τη θέση τους  για 

αθέμιτους στόχους. Στον αντίποδα, οι μη ελίτ οδηγούνται στο να βιώνουν ένα 

συναίσθημα ότι είναι ανίκανοι να κυβερνήσουν και συνεπώς οφείλουν να 

αποδεχτούν τη θέση στην οποία βρίσκονται. 

Επίσης, ενώ στη Βρετανία παρέχονται πολλές διευκολύνσεις ώστε οι 

φοιτητές να ολοκληρώσουν τις σπουδές τους, στις Η.Π.Α. είναι πολλοί εκείνοι που 

οδηγούνται στην εγκατάλειψη των σπουδών τους (Blackledge & Hunt, 2004: 125-
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126).  Η επιχορηγούμενη κινητικότητα που χαρακτηρίζει την πρώτη, σηματοδοτεί  

σε πρακτικό επίπεδο ότι όσοι ακολουθούν μια κατεύθυνση σπουδών που οδηγεί σε 

πανεπιστημιακές σπουδές, στην ουσία αυτό το έχουν ήδη εξασφαλίσει. 

Πιθανότατα, δεν χρειάζεται να προσπαθήσουν ιδιαίτερα για να κερδίσουν αυτή την 

πρόσβαση, κάτι όμως που κατά κανόνα δεν ισχύει στις Η.Π.Α. (Καντζάρα, 2008: 

284).  

Συμπερασματικά, η προσέγγιση του Turner παρά το γεγονός ότι 

χρησιμοποιεί στοιχεία βεμπεριανής προέλευσης, τελικά κινείται εντός της 

λειτουργιστικής οπτικής. Ο Collins ειδικότερα, ασκεί κριτική στον πρώτο ως προς 

αυτό το σημείο, αν και υιοθετεί τη διάκριση μεταξύ των δύο μορφών κοινωνικής 

κινητικότητας, στο δικό του θεωρητικό σχήμα (Καντζάρα, 2008: 285). 

Ο Earl Hopper συμμερίζεται γενικά τις θέσεις του Turner για την 

εκπαίδευση. Θεωρεί ότι η σπουδαιότερη λειτουργία της είναι εκείνη της επιλογής. 

Σημειώνει ότι η «η δομή των εκπαιδευτικών συστημάτων, ιδιαίτερα στις 

βιομηχανικές κοινωνίες, μπορεί να γίνει καταρχήν κατανοητή βάσει της δομής των 

επιλεκτικών τους διαδικασιών» (Hopper, 1971: 42). Στο «Readings in the Theory of 

Educational Systems» (1971: 298) υποστηρίζει ότι εκείνοι που εντάσσονται στα 

ανώτερα κοινωνικά στρώματα επιδίδονται σε μια προσπάθεια περιορισμού των 

φιλοδοξιών των πολλών που τοποθετούνται στα χαμηλότερα. Πρόκειται για κάτι 

λογικό, αν αναλογιστεί κανείς πως οι θέσεις που περιβάλλονται με ιδιαίτερο κύρος 

είναι αριθμητικά λίγες. Αν αυτές διεκδικηθούν από πολλούς, κάποιοι από τους 

κυρίαρχους και προνομιούχους θα τεθούν εκτός παιχνιδιού (Λάμνιας, 2002: 100). 

Στην εργασία του «A Typology for the Classification of Educational 

Systems» προσπαθεί να προσδιορίσει ένα σύνολο στοιχείων που θα επιτρέπει τη 

σύγκριση των εκπαιδευτικών συστημάτων των προηγμένων χωρών. Στο σημείο 
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αυτό, ο Ηopper θεμελιώνει τη διαμόρφωση της τυπολογίας του πάνω σε τέσσερα 

κύρια ερωτήματα. Αυτά είναι : 1. Πώς γίνεται η επιλογή;, 2. Πότε γίνεται;, 3. Ποιοι 

θα πρέπει να επιλέγονται; και 4. Γιατί θα πρέπει να επιλέγονται; (Blackledge & 

Hunt, 2004: 127). 

Αναφερόμενος στο πρώτο ερώτημα, λέει ότι η επιλογή είναι δυνατόν να 

γίνεται είτε με σταθερά είτε με μη σταθερά κριτήρια. Σε κάθε περίπτωση υπάρχουν 

επιπτώσεις σε κάποιους μαθητές. Η χρησιμοποίηση σταθερών κριτηρίων οδηγεί 

στην απογοήτευση την πλειονότητα των μαθητών με χαμηλή κοινωνικοοικονομική 

προέλευση. Στους συγκεκριμένους μαθητές, ήδη από τα πρώτα χρόνια φοίτησης 

τούς εδραιώνεται η πεποίθηση ότι είναι αδύνατον να πετύχουν. Έτσι παραιτούνται 

από κάθε προσπάθεια. Από την άλλη, η ύπαρξη μη σταθερών κριτηρίων φέρνει 

τους μαθητές που ανήκουν στα χαμηλά στρώματα αντιμέτωπους με δυσκολίες, 

«ακόμα και στην “αναγνώριση” των πλαισίων επιχειρηματολογίας» (Λάμνιας, 

2002: 101). Φαίνεται λοιπόν ότι σε κάθε περίπτωση, ευνοημένοι είναι οι μαθητές 

που προέρχονται από τα υψηλότερα κοινωνικά στρώματα.  

Σε σχέση με το δεύτερο ερώτημα, ο Ηopper διατείνεται ότι όταν οι επιλογές 

πραγματοποιούνται νωρίς, αυτό είναι προς το συμφέρον των παιδιών των 

ανώτερων στρωμάτων επειδή ξεκινούν από πιο προχωρημένες αφετηρίες. Εδώ 

γίνεται φανερή η θετική επίδραση της οικογένειας. Στον αντίποδα, οι μαθητές των 

κατώτερων στρωμάτων δεν έχουν καταφέρει ακόμα να εξοικειωθούν με το 

εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ συγχρόνως δεν έχουν αντιληφθεί και το ρόλο που 

μπορεί να παίξει αυτό στην μελλοντική τους ζωή. Δεν ισχύει όμως το ίδιο στην 

περίπτωση που οι επιλογές γίνονται σε πιο προχωρημένες εκπαιδευτικές βαθμίδες. 

Εκεί, οι ίδιοι μαθητές προλαβαίνουν να εξοικειωθούν αλλά και να ενδυναμώσουν 

τις φιλοδοξίες τους (Λάμνιας, 2002: 101-102). Όπως γράφει χαρακτηριστικά ο 
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Ηopper (1971: 298), οι εξουσιαστές «θα επιδιώξουν να μειώσουν και να 

διατηρήσουν σε χαμηλό επίπεδο τη φιλοδοξία εκείνων των εργαζομένων που 

κατέχουν ουσιαστικά κατώτερες θέσεις».  Σχετικά με αυτό, ο ίδιος εισάγει την 

έννοια της «ρύθμισης της φιλοδοξίας», κάτι που έχει απασχολήσει και στο 

παρελθόν την Κοινωνιολογία της Εκπαίδευσης. Σύμφωνα με την διατύπωση του 

Musgrave (1965: 175) για παράδειγμα «είναι πιθανόν η αύξηση των εκπαιδευτικών 

ευκαιριών να είναι τόσο μεγάλη, ώστε οι προσδοκίες για ανοδική κοινωνική 

κινητικότητα να ξεπερνούν τον αριθμό των υψηλών θέσεων που είναι στη διάθεση 

του πληθυσμού της χώρας». Και προσθέτει ότι αν συμβεί αυτό τότε «η λειτουργία 

της επιλογής αντικαθίσταται από τη λειτουργία της “ψύχρανσης” όσων τρέφουν 

υπερβολικές προσδοκίες κινητικότητας».  

Ως προς το ποιοι θα πρέπει να επιλέγονται,  διατυπώνει την άποψη ότι ο 

τύπος του ατόμου που προβάλλει και επιθυμεί η κάθε κοινωνία γι΄αυτήν είναι 

συνάρτηση των ιδεολογιών που αναπτύσσονται στο εσωτερικό τους. Με αυτήν την 

έννοια οποιαδήποτε κοινωνία μπορεί να προβάλλει κοινωνικά, άτομα με τεχνικές 

γνώσεις ή άτομα με γενικές γνώσεις, ανάλογα με την ιδεολογία που την 

χαρακτηρίζει. Σε αναφορά προς το τέταρτο ερώτημα, θεωρεί ότι κάθε κοινωνία 

είναι υποχρεωμένη να αιτιολογεί τις επιλογές που κάνει (νομιμοποίηση των 

επιλογών) και προσθέτει ότι αυτές οφείλουν να ευθυγραμμίζονται με την κυρίαρχη 

κάθε φορά ιδεολογία που την διακρίνει (Λάμνιας, 2002: 102).  

Εντέλει, για μια «σκληρά» στρωματοποιημένη κοινωνία ο Ηopper προτείνει 

μια μορφή επιλογής με σταθερά κριτήρια, η οποία θα πραγματοποιείται σχετικά 

αργά, με ανταγωνιστική ιδεολογία, και νομιμοποίηση μέσω της αξιοκρατίας. Στην 

άλλη περίπτωση, εκείνη των κοινωνιών με πιο χαλαρή ταξική συγκρότηση 

προτάσσει εκείνη την μορφή επιλογής με σταθερά κριτήρια η οποία θα γίνεται 
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νωρίς, με πατερναλιστική νομιμοποίηση και υποστηριζόμενη ιδεολογία 

(Blackledge & Hunt, 2004: 134).  

Η μελέτη του Αμερικανού κοινωνιολόγου Clark «The “cooling-out” 

function in higher education», είναι αντιπροσωπευτική της λειτουργιστικής οπτικής 

της εκπαίδευσης. Σε αυτήν αναλύει αυτό που ο ίδιος αποκαλεί «αποπεμπτική» 

λειτουργία του εκπαιδευτικού θεσμού (Φραγκουδάκη, 1985). Και αυτός εστιάζει 

στο ζήτημα του επιλεκτικού χαρακτήρα των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και 

συγκεκριμένα των κολλεγίων των Η.Π.Α.. 

Ο ίδιος σημειώνει: «Η δημοκρατία ζητάει από τα άτομα να δρουν σαν να 

ήταν η κοινωνική κινητικότητα δυνατή για όλους, λέγοντας ότι οι θέσεις κύρους 

κερδίζονται με την ατομική προσπάθεια και οι ανταμοιβές ανήκουν σε όσους 

προσπαθούν», και προσθέτει ότι «οι συνθήκες προσφοράς ευκαιριών είναι 

συγχρόνως συνθήκες άρνησης και αποτυχίας» (Φραγκουδάκη, 1985: 283). 

Έτσι, όσο ισχύει ότι οι σύγχρονες δημοκρατικές κοινωνίες ευνοούν την 

κοινωνική κινητικότητα, άλλο τόσο ισχύει ότι οι θέσεις κύρους που προσφέρονται 

είναι λιγότερες από εκείνους που ενδιαφέρονται να τις αναλάβουν. Δεν είναι 

αρκετό αυτές οι κοινωνίες να ενδυναμώσουν τα κίνητρα για επιτυχία. Θα πρέπει 

ταυτόχρονα να είναι σε θέση να κατευνάζουν όσους δεν μπορούν να την 

κατακτήσουν. Συνεπώς η ενθάρρυνση υφίσταται παράλληλα με την απογοήτευση 

(Λάμνιας, 2002: 104). 

Ο Clark τονίζει ότι στην αμερικανική κοινωνία όλοι ενθαρρύνονται ώστε να 

κυνηγήσουν την επιτυχία στις σπουδές, στη βάση της ιδεολογίας περί της ισότητας 

ευκαιριών. Η πρόσβαση στην ανώτατη εκπαίδευση είναι υλοποιήσιμη, λόγω της 

ανυπαρξίας εισαγωγικών εξετάσεων και έτσι ευνοείται η επιδίωξη της αναρρίχησης 

στην κοινωνική ιεραρχία μέσω των επιτυχημένων σπουδών (Λάμνιας, 2002: 104).       
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Το θέμα της ασυμβατότητας μεταξύ αυξημένων φιλοδοξιών για επιτυχία και 

του περιορισμένου αριθμού θέσεων κύρους, φέρνει στην επιφάνεια το ήδη γνωστό 

σχήμα της διάστασης ανάμεσα στους κοινωνικά προσδιορισμένους σκοπούς και τα 

διαθέσιμα μέσα για την επίτευξή τους [π.χ. Merton (1957:134)]. Αυτή η διάσταση 

υποκινεί ένα αίσθημα ατομικής αποστέρησης και ένα πνεύμα ανυποταγής (Bendix 

& Lipset, 1953: 426-442). Προκαλεί όμως συχνά και ανομικές καταστάσεις τις 

οποίες προσπαθεί να ελέγξει η αποπεμπτική λειτουργία της εκπαίδευσης.     

Μέσα σε μια κοινωνία όπως η αμερικανική, ουσιαστικά όλοι οι απόφοιτοι 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης προσανατολίζονται στην ανώτατη εκπαίδευση, 

μη λαμβάνοντας υπόψη το βαθμό του τίτλου σπουδών που έχουν ήδη πάρει. Από 

την άλλη πλευρά πάλι, όπως ισχυρίζεται ο Clark, οι εκπαιδευτικοί δεν είναι 

πρόθυμοι να ορθώσουν πρώιμους φραγμούς στους νέους, όπως γίνεται στην 

Ευρώπη. Φαίνεται έτσι ότι οι επιλογές και οι πιο σημαντικές αξιολογήσεις 

μετατίθενται στο μέλλον (Λάμνιας, 2002: 104).  Με τα λόγια του ίδιου του Clark 

«επειδή η σχολική επιλογή στα προκολεγιακά χρόνια είναι ελάχιστη, η επιλογή στο 

επάγγελμα και η εκπαιδευτική επιλογή αναβάλλονται για την κολεγιακή περίοδο ή 

ακόμα αργότερα» (Φραγκουδάκη, 1985: 285, Clark 1985). 

Η είσοδος σε ένα κολέγιο αποτελεί για κάποιες κοινωνικές ομάδες κάτι 

αυτονόητο. Για κάποιες άλλες πάλι, είναι μια εναλλακτική προτιμότερη από την 

είσοδο στο χώρο της εργασίας. Σε αυτό το πνεύμα, οι απόφοιτοι Λυκείου θεωρούν 

ότι η φοίτηση στο κολέγιο δεν είναι μόνο κάτι αναγκαίο αλλά και δίκαιο. Επίσης, 

οι γονείς πρεσβεύουν ότι το εκπαιδευτικό σύστημα οφείλει να επιτρέπει τη φοίτηση 

σε αυτό, σε όσο το δυνατόν μεγαλύτερο αριθμό υποψηφίων. Αλλά και οι 

εκπαιδευτικοί είναι υπέρ μιας τέτοιας εύκολης πρόσβασης (Φραγκουδάκη, 1985: 

285).  



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________71 

 

Ο Clark αναρωτιέται: «Τι γίνεται με το φοιτητή που κανονικά θα έπρεπε να 

σταματήσει τις σπουδές του;». Μια πρώτη εκδοχή, υποστηρίζει ότι είναι να 

απορριφθεί αμέσως χωρίς να τού δοθεί ακόμα μια ευκαιρία. Μια τέτοια 

συμπεριφορά από μέρους των κολεγίων την χαρακτηρίζει όμως και ο ίδιος ως 

«σκληρή». Αυτό συμβαίνει στα κρατικά ιδρύματα τριτοβάθμιας εκπαίδευσης που 

ενώ δέχονται πολύ μεγάλο αριθμό φοιτητών, από την άλλη θέλουν να διατηρήσουν 

υψηλό το κύρος των σπουδών τους (Φραγκουδάκη, 1985: 286). Με τον τρόπο 

αυτό, ήδη από το τέλος του πρώτου εξαμήνου. χιλιάδες φοιτητές αναγκάζονται να 

εγκαταλείψουν την προσπάθεια. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά ο ίδιος, αυτό για 

τους απέξω μεταφράζεται σε «άκαρδη “σφαγή αθώων”» (Kelly, 1940: 220-221). 

Η δεύτερη εκδοχή στην οποία αναφέρεται, είναι η παραπομπή των 

αποτυχημένων κάπου αλλού για σπουδές. Έτσι, οι αδύνατοι φοιτητές δεν 

οδηγούνται σε αποτυχία, αλλά τους προσφέρεται μια άλλη επιλογή. Σε αυτή την 

περίπτωση, ο Clark κάνει λόγο για «ήπια» συμπεριφορά από το εκπαιδευτικό 

ίδρυμα, δεδομένου ότι μπορούν να εισαχθούν σε κάποιο άλλο τμήμα ή γενικό 

κολέγιο. Εκεί οδηγούνται, κυρίως όσοι ακολούθησαν ένα κολέγιο διετούς φοίτησης 

αλλά δεν τα κατάφεραν (Φραγκουδάκη, 1985: 287). Με αυτό τον τρόπο, μια τέτοια 

λύση εισπράττεται λιγότερο ως αποτυχία ενώ συγχρόνως φαντάζει κοντινή με την 

πρώτη επιλογή. Ακόμα κι αν οι περισσότεροι που ξεκινούν σπουδές στα διετή 

κολέγια στοχεύουν σε ανώτατη εκπαίδευση – εδώ λαμβάνει υπόψη του την 

περίπτωση της Καλιφόρνιας –, μόνο το ένα τρίτο από αυτούς θα καταφέρει να 

μεταγραφεί σε κολέγια με τετραετή φοίτηση (Clark, 1960: 116, Vaughan 1980: 15-

32). 

Ο φοιτητής των διετών κολλεγίων - υποστηρίζει ο Clark - που εμφανίζει 

προβλήματα με τις σπουδές του αντιμετωπίζεται ως εξής: «Μεταγράφεται από το 
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κανονικό πρόγραμμα σε ένα μονοετές ή διετές πρόγραμμα εργασιακής, 

επιχειρησιακής ή ημιεπιστημονικής κατάρτισης. Αυτό σημαίνει ότι ο φοιτητής 

πρέπει να παραιτηθεί από την αρχική του πρόθεση και να δεχτεί ένα 

υποκατάστατο, που έχει λιγότερο κύρος τόσο μέσα στο κολέγιο όσο και στην 

κοινωνία γενικότερα» (Φραγκουδάκη, 1985: 288).    

Η αποπεμπτική διαδικασία εκτυλίσσεται σε πέντε διαδοχικά στάδια ή 

βήματα. Στο πρώτο περιλαμβάνεται η διενέργεια εξετάσεων όπου η επιτυχία σ’ 

αυτές, είναι όρος για εγγραφή σε κάποιο διετές κολέγιο. Η αποτυχία σε αυτό το 

στάδιο παραπέμπει τον υποψήφιο σε ένα φροντιστηριακό τμήμα. Στο δεύτερο βήμα 

πραγματοποιείται συμβουλευτική συνέντευξη στις αρχές κάθε εξαμήνου για όσους 

έχουν ακόμα ελπίδες για να προχωρήσουν. Στο τρίτο, ο φοιτητής παρακολουθεί το 

μάθημα «προσανατολισμός στο κολέγιο» μέσα από το οποίο δέχεται με έμμεσο 

τρόπο συμβουλές ώστε να αλλάξει προσανατολισμό στις σπουδές του. Στο τέταρτο, 

χωρίς να είναι αναγκασμένος να λάβει υπόψη τις συμβουλές του καθηγητή του, 

έχει τη δυνατότητα παρακολούθησης και ορισμένων άλλων μαθημάτων. Η επιτυχία 

εδώ, εξασφαλίζεται πολύ δύσκολα. Αν δεν επιτευχθεί, ο φοιτητής αναγκάζεται να 

επανέλθει στην παρακολούθηση του μαθήματος «προσανατολισμός στο κολέγιο». 

Το πέμπτο και τελευταίο βήμα της διαδικασίας, περιλαμβάνει την αποπομπή του 

από το κολέγιο έστω και με αναστολή. Τούτο εφαρμόζεται στην περίπτωση που ο 

φοιτητής συγκεντρώνει βαθμολογία εξαμήνου κάτω της βάσης. Αυτό μπορεί να 

επαναληφθεί για μια ακόμα φορά. Την τρίτη, αυτό που κατά κανόνα ισχύει, είναι η 

οριστική πλέον απομάκρυνση του (Λάμνιας, 2002: 105-106). 

Τα διαδοχικά αυτά στάδια δεν είναι τίποτε άλλο από «μια ειδική διεργασία 

αποπεμπτικής λειτουργίας. Χρησιμεύει στην καλύτερη περίπτωση για να διαλύει 

τις ελπίδες με τρόπο ήπιο και χωρίς εκρήξεις. Μέσα από τη λειτουργία αυτή, οι 
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φοιτητές που αποτυγχάνουν ή παίρνουν τη βάση με δυσκολία, αναγκάζονται να 

ξαναπροσδιορίσουν το επαγγελματικό και εκπαιδευτικό τους μέλλον» 

(Φραγκουδάκη, 1985: 292). Το πλέον σύνηθες, είναι ότι με τον τρόπο αυτό ο 

φοιτητής συνειδητοποιεί πως είναι καλύτερο για εκείνον να παραιτηθεί από τον 

αγώνα για μεταγραφή σε κάποιο ανώτατο εκπαιδευτικό ίδρυμα.     

Αυτό που καταφέρνει να πετύχει η αποπεμπτική λειτουργία των κολεγίων 

είναι να ελαχιστοποιεί τους κραδασμούς και τις εκρήξεις που θα προκαλούνταν 

από μια «άμεση» και «ωμή» απόρριψη των φοιτητών. Κατά τον Clark, τα 

χαρακτηριστικά αυτής της λειτουργίας είναι: 1. Η ύπαρξη εναλλακτικής  διεξόδου, 

2. Η σταδιακή αποδέσμευση, 3. Η αντικειμενικότητα της άρνησης, 4. Η πρόθεση 

του συμβούλου – καθηγητή να προσφέρει εναλλακτικές λύσεις και 5. Η «ήπια» 

αξιολόγηση (Λάμνιας, 2002: 107). 

Ο Clark υποστηρίζει ότι, η αποπεμπτική λειτουργία στα διετή κολέγια 

καταφέρνει να μην αποκαλύπτεται, εξαιτίας του γεγονότος ότι προβάλλονται πολύ 

περισσότερο ορισμένες άλλες λειτουργίες. Μια άλλη πλευρά της συγκεκριμένης 

λειτουργίας είναι ότι στα κολέγια αυτά έχουν την δυνατότητα να πετύχουν 

φοιτητές που τελείωσαν το Λύκειο με κακές επιδόσεις ή φοιτητές που εισήχθηκαν 

στην ανώτερη εκπαίδευση ενώ θα έπρεπε να μην συνέβαινε αυτό λόγω εμποδίων 

κοινωνικοοικονομικής φύσης. Το κολέγιο λοιπόν, εμφανίζεται ως ο χώρος στον 

οποίο όλοι οι απόφοιτοι Λυκείου έχουν πρόσβαση, αλλά και όλοι μπορούν να 

εξασφαλίσουν την επιτυχία. Ακόμα και στην περίπτωση της αποτυχίας όμως, 

προσφέρονται εναλλακτικές λύσεις έτσι ώστε οι φοιτητές να μην επιβαρύνονται με 

το στίγμα του αποτυχημένου. Εκείνο λοιπόν το οποίο προκύπτει από τη διαδικασία 

της αποπομπής είναι το ότι η κοινωνία μπορεί ακόμα να προτρέπει στη μεγάλη 
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προσπάθεια, δίχως να υπάρχουν σημαντικές παρενέργειες λόγω των φιλοδοξιών 

και προσδοκιών που δεν ευοδώνονται (Φραγκουδάκη, 1985: 294-296).   

Στη δομολειτουργιστική θεώρηση της κοινωνικής στρωμάτωσης και 

κινητικότητας ανήκει και η εργασία των Kingsley Davis και Wilbert Moore. Οι δύο 

συγγραφείς αντιλαμβάνονται το σύστημα της κοινωνικής διαστρωμάτωσης σαν 

δομή. Θεωρούν ότι η διαστρωμάτωση δεν αναφέρεται στα άτομα, αλλά κατά βάση 

στο ίδιο το σύστημα κοινωνικών θέσεων. Εστιάζουν τον προβληματισμό τους στο 

να εξηγήσουν το γιατί κάποιες θέσεις καταλήγουν να περιβάλλονται με διακριτούς 

βαθμούς κύρους. Δεν τους απασχολεί όμως το να διερευνήσουν το πώς οι 

άνθρωποι οδηγούνται στο να καταλάβουν συγκεκριμένες κοινωνικές θέσεις (Davis 

& Moore, 2006: 93-104). 

Η προβληματική τους περιστρέφεται στην ανακάλυψη του τρόπου με τον 

οποίο ο εκάστοτε κοινωνικός σχηματισμός παρέχει κίνητρα, και την ίδια στιγμή 

καθορίζει τις «σωστές» θέσεις που θα αναλάβουν τα άτομα. Κάθε κοινωνία λοιπόν, 

οφείλει να επανδρώσει τις θέσεις που είναι αποφασιστικής σημασίας και 

συνοδεύονται από απαιτητικά καθήκοντα, με τα κατάλληλα άτομα, αλλά και να τα 

ανταμείψει καλύτερα από τα άλλα.   Αυτός είναι και ο μοναδικός τρόπος ώστε να 

κάνει ελκυστικές αυτές τις θέσεις, κινητοποιώντας το ενδιαφέρον εκείνων που 

διαθέτουν τα ανάλογα προσόντα (Davis & Moore, 1945: 242-249). Από αυτή την 

άποψη, η ανισότητα που χαρακτηρίζει όλες τις ανεπτυγμένες κοινωνίες μπορεί να 

ερμηνευθεί με βάση «την πολύ διαφορετική λειτουργική σημασία των καθηκόντων 

που συνεπάγονται οι θέσεις από τον επίσης πολύ διαφορετικό βαθμό δυσκολίας 

τους και από τη σπανιότητα των προσόντων που απαιτούνται για ορισμένες θέσεις» 

(Κελπανίδης, 2002: 328-329). Οι Davis και Moore καταλήγουν να υιοθετήσουν την 

άποψη ότι σε οποιαδήποτε προηγμένη κοινωνία η ιεράρχηση των κοινωνικών 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________75 

 

θέσεων και ρόλων, με διαφορετική σημασία για το σύστημα, συνιστά αναπόδραστη 

αναγκαιότητα για την ύπαρξη και διαιώνιση του κοινωνικού συστήματος. 

Στο σημείο αυτό τίθενται δυο καίριας σημασίας ερωτήματα. Το ένα αφορά 

τον τρόπο με τον οποίο κάθε κοινωνία κινητοποιεί τα «κατάλληλα» άτομα ώστε να 

επιδιώξουν να αναλάβουν τις καίριες θέσεις, και το δεύτερο αφορά τον τρόπο που 

η ίδια ενεργοποιεί τα άτομα αυτά ώστε να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις των 

συγκεκριμένων θέσεων. Σύμφωνα με τους δύο θεωρητικούς, η σωστή τοποθέτηση 

των ατόμων στις διάφορες θέσεις προσκρούει σε τρία βασικά εμπόδια. Καταρχήν 

κάποιες θέσεις είναι περισσότερο ευχάριστες από ορισμένες άλλες. Επίσης κάποιες 

θέσεις κρίνονται ως πολύ πιο σπουδαίες από άλλες για την ορθή λειτουργία του 

κοινωνικού συστήματος. Τέλος οι διαφοροποιημένες κοινωνικές θέσεις έχουν ως 

όρο τη διαφοροποίηση ως προς τις ικανότητες και τα ταλέντα. Οι Davis και Moore, 

σε κάθε περίπτωση συγκεντρώνουν την προσοχή τους στις λειτουργικά πιο 

σημαντικές θέσεις (Ritzer, 2012: 148).     

Ο L. Fisher (2006: 40),  συνοψίζοντας τη θεωρία τους, αναφέρεται σε πέντε 

βασικά σημεία: α) Σε οποιαδήποτε μορφή κοινωνίας, υφίστανται θέσεις 

σημαντικότερες από κάποιες άλλες για την σωστή λειτουργία της, οι οποίες 

μάλιστα προϋποθέτουν ιδιαίτερα προσόντα· β) Στα πλαίσια κάθε κοινωνίας 

υπάρχει συγκεκριμένος αριθμός ατόμων που έχουν το ταλέντο ώστε να 

αποκτήσουν προσόντα που προϋποθέτουν αυτές οι θέσεις· γ) Η τροποποίηση του 

ταλέντου σε προσόν απαιτεί κατάρτιση για κάποιο χρονικό διάστημα και συνεπώς 

προσωπικές θυσίες· δ) Η προθυμία των ταλαντούχων ατόμων για κατάρτιση και 

θυσίες συναρτάται με την ύπαρξη κινήτρων (π.χ.  οι καίριες κοινωνικές θέσεις 

διακρίνονται για καλύτερες ανταμοιβές και συνοδεύονται από υψηλό κύρος)· ε) Οι 

διαφοροποιημένες ανταμοιβές οδηγούν σε θεσμοθετημένες κοινωνικές 
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διαφοροποιήσεις. Η διαστρωμάτωση έτσι, είναι όχι μόνο λειτουργική αλλά και 

απαραίτητη. Διαφορετικά, θα είχαν την ευκαιρία να προωθηθούν σε θέσεις – 

κλειδιά άτομα με περιορισμένες ικανότητες. Αυτό όμως θα απέβαινε κατά του 

κοινωνικού συνόλου (Tumin, 1953: 387-394). 

Η θεωρία των Davis και Moore έχει δεχτεί διάφορες κριτικές. Καταρχήν τής 

καταλογίζεται ότι δεν ανέπτυξε με επάρκεια την περίπτωση όπου οι χαμηλές 

κοινωνικές θέσεις αντιμετωπίζονται ως πιο ευχάριστες αλλά όχι ιδιαίτερα 

σημαντικές και απαιτούν περιορισμένες ικανότητες και ταλέντα. Από την άλλη η 

κοινωνία δεν πιέζεται ιδιαίτερα για να εντοπίσει άτομα που θα τοποθετηθούν στις 

συγκεκριμένες θέσεις και θα ασκήσουν τα αντίστοιχα καθήκοντα με ευσυνείδητο 

τρόπο (Ritzer, 2012: 148). 

Σύμφωνα με δική τους διατύπωση, οι δύο θεωρητικοί υποστηρίζουν ότι η 

κοινωνική διαστρωμάτωση είναι ένας «μηχανισμός που εξελίχθηκε ασυνείδητα». 

Παρά το γεγονός αυτό, θεωρούν ότι αυτός ο μηχανισμός πρέπει να αναπτυχθεί και 

να αξιοποιηθεί από την ίδια την κοινωνία αν αυτή επιθυμεί να υφίσταται. Ο Ritzer  

(2012: 149-150) αναρωτιέται: «είναι όντως λιγότερο σημαντικοί για την επιβίωση 

της κοινωνίας οι εργαζόμενοι στην αποκομιδή των απορριμμάτων από τα στελέχη 

των διαφημιστικών εταιριών;», και συνεχίζει λέγοντας ότι παρά το πιο χαμηλό 

εισόδημα αλλά και κύρος που διαθέτουν οι πρώτοι, αντικειμενικά μπορεί να 

συμβάλλουν περισσότερο στην εξασφάλιση της ύπαρξης της κοινωνίας. 

Επιπρόσθετα, όσοι καταλαμβάνουν «πιο σημαντικές θέσεις» δεν συγκεντρώνουν 

απαραίτητα πάντοτε τις μεγαλύτερες επιβραβεύσεις. Τέλος, υπάρχει ένα ακόμα 

ζήτημα. Πολλά άτομα, παρά το ότι διαθέτουν τις απαραίτητες ικανότητες και 

ταλέντα, δεν ενθαρρύνονται στο να καταρτισθούν όπως πρέπει ώστε να 

τοποθετηθούν σε θέσεις κύρους. 
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Εκείνο που προκύπτει από τη μελέτη των κειμένων τους, ούτε ο Marx αλλά 

ούτε και οι μαρξιστές και νεομαρξιστές έθεσαν ως κεντρικό σημείο στην ανάλυσή 

τους το θέμα της κοινωνικής κινητικότητας. Αυτό δεν είναι τυχαίο, αν αναλογιστεί 

κανείς ότι κάποιοι από τους παραπάνω πιστεύουν ότι η ενασχόληση με αυτή, 

μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως ιδεολογικό στήριγμα του καπιταλισμού (Payne, 1987: 

34). Παρά το γεγονός αυτό, ο J. Goldthorpe υποστηρίζει ότι ο Marx ενώ ασχολείται 

με την κινητικότητα στο περιθώριο της ανάλυσης άλλων κοινωνικών 

προβλημάτων, και όχι εκτενώς, στην πραγματικότητα ασχολείται με αυτήν 

περισσότερο από ό,τι υπονοούν άλλοι θεωρητικοί που μελετούν το ίδιο ζήτημα. 

Θεωρεί λοιπόν ότι ο Marx αντιλαμβάνεται τη σημαντικότητα της κοινωνικής 

κινητικότητας αν και πολύ λίγο αναφέρεται σ’ αυτήν (Goldthorpe, 1987: 4,  

Goldthorpe, 2012). 

Από την άλλη πλευρά ο Payne (1987: 34-40), λαμβάνοντας υπόψη τις θέσεις 

του Goldthorpe, διατείνεται ότι δεν είναι λίγοι οι μεταμαρξιστές οι οποίοι 

αξιοποιούν την κινητικότητα προκειμένου να αναπτύξουν τις μαρξικές ιδέες, ενώ 

απαριθμεί δεκατέσσερα σημεία στα έργα του Marx όπου ο ίδιος προσεγγίζει με 

άμεσο τρόπο την έννοια αυτή. Δίνει δε τις δικές του απαντήσεις στο ερώτημα του 

γιατί οι μαρξιστές δεν ασχολήθηκαν όσο θα έπρεπε με αυτό το θέμα (Κασιμάτη, 

2001: 191). 

Η θεματική της κοινωνικής κινητικότητας δεν αναδεικνύεται ιδιαίτερα στο 

κείμενο του Marx. Και αυτό γιατί σχετίζεται με τη «στρατολόγηση των ατόμων 

στις τάξεις και όχι την ύπαρξη των τάξεων» (Heath, 1981: 14). Αν αυτή 

αναφέρεται, τούτο συμβαίνει επειδή κατά τον  Marx επηρεάζει το σχηματισμό των 

τάξεων αλλά και την πάλη των τάξεων. Ο ίδιος θεωρεί ότι με την ανοδική 
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κοινωνική κινητικότητα εντείνεται ακόμα περισσότερο η δύναμη της άρχουσας 

τάξης. 

Είναι ενδεικτικό αυτό που σημειώνει ο Γερμανός φιλόσοφος και 

κοινωνιολόγος: «Οι ευκαιρίες που έχει το άτομο χωρίς τύχη αλλά προικισμένο με 

ικανότητες, σταθερότητα και επιχειρηματική οξυδέρκεια, ώστε να μπορέσει να 

γίνει ένας καπιταλιστής, θαυμάζονται πολύ από τους απολογητές του 

καπιταλιστικού συστήματος»…. «γενικά όσο περισσότερο η άρχουσα τάξη είναι 

ικανή να αφομοιώσει τους καλύτερους από τις άλλες κατώτερες – προφανώς την 

εργατική τάξη – τόσο περισσότερο σταθερός και επικίνδυνος γίνεται ο ρόλος της» 

(Marx, 1954: 587).      

 

1.2 Η μαρξιστική προσέγγιση 

 

Έχουμε τη γνώμη ότι μια ανάλυση των μαρξιστικών ή γενικότερα 

συγκρουσιακών θεωρήσεων για την εκπαίδευση και τη στρωμάτωση (Kerbo, 2009: 

131-135, Schmitz, 2012:281-283, Scott, 2014), προϋποθέτει την ανάλυση πάνω στα 

ίδια πεδία του Karl Marx  κυρίως, αλλά και του Friedrich Engels. Πριν όμως 

προχωρήσουμε εκεί, θα διαπραγματευτούμε τα βασικότερα σημεία της μαρξικής 

θεώρησης. Οφείλουμε πάντως να καταστήσουμε σαφές εξαρχής, ότι οι  Marx  και 

Engels διατυπώνουν κατά καιρούς ιδέες και θέσεις για την εκπαίδευση και την 

κοινωνία, χωρίς ωστόσο αυτές να μπορούν να συγκροτήσουν μια διακριτή και 

συνεκτική θεωρία (Καντζάρα, 2008: 98).   

Ένα σημαντικό τμήμα της θεωρητικής σύλληψης του Marx, έχει να κάνει με 

αυτά που ονομάζει «βάση» και «εποικοδόμημα» αλλά και τη σχέση μεταξύ τους. 

Θεωρεί ότι η βάση της κοινωνίας είναι η προσαρμογή του ανθρώπου στη φύση, ή 

διαφορετικά η οργάνωση των δραστηριοτήτων κατά τρόπο που να ανταποκρίνεται 
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στις υλικές ανάγκες.  Ο Marx  υποστηρίζει ότι η δομή και η ανάπτυξη της 

κοινωνίας διαμορφώνονται με τρόπο καθοριστικό από τον οικονομικό παράγοντα. 

Η οικονομική δομή δε, συνιστά αυτό που αποκαλείται «υποδομή» (ή αλλιώς 

«βάση») της κοινωνίας. Η συγκεκριμένη δομή όμως είναι και το στοιχείο εκείνο, 

που σε τελική ανάλυση, προσδιορίζει ολόκληρο το «εποικοδόμημα». Στο τελευταίο 

(το «εποικοδόμημα» δηλαδή), ο Marx εντάσσει την πολιτική, τη θρησκεία, τη 

φιλοσοφία, την επιστήμη, την τέχνη, την ηθική καθώς και την εκπαίδευση6 

(Timasheff & Theodorson, 1983: 105). Ωστόσο ο μοναδικός και μονόπλευρος 

καθορισμός του «εποικοδομήματος» από τη «βάση» δεν φαίνεται να υπάρχει στη 

συλλογιστική του Marx. (…). Υπάρχει μια διαλεκτική σχέση μεταξύ αυτών των 

στοιχείων  στο πλαίσιο της οποίας η οικονομία επιβάλλεται ως αποφασιστικός 

παράγοντας (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 103). 

Η μελέτη των κειμένων του ίδιου του Marx αλλά και εκείνων που 

συνέγραψε μαζί με τον Engels, αποδεικνύει ότι δεν έχει αναπτύξει ένα 

ολοκληρωμένο και συγκροτημένο θεωρητικό πλαίσιο για τη μελέτη και ανάλυση 

της εκπαίδευσης (Λάμνιας 2002:136, Καντζάρα 2008:177). Παρά το γεγονός αυτό, 

κατά βάση στα κοινά τους έργα, υπάρχουν σημεία που άπτονται του ζητήματος της 

εκπαίδευσης. Η όποια παρουσίαση αυτών των σημείων, ίσως θα πρέπει να ξεκινά 

από τη θεμελιώδη θέση τους πάνω στη σχέση μεταξύ βάσης και εποικοδομήματος. 

Ακολουθώντας μια τέτοια συλλογιστική, προκύπτει ότι η εκπαίδευση τοποθετείται 

στο εποικοδόμημα (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 101). 

Οι Marx και Engels (1980: 253-254) προβάλλουν τη θέση, ότι το κράτος 

είναι εκείνος ο φορέας που οφείλει να εξασφαλίζει τη δωρεάν γενική μόρφωση για 

όλα τα παιδιά χωρίς εξαιρέσεις. Απόψεις όπως αυτή συναντάμε τόσο στο 

                                                 
6  Για τη «βάση» και το «εποικοδόμημα», βλ. επίσης: Καντζάρα (2008:175-176), Craib 

(2009:68 και 370), Αντωνοπούλου (2008:93-96), Νόβα – Καλτσούνη (2010:102-103), Δασκαλάκης 

(2009:97-98).  
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Κομμουνιστικό Μανιφέστο όσο και στις Θέσεις πάνω στον Φόυερμπαχ. Όμως, ενώ 

αρχικά ο Marx υποστηρίζει ότι η εκπαίδευση πρέπει να είναι δημόσια, στα πλαίσια 

μιας ομιλίας του στη Διεθνή Ένωση Εργατών διατείνεται ότι η εθνική εκπαίδευση 

δεν παραπέμπει αναγκαστικά σε εκπαίδευση παρεχόμενη από την κυβέρνηση. Στην 

Κριτική του προγράμματος της Γκότα τάσσεται πλέον ανοιχτά υπέρ μιας μη 

κρατικής εκπαίδευσης, με το σκεπτικό ότι το κράτος ελέγχεται από την κυβέρνηση 

και άρα προωθεί τα συμφέροντα της καπιταλιστικής τάξης. Προφανώς οι Marx και 

Engels υπαινίσσονται ότι εφόσον η κυρίαρχη κοινωνική τάξη στην καπιταλιστική 

κοινωνία είναι οι αστοί – κεφαλαιοκράτες, είναι λογικό να επιζητούν τη διάχυση 

της ιδεολογίας τους χρησιμοποιώντας ως μέσο την εκπαίδευση (Καντζάρα, 2008: 

177-178). 

Οι δύο στοχαστές πάντως είχαν προϊδεάσει για το ρόλο που θα μπορούσε να 

παίξει η εκπαίδευση στα πλαίσια μιας τέτοιας κοινωνίας. Πιο συγκεκριμένα, 

επισημαίνουν ότι αν τα εκπαιδευτικά συστήματα ελέγχονταν από το κράτος, τότε 

θα μπορούσαν να λειτουργήσουν ως όχημα για την καθ’ υποταγή της τάξης των 

εργατών (Marx & Engels, 1975: 427). Επίσης, επικρίνουν όχι μόνο τον Durkheim 

αλλά γενικότερα τη δομολειτουργιστική θεώρηση, ισχυριζόμενοι ότι η «ηθική 

εκπαίδευση» βοηθάει στο να αναπαραχθούν οι κυρίαρχες κοινωνικές αξίες και 

νόρμες, που αποτελούν τις προϋποθέσεις για τη διαιώνιση της ταξικής κοινωνίας 

(Λάμνιας, 2002: 137). 

Αν εστιάσουμε στις απόψεις των Marx και Engels για την εκπαίδευση και 

τα εκπαιδευτικά συστήματα, διαπιστώνουμε ότι δεν κρατούν μια σταθερή και 

συνεπή στάση ως προς τα ζητήματα αυτά. Όπως σημειώνει η Καντζάρα, οι απόψεις 

αυτές «δείχνουν… μια πίστη στις κοινωνικές δυνατότητες που παρέχει η 

διευρυμένη μόρφωση. Επίσης δείχνουν… πως οι θεωρητικοί πίστευαν ότι η 
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εκπαίδευση θα επιφέρει ένα πλεονέκτημα στα χέρια των εργαζομένων στο χώρο 

της εργασίας» (Καντζάρα, 2008: 177). Σε κάθε περίπτωση, οι Marx και Engels 

πάντως έχουν κατά νου μια εκπαίδευση, η οποία θα συμβάλλει στη 

συνειδητοποίηση από την εργατική τάξη της θέσης της και κατ’ επέκταση στην 

επανάστασή της.                  

Στο χώρο της αμερικανικής κοινωνικής έρευνας, στη δεκαετία του 1960, 

εμφανίζονται κάποιες κοινωνιολογικές προσεγγίσεις που καταργούν το μονοπώλιο 

της φονξιοναλιστικής παράδοσης ως προς την ερμηνεία στοιχείων που εξηγούν τη 

σχολική επίδοση των μαθητών με βάση την κοινωνική τους προέλευση. Οι 

προσεγγίσεις αυτές που θέτουν στο επίκεντρο τις έννοιες της σύγκρουσης και των 

ταξικών συμφερόντων, ενοχοποιούν τον κεφαλαιοκρατικό χαρακτήρα της 

αμερικανικής κοινωνίας για την εκπαιδευτική ανισότητα και τις άνισες σχολικές 

επιδόσεις. 

Ορισμένοι από τους κοινωνιολόγους αυτούς χρησιμοποιούν για τις 

ερμηνείες τους, κατά βάση, κλασικούς μαρξιστικούς όρους. Θεωρούν το 

εκπαιδευτικό σύστημα παράγωγο της κοινωνικής δομής όπου η αστική τάξη 

επιβάλλεται πάνω στις άλλες χρησιμοποιώντας ως μέσο την ιδιοκτησία των μέσων 

παραγωγής. Σ’ αυτά τα πλαίσια το εκπαιδευτικό σύστημα αξιοποιείται με τέτοιο 

τρόπο ώστε να διασφαλίζει τη διαιώνιση της κυριαρχίας της αστικής τάξης.  

Αυτές οι «ριζοσπαστικές» ιδέες προέκυψαν μέσα από την προσπάθεια να 

καθοριστούν οι αρχές μιας συνολικής θεωρητικής ερμηνείας, μιας θεωρίας που να 

εξηγεί την κοινωνική πραγματικότητα με ολικό τρόπο και μέσα στον πολύπλευρο 

χαρακτήρα της. Θεωρούν το σχολικό θεσμό προϊόν της κοινωνικής δομής και της 

καπιταλιστικής οργάνωσης της οικονομίας. Πιο συγκεκριμένα, οι κοινωνιολόγοι 

εδώ αποδίδουν τη μεγάλη ποσοστιαία αύξηση σε μαθητές και φοιτητές αλλά και 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________82 

 

την τάση γενίκευσης της εκπαίδευσης, στις σύγχρονες ανάγκες της οικονομίας για 

ειδικευμένη εργασία (κάτι που συμβαίνει και με τη «θεωρία του ανθρώπινου 

κεφαλαίου»), αλλά και στον ανταγωνισμό μεταξύ των κοινωνικών ομάδων 

ιεραρχίας7 τόσο στο κοινωνικό όσο και στο επίπεδο της εξουσίας (Collins, 1971: 

1002-1019). Σύμφωνα με τους «ριζοσπάστες» κοινωνιολόγους οι κυρίαρχες από 

κοινωνική άποψη ομάδες, διαμορφώνουν το εκπαιδευτικό σύστημα με τέτοιο 

τρόπο, ώστε να εξυπηρετούνται τα δικά τους κοινωνικά συμφέροντα (Collins, 

1974: 419-442). Όπως επισημαίνουν, το σχολείο δεν μεταδίδει μόνο γνώσεις. Πολύ 

περισσότερο, περνάει στους μαθητές - κατά βάση - γλωσσικές συνήθειες, τρόπους 

συμπεριφοράς και αξίες για να προσαρμοστούν στους κοινωνικούς ρόλους που θα 

κληθούν να ασκήσουν στο μέλλον.  

Οι Bowles και Gintis (1971, 1976) πιστεύουν ότι δεν θα είμαστε σε θέση να 

κατανοήσουμε τη λειτουργία του εκπαιδευτικού συστήματος, δίχως να έχουμε 

αναλύσει τη ταξική δομή της κοινωνίας εντός της οποίας το σύστημα αυτό έχει 

αναπτυχθεί. Άρα, προκειμένου να αναλύσουμε το εκπαιδευτικό σύστημα θα πρέπει 

προηγουμένως να έχουμε αναλύσει τις παραγωγικές σχέσεις. Το πώς και το γιατί το 

εκπαιδευτικό σύστημα συνιστά μηχανισμό καίριας σημασίας για την αναπαραγωγή 

του κοινωνικού καταμερισμού της εργασίας. Οι ίδιοι μάλιστα ισχυρίζονται ότι η 

ηγεμονία της κυρίαρχης τάξης αντανακλάται στη συγκρότηση, στη δομή, και στον 

τρόπο λειτουργίας του συστήματος της εκπαίδευσης. Θεωρούν επίσης ότι οι 

ανισότητες στις σχολικές επιδόσεις εξηγούνται με κριτήριο την ταξική προέλευση 

των μαθητών. Το εκπαιδευτικό σύστημα μέσα από αυτές τις ανισότητες και με 

διαφορετική κοινωνικοποίηση που επιφυλάσσει για τους μαθητές του, ενδυναμώνει 

                                                 
7  Status groups. 
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με τη σειρά του τις ανισότητες που προκύπτουν από την παραγωγική διαδικασία 

(Bowles S. & Gintis H., 2002: pp. 1-18).   

Σημαντική θεωρείται επίσης η στάση των Bowles και Gintis στα πλαίσια 

του εντονότατου διάλογου που αναπτύχθηκε και αφορούσε το δείκτη νοημοσύνης 

και τη συνάρτηση του με φυλετικές και ταξικές ανισότητες. Ισχυρίζονται  - 

αντίθετα με την «τεχνοκρατική - αξιοκρατική» όπως την αποκαλούν θεώρηση – 

πως οι γνωστικές ικανότητες που “δείχνει” ο δείκτης νοημοσύνης, δεν συνιστούν 

βασικό παράγοντα για τον προσδιορισμό της οικονομικής επιτυχίας. Καταλήγουν 

λοιπόν στο συμπέρασμα πως ο δείκτης νοημοσύνης έχει ουσιαστικά κοινωνική 

χρησιμότητα επειδή παίζει βασικό ρόλο στο πέρασμα της κοινωνικής ανισότητας 

από κάθε γενιά στη επόμενή της (Karabel & Hasley, 1977: 215-232).   

Οι «ριζοσπάστες» κοινωνιολόγοι θεωρούν ότι οι άνισες σχολικές επιδόσεις 

εξηγούνται από την ταξική προέλευση αλλά και από την διαφορετική οπτική με την 

οποία ο σχολικός θεσμός «βλέπει» τους μαθητές που προέρχονται από 

διαφορετικές κοινωνικές τάξεις. Η δε ταξική αναπαραγωγή της κοινωνίας 

επιτυγχάνεται εκτός των άλλων και με την άνιση επίδοση. Από την άλλη πλευρά, οι 

γνωστικές ικανότητες διαδραματίζουν αρκετά περιορισμένο ρόλο στη διαδικασία 

καταμερισμού των ατόμων στην εργασία και διαμέσου αυτής στα διάφορα επίπεδα 

της ταξικής δομής. Πολύ πιο σημαντικά από τις γνωστικές ικανότητες για τη διττή 

αυτή κατανομή είναι άλλα στοιχεία, όπως χαρακτηριστικά της προσωπικότητας και 

της συμπεριφοράς, απαραίτητα για την ανάληψη και την άσκηση ηγετικών ή μη 

ρόλων στα διάφορα επίπεδα της παραγωγικής διαδικασίας. Ορισμένα από αυτά 

αντλούν από την κοινωνική προέλευση ενώ κάποια άλλα μεταβιβάζονται από το 

σχολείο. Έτσι με κριτήριο την κοινωνική ιεραρχία, τα παιδιά των προνομιούχων 
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βρίσκονται, από στατιστική άποψη, στα ψηλότερα επίπεδα και τα παιδιά των μη 

προνομιούχων στα χαμηλότερα (Gintis, 1971: 266-279). 

Σε σχέση με τον πρώτο από τους μηχανισμούς αναπαραγωγής δηλαδή τη 

νομιμοποίηση, οι Bowles και Gintis ισχυρίζονται ότι το εκπαιδευτικό σύστημα 

μεταφέρει στα παιδιά την «τεχνοκρατική – αξιοκρατική» λεγόμενη ιδεολογία ή 

όπως την ονομάζουν διαφορετικά την «ιδεολογία των ίσων εκπαιδευτικών 

ευκαιριών και της αξιοκρατίας». Στην ιδεολογία αυτή έχουν αναφερθεί, εκτός των 

άλλων, και οι Davis και Moore οι οποίοι θεωρούν ότι η κοινωνική διαστρωμάτωση 

– ή σύμφωνα με την ορολογία των Bowles και Gintis, η οικονομική ανισότητα και 

ο ιεραρχικός καταμερισμός της εργασίας – είναι «ένας μηχανισμός που 

αναπτύχθηκε ασυνείδητα και με τον οποίο οι κοινωνίες εξασφαλίζουν ότι οι 

σημαντικότερες θέσεις θα υπηρετούνται με ευσυνειδησία από τους 

καταλληλότερους ανθρώπους» (Davis & Moore, 1945: 243). Οι Bowles και Gintis 

από την πλευρά τους επικρίνουν αυτή την άποψη λέγοντας ότι συνιστά απλά ένα 

«ιδεολογικό προπέτασμα». Διατείνονται πως η ικανότητα (την οποία ορίζουν σαν 

συνώνυμη του δείκτη νοημοσύνης) δεν αποτελεί σημαντικό κριτήριο οικονομικής 

επιτυχίας. Εκείνο το οποίο έχει τη μεγαλύτερη σημασία γι’ αυτούς είναι η 

κοινωνικοοικονομική προέλευση των ατόμων.  

Όσον αφορά τον δεύτερο μηχανισμό αναπαραγωγής (την κοινωνικοποίηση), 

οι Bowles και Gintis (1976: 127) λένε ότι αυτή επιτελείται ουσιαστικά μέσω της 

συγκρότησης της συνείδησης του εργάτη. Όπως αναφέρουν: «Είναι φανερό ότι η 

συνείδηση των εργατών – οι πεποιθήσεις οι αξίες, τα στοιχεία αυτογνωσίας (self - 

concepts), τα είδη αλληλεγγύης και διάσπασης (fragmentation), καθώς και οι 

τρόποι ατομικής συμπεριφοράς και ανάπτυξης – αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο 

της διαιώνισης, της επικύρωσης και της ομαλής λειτουργίας των οικονομικών 
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θεσμών. Η αναπαραγωγή των κοινωνικών σχέσεων παραγωγής εξαρτάται από την 

αναπαραγωγή της συνείδησης». Αυτό το σύνολο των πεποιθήσεων, των αξιών, των 

στοιχείων αυτογνωσίας κ.λπ., όπως λένε, διαμορφώνεται μέσα στο πλέγμα των 

κοινωνικών σχέσεων του κάθε ατόμου. Οι σχέσεις αυτές αναπτύσσονται στα 

πλαίσια της εργασίας, της οικογένειας αλλά και του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Πιστεύουν ότι τα σχολεία έχουν ως στόχο να διδάξουν τους μαθητές πώς να είναι 

«κατάλληλα υποταγμένοι». Τα σχολεία, διατείνονται επίσης ότι, επιχειρούν να 

καταργήσουν την πρωτοβουλία αλλά και την ικανότητα αυτοδιαχείρισης και 

αυτοανάπτυξης. Όλα αυτά, όπως λένε, τα κάνουν τα σχολεία επειδή αυτά ακριβώς 

απαιτεί σε τελική ανάλυση το καπιταλιστικό οικονομικό σύστημα (Apple M., 

Bowles & Gintis, 1988: pp. 231-241).  

Εκείνο που θέλουν να διερευνήσουν στη συνέχεια οι Bowles και Gintis 

(1976: 11-12), -όπως οι ίδιοι αναφέρουν- είναι το πώς επιτυγχάνεται αυτό. 

Θεωρούν ότι αυτό γίνεται πραγματικότητα μέσω της «αρχής της αντιστοιχίας». Για 

να καταστεί κατανοητή αυτή η “αρχή” σημειώνουν: «το εκπαιδευτικό σύστημα 

λειτουργεί μ’ αυτό τον τρόπο όχι τόσο μέσω των συνειδητών προθέσεων των 

δασκάλων και της διοίκησης στις καθημερινές τους δραστηριότητες, αλλά μέσω 

μιας στενής αντιστοιχίας ανάμεσα στις κοινωνικές σχέσεις που διέπουν τις 

προσωπικές διαδράσεις στο χώρο εργασίας και στις κοινωνικές σχέσεις του 

εκπαιδευτικού συστήματος».  

Με διαφορετικό τρόπο, θα λέγαμε ότι η διαδικασία της κοινωνικοποίησης 

πραγματοποιείται πιο πολύ μέσω της «μορφής» του εκπαιδευτικού συστήματος, 

παρά μέσω του «περιεχομένου» του. Πρόκειται γι’ αυτό που είναι γνωστό ως 

λανθάνον αναλυτικό πρόγραμμα του σχολικού θεσμού.  
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Οι δύο συγγραφείς, υποστηρίζουν ότι η αντιστοιχία μεταξύ των κοινωνικών 

σχέσεων της εκπαίδευσης και εκείνων της εργασίας έχει τέσσερεις βασικές 

πλευρές. Καταρχήν οι διδασκόμενοι όπως άλλωστε και οι εργάτες, δεν έχουν 

σχεδόν καμία εξουσία. Δεύτερο, η εκπαίδευση όπως και η εργασία, 

αντιμετωπίζεται σαν μέσο για την επίτευξη κάποιου σκοπού και όχι ως 

αυτοσκοπός. Τρίτο, ο καταμερισμός της εργασίας με βάση τον οποίο ανατίθεται σε 

κάθε άτομο ένας περιορισμένος αριθμός καθηκόντων - μέσω του οποίου 

πραγματοποιείται διάσπαση ανάμεσα στους εργαζόμενους -, επαναλαμβάνεται και 

στην εξειδίκευση και τον κατακερματισμό της γνώσης αλλά και στον περιττό 

ανταγωνισμό μεταξύ των μαθητών. Τέλος τα διαφορετικά επίπεδα της εκπαίδευσης 

προετοιμάζουν τους μαθητές αλλά και αντιστοιχούν στα διαφορετικά επίπεδα της 

δομής της απασχόλησης.  

Έχοντας ως σημεία αναφοράς διάφορες έρευνες, οι Bowles και Gintis 

(1976: 239-240) υποστηρίζουν ότι οι ίδιοι τύποι συμπεριφοράς όπως και τα ίδια 

χαρακτηριστικά της προσωπικότητας είναι εκείνα που χαίρουν εκτίμησης και 

επιβραβεύονται τόσο στην εκπαίδευση όσο και στην εργασία. Η πίεση για 

εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και διεύρυνση της εκπαίδευσης προήλθε από την 

αυξανόμενη ταξική συνείδηση και την πολιτική αγωνιστικότητα των εργαζομένων. 

Από την ίδια οπτική, λένε ότι οι καπιταλιστές δέχονται συνεχείς πιέσεις και 

αντιδράσεις – και εντός του εκπαιδευτικού συστήματος ακόμα – σε τέτοιο μάλιστα 

βαθμό που αναγκάζονται να κάνουν παραχωρήσεις. Εκείνο που συμβαίνει στην 

πραγματικότητα ισχυρίζονται, είναι ότι οι δύο πλευρές (καπιταλιστές και 

εργαζόμενοι) βάζουν στο κέντρο της διαπραγμάτευσής τους ένα «συμβιβασμό». 

Σύμφωνα με τα λεγόμενα τους, «η εξέλιξη της εκπαίδευσης στις Η.Π.Α. τον 

τελευταίο ενάμιση αιώνα ήταν αποτέλεσμα συμβιβασμού» (Bowles & Gintis, 1976: 
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240). Ο συμβιβασμός παρόλα αυτά ήταν τέτοιος, ώστε να επιτρέπει στους 

καπιταλιστές να διατηρήσουν την εξουσία τους. Οι Bowles και Gintis (1976: 224) 

αναφερόμενοι στην ανάλυση των ιστορικών αλλαγών που επιχειρούν, δηλώνουν 

ότι πέρα από το να καταδείξουν απλά μια αντιστοιχία μεταξύ εκπαίδευσης και 

οικονομικής δραστηριότητας στοιχειοθέτησαν με πειστικό τρόπο «την αιτιακή 

σημασία της οικονομικής δομής ως σημαντικού καθοριστικού παράγοντα της 

εκπαιδευτικής δομής».  Ωστόσο, παρά το γεγονός ότι προτείνουν μια αιτιακή 

ερμηνεία, λένε επίσης ότι «καμία απλή ή μηχανιστική σχέση ανάμεσα στην 

οικονομική δομή και τις εξελίξεις στην εκπαίδευση δεν είναι δυνατό να ταιριάξει 

με τα ιστορικά στοιχεία που έχουμε στη διάθεση μας» (Bowles & Gintis, 1976: 

179).  

Επιχειρώντας μια σύγκριση, μπορούμε να πούμε ότι η λειτουργιστική 

προσέγγιση περιγράφει τις σχέσεις ανάμεσα στην εκπαιδευτική ανισότητα και την 

κοινωνική προέλευση. Η ριζοσπαστική θεώρηση, με τη σειρά της, εξηγεί τη μια με 

την άλλη (εκπαιδευτική ανισότητα, κοινωνική προέλευση). Αντιμετωπίζει την 

εκπαίδευση ως ένα κοινωνικό μηχανισμό διαμέσου του οποίου εξασφαλίζεται η 

ταξική δομή. Για τη ριζοσπαστική προσέγγιση, η εκπαιδευτική ανισότητα δεν έχει 

μόνο κοινωνικές αιτίες αλλά και πρωταρχικής σημασίας κοινωνική λειτουργία. 

Αποδίδεται στην κοινωνική ανισότητα, αλλά ταυτόχρονα αναπαράγει την ταξική 

κοινωνική δομή (Collins 1971:1002-1019, Karabel 1972:521-562, Carnoy 1974). 

Ένα στοιχείο με το οποίο ελάχιστα καταπιάνονται οι ίδιοι οι μελετητές είναι 

το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, κάτι που εύλογα θα σήμαινε πως δεν παίζει 

ουσιαστικό ρόλο στην αναπαραγωγική διαδικασία. Μάλιστα σε μια προσπάθεια 

αυτοκριτικής υποστηρίζουν ότι δεν μπόρεσαν να αναπτύξουν – όπως θα έπρεπε – 

την αρχή μιας «αντίφασης» μεταξύ οικονομίας και εκπαίδευσης, βασικά λόγω της 
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προσκόλλησής τους σε μια οικονομική ντετερμινιστική άποψη και αντίληψη για τη 

σχέση βάσης και εποικοδομήματος.  

Η θεωρία των Bowles και Gintis εντάσσεται σε εκείνες που αποκαλούνται 

θεωρίες της «άμεσης αναπαραγωγής». Το ζητούμενο για τους δύο αυτούς 

οικονομολόγους είναι να ανακαλύψουν τον τρόπο με τον οποίο  εκπαίδευση 

αναπαράγει το καπιταλιστικό σύστημα, μέσω της μελέτης του εκπαιδευτικού 

συστήματος των Η.Π.Α.. Το έργο τους Schooling in Capitalist America βασίζεται 

και σε άλλες μελέτες όπως αυτή του Melvin Kohn (1969) ο οποίος επιδιώκει να 

διερευνήσει τη συνάφεια μεταξύ της κοινωνικής τάξης προέλευσης των μαθητών 

και των χαρακτηριστικών της προσωπικότητας στα οποία κοινωνικοποιούνται. 

Όπως επισημαίνουν οι δύο συγγραφείς (1976: 126) - και αυτό είναι η 

βασική ιδέα του έργου τους -  είναι αδύνατο να κατανοήσουμε το πώς λειτουργεί η 

εκπαίδευση εάν δεν την συσχετίσουμε με την κοινωνία της οποίας αποτελεί 

απαραίτητο τμήμα. Έτσι σύμφωνα με τη θεώρησή τους, «το εκπαιδευτικό σύστημα 

είναι αναπόσπαστο στοιχείο της αναπαραγωγής της κυρίαρχης ταξικής δομής της 

κοινωνίας».   

Στη συγκεκριμένη περίπτωση, η οικονομική ανισότητα σχετίζεται με την 

άνιση κατανομή του πλούτου, του εισοδήματος και των επαγγελματικών 

ευκαιριών. Έτσι η πρόσβαση σε κάποιο επάγγελμα, συναρτάται κυρίως με 

παράγοντες όπως η κοινωνική τάξη, η ηλικία και το φύλο του ατόμου και λιγότερο 

με στοιχεία όπως το ταλέντο, οι ικανότητες, τα τυπικά προσόντα και η εμπειρία στο 

επάγγελμα. Αυτό όμως δεν συνάδει με την «τεχνοκρατική - αξιοκρατική» 

ιδεολογία (Blackledge & Hunt, 2004: 211). 

Το σχολείο, στα πλαίσια των σύγχρονων καπιταλιστικών κοινωνιών, έχει ως 

στόχο την προετοιμασία των μαθητών ώστε να παίξουν, δίχως μεγάλες 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________89 

 

αντιδράσεις, «το ρόλο αλλοτριωμένου εργαζόμενου», όταν θα βγουν στην αγορά 

εργασίας. Παράλληλα οι κοινωνικές σχέσεις όπως αυτές διαμορφώνονται εντός του 

εκπαιδευτικού συστήματος, κοινωνικοποιούν τα παιδιά με τρόπο ώστε να 

εξοικειώνονται με την πειθαρχία και τούς διαμορφώνουν τέτοιες συμπεριφορές οι 

οποίες είναι απαραίτητες για την ανάληψη επαγγελματικών ρόλων. Το σχολείο 

επίσης τείνει να αναπτύσσει τέτοια χαρακτηριστικά στις προσωπικότητες των 

μαθητών, ώστε βγαίνοντας απ’ αυτό, να μην τους στρέφει εναντίον του 

καπιταλιστικού συστήματος (Λάμνιας, 2002: 139-140). Με αυτή την έννοια, ο 

ρόλος του σχολείου δεν εξαντλείται στη μετάδοση γνώσεων αλλά επεκτείνεται στη 

δημιουργία τέτοιων μορφών συμπεριφοράς οι οποίες θα είναι προσαρμοσμένες 

στον καπιταλιστικό τρόπο οργάνωσης της εργασίας (Fischer, 2006: 32). 

Η αναπαραγωγική λειτουργία της εκπαίδευσης διασφαλίζεται κατά τους 

Bowles  και Gintis μέσα από τη νομιμοποίηση και την κοινωνικοποίηση. Σε αυτό 

το σημείο, προκύπτει μια αναλογία με τη θέση του Parsons  ο οποίος κάνει λόγο 

για δύο λειτουργίες της εκπαίδευσης, την «κοινωνικοποίηση» και την «επιλογή». 

Ωστόσο υπάρχει μια σαφής διαφοροποίηση. Οι δύο πρώτοι απορρίπτουν την 

υφιστάμενη κοινωνική δομή, ενώ ο Parsons αντιμετωπίζει θετικά την ύπαρξή της 

(Blackledge & Hunt, 2004: 212). 

Οι εν λόγω οικονομολόγοι διατείνονται ότι η εκπαίδευση «προσαρμόζει την 

εικόνα που έχουν τα άτομα για τον εαυτό τους, τις προσδοκίες και τις ταξικές 

ταυτίσεις τους, στις απαιτήσεις του κοινωνικού καταμερισμού της εργασίας» 

(Bowles & Gintis, 1976: 129). Ειδικότερα θεωρούν πως «τα σχολεία ανταμείβουν 

την ευπείθεια, την παθητικότητα και την υποταγή… (και) ποινικοποιούν τη 

δημιουργικότητα και τον αυθορμητισμό» (Bowles & Gintis, 1976: 42). Με αυτή τη 
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λογική, τα σχολεία επιδιώκουν να μάθουν τα άτομα τον τρόπο με τον οποίο θα 

γίνουν «κατάλληλα υποταγμένοι». 

Κεντρικός όρος στη θεωρητική οπτική των Bowles και Gintis είναι αυτό 

που οι ίδιοι ονομάζουν – όπως ήδη αναφέραμε - «αρχή της αντιστοιχίας». Η αρχή 

αυτή αφορά τις κοινωνικές σχέσεις στο χώρο της εκπαίδευσης οι οποίες 

αντιστοιχούν στη μορφή των κοινωνικών σχέσεων στο χώρο της εργασίας 

(Καντζάρα, 2008: 200-201). Η ανυπαρξία διαγενεακής ανοδικής κινητικότητας και 

ο ρόλος της εκπαίδευσης σ’ αυτό, δεν μπορεί να ερμηνευθεί μόνο με τις γνώσεις 

που μεταδίδονται από το σχολείο στους μαθητές, αλλά επίσης στη βάση της 

συνείδησής τους έτσι όπως αυτή έχει διαμορφωθεί. 

Οι σχέσεις ανάμεσα στο εκπαιδευτικό προσωπικό και τους μαθητές και 

τέλος ανάμεσα στους ίδιους τους μαθητές αντανακλούν την ιεραρχική κατανομή 

της εργασίας. Σχέσεις ιεραρχίας με διαφοροποιημένη εξουσία αναπτύσσονται στην 

κάθετη εργασιακή δομή από τους διευθυντές, το εκπαιδευτικό προσωπικό και τους 

μαθητές. Στην ανώτατη βαθμίδα, εκείνη του πανεπιστημίου, το κυρίαρχο στοιχείο 

είναι αυτό της ανεξάρτητης εργασίας. Το τελευταίο στοιχείο το συναντάμε και στα 

ανώτερα επίπεδα ιεραρχίας στα πλαίσια μιας επιχείρησης στον εργασιακό χώρο 

(Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 113-114). 

Οι μαθητές από την πλευρά τους, αποδέχονται μια διαδικασία μάθησης η 

οποία στοχεύει στην απομνημόνευση αλλά και στην αναπαραγωγή της γνώσης 

όπως αυτή έχει κατασκευαστεί «εκεί έξω». Πιστεύουν ότι αυτή θα τους βοηθήσει, 

μέσω της αμοιβής της βαθμολογίας, να κατακτήσουν μια κοινωνική θέση που θα 

περιβάλλεται με κύρος. Με αυτόν τον τρόπο οδηγούνται στην αποδοχή της 

αλλοτρίωσής τους από την εργασία τους αλλά και από το προϊόν που θα παράξουν, 

χωρίς μάλιστα να προβάλλουν κάποια αντίσταση (Λάμνιας, 2002: 144-145). 
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Το εκπαιδευτικό σύστημα σύμφωνα με τα λόγια των Bowles και Gintis 

«ούτε προσθέτει ούτε αφαιρεί τίποτα ως προς τον ολικό βαθμό της ανισότητας και 

την καταπιεστική ατομική πρόοδο… αντίθετα… είναι ο θεσμός που διαιωνίζει τις 

κοινωνικές σχέσεις… με το να διευκολύνει τη δίχως προβλήματα ενσωμάτωση της 

νεολαίας στο εργατικό δυναμικό» (Φραγκουδάκη, 1985: 482). Αυτό που 

πετυχαίνουν τα σχολεία είναι η νομιμοποίηση της ανισότητας με τις κατ’ επίφαση 

αξιοκρατικές μεθόδους αμοιβής και προαγωγής των μαθητών, κατανέμοντάς τους 

σε διάφορες θέσεις στα πλαίσια της επαγγελματικής ιεραρχίας. Τα σχολεία 

διδάσκουν τους μαθητές με κριτήριο την κοινωνική τους προέλευση και τα 

προσωπικά χαρακτηριστικά που θα απαιτηθούν από αυτούς από την αγορά 

εργασίας στην οποία προορίζονται να εισαχθούν.  

Στο έργο τους οι δύο συνεργάτες εμφανίζονται απαισιόδοξοι, 

υποστηρίζοντας πως πολύ λίγα πράγματα μπορούν να διορθωθούν μέσα από 

μεταρρυθμίσεις στο εκπαιδευτικό σύστημα. Και αυτό επειδή πιστεύουν ότι ο 

κύριος λόγος που το σύστημα λειτουργεί με δεδομένο τρόπο, αναπαράγοντας 

δηλαδή τις κοινωνικές ανισότητες, είναι το ίδιο το καπιταλιστικό οικονομικό 

σύστημα (Λάμνιας, 2002: 145).  

Σε μεταγενέστερη εργασία τους, οι Bowles και Gintis, υποστηρίζουν ότι η 

αποτυχία των εκπαιδευτικών συστημάτων οφείλεται όχι στα ίδια τα σχολεία, αλλά 

κυρίως στον τύπο της κοινωνίας μέσα στον οποίο τα σχολεία αυτά λειτουργούν. 

Αναγνωρίζουν ότι οι ίδιοι έχουν παραβλέψει σημαντικούς παράγοντες που 

επηρεάζουν την επαγγελματική επιλογή, όπως ο ρατσισμός και οι διακρίσεις φύλου 

(Λάμνιας, 2002: 145-146). Προσθέτουν δε ότι η εμμονή τους στη μαρξιστική 

θεώρηση για τη σχέση βάσης – εποικοδομήματος, δεν τους έδωσε τη δυνατότητα 

να αντιληφθούν την αντίφαση που υφίσταται μεταξύ καπιταλισμού και 
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δημοκρατίας, η οποία ανιχνεύεται σε επιμέρους επίπεδα του συστήματος και 

συνεπώς και σε αυτό της εκπαίδευσης (Dale, 1981). Οι δύο συγγραφείς 

υποστηρίζουν ότι στην αρχική εργασία τους δεν μπόρεσαν να φέρουν στην 

επιφάνεια τις αντιφάσεις που υπάρχουν ανάμεσα στην εκπαίδευση και την 

οικονομία, επειδή υιοθέτησαν την αρχή της αντιστοιχίας (Λάμνιας, 2002: 146). 

Δέχονται πλέον, ότι δεν υπάρχει «αντιστοιχία» μεταξύ των κοινωνικών σχέσεων 

στην εκπαίδευση και των κοινωνικών σχέσεων στη παραγωγή και καταλήγουν στο 

ότι η αντίφαση που υπάρχει είναι εκείνη μεταξύ εκπαίδευσης και οικονομίας 

(Blackledge & Hunt, 2004: 229).    

Για τον Althusser, οι ιδέες για την εκπαίδευση αναπτύσσονται κυρίως στο 

δοκίμιο Ideology and Ideological State Apparatuses. (Ιδεολογία και Ιδεολογικοί 

Μηχανισμοί του Κράτους) (Cosin, 1975). Ο Γάλλος στοχαστής διατείνεται ότι η 

εκπαίδευση λειτουργεί προς την κατεύθυνση της αναπαραγωγής του 

καπιταλιστικού συστήματος. Προτάσσει δε την άποψη του Marx, κατά την οποία 

«… κι ένα παιδί καταλαβαίνει, πως αν ένας κοινωνικός σχηματισμός δεν 

αναπαράγει τους όρους της αναπαραγωγής, επιτελώντας συγχρόνως την 

παραγωγική διαδικασία, δεν πρόκειται να επιζήσει ούτε για ένα χρόνο» (Αλτουσέρ, 

1994). Οδηγείται λοιπόν στο συμπέρασμα, ότι ο βασικός όρος της παραγωγής 

«είναι η αναπαραγωγή των προϋποθέσεων της παραγωγής» (Λάμνιας, 2002: 147). 

Ο Althusser εντοπίζει μια αναπαραγωγική λειτουργία στην εκπαίδευση. Η 

εκπαίδευση, ισχυρίζεται, είναι αυτή που συντηρεί και ενδυναμώνει τις σχέσεις 

παραγωγής στον καπιταλισμό, οι οποίες είναι συγχρόνως και σχέσεις 

εκμετάλλευσης. Εδώ ακριβώς διαφοροποιείται από  τους Bowles και Gintis. 

Υποστηρίζει δηλαδή ότι η εκπαίδευση, όπως και όλοι οι άλλοι θεσμοί που 
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συγκροτούν το εποικοδόμημα, είναι στοιχεία ή τμήματα του «κρατικού 

μηχανισμού» (Blackledge & Hunt, 2004: 249, Althusser 2008, Althusser 2014). 

Ο Γάλλος κοινωνιολόγος διακρίνει τον «κρατικό μηχανισμό» της 

καπιταλιστικά οργανωμένης κοινωνίας σε Κατασταλτικό Κρατικό μηχανισμό 

(ΚΚΜ) και σε Ιδεολογικό Κρατικό Μηχανισμό (ΙΚΜ). Στον ΚΚΜ εντάσσεται 

αυτό που θα μπορούσαμε να χαρακτηρίσουμε ως «καθαρό» κράτος και 

περιλαμβάνει το νομικό σύστημα, το στρατό, την κυβέρνηση, την αστυνομία και τη 

διοίκηση. Η κύρια λειτουργία του ΚΚΜ είναι να παρεμβάλλεται στην ταξική πάλη 

παίρνοντας το μέρος της άρχουσας τάξης, με τη χρήση κατασταλτικών μεθόδων 

και κυρίως με τη βία. Ο Althousser όμως επισημαίνει ότι καμία τάξη δεν μπορεί να 

κυβερνήσει για μεγάλο χρονικό διάστημα επενδύοντας αποκλειστικά και μόνο στη 

χρήση βίας (Νόβα – Καλτσούνη 2010:110, Λάμνιας 2002:149, Blackledge & Hunt, 

2004). Από την άλλη, οι Ιδεολογικοί Μηχανισμοί του Κράτους είναι οι εξής: 

θρησκευτικός, σχολικός, οικογενειακός, νομικός, πολιτικός, συνδικαλιστικός, 

πολιτιστικός και των μέσων ενημέρωσης. Έργο και των δύο Κρατικών 

Μηχανισμών είναι η προώθηση και εξασφάλιση της πρωτοκαθεδρίας της 

κυρίαρχης τάξης. Οι ΚΚΜ, μέσω της καταστολής και της βίας, ενώ οι ΙΚΜ με την 

εξασφάλιση της κυριαρχίας της ιδεολογίας της άρχουσας τάξης (Νόβα – 

Καλτσούνη 2010:111, Blackledge & Hunt, 2004:249). Με μια πρώτη ανάγνωση, 

αναδεικνύεται ότι οι ΙΚΜ χαρακτηρίζονται από ποικιλία και συνθετότητα, επειδή 

ακριβώς περιλαμβάνουν πολλούς και διακριτούς θεσμούς, στους οποίους το κράτος 

μπορεί να ασκεί διαφορετικούς βαθμούς ελέγχου ή και να μην ασκεί καν. Παρά το 

γεγονός αυτό, ο Althousser επιμένει ότι όλοι οι παραπάνω θεσμοί είναι ενιαίοι, 

εφόσον τους διαπερνά η ίδια κυρίαρχη ιδεολογία (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 111). 

Ο Ιδεολογικός Μηχανισμός θεωρείται ο σημαντικότερος από τους ΚΜ όσον αφορά 
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την προώθηση της κυρίαρχης ιδεολογίας (Cosin, 1972: 258). Όπως ακριβώς το 

κράτος δεν είναι ουδέτερο, δεν είναι ουδέτερη ούτε η εκπαίδευση. Σε αυτό το 

σημείο κατηγορεί την κυρίαρχη ιδεολογία για υποκρισία, επειδή προσπαθεί να 

εδραιώσει την άποψη πως το σχολείο είναι «ουδέτερο έδαφος, χωρίς επίσημη 

ιδεολογία (αφού είναι λαϊκό), μέσα στο οποίο σεβάσμιοι διδάσκαλοι της 

“συνείδησης” και της “ελευθερίας” των παιδιών που τους εμπιστεύεται η κοινωνία 

και οι γονείς τους… τα μυούν στην ελευθερία, στην ηθικότητα, στην υπευθυνότητα 

των ώριμων ανθρώπων, με το παράδειγμά τους, με τις γνώσεις τους, με τα βιβλία 

και τις “απελευθερωτικές” αρετές τους» (Althusser, 1994). Ωστόσο αναγνωρίζει 

την αξία εκείνων των εκπαιδευτικών που βρίσκουν τη δύναμη να εναντιώνονται 

στο σύστημα και την ιδεολογία του. 

Η εκπαίδευση στη συλλογιστική του Althusser λειτουργεί προς την 

κατεύθυνση: 1. της αναπαραγωγής της εργατικής δύναμης, η οποία εμπεριέχει και 

την αναπαραγωγή της ως προς την εξειδίκευση και 2. της αναπαραγωγής των 

κοινωνικών σχέσεων, που έχει σαν προϋπόθεση την αναπαραγωγή του συστήματος 

κανόνων της κοινωνίας (Λάμνιας, 2002: 148-149).  

Συμπαιρένει λοιπόν ότι το σχολείο δρα αλλοτριωτικά για τους μαθητές 

μεταδίδοντάς τους στάσεις και θέσεις κατάλληλες για τους μετέπειτα ρόλους τους 

ως εργαζόμενους. Πιο συγκεκριμένα, αναφέρει ότι σε συνθήκες ώριμου 

καπιταλισμού το σχολείο «παραλαμβάνει παιδιά από όλες τις κοινωνικές τάξεις και 

για πολλά χρόνια, χρόνια στα οποία τα παιδιά είναι ευάλωτα» (Αλτουσέρ, 1994: 

58-61). Η εκπαίδευση λοιπόν ως ΙΚΜ μεταδίδει και αναπτύσσει στους μαθητές α. 

κοινωνικά αποδεκτούς κανόνες συμπεριφοράς β. δεξιότητες και  τεχνικές 

ικανότητες απαραίτητες για την άσκηση διαφόρων επαγγελμάτων και γ. την 

άρχουσα ιδεολογία (Αλτουσέρ, 1978: 220).   
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Η αναπαραγωγική λειτουργία της εκπαίδευσης συνδέεται με δύο κυρίως 

επίπεδα: Αυτό των κυρίαρχων κανόνων και αξιών και εκείνο του κοινωνικού 

καταμερισμού της εργασίας. Στο πρώτο επίπεδο, η κοινωνικοποιητική λειτουργία 

επιχειρεί και πετυχαίνει να συσχετίσει και να προωθήσει τα χαρακτηριστικά της 

προσωπικότητας του ατόμου με την κοινωνική τάξη από την οποία προέρχεται. Το 

δεύτερο επίπεδο αφορά την κατανομή και επιλογή των μαθητών (που 

πραγματοποιείται από το σχολικό σύστημα) σε διαφορετικά επαγγέλματα και 

επιστήμες, των οποίων το κοινωνικό status είναι αντίστοιχο με την κοινωνική τάξη 

προέλευσης των μαθητών (Καντζάρα, 2008: 184-185). 

Η λειτουργία του θεσμού της εκπαίδευσης συνεπώς, σχετίζεται με την 

αναπαραγωγή των κανόνων και των αξιών που χαρακτηρίζουν την άρχουσα 

ιδεολογία. Πρόκειται για τους κανόνες και τις αξίες που εξασφαλίζουν τη 

διαιώνιση και αναπαραγωγή του συστήματος του καπιταλισμού. 

Στην αλτουσεριανή προβληματική εντάσσεται και η θεώρηση περί της 

«σχετικής αυτονομίας». Για τον Althusser  η οικονομική βάση επιδρά στο 

εποικοδόμημα αλλά ισχύει και το αντίστροφο. Δηλαδή, μεταξύ του «τρόπου 

παραγωγής» και των υπόλοιπων θεσμών υπάρχει μια διαλεκτική σχέση, μια σχέση 

αλληλεπίδρασης. Η «σχετική αυτονομία» όμως του εποικοδομήματος (Blackledge 

& Hunt 2004:175-176, Craib 2000:317) προδιαγράφει και τη θέση της εκπαίδευσης 

στο διαδραστικό αυτό σχήμα. Με αυτή τη λογική η εκπαίδευση είναι σχετικά 

αυτόνομη από το οικονομικό πεδίο. Ωστόσο, παρά τη χρήση του όρου της 

«σχετικής αυτονομίας» των θεσμών του εποικοδομήματος, στην πραγματικότητα 

αντιμετωπίζει ως δεδομένη την «υπαγωγή – υποταγή» του συστήματος της 

εκπαίδευσης στο ελεγχόμενο από την οικονομική βάση (ακόμα και σε τελική 

ανάλυση) κράτος (Althusser, 2005).  
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Με τη σειρά τους, οι C. Baudelot και R. Establet (1991), έχουν ως βασική 

θεωρητική αφετηρία τις ιδέες του L. Althusser. Στο έργο τους The capitalist school 

in France, επιχειρούν να αναδείξουν το ρόλο που διαδραματίζει το σχολείο στην 

αναπαραγωγή των κοινωνικών ανισοτήτων και κατ’ επέκταση των κοινωνικών 

τάξεων.  

Κατά τους Baudelot και Establet, το σχολείο που λειτουργεί εντός των 

ορίων της καπιταλιστικής κοινωνίας προσαρμόζεται και εξυπηρετεί τις ανάγκες της 

αντίστοιχης οικονομίας με το να αναπαράγει τους όρους της. Αναπαράγει δηλαδή 

τις δύο αντιτιθέμενες τάξεις – την αστική και την εργατική – και τις κοινωνικές 

σχέσεις παραγωγής που αναπτύσσονται μεταξύ τους. Υποστηρίζουν ακόμα, ότι 

οποιεσδήποτε μεταρρυθμίσεις γίνουν στο σχολικό θεσμό είναι ουσιαστικά 

καταδικασμένες σε αποτυχία, θεωρώντας πως το σχολείο παίζει ναι μεν κυρίαρχο, 

αλλά ωστόσο εξαρτημένο ρόλο πάνω στη διαδικασία αναπαραγωγής της κοινωνίας 

(Μυλωνάς 1996: 192, Φραγκουδάκη 1985:173-176). Σε αυτά τα πλαίσια το 

σχολείο δεν αποτελεί έναν ανεξάρτητο και ενοποιητικό θεσμό. Όπως αναφέρουν οι 

δύο συγγραφείς, το γαλλικό σχολείο δεν χαρακτηρίζεται απλώς και μόνο από τη 

διάκρισή του σε δημόσιο και ιδιωτικό. Επιπλέον, υιοθετεί και διαφορετικές 

«κατευθύνσεις». Ορισμένες από αυτές προσανατολίζουν τους μαθητές στο 

Πανεπιστήμιο και στις λεγόμενες Μεγάλες Σχολές πανεπιστημιακού επιπέδου, και 

κάποιες άλλες όχι. Οι πρώτες συνιστούν ένα ανώτερο είδος εκπαίδευσης το 

«δευτεροβάθμιο – πανεπιστημιακό», ενώ οι δεύτερες ένα κατώτερο το 

«πρωτοβάθμιο – επαγγελματικό» όπως τα ονομάζουν. Δεν αναγνωρίζουν ωστόσο 

την ύπαρξη μιας ενδιάμεσης κατεύθυνσης. Οι δύο προαναφερθείσες κατευθύνσεις 

υποδηλώνουν την εντονότατη διαφοροποίηση που υφίσταται μεταξύ τους 

(Μυλωνάς, 1996: 94-95). Οι Baudelot και Establet (1971) σημειώνουν ότι «η μόνη 
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πλήρης μόρφωση, που θα πραγματοποιεί ολοκληρωτικά το σκοπό του Σχολείου, θα 

ήταν μόνο εκείνη που θα ανέβαινε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης. Όποιος 

σταματάει νωρίτερα θα έχει ελλιπή μόρφωση παρότι μέχρι τη στιγμή της 

αποχώρησης παρακολουθούσε τα ίδια μαθήματα με εκείνους που θα “συνεχίσουν”, 

θα “επιμηκύνουν”, θα “ολοκληρώσουν” τις σπουδές τους… το γεγονός ότι η 

πλειοψηφία των παιδιών στη Γαλλία σταματούν το σχολείο αμέσως την 

“υποχρεωτική” εκπαίδευση… δεν αλλάζει σε τίποτα την ενιαία φύση του 

σχολείου». 

Σύμφωνα με τους δύο Γάλλους κοινωνιολόγους (1995: 14) η εκπαιδευτική 

πυραμίδα οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η διαρκής συρρίκνωση του αριθμού όσων 

φοιτούν, αποδίδεται αποκλειστικά και μόνο σε λόγους επιλογής. Η επιλογή αυτή 

δεν μπορεί να έχει κριτήρια άλλα, - κατά τα λεγόμενά τους – «από την ανισότητα 

των ατομικών προδιαθέσεων μάθησης (aptitudes) από τη μια, και την ανισότητα 

των υποβοηθητικών μέσων (υλικών και πολιτιστικών) των οικογενειών από την 

άλλη. Δηλαδή και στις δύο περιπτώσεις, παρά τη διαφορά τους, με κριτήρια 

εξωσχολικά. Πρόκειται για αιτίες ανισότητας που δεν έχουν καμιά σχέση με τους 

βασικούς κανόνες λειτουργίας του σχολείου και επομένως δεν θίγουν καθόλου την 

ενότητά του». Σύμφωνα λοιπόν με την κυρίαρχη ιδεολογία, οι διαφορετικοί 

εκπαιδευτικοί προσανατολισμοί και ακαδημαϊκές επιδόσεις οφείλονται στα 

διαφορετικά ατομικά χαρακτηριστικά των μαθητών και τις φυσικές τους 

προδιαθέσεις. 

Η κεντρική και θεμελιώδης ιδέα των δύο Γάλλων συγγραφέων είναι ότι 

μόνο συγκεκριμένες κοινωνικές τάξεις μπορούν να έχουν πρόσβαση σε κάθε 

δίκτυο. Διατείνονται δε, ότι είναι ουσιαστικά αδύνατο ο οποιοσδήποτε μαθητής να 

περάσει από το ένα δίκτυο στο άλλο. Τα περιθώρια συνεπώς για εκπαιδευτική και 
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κατ’ επέκταση επαγγελματική κινητικότητα είναι ουσιαστικά ανύπαρκτα. Με αυτή 

τη λογική, από τις πρώτες μέρες στο σχολείο η διαντίδραση στη σχολική τάξη έχει 

πολύ διαφορετικές επιρροές πάνω στα παιδιά της εργατικής τάξης από τη μια και 

στα παιδιά της αστικής τάξης από την άλλη. Το σχολικό περιβάλλον αναδεικνύει, 

ενισχύει και αξιολογεί θετικά τις συνθήκες ζωής της αστικής τάξης, την ίδια στιγμή 

που απορρίπτει τις συνθήκες ζωής της εργατικής τάξης. Εκείνο που οι δύο 

στοχαστές επιχειρούν σε αυτό το σημείο να καταδείξουν, είναι ότι το σχολείο 

προσφέρει δύο είδη κουλτούρας στους φοιτητές στα δύο δίκτυα. 

Αυτή η τάση για διαίρεση του σχολείου, όπως υποστηρίζουν, δεν αποτελεί 

ίδιον αποκλειστικά του εκπαιδευτικού συστήματος στη Γαλλία αλλά τη συναντά 

κανείς, «με ιδιάζουσες μορφές, μέσα σε όλους τους κοινωνικούς σχηματισμούς 

όπου κυριαρχεί ο καπιταλιστικός τρόπος παραγωγής» (Baudelot & Establet, 1996: 

36).  

Οι απόψεις του Βρετανού κοινωνιολόγου R. Miliband για την εκπαίδευση 

αναπτύσσονται στο έργο του The State in Capitalist Society (1973).  Ο ίδιος θεωρεί 

ότι στόχος της εκπαίδευσης είναι η αναπαραγωγή του καπιταλιστικού συστήματος. 

Τον στόχο αυτό επιδιώκει η άρχουσα τάξη προκειμένου να συντηρήσει τη θέση 

κυριαρχίας που κατέχει στη σύγχρονη κοινωνία. Σε αυτά τα πλαίσια, ο 

εκπαιδευτικός θεσμός λειτουργεί έτσι ώστε τα άτομα που διαθέτουν τα απαραίτητα 

προσόντα και το κίνητρο για να καταλάβουν υψηλές κοινωνικές θέσεις, να 

προέρχονται κατά βάση από τα ανώτερα στρώματα της μεσαίας τάξης.  

Οι καπιταλιστές – ισχυρίζεται ο Miliband (1973: 239) – αν θέλουν να 

διατηρούν την κυριαρχία τους, οφείλουν να νομιμοποιούν την κοινωνική και 

οικονομική καθεστηκυία τάξη. Σε αυτή τη διαδικασία της νομιμοποίησης 

εμπλέκονται διάφοροι θεσμοί ένας εκ των οποίων είναι η εκπαίδευση. Τα σχολεία 
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τείνουν να επιβεβαιώνουν την ταξική θέση για την πλειονότητα των παιδιών που 

προέρχονται από την εργατική τάξη. Παρά το γεγονός πως μερικά από τα παιδιά 

αυτά καταφέρνουν να επιτύχουν στο πεδίο της εκπαίδευσης, η συγκεκριμένη 

κατηγορία παιδιών αποδίδει, κατά κανόνα, την αποτυχία της σε κάποια δική της 

ανεπάρκεια. Επίσης, το εκπαιδευτικό σύστημα διδάσκει τις αξίες της μεσαίας 

τάξης. Αυτό σημαίνει ότι «περνάει» στα παιδιά που προέρχονται από την εργατική 

τάξη «μια κουλτούρα, κάποιες αξίες, ακόμα και μια γλώσσα που τους είναι ξένα» 

(Miliband, 1973: 242). Το σύστημα λοιπόν αυτό οδηγεί τους μαθητές στο να 

εσωτερικεύσουν τις θεμελιώδεις αξίες της κοινωνίας τους. Κατά τον Miliband 

πρόκειται ακριβώς για τις αξίες τις οποίες συμμερίζονται εκείνες οι κοινωνικές 

δυνάμεις που βρίσκονται σε κυρίαρχη θέση, ενώ ταυτόχρονα δεν αποδέχεται ότι η 

εκπαίδευση μπορεί να λειτουργεί και προς την κατεύθυνση δημιουργίας μιας 

περισσότερο ίσης κοινωνίας και διεύρυνσης του τρόπου σκέψης των μαθητών.  

Ο Πουλαντζάς, ασκώντας κριτική στον Miliband για τις απόψεις του πάνω 

στα «κίνητρα» των κυβερνητικών αξιωματούχων και των διοικητικών ελίτ, 

προβάλλει τη θέση ότι περισσότερη σημασία δεν έχουν τα συμφέροντα των 

ατόμων αυτών, αλλά το ότι εκείνοι βρίσκονται σε δεδομένες θέσεις μέσα στην 

κοινωνία (Blackburn, 1972). Με αυτή τη λογική, τα κίνητρα των εκπαιδευτικών και 

ο συντηρητισμός της νοοτροπίας τους είναι ζήτημα ήσσονος σημασίας. Το 

σημαντικότερο είναι ότι κατέχουν τις συγκεκριμένες θέσεις των εκπαιδευτικών. Η 

δραστηριότητα του εκπαιδευτικού υπόκειται σε ορισμένους περιορισμούς που 

σχετίζονται με ζητήματα όπως το ωρολόγιο πρόγραμμα, το μέγεθος της σχολικής 

τάξης και η απαίτηση για επιτυχή έκβαση στις εξετάσεις. Όπως ισχυρίζεται ο 

Πουλαντζάς οι περιορισμοί αυτοί υπάρχουν είτε τους συνειδητοποιεί ο 

εκπαιδευτικός είτε όχι. Συνεπώς δεν μπορεί να αναπτύσσει τη δική του 
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πρωτοβουλία και να κινείται όπως ο ίδιος επιθυμεί στα πλαίσια της διδασκαλίας 

(Sharp, Green & Lewis 1975). 

O Antonio Gramsci αναγνωρίζεται γενικά ως ένας από τους κύριους 

εκπρόσωπους του κριτικού μαρξισμού. Αν ανατρέξει κανείς στα κείμενά του, θα 

διαπιστώσει ότι δεν διατυπώνεται εκεί μια συγκροτημένη θεώρηση ειδικά για την 

εκπαίδευση. Ωστόσο αναπτύσσει κάποιες σχετικές θέσεις και απόψεις κυρίως σε 

δύο εργασίες του. Η πρώτη έχει τίτλο «Απόψεις για το σχολείο: Για την εξέταση των 

αρχών της εκπαίδευσης» και η δεύτερη «Οργάνωση του σχολείου και της 

εκπαίδευσης». Οι συγκεκριμένες εργασίες μπορούν όμως να γίνουν κατανοητές 

μόνο αν συσχετιστούν με δύο άλλες μελέτες του, τη «Φιλοσοφία της Πράξης» και 

τις «Σκέψεις για την Κουλτούρα» (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 105-106). 

Η «πράξη» είναι εκείνος ο μαρξικός όρος που καθορίζει την προβληματική 

του, είτε αυτή αφορά στην ευρύτερη κοινωνία είτε ειδικότερα στην εκπαίδευση. 

Αφετηριακό σημείο του σχετικού στοχασμού του, είναι η άποψή του για την 

ανθρώπινη φύση η οποία σχετίζεται με την ανθρώπινη ιστορία. Ο Gramsci αποδίδει 

ιδιαίτερη σημασία στις δυνατότητες που εμπεριέχουν οι παρεμβάσεις στην 

εκπαίδευση (Λάμνιας, 2002: 257). Θεωρεί ότι αν είμαστε αρνητικοί σε 

παρεμβάσεις που αποτελούν προϋπόθεση για τη συγκρότηση της προσωπικότητας 

του παιδιού «… απλώς επιτρέπουμε να εξελιχθεί η προσωπικότητά του 

συλλαμβάνοντας χαοτικά όλους τους λόγους της ζωής» (Lombardi, 1986: 61). 

Σύμφωνα με τον ίδιο, οι παρεμβάσεις εμπεριέχουν και το στοιχείο του 

εξαναγκασμού. Ο εξαναγκασμός αυτός πραγματοποιείται από τον εκπαιδευτικό 

θεσμό ο οποίος μεταφέρει στα νέα μέλη της κοινωνίας την κουλτούρα της 

προηγούμενης γενιάς. 
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Ο Gramsci ασχολείται και με το θέμα της σχολικής πειθαρχίας. Η πειθαρχία 

εδώ δεν ταυτίζεται με τον εξαναγκασμό. Η διαδικασία της κοινωνικοποίησης του 

νέου περιλαμβάνει και τα δύο αυτά στοιχεία. Όπως επισημαίνεται από ορισμένους, 

αν κάποιος εξετάζει τα θέματα του εξωτερικού καταναγκασμού και της πειθαρχίας 

στον Gramsci και δεν τα συσχετίζει με τις απόψεις του για την κουλτούρα, την 

ηγεμονία και τη σύνδεση του σχολείου με την κοινωνική πραγματικότητα, 

αντιμετωπίζει τον κίνδυνο να τον κατηγορήσει για συντηρητικές θέσεις όσον 

αφορά την εκπαίδευση (Entwistle, 1979).  

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού κατά τον Gramsci είναι ιδιαίτερα σημαντικός.  

Στα πλαίσια ενός ορθού παιδαγωγικού κλίματος «… η σχέση δασκάλου – μαθητή 

είναι σχέση ενεργητική, αμφίδρομη και συνεπώς κάθε δάσκαλος είναι πάντα 

μαθητής και κάθε μαθητής δάσκαλος» (Γκράμσι, 1973α: 54).  Παρότι τάσσεται 

υπέρ ενός εκπαιδευτικού -  «ηγεμόνα», θεωρεί ότι στο πεδίο της παιδαγωγικής 

διαμεσολάβησης δεν πρέπει να αναπτύσσονται σχέσεις ηγεμονίας. Ο εκπαιδευτικός 

έχει χρέος να παρεμβαίνει με τέτοιο τρόπο που ο μαθητής να αναπτύσσει 

κοινωνική συνείδηση κριτική και η προσωπικότητα του να διαμορφώνεται με βάση 

τα δεδομένα της επιστήμης (Lombardi, 1986: 63-64).  Επίσης, εκείνο στο οποίο 

πρέπει να αποβλέπει δεν είναι απλά και μόνο η μεταφορά γνώσεων αλλά και η 

κατανόηση της κοινωνικής πραγματικότητας από τους μαθητές μέσα από μια 

κριτική θέση.  

Από τη θεωρητική του ανάλυση, φαίνεται ότι ο Gramsci απορρίπτει τον 

απόλυτο καθορισμό της εκπαίδευσης από την οικονομική βάση της κοινωνίας. 

Αναδεικνύει ακόμα τη δύναμη της ανθρώπινης βούλησης. Τέλος, τονίζει την 

αναγκαιότητα προγραμματισμού και οργάνωσης της εκπαίδευσης και εστιάζει 

ιδιαίτερα στις μεθόδους διδασκαλίας, στο περιεχόμενό τους και στο είδος του 
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σχολείου που κατά τη γνώμη του πρέπει να είναι το ίδιο για όλους τους μαθητές 

(Giroux 1983:307-325, Lombardi 1986:101-116).  

Από την πλευρά του, ο Stuart Hall (1977) ισχυρίζεται ότι, η είναι αδύνατο 

να κατανοήσουμε την εκπαίδευση αν εστιάσουμε μόνο στους στόχους και τις 

επιδιώξεις των «κοινωνικών υποκείμενων» που δραστηριοποιούνται στα πλαίσια 

αυτού του θεσμού. Ασκεί μάλιστα κριτική τόσο στη φιλελεύθερη όσο και στη 

μαρξιστική οπτική της εκπαίδευσης, σημειώνοντας ότι «και οι δύο ανήκουν στην 

ίδια κατηγορία ερμηνείας, ανάγουν δηλαδή τις κοινωνικές διαδικασίες, στις 

προθέσεις – καλές ή κακές – των εμπλεκόμενων υποκειμένων» (Hall, 1977: 11). Οι 

οπτικές αυτές απορρίπτονται από τον Hall, επειδή όπως πιστεύει η εκπαίδευση 

προσδιορίζεται κυρίως από ασυνείδητα και όχι συνειδητά κίνητρα. Οι όποιες 

αλλαγές που αφορούν το χώρο της εκπαίδευσης αλλά και της κοινωνίας γίνονται 

όπως επισημαίνει πιθανότατα «πίσω από την πλάτη» των ατόμων. 

Ο Hall (1977: 17) θεωρεί ότι οι «δομές και διαδικασίες» που παίζουν 

πρωτεύοντα ρόλο για την κοινωνία είναι οικονομικής υφής. Στη θεωρητική του 

σύλληψη, η εκπαίδευση στην αναπτυγμένη καπιταλιστική κοινωνία «έχει την 

κρίσιμη συνέπεια να συντηρεί και να αναπαράγει τις θεμελιώδεις ταξικές σχέσεις 

των καπιταλιστικών κοινωνιών». Ωστόσο, η ερμηνεία που δίνεται στη διαδικασία 

αυτή, είναι το στοιχείο εκείνο που διαφοροποιεί τον Hall από άλλους θεωρητικούς 

όπως οι Bowles και Gintis και ο Miliband. Οι δεύτεροι εστιάζουν στη σημασία των 

πράξεων όσων ανήκουν στην άρχουσα τάξη έτσι ώστε να συντηρείται η κυριαρχία 

τους. Από την άλλη πλευρά ο πρώτος δίνει έμφαση στο ότι «η εκπαίδευση 

μεταβάλλεται και διαμορφώνεται από τη συνολική λογική των δομών της 

κοινωνίας στην οποία λειτουργεί» (Blackledge & Hunt, 2004: 247). 
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Όταν επιχειρούμε λέει ο Hall (1977: 13), να μελετήσουμε τη λειτουργία της 

δομής της εκπαίδευσης θα πρέπει να έχουμε κατά νου ότι οι κοινωνικές δομές 

προσδιορίζουν τις πράξεις των ανθρώπων και επίσης ότι η οικονομική δομή επιδρά 

στη λειτουργία των άλλων επιμέρους δομών. Ο ίδιος σημειώνει: «όσο οι 

θεμελιώδεις κοινωνικές και οικονομικές σχέσεις μιας κοινωνίας παραμένουν 

άθικτες, η εκπαίδευση θα τείνει να υπακούει στη “λογική” αυτού του συστήματος. 

Η εκπαίδευση θα τείνει να χαλιναγωγεί και να αναγκάζεται να συμμορφωθεί μέσω 

κάποιων συγκεκριμένων μηχανισμών, όχι απλώς στα συμφέροντα ορισμένων 

ομάδων και τάξεων, αλλά και στις κυρίαρχες τάσεις του συστήματος συνολικά» 

(Hall, 1977: 25). 

Στα πλαίσια της μαρξιστικής προσέγγισης της εκπαίδευσης εντάσσονται και 

οι θεωρίες της «αντίστασης», έτσι όπως έχουν διατυπωθεί από τους Paul Willis, 

Michael Apple και Henry Giroux.  

Ο Willis αναγνωρίζει ότι υπάρχει μια αντισχολική κουλτούρα σε σχολεία 

περιοχών που κατοικούνται από άτομα της εργατικής τάξης. Μας υπενθυμίζει δε 

τις σχετικές εργασίες οι οποίες έχουν γραφτεί από τον David Hargreaves (1967) και 

τον Colin Lacey (1970). O ίδιος ξεκίνησε τη διερεύνησή του εξετάζοντας την 

κουλτούρα των μαθητών εργατικής προέλευσης σε μια περιοχή της κεντρικής 

Αγγλίας.  

Οφείλουμε, λέει ο Willis πρέπει να στρέψουμε την προσοχή μας σε δύο 

σημεία. Καταρχήν οι αντισχολικές κουλτούρες επειδή ενέχουν τα στοιχεία της 

αντίστασης και της εναντίωσης προς την εξουσία, συνιστούν γενικότερα μια 

πλευρά της αντικουλτούρας που χαρακτηρίζει την εργατική τάξη.  

Κεντρική θέση του, (Willis, 1977: 84) είναι ότι υπάρχουν ομοιότητες 

ανάμεσα στη σχολική αντικουλτούρα και την κουλτούρα του εργοστασίου. Η 
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«πολιτισμική προέλευση» των μαθητών που χαρακτηρίζονται από σχολική 

αντικουλτούρα προλειαίνει το έδαφος για να μπουν στο εργοστάσιο ασκώντας 

ανειδίκευτες ή ημι-ειδικευμένες δουλειές. Με αυτόν τον τρόπο γίνεται πιο εύκολη 

και η αναπαραγωγή της κουλτούρας που διακρίνει την εργατική τάξη (πολιτιστική 

αναπαραγωγή) και η αναπαραγωγή του καπιταλιστικού συστήματος (κοινωνική 

αναπαραγωγή) (Blackledge & Hunt, 2004: 286). 

Προσθέτει δε ότι (Willis, 1977: 122) η κουλτούρα της εργατικής τάξης 

ενέχει και ένα στοιχείο μοιρολατρίας. Τα άτομα που ανήκουν στην εργατική τάξη 

κρατούν στην ουσία μια θέση παθητική απέναντι στις υπάρχουσες σχέσεις 

κυριαρχίας. Δεν ελπίζουν σε μια αλλαγή της κατάστασής τους. Μέσα σε αυτά τα 

πλαίσια, οι μαθητές εργατικής προέλευσης ενώ θα έπρεπε να παλέψουν εντός του 

συστήματος για να πετύχουν τις ανατροπές που θέλουν, επιδεικνύουν τελικά μια 

«παθητική» αντίσταση. Ενώ όμως ο Willis δεν απαξιώνει κάποιες άλλες μορφές 

αντίστασης, δεν πιστεύει σε μια θεώρηση της αντίστασης αμιγώς δομικού 

χαρακτήρα. Προτάσσει λοιπόν τις δυνατότητες που παράγει η δράση του ατόμου 

εντός της δομής του κοινωνικού συστήματος (Λάμνιας, 2002: 270). 

Συμπερασματικά, θα λέγαμε ότι η θεώρηση του Willis βοήθησε κατά πολύ 

στην εξέταση διαφόρων θεμάτων που αφορούν τον εσωτερικό χώρο του σχολείου, 

και αυτό γιατί λαμβάνει υπόψη της την πλευρά των υποκείμενων της ερευνητικής 

προσπάθειας (Καντζάρα, 2008: 213-214). 

Οι απόψεις που διατύπωσε ο M. Apple (1982: 14) κινούνται πολύ κοντά σε 

εκείνες του Willis. Όπως αναφέρει ο ίδιος, στην παλαιότερη εργασία του είχε 

εστιάσει σε μια «λειτουργική αντιστοιχία ανάμεσα σε ό, τι διδασκόταν στα σχολεία 

και στις ”ανάγκες” μια άνισης κοινωνίας». Ακόμα είχε ισχυριστεί ότι οι μαθητές 

που προέρχονται από κατώτερα κοινωνικά στρώματα διδάσκονται αυτό που 
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χαρακτηρίζει λανθάνον αναλυτικό πρόγραμμα. Πρόκειται για ένα πρόγραμμα που 

έχει ως στόχο του την προετοιμασία αυτών των μαθητών ώστε να 

συνειδητοποιήσουν ότι η θέση τους είναι στα κατώτερα  επίπεδα της οικονομικής 

ιεραρχίας. Όπως ο ίδιος παραδέχεται, στην εργασία αυτή είχε μια μηχανιστική 

αντίληψη της σχέσης μεταξύ εκπαίδευσης και οικονομίας. 

Η νέα θέση του Apple (1982: 8), είναι ότι τα σχολεία δεν αναπαράγουν 

απλά τις κοινωνικές και οικονομικές σχέσεις. Θεωρεί ότι αν κάτι συμβαίνει, 

υποβαθμίζεται η «πολυπλοκότητα της σχολικής ζωής» και παραγνωρίζει «τους 

αγώνες και τις αντιφάσεις» που υφίστανται όχι μόνο στο πεδίο του σχολείου αλλά 

και σε αυτά της παραγωγής και του κράτους. Σύμφωνα με τον ίδιο, ο εκπαιδευτικός 

θεσμός δεν αναπαράγει απλά τις γνώσεις και τις ειδικεύσεις που χρειάζεται η 

παραγωγική διαδικασία, ούτε αποκλειστικά και μόνο την κυρίαρχη ιδεολογία που 

απαιτείται για τη διατήρηση της κυριαρχικής θέσης ορισμένων ομάδων (Λάμνιας, 

2002: 271). Όπως διατείνεται ο Apple, το σχολείο δεν διαμορφώνει κατ’ ανάγκη 

τους μαθητές σε παθητικά όντα. Από την άλλη, το λανθάνον αναλυτικό πρόγραμμα 

δεν εσωτερικεύεται με άμεσο τρόπο. Αντίθετα «διαμεσολαβείται» από την ταξικά 

προσδιορισμένη κουλτούρα των μαθητών. 

Η ζωή του σχολείου συνιστά για τον Apple μια «σχετικά αυτόνομη» 

πολιτισμικής φύσης «αρένα» εντός της οποίας προβάλλονται τα χαρακτηριστικά 

όλων των ατόμων που δραστηριοποιούνται σε αυτό χώρο και τα οποία έχουν 

καθοριστεί από την κοινωνία. Ο ίδιος εντοπίζει μια διαλεκτική σχέση μεταξύ της 

ατομικής δράσης και των κοινωνικά προσδιορισμένων στοιχείων της δομής τα 

οποία αλληλοεπηρεάζονται στα πλαίσια της παιδαγωγικής πράξης (Λάμνιας, 2002: 

271). 
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Κατά τον Apple, οι μαθητές χαρακτηρίζονται από μια κουλτούρα αντίθετη 

με εκείνη που κυριαρχεί στα πλαίσια της κοινωνίας. Το στοιχείο αυτό τους βοηθά 

από τη μία στο να ανακαλύψουν την ανισότητα που υπάρχει στο κοινωνικό πεδίο, 

και από την άλλη τους προσφέρει τα μέσα για την αμφισβήτηση του συστήματος 

ελέγχου το οποίο λειτουργεί στα σχολεία όπου φοιτούν. Ο Apple χαρακτηρίζει τα 

σχολεία στα οποία πηγαίνουν τα παιδιά της εργατικής τάξης ως «πεδία 

αντίστασης» και χώρους όπου αναπτύσσονται αγώνες και συγκρούσεις. Ωστόσο, 

όπως ο ίδιος επισημαίνει, δεν πρέπει να παρασυρθούμε σε μια «υπερβολικά 

ρομαντική αντίληψη» για το ρόλο των μαθητών αλλά και κάποιων εκπαιδευτικών 

πάνω σε ένα καλύτερο μέλλον της εκπαίδευσης (Blackledge & Hunt, 2004: 276-

277). Τονίζει ότι σε πείσμα της εκδηλούμενης αντίστασης, η εξουσία συνεχίζει να 

κατανέμεται με άνισο τρόπο και προσθέτει ότι «μπορεί πράγματι να υπάρχουν 

αγώνες και συγκρούσεις, αυτό όμως δεν σημαίνει ότι πετυχαίνουν πάντα» (Apple, 

1982: 83-84). 

Οι Apple και Taxel (Hartnett, 1982) υποστηρίζουν  ότι ορισμένες 

πρόσφατες έρευνες για το ρόλο του εκπαιδευτικού συστήματος έχουν αναδείξει 

τρεις δραστηριότητες οι οποίες αφορούν τα σχολεία. Παρά το γεγονός – όπως λένε 

– ότι αυτές αλληλεπιδρούν, μπορούμε να υιοθετήσουμε μια διάκριση αυτών των 

διαδικασιών / «λειτουργιών» σε εκείνες που συμβάλλουν στη συσσώρευση, σε 

εκείνες που συμβάλλουν στην παραγωγική διαδικασία και σε εκείνες που 

συμβάλλουν στη νομιμοποίηση. 

Σε σχέση με τις πρώτες, τα σχολεία παράγουν ορισμένες από τις 

απαραίτητες προϋποθέσεις για την αναδημιουργία της οικονομίας. Αυτό όμως 

επιτυγχάνεται, μέχρι ενός σημείου, μέσω της επιλογής και ταξινόμησης των 

μαθητών με κριτήριο το «ταλέντο» τους. Η διαδικασία αυτή οδηγεί στην 
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αναπαραγωγή της εργατικής δύναμης η οποία έχει οργανωθεί ιεραρχικά. Όσον 

αφορά τις δεύτερες, το εκπαιδευτικό σύστημα στην ολότητά του αποτελεί μια 

σημαντική ομάδα φορέων της παραγωγής. Με αυτή την οπτική ο τύπος παραγωγής, 

της κατανομής και της κατανάλωσης που συναντάμε στη σύγχρονη κοινωνία 

προϋποθέτει υψηλό επίπεδο τεχνικών γνώσεων για τις αγορές, για τον έλεγχο και 

τον καταμερισμό εργασίας αλλά και για τον πολιτισμικό έλεγχο. Τέλος, τα σχολεία 

συνιστούν ένα σημαντικό θεσμό για τη νομιμοποίηση (Meyer, 1977). Αποτελούν 

ένα μέρος μιας πολυσύνθετης δομής μέσα από την οποία, κοινωνικές ομάδες 

νομιμοποιούνται και ιδεολογίες (κοινωνικές και πολιτισμικές) δημιουργούνται και 

συντηρούνται. Από αυτή την άποψη, τα σχολεία έχουν την τάση να χαρακτηρίζουν 

ως αξιοκρατικές εκείνες τις διεργασίες που λαμβάνουν χώρα στο εσωτερικό τους, 

όπως και εκείνες που επιτελούνται μέσα στην ευρύτερη κοινωνία. Εφόσον λοιπόν 

τα σχολεία είναι ένα μέρος των πολιτικών θεσμών της κοινωνικής δομής, οφείλουν 

τα ίδια να νομιμοποιούν τον εαυτό τους. Όπως όμως επισημαίνει ο Apple δεν 

μπορούμε να είμαστε σίγουροι ότι οι εκπαιδευτικοί θεσμοί θα πετυχαίνουν πάντα 

να ανταποκρίνονται στις τρεις παραπάνω λειτουργίες (Apple, 2013).  

Ο Apple υποστηρίζει ότι το εκπαιδευτικό σύστημα τόσο ως προς την 

κουλτούρα στο εσωτερικό του, όσο και προς τις σχέσεις του με την κοινωνία 

συνολικά, δεν μπορεί να θεωρηθεί απλά σαν μέσο κυριαρχίας με το οποίο οι πιο 

ισχυρές κοινωνικές κατηγορίες ελέγχουν τις λιγότερο ισχυρές. Το σύστημα αυτό 

είναι προϊόν ενός διαρκούς αγώνα ανάμεσα αλλά και εντός  των κυρίαρχων και 

κυριαρχούμενων κοινωνικών ομάδων (Apple, 1982). Επίσης, όπως ο ίδιος 

διατείνεται, καμία δράση με αξιώσεις μέσα στο σχολείο δεν μπορεί να 

τελεσφορήσει, χωρίς μια ουσιαστική κατανόηση της ζωής μέσα σε αυτό, και της 
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διασύνδεσης που υπάρχει ανάμεσα σε εκείνη τη ζωή και τις δομές της κυριαρχίας 

και της εκμετάλλευσης που υφίστανται εκτός του σχολικού χώρου.  

 Η ύπαρξη και μόνο της αντίστασης μέσα στο σχολείο αποδεικνύει κατά τον 

Apple ότι η δράση  και οι πράξεις των μαθητών δεν προσδιορίζονται κατ’ ανάγκη 

από οικονομικές δυνάμεις. Τα παιδιά δεν μεταφέρουν απλά την ιδεολογία που 

επιδιώκει να εσωτερικεύσουν το ίδιο το σχολικό σύστημα (Blackledge & Hunt, 

2004: 277). Επειδή ακριβώς η κουλτούρα είναι κάτι που «βιώνεται», τα παιδιά 

«δρούν δημιουργικά με τρόπους που συχνά έρχονται σε αντίθεση με τις 

αναμενόμενες νόρμες και διαθέσεις που διαπνέουν το σχολείο» (Apple, 1982: 95).  

Ο H. Giroux είναι ένας από τους πιο σημαντικούς εκπροσώπους της 

κριτικής παιδαγωγικής στις Η.Π.Α. αλλά και θεωρητικός της αντίστασης. Η 

προβληματική του ξεκινά από μια κριτική στάση απέναντι στις θεωρίες της 

αναπαραγωγής. Υποστηρίζει ότι αυτές δίνουν προτεραιότητα στις δομές και 

αγνοούν το στοιχείο της ανθρώπινης δράσης. 

Αξιοποιεί τις έννοιες της «αντίστασης» και «της σύγκρουσης» τις οποίες 

πρώτος ανάπτυξε ο Willis, για να αναδείξει τη συνθετότητα των σχέσεων ανάμεσα 

στη δεσπόζουσα κουλτούρα των υψηλότερων κοινωνικών στρωμάτων, στην 

κουλτούρα δηλαδή που χαρακτηρίζει το σχολείο και στις διακριτές κουλτούρες που 

υιοθετούν οι διάφορες ομάδες των μαθητών στα πλαίσια αυτού του χώρου 

(Aronowitz & Giroux, 1986: 96-97). 

Ο Αμερικανός θεωρητικός κάνει μια διάκριση ανάμεσα «στις μορφές 

αρνητικής συμπεριφοράς που μπορούν να χρησιμοποιηθούν για τη βελτίωση της 

ανθρώπινης ζωής και σ’ εκείνες που στοχεύουν στην καταστροφή ή τον 

εξευτελισμό των θεμελιωδών ανθρώπινων αξιών». Από αυτές τις συμπεριφορές, 

«αντίσταση» μπορούν να θεωρηθούν μόνο οι πρώτες. Η «αντίσταση» από αυτή την 
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άποψη απαιτεί την προσήλωση «στην ελευθερία και τη χειραφέτηση» και στους 

αγώνες «κατά της κυριαρχίας και της υποταγής» (Giroux, 1983: 290). 

Το σχολείο κατά τον Giroux, όπως και για τους άλλους θεωρητικούς της 

αντίστασης, είναι ένα πεδίο όπου εκδηλώνονται και αναπτύσσονται 

αντιπαραθέσεις, συγκρούσεις, αμφισβητήσεις και αντιθέσεις. Σε αυτές τις 

διεργασίες μπορούν να δραστηριοποιούνται και οι μαθητές. Μπορούν να δρουν, να 

αντιδρούν και να αντιστέκονται. Η αντίδρασή τους όμως δεν μπορεί να είναι πάντα 

αποτελεσματική. Γι’ αυτό πρέπει να θέτει συγκεκριμένους στόχους και να αξιώνει 

τη νομιμοποίησή τους μέσα στους σχολικούς μηχανισμούς. 

Οι έννοιες ιδεολογία, κουλτούρα και ηγεμονία εισάγονται ως βασικά 

στοιχεία της κριτικής παιδαγωγικής8. Ο ίδιος αναδεικνύει τις διαφορές μεταξύ των 

διαφορετικών  θεωρητικών οπτικών του αναλυτικού προγράμματος και επιδιώκει 

να συμβάλλει στη δημιουργία μιας θεωρίας για το σχολείο η οποία θα αναφέρεται 

και στην αναπαραγωγή αλλά και στο μετασχηματισμό. Ακόμα επεκτείνει το ρόλο 

της παιδαγωγικής στην ενεργοποίηση των ατόμων έτσι ώστε να παλέψουν για μια 

πιο δίκαιη κοινωνία. Από τη στιγμή λέει, που το σχολείο λειτουργεί απλά και μόνο 

ως χώρος κατάρτισης, έχει μετατραπεί σε τόπο ειδίκευσης για τα παιδιά της 

μεσαίας κοινωνικής τάξης και σε τόπο φυλάκισης για τα παιδιά των φτωχών και 

των μαύρων (McLaren & Kincheloe, 2007: 4).     

Ο Giroux (1983: 259) καταλογίζει στις θεωρίες της αναπαραγωγής ότι 

συνήθως παραβλέπουν της εμπρόθετη δράση. Έτσι υποστηρίζει για παράδειγμα, 

ότι θεωρητικοί οι οποίοι υιοθετούν λειτουργιστικές αναγνώσεις του μαρξισμού 

«δίνουν υπερβολική έμφαση στην ιδέα της κυριαρχίας στις αναλύσεις τους και (…)  

δεν κατορθώνουν να προσφέρουν κάποιες εμβαθύνσεις για το πώς οι 

                                                 
8  Η «κριτική παιδαγωγική» ως θεωρητικό ρεύμα, εμφανίζεται στις αρχές της δεκαετίας του 1980 

στις Η.Π.Α.. Χρησιμοποιήθηκε αρχικά από τον H. Giroux και έπειτα από τους S. Aronowitz και P. 

McLaren. 
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εκπαιδευτικοί, οι μαθητές και οι άλλοι ανθρώπινοι φορείς συναντιούνται μέσα σε 

συγκεκριμένα ιστορικά και κοινωνικά πλαίσια για να δημιουργήσουν και να 

αναπαράγουν τις συνθήκες της ίδιας τους της ύπαρξης». Επιπλέον, ενώ 

αναγνωρίζει τη συμβολή των θεωριών που εστιάζουν στο κράτος (π.χ. εκείνη του 

Dale), από την άλλη αναφερόμενος σε αυτές σημειώνει ότι λένε «ελάχιστα σχετικά 

με το πώς η ανθρώπινη εμπρόθετη δράση λειτουργεί μέσα από τέτοιες 

συγκρούσεις9 στο επίπεδο της καθημερινής ζωής και των πραγματικών σχολικών 

σχέσεων» (Giroux, 1983: 282). 

Αναδεικνύοντας το ιστορικό πλαίσιο και την ιστορική εμπρόθετη δράση, ο 

Giroux (1983: 271-272)  τονίζει την αναγκαιότητα για περιγραφές της 

αναπαραγωγής οι οποίες θα παίρνουν υπόψη τους, το κοινωνικό φύλο, τη φυλή και 

την κοινωνική τάξη. Έχοντας μάλιστα κατά νου το γνωστό έργο του Bourdieu, 

διατείνεται ότι σε αυτό οι κοινωνικές τάξεις υποβαθμίζονται μέσω της σύνθετης 

διασύνδεσης της φυλής, του κοινωνικού φύλου και της κοινωνικής τάξης.    

 

 

1.3   Η βεμπεριανή προσέγγιση 

 

Εκ πρώτης όψεως, η βεμπεριανή θεώρηση του εκπαιδευτικού συστήματος 

δεν φαίνεται να έχει επηρεάσει σημαντικά την κοινωνιολογία της εκπαίδευσης. 

Ωστόσο, πολλά ζητήματα που βρίσκονται στο επίκεντρο της επιστημονικής 

έρευνας τόσο σε επίπεδο διαλόγου όσο και σε επίπεδο θεωρίας συνδέονται με αυτή 

την οπτική (Ringer, 2010: 225-250).  

Η βεμπεριανή οπτική στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης εδράζεται 

ειδικότερα στη θεώρηση του Weber για το εξουσιαστικό φαινόμενο, δανείζεται 

                                                 
9  Εννοεί την εναντίωση και την αντιπαράθεση. 
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στοιχεία από τη θεωρητική του ανάλυση για τη συγκρότηση της κοινωνίας και 

επιχειρεί να συσχετίσει με αναλυτικό τρόπο την κοινωνική δομή με το υποκείμενο 

των κοινωνικών πράξεων, σε μια προσπάθεια να φτάσει στην κατανόηση της 

εξέλιξης των εκπαιδευτικών συστημάτων αλλά και τη σχέση τους με την κοινωνία.  

Σχετικά με το ζήτημα της εξουσίας, ο Weber (1978) εισήγαγε την έννοια 

του «ιδεατού τύπου» προκειμένου να ταξινομήσει και να μελετήσει τα κοινωνικά 

φαινόμενα. Εξετάζοντας τη σχέση εξουσίας και εκπαίδευσης, διακρίνει ότι η 

μορφή της εκπαίδευσης που προσφέρεται, αλλά κυρίως το ιδεώδες του 

μορφωμένου και καλλιεργημένου ατόμου έρχεται σε συμφωνία και αντιστοιχία με 

τους ιδεατούς τύπους της εξουσίας, με την έννοια ότι τα χαρακτηριστικά από τα 

οποία σηματοδοτείται ο κάθε τύπος εξουσίας αποτελούν συγχρόνως και τα 

εκπαιδευτικά πρότυπα, σύμφωνα με τα οποία διαπλάθονται οι προσωπικότητες των 

σπουδαστών. Επιπρόσθετα, οι σπουδαστές αναμένεται πως θα καταλάβουν 

εργασιακές θέσεις είτε στην ιεραρχία της δημόσιας διοίκησης είτε σε άλλα 

εργασιακά πεδία, τα οποία συνδέονται με την άσκηση ενός συγκεκριμένου τύπου 

εξουσίας. Με αυτή την έννοια οι ιδεατοί τύποι εξουσίας σχετίζονται με τις 

αντίστοιχες μορφές εκπαιδευμένης προσωπικότητας. Αναφορικά με τα 

εκπαιδευτικά πρότυπα, ο Weber (1978)  διατείνεται ότι «η καλλιεργημένη 

προσωπικότητα σχημάτιζε το εκπαιδευτικό ιδεώδες που είχε χαραχτεί από τη δομή 

της κυριαρχίας και από τις κοινωνικές συνθήκες του να είναι κανείς μέλος του 

κυρίαρχου στρώματος» (Weber, 1973: 21).  

Όσον αφορά το περιεχόμενο των ιδεατών τύπων που υιοθετεί: α) η 

παραδοσιακή εξουσία βασίζεται περισσότερο στη πολιτισμική παράδοση σύμφωνα 

με εθιμικούς κατά βάση κανόνες και τελετουργικό, β) η χαρισματική εξουσία 

βασίζεται σημαντικά στα χαρίσματα του ηγέτη, υπαρκτά ή μη και γ) η 
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γραφειοκρατική εξουσία βασίζεται σε τυπικούς κανόνες που έχουν υιοθετηθεί από 

το δίκαιο και αναγνωρίζονται ως ορθολογικοί. Με αυτούς τους κανόνες διοικείται 

το σύγχρονο κράτος δικαίου, καταλήγει ο Weber (1995). Κατά τον Weber , τα 

σχολεία εφοδιάζουν όσους θα αναλάβουν ανώτερες θέσεις σύμφωνα με τον τύπο 

εξουσίας που κυριαρχεί σε κάθε κοινωνία. 

Ο Γερμανός θεωρητικός τονίζει ότι, στις σύγχρονες κοινωνίες επικρατεί ο 

γραφειοκρατικός τύπος εξουσίας, ο οποίος στηρίζεται ή προσπαθεί να στηρίζεται 

στη χρήση «ορθολογικών» κανόνων και νόμων. Η εκπαίδευση λοιπόν σχετίζεται με 

αυτή τη μορφή εξουσίας, δίνοντας ιδιαίτερη σημασία στην εξειδικευμένη γνώση 

και την κατάρτιση. Οι μαθητές και οι φοιτητές γίνονται αποδέκτες γνώσεων για το 

τί είναι ορθολογικό και το τί είναι ορθό να πράξουν. Διδάσκονται ακόμα να 

υπακούουν στην ιεραρχία, η οποία προϋποθέτει τη λειτουργία της γραφειοκρατίας 

την οποία και στηρίζει. Το τελευταίο αυτό είδος εκπαίδευσης ανταποκρίνεται σε 

έναν εξορθολογισμό. Για τον Weber αυτό σημαίνει ότι εκτός των άλλων, γίνεται 

σχεδιασμός του σκοπού που πρέπει να επιτευχθεί και ορθολογικός υπολογισμός 

των μέσων που θα πρέπει να χρησιμοποιηθούν ώστε αυτός να επιτευχθεί (Weber, 

2009: 240-244).  

Στη συλλογιστική του, οι εξετάσεις στα πλαίσια της εκπαίδευσης δεν 

συνδέονται πάντα με τη γραφειοκρατία. Τα πτυχία ωστόσο που οδηγούν σε 

οικονομικό πλεονέκτημα είναι αντιπροσωπευτικό στοιχείο του καπιταλιστικού 

συστήματος. Μάλιστα αναφέρει ενδεικτικά πως στη σύγχρονη πραγματικότητα η 

κατοχή ενός τίτλου είναι ισοδύναμη με «τίτλο ευγενείας», άρα ένας τέτοιος τίτλος 

σπουδών αντικαθιστά - σε τελική ανάλυση - την κοινωνική προέλευση από 

ανώτερα κοινωνικά στρώματα (Weber, 1948: 241). Απ’ αυτή την άποψη οι 

εκπαιδευτικοί τίτλοι που αποκτώνται από όλες τις σχολές της τριτοβάθμιας 
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εκπαίδευσης έχουν σαν αποτέλεσμα τη «δημιουργία ενός στρώματος σε 

πλεονεκτική / προνομιακή θέση, σε γραφεία και θέσεις (εργασίας)» (Weber, 1948: 

241).  

Τόσο η εισαγωγή στα σχολεία αναλυτικών προγραμμάτων όσο και η 

διενέργεια ειδικών εξετάσεων, δεν μπορεί να εξηγηθεί ως «απότομη» δίψα για 

εκπαίδευση αλλά ως προσπάθεια να ελεγχθεί η προσφορά υποψηφίων για ανώτερες 

θέσεις στη γραφειοκρατική – κοινωνική ιεραρχία. Έτσι οι εξετάσεις 

αποδεικνύονται ένα εύκολο μέσο για έναν τέτοιο έλεγχο και μονοπώλιο των 

θέσεων που είναι προορισμένες γι’ αυτούς που διαθέτουν ανάλογους τίτλους 

σπουδών (Weber, 1948). 

Η εκπαίδευση είναι διαρθρωμένη σε δυο κατευθύνσεις. Η πρώτη εστιάζεται 

και προωθεί την προσωπική καλλιέργεια (κατεύθυνση γενικής παιδείας), ενώ η 

δεύτερη προωθεί την εξειδίκευση σε μια τέχνη ή επιστήμη (κατεύθυνση τεχνικο-

επαγγελματικής  εκπαίδευσης). Η πρώτη μορφή εκπαίδευσης έχει κατά βάση 

πολιτισμική διάσταση και ο πολιτισμός που μεταδίδεται είναι και πολιτισμός των 

κυρίαρχων από άποψη πολιτικής ισχύος κοινωνικών ομάδων (Weber, 1948: 246).  

Με διαφορετικό τρόπο, το πρότυπο της ιδεατής καλλιεργημένης προσωπικότητας 

που συνιστά και ιδανικό της «κοινωνικής ομάδας κύρους», είναι εκείνο που ευνοεί 

και καλλιεργεί η εκπαίδευση. 

Στον Weber τα νομιμοποιητικά μέσα της εξουσίας είναι και τα μέσα τα 

οποία αναδεικνύουν την εξουσία αυτή. Έτσι, στον πρώτο ιδεατό τύπο της εξουσίας 

είναι «ο σεβασμός στην παράδοση». Στο δεύτερο τύπο γίνεται προσπάθεια «να 

αποδεικνύονται συνεχώς οι μαγικές ικανότητες, υπαρκτές η μη, του ηγέτη» που 

φέρει το χάρισμα. Τέλος, στον τρίτο τύπο, η ύπαρξη της γραφειοκρατικής εξουσίας 
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βασίζεται «στους κανόνες δικαίου», οι οποίοι τη νομιμοποιούν (Weber, 2009: 216-

220). 

Στη βεμπεριανή σκέψη (Weber, 1948) η κοινωνία αποτελείται από τάξεις 

που στηρίζονται στο οικονομικό επίπεδο από ομάδες κύρους (status groups)10. Οι 

ομάδες αυτές μπορεί να είναι αναγνωρίσιμες ή και οργανωμένες και 

συναγωνίζονται με διαφορετικές ομάδες κύρους με απώτερο στόχο να 

κατακτήσουν προνομιακές θέσεις τέτοιες, οι οποίες να εξασφαλίζουν ή ακόμα να 

παρέχουν πρόσβαση σε προνόμια, κύρος και εξουσία (Weber, 2009: 184-185).  

Διακρίνονται επίσης από δύο πολύ σημαντικά χαρακτηριστικά: η ύπαρξη 

μονοπωλίου (είτε αγαθών, είτε υπηρεσιών) αποτελεί το θεμέλιο της εξουσίας τους, 

ενώ και ο έλεγχος εισόδου νέων μελών στις τάξεις τους καθορίζει τη διατήρηση ή 

μη της θέσης τους. Σε αυτή την προσπάθεια που καταβάλλεται για έλεγχο, οι 

σχέσεις ανάμεσά τους μπορεί να είναι ανταγωνιστικές, και επίσης μπορεί να 

φτάνουν σε αποκλεισμό ατόμων, μονοπωλώντας την ένταξη καινούργιων μελών 

στο εσωτερικό τους. Είναι αξιοπρόσεκτο το ότι και οι δύο ομάδες, κυρίαρχες και 

κυριαρχούμενες, πιστεύουν ότι η εκπαίδευση είναι το μέσο που μπορεί να τους 

οδηγήσει σε υψηλότερη κοινωνική θέση κι αυτό επειδή στην αγορά εργασίας, 

συνηθέστερα, οι υποψήφιοι εργαζόμενοι προσλαμβάνονται με κριτήριο τους 

εκπαιδευτικούς τους τίτλους (Weber, 1948). Οι νεότεροι μάλιστα επιστήμονες, 

τονίζουν ότι το επάγγελμα του εργαζόμενου, θεωρείται πως έχει γίνει ο 

βασικότερος παράγοντας προσδιορισμού της κοινωνικής του θέσης. Το είδος της 

μόρφωσης και η ιδανικά καλλιεργημένη προσωπικότητα που μεταδίδονται, φέρουν 

τη σφραγίδα της κοινωνικής κυριαρχίας η οποία ασκείται από το δεσπόζον 

κοινωνικό στρώμα. Η εξειδικευμένη γνώση, σύμφωνα με τον Weber (1948: 243), 

                                                 
10  Στην ελληνική γλώσσα ο όρος αυτός αποδίδεται ως «νομιμοκατεστημένη ομάδα» ή 

«νομοκαθεστηκυία ομάδα». 
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μεταφέρεται και μεταδίδεται  στο στρατό, στην ιατρική επιστήμη και σε όσους 

ασκούνται στο δίκαιο. Ωστόσο, το «ειδικό  βάρος» και το κοινωνικό κύρος 

εκπορεύεται από τα πολιτιστικά δεδομένα κυρίως, και όχι τόσο από τα «πρακτικά» 

και τις γνώσεις που είναι «απαραίτητες» για την εξάσκηση μιας ειδικότητας.  Η 

θεώρηση αυτή του Weber για την εκπαίδευση ισχύει ακόμα και σήμερα σε μεγάλο 

βαθμό. Αυτό εξάλλου υποδηλώνεται π.χ. στο διπλό εκπαιδευτικό δίκτυο κυρίως της 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Πρόκειται για ένα δίκτυο το οποίο προσφέρει από τη 

μια πλευρά γενική μόρφωση –η οποία χαίρει υψηλής κοινωνικής εκτίμησης- και 

ένα άλλο δίκτυο από την άλλη, εκείνο της τεχνικο-επαγγελματικής εκπαίδευσης– 

που δε χαίρει ιδιαίτερα υψηλής κοινωνικής εκτίμησης (Weber, 1948). 

Αυτή η πραγματικότητα της διαφοροποίησης ως προς το κοινωνικό κύρος 

που απολαμβάνουν οι προαναφερθείσες μορφές εκπαίδευσης, αντανακλά και τη 

διάσταση ανάμεσα στην πολιτιστική μόρφωση –στην οποία θεωρείται πως το 

άτομο «μεταμορφώνεται» και μυείται, ταυτιζόμενο με «υψηλές» αρχές και ιδεώδη– 

και στην τεχνική εκπαίδευση όπου θεωρείται πως οι μαθητές λαμβάνουν κατάρτιση  

και εξειδίκευση, δίχως όμως να επέρχεται η χαρακτηριστική «μετουσίωση» τους. Η 

διάσταση αυτή λοιπόν μεταξύ γενικής και τεχνικής εκπαίδευσης ή μεταξύ της 

παιδείας και εκπαίδευσης, έχει βαθιές ιστορικές καταβολές και εξακολουθεί να 

υφίσταται και σήμερα (Weber, 1948). 

Παρά το γεγονός ότι στο συνολικό έργο του Weber, η ανάλυση και εξέταση 

των εκπαιδευτικών θεσμών δεν έχει αυτόνομη παρουσία, ωστόσο σημαντικές 

σχετικές αναφορές εμφανίζονται μέσα από την ανάλυση που κάνει για τη 

διαδικασία γραφειοκρατικοποίησης η οποία ακολουθεί τη διαδικασία του 

εκσυγχρονισμού. Μέσα σε αυτά τα πλαίσια, το σχολείο γίνεται αντιληπτό ως 

γραφειοκρατικός οργανισμός. Τα θεμέλια του ορθολογισμού εστιάζονται στις 
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αρχές της υπολογισμικότητας, της προβλεψιμότητας, της αποδοτικότητας, του 

ελέγχου και της εξειδίκευσης, μέσω των οποίων κατευθύνεται η δράση τόσο της 

οργάνωσης στην ολότητα της, όσο και των μεμονωμένων μελών που εργάζονται 

στα πλαίσια της, με ένα ξεκάθαρο στόχο, ρητά προσδιορισμένο. Ο οργανωτικός 

μηχανισμός που αντανακλά με τον πιο σαφή τρόπο την αρχή του «ορθολογισμού» 

είναι η γραφειοκρατία. Η γραφειοκρατία η οποία αντιμετωπίζεται ως ένας 

μηχανισμός διοίκησης, αντιπροσωπευτικός της νόμιμης – ορθολογικής εξουσίας 

(Weber, 2005).  

Ο Weber (2005) εστιάζει την προσοχή του σε δέκα τυπικά χαρακτηριστικά 

της γραφειοκρατικής οργάνωσης ή μηχανισμούς τα οποία είναι δυνατό να 

συμπτυχθούν στα παρακάτω τέσσερα σημεία: α)  Αρχές της ιεραρχίας, της 

πειθαρχίας και του ελέγχου, β) Τρόποι πρόσληψης και σταδιοδρομίας, γ) Φύση της 

εργασίας και δ) Κεντρικός ρόλος των επίσημων κανόνων. 

Η εκπαίδευση δεν είναι άμοιρη της διαδικασίας γραφειοκρατικοποίησης. 

Αντιθέτως, εμφορείται σημαντικά από αυτήν. Τούτο προκαλείται από ένα σύνολο 

αναγκών οι οποίες επιβάλλονται μέσω του εκσυγχρονισμού: 

 α) Η συγκρότηση του σύγχρονου κράτους, που στηρίζεται στην ιδέα του 

έθνους, προϋπέθετε την εξάπλωση μιας κατά το δυνατόν πιο ομοιογενούς εθνικής 

κουλτούρας. Αυτό με τη σειρά του, συνεπαγόταν την επέκταση της εκπαίδευσης σε 

κοινωνικές τάξεις που μέχρι τότε ήταν αποκλεισμένες απ’ αυτή. 

β) Η οικονομία της αγοράς, η κρατική διοίκηση, η εκτεινόμενη διάδοση των 

επαγγελμάτων και του κοινωνικού καταμερισμού της εργασίας, είχαν την ανάγκη, 

όλο και πιο πολύ, της δημιουργίας ενός όγκου εργαζομένων εκπαιδευμένων με 

επάρκεια και με ειδικευμένες ικανότητες για τους διάφορους χώρους απασχόλησης. 
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γ) Η δημιουργία μιας μαζικής δημοκρατίας η οποία να συνδέεται με την 

ανάπτυξη της σύγχρονης μορφής του κράτους δικαίου, μετέβαλλε τα άτομα από 

υπήκοους σε «πολίτες». Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα τη σύγκρουση ενός 

πολύπλοκου πλέγματος υποχρεώσεων και δικαιωμάτων που ανταποκρίνονται στην 

αρχή της ισότητας κάθε ατόμου έναντι του νόμου, με την επερχόμενη κατάρριψη 

(τυπικά έστω) των προνομίων που εκπορεύονται από την κοινωνική θέση, τάξη και 

καταγωγή (Weber, 2005). 

Όπως επισημαίνουν οι Meyer και Rowan, οι συνθήκες αυτές λειτούργησαν 

με τέτοιο τρόπο που η κυρίαρχη μορφή οργάνωσης των σχολικών θεσμών να 

καταστεί η μορφή της μεγάλης γραφειοκρατίας την οποία διαχειρίζεται το σύστημα 

εξουσίας (πολιτικό σύστημα) (Meyer & Scott, 1978).  

Αν επιχειρήσουμε μια επιστροφή στα χαρακτηριστικά του γραφειοκρατικού 

μοντέλου θα αντιληφθούμε ότι αυτό προσαρμόζεται στο σχολείο. Στο σχολείο 

εντοπίζουμε ξανά μια σειρά χαρακτηριστικών που ήδη περιγράψαμε: πρόσληψη 

μέσω διαγωνισμού, πλήρης απασχόληση ειδικευμένου προσωπικού του οποίου ο 

ρόλος και οι υποχρεώσεις είναι αυστηρά προσδιορισμένα, ύπαρξη μιας ηγετικού 

χαρακτήρα ομάδας, ανέλιξη της σταδιοδρομίας με βάση τα προσόντα ή/ και την 

αρχαιότητα κ.ο.κ.  

Μπορούμε εδώ να δούμε επιγραμματικά τον τρόπο με τον οποίο 

οργανώνεται και λειτουργεί η σχολική γραφειοκρατία. Εστιάζουμε λοιπόν σ’ αυτήν 

την πλευρά της ιεραρχίας και ειδικού καταμερισμού της εργασίας, στοιχεία που 

είναι άλλωστε χαρακτηριστικά κάθε οργάνωσης που λειτουργεί γραφειοκρατικά: 

1. Η αρχή της ιεραρχίας (πάνω απ’ όλα ιεραρχική οργάνωση) 
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2. Ιεραρχική διαχείριση και προγράμματα σπουδών (έμφαση στα εθνικά 

προγράμματα σπουδών) 

 

3. Ιεραρχική δομή στα σχολικά ιδρύματα (οργάνωση κάθε 

μεμονωμένου – συγκεκριμένου σχολικού ιδρύματος) 

 

4. Καταμερισμός της εργασίας και οργάνωση δραστηριοτήτων ( 

εστίαση στον καταμερισμό  της εργασίας και στη διδακτική δραστηριότητα των 

εκπαιδευτικών) 

 

5. Ομοιογενοποίηση των δραστηριοτήτων και του εκπαιδευτικού 

προϊόντος (εκπαιδευτικό προϊόν, όσο πιο ομοιογενές είναι δυνατό). 

 

6. Γραφειοκρατία ως μηχανή (σύλληψη όλου του εκπαιδευτικού 

συστήματος το οποίο λειτουργεί ως μια καλοσχεδιασμένη μηχανή) (Fischer, 2006: 

222-224). 

O Collins είναι ένας από τους πιο αντιπροσωπευτικούς εκφραστές της 

βεμπεριανής προσέγγισης (Karabel & Hasley, 1977: 31).  Αυτό που κάνει η 

πλειονότητα των ερευνητικών προσπαθειών στην κοινωνιολογία της εκπαίδευσης, 

είναι να αντιμετωπίζει ως δεδομένα την ύπαρξη, το περιεχόμενο και το ρόλο των 

δομών (Collins, 1971). Συνεπώς, ισχυρίζεται ο Collins εκείνο που καταφέρνουν 

είναι απλά να επιχειρούν μια περιγραφή των διεργασιών που πραγματοποιούνται 

εντός των δοσμένων αυτών δομών (Breen 2005: 31-50, Collins, 2014: 40-46).  

Κατά τον Collins (1971) η εκπαίδευση (λειτουργία και ανάπτυξη της) δεν 

σχετίζεται με τις αλλαγές στον τομέα της τεχνολογίας αλλά ούτε και με ανάγκες 
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που έχει η οικονομία ή τις απαιτήσεις της κυρίαρχης κοινωνικο-οικονομικής τάξης. 

Όπως λέει, η εξέταση των σύγχρονων εκπαιδευτικών συστημάτων, (τρόπος 

οργάνωσης, λειτουργία) προϋποθέτει μια προσέγγιση περισσότερο εκλεπτυσμένη. 

Επηρεασμένος από τον Weber τονίζει ότι στις σύγχρονες κοινωνίες λειτουργούν 

πολλοί παράγοντες με διαφορετικά συμφέροντα, τα οποία διαμορφώνουν και 

αναδιαμορφώνουν τα αίτια της σύγκρουσης και αυξάνουν τη συνθετότητα της 

καθημερινής κοινωνικής πραγματικότητας. Ο Collins (1971) θεωρεί πως η 

εκπαίδευση, μέσω των γνώσεων και των τίτλων που παρέχει, είναι σε θέση να 

λειτουργήσει προς την κατεύθυνση απόκτησης πλούτου, γοήτρου και εξουσίας, 

στοιχεία που ενδυναμώνουν την κοινωνική διαφοροποίηση, επαληθεύουν την 

ύπαρξη κοινωνικής διαστρωμάτωσης αλλά παράγουν και συγκρούσεις. Με τον 

τρόπο αυτό η εκπαίδευση αποτελεί χώρο ανταγωνισμού, παρεμβάσεων και 

συγκρούσεων όλων εκείνων που θέλουν να κατακτήσουν μια προνομιακή γι’ 

αυτούς θέση στην κοινωνική δομή ( Collins, 2006: 213-240). 

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, ο Collins (1981: 281-291) συνδυάζει το βεμπεριανό 

πλαίσιο ανάλυσης με τις παρεμβάσεις που γίνονται συχνά στο σύστημα της 

εκπαίδευσης. Εδώ, καταβάλλεται προσπάθεια ώστε να αναλυθεί το πεδίο των 

διαφοροποιήσεων και των αντιπαλοτήτων όπως εκείνες προκύπτουν ιστορικά στο 

«πολιτισμικό εποικοδόμημα». Προσοχή δίνεται δε, στο γεγονός ότι οι διάφορες 

κοινωνικές ομάδες που υπάρχουν εντός των κοινωνιών, συγκρότησαν και 

συγκροτούν τις στάσεις τους έναντι του εκπαιδευτικού συστήματος, σύμφωνα με 

τα ενδιαφέροντα και τα συμφέροντά τους. Κατά τα λεγόμενά του: 

α) Όσοι στοχεύουν σε οικονομικά οφέλη, προσπαθούν να δημιουργήσουν 

ένα σχολείο τέτοιο που οι μαθητές θα μπορούν να αποκτούν πρακτικές δεξιότητες. 
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Ωστόσο όπως αναγνωρίζει και ο ίδιος οι τεχνικές δεξιότητες αποκτώνται κυρίως 

στο επάγγελμα και όχι στο σχολείο (Berstein, 1990). 

β) Όσοι έχουν στόχο το γόητρο, προσβλέπουν σε τέτοιο είδος εκπαίδευσης 

ικανό να τους οδηγήσει, από πολιτισμική άποψη, στις ανώτερες κοινωνικές ομάδες. 

γ) Όσοι στοχεύουν στην απόκτηση μιας υψηλής θέσης στο γραφειοκρατικό 

μηχανισμό ή στην απόκτηση πολιτικής εξουσίας, επιδιώκουν τη δημιουργία ενός 

εκπαιδευτικού συστήματος αξιοκρατικού, που θα εστιάζει από τη μια πλευρά στην 

απόκτηση επίσημων τίτλων σπουδών, και από την άλλη στις διαδικασίες που 

αφορούν την αξιολόγηση (Collins, 1981). 

Στην πραγματικότητα, στις σημερινές κοινωνίες αυτό που κατά κανόνα 

συμβαίνει, είναι να συνυπάρχουν διάφοροι τύποι εκπαίδευσης και να δημιουργούν 

από κοινού ένα σύνθετο σύστημα που παρά τις εσωτερικές αντινομίες του, 

επιχειρεί να προσφέρει απαντήσεις στα σύγχρονα προβλήματα και ταυτόχρονα να 

ελαχιστοποιεί τους κραδασμούς των αντιθέσεων. 

Σύμφωνα με τον Collins (1981: 283-286), η γενίκευση της υποχρεωτικής 

εκπαίδευσης, συντελέστηκε όχι με σκοπό να καλυφθούν ουσιαστικές υπαρκτές 

κοινωνικές ανάγκες, αλλά να καλύψει τις εκάστοτε σκοπιμότητες της εξουσίας. 

Έχοντας λοιπόν κατά νου ότι το σχολείο συμβάλλει στη συγκρότηση 

«πειθαρχημένων» ατόμων (Durkheim, 1961: 23-49), φέρνει στην επιφάνεια το 

ρόλο της πολιτικής εξουσίας, ίσως πιο έντονα, ακόμα κι από τον ίδιο το Weber. 

Αντίθετα μάλιστα από τη μαρξιστική οπτική τονίζει πως η δημιουργία 

πειθαρχημένων ανθρώπων εξυπηρετούσε κατά πρώτο λόγο στρατιωτικές ή 

πολιτικές ανάγκες και δευτερευόντως οικονομικές. Γι’ αυτό ο Collins (1979), 

ανατρέχει στο παράδειγμα της περίπτωσης της Αγγλίας η οποία φαίνεται να 

αναζητά τρόπους είτε για την αναπαραγωγή της δικής της κουλτούρας είτε για τη 
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διατήρηση της οικονομικής και κοινωνικής θέσης των μελών της. Μέσα σε αυτά τα 

πλαίσια οι προτεστάντες πίστεψαν ότι οι τίτλοι σπουδών θα μπορούσαν να 

χρησιμοποιηθούν με τέτοιο τρόπο, ώστε να ελαχιστοποιήσουν και να ορίσουν τους 

διεκδικητές των – από οικονομική και κοινωνική άποψη – προνομιούχων θέσεων 

κύρους. Οι προτεστάντες όμως πίστεψαν ότι μόνο άτομα της τάξης τους θα 

μπορούσαν να αποκτήσουν τους συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς τίτλους για την 

κάλυψη των παραπάνω θέσεων (Collins, 1979: 55-57). Όπως επισημαίνει, κατά τον 

20ο αιώνα ζητούνται όλο και περισσότεροι τίτλοι σπουδών, έτσι ώστε να 

νομιμοποιηθεί η διαδικασία κατάληψης οποιασδήποτε θέσης κύρους. Όπως όμως 

ισχυρίζεται ο συγγραφέας, τις δυνατότητες που προσέφερε το εκπαιδευτικό 

σύστημα μπόρεσαν να εκμεταλλευτούν και άλλες κοινωνικές ομάδες.  

Σε σχέση δε με τη σύγχρονη αμερικάνικη πραγματικότητα, πιστεύει ότι 

έχουμε να κάνουμε με μια κοινωνία στην οποία το σύστημα των εκπαιδευτικών 

διαπιστευτηρίων έχει περιορίσει κατά πολύ τις ευκαιρίες εύρεσης εργασίας. Ο 

Collins (1979) εκτιμά ότι τα εκπαιδευτικά πιστοποιητικά χρησιμοποιούνται από 

ομάδες επαγγελματιών προκειμένου να περιορίσουν την πρόσβαση στις καλύτερα 

αμειβόμενες και με περισσότερο κύρος, θέσεις εργασίας. Με αποτέλεσμα την 

παραχώριση των πιο αποδοτικών εργασιών από εκείνους που κατέχουν τα 

κατάλληλα διαπιστευτήρια. 

Ο Parkin (1979) αξιοποιώντας κι αυτός το θεωρητικό υπόβαθρο του Weber, 

χαρακτηρίζει αυτή την παρατηρούμενη άνοδο της αξίας των τίτλων σπουδών, ως 

μια μορφή «αποκλείοντος φραγμού». Όπως τονίζει ο ίδιος, αυτή συνίσταται στην 

προσπάθεια να αποκλεισθούν οι «περιθωριακοί» (Outsiders) από το κοινωνικό και 

οικονομικό πεδίο των ευκαιριών και ανταμοιβών. Η άλλη δε κύρια μορφή 
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αποκλείοντος φραγμού στις σύγχρονες καπιταλιστικές κοινωνίας είναι η κατοχή 

ιδιοκτησίας (Parkin, 2006: 121-142).  

Ο King (1982) από την πλευρά του, εντοπίζει την αξία της βεμπεριανής 

θεώρησης στο γεγονός ότι δεν προσπαθεί να ερμηνεύσει τις αλλαγές στο πεδίο της 

εκπαίδευσης μέσω της επίδρασης κάποιων «εξωγενών παραγόντων». 

Φονξιοναλιστές και μαρξιστές αναζητούν τις αιτίες των εκπαιδευτικών αλλαγών 

στην ευρύτερη κοινωνία. Όπως γράφει ο King (1982: 15) «η εκπαίδευση 

ερμηνεύεται από κάτι που βρίσκεται “από κάτω” ή “από πίσω” της». Εκτιμά λοιπόν 

ότι καμιά από τις δύο πιο πάνω κατηγορίες μελετητών δεν παίρνει υπόψη της τη 

σκόπιμη δράση αλλά και τις κοινωνικές σχέσεις των ατόμων που αναπτύσσονται 

στα πλαίσια του συστήματος της εκπαίδευσης. Καμιά ερμηνεία της εκπαίδευσης, 

τονίζει ο King (1982), δεν μπορεί να χαρακτηρίζεται από επάρκεια αν δεν μελετά 

την υποκειμενικά προσχεδιασμένη δράση των ανθρώπων.  

Εξάλλου, ο ίδιος σημειώνει ότι «η μελέτη της εκπαίδευσης με τις μεθόδους 

του Weber μας επιτρέπει να κατασκευάζουμε ερμηνείες που συνδυάζουν το 

βολονταρισμό της φαινομενολογίας και τη σημαντική έμφαση που δίνει στο 

υποκειμενικό νόημα της κοινωνικής δράσης, με τους δομικούς περιορισμούς που 

επιβάλλονται στην κοινωνική δράση και που αναδεικνύονται από τον 

φονξιοναλισμό και από ορισμένα είδη μαρξισμού» (King, 1980: 7, King 2012: 117-

138).  

Ένα παράδειγμα αυτής της συγκεκριμένης προσέγγισης μάς δίνει ο King 

στο άρθρο του «Organizational Changes in Secondary Schools» (1973), όπου 

παρουσιάζει τα αποτελέσματα μιας έρευνας σε σχολεία δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, με θέμα την οργάνωση των τρόπων μάθησης και της συμπεριφοράς 

των μαθητών. Διαπίστωσε ότι μετά από μια δεκαετία είχαν επέλθει αρκετές και 
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σημαντικές αλλαγές (π.χ. πολλαπλασιασμός των εξεταστικών ευκαιριών των 

μαθητών, περιστολή της διοχέτευσης - streaming και παράλληλη αντικατάστασή 

της από τη διδασκαλία ομάδων διαφορετικών δυνατοτήτων, εγγύτερη 

παρακολούθηση της εργασίας των μαθητών και μια μείωση της διαφοροποίησης 

κατά φύλο τόσο ως προς τα μαθήματα, όσο και ως προς τις κοινωνικές 

δραστηριότητες).  

Σύμφωνα με τον King (1982), αυτές οι αλλαγές δεν είναι δυνατόν να 

ερμηνευτούν με βάση τις εξελίξεις στην ευρύτερη κοινωνία, οι οποίες επιβάλλουν 

καινούργιες λειτουργίες στην εκπαίδευση, ούτε όμως με αναφορά στις συνεχώς 

διαφοροποιούμενες απαιτήσεις της οικονομίας του καπιταλισμού. Πρέπει μάλλον 

να αποδοθούν στις ενέργειες όσων συμμετέχουν με τον έναν ή με τον άλλον τρόπο 

στο σύστημα της εκπαίδευσης. Φαίνεται λοιπόν ότι οι διευθυντές των σχολείων 

παίζουν πολύ σπουδαίο ρόλο. Ο King όπως λέει μάλιστα χαρακτηριστικά, πιστεύει 

«όχι πως τα σχολεία αλλάζουν, αλλά πως κάποιοι αλλάζουν τα σχολεία. Την 

οργάνωση ενός σχολείου την αλλάζουν οι σκόπιμες πράξεις όσων έχουν αυτή τη 

δύναμη, δηλαδή κατά κύριο λόγο του διευθυντή» (King, 1982: 7). Προσθέτει 

επίσης, ότι οι διευθυντές είναι εκείνοι που διαμορφώνουν και συντηρούν τη 

σχολική κοινωνική δομή σύμφωνα με την άποψή τους για τη φύση των μαθητών 

(ανάλογα δηλαδή με το πώς «ορίζουν» τους μαθητές) και σύμφωνα με την 

αντίληψή τους για τους στόχους της εκπαίδευσης (τις «εκπαιδευτικές ιδεολογίες» 

τους). Ο King (1982) ισχυρίζεται πως οι διευθυντές «ορίζουν» τους μαθητές τους 

ως άτομα που χαρακτηρίζονται από διαφορετικές ανάγκες, ικανότητες και 

προβλήματα – αυτοί όμως οι ορισμοί εδράζονται βασικά στην εμπειρία. 

Ο King (1982) διατείνεται ότι παρά το γεγονός ότι οι διευθυντές είναι ο 

σπουδαιότερος παράγοντας αλλαγής της οργάνωσης του σχολείου, αυτό δεν 
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σημαίνει ότι έχουν απεριόριστη ελευθερία κινήσεων. Οι δυνατότητές τους 

περιορίζονται από το βαθμό συμφωνίας των μαθητών και των δασκάλων, από τους 

πόρους που διαθέτει ο διευθυντής αλλά και από εξωτερικούς παράγοντες (King, 

2012b: 239-242).  

Η Βρετανίδα κοινωνιολόγος Margaret Archer, με βεμπεριανές επιρροές, 

επιχειρεί μια ανάλυση με επίκεντρο την διαμόρφωση -σε ιστορικά πλαίσια-, των 

εκπαιδευτικών συστημάτων της Αγγλίας, της Γαλλίας, της Δανίας και της Ρωσίας. 

Στη μελέτη της Οι Κοινωνικές Καταβολές των Εκπαιδευτικών Συστημάτων (Atcher, 

2013) καθιστά σαφές ότι εκείνο που την ενδιαφέρει είναι να δώσει απαντήσεις σε 

δύο ερωτήματα: «Πώς διαμορφώνονται τα κρατικά εκπαιδευτικά συστήματα και 

πώς μεταβάλλονται;» (Archer, 1984: 1, Archer, 2013). Στη μελέτη 

αντιπαραβάλλονται οι ιστορικές συνθήκες μέσα από τις οποίες διαμορφώνονται 

κατά το 19o αιώνα τα εκπαιδευτικά συστήματα των ανωτέρω κρατών (Καντζάρα, 

2008: 263). 

«Η εκπαίδευση… (ισχυρίζεται η ίδια)… έχει τα χαρακτηριστικά που έχει 

λόγω των στόχων που επιδιώκουν εκείνοι που το ελέγχουν… οι αλλαγές 

επέρχονται όταν επιδιώκονται νέοι στόχοι από όσους έχουν τη δύναμη να 

μεταβάλλουν την προηγούμενη δομή της εκπαίδευσης, τον ορισμό της διδασκαλίας 

και τη σχέση της με την κοινωνία… η εκπαίδευση στην ουσία εξαρτάται από το τι 

ήθελαν απ’ αυτήν οι άνθρωποι και από το τι μπόρεσαν να κάνουν γι’ αυτήν» 

(Archer, 1984: 1). Η Archer, τονίζει με έμφαση ότι η εκπαίδευση καθορίζεται από 

τις ενσυνείδητες ενέργειες των ατόμων και όχι από κάποιους αδιόρατους δομικούς 

μηχανισμούς. Ωστόσο σημειώνει ότι, πρέπει να ληφθεί υπόψη «το κοινωνικό 

περιβάλλον των πράξεων» (Βλ. επ.: Archer 2013: 89-142).  
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Η συγκρότηση των εκπαιδευτικών συστημάτων προς το τέλος του 19ου 

αιώνα σε Αγγλία και Γαλλία, αποτελεί ένα ρητό στόχο των ανερχόμενων 

κοινωνικών ομάδων. Αυτές οι ομάδες στην προσπάθειά τους να ανακτήσουν τον 

έλεγχο του εκπαιδευτικού συστήματος αποκτούν και πολιτικά στηρίγματα σε 

επίπεδο εξουσίας. Για να ελέγξουν λοιπόν αυτό το σύστημα «είτε ιδρύουν ένα 

παράλληλο εκπαιδευτικό δίκτυο ή επιτυγχάνουν την ίδρυση ενός συγκεκριμένου 

κρατικού εκπαιδευτικού συστήματος, αφαιρώντας έτσι την “ιδιοκτησία” της 

εκπαίδευσης από την εκκλησία, που ήταν ο κυρίαρχος και κυριότερος θεσμικός 

φορέας που παρείχε μόρφωση» (Καντζάρα, 2008: 265). Έτσι με τη δημιουργία 

εθνικών (κρατικών κατά την Archer) εκπαιδευτικών συστημάτων «η εκπαίδευση 

ενσωματώνεται στο πολιτικό κέντρο και επίσης σε μια πληθώρα άλλων κοινωνικών 

θεσμών» (Archer, 1979: 145, Archer 2013). 

Η εδραίωση του εθνικού (κρατικού) εκπαιδευτικού συστήματος, κατά την  

Archer, πραγματοποιείται μέσα από τέσσερις αλληλεξαρτώμενες φάσεις. Οι φάσεις 

αυτές συναρτώνται, όπως υποστηρίζει και ο Collins, με ένα βαθμό τυποποίησης. Η 

τυποποίηση αφορά το «τι θα διδαχθεί… πώς θα διδαχθεί, σε ποιες κατηγορίες 

ατόμων, σε ποια βαθμίδα, με ποια μέσα… και ποια χρειάζεται να είναι τα 

προσόντα των εκπαιδευτικών» (Καντζάρα, 2008: 268). 

Σε σχέση με το διδακτικό προσωπικό, η Archer επισημαίνει ότι το σώμα 

των εκπαιδευτικών, το χρονικό διάστημα μέχρι το τέλος του Α’ Παγκοσμίου 

Πολέμου, διέθετε πολύ περιορισμένη διαπραγματευτική δύναμη. Την περίοδο του 

Μεσοπολέμου όμως, η άνοδος του μορφωτικού επιπέδου των διδασκόντων, η 

πρόοδος που σημειώνεται στον έλεγχο της εισόδου στο επάγγελμα και η διεύρυνση 

της συμμετοχής στον καθορισμό της εκπαιδευτικής πολιτικής, ενδυναμώνουν την  

διαπραγματευτική θέση του κλάδου των εκπαιδευτικών (Blackledge & Hunt, 2004: 
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518). Οι όποιες αλλαγές έχουν συντελεστεί στα εκπαιδευτικά συστήματα της 

Ευρώπης είναι προϊόντα συγκρούσεων και αντιπαραθέσεων μεταξύ κοινωνικών 

ομάδων που είχαν ως στόχο τους τη συμμετοχή στην άσκηση της πολιτικής 

εξουσίας. 

Στην προσέγγιση της Βρετανίδας ερευνήτριας, η εκπαίδευση αναδεικνύεται 

σε μέσο, σε εργαλείο που μπορεί να χρησιμοποιηθεί από την κυρίαρχη ομάδα 

προκειμένου να το ελέγχει. Εν τέλει, η ίδια θεωρεί πως ο εκπαιδευτικός θεσμός 

ελέγχεται από εκείνους που επενδύουν με χρήμα σε αυτόν, ώστε να διασφαλίζεται 

η λειτουργία του. Η ομάδα που ελέγχει το «προϊόν» της εκπαίδευσης, ασκεί μια 

μορφή μονοπωλίου. Το μονοπώλιο αυτό σχετίζεται με ορισμένη ιδεολογία περί 

ίσων ευκαιριών και αξιοκρατίας (Καντζάρα, 2008: 271). 

 

1.4  Οι συνδυαστικές προσεγγίσεις 

 

Οι Pierre Bourdieu και Jean – Claude Passeron, Γάλλοι κοινωνιολόγοι,  

αναπτύσσουν μια παρεμφερή προβληματική με εκείνη των Baudelot και Establet. 

Στα έργα τους Οι Κληρονόμοι – οι φοιτητές και η κουλτούρα (1964) και Η 

αναπαραγωγή – στοιχεία για μια θεωρία του εκπαιδευτικού συστήματος (1970), 

οδηγούνται στη διαπίστωση ότι στις ανισότητες πρόσβασης και επιτυχίας στο 

σχολείο κυρίαρχο ρόλο δεν παίζουν τόσο οι οικονομικές ανισότητες όσο οι 

πολιτιστικές. Θεωρούν ότι ο εκπαιδευτικός θεσμός λειτουργεί αναπαραγωγικά για 

τις κοινωνικές δομές και τις κοινωνικές σχέσεις. 

Εκείνο που θέλει να αναδείξει ο Bourdieu, είναι μια άλλη οπτική του 

αναπαραγωγικού ρόλου της εκπαίδευσης στην οποία το βάρος θα δίνεται στο 
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εποικοδόμημα και στην επίδραση του «πολιτιστικού κεφαλαίου»11. Κατά τον ίδιο 

τα αποτελέσματα που έχουν προκύψει από εμπειρικές μελέτες δείχνουν ότι η 

εκπαίδευση νομιμοποιεί και αναπαραγωγεί τις κοινωνικές ανισοτήτες 

(Φραγκουδάκη, 1985: 359-361).   

Στο έργο τους Οι Κληρονόμοι – Οι φοιτητές και η κουλτούρα οι δύο 

ερευνητές εξετάζουν τους τρόπους στη βάση των οποίων παιδιά που προέρχονται 

από διαφορετικά κοινωνικά περιβάλλοντα εμποτίζονται από το αντίστοιχο «έθος» 

(Habitus) αυτών των περιβαλλόντων και έτσι αναπτύσσουν μια συγκεκριμένη 

σχέση και στάση απέναντι στην επίσημη κουλτούρα (Bourdieu & Passeron, 1996).  

Στην δεύτερη εργασία τους Η αναπαραγωγή – στοιχεία για μια θεωρία του 

εκπαιδευτικού συστήματος, προσπαθούν να συγκροτήσουν μια θεωρία που θα είναι 

σε θέση να ερμηνεύει τους εσωτερικούς συμβολικούς μηχανισμούς, με τη 

συνδρομή των οποίων ο σχολικός θεσμός μετέχει ενεργά και ουσιαστικά στην 

αναπαραγωγή των συγκεκριμένων «κοινωνικο-πολιτιστικών ανισοτήτων της 

πελατείας του» (Μυλωνάς, 1991: 210, Bourdieu & Passeron 2014). 

Ο ίδιος ο Bourdieu ορίζει το κοινωνιολογικό του παράδειγμα ως 

κατασκευαστικό δομισμό (Παναγιωτόπουλος, 1988: 123-141). Από το αναλυτικό 

σχήμα που υιοθετεί ο Bourdieu Στην αναπαραγωγή, φαίνεται ότι από τον Marx 

αξιοποιεί το ότι η κοινωνική πραγματικότητα αποτελεί ένα σύνολο σχέσεων ισχύος 

μεταξύ των κοινωνικών τάξεων που σε ιστορικό πλαίσιο οι μεν συγκρούονται με 

τις δε. Από τον Weber κρατά το ότι η κοινωνική πραγματικότητα συνιστά επίσης 

ένα σύνολο σχέσεων αλλά και νοημάτων και ότι οποιαδήποτε κοινωνική κυριαρχία 

                                                 
11  Σύμφωνα με τη Φραγκουδάκη (1985), το περιεχόμενο του όρου «capital culturel» αποδίδεται 

καλύτερα με την έννοια «μορφωτικό κεφάλαιο». Ωστόσο στην Ελλάδα χρησιμοποιείται κυρίως η 

έννοια «πολιτιστικό κεφάλαιο» ή «πολιτισμικό κεφάλαιο». (Πατερέκα 1986, Μυλωνάς 1991, 

Λαμπίρη Δημάκη 1995, Παναγιωτόπουλος 1996). Εδώ ακολουθείται η κατά λέξη απόδοση του όρου.  
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αν δε καταφεύγει ξεκάθαρα και ευθέως στην ένοπλη βία, τότε θα πρέπει να 

αναγνωρισθεί ως νομιμοποιημένη (Bourdieu & Passeron, 1996: 23). 

Οι Bourdieu και Passeron (1996) μέσω εμπειρικών δεδομένων καταλήγουν 

στο συμπέρασμα ότι η σχολική επιτυχία φαίνεται να συνδέεται περισσότερο με το 

μορφωτικό επίπεδο του πατέρα ή της μητέρας και λιγότερο με την οικονομική τους 

κατάσταση. Λαμβάνοντας υπόψη αυτό το στοιχείο, ξεκινούν τη διερεύνηση του 

όρου «πολιτιστικό κεφάλαιο», αλλά και του ρόλου που παίζει το σχολείο στην 

αναπαραγωγική διαδικασία. 

Για τον Bourdieu σημαντικό ρόλο παίζουν τα «master-patterns», δηλαδή η 

γλώσσα αλλά και η σχέση με τη γλώσσα και την κουλτούρα, που επίσης 

εσωτερικεύονται με την κοινωνικοποίηση. Πρόκειται για κάτι αντίστοιχο με τους 

κώδικες που εισάγει ο B. Bernstein. Όλες οι κουλτούρες έχουν τα δικά τους master-

patterns, όπως έχει και η εκπαίδευση (Blackledge & Hunt, 2004: 259).  

Κατά τους Bourdieu και Passeron (1996), τα παιδιά που προέρχονται από τα 

χαμηλότερα κοινωνικά στρώματα, μπαίνοντας στο εκπαιδευτικό σύστημα έχουν να 

αντιμετωπίσουν μια κουλτούρα διαφορετική από εκείνη της οικογένειάς τους. Η 

μάθηση αποτελεί για τα παιδιά αυτά μια συνεχή επίπονη διαδικασία. Στο σχολικό 

περιβάλλον επίσης, έρχονται σε επαφή και αλληλεπίδραση δύο διαφορετικοί τύποι 

κουλτούρας. Πρόκειται για την κουλτούρα του σχολείου η οποία είναι 

νομιμοποιημένη αλλά και συγγενής με αυτή των κρατούντων κοινωνικών 

στρωμάτων, και τις διακριτές κουλτούρες τις οποίες τα παιδιά έχουν αποκτήσει με 

τρόπο αβίαστο στον οικογενειακό χώρο. 

Έτσι, από την μια πλευρά έχουμε τα παιδιά των ευνοημένων κοινωνικών 

κατηγοριών τα οποία είναι εξοικειωμένα με την επίσημη σχολική κουλτούρα, και 

από την άλλη τα παιδιά, κατά κύριο λόγο εργατικής προέλευσης, που βιώνουν 
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εντός της οικογένειας έναν άλλο τύπο κουλτούρας και αντιμετωπίζουν ιδιαίτερα 

προβλήματα στο σχολείο. Με αυτή την έννοια, οι σχολικές επιδόσεις και η 

επιτυχημένη πορεία ενός παιδιού στην εκπαίδευση συναρτώνται με την κουλτούρα 

της οικογένειάς του και με το πολιτιστικό κεφάλαιο που αυτή του μεταδίδει. 

Τονίζεται επίσης ότι αυτή που καθορίζει τα κριτήρια, στη βάση των οποίων οι 

μαθητές αξιολογούνται και δρομολογείται η σχολική τους πορεία, είναι η 

κουλτούρα της άρχουσας τάξης. Στη συλλογιστική του Bourdieu το σύστημα της 

εκπαίδευσης δεν μπορεί να χρησιμοποιηθεί ως βάση για κοινωνική κινητικότητα, 

εφόσον λειτουργεί αναπαράγοντας και νομιμοποιώντας τις κοινωνικές ανισότητες 

(Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 217-218). 

Οι ίδιοι συγγραφείς υποστηρίζουν ότι το πολιτιστικό κεφάλαιο είναι άνισα 

κατανεμημένο στην κοινωνία. Εκείνο που κάνει το σχολείο, είναι να διαιωνίζει την 

άνιση κατανομή. Επιχειρώντας δε να προσδιορίσουν το πώς, με ποια μέσα το 

σχολείο συμβάλλει σε αυτήν την κατανομή, απαντούν ότι «οι κοινωνικές 

ανισότητες ερμηνεύονται και διατηρούνται ως φυσικές ανισότητες» (Bourdieu & 

Passeron, 1993: 132). Οι εκπαιδευτικοί από την άλλη, ερμηνεύουν τις διαφορές 

μεταξύ των μαθητών – οι οποίες αντανακλώνται σε διαφορές στις σχολικές 

επιδόσεις -, ως διαφορές ικανοτήτων. Οι διαφορές όμως που προκύπτουν από τις 

κοινωνικές ανισότητες, αιτιολογούνται και νομιμοποιούνται με βάση τα φυσικά 

χαρίσματα (Καντζάρα, 2008: 216). Όπως τονίζουν οι δύο Γάλλοι κοινωνιολόγοι 

υφίσταται μια διαδεδομένη ιδεολογία του χαρίσματος ή αλλιώς των φυσικών 

χαρισμάτων που δεν επιτρέπει να διαφανεί η κοινωνική κατασκευή ενός 

χαρίσματος από τη μία, και από την άλλη ο κοινωνικός χαρακτήρας και τα 

αποτελέσματα για την αναπαραγωγή των ανισοτήτων (Bourdieu & Passeron, 1993: 

129-140). «Αυτή η επιχείρηση φυσικής εξομοίωσης (naturalisation) του 



1. Εκπαίδευση και κοινωνική στρωμάτωση 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________130 

 

κοινωνικού (μετατροπή των κοινωνικών ανισοτήτων σε “φυσικές” ανισότητες 

ευφυΐας, κουλτούρας, λεπτότητας, κτλ.) επιτρέπει στο σχολείο να ολοκληρώσει τη 

λειτουργία της νομιμοποίησης, μετατρέποντας τα αριστοκρατικά προνόμια σε 

αξιοκρατικά δικαιώματα… που είναι τα μόνα σύμφωνα με τις αρχές της 

δημοκρατίας» (Bourdieu & Passeron, 1993: 22).    

Οι Bourdieu και Passeron (1993) αντιπαραβάλλουν απέναντι στο 

μαρξιστικό συσχετισμό ανάμεσα στην κοινωνική τάξη και το σχολείο (συσχετισμό 

που χαρακτηρίζεται από την κυριαρχία της αστικής τάξης στις παραγωγικές 

σχέσεις), έναν άλλο συσχετισμό ανάμεσα στην κοινωνική τάξη και το σχολείο, που 

αναδεικνύουν διαμέσου πολιτιστικών – μορφωτικών κριτηρίων, όπου η κυριαρχία 

της τάξης μεταφράζεται σε κυριαρχία πολιτισμική – πνευματική. Επίσης, θεωρείται 

ότι, η οικογένεια είναι ο θεσμός εκείνος που συμβάλλει καθοριστικά στη 

διαμόρφωση της ταξικής ταυτότητας του παιδιού. Αλλά όχι μόνο αυτό. Συμμετέχει 

συγχρόνως στην κοινωνικοποίησή του. Από αυτή την άποψη η μετάδοση της 

κουλτούρας, που πραγματοποιείται μέσα στο περιβάλλον της οικογένειας, 

χαρακτηρίζει την κοινωνική παρουσία του παιδιού στην ολότητά της και συντελεί 

στον καθορισμό του status του (Brown, Power, Tholen & Allouch, 2016: pp. 191-

211). 

Οι Bourdieu και Passeron συσχετίζουν την καθοριστικής σημασίας 

διαδικασία της κοινωνικοποίησης, με τη διαδικασία της κοινωνικής αναπαραγωγής 

που επιτελείται από τους σχολικούς μηχανισμούς. Μια ουσιαστική διαφορά των 

δύο αυτών κοινωνιολόγων με άλλους ερευνητές του φαινομένου της κοινωνικής 

ανισότητας, είναι η εννοιολογική επένδυση και το επίπεδο ανάλυσης της ισότητας 

ευκαιριών. Έτσι «ενώ κάποιοι μελετητές του φαινομένου εντοπίζουν την ερμηνεία 

του στο επίπεδο των οικονομικών μεταβλητών που το διαμορφώνουν (C. Jenks), οι 
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Bourdieu και Passeron επικεντρώνουν την ερευνητική τους προσέγγιση στις 

πολιτισμικές – μορφωτικές διαφοροποιήσεις των κοινωνικών υποκειμένων» 

(Κυρίδης, 1996: 109-110). 

Δεδομένου, λοιπόν, του γεγονότος ότι η κοινωνική θέση ενός ατόμου 

καθορίζει αποφασιστικά την ίδια του την ζωή, τότε το ερώτημα που προκύπτει 

είναι αν απομένουν περιθώρια για έκφραση της ατομικότητας και του 

αυθορμητισμού του. Η απάντηση του Bourdieu πάνω σε αυτό δίνεται μέσα από μια 

συζήτησή του με τον Zimmermann όπου φαίνεται ότι το Habitus αποδίδει αυτόν 

τον αυθορμητισμό και την ατομικότητα (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 220).  

Σε κάθε περίπτωση, οι Bourdieu και Passeron (1970: 105) ισχυρίζονται ότι 

το σχολείο νομιμοποιεί την κουλτούρα μόνο των μαθητών που προέρχονται από τα 

υψηλά κοινωνικά στρώματα. Για τους μαθητές από τα άλλα στρώματα το σχολείο 

ενεργεί ως «επιβολή» πάνω τους. Το γεγονός αυτό λένε οι δύο κοινωνιολόγοι δεν 

μπορεί παρά να έχει αρνητικές συνέπειες στις σχολικές επιδόσεις και την εν γένει 

σχολική πορεία των μαθητών της δεύτερης περίπτωσης12.  

Στο σχολείο κυρίαρχη θέση κατέχει η ιδεολογία του χαρίσματος. Η δε 

σχολική αποτυχία ερμηνεύεται ως ανεπάρκεια προς τα φυσικά χαρίσματα13. Αυτό 

λοιπόν που καταφέρνει ο σχολικός θεσμός, είναι η μετατροπή ενός κοινωνικού 

γεγονότος (οι διαφορές ως προς το πολιτισμικό κεφάλαιο) σε φυσικό γεγονός 

(έλλειψη χαρισμάτων), συντείνοντας στο να καθίσταται η αναπαραγωγή των 

                                                 
12  Ο υπαινιγμός αφορά στη μαρξιστική θεωρία αλλά και στα δεδομένα πολλών ερευνών οι 

οποίες κατέδειξαν ότι οι ανισότητες στο σχολείο μπορούν να ερμηνευθούν πολύ πιο ικανοποιητικά από 

τις πολιτιστικές ανισότητες παρά από τις οικονομικές. Στο ίδιο συμπέρασμα κατέληξε και η έρευνα 

του Paul Clerc (1963).   
13  Στην πραγματικότητα οι Bourdieu και Passeron όταν έγραφαν Τους Κληρονόμους 

διατηρούσαν κάποια αισιοδοξία όσον αφορά την αποτελεσματικότητα μιας ενδοσχολικής 

δημοκρατικής αλλαγής στο εκπαιδευτικό σύστημα. Έξι χρόνια αργότερα γράφοντας Την αναπαραγωγή 

φαίνεται καθαρά ότι δεν είναι πλέον το ίδιο αισιόδοξοι. 
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κοινωνικών ανισοτήτων περισσότερο αποδεκτή, ουσιαστικά δηλαδή στη 

νομιμοποίησή τους (Fischer, 2006: 45). 

Τόσο τα παιδιά όσο και οι οικογένειές τους αυτοπροσδιορίζονται πάντα με 

βάση τα περιθώρια που τους παρέχονται. Έτσι παρά το γεγονός πως οι ίδιοι 

πιστεύουν ότι οι επιλογές τους είναι ατομικές, αφήνουν να διαφανεί ο 

συγκαλυμμένος ρόλος των αντικειμενικών όρων σε αυτές. Επίσης, παρότι διάφορα 

στατιστικά δεδομένα δείχνουν πως υπάρχει αύξηση στα ποσοστά συμμετοχής στη 

μέση εκπαίδευση, αποκρύπτεται το ότι τα παιδιά με λαϊκή ταξική προέλευση 

εξαργυρώνουν την πρόσβασή τους σε αυτό το επίπεδο εκπαίδευσης με έναν 

ουσιαστικό περιορισμό στις μελλοντικές τους δυνατότητες (Fischer, 2006: 45). 

Σε σχέση με τη γλώσσα, οι Bourdieu και Passeron (1970) διατείνονται ότι 

συνιστά σημαντικό στοιχείο του πολιτιστικού κεφαλαίου. Στην πραγματικότητα 

όμως, ο σχολικός χώρος ευνοεί και νομιμοποιεί μόνο μια ιδιαίτερη μορφή της. Η 

νομιμοποιημένη γλώσσα του σχολείου αντιστοιχεί, όπως είδαμε, σε αυτό που ο 

Bernstein ονομάζει επεξεργασμένο κώδικα επικοινωνίας14. Αυτός επιβάλλεται ως η 

επίσημη γλώσσα του σχολείου, χωρίς καν να διδάσκεται στους μαθητές, ενώ το 

ίδιο απαιτεί τη χρήση του από όλα τα παιδιά  ανεξαρτήτου κοινωνικής προέλευσης. 

Για τους μαθητές όμως που προέρχονται από μη ευνοημένες τάξεις, αυτό βιώνεται 

ως επιβολή. Από τη άλλη, είναι εμφανές πως το σχολείο αξιολογεί κυρίως τη 

μορφή της γλώσσας και όχι το περιεχόμενο της.  

Οι γνώσεις που αφορούν π.χ. την μουσική, το θέατρο και την λογοτεχνία και 

που αποκαλούμε «εξωσχολικές», συγκροτούν και αυτές πλευρές του πολιτιστικού 

κεφαλαίου. Πρόκειται για γνώσεις που δεν τις προσφέρει το σχολείο, αλλά ωστόσο 

αξιολογούνται και λειτουργούν αναπαραγωγικά για τις εκπαιδευτικές και τις 

                                                 
14  Πρόκειται για τον κώδικα που έχουν κληρονομήσει τα παιδιά της μεσαίας και ανώτερης 

κοινωνικής τάξης. 
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κοινωνικές ανισότητες. Κατά τον Bourdieu (1984) η πιο έντονα τονισμένη 

διάκριση μεταξύ των κοινωνικών τάξεων είναι εκείνη που παρουσιάζεται στο 

επίπεδο των «εξωσχολικών» γνώσεων (Λάμνιας, 2002: 161-162).  

Προκειμένου να αναδειχθούν, η εξέλιξη και ο προσανατολισμός των 

μαθητών σε ανώτερες εκπαιδευτικές βαθμίδες- τα παιδιά των ανώτερων 

κοινωνικών κατηγοριών μπαίνουν στο σχολείο έχοντας αποκτήσει τα απαιτούμενα 

μορφωτικά εφόδια ώστε να μπορούν να έχουν υψηλές επιδόσεις και φιλοδοξίες. 

Διαθέτουν δηλαδή την ελεύθερη κουλτούρα (παιδεία), που κατά τους δύο 

κοινωνιολόγους, είναι η βάση της εκπαιδευτικής ανισότητας. Οι πανεπιστημιακές 

σπουδές είναι για τους μαθητές των ανώτερων στρωμάτων κάτι αυτονόητο, για το 

οποίο δεν απαιτούνται ιδιαίτερες προσπάθειες και κόπος. Αντίθετα για τους 

μαθητές χαμηλής κοινωνικής προέλευσης δεν είναι κάτι δεδομένο. Οφείλουν 

λοιπόν να εργαστούν σκληρά και με συνέπεια, χωρίς ωστόσο να είναι σίγουροι ότι 

θα καταφέρουν να φτάσουν στο τέλος της εκπαιδευτικής διαδρομής (Νόβα – 

Καλτσούνη, 2010: 221). Αυτό αποκαλύπτει ότι δεν υπάρχουν για όλους ίσες 

ευκαιρίες πρόσβασης στην τριτοβάθμια εκπαίδευση.  

Αν απομονώσουμε τον παράγοντα «κοινωνική προέλευση», όπως 

ισχυρίζονται, είναι πιο πιθανό σε σπουδές των κλάδων της φιλοσοφικής να 

συναντήσουμε κορίτσια παρά αγόρια. Το ακριβώς αντίθετο παρατηρούμε σε 

σπουδές πάνω στις θετικές επιστήμες. Εδώ φαίνεται ο ρόλος των παραδοσιακών 

μοντέλων που αφορούν την κατανομή της εργασίας και τα «χαρίσματα» ως προς τα 

δύο φύλα. Επίσης, συνήθως, οι διαθέσιμες επιλογές σπουδών μειώνονται όσο 

προχωράμε από τα παιδιά των ανώτερων κοινωνικών στρωμάτων προς τα παιδιά 

από τα χαμηλά, ενώ είναι πιο περιορισμένες στα κορίτσια παρά στα αγόρια (Νόβα 

– Καλτσούνη, 2010).  
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Εστιάζοντας στην κατανομή όσων εισήχθησαν στις διάφορες σχολές του 

Πανεπιστημίου, διαπιστώνουμε ότι τα παιδιά των ευνοημένων τάξεων έχουν πολύ 

περισσότερες πιθανότητες φοίτησης σε εκείνες τις σχολές που απονέμουν πτυχία 

με μεγαλύτερη κοινωνική και οικονομική απόδοση. Το αντίθετο συμβαίνει με τα 

παιδιά των μη ευνοημένων τάξεων (Νόβα – Καλτσούνη, 2010).  

Μελετώντας στοιχεία από το δεύτερο μέρος του έργου των Bourdieu και 

Passeron Η αναπαραγωγή, εξάγεται το συμπέρασμα ότι παρά το γεγονός πως 

υπάρχει γενικά μια βελτίωση στις πιθανότητες εισαγωγής στο πανεπιστήμιο (η 

οποία μπορεί να αποδοθεί σε ορισμένους παράγοντες όπως οι οικονομικοί και οι 

δομικοί), εξακολουθούν να υφίστανται ανισότητες ως προς τις πιθανότητες 

εισαγωγής ανάμεσα στις διαφορετικές κοινωνικοεπαγγελματικές κατηγορίες. Τα 

ερευνητικά δεδομένα δείχνουν πως ακόμα και σήμερα παντού, - παρά τις όποιες 

προόδους που έχουν συντελεστεί – «οι κοινωνικές ανισότητες πιθανοτήτων 

φοίτησης στα διάφορα επίπεδα, ή τις διάφορες κατευθύνσεις εκπαίδευσης, 

παραμένουν περιέργως σχεδόν ίδιες» (Μυλωνάς, 1996: 231 και 233). 

Αν και οι Bourdieu και Passeron ασχολούνται με το ζήτημα της γλώσσας, 

εκείνος που την τοποθετεί στο επίκεντρο του προβληματισμού του είναι ο 

Βρετανός κοινωνιολόγος και γλωσσολόγος Basil Bernstein. Ο Bernstein (1990) 

θέτει ως στόχο του να δημιουργήσει μια ευρεία θεωρητική κατασκευή που θα 

επιτρέπει τη μελέτη της σχέσης μεταξύ εκπαίδευσης και κοινωνίας. Σε αυτήν την 

κατασκευή εντάσσεται και η προσέγγισή του για τον γλωσσικό κώδικα. Το έργο 

του δείχνει ότι έχει επηρεαστεί από ντυρκεμιανές, μαρξιστικές και βεμπεριανές 

θέσεις και απόψεις (Bernstein, 2003). 

Ήδη από τα τέλη της δεκαετίας του 1950, ο Bernstein επιδίδεται σε μια 

ερευνητική προσπάθεια εντοπισμού των τρόπων με τους οποίους η γλώσσα 
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σχετίζεται με τη σχολική διαφοροποίηση των μαθητών (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 

223-224). Για τον ίδιο, η γλώσσα έχει σαφώς κοινωνικές αναφορές. Στη 

συλλογιστική του, κοινωνία και γλώσσα βρίσκονται σε μια διαλεκτική σχέση. 

Η εκπαίδευση επιτελεί τη λειτουργία της συντήρησης και αναπαραγωγής 

της κοινωνίας, αλλά συγχρόνως και της αλλαγής της. Δέχεται επιρροές από τις 

αλλαγές στο κοινωνικό πεδίο, πάνω στις οποίες η γλώσσα παίζει ουσιαστικό ρόλο 

είτε ως μέσο «άσκησης ελέγχου» είτε ως μέσο «χειραφέτησης» (Νικολάου, 2006: 

182). Η σχέση μάλιστα ανάμεσα στην εκπαίδευση, την κοινωνία και τη γλώσσα 

γίνεται πιο εμφανής στο επίπεδο της άσκησης εκπαιδευτικής πολιτικής (Fishman 

1965:67-68, Κωστούλα – Μακράκη 2001:11-13, Bernstein 2000). 

Στη θεώρηση του Bernstein (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 224), η γλώσσα δεν 

συνιστά απλά και μόνο το «εργαλείο» ώστε να καθίσταται δυνατή η επικοινωνία 

μεταξύ των ατόμων. Το γλωσσικό ιδίωμα του οποίου κάνει χρήση κάθε άτομο 

σχετίζεται με έναν ιδιαίτερο τρόπο ζωής, με μια διακριτή σχέση με την κοινωνική 

κατάσταση15. Ο Βρετανός κοινωνιολόγος συλλαμβάνει τον κοινωνικό ρόλο της 

γλώσσας ως ιδιαίτερου χαρακτηριστικού των κοινωνικών τάξεων. Επιχειρεί λοιπόν 

να εντοπίσει την εκπαιδευτική ανισότητα μέσα από τη χρήση διακριτών γλωσσικών 

κωδίκων τόσο γενικά στην κοινωνική πραγματικότητα, όσο και ιδιαίτερα στα 

πλαίσια του σχολείου (Bernstein 1971, Halsey, Floud  & Anderson 1961). 

Πιθανότατα ο Bernstein υιοθετεί την έννοια του κώδικα σε μια προσπάθεια 

σύνδεσης και σύνθεσης του μικρο- και του μακρο- επιπέδου ανάλυσης. Πιστεύει 

ακόμα ότι οι κώδικες εδράζονται πάνω «στις ταξικά ρυθμιζόμενες σχέσεις 

εξουσίας και την αντίστοιχη κοινωνική διαίρεση της εργασίας. Οι σχέσεις αυτές 

παράγουν, αναπαράγουν και νομιμοποιούν τις διακριτές μορφές επικοινωνίας, οι 

                                                 
15  Η γλώσσα κατά τον Bernstein συγκροτείται από ένα σύνολο γνώσεων, συνηθειών και 

πρακτικών πάνω στον προφορικό αλλά και γραπτό λόγο το οποίο έχει δομηθεί «σύμφωνα με μια 

λογική οικονομίας στην έκφραση νοημάτων» (Καντζάρα, 2008: 225)  
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οποίες είναι εγχαραγμένες στα ταξικά κατανεμημένα υποκείμενα» (Λάμνιας, 

2002:284, Levinson & Pollock 2016: 199-200).  

Σε ένα δεύτερο επίπεδο, ο Βρετανός κοινωνιολόγος διακρίνει το γλωσσικό 

κώδικα σε «επεξεργασμένο ή τυπικό» (elaborated code), και σε «περιορισμένο ή 

δημόσιο» (restricted code). Θεωρεί λοιπόν, ότι αυτές οι δύο μορφές γλωσσικού 

κώδικα χρησιμοποιούνται από άτομα που ανήκουν σε διαφορετικές κοινωνικές 

τάξεις. Η πρώτη μορφή ή τύπος κώδικα χαρακτηρίζει τη μεσαία αστική τάξη, ενώ η 

δεύτερη την κατώτερη κοινωνική τάξη. Ο κάθε κώδικας μάλιστα έχει τη δική του 

κοινωνική λειτουργία. Κατ’ επέκταση αναγνωρίζει δύο διακριτά γλωσσικά 

συστήματα. Πρόκειται για την επίσημη γλώσσα όπως την ονομάζει που αποτελεί 

«προνόμιο των μορφωμένων τάξεων» και την κοινή γλώσσα που είναι 

χαρακτηριστικό των κατώτερων εργατικών τάξεων (Νικολάου 2006:184-185, 

Κελπανίδης 2002:353-354, Fischer 2006:132-134, Blackledge & Hunt 2004:722, 

Γιαβρίμης, Παπάνης & Ρουμελιώτου 2009:59, Φραγκουδάκη 1985:399-400).  

Η γλωσσική επάρκεια, όπως ήδη αναφέρθηκε, είναι βασικός παράγοντας 

που οδηγεί στη σχολική επιτυχία. Η ικανότητα στη χρήση της γλώσσας όμως 

συναρτάται με το κοινωνικό περιβάλλον προέλευσης. Δύο μάλιστα έρευνες που 

πραγματοποίησε ο Bernstein σε διαφορετικές χρονικές περιόδους οδήγησαν στο 

ίδιο συμπέρασμα: υπάρχει γλωσσική συνάφεια μεταξύ της προφορικής γλωσσικής 

ικανότητας και του ανάλογου κοινωνικο-πολιτισμικού πλαισίου της οικογενειακής 

προέλευσης του ατόμου (Fischer, 2006: 132-133). 

Στην περίπτωση της επίσημης γλώσσας, όποιος την μιλά, είναι σε θέση να 

πραγματοποιεί σε μεγάλο βαθμό ατομικές επιλογές και μεταβολές» (Bernstein, 

1961: 102). Αυτή η μορφή της γλώσσας – που είναι ταυτόχρονα και γλώσσα του 

σχολείου -, καθιστά το παιδί μέσα από τη σχολική του πορεία, ικανό να κατανοεί 
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σε βάθος τα διάφορα γνωστικά αντικείμενα και να αναπτύσσει τον αναλυτικό 

τρόπο σκέψης.  

Ο Βρετανός κοινωνιολόγος θεωρεί ότι η εγχάραξη των γλωσσικών κωδίκων 

στο άτομο οφείλεται στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης η οποία επιτελείται στα 

πλαίσια της οικογένειας. Για την ακρίβεια, απέναντι σε κάθε μορφή κώδικα 

τοποθετεί τον ανάλογο τύπο οικογενειακής οργάνωσης και ιεραρχίας. Οι 

οικογένειες που οργανώνονται με βάση ένα ανοιχτό σύστημα ρόλων (person 

oriented families), σχετίζονται με τον επεξεργασμένο γλωσσικό κώδικα. Μια 

τέτοια οικογενειακή οργάνωση διακρίνεται για τον περιορισμένο διαχωρισμό 

ρόλων και επομένως ευνοείται η ελευθερία στην έκφραση. Αντίθετα στις 

οικογένειες που οργανώνονται με βάση ένα κλειστό σύστημα ρόλων (positional 

family), η θέση του κάθε μέλους τού καθορίζει απόλυτα μια συμπεριφορά όπου η 

έκφραση θέσης ή γνώμης περιορίζεται. Το τελευταίο αυτό στοιχείο παραπέμπει 

στη χρήση του περιορισμένου γλωσσικού κώδικα. Από τα παραπάνω γίνεται 

εμφανές ότι το οικογενειακό πλαίσιο προσδιορίζει σε σημαντικό βαθμό τις 

σχολικές επιδόσεις των παιδιών, τη σχολική τους πορεία και την εν γένει εξέλιξή 

τους (Νόβα – Καλτσούνη 2010:226, Νικολάου 2006:186, Κελπανίδης 2002:358). 

Η διαδικασία εκμάθησης της γλώσσας από το παιδί σύμφωνα με τον 

Bernstein, εκτυλίσσεται σε σύνδεση με το κανονιστικό σύστημα της κοινωνικής 

ομάδας στην οποία είναι ενταγμένο. Προσθέτει επίσης, ότι το άτομο 

δραστηριοποιείται εντός τεσσάρων βασικών υποομάδων, μέσω των οποίων 

εσωτερικεύει τέσσερις διακριτούς ρόλους. Πρόκειται για την οικογένεια, την 

ομάδα των συνομηλίκων, το σχολείο και τον εργασιακό χώρο. Ωστόσο η 

οικογένεια είναι εκείνη η οποία αντιπροσωπεύει με τρόπο αυθεντικό την κοινωνική 

ομάδα στην οποία εντάσσεται το άτομο, αλλά και τους προσδιορισμούς που η ίδια 
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ασκεί στη συγκρότηση της ταυτότητας και του γλωσσικού του κώδικα (Λάμνιας, 

2002: 287). 

Ο Bernstein εισάγει στο θεωρητικό του πλαίσιο και τρεις άλλους όρους. 

Πρόκειται για την ταξινόμηση (classification), την περιχάραξη (framing), και την 

αναπλαισίωση (Moore, 2013: 127-132). Οι δύο πρώτες σχετίζονται με τη θέση που 

έχουν τα διάφορα γνωστικά αντικείμενα στο αναλυτικό πρόγραμμα αλλά και τη 

σχέση μεταξύ τους. Όταν η ταξινόμηση (ενν. των γλωσσικών αντικειμένων) είναι 

απόλυτη, τότε οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί έχουν πολύ στενά περιθώρια 

ελέγχου πάνω στη μαθησιακή διαδικασία και στον τρόπο διδασκαλίας. Η 

περιχάραξη αναφέρεται στο κανονιστικό σύστημα του σχολείου (τυπικοί και 

άτυποι κανόνες). Στην περίπτωση της αυστηρής περιχάραξης και πλαισίωσης, οι 

μαθητές δεν διαθέτουν περιθώρια ελευθερίας και το σχολείο ελέγχει τη 

συμπεριφορά τους σε σημαντικό βαθμό. Θεωρεί επίσης ότι ο κοινωνικός έλεγχος 

εξασφαλίζεται μέσα από την περιχάραξη, την ταξινόμηση και την αφανή όπως την 

ονομάζει παιδαγωγική. Από αυτή την άποψη, ο βαθμός της ταξινόμησης και της 

περιχάραξης (που μπορούν να μεταβάλλονται ταυτόχρονα) επηρεάζει σε σημαντικό 

βαθμό τις κοινωνικές σχέσεις που αναπτύσσονται στο επίπεδο της σχολικής τάξης. 

Μεταγενέστερα, ο Bernstein εισάγει την έννοια  της αναπλαισίωσης. Με αυτήν 

εννοεί ότι η γνώση που παράγει και μεταδίδει ο σχολικός θεσμός, κατά βάση, 

αναπλαισιώνεται και αναμεταδίδεται. Στη διαδικασία αυτή μάλιστα υπεισέρχονται 

δεδομένα τα οποία σχετίζονται με τις κοινωνικές τάξεις (Καντζάρα 2008:228, 

Λάμνιας 2002:303-305, Banks 1987:307 & 315, Blackledge & Hunt 2004:91-98). 

Η αποστολή του σχολείου κατά τον Bernstein, είναι να κάνει οικείες στους 

μαθητές τις έννοιες της αφηρημένης γλώσσας. Στην περίπτωση που το σχολείο δεν 

μπορεί να μεταδώσει τον επεξεργασμένο κώδικα, οι μαθητές που θα χρεωθούν 
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αυτή την αποτυχία είναι εκείνοι που προέρχονται από τα χαμηλά κοινωνικά 

στρώματα. Πρόκειται βέβαια για τα παιδιά που δεν έχουν οικειοποιηθεί, στα 

πλαίσια της διαδικασίας της κοινωνικοποίησης στην οικογένεια, αυτόν τον τύπο 

γλωσσικού κώδικα. Από αυτή την άποψη, η αποτυχία του σχολείου να μεταδώσει 

αυτόν τον κώδικα και να αναπτύξει και να διευρύνει τις γλωσσικές ικανότητες των 

εν λόγω παιδιών, ισοδυναμεί με στέρηση των δυνατοτήτων τους για κοινωνική 

ανέλιξη ενώ από την άλλη τους ωθεί σε επαγγέλματα με χαμηλό κύρος 

(Κελπανίδης, 2002: 361).   

Το πλαίσιο επικοινωνίας κάθε σχολικής τάξης συνιστά, όπως υποστηρίζει ο 

Bernstein, το χώρο στον οποίο συναντώνται δομικά συγκροτημένα στοιχεία που 

αφορούν: α) τις «κοινωνικά κατασκευασμένες και πολιτιστικά εξαρτημένες 

“ικανότητες” των κατηγοριοποιημένων υποκειμένων», β) την «κοινωνικά 

συγκροτημένη επίσημη σχολική γνώση» και γ) την «παιδαγωγική θεωρία του 

εκπαιδευτικού, η οποία δεν είναι κοινωνικά ουδέτερη» (Λάμνιας, 2002: 311).        

Τα τρία αυτά στοιχεία διαπλέκονται στο πεδίο της επικοινωνίας της 

σχολικής τάξης. Ο Κ. Λάμνιας θεωρεί ότι το πιο σημαντικό από αυτά είναι το 

πρώτο, εφόσον εκείνο «αποτελεί την ουσιαστική αιτία της αρχικής 

κατηγοριοποίησης των μαθητών και την αφετηρία των εκπαιδευτικών και των 

κοινωνικών ανισοτήτων». Αυτό όμως σε καμία περίπτωση δεν σημαίνει ότι τα 

άλλα δύο δεν είναι σημαντικά. Εκείνα χρησιμοποιούνται ως μέσα «για την 

αναπαραγωγή ή την διαφοροποίηση των παραπάνω κατηγοριοποιήσεων και 

ανισοτήτων». Συγχρόνως, οι δυσχέρειες που εμφανίζονται στην πραγματοποίηση 

παρεμβάσεων και αλλαγών σε αυτά τα στοιχεία «είναι διαφορετικής υφής και σε 

μεγάλο βαθμό, αντιμετωπίσιμες από το ίδιο το εκπαιδευτικό σύστημα, αφού αυτό 

τις διαμορφώνει». Συνεπώς, το βάρος πρέπει να δίνεται στον εντοπισμό των 
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δυνατοτήτων διαφοροποίησης των «ικανοτήτων» των μαθητών που είναι 

πολιτισμικά προσδιορισμένες, ο οποίος μπορεί να λειτουργήσει αποτελεσματικά 

προς την κατεύθυνση της μείωσης των εκπαιδευτικών ανισοτήτων (Λάμνιας, 2002: 

311-312).     

 Εξάλλου, η έννοια του habitus που χρησιμοποιούν οι Bourdieu και 

Passeron φαίνεται ότι έχει ως αντίστοιχό της στη θεωρία του Bernstein, τον κώδικα 

επικοινωνίας. Ο ίδιος ο Bernstein θεωρεί ότι οι διαφορετικοί κώδικες αλλά και οι 

επιλεκτικοί προσανατολισμοί σε νοήματα (συγκεκριμένα ή αφηρημένα), έχουν 

συνέπειες στις σχολικές επιδόσεις ορισμένων από τους μαθητές.   

Κατά τον Bernstein «οι λεκτικές δοκιμασίες νοημοσύνης συχνά προβλέπουν 

με ακρίβεια την εκπαιδευτική ή επαγγελματική εξέλιξη των παιδιών των χαμηλών 

κοινωνικών στρωμάτων, όχι μόνο γιατί υπάρχει κάποιος γενικός εγγενής 

παράγοντας, αλλά εξαιτίας της έντονης επίδρασης που έχει η πρώιμη μάθηση και 

ιδιαίτερα η μάθηση μιας ορισμένης μορφής της χρήσης του λόγου μέσα σε ένα 

ειδικό περιβάλλον» (Φραγκουδάκη, 1985: 415). Ο ίδιος επισημαίνει ακόμα τη 

θεμελιώδη σημασία των αρχικών εκπαιδευτικών σταδίων (όπως έχουν δείξει και 

προηγούμενες μελέτες), για την μετέπειτα σχολική πορεία του παιδιού. Όταν 

εκείνο δεν έχει αποκτήσει γνώσεις με τον κατάλληλο τρόπο και δεν τις εφαρμόζει 

σωστά, αυτό θα έχει αρνητικές επιπτώσεις στις επιδόσεις του στο επίπεδο πλέον 

της δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης. Σε αυτό λοιπόν το επίπεδο, η διαδικασία της 

εκπαίδευσης χαρακτηρίζεται από αυξανόμενο βαθμό αναλυτικότητας, ενώ ο 

χαρακτήρας της στηρίζεται στην προοδευτική εκμετάλλευση αυτών που ο Piaget 

αποκαλεί «τυπικών νοητικών ενεργειών» (συλλογισμών) (Inhelder & Piaget, 1958). 

Σε αυτή λοιπόν την εκπαιδευτική βαθμίδα και το αντίστοιχο στάδιο των 
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συγκεκριμένων νοητικών ενεργειών, οι μαθητές των εργατικών στρωμάτων 

εγκλωβίζονται από τον αρχικό γλωσσικό τους προσδιορισμό.    

Επιπρόσθετα, στην δευτεροβάθμια εκπαίδευση, η διάσταση μεταξύ των 

δυνατοτήτων των παιδιών αυτών και των απαιτήσεων του σχολείου διευρύνεται σε 

μεγάλο βαθμό. Το κοινωνικό πλαίσιο από την άλλη, τονίζει την αίσθηση αυτής της 

διάστασης, κατευθύνοντάς τα σε εκπαιδευτικά ιδρύματα τα οποία από αρκετούς 

χαρακτηρίζονται ως κατώτερα. Οι πιθανότητες για σχολική αποτυχία είναι πολλές 

και συναρτώνται με το γεγονός ότι αυτά δεν είναι κατάλληλα προετοιμασμένα για 

τις προκλήσεις αυτού του επιπέδου εκπαίδευσης. Πρέπει ακόμα να τονιστεί 

ιδιαίτερα, ότι οι προσδοκίες του μαθητή της εργατικής τάξης απέχουν πολύ από τις 

προσδοκίες του σχολείου. Ο μαθητής αυτός εστιάζει στο παρόν και όχι στο μέλλον, 

όπως συμβαίνει με το μαθητή της μεσαίας και ανώτερης κοινωνικής τάξης. Το 

κοινωνικό περιβάλλον του δεν τον εφοδιάζει με τα απαραίτητα κίνητρα και δεν 

ισχυροποιεί τη βούλησή του για σχολικά και άλλα μακροπρόθεσμα επιτεύγματα. 

Κινδυνεύει συχνά μάλιστα, να βιώσει στο σχολείο την περιθωριοποίηση ακόμα και 

την καταστροφή της αυτοεκτίμησής του. Αυτό το τελευταίο, όπως είναι φυσικό, 

επιδρά καταλυτικά στην ψυχολογία του (Φραγκουδάκη, 1985: 420).  

Σε μια σχολική τάξη όπου τα προβλήματα των μαθητών από τα χαμηλά 

κοινωνικά στρώματα είναι έντονα και μαθητές και διδάσκοντες 

αλληλοκατηγορούνται, η επικοινωνία γίνεται δυσκολότερη αν οι δεύτεροι 

αισθάνονται να απειλείται το κύρος τους. Από την άλλη, ο μαθητής της εργατικής 

τάξης αν δεν καταφέρει να δημιουργήσει μια προσωπική σχέση με τους καθηγητές 

του, απορρίπτει όχι μόνο το λειτούργημά τους αλλά και οτιδήποτε συνδέεται με 

αυτό. Η παθητικότητα και ο αρνητισμός του για ουσιαστική συμμετοχή και 

συνεργασία, μπορούν να περιοριστούν μόνο στην περίπτωση που ο εκπαιδευτικός 
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γνωρίζει και εφαρμόζει τεχνικές κατάλληλες για τέτοιες περιπτώσεις και συνθήκες. 

Μέσα σε μια παιδαγωγική διαδικασία στην οποία ο μαθητής βρίσκεται σε σύγχυση, 

αδυνατεί να διαχειριστεί μια κατάσταση μετατροπής της γλώσσας του και 

βρίσκεται «υπό διωγμόν», ο κάθε διδάσκοντας οφείλει να γίνεται αντιληπτός όχι 

μόνο «ως εκπρόσωπος του θεσμού» αλλά και «ως άτομο» (Φραγκουδάκη, 1985: 

418-419, Donnelly 2014: 54-72). 

Ο Bernstein αναγνωρίζει ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού στο σύγχρονο 

σχολείο, έχει γίνει πιο πολύπλοκος με «πολύ περισσότερους υπο-ρόλους», ενώ 

συγχρόνως ο ίδιος, στην πλειονότητα των περιπτώσεων όπως φαίνεται, πρέπει να 

αγωνιστεί για να αποκτήσει τον έλεγχο πάνω στους μαθητές. Έργο του είναι να 

θέτει υπό διαπραγμάτευση και επίλυση ζητήματα και προβλήματα, και 

δευτερευόντως να τα λύνει. Πρέπει επίσης να διαθέτει λιγότερη αυτονομία και να 

συνεργάζεται πιο στενά και συχνά με τους συναδέλφους του. Θεωρώντας τα 

πράγματα από την οπτική των εκπαιδευομένων, η θέση τους όπως εκτιμά ο ίδιος 

μέσα στο σχολικό θεσμό «βασίζεται όλο και περισσότερο στις ατομικές τους 

αρετές και λιγότερο σε κριτήρια όπως η ηλικία, το φύλο και ο δείκτης 

νοημοσύνης» (Blackledge & Hunt, 2004: 74). 

Στο άρθρο του «Open Schools – Open Society?» (1977: 2), ο Bernstein 

αξιοποιεί τις ντυρκεμιανές έννοιες της «μηχανικής» και της «οργανικής 

αλληλεγγύης» προκειμένου να μελετήσει τις αλλαγές οι οποίες έχουν επέλθει στο 

σχολικό σύστημα. Αυτό το σύστημα όπως υποστηρίζει οδεύει από τη μηχανική 

στην οργανική αλληλεγγύη. Η νέα σχολική δομή χαρακτηρίζεται από μια σύνδεση 

ανάμεσα στα άτομα «μέσω μιας σύνθετης αλληλεξάρτησης εξειδικευμένων 

λειτουργιών», όπου οι ρόλοι είναι κατακτήσιμοι και όχι δεδομένοι ενώ υπάρχει και 

μια ευρύτερη γκάμα κοινωνικών αξιών των ατόμων. Διαβλέπει, μάλιστα, όπως 
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ισχυρίζεται, ότι υπάρχει μια συσχέτιση μεταξύ του τρόπου που διαφοροποιείται η 

εκπαίδευση και του ταξικού κοινωνικού συστήματος της Βρετανίας. Μελετώντας 

το σχολείο από διαφορετικές οπτικές γωνίες, επιχειρεί να αναδείξει τον τρόπο με 

τον οποίο συντελούνται αυτές οι αλλαγές. Καταλήγει λοιπόν στο συμπέρασμα ότι 

υπάρχει «μια μετατόπιση από τη μετάδοση κοινών αξιών στα σχολεία, όπου ο 

έλεγχος βασίζεται στη θέση ή το κύρος του δασκάλου, προς μια κατάσταση στην 

οποία ο έλεγχος βασίζεται στην αναγνώριση των διαφορών ανάμεσα στα άτομα» 

(Blackledge & Hunt, 2004: 73-74). 

Η σύνδεση ωστόσο της χρήσης διακριτών γλωσσικών κωδίκων με την 

ταξική προέλευση δεν απασχόλησε μόνο τον εν λόγω Βρετανό κοινωνιολόγο. Το 

ζήτημα αυτό προσέγγισαν και άλλοι κοινωνικοί επιστήμονες όπως ο Hawkins 

(1973), οι Hess & Shipman (1965), ο Deutch (1967) και η Ward (1971). Όλοι τους 

διαπίστωσαν ότι υπάρχουν ουσιαστικές αντιστοιχίες μεταξύ της ταξικής 

κοινωνικής προέλευσης και της χρήσης συγκεκριμένης μορφής γλώσσας.  
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2. Θεωρίες εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών 

 

Το κεφάλαιο αυτό έχει ως στόχο να αναλύσει τις αναπτυξιακές και δομικές 

θεωρίες γύρω από τη διαδικασία επιλογής του επαγγέλματος. Οι θεωρίες αυτές έχουν 

πλαίσιο αναφοράς σύγχρονες κοινωνίες με συγκεκριμένη επαγγελματική δομή. Στις 

κοινωνίες αυτές, τα άτομα διαφέρουν ως προς τα ενδιαφέροντά τους και τις 

ικανότητές τους, και από την άλλη μεριά, τα διάφορα επαγγέλματα απαιτούν 

διαφορετικό βαθμό εξειδικεύσεων και δεξιοτήτων για την επιτυχία εξάσκησής τους. 

Συνεπώς, οι επαγγελματικές επιλογές είναι ιδιαίτερα σημαντικές διότι έχουν 

προεκτάσεις στις ενδογενεακές μετακινήσεις και σχετίζονται με την κοινωνική 

κινητικότητα των ατόμων.  

2.1   Αναπτυξιακές θεωρίες 

 

H πρώτη συγκροτημένη εξελικτική θεωρία για την επιλογή επαγγέλματος 

είναι εκείνη του Ginzberg και των συνεργατών του Ginsburg, Axelrad και Herma 

(1988: 74-77). Ο ίδιος σημειώνει πως «το άτομο δεν φτάνει στην τελική του 

απόφαση σε μια μοναδική στιγμή του χρόνου, αλλά ύστερα από μια σειρά 

αποφάσεων που λαμβάνονται σε μια μεγάλη χρονική περίοδο, η συσσωρευτική 

επίδραση των οποίων αποτελεί σημαντικό προσδιοριστικό παράγοντα» (Ginzberg, 

1951: 27). 

Ο Ginzberg και οι συνεργάτες του αναπτύσσουν τη θεωρία τους 

βασιζόμενοι σε ερευνητικά πορίσματα άλλων επιστημόνων. Έτσι, οδηγούνται στη 

διαπίστωση ότι στην πορεία για την επιλογή επαγγέλματος αλληλεπιδρούν 

τέσσερις βασικοί παράγοντες. Ο πρώτος έχει σχέση με τις πιέσεις του εξωτερικού 

περιβάλλοντος που οδηγεί το άτομο σε συγκεκριμένες επαγγελματικές επιλογές. Ο 



2. Θεωρίες εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________145 

 

δεύτερος σχετίζεται με την εκπαίδευση, εφόσον το είδος και η διάρκεια των 

σπουδών μειώνουν ή αυξάνουν το φάσμα των διαθέσιμων επιλογών του για 

επαγγελματική απασχόληση. Ο τρίτος παράγοντας έχει να κάνει με την 

προσωπικότητα και το συναισθηματικό κόσμο του ατόμου που ασκούν επιρροή στη 

λήψη επαγγελματικών αποφάσεων. Τέλος ο τέταρτος, συνδέεται με το ρόλο των 

κοινωνικών αξιών του ατόμου, επειδή αυτές πραγματώνονται με διακριτό τρόπο και 

βαθμό στα επαγγέλματα (Κάντας & Χαντζή, 1991: 39-40). Η συγκεκριμένη 

θεωρία, λαμβάνει την οριστική της μορφή με βάση τα συμπεράσματα έρευνας που 

πραγματοποίησαν ο Ginzberg και οι συνεργάτες του με συνεντεύξεις που πήραν 

από πενήντα έξι νεαρούς που σπούδαζαν σε ιδρύματα για παιδιά πλουσίων 

οικογενειών, σε λίγα κορίτσια με ανάλογη κοινωνικο-οικονομική προέλευση, και 

δεκαεφτά μαθητές χαμηλής κοινωνικής τάξης (Κάντας & Χαντζή, 1991: 40). Το 

βασικό συμπέρασμα στο οποίο οδηγούνται, είναι ότι η επιλογή επαγγέλματος είναι 

το αποτέλεσμα μιας μακρόχρονης εξελικτικής διαδικασίας που απαρτίζεται από 

τρία διαδοχικά στάδια. Εκείνο της φαντασίας, των δοκιμαστικών επιλογών και το 

ρεαλιστικό (Patton & McMahon, 2006: 50-51). 

Στο πρώτο στάδιο (6-11 ετών) το παιδί «φαντάζεται» ότι κάνει πολλές και 

διάφορες επαγγελματικές επιλογές, οι οποίες όμως δεν λαμβάνουν υπόψη τα 

ατομικά χαρακτηριστικά και τις εξωτερικές κοινωνικές συνθήκες. Στο δεύτερο 

στάδιο (11-17 ετών), ο έφηβος επιδεικνύει σταδιακά αυξανόμενο ενδιαφέρον για τα 

κοινωνικά δρώμενα και αποκτά συνείδηση του γεγονότος ότι πρέπει να προβεί σε 

μια επιλογή επαγγέλματος. Στο στάδιο αυτό ιδιαίτερο βάρος έχουν τα 

ενδιαφέροντά του, η επανεξέταση και υιοθέτηση κοινωνικών αξιών και ο 

σχηματισμός της εικόνας του εαυτού. Το τρίτο και τελευταίο στάδιο (18 ετών και 

άνω), ο νέος σκέπτεται και δρα με ρεαλιστικό τρόπο. Ασχολείται με διάφορες  
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δραστηριότητες που πιθανά θα το οδηγήσουν σε επιλογή επαγγέλματος, εξετάζει 

σχετικές εναλλακτικές λύσεις, στρέφει τη σκέψη του σε συγκεκριμένες 

κατευθύνσεις. Σε αυτό το στάδιο επέρχεται ο συμβιβασμός μεταξύ των ατομικών 

ιδιαιτεροτήτων του με την εξωτερική πραγματικότητα (Δημητρόπουλος, 1989: 57). 

Στα πλαίσια της έρευνάς τους, ο Ginzberg και οι συνεργάτες του 

ισχυρίζονται ότι ανακαλύπτουν πως κατά τη διάρκεια του δοκιμαστικού σταδίου τα 

αγόρια χαμηλής κοινωνικής προέλευσης έχουν κατώτερους στόχους (ως προς την 

εκπαίδευσή τους) σε σχέση με τα παιδιά που προέρχονται από ευνοϊκότερο 

κοινωνικό περιβάλλον. Επίσης, τα παιδιά από τα χαμηλά κοινωνικά στρώματα, 

μπαίνουν πιο γρήγορα στο ρεαλιστικό στάδιο παρότι εκδηλώνουν ανάλογο 

ενδιαφέρον με τα υπόλοιπα παιδιά για τη σταδιοδρομία τους. Επιπρόσθετα 

διατηρούν μια παθητική στάση και δεν αναλαμβάνουν ιδιαίτερες πρωτοβουλίες 

ώστε να διαμορφώσουν τα ίδια την προσωπική τους σταδιοδρομία. Όσον αφορά τα 

κορίτσια της έρευνας δεν τα απασχολεί – τουλάχιστον όσο τα αγόρια – η εύρεση 

εργασίας εκτός σπιτιού. Ήδη στο στάδιο της μετάβασης φαίνεται ότι έχουν 

προσανατολιστεί κυρίως στο γάμο και ελάχιστα ασχολούνται με ζητήματα 

σταδιοδρομίας ( Portes & Fernandez – Kelly, 2014: 390-399). 

Η έρευνα όμως αυτή πραγματοποιήθηκε πριν από κάποιες δεκαετίες. Πρέπει 

λοιπόν να έχουμε κατά νου ότι σε αυτό το διάστημα, από τότε μέχρι σήμερα 

πραγματοποιήθηκαν πολλές αλλαγές και αναθεωρήσεις. Το δείγμα, από την άλλη 

πλευρά, ήταν αυστηρά καθορισμένο γιατί περιελάμβανε κατά κύριο λόγο παιδιά 

από τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα και δεν αφορούσε άτομα μεγαλύτερων 

ηλικιών (Κάντας & Χαντζή, 1991: 42-43). Αυτό το τελευταίο στοιχείο (μικρή 

αντιπροσωπευτικότητα του δείγματος) είναι το βασικό σημείο αρνητικής κριτικής 
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του Osipow (1983) και τον κάνει να αναρωτιέται αν η συγκεκριμένη θεωρία 

προϋπήρξε της εμπειρικής θεμελίωσης.  

Η θεωρία του Ginzberg και των συνεργατών του εδράζεται σε τρείς κύριες 

παραδοχές: 1. Η επιλογή επαγγέλματος δεν είναι μια διαδικασία της στιγμής αλλά 

μάλλον εξελικτική, 2. Η διαδικασία αυτή είναι μη αναστρέψιμη και 3. Στην ουσία 

της είναι ένας συμβιβασμός ανάμεσα στις προσωπικές επιδιώξεις και προτιμήσεις 

του ατόμου και τα δεδομένα της κοινωνικής πραγματικότητας. 

Η θεώρηση του Ginzberg και των συνεργατών του διαρθρώνεται κατά τον 

Sofer (1974: 21-28) σε τρεις προσεγγίσεις: 

1. Η προσέγγιση της συμπτωματικής ή τυχαίας επιλογής. 

 

Κατά τη θεωρητική αυτή οπτική, τα άτομα πραγματοποιούν επιλογές υπό 

την επίδραση παραγόντων πάνω στους οποίους δεν έχουν κανέναν έλεγχο. Η 

δεδομένη οπτική είναι φανερό ότι δεν μπορεί να εξηγήσει τον τρόπο με τον οποίο 

γίνονται όλες οι επιλογές. Ωστόσο, αναδεικνύει το σημαντικό ρόλο που μπορεί να 

παίξουν τυχαίοι παράγοντες στις αποφάσεις και επιλογές των ατόμων ως προς το 

επάγγελμα που θα ακολουθήσουν. «Η εποχιακή και κυκλική ανεργία, οι 

τεχνολογικές εξελίξεις… ο πρόωρος θάνατος γονέων…» (Κασιμάτη 2001:137, 

1998:34-44) και άλλα στοιχεία μπορεί να αποτελέσουν τυχαίους παράγοντες που 

σε διαφορετικό βαθμό κάθε φορά, κατευθύνουν τα άτομα προς τις επιλογές του 

επαγγέλματός τους. 

 

2. Η προσέγγιση της ψυχανάλυσης 
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Σύμφωνα με αυτό το θεωρητικό σχήμα, η εκλογή επαγγέλματος μπορεί να 

γίνει αντιληπτή μέσω των χαρακτηριστικών της συμπεριφοράς των ανθρώπων οι 

οποίες δεν είναι συνειδητοποιημένες. Εστιάζει δηλαδή στους παράγοντες που 

εντέλει καθορίζουν τις επιλογές των ατόμων, έτσι ώστε να ασκήσουν μια 

επαγγελματική δραστηριότητα τέτοια που να τους εκφράζει και να τους 

αντιπροσωπεύει. Εδώ, μέσω του επαγγέλματος δηλαδή, δεν επιδιώκεται απλά και 

μόνο η ανάγκη του ατόμου για εργασία, αλλά κυρίως η ανάγκη για έκφραση και 

αυτοπραγμάτωση (Κασιμάτη, 2001: 137). Το κέντρο βάρους αυτής της θεωρίας 

μετατοπίζεται στο συναισθηματικό πεδίο του ατόμου. Πιο συγκεκριμένα «στην 

πίεση που ασκούν οι μη ικανοποιημένες ανάγκες οι οποίες μετατρέπονται σε 

κίνητρα» (Κ.Ε.Μ.Ε., 1982: 17, Σιδηροπούλου – Δημακάκου, Αργυροπούλου & 

Δρόσος 2011: 74-93). 

 

3. Η προσέγγιση του επαγγελματικού προσανατολισμού 

 

Η θεωρητική αυτή οπτική, προτάσσει τη θέση ότι ο σύμβουλος είναι σε 

θέση να βοηθά το άτομο να συνειδητοποιήσει τις κλίσεις και τα ταλέντα του, να 

αντιληφθεί τα πλεονεκτήματα και τα μειονεκτήματα των επαγγελμάτων και να 

γνωρίσει τις πραγματικές συνθήκες της αγοράς εργασίας. Μόνο με αυτές τις 

προϋποθέσεις το άτομο μπορεί να οδηγηθεί σε μια ρεαλιστική επαγγελματική 

επιλογή (Κασιμάτη, 1998: 36). Αυτή η συγκεκριμένη οπτική μπορεί να 

χαρακτηριστεί και ως θεωρία των «ατομικών χαρακτηριστικών» (Κ.Ε.Μ.Ε., 1982: 

16), επειδή τα άτομα κατευθύνονται στο να επιλέξουν ένα επάγγελμα στη βάση 

ιδιαίτερων στοιχείων της προσωπικότητάς τους. Αυτά λοιπόν τα στοιχεία 

προδιαγράφουν – κατά περίπτωση – τη μια ή την άλλη επαγγελματική επιλογή. 
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Υπό το βάρος των επικρίσεων για τη θεωρία τους, ο Ginzberg και οι 

συνεργάτες του ανασκευάζουν ως ένα βαθμό κάποιες από τις θεωρητικές θέσεις 

τους σε εργασία που δημοσιεύτηκε το 1972. Δεν θέτουν πλέον χρονικά όρια ως 

προς την ολοκλήρωση της διαδικασίας επαγγελματικής ανάπτυξης. Αφήνουν 

επίσης περιθώρια μεταβολών στην καταρχήν «μη αναστρέψιμη διαδικασία». 

Τέλος, αποδυναμώνουν μέχρι ενός σημείου την αρχικά έντονα τονισμένη έννοια 

του συμβιβασμού (Δημητρόπουλος, 1989: 57). Ο νέος όρος που υιοθετείται τώρα 

από τον Ginsberg είναι η βελτιστοποίηση (optimization). Ο όρος αυτός υποδηλώνει 

την προσπάθεια για τον βέλτιστο δυνατό συνδυασμό των προσωπικών στοχεύσεων 

με την υπάρχουσα κοινωνική πραγματικότητα (Vacc & Loesch 2013: 146).   

Στην τελευταία ανασκευή της θεωρητικής τους σύλληψης, ο Ginzberg 

σημειώνει: «η επαγγελματική επιλογή αποτελεί μια διαδικασία λήψης αποφάσεων 

που διαρκεί σε ολόκληρη τη ζωή για εκείνους που επιδιώκουν υψηλού βαθμού 

ικανοποίηση από την εργασία τους. Αυτό τους οδηγεί σε επανειλημμένες 

επανεκτιμήσεις του τρόπου με τον οποίο μπορούν να βελτιώσουν το ταίριασμα 

ανάμεσα στους μεταβαλλόμενους στόχους σχετικά με τη σταδιοδρομία τους, από 

τη μια μεριά, και την πραγματικότητα του κόσμου της εργασίας από την άλλη» 

(Ginzberg, 1984: 180). 

Σε σχέση με τις τρεις παραπάνω προσεγγίσεις, μπορεί να εξαχθεί το 

συμπέρασμα ότι τοποθετούν το ζήτημα της επιλογής επαγγέλματος σε τρία 

διακριτά επίπεδα. Στο επίπεδο της διαμόρφωσης των επαγγελματικών προτιμήσεων 

(ψυχαναλυτική προσέγγιση), στο επίπεδο προσδιορισμού αυτών των προτιμήσεων 

(προσέγγιση του επαγγελματικού προσανατολισμού) και τέλος στο επίπεδο της 

υλοποίησης των θεληματικών ή μη επιλογών (προσέγγιση των συμπτωματικών 

επιλογών) (Κασιμάτη, 2001: 138). 
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Είναι γεγονός ότι με αφορμή τη θεωρία του Ginzberg και των συνεργατών 

του διεξήχθηκαν πολλές έρευνες. Οι έρευνες αυτές, γενικά, επιβεβαίωσαν τις 

κύριες παραδοχές της θεωρίας τους. Όχι όμως και τη διαδοχή των σταδίων όπως 

εκείνοι τα τοποθέτησαν στη θεώρησή τους. Τέτοιες έρευνες πραγματοποίησαν για 

παράδειγμα οι Small (1953), Davies et al. (1962), και οι Hawell et al. (1977)  

(Κάντας & Χαντζή, 1991: 44).      

Η θεωρία του Donald Super, ουσιαστικά είναι μια κριτική απάντηση στη 

θεώρηση του Ginzberg. Επικρίνει μάλιστα τον δεύτερο ότι βάζει όρια στη 

διαδικασία εκλογής επαγγέλματος, αγνοώντας το στοιχείο της αυτοαντίληψης του 

ατόμου το οποίο προσδιορίζει σε μεγάλο βαθμό την επαγγελματική του ανέλιξη 

(Κασιμάτη, 2001: 138-139). Η θεωρία αυτή ανήκει στις εξελικτικές θεωρίες που 

έχουν ψυχολογικό υπόβαθρο και εξετάζουν τον τρόπο ανάπτυξης του ατόμου - που 

περνά μέσα από διαδοχικά στάδια διαμόρφωσης της αυτοεικόνας του - μέσω της 

εξέλιξης των ικανοτήτων και των κλίσεών του (Watson, 2005: 139). 

Το θεωρητικό σχήμα του Super διαμορφώνεται μέσα από την 

αλληλεπίδραση στοιχείων από τρείς επιστημονικές περιοχές. Πρόκειται καταρχήν 

για τη Διαφορική Ψυχολογία. Εδώ ο Super υποστηρίζει ότι το κάθε άτομο έχει 

κλίσεις και ικανότητες για να ασκήσει με επιτυχία ένα συγκεκριμένο επάγγελμα ή 

μια ομοειδή κατηγορία επαγγελμάτων. Η δεύτερη είναι η Εξελικτική Ψυχολογία, 

όπου χρησιμοποιεί θέσεις και προτάσεις της Buehler αναφορικά με τις «περιόδους 

ζωής», και η τρίτη είναι η αποκαλούμενη θεωρία της «Αυτοαντίληψης» 

(Δημητρόπουλος, 1989: 57). 

Όταν ένα άτομο, διατείνεται ο Super (1951), εκδηλώνει την προτίμησή του 

για ένα επάγγελμα, στην ουσία μεταφράζει σε «όρους επαγγέλματος» αυτό που 

πιστεύει και αντιλαμβάνεται ως προς τον εαυτό του. Σε εργασία του που 
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δημοσιεύεται το 1957, υποστηρίζει πως όταν κάνουμε λόγο για διαδικασία 

επαγγελματικής επιλογής εννοούμε μια διαδικασία μέσω της οποίας το άτομο 

διαμορφώνει, εκφράζει και θέτει σε εφαρμογή την αυτοαντίληψη η οποία 

αναδεικνύει την αλληλόδραση μεταξύ των δυνατοτήτων που έχει το άτομο και των 

δεδομένων του κοινωνικού του περιβάλλοντος (Super 1957: 80-100, Vacc & 

Loesch 2013: 148). 

Στη συλλογιστική του Super, η αυτοαντίληψη ασκεί επιρροή στην 

επαγγελματική επιλογή, επειδή όπως υποθέτει, το άτομο εκδηλώνει την προτίμησή 

του σε επαγγέλματα από τα οποία αναμένει την αξιοποίηση των κλίσεων, του 

ταλέντου και των δεξιοτήτων του. Έτσι βλέπουμε άτομα που θεωρούν «τον εαυτό 

τους… καλλιτέχνη και δημιουργό, να επιλέγουν π.χ. το επάγγελμα του 

αρχιτέκτονα…» (Κασιμάτη, 2001: 139). 

Η εν λόγω θεωρία διαρθρώνεται αρχικά μέσα από δέκα θεωρητικές 

προτάσεις, οι οποίες στη συνέχεια διευρύνονται σε δώδεκα. Αυτές οι δέκα 

προτάσεις – παραδοχές είναι: 

1. Οι άνθρωποι διαφέρουν στις ικανότητές τους, στα ενδιαφέροντά 

τους. 

 

2.   Με βάση αυτά τα προσωπικά χαρακτηριστικά, οι άνθρωποι είναι 

κατάλληλοι για κάποια επαγγέλματα. 

 

3.   Καθένα απ’ αυτά τα επαγγέλματα απαιτεί ένα χαρακτηριστικό πλέγμα 

ικανοτήτων, ενδιαφερόντων και χαρακτηριστικών της προσωπικότητας… 
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4.   Οι επαγγελματικές προτιμήσεις και ικανότητες, οι καταστάσεις μέσα 

στις οποίες οι άνθρωποι ζουν και εργάζονται, και η αυτοεικόνα τους, αλλάζουν με 

τον χρόνο και την πείρα… έτσι η επαγγελματική επιλογή και προσαρμογή 

εμφανίζεται ως μια συνεχής διαδικασία. 

 

5.   Αυτή η διαδικασία μπορεί να συνοψιστεί σε μια σειρά «περιόδων 

ζωής», τις εξής: ανάπτυξη, διερεύνηση, δημιουργία, συντήρηση και παρακμή. Εν 

συνεχεία, η περίοδος «διερεύνηση» μπορεί να υποδιαιρεθεί…  

 

6.    Η φύση της επαγγελματικής ζωής (δηλ. το επιτυγχανόμενο επίπεδο 

επαγγελματικής ανάπτυξης και η συχνότητα, σειρά και διάρκεια των δοκιμαστικών 

και σταθερών ενασχολήσεων), καθορίζεται από το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο 

της οικογένειας του ατόμου, από τις νοητικές του ικανότητες, τα χαρακτηριστικά 

της προσωπικότητάς του και τις ευκαιρίες που του δίνονται. 

 

7.    Το άτομο στην εξέλιξη – πορεία του σ’ αυτές τις περιόδους ζωής 

μπορεί να καθοδηγηθεί, μέσω της διευκόλυνσης (1) της διαδικασίας ωρίμανσης 

των ενδιαφερόντων και ικανοτήτων  του και (2) της διαδικασίας ελέγχου της 

πραγματικότητας και της ανάπτυξης της αυτοαντίληψης. 

 

8.    Η διαδικασία επαγγελματικής ανάπτυξης είναι στην ουσία διαδικασία 

διαμόρφωσης – εξέλιξης και αξιοποίησης της αυτοεικόνας. Είναι μια διαδικασία 

συμβιβασμού κατά την οποία μορφοποιείται μια αυτοαντίληψη, που είναι 

αποτέλεσμα αλληλενέργειας κληρονομικών ικανοτήτων, νευροενδοκρινικής δομής, 

ευκαιρίας να αναλάβει διάφορους ρόλους, και αξιολόγησης της έντασης στην 
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οποία το αποτέλεσμα ανάληψης ενός ρόλου θα επιδοκιμαστεί από τους ανωτέρους 

και ομοίους του. 

 

9.    Η διαδικασία του συμβιβασμού μεταξύ ατομικών και κοινωνικών 

παραγόντων, μεταξύ αυτοαντίληψης και πραγματικότητας, είναι διαδικασία 

ανάληψης ρόλων, ανεξάρτητα απ’ το εάν τους ρόλους τούς παίζει το άτομο στη 

φαντασία του, στη συμβουλευτική συνέντευξη ή με δραστηριότητες στην 

πραγματική ζωή, όπως για παράδειγμα στη σχολική τάξη, σε λέσχες, σε μερική 

απασχόληση ή σε είσοδο σε ένα επάγγελμα. 

 

10.    Οι επαγγελματικές ικανοποιήσεις και οι ικανοποιήσεις από τη ζωή 

γενικότερα, εξαρτώνται από το βαθμό στον οποίο το άτομο βρίσκει διεξόδους για 

τις ικανότητές του, τα ενδιαφέροντά του, τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς 

του και τις αξίες του. Εξαρτώνται ακόμη από την είσοδό του σ’ ένα επαγγελματικό 

περιβάλλον, σ’ ένα ρόλο τον οποίο η εξέλιξή του και οι διερευνητικές εμπειρίες τον 

έκαναν να θεωρεί τον εαυτό του κατάλληλο» (Super, 1953:189). 

Η πορεία της επαγγελματικής ανάπτυξης του ατόμου όπως αναφέραμε 

πραγματοποιείται, κατά τον Super, μέσα από πέντε διαδοχικά στάδια (life stages). 

Συνδέει καθένα από αυτά τα στάδια με μια συγκεκριμένη ηλικιακή περίοδο και 

συγκεκριμένες εξελικτικές υποχρεώσεις και καθήκοντα. Αυτή η πορεία έχει ως 

κατάληξη το συμβιβασμό (Κάντας & Χαντζή, 1991: 48), σύμφωνα με την ανάλυση 

των δέκα παραδοχών της θεωρίας του. Είναι γεγονός όμως, ότι ο ίδιος αποδίδει 

ιδιαίτερη σημασία στα δύο πρώτα στάδια. Και αυτό επειδή θεωρεί ότι στα πλαίσιά 

τους, πραγματοποιούνται οι πλέον σημαντικές διεργασίες που αφορούν την επιλογή 

επαγγέλματος (Κασιμάτη, 1998: 37). Η Κασιμάτη (1998: 38) παρουσιάζει επίσης 
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διαγραμματικά, την αντιστοιχία που παρουσιάζουν οι θέσεις του Super με εκείνες 

του Ginsberg αναφορικά με τις φάσεις της επιλογής. Σύμφωνα με την ίδια, βασικά 

στοιχεία στα οποία εστιάζουν και οι δύο είναι «η φαντασία, το ενδιαφέρον, η 

ικανότητα, αλλά και η δοκιμή και αργότερα η αποσαφήνιση» (Κασιμάτη, 2001: 

141). 

Ένα σύνολο θέσεων της θεωρητικής κατασκευής του Super αφορά στην 

έννοια των «λειτουργιών για την επαγγελματική ανάπτυξη». Εδώ αναφέρεται σε 

όλες τις λειτουργίες που προσδιορίζονται από τις κοινωνικές προσδοκίες απέναντι 

στις οποίες βρίσκεται κάθε άτομο σε διακριτές περιόδους της ζωής του. Η έννοια 

αυτή είναι εξαιρετικά σημαντική επειδή ακριβώς θέτει ευθέως το θεμελιώδες 

ζήτημα: «Ποιες στάσεις, ικανότητες, τρόπους συμπεριφοράς πρέπει να διαθέτει το 

άτομο, για να μπορεί να εκπληρώσει τις κοινωνικές απαιτήσεις, στο χώρο του 

επαγγέλματος σε συγκεκριμένες φάσεις της ζωής του και συγχρόνως να 

ακολουθήσει μια αρμονική ανάπτυξη» (Κρίβας, 1987: 32).  

Στη προβληματική του ίδιου ερευνητή εντάσσονται και οι όροι πρότυπο 

σταδιοδρομίας (career pattern), και επαγγελματική ωριμότητα (vocational maturity). 

Με τον πρώτο όρο εννοείται ο τρόπος με βάση τον οποίο το άτομο διέρχεται μια 

πορεία σταδίων. Η δεδομένη αυτή πορεία δεν μπορεί να είναι πια ευθύγραμμη, 

συγχρόνως όμως διαφοροποιείται από άνθρωπο σε άνθρωπο. Τον καθορισμό της 

πορείας αυτής επηρεάζουν σημαντικά, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο των 

γονέων οι ατομικές του ικανότητες, οι ευκαιρίες που του προσφέρονται καθώς 

επίσης και τα γενικά οικονομικά δεδομένα. Έτσι η σταδιοδρομία του ατόμου 

μπορεί να χαρακτηρίζεται, ανάλογα με την περίσταση είτε από σταθερότητα, είτε 
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από διακυμάνσεις και να οδηγεί σε μια συμβατική λύση άσκησης επαγγέλματος16 

(Κάντας & Χαντζή, 1991: 51). Ο δεύτερος όρος, της επαγγελματικής ωριμότητας, 

ερμηνεύεται ως ετοιμότητα του ατόμου για να ανταποκριθεί στα καθήκοντα που 

θέτει η επαγγελματική ανάπτυξη (Alao, Kobiowu & Adebowale 2010: 143-147). 

Μια από τις πιο αξιόλογες έρευνες για το ρόλο της επαγγελματικής 

ωριμότητας, είναι εκείνη που σχεδίασε ο ίδιος ο Super και προβλήθηκε από τον 

ίδιο και τους συνεργάτες του (Super, Kowalski & Gotkin, 1967). Ένα από τα 

συμπεράσματα της έρευνας ήταν ότι η επαγγελματική ωριμότητα των μαθητών στη 

ηλικία των δέκα πέντε ετών, όταν δηλαδή αποφασίζεται αν ο μαθητής θα συνεχίσει 

τις σπουδές του ή θα τις σταματήσει, δεν είναι τόσο ισχυρή ώστε να μπορεί να 

υλοποιεί τις όποιες επαγγελματικές επιδιώξεις του. 

Μια νεότερη ανάγνωση των πορισμάτων της έρευνας αυτής έρχεται να 

επιβεβαιώσει την άποψη του Super ότι «τα χρόνια της δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης είναι στην ουσία χρόνια επαγγελματικών διερευνήσεων και όχι χρόνια 

προετοιμασίας για ένα επάγγελμα» (Super & Bohn, 1971: 121). Για τους μαθητές 

ηλικίας 15 έως 18 ετών – όπως τεκμαίρεται – ο βασικότερος παράγοντας 

επαγγελματικής ωριμότητας που θα μπορούσε να βοηθήσει σε κάποια έστω 

πρόβλεψη της επερχόμενης επιτυχίας στη σταδιοδρομία, θα ήταν το επίπεδο 

πληροφόρησής τους πάνω στο τι χρειάζεται από εκπαιδευτικής πλευράς, έτσι ώστε 

να έχουν επιτυχία στο επάγγελμα της προτίμησής τους. 

Ο Super σε μια πρόσφατη δημοσίευση για τη θεωρία του περί της 

αυτοαντίληψης σημειώνει: «Η θεωρία της αυτοαντίληψης στην επαγγελματική 

ψυχολογία αποτελεί στην ουσία θεωρία “ταιριάσματος”, καθώς τα άτομα 

συγκρίνουν τα ατομικά χαρακτηριστικά με τα χαρακτηριστικά που απαιτούνται 

                                                 
16  Η άποψη περί της ύπαρξης προτύπων σταδιοδρομίας εμφανίζεται για πρώτη φορά από τους 

Miller και Form (1951). Την άποψη αυτή τελικά, υιοθετεί και ο Super.  
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από τα επαγγέλματα. Εμπεριέχει επίσης τη θεώρηση του εαυτού στο πλαίσιο της 

δομής των ευκαιριών. Τα άτομα ταιριάζουν χαρακτηριστικά (της προσωπικότητας), 

διαμορφώνουν προτιμήσεις, κάνουν επιλογές και επιδιώκουν να υλοποιήσουν τις 

επιλογές αυτές με την απόκτηση της αναγκαίας εκπαίδευσης και την εξεύρεση του 

κατάλληλου επαγγέλματος…» (Brown, Brooks et al, 1984: 208). Στην οριστική της 

πάντως μορφή η θεωρία του Super συνδυάζει την ψυχολογική με την 

κοινωνιολογική προσέγγιση. 

Η έρευνα του Super έχει το μειονέκτημα ότι διατυπώθηκε πολλά χρόνια 

πριν παρά τις συνεχείς αναθεωρήσεις, και διεξήχθη μέσα σε συγκεκριμένες 

συνθήκες της τότε κοινωνικής πραγματικότητας των Η.Π.Α.. Έτσι ο Super στην 

προσπάθειά του να δημιουργήσει μια πιο βελτιωμένη θεωρία σε σχέση με την 

αρχική του, δανείζεται θεωρητικά και εμπειρικά στοιχεία από προγενέστερες ή 

σύγχρονές του θεωρίες και έρευνες (Κάντας & Χαντζή, 1991: 55). Προσπάθειες 

ώστε να καλυφθούν σημεία της θεωρίας του που δεν έχουν διευκρινιστεί επαρκώς, 

και να δοθεί έμφαση σε διεργασίες σχετικές με την επαγγελματική επιλογή που 

λαμβάνουν χώρα στα πλαίσια της παιδικής ηλικίας, καταβάλουν ορισμένοι 

θεωρητικοί όπως οι Richter (1967), Roe (1972) και Geiss Ler (1977). Οι έρευνές 

τους εκκινούν από τη γενική υπόθεση πως ο τρόπος αγωγής από τους γονείς, και το 

επάγγελμα το οποίο θα επιλέξουν τα παιδιά τους αργότερα, σχετίζονται άμεσα 

(Κρίβας, 1987: 32). 

Από την άλλη, η βασική καινοτομία που εισάγει ο Super, αφορά τη σχέση 

της αυτοαντίληψης με τη θεωρία επαγγελματικής ανάπτυξης. Ο ίδιος ασχολείται 

εκτεταμένα με το ζήτημα της «επαγγελματικής ωριμότητας» και καταργεί εντέλει 

τα χρονικά όρια της διαδικασίας της επαγγελματικής ανάπτυξης που αρχικά είχε 

θέσει (Δημητρόπουλος, 1989: 59). Παρά το γεγονός λοιπόν ότι εστιάζει ιδιαίτερα 
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στην αυτοαντίληψη, ο βασικός κορμός της θεωρίας του σχεδόν ταυτίζεται με 

εκείνον του Ginzberg (Κασιμάτη, 2001: 141).  

Οι επισημάνσεις και παρατηρήσεις της Keil (Williams, 1967: 76-96) και 

των συνεργατών της στην εργασίας τους «Νέοι και εργασία: προβλήματα και 

προοπτικές», οδηγούν τον Musgrave (1967: 97) στη θέση ότι η επαγγελματική 

επιλογή πραγματοποιείται μέσα στα πλαίσια της κοινωνικοποιητικής διαδικασίας. 

Ο ίδιος επιχειρεί να κατασκευάσει μια θεώρηση με κοινωνιολογικό υπόβαθρο, που 

να αφορά την επαγγελματική ανάπτυξη του ατόμου, με βάση τη θεωρία της 

κοινωνικοποίησης και τη θεωρία των ρόλων.  

Στο θεωρητικό του σχήμα η διαδικασία επιλογής επαγγέλματος 

πραγματοποιείται κυρίως εντός των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και των οργανισμών 

ή των επιχειρήσεων (Κασιμάτη, 2001: 141).  Υιοθετεί μάλιστα τον όρο 

«οικονομική κοινωνικοποίηση» αναφερόμενος σε όλους τους ρόλους που 

συνδέονται με διακριτούς οικονομικούς θεσμούς κάθε κοινωνίας (Κάντας & 

Χαντζή, 1991: 75). Κατά τον Musgrave (1967: 98)  η κοινωνικοποίηση δεν μπορεί 

σε καμία περίπτωση να θεωρηθεί ως ομοιογενής. Σε αυτό το σημείο, αποδέχεται τη 

διάκριση που κάνει ο Parsons μεταξύ της πρωτογενούς και της δευτερογενούς 

κοινωνικοποίησης. Η πρώτη σχετίζεται με τη συγκρότηση της προσωπικότητας  

του ανθρώπου, ενώ η δεύτερη εκδηλώνεται μέσω της μίμησης και των αξιών που 

αναγνωρίζει η κοινωνία ( Maclean & Wilson, 2009: 261-262). 

Αν θέλουμε, όπως διατείνεται ο ίδιος, να προβούμε σε μια ανάλυση της 

διαδικασίας της επαγγελματικής επιλογής στη βάση της κοινωνικοποίησης του 

ατόμου, τότε πρέπει να αναγνωρίσουμε την κυριαρχία της φύσης αλλά και του 

περιεχομένου των επαγγελματικών ρόλων. Από την οπτική των νεότερων ατόμων, 

η κοινωνία προσφέρει πολλούς και διακριτούς επαγγελματικούς ρόλους, τόσο στα 
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ίδια όσο και στα άτομα του στενότερου κοινωνικού τους περιβάλλοντος όπως 

γονείς, εκπαιδευτικοί και αδέλφια. Αυτά τα άτομα όμως του περιβάλλοντος δρουν 

για λογαριασμό των πρώτων. Στο σημείο αυτό, αναδεικνύεται μια πολύ σημαντική 

θέση της θεωρίας του Musgrave: η επαγγελματική επιλογή μπορεί να εμφανίζεται 

ως προσωπική επιλογή, στην πραγματικότητα όμως το οικογενειακό και κοινωνικό 

περιβάλλον εμπλέκεται καθοριστικά σε αυτή τη διαδικασία (Κασιμάτη, 1998: 43). 

Ο ίδιος αναφέρεται σε τέσσερα διαδοχικά στάδια της κοινωνικοποίησης καθένα 

από τα οποία παίζει έναν ιδιαίτερο όσο και σημαντικό ρόλο: 

1. Η κοινωνικοποίηση πριν από την εργασία (pre-work socialization). 

Αυτή ταυτίζεται χρονικά με την πρωτογενή κοινωνικοποίηση. Προσδιορίζεται από 

τα βιώματα και τις εμπειρίες τις οποίες ο νέος άνθρωπος αποκτά από το 

οικογενειακό και συγγενικό του περιβάλλον. Έτσι συνειδητοποιεί σταδιακά τους 

ρόλους που μπορεί να επιχειρήσει να αναλάβει στα πλαίσια της συνολικής 

κοινωνικοποίησής του, και με τον τρόπο αυτό να οριοθετήσει πιο στενά τις 

επιλογές που έχει στη διάθεσή του. Σε αυτό το στάδιο λοιπόν περιορίζεται το 

πλάτος των επιλογών του ως προς το επάγγελμα. 

 

2. Η κοινωνικοποίηση κατά την είσοδο στην αγορά εργασίας. Εδώ, οι 

προτιμήσεις που έχει εκδηλώσει το άτομο στο προηγούμενο στάδιο, απολήγουν σε 

επιλογές. Οι επιλογές αυτές όμως, δεν μπορεί να γίνονται μόνο με βάση τις 

προτιμήσεις του. Θα πρέπει να κινούνται παράλληλα με το πλαίσιο των 

απαιτήσεων της αγοράς εργασίας. Συνεπώς το άτομο περιορίζεται από τις 

προσφερόμενες ευκαιρίες. 
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3. Η κοινωνικοποίηση μέσα στην εργασία. Το στάδιο αυτό 

αντιπροσωπεύει το κυριότερο στοιχείο της θεωρίας του για την επαγγελματική 

επιλογή. Και αυτό για τρεις λόγους. Η πρώτη χρονικά επιλογή είναι πιθανό να μην 

είναι και η τελική. Οι κοινωνιολογικές προσεγγίσεις ωστόσο δίνουν έμφαση στην 

αρχική επιλογή, εξαιτίας του γεγονότος ότι αυτή περιορίζει τις μελλοντικές 

επαγγελματικές διεξόδους. Ο δεύτερος λόγος σχετίζεται με το ότι η αποτυχία στην 

αρχική επιλογή συνοδεύεται κατ’ ανάγκη από αλλαγές στο πεδίο των 

επαγγελματικών θέσεων. Ο τρίτος και τελευταίο λόγος αναφέρεται στις ραγδαίες 

αλλαγές στο χώρο της τεχνολογίας, που έχουν ως παρεπόμενο τις μεταβολές στις 

συνθήκες αλλά και στο περιεχόμενο των επαγγελματικών ρόλων, στοιχείο που 

επηρεάζει τις ατομικές αποφάσεις για αλλαγή επαγγέλματος. 

 

4. Οι επαγγελματικές αλλαγές υποβάλλουν το άτομο σε κάποιο είδος 

κοινωνικοποίησης. Και αυτό γιατί δεν είναι προϊόν προσωπικών χαρακτηριστικών, 

αλλά έχουν την αιτία τους σε μεταβολές «της επαγγελματικής δομής» λόγω της 

τεχνολογικής εξέλιξης. Οι αλλαγές που αφορούν το επάγγελμα είναι μάλιστα πιο 

συχνές σε κοινωνίες «πλήρους απασχόλησης» και επιδρούν στην επαγγελματική 

κινητικότητα των ατόμων. Εδώ τα άτομα αναλαμβάνουν διαφορετικούς ρόλους 

μετακινούμενα στα πλαίσια του ίδιου επαγγέλματος ή διακριτών επαγγελμάτων. 

Συνεπώς, σε αυτό το στάδιο όπως και το προηγούμενο, η κοινωνική συγκρότηση 

συνιστά ζήτημα εξαιρετικής σημασίας. Η Κασιμάτη σημειώνει χαρακτηριστικά ότι: 

«είναι φυσικό να αποδεχτούμε την άποψη ότι η μετακίνηση από ένα επάγγελμα ή 

μια θέση σε ένα άλλο, εφόσον αυτό συνεπάγεται επιλογή,  είναι ευκολότερη, όταν 

το άτομο γνωρίζει “εκ των προτέρων” το περιεχόμενο και τους όρους της “υπό 

πλήρωσιν” θέσης» (Κασιμάτη, 2001: 141-143).                        
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 Ο Musgrave (1967) αναγνωρίζει τη σημασία της εκπαίδευσης για την 

οικονομική ανάπτυξη μιας χώρας. Θεωρεί ότι για να επιτευχθεί η ανάπτυξη 

απαιτείται κατάλληλα εκπαιδευμένο ανθρώπινο δυναμικό. Με αυτή την έννοια, οι 

προτιμήσεις των ατόμων διαμορφώνονται στα πλαίσια μιας μακροοικονομικής 

θεώρησης για συγκεκριμένα επίπεδα και είδη εκπαίδευσης, και οδηγούν σε 

αντίστοιχους επαγγελματικούς ρόλους. Πιο συγκεκριμένα, ο Musgrave (1967) 

σημειώνει ότι: «το εκπαιδευτικό σύστημα δεν είναι μόνο σύστημα νοητικό αλλά 

κυρίως σύστημα κοινωνικό, που δεν αντανακλά μόνον μια ορισμένη 

επιστημολογική ταξινόμηση και κατάταξη της γνώσης, αλλά εκφράζει κυρίως μια 

γνώση που αξιολογείται, ιεραρχείται και κατανέμεται με ορισμένα κριτήρια 

κοινωνικού χαρακτήρα». 

Το σύστημα εκπαίδευσης μιας χώρας, ισχυρίζεται ο Musgrave (1967), 

αποτελεί σε σημαντικό βαθμό την αιτία, αλλά ταυτόχρονα και το αποτέλεσμα του 

επιπέδου της κοινωνικής και οικονομικής της ανάπτυξης. Μέσω των ευκαιριών που 

δημιουργεί και την ανταπόκριση που έχουν αυτές στις δεδομένες κάθε φορά 

ανάγκες της αγοράς εργασίας, παίζει αποφασιστικό ρόλο στη διαδικασία της 

επιλογής επαγγέλματος του ατόμου και κατ’ επέκταση στη μετέπειτα θέση του 

στην κοινωνία. Σε ατομικό λοιπόν επίπεδο υπάρχουν επιθυμίες και προτιμήσεις, οι 

οποίες επηρεάζουν όχι μόνο την επιλογή επιπέδου εκπαίδευσης αλλά και της 

ειδικότητας (Musgrave, 2013). 

Από την άλλη πλευρά, θέσεις όπως αυτή κατά την οποία η διαδικασία 

επαγγελματικής επιλογής μπορεί να εξηγηθεί στη βάση των κοινωνικών 

διαρθρώσεων, αγγίζουν μαρξιστικές απόψεις κατά τις οποίες «οι διαρθρωτικές 

αλλαγές του αντικειμενικού κόσμου προκαλούν αλλαγές υποκειμενικής υφής στο 

επίπεδο του ατόμου και των εμπειριών του» (Williams, 1974: 52). 
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Στα πλαίσια της κριτικής για τη θεωρία του Musgrave, προβάλλεται από 

ορισμένους η άποψη ότι δεν εστιάζει όσο πρέπει στις κοινωνικές διαρθρώσεις, στις 

προσφερόμενες ευκαιρίες και στις διαφορετικές προσβάσεις που έχουν τα άτομα σε 

ορισμένες εργασιακές θέσεις. Επικρίνεται ακόμα για το ότι παρακάμπτει 

ουσιαστικά, στοιχεία όπως για παράδειγμα η διαφορετική αξιολόγηση των 

επαγγελμάτων από επιμέρους κοινωνικές κατηγορίες και για το ότι η θεώρησή του 

είναι πιο πολύ ατομιστική (Esland & Salaman, 1980: 112). 

Τέλος υπάρχουν αιτιάσεις για το ότι με την εμφάνιση  της θεώρησής του,  

δημιουργεί μια απλοϊκή λειτουργιστική κοινωνιολογική θεωρία η οποία στηρίζεται 

στη θέση ότι στην πραγματικότητα υπάρχει ένα κοινωνικό consensus, – και όχι 

σύγκρουση – και πως κάνει μια άστοχη χρήση των όρων ρόλος και 

κοινωνικοποίηση (Coulson, Keil, Ridell & Struthers, 1967). Ο Musgrave από την 

πλευρά του, απορρίπτει αυτές τις αιτιάσεις, τονίζοντας πως στο θεωρητικό του 

σχήμα αναδεικνύεται ο καθοριστικός ρόλος των κοινωνικών δομών στη 

συγκρότηση των επαγγελματικών επιλογών των ατόμων (Κάντας & Χαντζή, 1991: 

76). 

 

 

2.2    Δομικές θεωρίες 

 

Στην προσέγγιση του Ashton και των συνεργατών του, επιχειρείται η μελέτη 

του βαθμού αλληλόδρασης μεταξύ των παραγόντων της ατομικής επιλογής 

επαγγέλματος και των αντικειμενικών δομικών συνθηκών (Lauder, Ashton & Sung, 

1991). Στην εργασία τους αξιοποιούν τον όρο «δομοποίηση» τον οποίο πρώτος 

χρησιμοποίησε ο Giddens και τον ανάγουν σε μοντέλο που αναγνωρίζει πως «δομή 
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και δράση είναι αδιαχώριστα συνυφασμένες και θα έπρεπε να τους αποδίδεται 

ισοδύναμο αναλυτικό βάρος». 

Όπως προκύπτει μέσα από το ερευνητικό τους εγχείρημα, στο πέρασμα από 

το σχολείο στον εργασιακό χώρο, μεταβλητές δομικού χαρακτήρα (π.χ. η 

κοινωνική τάξη, το βιολογικό φύλο και η τοπική – αντικειμενική δομή ευκαιριών), 

παίζουν πιο αποφασιστικό ρόλο για εκείνους που μπαίνουν στις μεσαίες ή 

κατώτερες βαθμίδες εργασιακών θέσεων στην αγορά εργασίας – για νέους κυρίως, 

και λιγότερο για όσους μπαίνουν στα ανώτερα (Lauder, Ashton & Sung, 1991). 

Οι τρεις ερευνητές αναφερόμενοι στα ανώτερα τμήματα της αγοράς 

εργασίας καταλήγουν στο ότι «οι παράγοντες που τα άτομα αντιλαμβάνονται ως 

προϊόν των δικών τους προσπαθειών και επιτευγμάτων αποτελούσαν πράγματι τους 

πιο σημαντικούς παράγοντες για τον καθορισμό του κλιμακίου στο οποίο τα άτομα 

αυτά εισέρχονταν στην αγορά εργασίας» (Lauder, Ashton & Sung, 1991). 

Μπορούσαν με άλλα λόγια να ελέγχουν καλύτερα τις δομικές συνθήκες, μέσα από 

πιο αποτελεσματικές στρατηγικές αναζήτησης εργασίας καθώς και τις 

καθοριζόμενες από τις αντίστοιχες αξίες και στάσεις τους. 

Η σταδιοδρομία, ως διαδικασία ζωής κάθε ατόμου, δέχεται ισχυρές επιρροές 

από ένα δίκτυο οικογενειακών, ταξικών αλλά και εκπαιδευτικών – δομικής φύσης 

– παραγόντων. Από αυτή την άποψη η επαγγελματική κοινωνική δομή όπου 

μπαίνουν όσα άτομα ξεκινούν να εργάζονται, συγκροτείται αλλά και διαχωρίζεται 

στη βάση στοιχείων όπως το κύρος, το κοινωνικό φύλο, η κοινωνική τάξη και ο 

εθνοτικός προσδιορισμός (Ashton, Maguire & Spilsbury, 2016). Είναι γεγονός ότι 

τα άτομα δεν εισέρχονται στην επαγγελματική δομή με ίσες ευκαιρίες. Ούτε οι 

πόροι (π.χ. χρήμα, δεξιότητες, γνώσεις, προσδοκίες, κίνητρα), ούτε οι φιλοδοξίες 
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και η αυτοαντίληψη υπάρχουν στον ίδιο βαθμό σε όλους τους ανθρώπους (Watson, 

2005: 141, Αργυροπούλου 2012: 55-64). 

Είναι ενδεχόμενο, οι ταξικές και επαγγελματικές αναφορές των γονέων να 

διαφοροποιούν σε μεγάλο βαθμό τις ευκαιρίες που παρουσιάζονται στη διάρκεια 

της ζωής των ατόμων. Αυτό οφείλεται είτε στα υλικά πλεονεκτήματα των νέων 

(π.χ. πρόσβαση στην ιδιωτική εκπαίδευση), είτε στην ενθάρρυνση ή αποθάρρυνση 

από τους γονείς στο να ακολουθήσουν ή όχι τα παιδιά τους μια εργασία αντίστοιχη 

με τη δική τους. Επιπρόσθετα, τα λεγόμενα οικογενειακά δίκτυα ενδέχεται να 

επηρεάζουν αποφασιστικά τις ευκαιρίες στην αγορά εργασίας των ανθρώπων. 

Αυτό αφορά όχι μόνο στις περιπτώσεις των γονέων που ανήκουν στα μεσαία 

στρώματα (λόγω διασυνδέσεων), αλλά και στις περιπτώσεις στις οποίες οι εργάτες 

(χειρώνακτες) έχουν τη δυνατότητα να «προωθούν» άτομα που εντάσσονται στις 

δικές τους οικογένειες, «μέσα» στην υπηρεσία στην οποία εργάζονται (Watson, 

2005: 142, Evans 2009: 37-39). 

Η Κοσμίδου – Hardy (2008) αναφερόμενη στους Ashton και Field (1976), 

σημειώνει χαρακτηριστικά: «Οι διαδικασίες κοινωνικοποίησης… στο χώρο των 

σχολείων, μέσα από τις οποίες ετοιμάζονται οι μαθητές για διαφορετικούς 

επαγγελματικούς προορισμούς, συνεχίζουν να λειτουργούν, παρά τις θεωρητικές 

δηλώσεις για τους σκοπούς και στόχους του σχολείου που σχετίζονται και με την 

άμβλυνση των κοινωνικών ανισοτήτων. Αυτές οι διαδικασίες αποκρύπτονται από 

το επίσημο σχολικό πρόγραμμα, ενώ το σύστημα των εξετάσεων επιτρέπει σε 

όλους τους μαθητές να συμμετέχουν στον “αγώνα δρόμου”, φροντίζει όμως, 

αναγκαστικά να αποτύχουν οι περισσότεροι» (Brown, Lauder & Ashton 2011, 

Brown, Ashton, Lauder & Tholen 2008, Scott, Gallacher & Parry 2016: 248-249). 
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Ένα κομβικό ζήτημα στην προβληματική του Ashton είναι εκείνο της 

ανεργίας. Είναι κάτι που έχει επίσης απασχολήσει και τους Fineman (1987) και 

Jahoda (1982). Ο πρώτος περιγράφει την ανεργία ως «βιωματικό κενό που μπορεί 

να εξοργίζει τον άνεργο». Η δεύτερη εστιάζει στα πλεονεκτήματα της εργασίας για 

το εργαζόμενο άτομο και τις κοινωνιοψυχολογικές απώλειες που συνεπάγεται για 

αυτό το πέρασμα σε μια κατάσταση ανεργίας. 

Ο Ashton από την πλευρά του, διατείνεται πως οι κοινωνιοψυχολογικές 

λειτουργίες της εργασίας που αμείβεται είναι πολύ δύσκολο να υποκατασταθούν, 

στην περίπτωση που το άτομο ζει το ίδιο την εμπειρία της ανεργίας. Παρόλα αυτά, 

προσθέτει, υπάρχει μια πληθώρα μεταβλητών που ασκούν επιρροές στον ιδιαίτερο 

κάθε φορά τρόπο με τον οποίο η ανεργία γίνεται βίωμα. Ο αντίκτυπος για το ίδιο, 

είτε αφορά στα οικονομικά, είτε στην ταυτότητα στον εργασιακό χώρο, είτε στην 

ταυτότητα που διαμορφώνεται στο πεδίο της οικογένειας, τείνει να αλλάζει σε 

συνάρτηση με την «πρότερη θέση μέσα στην αγορά εργασίας» (Ashton 1986, 

Ashton 2004: 43-53). 

Ο Βρετανός κοινωνιολόγος Κ. Roberts, αφού μελέτησε τις θεωρίες των 

Ginzberg και Super, αμφισβήτησε έντονα τον ισχυρισμό ότι η επαγγελματική επιλογή 

επέρχεται ως αποτέλεσμα των ατομικών φιλοδοξιών. Από την πλευρά του, 

αναπτύσσει την πιο σημαντική ίσως κοινωνιολογική θεωρία για την ερμηνεία της 

επιλογής αυτής, τη θεωρία της επαγγελματικής κατανομής ή δομής των ευκαιριών 

όπως την αποκαλεί (Roberts 2007: 1-9, 2009: 355-368).  

Σύμφωνα με τον Roberts «Η άποψη ότι οι νέοι άνθρωποι έχουν ελευθερία 

εκλογής και ότι μπορούν να επιλέξουν κάποιο επάγγελμα για τον εαυτό τους με βάση 

την προτίμησή τους, είναι πραγματικός μύθος. Δεν είναι η επιλογή αλλά η ευκαιρία 

που καθορίζει τον τρόπο με τον οποίο οι νέοι άνθρωποι μπαίνουν στο χώρο της 
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εργασίας» (Roberts, 1977:145). Με αυτή την έννοια η επιλογή του επαγγέλματος σε 

δεδομένο χρόνο, είναι συνάρτηση των ευκαιριών στην εκπαίδευση και την 

απασχόληση στις οποίες έχουν πρόσβαση τα άτομα. Όσον αφορά δε τις φιλοδοξίες 

των ατόμων, αυτές αντανακλούν τις κοινωνικές διαρθρώσεις εντός των οποίων τα 

άτομα αναγκαστικά ζουν (Roberts 1981, Κάντας και Χαντζή 1991: 84-85, Κασιμάτη 

2001: 144, Σιδηροπούλου – Δημακάκου 2013:75). 

 Οι επιλογές οι οποίες σχετίζονται με την εκπαίδευση και το επάγγελμα - κατά 

την εν λόγω θεωρία -, προσδιορίζονται από παραμέτρους που είναι ήδη 

διαμορφωμένες μέσα από δομικές διαδικασίες που αφορούν τους μηχανισμούς 

εκπαιδευτικής επιλογής, την οικογενειακή προέλευση αλλά και τις προτιμήσεις που 

έχουν οι εργοδότες. Ο Roberts διατείνεται ότι στην πραγματικότητα τα άτομα δεν 

επιλέγουν το μελλοντικό τους επάγγελμα, αλλά περιορίζονται στα διαθέσιμα 

επαγγέλματα ανάλογα με τις επικρατούσες κοινωνικές και οικονομικές συνθήκες 

(Κασιμάτη, 2001: 144-145). Όμως οι επιμέρους κοινωνικές ομάδες έχουν 

διαφορετικό βαθμό πρόσβασης σε διάφορα επαγγέλματα. Έτσι, τα άτομα που 

προέρχονται από τα ανώτερα κοινωνικά στρώματα έχουν πιο εύκολη πρόσβαση σε 

επαγγέλματα που είναι ανώτερα από άποψη κοινωνικού γοήτρου και κύρους, σε 

σχέση μα τα άτομα που προέρχονται από τα εργατικά στρώματα (Βρετάκου 1990:45, 

Δημητρόπουλος, 2004: 109-110, Κάρλου 2015:27). 

 Η θεωρία του Roberts ή διαφορετικά το μοντέλο δομής κοινωνικών 

παραγόντων, μετατοπίζει το σημείο εστίασης από το άτομο (ψυχολογικές θεωρίες) 

στο κοινωνικό περιβάλλον και στους δομικούς περιορισμούς. Γι’ αυτό εξακολουθεί 

να θεωρείται σημαντική και να αποτελεί τον βασικότερο αντίλογο στις εξελικτικές 

θεωρίες. Ωστόσο έχει κατηγορηθεί από κάποιους για μονομέρεια η οποία σχετίζεται 
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με τον «υπερτονισμό» του ρόλου των κοινωνικο-οικονομικών παραγόντων στην 

επαγγελματική επιλογή.  
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3.  Μεθοδολογία 

 

Το παρόν κεφάλαιο έχει ως στόχο την αναλυτική παρουσίαση της 

μεθοδολογίας που ακολουθήθηκε στην έρευνα. Οι διάφοροι μεθοδολογικοί 

προβληματισμοί που προέκυψαν στα πλαίσια του σχεδιασμού της έρευνας και κατά 

τη διάρκεια της πραγματοποίησής της αφορούσαν τον καλύτερο δυνατό τρόπο 

εξέτασης τόσο της κεντρικής όσο και των επιμέρους υποθέσεων εργασίας. Οι οποίες 

διατυπώνονται ως εξής: 

Α. Οι εκπαιδευτικοί και ο Σ.Ε.Π. ωθούν τους αλλοδαπούς μαθητές εκτός Γενικού 

Λυκείου. 

Α1. Οι εμπειρίες, αξίες και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών συμβάλλουν 

καθοριστικά στον αποκλεισμό των αλλοδαπών μαθητών από την πρόσβαση σε ανώτατα 

εκπαιδευτικά ιδρύματα και σε υψηλού κύρους επαγγέλματα. 

Α2. Το περιεχόμενο και η διδακτική του μαθήματος του Σ.Ε.Π. δεν καθορίζουν 

τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών μαθητών. 

Το σύνολο των προβληματισμών και οι πρακτικές που ακολουθήθηκαν στα 

πλαίσια εξέτασης των παραπάνω υποθέσεων θα παρουσιαστούν μέσα από την 

ανάλυση των διαφορετικών σταδίων της έρευνας. Αυτά είναι τα ακόλουθα: 

Πίνακας 3.1 Στάδια έρευνας 

Προερευνητικό στάδιο 

Πιλοτική έρευνα 

Κύρια ερευνητική διαδικασία 
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Ανάλυση δεδομένων 

 

3.1. Προερευνητικό στάδιο 

 

3.1.1. Επιλογή του πληθυσμού της έρευνας 

 

 

Η διατριβή ασχολείται με το αν και κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί ή/και τα 

μάθημα του ΣΕΠ επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των 

αλλοδαπών μαθητών. Θα διερευνηθούν τόσο τα αντικειμενικά όσο και τα 

υποκειμενικά στοιχεία που επηρεάζουν τις εν λόγω επιλογές. 

Η έρευνα επικεντρώνεται σε μία επαρχιακή περιοχή η οποία προσφέρει τη 

δυνατότητα αλληλόδρασης ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και αλλοδαπούς μαθητές 

σε πολύ μεγαλύτερο βαθμό σε σχέση με τις απρόσωπες συνθήκες που επικρατούν 

στις μεγαλουπόλεις. Επιπλέον, η επιλογή της Κεντρικής και Νότιας Εύβοιας ως 

χώρου διερεύνησης, μελέτης και ανάλυσης, προσφέρει ένα ακόμα συγκριτικό 

πλεονέκτημα. Είναι γνωστό ότι στην επαρχία οι σχολικές μονάδες στελεχώνονται 

κυρίως με αναπληρωτές καθηγητές, ενώ στην υπό εξέταση περιοχή οι σχολικές 

μονάδες απαρτίζονται κυρίως από μόνιμο προσωπικό, προσφέροντας τη δυνατότητα 

συνέχειας στις εκπαιδευτικές πρακτικές αλλά και στις επαφές των ιδίων με τους 

αλλοδαπούς μαθητές (ΟΛΜΕ, 2010). 
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Πίνακας 3.2 Φοίτηση σε Γενικά και Τεχνικά λύκεια (Σχολικό έτος 2010-2011) 

Σχολικό έτος 

2010-2011 
Ημεδαποί Μαθητές Αλλοδαποί μαθητές Σύνολο 

Σχολική Τάξη 
Αριθμός 

Ποσοστό 

% 
Αριθμός 

Ποσοστό 

% 
Αριθμός 

Ποσοστό 

% 

Α τάξη Γεν. 

Λυκείου 
87.324 24,7 6.351 1,8 93.675 26,5 

Β τάξη Γεν. 

Λυκείου 
79.335 22 4.752 1,3 84.087 23,3 

Γ τάξη Γεν. 

Λυκείου 
77.355 21,3 4.382 1,2 81.737 22,5 

Σύνολο Γεν. 

Λυκείου 
245.947 68 15.649 4,3 261.595 72,3 

Α τάξη 

Τεχνικού Λυκ. 
25.678 7,3 5.091 1,4 30.769 8,7 

Β τάξη 

Τεχνικού Λυκ. 
31.583 9 4.667 1,3 36.250 10,3 

Γ τάξη Τεχνικού 

Λυκ. 
25.853 7,7 2.891 0,8 28.744 8,5 

Σύνολο 

Τεχνικού Λυκ. 
85.351 24 12.905 3,6 98.256 27,6 

Σύνολο 333.298 92 28.554 7,9 361.852 100 

Πηγή: Ελληνική Στατιστική Υπηρεσία 

 

Όπως προκύπτει από τον παραπάνω πίνακα, κατά την περίοδο διεξαγωγής της 

έρευνας η διαφορά στο ποσοστό φοίτησης των αλλοδαπών μαθητών σε τεχνικά 

λύκεια και γενικά λύκεια είναι ιδιαίτερα μικρή σε σχέση με τον ημεδαπό μαθητικό 

πληθυσμό όπου το ποσοστό των μαθητών που φοιτούν σε τεχνικά λύκεια είναι 
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περίπου τρεις φορές μικρότερο σε σχέση με εκείνο των μαθητών που φοιτούν σε 

γενικά λύκεια. Ωστόσο, παρατηρείται  μια έντονη διαφοροποίηση στις εκπαιδευτικές 

επιλογές ανάμεσα στους ημεδαπούς και αλλοδαπούς μαθητές. Από τον πίνακα είναι 

επίσης φανερό ότι πάνω από το 50% των αλλοδαπών μαθητών (αν συμπεριλάβουμε 

και τους μαθητές που φοιτούν και σε άλλες τεχνικές σχολές – π.χ. οι μαθητές του 

ΟΑΕΔ οι οποίες δεν καταγράφονται εδώ) στρέφεται σε τεχνικά επαγγέλματα. 

Για την διερεύνηση του ρόλου των εκπαιδευτικών και του μαθήματος του 

ΣΕΠ στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα και μετέπειτα 

στην αγορά εργασίας ήταν απαραίτητο διερευνηθούν οι δράσεις και οι αξίες των 

εκπαιδευτικών που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των 

αλλοδαπών μαθητών. Ο πληθυσμός της έρευνας δεν περιορίστηκε γενικά στους 

εκπαιδευτικούς.  Αντιθέτως, τέθηκαν συγκεκριμένα κριτήρια βάσει των οποίων έγινε 

η τελική επιλογή. Το βασικότερο εξ αυτών ήταν η ύπαρξη ποικιλομορφίας του 

πληθυσμού της έρευνας ως προς: 

Α. τα χρόνια διδασκαλίας 

Β. το αντικείμενο διδασκαλίας 

Γ. την εμπειρία ως προς τη διδασκαλία του ΣΕΠ 

Δ. τη διδακτική εμπειρία στους αλλοδαπούς μαθητές. 

 

3.1.2 Επιλογή της ποιοτικής μεθόδου έρευνας 

 

  Ο χαρακτήρας του θεωρητικού και εμπειρικού υλικού της εργασίας αυτής αλλά 

και οι επιμέρους στόχοι της, μας οδήγησαν στην πρόταξη και αξιοποίηση της 

ποιοτικής μεθόδου. Είναι ευνόητο, πως τα πλεονεκτήματα αλλά και οι δυσχέρειες που 
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χαρακτηρίζουν γενικά τις ποιοτικές μεθόδους παρουσιάζονται και στο παρόν 

ερευνητικό εγχείρημα. 

Όπως έχει ήδη υποστηριχτεί, οι ποιοτικές μέθοδοι είναι εκείνες που 

αναφέρονται στο είδος, στο συγκεκριμένο χαρακτήρα δηλαδή του προς εξέταση 

(κοινωνικού) φαινομένου (Kvale 1996, Kvale & Brinkmann, 2009). Οι μέθοδοι αυτές 

παρουσιάζουν μια φυσιολογική ροή και κατά το μεγαλύτερο μέρος τους δεν είναι 

κατευθυνόμενες από τον ερευνητή. Σε αυτή τη γραμμή, οι Lincoln και Guba (1985) 

σημειώνουν ότι οι ποιοτικές μέθοδοι είναι φυσικές.  Υπ’ αυτήν την έννοια, ο 

ερευνητής είναι σε θέση να «διεισδύσει» στην προσωπικότητα των ατόμων και να 

αναδείξει  και κατανοήσει τις επιρροές που έχουν δεχτεί αυτά από το κοινωνικό τους 

πλαίσιο (Παπαγεωργίου 1998).  

 Σε κάθε περίπτωση η παρατήρηση, η λήψη συνέντευξης, οι σημειώσεις, η 

περιγραφή και ερμηνεία φαινομένων, είναι δυνατότητες που προσφέρονται στον 

ερευνητή που χρησιμοποιεί αυτές τις μεθόδους. Ο ίδιος επίσης οφείλει να είναι 

συνεχώς ενεργός και να αξιοποιεί όλα τα στοιχεία που πέφτουν στην αντίληψή του. 

Για παράδειγμα, «… σχόλια από όσους σχετίζονται με το αντικείμενο, κάτι που ο 

ίδιος παρατηρεί, ακόμα και τον τρόπο που τα υποκείμενα κάθονται ή συνομιλούν» 

(Eisner 1991). Ο Peshkin (1985) δε από την άλλη, παρομοιάζει τα υποκειμενικά 

στοιχεία του ερευνητή ως μια θετική «έκρηξη». Ούτως ή άλλως όμως, πρέπει να 

έχουμε κατά νου ότι το υποκειμενικό στοιχείο υφίσταται πάντα, παρά τις όποιες 

προσπάθειες καταβάλλουμε για την εξασφάλιση της αντικειμενικότητας. Από αυτή 

την άποψη, είναι καθήκον μας ως ερευνητών να ζωντανέψουμε τα σημαντικά για μας 

στοιχεία της έρευνας, και να αποφανθούμε για το τι θα συμπεριλάβουμε και τι όχι 

στα αποτελέσματα της εργασίας μας.  
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 Οι ποιοτικές μέθοδοι προσφέρουν τη δυνατότητα εστίασης στις σημασίες και 

τις ερμηνείες που οι ίδιοι οι ερωτώμενοι δίνουν στις εμπειρίες τους. Όπως 

επισημαίνει ο Geertz (1973), από την οπτική των ερευνητών εκείνο που συμβαίνει 

είναι μια «λεπτή» περιγραφή. Εκτός από τη λεπτομερειακή ανάλυση, οι ποιοτικές 

μέθοδοι είναι σε θέση να αποτυπώσουν τη «φωνή» του υποκειμένου αλλά και τις 

εκφράσεις του. Οι μέθοδοι αυτές ωστόσο δεν εξαντλούνται στην περιγραφή των 

υποκειμένων και των αφηγήσεων τους αλλά δίνουν τη δυνατότητα στον ερευνητή να 

κατανοήσει το πλαίσιο μέσα στο οποίο αναπτύσσονται οι εμπειρίες και οι αξίες των 

συνεντευξιαζόμενων.  

Η συνέντευξη αποτελεί ένα από τα πιο διαδεδομένα εργαλεία συλλογής 

δεδομένων στο χώρο της ποιοτικής μεθόδου. Αυτή την τεχνική ακολούθησε και η 

εμπειρική έρευνα που διεξήχθη για την ανάλυση του κοινωνιολογικού 

προβληματισμού της παρούσας διδακτορικής διατριβής (Jordan & Knopp Biklen, 

2007).  

Το συγκεκριμένο εργαλείο, επιτρέπει τη δημιουργία ενός πεδίου 

αλληλόδρασης, μιας άμεσης επικοινωνίας ανάμεσα στον συνεντευκτή και τον 

ερωτώμενο. Στην περίπτωση της συνέντευξης στόχος του ερευνητή είναι να αντλήσει 

πληροφορίες και δεδομένα που σχετίζονται με το υπό διερεύνηση θέμα (Cohen & 

Manion 2012). Γι’ αυτό λοιπόν εδώ, δίνεται έμφαση στη συνομιλία ανάμεσα στον 

ερευνητή και τον εκάστοτε εκπαιδευτικό – συνεντευξιαζόμενο. Έτσι, με την εν λόγω 

τεχνική, «απελευθερώνονται» γνώσεις, πληροφορίες προτιμήσεις, απόψεις, 

αντιλήψεις, ερμηνείες και κίνητρα συμπεριφορών ( Briggs & Coleman, 2007).  

Η διεξαγωγή μιας συνέντευξης όμως δεν σημαίνει ότι ο ερευνητής απλά κάνει 

μια συζήτηση. Αντιθέτως, στόχος του είναι να αναδείξει συγκεκριμένα στοιχεία που 

αφορούν την υπό διερεύνηση υπόθεση εργασίας.  



3.  Μεθοδολογία 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________173 

 

Οι συνεντεύξεις διακρίνονται σε δομημένες, μη δομημένες, άμεσες ή έμμεσες, 

επαναλαμβανόμενες, κλινικές και σε βάθος (Φίλιας 1993). Εδώ υιοθετήθηκε η άμεση, 

ή αλλιώς η πρόσωπο με πρόσωπο συνέντευξη (one – to – one interview) με τους 

εκπαιδευτικούς.  

Η συνέντευξη αυτής της μορφής εμφανίζεται σε εργασίες ορισμένων 

κοινωνικών επιστημόνων, ως συνέντευξη σε βάθος (in depth interview). Βασίζεται σε 

κάποιες γενικές ερωτήσεις και ζητήματα, τα οποία ο ερευνητής έχει εξαρχής 

διαμορφώσει, στη βάση των οποίων επιχειρεί να δώσει κατευθύνσεις στη συνομιλία 

του με τον ερωτώμενο (Κυριαζή 2011).   

Με κριτήριο το πόσο δομημένη ή όχι θα είναι η συνέντευξή μας, επιλέξαμε 

την ημι-δομημένη μορφή της (semi-structured interview). Πρόκειται για ένα είδος 

συνέντευξης που χαρακτηρίζεται από μια σειρά ερωτήσεων οι οποίες έχουν 

προκαθοριστεί, αλλά ταυτόχρονα προσφέρει μεγάλη ευελιξία ως προς την σειρά που 

τίθενται οι ερωτήσεις, ως προς την τροποποίηση πάνω στο περιεχόμενο των 

ερωτήσεων -ανάλογα με το προφίλ του ερωτώμενου εκπαιδευτικού και την έκβαση 

της αλληλεπίδρασης-  και τέλος ως προς την πρόσθεση ή αφαίρεση ερωτήσεων και 

θεμάτων προς συζήτηση (Pidgeon και Henwood 1996, Ιωσηφίδης 2008, 

Παπαναστασίου και Παπαναστασίου 2014).  

Όπως κάθε εργαλείο συλλογής δεδομένων, έτσι και η συνέντευξη παρουσιάζει 

πλεονεκτήματα και μειονεκτήματα (Opdenakker 2006, Creswell 2011, 

Παπαναστασίου και Παπαναστασίου 2014). Στα πιο σημαντικά πλεονεκτήματα 

περιλαμβάνονται οι δυνατότητές του ερευνητή να φέρει στο φως πληροφορίες σε 

βάθος, η δυνατότητά του να αναπτύξει μια αποτελεσματική επικοινωνία με τον 

συνεντευξιαζόμενο, η δυνατότητά του να οδηγηθεί στη διερεύνηση ζητημάτων στα 

οποία δεν είχε εστιάσει αρχικά και τέλος η δυνατότητά του να προσεγγίσει την 
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κοινωνική πραγματικότητα και τα κοινωνικά φαινόμενα μέσα από την οπτική των 

ερωτώμενων.   

Όμως, η συνέντευξη παρουσιάζει και μειονεκτήματα. Καταρχήν, πρόκειται 

για ένα εργαλείο συλλογής δεδομένων που απαιτεί πολύ χρόνο, τόσο όσον αφορά το 

σχεδιασμό της και την πρόσβαση στους ερωτώμενους εκπαιδευτικούς αλλά και όσον 

αφορά την υλοποίησή της. Επίσης, η λήψη της απαιτεί υψηλού επιπέδου 

επικοινωνιακές δεξιότητες των ερευνητών καθώς και ευελιξία και πραγματικό 

ενδιαφέρον. Σε αρκετές περιπτώσεις υπάρχει κίνδυνος συλλογής μεγάλου όγκου 

πληροφοριακού υλικού που δεν είναι χρήσιμο για το υπό εξέταση θέμα μελέτης ή δεν 

αποτελεί εντέλει αντικείμενο ανάλυσης (Kvale 1996). Ορισμένες φορές, μπορεί να 

προτάσσεται το υποκειμενικό στοιχείο, γεγονός που εγείρει ζητήματα αξιοπιστίας 

που αφορούν τα αποτελέσματα. Ωστόσο σε ό,τι έχει να κάνει με μας θεωρούμε ότι 

τόσο τα θεωρητικά μας εφόδια όσο και η εμπειρία που αποκτήσαμε μέσα από το 

δοκιμαστικό στάδιο, βελτίωσαν -ικανοποιητικά θέλουμε να πιστεύουμε- τις 

επικοινωνιακές μας δεξιότητες ως ερευνητών (Stewart & Cash 2013).  

 

3.1.3 Οδηγός συνέντευξης 

 

Ο οδηγός συνέντευξης που χρησιμοποιήθηκε για την πραγματοποίηση της 

έρευνας πεδίου, επικεντρώθηκε αφενός στις εμπειρίες των εκπαιδευτικών στη 

διδασκαλία αλλοδαπών μαθητών. Αφετέρου, στις αξίες και αντιλήψεις που 

διαμορφώνονται και οι οποίες επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 

επιλογές των συγκεκριμένων μαθητών. Λαμβάνοντας υπόψη προηγούμενες μελέτες 

που αναλύουν τις επιδόσεις των μαθητών και τις συμπεριφορές των εκπαιδευτικών, η 
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διερεύνηση του υπό εξέταση ζητήματος όφειλε να πραγματοποιηθεί βάσει 

συγκεκριμένων παραμέτρων.  

Υπάρχουν ορισμένες μεταβλητές όπως το επίπεδο μόρφωσης των γονέων 

πρώτης και δεύτερης γενιάς, η επαγγελματική κατηγορία των γονιών και ο τόπος 

κατοικίας, η μελέτη των οποίων δίνει στους ερευνητές τη δυνατότητα ερμηνείας των 

σημαντικότερων παραλλαγών της σχολικής επιτυχίας, ακόμα και στο ανώτατο 

επίπεδο της σχολικής διαδρομής (Willis 1977). Ο συσχετισμός των παραπάνω 

μεταβλητών μπορεί ενδεχομένως να βοηθήσει στην κατανόηση διαφοροποιήσεων 

που σημειώνονται στα πλαίσια ομοιογενών ομάδων. Των διαφορών δηλαδή ανάμεσα 

σε μαθητές που προέρχονται από το ίδιο κοινωνικοεπαγγελματικό περιβάλλον. 

Ωστόσο επισημαίνεται ότι το μορφωτικό επίπεδο των μελών της οικογένειας ή ο 

τόπος κατοικίας δεν είναι επαρκή κριτήρια για να ερμηνεύσουν τη σχολική επίδοση 

των αλλοδαπών μαθητών. Άλλοι παράγοντες όπως το κοινωνικό κεφάλαιο και η 

γλώσσα (Bourdieu & Passeron 1977, Bernstein 1971) αναδεικνύονται ως ιδιαίτερα 

σημαντικοί για την εξαγωγή συμπερασμάτων για τους αλλοδαπούς μαθητές 

(Φραγκουδάκη, 1985: 362-363). Επιπλέον, στον σχεδιασμό του οδηγού συνέντευξης 

λήφθηκαν υπόψη οι παράγοντες εκείνοι που σχετίζονται με το κοινωνικό και 

επαγγελματικό υπόβαθρο των εκπαιδευτικών με στόχο την κατανόηση των δράσεων 

και των αξιών τους που επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και τις επαγγελματικές 

επιλογές των αλλοδαπών μαθητών.  

 Όπως προκύπτει από τον πίνακα 3.3, ο οδηγός συνέντευξης αποτελείται από 

44 ερωτήσεις οι οποίες Εντάσσονται σε 4 ενότητες. 
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Πίνακας 3.3: Οδηγός συνέντευξης 

 Ενότητα 

 

Περιεχόμενο 

1 Δημογραφικά και 

κοινωνικά 

χαρακτηριστικά 

 Δημογραφικά χαρακτηριστικά του 

συνεντευξιαζόμενου (ηλικία, φύλο, οικογενειακή 

κατάσταση, τόπος διαμονής) 

 Εισόδημα 

 Στοιχεία που αφορούν το επάγγελμα  

2 Οικογένεια  Οικογενειακό ιστορικό/Κοινωνική προέλευση 

 Επιλογή του επαγγέλματος 

 Απόψεις του περιβάλλοντος για το επάγγελμα 

 Ελεύθερος χρόνος  

3 Αντιλήψεις για το 

επάγγελμα  
 Τρόπος διδασκαλίας  

 Απόψεις και αξιολογήσεις γύρω από το επάγγελμα 

του εκπαιδευτικού 

4 Σχέσεις εκπαιδευτικού 

με τους αλλοδαπούς 

μαθητές 

 Συχνότητα επαφών 

 Σχέσεις με αλλοδαπούς μαθητές 

 Συμβουλευτική 

 Απόψεις για την επιλογή επαγγέλματος και σπουδών 

από αλλοδαπούς μαθητές 

 Σχέσεις με τους γονείς των αλλοδαπών μαθητών 

 

O οδηγός αυτός συγκροτήθηκε από έναν συνδυασμό ανοιχτών και κλειστών 

ερωτήσεων. Αναφέρεται εδώ ενδεικτικά ένα παράδειγμα ανοιχτής και ένα κλειστής 

ερώτησης που τέθηκαν: «Ποια θεωρείτε ότι είναι η μεγαλύτερη πρόκληση στο 

επάγγελμά σας;» και «Είναι σύνηθες το φαινόμενο οι αλλοδαποί μαθητές να 

εργάζονται, παράλληλα με τη σχολική τους φοίτηση;» αντίστοιχα. Έτσι στην πρώτη 

περίπτωση οι αναμενόμενες απαντήσεις από πλευράς εκπαιδευτικών είναι εκ των 

πραγμάτων πολλές (έχουν να κάνουν με το τι ο καθένας από αυτούς θεωρεί ως πιο 

σημαντικό στοιχείο στην εργασία του) και απαιτούν εμβάθυνση, ενώ στη δεύτερη 
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περίπτωση οι απαντήσεις που αναμένονταν ήταν πιο συγκεκριμένες και συνεπώς 

περιορισμένες.  

 

3.2   Πιλοτικό στάδιο 

 

Η έρευνα χωρίστηκε σε δύο στάδια. Το πρώτο ήταν η πιλοτική έρευνα, κατά 

τη διάρκεια της οποίας πραγματοποιήθηκαν 9 συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς. Ο 

στόχος ήταν να διαπιστωθεί το κατά πόσο ο οδηγός συνέντευξης ήταν σε θέση να 

αναδείξει και να επικεντρωθεί αποκλειστικά στον ρόλο των εκπαιδευτικών και του 

Σ.Ε.Π. στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα και 

μετέπειτα στην αγορά εργασίας. Ορισμένες ερωτήσεις αποκλείστηκαν από τον τελικό 

οδηγό, κάποιες αναδιαμορφώθηκαν, ενώ αρκετές μετατράπηκαν από κλειστές σε 

ανοιχτές ερωτήσεις, καθώς με τον τρόπο αυτό γινόταν ευκολότερο για τους 

εκπαιδευτικούς να περιγράψουν εμπειρίες και να δώσουν ερμηνείες πάνω σε αυτές. 

Εκτός από τον οδηγό συνέντευξης, το πιλοτικό στάδιο ξεκαθάρισε μια σειρά από 

πρακτικά ζητήματα, όπως τη μέση διάρκεια ολοκλήρωσης μιας συνέντευξης καθώς 

και το χρόνο που απαιτείται για την απομαγνητοφώνησή της.  

 

3.3. Κύρια ερευνητική διαδικασία 

 

Η ποιότητα μιας ερευνητικής μελέτης επηρεάζεται με τρόπο αρνητικό ή 

θετικό όχι μόνο από τη μεθοδολογία που έχει υιοθετηθεί και τα ερευνητικά εργαλεία 

που έχουν χρησιμοποιηθεί αλλά και από την καταλληλότητα της στρατηγικής 

δειγματοληψίας που έχει ακολουθηθεί (Morrison 1993). Οι δαπάνες, ο διαθέσιμος 

χρόνος αλλά και η πρόσβαση στον υπό μελέτη γενικό πληθυσμό επέβαλαν την 
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εστίαση σε ένα υποσύνολο του πληθυσμού με την προϋπόθεση ότι αυτό θα ήταν 

αντιπροσωπευτικό. Το μέγεθος του δείγματος στην περίπτωσή μας υπαγορεύτηκε από 

το σκοπό και τους επιμέρους στόχους της ερευνητικής μας προσπάθειας, από την 

ιδιαιτερότητα του προς εξέταση πληθυσμού (Cohen, Manion & Morrison 2012) και 

τη συγκεκριμένη φύση της έρευνας (Patton 1990, Borg & Gall 2003).  

Η κύρια έρευνα της διατριβής πραγματοποιήθηκε σε μια περίοδο 14 μηνών από 

τον Σεπτέμβριο του 2010 μέχρι το Νοέμβριο του 2011. Κατά τη διάρκεια αυτής της 

περιόδου πραγματοποιήθηκαν οι συνεντεύξεις με 44 εκπαιδευτικούς 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης Γενικών Λυκείων της Κεντρικής και Νότιας Εύβοιας. 

Ιδιαίτερο βάρος δόθηκε ώστε να αντιπροσωπεύονταν όσο το δυνατόν περισσότερες 

ειδικότητες. Οι εκπαιδευτικοί δίδασκαν κατά πρώτο λόγο σε τμήματα μαθητών της 

Γ΄ και δευτερευόντως της Β΄ Λυκείου. Επίσης επιχειρήθηκε η συμμετοχή στην 

έρευνα τόσο εκπαιδευτικών που δίδασκαν την παραπάνω χρονική περίοδο ή/και 

είχαν διδάξει σε αλλοδαπούς μαθητές/τριες το αντικείμενο του Σχολικού 

Επαγγελματικού Προσανατολισμού όσο και εκπαιδευτικών που δεν είχαν ανάλογη 

εμπειρία.  

Ο πρώτος στόχος εδώ ήταν να αξιοποιηθούν οι γνώσεις, στάσεις και εμπειρίες 

καθηγητών διαφορετικών ειδικοτήτων καθώς τα διάφορα διδακτικά αντικείμενα θα 

μπορούσαν να εφοδιάσουν τον ερευνητή με παρόμοιο αλλά και διακριτό υλικό έτσι 

ώστε να υπάρχουν και μεγαλύτερα περιθώρια σύγκρισης. Ο δεύτερος, είχε να κάνει 

με τις αντιλήψεις και εμπειρίες των καθηγητών που δίδασκαν στα ανωτέρω τμήματα 

όπου οι εν λόγω μαθητές θα είχαν συγκριτικά περισσότερες πιθανότητες να είχαν 

αποκρυσταλλώσει τις απόψεις τους για τις σπουδές που θα ήθελαν να 

πραγματοποιήσουν αλλά και τα επαγγέλματα που θα ήθελαν να ασκήσουν. Τέλος οι 

εκπαιδευτικοί του Σ.Ε.Π. λόγω του αντικειμένου τους ήταν λογικό να είχαν μια 
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σχετικά πιο ολοκληρωμένη εικόνα για τα μελλοντικά σχέδια των μαθητών πάνω σε 

αυτά τα ζητήματα και ενδεχομένως να διακρίνονταν από μια μεγαλύτερη 

ευαισθητοποίηση πάνω σε αυτά.     

 

3.3.1. Προσέγγιση του πληθυσμού της έρευνας 

 

Γενικά, η επιτυχημένη διεξαγωγή μιας “πρόσωπο με πρόσωπο” συνέντευξης 

απαιτεί από τον ερευνητή πριν αλλά και κατά τη διάρκεια της συνέντευξης την 

τήρηση ορισμένων κανόνων και πρακτικών. Υπ’ αυτήν την έννοια, πριν από κάθε 

λήψη συνέντευξης ο ερευνητής αιτιολογούσε στον εκάστοτε εκπαιδευτικό γιατί τον 

επέλεξε για την έρευνα και στη συνέχεια εξασφάλισε τη συναίνεσή του. Τόνιζε ότι θα 

διασφαλιστεί η ανωνυμία και  εμπιστευτικότητα των πληροφοριών που πρόκειται να 

δώσει. Του εξηγούσε επίσης, ότι η συνέντευξη γίνεται για καθαρά επιστημονικούς 

λόγους και του καθιστούσε σαφές ότι θα μπορεί να έχει πρόσβαση στην τελική 

μορφή της μελέτης. Τον ενημέρωνε για τον αναμενόμενο χρόνο διάρκειας της 

συζήτησης και άφηνε στην κρίση του να επιλέξει ένα άνετο και ήσυχο χώρο για τη 

διεξαγωγή της συνέντευξης. 

Κατά τη διάρκεια της συνέντευξης τον προσέγγιζε με ιδιαίτερη προσοχή και 

ευαισθησία και δεν έθετε ερωτήσεις που μπορεί να τον έφερναν σε δύσκολη θέση. 

Δεν τον διέκοπτε όσο διατύπωνε τις σκέψεις του και αν χρειαζόταν, έκανε 

διευκρινιστικές ερωτήσεις ύστερα από την ολοκλήρωση της απάντησής του. 

Προσπαθούσε επίσης να δημιουργήσει μαζί του μια σχέση αμοιβαίας εμπιστοσύνης 

και ισότητας και μια ατμόσφαιρα φιλική και χαλαρή. Τέλος, τον άκουγε περισσότερο 

και μίλαγε λιγότερο.     
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3.3.2. Μέθοδος προσέγγισης μη στατιστικού δείγματος 

 

Για την πραγματοποίηση της ποιοτικής έρευνας χρησιμοποιήθηκε η μέθοδος 

της χιονοστιβάδας (snowball sampling). Η συγκεκριμένη μέθοδος θεωρείται 

κατάλληλη στις περιπτώσεις που είναι δύσκολο να προσεγγιστεί ο υπό διερεύνηση 

πληθυσμός. Ειδικότερα, αυτό παρατηρείται όταν έχουμε να κάνουμε με ένα 

ευαίσθητο θέμα έρευνας ή δεν έχουμε αναπτύξει τα απαραίτητα δίκτυα επικοινωνίας 

(Creswell 2011). Στην παρούσα έρευνα, ανάλογη περίπτωση είναι εκείνη των 

εκπαιδευτικών της Β΄ και της Γ΄ τάξης των Ημερήσιων Γενικών Λυκείων και των 

εκπαιδευτικών που είχαν διδάξει ή δίδασκαν την περίοδο λήψης των συνεντεύξεων το 

μάθημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.). 

Σύμφωνα με τη δειγματοληψία χιονοστιβάδας, στο αρχικό στάδιο γίνεται μια 

επιλογή ενός μικρού αριθμού ατόμων που διαθέτουν, συγκεκριμένα χαρακτηριστικά 

Στην περίπτωση της παρούσας έρευνας πρόκειται για γνωστούς του ερευνητή - 

εκπαιδευτικούς από άλλες σχολικές μονάδες, εκπαιδευτικούς – υπεύθυνους 

ΓΡΑ.Σ.Ε.Π. (Γραφείων Σ.Ε.Π.) και Διευθυντές και Υποδιευθυντές Ημερήσιων 

ΓΕ.Λ.].  

Στα πλαίσια της συγκεκριμένης τεχνικής, ο συνεντεξιαζόμενος συστήνει τον 

ερευνητή σε έναν άλλο συνεντευξιαζόμενο, ο δεύτερος σε έναν τρίτο και ούτω 

καθεξής (Vogt 1999). Η διαδικασία πρόσβασης στον πληθυσμό γίνεται μέσα από 

τους λεγόμενους «ανθρώπους κλειδιά» (key people). Πρόκειται για άτομα που 

βρίσκονται σε συχνή επαφή με την κοινωνική ομάδα που ερευνάται ή αποτελούν 

μέλη της, και έτσι χαίρουν της εμπιστοσύνης της και είναι σε θέση να συστήσουν τον 

ερευνητή σε αρκετά από τα μέλη της (Berg 1988, Κυριαζή 2011). Τα άτομα αυτά 

λοιπόν θα πρέπει να έχουν τη δυνατότητα πρόσβασης στον υπό έρευνα πληθυσμό 
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έτσι ώστε να μπορούν να προτείνουν με τη σειρά τους στον ερευνητή κάποια άλλα 

άτομα με χαρακτηριστικά συναφή με το αντικείμενο της μελέτης. Σε ένα επόμενο 

στάδιο, τα παραπάνω άτομα παραπέμπουν τον ερευνητή σε άλλους ανθρώπους που 

πληρούν τις προϋποθέσεις για ένταξή τους στην ερευνητική διαδικασία. Με τον ίδιο 

τρόπο εξελίσσονται και τα μετέπειτα στάδια. Έτσι η διαδικασία αυτή συνεχίζεται με 

τον ίδιο τρόπο μέχρι του σημείου όπου θα έχει επιτευχθεί το επιθυμητό μέγεθος του 

δείγματος, ή έως ότου η συλλογή νέων δεδομένων δεν προσφέρει πλέον καμιά νέα 

πληροφορία (σημείο κορεσμού “saturation”) (Bertaux & Bertaux-Wiame 1981). Από 

αυτήν την οπτική, η δειγματοληψία χιονοστιβάδας μπορεί να θεωρηθεί ως ένας 

τρόπος σκόπιμης δειγματοληψίας. 

Ωστόσο έχει υποστηριχθεί ότι η συγκεκριμένη μέθοδος παρουσιάζει πέρα από 

τα πλεονεκτήματά της και μειονεκτήματα. Ζητήματα όπως ο τρόπος με τον οποίο 

επιλέγονται τα αρχικά υποκείμενα της έρευνας, η επιβεβαίωση των κριτηρίων 

εισαγωγής των υποκειμένων στην έρευνα, η χρήση των ίδιων των συμμετεχόντων ως 

βοηθών των ερευνητών, η παρακολούθηση της εξέλιξης της δημιουργούμενης 

αλυσίδας και της αξιοπιστίας των δεδομένων, συνιστούν βασικούς μεθοδολογικούς 

περιορισμούς (Biernack & Waldorf 1981). Στο παρόν ερευνητικό εγχείρημα 

επιχειρήθηκε ο περιορισμός αυτών των προβλημάτων. 

 

3.4. Ανάλυση δεδομένων 

3.4.1. Απομαγνητοφώνηση συνεντεύξεων 

 

Με την ολοκλήρωση κάθε συνέντευξης ακολουθούσε η καταγραφή 

ορισμένων σημειώσεων που αποτελούσαν μια περίληψη της συνομιλίας δίνοντας 

έμφαση σε συγκεκριμένα γεγονότα αλλά και αντιλήψεις που παρουσιάστηκαν από 
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τους εκπαιδευτικούς. Έπειτα, γινόταν η πλήρης απομαγνητοφώνηση των 

συνεντεύξεων. Μέσα σε αυτές συμπεριλαμβάνονται και ορισμένες εκφράσεις και 

κινήσεις που συνοδεύουν την ομιλία, καθώς με αυτόν τον τρόπο αποτυπώνεται 

περισσότερο δυναμικά η αφήγηση (Silverman & Marvasti 2008, Silverman 2015).    

 

3.4.2. Κωδικοποίηση και ανάλυση 

 

Μετά την ολοκλήρωση των απομαγνητοφωνήσεων, ακολούθησε η ανάλυση 

των συνεντεύξεων μέσα από την κωδικοποίηση του απομαγνητοφωνημένου υλικού.  

Το πρώτο βήμα για την ανάλυση των συνεντεύξεων ήταν η κατασκευή των 

βασικών κατηγοριών. Οι κατηγορίες αφορούν γενικές ομάδες μεταβλητών που έχουν 

άμεση σχέση με τις υποθέσεις εργασίας (Madison 2005, Dey 1993, Tesch 2013). Στην 

περίπτωση της συγκεκριμένης έρευνας δημιουργήθηκαν δύο βασικές κατηγορίες:  

 Εμπειρίες των εκπαιδευτικών  

 Αξίες και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών  

Από την άλλη πλευρά, η κωδικοποίηση του υλικού έχει να κάνει με την 

περαιτέρω εξειδίκευση των παραπάνω κατηγοριών (Okely 1994). Το αρχικό επίπεδο 

εξειδίκευσης αφορούσε τον ρόλο των εκπαιδευτικών και του ΣΕΠ στην ένταξη των 

αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα και μετέπειτα στην αγορά 

εργασίας. Πέρα από αυτή τη διαφοροποίηση, ήταν αναγκαίο να εξειδικευτούν 

περαιτέρω οι κατηγορίες σε κωδικούς που αφορούσαν όλο και πιο συγκεκριμένες 

εκφάνσεις των ζητημάτων. Έτσι στην περίπτωση των εμπειριών των εκπαιδευτικών 

δημιουργήθηκαν 12 κωδικοί που αφορούσαν λεγόμενα των εκπαιδευτικών για τις 

αντικειμενικές πτυχές του υπό διερεύνηση θέματος. Οι κωδικοί επικέντρωναν στο 
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περιεχόμενο του μαθήματος του Σ.Ε.Π., τον τρόπο διδασκαλίας, τις διδακτικές 

μεθόδους, τις μεταβολές λόγω της οικονομικής κρίσης.  

Στη συνέχεια, η ίδια διαδικασία ακολουθήθηκε και για τις αξίες και 

αντιλήψεις των εκπαιδευτικών. Σκοπός εδώ ήταν να αναδειχθεί ο τρόπος που τόσο οι 

δομές της εκπαίδευσης όσο και η συναναστροφή με τους αλλοδαπούς μαθητές 

επηρεάζουν τις δράσεις και τις σκέψεις των εκπαιδευτικών. Έτσι, δημιουργήθηκαν 10 

κωδικοί που αφορούσαν τη νοηματοδότηση του ρόλου του εκπαιδευτικού και του 

μαθήματος του Σ.Ε.Π. στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο εκπαιδευτικό 

σύστημα και σε δεύτερη φάση στην αγορά εργασίας. Ένα παράδειγμα τέτοιας 

κωδικοποίησης είναι το ακόλουθο: Αντιλήψεις των καθηγητών για την υποβάθμιση 

του μαθήματος του Σ.Ε.Π.  

Μετά από τη διαδικασία τελικής διαμόρφωσης των 22 κωδικών, η 

κατηγοριοποίηση των οποίων φαίνεται στον παρακάτω πίνακα, δημιουργήθηκαν 

λίστες για τον κάθε κωδικό όπου η κάθε μία αποτελούνταν από συγκεκριμένα 

αποσπάσματα των συνεντεύξεων των εκπαιδευτικών. Οι λίστες αυτές αποτέλεσαν τον 

άξονα γύρω από τον οποίο πραγματοποιήθηκε η ανάλυση των δεδομένων και η 

συγγραφή του κεφαλαίου 4 που ακολουθεί.   

 

Πίνακας 3.4. Κωδικοί και αναλυτικές κατηγορίες της έρευνας 

Βασικές Αναλυτικές Κατηγορίες Αριθμός Κωδικών 

Εμπειρίες των εκπαιδευτικών με τους αλλοδαπούς μαθητές 12 

Αξίες και αντιλήψεις των εκπαιδευτικών 10 

Σύνολο κωδικών 22 
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4.  Ανάλυση εμπειρικών δεδομένων 
 

Στα προηγούμενα κεφάλαια, η διδακτορική διατριβή εστίασε στις 

παραμέτρους εκείνες που διαμορφώνουν τα γενικότερο κοινωνικό πλαίσιο και το 

θεωρητικό προβληματισμό, από το οποίο εξαρτάται η επιρροή του εκπαιδευτικού και 

του μαθήματος του Σ.Ε.Π. στην ένταξη και στη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών και 

επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών. Το δεύτερο μέρος της 

διδακτορικής διατριβής αφορά το κοινωνικό περιεχόμενο αυτού του πλαισίου που δεν 

είναι άλλο από το ιστορικό γύρω από το μάθημα του Σ.Ε.Π. αλλά και τα κύρια 

στοιχεία του  πληθυσμού των εκπαιδευτικών που συμμετείχαν στην έρευνα. 

Επιπλέον, αφορά τις απόψεις που διαμορφώνουν και τις πρακτικές τις οποίες 

εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί κατά την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Το ιστορικό πλαίσιο διαμόρφωσης και λειτουργίας του θεσμού του Σ.Ε.Π. 

είναι ιδιαίτερα σημαντικό για την κατανόηση των δυνατοτήτων που τυπικά 

προβλέπονται από την Πολιτεία ούτως ώστε οι μαθητές να έρθουν σε επαφή με 

γνώσεις για την μελλοντική επιλογή όσον αφορά στις σπουδές και στο επάγγελμα που 

θα ακολουθήσουν. Στο κεφάλαιο αυτό, επίσης, γίνεται και μια συνοπτική παράθεση 

των υποστηρικτικών δομών του μαθήματος που υπήρχαν στο σχολείο και στο 

εκπαιδευτικό σύστημα γενικότερα. 

Τα δημογραφικά και κοινωνικά στοιχεία, όπως αυτά προκύπτουν από τις 

συνεντεύξεις, έχουν μεγάλη σημασία στην κατανόηση και στην ερμηνεία της σχέσης 

των υπό ανάλυση εκπαιδευτικών με τους αλλοδαπούς μαθητές. Ποια είναι η 

κοινωνική τους ταυτότητα και ποια είναι τα βασικά προβλήματα που αντιμετωπίζουν; 

Πώς έχει γίνει η επιλογή του επαγγέλματος στη δική τους περίπτωση; Ποιες είναι οι 

διδακτικές τους εμπειρίες; Ποιες είναι οι σχέσεις τους με το μεταναστευτικό 
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πληθυσμό; Πώς επηρεάζει η κοινωνική τους ταυτότητα τις εκπαιδευτικές και 

επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών μαθητών; 

Οι απόψεις και οι πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί κατά την 

εκπαιδευτική διαδικασία και επηρεάζουν τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές 

επιλογές των αλλοδαπών μαθητών, αποτελούν το δεύτερο στοιχείο ανάλυσης στην 

παρούσα διδακτορική διατριβή. Μέσα από την προσέγγιση των εκπαιδευτικών και τις 

εκπαιδευτικής διαδικασίας αναδεικνύονται οι αντικειμενικοί και οι υποκειμενικοί 

παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν τον ρόλο του εκπαιδευτικού και του Σ.Ε.Π. στην 

ένταξη και στη διαμόρφωση των επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών 

του Γενικού Λυκείου. 

 

 

4.1. Ιστορική αναδρομή του Σ.Ε.Π.  

 

 Το υποκεφάλαιο αυτό έχει διττό στόχο. Αφενός, να παρουσιάσει τον ορισμό 

του Σ.Ε.Π. και την εξέλιξη του από το παρελθόν τόσο όσον αφορά τη νομοθεσία, όσο 

και των πρακτικών του μαθήματος του Σ.Ε.Π.. Αφετέρου, να περιγραφούν οι 

υποστηρικτικές δομές του μαθήματος που υπήρξαν στο σχολείο και στο εκπαιδευτικό 

σύστημα γενικότερα όλα αυτά τα χρόνια. Να σημειωθεί ότι από το σχολικό έτος 2012 

– 2013 το μάθημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού δεν διδάσκεται 

πλέον στα Γενικά Λύκεια και όλες οι υποστηρικτικές δομές που είχαν δημιουργηθεί 

στο παρελθόν έχουν καταργηθεί. 
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4.1.1 Το μάθημα του Σ.Ε.Π. 

 

 Η πρώτη αξιόλογη απόπειρα για την υιοθέτηση και ανάπτυξη του 

Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Ε.Π.) στα ελληνικά δεδομένα, ακολούθησε την 

υπογραφή από το ελληνικό κράτος της υπ’ αριθμ. 87 Σύστασης της 32ης Συνόδου του 

Διεθνούς Γραφείου Εργασίας που πραγματοποιήθηκε στη Γενεύη το 1949. Η 

συνεργασία των Υπουργείων Εργασίας και Παιδείας οδηγεί στην εισαγωγή του Ε.Π., 

ως μαθήματος πλέον το 1953, στο Διδασκαλείο Μέσης Εκπαίδευσης, στο 

Διδασκαλείο Μετεκπαίδευσης των δασκάλων του Πανεπιστημίου Αθηνών, στη 

Μαράσλειο Παιδαγωγική Ακαδημία και την Παιδαγωγική Ακαδημία της 

Θεσσαλονίκης. Εκπαιδευτικοί παρακολουθούν προγράμματα πρακτικής άσκησης και 

επιμόρφωσης. Το 1953 επίσης ιδρύεται το Πρότυπο Κέντρο Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού. 

Στις δεκαετίες του 1950 και 1960, η υιοθέτηση του θεσμού στην εκπαίδευση, 

αποσκοπεί βασικά, στη διάγνωση ενδιαφερόντων, ιδιαίτερων ικανοτήτων και 

κλίσεων των ατόμων μέσω της εφαρμογής ειδικών τεστ τα οποία είχαν δοκιμαστεί 

ήδη σε χώρες του εξωτερικού. Ωστόσο ο Ε.Π. δεν εισάγεται, στην ουσία, στα σχολικά 

ιδρύματα. Η ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα στη δεκαετία του 1950 δεν 

αποδεικνύεται έτοιμη για να αναπτύξει τον Ε.Π. στα σχολικά αναλυτικά 

προγράμματα. Το 1953, ο Ε.Π. εντάσσεται στα μέτρα που υιοθετούνται για την 

εργασία νέων ανθρώπων, λόγω των μεγάλων αναγκών της αγοράς εργασίας για 

εξειδικευμένο προσωπικό.17 Το 1954 ιδρύεται ο Ο.Α.Ε.Δ., που τότε ονομαζόταν 

Οργανισμός Απασχόλησης και Ασφάλισης της Ανεργίας. Επίσης, αρχίζει να 

λειτουργεί το Κέντρο Ψυχοτεχνικών Ερευνών στα πλαίσια του Ο.Α.Ε.Δ.. Αποστολή 

                                                 
17

   Βλ. το σχετικό νόμο 2656/1953. 
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του είναι η εκπαίδευση  στελεχών για τη στήριξη υπηρεσιών του Ε.Π.. Το κέντρο 

Ψυχοτεχνικών Ερευνών το 1959 μεταφράζει, προσαρμόζει στα ελληνικά δεδομένα 

και εκδίδει ψυχοτεχνική μέθοδο για την εφαρμογή του Ε.Π. η οποία εφαρμοζόταν στη 

Γερμανία. Και αυτό το εγχείρημα όμως δεν έχει ευτυχή κατάληξη (Καλογήρου, 

1970). 

Ακολουθεί η προσπάθεια του Βέλγου ειδικού Verreyd, που εργαζόταν για το 

Διεθνές Γραφείο Εργασίας, για να εφοδιαστεί το παραπάνω Κέντρο με αμερικανικές 

και γαλλικές ψυχοτεχνικές δοκιμασίες προσανατολισμού. Ιδρύονται Τμήματα 

Επαγγελματικού Προσανατολισμού σε 15 περίπου Γραφεία Απασχόλησης (που 

εντάσσονταν στο Ο.Α.Ε.Δ.), ενώ παράλληλα αρχίζουν τη λειτουργία τους 4 Πρότυπα 

Κέντρα Επαγγελματικού Προσανατολισμού σε ισάριθμες πόλεις (Δημητρόπουλος, 

1998).             

Ο Επαγγελματικός Προσανατολισμός εισάγεται επίσημα στα αναλυτικά 

προγράμματα του Γυμνασίου το 1967 ως μάθημα με τον τίτλο «Επαγγελματική 

Εξερεύνηση και Επαγγελματικός Προσανατολισμός»18. Το μάθημα αυτό διδάσκεται 

μόνο για ένα χρόνο σε μαθητές της Β΄ και Γ΄ τάξης του Γυμνασίου. Αφορά ζητήματα 

επαγγελματικής εκπαίδευσης, τρόπους αναζήτησης του «κατάλληλου» επαγγέλματος 

και περιλαμβάνει ασκήσεις πρακτικής για τους μαθητές που εμπλέκονται με την 

επαγγελματική διερεύνηση. Λίγο αργότερα, το 1969, καθιερώνεται η διδασκαλία του 

μαθήματος στη Γ’ τάξη (του τότε εξατάξιου Γυμνασίου) αποκλειστικά και μόνο για 

το δεύτερο τετράμηνο φοίτησης19. Στο αντίστοιχο Βασιλικό Διάταγμα, λαμβάνεται 

μέριμνα για την εξέταση των κλίσεων που διαθέτουν οι μαθητές σε σχέση με τα 

επαγγέλματα και την εξοικείωσή τους «στο σωστό σχολικό και επαγγελματικό 

                                                 
18

   Α.Ν. 129/1967 (Φ.Ε.Κ. 163/25-8-‘67). 

19
   Β.Δ. 723/969, (Φ.Ε.Κ. 225/10-11-‘69).  
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προσανατολισμό». Μετά από ένα μικρό χρονικό διάστημα, το μάθημα αντικαθίσταται 

από την «Αγωγή του Πολίτη»20 ενώ ο Ε.Π. διδάσκεται πλέον, μόνο όταν το 

επιτρέπουν οι συνθήκες, στο δεύτερο τετράμηνο της σχολικής χρονιάς. 

Παράλληλα, οι καθηγητές της Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης 

επιμορφώνονται στην Παιδαγωγική Σχολή που διαθέτει η Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. για θέματα 

Ε.Π.. Στα πλαίσια της ίδιας Σχολής αρχίζει τη λειτουργία του Εργαστήριο 

Ψυχολογίας και Παιδαγωγικής, ενώ υλοποιούνται αρκετές δράσεις οι οποίες όμως δεν 

αξιοποιούνται στο βαθμό που πρέπει από το ελληνικό κράτος (Δημητρόπουλος & 

Χιώτης, 1993: 76-77). Η διδασκαλία του Σχολικού Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού (Σ.Ε.Π.) ως υποχρεωτικού μαθήματος στα σχολεία καθιερώνεται 

με νόμο μόλις το 1976 21. Το γεγονός αυτό «μπορεί να θεωρηθεί σταθμός στην 

ολιγόχρονη ιστορία του. Σημαδεύει την αρχή μιας νέας φάσης, που χαρακτηρίζεται 

από τη βαθμιαία υποχώρηση του ρόλου του Ο.Α.Ε.Δ. και την προώθηση του ρόλου 

του σχολείου» (Βρετάκου 1990:149, Καλογήρου 1986). Η κίνηση αυτή σχετίζεται με 

μια ευρύτερη παρέμβαση (εκπαιδευτική μεταρρύθμιση του 1976-1977). Πρόκειται 

για μια περίοδο σημαντικών ανακατατάξεων στα πεδία της κοινωνίας και της 

οικονομίας, όπου ο σχολικός θεσμός αδυνατεί να προετοιμάσει με επιτυχία τους 

μαθητές, για τη μετάβαση στο χώρο της εργασίας και της ευρύτερης ενεργούς ζωής 

(Βάζος, 1982). 

Οι συνθήκες της εποχής αυτής όμως, (κυρίως η έλλειψη υποδομών και 

κατάλληλα εκπαιδευμένου προσωπικού), δεν επιτρέπουν την εφαρμογή του θεσμού 

στα σχολεία σε πανελλαδικό επίπεδο. Σύμφωνα λοιπόν με εισήγηση του Κέντρου 

Εκπαιδευτικών Μελετών και Επιμόρφωσης (Κ.Ε.Μ.Ε.) για πειραματική εφαρμογή 

                                                 
20

  Βλ. την εγκύκλιο του ΥΠ.Ε.Π.Θ.: (240/18/16471/26-2-’74). 

21
   Άρθρο 28 του Ν. 309/1976. 
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του νόμου του 1976, το μάθημα του Σ.Ε.Π. διδάσκεται σε περιορισμένο αριθμό 

Γυμνασίων όλης της χώρας, το σχολικό έτος 1977-1978. Συγχρόνως, το Κ.Ε.Μ.Ε. 

δημιουργεί τα πρώτα αναλυτικά προγράμματα του Σ.Ε.Π. και συντάσσει έντυπο 

υλικό με εισηγήσεις που πραγματοποιήθηκαν σε σεμινάρια για την επιμόρφωση 

εκπαιδευτικών. Έτσι οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί καλούνται να εφαρμόσουν τις 

οδηγίες που αφορούν τον Σ.Ε.Π., από την οποία προκύπτει ότι ο θεσμός είναι 

απαραίτητος και βρίσκει θετική ανταπόκριση από τα εμπλεκόμενα μέρη του 

εκπαιδευτικού κόσμου. Αναδεικνύει όμως και τις αδυναμίες του (Κασσωτάκης & 

Φωτιάδου, 2004: 79). 

Το σχολικό έτος 1981-‘82 εισάγεται ο Σ.Ε.Π. και στη Γ’ τάξη του Γυμνασίου 

σε πανελλαδικό επίπεδο. Το 1982-΄83 ο Σ.Ε.Π. διδάσκεται πλέον στην Α΄ τάξη του 

Τεχνικού Επαγγελματικού Λυκείου και στην Β΄ τάξη του Γενικού Λυκείου. Το 1984-

’85 ο θεσμός απευθύνεται πλέον και στην Α΄ τάξη του νεοϊδρυμένου Ενιαίου 

Πολυκλαδικού Λυκείου. 

Σύμφωνα με τους Μιχάλη Κασσωτάκη και Τερέζα Φωτιάδου-Ζαχαρίου, το 

μάθημα του Σ.Ε.Π. στα σχολεία ανέλαβαν εκπαιδευτικοί, που κατά κανόνα, 

πληρούσαν ορισμένους από τους εξής όρους: 

1. «Είχαν αποφοιτήσει από κάποια Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. ή από το Δ.Μ.Ε.», 

2. «Είχαν πάρει μέρος σε ένα τουλάχιστον, από τα σεμινάρια Σ.Ε.Π. που είχαν 

οργανωθεί από το Κ.Ε.Μ.Ε.», 

3. «Είχαν μετεκπαιδευτεί ή επιμορφωθεί σε αντικείμενο συναφές με τον Σ.Ε.Π., 

όπως είναι π.χ. η Ψυχολογία, η Κοινωνιολογία, η Κοινωνική Εργασία, η 

Παιδαγωγική και οι Οικονομικές Επιστήμες» και   

4. «Έδειχναν ενδιαφέρον για τον υπό συζήτηση θεσμό» (Κασσωτάκης & Φωτιάδου, 

2004: 80). 
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Ένα νέο σημαντικό στοιχείο, είναι η σύσταση μιας ειδικής Ομάδας Εργασίας 

στο Κ.Ε.Μ.Ε. με αντικείμενο τον Σ.Ε.Π., που απαρτίζεται βασικά από εκπαιδευτικούς 

της Β΄ θμιας Εκπαίδευσης με σχετική επιμόρφωση ή παρεμφερή εκπαίδευση. Η 

Ομάδα αυτή εκπονεί κα τα πρώτα αναλυτικά προγράμματα στα πλαίσια εφαρμογής 

του θεσμού στα σχολεία. Στις αρχές της δεκαετίας του 1980 κάνουν τη εμφάνισή τους 

πολλές δημοσιεύσεις που αφορούν τον Σ.Ε.Π. και αλλάζουν σε σημαντικό βαθμό τις 

απόψεις για το θεσμό αλλά και τη φιλοσοφία του (Δημητρόπουλος 1983, Καλογήρου 

1980). Παράλληλα, ξεκινά η διδασκαλία του Σ.Ε.Π. σε αρκετά Τμήματα 

Πανεπιστημιακών Σχολών και στις Σχολές Επιμόρφωσης των Εκπαιδευτικών 

(Σ.Ε.Λ.Μ.Ε.). Ωστόσο το γεγονός πως το κέντρο βάρους για τον Σ.Ε.Π. μετατίθεται 

από τον Ο.Α.Ε.Δ. στο Υπουργείο Παιδείας, οφείλεται σε σημαντικό βαθμό, στην 

επιρροή που δέχεται η Ομάδα Εργασίας του Κ.Ε.Μ.Ε.22 από τα σχετικά δεδομένα της 

Μ. Βρετανίας και της Γαλλίας, όπου τα μέλη της είχαν εκπαιδευτεί. Η Ομάδα 

εστιάζει στην εξελικτική διάσταση της προετοιμασίας των μαθητών ως προς τις 

εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές τους. Η Ι. Τέττερη υποστηρίζει ότι «η 

μετάβαση δεν είναι ένα μεμονωμένο γεγονός που γίνεται σε μια φάση της ζωής, αλλά 

αρχίζει πολύ πριν από τη στιγμή που ο μαθητής θα κληθεί να πάρει αποφάσεις 

σημαντικές για το μέλλον του» (Τέττερη, 1983).  

Ο Χ. Νούτσος παρακολουθώντας την τότε εφαρμογή του Σ.Ε.Π. στα σχολεία, 

θεωρεί πως αν αυτό το μάθημα αντιμετωπιστεί με τα κλασικά κριτήρια που 

καθορίζουν την ύλη των μαθημάτων εντός του σχολικού ωρολογίου προγράμματος, 

δηλαδή: «εβδομαδιαίος χρόνος που διατίθεται για τη διδασκαλία του μαθήματος, 

                                                 
22  Το Κ.Ε.Μ.Ε. που άρχισε να λειτουργεί το 1975, το 1985 μετονομάζεται σε Π.Ι. (Παιδαγωγικό 

Ινστιτούτο) και εντάσσεται στις δομές του Υπουργείου Παιδείας. Με αυτό δεν πρέπει να νοηθεί ότι ο 

Ο.Α.Ε.Δ. αποδυναμώνεται γενικά. Ο ρόλος του υποχωρεί μόνο σε ό,τι έχει να κάνει με τον Σ.Ε.Π. στη 

Β΄ θμια εκπαίδευση. Ο Ο.Α.Ε.Δ. έχει ως αντικείμενο του πλέον τη συστηματική έρευνα στη αγορά 

εργασίας και τις εκτιμήσεις των αναγκών της οικονομίας για το μέλλον. 
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ιεράρχηση στο σχολικό πρόγραμμα, υποχρεωτικός ή προαιρετικός χαρακτήρας του 

μαθήματος, πρωτεύον ή δευτερεύων χαρακτήρας του μαθήματος, χρονικοί 

περιορισμοί (ολόκληρο το σχολικό έτος ή μόνο για ένα τετράμηνο), σημασία των 

βαθμών του μαθήματος για τη σχολική επιτυχία, και επιρροή στο κοινωνικό κύρος 

του διδάσκοντος κτλ., τότε πραγματικά δεν μπορεί να αντιμετωπιστεί ως ουσιώδες 

μάθημα» (Νούτσος, 1979).       

Με αυτή τη λογική, η διδασκαλία του μαθήματος περιορίζεται σε μια 

διδακτική ώρα ανά εβδομάδα για ένα τετράμηνο σαν υποχρεωτικό μάθημα και 

θεωρείται από μαθητές και γονείς ως «τριτεύον» επειδή δεν εξετάζεται, δεν 

βαθμολογείται και δεν απαιτεί προετοιμασία στο σπίτι.23 Έτσι όμως, αυτό που θα 

μπορούσε να εκληφθεί ως το θετικό στοιχείο του μαθήματος, είναι ακριβώς εκείνο 

που ακυρώνει τη σημασία του. Από την άλλη πλευρά, λίγο πριν τα μέσα της 

δεκαετίας του 1980, δεν έχουμε εκπαιδευτικούς οι οποίοι να είναι ειδικευμένοι για να 

διδάξουν τον Σ.Ε.Π., ούτε όμως και επαγγελματικούς συμβούλους από άλλους φορείς 

που να προσφέρουν τις υπηρεσίες τους στην εκπαίδευση. 

Η Ομάδα Σ.Ε.Π. αναγνωρίζει ως τους πλέον κατάλληλους για να διδάξουν το 

μάθημα τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς, αλλά με έναν όρο. Να έχουν επιμορφωθεί 

κατάλληλα για το αντικείμενο. Ταυτόχρονα, κερδίζει έδαφος η άποψη ότι ο Σ.Ε.Π. 

δεν μπορεί να χαρακτηριστεί ως μάθημα (με την κλασική έννοια του όρου). 

Πρόκειται για μια σταδιακή διαδικασία που εστιάζει στη μάθηση και την ανάπτυξη 

και έχει στο κέντρο της το μαθητή και το μέλλον του. Οι εκπαιδευτικοί στα πλαίσια 

διεξαγωγής του μαθήματος, οφείλουν να είναι απλά και μόνο συντονιστές. Όπως 

προβλέπει συγκεκριμένος νόμος, η ανάθεση του Σ.Ε.Π. πρέπει να δίνεται, κατά 

πρώτο λόγο, σε εκείνους τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι έχουν παρακολουθήσει 

                                                 
23   Π.Δ.  374/4-5-1978. 
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σχετικά σεμινάρια ή έχει προηγηθεί μετεκπαίδευσή τους στις σχολές Σ.Ε.Λ.Μ.Ε. και 

τα Διδασκαλεία Μέσης Εκπαίδευσης (Δ.Μ.Ε.).24 Επειδή όμως αυτοί είναι 

περιορισμένοι ως προς τον αριθμό, σε μια πρώτη φάση αξιοποιούνται άλλοι 

εκπαιδευτικοί που εκδηλώνουν αντίστοιχο ενδιαφέρον. 

Ο Σ.Ε.Π. θεωρείται από τη σχετική Ομάδα που αναφέραμε ως καινοτόμος 

θεσμός που έχει δύο θεμελιώδεις στόχους. Την ευρύτερη ανάπτυξη της 

προσωπικότητας του μαθητή και επιπλέον την προσαρμογή του στο σχολικό, 

επαγγελματικό και κοινωνικό περιβάλλον (Βάζος, 1980).  Πιστεύεται ακόμα, ότι οι 

επιτυχημένες επιλογές του μαθητή στην εκπαίδευση και το επάγγελμα, οι οποίες 

ανταποκρίνεται στις δεξιότητες, τα ενδιαφέροντα και τις κλίσεις του,  μπορεί να του 

δώσει ψυχική ικανοποίηση και να προωθήσει την ένταξή του στην κοινωνία ως 

ενεργού και παραγωγικού μέλους της (Θέματα Παιδείας ΙΙ, 1980).  

Το αυξανόμενο ενδιαφέρον για τον Σ.Ε.Π. αντανακλάται στην ύπαρξη ειδικού 

σχετικού κεφαλαίου του Νόμου του 1985 25. Στο κεφάλαιο ΙΑ΄ (άρθρο 37) ορίζεται 

ότι ο Σ.Ε.Π. στοχεύει στην «ανάπτυξη της προσωπικότητας των μαθητών, στην 

πληροφόρησή τους για τις επαγγελματικές δεξιότητες, στην ενημέρωσή τους για τα 

μεταβατικά στάδια προς την επαγγελματική τους αποκατάσταση και την αρμονική 

ένταξή τους στο κοινωνικό σύνολο». Στο Νόμο αυτό, δίνεται έμφαση στην 

πληροφόρηση, αυτογνωσία και λήψη αποφάσεων από τους μαθητές αλλά και στην 

πορεία ένταξής τους στο κοινωνικό σύνολο. 

Ο Νόμος του 1985 προβλέπει ότι σε «κάθε Διεύθυνση ή Γραφείο 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης αποσπάται ένας εκπαιδευτικός, με απόφαση του 

Νομάρχη, ύστερα από πρόταση του Περιφερειακού Υπηρεσιακού Συμβουλίου, ως 

                                                 
24   Π. Δ. 4951/28-9-1983. 

25  Πρόκειται για το Ν. 1566/1985, ο οποίος αναφέρεται στη λειτουργία και τον τρόπο οργάνωσης της 

Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
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Υπεύθυνος Σ.Ε.Π.. Έργο του είναι ιδίως, ο σχεδιασμός της εφαρμογής του Σ.Ε.Π. στα 

σχολεία της περιοχής. Τα ειδικότερα καθήκοντα και οι αρμοδιότητές του 

καθορίζονται με απόφαση του Υπουργού Εθνικής Παιδείας και Θρησκευμάτων, 

ύστερα από γνώμη του οικείου Τμήματος του Π.Ι.»26. 

Στα πλαίσια του ίδιου νομοθετικού πλαισίου συστήνεται ο Τομέας Σ.Ε.Π. στο 

Τμήμα Τεχνικής και Επαγγελματικής Εκπαίδευσης του Π.Ι., που αρχίζει να 

λειτουργεί το 1993 όπως ορίζει συγκεκριμένη Υπουργική Απόφαση27. Με την 

υπογραφή της, ο Τομέας Σ.Ε.Π. καθίσταται το αρμόδιο όργανο για την εφαρμογή και 

επέκταση του θεσμού εντός της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και του συντονισμού 

σχετικών δραστηριοτήτων. 

Θα πρέπει εδώ να προσθέσουμε ότι το συνεχώς διευρυνόμενο ενδιαφέρον για 

τον Σ.Ε.Π. στη χώρα μας, αποδεικνύεται από την πραγματοποίηση σε αυτήν, μιας 

σειράς σχετικών συνεδρίων αλλά και από την ένταξη της Ελλάδας σε ανάλογα 

χρηματοδοτούμενα προγράμματα28 από την Ευρωπαϊκή Οικονομική Κοινότητα 

(Ε.Ο.Κ., όπως ονομάζονταν τότε η Ε.Ε.). Παράλληλα, όλο και περισσότεροι 

πανεπιστημιακοί καθηγητές αλλά και άλλοι ειδικοί επιστήμονες εμπλέκονται 

οργανωμένα με τη Συμβουλευτική και τον Ε.Π.. Πολύ σημαντική εξέλιξη θεωρείται 

επίσης η ίδρυση της Ελληνικής Εταιρείας Συμβουλευτικής και Προσανατολισμού 

(ΕΛ.Ε.ΣΥ.Π.) το 1986, η οποία αναπτύσσει τον επιστημονικό προβληματισμό και 

διάλογο γύρω από τον Σ.Ε.Π. και πρωτοστατεί στη διοργάνωση πολλών σχετικών 

επιστημονικών συνεδρίων. Ωστόσο, από τα τέλη της δεκαετίας του 1980 μέχρι το 

1997, παρατηρείται μια μείωση των δραστηριοτήτων που αφορούν το θεσμό. 

Αρνητικό στοιχείο κρίνεται επίσης η κατάργηση του Σ.Ε.Π. από τα αναλυτικά 

                                                 
26   Άρθρο 38 του Ν. 1566. 

27   Υ.Α. Γ2/2268/28-5-1993. 

28   Παραδείγματα τέτοιων προγραμμάτων είναι το PETRA και το SEP/Link. 
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προγράμματα της Α΄ και Β΄ τάξης Γυμνασίου το 1994 και της Β΄ τάξης Λυκείου το 

1995. Μια μερική αναμόρφωση του θεσμού πραγματοποιείται με τη μεταρρύθμιση 

Αρσένη. Προς αυτήν την κατεύθυνση οδηγεί και η διαπίστωση της περιορισμένης 

αποτελεσματικότητας του Σ.Ε.Π. (Κασσωτάκης, 1994). 

 

4.1.2 Υποστηρικτικές δομές του Σ.Ε.Π. 

 

Με τη μεταρρύθμιση του 1997-΄98 αναμορφώνεται γενικά το σύστημα της 

εκπαίδευσης αλλά και ο θεσμός του Σ.Ε.Π., έτσι ώστε να μπορεί να ανταποκριθεί στη 

νέα κατάσταση που έχει δημιουργηθεί τόσο στο πεδίο της εκπαίδευσης όσο και στο 

πεδίο της αγοράς εργασίας29. Όπως αναφέρεται στην εισηγητική έκθεση του Νόμου 

2525 του 1997 «ο επαγγελματικός προσανατολισμός αρχίζει στο σχολείο και 

ολοκληρώνεται στην αγορά εργασίας» (Κασσωτάκης, 2000β). Στη νέα ενιαία 

πολιτική για τον Ε.Π. που αφορά την εκπαίδευση και αγορά εργασίας, εντάσσεται και 

η ίδρυση του Εθνικού Κέντρου Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Ε.Κ.Ε.Π.). Το 

έργο του Ε.Κ.Ε.Π. καθορίζεται αναλυτικά από συγκεκριμένο νομοθετικό πλαίσιο30. 

Παράλληλα με τη δημιουργία αυτού του σημαντικού – όπως αναμένεται να είναι – 

οργάνου, από το 1999 ξεκινούν τη λειτουργία τους ( με βάση το άρθρο 10 του Νόμου 

2525 (΄97), 51 Κέντρα Συμβουλευτικής και Προσανατολισμού (ΚΕ.ΣΥ.Π.) στις έδρες 

των Νομών, και από 1 ΚΕ.ΣΥ.Π. στο Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό 

                                                 
29   Το όλο εγχείρημα πραγματοποιείται με την οικονομική στήριξη του 2ου Κ.Π.Σ. (της Ε.Ε.), μέσω του 

ΕΠΕΑΕΚ. 

30   Π.Δ. 232/’98, Φ.Ε.Κ. 179/29-7-’98. Σύμφωνα με το Προεδρικό αυτό Διάταγμα, καθορίζεται ότι 

ένας από τους βασικούς σκοπούς του Ε.Κ.Ε.Π. είναι η υποστήριξη των Υπουργείων Εθνικής 

Παιδείας και Θρησκευμάτων και Εργασίας και Κοινωνικών Ασφαλίσεων, σε τεχνικό και 

επιστημονικό επίπεδο για τη χάραξη και εφαρμογή μιας εθνικής πολιτικής στο ζήτημα του Ε.Π.. Από 

την άλλη, το Ε.Κ.Ε.Π. καθίσταται αρμόδιο για την πιστοποίηση δομών και ανθρώπινου δυναμικού 

που προσφέρουν υπηρεσίες στον τομέα του προσανατολισμού.    
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Ινστιτούτο αντίστοιχα. Ταυτόχρονα ιδρύονται 200 Γραφεία Σ.Ε.Π. (ΓΡΑ.ΣΕΠ.) σε 

ισάριθμες σχολικές μονάδες ολόκληρης της χώρας. Τα ΚΕ.ΣΥ.Π. και τα ΓΡΑ.ΣΕΠ. 

εμπίπτουν στην αρμοδιότητα του ΥΠ.Ε.Π.Θ. και χρηματοδοτούνται με πόρους από το 

ίδιο Υπουργείο. 

Για τη στελέχωση των ΚΕ.ΣΥ.Π. και ΓΡΑ.ΣΕΠ. επιμορφώνονται 600 περίπου 

μόνιμοι εκπαιδευτικοί Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Πιο αναλυτικά, 

επιμορφώνονται 120 εκπαιδευτικοί ως Υπεύθυνοι Σ.Ε.Π. με ετήσιας διάρκειας 

εξειδίκευση στο Προσανατολισμό-Συμβουλευτική. Επίσης 78 εκπαιδευτικοί, μέσω 

εξαμηνιαίου επιμορφωτικού προγράμματος ως Ειδικοί της Πληροφόρησης και της 

Τεκμηρίωσης Πληροφοριακού Υλικού, με έργο τη συλλογή, διάχυση και τεκμηρίωση 

της πληροφορίας. Οι δύο παραπάνω κατηγορίες εκπαιδευτικών επανδρώνουν τα 

ΚΕ.ΣΥ.Π.. Τέλος, για να αντιμετωπιστούν οι ανάγκες της εφαρμογής του Σ.Ε.Π. στα 

σχολεία υλοποιείται εξάμηνης διάρκειας επιμόρφωση σε 400 μόνιμους 

εκπαιδευτικούς της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Οι εκπαιδευτικοί αυτοί 

στελεχώνουν τα 200 ΓΡΑ.ΣΕΠ. της χώρας αλλά και εφαρμόζουν τον Σ.Ε.Π. σε 

σχολικές μονάδες όπου δεν υπάρχουν ΓΡΑ.ΣΕΠ31. 

Οι πληροφορίες που αφορούν την εκπαίδευση και τον επαγγελματικό χώρο 

μεταβιβάζονται στο ΚΕ.ΣΥ.Π. του Π.Ι. και διαχέονται στα άλλα ΚΕ.ΣΥ.Π. αλλά και 

τα ΓΡΑ.ΣΕΠ., με την υποστήριξη ειδικού κόμβου επικοινωνίας αλλά και με την 

ίδρυση λειτουργία ανάλογης Τράπεζας Πληροφοριών. Όπως προβλέπεται επίσης, 

ξεκινά της λειτουργία του στο χώρο του ΚΕ.ΣΥ.Π. του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου, 

ειδικό ΓΡΑ.ΣΕΠ. για ΑΜΕΑ και άτομα κοινωνικά αποκλεισμένα, με στόχο την 

πληροφόρησή τους για τα ζητήματα της επαγγελματικής εκπαίδευσης αλλά και 

αποκατάστασή τους. Συγχρόνως, δημιουργούνται καινούρια αναλυτικά προγράμματα, 

                                                 
31

   Ανάκτηση από: www.yperth.gr. 
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νέο παιδαγωγικό υλικό και επιμορφώνονται εκπαιδευτικοί που σχετίζονται με τα 

αντικείμενα της Συμβουλευτικής και του Ε.Π., μέσω προγραμμάτων μεγάλης 

διάρκειας. Ανανεώνεται το παλαιότερο αλλά παράγεται και νέο εκπαιδευτικό και 

πληροφοριακό υλικό όπως είναι οι εκδόσεις βιβλίων για την εφαρμογή του Σ.Ε.Π. 

στα σχολεία. Ακόμα, εκδίδονται Οδηγοί Σπουδών, Οδηγός επαγγελμάτων και 

φυλλάδια που αφορούν τον Σ.Ε.Π. με απώτερο στόχο την εμπλοκή στα θέματα 

Σ.Ε.Π. όχι μόνο των μαθητών αλλά και των γονέων και των εκπαιδευτικών 

(Κασσωτάκης & Φωτιάδου, 2004: 93-94). 

Για την καλύτερη κατάρτιση όλων των Υπεύθυνων Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού, το 1999 και το 2000 διοργανώνονται προγράμματα επιμόρφωσης 

διάρκειας ενός περίπου ακαδημαϊκού έτους στα Πανεπιστήμια Αθηνών και 

Θεσσαλονίκης. Την περίοδο αυτή υλοποιούνται 10 προγράμματα επιμόρφωσης 

διάρκειας πέντε σχεδόν μηνών, στα οποία παίρνουν μέρος 450 καθηγητές και 

διοργανώνονται από διαφορετικά Πανεπιστήμια της Ελλάδας. Αντίστοιχο πρόγραμμα 

υλοποιείται στο Οικονομικό Πανεπιστήμιο της Αθήνας και στο Τ.Ε.Ι. Θεσσαλονίκης, 

όπου καταρτίζονται 78 καθηγητές στον τομέα της πληροφόρησης. Τέλος, στην 

ΠΑΤΕΣ / Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε. το 1998 αρχίζουν να λειτουργούν Τμήματα Συμβουλευτικής 

και Προσανατολισμού. Το πρόγραμμα των τμημάτων αυτών μπορούν να 

παρακολουθήσουν εκπαιδευτικοί και μη εκπαιδευτικοί. 

Ωστόσο, παρά τις προαναφερθείσες ενέργειες και καινοτομίες οι 

εκπαιδευτικοί του Σ.Ε.Π. δεν είναι τόσο καταρτισμένοι όσο θα έπρεπε. Τα 

προγράμματα επιμόρφωσης ικανοποίησαν σε ελάχιστο βαθμό τους εκπαιδευτικούς 

που διέμεναν σε περιοχές πολύ μακρινές από τις πόλεις στις οποίες διοργανώθηκαν 

(Κασσωτάκης & Φωτιάδου, 2004: 94). 
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Στη νέα στρατηγική του Σ.Ε.Π. εντάσσονται : 1. Η παραγωγή ψυχοτεχνικού 

υλικού για τη διερεύνηση των ενδιαφερόντων και των κλίσεων των μαθητών, 2. Η 

ίδρυση παρατηρητηρίου απασχόλησης για τους απόφοιτους εκπαιδευτικών 

ιδρυμάτων και 3. Η εκπόνηση μελετών που να αφορούν τον Σ.Ε.Π.. Αξιόλογη 

θεωρείται από τους εμπλεκόμενους, η πρωτοβουλία για ένταξη στη Δευτεροβάθμια 

Εκπαίδευση προγραμμάτων «Αγωγής Σταδιοδρομίας».32 Με αυτήν αναμένεται η 

ανάπτυξη ποικιλίας δραστηριοτήτων στα πλαίσια του Σ.Ε.Π..  

Ο εν λόγω θεσμός δεν έχει - στη συγκεκριμένη περίοδο - ως στόχο μόνο την 

σφαιρική ανάπτυξη των προσωπικοτήτων των μαθητών. Ειδικότερα, προωθείται η 

διάχυση των λειτουργιών Συμβουλευτικής – Προσανατολισμού (Σ.Π.), τόσο στα 

σχολικά εγχειρίδια όσο και στα αναλυτικά προγράμματα. Συγχρόνως όμως 

προτείνεται η εισαγωγή του θεσμού και στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση με στόχο τη 

γνωριμία των μαθητών με βασικές πλευρές της επαγγελματικής ζωής. Ωστόσο, παρά 

τις νέες προσπάθειες και δράσεις που αναλαμβάνονται γύρω στο 2001, σε σχέση με 

τον Σ.Ε.Π., υπάρχουν ακόμα ουσιαστικά προβλήματα33 που εστιάζονται κυρίως στη 

στήριξη των ΚΕ.ΣΥ.Π. και των ΓΡΑ.ΣΕΠ ως προς τη λειτουργία τους, στη 

δημοσίευση με αργούς ρυθμούς του υλικού που έχει συγκεντρωθεί τα τελευταία 

χρόνια, στην καθυστέρηση της υιοθέτησης του θεσμού και στα Τεχνικά 

Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια (Τ.Ε.Ε.) και τέλος στο συντονισμό φορέων και 

θεσμών οι οποίοι παρέχουν υπηρεσίες στον τομέα της Σ.Π..  Παρόλα αυτά πρέπει να 

αναφέρουμε εδώ, την επιτυχή διεξαγωγή του 1ου Διεθνούς Συνεδρίου του Ε.Κ.Ε.Π. 

                                                 
32   Υ.Α.  Γ2/455, ΦΕΚ 161/16-2-2000. 

33  Βλ. Εισήγηση Ομάδας Εργασίας του ΥΠ.Ε.Π.Θ. που εντάσσεται στο Γ΄ Κοινοτικό Πλαίσιο 

Στήριξης με στόχο την διατύπωση προτάσεων για νέες δράσεις στον Σ.Ε.Π..  
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στην Αθήνα με τη συμμετοχή καταξιωμένων επιστημόνων τόσο από την Ελλάδα, όσο 

και από χώρες του εξωτερικού34. 

Στο ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ (με προβλεπόμενη περίοδο υλοποίησης 2000 - 2006), ο 

Άξονας Προτεραιότητας 2 αναφέρεται στη «Προώθηση & Βελτίωση της 

Εκπαίδευσης και της Επαγγελματικής Κατάρτισης στα πλαίσια της Δια Βίου 

Μάθησης». Στο Μέτρο 2.4. («Επαγγελματικός Προσανατολισμός και Σύνδεση με την 

Αγορά Εργασίας»), ανήκει η Ενέργεια 2.4.1. που αφορά τη Συμβουλευτική και τον 

Επαγγελματικό Προσανατολισμό. Οι στόχοι που τίθεται εδώ είναι, η στήριξη της 

ανάπτυξης των δομών της Συμβουλευτικής και του Επαγγελματικού 

Προσανατολισμού στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και Αρχική Επαγγελματική 

Εκπαίδευση και Κατάρτιση, η περαιτέρω προσπάθεια για την ανάπτυξη 

πληροφοριακού υλικού και ψυχομετρικών εργαλείων για μαθητές, σπουδαστές, 

ΑΜΕΑ και όσους κινδυνεύουν με κοινωνικό αποκλεισμό. Ως τελευταίος στόχος 

τίθεται η πραγματοποίηση προγραμμάτων Σ. και Ε.Π. σε επίπεδο σχολικών μονάδων. 

Καθορίζεται λοιπόν η υλοποίηση μιας σειράς Πράξεων που σχετίζονται με τις δομές, 

το κατάλληλο προσωπικό, το ψυχοπαιδαγωγικό υλικό, όπως και μια σειρά 

υποστηρικτικών ενεργειών35. 

Στο Μέτρο 2.3., Ενέργεια 2.3.2. του ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ, αναφέρεται ότι οποιαδήποτε 

εφαρμογή προγράμματος Σ.Ε.Π. θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη της τα στοιχεία και τις 

τάσεις που παρατηρούνται στον εργασιακό χώρο, στις αρχές του 21ου αιώνα. 

                                                 
34  Πρακτικά Α’ Διεθνούς Συνεδρίου του Ε.Κ.Ε.Π. (Αθήνα 9-11/5/2001 με θέμα «Εξελίξεις στη 

Συμβουλευτική και τον Επαγγελματικό Προσανατολισμό στην Αυγή του 21ου Αιώνα», Πρόγραμμα 

της Ε.Ε. Leonardo Da Vinci, υπό την αιγίδα του Υπουργείου Ε.ΠΑΙ.Θ. και Εργασίας και Κοινωνικών 

Ασφαλίσεων, Ε.Κ.Ε.Π.. 

35  Από: www. Ypepth.gr. Βλ. επίσης: Απόφαση της Ευρωπαϊκής Επιτροπής (2001), «Για την 

έγκριση του Επιχειρησιακού Προγράμματος ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ ΚΑΙ ΑΡΧΙΚΗ ΕΠΑΓΓΕΛΜΑΤΙΚΗ 

ΚΑΤΑΡΤΙΣΗ που εντάσσεται στο Κ.Π.Σ. για τις κοινοτικές διαρθρωτικές παρεμβάσεις στις 

περιφέρειες που υπάγονται στο στόχο α.1. στην Ελλάδα». 
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Εξετάζοντας τα νέα αυτά δεδομένα, στην περίπτωση της Ελλάδας λαμβάνονται 

υπόψη τα εξής: 

1. Η Δημιουργία και συγκρότηση νέων μορφών εργασίας (π.χ. τηλεργασία, μερική 

απασχόληση και πολυειδίκευση), που προέκυψαν από παράγοντες όπως η 

εφαρμογή νέων τεχνολογιών, η ένταση του οικονομικού ανταγωνισμού σε διεθνές 

επίπεδο και η συνεχιζόμενη αύξηση του διεθνούς καταμερισμού εργασίας. 

2. Η συνύπαρξη της ανεργίας με κενές θέσεις εργασίας. Ιδιαίτερα αξιοπρόσεκτο 

είναι το υψηλό ποσοστό ανεργίας στους νέους με πολλά και υψηλού επιπέδου 

προσόντα. 

3. Η ευθύνη, ή τουλάχιστον το μεγαλύτερο μέρος της, για απόκτηση νέων 

δεξιοτήτων και γνώσεων που κάνουν τα άτομα ανταγωνιστικά στην αγορά 

εργασίας, αναλαμβάνεται από  τα ίδια. Η σύγχρονη οικονομία απαιτεί από τον 

υποψήφιο εργαζόμενο ένα σύνολο δεξιοτήτων (π.χ. μάθηση, αυτοδιαχείριση, 

λήψη αποφάσεων και ευελιξία) (Κουτρούκης & Κουλαουζίδης 2008, 

Yannakourou & Hallas xx). 

4. Η συνειδητοποίηση από το νέο ότι οι δεξιότητες που απαιτούνται σε ένα ορισμένο 

επάγγελμα μεταβάλλονται συνεχώς. Αυτό δείχνει ότι δεξιότητες υψηλού επιπέδου 

στο παρελθόν, στις μέρες μας συνιστούν βασικά τυπικά προσόντα για τη 

διεκδίκηση μιας θέσης εργασίας. 

Δεδομένων των παραπάνω, αντιλαμβανόμαστε την αναγκαιότητα για 

λειτουργία προγραμμάτων Σ.Ε.Π.. Τα προγράμματα αυτά που υλοποιούνται στο 

επίπεδο της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης έχουν ως στόχο να πληροφορήσουν τους 

μαθητές για τα επαγγέλματα, να διευρύνουν την αυτογνωσία τους και την ανάπτυξη 

σε αυτούς μιας προσωπικής ταυτότητας σταδιοδρομίας (Σιδηροπούλου 2002). 

Σύμφωνα με το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων σε κάθε πρόγραμμα Σ.Ε.Π., 
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οι στόχοι που επιδιώκονται είναι: α) Η αυτογνωσία των μαθητών, δίνοντάς τους τα 

μέσα για ενδοσκόπηση και ανάπτυξη των δυνατοτήτων τους, β) Η πληροφόρηση με 

ταυτόχρονη ενθάρρυνση στους νέους ώστε να εμπλακούν ενεργητικά οι ίδιοι στην 

αναζήτηση πηγών πληροφοριών, η ανάγνωση των πληροφοριών με κριτική στάση και 

η γενικότερη ενημέρωσή τους σε θέματα που αφορούν την οικονομία και την 

κοινωνία, γ) Η λήψη απόφασης μέσα από τη συνειδητοποίηση των μαθητών, των 

παραγόντων που διαπλέκονται στη διαδικασία για τη λήψη αποφάσεων. Εδώ 

συνδυάζονται τα ατομικά στοιχεία με την εκπαιδευτική και επαγγελματική 

πραγματικότητα και δ) Η μετάβαση, που στοχεύει στη διασφάλιση της κατά το 

δυνατόν καλύτερης προετοιμασίας του νέου για την είσοδο στο χώρο της εργασίας 

και γενικότερα στην ενήλικη ζωή (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2006). 

Στα έτη 2006-2008, υλοποιείται το έργο «Δημιουργία 4 νέων ΚΕ.ΣΥ.Π. και 

100 νέων ΓΡΑ.ΣΕΠ.: Ανάπτυξη Προγραμμάτων» από το Π.Ι. με συγχρηματοδότηση 

της Ε.Ε.. Στα πλαίσια του συγκεκριμένου Έργου προβλέπεται η ενίσχυση των νέων 

ΚΕ.ΣΥ.Π./ΓΡΑ.ΣΕΠ. για την πραγματοποίηση δράσεων Σ.Ε.Π., παίρνοντας υπόψη 

τις συγκεκριμένες ανάγκες που υπάρχουν σε επίπεδο Περιφέρειας αλλά και κατά 

νομό. Στόχοι των δράσεων αυτών είναι η ανάπτυξη στους μαθητές επιχειρηματικών 

δεξιοτήτων, η επαφή με το περιβάλλον εργασίας, η γνωριμία με εργασιακούς χώρους, 

ο εντοπισμός των αναγκών της τοπικής και ευρύτερης αγοράς εργασίας και τέλος η 

απόκτηση διασύνδεσης των δομών ΚΕ.ΣΥ.Π./ΓΡΑ.ΣΕΠ. με διάφορους φορείς της 

τοπικής κοινωνίας από τη μία, και των δράσεων των δομών από την άλλη. Υπάρχει 

επίσης μέριμνα για την επιτυχή υλοποίηση των δράσεων των δομών 
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ΚΕ.ΣΥ.Π./ΓΡΑ.ΣΕΠ. μέσα από την εκπόνηση δύο επιμέρους μελετών οι οποίες 

διατίθενται από τον κόμβο του Π.Ι.36. 

Στο ίδιο Έργο προβλέπεται η παροχή εξοπλισμού (Η/Υ) για τη βελτίωση της 

υλικοτεχνικής υποδομής των δομών ΚΕ.ΣΥ.Π./ΓΡΑ.ΣΕΠ. που θα έχουν ως στόχο την 

υλοποίηση των ανωτέρων δράσεων. Τον Ιούνιο του 2008, διεξάγονται δύο Ημερίδες 

Απολογισμού των Αποτελεσμάτων του Έργου σε Αθήνα και Θεσσαλονίκη, όπου 

συμμετέχουν στελέχη της διοίκησης, του Σ.Ε.Π. και των σχετικών δομών. 

Σε επίπεδο ΓΡΑ.ΣΕΠ. υλοποιούνται δράσεις στις οποίες εντάσσονται, μια 

ημέρα Σταδιοδρομίας και μια ημερίδα Ευαισθητοποίησης για την ενημέρωση τόσο 

της εκπαιδευτικής κοινότητας, όσο και της τοπικής κοινωνίας για τις ενέργειες των 

επιμέρους ΓΡΑ.ΣΕΠ.. Ωστόσο, ενώ στα πλαίσια του Έργου που προαναφέραμε 

προβλεπόταν η ίδρυση 4 Νέων ΚΕ.ΣΥ.Π. και 100 Νέων ΓΡΑ.ΣΕΠ., εντέλει 

στελεχώνονται τα 4 ΚΕ.ΣΥ.Π. και 78 από τα 100 ΓΡΑ.ΣΕΠ.. Από το σύνολο των 

δομών πραγματοποιούνται 97 δράσεις Σ.Ε.Π.. Οι δράσεις αυτές αφορούν κυρίως σε 

ημερίδες, ενημερωτικές συναντήσεις και προγράμματα Σ.Ε.Π. (Τζέπογλου, 

2009:212,214,216). 

Κατά τη διεξαγωγή των δύο Ημερίδων Απολογισμού και Διάχυσης 

Αποτελεσμάτων του Έργου – στις δύο προαναφερθείσες πόλεις - , μοιράζονται στους 

συμμετέχοντες ερωτηματολόγια για γενικά στοιχεία, για το ρόλο του Σ.Ε.Π. στη 

Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και για την Εσωτερική Αξιολόγηση των διαδικασιών 

υλοποίησης του Έργου αυτού. Σύμφωνα με τις απαντήσεις που έδωσαν, οι 

συμμετέχοντες πιστεύουν ότι οι πιο σημαντικοί παράγοντες για την επιτυχή 

εφαρμογή του Σ.Ε.Π. στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση είναι κατά σειρά 

σημαντικότητας οι εξής: 

                                                 
36  Δίκτυο Νέστωρ, www.195.251.20.34/Έργο: «Δημιουργία 4 Νέων ΚΕ.ΣΥ.Π. και 100 Νέων 

ΓΡΑ.ΣΕΠ.». 

http://www.195.251.20.34/Έργο
http://www.195.251.20.34/Έργο
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1. Η υλικοτεχνική υποδομή για την υποστήριξη του θεσμού στο σχολείο. 

2. Η ενεργητική συμμετοχή των μαθητών και μαθητριών. 

3. Η αποδοχή του θεσμού από τους γονείς – κηδεμόνες. 

4. Η συνεργασία των άλλων εκπαιδευτικών, αλλά και των στελεχών διοίκησης της 

σχολικής μονάδας. 

Αν μεταφράσουμε τις απόψεις και τις παρατηρήσεις που διατυπώνονται στις 

απαντήσεις τότε οδηγούμαστε σε κάποιες γενικές προτάσεις για την καλύτερη 

λειτουργία του Σ.Ε.Π. στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Με αυτή τη λογική λοιπόν 

απαιτούνται: 

1. Επιμόρφωση για τα στελέχη των δομών ΓΡΑ.ΣΕΠ./ΚΕ.ΣΥ.Π. πάνω 

στον Σ.Ε.Π., με χρήση των νέων τεχνολογιών και εφαρμογή των πλέον 

κατάλληλων ψυχομετρικών εργαλείων – τεστ. 

2. Επιμόρφωση των ίδιων στελεχών αλλά και των στελεχών της 

εκπαίδευσης (π.χ. των Διευθυντών των σχολείων) σε σχέση με την πορεία 

υλοποίησης ευρωπαϊκών προγραμμάτων. 

3. Ενημέρωση των Διευθυντών και των Προϊσταμένων όσον αφορά την 

πραγματοποίηση προγραμμάτων και ενίσχυση των σχολείων ώστε να παρέχουν 

υποστήριξη σε ζητήματα Σ.Ε.Π. 

4. Ορθολογισμός στην πραγματοποίηση προγραμμάτων τα οποία 

συγχρηματοδοτούνται και συνεχής υποστήριξη εκείνων που λαμβάνουν μέρος σε 

αυτά. Παράκαμψη – όσο αυτό είναι δυνατόν – των περίπλοκων γραφειοκρατικών 

διαδικασιών και ορισμός χρονοδιαγραμμάτων υλοποίησης ώστε να αποφεύγεται 

η υπερβολική πίεση αλλά και η αδυναμία εφαρμογής των προγραμμάτων στην 

πράξη. 
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5. Επαναπροσδιορισμός και εκσυγχρονισμός στα πεδία της μεθοδολογίας 

και του εκπαιδευτικού – παιδαγωγικού υλικού για πιο επιτυχημένη εφαρμογή του 

Σ.Ε.Π. στα σχολεία (Τζέπογλου, 2009:217,220-221). 

Το 2007 κατατίθεται από το ΥΠ.Ε.Π.Θ. το Επιχειρησιακό Πρόγραμμα 

«Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» με χρονική περίοδο υλοποίησης από το 2007 

έως το 2013, το οποίο εδράζεται σε τέσσερις πυλώνες: «Ανάπτυξη – 

Ανταγωνιστικότητα – Εκπαίδευση – Απασχόληση». Όπως υποστηρίζουν οι 

συντάκτες του Προγράμματος «το υψηλό επίπεδο της εκπαίδευσης και των 

παρεχόμενων δεξιοτήτων αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη δημιουργία ενεργών 

πολιτών, την ένταξή τους στην αγορά εργασίας και στην κοινωνία γενικότερα» 

(ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2007: 65). 

Η εθνική πολιτική για την παιδεία που στηρίζεται στη στρατηγική της 

Λισσαβόνας θέτει, όπως διακηρύσσεται, ως στόχο «τη δημιουργία ενός 

εκπαιδευτικού συστήματος υψηλής ποιότητας, που θα αντικατοπτρίζει ένα σημείο 

ισορροπίας μεταξύ των οικονομικών και των κοινωνικο-πολιτιστικών στόχων της 

μάθησης. Ένα σύστημα όπου η παροχή εκπαίδευσης και γνώσης θα στοχεύει στη 

διαμόρφωση ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων και ανθρώπων ικανών να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του σύγχρονου κοινωνικού και οικονομικού 

περιβάλλοντος» (ΥΠ.Ε.Π.Θ., 2007: 69). 

Το συγκεκριμένο Επιχειρησιακό Πρόγραμμα εστιάζει σε τέσσερις 

στρατηγικούς στόχους: α. Αναβάθμιση της ποιότητας της εκπαίδευσης και 

προώθησης της κοινωνικής ενσωμάτωσης, β. Αναβάθμιση των συστημάτων αρχικής 

επαγγελματικής κατάρτισης και επαγγελματικής εκπαίδευσης και σύνδεση της 

εκπαίδευσης με την αγορά εργασίας, γ. Ενίσχυση της δια βίου εκπαίδευσης ενηλίκων 



4.  Ανάλυση εμπειρικών δεδομένων 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________204 

 

και δ. Ενίσχυση του ανθρώπινου κεφαλαίου για την προαγωγή της έρευνας και της 

καινοτομίας. 

Ειδικότερα, σε σχέση με τον δεύτερο από τους πάνω στόχους προβλέπονται 

παρεμβάσεις που αφορούν την αναδιαμόρφωση των προγραμμάτων σπουδών, την 

ανάπτυξη επαγγελματικών εργαλείων και των υπολοίπων παρεμβάσεων αναβάθμισης 

της αρχικής επαγγελματικής κατάρτισης και της τεχνικοεπαγγελματικής εκπαίδευσης 

(ΕΠΑ.Λ. και ΕΠΑ.Σ.), την άσκηση σε πρακτικό επίπεδο για όλες τις βαθμίδες της 

εκπαίδευσης, τη λειτουργία Γραφείων Διασύνδεσης, την επανασχεδίαση και 

ανάπτυξη του θεσμού του Σ.Ε.Π. σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, και τέλος την 

ανάπτυξη επιχειρηματικού πνεύματος των νέων που στοχεύει στην ενδυνάμωση της 

συσχέτισης ανάμεσα στην εκπαίδευση και την αγορά εργασίας. Οι συντάκτες του 

Προγράμματος τέλος εκφράζουν την πεποίθηση ότι με σοβαρή προσπάθεια όλων των 

εμπλεκόμενων μερών θα οδηγηθούμε σε πολύ θετικά αποτελέσματα όσον αφορά την 

επίτευξη των προαναφερθέντων στόχων. 

Με εγκύκλιο37 του Υπουργείου Παιδείας το 2010, επέρχεται αναστολή της 

λειτουργίας των ΓΡΑ.ΣΥ. (Γραφείων Σύνδεσης με την Αγορά Εργασίας και 

Επαγγελματικού Προσανατολισμού) που είχαν αναπτυχθεί σε σχολεία της 

Δευτεροβάθμιας Τεχνικής Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και κάλυπταν όλη τη χώρα. 

Και αυτό, όπως υποστηρίζεται, για να υπάρξει συνολική αναβάθμιση του Σ.Ε.Π. και 

των αντίστοιχων θεσμών που τον υποστηρίζουν. Με την ίδια αιτιολογία, της 

«αναβάθμισης» δηλαδή, μπαίνει τέλος στη λειτουργία και των ΓΡΑ.ΣΕΠ. στις αρχές 

του σχολικού έτους 2011-2012. Παράλληλα, με υπουργική απόφαση, δίνεται 

παράταση της θητείας του ενός από τους τρεις Συμβούλους του Σ.Ε.Π., οι οποίοι 

δραστηριοποιούνται στα ΚΕ.ΣΥ.Π. με βάση το άρθρο 22 του Προσχεδίου Νόμου που 

                                                 
37   Εγκύκλιος 105298 / Γ2 / 27-08-2010, του Υ.Π.Δ.Β.Μ.Θ. 
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αφορά «την Οργάνωση των Περιφερειακών Υπηρεσιών Διοίκησης της 

Εκπαίδευσης». Με το ίδιο Προσχέδιο δρομολογείται η αντικατάσταση των 

Υπεύθυνων Σ.Ε.Π. από συντονιστές-υπεύθυνους οι οποίοι θα εργάζονται πλέον στα 

Περιφερειακά Γραφεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Επίσης με υπουργική απόφαση του 2011 ιδρύεται ο Εθνικός Οργανισμός 

Πιστοποίησης Προσόντων και Επαγγελματικού Προσανατολισμού (Ε.Ο.Π.Π.Ε.Π.) ο 

οποίος εντάσσεται στις δομές του Υπουργείου Παιδείας απορροφώντας το Ε.Κ.Ε.Π38. 

Παράλληλα, όσον αφορά τον Σ.Ε.Π., με άλλη υπουργική απόφαση που αναφέρεται 

στο «Ωρολόγιο Πρόγραμμα των μαθημάτων της Α΄ Τάξης Γενικού Λυκείου», 

καταργείται ως μάθημα στο Γενικό Λύκειο39.    

Το 2013, το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (Ι.Ε.Π.)40 εισηγείται την 

υλοποίηση από το σχολικό έτος 2015 – 2016 θεμάτων των διδακτικών αντικειμένων 

«Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός», «Τοπική Ιστορία» και «Περιβάλλον 

και Εκπαίδευση για την Αειφόρο Ανάπτυξη» για την Γ΄ τάξη του Γυμνασίου. Σε 

σχέση με τη Δευτεροβάθμια Τεχνική Εκπαίδευση, από το σχολικό έτος 2013-2014 

εισάγεται στο Ωρολόγιο Πρόγραμμα της Α΄ τάξης, για όλες τις Ομάδες 

Προσανατολισμού, το μάθημα «Σχολικός Επαγγελματικός Προσανατολισμός – 

Περιβάλλον Εργασίας – Ασφάλεια και Υγιεινή» ως μάθημα ειδικότητας που 

διδάσκεται δύο ώρες εβδομαδιαία. Όπως εξαγγέλλεται από το Υπουργείο Παιδείας, 

μέσω οδηγιών41 για την εφαρμογή του, κύριος στόχος του μαθήματος είναι να δώσει 

στους μαθητές τις απαιτούμενες γνώσεις και πληροφορίες και να τους αναπτύξει 

δεξιότητες, ώστε να εντάσσονται ομαλά σε μια διαρκώς μεταβαλλόμενη αγορά 

                                                 
38   Υ.Α. 119959 / 20-10-2011 (Φ.Ε.Κ. 2351 Β’). 

39   Υ.Α. 59609 / Γ2 / 25-05-2011 (Φ.Ε.Κ. Β’,  1213).  

40   Εισηγητική Πράξη: 31 / 17-09-2013 του Δ.Σ., (Ι.Ε.Π.). 

41
   Απόφαση 179071 / Γ2 / 22-11-2013,  του Υ.ΠΑΙ.Θ. 
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εργασίας αλλά και στην κοινωνία γενικότερα. Με νεότερο έγγραφο του το Υ.ΠΑΙ.Θ., 

το 2014 δίνει οδηγίες για την αξιολόγηση του ίδιου μαθήματος της Α΄ τάξης των 

ΕΠΑ.Λ. για το σχολικό έτος 2013-2014, το οποίο διδάσκεται στα δύο τετράμηνα42.  

 

 

4.2. Τυπικά καθήκοντα των εκπαιδευτικών και η λειτουργία του 

Σ.Ε.Π. 

 

Στο υποκεφάλαιο αυτό θα παρουσιαστούν τα τυπικά καθήκοντα των 

εκπαιδευτικών καθώς και ο τρόπος λειτουργίας του Σ.Ε.Π., όπως αυτά αποτυπώθηκαν 

στις συνεντεύξεις που διεξήχθηκαν με 44 εκπαιδευτικούς σε Γενικά Λύκεια της 

Νότιας και της Κεντρικής Εύβοιας. Ο στόχος του υποκεφαλαίου είναι, μέσα από τις 

απαντήσεις των καθηγητών, αφενός να αναδειχθεί ο ρόλος που ο ίδιος ο 

εκπαιδευτικός αλλά και ο Σ.Ε.Π. έχουν στην ένταξη και στη διαμόρφωση 

εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών που φοιτούν 

σε Γενικά Λύκεια της υπό εξέτασης περιοχής. Αφετέρου, να κατανοηθεί το πώς 

αντικειμενικοί παράγοντες όπως το προφίλ των εκπαιδευτικών ή το περιεχόμενο του 

μαθήματος του Σ.Ε.Π., επηρεάζουν στη συνέχεια την στάση των εκπαιδευτικών 

απέναντι στους αλλοδαπούς μαθητές.  

 

4.2.1 Δημογραφικά και κοινωνικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών 

 

Όπως έχει ήδη αναφερθεί και στο κεφάλαιο της μεθοδολογίας, οι 

συνεντεύξεις πραγματοποιήθηκαν με εκπαιδευτικούς οι οποίοι ζουν και 

                                                 
42  Έγγραφο 2170 / Γ2 / 09-01-2014, του Υ.ΠΑΙ.Θ. 
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δραστηριοποιούνται στην Νότια και Κεντρική Εύβοια. Στο παράρτημα Ι 

απεικονίζεται η γενικότερη δημογραφική κατάσταση και τα κοινωνικά 

χαρακτηριστικά του πληθυσμού των συνεντευξιαζόμενων εκπαιδευτικών. Όπως 

προκύπτει από τον παρακάτω πίνακα (πίνακας 4.1), οι περισσότεροι 

συνεντευξιαζόμενοι συγκεντρώνονται στις πιο πολυπληθείς περιοχές της Εύβοιας 

(Χαλκίδα, Αλιβέρι, Κάρυστος).  

 

Πίνακας 4.1: Η κατανομή του δείγματος της έρευνας ανά περιοχή 

Περιοχή Αριθμός εκπαιδευτικών συνεντευξιαζόμενων  

Κύμη 3 

Κάνηθος 3 

Αρτάκη 2 

Κάρυστος 7 

Ψαχνά 4 

Βασιλικό 2 

Κονίστρες 3 

Χαλκίδα 10 

Αμάρυνθος 1 

Αυλωνάρι 1 

Αλιβέρι 6 

Ερέτρια 2 

Κεντρική και Νότια Εύβοια 44 

 

Ο πληθυσμός της έρευνας βρίσκεται σε ισορροπία ως προς το φύλο των 

συνεντευξιαζόμενων. Συγκεκριμένα, στο πλαίσιο της έρευνας, διεξήχθησαν 

συνεντεύξεις με 23 άνδρες και 21 γυναίκες. Ως προς την οικογενειακή τους 

κατάσταση, η συντριπτική πλειοψηφία του δείγματος είναι έγγαμοι με παιδιά (37) σε 

αντίθεση με τους άγαμους που είναι μόλις 7.  
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Αναφορικά με τις ηλικίες του πληθυσμού της έρευνας, από το σχεδιάγραμμα 

4.1 προκύπτει ότι η ηλικία των εκπαιδευτικών είναι κυρίως άνω των 40 ετών, κάτι 

που επισημαίνει την ανάγκη πρόσληψης προσωπικού που θα ανανεώσει το 

εκπαιδευτικό δυναμικό που υπηρετεί στα σχολεία. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

ένας συνεντευξιαζόμενος,  

«Υπάρχει πρόβλημα στα σχολεία. Το διδακτικό προσωπικό είναι 

γερασμένο και κουρασμένο. Και το διαπιστώνω αυτό εγώ που είμαι 60 

χρονών. Αν δεν ανανεωθεί, όλα τα προβλήματα που έχουμε θα 

διογκωθούν σύντομα. Δυστυχώς υπό τις τωρινές συνθήκες το ξέρουμε 

ότι τίποτα δεν πρόκειται να αλλάξει. Ξέρετε, η δουλειά μας δεν είναι 

καθόλου εύκολη, είναι ψυχοφθόρα.» (Μιχάλης 60 ετών, μηχανολόγος – 

ηλεκτρολόγος, Συνέντευξη 4)   

Σχεδιάγραμμα 4.1: Κατανομή των εκπαιδευτικών βάσει ηλικίας  

 

Ως προς το μορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών, από την εμπειρική έρευνα 

προκύπτει ότι μεταπτυχιακό τίτλο σπουδών έχουν μόνο οι 7 από τους 44 

συνεντευξιαζόμενους, ενώ ένας μόνο έχει τελειώσει τη Σ.Ε.Λ.Ε.Τ.Ε..   

Πίνακας 4.2: Κατανομή των εκπαιδευτικών ανά ειδικότητα   
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Ειδικότητα Αριθμός εκπαιδευτικών συνεντευξιαζόμενων  

Φιλόλογος  13 

Βιολόγος  3 

Οικονομολόγος  1 

Μαθηματικός  4 

Φυσικός  2 

Χημικός  3 

Πληροφορικής  2 

Θεολόγος  3 

Κοινωνιολόγος  5 

Γεωλόγος  1 

Ηλεκτρολόγος  2 

Αγγλικής  3 

Γαλλικής 1 

Φυσικής Αγωγής 1 

 

 

Επιπλέον, από τον παραπάνω πίνακα (πίνακας 4.2) παρατηρούμε ότι οι 

περισσότεροι συνεντευξιαζόμενοι είναι φιλόλογοι ενώ οι υπόλοιπες ειδικότητες 

εκπροσωπούνται σχεδόν ισάριθμα.  

 

Αναφορικά με το ζήτημα των σπουδών επάνω στο Σ.Ε.Π., ο αριθμός των 

συνεντευξιαζόμενων οι οποίοι έχουν ειδικευτεί επάνω στο συγκεκριμένο θέμα 

ανέρχεται σε μόλις 10.  Από αυτούς, 4 είναι φιλόλογοι, 2 κοινωνιολόγοι, 1 θεολόγος, 

1 χημικός, 1 καθηγητής Αγγλικών και 1 καθηγητής Γαλλικών.  

 

Ως προς τις ειδικότητες των εκπαιδευτικών που διδάσκουν ή έχουν διδάξει 

Σ.Ε.Π. έστω και μια φορά, από τον πληθυσμό της έρευνας προκύπτει ότι οι βασικές 
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ειδικότητες είναι εκείνες του φιλολόγου (8 άτομα) και του κοινωνιολόγου (4 άτομα) 

(πίνακας 4.3).  

 

 

Πίνακας 4.3: Διδάσκοντες ΣΕΠ ανά ειδικότητα 

Ειδικότητα Αριθμός εκπαιδευτικών συνεντευξιαζόμενων  

Φιλόλογος 8 

Κοινωνιολόγος 4 

Θεολόγος 1 

Γαλλικών 1 

Χημικός 2 

Ηλεκτρολόγος 2 

Φυσικής Αγωγής 1 

Γεωλόγος 1 

Οικονομολόγος 1 

Φυσικός 1 

Πληροφορικής 1 

Σύνολο 23 

 

Ως προς την προϋπηρεσία των εκπαιδευτικών, παρατηρείται ότι το 72% των 

συνεντευξιαζόμενων έχουν διδάξει περισσότερο από μια δεκαετία. (σχεδιάγραμμα 

4.2). Αυτό είναι ένα ακόμη στοιχείο που αναδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται 

σε ένα σημείο της επαγγελματικής τους πορείας όπου δεν έχουν πλέον τον 

ενθουσιασμό των πρώτων ετών της διδακτικής τους εμπειρίας. Μια τέτοια εξέλιξη 

έχει ως αποτέλεσμα να δυσκολεύονται να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις της 

σύγχρονης πραγματικότητας και τις ιδιορρυθμίες των μαθητών.  
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Σχεδιάγραμμα 4.2: Χρόνια διδασκαλίας συνεντευξιαζόμενων 

 

 

 

 

 

Η προϋπηρεσία σε έτη διδασκαλίας Σ.Ε.Π. σε εκείνους που έχουν διδάξει ή 

διδάσκουν το μάθημα είναι κατανεμημένη σύμφωνα με το σχεδιάγραμμα 4.3. Το 

γεγονός ότι μόνο τρία άτομα έχουν περισσότερο από 15 χρόνια εμπειρίας στην 

διδασκαλία του Σ.Ε.Π. και ταυτόχρονα η πλειοψηφία των συνεντευξιαζόμενων 

διδάσκουν το συγκεκριμένο μάθημα για λιγότερο από πέντε έτη, δείχνει ότι δεν 

υπάρχει σταθερή ανάθεση του μαθήματος σε κάποια συγκεκριμένη ειδικότητα. 

Αντιθέτως, η ανάθεση του μαθήματος γίνεται κάθε χρόνο ευκαιριακά.  
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Σχεδιάγραμμα 4.3: Χρόνια Διδασκαλίας Σ.Ε.Π. 

 

 

 

Ακόμα, από τις συνεντεύξεις προκύπτει κάτι πολύ σημαντικό και αυτό έχει να 

κάνει με τον λόγο που οι εκπαιδευτικοί επιλέγουν τη διδασκαλία του μαθήματος του 

Σ.Ε.Π.. Συγκεκριμένα, από τις περιγραφές των καθηγητών προκύπτει ότι η 

συντριπτική πλειοψηφία του δείγματος (άνω του 90%) έκαναν ή κάνουν το μάθημα 

του Σ.Ε.Π. για να συμπληρώσουν το ωράριο τους. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

μια συνεντευξιαζόμενη κοινωνιολόγος, 

 

«Διδάσκω αναγκαστικά Σ.Ε.Π.. Δεν συμπληρώνεται διαφορετικά ο 

υποχρεωτικός αριθμός ωρών. Αν είχα επιλογή, δεν νομίζω να έμπαινα 

στη διαδικασία να το διδάξω το μάθημα. Εξάλλου δεν έχω και σπουδές 

πάνω στο συγκεκριμένο αντικείμενο.» (Σοφία, 47 ετών, κοινωνιολόγος. 

Συνέντευξη 2) 

 

Η περιγραφή της Σοφίας αναδεικνύει ότι η διδασκαλία του μαθήματος του 

Σ.Ε.Π. στην ουσία δεν αποτελεί επιλογή των ίδιων των εκπαιδευτικών ούτε έχει ως 

προϋπόθεση την ύπαρξη σπουδών επάνω στο Σ.Ε.Π.. Αντιθέτως, η επιλογή αυτή 
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καθορίζεται στη βάσει πρακτικών παραγόντων όπως είναι η αδυναμία κάλυψης του 

αναγκαίου αριθμού ωρών διδασκαλίας.  

 

Αναφορικά με την εμπειρία διδασκαλίας σε αλλοδαπούς μαθητές, από το 

δείγμα προκύπτει ότι η εμπειρία των 41% των συνεντευξιαζόμενων κυμαίνεται από 1 

έως 10 έτη, 34% των συνεντευξιαζόμενων διδάσκουν σε αλλοδαπούς μαθητές από 11 

έως 15 έτη ενώ το 25%  από 16 έως 20 έτη. Τα παραπάνω ποσοστά δείχνουν την 

εξοικείωση του εκπαιδευτικού προσωπικού με την ύπαρξη αλλοδαπών μαθητών στην 

σχολική τάξη. Επιπλέον, λόγω της πολύχρονης συναναστροφής των εκπαιδευτικών με 

τους αλλοδαπούς μαθητές, οι πρώτοι είναι σε θέση να έχουν κατασταλαγμένες αξίες 

για την ένταξη και τη διαμόρφωση επαγγελματικών και εκπαιδευτικών επιλογών των 

δεύτερων.  

 

 

Σχεδιάγραμμα 4.4: Χρόνια διδασκαλίας σε αλλοδαπούς μαθητές 
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Από τις συνεντεύξεις προκύπτει επίσης, ότι για την πλειοψηφία των 

εκπαιδευτικών η επαφή με τους αλλοδαπούς μαθητές περιορίζεται στο ωράριο των 

μαθημάτων. Συγκεκριμένα, μόνο το 41% των συνεντευξιαζόμενων αφιερώνουν χρόνο 

ώστε να συμβουλεύσουν ή να βοηθήσουν αδύναμους ή αλλοδαπούς μαθητές ενώ ο 

χρόνος που αφιερώνουν για το σκοπό αυτό είναι κυρίως στο τέλος των μαθημάτων. 

Όπως αναφέρει η Ελένη, φιλόλογος,  

 

«Συνήθως όταν υπάρχει κάποιο παιδί που μου ζητάει βοήθεια, του λέω 

να έρθει να με βρει στο τέλος της ημέρας. Δεν έχω πολύ χρόνο στη 

διάθεσή μου γιατί έχω τους γονείς μου να φροντίσω και δεν μπορώ. Και 

να σας υπενθυμίσω ότι δεν πληρωνόμαστε για κάτι τέτοιο.» (Ελένη, 47 

ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 6)  

 

Από την παραπάνω αφήγηση φαίνεται ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 

αντιλαμβάνονται το επάγγελμά τους με εργαλειακούς όρους και όχι ως λειτούργημα 

όπως πραγματικά θα έπρεπε να είναι. Έτσι, συνδέουν την προφορά τους με τις 

απολαβές. Όπως αναφέρει και ο Χρήστος, μαθηματικός με 26 χρόνια προϋπηρεσίας,  

 

«Έχω πολλά παιδιά μεταναστών στις τάξεις μου. Να σας πω όμως την 

αλήθεια, δεν ασχολούμαι μαζί τους εκτός πλαισίου του μαθήματος. Δεν 

έχω χρόνο και δεν πληρώνομαι γι’ αυτό. Εκτός σχολείου κάνω 

ιδιαίτερα. Δυστυχώς ή ευτυχώς είναι ο μοναδικός τρόπος που μπορώ να 

αυξήσω το εισόδημά μου για να μπορέσω να συντηρήσω σωστά την 

οικογένειά μου. Η κρίση μας τα έφερε όλα άνω-κάτω.» (Χρήστος, 60 

ετών, μαθηματικός. Συνέντευξη 19) 

 

Φαίνεται λοιπόν ότι οι συνθήκες ζωής των εκπαιδευτικών έχουν άμεση 

επιρροή στον τρόπο που αντιμετωπίζουν και αντιλαμβάνονται τόσο το επάγγελμά 
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τους όσο και τον ρόλο τους στην καθοδήγηση αλλοδαπών μαθητών ως προς την 

εκπαιδευτική και επαγγελματική επιλογή.  

 

4.2.2. Το μάθημα του Σ.Ε.Π.  

 

Το μάθημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού διδάσκεται 

στην Α΄ τάξη του Γενικού Λυκείου δύο ώρες την εβδομάδα. Ωστόσο, αρκετοί από 

τους συνεντευξιαζόμενους έχουν εκφράσει τις επιφυλάξεις τους και τις αντιρρήσεις 

τους σχετικά με την Τάξη που επέλεξε το Υπουργείο να εντάξει το μάθημα. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει μια εκπαιδευτικός, 

«Δεν θεωρώ ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. θα έπρεπε να διδάσκεται στην Α’ 

Λυκείου. Τα παιδιά ακόμα δεν είναι σε θέση να σκεφτούν το μέλλον 

τους. Στα 15 τους δεν ξέρουν τι θέλουν. Είναι σαν τα μικρά παιδιά. Αν 

τα ρωτήσεις τι θέλεις να γίνεις όταν μεγαλώσεις, θα σου απαντήσουν 

αστροναύτης, πυροσβέστης, πριγκίπισσα, (γέλια).» (Ελένη, 47 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 6) 

Οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να πιστεύουν ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. θα έπρεπε 

να διδάσκεται σε άλλη Τάξη του Λυκείου, όπου οι μαθητές θα έχουν αρχίσει να τους 

απασχολεί το επαγγελματικό τους μέλλον. Σύμφωνα, λοιπόν, με έναν άλλο 

εκπαιδευτικό, 

«Ο Σ.Ε.Π. σαν μάθημα είναι πολύ ενδιαφέρον και χρήσιμο. Όχι, όμως, 

για την Πρώτη Λυκείου. Αν με ρωτάτε, η Δευτέρα Λυκείου είναι 

καταλληλότερη χρονιά για να διδαχθεί το μάθημα. Τα παιδιά σε αυτή 

την Τάξη αρχίζουν αν σκέφτονται τις κατευθύνεις που θα ακολουθήσουν 

στη Τρίτη Λυκείου για τις πανελλήνιες ή αν θα τελειώσουν απλά το 

Λύκειο και μετά θα μάθουν μια τέχνη.» (Ευαγγελία, 51 ετών, 

Καθηγήτρια γαλλικών, Συνέντευξη 20). 
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Παράλληλα, ένας ακόμη εκπαιδευτικός ο οποίος διδάσκει το μάθημα του 

Σ.Ε.Π. για 18 χρόνια, επιβεβαιώνει τις παραπάνω απόψεις των συναδέλφων του και 

προχωράει σε μια αιρετική πρόταση,  

«Το μάθημα (Σ.Ε.Π.) διδάσκεται στην Τρίτη Τάξη του Γυμνασίου, στην 

Πρώτη Τάξη του Γενικού Λυκείου και στις δύο πρώτες Τάξεις του 

Τεχνικού (Λυκείου). Βέβαια ο Σ.Ε.Π. στο Τεχνικό είναι διαφορετικός. 

Έχει να κάνει περισσότερο με την υγιεινή και ασφάλεια στο χώρο 

εργασίας παρά με την επιλογή επαγγέλματος από τους μαθητές. Στο 

Γυμνάσιο σωστά πιστεύω διδάσκεται στην Τρίτη Τάξη γιατί τα παιδιά 

τότε βρίσκονται σε ένα σταυροδρόμι. Θα πάνε στο Γενικό ή Τεχνικό 

Λύκειο; Θα σταματήσουν εκεί τις σπουδές τους και θα βγουν στην αγορά 

εργασίας; Θα πρέπει να γνωρίζουν τις επιλογές τους. Στην Πρώτη Τάξη 

του Γενικού Λυκείου όμως γιατί να υπάρχει το μάθημα; Θεωρούν ότι η 

Τάξη αυτή είναι προέκταση του Γυμνασίου. Μια ακόμα χρονιά 

ξεγνοιασιάς. Αν δεν διδάσκεται στη Δευτέρα Λυκείου όπως και στο 

παρελθόν, καλύτερα να το καταργήσουν.» (Δημήτρης, 53 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 21). 

Ένα άλλο ζήτημα που θίγουν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας αφορά το ποιος 

διδάσκει το μάθημα και για ποιο λόγο. Σύμφωνα με το Υπουργείο το μάθημα θα 

πρέπει να διδάσκεται από εκπαιδευτικούς που έχουν κάνει σπουδές προπτυχιακές ή 

μεταπτυχιακές επάνω στα θέματα του επαγγελματικού προσανατολισμού και την 

επιλογή επαγγέλματος. Ως δεύτερη επιλογή το μάθημα θα το διδάσκει εκπαιδευτικός 

που θα έχει παρακολουθήσει σεμινάρια επάνω στο Σ.Ε.Π.. Αν στη σχολική μονάδα 

δεν υπάρχει κάποιος εκπαιδευτικός που θα πληροί αυτά τα κριτήρια, τότε το μάθημα 

το αναλαμβάνει ο εκπαιδευτικός εκείνος που δεν συγκεντρώνει τις απαραίτητες ώρες 

για να συμπληρώσει το ωράριό του. 

«Κακά τα ψέματα. Δεν υπάρχουν εκπαιδευτικοί με σπουδές ή 

επιμόρφωση στο Σ.Ε.Π.. Είναι ελάχιστοι. Το μάθημα το κάνει κάθε 



4.  Ανάλυση εμπειρικών δεδομένων 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________217 

 

χρονιά αυτός που δεν μπορεί να καλύψει το ωράριο του διαφορετικά. 

Εδώ δεν είναι σαν την Αθήνα που υπάρχουν πολλές τάξεις και δεν 

υπάρχουν εκπαιδευτικοί για να τις καλύψουν. Εδώ συμβαίνει το 

αντίθετο. Υπάρχουν εκπαιδευτικοί αλλά δεν υπάρχουν τάξεις. Τα παιδιά 

είναι λίγα. Εδώ ειδικότητες που έχουν πολλές ώρες, οι φιλόλογοι, οι 

μαθηματικοί, οι φυσικοί, δυσκολεύονται να βρουν τις ώρες να καλύψουν 

το ωράριο τους. Να μη μιλήσουμε για τις άλλες ειδικότητες. Δράμα.» 

(Κυριάκος, 48 ετών, κοινωνιολόγος, Συνέντευξη 27) 

Από την παραπάνω αφήγηση διαπιστώνεται το πρόβλημα που αντιμετωπίζουν 

κάθε χρόνο οι εκπαιδευτικοί που υπηρετούν σε σχολεία της επαρχίας στο να βρουν 

τις απαραίτητες ώρες για να καλύψουν το ωράριό τους. Σε αυτή την κατάσταση το 

μάθημα του Σ.Ε.Π. είναι κάθε χρόνο εκείνο που θα τους επιτρέψει να υπερβούν αυτό 

το πρόβλημα. Για αυτό το λόγο, θα περίμενε κανείς κάθε Σεπτέμβριο οι εκπαιδευτικοί 

που δυσκολεύονται να συμπληρώσουν ωράριο να μάχονται για το ποιος θα το πάρει. 

Κάτι τέτοιο όμως στην πράξη δεν συμβαίνει. Μάλλον το αντίθετο. Σύμφωνα με μια 

συνεντευξιαζόμενη, 

«Κάθε Σεπτέμβρη αυτό το πρόβλημα. Πόσες ώρες έχει κάποιος σίγουρες 

και από ποια μαθήματα θα βρει τις υπόλοιπες. Όσο παράξενο και να 

σου φαίνεται εγώ δεν έχω κανένα πρόβλημα όταν ζητάω να κάνω το 

Σ.Ε.Π.. Είναι ένα μάθημα που το έχω σπουδάσει και μου αρέσει. Θα 

νομίζει κανένας ότι γίνεται σφαγή για το ποιος θα το πάρει για να 

συμπληρώσει ωράριο. Το αντίθετο. Γίνεται σφαγή για το ποιος δεν θα το 

πάρει (γέλια). Προτιμούν να κάνουν οτιδήποτε άλλο από το να πάρουν 

το μάθημα. Προτιμούν να κάνουν γραμματειακή υποστήριξη από το να 

μπουν σε τάξη και να διδάξουν Σ.Ε.Π.. Ευτυχώς, εγώ τους βγάζω από 

τη δύσκολη θέση (γέλια).» (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος, Συνέντευξη 1). 

Από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι τελικά το μάθημα του Σ.Ε.Π. σχεδόν 

πάντοτε, καταλήγει να το αναλαμβάνει ο αναπληρωτής που έρχεται στο σχολείο 
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ανεξάρτητα από την ειδικότητα που έχει. Με αυτό τον τρόπο το μάθημα δεν 

διδάσκεται με συνέπεια και δεν αποκτά συνέχεια. Όταν κάθε χρόνο το διδάσκει και 

διαφορετικός καθηγητής που πιθανότατα δεν το έχει ξανακάνει στο παρελθόν, τότε το 

μάθημα υποβαθμίζεται και χάνει τη σημασία του. 

«Το πώς αποφασίζουμε κάθε χρόνο ποιος θα πάρει ποιο μάθημα και 

ποια τάξη είναι θέμα ιεραρχίας. Ο αρχαιότερος συνάδελφος είναι 

εκείνος που θα αποφασίσει πρώτος ποια μαθήματα θα πάρει και τις 

τάξεις που θα διδάξει. Μετά ακολουθεί ο επόμενος σε αρχαιότητα και 

ούτω καθεξής. Ποιος έχει μείνει να διδάξει το Σ.Ε.Π.; Μα φυσικά ο 

αναπληρωτής που θα έρθει να πάρει ότι έχει απομείνει. . Αν σκεφτούμε 

ότι στην καλύτερη των περιπτώσεων θα έρθει γύρω στα μισά του 

Οκτώβρη, το μάθημα θα ξεκινήσει να διδάσκεται από το Νοέμβριο.» 

(Νίκος, 53 ετών, μαθηματικός, Συνέντευξη 14). 

Από την αφήγηση του Νίκου προκύπτει ότι εκτός του ότι το μάθημα 

διδάσκεται από όχι ιδιαίτερα έμπειρους εκπαιδευτικούς, ο συνολικός χρόνος 

διδασκαλίας κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους είναι ιδιαίτερα μειωμένος. Αυτό 

οφείλεται στο γεγονός ότι οι αναπληρωτές καθηγητές αργούν να αναλάβουν 

υπηρεσία και να τοποθετηθούν στα σχολεία, λόγω γραφειοκρατικών παθογενειών.  

Οι στόχοι του μαθήματος του Σ.Ε.Π., όπως αυτοί έχουν καθοριστεί από το 

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, αποτυπώνονται στο βιβλίο του καθηγητή, ως εξής: 

 να βοηθήσει τους μαθητές και τις μαθήτριες στις εκπαιδευτικές και 

επαγγελματικές επιλογές τους, και  

 να τους στηρίξει, επίσης, στην προσπάθεια για μια πορεία δια βίου ανάπτυξης 

και, ειδικότερα, για την ανάπτυξη δεξιοτήτων ζωής. 
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Οι ειδικότεροι επιμέρους στόχοι του μαθήματος προσανατολίζονται στο να 

βοηθήσουν τους μαθητές: 

 να εκτιμήσουν:  

 τα χαρακτηριστικά του εαυτού τους, 

 τις συνθήκες της ζωής τους, 

 τις δυνατότητές τους, 

 τις προτιμήσεις τους, 

 να γνωρίσουν τον κόσμο της εργασίας, 

 να μάθουν πώς να αναζητούν και να αξιολογούν τις πληροφορίες που τους 

αφορούν και τους ενδιαφέρουν, 

 να ξεκαθαρίσουν και να θέσουν εκπαιδευτικούς και επαγγελματικούς 

στόχους, 

 να μάθουν πώς να παίρνουν αποφάσεις, σχετικά με την εκπαιδευτική και κατά 

συνέπεια την επαγγελματικής τους πορεία. 

Ένα ζήτημα που αναφέρουν οι καθηγητές του δείγματος, για το ότι οι στόχοι 

που θέτει το Υπουργείο και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο δεν είναι σε θέση να 

υλοποιηθούν έχει να κάνει με την ηλικία των μαθητών που παρακολουθούν το 

μάθημα. 

«Τα παιδιά στην Πρώτη Λυκείου διανύουν ίσως την πιο δύσκολη φάση 

της εφηβείας. Είναι στην ηλικία των 15 και 16 ετών. Σε αυτή την ηλικία 

δεν ξέρουν ούτε που βρίσκονται (γέλια). Όλα είναι σε φάση 
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πειραματισμού. Και έτσι πρέπει να είναι. Άντε τώρα εσύ στην κατάσταση 

που βρίσκονται να τους κάνεις αυτά που λέει το υπουργείο. Δεν υπάρχει 

περίπτωση.» (Κέλλυ, 53 ετών, χημικός, Συνέντευξη 35) 

Από την παραπάνω αφήγηση προκύπτει ότι οι μαθητές λόγω ηλικίας δεν 

έχουν ούτε την ωριμότητα, αλλά ούτε και έχουν κατασταλάξει στις επιθυμίες τους και 

στην εν γένει κατανόηση του εαυτού τους και των δυνατοτήτων τους. Παράλληλα, 

ένας ακόμη παράγοντας που δεν επιτρέπει την σωστή διεξαγωγή και την επίτευξη των 

στόχων του μαθήματος, είναι η έλλειψη επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών που 

αναλαμβάνουν το μάθημα.  

«Το Υπουργείο καλά τα λέει. Και ωραία αυτά που λέει. Αλλά εμένα 

ποιος θα μου δείξει πώς να τα κάνω; Δεν πρέπει να υπάρχει μια 

επιμόρφωση για τους καθηγητές που θα διδάξουν το μάθημα; Σου λένε 

πάρε αυτό το μάθημα, μπες στη τάξη και κάντο. Δεν γίνεται έτσι όμως.» 

(Μιχάλης, 60 ετών, μηχανολόγος – ηλεκτρολόγος, Συνέντευξη 4) 

Η έλλειψη επιμόρφωσης, από την πλευρά των εκπαιδευτικών, επηρεάζει τις 

διδακτικές μεθοδολογικές προσεγγίσεις πάνω στις οποίες στηρίζεται η παράδοση του 

μαθήματος. Αυτές οι προσεγγίσεις είναι απαραίτητες ώστε το μάθημα να διδαχθεί με 

επιτυχία και να καλύψει τους στόχους του. Σύμφωνα με τις επιταγές του Υπουργείου 

και του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου όπως αποτυπώνεται στο βιβλίο του καθηγητή, το 

μάθημα του Σ.Ε.Π. στηρίζεται στη βιωματική προσέγγιση, στη μάθηση και στη 

διδασκαλία.  

«Εγώ χρειάστηκε να κάνω το μάθημα μια χρονιά. Δυσκολεύτηκα πάρα 

πολύ. Στην αρχή νόμιζα ότι το μάθημα είναι εύκολο και δεν θα με 

ταλαιπωρήσει. Όταν όμως διάβασα τι πρέπει να κάνω μου φάνηκαν 

βουνό. Εγώ ποτέ δεν έχω κάνει τέτοια πράγματα στη ζωή μου. Και δεν 

είχα κάποιον να ρωτήσω. Η συνάδελφος που έκανε το μάθημα τόσα 

χρόνια πήρε σύνταξη και πήγε να μείνει στο παιδί της στη Θεσσαλονίκη. 
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Δεν θα έπρεπε να μου δείξει κάποιος τι πρέπει να κάνω; Πώς να το 

κάνω;» (Γρηγόρης, 36 ετών, καθηγητής πληροφορικής, Συνέντευξη 

43). 

Σύμφωνα με τις επιταγές του μαθήματος, οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις 

προκειμένου να προσεγγίσει αποτελεσματικότερα ο μαθητής έννοιες που αφορούν 

τον εαυτό του και τις συνθήκες του σύγχρονου περιβάλλοντος εργασίας είναι πολλές. 

Αναφέρονται ενδεικτικά οι παρακάτω: 

 Συμπλήρωση ερωτηματολογίων με δημιουργική συζήτηση που ακολουθεί. 

 Επεξεργασία πινάκων και διαγραμμάτων, δεδομένου ότι τα διαγράμματα, μαζί 

με άλλο χρήσιμο υλικό, αποτελούν κείμενα που συμβάλλουν στην 

καλλιέργεια των δεξιοτήτων κριτικής ανάγνωσης των πληροφοριών.  

 Συζήτηση σε ομάδες ή και ανά ζεύγη. 

 Ασκήσεις προσομοίωσης (με παίξιμο ρόλων, δημιουργία σεναρίων με θέματα 

κυρίως σχετικά με την απασχόληση, με τις στερεοτυπικές αντιλήψεις, με τη 

λήψη απόφασης, κ.ά.).  

 Συνεργασία με φορείς απασχόλησης.  

 Στρατηγικά οργανωμένες επισκέψεις σε χώρους εργασίας. 

 Διοργανώσεις ημερίδων από τους μαθητές με προσκλήσεις ατόμων για 

ενημέρωση για τις συνθήκες στο σύγχρονο περιβάλλον εργασίας. 

Στα πλαίσια του μαθήματος οι μαθητές, χωρισμένοι σε ομάδες, εκπονούν 

διάφορες εργασίες χρησιμοποιώντας πληροφορίες και γνώσεις από πηγές εντός και 

εκτός σχολείου, όπως επαγγελματικοί χώροι, βιβλιοθήκες, επιστημονικά ιδρύματα 
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κ.ά. Οι εργασίες που ανατίθενται στους μαθητές, σχεδιάζονται έτσι ώστε αυτοί να 

χρησιμοποιούν αρκετές σύγχρονες πηγές και, βεβαίως, το διαδίκτυο και τα σχολικά 

εργαστήρια. Ειδικότερα στις τεχνικές ειδικότητες, τα εργαστήρια προτείνεται να 

έχουν κυρίαρχο ρόλο στην κατασκευή των έργων των μαθητών. 

Ένα επιπλέον ζήτημα που θέτουν οι καθηγητές στις συνεντεύξεις τους έχει να 

κάνει με το περιεχόμενο του μαθήματος. Το βιβλίο έχει γραφτεί το 2000 και η ύλη που 

καλύπτει και παρουσιάζει δεν είναι σύγχρονη. Λόγω της οικονομικής κρίσης η 

Ελλάδα του 2000 με εκείνη του 2013, και πόσο μάλλον με το σήμερα, είναι τελείως 

διαφορετική. Η αγορά εργασίας όπως και οι περισσότεροι τομείς της οικονομικής, 

κοινωνικής και πολιτισμικής σφαίρας έχουν υποστεί σημαντικές αλλαγές. Αν το 

περιεχόμενο του μαθήματος δεν ανταποκρίνεται στις απαιτήσεις της εποχής, τότε η 

προσφορά του στους μαθητές θα είναι ασήμαντη. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει και 

ένας φιλόλογος που διδάσκει το μάθημα του Σ.Ε.Π. 18 χρόνια, 

«Αισθάνομαι άβολα από την πρώτη στιγμή που μπαίνω στην τάξη. Ξέρω 

ότι αυτά που θα πω στο μάθημα δεν έχουν καμιά επαφή με τη σημερινή 

πραγματικότητα. Όμως είμαι αναγκασμένος να τα πω. Τρέμω τη στιγμή 

που κάποιος από τους μαθητές θα με ρωτήσει “Τι σχέση έχουν αυτά που 

μας λέτε με το σήμερα, κύριε;” Και με ρωτάνε. Με μισόλογα και με 

ασάφειες προσπαθώ να τους μπερδέψω. Δεν μπορώ να τους πω ότι δεν 

έχουν σχέση γιατί μετά πάει το μάθημα. Δεν πρόκειται να 

ξαναπροσέξουν και να κάνουν ησυχία.» (Δημήτρης, 53 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 21). 

Η ομαλή διεξαγωγή του μαθήματος δεν επιτυγχάνεται και λόγω προβλημάτων 

που υπάρχουν ανάμεσα στις σχέσεις των αλλοδαπών με τους ημεδαπούς μαθητές.  

«Προβλήματα υπάρχουν. Και οι δικοί μας οι Έλληνες μαθητές έχουν 

προβλήματα αλλά και τα παιδιά των αλλοδαπών. Ειδικά φέτος, 
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παρατηρώ ότι τα παιδιά της Α’ Λυκείου που είναι παιδιά μεταναστών 

είναι δώδεκα. Σχεδόν όλα είναι αλβανικής καταγωγής. Στα διαλλείματα 

τα παιδιά αυτά, μόνο αυτά συγκεντρώνονται σε μια γωνιά, σαν 

απομονωμένα. Σε αντίθεση με τα παιδιά της Β’ Λυκείου και της Γ’, τα 

οποία έχουν αφομοιωθεί περισσότερο. Αυτά τα τελευταία έχουν 

αναπτύξει περισσότερες σχέσεις με τα  ελληνόπουλα. Άρα το πρόβλημα 

οφείλεται στη μη αποδοχή από τα άλλα παιδιά ή στο κλείσιμό τους στον 

εαυτό τους, στην περιχαράκωσή τους από αμυντική θέση. Φτιάχνουν την 

ιδιαίτερη παρέα τους, τη δική τους ομάδα. Στο παρελθόν δεν είχα 

παρατηρήσει κάτι τέτοιο. Ίσως επειδή οι αλλοδαποί ήταν πολύ λιγότεροι. 

Φέτος που έχουμε τόσα τέτοια παιδιά, δέκα εννιά στο σύνολο, για όλες 

τις τάξεις, εκεί φαίνεται ότι κάνουν την δική τους παρέα. Επίσης, οι 

μαθητές αυτοί έχουν δυσκολία με την γλώσσα, μεγαλύτερη όμως 

συγκριτικά με αυτή που έχουν οι αλλοδαποί μαθητές στις προηγούμενες 

χρονιές. Συνήθως οι μαθητές αυτοί έχουν πρόβλημα με τη γλώσσα στη 

γραπτή της μορφή. Στα προφορικά μπορούν να ανταποκριθούν πολύ 

καλύτερα.» (Γιώργος, 53 ετών, φιλόλογος, Συνέντευξη 16) 

Από την παραπάνω περιγραφή, προκύπτει ότι η επαφή των μαθητών 

διαφόρων εθνικών ομάδων αποτελεί ένα σημαντικό εμπόδιο στην ομαλή διεξαγωγή 

του μαθήματος και κατά συνέπεια στην αφομοίωση της ύλης του.  

 

4.2.3. Η επαφή των εκπαιδευτικών με αλλοδαπούς μαθητές 

 

Ένα από τα κύρια ζητήματα που θίγεται από τους συνεντευξιαζόμενους 

εκπαιδευτικούς όσον αφορά τους αλλοδαπούς μαθητές έχει να κάνει με τη συχνή 

απουσία τους από το σχολικό περιβάλλον. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει μια 

συνεντευξιαζόμενη, 

«Οι αλλοδαποί μαθητές καθυστερούν να έρθουν στο σχολείο. Σίγουρα 

χάνουν την πρώτη ώρα και πολλές φορές έρχονται στην τρίτη περίοδο. 
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Αλλά δεν είναι μόνο ότι καθυστερούν στην αρχή. Σπάνια κάθονται και 

την τελευταία ώρα  στο σχολείο.» (Σοφία, 47 ετών, Κοινωνιολόγος, 

Συνέντευξη 2) 

Επιπλέον, όπως αναφέρεται και από άλλον εκπαιδευτικό, οι αλλοδαποί 

μαθητές δεν χάνουν μόνο ώρες από το σχολείο λόγω της μη έγκαιρης προσέλευσής 

τους σε αυτό αλλά, κατά τη διάρκεια του έτους, λόγω της μετακίνησής τους στην 

χώρα καταγωγής τους. Επιπλέον, και λόγω της αγροτικής απασχόλησης των γονέων 

τους,  η απουσία τους από το σχολείο μπορεί να ξεπερνά και τις δύο εβδομάδες.  

«Δεν έρχονται και στην αρχή δεν το ξέραμε και νομίζαμε ότι κάτι έχουν 

πάθει τα παιδιά αυτά ή ότι δεν τους ενδιαφέρει το σχολείο. Στην πορεία 

καταλάβαμε ότι φεύγουν στην πατρίδα τους και γι΄ αυτό λείπουν. Και 

είναι και οι δουλειές των γονέων τους που τους κρατάνε μακριά από την 

τάξη.» (Μηνάς, 45 ετών, φιλόλογος, Συνέντευξη 24)  

Από την παραπάνω μαρτυρία προκύπτει κάτι ιδιαίτερα ενδιαφέρον. Οι 

αλλοδαποί μαθητές καλούνται συχνά να συνεισφέρουν στις ανάγκες και στις 

απαιτήσεις του νοικοκυριού, για να μπορέσουν να εξασφαλίσουν την επιβίωσή τους. 

Καθώς πρόκειται για οικογένειες που ο πατέρας εργάζεται σε γεωργικές δουλειές και 

η μητέρα ως οικιακή εργάτρια, ιδιαίτερα τα μεγαλύτερα σε ηλικία παιδιά καλούνται 

να αναλάβουν ευθύνες και αρμοδιότητες του νοικοκυριού. Είτε να φροντίσουν τα 

μικρότερα αδέλφια, είτε να βοηθήσουν τους γονείς στην εργασία τους. Αυτή η 

συνθήκη φαίνεται να αναβιώνει παλαιότερες κοινωνικές καταστάσεις όπου τα παιδιά 

των φτωχών και μη προνομιούχων οικογενειών έπρεπε να συνεισφέρουν στην 

οικογένεια είτε δουλεύοντας και φέρνοντας χρήματα στο σπίτι, είτε βοηθώντας τους 

γονείς (Ρηγινός, 1995). Όπως αναφέρει μια συνεντευξιαζόμενη, 

«Έχω μαθητή από την Αλβανία στην τάξη, που σχεδόν ποτέ δεν έχει 

έρθει την πρώτη ώρα γιατί πρέπει να πάει πρώτα τον μικρότερο αδελφό 
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του στο δημοτικό. Η μητέρα του εργάζεται ως καθαρίστρια σε σπίτια και 

λείπει από νωρίς το πρωί από το σπίτι. Το ίδιο και ο πατέρας του που 

δουλεύει τα χωράφια.» (Γεωργία, 40 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 12)  

Συνέπεια των παραπάνω είναι η συγκέντρωση μεγάλου αριθμού απουσιών για 

τους συγκεκριμένους αλλοδαπούς μαθητές, με αποτέλεσμα να κινδυνεύουν πολλές 

φορές να χάσουν την σχολική χρονιά. Όπως είναι γνωστό στους εκπαιδευτικούς, στο 

τέλος κάθε σχολικής χρονιάς γίνεται συνέλευση του διδακτικού προσωπικού όπου 

συζητιέται το θέμα των απουσιών για όλους τους μαθητές, αλλοδαπούς ή μη. Εκεί οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να αποφασίσουν κατά πόσον οι ίδιοι επιτρέπουν στα παιδιά 

αυτά να προχωρήσουν στην επόμενη τάξη ή να επαναλάβουν την ίδια.  

«Εδώ δεν είναι σαν την Αθήνα που κανείς δεν ξέρει κανέναν. Όλοι 

γνωριζόμαστε και είναι πολύ δύσκολο να αφήσεις κάποιο παιδί πίσω.» 

(Χρήστος, 50 ετών, θεολόγος. Συνέντευξη 31) 

Φαίνεται λοιπόν ότι λόγω της ιδιαιτερότητας της τοπικής κοινωνίας και 

κάποιων πιο ισχυρών κοινωνικών δεσμών που δημιουργούνται, οι μαθητές 

καταφέρνουν να παρακάμψουν τον θέμα των απουσιών και να προχωρήσουν στην 

επόμενη τάξη. Έχοντας όμως χάσει ένα μεγάλο μέρος από το πρόγραμμα σπουδών, 

τίθεται το ερώτημα κατά πόσον τα παιδιά αυτά έχουν τις βάσεις για να μπορέσουν να 

ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της επόμενης σχολικής τάξης.  

«Θύμα» των παραπάνω γίνεται και το μάθημα του Σ.Ε.Π. και αυτό διότι είναι 

μάθημα το οποίο διδάσκεται κατά την τελευταία ώρα του ημερήσιου προγράμματος. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει μια συνεντευξιαζόμενη, 

«Το μάθημα του Σ.Ε.Π. είναι δυστυχώς κάθε χρόνο τελευταίο στο 

πρόγραμμα. Και τα παιδιά εύκολα το θυσιάζουν αν χρειαστεί να φύγουν. 

Και οι γονείς δεν έχουν πρόβλημα με αυτό. Δυστυχώς δεν το θεωρούν 
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σημαντικό μάθημα.» (Ευαγγελία, 51 ετών, καθηγήτρια Γαλλικών. 

Συνέντευξη 20)  

Όμως, η απουσία των αλλοδαπών μαθητών από το συγκεκριμένο μάθημα δεν 

οφείλεται μόνο στο γεγονός ότι είναι τελευταίο στο πρόγραμμα αλλά και επειδή σαν 

μάθημα δεν το θεωρούν χρήσιμο. 

«Δεν τους ενδιαφέρει. Τα παιδιά αυτά δεν σκέφτονται τι θα κάνουν μετά, 

ποιο επάγγελμα θα ακολουθήσουν […] Δεν μπορούν να καταλάβουν την 

αξία του συγκεκριμένου μαθήματος και πόσο σημαντικό είναι να 

ακολουθείς ένα επάγγελμα που σε γεμίζει» (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 1)  

Ακόμα, υπάρχουν και άλλες αιτίες που το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν 

παρακολουθείται από τους μαθητές και ειδικότερα από τους αλλοδαπούς μαθητές 

λόγω των συχνών απουσιών. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα, οι τελευταίοι να μην 

παρακολουθήσουν σχεδόν καθόλου το συγκεκριμένο μάθημα κατά τη διάρκεια του 

σχολικού έτους.  

«Κάποιοι αλλοδαποί μαθητές μπορεί να μην κάνουν και καθόλου Σ.Ε.Π. 

όλη τη χρονιά. Μια οι απουσίες τους, μια οι αργίες, μια κάτι εκδρομές ή 

κάτι άλλο που προκύπτει μέσα στο χρόνο, φεύγει η χρονιά και δεν έχουν 

κάνει καθόλου το μάθημα.» (Μάνος, 42 ετών, φυσικής αγωγής. 

Συνέντευξη 9) 

Μια άλλη σημαντική παράμετρος για τη διερεύνηση του ρόλου του σχολείου 

για την μελλοντική επιλογή επαγγέλματος, έχει να κάνει με τη συμμετοχή και το 

ενδιαφέρον που αυτοί οι μαθητές δείχνουν στα μαθήματα του προγράμματος 

σπουδών. Κατά γενική ομολογία, οι αλλοδαποί μαθητές εμφανίζουν χαμηλή 

συμμετοχή και μειωμένο ενδιαφέρον για τα μαθήματα. Αυτό φαίνεται να οφείλεται 

σε διάφορους ανασταλτικούς παράγοντες. 
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Ένα από τα εμπόδια που οι αλλοδαποί μαθητές αντιμετωπίζουν στο σχολικό 

περιβάλλον αφορά την ελληνική γλώσσα. Το φαινόμενο αυτό ήταν ιδιαίτερα έντονο, 

στα παιδιά που έφτασαν στην Ελλάδα μαζί με τις οικογένειές τους σε μεγαλύτερες 

ηλικίες και κλήθηκαν να παρακολουθήσουν μαθήματα χωρίς να υπάρχει μια 

προηγούμενη υποστήριξη από το σχολείο, όσον αφορά στην εκμάθηση της ελληνικής 

γλώσσας. Όπως αναφέρει ένας συνεντευξιαζόμενος, 

«Πώς μπορεί να παρακολουθήσει ένα παιδί τα μαθήματα του Γυμνασίου 

και του Λυκείου όταν δεν γνωρίζει τη γλώσσα; Και εγώ τι να κάνω μέσα 

στην τάξη;» (Δημήτρης, 53 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 21)  

Ακόμα και μετά από αρκετά χρόνια παραμονής στην Ελλάδα και φοίτησης σε 

ελληνικό σχολείο, πολλά παιδιά που προέρχονται από αλλοδαπές οικογένειες 

συνεχίζουν να αντιμετωπίζουν προβλήματα στην εκμάθηση των ελληνικών. Αυτό 

μπορεί να μην οφείλεται στην ίδια την τυχόν δυσκολία εκμάθησης της γλώσσας αλλά 

σε άλλους μαθησιακούς παράγοντες. Αρκετά παιδιά μπορεί να αντιμετωπίζουν 

μαθησιακά προβλήματα, αλλά λόγω μεγάλης ηλικίας ένταξης στο ελληνικό σχολείο 

αλλά και ανεπάρκειας γνώσεων από την πλευρά των γονέων, δεν βρίσκουν την 

κατάλληλη υποστήριξη που θα μπορούσε να τους βοηθήσει στην ομαλή ένταξη στο 

σχολικό περιβάλλον. Συγκεκριμένα, μια από τους συνεντευξιαζόμενους αναφέρει: 

«Έχω πει σε πολλούς γονείς ότι το παιδί τους μπορεί να έχει κάποιο 

πρόβλημα όπως δυσλεξία. Αυτό που έχω δει είναι αδιαφορία.[…] 

Μπορεί βέβαια να μην καταλαβαίνουν κιόλας τι τους λέω. Είναι 

χαμηλού μορφωτικού επιπέδου άνθρωποι.» (Μαρία, 55 ετών, 

φιλόλογος. Συνέντευξη 42) 

Ένας άλλος εκπαιδευτικός ακόμη, κάνει αναφορά στο ζήτημα της γλώσσας 

και περιγράφει τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν τα παιδιά με μαθησιακές 

δυσκολίες.  
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«Είναι φυσικό αυτά τα παιδιά να αντιμετωπίζουν πρόβλημα με τη 

γλώσσα. Όταν ένα παιδί έρχεται στα 12 ή στα 15 εδώ και τον βάζεις σε 

μια μεγάλη τάξη στο σχολείο, τι περιμένεις; Πώς μπορεί να 

ανταποκριθεί; Ακόμα και μαθησιακή δυσκολία να αντιμετωπίζει, όταν 

δεν ξέρει τη γλώσσα, πως μπορείς να το διαπιστώσεις; Και μετά λες 

απλά ότι δεν καταλαβαίνει.» (Βαγγέλης, 54 ετών, φυσικός. Συνέντευξη 

29) 

Προκύπτει λοιπόν, ότι τα παιδιά που προέρχονται από άλλες χώρες και έχουν 

έρθει σε μεγάλη ηλικία στην Ελλάδα, εμφανίζουν χαμηλότερη συμμετοχή στα 

μαθήματα σε σχέση με εκείνα που έχουν γεννηθεί στην Ελλάδα και έχουν 

παρακολουθήσει από τις πρώτες τάξεις το ελληνικό σχολείο.  

Το εμπόδιο της γλώσσας φαίνεται να είναι πιο έντονο στο μάθημα του Σ.Ε.Π. 

και αυτό διότι στο μάθημα αυτό το κάθε παιδί καλείται να έχει πιο ενεργή συμμετοχή, 

να περιγράψει τα ενδιαφέροντά του και να πει τι πιστεύει για την επαγγελματική του 

πορεία. Συγκεκριμένα, μια συνεντευξιαζόμενη αναφέρει: 

«Στα 15 χρόνια που κάνω Σ.Ε.Π. έχω δει ότι οι αλλοδαποί μαθητές δεν 

δείχνουν κανένα ενδιαφέρον για το μάθημα. Στην αρχή πίστευα ότι 

έμεναν στην τάξη αναγκαστικά και έκαναν και φασαρία με τους 

ομοεθνείς τους. Μετά όμως διαπίστωσα ότι ένας παράγοντας που τα 

κρατούσε πίσω ήταν η γλώσσα. Και αυτό γιατί όταν έμαθαν να 

συνεννοούνται, συμμετείχαν κάπως στο μάθημα. Αυτό τώρα είναι πιο 

σπάνιο.» (Κέλλυ, 53 ετών, χημικός. Συνέντευξη 35)  

Πέραν του εμποδίου της γλώσσας, η χαμηλή συμμετοχή αλλά και το μειωμένο 

ενδιαφέρον από την πλευρά των αλλοδαπών μαθητών για τα μαθήματα γενικά, έχει 

να κάνει με την προδιαγεγραμμένη μελλοντική επαγγελματική τους αποκατάσταση. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει η Πόλα που διδάσκει τεχνολογία και σχέδιο σε 

Γενικό Λύκειο αλλά και ηλεκτρολογία σε Τεχνικό, 
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«Δεν δείχνουν ενδιαφέρον για κανένα μάθημα. Και γιατί άλλωστε; Τα 

παιδιά αυτά ξέρουν ότι η τύχη τους είναι είτε να πάνε στα χωράφια ή να 

μάθουν κάποια τέχνη. Η πλειοψηφία των μαθητών στο τεχνικό (Τεχνικό 

Λύκειο) είναι από την Αλβανία.» (Πόλα, 42 ετών. ηλεκτρολόγος. 

Συνέντευξη 32) 

Αυτό που για τον Έλληνα πλέον θεωρείται υποτιμητικό και χαμηλού κύρους, 

δεν ισχύει απαραίτητα το ίδιο και για τους μετανάστες οι  οποίοι ζουν και εργάζονται 

στην Ελλάδα. Γι’ αυτούς, η εκμάθηση μιας τέχνης συνεπάγεται μια πιο ταχεία και 

ευκολότερη επαγγελματική αποκατάσταση.  

«Προτιμούν επαγγέλματα που κατά πρώτο λόγο έχουν να κάνουν με 

τέχνες. Τεχνικά δηλαδή επαγγέλματα. Πολλοί αλλοδαποί μαθητές 

τελειώνουν το Γυμνάσιο και πηγαίνουν κατευθείαν να μάθουν κάποια 

τέχνη. Τα δικά μας παιδιά απαξιώνουν τις τέχνες και μετά 

παραπονιούνται ότι δεν βρίσκουν δουλειά» (Δημήτρης, 53 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 21). 

Επιπλέον, μέσα σε ένα τέτοιο πλαίσιο, το μάθημα του Σ.Ε.Π. για τους 

αλλοδαπούς μαθητές καθίσταται κενού περιεχομένου. Συνεπώς, το μειωμένο 

ενδιαφέρον τους ειδικά για το μάθημα του Σ.Ε.Π., είναι μια φυσική κατάληξη.  

«Τι να το κάνουν το Σ.Ε.Π. όταν ξέρουν τι θα κάνουν στο μέλλον; Ή θα 

πάνε στα χωράφια, ή θα μάθουν κάποια τέχνη για να φέρουν 

μεροκάματο στο σπίτι. Και στο Γενικό (Γενικό Λύκειο) μένουν μόνο και 

μόνο γιατί το τεχνικό είναι πολύ μακριά και δεν τα βολεύει στις 

μετακινήσεις για να πάνε να βοηθήσουν τους γονείς τους.» (Ευαγγελία, 

51 ετών, καθηγήτρια Γαλλικών. Συνέντευξη 20)  

Μια ακόμα αιτία που συμβάλλει στη χαμηλή συμμετοχή και το μειωμένο 

ενδιαφέρον των αλλοδαπών μαθητών, τόσο γενικά για τα σχολικά μαθήματα και 

ειδικότερα για το μάθημα του Σ.Ε.Π. σχετίζεται με τη βοήθεια που προσφέρουν στην 

οικογένεια και την κούραση που αυτή συνεπάγεται.  
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«Πρέπει να καταλάβεις το εξής γι’ αυτά τα παιδιά. Το πρωί θα 

σηκωθούν στις 6 και θα πάνε στα χωράφια μαζί με τον πατέρα. Ειδικά 

τα αγόρια. Αν είναι κορίτσι, θα σηκωθεί να ετοιμάσει τα μικρότερα για 

το σχολείο αλλά και πρωινό για τους γονείς. Θα έρθουν στο σχολείο 

κατά τις 9, γιατί συνήθως την πρώτη ώρα δεν την προλαβαίνουν. Θα 

έρθουν κουρασμένα, άϋπνα, ταλαιπωρημένα. Μετά θα πρέπει να 

παρακολουθήσουν τα μαθήματα. Τι να παρακολουθήσουν; Δεν είναι 

μόνο η κούραση που έχουν ήδη από το πρωί αλλά σκέφτονται και το τι 

θα κάνουν μετά το σχολείο. Ακόμα και πριν χτυπήσει το τελευταίο 

κουδούνι, αυτά τα παιδιά έχουν ήδη φύγει από το σχολείο τρέχοντας, τα 

αγόρια ξανά πίσω στο χωράφι και τα κορίτσια στο σπίτι για να 

μαγειρέψουν για το μεσημέρι και να μαζέψουν το σπίτι. Όταν αυτό 

γίνεται καθημερινά, τι ενδιαφέρον να δείξουν για το σχολείο; Αν 

μπορούσαν, δεν θα πάταγαν καν σε αυτό.» (Λυδία, 38 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 13) 

Η παραπάνω περιγραφή μπορεί να είναι γενικός κανόνας – ειδικά για τις 

αγροτικές περιοχές – ωστόσο, δεν λείπουν και οι εξαιρέσεις. Υπάρχουν και παιδιά 

αλλοδαπών τα οποία όχι μόνο δείχνουν ενδιαφέρον για τα μαθήματα του σχολείου, 

αλλά συμμετέχουν ενεργά στο μάθημα του Σ.Ε.Π.. Όπως αναφέρει χαρακτηριστικά 

μια φιλόλογος, 

«Θυμάμαι την Ανδριάννα, ένα εξαίρετο κορίτσι. Μια κοπέλα από τη 

Ρουμανία η οποία όμως ήταν σημαιοφόρος. Άριστη σε όλα τα 

μαθήματα. Και μου έκανε εντύπωση στο μάθημα του Σ.Ε.Π. το 

ενδιαφέρον που έδειχνε και οι ερωτήσεις που μου έκανε για να μάθει 

όσο το δυνατόν περισσότερα για τα επαγγέλματα και τις επιλογές της στο 

μέλλον. Παρόλο που και οι γονείς της είναι στο μεροκάματο, στη 

Ρουμανία είχαν σπουδάσει και τη σημασία των σπουδών την πέρασαν 

και στην κόρη τους. Αυτό δεν το βλέπεις συχνά σε γονείς αλλοδαπών 

παιδιών.» (Γεωργία, 40 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 12)  
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Από τα λεγόμενα της παραπάνω συνεντευξιαζόμενης, προκύπτει ότι το 

μορφωτικό επίπεδο των γονέων επηρεάζει σε μεγάλο βαθμό τις επιδόσεις και την 

στάση που έχουν τα παιδιά απέναντι στο σχολείο.  

 Ένας άλλος παράγοντας που επηρεάζει τις σχέσεις των εκπαιδευτικών με τους 

αλλοδαπούς μαθητές έχει να κάνει με την συμπεριφορά των τελευταίων τόσο κατά τη 

διάρκεια των γενικών μαθημάτων, όσο και στο μάθημα του Σ.Ε.Π..  

Κατά το παρελθόν αυτό που περισσότερο χαρακτήριζε την συμπεριφορά των 

αλλοδαπών μαθητών ήταν η συνεσταλμένη στάση τους σε σχέση με τους συμμαθητές 

τους. Όπως αναφέρει μια θεολόγος συνεντευξιαζόμενη, 

«Όταν πρωτοήρθαν τα παιδιά αυτά, έβλεπες το φόβο στο βλέμμα τους. 

Ήταν σε μια χώρα άγνωστη γι’ αυτούς, που δεν ήξεραν τη γλώσσα και 

που όλοι οι υπόλοιποι τα έβλεπαν με καχυποψία. Δεν συμμετείχαν στην 

τάξη, καθόντουσαν ήσυχα στη θέση τους, περιμένοντας απλά να 

τελειώσει η μέρα». (Καίτη, 46 ετών, θεολόγος. Συνέντευξη 44) 

Όμως, σταδιακά τα παιδιά αυτά έγιναν μέρος της σχολικής κοινότητας, 

αποκτώντας παρέες και συμμετέχοντας με τον δικό τους ιδιαίτερο τρόπο στα 

δρώμενα του σχολείου. Συγκεκριμένα, φαίνεται πλέον ότι οι αλλοδαποί μαθητές 

υιοθέτησαν τις συνήθειες των υπόλοιπων μαθητών, όμως οι συνθήκες στις οποίες 

διαβιούν - κατά γενικό κανόνα - τους οδηγούν συχνά σε πιο ακραίες συμπεριφορές 

(Thrasher, 1927).  

«Τώρα πια δεν ξεχωρίζεις ποιος κάνει τη φασαρία στην τάξη. Είναι όλοι 

μια παρέα. Και αυτό κυρίως στις αρνητικές συμπεριφορές. Βέβαια, αν 

με ρωτάτε, οι αλλοδαποί μαθητές είναι αυτοί που το συνεχίζουν ενώ 

τους κάνεις επανειλημμένως παρατηρήσεις. Τα ελληνόπουλα θα 

σταματήσουν μετά από μια, δύο παρατηρήσεις. Ίσως φοβούνται 

παραπάνω τον Θεό.»  (Καίτη, 46 ετών, θεολόγος. Συνέντευξη 44) 
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Η παραβατική συμπεριφορά τους δεν σχετίζεται μόνο με φασαρία την ώρα 

του μαθήματος. Επιπλέον, σύμφωνα με τα λεγόμενα των καθηγητών, συχνά 

αντιγράφουν στα διαγωνίσματα, τους αντιμιλούν και δεν δείχνουν καθόλου σεβασμό 

προς το πρόσωπό τους. Ακόμα, τα παιδιά αυτά έχουν δημιουργήσει ομάδες ομοεθνών 

τους που πολλές φορές εκφοβίζουν τα υπόλοιπα παιδιά. Όπως περιγράφει ένα 

συνεντευξιαζόμενος φιλόλογος, 

«Στην τάξη πλέον δεν μπορείς να τους ελέγξεις. Μιλάνε μεταξύ τους, 

αντιγράφουν με κάθε ευκαιρία, πειράζουν τους συμμαθητές τους. Και το 

βασικότερο, όταν τους κάνεις παρατήρηση, δεν σε ακούν. Συχνά 

φωνάζω και βγαίνω εκτός εαυτού. Στο τέλος εγώ γίνομαι κακός όταν 

τους δίνω αποβολές και μου κρατάνε και μούτρα όταν με βλέπουν έξω 

στο δρόμο μετά. Τους έχω ακούσει επανειλημμένα να λένε ότι είμαι 

στριφνός, περίεργος και μη πω τι άλλα κοσμητικά επίθετα αναφέρουν. 

Πώς να κάνεις μάθημα όταν κάθε λίγο και λιγάκι πρέπει να φωνάζεις 

και να ωρύεσαι; Με τι ψυχική διάθεση; Αυτό είναι και άδικο για τα 

παιδιά που θέλουν να παρακολουθήσουν το μάθημα.» (Δημήτρης, 53 

ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 21)  

Η παραβατική συμπεριφορά όμως, δεν περιορίζεται μονάχα σε λεκτικές 

επιθέσεις αλλά, μερικές φορές, περιλαμβάνει και ψυχολογική και σωματική βία. 

Χαρακτηριστική είναι η περιγραφή ενός περιστατικού που έλαβε μέρος κατά τη 

διάρκεια μαθήματος Σ.Ε.Π..   

«Τους άνδρες κάπως τους υπολογίζουν παραπάνω. Εμάς τις γυναίκες 

όμως δεν μας ακούν καθόλου. Και να ξελαρυγγιάζεσαι, δεν γίνεται 

τίποτα. Πόσο μάλλον σε μάθημα του Σ.Ε.Π. όπου τα πράγματα είναι 

ακόμα πιο χαλαρά και δεν το υπολογίζουν καθόλου. Μια φορά τρόμαξα. 

Θυμάμαι ότι ήταν χειμώνας και ήμουν πολύ κουρασμένη. Την τελευταία 

ώρα στο Σ.Ε.Π., μια ομάδα 3-4 Αλβανών όλη την ώρα πείραζαν λεκτικά 

ένα ελληνόπουλο λίγο συνεσταλμένο. Εκεί παρενέβη ένας άλλος μαθητής 

και κάτι τους είπε. Δεν άκουσε. Τα αλβανόπουλα εξαγριώθηκαν και 
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κινήθηκαν απειλητικά εναντίον του. Εγώ στην αρχή σάστισα και παρά 

λίγο να γίνει σύρραξη ανάμεσα στους Αλβανούς και τους Έλληνες. 

Ευτυχώς ο συνάδελφος από τη διπλανή τάξη άκουσε τη φασαρία και 

εμένα να ουρλιάζω και μπήκε μέσα και τους μάζεψε και τους πήγε στον 

διευθυντή. Εγώ από τότε δήλωσα στον διευθυντή ότι δεν ξαναπαίρνω 

ΣΕΠ.»  (Ελένη, 47 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 6) 

Ένα άλλο στοιχείο το οποίο οι εκπαιδευτικοί εκλαμβάνουν ως αποτρεπτικό ως 

προς την ύπαρξη ομαλών σχέσεων με τους αλλοδαπούς μαθητές αφορά την χρήση 

έξυπνων κινητών συσκευών και του διαδικτύου κατά τη διάρκεια των μαθημάτων. 

Σύμφωνα με τα λεγόμενα μιας συνεντευξιαζόμενης, 

«Είναι απαράδεκτο αυτό που συμβαίνει με τα κινητά μέσα στην τάξη. 

Αντί να κοιτάζουν τον πίνακα είναι όλο σκυμμένα με το κεφάλι προς τα 

κάτω και παίζουν με το κινητό. Δεν μπορείς να τους ελέγξεις. Όταν πας 

προς το μέρος τους το κρύβουν. Όλη την ώρα στέλνουν μηνύματα ο ένας 

στον άλλον, βλέπουν βιντεάκια στο internet και χασκογελάνε. Εσύ 

προσπαθείς να τους μάθεις κάτι και αυτά δεν σε σέβονται καθόλου.» 

(Αλεξία, 44 ετών, βιολόγος. Συνέντευξη 11) 

Ο λάθος χειρισμός της τεχνολογίας δεν περιορίζεται μόνο στα παραπάνω. Η 

τεχνολογία πολλές φορές αποτελεί μέσο διαπόμπευσης των καθηγητών. Το 

περιστατικό που περιγράφει ένας φυσικός είναι αποκαλυπτικό.  

«Έχω ακούσει για περιστατικό σε σχολείο της περιοχής μας όπου 

κάποιοι μαθητές, στην ώρα του Σ.Ε.Π. επίτηδες εξαγρίωναν την 

καθηγήτρια ώστε αυτή να αρχίσει να φωνάζει έξαλλα ενώ ταυτόχρονα 

την βιντεοσκοπούσαν με το κινητό χωρίς αυτή να το γνωρίζει. Στη 

συνέχεια, το συγκεκριμένο βίντεο το ανέβασαν στο διαδίκτυο και είχε 

δημιουργηθεί μεγάλο σάλος. Μαντέψτε ποιοι ήταν οι πρωτεργάτες αυτού 

του περιστατικού; Δύο παιδιά από την Αλβανία.» (Λευτέρης, 52 ετών, 

φυσικός. Συνέντευξη 41) 
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Ωστόσο, από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι η χρήση του διαδικτύου δεν έχει 

απαραίτητα αρνητικό πρόσημο. Αντίθετα, μπορεί να αποτελέσει ένα χρήσιμο 

εργαλείο για την εποικοδομητική επικοινωνία μεταξύ των μαθητών και των 

καθηγητών τους. Ενδιαφέρουσα είναι η αφήγηση μιας φιλόλογου η οποία επί 18 

χρόνια διδάσκει το μάθημα του Σ.Ε.Π.. 

«Όλοι γνωρίζουμε πως χρησιμοποιούν τα κινητά και το internet τα 

παιδιά. Όμως πιστεύω ότι αν τους δείξεις έναν άλλον τρόπο, αυτά θα 

τον αγκαλιάσουν. Εγώ για παράδειγμα έχω κάνει μια σελίδα στο 

facebook όπου ανεβάζω κείμενα ή βίντεο πάνω σε διάφορα θέματα που 

δεν σχετίζονται μόνο με την επιλογή του επαγγέλματος αλλά και με άλλα 

ζητήματα που ενδιαφέρουν τους εφήβους. Υπάρχει μεγάλη συμμετοχή 

και ενδιαφέρον από τα παιδιά. Συμμετέχουν και λένε τις απόψεις τους 

τόσο οι Έλληνες όσο και οι αλλοδαποί μαθητές. Μέσω αυτής της 

σελίδας έχουμε έρθει όλοι πιο κοντά και αυτό μεταφέρεται και στην 

τάξη, που πολλές φορές έχω θυσιάσει την ώρα του μαθήματος για να 

συζητήσουμε κάποιο θέμα που είναι της επικαιρότητας ή τους 

απασχολεί. Αυτή η σελίδα έχει αποτελέσει έναυσμα για την ανάληψη 

πρωτοβουλιών για άλλες εξωσχολικές δραστηριότητες. Θυμάμαι ότι είχε 

μεγάλη συμμετοχή μια κινηματογραφική βραδιά που διοργανώσαμε 

όπου προβλήθηκε η ταινία ‘Ο Λύκος της Wall Street’ και μετά 

ακολούθησε μια ζωντανή συζήτηση επάνω στα θέματα της ηθικής στην 

εργασία.» (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 1) 

Τέτοιου είδους επικοινωνία και σχέση ανάμεσα σε καθηγητές και μαθητές, 

δυστυχώς δεν είναι το σύνηθες φαινόμενο. Τις περισσότερες φορές, η συμβουλευτική 

που ζητείται από τους μαθητές και παρέχεται από τους καθηγητές δεν αφορά τις 

θεματικές ενότητες του Σ.Ε.Π., αλλά περιστρέφεται γύρω από τα γενικά 

ενδιαφέροντα των μαθητών και άλλα κοινωνικά θέματα που τους απασχολούν.   

«Όσες φορές με έχουν προσεγγίσει παιδιά εκτός του χρόνου μαθήματος, 

δυστυχώς τα θέματα που ήθελαν να συζητήσουμε αφορούσαν 
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προσωπικά τους προβλήματα και όχι θέματα που αναπτύξαμε στην τάξη. 

Μου μιλάνε για σχέσεις, μου μιλάνε για ποδόσφαιρο αλλά όχι για το 

επαγγελματικό τους μέλλον.» (Γιώργος, 43 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 16) 

Τα εμπόδια στην ουσιαστική επικοινωνία μεταξύ των εκπαιδευτικών και των 

αλλοδαπών μαθητών δεν έχει να κάνει μόνο με το περιεχόμενο αυτής, αλλά 

σχετίζεται σε μεγάλο βαθμό, με την απροθυμία λόγω αδυναμίας των ίδιων των 

μαθητών να συνδεθούν με τους καθηγητές τους. Ο στιγματισμός και οι 

προκαταλήψεις του γηγενούς πληθυσμού - που έχουν δεχτεί και εισπράξει ιδιαίτερα 

τα πρώτα χρόνια παραμονής τους στην Ελλάδα - τους έχουν κάνει ιδιαίτερα 

επιφυλακτικούς στις προσπάθειες προσέγγισης από το διδακτικό προσωπικό. Όπως 

λέει μια εκπαιδευτικός: 

«Κάνω συνέχεια προσπάθειες να προσεγγίσω αυτά τα παιδιά (των 

μεταναστών). Να τα φέρω πιο κοντά με τα άλλα και με εμάς. Είναι 

δύσκολο όμως γιατί έχουν ζήσει πολλά. Η αλήθεια είναι ότι και η στάση 

μας όλα αυτά τα χρόνια δεν ήταν και η καλύτερη. Γι’ αυτό τα παιδιά 

είναι πολύ μαζεμένα όταν πας να τα πλησιάσεις.» (Ειρήνη, 28 ετών, 

βιολόγος. Συνέντευξη 36) 

Η ομαλή επικοινωνία με τα παιδιά επηρεάζεται και από την σχέση που οι 

εκπαιδευτικοί έχουν με τους γονείς. Η σχέση αυτή μπορεί να χαρακτηριστεί μάλλον 

ως τυπική και σίγουρα όχι συχνή. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Δημήτρης, 

φιλόλογος που διδάσκει το μάθημα του Σ.Ε.Π. επί 18 χρόνια,  

«Αν υπάρχει πρόβλημα με τις απουσίες, στέλνουμε στους γονείς τους 

ενημερωτικό σημείωμα. Παίρνουμε τηλέφωνο και τους λέμε να 

περάσουν από το σχολείο για να μιλήσουμε. Δεν ακολουθούμε όμως 

κάποια ιδιαίτερη τακτική ή τρόπους για να φέρουμε τους γονείς αυτών 
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των μαθητών στο σχολείο. Τους ενημερώνουμε και τους πληροφορούμε, 

όπως κάνουμε με όλα τα παιδιά. Γενικά όμως, οι γονείς όλων των 

παιδιών δεν έρχονται συχνά στο σχολείο. Μόνο αν προκύψει κάποιο 

πρόβλημα. Διαφορετικά, έρχονται στο σχολείο το πολύ δύο φορές για να 

πάρουν τη βαθμολογία των παιδιών τους στα τετράμηνα.» (Δημήτρης, 

53 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 21) 

Τα παραπάνω έχουν ως συνέπεια την διαμόρφωση συνθηκών όπου η απουσία 

των γονέων, εκλαμβάνεται από τα ίδια τα παιδιά ως αδιαφορία για το σχολείο. 

Εκείνα, με τη σειρά τους, συμπεριφέρονται, δρουν και αντιδρούν όπως το επιθυμούν 

διότι δεν θα υπάρξει κανένας έλεγχος από το σπίτι και το οικογενειακό περιβάλλον.  

«Όταν οι γονείς δεν είναι πάνω από το παιδί να του βάλουν όρια, τότε 

αυτό θα κάνει ότι θέλει. Αυτό συμβαίνει με τα παιδιά των μεταναστών 

μέσα στην τάξη. Κάνουν φασαρία, μιλάνε και δεν σε υπολογίζουν όταν 

βάζεις τις φωνές.» (Μαρία, 55 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 42) 

Αυτές οι συνθήκες και συμπεριφορές φαίνεται να εντείνονται ακόμα 

περισσότερο σήμερα, λόγω της οικονομικής κρίσης και της κρίσης αξιών που 

διακρίνει την Ελλάδα. Όπως αναφέρει ένας συνεντευξιαζόμενος, 

«Παλαιότερα, αν έκανες παρατήρηση σε ένα παιδί σταμάταγε τη 

φασαρία. Τώρα, ό,τι και να κάνεις, ό,τι και να τους πεις, δεν γίνεται 

κάτι, θα κάνουν αυτό που θέλουν. Αλλά δεν έχουμε με ποιους να 

λύσουμε το θέμα. Οι γονείς είναι απόντες. Το πρόβλημα της επιβίωσης 

είναι τόσο μεγάλο, που αδιαφορούν γι’ αυτά.»  (Κώστας, 53 ετών, 

χημικός. Συνέντευξη 8) 

Συμπερασματικά, σχετικά με την επαφή των εκπαιδευτικών με τους 

αλλοδαπούς μαθητές, από την ανάλυση προκύπτει ότι το αν έχει ή όχι θετικό 

πρόσημο η επαφή αυτή, σε μεγάλο βαθμό αυτό οφείλεται στην στάση που οι ίδιοι οι 

καθηγητές κρατούν στις σχέσεις τους με τα παιδιά.  
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4.3 Οι αξίες και οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για την 

επαγγελματική πορεία των αλλοδαπών μαθητών 

 

Οι αντικειμενικοί παράγοντες οι οποίοι έχουν αναλυθεί παραπάνω, σαφώς 

καθορίζουν τον ρόλο των εκπαιδευτικών και του Σ.Ε.Π. στην ένταξη των αλλοδαπών 

μαθητών και στη διαμόρφωση των εκπαιδευτικών και επαγγελματικών τους 

επιλογών. Επιπλέον όμως, η υποκειμενική διάστασή τους φαίνεται να αποτελεί 

κεντρικό πυλώνα ανάλυσης σε μια διαδικασία κοινωνικής διαντίδρασης μεταξύ 

μαθητών και εκπαιδευτικών (Blackledge & Hunt 2004, Keddie 1971, Hargreaves et 

al. 1975, Sharp και Green 1975, Hammersley 1977, Pollard 1984). Οι αξίες και οι 

αντιλήψεις των ίδιων των εκπαιδευτικών σχετικά τόσο με τις ικανότητες και τις 

κλίσεις των αλλοδαπών μαθητών, όσο και για το μάθημα του Σ.Ε.Π. φαίνεται πως 

παίζουν καθοριστικό ρόλο για τη μελλοντική επαγγελματική πορεία των 

συγκεκριμένων μαθητών.  

 Σταδιακά οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν μια εικόνα για τους αλλοδαπούς 

μαθητές η οποία σπρώχνει τους τελευταίους στην Τεχνική εκπαίδευση και συναφή 

επαγγέλματα αλλά πιθανότατα και εκτός σχολείου.  

Αρχικά, θα παρατεθούν οι αξίες των εκπαιδευτικών οι οποίες προκύπτουν από 

τις πρότερες εμπειρίες τους αλλά και από τις πράξεις τους μέσα στη σχολική τάξη. 

Στη συνέχεια, θα δοθεί έμφαση στον τρόπο με τον οποίο οι αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών επηρεάζουν τη στάση τους απέναντι στους αλλοδαπούς μαθητές και 

στο μάθημα του Σ.Ε.Π. και οδηγούν στη διακριτική μεταχείρισή τους.   
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4.3.1 Πρότερες εμπειρίες των εκπαιδευτικών  

 

Από την ανάλυση προκύπτει ότι οι αξίες οι οποίες πηγάζουν από τις πρότερες 

εμπειρίες των εκπαιδευτικών, επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο που οι ίδιοι 

αντιλαμβάνονται και αντιμετωπίζουν τόσο το μάθημα του Σ.Ε.Π. όσο και τους 

αλλοδαπούς μαθητές.  

 Ως προς τις αντιλήψεις τους για τη χρησιμότητα του μαθήματος του Σ.Ε.Π., 

από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι αυτές συνδέονται με την προσωπική εμπειρία των 

ίδιων όσον αφορά στην επιλογή του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού και τα κριτήρια 

που έγινε η συγκεκριμένη επιλογή. Ειδικότερα, ο ίδιοι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι 

το μάθημα αυτό έχει δευτερεύοντα ρόλο για την επιλογή του επαγγέλματος από τους 

μαθητές. Αντιθέτως, πρωταρχικό ρόλο παίζουν από τη μία οι καλές σχολικές επιδόσεις 

και από την άλλη οι εξωσχολικοί παράγοντες όπως το οικογενειακό τους περιβάλλον.  

Ως προς τον ρόλο των σχολικών επιδόσεων, η Γεωργία, φιλόλογος, αναφέρει:  

«Το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν έχει και πολύ σημασία. Αν ο μαθητής δεν 

έχει καλές επιδόσεις, τι να κάνει; Όνειρα; Το πιο σημαντικό είναι να 

είναι διαβαστερά τα παιδιά. Έτσι μπορούν και να συμβουλευτούν 

σωστά. Εγώ το θυμάμαι αυτό από τον εαυτό μου. Ήμουν καλή μαθήτρια 

και έτσι είχα τα εφόδια για να ξέρω τι θέλω από τη ζωή μου. Σήμερα τα 

παιδιά δεν ενδιαφέρονται για το διάβασμα.» (Γεωργία, 40 ετών, 

φιλόλογος. Συνέντευξη 12)  

 Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι μαθητές οι οποίοι έχουν καλές 

επιδόσεις έχουν και το ζήλο να αναζητήσουν και να βρουν πληροφορίες οι οποίες θα 

τους είναι χρήσιμες για ό,τι τους απασχολεί και κατά συνέπεια για τις εκπαιδευτικές 

και επαγγελματικές τους επιλογές. Έτσι, γι’ αυτά τα παιδιά, το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν 

παίζει σημαντικό ρόλο στις επιλογές αυτές.  
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Αναφορικά με την επιρροή του εξωσχολικού περιβάλλοντος στην επιλογή του 

επαγγέλματος, από την αφήγηση του Μιχάλη, προκύπτει ότι η οικογένεια και οι 

απόψεις των γονέων του έπαιξαν καθοριστικό ρόλο στο να διαμορφώσει τις ανάλογες 

αντιλήψεις για τους παράγοντες που συμβάλλουν σε αυτήν.   

«Η άποψη των γονέων μου ήταν ότι έπρεπε να γίνω εκπαιδευτικός. 

Αυτό κυρίως με την έννοια ότι υπάρχουν σταθερές απολαβές. Και ένα 

χαλαρό ωράριο. Αλλά και υψηλό κύρος. Εγώ ήμουν από τα παιδιά που 

οι γονείς του ήταν μορφωμένοι. Και για τα παιδιά που δεν ήταν τόσο 

τυχεροί όμως, υπήρχαν οι καθηγητές. Η άποψή τους είχε βαρύτητα. Και 

η στάση τους ήταν ανάλογη. Όταν έβλεπαν ότι ένα παιδί προσπαθούσε, 

το στήριζαν απόλυτα.» (Μιχάλης, 60 ετών, γεωλόγος. Συνέντευξη 4)  

 

 Είναι γνωστές οι επικρατούσες αντιλήψεις, ιδιαίτερα στο παρελθόν στην 

ελληνική κοινωνία για το ποια επαγγέλματα είχαν εξαιρετικά υψηλό κύρος και γι’ 

αυτό οι γονείς έστρεφαν τα παιδιά να τα ακολουθήσουν. Παρότι οι Έλληνες γονείς 

μπορεί να απασχολούνταν σε ίδια ή παρόμοια επαγγέλματα με εκείνα στα οποία 

απασχολούνται σήμερα οι γονείς των αλλοδαπών μαθητών – τα οποία είχαν ίδιες 

επιδράσεις στην ζωή των παιδιών τους (αδυναμία σχολικής στήριξης, έλλειψη 

χρόνου, κλπ) - στο παρελθόν ο ρόλος του εκπαιδευτικού συστήματος και ιδιαίτερα 

των εκπαιδευτικών ήταν αυξημένος και σεβαστός. Κατά συνέπεια, τα παιδιά των 

φτωχών στρωμάτων της κοινωνίας είχαν μεγαλύτερες πιθανότητες να αναπτύξουν πιο 

σωστές εκπαιδευτικές και επαγγελματικές προσδοκίες σε σχέση  με τους αλλοδαπούς 

μαθητές που φοιτούν σήμερα στο ελληνικό σχολείο.  

 Στην περίπτωση των αλλοδαπών μαθητών, από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι 

οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι επειδή το εξωσχολικό περιβάλλον επιδρά αρνητικά 

στην ιδιοσυγκρασία τους, οι ίδιοι μαθητές αδυνατούν να υπερβούν τα εμπόδια 

πρόσβασης σε ιδρύματα Α.Ε.Ι. ή σε εργασίες υψηλού κύρους. Συγκεκριμένα, 
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θεωρούν ότι τα κοινωνικά και οικογενειακά δίκτυα των αλλοδαπών μαθητών, τους 

σπρώχνουν προς τις ίδιες εργασίες στις οποίες δραστηριοποιούνται οι γονείς τους. 

Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ένας φιλόλογος συνεντευξιαζόμενος ο οποίος 

διδάσκει σε αλλοδαπούς μαθητές για 18 χρόνια, 

«Θεωρώ ότι η διδασκαλία μαθήματος του Σ.Ε.Π. δεν προσφέρει σχεδόν 

τίποτα στα παιδιά αυτά (στους αλλοδαπούς μαθητές). Στα 18 χρόνια 

εμπειρίας μου με αλλοδαπούς μαθητές, ήταν λίγες οι περιπτώσεις 

εκείνες παιδιών που κατάφεραν να κάνουν κάτι στη ζωή τους. 

Δυστυχώς, στην συντριπτική τους πλειοψηφία, δεν καταφέρνουν παρά 

να συνεχίζουν την ίδια επαγγελματική πορεία με τους γονείς τους. Στην 

καλύτερη των περιπτώσεων κιόλας. Είναι το περιβάλλον τους που δεν 

βοηθάει.» (Δημήτρης, 53 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 21)  

 

 Εκτός από την ίδια την συναναστροφή με τους αλλοδαπούς μαθητές, οι 

περιγραφές των εκπαιδευτικών αναδεικνύουν ότι οι αξίες τους για μειωμένες 

ικανότητες των συγκεκριμένων παιδιών, έχουν αρχίσει να διαμορφώνονται ήδη από 

την προσωπική τους εμπειρία ως μαθητές. Συγκεκριμένα, όπως αναφέρει η Τασία με 

το δικό της τρόπο, φιλόλογος, με εμπειρία στη διδασκαλία αλλοδαπών μαθητών για 

περισσότερο από 10 χρόνια,  

«Θυμάμαι πάρα πολύ καλά τους συμμαθητές μου στο σχολείο. Είναι 

χαρακτηριστικό. Οι κακοί μαθητές, στην συντριπτική τους πλειοψηφία 

προέρχονται από φτωχές οικογένειες, από διαλυμένες οικογένειες. Θα 

σας το πω απλά. Τη θέση των φτωχών παιδιών της δεκαετίας του 1970 

και του 1980 πήραν τα τελευταία χρόνια τα παιδιά των μεταναστών. Δεν 

ξεκινούν από την ίδια βάση με τους υπόλοιπους μαθητές και δεν 

καλύπτουν ποτέ το κενό. Είναι κατά κάποιο τρόπο καταραμένοι να είναι 

στο περιθώριο.» (Τασία, 43 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 26)  

 

Όμως, η προκατάληψη για τις ικανότητες των μαθητών όχι μόνο έχει 

διαμορφωθεί κατά τη διάρκεια της φοίτησης των ιδίων των εκπαιδευτικών στο 
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σχολείο. Επιπλέον, φαίνεται πώς οι εκπαιδευτικοί αναπαράγουν το μοντέλο που 

εφάρμοζαν οι δάσκαλοί τους. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ο Ξενοφώντας,   

«Κυρίως εστιάζω στους καλούς μαθητές. Όμως προσπαθώ να 

ενεργοποιήσω και τους αδύνατους μαθητές, αλλά πολλές φορές οι ίδιοι 

μας αποθαρρύνουν και αναγκαστικά στρεφόμαστε στους καλούς» 

(Ξενοφώντας,  55 ετών, οικονομολόγος. Συνέντευξη 38) 

Μια άλλη παράμετρος που επηρεάζει αρνητικά τις αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών για το μάθημα του Σ.Ε.Π. έχει να κάνει με το χρόνο που διδάσκεται το 

συγκεκριμένο μάθημα. Το γεγονός ότι αυτό διδάσκεται στην Πρώτη Λυκείου, 

προδιαθέτει τους εκπαιδευτικούς να θεωρήσουν ότι η αποτελεσματικότητά του είναι 

σχεδόν μηδαμινή.  

«Θυμάμαι τον εαυτό μου στα 15. Νομίζετε ότι σκεφτόμουν τι θέλω να 

κάνω στο μέλλον; Νομίζετε ότι μ’ ενδιέφερε; Ή νομίζετε ότι τα σημερινά 

παιδιά έχουν την απαραίτητη ωριμότητα για να σκεφτούν τι είναι καλό 

και τι είναι κακό για το επαγγελματικό τους μέλλον; Σε όλα αυτά η 

απάντησή μου είναι αρνητική.» (Νίκος, 39 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 39)  

Επιπλέον, η συναναστροφή με τους αλλοδαπούς μαθητές και τις οικογένειες 

τους αναδύεται από τις συνεντεύξεις ως μια σημαντική συνισταμένη η οποία 

συμβάλλει στη διαμόρφωση αντιλήψεων και προσδοκιών από τους ίδιους τους 

καθηγητές.  Συγκεκριμένα, η διάρκεια συναναστροφής με τους αλλοδαπούς μαθητές 

είχε μια σταδιακή θετική επίδραση στον τρόπο που οι εκπαιδευτικοί αντιμετώπιζαν τα 

παιδιά και τις προσδοκίες για το μέλλον τους.  

«Στην αρχή δεν σας κρύβω ότι ήμουν διστακτική με τα παιδιά των 

αλλοδαπών. Τα έβλεπα διαφορετικά από τα ελληνόπουλα. Μετά όμως 

που τα παιδιά μου άρχισαν να κάνουν παρέα με παιδιά από τη Ρουμανία 

και είδα ότι μετά το σχολείο δεν είναι τόσο μαζεμένα, άρχισα να αλλάξω 
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άποψη. Μετά ξέρετε, άρχισαν και οι οικογένειές τους να ορθοποδήσουν, 

να έχουν καλύτερα σπίτια, καλύτερα αμάξια. Και τα παιδιά έμαθαν και 

τη γλώσσα και κατάλαβα ότι προσπαθούν. Είναι σημαντικό να 

συναναστρέφεσαι μαζί τους για να έχεις μια πιο ολοκληρωμένη εικόνα 

και να μπορείς να κατανοήσεις λίγο περισσότερο τι τους συμβαίνει. Εγώ 

δεν διδάσκω Σ.Ε.Π. αλλά πολλές φορές έχω κατευθύνει παιδιά 

αλλοδαπών που είναι φίλοι των παιδιών μου.» (Μαρία, 55 ετών. 

φιλόλογος. Συνέντευξη 42) 

Από την παραπάνω αφήγηση προκύπτει κάτι ιδιαίτερα σημαντικό, και αυτό 

αφορά την άτυπη εκπαιδευτική διαδικασία η οποία φαίνεται πως παίζει έναν ιδιαίτερα 

σημαντικό ρόλο για τις μελλοντικές επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών 

μαθητών. Μέσα από την κοινωνική συναναστροφή αλλοδαπών παιδιών με 

εκπαιδευτικούς σταδιακά αναπτύσσεται μια σχέση όπου αναπαράγονται οι ρόλοι του 

μαθητή και του καθηγητή εκτός σχολικού πλαισίου. Πλέον, ο καθηγητής δεν 

προσλαμβάνεται από τον μαθητή ως δάσκαλος με αυστηρή συμπεριφορά και 

αυξημένη εξουσία, αλλά ως ένας οικογενειακώς φίλος.  Όμως, μέσα από αυτή την 

διαδικασία ο μαθητής διαμορφώνει εκπαιδευτικές και επαγγελματικές προσδοκίες οι 

οποίες φιλτράρονται από τη σχέση του με τον εκπαιδευτικό.  

Η παραπάνω σταδιακή πορεία των θετικών αντιλήψεων των εκπαιδευτικών 

για τους αλλοδαπούς μαθητές, τα τελευταία χρόνια, λόγω της οικονομικής κρίσης και 

των μεταβολών που αυτή έχει επιφέρει τόσο στην αγορά εργασίας όσο και στον 

κοινωνικό ιστό, έχει ως αποτέλεσμα να προκύψει μια οπισθοδρόμηση στον τρόπο που 

οι ίδιοι αντιλαμβάνονται τις προοπτικές των παιδιών αυτών στην Ελλάδα. 

Συγκεκριμένα, φαίνεται ότι με την κρίση, ενισχύονται οι προκαταλήψεις τόσο για 

τους μετανάστες οι οποίοι ζουν στην Ελλάδα όσο και για τα παιδιά αυτών.  
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«Κοιτάξτε, τα πράγματα είναι τραγικά. Έχουμε τεράστια ποσοστά 

ανεργίας, δεν έχουμε εμείς οι ίδιοι δουλειές, οι αλλοδαποί θα έχουν; Ή 

θα βρουν τα παιδιά τους; Εγώ βλέπω ότι όσοι ήταν νοικοκυραίοι,  

κατάφεραν να μαζέψουν κάποια χρήματα και να γυρίσουν στις πατρίδες 

τους. Όσοι έμειναν δουλεύουν αραιά και που. Και έχουν μεγάλο θέμα 

επιβίωσης. Και μεγάλο θέμα στέγης. Δεν έχουν λεφτά να πληρώνουν το 

νοίκι τους. Υπό τέτοιες συνθήκες, τι παιδιά μεγαλώνεις; Και τι σπουδές 

να κάνουν αυτά τα παιδιά;» (Σοφία, 47 ετών, κοινωνιολόγος. 

Συνέντευξη 2) 

  

 

4.3.2 Η διαδικασία της διδασκαλίας – αξίες και αντιλήψεις των 

εκπαιδευτικών 

 

Ο τρόπος με τον οποίο ο κάθε εκπαιδευτικός διδάσκει και συμπεριφέρεται 

μέσα στην τάξη επηρεάζει καταλυτικά την επίδοση των μαθητών αλλά και τον βαθμό 

αποδοχής του μαθήματος από αυτούς. Πόσο μάλλον ένα μάθημα όπως αυτό του 

Σ.Ε.Π. που στόχο έχει να βοηθήσει τους μαθητές να κάνουν την κατάλληλη για 

αυτούς εκπαιδευτική ή / και επαγγελματική επιλογή. 

«Αν ενώ κάνεις το μάθημά σου βλέπεις τα παιδιά από κάτω να 

κοιμούνται ή να ασχολούνται με κάτι άλλο εκτός από το να σε 

παρακολουθούν, τότε το έχασες το στοίχημα.» (Κωνσταντίνα, 55 ετών, 

βιολόγος, Συνέντευξη 3) 

Από τις συνεντεύξεις προκύπτει ότι για τους καθηγητές ένας σημαντικός 

παράγοντας που δεν επιτρέπει, κυρίως στους αλλοδαπούς μαθητές, να ενταχθούν στο 

σχολικό περιβάλλον και ειδικότερα να εκτιμήσουν και να αξιοποιήσουν 

εποικοδομητικά το μάθημα του Σ.Ε.Π. είναι η συχνή αλλαγή τόπου διαμονής για τους 

αλλοδαπούς.  
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«Πλέον το περιμένω. Τουλάχιστον μια φορά το χρόνο, κάπου στις αρχές 

τις άνοιξης, θα χτυπήσει η πόρτα και θα είναι η διευθύντρια που θα έχει 

φέρει ένα καινούριο μαθητή. Πάντα αλλοδαπός. Αν δεν είναι αλλοδαπός 

θα αποτελεί έκπληξη.» (Ελένη, 47 ετών, φιλόλογος, Συνέντευξη 6) 

Ο βασικός λόγος για τον οποίο κυρίως οι αλλοδαποί, αλλάζουν τόπο διαμονής 

έχει σχέση με την δουλειά τους. Προκειμένου να μην μείνουν ποτέ χωρίς 

μεροκάματο, πάνε σε οποιοδήποτε μέρος της χώρας θα έχουν τη δυνατότητα να 

απασχοληθούν. Όμως, σύμφωνα με τους καθηγητές αυτή η πρακτική εκ μέρους των 

γονιών έχει αρνητικές συνέπειες για τα παιδιά τους.  

«Δεν τους καταλαβαίνω αυτούς τους γονείς. Δεν σκέφτονται τα παιδιά 

τους; Δεν μπορείς να πηγαίνεις πότε στο ένα μέρος και πότε στο άλλο 

και να περιμένεις το παιδί να είναι μια χαρά. Το κάθε παιδί θέλει μια 

σταθερότητα στη ζωή του. Να έχει μια συνέχεια. Δεν γίνεται να αλλάζει 

συνέχεια τόπο κατοικίας. Θα βγει προβληματικό. Τα παρατάνε κιόλας 

και μόνα τους όλη μέρα γιατί είναι στη δουλειά. Τι να σου κάνει μετά 

αυτό το παιδί; Χωρίς συνέχεια, χωρίς έλεγχο, θα λοξοδρομήσει. Και 

εμείς ενδιαφερόμαστε να έχουμε δουλειά, αλλά από τη στιγμή που 

γίνεσαι γονιός προτεραιότητα έχει το παιδί. Θα μπορούσαν να μείνουν 

σε ένα μέρος και να βγάλουν λιγότερα.» (Χρήστος, 51 ετών, θεολόγος, 

Συνέντευξη 31) 

Σύμφωνα με μια άλλη συνεντευξιαζόμενη, ο λόγος που οι αλλοδαποί 

αλλάζουν συνέχεια τόπο διαμονής δεν είναι αποκλειστικά η επιβίωσή τους αλλά και 

τα καταναλωτικά πρότυπα που έχουν υιοθετήσει. 

«Τη δικιά τους την ακριβή τηλεόραση που εγώ ποτέ μου δεν πρόκειται 

να αγοράσω, την πληρώνω πολύ ακριβά κάθε μέρα στην τάξη. Τα παιδιά 

αυτά απορώ γιατί είναι στο σχολείο. Ούτε διαβάζουν ούτε και 

προσπαθούν να κάνουν κάτι. Απλά πηγαίνουν και έρχονται (…) Μόνο τη 

δική μας ζωή ξέρουν να κάνουν δύσκολη. Φασαρία και αυθάδεια. Μόνο 

αυτό είναι. Δεν κάθονται και ήσυχα σε μια μεριά και να με αφήσουν να 
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κάνω το μάθημά μου.» (Αγγελική, 43 ετών, καθηγήτρια Αγγλικών, 

Συνέντευξη 25) 

Αυτή η συνεχής αλλαγή τόπου διαμονής και κατά συνέπεια σχολικού 

περιβάλλοντος για τα παιδιά, είναι για τους καθηγητές ένας από τους 

σημαντικότερους παράγοντες που επηρεάζουν αρνητικά τις επιδόσεις και τη 

συμπεριφορά τους.  

«Έχεις ένα παιδί που έρχεται στα μισά της χρονιάς. Μπορεί να έχει 

αλλάξει στην ίδια χρονιά και άλλο σχολείο. Είναι πολύ πιθανό. Δεν ξέρει 

και κανέναν και είναι από άλλη χώρα, που κάνει την αποδοχή του από 

τα άλλα παιδιά ακόμα πιο δύσκολη. Δεν το ενδιαφέρει τίποτα. Οπότε τι 

θα κάνει για να βγάλει τη μέρα; Φασαρία, ζαβολιές, πειράγματα, που 

συχνά ξεπερνάνε τα όρια. Από μερικές μέρες και μετά θα κάνουν τις 

κλίκες τους και όλο αυτό γιγαντώνεται απελπιστικά.» (Τασία, 43 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 26) 

Όλη αυτή η κατάσταση, καταλήγει στο να μην είναι σε θέση  ο εκπαιδευτικός 

να κάνει το μάθημά του όπως αυτός το έχει σχεδιάσει και πιστεύει ότι θα είναι 

αποδοτικότερο. Θεωρούν ότι οι συνεχείς αλλαγές στη σύνθεση της τάξης και η 

προσθήκη αλλοδαπών κυρίως μαθητών που δεν ενδιαφέρονται για το σχολείο και 

βρίσκονται αναγκαστικά εκεί, είναι από τους παράγοντες που το μάθημα του Σ.Ε.Π. 

δεν γίνεται όπως θα έπρεπε και γενικότερα δεν έχει κάτι να τους προσφέρει. Όπως 

χαρακτηριστικά αναφέρει ένας καθηγητής, 

«Το μάθημα του Σ.Ε.Π. είναι βιωματικό. Για να βοηθήσει τα παιδιά να 

καταλήξουν κάπου πρέπει να ακολουθήσεις μια σειρά. Εκεί που έχεις 

γνωρίσει τα παιδιά και έχεις βάλει το μάθημα σε μια ροή, σου έρχεται 

στην τάξη ένα καινούριο παιδί. Εγώ δεν έχω το χρόνο να το μάθω σαν 

παιδί. Να ξέρω πώς να το προσεγγίσω και να το βοηθήσω. Όμως δεν 

είναι εκεί το θέμα. Τα παιδιά των αλλοδαπών απορώ γιατί έρχονται στο 

Λύκειο. Δεν είναι υποχρεωτικό. Αφού το σχολείο δεν τα νοιάζει. Μόνο 
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για να κάνουν τη δική μου τη ζωή δύσκολη. Και στο Σ.Ε.Π. τι να τους 

πω; Πώς να τους βοηθήσω για τις επαγγελματικές τους επιλογές; Αφού 

ξέρουν ότι ή πάνε στα χωράφια ή θα μάθουν κάποια τέχνη. Να τους πω 

εγώ για την αγορά εργασίας και για την τριτοβάθμια εκπαίδευση; Δεν 

είμαστε καλά.» (Σωτήρης, 42 ετών, φιλόλογος, Συνέντευξη 30) 

 Ένας ακόμη παράγοντας, που σύμφωνα με τους καθηγητές το μάθημα του 

Σ.Ε.Π. δεν εξυπηρετεί το σκοπό του, είναι η τάξη που διδάσκεται. Θεωρούν ότι στην 

συγκεκριμένη τάξη τα παιδιά δεν έχουν κατασταλάξει στο τι θέλουν να κάνουν και με 

τι να ασχοληθούν.  

«Είναι γνωστό σε όλους μας ότι τα παιδιά στην Πρώτη Λυκείου είναι σε 

μια κατάσταση προσαρμογής. Προσπαθούν να εγκλιματιστούν σε ένα 

σχολικό περιβάλλον που είναι αρκετά διαφορετικό από το γυμνάσιο. Στο 

Γυμνάσιο οι καθηγητές τα παιδιά τα “χαϊδεύουν” λίγο. Στο Λύκειο τα 

πράγματα είναι πιο σκληρά. Εδώ θα μείνει όποιος μπορεί. Οι απαιτήσεις 

είναι περισσότερες. Εδώ δεν έχει άλλοθι και δικαιολογίες. Οπότε τα 

παιδιά προσπαθούν να δουν τι τους γίνεται και που βρίσκονται. Ό,τι και 

να τους πεις στο Σ.Ε.Π. τίποτα δεν θα συγκρατήσουν. Και αυτό 

φυσιολογικό είναι.» (Κώστας, 47 ετών, κοινωνιολόγος, Συνέντευξη 7) 

Ακόμα και τα παιδιά των αλλοδαπών, για τα οποία οι καθηγητές τους έχουν 

ξεκάθαρη εικόνα για το εκπαιδευτικό και επαγγελματικό τους μέλλον, στην Πρώτη 

Τάξη του Λυκείου εμφανίζονται αναποφάσιστα για το τι θα κάνουν στο μέλλον. 

«Δεν τα καταλαβαίνω αυτά τα παιδιά (αλλοδαπών). Αν τα ρωτήσεις τι 

σκέφτεστε να κάνετε στο μέλλον; Με τι θα ασχοληθείτε; Θα σου 

απαντήσουν ότι δεν ξέρουν. Και λέω εγώ από μέσα μου. Τι δεν ξέρετε; 

Στα χωράφια και στην οικοδομή θα πάτε. Άντε και κάποιος από σας αν 

είναι τυχερός αν μάθει και κάποια τέχνη. Πραγματικά δεν καταλαβαίνω 

που ζούνε. Δεν βλέπουν τους μεγαλύτερους τους σε ηλικία με τι 

απασχολούνται; Τι να πω!»  (Ελένη,  47 ετών,  φιλόλογος,   

Συνέντευξη 6) 
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Ένα ακόμη ζήτημα που προκύπτει από τις συνεντεύξεις των καθηγητών του 

δείγματος της έρευνας, αφορά τις αντιλήψεις τους για την υποβάθμιση του 

μαθήματος του Σ.Ε.Π. από το ίδιο το κράτος. Η ανάληψη του μαθήματος κάθε χρόνο 

από διαφορετικό καθηγητή και τις περισσότερες φορές χωρίς την κατάλληλη 

επιμόρφωση επάνω στο αντικείμενο συμβάλλει στη μη σωστή διδασκαλία του 

Σ.Ε.Π.. Επίσης, αυτή η χρόνια πρακτική που επικρατεί στα σχολεία όλης της χώρας 

έχει καταστήσει το μάθημα αναποτελεσματικό. Αυτό καθίσταται εμφανές όταν 

γίνεται σύγκριση των εκπαιδευτικών συστημάτων της Ελλάδας με άλλες χώρες της 

Δυτικής Ευρώπης επάνω στον σχολικό επαγγελματικό προσανατολισμό. 

«Στο εξωτερικό το μάθημα του Σ.Ε.Π. γίνεται τελείως διαφορετικά. Οι 

περισσότερες σχολικές μονάδες διαθέτουν ειδικά καταρτισμένους 

συμβούλους επαγγελματικού προσανατολισμού, οι οποίοι συνεργάζονται 

στενά με τις τοπικές βιομηχανίες, αλλά και τα πανεπιστημιακά ιδρύματα 

και κολλέγια που βρίσκονται στην ίδια περιοχή. Πέρα, ωστόσο, από την 

εξατομικευμένη συμβουλευτική υποστήριξη που παρέχεται δικαιωματικά 

σε κάθε μαθητή - σπουδαστή, το ίδιο το εκπαιδευτικό πρόγραμμα 

περιλαμβάνει υποχρεωτικές δραστηριότητες απόκτησης επαγγελματικής 

εμπειρίας. Πιο συγκεκριμένα, οι μαθητές καλούνται να εργαστούν σε 

πραγματικούς χώρους εργασίας για μία ή δύο τουλάχιστον εβδομάδες.  

Η γνώση των μαθητών για την αγορά εργασίας ενισχύεται, επίσης, και 

μέσα από επισκέψεις σε χώρους εργασίας, οι οποίες διοργανώνονται στο 

πλαίσιο διαφόρων μαθημάτων στο επίπεδο της υποχρεωτικής 

δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης.» (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 1) 

 Οι καθηγητές έχουν την άποψη ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. το υποβαθμίζει και 

δεν το στηρίζει η ίδια η πολιτεία.  

«Λένε ότι πάλι θα κάνουν αλλαγές στο Λύκειο. Για ακόμη μια φορά. 

Ακούγεται ότι το χαρακτηριστικό γνώρισμα του νέου αναλυτικού 

προγράμματος είναι η απουσία του θεσμού του Σχολικού 
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Επαγγελματικού Προσανατολισμού για τους μαθητές που θα φοιτήσουν 

στο Νέο Γενικό Λύκειο. Η  πιθανή κατάργηση του μαθήματος του 

Σ.Ε.Π. θα έχει ως συνέπεια οι μαθητές να καλούνται να πάρουν 

σημαντικές αποφάσεις για τις σπουδές τους και να είναι τελείως 

αβοήθητοι. Φαίνεται ότι το Υπουργείο δεν κρίνει απαραίτητο να 

εμπλέκονται οι μαθητές σε δραστηριότητες που προάγουν την 

αυτογνωσία, την επαγγελματική και εκπαιδευτική πληροφόρηση και τη 

διαδικασία λήψης ορθολογικών αποφάσεων που θα  επηρεάσουν τη ζωή 

τους.» (Κώστας, 47 ετών, κοινωνιολόγος, Συνέντευξη 7) 

 Με αυτή την έννοια, οι συνεχείς αλλαγές τόσο στο πρόγραμμα σπουδών όσο 

και στην ανάθεση ειδικοτήτων, έχουν μια βαθύτερη συνέπεια στις συνθήκες εργασίας 

και στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για το επάγγελμά τους. Αυτή αφορά το 

αυξημένο αίσθημα ανασφάλειάς τους. Με τη σειρά της, η ανασφάλεια οδηγεί σε 

ιδιαίτερα χαμηλές προσδοκίες όσον αφορά το ρόλο των συνεντευξιαζόμενων στην 

διατήρηση του εκπαιδευτικού συστήματος σε υψηλά επίπεδα και κατά συνέπεια, στη 

σωστή διδασκαλία του μαθήματος του Σ.Ε.Π..  

Εκτός από την έλλειψη στήριξης της πολιτείας στο μάθημα του Σ.Ε.Π., οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η οικονομική κρίση έχει επιδεινώσει περαιτέρω τη 

λειτουργικότητα και ύπαρξη του μαθήματος. Ειδικότερα, για τους αλλοδαπούς 

μαθητές, αυτοί έχουν την αντίληψη ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν έχει καμία 

χρησιμότητα. Το περιεχόμενο του μαθήματος κατά τους καθηγητές είναι άκυρο και 

άκαιρο. Η οικονομική κρίση έχει αλλάξει τις συνθήκες που επικρατούν στην αγορά 

εργασίας άρδην. Όταν το βιβλίο έχει γραφτεί πάνω από μια δεκαετία στο παρελθόν, 

θεωρούν ότι δεν έχει καμιά επαφή με τη σημερινή πραγματικότητα και πόσο μάλλον 

με τη μελλοντική. 

«Τι να χρησιμέψει το μάθημα αυτό (Σ.Ε.Π.) στα παιδιά. Έχει γραφτεί το 

2000 και σήμερα αντιμετωπίζουμε την κρίση που έχει αλλάξει τα πάντα. 
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Το περιεχόμενο του βιβλίου δεν έχει καμιά επαφή με την 

πραγματικότητα. Οι μαθητές που διαβάζουν κάπου θα περάσουν, κάτι 

θα κάνουν. Τα αλλοδαπά παιδιά που δεν διαβάζουν  και δεν τους 

ενδιαφέρει το σχολείο, ξέρουν τι θα κάνουν για δουλειά. Τι να τους πει 

το Σ.Ε.Π.; Ότι θεωρητικά μπορούν να κάνουν ότι θέλουν; Στην πράξη 

αυτά τα παιδιά δεν ξέρουν τι τα περιμένει; Δεν ζουν εδώ; Δεν βλέπουν τι 

επικρατεί εκεί έξω;» (Μάνος, 42 ετών, φυσικής αγωγής, Συνέντευξη 9) 

Όσον αφορά τις αντιλήψεις που έχουν οι καθηγητές για τα μέσα που 

χρησιμοποιούν τα παιδιά για να επιλέξουν το επάγγελμά τους, αυτές περιστρέφονται 

γύρω από το διαδίκτυο και τον κοινωνικό περιβάλλον του καθενός. Δεν θεωρούν ότι 

τα παιδιά πλέον ενημερώνονται για τις επαγγελματικές και εκπαιδευτικές τους 

επιλογές από το σχολείο. Αυτό το φαινόμενο θεωρούν ότι είναι πιο έντονο για τους 

αλλοδαπούς μαθητές. 

«Νομίζω όμως και από το χώρο του σχολείου, από τους συμμαθητές 

τους, από τους εκπαιδευτικούς. Ακόμα όμως και από το οικογενειακό 

περιβάλλον επηρεάζονται οι μαθητές οι συγκεκριμένοι. Και αυτό δεν 

βοηθάει.» (Βασίλης, 60 ετών, γεωλόγος. Συνέντευξη 34) 

Επιπλέον, από τις συνεντεύξεις αναδεικνύεται κάτι το ιδιαίτερα ενδιαφέρον. 

Δεν είναι το μάθημα του Σ.Ε.Π. που σπρώχνει τα παιδιά στην Τεχνική εκπαίδευση, 

αλλά οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. Αυτό φαίνεται πιο έντονα στις τάξεις όπου το μάθημα 

του Σ.Ε.Π. δεν διδάσκεται.  

«Δεν καταλαβαίνω τι κάνανε πέρυσι στο Σ.Ε.Π.. Τίποτα δεν κατάλαβαν; 

Γιατί μου ήρθαν στη Δευτέρα Λυκείου αφού είναι χάλια μαθητές. 

Υποτίθεται ότι από το Σ.Ε.Π. έπρεπε να καταλάβουν ότι ανήκουν στο 

Τεχνικό. Πάντως την Τρίτη Λυκείου δεν τη βλέπουν στο σχολείο μας. 

Πέφτουν τα εφτάρια στους βαθμούς που πάνε σύννεφο. Για μένα και το 

7 πολύ είναι. Δεν είναι μόνο ότι είναι συνεχώς αδιάβαστα και αδιάφορα. 

Κάνουν και συνεχώς φασαρία. Ε, στο τέλος της χρονιάς το 



4.  Ανάλυση εμπειρικών δεδομένων 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________250 

 

καταλαβαίνουν και πάνε μετά στο Τεχνικό.» (Μηνάς, 45 ετών, 

φιλόλογος, Συνέντευξη 24) 

Από την παραπάνω αφήγηση, προκύπτει ότι οι στερεοτυπικές ιδεοληψίες των 

καθηγητών και οι παγιωμένες προκαταλήψεις απέναντι στους αλλοδαπούς μαθητές, 

οδηγούν τους καθηγητές - συνειδητά ή μη - να σπρώχνουν τους συγκεκριμένους 

μαθητές εκτός Γενικού Λυκείου. Το μάθημα αυτό καθ’ αυτό δεν εμφανίζεται ότι 

επηρεάζει τους μαθητές στις επιλογές τους. Οι ίδιοι οι καθηγητές με τη στάση τους σε 

όλα τα μαθήματα σε κάθε τάξη του Λυκείου θα σπρώξουν τους αλλοδαπούς μαθητές 

σε εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές που εκείνοι θεωρούν σωστές για τα 

παιδιά αυτά. 

Οι στερεοτυπικές αντιλήψεις των καθηγητών έχουν ως αποτέλεσμα την 

παγίωση του εγκλωβισμού των αλλοδαπών μαθητών σε εκπαιδευτικές και 

επαγγελματικές επιλογές οι οποίες τους αποτρέπουν από την μελλοντική τους 

ανέλιξη. 

«Πιστεύω ότι ο προσανατολισμός, κυρίως εκ των πραγμάτων στρέφεται 

προς τα Τ.Ε.Ι.. Πιστεύω ότι εδώ γίνεται μια αναγκαστική επιλογή. Γιατί 

τα περισσότερα από αυτά τα παιδιά συγκεντρώνουν στις Πανελλήνιες 

εξετάσεις βαθμολογίες που δεν τους επιτρέπουν να πάνε σε Α.Ε.Ι. ή να 

τα οδηγήσουν σε μια σχολή της επιλογής τους» (Βασίλης, 60 ετών, 

γεωλόγος. Συνέντευξη 34). 

 

4.3.3 Η διακριτική μεταχείριση των αλλοδαπών μαθητών 

 

Η σχέση που διαμορφώνεται ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους 

αλλοδαπούς μαθητές δεν είναι συνέπεια μόνο των αντικειμενικών συνθηκών που 

επικρατούν εντός και εκτός σχολικού περιβάλλοντος.  Ο τρόπος που οι καθηγητές 
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χειρίζονται κατά βάση τους αλλοδαπούς μαθητές, είναι αποτέλεσμα και της 

ερμηνείας που οι ίδιοι αποδίδουν στο ρόλο και στη θέση ύπαρξης αυτών των 

μαθητών στο σχολείο.  

Οι απόψεις που οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί έχουν διαμορφώσει για τους 

αλλοδαπούς μαθητές και τη σχέση τους με  το σχολείο βασίζονται στην έως τώρα 

εμπειρία τους με τους συγκεκριμένους μαθητές. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει ένας 

μαθηματικός, 

«Όσα χρόνια έχω αλλοδαπούς μαθητές στην τάξη μου, έχω διαπιστώσει 

ότι απουσιάζουν με κάθε ευκαιρία και πρόφαση. Δεν τους ενδιαφέρει το 

μάθημα και καμιά φορά λέω στον εαυτό μου ότι είναι καλύτερα που 

λείπουν για να κάνω και το μάθημά μου όπως πρέπει». (Νίκος, 53 ετών, 

μαθηματικός. Συνέντευξη 14) 

Από την αφήγηση του Νίκου προκύπτει ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών για 

την απουσία των αλλοδαπών μαθητών από την τάξη ερμηνεύεται ως αδιαφορία για το 

μάθημα και το σχολείο γενικότερα. Ακόμα, οι ίδιοι θεωρούν πως όταν 

παρεβρίσκονται στην τάξη, αποτελούν τροχοπέδη για τη διδασκαλία και την ομαλή 

διεξαγωγή του μαθήματος.  

«Δεν τους νοιάζει. Δεν ασχολούνται με τα μαθήματα. Κάνουν πολλές 

απουσίες. Αν τους ενδιέφερε, όταν είναι στην τάξη θα έδειχναν κάποιο 

ενδιαφέρον. Περισσότερη φασαρία κάνουν όταν βρίσκονται στην τάξη. 

Η συμπεριφορά τους είναι ανάλογη με αυτή που βλέπουμε καθημερινά 

στην τηλεόραση για τους αλλοδαπούς» (Αρετή, 28 ετών, καθηγήτρια 

Αγγλικών. Συνέντευξη 23) 

Από τα παραπάνω εξάγεται ότι οι προκαταλήψεις των εκπαιδευτικών απέναντι 

στους αλλοδαπούς μαθητές δεν απορρέουν από την ηλικία ή το φύλο τους. Η 

διαμόρφωσή τους συνδέεται περισσότερο με την αρνητική εικόνα που έχει παγιωθεί 
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στην ελληνική κοινωνία και την εκπαιδευτική κοινότητα για την συγκεκριμένη 

σχολική πληθυσμιακή ομάδα. 

Τις απουσίες των αλλοδαπών μαθητών τις ενισχύουν και οι ωριαίες ή 

ημερήσιες αποβολές λόγω της παραβατικής συμπεριφοράς τους.  Όπως αναφέρει ένας 

οικονομολόγος,  

«Δεν έχω πλέον μεγάλη αντοχή. Όταν τους βλέπω ότι είναι ανήσυχοι 

τους πετάω έξω. Δεν θα αφήσω να εξελιχθεί σε μεγαλύτερο μπάχαλο η 

τάξη. Μπορεί να μαζεύουν παραπάνω απουσίες που δεν 

δικαιολογούνται (λόγω αποβολών) αλλά σημασία για μένα έχει να μην 

τα βλέπω.» (Ξενοφώντας, 55 ετών, οικονομολόγος. Συνέντευξη 38)   

Πρόκειται λοιπόν για έναν φαύλο κύκλο, όπου οι μαθητές λόγω συνθηκών 

που αντιμετωπίζουν στο οικογενειακό περιβάλλον απουσιάζουν και αδιαφορούν για 

το μάθημα. Ωστόσο, η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντί τους, ενισχύει και 

τροφοδοτεί την εν λόγω συμπεριφορά.  

Βέβαια, παρόλο που συγκεντρώνουν απουσίες, το γεγονός ότι ο πληθυσμός 

της έρευνας ζει και δραστηριοποιείται σε αγροτικές ή/και ημιαστικές περιοχές οδηγεί 

στη διαμόρφωση κοινωνικών σχέσεων και γνωριμιών, που έχουν ως αποτέλεσμα να 

υπάρχει μια διακριτική μεταχείριση των αλλοδαπών μαθητών.  

«Συνήθως τα περνάμε όλα γιατί τα ξέρουμε. Τα συναντάω στο δρόμο 

κάθε μέρα. Και αυτά και τους γονείς τους. Αυτά που αφήνουμε καμιά 

φορά είναι τα παιδιά που έχουν προβληματική συμπεριφορά και αυτά 

συνήθως είναι τα αλλοδαπά.» (Αγγελική 43 ετών, καθηγήτρια 

Αγγλικών. Συνέντευξη 25) 

Ένας άλλος λόγος που οι εκπαιδευτικοί παρακάμπτουν τις απουσίες των 

αλλοδαπών μαθητών είναι η ανάγκη τους να απαλλαγούν από τους εν λόγω μαθητές 

καθώς είναι ιδιαίτερα δύσπιστοι για την μελλοντική τους συμπεριφορά.  
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«Δεν τους αφήνουμε στην ίδια τάξη γιατί δεν θέλουμε να τους έχουμε 

και την επόμενη χρονιά. Νομίζω ότι έτσι κι’ αλλιώς δεν σώνονται αυτά 

τα παιδιά.» (Τάκης, 56 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 40) 

Πέρα από τις αντιλήψεις που οι εκπαιδευτικοί έχουν διαμορφώσει για τη 

συμπεριφορά των αλλοδαπών μαθητών, οι απόψεις τους για την αξία τους ως μαθητές 

και για τις ικανότητές τους είναι ιδιαίτερα αρνητικές. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα τα 

παιδιά τα οποία μένουν μετεξεταστέα να οδηγούνται είτε προς το Τεχνικό Λύκειο είτε 

να εγκαταλείπουν τις σπουδές. Συγκεκριμένα, σύμφωνα με τα λεγόμενα ενός 

εκπαιδευτικού, 

«Στο τέλος της χρονιάς και ενώ έχουμε αποφασίσει ποια παιδιά θα 

μείνουν στην ίδια τάξη, μιλάμε με τους γονείς τους και προσπαθούμε να 

τους πείσουμε ότι το συμφέρον του παιδιού θα ήταν να πάει στο Τεχνικό 

Λύκειο για να μάθει μια τέχνη που θα είναι πιο χρήσιμη. Λέμε στους 

γονείς ότι οι δυνατότητές τους δεν είναι για το Γενικό. Μην ξεχνάτε ότι 

αυτά τα παιδιά δεν έχουν και πολλές ικανότητες. Και δεν ξέρω αν το 

επιθυμούν άλλωστε.» (Βασίλης, 60 ετών, γεωλόγος. Συνέντευξη 34) 

Από την ανάλυση των δεδομένων φαίνεται ότι οι απόψεις των εκπαιδευτικών 

για την έλλειψη ικανοτήτων των αλλοδαπών μαθητών, δεν είναι αποτέλεσμα μονάχα 

της παραβατικής συμπεριφοράς και της αδιαφορίας των ιδίων αλλά και λόγω μη 

ικανοποιητικής εκμάθησης και χρήσης της ελληνικής γλώσσας.   

«Πώς να προχωρήσει το παιδί αυτό (από την Αλβανία) στο Λύκειο όταν 

δεν ξέρει να μιλήσει και να γράψει σωστά ελληνικά; Οι απαιτήσεις σε 

αυτές τις τάξεις είναι πολύ μεγάλες. Και αν εγώ κάνω τα στραβά μάτια  

και το προχωρήσω είναι άδικο για τα άλλα παιδιά.» (Σωτήρης, 42 ετών, 

φιλόλογος. Συνέντευξη 30)  

Όμως, πολλοί εκπαιδευτικοί είτε αγνοούν είτε αδιαφορούν για τις πιθανές 

μαθησιακές δυσκολίες των αλλοδαπών μαθητών. Αντ’ αυτού, προτάσσουν την ελλιπή 
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γνώση της ελληνικής γλώσσας και ερμηνεύουν την αδυναμία βελτίωσης των 

μαθητών με στερεότυπα και προκαταλήψεις.  

«Μου έχει τύχει να δω παιδιά που πιθανών είχαν δυσλεξία αλλά σε αυτή 

την ηλικία τι μπορείς να κάνεις. Δεν είδα κανένα ενδιαφέρον είτε από 

τους γονείς, είτε από τα παιδιά να θέλουν να βοηθηθούν και να 

βελτιωθούν. Δεν ήρθε ποτέ κανένα παιδί να με ρωτήσει: ‘Κυρία, τι να 

κάνω για να γίνω καλύτερος;’. Δεν είναι προτεραιότητά τους το 

σχολείο.» (Τασία, 43 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 26) 

Αντίθετα, στις περιπτώσεις εκείνες που οι αλλοδαποί μαθητές έχουν άριστη 

γνώση της ελληνικής γλώσσας, οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να εφαρμόζουν μια πιο 

ευνοϊκή μεταχείρισή τους ακόμα και αν εμφανίζουν κάποια παραβατική 

συμπεριφορά.   

«Έχω  μια αδυναμία. Ευχαριστιέμαι όταν τα παιδιά αλλοδαπών μιλάνε 

πάρα πολύ καλά ελληνικά. Μου δείχνουν έτσι ότι ενδιαφέρονται και 

τους νοιάζει να προχωρήσουν. Δεν είναι σαν τα άλλα που έχουν αφήσει 

τη γλώσσα στην τύχη της. Αυτά προσπαθούν. Ακόμα και λίγη φασαρία 

να κάνουν στην τάξη, τι να κάνουμε, παιδιά είναι…» (Μαρία, 55 ετών, 

φιλόλογος. Συνέντευξη 42) 

Από την αφήγηση της Μαρίας διαπιστώνεται ότι ενώ γενικά οι καθηγητές δεν 

δείχνουν ανοχή στην προβληματική συμπεριφορά των μαθητών, σε περίπτωση που οι 

μαθητές αυτοί γνωρίζουν καλά την ελληνική γλώσσα και δείχνουν έστω και λίγο 

ενδιαφέρον για το μάθημα, συχνά προβαίνουν σε θετικές διακρίσεις, τοποθετώντας 

σε δεύτερη μοίρα τις όποιες παραβάσεις τους.  

Η άριστη γνώση της ελληνικής γλώσσας δεν αποτελεί βασικό παράγοντα 

θετικής αξιολόγησης των μαθητών μόνο σε μαθήματα θεωρητικής κατεύθυνσης, 
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αλλά και για τα θετικά και πρακτικά μαθήματα όπου η απόδειξη των γνώσεων δεν 

βασίζεται στη καλή χρήση της γλώσσας.  

«Τόσα χρόνια που διδάσκω, το έχω διαπιστώσει πλέον ότι το παιδί που 

ξέρει καλά ελληνικά είναι καλός και στα μαθηματικά. Θα μου πείτε: 

‘Συνδέονται αυτά τα δύο;’ Για μένα ναι. Γιατί αν έχει μάθει και μιλάει 

καλά ελληνικά σημαίνει ότι είναι ένα παιδί που προσπαθεί και θέλει να 

βελτιώνεται.» (Νίκος, 53 ετών, μαθηματικός. Συνέντευξη 14) 

Το ίδιο φαινόμενο παρατηρείται και στο μάθημα του Σ.Ε.Π. όπου αντί ο 

εκπαιδευτικός να εντοπίσει και να κατανοήσει τις ικανότητες, τις δεξιότητες και τα 

ενδιαφέροντα του κάθε παιδιού, εστιάζει στο πόσο καλά γνωρίζουν και χειρίζονται 

την ελληνική γλώσσα. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει μια συνεντευξιαζόμενη η 

οποία διδάσκει το μάθημα του Σ.Ε.Π. για 15 χρόνια, 

«Η  γλώσσα είναι πολύ σημαντική. […]  Έχω έναν μαθητή, τον Γιώργο 

από την Αλβανία, ο οποίος τόσα χρόνια στην Ελλάδα δεν λέει να μάθει 

ελληνικά. Όσες φορές έχω προσπαθήσει στο μάθημα να τον βάλω να 

μου πει τι του αρέσει και τι θέλει να κάνει, δεν μπόρεσα να καταλάβω. 

Από μια συνάδελφο όμως που ασχολείται με την σχολική εφημερίδα, 

έμαθα ότι της έστειλε ένα ωραίο σχέδιο που της έκανε πολύ καλή 

εντύπωση. Όμως τόσο καιρό εγώ τον ξέρω και δεν μου έχει πει τίποτα. 

Αν και τόσα παιδιά είναι ταλαντούχα και δεν καταφέρνουν τίποτα, πόσο 

μάλλον ο Γιώργος που δεν ξέρει να μιλάει κιόλας.» (Κέλλυ, 55 ετών, 

χημικός. Συνέντευξη 35) 

Στην πράξη λοιπόν, οι εκπαιδευτικοί αδυνατούν να βοηθήσουν ουσιαστικά 

τους αλλοδαπούς μαθητές ούτως ώστε να στραφούν προς επαγγέλματα για τα οποία 

έχουν τις κατάλληλες δεξιότητες και θα τους παρείχαν εργασιακή ικανοποίηση. Αντ’ 

αυτού παραμένουν προσηλωμένοι στα στερεότυπα και τις προκαταλήψεις που θέλουν 

τους αλλοδαπούς μαθητές της επαρχίας να ασχολούνται με γεωργικά ή τεχνικά 

επαγγέλματα.  
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Ωστόσο, υπάρχουν περιπτώσεις εκπαιδευτικών οι οποίοι αντιλαμβάνονται ότι 

οι συνάδελφοί τους δίνουν μεγαλύτερη έμφαση στη γλώσσα σε σχέση με τον 

επαγγελματικό προσανατολισμό απ’ όση πραγματικά αυτό είναι απαραίτητο.  

«Έχουμε και ένα κόλλημα εμείς οι εκπαιδευτικοί με τη γλώσσα. Λες και 

αν το παιδί μιλάει καλά τα ελληνικά είναι και έξυπνο. Αν θα γίνει 

μαραγκός, μαθηματικός ή αρχιτέκτονας δεν βασίζεται στο κατά πόσο 

μιλάει ή γράφει σωστά τα ελληνικά. Υπάρχουν πολλά παραδείγματα 

γνωστών ανθρώπων που στο σχολείο δεν ήταν καλοί αλλά μετά έγιναν 

επιτυχημένοι. Υπάρχουν και τα δυσλεκτικά παιδιά. Γιατί να είμαστε 

ρατσιστές; Εμείς θα πρέπει να βοηθήσουμε τα παιδιά ώστε να 

ανακαλύψουμε τα ταλέντα τους και να τα παροτρύνουμε να προσπαθούν 

πάλι για το καλύτερο. Σπάνια συμβαίνει αυτό δυστυχώς. Εξαρτάται από 

τον εκπαιδευτικό». (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 1)  

Όπως ήδη αναφέρθηκε, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις επιδόσεις και 

τις επαγγελματικές προοπτικές των αλλοδαπών μαθητών, φαίνεται να επηρεάζονται 

σε σημαντικό βαθμό από την οικονομική κρίση που πλήττει την ελληνική κοινωνία 

τα τελευταία χρόνια. Συγκεκριμένα, οι προκαταλήψεις των συνεντευξιαζόμενων για 

τις μειωμένες ικανότητες των αλλοδαπών μαθητών εντείνονται. Έτσι, θεωρούν ότι οι 

δυνατότητές τους για επαγγελματική αποκατάσταση είναι πενιχρές.   

«Πάρε εμένα για παράδειγμα. Έχω μεταπτυχιακό, δεν έχω μόνο πτυχίο. 

8 χρόνια διδάσκω και κάθε χρόνο με στέλνουν σε διαφορετικό μέρος. 

Τώρα βλέπω τα νέα τα παιδιά που είναι ακόμα πιο δύσκολο. Όταν 

βλέπεις παιδιά με προσόντα και σπουδές να μην μπορούν να βρουν 

δουλειά, τι να περιμένεις για την τύχη των ξένων παιδιών που δεν είναι 

και καλοί μαθητές;» (Γρηγόρης, 36 ετών, καθηγητής Πληροφορικής. 

Συνέντευξη 43) 

Κάποιοι εκπαιδευτικοί προχωρούν περαιτέρω την αξιολόγησή τους και δεν 

στέκονται μόνο στη διαπίστωση ότι η κρίση δυσχεραίνει την επαγγελματική 
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αποκατάσταση των αλλοδαπών μαθητών. Επιπλέον, έχουν ήδη διαμορφώσει τις 

αντιλήψεις τους για τη θέση που αρμόζει στους αλλοδαπούς νέους στην αγορά 

εργασίας.  

«Τα νέα παιδιά δεν έχουν δουλειά. Οι θέσεις εργασίας είναι 

περιορισμένες. Υπάρχει μεγάλος ανταγωνισμός και τα παιδιά των 

αλλοδαπών έχουν μειονέκτημα σε σχέση με τα υπόλοιπα ως προς τα 

προσόντα. Γι’ αυτό, καλό θα ήταν να κάνουν ό,τι κάνουν και οι γονείς 

τους. Αν μπορούν να βρουν μεροκάματο στο χωράφι ή από καμία τέχνη, 

γιατί να μην το κάνουν; Δεν είναι ντροπή αυτές οι δουλειές.» (Γιάννης, 

63 ετών, φιλόλογος. Συνέντευξη 28) 

Εκτός από την αρνητική αξιολόγηση των ικανοτήτων των αλλοδαπών 

μαθητών, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι και το μάθημα του Σ.Ε.Π., μέσα στο πλαίσιο 

την οικονομικής κρίσης, δεν μπορεί να προσφέρει σημαντικές δυνατότητες στους 

μαθητές.  

«Είναι τόσο δύσκολα τα πράγματα σήμερα στην αγορά εργασίας. 

Βλέπεις νέα παιδιά με πτυχία και μεταπτυχιακά να είναι άνεργα. Όταν το 

να βρει κάποιος δουλειά σήμερα είναι εξαιρετικά δύσκολο, εγώ στο 

μάθημα του Σ.Ε.Π. τι να τους πω; Το ξέρουν και τα ίδια. Ειδικά τα 

παιδιά των αλλοδαπών που δεν προσπαθούν και καθόλου στο σχολείο. 

Εγώ μετά πως μπορώ να μιλήσω για συνεχή βελτίωση ή για να 

κατανοήσουμε καλύτερα τον εαυτό μας ώστε να βρούμε αυτό που μας 

ταιριάζει σαν επάγγελμα. Όλοι ξέρουν ότι αν βρουν έστω και μια 

δουλειά, οποιαδήποτε δουλειά, θα είναι τυχεροί.» (Σοφία, 47 ετών, 

κοινωνιολόγος. Συνέντευξη 2) 

 Οι εκπαιδευτικοί προχωρούν ένα βήμα περαιτέρω, στην αρνητική εικόνα που 

έχουν για την αγορά εργασίας και την θέση των αλλοδαπών μέσα σε αυτή και 

θεωρούν ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές, ακόμα και αν καταφέρουν τελικά να 

σπουδάσουν το αντικείμενο που επιθυμούν, τουλάχιστον στην Ελλάδα δεν θα τους 
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δοθεί η δυνατότητα να το εξασκήσουν. Και αυτό γιατί η αγορά εργασίας θα τους 

στρέψει είτε εκεί που υπάρχει ζήτηση είτε στο εξωτερικό.  

«Είναι στενάχωρο να βλέπεις νέα παιδιά με σπουδές να μην μπορούν να 

βρουν δουλειά εδώ και να φύγουν στο εξωτερικό. Είμαι σίγουρη ότι 

ειδικά οι αλλοδαποί δεν πρόκειται να βρουν δουλειά ακόμα και αν 

έχουν πτυχίο πανεπιστημίου.»  (Αλεξία, 44 ετών, βιολόγος. Συνέντευξη 

11) 

Μια σημαντική παράμετρος για την κατανόηση της σημασίας του 

εκπαιδευτικού και του Σ.Ε.Π. στη διαδικασία ένταξης των αλλοδαπών μαθητών είναι 

οι αξίες που έχουν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί για τον ρόλο τους πέραν του σχολικού 

πλαισίου.  

Τα χρόνια παραμονής μέσα στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού, η 

συναναστροφή με εφήβους παρόμοιων ηλικιών με εκείνες των μαθητών τους (τέκνα, 

ανίψια, κλπ) και οι μειωμένες υποχρεώσεις στην προσωπική τους ζωή, έχουν θετικό 

πρόσημο για την κατανόηση της σημασίας που έχει η ενεργή παρουσία του 

εκπαιδευτικού για τα παιδιά και εκτός μαθημάτων. Όπως χαρακτηριστικά αναφέρει 

ένα κοινωνιολόγος που διδάσκει και Σ.Ε.Π. για μια δεκαετία, 

«Δεν κλείνεις την πόρτα με το που τελειώνει το μάθημα. Ο 

εκπαιδευτικός δεν μεταφέρει μόνο γνώσεις στα 45 λεπτά που διαρκεί το 

μάθημα. Πρέπει να είσαι δίπλα στα παιδιά και με μεράκι να μεταδώσεςι 

στα παιδιά και ήθος και ύφος. Αυτό δεν γίνεται αν δεν ασχολείσαι μαζί 

τους και εκτός σχολείου. Πρέπει να είσαι διαθέσιμος και να είσαι δίπλα 

τους συνέχεια.» (Κώστας, 61 ετών, κοινωνιολόγος. Συνέντευξη 22) 

Από τα λεγόμενα του Κώστα, αναδεικνύεται ότι έστω και ορισμένοι 

καθηγητές αναπτύσσουν μια εργασιακή ηθική η οποία τους επιτρέπει να 
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αντιλαμβάνονται και να αντιμετωπίζουν το επάγγελμά τους ως λειτούργημα και όχι 

απλώς ως διεκπεραιωτές του αναλυτικού προγράμματος.  

Βεβαίως, σημαντικό ρόλο στην κατανόηση των προβλημάτων των μαθητών 

από την πλευρά των καθηγητών φαίνεται να αποτελεί το γεγονός ότι όλοι ζουν και 

δραστηριοποιούνται σε τοπικές κοινωνίες. Ο Κώστας συνεχίζει: 

«Εγώ λόγω της κλειστής κοινωνίας μπορώ και κατανοώ τις 

συμπεριφορές που πολλές φορές έχουν τα παιδιά, τι προβλήματα 

αντιμετωπίζουν. Όλοι ξέρουν τους πάντες. Δεν μένει τίποτα κρυφό. 

Είναι γνωστές οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι αλλοδαποί μαθητές. 

Και πολλές φορές, ένα παιδί είναι αλλιώς στο σχολείο και αλλιώς 

εκτός.» (Κώστας, 61 ετών, κοινωνιολόγος. Συνέντευξη 22) 

 Φαίνεται λοιπόν ότι η στάση ενός μαθητή δύναται να είναι πολύ διαφορετική 

στο πλαίσιο του σχολείου απ’ ό,τι εκτός. Στο σχολείο, σημαντικό ρόλο παίζει η πίεση 

από τους συνομήλικους αλλά και η πιο απρόσωπη συμπεριφορά των καθηγητών. 

Εκτός σχολείου, όλοι είναι πιο χαλαροί και πιθανότατα μπορούν να αναδείξουν τα 

προσωπικά τους ταλέντα και άλλες πτυχές της προσωπικότητάς τους.   

Μέσα από τις συνεντεύξεις προβάλλεται το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί, τις 

περισσότερες φορές, δεν επιδιώκουν να έχουν μια επιπλέον επαφή με τους μαθητές 

τους, πέραν τους ημερήσιου προγράμματος και αυτό διότι θεωρούν ότι μια τέτοια 

διαδικασία είναι κενή περιεχομένου. Σύμφωνα με τα λεγόμενα ενός 

συνεντευξιαζόμενου, 

«Δεν βλέπω το λόγο να χάσω εγώ την ώρα μου από τον ελεύθερο χρόνο 

που διαθέτω για να συζητάω για άσχετα θέματα ή να τους δίνω 

συμβουλές για τα ερωτικά τους. Αν ήταν να μιλήσουν για θέματα που 

έχουμε ασχοληθεί στο Σ.Ε.Π., με όλη μου την καρδιά. Δεν το βλέπω 

αυτό να γίνεται. Τόσα χρόνια διδάσκω και δεν θυμάμαι να μου έχει 
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ζητήσει κάποιο παιδί να μιλήσουμε γι’ αυτά. Όμως, να ξέρετε ότι αν 

κάποιο παιδί ήθελε, θα μπορούσε να με βρει τις ώρες που είμαι στο 

σχολείο, δεν χρειάζεται να με ψάξει εκτός (σχολείου).» (Νίκος, 48 ετών, 

θεολόγος. Συνέντευξη 17) 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αξιολογούν την ηθική υποχρέωση να 

συναναστραφούν με τους μαθητές τους εκτός σχολείου ως ανύπαρκτη και αυτό γιατί, 

τα θέματα που θίγουν τα παιδιά, θεωρούν ότι άπτονται της αρμοδιότητας των γονέων 

τους.  

«Αυτά τα παιδιά (αλλοδαπά) έχουν και μάνα και πατέρα. Έχουν φίλους. 

Αν θέλουν, ας μιλήσουν με αυτούς. Αυτός είναι ο ρόλος τους εξάλλου. 

Δεν γράφει πουθενά στα καθήκοντά μου ότι θα πρέπει να μιλάω για 

οτιδήποτε εκτός σχολίου. Αν οι γονείς δεν ενδιαφέρονται, εμείς τι να 

κάνουμε; Ούτε αμείβομαι και έχω και ένα σωρό άλλα πράγματα να 

κάνω.» (Βασίλης, 60 ετών, γεωλόγος. Συνέντευξη 34) 

Άλλοι εκπαιδευτικοί όμως, αν και αποτελούν μειοψηφία, θεωρούν ότι 

δημιουργώντας μια καλή επαφή με τους μαθητές τους, τους δίνεται η δυνατότητα να 

αναδείξουν και θέματα που άπτονται του επαγγελματικού τους προσανατολισμού. 

Ιδιαίτερα για τα παιδιά των μεταναστών που οι γονείς τους δεν έχουν ούτε τη 

δυνατότητα, ούτε τις αντοχές αλλά ούτε και την ικανότητα να συμβουλέψουν τα 

παιδιά τους για την επιλογή του επαγγέλματος, ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 

καίριος ούτως ώστε αυτά τα παιδιά να λάβουν βασικές κατευθυντήριες γραμμές για 

την μελλοντική τους επαγγελματική πορεία.   

«Πρέπει να δώσεις χώρο και χρόνο στα παιδιά για να τους κερδίσεις την 

εμπιστοσύνη. Κάποια πράγματα δεν μπορεί να τα συζητήσει ο έφηβος με 

τους γονείς του, όσο απλά και αν μας φαίνονται. Και βέβαια, έχοντας 

ανοιχτεί το παιδί θα σε εμπιστευτεί και θα συζητήσει μαζί σου και πιο 

ουσιαστικά θέματα τα οποία βεβαίως σχετίζονται με το μέλλον τους και 

τη δουλειά που θα κάνουν. Οι γονείς τους παλεύουν για το μεροκάματο 
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όλη μέρα. Οι περισσότεροι δεν έχουν και τις  βάσεις για να κάνουν 

τέτοιες συζητήσεις με τα παιδιά τους. Αν και εμείς ως εκπαιδευτικοί δεν 

είμαστε δίπλα τους, που θα πάνε αυτά τα παιδιά;» (Τζένη, 55 ετών, 

φιλόλογος. Συνέντευξη 1)  

Όμως, δυστυχώς φαίνεται ότι ίσως ο βασικότερος παράγοντας που επηρεάζει 

τις αξίες των εκπαιδευτικών σχετικά με τον ρόλο τους στην ένταξη των αλλοδαπών 

μαθητών έχει να κάνει την αλλοτρίωση των ίδιων. Η διαδικασία αυτή δεν τους 

επιτρέπει να αντιληφθούν και να ενστερνιστούν τον ρόλο που τους αρμόζει στην 

επιλογή σπουδών και επαγγέλματος από τους αλλοδαπούς μαθητές. Όπως αναφέρει 

με έμφαση η Τζένη, 

«Η οικονομική κρίση έχει χτυπήσει και το επάγγελμα του εκπαιδευτικού. 

Οι περικοπές στα χρήματα είναι πάρα πολλές, οι ελλείψεις σε 

προσωπικό είναι τεράστιες, το Υπουργείο, αντί να καταλάβει τα 

προβλήματά μας, μας αυξάνει το ωράριο και μας αλλάζει τις ειδικότητες 

με αποτέλεσμα να δουλεύουμε πολύ περισσότερο με λιγότερα χρήματα. 

Πολλοί συνάδελφοι καλούνται να αλλάζουν τόπο διαμονής κάθε χρόνο 

με ό,τι αυτό συνεπάγεται για την προσωπική και οικογενειακή τους ζωή. 

Σε όλα αυτά, αν προσθέσουμε και την απαξίωση που έχει το επάγγελμα 

στον κόσμο, πολλοί συνάδελφοι έχουν παραιτηθεί. Απλά κάνουν το 

μάθημά τους και τίποτα παραπάνω.» (Τζένη, 55 ετών, φιλόλογος. 

Συνέντευξη 1)  
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Συμπεράσματα 

 

Το τελευταίο μέρος της διατριβής έχει ως στόχο την ανασύνθεση και 

παρουσίαση των βασικών ευρημάτων της μελέτης. Έναυσμα για την παραπάνω 

αναζήτηση αποτέλεσαν οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι αλλοδαποί μαθητές, στην 

πρόσβασή τους στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα και σε επαγγέλματα υψηλού 

κύρους. Αυτό το γεγονός – όπως έδειξαν και τα εμπειρικά μας δεδομένα -, 

αποκαλύπτει την πορεία προς τον αποκλεισμό της πλειονότητας των αλλοδαπών 

μαθητών, από την όποια κοινωνική και επαγγελματική κινητικότητα και ταυτόχρονα 

την αναπαραγωγή με νέα πρόσωπα (αλλοδαποί) του κοινωνικού καταμερισμού της 

εργασίας.  

Η παρούσα μελέτη ανέδειξε επίσης ότι τόσο οι δομές της εκπαίδευσης όσο και 

τα υποκείμενα τα οποία εμπλέκονται στη διαδικασία εκμάθησης, καθορίζουν σε 

σημαντικό βαθμό τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές πορείες των μαθητών.  

Ειδικότερα, το μάθημα του Σ.Ε.Π. εντάχθηκε στο ωρολόγιο πρόγραμμα με βασικό 

στόχο την παροχή βοήθειας και συμβουλευτικής προς τους μαθητές,  ώστε να 

αντιληφθούν τις κλίσεις τους, να αναπτύξουν τις δεξιότητές τους και μετέπειτα να 

διεκδικήσουν μια θέση στην αγορά εργασίας. Όμως, η απότομη παρουσία ενός 

μεγάλου αριθμού αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα επέφερε 

επιπρόσθετα προβλήματα στο ήδη υπάρχον. Όλα αυτά τα χρόνια, εκείνα τα στοιχεία 

που χαρακτηρίζουν τους αλλοδαπούς μαθητές είναι - τουλάχιστον στις περισσότερες 

των περιπτώσεων -,  οι χαμηλές επιδόσεις στα μαθήματα καθώς και τα υψηλά 

επίπεδα σχολικής διαρροής. 

Το παραπάνω ζήτημα φωτίστηκε μέσα από συγκεκριμένες θεωρητικές και 

μεθοδολογικές προσεγγίσεις. Η θεωρητική προσέγγιση που ακολουθήθηκε είναι 
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βασισμένη στις κύριες κοινωνιολογικές θεωρήσεις πάνω στην εκπαίδευση (από την 

οπτική της κοινωνικής στρωμάτωσης) και τις επαγγελματικές επιλογές. Η 

λειτουργιστική σχολή δίνει έμφαση στο ρόλο της εκπαίδευσης για την εξασφάλιση 

της κοινωνικής συνοχής. Τα άτομα αναγνωρίζουν και τελικά αποδέχονται τις 

ανισότητες που αναδύονται αναγκαστικά από την πολυπλοκότητα του καταμερισμού 

της εργασίας, προκειμένου να διατηρηθεί η κοινωνική ισορροπία και αλληλεγγύη. Η 

μαρξιστική θεώρηση εξετάζει τον τρόπο με τον οποίο η εκπαίδευση αναπαράγει τις 

κοινωνικές ανισότητες και την εκμετάλλευση των χαμηλότερων κοινωνικο-

οικονομικά στρωμάτων. Έτσι, προτάσσει τη σχέση εκμετάλλευσης μεταξύ των δύο 

βασικών κοινωνικών τάξεων η οποία και μετατρέπεται σε μοναδικό αντιπρόσωπο των 

ευκαιριών ζωής εντός μιας διαστρωματοποιημένης κοινωνίας. Η ερμηνευτική 

προσέγγιση εστιάζει τη σημασία της εκπαίδευσης ως ένα πεδίο διαμόρφωσης 

πολιτισμικών χαρακτηριστικών και αντιλήψεων μέσα από την ερμηνεία που δίνουν 

τα ίδια τα άτομα στις κοινωνικές τους δράσεις. Τέλος, η συνδυαστική θεώρηση 

τονίζει το ρόλο των εκπαιδευτικών μηχανισμών στην κοινωνικοποίηση των ατόμων 

αλλά και στην κοινωνική αναπαραγωγή της ανισότητας.  

Είναι γεγονός ότι η κάθε θεωρητική προσέγγιση στις οποίες αναφερθήκαμε 

και αφορά το αντικείμενο της παρούσας εργασίας, αναδεικνύει και ερμηνεύει 

ορισμένες από τις πλευρές του. Ωστόσο, η δική μας θέση είναι εγγύτερη σε εκείνη 

του Weber και των βεμπεριανών στοχαστών. Και αυτό λόγω της σημασίας που 

αποδίδει στο πολιτισμικό στοιχείο (στην περίπτωσή μας, εκείνο των αλλοδαπών 

μαθητών), αλλά και επειδή η θεώρηση αυτή επικεντρώνεται στην νοηματοδότηση της 

δράσης των υποκειμένων (εδώ, των εκπαιδευτικών και των αλλοδαπών μαθητών).     

Αναφορικά με τη μέθοδο που ακολουθήθηκε, η διδακτορική διατριβή 

βασίστηκε στην ποιοτική μέθοδο έρευνας και στη διενέργεια σαράντα τεσσάρων ημι-
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δομημένων συνεντεύξεων με εκπαιδευτικούς Γενικών Λυκείων της Κεντρικής και 

Νότιας Εύβοιας. Στόχος της, ήταν να εξετάσει μέσα από αντικειμενικές και 

υποκειμενικές παραμέτρους, δύο στοιχεία: 1) το ρόλο των εκπαιδευτικών στον 

αποκλεισμό των αλλοδαπών μαθητών από την πρόσβαση σε ανώτατα εκπαιδευτικά 

ιδρύματα αλλά και σε υψηλού κύρους επαγγέλματα, και 2) το αν και κατά πόσο ο 

θεσμός του Σ.Ε.Π. επηρεάζει τις επιλογές αυτών των μαθητών.  

Αυτό που διαπιστώθηκε από τη μελέτη είναι ότι οι δράσεις και οι αξίες των 

εκπαιδευτικών για τους αλλοδαπούς μαθητές επηρεάζουν καθοριστικά τις 

εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των δεύτερων. Επιπρόσθετα, από την 

μελέτη προκύπτει ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν συνιστά σημαντικό παράγοντα 

διαμόρφωσης των εν λόγω επιλογών.  

Ειδικότερα, ως προς τις αντικειμενικές παραμέτρους που επηρεάζουν την 

ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα και μετέπειτα στην 

αγορά εργασίας, από την έρευνα συμπεραίνεται, ότι ο τρόπος λειτουργίας των 

εκπαιδευτικών στην τάξη απέναντι στους αλλοδαπούς μαθητές, με διάφορα 

προσκώμματα τούς “σπρώχνει” πολύ συχνά εκτός Γενικού Λυκείου και συνεπώς, 

προς συγκεκριμένες και άρα περιορισμένες επιλογές (ΕΠΑ.Λ., Τεχνικές 

Επαγγελματικές Σχολές, άμεση επαγγελματική αποκατάσταση).  

Είναι εξάλλου προφανές ότι η σχολική επίδοση αποτελεί έναν από τους 

δείκτες της σχολικής ένταξης. Όσον αφορά λοιπόν στο ζήτημα των χαμηλών γενικά 

επιδόσεων των αλλοδαπών μαθητών (σε σχέση με εκείνες των ημεδαπών), οι 

ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί απάντησαν ότι αυτές οφείλονται σε μια σειρά 

παραγόντων όπως η επαγγελματική θέση των γονέων, οι προσδοκίες για τα παιδιά 

τους, το μορφωτικό τους επίπεδο, οι οικογενειακές αξίες, η διάσταση της γλώσσας 

(μεταξύ γλώσσας που χρησιμοποιείται εκτός σχολείου και επίσημης γλώσσας του 
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σχολείου), η αυτοεικόνα των συγκεκριμένων μαθητών, οι σχέσεις τους με τους 

Έλληνες μαθητές και οι θρησκευτικές αντιλήψεις. (βλ. σχ. Μουσούρου 2006). 

Γενικά θεωρείται ότι ένα επιτυχημένο σχολείο, είναι ένα σχολείο που 

λειτουργεί προς όφελος όλων των εμπλεκομένων μερών, ένα σχολείο που 

ανταποκρίνεται στις σύγχρονες ανάγκες και προκλήσεις, και μπορεί να προκύψει – 

εκτός των άλλων – και μέσα από μια στενή και ουσιαστική σχέση μεταξύ γονέων, 

μαθητών, εκπαιδευτικών και διεύθυνσης της σχολικής μονάδας. Από τις απαντήσεις 

σε σχετικές ερωτήσεις που θέσαμε σε εκπαιδευτικούς, οι γονείς των αλλοδαπών 

μαθητών, εν γένει, σπάνια επισκέπτονται το σχολείο που φοιτά το παιδί τους. Κατά 

κανόνα, μια ή δύο φορές το πολύ κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους. Βέβαια αυτό 

ισχύει και για την πλειονότητα των Ελλήνων μαθητών. Και τούτο μάλιστα παρά τις 

συνεχείς προσκλήσεις (τηλεφωνικές ή γραπτές) από πλευράς των εκπαιδευτικών και 

της διεύθυνσης. Σύμφωνα λοιπόν με τους ερωτηθέντες, στους λόγους που οδηγούν σε 

μια τέτοια κατάσταση συγκαταλέγονται ο φόβος των γονέων ότι θα ακούσουν 

αρνητικά σχόλια για τη συμπεριφορά και τις επιδόσεις των παιδιών τους, το μη 

ικανοποιητικό επίπεδο χρήσης των ελληνικής γλώσσας, η προβληματική σχέση 

μεταξύ γονέων ή/και γονέων και παιδιών στα πλαίσια της οικογένειας η οποία έχει 

αντίκτυπο και στο σχολικό χώρο, η αδιαφορία τους για την κατάσταση και το μέλλον 

των παιδιών τους, το γεγονός ότι εργάζονται τις ώρες που τους δέχεται το σχολείο και 

οι αρνητικές και προσβλητικές συμπεριφορές και στάσεις των εκπαιδευτικών 

απέναντι σε αυτά. Ωστόσο, υπάρχουν και κάποιες περιπτώσεις γονέων αλλοδαπών 

μαθητών που εκδηλώνουν ένα εξαιρετικά μεγάλο ενδιαφέρον για τα παιδιά τους με 

συνεχείς επισκέψεις στο σχολείο προκειμένου να πληροφορηθούν για την πορεία 

τους αλλά και με συχνές τηλεφωνικές συνομιλίες με εκπαιδευτικούς και διευθυντές. 

(Κανακουσάκη 2003, McDermott 2008). 



Συμπεράσματα 

_____________________________________________________________________ 

_______________________________________________________________266 

Μια συγκεκριμένη πρακτική στην οποία καταφεύγουν οι εκπαιδευτικοί, 

συνδέεται με την προβολή της ελλιπούς ή ανεπαρκούς γνώσης και χρήσης της 

ελληνικής γλώσσας από την πλευρά των αλλοδαπών μαθητών, ούτως ώστε να 

δικαιολογήσουν την ύπαρξη χαμηλών επιδόσεων και τη μειωμένη συμμετοχή τους 

στα σχολικά μαθήματα. (Γεραρής 2011). Ένα τέτοιο κριτήριο αξιολόγησης των 

μαθησιακών επιδόσεων των αλλοδαπών μαθητών θα ήταν αυτονόητο για τα 

μαθήματα που σχετίζονται με τις θεωρητικές επιστήμες. Στην πραγματικότητα όμως, 

η σωστή χρήση των ελληνικών αναδεικνύεται όχι μονάχα ως γλωσσικό αλλά και ως 

γνωστικό κριτήριο αξιολόγησής τους ακόμα και σε μαθήματα θετικής ή/και 

τεχνολογικής κατεύθυνσης. Μια τέτοια εξέλιξη πιθανότατα αποκρύπτει τυχόν 

μαθησιακές δυσκολίες από την πλευρά των αλλοδαπών μαθητών (π.χ. δυσλεξία, 

απόσπαση προσοχής κ.ά.) τις οποίες το εκπαιδευτικό σύστημα και οι λειτουργοί του  

αδυνατούν να εντοπίσουν και να προσφέρουν την κατάλληλη υποστήριξη η οποία θα 

μπορούσε να βοηθήσει τα παιδιά αυτά στην ομαλή τους ένταξη στο σχολικό 

περιβάλλον. (Bernstein 2003, Bourdieu 1991).  

Η γλώσσα ως κριτήριο αξιολόγησης των μαθητών φαίνεται να επηρεάζει και 

τη διεξαγωγή του μαθήματος του Σ.Ε.Π.. Ειδικότερα, ο εκπαιδευτικός αντί να βοηθά 

τα παιδιά να περιγράψουν τα ενδιαφέροντά τους και να αναδείξει τις δεξιότητές τους, 

στέκεται στην εκφορά του λόγου χωρίς να εστιάσει στο περιεχόμενο των λεγομένων. 

Αυτό λειτουργεί αποτρεπτικά για τους αλλοδαπούς μαθητές και έχει ως αποτέλεσμα 

να εμφανίζονται ότι δεν ενδιαφέρονται για το συγκεκριμένο μάθημα και να 

εκδηλώνουν χαμηλή συμμετοχή.  

Ωστόσο οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, απαντώντας σε σχετικό ερώτημα για την 

ενθάρρυνση για μεγαλύτερη συμμετοχή των αλλοδαπών μαθητών στα μαθήματα 

γενικά, τάσσονται υπέρ της εμπλοκής του σχολείου και των εκπαιδευτικών σε 
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προγράμματα διαπολιτισμικού χαρακτήρα και της υιοθέτησης νέων στρατηγικών και 

μεθόδων (π.χ. βιωματική μέθοδος project και ομαδοσυνεργατική μέθοδος). Τέτοιου 

είδους παρεμβάσεις, όπως υποστηρίζουν, θα μπορούσαν να βελτιώσουν τις επιδόσεις 

αυτών των  μαθητών, να τονώσουν την αυτοπεποίθησή τους, να εδραιώσουν ένα 

κλίμα σεβασμού και αποδοχής της διαφορετικότητας και να αναπτύξουν την 

διαπολιτισμική επικοινωνία ανάμεσα σε αυτούς και τους εκπαιδευτικούς. Όμως, 

σύμφωνα με τα λεγόμενά τους, σπάνια ακολουθούν τέτοιες καινοτομίες λόγω κυρίως 

της έλλειψης επιμόρφωσής τους σε θέματα διαπολιτισμικής παιδαγωγικής αλλά και 

διαθέσιμου χρόνου. 

Επιπρόσθετα, αναφορικά με το μάθημα του Σ.Ε.Π., η ίδια η πολιτεία φαίνεται 

να το υποβαθμίζει και να το απαξιώνει, κατά πρώτο λόγο με την σχολική Τάξη στην 

οποία έχει επιλεγεί να διδάσκεται. Κατά δεύτερο λόγο, με τη μη παροχή επαρκούς και 

ουσιαστικής επιμόρφωσης στους καθηγητές που καλούνται να διδάσκουν το μάθημα 

ούτως ώστε αυτό να γίνεται εποικοδομητικά και προς όφελος όλων των μαθητών.  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών - συμβούλων Σ.Ε.Π. σε επίπεδο σχολικής 

μονάδας, συνιστά όπως ανέδειξε και η έρευνά μας καθοριστικό παράγοντα για την 

αποτελεσματική εφαρμογή του θεσμού. Όπως προκύπτει, οι μισοί σχεδόν από τους εν 

λόγω εκπαιδευτικούς δεν είχαν λάβει καμία εκπαίδευση ή κατάρτιση ώστε να 

υποστηρίξουν το θεσμό στα πλαίσια της σχολικής τάξης. Είδαμε επίσης ορισμένα 

στοιχεία αναφορικά με τον τρόπο ανάθεσης του συγκεκριμένου μαθήματος σε 

εκπαιδευτικούς. Κάτι που επίσης αναδείχτηκε, είναι ότι οι καθηγητές που διδάσκουν 

τον Σ.Ε.Π. για πολλά χρόνια, είναι πολύ καλύτερα καταρτισμένοι πάνω στο 

αντικείμενο, σε σχέση με αυτούς που το διδάσκουν ευκαιριακά. Από αυτή την άποψη, 

είναι λογικό ότι όταν υπάρχει εσωτερικό κίνητρο και συνεπώς θεληματική επιλογή 

στη διδασκαλία του Σ.Ε.Π., τα αποτελέσματα αυτής της διαδικασίας να είναι πολύ 
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καλύτερα από ό, τι στις άλλες περιπτώσεις, τόσο για τους μαθητές όσο για τους ίδιους 

τους εκπαιδευτικούς. Είναι ενδεικτική η θέρμη και ο ενθουσιασμός που συναντήσαμε 

στο σύνολο αυτών των καθηγητών κατά τη λήψη συνεντεύξεων που αφορούσαν τις 

εμπειρίες τους από την εφαρμογή του Σ.Ε.Π. στα σχολεία.  

Κατά την γνώμη μας, μια επιστροφή του μαθήματος στο Γενικό Λύκειο – 

όπως διαφαίνεται – θα πρέπει να λαμβάνει υπόψη κάποια στοιχεία. Ένα από αυτά 

είναι η επανασύσταση των ΓΡΑ.ΣΕΠ. και ΓΡΑ.ΣΥ. που έχουν καταργηθεί. Ακόμα 

απαιτείται η ισχυροποίηση των 76 υπαρχόντων ΚΕ.ΣΥ.Π. με πολύ καλά 

εξειδικευμένο στελεχιακό δυναμικό, συνεχή επαφή με τους υπεύθυνους των 

ΓΡΑ.ΣΕΠ. και ΓΡΑ.ΣΥ. και βελτίωση της υλικοτεχνικής τους υποδομής. 

Σε κάθε περίπτωση ο υποψήφιος καθηγητής – σύμβουλος Σ.Ε.Π. θα πρέπει να 

συγκεντρώνει ορισμένες προϋποθέσεις πριν αναλάβει επίσημα αυτόν το ρόλο. Να 

διαθέτει καταρχήν ένα μεταπτυχιακό τίτλο σχετικό με το αντικείμενο της διδασκαλίας 

του. Στην Ελλάδα σήμερα υπάρχουν τρία σχετικά μεταπτυχιακά σε αντίστοιχα 

Πανεπιστήμια (Ε.Κ.Π.Α., Α.Π.Θ. και Πανεπιστήμιο Θεσσαλίας) και ένα Πρόγραμμα 

Ειδίκευσης στη Συμβουλευτική και τον Προσανατολισμό (Π.Ε.ΣΥ.Π.) που παρέχεται 

από την Α.Σ.ΠΑΙ.Τ.Ε.. Απαιτείται επίσης να έχει πολύ καλές γνώσεις στη χρήση 

τόσο των νέων τεχνολογιών όσο και των ψυχομετρικών εργαλείων.  

Ωστόσο, πέρα από τα τυπικά προσόντα υπάρχουν και άλλες προϋποθέσεις. Ο 

εκπαιδευτικός του Σ.Ε.Π. θα πρέπει να μπορεί να οδηγεί τους μαθητές του στην 

αυτογνωσία και να καλλιεργεί την αυτοεκτίμησή τους. Να είναι γνώστης όσων 

διαδραματίζονται στην αγορά εργασίας και των τάσεων που διαμορφώνονται σε 

αυτήν. Είναι ευνόητο, ότι μια καλή ενημέρωση των μαθητών έχει ως όρο μια σωστή 

ενημέρωση των ίδιων των εκπαιδευτικών. Μόνο έτσι μπορεί να τους διευκολύνει στο 
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να πάρουν τις καλύτερες γι’ αυτούς εκπαιδευτικές και επαγγελματικές αποφάσεις. 

Επίσης, θα πρέπει να είναι σε θέση να δημιουργεί ένα κλίμα αμοιβαίας εμπιστοσύνης, 

να στέκεται δίπλα στους μαθητές και να μπορεί να φέρνει στην επιφάνεια τις κλίσεις, 

τα ταλέντα και τα ενδιαφέροντά τους. Η καθοδήγηση από πλευράς του κρίνεται 

αναγκαία, χωρίς όμως να συνοδεύεται από μια άμεση ή έμμεση επιβολή των 

απόψεων και κρίσεών του. Τέλος θα πρέπει να εφαρμόζει καινοτόμες δράσεις και να 

έχει ειλικρινή διάθεση για συνεχή επαγγελματική ανάπτυξη, βελτίωση και 

επανεκπαίδευση. 

Το μάθημα του Σ.Ε.Π., κατά τη διεξαγωγή της έρευνάς μας, εντάσσεται στην 

ύλη της Πρώτης Τάξης του Γενικού Λυκείου. Τα παιδιά γενικά στη συγκεκριμένη 

Τάξη, δεν έχουν προβληματιστεί και προσανατολιστεί ακόμα για τη μελλοντική τους 

εκπαιδευτική πορεία και την επαγγελματική τους αποκατάσταση, δεδομένου ότι η 

Πρώτη Τάξη του Γενικού Λυκείου έχει μεταβατικό χαρακτήρα. Τα παιδιά καλούνται 

να πάρουν κάποιες πρώτες  αποφάσεις με την επιλογή των Κατευθύνσεων στη 

Δευτέρα Λυκείου. Αυτό οδηγεί τους μαθητές στο να μην δείχνουν την δέουσα 

προσοχή στο συγκεκριμένο μάθημα. Στην περίπτωση όμως των αλλοδαπών μαθητών, 

η έλλειψη ενδιαφέροντος ως προς το συγκεκριμένο μάθημα φαίνεται να συνδέεται σε 

μεγάλο βαθμό και με το γεγονός ότι και οι ίδιοι, λόγω των συνθηκών που βιώνουν 

στο οικογενειακό και κοινωνικό τους περιβάλλον, αναζητούν την ταχεία και 

ευκολότερη επαγγελματική αποκατάσταση και στρέφονται κυρίως προς τεχνικές 

σπουδές και επαγγέλματα.  

Ακόμα, η μη παροχή κατάλληλης επιμόρφωσης από την πολιτεία στους 

εκπαιδευτικούς που διδάσκουν το μάθημα του Σ.Ε.Π. επηρεάζει καταλυτικά τη 

μεθοδολογία και τον τρόπο διδασκαλίας του μαθήματος. Οι καθηγητές καλούνται να 

παράσχουν ένα βιωματικό και συνεργατικό τρόπο διδασκαλίας, χωρίς να γνωρίζουν 
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πώς να το επιτύχουν. Ταυτόχρονα, η μη ανανέωση από την πολιτεία του 

περιεχομένου του μαθήματος καθιστά το ίδιο το μάθημα ανεπαρκές. Το περιεχόμενο 

του μαθήματος είναι ξεπερασμένο χρονικά και δεν ανταποκρίνεται στη σύγχρονη 

εποχή και στις ανάγκες που προκύπτουν για αναζήτηση θέσεων εργασίας από τους 

μαθητές, σε ένα έντονα μεταβαλλόμενο οικονομικό και κοινωνικό περιβάλλον. Η 

κατάργηση του Σ.Ε.Π. ακόμα και στην Τάξη που αναφέρθηκε, από το σχολικό έτος 

2011-2012 αποτελεί μια ακόμα δυσμενέστερη εξέλιξη αλλά ταυτόχρονα και μια 

απόδειξη της περιορισμένης σημασίας που έχει το μάθημα του Σ.Ε.Π. για την ίδια την 

πολιτεία.  

Σε συνθήκες παγκοσμιοποίησης στην οικονομία, οικονομικής και κοινωνικής 

κρίσης (και άρα ρευστότητας και αβεβαιότητας), ταχύτατων αλλαγών στον τομέα της 

τεχνολογίας και έντονου διεθνούς καταμερισμού της εργασίας, η ύπαρξη του Σ.Ε.Π. 

στα ωρολόγια προγράμματα του Γενικού Λυκείου καθίσταται – κατά τη γνώμη μας – 

αναγκαία και επιτακτική. Από αυτή την άποψη, είναι ενθαρρυντικό το γεγονός ότι 

σήμερα πλέον αναπτύσσεται ένας προβληματισμός, τόσο σε επίπεδο ΥΠ.Π.Ε.Θ. όσο 

και σε επίπεδο εκπαιδευτικής κοινότητας και άλλων φορέων που εμπλέκονται με τον 

Σ.Ε.Π., και προσανατολίζεται στην επαναφορά του θεσμού στο Γενικό Λύκειο. Πάνω 

όμως σε νέες βάσεις. Με τρόπο δηλαδή που να περιορίζει - κατά το δυνατόν -, τις 

παθογένειες, τις αστοχίες και τις ελλείψεις που έχουν εντοπιστεί στην εφαρμογή του 

εν λόγω θεσμού κατά το παρελθόν, στον δεύτερο κύκλο της Δευτεροβάθμιας Γενικής 

Εκπαίδευσης.     

Με αυτήν την έννοια, εξαιρετικά χρήσιμη θα μπορούσε να αποβεί η 

αξιοποίηση και προσαρμογή στα ελληνικά δεδομένα. στοιχείων από την 

αποτελεσματική οργάνωση εθνικών συστημάτων Σ.Ε.Π. όπως και από συγκροτημένα 

πλαίσια εκπαίδευσης των λειτουργών του εν λόγω θεσμού. Αυτά τα τελευταία 
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χαρακτηριστικά απαντώνται σε ορισμένες ευρωπαϊκές χώρες όπως η Γαλλία, το 

Ηνωμένο Βασίλειο, η Σουηδία και η Γερμανία, αλλά και σε χώρες εκτός Ευρώπης 

όπως η Αυστραλία και ο Καναδάς. 

Από την άλλη, την ανεπάρκεια της πολιτείας αναφορικά με το μάθημα του 

Σ.Ε.Π., εντείνουν και οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί, με τις αναθέσεις των μαθημάτων που 

γίνονται στην αρχή κάθε σχολικού έτους αλλά και με τη θέση που έχει το 

συγκεκριμένο μάθημα στο ημερήσιο ωρολόγιο πρόγραμμα. Το μάθημα αυτό 

καταλήγει να το αναλαμβάνει ο καθηγητής εκείνος ο οποίος δυσκολεύεται να 

καλύψει το ωράριό του. Συνεπώς δεν επιλέγεται ο εκπαιδευτικός εκείνος που έχει τις 

επαρκείς γνώσεις και εξειδικεύσεις για να διδάξει το μάθημα. Τις περισσότερες φορές 

το μάθημα καλείται να το διδάξει ο αναπληρωτής καθηγητής που θα έρθει στη 

σχολική μονάδα με σημαντική καθυστέρηση λόγω γραφειοκρατικών κωλυμάτων, 

επιτείνοντας έτσι την υποβάθμιση του μαθήματος.  

Παράλληλα, το γεγονός ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν βρίσκεται σε υψηλή 

θέση στην άτυπη κλίμακα ιεράρχησης των σχολικών μαθημάτων, φαίνεται και από 

την τοποθέτησή του στις τελευταίες ώρες του ημερήσιου ωρολόγιου  προγράμματος. 

Η πρακτική αυτή έχει σοβαρές αρνητικές συνέπειες ως προς την παρακολούθηση και 

τη συμμετοχή στο συγκεκριμένο μάθημα από την πλευρά των αλλοδαπών μαθητών. 

Πιο συγκεκριμένα, αυτή η κατηγορία μαθητών εμφανίζει αυξημένη σχολική αποχή 

και είναι επιρρεπής σε συχνές απουσίες. Η εξέλιξη αυτή έχει να κάνει με τις 

εργασιακές ανάγκες και ιδιαιτερότητες του οικογενειακού τους περιβάλλοντος. Το 

γεγονός ότι οι γονείς τους εργάζονται σε επισφαλείς εργασίες όπου επικρατούν 

ασταθείς συνθήκες εργασίας και απασχόλησης (π.χ. ωράριο, τύπος απασχόλησης, 

αντικείμενο εργασίας, καθήκοντα, κ.λπ.) έχει άμεσες συνέπειες στη δυνατότητα 

παρακολούθησης των μαθημάτων από τους εν λόγω μαθητές. Αυτό οφείλεται και στο 
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ότι τα ίδια τα παιδιά καλούνται να αναλάβουν ευθύνες και αρμοδιότητες του 

νοικοκυριού, κάτι που συνεπάγεται τη συχνή απουσία τους από το σχολικό 

περιβάλλον. Ακόμα και όταν παραβρίσκονται στα μαθήματά τους οι αλλοδαποί 

μαθητές, λόγω των παραπάνω, έχουν μειωμένη ικανότητα να ανταποκριθούν στις 

απαιτήσεις αυτών εξαιτίας της συσσωρευμένης κούρασης.  

Ένα επίσης ενδιαφέρον εύρημα της παρούσας διδακτορικής διατριβής έχει να 

κάνει με το ότι ενώ πολλοί αλλοδαποί μαθητές έχουν συγκεντρώσει μεγάλο αριθμό 

απουσιών και με βάση τους τυπικούς κανόνες θα έπρεπε να χάσουν το σχολικό έτος 

και να το επαναλάβουν, προβιβάζονται με τη σύμφωνη γνώμη των συλλόγων των 

καθηγητών. Αυτή η εξέλιξη φαίνεται να συνδέεται με την ιδιαιτερότητα της τοπικής 

κοινωνίας που επιτρέπει την ελαστικότητα στις αποφάσεις των εκπαιδευτικών λόγω 

της προσωπικής επαφής που έχουν με τους αλλοδαπούς μαθητές εντός και εκτός 

σχολικού περιβάλλοντος.   

Η διαδικασία αυτή, ενώ εκ πρώτης όψεως μπορεί να ερμηνευτεί ως θετική  

διακριτική αντιμετώπιση των αλλοδαπών μαθητών, στην πραγματικότητα ενισχύει 

την απομάκρυνσή τους από το Γενικό Λύκειο και κατά συνέπεια, από την πρόσβαση 

στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα. Η προβίβαση ενός μαθητή, ενώ έχει χάσει ένα 

μεγάλο μέρος από τη σχολική ύλη του έτους, αποδεικνύεται ένα ισχυρό εμπόδιο για 

την εκπαιδευτική του εξέλιξη. Και αυτό διότι οι γνωστικές του ελλείψεις δεν του 

επιτρέπουν την επιτυχή παρακολούθηση ενός επόμενου, ακόμη πιο δύσκολου 

προγράμματος σπουδών.  

Σε αυτή τη δύσκολη κατάσταση την οποία καλούνται να αντιμετωπίσουν οι 

αλλοδαποί μαθητές, τις περισσότερες φορές, ο εκπαιδευτικός δεν στέκεται αρωγός. 

Αντίθετα, οι στερεοτυπικές αντιλήψεις και προκαταλήψεις που επικρατούν στην 

ελληνική κοινωνία όσον αφορά τον μεταναστευτικό πληθυσμό καθιστούν 
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επιφυλακτικούς, ακόμη και αδιάφορους, τους εκπαιδευτικούς έναντι των   αλλοδαπών 

μαθητών. Αυτές οι προκαταλήψεις ενισχύονται και από την παραβατική συμπεριφορά 

που πολλές φορές εμφανίζει ο συγκεκριμένος μαθητικός πληθυσμός στο σχολικό 

περιβάλλον (Ευαγγέλου και Παλαιολόγου 2007).   

Με αυτά τα δεδομένα, η μόνη ίσως διέξοδος που εμφανίζεται για τους 

αλλοδαπούς μαθητές ώστε να συνεχίσουν τη φοίτησή τους στα ελληνικά σχολεία 

είναι η παρακολούθηση ενός προγράμματος σπουδών στην τεχνική εκπαίδευση.  

Αναφορικά με τις υποκειμενικές παραμέτρους που συμβάλλουν στη 

διαμόρφωση αξιών και αντιλήψεων για τον ρόλο των εκπαιδευτικών και του 

μαθήματος του Σ.Ε.Π. στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα και μετέπειτα στην αγορά εργασίας, από την έρευνα 

προέκυψαν σημαντικά ευρήματα.  

Καταρχήν, οι ήδη διαμορφωμένες αξίες των εκπαιδευτικών καθώς και οι 

πρότερες εμπειρίες τους παίζουν καθοριστικό ρόλο στον τρόπο που οι ίδιοι 

αντιλαμβάνονται τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές δυνατότητες των αλλοδαπών 

μαθητών.  Οι αξίες αυτές πηγάζουν από τον τρόπο με τον οποίο οι καθηγητές τους 

διαχειρίζονταν τον μαθητικό πληθυσμό που προερχόταν από χαμηλά κοινωνικο-

οικονομικά στρώματα. Όπως στα μαθητικά τους χρόνια οι εκπαιδευτικοί 

αποθάρρυναν τα παιδιά των ευάλωτων κοινωνικών ομάδων από τη συνέχιση των 

σπουδών τους, έτσι και σήμερα οι συνεντευξιαζόμενοι ως εκπαιδευτικοί πλέον, 

αναπαράγουν σε μεγάλο βαθμό το ίδιο μοντέλο στην περίπτωση των αλλοδαπών 

μαθητών. Σε αυτά τα πλαίσια – και είναι κάτι που οι εκπαιδευτικοί γενικά δεν 

συνειδητοποιούν όπως φαίνεται – οι χαμηλές προσδοκίες τους για τους 

συγκεκριμένους μαθητές λειτουργούν συχνά ως «αυτοεκπληρούμενη προφητεία» 

(Λυκίδη  2012). Είναι λοιπόν κάτι στο οποίο θα πρέπει να δώσουν ιδιαίτερη προσοχή.   
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Ένας άλλος παράγοντας που συνδέεται με τις πρότερες εμπειρίες των 

εκπαιδευτικών είναι η σημασία των καλών επιδόσεων και η στήριξη της οικογένειας 

για την προσωπική τους επιλογή του επαγγέλματος. Βλέποντας πολλοί εκπαιδευτικοί 

τις χαμηλές σχολικές επιδόσεις των αλλοδαπών μαθητών, ωθούνται στη διαμόρφωση 

αντιλήψεων για το ποιο θα είναι το εκπαιδευτικό και επαγγελματικό μέλλον των 

παιδιών αυτών, θεωρώντας στην ουσία μάταιη κάθε αναφορά για πρόσβαση στην 

ανώτατη εκπαίδευση. Αντιθέτως,  κατά κανόνα υποδεικνύουν στους μαθητές αυτούς 

να στρέψουν τους στόχους τους σε επιλογές εκτός Γενικού Λυκείου.  

Η διαμόρφωση τέτοιων αντιλήψεων συνδέεται και με το γεγονός ότι οι ίδιοι 

θεωρούν πως η αναζήτηση εκπαιδευτικών και επαγγελματικών επιλογών αποτελεί 

ατομική υπόθεση του κάθε μαθητή, και ότι το μάθημα του Σ.Ε.Π., ουσιαστικά δεν 

έχει καμία επιρροή επάνω σε αυτές τις επιλογές. Θεωρούν ότι οι μαθητές οι οποίοι 

έχουν καλές επιδόσεις είναι σε θέση να έχουν μια γκάμα από επιλογές που θα τους 

εξασφαλίσουν την πρόσβαση τόσο στα ανώτατα εκπαιδευτικά ιδρύματα όσο και σε 

επαγγέλματα υψηλού κύρους. Αντίθετα, θεωρούν ότι για τους μαθητές με χαμηλές 

επιδόσεις, όπως συνήθως οι αλλοδαποί μαθητές, οι επιλογές είναι εξαιρετικά 

περιορισμένες και έχουν να κάνουν περισσότερο με την όσο το δυνατόν πιο γρήγορη 

επαγγελματική αποκατάσταση.  

Επιπρόσθετα, οι κοινωνικές επαφές των εκπαιδευτικών εκτός του σχολικού 

περιβάλλοντος με μετανάστες και κατ’ επέκταση με τα παιδιά τους, συνδράμουν στη 

δημιουργία μιας άτυπης εκπαιδευτικής διαδικασίας όπου αναπαράγονται οι ρόλοι του 

μαθητή και του καθηγητή και εκτός σχολικού πλαισίου. Μέσα από αυτή την άτυπη 

διαδικασία ο καθηγητής δεν προσλαμβάνεται από τον μαθητή ως δάσκαλος με 

αυστηρή συμπεριφορά και αυξημένη εξουσία αλλά ως ένας οικογενειακός φίλος. 

Μέσα από αυτή τη διαδικασία, ο μαθητής διαμορφώνει εκπαιδευτικές και 
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επαγγελματικές προσδοκίες οι οποίες όμως φιλτράρονται από τις αξίες και αντιλήψεις 

του εκπαιδευτικού.   

Παράλληλα με τις ήδη διαμορφωμένες αξίες των εκπαιδευτικών καθώς και τις 

πρότερες εμπειρίες τους, τα στερεότυπα και οι παγιωμένες προκαταλήψεις τους 

απέναντι στο μεταναστευτικό πληθυσμό γενικότερα αλλά και στους αλλοδαπούς 

μαθητές, εντείνουν την απομάκρυνση των εν λόγω μαθητών από το Γενικό Λύκειο. 

Οι προκαταλήψεις των εκπαιδευτικών συνδέονται περισσότερο με την αρνητική 

εικόνα που έχει παγιωθεί στην ελληνική κοινωνία και την εκπαιδευτική κοινότητα για 

την συγκεκριμένη σχολική πληθυσμιακή ομάδα. Συνεπώς, το μάθημα του Σ.Ε.Π. δεν 

εμφανίζεται ότι επηρεάζει τους αλλοδαπούς μαθητές στις επιλογές τους. Οι ίδιοι οι 

καθηγητές, με τη στάση τους σε όλα τα μαθήματα σε κάθε Τάξη του Λυκείου, τούς 

“ωθούν” σε εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές που εκείνοι θεωρούν σωστές 

για τα παιδιά αυτά. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να παγιώνεται ο εγκλωβισμός των 

αλλοδαπών μαθητών σε εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές οι οποίες τους 

αποτρέπουν από την μελλοντική τους κοινωνική και επαγγελματική ανέλιξη. 

Ταυτόχρονα, οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών για τις επιδόσεις και τις 

επαγγελματικές προοπτικές των αλλοδαπών μαθητών φαίνεται να επηρεάζονται σε 

σημαντικό βαθμό από την οικονομική κρίση που πλήττει την ελληνική κοινωνία τα 

τελευταία χρόνια. Συγκεκριμένα, οι προκαταλήψεις των συντευξιαζόμενων για τις 

μειωμένες ικανότητες των αλλοδαπών μαθητών εντείνονται. Συνακόλουθα, θεωρούν 

ότι οι δυνατότητές τους για επαγγελματική αποκατάσταση είναι πολύ περιορισμένες. 

Σε ένα τέτοιο κοινωνικό και οικονομικό πλαίσιο, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ούτε 

και το μάθημα του Σ.Ε.Π. μπορεί να προσφέρει σημαντικές δυνατότητες στους 

μαθητές γενικότερα αλλά και ιδιαίτερα στους αλλοδαπούς μαθητές. Και αυτό διότι, 

συγκρίνοντας το τι συμβαίνει σε άλλα εκπαιδευτικά συστήματα, οι αντιλήψεις των 
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εκπαιδευτικών για τον Σ.Ε.Π. στη χώρα μας είναι εξαιρετικά απαξιωτικές. Θεωρούν 

ότι κύριος υπεύθυνος γι’ αυτήν την κατάσταση είναι η ελληνική πολιτεία και όχι οι 

ίδιοι. Παράλληλα, μια σειρά από αλλαγές που βιώνουν όλο και πιο έντονα τα 

τελευταία χρόνια, αναφορικά με τις συνθήκες εργασίας και απασχόλησής τους (π.χ. οι 

συχνές αλλαγές στο ωρολόγιο πρόγραμμα και στην ανάθεση του μαθημάτων, μείωση 

εισοδήματος, αύξηση ωραρίου, κλπ.) καλλιεργούν ένα αίσθημα ανασφάλειας και 

αβεβαιότητας καθώς και χαμηλές προσδοκίες για τον ρόλο τους ως εκπαιδευτικών.  

Ωστόσο, τα τελευταία χρόνια παρατηρούμε – όπως και άλλοι βέβαια – 

κάποιες ιδιαίτερες εξελίξεις που αφορούν στην εκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών. 

Σήμερα στη συντριπτική τους πλειονότητα, οι μαθητές αυτοί έχουν γεννηθεί στη 

χώρα μας. Συνεπώς έχουν διανύσει εδώ τις προηγούμενες εκπαιδευτικές βαθμίδες του 

Δημοτικού και του πρώτου κύκλου της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο). 

Αυτό, παρά το γεγονός ότι οι περισσότεροι αλλοδαποί απόφοιτοι του Γυμνασίου που 

συνεχίζουν τις σπουδές τους στρέφονται κυρίως στα ΕΠΑ.Λ., αντανακλάται στις 

καλύτερες επιδόσεις που έχουν στα μαθήματα των ΓΕ.Λ., ακόμα και στα θεωρητικά 

τα οποία στηρίζονται κατά πολύ στην ελληνική γλώσσα, στη γραπτή και προφορική 

της μορφή. Η αναλογικότερη μάλιστα κατανομή των μαθητών αυτών στις δύο 

Κατευθύνσεις (Ανθρωπιστικών και Θετικών Σπουδών) της Β΄ Γενικού Λυκείου, 

υποδηλώνει σε σημαντικό βαθμό αυτήν την πραγματικότητα. 

Παρόμοια εμφανίζεται η κατάσταση και στις τρεις Ομάδες Προσανατολισμού 

της Γ΄ Λυκείου. Εκεί, ενώ παλαιότερα οι αλλοδαποί μαθητές επέλεγαν σχεδόν 

αποκλειστικά την Κατεύθυνση των Τεχνολογικών Επιστημών (Οικονομίας και 

Πληροφορικής), σήμερα την επιλέγουν αλλά σε σαφώς χαμηλότερα ποσοστά. Ένας 

αρκετά σημαντικός αριθμός τους καταλήγει στις Ανθρωπιστικές και Κοινωνικές 

Επιστήμες και σε κάποιες περιπτώσεις στην Κατεύθυνση των Θετικών Επιστημών. 
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Θεωρούμε ότι, έχει ιδιαίτερη σημασία να τονίσουμε, πως σε ορισμένες περιπτώσεις 

οι αλλοδαποί μαθητές επιδεικνύουν πολύ μεγαλύτερη επιμέλεια και ζήλο για τα 

σχολικά μαθήματα – σε σχέση με πολλούς ημεδαπούς μαθητές – κάτι που 

αποτυπώνεται τόσο στις επιδόσεις τους στο σχολείο όσο και στις επιτυχίες που 

σημειώνουν για την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση.     

Επιπλέον, σε πιο πρόσφατες επαφές μας με εκπαιδευτικούς – σε συμφωνία και 

με την προσωπική μας εμπειρία -,αναδείχτηκε και ένα άλλο πιο σύγχρονο στοιχείο 

στο οποίο κατά τη γνώμη μας πρέπει να εστιάσουμε. Αυτό έχει να κάνει με την 

οικονομική καταρχήν κρίση που πλήττει όλο και πιο έντονα τα τελευταία χρόνια τη 

χώρα μας. Εκεί όπου το βιοτικό επίπεδο των οικογενειών των αλλοδαπών μαθητών 

βελτιώνονταν σταδιακά αλλά σταθερά σε σχέση με εκείνο των οικογενειών των 

ημεδαπών μαθητών, σήμερα παρουσιάζει αισθητή πτώση. Βέβαια, μια αντίστοιχη 

αρνητική μεταβολή (όχι όμως τόσο μεγάλη) παρατηρείται και στις οικογένειες των 

Ελλήνων μαθητών. Αυτό το γεγονός, όπως άλλωστε αναμένεται, έχει αντίκτυπο και 

στα συνεχώς μειούμενα ποσοστά συμμετοχής των δύο κατηγοριών μαθητών (κυρίως 

όμως των αλλοδαπών) στις πανελλαδικές εξετάσεις για την εισαγωγή στα 

Πανεπιστήμια, στα Πολυτεχνεία και στα Τ.Ε.Ι.. Αυτό με τη σειρά του, προδιαγράφει 

και τις περιορισμένες προοπτικές για την εκπαιδευτική και επαγγελματική ανέλιξη 

των αλλοδαπών μαθητών.               

Τα τελευταία χρόνια επίσης – όπως έδειξε και η έρευνά μας –, εντείνεται ένα 

φαινόμενο που υπήρχε και στο παρελθόν και το οποίο άπτεται της απουσίας δομών 

Σ.Ε.Π. στο δεύτερο κύκλο της Δευτεροβάθμιας Γενικής Εκπαίδευσης. Γενικά, οι 

τελειόφοιτοι των ΓΕ.Λ. που επιθυμούν να συνεχίσουν τις σπουδές τους απευθύνονται 

σε ιδιώτες – συμβούλους (με ή χωρίς απαραίτητα τυπικά προσόντα) ή σε ιδιωτικά 

φροντιστήρια, όχι μόνο για να περάσουν από κάποια τεστ προσωπικότητας και τεστ 
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επαγγελματικών ενδιαφερόντων, αλλά και για να συμπληρώσουν τα μηχανογραφικά 

τους δελτία με τη σειρά προτίμησης Σχολών και Τμημάτων για την είσοδό τους στην 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Αυτή τη διαδικασία επιλέγουν συνήθως και οι αλλοδαποί 

μαθητές. Τούτο βέβαια συνεπάγεται ένα σημαντικό οικονομικό κόστος για τις 

οικογένειες αυτών των μαθητών και παράλληλα καταδεικνύει την απουσία κρατικής 

μέριμνας στο πεδίο αυτό (Παπακωνσταντινοπούλου  2012). 

Ίσως, ο βασικότερος παράγοντας που επηρεάζει τις αξίες των εκπαιδευτικών 

σχετικά με τον ρόλο τους στην ένταξη των αλλοδαπών μαθητών στο ελληνικό 

εκπαιδευτικό σύστημα και μετέπειτα στην αγορά εργασίας, έχει να κάνει με την 

αλλοτρίωση των ίδιων από την εργασία τους, από τον εαυτό τους καθώς και από το 

υπόλοιπο κοινωνικό σύνολο (Κυριάκου και Πετσάνης  2006).  

Συμπερασματικά λοιπόν, η παρούσα διδακτορική διατριβή εντάσσεται και 

συμβάλλει στην κοινωνιολογική βιβλιογραφία γύρω από το πώς η εκπαίδευση 

επηρεάζει τις εκπαιδευτικές και επαγγελματικές επιλογές των αλλοδαπών μαθητών. 

Συγκεκριμένα, η διατριβή αυτή έρχεται να επιβεβαιώσει και να συμπληρώσει τις 

μελέτες εκείνες οι οποίες καταδεικνύουν ότι ο εκπαιδευτικός ασκεί σημαντικό ρόλο 

στην εκπαιδευτική και επαγγελματική πορεία των αλλοδαπών μαθητών και παγιώνει 

τον κοινωνικό καταμερισμό της εργασίας. Επιπλέον, αναπαράγει τις άνισες ευκαιρίες 

των μαθητών αυτών όσον αφορά την πρόσβασή τους τόσο στην ανώτατη εκπαίδευση 

όσο και στην αγορά εργασίας.  

Εν τέλει, η παραπάνω ανάλυση καταλήγει στο ότι τόσο αντικειμενικοί όσο και 

υποκειμενικοί παράγοντες, δεν επιτρέπουν στους εκπαιδευτικούς να αντιληφθούν και 

να συνειδητοποιήσουν τον ιδιαίτερο ρόλο τους στον καθορισμό των εκπαιδευτικών 
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και επαγγελματικών επιλογών των αλλοδαπών μαθητών αλλά και γενικότερα στη 

σχολική και κοινωνική τους ένταξη. 
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Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

 

Όνομα Φύλο 
Ηλικί

α 
Οικ. Κατ. 

Παιδι

ά 
Περιοχή 

Μορφωτικό 

Επίπεδο 

Επάγγελμα 

Συζύγου 
Ειδικότητα 

Διδασκόμ

ενα 

μαθήματα 

Σπου

δές 

στο 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκαλ

ίας σε 

αλλοδαπ

ούς 

Επιπλέον χρόνο 

σε αδύναμους ή 

αλλοδαπούς / 

Πότε 

Τζένη Θήλυ 55 Χωρισμένη 2 Κύμη   Φιλολογος Λατινικά / 

ΣΕΠ 

Ναι 30 18 18 Ναι / στο τέλος 

Σοφία Θήλυ 47 Παντρεμένη 2 Κάνηθος  Στέλεχος ΔΕΗ Κοιν/γος Δίκαιο, 

Κοινωνιολογ

ία 

Όχι 20 3 3 Όχι 

Κων/να Θήλυ 55 Άγαμη - Κάνηθος   Βιολόγος Βιολογία Όχι 26 - 2 Όχι 

Μιχάλης Άρρεν 60 Παντρεμένος 3 Κάνηθος Σελέτε Καθηγήτρια 

Αγγλικών 

Μηχανολόγος 

- 

Ηλεκτρολόγος 

Ηλεκτροτεχν

ία / Δίκτυα 

Όχι 29 5 13 Ναι / στο τέλος 

Μαρία Θήλυ 47 Παντρεμένη 2 Κύμη  Καθηγητής 

Μαθηματικών 

Μαθηματικός Άλγεβρα, 

Γεωμετρία 

Όχι 3 - 3 Ναι / στο τέλος 

Ελένη Θήλυ 47 Άγαμη - Κύμη   Φιλόλογος Αρχαία, 

Έκθεση, 

Ιστορία 

Όχι 20 7 14 Ναι / στο τέλος 

Κώστας Άρρεν 47 Παντρεμένος 1 Αρτάκη  Καθηγήτρια 

Χημικός 

Κοιν/γος Κοινωνιολογ

ία, Δίκαιο 

Ναι 22 17 13 Ναι / στο τέλος 

Κώστας 

Κ. 

Άρρεν 53 Παντρεμένος 3 Αρτάκη  Καθηγήτρια 

Μαθηματικών 

Χημικός Χημεία, 

Φυσική 

Όχι 25 5 7 Όχι 

Μάνος Άρρεν 42 Άγαμος  Κάρυστος   φυσικής Γυμναστική Όχι 10 7 10 Όχι 
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αγωγής 

 

 

Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

 

Όνομα Φύλο 
Ηλικί

α 
Οικ. Κατ. 

Παιδι

ά 
Περιοχή 

Μορφωτικό 

Επίπεδο 

Επάγγελμ

α Συζύγου 
Ειδικότητα 

Διδασκόμ

ενα 

μαθήματα 

Σπου

δές 

στο 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκαλ

ίας σε 

αλλοδαπ

ούς 

Επιπλέον χρόνο 

σε αδύναμους ή 

αλλοδαπούς / 

Πότε 

Γιώτα Θήλυ 44 Παντρεμένη 2 Κάρυστος  Ιδ. Υπάλληλος Αγγλικής Αγγλικά Όχι 20 - 16 Όχι 

Αλεξία Θήλυ 44 Παντρεμένη - Κάρυστος Μεταπτυχιακό Ηλεκτρολόγος Βιολόγος Βιολογία, 

Φυσική, 

Χημεία 

Όχι 2 - 2 Όχι 

Γεωργία Θήλυ 40 Άγαμη - Κάρυστος   Φιλόλογος Αρχαία, 

Λατινικά, 

Έκθεση, 

Λογοτεχνία 

Ναι 15 2 4 Ναι / στο τέλος 

Λυδία Θήλυ 38 Παντρεμένη 1 Κάρυστος  Καθηγητής 

Γυμναστικής 

Φιλόλογος Ιστορία, 

Αρχαία, 

Λογοτεχνία, 

Έκθεση 

Όχι 12 - 5 Όχι 

Νίκος Άρρεν 53 Παντρεμένος 2 Κάρυστος  Φιλόλογος Μαθηματικός Μαθηματικά Όχι 25 - 17 Ναι / στο τέλος 

Βασίλης Άρρεν 32 Άγαμος - Κάρυστος   Μαθηματικός Άλγεβρα, 

Γεωμετρία 

Όχι 6 - 6 Ναι / στο τέλος 

Γιώργος Άρρεν 43 Άγαμος - Ψαχνά   Φιλόλογος Αρχαία, 

Λογοτεχνία, 

Όχι 12 2 12 Ναι / στο τέλος 
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Λατινικά, 

Ιστορία 

Νίκος Τ. Άρρεν 48 Παντρεμένος 2 Ψαχνά  Ελευθ.Επαγγ

ελματίας 

Θεολόγος Θρησκευτικ

ά 

Ναι 19 9 16 Όχι 

 

Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

 

Όνομα Φύλο 
Ηλικί

α 
Οικ. Κατ. 

Παιδι

ά 
Περιοχή 

Μορφωτικό 

Επίπεδο 

Επάγγελμ

α Συζύγου 
Ειδικότητα 

Διδασκόμ

ενα 

μαθήματα 

Σπου

δές 

στο 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκαλ

ίας σε 

αλλοδαπ

ούς 

Επιπλέον χρόνο 

σε αδύναμους ή 

αλλοδαπούς / 

Πότε 

Πηνελόπη Θήλυ 35 Παντρεμένη 2 Ψαχνά  Ελευθ.Επαγγ

ελματίας 

Πληροφορικής Πληροφορικ

ή, 

Τεχνολογία 

Όχι 9 - 8 Όχι 

Χρήστος Άρρεν 60 Παντρεμένος 2 Ψαχνά  Καθηγήτρια 

Χημικός 

Μαθηματικός Άλγεβρα, 

Γεωμετρία 

Όχι 26 - 14 Όχι 

Ευαγγελία Θήλυ 51 Παντρεμένη 1 Βασιλικό  Πολιτικός 

Μηχανικός 

Γαλλικής Γαλλικά, 

ΣΕΠ, 

Θεατρολογία 

Ναι 21 14 7 Ναι / στο τέλος 

Δημήτρης Άρρεν 53 Παντρεμένος 2 Βασιλικό  Δασκάλα Φιλόλογος Φιλοσοφία, 

Έκθεση, 

Λογοτεχνία, 

Αρχαία, 

Λατινικά 

Ναι 27 18 18 Ναι / στο τέλος 

Κώστας 

Λ. 

Άρρεν 61 Παντρεμένος 2 Κονίστρες  Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Κοινωνιολόγος Δίκαιο, 

Αρχές 

Οικονομικής 

Ναι 19 10 15 Ναι / στο τέλος 
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Θεωρίας, 

Κοιν/γία 

Αρετή Θήλυ 28 Άγαμη - Κονίστρες   Αγγλικής Αγγλικά Όχι 2 - 2 Όχι 

 

 

 

Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

Όνομα Φύλο 
Ηλικί

α 
Οικ. Κατ. 

Παιδι

ά 
Περιοχή 

Μορφωτικό 

Επίπεδο 

Επάγγελμ

α Συζύγου 
Ειδικότητα 

Διδασκόμ

ενα 

μαθήματα 

Σπου

δές 

στο 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκαλ

ίας σε 

αλλοδαπ

ούς 

Επιπλέον χρόνο 

σε αδύναμους ή 

αλλοδαπούς / 

Πότε 

Μηνάς Άρρεν 45 Παντρεμένος 2 Κονίστρες Μεταπτυχιακό Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Φιλόλογος Λογοτεχνία, 

Λατινικά, 

Ιστορία, 

Γλώσσα 

Όχι 16 - 13 Όχι 

Αγγελική Θήλυ 43 Παντρεμένη - Χαλκίδα  Κοιν/γος Αγγλικής Αγγλικά Όχι 20 - 7 Όχι 

Τασία Θήλυ 43 Παντρεμένη 3 Χαλκίδα  Ελευθ.Επαγγ

ελματίας 

Φιλόλογος Έκθεση, 

Αρχαία, 

Ιστορία 

Όχι 19 5 11 Ναι / στο τέλος 

Κυριάκος Άρρεν 48 Παντρεμένος - Χαλκίδα Μεταπτυχιακό Καθηγήτρια 

Αγγλικής 

Κοιν/γος Κοινωνιολογ

ία, ΣΕΠ 

Ναι 12 10 12 Ναι / στο τέλος 

Γιάννης Άρρεν 63 Παντρεμένος 2 Χαλκίδα  Συνταξιούχο

ς ΔΕΗ 

Φιλόλογος Αρχαία, 

Γλώσσα, 

Έκθεση, 

Λογοτεχνία 

Όχι 33 - 19 Όχι 
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Βαγγέλης Άρρεν 54 Παντρεμένος 2 Χαλκίδα  Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Φυσικός Φυσική, 

Χημεία 

Όχι 24 - 18 Ναι / στο τέλος 

Σωτήρης Άρρεν 42 Παντρεμένος 1 Χαλκίδα  Ειδική 

Παιδαγωγός 

Φιλόλογος Αρχαία, 

Γλώσσα, 

Φιλοσοφία 

Ναι 20 7 12 Ναι / στο τέλος 

Χρήστος 

Α. 

Άρρεν 50 Παντρεμένος 2 Χαλκίδα  Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Θεολόγος Θρησκευτικ

ά 

Όχι 26 - 18 Όχι 

 

 

Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

 

Όνομα Φύλο 
Ηλικί

α 
Οικ. Κατ. 

Παιδι

ά 
Περιοχή 

Μορφωτικό 

Επίπεδο 

Επάγγελμ

α Συζύγου 
Ειδικότητα 

Διδασκόμ

ενα 

μαθήματα 

Σπου

δές 

στο 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

Χρόνια 

διδασκ

αλίας 

ΣΕΠ 

Χρόνια 

διδασκαλ

ίας σε 

αλλοδαπ

ούς 

Επιπλέον χρόνο 

σε αδύναμους ή 

αλλοδαπούς / 

Πότε 

Πόλα Θήλυ 42 Παντρεμένη 1 Χαλκίδα  Ελευθ.Επαγγ

ελματίας 

Ηλεκτρολόγος Τεχνολογία, 

Γραμμικό 

και 

αρχιτεκτονικ

ό Σχέδιο 

Όχι 9 1 8 Όχι 

Ιωάννα Θήλυ 43 Άγαμη - Χαλκίδα Μεταπτυχιακό  Κοιν/γος Κοινωνιολογ

ία, Δίκαιο 

Όχι 4 - 4 Όχι 

Βασίλης 

Ξ. 

Άρρεν 60 Παντρεμένος 1 Χαλκίδα  Καθηγήτρια 

Γεωλόγος 

Γεωλόγος Φυσική, 

Χημεία, 

Βιολογία 

Όχι 29 2  20 Όχι 

Κέλλυ Θήλυ 53 Παντρεμένη 2 Ερέτρια  Συνταξιούχο Χημικός ΣΕΠ Ναι 20 15 14 Ναι / στο τέλος 
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ς ΔΕΗ 

Ειρήνη Θήλυ 28 Παντρεμένη - Αμάρυνθος Μεταπτυχιακό Τραπεζικός Βιολόγος Βιολογία, 

Χημεία 

Όχι 5 - 5 Όχι 

Όλγα Θήλυ 42 Άγαμη  Αυλωνάρι   Χημικός Χημεία, 

Βιολογία 

Όχι 4 - 4 Όχι 

Ξενοφών Άρρεν 55 Παντρεμένος 2 Ερέτρια Μεταπτυχιακό Στρατιωτικό

ς 

Οικονομολόγος Αρχές 

Οικονομίας, 

Οικονομική 

Θεωρία, 

Κοινωνιολογ

ία 

Όχι 11 1 11 Όχι 

 

Δημογραφικά & Κοινωνικά Χαρακτηριστικά Εκπαιδευτικών 

 

Νίκος Π. Άρρεν 49 Παντρεμένος 2 Αλιβέρι  Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Φιλόλογος Ιστορία, 

Γλώσσα 

Όχι 25 3 17 Ναι / στο τέλος 

Τάκης Άρρεν 56 Παντρεμένος 3 Αλιβέρι  Καθηγήτρια 

Φιλόλογος 

Φιλόλογος Ιστορία, 

Αρχαία, 

Έκθεση, 

Λογοτεχνία 

Όχι 30 - 17 Όχι 

Λευτέρης Άρρεν 52 Παντρεμένος 2 Αλιβέρι  Φυσικοθερα

πεύτρια 

Φυσικός Φυσική Όχι 29 3 15 Όχι 

Μαρία Ο. Θήλυ 55 Παντρεμένη 2 Αλιβέρι  Καθηγητής 

Φιλόλογος 

Φιλόλογος Ιστορία, 

Λατινικά, 

Λογοτεχνία, 

Γλώσσα 

Όχι 30 - 13 Όχι 

Γρηγόρης Άρρεν 36 Άγαμος - Αλιβέρι Μεταπτυχιακό  Πληροφορική Πληροφορικ

ή, 

Όχι 8 1 8 Όχι 
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Τεχνολογία 

Καίτη Θήλυ 46 Παντρεμένη 2 Αλιβέρι  Υπάλληλος 

ΔΕΗ 

Θεολόγος Θρησκευτικ

ά 

Όχι 17 - 11 Όχι 
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Οδηγός Συνέντευξης 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 1: Δημογραφικά & Κοινωνικά χαρακτηριστικά 

1. Φύλο.  

2. Ηλικία; 

3. Οικογενειακή κατάσταση;  

4. Στην περίπτωση που έχετε παιδιά, ποια είναι η ηλικία τους; 

5. Ποιο  είναι το επάγγελμα του/της συζύγου σας αν εργάζεται; 

6. Ποιο είναι το καθαρό ατομικό μηνιαίο εισόδημά σας; 

7. Τι σπουδές έχετε κάνει; 

8. Ειδικότητα 

9. Τι μαθήματα διδάσκετε και σε ποιες τάξεις; 

10. Πόσα έτη προϋπηρεσίας έχετε στην εκπαίδευση (δημόσια και ιδιωτική); 

11. Ποιο είναι το καθεστώς απασχόλησής σας;  

12. Σε πόσα σχολεία εργάζεστε; 

13. Μένετε κοντά στο κέντρο της πόλης που εργάζεστε ή σε κάποιο προάστιο ή 

χωριό; Επιλέξατε εσείς αυτή την περιοχή για κατοικία; 

14. Πόση ώρα περίπου χρειάζεστε για να μεταβείτε από το σπίτι στο/στα 

σχολείο/α και το αντίστροφο; 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 2: Οικογένεια 

1. Ποιο είναι/ήταν το επάγγελμα του πατέρα και της μητέρας σας;  

2. Πώς γίνατε εκπαιδευτικός; 

3. Ποια κατά την άποψή σας είναι τα θετικά και ποια τα αρνητικά στοιχεία του 

να είναι κάποιος εκπαιδευτικός; 

4. Ποια ήταν η στάση των γονέων σας (πατέρας, μητέρα) στην προοπτική να 

γίνετε εκπαιδευτικός; 

5. Ποιες ήταν σε γενικές γραμμές οι κυριότερες γνώμες του κοινωνικού σας 

περίγυρου (π.χ. συγγενείς, φίλοι) ως προς τις επαγγελματικές προτιμήσεις 

σας; 

6. Ποια είναι η στάση του (των) παιδιού (ών) σας και του/της συζύγου σας 

απέναντι στο επάγγελμά σας; 

7. Τι απαιτεί το επάγγελμα σας; 

8. Πώς επιλέγετε άτομα, για να αναπτύξετε μαζί τους φιλικές σχέσεις; 

9. Πιστεύετε ότι το επάγγελμά σας επηρεάζει την οικογενειακή, κοινωνική και 

προσωπική σας ζωή; Αν ναι, πώς; 

10. Περιγράψτε μας με λίγα λόγια πώς περνάτε τα τυπικά καθημερινά σας 

απογεύματα. 
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ΕΝΟΤΗΤΑ 3: Αντιλήψεις για το επάγγελμα 

 

1. Πόσες ώρες διδασκαλίας περιλαμβάνει το εβδομαδιαίο πρόγραμμά σας; 

2. Τι κείμενα χρησιμοποιείτε κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας; 

3. Ποια άλλα μέσα διδασκαλίας χρησιμοποιείτε; 

4. Τι τονίζετε περισσότερο στη διάρκεια της διδακτικής διαδικασίας και με 

ποιους τρόπους το επιδιώκετε αυτό; 

5. Τι πιστεύετε ότι χρειάζεστε για να γίνετε πιο αποδοτικός/ή και 

αποτελεσματικός/ή στη δουλειά σας; 

6. Ποια πράγματα στερείστε λόγω της ιδιότητάς σας ως εκπαιδευτικός; 

7. Ποια θεωρείτε ότι είναι η μεγαλύτερη πρόκληση στο επάγγελμά σας; 

8. Πώς θα χαρακτηρίζατε, σε γενικές γραμμές, τις σχέσεις σας με τους 

συναδέλφους σας και τη διεύθυνση του/των σχολείου/ων όπου εργάζεστε; 

 

ΕΝΟΤΗΤΑ 4: Οι σχέσεις του εκπαιδευτικού με τους αλλοδαπούς μαθητές 

1. Σε ποιους μαθητές εστιάζετε περισσότερο την προσοχή σας κατά την διάρκεια 

της διδασκαλίας; 

2. Υπάρχουν προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι αλλοδαποί μαθητές στη 

σχολική τάξη και έξω από αυτήν; Αν ναι, πώς αντιμετωπίζετε το γεγονός 

αυτό; 

3. Συζητάτε συχνά με τους μαθητές αυτούς  θέματα που αφορούν την 

καθημερινή τους ζωή (π.χ. οικογένεια, ελεύθερος χρόνος, επαγγελματικές 

προτιμήσεις) και γιατί; 

4. Ποιους τρόπους/ τεχνικές  χρησιμοποιείτε για να τονώσετε το ενδιαφέρον και 

τη συμμετοχή αυτών των μαθητών; 

5. Σύμφωνα με την εμπειρία σας, με ποια κριτήρια επιλέγουν οι αλλοδαποί 

μαθητές κατεύθυνση σπουδών στο Λύκειο; 

6. Από αυτά που γνωρίζετε, τι είδους σπουδές και ποια επαγγέλματα 

συγκεντρώνουν το μεγαλύτερο ενδιαφέρον των αλλοδαπών μαθητών;  

7. Από πού πληροφορούνται οι αλλοδαποί μαθητές για σπουδές μετά το Λύκειο 

και για τα επαγγέλματα;  

8. Τι συμβουλές δίνετε στους αλλοδαπούς μαθητές σας ως προς τη 

μεταλυκειακή εκπαίδευση και το μελλοντικό  τους επάγγελμα; 

9. Πώς προωθείτε τη συνεργασία μεταξύ ημεδαπών  και αλλοδαπών μαθητών 

μέσα στην τάξη και στο σχολικό χώρο;  

10. Είναι σύνηθες το φαινόμενο οι αλλοδαποί μαθητές να εργάζονται παράλληλα 

με τη σχολική  τους φοίτηση;   

11. Ποιους τρόπους /επιχειρήματα χρησιμοποιείτε για να κάνετε την επαφή 

ανάμεσα σε σας και τους γονείς των αλλοδαπών μαθητών, συχνότερη και 

στενότερη; 
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12. Έχετε να προσθέσετε ή/και να προτείνετε κάτι σε σχέση με την εκπαίδευση 

των αλλοδαπών μαθητών ή γενικότερα με την εκπαίδευση;   
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