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Πρόλογος 

Η συζήτηση για την εκπαίδευση και τα προβλήματά της είναι διαχρονική και 

επίκαιρη. Εντός ή εκτός θεσμών, στις επιστήμες, στην πολιτική, στα ΜΜΕ, στην 

καθημερινή κουβέντα εμφανίζεται η μόνιμα προβληματική σχέση ανάμεσα σε αυτό 

που προσφέρει ο εκπαιδευτικός θεσμός και σε αυτό που αναζητεί η κοινωνία. Τα 

εκπαιδευτικά συστήματα που αναπτύχθηκαν στον δυτικό κόσμο μετά τον πόλεμο δεν 

κατάφεραν να απαντήσουν ικανοποιητικά στα ερωτήματα για τους σκοπούς της 

εκπαίδευσης, τη σημασία της στη σύγχρονη παγκόσμια σκηνή, τη συμβολή της στην 

αναπτυσσόμενη κοινωνία, τη σχέση της με άλλα δομημένα πεδία ανθρώπινης δράσης, 

όπως η οικονομία και η πολιτική.  

Αυτό δημιούργησε αμφισημίες και απροσδιοριστία για τα εφόδια με τα οποία 

πρέπει να εξοπλίζεται ο απόφοιτος της υποχρεωτικές εκπαίδευσης προκειμένου  να 

αντιμετωπίσει τη ζωή. Με το πέρασμα των χρόνων, ο παλιότερος στόχος της 

εγκυκλοπαιδικής μόρφωσης έδωσε τη θέση της στην απόκτηση γνώσεων, ικανοτήτων 

και δεξιοτήτων με σκοπό την αποδοτικότερη επαγγελματική αποκατάσταση. Η 

στροφή στην οικονομική εξαργύρωση της εκπαιδευτικής διαδικασίας, προϋπέθεσε 

τον αποκλεισμό της πολύπλευρης γνώσης  και μαζί με αυτή όλων των αξιών που 

χαρακτηρίζουν εγγενώς την εκπαίδευση, την ελευθερία, τη δημιουργικότητα, τη 

συνεργασία, τη συμπερίληψη, την ασφάλεια. Αυτή η πορεία που συνεχίζεται μέχρι 

σήμερα δημιούργησε συσσωρευμένες δυσλειτουργίες στα εκπαιδευτικά συστήματα 

του δυτικού κόσμου και προβλήματα αξιών που υποβόσκουν και πριονίζουν τα 

θεμέλια των σύγχρονων κοινωνιών.  

Οφείλουμε να  κατανοήσουμε πως οι σκοποί της εκπαίδευσης πρέπει να 

συγκροτούνται με κριτήρια συνολικής ανθρώπινης ανάπτυξης, η οποία θα δημιουργεί 

έναν μορφωμένο γνωστικά και ηθικά άνθρωπο, που θα μπορεί να κατανοεί τον κόσμο 

γύρω του και θα έχει εκείνο το ηθικό οπλοστάσιο που θα του επιτρέπει να 

διαχειρίζεται την πολυπλοκότητα του κόσμου προς όφελος του ίδιου και των 

υπολοίπων. Μόνο τότε θα υπάρξει η προοπτική  ανάκαμψης και κοινωνικής 

ανάπτυξης.  
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Το πρόβλημα των αξιών στην εκπαίδευση: ο ρόλος και η σημασία 
της σχολικής κουλτούρας και ηγεσίας 

 
Περίληψη 
 
Στην εργασία που ακολουθεί γίνεται προσπάθεια να μελετηθεί ο ρόλος και η σημασία 

της κουλτούρας των εκπαιδευτικών και της σχολική ηγεσίας στη μεταπολεμική 

εκπαίδευση, υπό το πρίσμα των αξιών. Σκοπός της είναι να διερευνήσει την ποιότητα 

και τα είδη των αξιών που υποβάλλουν τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού 

κόσμου και τον τρόπο που συμβάλλουν στη διαμόρφωση της κουλτούρας των 

εκπαιδευτικών και της σχολικής ηγεσίας. Επιπλέον, να μελετήσει το ρόλο που θα 

μπορούσαν και θα έπρεπε να παίξουν οι ηθικές αξίες προκειμένου το σχολείο να 

επιτελέσει τον σκοπό του.  

 Αρχικά, ερευνήθηκε η πορεία και το πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων μετά 

τον 2ο παγκόσμιο πόλεμο, με έμφαση στις τελευταίες δεκαετίες. Φάνηκε ότι η στροφή 

των εκπαιδευτικών συστημάτων στην επίτευξη μετρήσιμων, επιμερισμένων στόχων 

απόδοσης που εναρμονίζονταν με τις ανάγκες της αγοράς και η υποβάθμιση του 

έργου των εκπαιδευτικών οδήγησαν σε εντατικοποίηση, μηχανιστική μάθηση, 

μειωμένη αποτελεσματικότητα, ανταγωνισμό και απαξίωση της σφαιρικής 

μόρφωσης.  

Ακολούθησε η διερεύνηση  της σχέσης του πλαισίου λειτουργίας των σχολείων, με 

την κουλτούρα που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί και τον ρόλο που παίζει η 

σχολική ηγεσία σε αυτό. Η θέση την οποία επιφυλάσσει το πλαίσιο λειτουργίας για 

τους εκπαιδευτικούς είναι αυτή της αποδοχής, της συμμόρφωσης με τις κεντρικές 

αποφάσεις που καθορίζουν εξονυχιστικά τη σχολική ζωή, που προωθεί κουλτούρες 

συμμόρφωσης, αδιαφορίας, επιφανειακής ανταπόκρισης και ηττοπάθειας και απαιτεί 

από τους ηγέτες συμμορφωτικές τακτικές χειρισμού.  

Στη συνέχεια αναζητήθηκαν προτάσεις που στρέφονται ρητά σε ζητήματα 

ηθικής στην εκπαίδευση και τα συνδέουν με την επίλυση των δυσλειτουργιών  των 

σχολείων. Παρουσιάστηκαν τρεις προτάσεις που τοποθετούν τις αξίες στο επίκεντρό 

τους, ενώ εντοπίστηκε η στροφή των εκπαιδευτικών συστημάτων σε μια δηλωτική 

των αξιών περιορισμένη σε γλωσσικές αναφορές και όχι σε ουσιαστικές 

παρεμβάσεις.  

Τέλος, έγινε θεωρητική μελέτη του ρόλου και της θέσης των αξιών στην 
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εκπαίδευση, με σκοπό να αναλυθεί η σχέση των εκπαιδευτικών αξιών με τα 

προβλήματα δυσλειτουργίας των εκπαιδευτικών συστημάτων. Φάνηκε πως η 

ποιότητα και το είδος των αξιών που πραγματώνονται στο σχολείο είναι τα 

καθοδηγητικά φώτα που οδηγούν την πορεία του ατόμου είτε προς τη γνώση, τη 

μόρφωση και τη ηθική ολοκλήρωση, είτε προς τον ατομικισμό, την κοινωνική 

αδιαφορία και την αναζήτηση της προσωπικής οικονομικής ευμάρειας, ως ύψιστου 

στόχου ζωής.    

Γενικά διαπιστώθηκε ότι το πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων έχει αναδείξει 

αξίες και έχει διαμορφώσει κουλτούρες που υποκύπτουν σε ένα ηθικό πλαίσιο το 

οποίο διαχέεται από τα πεδία της πολιτικής και της οικονομίας στην εκπαίδευση, 

προβάλλοντας αξίες  απομακρυσμένες από αυτές που αποτελούν εγγενείς δυνάμεις 

της εκπαίδευσης και διασφαλίζουν τους σκοπούς της.  Η βελτίωση των σχολείων 

είναι συνυφασμένη με την αλλαγή των κεντρικών πολιτικών αποφάσεων για την αξία 

της γνώσης, τη μόρφωση και την ηθική ποιότητα των αποφοίτων που το σχολείο 

θέλει να παραδώσει στην κοινωνία.   

 
 
Λέξεις Κλειδιά: μεταπολεμική εκπαίδευση, κουλτούρα, ηγεσία, εκπαιδευτικοί στόχοι   

αξίες, πολιτικές 
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The problem of values in education: the role and significance of 

school culture and leadership 
 

Abstract 

The following Thesis studies the role and importance of school culture and 

leadership in post-war western education through the perspective of values. Its 

purpose is to investigate the types of values offered by western educational systems, 

their quality and the way with which they contribute to the shaping of the culture of 

teachers and school leaders. Additionally, the Thesis aims to study the role of moral 

values in enabling the school to attain its purposes.  

 To begin with, the course and the context of post-second world war schools 

were studied and the emphasis was laid upon more recent decades. It appears that the 

shift of educational systems towards achieving measurable, shared performance 

targets, which matched market needs, as well as the downgrading of teachers' work 

led to intensification, mechanistic learning, reduced efficiency, competition, and 

obsolescence of global literacy. Thereafter, the Thesis focuses on the relation between 

the functional frame of the school, the culture that teachers form and the role of 

school leadership on the latter. Teachers are required to adopt the attitude of 

acceptance, comply with the central decisions determining school life in detail and 

promote cultures of compliance, indifference, temporary response and defeatism; to 

achieve that, school leaders have to be willing to accept and apply manipulation 

techniques.  

 The research points to various educational proposals that express an explicit 

point of view concerning the moral aspects of education in an attempt to connect these 

with the issue of resolving school dysfunctions. The Thesis investigated three 

proposals that place values in the centre of the debate, while a shift was found to be in 

full operation, i.e. existing educational systems move rather towards a declaration of 

values (limited to linguistic references) rather than to substantive interventions. 

 This has been a theoretical study of the role and status values hold in 

education, whilst our concern was to analyze the relation between the educational 

values and the dysfunctional state of the educational systems. The Thesis shows that 

the quality and kind of values that take place in schools are the leading lights that 

guide somebody’s personal path either towards knowledge, education and moral 
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integration or towards individualism, social indifference and the quest for personal 

economic prosperity as the ultimate goal of life. 

 In conclusion, it has been found that schools give rise to certain values and 

shape school cultures which succumb to a moral context that is in turn diffused out of 

the fields of politics and economics into the educational domain. As a result, they 

encourage values which are not in congruence with the aims of education and place its 

mission in peril. Improving schools is interlaced with changes in the central political 

decision – making process about the value of knowledge, education and the moral 

quality of graduates that schools prepare for society. 

Key words: post-war education, culture, leadership, educational goals, politics. 
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Εισαγωγή 

Οι τελευταίες δεκαετίες σημαδεύτηκαν από μεγάλο αριθμό αλλαγών στον χώρο της 

εκπαίδευσης. Η μόνιμα προβληματική σχέση ανάμεσα σε αυτό που θα έπρεπε να 

προσφέρει ο εκπαιδευτικός θεσμός και αυτό που ζητούσε η κοινωνία 

επανατοποθέτησε το εκπαιδευτικό ζήτημα και οδήγησε σε μια συνεχή αναζήτηση των 

βαθύτερων αιτίων επιτυχίας ή αποτυχίας, με επίκεντρο τους επαγγελματίες της 

εκπαίδευσης. Η συζήτηση έφερε στο προσκήνιο θέματα διοίκησης και κανονιστικού 

πλαισίου λειτουργίας των σχολείων, τα οποία συνδέθηκαν με την 

αποτελεσματικότητα, τις σχολικές επιδόσεις, τις καινοτομίες, τον ρόλο των 

εκπαιδευτικών και την εκπαιδευτική ηγεσία. Μεγάλο μέρος της έρευνας αναζήτησε 

τις προϋποθέσεις της επιτυχούς λειτουργίας των σχολείων στη διοικητική θεωρία, 

σύμφωνα με την οποία το σχολείο πρέπει να λειτουργεί και να διοικείται ως 

οργανισμός. Υπ’ αυτό το πρίσμα, η κουλτούρα του σχολικού οργανισμού, δηλαδή η 

κουλτούρα που αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί κατά την εργασία τους, αναδείχθηκε 

ως σημαντικός παράγοντας που επηρεάζει την αποτελεσματικότητα του σχολείου και 

συνδέθηκε με την σχολική ηγεσία. Κοινές πεποιθήσεις, αξίες, νόρμες, υποβόσκουσες 

ιδεολογίες και κοσμοθεωρίες, φαίνεται να συγκροτούν μια ισχυρή δύναμη στάσεων 

και συμπεριφορών που παρεμβαίνει και καθορίζει τον σχολικό οργανισμό, είτε σε 

συμφωνία είτε σε αντίθεση με την επίσημη διοίκηση του σχολείου. Γι’ αυτό και οι 

ηθικές επιλογές, οι αρχές πάνω στις οποίες στηρίζουν τη δράση τους οι εκπαιδευτικοί, 

οι αξίες που καθορίζουν την επαγγελματική τους ζωή και αυτές που επιζητεί και 

επικαλείται το εκπαιδευτικό σύστημα έγιναν αντικείμενο μελέτης. Ορισμένοι 

μελετητές σύνδεσαν το πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων, τη σχολική κουλτούρα και 

την ηγεσία με το πρόβλημα των αξιών στην εκπαίδευση και, λαμβάνοντας υπόψη σε 

μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό τις απόψεις της διοικητικής επιστήμης και των 

κοινωνικών επιστημών, διατύπωσαν προτάσεις που είτε εμπλέκουν είτε στοχεύον 

στην εκπαίδευση στις αξίες.  

Σκοπός της εργασίας είναι να διερευνήσει την ποιότητα και τα είδη των αξιών 

που υποβάλλουν τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού κόσμου και τον τρόπο που 

αυτές συμβάλλουν στη διαμόρφωση της κουλτούρας των εκπαιδευτικών και στον 

ρόλο των σχολικών ηγετών. Επιπλέον, να μελετήσει το ρόλο που θα μπορούσαν και 

θα έπρεπε να παίξουν οι ηθικές αξίες προκειμένου το σχολείο να ικανοποιήσει τον 

σκοπό του.  
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Συγκεκριμένα η εργασία στοχεύει : α) να αναδείξει την ποιότητα των αξιών 

που ρητά ή υπόρρητα υποβάλλονται από τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού 

κόσμου και να αναζητήσει τις συμπεριφορές που αυτά απαιτούν από τους 

εκπαιδευτικούς, β) να μελετήσει τη σημασία και τον ρόλο της σχολικής κουλτούρας 

και της ηγεσίας στην ανάδειξη των αξιών αυτών, γ) να αποτυπώσει εφαρμοσμένες 

προτάσεις που στρέφονται ρητά σε ζητήματα ηθικής και να διερευνήσει την ποιότητα 

των αξιών, το βάθος και τον τρόπο με τον οποίο αυτές εντάσσονται στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο, δ) να αναλύσει την έννοια της αξίας και να αναζητήσει τη σχέση 

εκπαίδευσης και αξιών.   

Κεντρικό πεδίο μελέτης είναι η δυτικού τύπου εκπαίδευση. Πρόκειται για το 

εκπαιδευτικό σύστημα, του οποίου οι αρχές εφαρμόζονται στην Αυστραλία, στο 

μεγαλύτερο μέρος του Καναδά,  στην Αμερική, στο Ηνωμένο Βασίλειο και σε πρώην 

κτήσεις των παραπάνω χωρών στον αναπτυσσόμενο κόσμο, ενώ έχει επηρεάσει τα 

περισσότερα ευρωπαϊκά συστήματα, περιλαμβανομένου και του ελληνικού. Η ισχυρή 

θέση των παραπάνω κρατών και η ευρύτατη επιρροή των εκπαιδευτικών τους 

συστημάτων καθιστά τη μελέτη τους πολύ σημαντική. Στον περιορισμένο χώρο της 

παρούσας εργασίας δίνονται ορισμένα παραδείγματα από τον αγγλοσαξονικό και 

αμερικανικό χώρο, παρότι υπάρχουν πολλά αντίστοιχα εκπαιδευτικά συστήματα τα 

οποία αξίζει να μελετηθούν.  

Σε πολλά σημεία γίνεται ειδική αναφορά στην αμερικανική εκπαίδευση και τα 

εκπαιδευτικά γεγονότα εξετάζονται κατά αντιπαράθεση ή σε παραλληλία με τον 

ευρωπαϊκό χώρο. Χωρίς να υπάρχει η πρόθεση να  αναζητηθούν αφετηρίες και 

συσχετίσεις, έχει μεγάλο ενδιαφέρον η παρατήρηση των μεταβάσεων και των 

μετασχηματισμών από τη μία ήπειρο στην άλλη. Εκτός αυτού, η αμερικανική 

εκπαίδευση παρουσιάζει ενδιαφέρον για δύο επιπλέον λόγους. Πρώτον, γιατί 

διαχειρίζεται με διαφορετικούς τρόπους εκπαιδευτικά προβλήματα που είναι κοινά σε 

όλο τον δυτικό κόσμο και αντιμετωπίζει πρώτη τις επιπτώσεις της διαχείρισής της. 

Δεύτερον, γιατί το αμερικανικό παράδειγμα, αυτούσιο ή παραλλαγμένο, επηρεάζει 

τον ευρωπαϊκό χώρο, τις περισσότερες φορές με χρονική καθυστέρηση.  

Σε όλη την εργασία οι λέξεις αλλαγή, βελτίωση, μεταρρύθμιση και καινοτομία 

χρησιμοποιούνται ως συνώνυμες και υποδηλώνουν την πρόθεση της μερικής 

μεταβολής με θετικό πρόσημο. Αυτό συμβαίνει γιατί η μελέτη της ξενόγλωσσης 

βιβλιογραφίας έδειξε πως οι εννοιολογικές διαφορές στη χρήση των λέξεων είναι 

ελάχιστες. Παρότι, επί της ουσίας, πρόκειται για διαφορετικές έννοιες, 
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χρησιμοποιούνται ως τα περιεχόμενά τους να μην έχουν μεγάλη διαφορά. Στο 

κεφάλαιο των συμπερασματικών προτάσεων γίνεται ειδική αναφορά στα διαφορετικά 

νοήματα των λέξεων και στην υπόρρητη παραδοχή που η χρήση τους εμπεριέχει.  

Οι χρονολογίες και τα όρια που τίθενται στην περιγραφή των διαφόρων 

περιόδων των εκπαιδευτικών αλλαγών δεν πρέπει να θεωρηθούν με απόλυτο τρόπο, 

αλλά να ληφθούν υπόψη κατά προσέγγιση, καθώς δεν είναι σταθερά διαχωριστικά 

όρια, αλλά αλλάζουν από χώρα σε χώρα.    

Η παρούσα μελέτη εστιάζει στην επαγγελματική δράση των εκπαιδευτικών, 

παρότι η σχολική ζωή και η ηθική του σχολείου περιλαμβάνουν όλους τους 

εμπλεκόμενους στην εκπαιδευτική διαδικασία, με πρωτεύοντες τους μαθητές. Αυτό 

γίνεται για να εξυπηρετηθεί το θέμα της εργασίας. Προκειμένου να εξαχθούν 

συνολικότερα συμπεράσματα, η επέκταση της μελέτης στους υπόλοιπους τομείς είναι 

αναγκαία.  

Το ζήτημα της σχολικής κουλτούρας απασχολεί την ξένη βιβλιογραφία ήδη 

από το 1932, ενώ από το 1990 η έρευνες τη συνδέουν με τη σχολική ηγεσία. Το θέμα 

έχει πάρει πολλές διαστάσεις, αναλύεται σε επιμέρους υποενότητες, ερευνάται από 

πολλούς διαφορετικούς επιστημονικούς χώρους, με διαφορετικές ερευνητικές 

μεθόδους. Ωστόσο, στην ελληνική βιβλιογραφία δεν φαίνεται να αποτυπώνεται το 

έντονο, διεθνές ενδιαφέρον. Οι αναφορές για το θέμα είναι λίγες και μεμονωμένες, η 

σχολική κουλτούρα αποτελεί, τις περισσότερες φορές, ένα περιορισμένης έκτασης 

υποκεφάλαιο, η σημασία και ο ρόλος της τονίζεται αλλά δεν αναλύεται. Η σύνδεση 

της σχολικής κουλτούρας και της ηγεσίας παρουσιάζεται μόνο μέσα από το πρίσμα 

των μοντέλων ηγεσίας, ως μια παρεμβατική δράση του διευθυντή. Οι ξένες έρευνες 

δεν έχουν παρουσιαστεί και σχολιαστεί από τους έλληνες συγγραφείς, ενώ το 

ελληνική ερευνητική δράση είναι περιορισμένη. Βέβαια, η κατανόηση των 

ξενόγλωσσων άρθρων και η απόδοσή τους στην ελληνική γλώσσα  αποτελεί πάντα 

ένα πρόβλημα. Όσο καλή και αν είναι η γνώση της ξένης γλώσσα, η χρήση ακόμα και 

απλών λέξεων στα συμφραζόμενα ενός επιστημονικού άρθρου τους προσδίδει άλλο 

νόημα και κάνει τη μετάφραση δύσκολη. Όταν το αγγλικό κείμενο ήταν σύντομο τότε 

υπήρχε αυτούσιο σε υποσημείωση. Όταν το κείμενο ήταν μεγάλο τότε σημειωνόταν 

μόνο οι σελίδες από τις οποίες προήλθε.          

Η βιβλιογραφική έρευνα και η μελέτη για τη συγγραφή της εργασίας είναι μια 

ενδιαφέρουσα και συναρπαστική διαδικασία, η οποία όμως οφείλει να θέσει 

ορισμένους περιορισμούς στο υλικό που θα επεξεργαστεί. Τόσο η σχολική 
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κουλτούρα όσο και η ηγεσία έχουν αποτελέσει αντικείμενα πολλών και λεπτομερών 

ερευνών, οπότε απαιτήθηκε πολύς χρόνος για την επιλογή των άρθρων και των 

βιβλίων που καταγράφουν ακριβώς το ζητούμενο της εργασίας. Κάτω από την 

ανάγκη της οριοθέτησης αυτών των όρων έπρεπε να ληφθούν αποφάσεις για τους 

περιορισμούς που θα τίθεντο και για τα σημεία στα οποία θα δινόταν περισσότερη 

έμφαση και έκταση. Αποφασίστηκε ότι πυρήνας της πραγμάτευσης θα ήταν η έννοια 

της σχολικής κουλτούρας. Πρώτον, γιατί υπάρχει έλλειψη στην ελληνική 

βιβλιογραφία σχετικά με τη σχολική κουλτούρα, σε αντίθεση με την ξενόγλωσση 

στην οποία υπάρχει πληθώρα μελετών, εμπειρικών και θεωρητικών προσεγγίσεων για 

το θέμα. Κατά συνέπεια, υπάρχει ανάγκη προσδιορισμού και αποσαφήνισης αυτής 

της έννοιας. Δεύτερον, εξαιτίας του τεράστιου ενδιαφέροντος που παρουσιάζει η 

διερεύνηση αξιών, πεποιθήσεων και επιλογών που συγκροτούν τη σχολική 

κουλτούρα και η μελέτη της δυναμική τους. Παρότι ο όρος φαίνεται να αναφέρεται 

στο σύνολο του σχολείου, από τη βιβλιογραφία φάνηκε ότι πολύ μεγάλο μέρος των 

ερευνών συνδέει τη σχολική κουλτούρα με την κουλτούρα των εκπαιδευτικών. Κατά 

συνέπεια, η έννοια της σχολικής ηγεσίας δεν εξετάστηκε ως αυτόνομο θέμα, αλλά 

μελετήθηκε μόνο με την κουλτούρα., στο θεσμοθετημένο πλαίσιο του διευθυντή – 

ηγέτη. 

Η ηθική διάσταση της εκπαίδευσης και οι αξίες που προάγονται εντός αυτής 

είναι θέματα πολύπλοκα, με ιστορικότητα, που έχουν προκαλέσει τεράστια, 

διαχρονικά ερευνητικά ερωτήματα, στα οποία προσπαθούν να απαντήσουν πολλές 

διαφορετικές επιστήμες, σχολές και διανοητές, ακολουθώντας ποικίλες κατευθύνσεις. 

Η εργασία περιορίζει την πραγμάτευση των αξιών στη σχέση τους με την εκπαίδευση 

και τις συνδέει με τα ερωτήματα και τις διαπιστώσει από τη διερεύνηση του πλαισίου 

λειτουργίας των εκπαιδευτικών συστημάτων, της κουλτούρας και της ηγεσίας.   

Η εργασία αναπτύσσεται σε τέσσερα κεφάλαια. Στην πρώτο κεφάλαιο 

παρουσιάζονται οι κατευθύνσεις και οι αλλαγές στον προσανατολισμό της δυτικού 

τύπου εκπαίδευσης από το 1960 έως το 2010, με έμφαση στις τρεις τελευταίες 

δεκαετίες. Παρουσιάζονται έρευνες και κανονιστικά κείμενα που, σε επίπεδο 

δηλώσεων, προβάλλουν την αναπλαισίωση του ρόλου της εκπαίδευσης και τη 

στροφή της σε πρακτικές πιο αποτελεσματικές, επικαλούνται τη βελτίωση των 

εκπαιδευτικών οργανισμών και απαιτούν από τους εκπαιδευτικούς την αυστηρή 

εφαρμογή συγκεντρωτικών κεντρικών αποφάσεων. Αποτυπώνονται οι στάσεις και οι 

συμπεριφορές που απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς το πλαίσιο λειτουργίας των 
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σχολείων και αναδεικνύεται το πρόβλημα των αξιών που κυριαρχούν ή υποβόσκουν 

στην εκπαίδευση.  

Το δεύτερο κεφάλαιο αναλύει το πρόβλημα των αξιών και εστιάζει στη 

διερεύνηση των αρχών, πεποιθήσεων και ηθικών επιλογών που αναπτύσσονται στον 

επαγγελματικό χώρο των εκπαιδευτικών, μέσα από τη μελέτη της κουλτούρας τους 

και της σχέσης της με τη σχολική ηγεσία.. Αναπτύσσεται η θέση της διοικητικής 

επιστήμης για  την κουλτούρα του σχολικού οργανισμού και παρατίθενται έρευνες 

που προσδιορίζουν τις διαφορετικές διαστάσεις της, τον τρόπο που συνδέεται με τη 

σχολική ηγεσία και τις αξίες που προβάλλονται. Παράλληλα, αποτυπώνονται οι 

διαπιστώσεις των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών, οι οποίες οριοθετούν 

διαφορετικά την έννοια της κουλτούρας και της αποδίδουν διαφορετικό ρόλο και 

χαρακτηριστικά εντός του σχολικού περιβάλλοντος. 

Στο τρίτο κεφάλαιο παρουσιάζονται προτάσεις που δηλώνουν ρητά ότι 

περιλαμβάνουν τις αξίες στο σχεδιασμό τους, τις θεωρούν σημαντικές στην επίλυση 

των δυσλειτουργιών στην εκπαίδευση και τους αποδίδουν σημαντικό ρόλο. Η πρώτη 

προέρχεται από τον χώρο της διοίκησης και θέτει σε κεντρική θέση τις αξίες, οι 

οποίες πρέπει να εκπορεύονται από το λειτουργικό πλαίσιο του σχολείου και να 

κυριαρχούν στον επαγγελματικό χώρο, προκειμένου να βελτιωθεί η 

αποτελεσματικότητα του σχολείου.  Η δεύτερη πρόταση προέρχεται από τον χώρο 

της κοινωνιολογίας και της πολιτικής και συνδέει τις κυβερνητικές πολιτικές, τον 

χώρο των αγορών και τις κοινότητες πολιτών, με ένα κοινωνικό και εκπαιδευτικό 

όραμα, στο οποίο βρίσκουν πεδίο έκφρασης οι αξίες. Η τρίτη πρόταση προέρχεται 

από το χώρο της εκπαίδευσης, έχει θρησκευτικές επιρροές και θέτει στο επίκεντρό 

της την ηθική εκπαίδευση, με σκοπό την ανάπτυξη ηθικών κοινοτήτων. Παράλληλα, 

παρουσιάζεται η στροφή των εκπαιδευτικών συστημάτων στη ρητορική των αξιών, 

δηλαδή στην επίκλησή τους σε επίπεδο γλωσσικών αναφορών και όχι πρακτικής 

έκφρασης.  

Στο τέταρτο κεφάλαιο γίνεται προσπάθεια περιγραφής των εννοιών που 

συνδέονται με την εκπαίδευση και τις αξίες, τίθενται ζητήματα σχετικισμού, 

παρουσιάζεται η επιστημονική συζήτηση για τη σύνδεση των εκπαιδευτικών αξιών 

με αυτές που το κοινωνικό και οικονομικό περιβάλλον προκρίνει. Παρατίθενται 

απόψεις για τον εγγενή χαρακτήρα της εκπαίδευσης και τον ρόλο που οι σύγχρονες 

παγκόσμιες κοινωνίες της αποδίδουν. Το πρόβλημα των αξιών στην εκπαίδευση 
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αναγνωρίζεται ότι συνδέεται με τις κρατικές επιλογές και τις επιδιώξει εξωσχολικών 

ισχυρών κέντρων και αναλύεται αυτή η σύνδεση.  

Η εργασία ολοκληρώνεται με τις συμπερασματικές προτάσεις, όπου 

συνοψίζονται οι διαπιστώσεις των προηγούμενων κεφαλαίων, αποτυπώνονται τα 

συμπεράσματα της εργασίας και γίνονται προτάσεις. Ακολουθεί η βιβλιογραφία και 

το παράρτημα.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ΤΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΚΑΙ ΟΙ ΔΥΣΛΕΙΤΟΥΡΓΙΕΣ ΤΗΣ ΜΕΤΑΠΟΛΕΜΙΚΗΣ 
ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

1.1 Εισαγωγή 

Οι συνθήκες διαβίωσης και ανάπτυξης μετά τον 2ο παγκόσμιο πόλεμο δημιούργησαν 

την ανάγκη ανασυγκρότησης της εκπαίδευσης στο δυτικό κόσμο. Στο πνεύμα της 

πολλά υποσχόμενης ευημερούσας κοινωνίας των πρώτων μεταπολεμικών δεκαετιών 

δημιουργήθηκαν νέα εκπαιδευτικά συστήματα, τα οποία όμως δεν ανταποκρίθηκαν 

στις κοινωνικές προσδοκίες. Στα χρόνια που ακολούθησαν αναζητήθηκε η βελτίωση 

του πλαισίου λειτουργίας των σχολείων και η αλλαγή του ρόλου των εκπαιδευτικών. 

Η μείωση του κοινωνικού κράτους και ο οικονομικός ανταγωνισμός επηρέασαν την 

εκπαίδευση, η οποία περιόρισε σταδιακά τους στόχους της στην απόκτηση 

συγκεκριμένων γνώσεων και δεξιοτήτων αποκλειστικά για την κάλυψη των αναγκών 

της αγοράς. Παρά τη διαφορετική ρητορική και τις εκτενείς αλλαγές που 

σχεδιάζονται στα μέσα της δεκαετίας του 1990, οι εκπαιδευτικοί στόχοι περιορίζονται 

ακόμα περισσότερο και ο ρόλος των εκπαιδευτικών γίνεται ακόμα πιο 

διεκπεραιωτικός.  

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα παρουσιαστεί το γενικό πλαίσιο λειτουργίας που 

ακολούθησαν τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού κόσμου, ο προσανατολισμός 

και οι στόχοι τους, η θέση και ο ρόλος των εκπαιδευτικών και τα αποτελέσματα που 

επιφέρουν. Σκοπός αυτής της πραγμάτευσης είναι να αναζητήσει τις αξίες που 

υπόρρητα προωθεί και υποβάλλει το πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων και τη 

συμπεριφορά που απαιτεί από τους εκπαιδευτικούς.  

 

1.2 Πειραματισμοί και καθολικές εφαρμογές 

Μετά το τέλος του 2ου παγκοσμίου πολέμου ήταν έντονη η απαίτηση για ένα κράτος 

που θα δικαίωνε τους αγώνες και τις θυσίες των πολιτών του. Όλοι έλπιζαν πως η 

ενίσχυση των κρατικών υπηρεσιών θα δημιουργούσε τις προϋποθέσεις για την 

επίλυση των κοινωνικών προβλημάτων, αφού η οικονομία κάλπαζε και οι δείκτες 

γεννήσεων αυξάνονταν. Οι δυτικές κοινωνίες επένδυσαν στις κρατικές υπηρεσίες, όχι 

μόνο για την παροχή κοινωνικών αγαθών αλλά και για την εκπαίδευση των νέων, η 
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οποία θα βοηθούσαν στη γενική ευημερία (Αθανασούλα – Ρέπα, 2008; Reynolds & 

Cuttance, 1992).  

Στην Αμερική εφαρμόζονται ενιαία προγράμματα, από την προσχολική ως τη 

δευτεροβάθμια εκπαίδευση, όπως το πρόγραμμα για το προβάδισμα της προσχολικής 

ηλικίας Operation head start (Office of Head Start, 2017). Αντίστοιχα, στην Αγγλία 

και στον Καναδά εφαρμόζονται διευρυμένα προγράμματα που στοχεύουν σε μια 

ολοκληρωμένη δευτεροβάθμια και τριτοβάθμια εκπαίδευσης. Στο ίδιο πνεύμα, 

αναπτύσσονται σχολικά εργαστήρια κατάρτισης, μέσα από την εφαρμογή ενός 

προγράμματος δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης εθνικής εμβέλειας (National Training 

Laboratories). Το πρόγραμμα υλοποιείται σε όλη τη διάρκεια της δεκαετίας του 1950 

και περιλαμβάνει σχέδια εργασίας (projects), εντός των δομών δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης, τα οποία αναπτύσσονται με σχετική ανεξαρτησία από το γνωστικό και  

το λειτουργικό πλαίσιο. Σε κάθε projectεφαρμόζεται ένα ευέλικτο χρονοδιάγραμμα 

που περιλαμβάνει συγκεκριμένες δεσμίδες σταδίων εξάσκησης, τα οποία στοχεύουν 

σε συγκεκριμένες ομάδες δεξιοτήτων (training in group skills), ακολουθεί κοινός 

αναστοχασμός εκπαιδευτή εκπαιδευόμενου, διάγνωσης αδυναμιών και δράση (Elmor, 

1996). 

Από το 1960 και μετά αναδύονται κοινωνικά κινήματα, που με επίκεντρο τον 

πόλεμο του Βιετνάμ, αγωνίζονται για τα πολιτικά δικαιώματα, τα δικαιώματα των 

γυναικών, των άστεγων, των αφροαμερικανών, των μειονοτήτων και δίνουν ώθηση 

σε περιθωριοποιημένες ομάδες, ώστε να προωθηθούν στη δημόσια σφαίρα. Πληθώρα 

πρωτοβουλιών ξεπηδούν στον δυτικό κόσμο, οι οποίες, με επίκεντρο τις αδύναμες 

κοινωνικά ομάδες, απαιτούν από το σχολείο να συμβάλλει στη μείωση των 

ανισοτήτων (Oakes&Lipton, 2002).  

Αυτή η δημιουργική κουλτούρα εισέρχεται στην εκπαίδευση, αρχικά, με τη 

μορφή του πειραματισμού, της καινοτομίας, της ελεύθερης σχολική εκπαίδευσης, των 

ευέλικτων χρονοδιαγραμμάτων, της αποσχολειοποίησης (de-schooling) της 

εκπαίδευσης, των σχολείων ανοιχτού σχεδιασμού (open plan schools), της 

μαθητοκεντρικής διδασκαλίας και της συνδιδασκαλίας. Οι διδάσκοντες έχουν μεγάλη 

αυτονομία, χαίρουν εμπιστοσύνης από την ευημερούσα κοινή γνώμη και αφήνονται 

να ανταποκριθούν στο έργο τους. Ο Fullan (2001) χαρακτηρίζει αυτή την περίοδο ως 

εποχή της υιοθέτησης (adoption era), γιατί σκοπός της είναι να υιοθετήσουν τα 

σχολεία καινοτομίες από το εξωσχολικό περιβάλλον και να πλημυρίσει το 

εκπαιδευτικό σύστημα με νέες ιδέες, που θα φέρουν την επιθυμητή βελτίωση.  
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Στην διαχρονική έρευνα των Hargreaves & Goodson (2006)1

Από τις αρχές της δεκαετίας του 1970, στην Αμερική και λίγο αργότερα στην 

Ευρώπη, φαίνεται ξεκάθαρα πως η απόδοση αυτών των καινοτομιών είναι μηδαμινή. 

Παρότι διοχετεύονται τεράστια οικονομικά ποσά στη μεταρρύθμιση των αναλυτικών 

προγραμμάτων

 με τον τίτλο 

Change over time οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως αισθάνονται 

νοσταλγία για την περίοδο από το 1960 έως τις αρχές της δεκαετίας του 1970. Αυτοί 

που υπηρετούσαν σε καινοτόμα σχολεία νοσταλγούν την ελευθερία που 

απολάμβαναν στη διαμόρφωση των σχολικών προγραμμάτων, ως μέρους της 

αποστολής τους να αλλάξουν τον κόσμο. Οι ίδιοι δηλώνουν πως οι μεταγενέστερες 

μεταρρυθμίσεις (της δεκαετίας του 1970) αφαίρεσαν το πάθος, τη δημιουργικότητα 

και το αίσθημα της αποστολής από το επάγγελμά τους. Ορισμένοι άλλοι, που 

υπηρετούσαν σε παραδοσιακά σχολεία, νοσταλγούν την επαγγελματική αυτονομία 

που εξασφάλιζε υψηλό ακαδημαϊκό περιεχόμενο στις διδασκαλίες τους και ολιγομελή 

τμήματα, στα οποία φοιτούσαν μαθητές που είχαν υψηλά κίνητρα μάθησης, ενώ 

αυτοί που δεν ενδιαφέρονταν για τη γνώση εγκατέλειπαν το σχολείο για τον 

επαγγελματικό στίβο. Η περίοδος αυτή χαρακτηρίζεται από μεγάλη ποικιλία στον 

προσανατολισμό και την ποιότητα των σχολείων. Η κατεύθυνση της εκπαίδευσης 

είναι ζήτημα περιστασιακού συνδυασμού της, ατομικά θεμελιωμένης, σχολικής 

ηγεσίας και του απροσδιόριστου επαγγελματισμού των διδασκόντων κάθε σχολείου.  

2

Το ενδιαφέρον της περιόδου από το 1960 έως τις αρχές της δεκαετίας του 1970 

είναι ότι στόχευσε στη σαφή αλλαγή της παιδαγωγικής και τη σύζευξη θεωρίας και 

, δε φαίνεται να υπάρχει αποτέλεσμα. Η έννοια της εφαρμογής 

(implementation), όχι μόνο ως υλοποίησης αλλά και ως εκπλήρωσης κοινών στόχων, 

αρχίζει  να παρουσιάζεται στο εκπαιδευτικό λεξιλόγιο και στις αντίστοιχες έρευνες, 

οι οποίες διαπιστώνουν την απουσία καινοτομιών και αλλαγών στο επίπεδο της 

τάξης. Τα βάρη πολλαπλασιάζονται στους ώμους των εκπαιδευτικών, από τους 

οποίους απαιτείται όχι μόνο να ανταποκριθούν στο πολύπλοκο ζήτημα της αλλαγής 

διδακτικής πρακτικής αλλά και να αντιμετωπίσουν μέσα στις τάξεις τους τις 

πεποιθήσεις, τις προκαταλήψεις, την άγνοια, να διαχειριστούν και να ξεπεράσουν 

παγιωμένες αντιλήψεις για ζητήματα διαφορετικότητας, εθνοτικής προέλευσης, 

οικονομικής στάθμης, φύλου, σωματικής ή πνευματικής διαφοράς (Fullan, 2001). 

                                                           
1Πρόκειται για μια έρευνα που ξεκίνησε το 1970, περιέλαβε 8 δευτεροβάθμια σχολεία και επεκτείνεται 
έως σήμερα. Οι αναφορές των ερωτώμενων περιλαμβάνουν και την δεκαετία του 1960. 
2Για παράδειγμα, το Physical Science Study Committee (PSSC), που ίδρυσε το 1956 ο Jerold 
Zacharias, καθηγητής του Μ ΙΤ (http://www.compadre.org/portal/pssc/pssc.cfm). 

http://www.compadre.org/portal/pssc/pssc.cfm�
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πράξης, κάτω από το πρίσμα των ιδεών του Dewey. Οι καλές ιδέες ακολουθούσαν τη 

δική τους δυναμική και παρήγαγαν πολλές διαφορετικές πρακτικές, χωρίς αυτές να 

έχουν κοινό σχεδιασμό ή να εφαρμόζονται σε μεγάλη κλίμακα. Η περίοδος κλείνει με 

τη διαπίστωση ότι ο μετασχηματισμός των ιδεών σε πράξη είναι τελικά πολύ πιο 

δύσκολος από όσο είχε εκτιμηθεί αρχικά. Η δημόσια εμπιστοσύνη προς το 

εκπαιδευτικό σύστημα και το κράτος πρόνοιας διαβρώνεται και ενισχύονται οι φωνές 

αυτών που υποστηρίζουν ότι υποθάλπεται ο κοινωνικός αποκλεισμός όσων δεν έχουν 

τα προσόντα, την εμπειρία ή τα μέσα να επιτύχουν στην αγορά εργασίας 

(Oakes&Lipton, 1996). 

 

1.3 Αποτελεσματικότητα και βελτίωση 

Από τα μέσα της δεκαετίας του 1970 και μετά, η αύξηση του κόστους ζωής, οι 

επιπτώσεις της υπερκατανάλωσης, οι μειωμένες θέσεις εργασίας, η αύξηση των 

αιτήσεων στις υπηρεσίες κοινωνικής πρόνοιας, οι αυξήσεις των αποδοχών των 

εκπαιδευτικών με πολύχρονη προϋπηρεσία ανέδειξαν το ζήτημα της 

αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης. Οι κεντρικές πολιτικές επιλογές των δυτικών 

κρατών που ακολούθησαν (των Ηνωμένων Πολιτειών με τον Ρόναλντ Ρέιγκαν, του 

Ηνωμένου Βασιλείου με τη Μάργκαρετ Θάτσερ, μέρους της Αυστραλίας και του 

Καναδά, κεντροευρωπαϊκών κρατών) στράφηκαν προς την ενίσχυση των αγορών και 

τη μείωση του κοινωνικού κράτους, την ιδιωτικοποίηση των υπηρεσιών και τον 

αυξανόμενο ανταγωνισμό, που έθεσε τους επαγγελματίες κάτω από ένα νέο καθεστώς 

πιεστικής αποδοτικότητας. 

Ένα δείγμα της δυναμικής της ελεύθερης αγοράς στο χώρο της εκπαίδευσης ήταν 

το κίνημα των charter schools3 στην Αμερική, το οποίο ενστερνίστηκαν 

ανομοιογενείς κοινωνικές ομάδες, όπως για παράδειγμα οι ακτιβιστές του 1960 και οι 

αφροαμερικανοί γονείς των αστικών κέντρων. Τα magnet schools4

                                                           
3Πρόκειται για ανεξάρτητα σχολεία εντός του εκπαιδευτικού συστήματος, τα οποία χρηματοδοτούνται 
από ποικίλες κοινωνικές ομάδες. Μπορεί να είναι ομάδες γονέων, εκπαιδευτικών, κοινοτικές ή 
θρησκευτικές ομάδες, οργανισμοί και επιχειρήσεις. Τα σχολεία είναι τοπικής ή εθνικής εμβέλειας 
(Bossetti, Brown & VanPelt, 2015).  

, μια άλλη μορφή 

4Πρόκειται για δημόσια σχολεία που δημιουργούνται στις αρχές της δεκαετίας του 1970 στην Αμερική, 
αρχικά, για να αντιμετωπιστεί το ζήτημα των μεγάλων διαφορών στις επιδόσεις των σχολείων των 
λευκών και των μαθητών άλλων φυλών. Παρότι δε φάνηκε να επιτυχαίνουν το στόχο τους, τα 
περισσότερα σχολεία – μαγνήτες (ελεύθερη μετάφραση των magnet schools) εξακολουθούν να 
λειτουργούν κατά τη δεκαετία του 1980 και διαμορφώνουν ένα εξειδικευμένο πρόγραμμα σπουδών 
που δίνει έμφαση σε διαφορετικά ακαδημαϊκά γνωστικά αντικείμενα (μαθηματικά, φυσικές επιστήμες, 
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εισόδου των αγορών στην εκπαίδευση, καλλιέργησαν από νωρίς ειδικές ικανότητες 

και δεξιότητες των μαθητών, ώστε αυτοί να επικεντρωθούν στα πεδία που 

αριστεύουν και να προπορευθούν επαγγελματικά. Αυτού του τύπου τα σχολειά 

θεωρήθηκε ότι δημιουργούν πρώιμες ευκαιρίες για επιτεύγματα, αφού παρέχουν 

στους νέους των πόλεων στοχευόμενη μάθηση στα πεδία των ενδιαφερόντων τους. 

Τέτοια σχολεία δημιουργήθηκαν σε όλα τα δυτικού τύπου εκπαιδευτικά συστήματα 

εντός και εκτός Ευρώπης. 

Τα charter και magnet schools αναδεικνύουν το πρόβλημα του σκοπού της 

εκπαίδευσης και των βασικών ηθικών διλημμάτων που πηγάζουν από αυτόν. Τα 

σχολεία που ‘ναυλώνονται’ από ομάδες, κοινότητες ή επιχειρήσεις, αναπτύσσουν 

τους δικούς τους σκοπούς για την εκπαίδευση, τη μάθηση, την κοινωνία και 

χρησιμοποιούν τυπικές δομές για να τους επιτύχουν. Μπορεί να διαπνέονται από 

ηθικές αρχές που υπηρετούν συγκεκριμένες κοσμοθεωρίες, μπορεί να προβάλλουν 

ένα αξιακό σύστημα που καθορίζεται από αγοραίους νόμους, ή να προωθούν τις 

περιορισμένες επιδιώξεις συγκεκριμένων ομάδων. Τα σχολεία που λειτουργούν ως 

μαγνήτης ταλέντων στηρίζονται στην κοινή πεποίθηση ότι η εξειδίκευση, ως επίκαιρη 

απαίτηση της εποχής (της δεκαετία του 1980 και όχι μόνο), ζητά υψηλή, στοχευμένη, 

αποτελεσματική γνώση. Η εκπαίδευση επικεντρώνεται στην ανάπτυξη των 

συγκεκριμένων ιδιαίτερων ικανοτήτων, παραβλέπει το άτομο ως ολότητα, τις 

μαθητικές ανάγκες, την πολύπλευρη κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη. Ούτε 

ο ένας, ούτε ο άλλος τύπος σχολείου μπορεί να αντικαταστήσει ένα συγκροτημένο, 

επιστημονικά θεμελιωμένο, δημοκρατικό και ελεύθερο εκπαιδευτικό σύστημα, που 

διαμορφώνει τους σκοπούς του με κριτήριο το ηθικό υπόβαθρο της γνώσης και 

αντιμετωπίζει τους μαθητές ως εν δυνάμει πολίτες (Karavakou, 2013a).  

Τη ίδια εποχή στην Αγγλία, προωθήθηκε η παραμελημένη έως τότε 

επαγγελματική δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Νέα κίνητρα δόθηκαν μέσα από 

προγράμματα καθοδήγησης, κατάρτισης και εξατομικευμένης εκπαίδευσης, με σκοπό 

τη δημιουργία ενός ανταγωνιστικού φακέλου προσόντων, αξιολογήσεων και 

επιτυχιών (portfolio) για κάθε μαθητή. Η καθοδήγηση για τη συνεχή αναπροσαρμογή 

και απόκτηση πιστοποιημένων δεξιοτήτων ήταν αυστηρή και ο προσανατολισμός της 

                                                                                                                                                                      
μηχανική, κοινωνικές επιστήμες, καλές τέχνες) και αντλούν μαθητές με ξεχωριστές ικανότητες και 
ταλέντα. Ορισμένα προσφέρουν τεχνική, επαγγελματική ή αγροτική εκπαίδευση. Πολλά έχουν 
απαιτητικές διαδικασίες εισαγωγής (εξετάσεις, συνέντευξη), άλλα εισάγουν μαθητές με κλήρωση ή 
απλή αίτηση. Τα magnet schools με τη μορφή των σχολείων για ταλαντούχα παιδιά, εξακολουθούν να 
λειτουργούν σε πολλά κράτη του κόσμου (Department of education, 2004). 
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επαγγελματικής εκπαίδευσης στην αξιολόγηση για μάθηση (assessment-for-learning5

Είναι αλήθεια πως αυτή την περίοδο ενισχύθηκε η ετοιμότητα και η εγρήγορση 

στο χώρο της εκπαίδευσης, βελτιώθηκαν οι ικανότητες των εκπαιδευτικών, των 

) 

και στη διαχείριση της μαθητικής προόδου (students progress management) ήταν 

σαφής (Shafer&Fleischman, 2005). Μέχρι τα τέλη της δεκαετίας του 1980 επήλθε 

πλήρης εντατικοποίηση και τυποποίηση στις ισχυρές, δυτικού τύπου κοινωνίες. 

Συγχρόνως, η εισαγωγή εθνικών προγραμμάτων σπουδών και μεταρρυθμιστικών 

στρατηγικών στις εξαρτημένες χώρες ήταν προσαρμοσμένη στην οικονομική θέση, 

τον βαθμό εξάρτηση των κρατών από τις μητροπόλεις και τη θέση ισχύος (status) της. 

Στις δυτικές κοινωνίες ενισχύθηκε ο κυβερνητικός συγκεντρωτισμός, η 

εντατικοποίηση των εκπαιδευτικών στόχων, η εμπλοκή των πολιτικών στον 

καθορισμό των προτύπων απόδοσης και των στόχων επίτευξης και, κατά συνέπεια, 

στον έλεγχο των αποτελεσμάτων και τη διάχυσή τους στο δημόσιο πεδίο. Οι πολίτες 

επανακαθορίστηκαν ως πελάτες και καταναλωτές και η επιλογή σχολείου έδωσε 

στους γονείς-πελάτες την αίσθηση της δύναμης και της ελευθερίας, ενώ οι 

επαγγελματίες της εκπαίδευσης έγιναν αντικείμενα μεγαλύτερης επιτήρησης και μέσα 

εφαρμογής κυβερνητικών εντολών. 

Στη δεκαετία του 1980 (στην Αμερική λίγο νωρίτερα) κυριαρχεί στην 

εκπαίδευση την έννοια της αποτελεσματικότητας. Τα σχολεία θεωρούνται υπεύθυνα 

για να επανδρώσουν την κοινωνία και φέρουν στους ώμους τους την επιτυχία ή την 

αποτυχία της, ως αυτόνομες μονάδες που δεν επηρεάζονται από εξωτερικούς 

παράγοντες. Οι ιθύνοντες συντάσσουν λίστες με τα βασικά χαρακτηριστικά των 

αποτελεσματικών σχολείων και διαμορφώνουν τις προτάσεις τους γύρω από 

συγκεκριμένες παραδοχές. Όλοι οι μαθητές μπορούν να μάθουν αρκεί να έχουν τις 

κατάλληλες σχολικές συνθήκες, οι οποίες έχουν τη δυναμική να ωθήσουν όλους τους 

μαθητές σε υψηλές επιδόσεις. Η επιτυχία ή αποτυχία εξαρτάται αποκλειστικά από το 

σχολείο, το οποίο πρέπει να ακολουθεί μια συνεπή διδασκαλία και μαθησιακή 

διαδικασία για να είναι πιο αποτελεσματικό (Mortimer, 1992; Murphy, 1992). 

                                                           
5Η αξιολόγηση για μάθηση(assessment-for-learning) αναφέρεται στην διαδικασία εκπαίδευσης μέσα 
από ενεργητικές πρακτικές και συνεχιζόμενη αξιολόγηση. Σκοπός της είναι η αυτορρυθμιζόμενη 
μάθηση σε βάθος ζωήςκαι επιτυγχάνεται με τον συνεχή έλεγχο της προόδου του μαθητή και την 
ανατροφοδότησή του από τον εκπαιδευτή, μέσα από διαμορφωτικές αξιολογήσεις. Η έννοια της 
αξιολόγησης, ως assessment, αναφέρεται στον επαναλαμβανόμενο κύκλο των δραστηριοτήτων, που 
αναλαμβάνει ο καθηγητής, και στην αυτοαξιολόγηση των μαθητών. Αυτός ο κύκλος παρέχει 
πληροφορίες ανατροφοδότησης για την τροποποίηση της διαδικασίας και των δραστηριοτήτων της 
διδασκαλίας (Black & Wiliam,1998). 
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οποίων το επάγγελμα απέκτησε ενιαία χαρακτηριστικά, υπόσταση και επακριβή 

κατεύθυνση. Όσοι αποζητούσαν τη δικαιοσύνη (equity) και προέρχονται από 

πληθυσμούς με μειωμένα δικαιώματα θεώρησαν πως τα αυξημένα μέτρα ευθύνης και 

λογοδοσίας θα δημιουργούσαν συνθήκες ισότητας και ενίσχυσης των επιτυχιών. 

Άλλοι θεώρησαν πως η αυξανόμενη συλλογή πληροφοριών και δεδομένων για τις 

μαθητικές επιδόσεις θα βοηθούσε τους μαθητές να αγωνιστούν καλύτερα (Oaks & 

Lipton, 2002). Ωστόσο, τα μειονεκτήματα ήρθαν σύντομα στην επιφάνεια. Τα οφέλη 

από τις επιτυχίες ήταν βραχυπρόθεσμα, οι αγορές αναδιάρθρωναν το δυναμικό τους 

χωρίς να το ανανεώνουν, οι γονείς είχαν περισσότερες επιλογές σχολείου, αλλά μόνο 

οι εύποροι μπορούσαν να αξιοποιήσουν το σύστημα για να προωθήσουν τα 

ενδιαφέροντά τους και να προστατέψουν τα προνόμιά τους. Οι προδιαγραφές 

ανέβασαν τον πήχη, αλλά δε βοήθησαν τους μαθητές να τον περάσουν. Για 

παράδειγμα, ενώ αυξήθηκαν οι σχολικές επιδόσεις στις εξετάσεις του μαθήματος της 

λογοτεχνίας, η λογοτεχνική ανάγνωση για προσωπική ευχαρίστηση μειώθηκε 

σημαντικά. Το κόστος στην ποιότητα και στην εμβάθυνση της γνώσης, η αύξηση της 

σχολικής διαρροής και η μείωση της καινοτομίας, η «νέα» ποιότητα και το «νέο» 

επίπεδο των εκπαιδευτικών και των διευθυντών που το επάγγελμα πλέον επιζητούσε, 

ήταν ορισμένα από τα ζητήματα που ανέδειξε ο απολογισμός της δεκαετίας. Οι 

ενώσεις εκπαιδευτικών υποστήριξαν πως ακόμα κι αν υποτεθεί πως οι 

μεταρρυθμίσεις είχαν αποτελέσματα, οι στόχοι θα μπορούσαν να επιτευχθούν εξίσου 

καλά, αν όχι καλύτερα, εφαρμόζοντας μέτρα λιγότερο κατασταλτικά για το 

επάγγελμα (National Education Association, 2006).   

Μέχρι τα μέσα της δεκαετίας του 1990 τα επαγγελματικά κίνητρα έχουν μειωθεί 

και η δημιουργικότητα έχει εγκαταλείψει τις σχολικές τάξεις. Οι τεράστιες 

μεταρρυθμίσεις απέδωσαν βραχυπρόθεσμες επιτυχίες στις περιφερειακές εξετάσεις, 

αλλά δε συνοδεύτηκαν από γενικότερες ικανότητες, οι οποίες παρέμειναν σε χαμηλά 

επίπεδα αξιολόγησης. Επιπρόσθετα, οι παράπλευρες απώλειες στα προγράμματα 

σπουδών  των γνωστικών αντικειμένων των κοινωνικών επιστημών και των τεχνών 

ήταν τεράστιες. Η αναγκαιότητα για μια νέα προσέγγιση που θα αποκαθιστούσε τον 

δυναμισμό του επαγγέλματος, θα ενίσχυε τη δημιουργική μάθηση, την ανάπτυξη 

ουσιαστικών ικανοτήτων για ανταγωνιστική και συνεκτική κοινωνία ήταν προφανής.       

Τα αδιέξοδα των προηγούμενων δεκαετιών δεν άλλαξαν τις κατευθυντήριες 

γραμμές της εκπαίδευσης, ωστόσο οδήγησαν σε μια πιο διαλλακτική προσέγγιση. Η 

έρευνα για τη σχολική αποτελεσματικότητα αποκτά νέο προσανατολισμό και 
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στρέφεται στη βελτίωση του σχολείου και την αλλαγή, ως απόρροια της κοινής 

αντίληψης ότι το υπάρχον σχολείο δεν καταφέρνει να ακολουθήσει την κοινωνία που 

μετασχηματίζεται συνεχώς. Οι ερευνητές επικεντρώνονται στο βελτιωμένο σχολείο 

και τη μελέτη της διαδικασίας αλλαγής του, με τη βοήθεια πολυεπίπεδων 

στατιστικών μοντέλων. Τα κριτήρια με βάση τα οποία εκτιμάται η «νέα» 

αποτελεσματικότητα ποικίλουν και συνδέονται με τις απόψεις και τις συμπεριφορές 

των εκπαιδευτικών και των γονέων, τις εκτιμήσεις της τοπικής αυτοδιοίκησης και της 

εκπαιδευτικής διοίκησης, με τα κοινωνικά πρότυπα και τις διάχυτες αντιλήψεις για 

ταύτιση της αποτελεσματικότητας των σχολείων και της αποδοτικότητας των 

επιχειρήσεων. Η έρευνα για τη βελτίωση των σχολείων θέτει στην εκπαιδευτική 

κοινότητα ερωτήματα που συνδέουν αναπόφευκτα την ποιότητα της εκπαίδευσης με 

τα δρώντα υποκείμενα εντός του σχολείου και τους αποδέκτες της 

αποτελεσματικότητας εκτός σχολείου. 

Στην Ευρώπη, το εκπαιδευτικό σύστημα στράφηκε στη συνδυαστική αξιοποίηση 

των δύο δυναμικών πόλων που παρείχαν οι προηγούμενες δεκαετίες, δηλαδή της 

κρατικής υποστήριξης και τoυ ελεύθερου ανταγωνισμού. Η συζήτηση που άνοιξε 

περιέλαβε ζητήματα πολιτικής, οικονομίας, κουλτούρας ακόμα και θρησκείας, έθεσε 

ανοιχτά το θέμα της παγκοσμιοποίησης και πρότεινε ποικίλες εναλλακτικές 

προσεγγίσεις, που αποποιήθηκαν τα απόλυτα περιχαρακωμένα πλαίσια της δεξιάς ή 

αριστερής πολιτικής προέλευσης και πρόβαλαν μια εικόνα διαμεσολάβησης και 

ενοποίησης, ως τρίτη θέση απέναντι στα πράγματα (Harris, 2003). Ένας από τους 

υποστηρικτές αυτής της κατεύθυνσης, ο κοινωνιολόγος Antony Giddens6, εισήγαγε 

την ανάγκη αναδιατύπωσης της κοινωνικής θεωρίας και της επανεξέτασης της 

αναπτυξιακής πορείας των μοντέρνων κοινωνιών, αναδεικνύοντας παράλληλα τις 

έννοιες της ευελιξίας, των υψηλών ευκαιριών (high opportunities) και των κοινωνιών 

υψηλού ρίσκου. Ο Giddens υποστήριξε πως η δεκαετία του 1990 διαπνέεται από μια 

περίοδο ριζοσπαστικοποιημένου μοντερνισμού7

                                                           
6Ο Anthony Giddens είναι Βρετανός κοινωνιολόγος και πολιτικός, ο οποίος είναι γνωστός για 
τη θεωρία της δομοποίησης και την προσπάθειά του να δημιουργήσει ένα ενιαίο επιστημολογικό 
πλαίσιο και την απόπειρα ζεύξης «κοινωνικής δομής» και «κοινωνικής δράσης». Η πρότασή του για 
τον Τρίτο δρόμο επηρέασε τον πρώην πρωθυπουργό της Βρετανίας Τόνυ Μπλέρ, του οποίου ήταν 
σύμβουλος. Για χρόνια ήταν διευθυντής της Σχολή Οικονομικών του Λονδίνου (London school of 
economics). 

 (radicalized modernity era), ως 

7Στο χώρο της διανόησης υπάρχει μεγάλη συζήτηση για το κατά πόσον η εποχή από το 1980 και μετά 
αποτελεί επέκταση της εποχής του μοντερνισμού, οπότε φέρει και τα χαρακτηριστικά της, ή μπορεί να 
οριοθετηθεί ως ξεχωριστή εποχή, αυτή του μεταμοντερνισμού. Για τις ίδιες εποχές χρησιμοποιούνται, 
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επέκταση των κοινωνικών δυνάμεων που δημιούργησαν τις προηγούμενες κοινωνίες 

(Giddens, 1995) .   

Κατά συνέπεια, στη δημόσια σφαίρα έγινε μια προσπάθεια σύνθεσης του ιδεατού 

και του πραγματικού σε μια κατεύθυνση βελτιωμένης αποτελεσματικότητας και 

έμπνευσης. Η νέα πρόταση, με την ονομασία δομικός πλουραλισμός8 (structural 

pluralism), μιλάει για τον συνδυασμό της ιδιωτική, δημόσιας και εθελοντικής δράσης 

για την επίλυση των προβλημάτων. Η σωστή ισορροπία κινήτρων με κατευθύνσεις 

«από την κορυφή προς τη βάση» και «από τη βάση προς την κορυφή», 

υποστηρίχθηκε ότι θα οδηγήσει στην ευημερία μιας συμμετοχικής δημοκρατίας, 

οικονομικά βιώσιμης, αποτελεσματικής, με ενεργητικές κοινωνικές παροχές9

Το ισχυρό μεταρρυθμιστικό ρεύμα διαμορφώνει στρατηγικές ποιοτικής 

αναβάθμισης των σχολείων, με προγράμματα κατάρτισης εκπαιδευτικών 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, την πρόσληψης βοηθητικού προσωπικού για την 

απαλλαγή των εκπαιδευτικών από διοικητικά καθήκοντα, τη μείωση του αριθμού 

μαθητών ανά τμήμα, την ανέγερση νέων κτηρίων. Τα σχολεία δευτεροβάθμιας 

εκπαίδευσης συνεργάζονται με επιχειρήσεις και πανεπιστήμια και δημιουργούν νέες 

.   

Η δημοφιλής Νέα Δημόσια Διοίκηση (New Public Management) προβάλλει 

δυναμικά στον αγγλικό δημόσιο και ιδιωτικό τομέα, προωθεί την επαγγελματική 

ανάπτυξη, την εκπαίδευση των ηγετών και τη δημιουργία επαγγελματικών δικτύων 

προσανατολισμένων στη βελτίωση, τα οποία αναπληρώνουν την έλλειψη κινήτρων 

του προηγούμενου συστήματος τιμωριών. Ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός προβλέπει 

δημόσιες και ιδιωτικές επενδύσεις,  δεσμεύσεις για συμπερίληψη και ισότητα, 

εγκαθίδρυση μιας κοσμοπολίτικης κουλτούρας που ενώνει ομάδες για την 

εξυπηρέτηση κοινών ιδανικών.  

                                                                                                                                                                      
αντίστοιχα, οι όροι νεοτερικότητα και μετανεοτερικότητα, χωρίς να τους αποδίδεται ακριβώς το ίδιο 
περιεχόμενο (Harvey, 2007). 
8Ο όρος δομικός πλουραλισμός έρχεται ως απάντηση στον δομικό λειτουργισμό, για τον οποίο έγινε 
διάσημος ο αμερικανός κοινωνιολόγος Τάλκοτ Πάρσονς (TalkotParsons), που για σαράντα έξι χρόνια 
ήταν καθηγητής στο πανεπιστήμιο του Χάρβαρντ. Η νέα πρόταση προέκυψε από τη διαπίστωση ότι 
υπάρχει αναποτελεσματικότητα, αδράνεια, το αυστηρά δομημένο κράτος δε στηρίζει την καινοτομία 
και έχει καταλύσει τη δημοκρατία. Ο δομικός πλουραλισμός είναι η δημιουργική σύνθεση δομών, 
ανεξάρτητων θεσμών και αυτόνομων ενώσεων πολιτών. Έτσι ενεργοποιούνται οι κοινότητες, οι άτυπες 
ομάδες και οι ενώσεις πολιτών, οι οποίες συνεργάζονται με τις τυπικές κρατικές δομές, ενώ 
παράλληλα αξιοποιούνται οι αγορές. Ο δομικός πλουραλισμός ενισχύει τη συνεργασία του κράτους με 
τον ιδιωτικό τομέα, σε μια συμβιωτική σχέση αμοιβαίου οφέλους (Ηρακλείδης, 2015).  
9Ένα παράδειγμα αυτής της κατεύθυνσης ήταν η ελεγχόμενη αποκρατικοποίηση της ενέργεια στη 
Βρετανία, που δηλώνει από τη μια, την προσπάθεια υπεύθυνης διαχείρισης ενός κοινωνικού αγαθού 
για τη διατήρηση της κοινωνική συνοχής και από την άλλη, την τόνωση της οικονομίας και την 
υποστήριξη των δημόσιων επαγγελμάτων μέσα από την αύξηση της λογοδοσίας των επαγγελματιών. 
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δομές, τις δευτεροβάθμιες ακαδημίες. Η εκπαιδευτική ηγεσία μπαίνει σε 

προτεραιότητα και ιδρύεται το εθνικό κολέγιο για τη σχολική ηγεσία (Riley & 

Mulford, 2007).  

Πλέον, τα προσόντα και η κατάρτιση των εκπαιδευτικών είναι ευρέως 

προσπελάσιμα, οι αξιολογικοί πίνακες των μαθητικών επιδόσεων στις εξετάσεις 

δημοσιεύονται στα μέσα μαζικής ενημέρωσης, ώστε οι γονείς να έχουν τη 

δυνατότητα να μεταγράψουν τα παιδιά τους σε  αποδοτικότερα σχολεία. Το κράτος 

χρηματοδοτεί προγράμματα ενισχυτικής διδασκαλίας για τα «αδύναμα» σχολεία. 

Μοντέλα διαφοροποιημένων παροχών (divers provide models) επιτρέπουν στους 

γονείς να διαλέξουν ανάμεσα σε μεγάλη ποικιλία σχολικών εκδοχών, καθώς έχουν  , 

πλέον, στη διάθεσή τους πληθώρα πληροφοριών και δεδομένων για τις επιδόσεις των 

σχολείων. Η ενιαιοποίηση του εκπαιδευτικού συστήματος συνδέει το σχολείο με την 

κοινότητα, προσφέρει ποικίλες δραστηριότητες για την συνολική ανάπτυξη του 

μαθητή, προσφέρει κίνητρα στους εκπαιδευτικούς και στα σχολικά δίκτυα, 

εγκαθιδρύει συνεργασίες ανάμεσα σε ισχυρά και αδύναμα σχολεία. Μια δημοκρατική 

ματιά φαίνεται να διαπνέει το εκπαιδευτικό τοπίο και η δικαιοσύνη, η παροχή ίσων 

ευκαιριών, η συνεργασία και ο σεβασμός φαίνεται να δημιουργούν ένα νέο πλαίσιο 

αξιών στα σχολεία (Hartley, 2007). 

Το 1995 δημιουργείται στο Ηνωμένο Βασίλειο το Συμβούλιο Εκπαίδευσης στις 

Αξίες (Values Education Council) που στοχεύει να συνδέσει τους οργανισμούς που 

έχουν κοινό ενδιαφέρον για την προώθηση και ανάπτυξη των αξιών στο εκπαιδευτικό 

πλαίσιο και την δημιουργία υπεύθυνων πολιτών, για μια πλουραλιστική κοινωνία. 

Έμφαση δίνεται στις προσωπικές και κοινωνικές αξίες, τις πνευματικές (spiritual)10

                                                           
10Βέβαια, η εκπαίδευση στις αξίες, σε μεγάλο μέρος της Ευρώπης και της Αμερικής, συνδέεται στενά 
με τη θρησκεία. Το ένα τρίτο των αγγλικών σχολείων είναι θρησκευτικά σχολεία, το μάθημα των 
θρησκευτικών είναι υποχρεωτικό σε όλη την επικράτεια, η ομαδική θρησκευτική λατρεία είναι 
θεσπισμένο κομμάτι της καθημερινής σχολικής ζωής και υπάρχει η επίσημη κυβερνητική άποψη ότι η 
θρησκευτική εκπαίδευση παίζει κεντρικό ρόλο στην πνευματική και ηθική ανάπτυξη του παιδιού. 

, 

ηθικές και αισθητικές αξίες. Συγκεκριμένα, αναφέρονται αξίες που σχετίζονται με το 

σεβασμό στην πολιτισμική διαφορετικότητα, την αλληλεγγύη και τη συνεργασία, την 

πολιτισμική ταυτότητα και την ειρήνη, τα ανθρώπινα δικαιώματα, το περιβάλλον, την 

ισότητα των φύλων· αξίες που προάγουν το πνεύμα και την ακαδημαϊκή γνώση 

(intellectual and academic values), εργασιακές και οικονομικές αξίες (Great Britain 

Statues, 1992).  
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Η αναζωπύρωση του ενδιαφέροντος για το ρόλο των αξιών στην ανάπτυξη των 

μαθητών οδηγεί στην άποψη πως η εκπαίδευση στις αξίες πρέπει να αποτελέσει 

αντικείμενο επίσημης επιθεώρησης και ελέγχου. Ο βασιλικός αρχιεπιθεωρητής (her 

majesty chief inspector)   ενημερώνει τον κρατικό γραμματέα για την ποιότητα της 

εκπαίδευσης, όσον αφορά στην πνευματική, ηθική, κοινωνική και πολιτισμική 

πρόοδο των μαθητών και οι τοπικοί επιθεωρητές εκπαίδευσης περιλαμβάνουν και 

αυτά τα θέματα στις μηνιαίες και ετήσιες αναφορές τους. Το εγχειρίδιο για την 

επιθεώρηση των σχολείων (Handbook for the inspection of schools) θέτει τα κριτήρια 

αξιολόγησης και τα στοιχεία που πρέπει να εκτιμήσουν οι ομάδες επιθεωρητών, τις 

πλευρές της σχολικής ζωής που πρέπει να λάβουν υπόψη τους, τις συμπεριφορές και 

την πειθαρχία των μαθητών, την πρόνοια και την καθοδήγηση που αυτοί λαμβάνουν 

(OFSTED, 1993/94). 

 

Παρότι οι αρχικές προθέσεις και προοπτικές διαφαίνονταν αισιόδοξες, η εφαρμογή 

δεν οδήγησε τα σχολεία στα αναμενόμενα αποτελέσματα. Οι κυβερνητικές επιλογές, 

που διαχέονται από την κορυφή προς τη βάση, δεν αγκαλιάζουν το σύνολο της 

εκπαίδευσης, αλλά περιορίζονται στη στόχευση στον γλωσσικό και αριθμητικό 

γραμματισμό, η οποία συνοδεύεται από ένα σύστημα ασφυκτικής επιτήρησης και 

έναν αέναο κύκλο βραχυπρόθεσμων στόχων και δοκιμασιών. Οι στόχοι (targets) και 

οι επιδόσεις αποτελούν το μοναδικό πεδίο ενασχόλησης των εκπαιδευτικών, οι οποίοι 

δεν έχουν διαμορφωτικό λόγο, αλλά μόνο εφαρμοστικό. Οι εκπαιδευτικές διαδικασίες 

περιορίζονται στη διανομή και διεκπεραίωση του ημερήσιου κατατετμημένου 

μαθησιακού στόχου και τον έλεγχο του αποτελέσματος.       

Η εκπαίδευση δίνει έμφαση στη βελτίωση των στόχων απόδοσης για κάθε 

σχολείο και κάθε περιοχή. Οι βαθμοί επίδοσης από τις δοκιμασίες στον γλωσσικό, 

τον αριθμητικό γραμματισμό και τις φυσικές επιστήμες συγκεντρώνονται από την 

ηλικία των 7 ετών έως την ηλικία των 16 και συμπληρώνονται με στοιχεία για την 

ευημερία των μαθητών (students’ wellbeing). Το κρατικό σύστημα επιτήρησης των 

σχολείων βασίζεται στα ποσοστά επιτυχιών προκειμένου να καταγράψει τη βελτίωση 

του κάθε σχολείου και να ορίσει τις ώρες διδασκαλίας της γλώσσας και της 

αριθμητικής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Οι βαθμολογικές επιδόσεις σπρώχνουν 

τα σχολεία σε έναν αγώνα δρόμου για να επιτύχουν μετρήσιμη βελτίωση. Έτσι, 

διαμορφώνεται ένα σκληρό γραφειοκρατικό σύστημα εκπαίδευσης που δε διστάζει να 
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κουνήσει το δάκτυλο (naming and shaming) στα σχολεία που δεν ανταποκρίνονται 

στις προδιαγραφές, διαπομπεύοντας τα (Office for Standards in Education, UK).   

Η τεχνοκρατική ματιά μέσα από την οποία εκτιμάται η απόδοση και η 

αποτελεσματικότητα των σχολείων θέτει τη στατιστικά μετρήσιμη επιτυχία στα τεστ 

ως απώτερο και μοναδικό στόχο του σχολείου, παραβλέποντας ζητήματα ανισότητας 

και κοινωνικής δικαιοσύνης, τα οποία θα έπρεπε να είναι πεδία κοινής ευθύνης και 

δράσης της εκπαιδευτικής κοινότητας. Αν και δεν αμφισβητείται πως τα γνωστικά 

κενά και οι ελλείψεις από τα πρώτα χρόνια της σχολικής ζωής συνδέονται με την 

οικονομική και κοινωνική θέση των μαθητών, τα σχολεία είναι τα μόνα που 

καλούνται να λογοδοτήσουν. Βαθύτερα κοινωνικά προβλήματα παραμερίζονται και 

ανάγονται σε αριθμητικά δεδομένα, για τα οποία τα σχολεία είναι υπεύθυνα, ενώ οι 

εκτιμήσεις και οι κρίσεις των εκπαιδευτικών μηδενίζονται μπροστά στη ρηχή 

ερμηνεία των ποσοτικών δεικτών11

Η εγρήγορση που προέκυψε από την αναζήτηση τρόπων επίτευξης των  

βραχυπρόθεσμων μετρήσιμων στόχων δημιούργησε στα σχολεία ένα επίπλαστο 

κλίμα αισιοδοξίας και επιτυχίας, το οποίο ήταν, προσωρινά, ικανοποιητικό και 

. Η απαίτηση για σχολεία που καθοδηγούνται με 

γνώμονα τα δεδομένα οικοδομεί μια σχολική κουλτούρα κυνισμού, πυροσβεστικών 

στρατηγικών, κατευνασμού των ανωτέρων και εικονικής βελτίωσης. Ο εκπαιδευτικός 

δεν επιπλήττεται πλέον όταν δεν έχει υψηλές αξιολογήσεις,  αλλά παγιδεύεται από 

μόνος του σε ένα σύστημα αυτό-παρακολούθησης, αυτό-τιμωρίας και μόνιμου 

άγχους. Οι επαγγελματικές κοινότητες δεν είναι φορείς πληροφόρησης, μάθησης, 

επιστημονικής ενημέρωσης και καινοτομίας, αλλά προωθητές μιας κουλτούρας 

άμεσων, προαποφασισμένων αποτελεσμάτων ταχείας διεκπεραίωσης. Το πάθος, ο 

ενθουσιασμός, η απόλαυση της διδασκαλίας, η αλληλεπίδραση με την τάξη 

εξαλείφονται (Shirley & Hargreaves, 2006).       

                                                           
11Στο σημείο αυτό πρέπει να γίνουν ορισμένες διευκρινήσεις για τη σημασία των εμπειρικών 

δεδομένων. Όταν τα δεδομένα δεν αποτελούν τη μοναδική πηγή πληροφοριών, τότε μελετώνται με 
διάθεση αναζήτησης και έρευνας και όχι σε κλίμα άγχους και φόβου, οπότε λαμβάνονται υπόψη για να 
εκτιμηθούν καινοτόμες προσπάθειες και αλλαγές. Στο βαθμό που τα συμπεράσματα διέπονται από 
διακριτικότητα, χωρίς να προκαλούν αποκλεισμό και υποτίμηση, τότε  μπορούν να συμβάλλουν σε μια 
συνολική εκτίμηση και διαμοιρασμένη δράση της εκπαιδευτικής κοινότητας για την επίλυση 
προβλημάτων και την αντιμετώπιση διλημμάτων. Η Datnow και οι συνεργάτιδές της (2007) 
παρουσίασαν στις έρευνές τους στοιχεία από σχολεία που χρησιμοποίησαν στατιστικά δεδομένα σε 
συνδυασμό με ποικίλες άλλες πηγές, όπως συζητήσεις με μαθητές και εκτιμήσεις εκπαιδευτικών. Τα 
βήματα που ακολουθήθηκαν ήταν η ανάλυση των δεδομένων, ο προβληματισμός, η ανάληψη δράσης 
και η αξιολόγηση. Τα σύνθετα ερευνητικά δεδομένα αποτέλεσαν αφετηρία για νέες, ευρείες έρευνες 
για τη διδασκαλία, τη μάθηση και τη σχολική κουλτούρα των συγκεκριμένων σχολείων (Datnow, 
Park&Wohlstetter, 2007). 
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αναζωογονητικό. Η προσεκτική καθοδήγηση των εκπαιδευτικών, ο εντοπισμός των 

αδύναμων σημείων και η αναπροσαρμογή των οδηγιών, η παροχή υπολογισμένης 

βοήθειας οδήγησαν κάποια σχολεία σε αύξηση των επιδόσεων των μαθητών. Κάθε 

φορά που συνέβαινε αυτό, η απόλαυση της επιτυχία συνυπήρχε με το άγχος για τη 

διατήρησή της. Μέχρι τον επόμενο διαγωνισμό, αυτά τα σχολεία μεταμορφώνονταν 

σε οργανισμούς εθισμένους στην επίτευξη στόχων (Hargreaves & Shirley, 2009). Οι 

εκπαιδευτικοί που βρίσκονταν σε μια μόνιμη βιασύνη και ένταση μοιράζονταν κοινά 

άγχη και ανησυχίες, για αυτό είχαν την αίσθηση του ‘ανήκειν’ σε μια κουλτούρα 

συλλογικού αναβρασμού (collective effervescence12

Στην Αμερική οι αλλαγές που έγιναν στην εκπαίδευση από τα τέλη της δεκαετίας του 

1970 και μετά, αναπροσανατόλισαν τους σκοπούς του σχολείου, έθεσαν υψηλότερες 

προδιαγραφές, εισήγαγαν νέες δοκιμασίες για τον έλεγχο των μαθητικών επιδόσεων, 

έδωσαν νέο ρόλο στη σχολική διοίκηση. Στις αρχές της δεκαετίας του 1990 

επαναπροσδιορίστηκε η αποτελεσματικότητα, ως σχολική βελτίωση και νέες αλλαγές 

παρουσιάστηκαν στο εκπαιδευτικό προσκήνιο. Έρευνες που έγιναν σε 57 

εκπαιδευτικές περιφέρειες αναφέρουν πως, κατά την περίοδο 1992-1995, κάθε 

σχολείο ακολούθησε πάνω από 11 θεμελιώδεις αλλαγές (στα σχολικά προγράμματα 

αναφέρονται ως significant initiatives), όπως αλλαγές ωρολογίων και αναλυτικών 

προγραμμάτων, νέες μέθοδοι αξιολόγησης, νέες διαδικασίες επαγγελματικού 

προσανατολισμού και διαφορετική σχολική διοίκηση. Οι μελέτες έδειξαν πως, αντί η 

υιοθέτηση των αλλαγών να συνεισφέρει στην ουσιαστική βελτίωση, δημιούργησε 

έναν αέναο κύκλο υπονόμευσης της δύναμης και του πνεύματος του σχολείου και της 

). Ωστόσο, οι περιστασιακές 

εξάρσεις που προκαλούσε η γρήγορη και ασταθής καθημερινότητα δε μπορούν να 

συγκριθούν με την οικοδόμηση βαθύτερων σχέσεων σεβασμού και εμπιστοσύνης, οι 

οποίες απαιτούν χρόνο για να θεμελιωθούν και ένα περιβάλλον επαγγελματικής 

ανάπτυξης με εμπνευσμένους μαθητοκεντρικούς σκοπούς (DCSF, 2008).   

Το τέλος αυτής της περιόδου βρίσκει την εκπαίδευση μπροστά στην 

αναγκαιότητα μιας ουσιαστικής αλλαγής. 

 

1.4 Η αφθονία των αλλαγών 

                                                           
12Την έννοια του αναβρασμού (effervescence) χρησιμοποίησε ο κοινωνιολόγος EmileDurkheim στο 
έργο του Οι κανόνες της κοινωνιολογικής μεθόδου. Η έννοια αναφέρεται στα έντονα συναισθήματα 
που βιώνουν αυτοί που πραγματικά αισθάνονται ότι ανήκουν σε μια κοινότητα (Durkheim, 1978) 
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κοινότητας (Fullan, 2001).  

Η έρευνα που έγινε το 1998 στις εκπαιδευτικές περιφέρεις της Καλιφόρνια, 

από τον Hatch (2002), για την υιοθέτηση καινοτομιών από τα σχολεία, έδειξε ότι το 

66% των σχολείων υλοποιούσε, ταυτόχρονα, πάνω από 3 προγράμματα βελτίωσης, το 

22% υλοποιούσε 6 προγράμματα βελτίωσης και υπήρχαν σχολεία που εφάρμοζαν 9 ή 

και περισσότερα προγράμματα παράλληλα. Τα αποτελέσματα έδειξαν υψηλά επίπεδα 

αγανάκτησης, θυμού και αποστροφής των εκπαιδευτικών για κάθε νέα αλλαγή 

(Hatch, 2002).  

Η αφθονία των μεταρρυθμίσεων, βελτιώσεων, καινοτομιών και αλλαγών 

κυριάρχησε στο αμερικανικό εκπαιδευτικό σύστημα ως τις αρχές του 21ου αιώνα. Οι 

διαμορφωτές των μεταρρυθμιστικών πολιτικών, οι οποίες υπακούουν σε  ομοιόμορφα 

και τυποποιημένα (standardized) κριτήρια, επικαλούνται τα οφέλη από τις νέες 

εκπαιδευτικές πρακτικές, αλλά όχι το πραγματικό κόστος σε επίπεδο τάξης, που είναι 

η μείωση της ποιότητας της γνώσης και η νέα μορφή διακρίσεων που αυτή πυροδοτεί, 

σε βάρος των φτωχών, μη προνομιούχων μαθητών13. Η McNeil(2000) αναφέρει πως, 

στην πολιτεία του Τέξας, το σύστημα αξιολόγησης των σχολείων βασίζεται σε μία 

μόνο, ετήσια, πολιτειακή εξέταση, οι επιδόσεις της οποίας έχουν σημαντικές 

επιπτώσεις και διαμορφώνουν, μεταξύ άλλων, τους βαθμούς προαγωγή των μαθητών 

και τη δυνατότητα αποφοίτηση για κάθε σχολείο. Το σύστημα αυτό αποκλείει κάθε 

δυνατότητα συζήτησης για τη γνωστική και πνευματική καλλιέργεια των μαθητών, 

την κοινωνική διάσταση της μάθησης και τη συναισθηματική ανάπτυξη (McNeil, 

2000). Η ίδια ερευνήτρια αναφέρει τη διαχρονική έρευνα του Haney (2000), που 

πραγματοποιήθηκε από το 1978 έως το 1999, στη οποία καταγράφονται τα ποσοστά 

αποφοίτησης λευκών και αφροαμερικανών-λατινοαμερικανών μαθητών.  Το 70% των 

λευκών μαθητών που αποφοίτησαν το 1978 έφτασε το 75% το 199914

Τα θεσμοθετημένα προγράμματα μεταρρύθμισης των αμερικανικών σχολείων 

καταγράφονται στον Catalogue of school reform models (Κατάλογο Μοντέλων 

, ενώ το 60% 

των αφροαμερικανών και λατινοαμερικανών έπεσε στο 50%. Οι συνεχείς αλλαγές όχι 

μόνο δε βελτίωσαν τα πράγματα, ακόμα και σε επίπεδο αριθμών, αλλά στις 

περιπτώσεις των αλλόφυλων μαθητών, τα επιδείνωσαν (McNeil,2000).   

                                                           
13Η σημαντικότερη, ίσως, αρνητική επίπτωση των συνεχών αλλαγών ήταν η αποδυνάμωση και η 
τελική σίγαση των φωνών των εκπαιδευτικών και των μαθητών. 
14Το ποσοστό μαθητικής διαρροής παρέμεινε τεράστιο, ακόμα και για τους λευκούς μαθητές. Ένας 
στους τέσσερις λευκούς και  ένας στους δύο αλλόφυλους (Μεξικανούς, Πορτορικανούς, 
Αφροαμερικανούς, κ.ά.)  δεν ολοκληρώνει τη βασική εκπαίδευση.     
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Εκπαιδευτικής Μεταρρύθμισης), προτείνονται από το Αμερικανικό Ινστιτούτο 

Έρευνας (The American Institute for research) και έχουν ελκυστικούς τίτλους, όπως 

Direct Instruction (Άμεση καθοδήγηση), High schools that work (Λύκεια που 

λειτουργούν),  School Development program (Πρόγραμμα σχολικής ανάπτυξης) κ.ά. 

Τα προγράμματα καινοτόμων πρακτικών κοστολογούνται, αξιολογούνται και 

κατατίθενται στον ομοσπονδιακό κατάλογο ολοκληρωμένων προγραμμάτων 

σχολικής μεταρρύθμισης Comprehensive School Reform Demonstration Program, ο 

οποίος έχει, για το έτος 2000, προϋπολογισμό 220 εκατομμυρίων δολαρίων.  

Από το 1991 λειτουργεί το Νέο Αμερικανικό Σχολείο (New American School), 

που ιδρύθηκε από επιχειρηματίες, είναι μη κερδοσκοπικό και έχει σκοπό να 

υποστηρίξει την ανάπτυξη, τον έλεγχο και την προώθηση καλοσχεδιασμένων, 

ολοκληρωμένων σχολικών προγραμμάτων. Το έτος 2000, πάνω από 1000 σχολεία 

εφαρμόζουν αυτό το μοντέλο. Την ίδια χρονική περίοδο λειτουργούν 1700 charter 

schools, σε 36 πολιτείες, που εμπλέκουν 350.000 μαθητές. Σε επίπεδο περιφέρειας, 

2400 σχολεία, σε 400 εκπαιδευτικές περιφέρειες, που εκτείνονται σε 40 πολιτείες 

υποστηρίζονται από τo πρόγραμμα Annenberg Challenge15

Συμπερασματικά, από τη μελέτη του πλαισίου λειτουργίας των σχολείων φάνηκε ότι 

μέχρι το 1980 το κοινωνικό κράτος, μέσω της αναδιανεμητικής παρέμβασή του, που 

βασίστηκε στο κεϋνσιανό μοντέλο, επένδυσε στην εσωτερική δυναμική του θεσμού 

της εκπαίδευσης, ο οποίος δεν μπόρεσε να σταθεί στο ύψος των απαιτήσεων  των 

οικονομικά αναπτυσσόμενων κοινωνιών (Δασκαλάκης, 2017). Στις δύο τελευταίες 

δεκαετίες του 20ού αιώνα και στις αρχές του 21ου τα εκπαιδευτικά συστήματα 

στρέφονται προς τη διαμόρφωση μιας στοχοθεσίας περιορισμένης θεματικής 

ευρύτητας που απαιτεί συγκεκριμένη δέσμη ικανοτήτων και δεξιοτήτων, οι οποίες 

συνδέονται με τις ανάγκες της αγοράς εργασίας. Δίνεται έμφαση στις κάθετες 

. Στην Αγγλία 20.000 

σχολεία ακολουθούν την εθνική στρατηγική γλωσσικού και αριθμητικού 

γραμματισμού (National Literacy and Numeric Strategy), που έχει στόχο να αυξηθούν 

οι επιδόσεις των μαθητών εντός πενταετίας και κόστισε τα τρία πρώτα χρόνια 241 

εκατομμυρίων λυρών (HATHITRUST, Digital library). 

 

                                                           
15Το πρόγραμμα δημιουργήθηκε από τη δημόσια δωρεά του W. Annenberg, ο οποίος ήθελε να 
χρηματοδοτήσει το σύνολο των σχολείων μιας εκπαιδευτικής περιφέρειας, με σκοπό την ανάπτυξη της 
τοπικής κοινότητας. Το αρχικό ποσό των 500 εκατομμυρίων αυξήθηκε από τη συμμετοχή 
επιχειρήσεων, ιδρυμάτων και άλλων φορέων, οι οποίο είναι πλέον συν-διαχειριστές του Annenberg 
Challenge Project. 
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δεξιότητες, δηλαδή στην καλλιέργεια, με στοχευμένο τρόπο, εκείνων των γνώσεων 

που οδηγούν στην διεκπεραίωση  μιας συγκεκριμένης εργασίας που απαιτεί 

τεχνογνωσία (CEDEFOP, 2010).   

Η υλοποίηση προγραμμάτων σπουδών που υιοθετούν τεμαχισμένους στόχους 

απόδοσης γλωσσικού και φυσικομαθηματικού περιεχομένου και τους θέτουν ως 

όρους αποτελεσματικότητας της εκπαιδευτικής διαδικασίας, υποβιβάζει τον ρόλο της 

εκπαίδευσης που θα πρέπει να είναι η παροχή σφαιρικής γνώσης και η προετοιμασία 

του μαθητή για τις πολύπλοκες καταστάσεις της ζωής. Εντός αυτών των 

εκπαιδευτικών συστημάτων απαξιώνεται η γνώση ως δια βίου ανθρώπινη επιδίωξη 

και υποτιμούνται οι ανθρωπιστικές επιστήμες, οι τέχνες και τα επιτεύγματά τους.  

Συνεπώς, η διαχρονική δυσλειτουργία του πλαισίου έγκειται στην παροχή 

αποσπασματικής γνώσης χρηστικής αξίας, την οποία κατακτά βραχυπρόθεσμα ένα 

μικρό, ασταθές ποσοστό μαθητών, στην υποβάθμιση του ρόλου του σχολείου ως 

παιδαγωγικής δομής μάθησης και διδασκαλίας, στην αδυναμία παροχής ολόπλευρης 

γνώσης και στον υποβιβασμό του ρόλου των εκπαιδευτικών ως διεκπεραιωτών 

προαποφασισμένων διαδικασιών. 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα διερευνηθεί η σχέση του πλαισίου λειτουργίας 

των σχολείων με την κουλτούρα που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί, δηλαδή τις 

στάσεις, τις πεποιθήσεις και τις συμπεριφορές που αυτοί αναπτύσσουν εντός των 

σχολείων και τον ρόλο που παίζει σε αυτό η σχολική ηγεσία.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 2 

ΣΧΟΛΙΚΗ ΚΟΥΛΤΟΥΡΑ ΚΑΙ ΗΓΕΣΙΑ 

 

2.1 Εισαγωγή 

Στο προηγούμενο κεφάλαιο παρουσιάστηκε το πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων και 

οι δυσλειτουργίες που προκύπτουν από αυτό. Στο κεφάλαιο που ακολουθεί 

εξετάζεται η θέση των εκπαιδευτικών εντός αυτού. Συγκεκριμένα διερευνάται η 

κουλτούρα που αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί στον επαγγελματικό τους χώρο, 

δηλαδή οι ομογενοποιημένες πεποιθήσεις, επιλογές, στάσεις, συμπεριφορές, 

αντιλήψεις και αξίες που προκύπτουν ως ρητές δηλώσεις ή υπόρρητες παραδοχές του 

οργανωσιακού πλαισίου λειτουργίας του σχολείου. Καθώς η ηγεσία (ως διεύθυνση, 

διοίκηση) είναι μέρος του πλαισίου, εξετάζεται η σύνδεση της κουλτούρας με τη 

σχολική ηγεσία. Παράλληλα, παρουσιάζεται η άποψη των κοινωνικών επιστημών 

σύμφωνα με την οποία η διαμόρφωση της κουλτούρας μιας ομάδας είναι ένα 

μακρόχρονο, πολυπαραγωντικό φαινόμενο και δεν μπορεί να συντελεστεί μέσα από 

μονοδιάστατες διαδικασίες έμμεσης ή άμεσης επιβολής ενός δομικού πλαισίου.  

Στόχος αυτού του κεφαλαίου είναι να διερευνηθεί η σχέση του εκπαιδευτικού 

πλαισίου με τις πεποιθήσεις, τις αξίες, τις στάσεις και τις συμπεριφορές που 

απαιτούνται από τους εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές.  

 

2.2 Εννοιολογικό πλαίσιο και προσδιορισμοί  

Η λέξη κουλτούρα χρησιμοποιείται στο καθημερινό λεξιλόγιο με ευρύτητα εννοιών 

και αναφέρεται γενικά στην κοινωνία και στην τέχνη. Στο Λεξικό της Κοινωνιολογίας, 

οι Albercrombie, Hill & Turner (2006) παρατηρούν πως εξακολουθεί να υπάρχει 

έντονο ενδιαφέρον για την κατανόηση της κουλτούρας, χωρίς αυτό να συνοδεύεται 

από ακρίβεια στη χρήση της λέξης και παραθέτουν ορισμένες χρήσεις του όρου. 

Ανάμεσα σε αυτές ενδιαφέρον παρουσιάζει η ταύτιση της κουλτούρας με  τον 

πολιτισμό, με τον τρόπο ζωής (lifestyle), με την ιδεολογία (μαρξιστική προσέγγιση), 

η κουλτούρα ως στοιχείο κοινωνικής συνοχής, η λαϊκή κουλτούρα (popular culture) 

ως μορφή τέχνης μαζικής κατανάλωσης ή η υψηλή κουλτούρα (high or eliteculture). 

Σε άλλες χρήσεις, η λέξη συνδέεται με το έθνος, τη νοοτροπία, την κοινωνική τάξη ή 

μια κοινωνική δραστηριότητα (κουλτούρα της κατανάλωσης). 
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Στο χώρο των επιστημών η λέξη κουλτούρα συναντάται σε διαφορετικά πεδία 

μελέτης και αντιστοιχεί σε διαφορετικές έννοιες. Αρχικά, οι ανθρωπιστικές και 

κοινωνικές επιστήμες εντόπισαν και μελέτησαν το φαινόμενο, που, εξαιτίας της 

πολυπλοκότητάς του, τους οδήγησε με μια δύσκολη πορεία αμφισημιών και 

επαναπροσδιορισμών, ώσπου να συγκροτήσουν συνεκτικές, πολύπλευρες, 

επιστημονικά τεκμηριωμένες θεωρίες.  Αν σκεφτεί κανείς ότι μόνο οι ανθρωπολόγοι 

έχουν αναπτύξει πάνω από εκατό ορισμούς, γίνεται σαφές πόσο δύσκολο είναι να 

υπάρξει μια καθολικά αποδεκτή έννοια (Berger, 1995). Η ποικιλομορφία των εννοιών 

και η απουσία μονοσήμαντης αντιστοιχίας συνδέεται με τις διαφορετικές αντιλήψεις  

για το τι περιλαμβάνει η κουλτούρα και με τι συνδέεται. Είμαστε σε θέση να έχουμε 

πρόσβαση στα επιμέρους στοιχεία της και όχι στην ολότητά της. Ο ορισμός του 

Fairshild (1967), αν και παλιός, παραμένει επίκαιρος και ολοκληρωμένος. Ο 

συγγραφέας όρισε την κουλτούρα ως το συλλογικό όνομα για τις κοινωνικές 

συμπεριφορές που μεταβιβάζονται μέσω συμβόλων, για όλα τα διακριτά επιτεύγματα 

των ανθρώπινων ομάδων. Η κουλτούρα μεταβιβάζεται μέσω επίσημων και 

ανεπίσημων διαδικασιών μάθησης, οπότε είναι σημαντικό να αναζητηθεί στις 

γνώσεις, στις ιδέες, στις πεποιθήσεις, στις αξίες και στα συναισθήματα που 

κυριαρχούν στις κοινωνικές ομάδες16

Στα σύγχρονα εργασιακά περιβάλλοντα, η κουλτούρα προσφέρει τις κοινές 

προϋποθέσεις που επαναλαμβάνονται σταθερά, ώστε να χρησιμοποιούνται ως 

γνώμονας από κάθε ομάδα, για να λύσει εσωτερικά προβλήματα και να αντιμετωπίσει 

εξωτερικές πιέσεις. Η αλληλεπίδραση της ομάδας και του οργανωσιακού πλαισίου 

στο οποίο αυτή εντάσσεται δημιουργούν συγκεκριμένα κανάλια επικοινωνίας και 

απαιτούν έναν συγκεκριμένο τρόπο αντίληψης και σκέψης που μεταδίδεται στα νέα 

μέλη. Η διαδικασία δημιουργίας μιας κουλτούρας προϋποθέτει μια κοινωνική ομάδα 

με ιστορία, κοινές εμπειρίες και πεδίο δράσεων. Αυτά τα στοιχεία αναδεικνύουν ένα 

σύνολο αξιών,  παγιώνονται και διαφοροποιούν την κουλτούρα της μιας ομάδας από 

την άλλη. Σε ένα εργασιακό περιβάλλον που δραστηριοποιείται επαγγελματικά ένα 

. 

                                                           
16«A collective name for all behavior patterns socially acquired and transmitted by means of symbols; hence a 
name for all the distinctive achievements of human groups, including not only such items as language, tool-
making, industry, art, science, law, government, morals and religion, but also the material instruments or artifacts 
in which cultural achievements are embodied and by which intellectual cultural features are given practical effect, 
such as buildings, tools, machines, communication devices, art objects As culture is transmitted by processes of 
teaching and learning, whether formal or informal, by what is called "inter-learning," the essential part of culture is 
to be found in patterns embodied in the social traditions of the group, that is, the knowledge, ideas, beliefs, values, 
standards and sentiments prevalent in the group» (Fairchild, 1967, σ. 80). 
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σύνολο ανθρώπων, οι οποίοι μοιράζονται κοινές εργασιακές εμπειρίες αναπτύσσεται 

μια κουλτούρα που ορισμένοι ονομάζουν κουλτούρα του οργανισμού.  

Ο Schein μελετάει, από την πλευρά των επιστημών της διοίκησης, την 

κουλτούρα του οργανισμού και έχει καταλήξει σε τέσσερις μορφές: α) τη 

μακροκουλτούρα που αναπτύσσεται σε εθνικές, εθνοτικές, θρησκευτικές ομάδες και 

επαγγέλματα παγκόσμιας εμβέλειας, β) την οργανωσιακή κουλτούρα, που 

αναπτύσσεται σε ιδιωτικούς, δημόσιους, μη κερδοσκοπικούς ή κρατικούς 

οργανισμούς, γ) την υποκουλτούρα, που αναπτύσσεται σε επαγγελματικές ομάδες 

εντός των οργανισμών, δ) τη μικροκουλτούρα που αναπτύσσεται στα μικροσυστήματα 

εντός και εκτός του οργανισμού. Ο ίδιος ερευνητής υποστηρίζει πως η κουλτούρα 

είναι ένα δυναμικό υπαρκτό φαινόμενο και ένα υποκείμενο πλαίσιο που μας 

επηρεάζει με ποικίλους τρόπους. Το φαινόμενο είναι τόσο πολύπλοκο που ακόμα κι 

αν καταφέρουμε να αντιληφθούμε την κουλτούρα ενός οργανισμού είναι μάλλον 

απίθανο να καταφέρουμε να τη μεταφέρουμε και να την εφαρμόσουμε ευρέως 

(Schein, 2010).   

Κατά τον Ainscow et al. (1995) η κουλτούρα καθορίζει την πραγματικότητα του 

οργανισμού και αποτελεί μια συνταγή επιτυχίας στην αντιμετώπιση των μεταβολών. 

Η Νικολαΐδου (2012) αναφέρει πως ο παλιότερος περιγραφικός ορισμός του 

Lubek,από το 1985, είναι ο πιο αντιπροσωπευτικός για την κουλτούρα του 

οργανισμού.  

« …[η κουλτούρα περιλαμβάνει] τις βασικές προϋποθέσεις και τα κοινά 

πιστεύω ανάμεσα στα μέλη ενός οργανισμού, τα οποία λειτουργούν ασυνείδητα και 

καθορίζουν τον τρόπο με τον οποίο ο ίδιος ο οργανισμός αντιμετωπίζει τον εαυτό του 

και το περιβάλλον του. Αυτές οι βασικές προϋποθέσεις είναι αποτέλεσμα μάθησης στην 

προσπάθεια μιας ομάδας/οργανισμού να αντιμετωπίσει πιθανές εξωτερικές πιέσεις και 

να τις εντάξει ομαλά στην καθημερινή του ζωή. Αυτές οι βασικές προϋποθέσεις 

θεωρούνται ως ένας εγγυημένος τρόπος επίλυσης προβλημάτων με αξιοπιστία» (σελ. 

105).   

Ο Lubek περιγράφει την αξία της κουλτούρας για τον οργανισμό, τον οποίο 

αντιλαμβάνεται ως ένα ομοιογενές σύνολο εντός του οποίο η κουλτούρα έχει 

λειτουργικό ρόλο. Τα μέλη των ομάδων αντιλαμβάνονται τον εαυτό τους, τις πράξεις 

τους και το περιβάλλον τους, διαμορφώνουν την καθημερινότητά τους και τη ρουτίνα 

τους μέσω της κουλτούρας. Συνεπώς, η επίτευξη των σκοπών του οργανισμού 

συνδέεται με την κατανόηση της κουλτούρας από τους εργαζόμενους και την 
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ανίχνευση και επίλυση προβλημάτων μέσω αυτής. Στην αποτυχία των επιδιώξεων του 

οργανισμού συμβάλλει η κουλτούρα που αντιστέκεται ή δουλεύει εναντίον του.  

Ο Schein (2010) αναφέρει με ειλικρίνεια ότι η σημασία της κουλτούρας για τον 

οργανισμό είναι τόσο μεγάλη, ώστε αυτή υπαγορεύει την αναγκαιότητα της ύπαρξης 

του όρου και της έννοιας που εκφράζει. Δηλαδή οι άυλες προϋποθέσεις 

ομογενοποιημένης σκέψης και πράξης είναι τόσο σημαντικές για την επιχείρηση, 

ώστε, κάτω από το βάρος της αναγκαιότητας, επιστρατεύθηκε το γλωσσικό 

σύμπλεγμα «κουλτούρα του οργανισμού» για να τις συμβολίσει. Οι νόρμες, οι αξίες, 

τα μοτίβα συμπεριφοράς, οι συνήθειες, έχουν  επιπρόσθετη σημασία όταν 

συνενώνονται  στον όρο κουλτούρα. Όταν κάποιος δηλώνει ότι κάτι «ανήκει στην 

κουλτούρα του οργανισμού» εννοεί ότι υπάρχει κάτι σχηματοποιημένο, σταθερό που 

προσδιορίζει τον συγκεκριμένο οργανισμό και του προσδίδει δομική σταθερότητα. Η 

κουλτούρα είναι η σταθεροποιητική δύναμη που δύσκολα αλλάζει, γιατί τα μέλη της 

ομάδας εκτιμούν τη σταθερότητα μέσα από την οποία νοηματοδοτούν την 

καθημερινότητά τους και κάνουν ασφαλείς προβλέψεις. Η διείσδυση της κουλτούρας 

στο σύνολο των δραστηριοτήτων του οργανισμού δείχνει την καθολική και κυρίαρχη 

δυναμική της. Τα ιδιόμορφα και άλογα συμβάντα εξηγούνται μέσα από τη μελέτη της 

κουλτούρας, η οποία επηρεάζει τα συναισθήματα των μελών της ομάδας, την άποψή 

τους για το εργασιακό περιβάλλον και την επίδοσή τους (Shein, 2010). 

Τα τελευταία είκοσι πέντε χρόνια έχουν παρουσιαστεί στην ξενόγλωσση 

βιβλιογραφία οι όροι  organizational culture, professional culture και corporational 

culture. Ο όρος organizational culture εμφανίστηκε στο έργο του Nias και των 

συνεργατών του (1989) και συναντάται στην ελληνική βιβλιογραφία ως οργανωσιακή 

κουλτούρα, οργανωτική κουλτούρα, οργανισμική κουλτούρα, κουλτούρα του 

οργανισμού. Ο όρος professional culture συναντάται ως επαγγελματική κουλτούρα και 

είναι πιο περιορισμένος, αφού αναφέρεται στην ιδιαίτερη κουλτούρα που συνδέεται 

με ένα συγκεκριμένο επάγγελμα. Ο όρος corporational culture συναντάται ως 

κουλτούρα της επιχείρησης και περιορίζεται σε μία συγκεκριμένη επιχείρηση, οπότε 

τείνει να εξαφανιστεί. Οι όροι που αντιστοιχούν στην organizational culture είναι 

σχεδόν συνώνυμοι και υιοθετούνται από συγγραφείς που συνδέονται με το χώρο της 

οργάνωσης και διοίκησης επιχειρήσεων και του management. Ο όρος οργανωσιακή 

κουλτούρα έχει κυριαρχήσει, οπότε αυτός θα χρησιμοποιείται εφεξής. Παρότι η 

οργανωσιακή κουλτούρα αποτελεί για χρόνια έναν δημοφιλή όρο στο χώρο της 

οργάνωσης και διοίκησης των οργανισμών, δεν υπάρχει συμφωνία για το ακριβές 
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νόημα και τη σημασία του, καθώς οι επιστήμονες αυτού του χώρου ενδιαφέρονται 

περισσότερο για το τι κάνει παρά για το τι είναι.  

Στα τέλη της δεκαετίας του 1980, το αυξημένο ενδιαφέρον για την οργανωσιακή 

κουλτούρα προήλθε από την υπόθεση ότι ορισμένες κουλτούρες βελτιώνουν τις 

οικονομικές επιδόσεις του οργανισμού. Αρκετοί μελετητές υποστήριξαν τότε πως όσο 

μεγαλύτερος είναι ο βαθμός υιοθέτησης και οικειοποίησης της κουλτούρας του 

οργανισμού από τους εργαζόμενους τόσο υψηλότερες είναι οι επιδόσεις του 

(Denison, 1990). Στα τέλη της δεκαετίας του 1990,οι ερευνητές διαμόρφωσαν μια πιο 

επιφυλακτική στάση απέναντι στη σύνδεση κουλτούρας και αποτελεσματικότητας. Η 

κουλτούρα έπαψε να θεωρείται ένα συμπαγές σύνολο αξιών, αναγνωρίστηκαν 

διάφορες διαστάσεις - πτυχές και διατυπώθηκε η άποψη ότι η οργανωσιακή 

κουλτούρα μπορεί να συνδεθεί με υψηλότερες επιδόσεις μόνο αν προσαρμοστεί στις 

αλλαγές των περιβαλλοντικών συνθηκών (Mullins, 1999). Σε έρευνες που έγιναν 

μετά το 2000 εξακολουθούν να εμφανίζονται ευρήματα που συσχετίζουν ορισμένα 

γνωρίσματα της κουλτούρας με τις αυξημένες επιδόσεις των οργανισμών. Όμως, 

αυτές οι έρευνες είναι δύσκολο να αξιολογηθούν, γιατί η κουλτούρας εξακολουθεί να 

προσδιορίζεται από πολλές διαστάσεις και υπάρχουν πολλοί δείκτες επιδόσεων ενός 

οργανισμού (Shein, 2010).  

 

2.3 Η κουλτούρα του σχολικού οργανισμού και ο ρόλος της ηγεσίας 

Η σύνδεση της οργανωσιακής κουλτούρας και της ηγεσίας παρουσιάστηκε ως 

ερευνητικό ερώτημα μετά από τη μεμονωμένη σύνδεση καθεμιάς από τις παραπάνω 

παραμέτρους με τις επιδόσεις του οργανισμού. Συγκεκριμένα, οι ερευνητές είχαν 

εξετάσει τη σχέση ανάμεσα στα στυλ ηγεσίας και  στις επιδόσεις των οργανισμών και 

τη σχέση ανάμεσα στην οργανωσιακή κουλτούρα και τις επιδόσεις των οργανισμών 

(Denison, 1990). Στις έρευνές τους ο ρόλος των ηγετών είχε εμμέσως συνδεθεί με τη 

διατήρηση και ανάπτυξη διαφόρων πλευρών της οργανωσιακής κουλτούρας (Shein, 

1992). Στη συνέχεια, ένα μέρος των ερευνών στράφηκε προς τη συγκρότηση της 

έννοιας της κουλτούρας ως ενιαίας ολότητας, την οποία μπορεί να διαχειριστεί ο 

ηγέτης, οπότε η φύση, οι κατευθύνσεις και οι επιδράσεις αυτής της διαχείρισης 

εξαρτώνται από τις δεξιότητες και τις ικανότητές του. Σύμφωνα με αυτή την 

κατεύθυνση τα διαφορετικά στυλ ηγεσίας διαμορφώνουν διαφορετικές κουλτούρες. Ο 

Bass (1993) υποστήριξε ότι οι συναλλακτικοί ηγέτες τείνουν να λειτουργούν εντός 
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των δεδομένων και των ορίων της υπάρχουσας κουλτούρας, ενώ οι 

μετασχηματιστικοί ηγέτες συχνά προσπαθούν να την αλλάξουν ανάλογα με το όραμά 

τους.   

Το βασικό πρόβλημα που ανάδειξαν αυτές  οι  έρευνες ήταν ότι αγνοήθηκε ο 

σημαντικός ρόλος που παίζουν οι παράγοντες του πλαισίου, της δεδομένης 

περίστασης (situational factors) στην αποτύπωση της αποτελεσματικότητας του ηγέτη 

(Mullins, 1999). Κατά συνέπεια, οι ερευνητικές προσπάθειες στράφηκαν προς μια 

ηγεσία ευαισθητοποιημένη προς το περιβάλλον και τα συμφραζόμενά του (contex-

sensitive leadership). Η κουλτούρα έγινε αντιληπτή ως μία μεταβλητή  του 

οργανισμού (organizational variable), ως αναπόσπαστο κομμάτι του, οπότε η σκέψη, 

τα συναισθήματα, οι δράσεις του ηγέτη διαμορφώνονται ανάλογα με αυτή. Οι Avolio 

& Bass (1999) υποστήριξαν ότι η σχέση ανάμεσα στην κουλτούρα και τον ηγέτη 

παρουσιάζει συνεχή αλληλεπίδραση, κατά την οποία ο ηγέτης διαμορφώνει την 

κουλτούρα και στη συνέχεια διαμορφώνεται από αυτή.    

Σε πρόσφατη έρευνά τους οι Ogbonna  και Harris (2012) επιδίωξαν να 

συνδέσουν τους διαφορετικούς τύπους οργανωσιακής κουλτούρας με τα διάφορα 

στυλ ηγεσίας και τις επιδόσεις βρετανικών επιχειρήσεων. Πρόκειται για μια 

εμπειρική διερεύνηση της υπόθεσης ότι η σύνδεση μεταξύ του στυλ ηγεσίας και της 

επίδοσης του οργανισμού διαμεσολαβείται από τη φύση και τη μορφή της 

οργανωσιακής κουλτούρας17. Ενδιαφέρουσα, ίσως και προβληματική, είναι η 

κατευθυντήρια γραμμή της έρευνας, η οποία στηρίζεται στη άποψη ότι η 

οργανωσιακή κουλτούρα ορίζεται από τα δημιουργήματά της (artifacts), οπότε  η 

μέτρησή της βασίζεται στα επιτεύγματα του οργανισμού. Οι ερευνητές δηλώνουν πως 

επιλέγουν να ακολουθήσουν αυτή την κατεύθυνση, σε αντίθεση με την άποψη των 

θεωρητικών μελετητών που ορίζουν την κουλτούρα ως σύνολο αξιών, οπότε 

στρέφουν  τις έρευνές τους προς τη μελέτη των αξιών αυτών. Από την ανάλυση 

παραγόντων προέκυψαν τέσσερα κυρίαρχα γνωρίσματα (traits) που εμπεριέχονται 

στην κουλτούρα και τη χαρακτηρίζουν ως καινοτόμο, ανταγωνιστική, 

γραφειοκρατική και κοινοτική18

                                                           
17«The link between leadership style and organizational performance is mediated by the nature and 
form of organizational culture» (Ogbonna  & Harris, 2012, σ. 771). 
18 «…innovative, competitive, bureaucratic and community culture which is focused on the generation 
and maintenance of internal community» (στο ίδιο,σ. 774). 

. Τα αποτελέσματα της έρευνας έδειξαν ότι το στυλ 

ηγεσίας δε συνδέεται άμεσα με τις επιδόσεις, αλλά συσχετίζεται έμμεσα με αυτές. Οι 

κουλτούρες με ανταγωνιστικά και καινοτόμα γνωρίσματα  συσχετίζονται άμεσα με  
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τις επιδόσεις, ενώ η γραφειοκρατική και η κοινοτική κουλτούρα δεν  εμφανίζουν 

άμεση συσχέτιση. 

Οι θεωρητικοί του management αντιλαμβάνονται την κουλτούρα ως σύνολο 

επαναλαμβανόμενων μοτίβων συμπεριφοράς, τα οποία δηλώνουν κοινές αξίες και 

πεποιθήσεις. Οι ικανοί managers είναι αυτοί που μπορούν να δημιουργήσουν ισχυρές 

κουλτούρες, δηλαδή να πείσουν τους εργαζόμενους ότι ανήκουν σε μια κοινότητα με 

κοινές αξίες  και συμφέροντα, ώστε να τοποθετηθούν θετικά απέναντι στους σκοπούς 

της επιχείρησης και να εργαστούν πιο αποτελεσματικά. Στο έργο τους υποβόσκουν 

τρεις παραδοχές για την κουλτούρα: α) ότι είναι εύπλαστη και διαχειρίσιμη, β) ότι 

είναι ομοιογενής δύναμη, γ) ότι συνδέεται με την αποτελεσματικότητα και τις 

επιδόσεις της επιχείρησης. Αυτή η οπτική μπορεί να οδηγήσει στην ακραία άποψη 

πως η οργανωσιακή κουλτούρα συγκροτείται από αυτό που οι ηγέτες επιβάλλουν στις 

ομάδες και τελικά αποδίδει (Albercrombie & Hill, 2010).   

Επιφυλακτικός και με διεισδυτική σκέψη, ο Schein αναφέρει πως υπάρχουν 

ορισμένοι που έχουν την εντύπωση πως όταν οι ηγέτες επηρεάζουν τη διαμόρφωση 

των συμπεριφορών και των αξιών των άλλων, τότε δημιουργούν τις συνθήκες για τη 

διαμόρφωση νέας κουλτούρας. Η σύνδεση αυτή είναι δυνατή μόνο όταν η 

οργανωσιακή κουλτούρα ανήκει στην κατηγορία της μικροκουλτούρας, αυτού που 

ονομάζεται κλίκα. Μόνο αυτή η κουλτούρα δημιουργείται, αναπτύσσεται και 

χειραγωγείται από τους ηγέτες (Schein, 2010). 

Τις τελευταίες δεκαετίες οι απόψεις για την οργανωσιακή κουλτούρα 

διείσδυσαν στο χώρο της εκπαίδευσης, υποκύπτοντας στην άποψη ότι το σχολείο 

μπορεί να θεωρηθεί ως ένας οργανισμός με ιδιαιτερότητες. Η «σχολική κουλτούρα» 

ανάγεται σε όρο με νέο νόημα και αντιμετωπίζεται ως ένα φαινόμενο προς εξέταση 

και ανάλυση που θα συμβάλει στην παραγωγικότητα και την επίτευξη των στόχων 

του σχολικού οργανισμού.  

Μέχρι περίπου το  1990 ο όρος σχολική κουλτούρα χρησιμοποιήθηκε με ένα 

ασαφές νόημα, κάποιες φορές αντί  για το σχολικό κλίμα ή το ήθος του σχολείου. Ο 

όρος προήλθε από το χώρο των επιχειρήσεων με την πρόθεση να προσφέρει 

κατευθύνσεις για ένα πιο αποτελεσματικό και σταθερό μαθησιακό περιβάλλον. 

Αργότερα, ο Stolp (1995)19

                                                           
19 Το Κέντρο Πληροφόρησης Εκπαιδευτικών Ερευνών (Education Research Information Centre - 
ERIC) είναι μια ψηφιακή βιβλιοθήκη εκπαιδευτικής έρευνας και πληροφόρησης, που χρηματοδοτείται 

 δίνει έναν περιεκτικό, περιγραφικό ορισμό, ο οποίος 



xxx 
 

αναφέρει ότι η σχολική κουλτούρα περιλαμβάνει βαθειά ριζωμένα μοτίβα αξιών, 

παραδόσεων και ευρέως διαδεδομένες πεποιθήσεις εκπαιδευτικών και διευθυντών. 

Αυτοί οι προσδιορισμοί ξεπερνούν τα στενά όρια του σχολείου, γιατί περιλαμβάνουν 

το σύνολο των αξιών, παραδόσεων και πεποιθήσεων που είναι απαραίτητες για τη 

διδασκαλία και την καθοδήγηση των νέων μυαλών, οπότε ξεπερνούν κατά πολύ τη 

στενή στόχευση για τη δημιουργία αποτελεσματικού και σταθερού μαθησιακού 

περιβάλλοντος. Στο ίδιο άρθρο ο συγγραφέας ορίζει τη σχολική κουλτούρα ως τα 

ιστορικά μεταβιβαζόμενα μοτίβα εννοιών που περιλαμβάνουν νόρμες, αξίες, 

πεποιθήσεις, εκδηλώσεις, τελετές και παραδόσεις που είναι κατανοητά, ίσως  σε 

διαφορετικό βαθμό, από τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Αυτό το σύστημα εννοιών 

και νοημάτων ορίζει τον τρόπο που σκέφτονται και δρουν οι άνθρωποι.    

Λίγο αργότερα ο Maslowski (2001) δίνει έναν συναφή, πιο συνοπτικό ορισμό της 

σχολικής κουλτούρας «.. [η σχολική κουλτούρα εμπεριέχει] τις βασικές παραδοχές, 

νόρμες και αξίες, τα πολιτισμικά δημιουργήματα, που μοιράζονται τα μέλη του σχολείου 

και επηρεάζουν τη λειτουργία  τους στο σχολείο» (σελ.8-9). Η σχολική κουλτούρα έχει 

χαρακτηριστεί υγιής ή τοξική, θετική ή αρνητική, με τους ερευνητές να προσδίδουν 

διαφορετικό περιεχόμενο στους χαρακτηρισμούς αυτούς, ανάλογα με τον 

προσανατολισμό και τα ζητούμενα των ερευνών τους (Barth 2002; Engels et al., 

2008).    

 Οι υγιείς και οι ασφαλείς σχολικές κουλτούρες συσχετίζονται: α) με μαθητές 

που έχουν υψηλά επιτεύγματα και κίνητρα, β) με εκπαιδευτικούς που είναι 

αποδοτικοί και ικανοποιημένοι (Stolp, 1995). Στην έρευνα των Fyans & Maehr 

(1990) μελετήθηκαν 16.310 μαθητές από 820 δημόσια σχολεία του Illinois και 

εξετάστηκαν τα αποτελέσματα πέντε διαστάσεων της σχολικής κουλτούρας, που 

συνδέονται με: το επίπεδο των γνωστικών απαιτήσεων, τη συγκριτική βελτίωση των 

επιδόσεων, την αναγνώριση των επιτυχών επιδόσεων από τον διευθυντή, την καλή 

σχέση με τη σχολική κοινότητα και την αντίληψη από τους εκπαιδευτικούς των 

σκοπών του σχολείου (perception of school goals), όπως τους θέτει ο διευθυντής. Οι 

ερευνητές κατέληξαν στο συμπέρασμα ότι οι μαθητές έχουν ισχυρότερα κίνητρα 

μάθησης σε σχολεία που έχουν ισχυρές αυτές τις διαστάσεις της κουλτούρας20

                                                                                                                                                                      
από το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικών Επιστημών του Τμήματος Εκπαίδευσης των Ηνωμένων Πολιτειών  
 

.  

http://www.ericdigests.org/ 
20 Η μετάφραση των όρων έχει γίνει από τη γράφουσα, με βάση το νοηματικό τους περιεχόμενο και 
όχι την απόλυτη αυτολεξεί μετάφραση. Οι σχολικές απαιτήσεις αναφέρονται στην απόκτηση 
καλύτερων βαθμών, η σχετική επιτυχία αναφέρεται στη βελτίωση των πρότερων επιδόσεων,  η 

http://www.ericdigests.org/�
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Οι Peterson & Deal (1998) περιγράφουν τα χαρακτηριστικά των σχολείων με 

τοξική κουλτούρα. Πρόκειται για σχολεία που το προσωπικό είναι ασφυκτικά 

περιορισμένο, που κυριαρχεί η απαισιοδοξία και ο στόχος για μαθησιακές επιδόσεις 

αντικαθίσταται από την εξυπηρέτηση των εκπαιδευτικών. Ακόμα και καλά (ως προς 

τη φήμη ή την περιοχή) σχολεία μπορεί να έχουν τοξικές υποκουλτούρες. Αντιθέτως, 

τα σχολεία με δυνατές, θετικές κουλτούρες είναι αυτά που τα μέλη του προσωπικού 

έχουν κοινούς στόχους, που υπάρχει συλλογικότητα και βελτίωση, βοήθεια και 

ενδιαφέρον. Οι ερευνητές περιγράφουν τέσσερα σχολεία στα οποία είτε υπήρχαν είτε 

διαμορφώθηκαν ισχυρές κουλτούρες. Σε αυτά τα σχολεία δόθηκε έμφαση σε δράσεις 

που επηρεάζουν την σχολική κουλτούρα. Συγκεκριμένα, δόθηκε έμφαση στις 

μαθητικές επιδόσεις, στην επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών, στη 

συνεργασία με τον διευθυντή και στη διατήρηση των σχολικών παραδόσεων-

συνηθειών. 

Από νωρίς φάνηκε ότι η μελέτη της σχολικής κουλτούρας αποτελεί ένα δύσκολο 

εγχείρημα, εξαιτίας της  πολυπλοκότητας των βαθιά ριζωμένων αξιών και 

πεποιθήσεων που συγκροτούνται μέσα στο σύνθετο σχολικό περιβάλλον. Ορισμένοι 

ερευνητές, για να διαχωρίσουν και να σχηματοποιήσουν τα χαρακτηριστικά της 

σχολικής κουλτούρας, στράφηκαν στην μελέτη των στάσεων και των συμπεριφορών 

εκπαιδευτικών και διευθυντών μέσα από τις οποίες εκφράζονται οι διαφορετικές 

διαστάσεις της. Οι ερευνητές κατασκεύασαν δομημένα ερωτηματολόγια και 

σύνταξαν δομημένες και ημι-δομημένες συνεντεύξεις που κατέληξαν σε 

ενδιαφέροντα αποτελέσματα. Λαμβάνοντας υπόψη τους περιορισμούς που 

ενυπάρχουν στις εμπειρικές έρευνες, ως προς την αποτύπωση της πραγματικότητας 

και τη μελέτη και εξαγωγή γενικευμένων συμπερασμάτων, αναφέρονται στη συνέχεια 

ορισμένες.  

Ο Maslowski (2001) αναφέρει πέντε ερωτηματολόγια τα οποία διερευνούν τη 

σχολική κουλτούρα. Πρόκειται για το School Culture Survey, τοSchool Work Culture 

Profile, τοProfessional Culture Questionnaire for Primary Schools, τοSchool Values 

Inventory και το School Cultural Elements Questionnaire (σελ.188). Οι ερευνητές 

αντιλαμβάνονται την σχολική κουλτούρα ως ενιαίο σώμα πεποιθήσεων, αξιών και 

πρακτικών που υπάρχει στο σύνολο των εκπαιδευτικών και επιδιώκουν να το 

αποκαλύψουν μέσα από την ανάδειξη και μέτρηση διαφορετικών στάσεων και 
                                                                                                                                                                      
σύνδεση με τη σχολική κοινότητα αναφέρεται στο ευρύ πλέγμα σχέσεων γονέων, εργαζομένων, 
εκπαιδευτικών και διευθυντή, οι οποίοι εμπλέκονται στο σχολείο. 
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συμπεριφορών. Η κουλτούρα αποτυπώνεται ως ενθάρρυνση των διευθυντών στον 

πειραματισμό, αναγνώριση και επιβράβευση της εργασίας των εκπαιδευτικών από 

τους διευθυντές, εμπιστοσύνη και σεβασμός της εργασίας τους από τα υπόλοιπα μέλη 

της σχολικής κοινότητας, συλλογικότητα, ενδιαφέρον για νέες διδακτικές 

μεθοδολογίες, προσωπικό ενδιαφέρον του διευθυντή προς το προσωπικό, συντήρηση 

σχολικών  παραδόσεων, επαγγελματική ανάπτυξη, συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων.  

Το School Culture Inventory (Maslowski, 2001), ένα εργαλείο που στηρίχτηκε 

στα προαναφερθέντα ερωτηματολόγια, ανάδειξε τρεις διαστάσεις της σχολικής 

κουλτούρας: α) το περιεχόμενο, δηλαδή το νόημα των βασικών προϋποθέσεων, 

νορμών και αξιών που ενστερνίζονται οι εκπαιδευτικοί, β) την ομοιογένεια, δηλαδή 

το βαθμό οικειοποίησης και ταύτισης των εκπαιδευτικών με το περιεχόμενο της 

κουλτούρας, γ) την ισχύ, δηλαδή τη δύναμη και την αντοχή του περιεχομένου της 

κουλτούρας.  Οι στάσεις και συμπεριφορές των διευθυντών καθορίζουν σε μεγάλο 

βαθμό το συγκεκριμένο περιεχόμενο κάθε διάστασης. 

Ο Hargreaves (1995) αναζητά να προσδιορίσει τη λειτουργία της κουλτούρας με 

όρους πραγματικότητας (reality-defining function), γιατί θεωρεί πως η μελέτη της 

σχολική κουλτούρας μπορεί να βοηθήσει στη διάγνωση προβλημάτων 

αποτελεσματικότητας του σχολικού οργανισμού. Ο ερευνητής προτείνει ένα μοντέλο  

προκειμένου να συνδέσει τη σχολική κουλτούρα και την πορεία της αλλαγής στο 

σχολείο, με στόχο την εφαρμογή στρατηγικών βελτίωσης. Με βάση την άποψη ότι η 

σχολική κουλτούρα παίζει σημαντικό ρόλο στη σύνδεση της δυναμικής των σχολείων 

με την αλλαγή, ο ερευνητής αναπτύσσει δύο τυπολογίες που βασίζονται στη θεωρία 

της δυναμικής των ομάδων. Στην πρώτη τυπολογία τα σχολεία τοποθετούνται σε ένα 

σύστημα αξόνων, όπου στην οριζόντια διάσταση μετριέται το πεδίο κοινωνικού 

ελέγχου (ελεγκτικές διαδικασίες πλαισίου, όπως έλεγχος μαθητών, αξιολόγηση 

εκπαιδευτικών κ.ά.) και στην κάθετη διάσταση το πεδίο κοινωνικής συνοχής 

(διατήρηση καλών και ικανοποιητικών σχέσεων). Ανάλογα με τη θέση των σχολείων 

στο διάγραμμα παρουσιάζονται πέντε τύποι σχολικών κουλτουρών που αναπτύσσουν 

οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές. Η επίσημη - τυπική σχολική κουλτούρα (formal 

school culture), η προνοιακού τύπου κουλτούρα (welfarist culture), η κουλτούρα του 

θερμοκηπίου (hothouse), η κουλτούρα της επιβίωσης (survivalist culture) και η 

ιδεατή κουλτούρα (ideal culture). Η δεύτερη τυπολογία αναπτύσσεται κατά το 

πρότυπο της πρώτης, με επίκεντρο δύο τύπους σχολείων, το παραδοσιακό και το 

συνεργατικό. Ο συγγραφέας υποστηρίζει ότι η κουλτούρα του σχολείου καθορίζεται 
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από πέντε κοινωνικές δομές, την πολιτική, τη μικροπολιτική, της συντήρησης, της 

ανάπτυξης, και των σχέσεων εξουσίας – δύναμης. Η πολιτική δομή συνδέεται άμεσα 

με τις θεσμικές θέσεις εξουσίας στο σχολείο, ενώ η μικροπολιτική δομή, αυτό που 

ονομάζουμε κλίκες, θεωρείται απόρροια της ηγεσίας21

Στις δύο τυπολογίες που παρουσιάστηκαν φαίνεται η κοινωνιολογική οπτική του 

συγγραφέα, ο οποίος εμπλέκει ζητήματα εξουσίας, ελέγχου και ανομίας, που 

φωτίζουν μια άλλη πλευρά του θέματος, αυτή της δυνατότητας χειραγώγησης. 

Βέβαια, η τοποθέτηση των σχολείων σε μια συγκεκριμένη θέση στο σύστημα αξόνων 

του Hargreavesείναι κάτι δύσκολο και ρηξικέλευθο. Πέρα από το γεγονός ότι οι 

εκτιμήσεις που επιζητούνται είναι άκρως υποκειμενικές, οι παράγοντες που 

συντελούν στη βελτίωση της αποτελεσματικότητας, οι καλές ή κακές σχέσεις των 

μελών της σχολικής κοινότητας και ο ρόλος του διευθυντή είναι ζητήματα 

πολύπλοκα, τα οποία είναι δύσκολο να αποδοθούν με ένα σημείο στο διάγραμμα. 

Επιπλέον, η σχολική κουλτούρα περικλείει αξίες, νόρμες, πεποιθήσεις και παραδοχές  

που υπερβαίνουν την μελέτη των κοινωνικών ομάδων

.  

22

Στην ίδια κατεύθυνση -της σύνδεσης κουλτούρας και αποτελεσματικότητας- 

κινούνται οι ερευνητές από το χώρο της οργάνωσης και διοίκησης επιχειρήσεων, που 

προσανατολίζονται στην θεώρηση της κουλτούρας ως υποσυστήματος του 

οργανισμού, που επηρεάζει την αποτελεσματικότητά του. Οι Houtveen et al. (1996) 

μελέτησαν την οργανωσιακή κουλτούρα σε σχολεία πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  

Ερευνήθηκαν οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές 465 σχολείων μέσω 

ερωτηματολογίου, το οποίο διανεμήθηκε δύο φορές με απόσταση τεσσάρων 

.           

Την ίδια εποχή, αυξάνει το ενδιαφέρον για τη σχέση κουλτούρας και 

αποτελεσματικότητας των σχολείων (Keffe, 1994). Στην Αγγλία ο Hoy (1990) 

παρουσιάζει την έρευνα του πανεπιστημίου Rutters, η οποία συνδέει το ήθος του 

σχολείου με τη σχολική αποτελεσματικότητα. Η λέξη  ήθος χρησιμοποιήθηκε γιατί 

ήταν οικεία με το επαγγελματικό λεξιλόγιο των εκπαιδευτικών και αντιστοιχούσε 

στην ατμόσφαιρα και το χαρακτήρα του σχολείου. Η έρευνα θεμελιώνεται στον 

ανθρωπολογικό ορισμό της κουλτούρας, ως συνόλου γνώσεων, πεποιθήσεων, αξιών, 

συνηθειών, ηθικών κανόνων, συμβόλων και γλώσσας μιας ομάδας (Nias, 1989).  

                                                           
21 Περισσότερα για τις τυπολογίες αναφέρει ο Hargreaves (1995) και η Νικολαΐδου (2012). 
22Κλείνοντας την κοινωνιολογική προσέγγιση της σχολικής κουλτούρα, πρέπει να αναφερθεί το 
εργαλείο διάγνωσης σχολικής κουλτούρας που ανάπτυξαν οι Aincow et al. (1995) το οποίο βασίστηκε 
στην πρώτη τυπολογία του Hargreaves. 
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εβδομάδων. Οι άξονες δημιουργίας του εργαλείου ήταν: α) να περιλαμβάνει 

συμπεριφορές ή πεποιθήσεις για το management του σχολείου β) να αναφέρεται στο 

επίπεδο του σχολείου και όχι των ατόμων γ)  να αναφέρεται στην υπαρκτή και όχι 

επιθυμητή κατάσταση του σχολείου. Η οργανωσιακή κουλτούρα συνδέθηκε με τις 

ανθρώπινες σχέσεις, το σχολείο ως ανοιχτό σύστημα, το μοντέλο εσωτερικών 

διαδικασιών - διεργασιών και τους ορθολογικούς στόχους. Ενδιαφέρον είναι ότι σε 

αυτή την έρευνα δεν παρουσιάζεται ο ρόλος του διευθυντή – διοικητή του σχολείου, 

αλλά οι επιπτώσεις της διοίκησης στη λειτουργία του σχολείου. Παρότι στη θεωρία 

της οργάνωση και διοίκησης η θέση του manager είναι καθοριστική στην 

αποτελεσματικότητα του οργανισμού, από την κατασκευή του ερωτηματολογίου 

προβλέπεται να ερευνηθεί μόνο το συμπεριφοριστικό αποτύπωμά του.  

Οι Cavanagh & Dellar (1996) αναπτύσσουν το School Cultural Elements 

Questionnaire, ένα εργαλείο που αποτελείται από δύο τμήματα. Το πρώτο τμήμα 

αποτυπώνει πώς είναι το σχολείο και το δεύτερο πώς  θα ήθελαν οι συμμετέχοντες να 

είναι. Στις κλίμακες του ερωτηματολογίου περιλαμβάνονται η αποτελεσματικότητα 

των εκπαιδευτικών, η έμφαση στη μάθηση, η συλλογικότητα, η ενδυνάμωση, η 

συνεργασία, το κοινό όραμα και η μετασχηματιστική ηγεσία. Κατά τους συγγραφείς 

η κουλτούρα τοποθετείται εντός του πλαισίου βελτίωσης του σχολείου (school 

improvement context) και φαίνεται από την οικειοποίηση των αξιών και των κανόνων 

από τους εκπαιδευτικούς. Το κοινό όραμα και η μετασχηματιστική ηγεσία οδηγούν 

σε κοινούς σκοπούς και δράσεις που στοχεύουν στη βελτίωση της μάθησης. Η 

ιδιαίτερη κουλτούρα του κάθε σχολείου χαρακτηρίζεται από τον βαθμό συμμετοχής 

στη διαδραστική διαδικασία για την ανάπτυξη, τη διατήρηση και τον μετασχηματισμό 

της κουλτούρας (Maslowski, 2001, σ.200).       

Μια αντίστοιχη θεώρηση παρουσιάζει η Μπρίνια (2008) μέσα από την οπτική 

του managementεκπαιδευτικών μονάδων. Η οργανωσιακή κουλτούρα του σχολικού 

οργανισμού διαμορφώνεται από τον managerκαι διακρίνεται για την καινοτομία, τη 

σταθερότητα και προβλεψιμότητα, την αποτελεσματικότητα, το άνετο περιβάλλον, 

την προσοχή στη λεπτομέρεια, τον προσανατολισμό στη συνεργασία. Στοιχεία που 

επηρεάζουν την κουλτούρα είναι το στυλ διοίκησης, ο τρόπος λήψης αποφάσεων που 

έχει καθιερώσει ο διευθυντής, η επικοινωνία και η οργάνωση. Οι εργαζόμενοι 

μαθαίνουν την κουλτούρα του εκπαιδευτικού οργανισμού μέσω τυπικών διαδικασιών, 

υλικών συμβόλων, μέσω της προφορικής και γραπτής γλωσσικής επικοινωνίας 

εκπαιδευτικών – διευθυντή, μέσω εκδηλώσεων και εορτασμών, ακόμα και μέσω της 
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ανάπτυξης ιδιολέκτου. Ενδιαφέρον είναι ότι η συγγραφέας θεωρεί πως η κουλτούρα 

του σχολικού οργανισμού μαθαίνεται από τους εκπαιδευτικούς, πρέπει να 

διαμορφώνεται από τον διευθυντή – managerκαι αποτελεί πεδίο προσαρμογής και όχι 

συνδιαμόρφωσης.  

Τα τελευταία χρόνια εμφανίζεται ο όρος κουλτούρα μάθησης, ως μια όψη της 

σχολικής κουλτούρας (Shahzad, et al.2012). Η κουλτούρα μάθησης αντιστοιχεί στα 

στοιχεία εκείνα των εκπαιδευτικών που ενισχύουν την αποτελεσματικότητα του 

σχολείου ως προς την επίτευξη συγκεκριμένων, μετρήσιμων στόχων μάθησης. Οι 

Wagner-Tichnor et al. (2016) συνδέουν την κουλτούρα μάθησης με τις επιδόσεις των 

σχολείων στην εισαγωγή μαθητών στα πανεπιστήμια. Αυξημένες δυνατότητες για 

συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών, κοινοί στόχοι προσανατολισμένοι στις 

απαιτήσεις των πανεπιστημίων, θεσμικές δυνατότητες για συμμετοχική ηγεσία είναι 

ορισμένα από τα κοινά γνωρίσματα της κουλτούρας των σχολείων που  εξετάστηκαν. 

Κατά τους ερευνητές, αυτή η κουλτούρα μάθησης αυξάνει την αποτελεσματικότητα 

των σχολείων. 

Η έρευνα της σχολικής κουλτούρας, ως κουλτούρας του οργανισμού, οδήγησε 

πολύ γρήγορα στη σύνδεσή της με τη σχολική ηγεσία και στη μελέτη του χαρακτήρα 

της σχέσης τους. Βέβαια, η ηγεσία, ως συγκροτημένη δράση εντός των ανθρώπινων 

συνόλων, έχει απασχολήσει από παλιά τις ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες, 

οι οποίες εντοπίζουν δυσκολίες στο να δοθεί ένας ενιαίος ορισμός για αυτήν. Ο 

McCleskey (2014) αναφέρει ότι υπάρχουν τουλάχιστον 221 διαφορετικοί ορισμοί, 

ξεκινώντας από το 1869 που ο Galtonδιατύπωσε την άποψη πως πρόκειται για μια 

χαρακτηριστική ικανότητα των χαρισματικών ανθρώπων.  

Με αφετηρία τις απόψεις των επιστημών της διοίκησης, η σχολική ηγεσία 

αποτελεί ένα συνεκτικό σύνολο δράσεων και συμπεριφορών που συμβάλλουν στην 

αύξηση της παραγωγικότητας του οργανισμού, οπότε δίνεται στην ηγεσία ένα νέο 

νόημα, το οποίο συγκροτείται από τον κανονιστικό ρόλο της. Ο Bass (1993) 

υποστηρίζει πως είναι άσκοπο να αναζητάει κανείς έναν μοναδικό ορισμό για την 

ηγεσία. Ανάμεσα στους πολλούς ορισμούς, ο σωστός είναι αυτός που συμφωνεί με 

τις συγκεκριμένες πλευρές της ηγεσίας που ενδιαφέρουν το κάθε άτομο.  

Η θέση ευθύνης που αναλαμβάνει ο επικεφαλής ενός σχολείου συνεπάγεται 

δράσεις και ενέργειες που περιγράφονται με τους όρους εκπαιδευτική διοίκηση 

(educational administration), εκπαιδευτικό management ή management εκπαιδευτικών 

μονάδων και εκπαιδευτική ηγεσία.  Οι όροι προέρχονται από τον χώρο της οργάνωσης 
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και διοίκησης επιχειρήσεων, έχουν εμπλουτιστεί και προσαρμοστεί στο χώρο της 

εκπαίδευσης και υποδηλώνουν τον επιθυμητό τρόπο διαχείρισης, οργάνωσης, 

λειτουργίας και ανάπτυξης ενός σχολείου ή μιας ευρύτερης εκπαιδευτικής δομής 

(Μπρίνια, 2008).   

Οι επιστήμονες της οργάνωσης και διοίκησης της εκπαίδευσης έκριναν αναγκαίο 

να αναπροσαρμόσουν εννοιολογικά τον όρο του manager ή διοικητή, γιατί 

υποστηρίζουν πως οι εκπαιδευτικοί οργανισμοί και οι επιχειρήσεις έχουν ομοιότητες 

και διαφορές που καθιστούν τη σχέση τους αλληλένδετη, αλλά όχι ταυτόσημη 

(Μπρίνια, 2008). Κατ’ επέκταση, ο ρόλος του εκπαιδευτικού ηγέτη διαφέρει από 

αυτόν του manager ή του διοικητή, γιατί οι ικανότητες που απαιτούνται στην πρώτη 

περίπτωση είναι ευρύτερες και εμπεριέχουν την πολύπλοκη διαδικασία της μάθησης 

και τη διαχείριση του ανθρωπογενούς και υλικού σχολικού περιβάλλοντος (Bush, 

2015; Schleicher, 2012). 

Ο ηγέτης που ξεκινά να διοικήσει ένα σχολείο το πρώτο στο οποίο εστιάζει είναι 

η υπευθυνότητα, η αίσθηση ευθύνης για τη θέση που αναλαμβάνει. Ακολουθεί η 

επιθυμία για αποτελεσματική ηγεσία, την οποία ο καθένας αντιλαμβάνεται 

διαφορετικά. Στη θεωρία της οργάνωσης και διοίκησης υπάρχουν διάφορες 

προσεγγίσεις της ηγεσίας που τη συνδέουν με την κουλτούρα, τη λήψη αποφάσεων 

και την ανάπτυξη του σχολικού οργανισμού (Grove, 2011).  

Ο Bush (2015) υποστηρίζει πως το σχολείο, όπως κάθε οργανισμός, συγκροτείται 

από τους σκοπούς του, τη δομή του, την κουλτούρα του και το περιβάλλον του 

(context). Οι ποικίλες εκφράσεις αυτών των πτυχών συγκροτούν συγκεκριμένα 

μοντέλα σχολικής ηγεσίας, τα οποία σε καμία περίπτωση δεν πρέπει να θεωρηθεί ότι 

περιγράφουν τη συνολική εικόνα της ηγετικής δράσης. Τα μοντέλα παρέχουν μια 

σαφή, αλλά μονοδιάστατη πλευρά23

Η σχολική κουλτούρα υπαγορεύει τον τρόπο με τον οποίο «γίνονται τα 

πράγματα» σε ένα σχολείο. Κατά τον Stolp (1995), οι διευθυντές πρέπει να λάβουν 

σοβαρά υπόψη τους την κουλτούρα του σχολείου που διοικούν και, αν σκοπεύουν να 

. Η ηγεσία είναι πολυδιάστατη και απαιτεί 

αποτελεσματική διάγνωση προβλημάτων και υιοθέτηση της αντιμετώπισης που 

ενδείκνυται. Οι διευθυντές και τα στελέχη της εκπαίδευσης, για να ανταποκριθούν 

στο ρόλο τους, πρέπει να εκτιμήσουν την αξία της θεωρίας, την οποία έχουν ανάγκη 

για να θεμελιώσουν την επαγγελματική του πρακτική (Bush, 2015).    

                                                           
23 Υπάρχει πληθώρα βιβλίων για τη σχολική ηγεσία. Ενδεικτικά αναφέρονται ορισμένα (Bush, 2015; 
Θεοφιλίδης, 2012; Καλογιάννης, 2014; Μπρίνια, 2008;Σαΐτης, 2002).    
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την αλλάξουν, πρέπει να προσπαθήσουν να κατανοήσουν την ποικιλομορφία των 

σχέσεων που υφίστανται στο ανθρωπογενές σχολικό περιβάλλον και να είναι 

επιφυλακτικοί. Ο  Kleef (1994) αναφέρει το CASE-IMS (Comprehensive Assessment 

of School Environments’ Information Management System), ένα εργαλείο που 

απευθύνεται σε διευθυντές και αναπτύχθηκε από την Εθνική Ένωση Διευθυντών 

Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης των Ηνωμένων Πολιτειών (National Association of 

Secondary School Principals). Το εργαλείο εστιάζει στη εκτίμηση του σχολικού 

περιβάλλοντος, δηλαδή στη σχολική ηγεσία, στην οργανωσιακή δομή, στις 

πεποιθήσεις και στις αξίες, στην ικανοποίηση της σχολικής τάξης και την 

αποδοτικότητα. Κατά τον συγγραφέα, είναι ένα αξιόπιστο διαγνωστικό βοήθημα για 

την καταγραφή και εκτίμηση του συνολικού σχολικού περιβάλλοντος.  

Η σημασία του διευθυντή στην οικοδόμηση της κουλτούρας του σχολείου 

ερευνήθηκε από τον Staessens (1993) στο Professional Culture Questionnaire for 

Primary Schools, το οποίο εφαρμόστηκε σε 1202 εκπαιδευτικούς και 90 σχολεία. Το 

ερωτηματολόγιο δομήθηκε με βάση τη θέση του Shein (1985) που ορίζει την 

κουλτούρα ως σύνολο μοτίβων με τα οποία τα μέλη μιας ομάδας αντιμετωπίζουν 

προβλήματα εξωτερικής προσαρμογής και εσωτερικής συνεκτικότητας. Με γνώμονα 

το γενικό ερώτημα για το πώς κατανοούν οι εκπαιδευτικοί τη συμπεριφορά του 

διευθυντή, επιβεβαιώθηκε η υπόθεση ότι ο διευθυντής είναι οικοδόμος και φορέας 

της σχολικής κουλτούρας (Maslowski, 2001, σελ.156).   

Στη προσέγγιση της κουλτούρας που επιχείρησε ο Brinton (2007) χρησιμοποίησε 

το ερωτηματολόγιο School Culture Survey. Στο ερωτηματολόγιο μετρούνται τρεις 

διαστάσεις της σχολικής κουλτούρας, από τις οποίες σημαντικότερη είναι η 

επαγγελματική μεταχείριση των εκπαιδευτικών από τον  διευθυντή. Σύμφωνα με τον 

ορισμό αυτής της διάστασης, οι διευθυντές στηρίζουν την επαγγελματική κρίση των 

εκπαιδευτικών και δείχνουν εμπιστοσύνη στην ικανότητά τους να αναπτυχθούν 

επαγγελματικά και να σχεδιάσουν διδακτικές δραστηριότητες. Όταν συμβαίνουν τα 

παραπάνω, οι εκπαιδευτικοί δηλώνουν πως ο διευθυντής τους στηρίζει, ότι η 

διδασκαλία αντιμετωπίζεται με σοβαρότητα και υπάρχει ενημέρωση και 

ανατροφοδότηση για τη θέση του κάθε εκπαιδευτικού και την απόδοσή του. Η 

συγκεκριμένη διάσταση της κουλτούρας παρουσιάζει  μέτρια συσχέτιση με τις 

υπόλοιπες δύο, που είναι οι ο επαγγελματισμός των εκπαιδευτικών ως προς την 

επιλογή των στόχων μάθησης και η συνεργασία μεταξύ των εκπαιδευτικών. Αυτό 

δείχνει πως καθεμιά διάσταση είναι διακριτή και μετράει διαφορετικές πτυχές της 
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σχολικής κουλτούρας, οι οποίες στο επίπεδο της εμπειρικής έρευνας φαίνεται να μη 

συνδέονται επαρκώς.  

Ένα μέρος των ερευνών στρέφονται στη μελέτη του συνόλου των δράσεων, των 

στάσεων και των συμπεριφορών του διευθυντή και τη σύνδεσή του με τη σχολική 

κουλτούρα.  Για τον Stolp (1995) η υγιής σχολική κουλτούρα θα πρέπει να είναι μια 

συνεργατική δραστηριότητα ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, στους μαθητές, στους 

γονείς, στο προσωπικό και στον διευθυντή. Κυρίαρχο ρόλο παίζει το συνεκτικό 

όραμα του διευθυντή, το οποίο συγκεκριμενοποιεί τις πεποιθήσεις και τις αξίες που 

θα καθοδηγήσουν την πολιτική και τις πρακτικές μέσα στο σχολείο. Η δημιουργία 

του οράματος δεν είναι ένα στατικό γεγονός, γιατί το όραμα πρέπει να αλλάζει καθώς 

αλλάζει και η κουλτούρα. Η εικόνα του μέλλοντος που έχει ο καθένας είναι κυρίαρχη 

για τον ίδιο, αλλά θα πρέπει να εξελιχθεί. Ο διευθυντής που είναι ικανός να 

προσαρμόσει το όραμά του στις νέες προκλήσεις θα επιτύχει καλύτερα στην 

οικοδόμηση της σχολικής κουλτούρας (Stolp, 1995; Leithwood & Jantzi, 2006).  

Οι διευθυντές πολλές φορές τυφλώνονται και προσπαθούν να αλλάξουν τη 

σχολική κουλτούρα με σκοπό να την προσαρμόσουν στο δικό τους όραμα. Η 

αναζήτηση ακολούθων οδηγεί τους διευθυντές σε συμπεριφορές που λειτουργούν ως 

αρνητικά παραδείγματα και διαμορφώνουν αξίες ανάλογες προς τις πράξεις τους και 

όχι προς τις προθέσεις τους. Στον επίλογο του άρθρου του ο Stolp (1995) δίνει 

ορισμένες οδηγίες σχολικής ηγεσίας. Οι διευθυντές πρέπει να δουλεύουν για να 

υπάρξει ένα κοινό όραμα για το μέλλον του σχολείου, να προσλαμβάνουν συμβατό 

(ως προς το όραμα) προσωπικό, να αντιμετωπίζουν τις μάχες αντί να τις αποφεύγουν, 

να δουλεύουν για την οικοδόμηση ομαδικού πνεύματος, να βάζουν τη δική τους 

ατζέντα σε δεύτερη μοίρα, να γνωρίζουν ότι δεν έχουν όλες τις απαντήσεις, ότι όλοι 

έχουν τα όριά τους, να μαθαίνουν από τους άλλους και να θεωρούν τους ανθρώπους 

σημαντικότερους  από τα έγγραφα και τη γραφειοκρατία (Stolp, 1995, σ.9).  

  Ο Barth (2002) στο άρθρο του με τον φιλόδοξο τίτλο Ο οικοδόμος της 

κουλτούρας (the culture builder) θεωρεί πως κάθε σχολείο έχει κουλτούρα η οποία 

μπορεί να είναι φιλική ή τοξική και μπορεί να δουλεύει υπέρ ή κατά των 

μεταρρυθμίσεων. Η κουλτούρα αντιστέκεται σθεναρά στην αλλαγή και η επιρροή της 

είναι ισχυρότερη όλων των υπερκείμενων δομών της σχολική μονάδας, γι’ αυτό και 

είναι πολύ δύσκολο να αλλάξει. Στο ίδιο άρθρο ο συγγραφέας  παρουσιάζει τις 

δυνατότητες που έχει ο διδακτικός (instructional) σχολικός ηγέτης να αλλάξει τη 

σχολική κουλτούρα. Αυτός ο τύπος ηγέτη πρέπει να λάβει αρχικά  υπόψη του ένα 
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σημαντικό παράγοντα, τα ‘μη συζητούμενα’ θέματα (non discussable subjects) που 

υποβόσκουν, όλοι γνωρίζουν ότι υπάρχουν, αλλά ποτέ δεν συζητιούνται ανοιχτά. 

Τέτοια θέματα μπορεί να είναι ο τρόπος που διοικεί ο διευθυντής, ο τρόπος που 

παίρνονται αποφάσεις, ο τρόπος που διδάσκει ή χειρίζεται την τάξη του ένας 

εκπαιδευτικός, ζητήματα διαφορετικότητας και πολλά άλλα. 

Η αλλαγή της κουλτούρας προϋποθέτει την αντικατάσταση των νοσηρών 

στοιχείων με υγιή. Τέτοια είναι η συλλογικότητα, ο πειραματισμός, οι υψηλές 

προσδοκίες, η εμπιστοσύνη, η έμπρακτη υποστήριξη, η εκτίμηση και η αναγνώριση, 

το ενδιαφέρον και το χιούμορ, η εμπλοκή στις αποφάσεις, οι παραδόσεις, η ειλικρινής 

και ανοιχτή επικοινωνία. Ο διδακτικός διευθυντής, συνεχίζει ο Barth (2002), πρέπει 

να έχει κατά νου ότι ο βασικός σκοπός του σχολείου είναι η προαγωγή της μάθησης, 

οπότε οφείλει να βοηθήσει τον οργανισμό καταγράφοντας συνεχώς τις 

ενσωματωμένες στην κουλτούρα πρακτικές και αξιολογώντας τες με γνώμονα το 

παραπάνω κριτήριο. Υπάρχει ένας καλύτερος τρόπος να γίνουν τα πράγματα και ο 

διευθυντής πρέπει να έχει την αυτοπεποίθηση, λαμβάνοντας υπόψη τις ιδέες των 

υπόλοιπων ομάδων της σχολικής κοινότητας, να τον εφαρμόσει. Όταν ο διευθυντής 

πρόκειται να κάνει  κάποια παρέμβαση στην σχολική κουλτούρα  πρέπει να 

αναρωτιέται για το άτομο ή την ομάδα της οποίας η καμπύλη εκμάθησης (learning 

curve, ρυθμός με τον οποίον κάποιος μαθαίνει κάτι) μειώνεται, δηλαδή επηρεάζεται 

αρνητικά. 

Η σύνδεση των διδακτικών διευθυντών με τη σχολική κουλτούρα μελετήθηκε 

και από άλλους ερευνητές, οι οποίοι στην πρότασή τους δίνουν έμφαση στα 

χαρακτηριστικά που πρέπει να έχει ο ηγέτης για να κάνει την αλλαγή. Πρόκειται για 

κείμενα κανονιστικού χαρακτήρα που περιέχουν προτάσεις, οδηγίες και συμβουλές 

για μια ηγεσία που θα δραστηριοποιηθεί στη βελτίωση του σχολείου. Ο διευθυντής 

πρέπει να παρέχει τον απαιτούμενο χρόνο, τις δυνατότητες για επαγγελματική 

ανάπτυξη, τον εξοπλισμό, να κατευθύνει με προσοχή και να καθοδηγεί τους 

νεότερους υπαλλήλους,  να συναλλάσσεται τίμια και με σεβασμό με το προσωπικό, 

να ενισχύει την από κοινού επίλυση των προβλημάτων, να ανταμείβει την καινοτομία 

και τα επιτεύγματα (Gupton, 2009).  

Η παραπάνω άποψη του Barth προϋποθέτει ότι ο διευθυντής διαθέτει τη 

δυναμική, λόγω θέσης και ικανότητας, να επηρεάσει στοιχεία της κουλτούρας του 

σχολείου. Δίνεται η εντύπωση πως μια μονοδιάστατη δράση, κατά την οποία ο 

διευθυντής είναι η πηγή των αλλαγών και η κουλτούρα το αντικείμενο, θα αλλάξει τις 
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συμπεριφορές των εκπαιδευτικών και θα βελτιώσει τη μάθηση. Στην ίδια 

κατεύθυνση, η προηγούμενη πρόταση του Gupton (2009) προϋποθέτει μια 

ελεγχόμενη συμπεριφορά από τον διευθυντή, ώστε μέσω της αλλαγής της 

κουλτούρας να βελτιωθεί το σχολείο.  

Η σχολική κουλτούρα θεωρείται κάτι που πρέπει να οικοδομείται και να 

ελέγχεται από τον ηγέτη με προσοχή και συνέπεια. Ορισμένοι εκπαιδευτικοί 

οργανισμοί συντάσσουν εγχειρίδια που δίνουν συγκεκριμένες οδηγίες καλών 

πρακτικών και προτείνουν συγκεκριμένα βήματα βελτίωσης της κουλτούρας του 

σχολείου. Οι οδηγίες συστήνουν στους διευθυντές να είναι αντικειμενικοί και 

‘αχόρταγοι’ (avid)συλλέκτες πληροφοριών, για το τι σκέφτεται, πώς συμπεριφέρεται 

και τι πιστεύει το προσωπικό και οι εκπαιδευτικοί του σχολείου. Τα εγχειρίδια 

προτείνουν στους διευθυντές να περιφέρονται στο σχολείο τακτικά, να παρατηρούν, 

να ακούν και να συζητούν με τους ανθρώπους, να κάνουν ερωτήσεις, να διεξάγουν 

έρευνες και να μελετούν τα αρχεία του σχολείου (MSDE-JHU, 2015)24

Ο Hargreaves (1995) σημειώνει πως οι αξίες και οι πεποιθήσεις των ανθρώπων 

αντιστέκονται στην αλλαγή. Οι κρυφές σχέσεις, οι άγραφοι κανόνες και οι δεδομένες 

πρακτικές υποστηρίζουν ένα πλέγμα σχέσεων σταθερό και καθησυχαστικό, που 

.    

Η εικόνα του διευθυντή που περιφέρεται, ρωτάει, εκμαιεύει και μαθαίνει τα 

πάντα, μπορεί να παρερμηνευτεί και να συνδεθεί με ένα πρότυπο ελεγκτικού και 

χειριστικού ηγέτη που θεωρεί πως πρέπει και μπορεί να τα ελέγχει όλα για να 

εφαρμόσει την κουλτούρα που ο ίδιος θεωρεί ότι ταιριάζει στο σχολείο του. Η 

κουλτούρα αντιμετωπίζεται ως άυλη οντότητα που μπορεί να πάρει το σχήμα που 

επιθυμεί ο διευθυντής, μετά από συγκεκριμένους χειρισμούς και ενέργειες. Όμως, η 

θεωρητική και σημαντικό μέρος της εμπειρικής ανάλυσης της κουλτούρας 

καταδεικνύουν πως η σχολική κουλτούρα είναι κάτι πολύ πιο σύνθετο, που συνδέεται 

με βαθύτερες αξίες και παραδοχές, που έχει  ιστορία και σταθεροποιητικό – 

κανονιστικό ρόλο στη ζωή του σχολείου. Προκαλεί ερωτηματικά αν μέσα από 

εγχειρίδια χρήσης μπορούν να επέλθουν ριζικές και ουσιαστικές αλλαγές. Επιπλέον, 

δεν είναι σαφές αν αυτό είναι το ζητούμενο.     

                                                           
24Η Κρατική Διεύθυνση Εκπαίδευσης του Maryland  (Maryland State Department of Education -  
MSDE) και το πανεπιστήμιο Johns Hopkins (Johns Hopkins University – JHU), ειδικότερα το Κέντρο 
Τεχνολογίας στην Εκπαίδευση  (School of Education, Center for Technology in Education , JHU -  
CTE), είναι συνιδιοκτήτες της ιστοσελίδας Maryland Learning Linksπου αναπτύχθηκε από κονδύλια 
της Περιφέρειας και επιχορηγήθηκε από την State Improvement Grant. Το JHU συνεχίζει τη 
συνεργασία με το MSDEκαι διατηρεί την ιστοσελίδα που χρηματοδοτείται από ποικίλες πηγές. 
.https://marylandlearninglinks.org/resource/leadership-to-go-2/  

https://marylandlearninglinks.org/resource/leadership-to-go-2/�
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απειλείται από την αλλαγή (Hidden curriculum, 2014). Μόνο σε ακραίες περιπτώσεις 

οι σχολικές κουλτούρες επιδέχονται ταχείες αλλαγές, όπως: α) όταν το σχολείο βρεθεί 

σε κατάσταση κρίσης, β) όταν ο διευθυντής είναι χαρισματικός και εφαρμόζει 

μετασχηματιστική ηγεσία, γ) όταν ο νέος διευθυντής διαδεχτεί έναν παλιότερο 

ανεπαρκή, οπότε το προσωπικό αναζητά νέα σταθεροποιητική κατεύθυνση (Bush, 

2015).       

Ο Θεοφιλίδης (2012) υποστηρίζει ότι η διοικητική δράστη και συμπεριφορά του 

διευθυντή επηρεάζει την κουλτούρα του σχολείου.  Ο διευθυντής πρέπει να είναι 

διεκπεραιωτικός, να δημιουργεί συνθήκες που επιτρέπουν την αυτοπραγμάτωση των 

εκπαιδευτικών, να ενισχύει τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών στη λήψη αποφάσεων 

και να καταστρώνει στρατηγικές εφαρμογής και διαχείρισης των αλλαγών και των 

καινοτομιών. Κατά τον συγγραφέα, «…ένα σημαντικό έργο που αναλαμβάνει ο 

σχολικός ηγέτης είναι να δημιουργήσει και να διαχειριστεί τη σχολική κουλτούρα» 

(σελ.155). Μέσα σε αυτόν τον κοινωνικό βιότοπο (ορολογία του συγγραφέα, ο οποίος 

αναφέρεται στη σχολική μονάδα) διαμορφώνονται σχέσεις εξουσίας, εκφράζονται 

φιλοδοξίες, καταστρώνονται σχέδια και γίνονται αξιολογήσεις.  

Ο συγγραφέας υποστηρίζει την ταξινομία των Hodgetts & Luthans  (2003) για τις 

τέσσερις διαφορετικές κουλτούρες του σχολικού οργανισμού και τη σχέση τους με 

τον διευθυντή. Η πρώτη κουλτούρα έχει τα χαρακτηριστικά της οικογένειας, τα μέλη 

του σχολικού οργανισμού σέβονται τους ιεραρχικά ανώτερους, τις παραδόσεις και τις 

συνήθειες. Ο διευθυντής έχει όλη την εξουσία, νοιάζεται για τους υφιστάμενούς του 

και γνωρίζει τι είναι καλό γι’ αυτούς. Η δεύτερη κουλτούρα βασίζεται στην ιεραρχία 

και την έμφαση στο αποτέλεσμα. Οι εργαζόμενοι γνωρίζουν τις ευθύνες και τις 

υποχρεώσεις τους και η δράση τους περιλαμβάνει αποκλειστικά σχέσεις 

επαγγελματικής συνέπειας.  Ο διευθυντής συντονίζει το σχολείο και μπορεί να 

αντικατασταθεί ανά πάσα στιγμή, χωρίς να επηρεαστεί η σχολική λειτουργία. Η τρίτη 

κουλτούρα βασίζεται στο αποτέλεσμα μέσω ομαδικής εργασίας. Γίνεται κατανομή 

δραστηριοτήτων και στη βάση της ισότητας οι ομάδες εργασίας διεκπεραιώνουν 

συγκεκριμένο έργο. Οι σχέσεις των εκπαιδευτικών εστιάζουν στην διεκπεραίωση και 

είναι συνεργατικές στο βαθμό που εξυπηρετείται το αποτέλεσμα. Ο διευθυντής έχει 

το ρόλο του ελεγκτή. Στην τέταρτη κουλτούρα δίνεται έμφαση στο άτομο και στη 

συναισθηματική του σύνδεση με το περιβάλλον εργασίας. Οι εκπαιδευτικοί 

εργάζονται από εσωτερική παρώθηση, για την εκπλήρωση του κοινού στόχου και 

είναι αποφασισμένοι να επενδύσουν πολύ χρόνο στο έργο τους. Ο διευθυντής είναι 
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καθοδηγητής και εξασκεί ελάχιστα την θεσμοθετημένη δύναμή του (Hodgetts & 

Luthans, 2003; Θεοφιλίδης, 2012).  

Στη παραπάνω θεώρηση η κουλτούρα αντιμετωπίζεται ως λειτουργικός 

παράγοντα του οργανισμού που περικλείει συμπεριφορές προς όφελος 

συγκεκριμένων στόχων. Δίνεται η εντύπωση μιας μηχανιστικής λειτουργίας, εντός 

της οποίας οι αρχές, οι αξίες και οι πεποιθήσεις των εκπαιδευτικών που συγκροτούν 

την βαθιά ριζωμένη κουλτούρα τους δεν αποτελούν αντικείμενο μελέτης και 

ενδιαφέροντος. Η ρόλος της κουλτούρα και η θέση του διευθυντή έχουν έναν 

οργανωσιακό προσανατολισμό που φαίνεται να παραβλέπει το βάθος και την 

ιδιαιτερότητα του σχολικού οργανισμού, ως προς τις συνθήκες, το περιεχόμενο, τους 

στόχους και τη διαδικασία της μάθησης. Εντύπωση προκαλεί πως η παιδαγωγική 

διαδικασία, η έννοια της βελτίωσης της διδασκαλίας, η μάθηση δεν αναλύονται και 

δε συνδέονται με την κουλτούρα του οργανισμού, σαν να πρόκειται για δύο 

διαφορετικά πεδία, αυτό της διοίκησης και αυτό της εκπαίδευσης, από τα οποία το 

διοικητικό μέρος είναι κυρίαρχο.   

Ο Bush (2015) εξετάζει τη σύνδεση του διευθυντή  και της σχολικής  

κουλτούρας, με γνώμονα τον κατακερματισμό ή τη συνεκτικότητά της δεύτερης. Το 

ερώτημα που τίθεται είναι αν η σχολική κουλτούρα θεωρείται ενιαία και 

εκλαμβάνεται ως ενιαία από το σύνολο των εκπαιδευτικών. Ο ερευνητής υποστηρίζει 

ότι στη διοικητική και  μετασχηματιστική ηγεσία η ενιαία κουλτούρα αποτελεί 

προϋπόθεση και συνδέεται με το όραμα του διευθυντή για το σχολείο, το οποίο 

πρέπει να ενστερνιστούν οι ακόλουθοι. Στην ηθική ηγεσία η κουλτούρα συνδέεται με 

τις επικρατούσες αξίες της κυρίαρχης ομάδας. Στα θρησκευτικά σχολεία (faith 

schools), για παράδειγμα,  το κάθε δόγμα έχει εδραιώσει συγκεκριμένες πεποιθήσεις   

που ενισχύονται από τον προσηλυτισμό νέων μελών και  τον διορισμό προσωπικού 

ίδιου δόγματος. Στη συμμετοχική, στη διανεμημένη και στη διδακτική ηγεσία, η 

αναμενόμενη ενιαία κουλτούρα είναι αποτέλεσμα της συλλογικής δραστηριότητας 

παρά της επιβολής του διευθυντή. Στη συναλλακτική ηγεσία δίνεται μεγαλύτερη 

έμφαση στις υποκουλτούρες οι οποίες βασίζονται σε αποκλίνουσες αξίες και 

ενδιαφέροντα, τα οποία συνάδουν με τον ανταλλακτικό χαρακτήρα του διευθυντή. 

Στη μεταμοντέρνα ηγεσία η κουλτούρα κατακερματίζεται, καθώς υπάρχει η 

παραδοχή πως οι αξίες και οι πεποιθήσεις είναι υποκειμενικές ατομικές υποθέσεις 

(Bush,2015).  
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Μια ενδιαφέρουσα έρευνα έχει κάνει ο Engels με τους συνεργάτες του (Engels et 

al., 2008) η οποία αφορά στον προσδιορισμό του προφίλ των διευθυντών που έχουν 

την ικανότητα να διαμορφώνουν την κουλτούρα του σχολείου τους. Στην έρευνα που 

περιέλαβε 46 σχολεία, 700 ερωτηματολόγια και 46 συνεντεύξεις διευθυντών, 

συνδέθηκαν τα γνωρίσματα των διευθυντών με την κουλτούρα των σχολείων. 

Μελετήθηκαν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητα, η ευημερία (well-being)  και η 

λειτουργική ικανότητα (functioning) των διευθυντών, τα δομικά χαρακτηριστικά του 

σχολείου, διάφορα χαρακτηριστικά της κουλτούρας και οι οργανωσιακές συνθήκες 

(organizational context). Οι διευθυντές που ενισχύουν κουλτούρες με στόχο την 

ανάπτυξη των σχολείων έχουν τέσσερα γνωρίσματα. Συμπεριφορές που στοχεύουν σε  

επιτεύγματα,  μετασχηματιστική ηγεσία, προτιμήσεις για καθήκοντα που συνδέονται 

με εκπαιδευτικά θέματα και διαχείριση προσωπικού, αποτελεσματική διαχείριση 

χρόνου ώστε να αφιερώνονται στα καθήκοντα που προτιμούν. 

Τα τελευταία χρόνια εμφανίζεται συχνά στη βιβλιογραφία η άποψη ότι τα 

χαρακτηριστικά της ηγεσίας και της κουλτούρας συνδέονται με την επιτυχία ή η 

αποτυχία των σχολείων. Οι σύγχρονοι ηγέτες αναμένεται να είναι φορείς αλλαγής και 

βελτίωσης της σχολικής κουλτούρας, ώστε μέσα από συνεργατικές πρακτικές να 

βελτιώσουν τη σχολική αποτελεσματικότητα. Ο μετασχηματισμός της σχολικής 

ηγεσίας, ακόμα κι αν εμπεριέχεται στις επιταγές ενός  συγκεκριμένου μοντέλου, 

αποκτά νέο νόημα, το οποίο προκύπτει ως σύγχρονη αναγκαιότητα, προκειμένου να 

αντιμετωπιστεί η πρόκληση της συνεχούς ανάπτυξης των σχολείων και της 

ενδυνάμωσης των εκπαιδευτικών (Saleh & Khine, 2014). 

Σε αυτή την κατεύθυνση οι  Hannay & Earl (2014) μελέτησαν 180 σχολεία, από 

το 2000 έως το 2009, προκειμένου να συνδέσουν την αλλαγή της κουλτούρας του 

σχολικού οργανισμού με την υλοποίηση δομικών μεταρρυθμίσεων. Οι ερευνήτριες 

διαπίστωσαν πως, για να αλλάξουν οι εκπαιδευτικές πρακτικές, έπρεπε να 

αναδομήσουν τα εννοιολογικά πρότυπα που είχαν οι εκπαιδευτικοί για το  επάγγελμά 

τους και να εμπλακούν σε βάθος στη δημιουργία και διάδοση ενός νέου 

εννοιολογικού πλαισίου. Παράλληλα, η διαχείριση της νέας γνώσης απαιτούσε την 

ανασυγκρότηση της οργανωσιακής κουλτούρας, ώστε να δίνεται έμφαση στην 

ομαδική εργασία, τη συλλογικότητα, την από-ιδιωτικοποίηση25

                                                           
25 Ο όρος δεν είναι δόκιμος στην ελληνική γλώσσα. Από τη μελέτη της έρευνας προκύπτει ότι 
χρησιμοποιείται για να δηλώσει την κατάργηση της μονοσήμαντης σχέσης του ενός εκπαιδευτικού 

 (deprivatization) και 
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την ανάληψη ρίσκων. Μόνο η  μετασχηματιστική ηγεσία μπορούσε να υποστηρίξει 

μια τέτοια νέα κουλτούρα.  

 Σε συνέχεια της προηγούμενη έρευνά τους, οι Hannay & Earl (2014) 

συνδέουν την αλλαγή της σχολικής κουλτούρας με την επικαιροποιημένη 

μετασχηματιστική ηγεσία που επικεντρώνεται στo γνωσιοκεντρικό παράδειγμα ή 

παράδειγμα ηγεσίας που βασίζεται στη γνώση (knowledge-based paradigm). Οι 

συγγραφείς εστιάζουν στην ανάγκη απόκτησης νέων δεξιοτήτων από τους 

μετασχηματιστικούς διευθυντές των σχολείων, προκειμένου να καταστήσουν τους 

εαυτούς τους λειτουργικούς και να ανταποκριθούν στις αυξημένες γνωστικές 

απαιτήσεις του 21ου αιώνα. Οι νέες ηγετικές δεξιότητες συνδέονται με τη ανάπτυξη 

συνεργατικής κουλτούρας, την ενίσχυση της καινοτομίας και της δημιουργικότητας. 

Η νέα ηγεσία διαμορφώνει ένα νέο όραμα για τους σκοπούς της εκπαίδευσης που δεν 

περιορίζονται στην εισαγωγή νέων μεθόδων διδασκαλίας ή σε ανασχηματισμένες 

σχολικές προσδοκίες, αλλά περιλαμβάνει θεμελιώδεις μεταστροφές στις δομές, τις 

διαδικασίες και τους στόχους των εκπαιδευτικών οργανισμών, σε όλα τα επίπεδα της 

εκπαίδευσης. Οι σχολικοί οργανισμοί έχουν ανάγκη από νέες νόρμες και οι 

μετασχηματιστικοί διευθυντές οφείλουν να εγκαθιδρύσουν μια κουλτούρα 

‘ανοίγματος’ του σχολείου και να διαχειριστούν τη συζήτηση ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς και στην κοινωνία. Για να επαναπροσδιορίσουν οι εκπαιδευτικοί την 

επαγγελματική τους ταυτότητα χρειάζεται οι διευθυντές να εγκαθιδρύσουν και να 

ενισχύσουν μια οργανωσιακή κουλτούρα εντός της οποίας θα θεωρείται ασφαλής ο 

επαγγελματικός αναπροσδιορισμός (Hannay & Earl, 2014). 

Οι Dumont & Istance (2010) υποστηρίζουν πως για τη δημιουργία ενός 

εκπαιδευτικού οργανισμού που θα διαχειρίζεται το  νέο περιβάλλον γνώσης 

απαιτούνται αλλαγές τόσο στην οργανωσιακή κουλτούρα όσο και στην 

μετασχηματιστική ηγεσία, οι οποίες δεν μπορεί να πραγματοποιηθούν μέσα από μια 

διοικητική εντολή ή ανακοίνωση. Η διαδικασία αλλαγής είναι άτακτη (messy), μη 

γραμμική και πρέπει να εμπλέκει όλους τους συμμετέχοντες στην διαμόρφωσή της. 

Αυτό διαφέρει από την μηχανιστική διαδικασία μέσω της οποίας νέες πληροφορίες 

παρουσιάζονται στους συμμετέχοντες, οι οποίοι τις αποδέχονται και έτσι αλλάζουν 

την εκπαιδευτική πρακτική τους. Οι   αλλαγές που ακολούθησαν το απλοϊκό μοντέλο: 

                                                                                                                                                                      
ανά μάθημα και ανά ώρα, και τη μετάβαση στη διδασκαλία πολλών εκπαιδευτικών στο ίδιο τμήμα 
την ίδια ώρα.    
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άφιξη της καινοτομίας  ➜ χρήση από του εκπαιδευτικούς ➜ αλλαγή στους 

εκπαιδευτικούς, έχουν πίσω τους μια μακρά πορεία αποτυχιών (Dumont & Istance, 

2010).         

 

2.4 Η έννοια της κουλτούρας στις ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες  

Η έννοια της κουλτούρας μεταπηδά στο χώρο της πολιτικής, των επιχειρήσεων και 

της εκπαίδευσης από το πεδίο των ανθρωπιστικών και κοινωνικών επιστημών. Εκεί 

συγκροτείται, αναλύεται και αναδεικνύεται σε αναγκαίο συστατικό, προκειμένου να 

εξεταστεί και να μελετηθεί η ανθρώπινη ποικιλομορφία, ως ενιαίο σύνολο, με όρους 

που δε θα είναι μόνο βιολογικοί. Στην προσπάθεια να δοθούν απαντήσεις στις 

διαφορές μεταξύ λαών, κοινωνιών και ομάδων, εξετάζεται η μακρά πορεία του 

ανθρώπου από τη γενετική προσαρμογή στο φυσικό περιβάλλον, στην πολιτισμική 

προσαρμογή. Στη διάρκεια αυτής της πορείας, αναπτύσσονται μακρόχρονες 

επιστημονικές συζητήσεις για το νόημα του όρου κουλτούρα, ως προς την ιστορική 

του εξέλιξη, την κοινωνική του γένεση, τις κοινωνικές και εθνικές αντιθέσεις που 

εμπεριέχει. Από τον 18ο αιώνα που χρησιμοποιήθηκε ο όρος έως σήμερα, η 

κουλτούρα, ως μελέτη του τρόπου ζωής και σκέψης στη διαχρονία της ανάπτυξης των 

ανθρώπινων ομάδων, είναι ένα ελκυστικό πεδίο έρευνας που θεμελίωσαν και 

ανέπτυξαν οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες. Οι δυσκολίες των ερευνών 

και οι αναπόφευκτες αμφιλογίες εντός αυτών οφείλονται σε μεγάλο βαθμό στη φύση 

του ¨υλικού¨ τους. Ο συμβολικός χώρος τον οποίο προσπαθεί να νοηματοδοτήσει, να 

χαρακτηρίσει και να εξηγήσει η κουλτούρα είναι αφηρημένος και προσφέρεται για 

πολλές αναγνώσεις. Ωστόσο, η δυναμική του όρου και το πεδίο στο οποίο 

δραστηριοποιείται φαίνεται να δίνουν ικανοποιητικές απαντήσεις στην πολύπλοκη 

ανθρώπινη πραγματικότητα. Αυτή η διαφορετική θεώρηση της κουλτούρας αξίζει να 

παρουσιαστεί λίγο πιο αναλυτικά. 

Οι λέξεις δημιουργούνται για να δώσουν απαντήσεις σε ερωτήματα και 

προβλήματα που αναδύονται εντός συγκεκριμένων ανθρώπινων πλαισίων, ομάδων 

και κοινωνιών, γι’ αυτό η γενεαλογία της λέξης μας δίνει πληροφορίες για την 

επιστημονική της έννοια και τη σύγχρονη σημασιολογική της χρήση. Η λέξη 

κουλτούρα δημιουργήθηκε εντός των δυτικών κοινωνιών, οι οποίες έθεσαν το 

ερώτημα για τη διαφορετική μορφή συνύπαρξης των άλλων λαών και την αξιολογική 
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της αποτίμηση ως προς τη δική τους. Αυτοί οι λαοί ποτέ δεν έθεσαν τέτοιου είδους 

ερωτήματα για τους εαυτούς τους (Ayotte, 2006).  

Από τον 19ο αιώνα και μετά, η σκέψη γύρω από τον άνθρωπο και την 

κοινωνία οδήγησε στην επιστημονική αναζήτηση των απαντήσεων στο θεμελιώδες 

ερώτημα σχετικά με την ανθρώπινη ποικιλομορφία. Οι απαντήσεις έγινε απόπειρα να 

δοθούν μέσα από δύο κατευθύνσεις: η μία αναζήτησε την ενότητα της ανθρωπότητας 

και υποβάθμισε την ποικιλομορφία, ενώ η άλλη έδωσε έμφαση στην ποικιλομορφία, 

θεωρώντας ότι δεν πλήττει την ανθρωπότητα ως ενιαίο σύνολο, αλλά τη συγκροτεί. Η 

επιστήμη της εθνολογίας θεμελιώνεται πάνω σε αυτές τις κατευθύνσεις και 

προσπαθεί να περιγράψει τι είναι και πώς εμφανίζεται η κουλτούρα των 

διαφορετικών πολιτισμών26

 Οι δυτικές κοινωνίες διαχειρίζονται διαφορετικά τη νέα έννοια. Από τη μία, η 

κουλτούρα ταυτίζεται με τον πολιτισμό, ως ενιαίο πανανθρώπινο δημιούργημα, από 

την άλλη, διαχωρίζεται από τον πολιτισμό και θεωρείται  ως εθνική συγκροτητική 

δύναμη. Με ιστορική πορεία που ξεκινάει από τον 18ο αιώνα, η πρώτη τάση   

διαιωνίζει τα προτάγματα του Διαφωτισμού και υποστηρίζεται από τα γαλλικά 

γράμματα, ενώ η δεύτερη αναπτύσσεται στον γερμανικό χώρο. Στην Αμερική, τα 

πράγματα είναι τελείως διαφορετικά. Η μετανάστευση και η διαφορετική εθνοτική 

προέλευση δεν απειλούν την ενότητα της κοινωνίας, δεν αντιτίθενται αλλά 

συνυπάρχουν με την ιδιότητα του αμερικανού πολίτη, η οποία συνάδει με τη 

συμμετοχή του ατόμου σε επιμέρους κοινότητες (Karavakou, 2014). Η αμερικανική 

κοινωνία αυτοπροσδιορίζεται ως κοινωνία μεταναστών, οπότε η ποικιλομορφία είναι 

συστατικό της συγκρότησής της. Γι’ αυτό το ζήτημα των εθνοτήτων και της 

δυναμικής των ομάδων τίθεται από νωρίς στο επίκεντρο των ερευνών, με 

γνωστότερες αυτές της Σχολής του Σικάγο. Στη Γαλλία κάτι τέτοιο δε συμβαίνει, 

παρότι από πολύ νωρίς δέχεται μεταναστευτικά ρεύματα, λόγω των αποικιών. Η 

. Ακολουθείται από κλάδους της ανθρωπολογίας που 

συγκροτούνται με αυτό το περιεχόμενο, κλάδους της ψυχολογίας, της ιστορίας και 

μεγάλο μέρος της κοινωνιολογίας (Georgopoulos, 2006) 

                                                           
26 Ενδιαφέρον έχει η άποψη του Durkheimγια την κουλτούρα και τη συμβολή όλων των ανθρώπινων 
πολιτισμών στην ενότητα της ανθρωπότητας. Στα Κοινωνιολογικά Χρονικά (1913) υποστηρίζει ότι 
υπάρχουν διαφορετικοί τύποι λαών που ακολουθούν διαφορετικές κατευθύνσεις ανάπτυξης, κάτι το 
οποίο δεν υποδηλώνει μια προκαθορισμένη, γραμμική πορεία εξέλιξης των κοινωνιών από τις πιο 
υποδεέστερες στις πιο σημαντικές. Αντιθέτως, οι ανθρώπινοι πολιτισμοί πρέπει να συλληφθούν σαν 
ένα δέντρο με πολλά αποκλίνοντα κλαδιά. Οι αυριανοί πολιτισμοί δε θα είναι προέκταση των 
παροντικών ανεπτυγμένων, αλλά μπορεί να προέλθουν από κουλτούρες που θεωρούμε σήμερα 
υποδεέστερες, όπως αυτή της Κίνας (Durkheim, 1913). 
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ενιαία αναπαράσταση του έθνους σε συνδυασμό με την εξύψωση της γαλλικής 

κουλτούρας, ως προτύπου πολιτισμού, οδήγησαν τους Γάλλους μελετητές στην 

αναζήτηση των ενοποιητικών στοιχείων της κουλτούρας που εδραιώνει τον ενιαίο 

πολιτισμό. Στη Γερμανία η κουλτούρα συμβάλλει στην προσπάθεια διαμόρφωσης της 

εθνικής ταυτότητας, είναι η δύναμη που συνενώνει το έθνος και το διαφοροποιεί  από 

τον κυρίαρχο μέχρι τότε γαλλικό πολιτισμό  (Cuche, 2001). 

 Στη διάρκεια του 20ού αιώνα φαίνεται πως η λέξη κουλτούρα αποκτά πολλά 

νοήματα και συνδέεται με διαφορετικές ερευνητικές προκείμενες. Στη δεκαετία του 

1930 οι αμερικανοί ερευνητές θέτουν το ερώτημα σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο 

οι άνθρωποι βιώνουν και ενσωματώνουν την κουλτούρα τους, δηλαδή πώς η 

κουλτούρα ενεργοποιεί το άτομο, το κάνει να συμπεριφέρεται, να σκέφτεται και να 

πράττει με έναν συγκεκριμένο τρόπο. Η υπόθεση που καλείται να επιβεβαιώσει ή να 

διαψεύσει το ερώτημά τους είναι πώς η κουλτούρα καθορίζει έναν κοινό τρόπο 

συμπεριφοράς στα άτομα που τη μοιράζονται. 

Η Ruth Benedict εισάγει την έννοια «σχήμα κουλτούρας» στην προσπάθειά 

της να ορίσει την κουλτούρα ως μια ομογενή και συνεκτική ολότητα. Η κάθε 

κουλτούρα είναι η δυνατότητα που τελικά πραγματώνεται, μέσα από ένα πλέγμα 

πολλών δυνατών επιλογών. Αυτή συγκροτείται διαμέσου των ανθρώπων, των θεσμών 

που ρυθμίζουν τις ατομικές συμπεριφορές και των αξιών που κυριαρχούν στη 

συγκεκριμένη κουλτούρα. Οπότε, η κουλτούρα ορίζεται από το συνολικό της 

προσανατολισμό και όχι από τα επιμέρους χαρακτηριστικά της, είναι ένας συνεκτικός 

τρόπος σύλληψης που προσφέρει ένα επεξηγηματικό «σχήμα» δράσης στο άτομο. Τα 

άτομα και οι κουλτούρες είναι δυο αδιαχώριστες διαστάσεις και δε  μπορούμε να 

κατανοήσουμε τη μία ανεξάρτητα από την άλλη, καθώς η κουλτούρα 

υποστασιοποιείται αλλά και διαμορφώνεται μέσω των ατόμων(Benedict, 1934). 

 Οι μελέτες για την κουλτούρα δέχτηκαν αρκετή εσωτερική κριτική, κυρίως 

αυτές που προσπάθησαν να διαμορφώσουν ενιαία κριτήρια ή κατηγορίες, ή 

υιοθέτησαν ένα τελεολογικό εξηγητικό σχήμα. Καθώς η εθνολογία, η ανθρωπολογία, 

η κοινωνιολογία και οι όμορες επιστήμες αναπτύσσονταν, φάνηκε πως τα 

γενικευμένα πρότυπα ενοποίησης της κουλτούρας των ανθρώπινων ομάδων 

απαντούσαν περισσότερο στην ανάγκη θεώρησης της ανθρωπότητας ως ενιαίου όλου, 

παρά περιέγραφαν την πραγματικότητα. Γι’ αυτό η πλειοψηφία των επιστημόνων δεν 

υιοθέτησε γενικεύσεις και στατικές συλλήψεις, τονίζοντας πως το άτομο, ως 

μοναδική προσωπικότητα, ερμηνεύει την κουλτούρα με έναν μοναδικό τρόπο και 
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συμβάλλει στον μετασχηματισμό της μέσα από την αλληλεπίδραση με τα άλλα άτομα 

και τις ερμηνείες τους. Αυτοί οι επιστήμονες επέμειναν πως η κουλτούρα δεν είναι 

ένα δεδομένο το οποίο το άτομο δέχεται οριστικά και αμετάκλητα. 

 Ένα ειδικότερο πεδίο μελέτης, αυτό της κουλτούρας των αστικών κοινοτήτων 

της αμερικανικής κοινωνίας, δημιουργήθηκε από τη σύζευξη  πολιτισμικής 

ανθρωπολογίας και κοινωνιολογίας. Αρχικά, η βασική υπόθεση αυτών των ερευνών 

ήταν πως κάθε κοινότητα είναι η μικρογραφία της κοινωνίας, οπότε η μελέτη της 

κουλτούρας της  θα μπορούσε να οδηγήσει στην κατανόηση της κουλτούρας όλης της 

κοινωνίας. Πολύ γρήγορα η άποψη αυτή εγκαταλείφθηκε. Οι μεταγενέστεροι 

μελετητές στράφηκαν στη μελέτη της πολιτισμικής ποικιλομορφίας και 

αποτραβήχτηκαν από την ιδέα της αναζήτησης μια ενιαίας κουλτούρας, δηλωτικής 

του συνόλου της κοινωνίας. Αυτή η ποικιλομορφία αποδόθηκε με την έννοια της 

υποκουλτούρας, που στην αυθεντική της εκδοχή δηλώνει ένα υποσύνολο κουλτούρας 

και όχι μια κουλτούρα κατώτερη. Η υποκουλτούρα συγκροτείται από μια αστική 

ομάδα ανθρώπων, όπως για παράδειγμα μια κοινωνική τάξη, μια εθνότητα μεταξύ 

άλλων εθνοτήτων, μια επαγγελματική ομάδα, μια ομάδα νέων, αστέγων κ.ά. Η 

βασική υπόθεση ήταν πως οι διάφορες ομάδες μοιράζονται σε διαφορετικό βαθμό μια 

ενιαία κουλτούρα, που εξαιτίας της ποικιλομορφίας της επιβάλλει ευέλικτα πρότυπα, 

ενώ ταυτόχρονα διατηρούν και αναπτύσσουν έναν δικό τους τρόπο σκέψης, 

συμπεριφοράς και κατανόησης της πραγματικότητάς τους. Σε αυτή τη θεώρηση 

υπάρχει η υπόρρητη αναζήτηση μιας λογικής υποδιαίρεσης του ανθρώπινου 

πολιτισμού, η οποία παραπέμπει στη βιολογική κατάταξη των οργανισμών και την 

ταξινόμησή τους κατά γένος και είδος. 

Σύμφωνα με τους κοινωνιολόγους, η μεταβίβαση των διαφορετικών εκδοχών 

της κουλτούρας γίνεται μέσω της κοινωνικοποίησης, δηλαδή της διαδικασίας 

ενσωμάτωσης του ατόμου στην κοινωνία και στην ομάδα του27

                                                           
27 Η λέξη κοινωνικοποίηση καθιερώθηκε στη δεκαετία του 1930 και είναι το κεντρικό θέμα στο έργο 
του Durkheim, που θέτει την εκπαίδευση ως το μέσο μετάδοσης των πολιτισμικών κανόνων κάθε 
κοινωνίας και ενσωμάτωσης του ατόμου σε αυτή (Κελπανίδης, 2009) . 

. Το άτομο 

εσωτερικεύει τρόπους σκέψης και υιοθετεί πολιτισμικά πρότυπα μέσω διαφορετικών 

τρόπων μαθητείας, ένας από τους οποίους είναι η εκπαίδευση. Η κοινωνικοποίηση 

εκλαμβάνεται ως μια διαδικασία χωρίς τέλος. Η πρώτη φάση ξεκινάει από την 

παιδική ηλικία και η δεύτερη φάση διαρκεί όσο και η ζωή. Στην δεύτερη φάση της 

κοινωνικοποίηση, στην οποία εντάσσεται η επαγγελματική κοινωνικοποίηση, 
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διακρίνονται περίοδοι ρήξης με τα ισχύοντα πρότυπα και περίοδοι σύμπνοιας. Αυτή η 

οπτική θέτει την κοινωνία σε προτεραιότητα έναντι του ατόμου και εμπεριέχει ένα 

είδος πίεσης προς αυτό για να συμμορφωθεί. (Hughes & Kroehler, 2007). 

 Η θεωρία της αλληλεπίδρασης προσφέρει μια άλλη εξήγηση της κουλτούρας, 

την οποία ορίζει ως ένα σύνολο επικοινωνιακών δράσεων εντός μιας ομάδας. Η 

λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία διαμορφώνει μια κατάσταση κατά την οποία 

άνθρωποι που βρίσκονται μαζί αλληλεπιδρούν. Ο καθένας με τον τρόπο του και όλοι 

μαζί παράγουν ένα σχήμα ανταλλαγής που υπάρχει αποκλειστικά ως προϊόν των 

συμμετεχόντων. Ωστόσο, σημαντικό ρόλο παίζει το πλαίσιο εντός του οποίου 

τελείται η αλληλεπίδραση, γιατί αυτό είναι που θέτει τους κανόνες και τις 

προϋποθέσεις για να αναπτυχθούν κίνητρα, προσδοκίες και συμπεριφορές. Τα 

ποικίλα πλαίσια αντιστοιχούν σε πολλαπλές κουλτούρες και σε διαφορετικές δράσεις 

των ατόμων, οι οποίες φαινομενικά είναι αντιφατικές. Αυτό δεν οφείλεται σε 

εσωτερική ψυχολογική ασυνέπεια, αλλά σε αλληλεπιδράσεις εντός διαφορετικών 

πλαισίων. Αυτή η θεωρία αντιλαμβάνεται την κουλτούρα ως ένα ετερογενές σύνολο 

και όχι ως ένα απατηλό, προτυπικό, ενοποιητικό σχήμα (Μπακιρτζής, 1996 ̇  Blumer, 

1976). Συνεπώς, δεν έχει νόημα ο όρος υποκουλτούρα ως μια εκδοχή της 

υφιστάμενης συνολικής κουλτούρας, αφού η πρώτη δεν αποτελεί εκδοχή της 

δεύτερης. Η αλληλεπίδραση ατόμων και ομάδων και ο σημαντικός ρόλος του 

πλαισίου είναι αυτά που γεννούν την κουλτούρα. Σε αντιδιαστολή με τις βιολογικές 

θεωρίες, αυτό που συγκροτεί τη συνολική κουλτούρα είναι οι σχέσεις των ατόμων 

εντός των ομάδων, δηλαδή οι σχέσεις των ιδιαίτερων εκδοχών της κουλτούρας. Η 

κουλτούρα της ευρύτερης συλλογικότητας συγκροτείται από τους κοινούς τόπους και 

τα σημεία διεπαφής των επιμέρους κουλτουρών, οι οποίες έχουν αξίες, προσδοκίες 

και συμπεριφορές με τις οποίες ταυτίζονται τα μέλη τους (Cuche, 2001).   

 Η κάθε κουλτούρα αποτελεί ένα συνεκτικό και ομοιογενές σύνολο, στο βαθμό 

που ισορροπεί τα στοιχεία που τη συνθέτουν. Αυτά δεν είναι χωροχρονικά και 

ποιοτικά παγιωμένα, αλλά βρίσκονται σε μια διαρκή δυναμική σχέση, ώστε οι 

πρωτοβουλίες των ατόμων να δημιουργούν τις εκάστοτε ισορροπίες. Άρα, δεν 

υπάρχουν καθαρές και επίμεικτες κουλτούρες, αλλά όλες οι κουλτούρες που 

αναπτύσσονται εντός των σύγχρονων κοινωνιών είναι μιγαδικές. Απλά, όσο οι 

πραγματικότητες γίνονται πιο ασταθείς τόσο ορισμένες κουλτούρες γίνονται πιο 

συνεκτικές και φαίνονται ως συνεχείς (Yinger, 2010). 
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 Σύμφωνα με την παραπάνω άποψη, οι κουλτούρες δεν είναι κληρονομικά 

μεταβιβάσιμες, αλλά δημιουργούνται σε συγκεκριμένο ιστορικό χώρο, με 

συγκεκριμένες κοινωνικές σχέσεις, εντός συγκεκριμένων ομάδων. Αυτές οι σχέσεις 

και οι ομάδες δεν είναι ισότιμες και κάθε πολιτισμικό σύστημα εξάρει ορισμένες και 

υποβιβάζει άλλες, μεταβιβάζοντας στις κουλτούρες τις εσωτερικές του ανισότητες. 

Αυτή η παρατήρηση δεν προϋποθέτει μια αντίστοιχη αξιολογική κρίση, αλλά 

αποτυπώνει μια ιεραρχία, η οποία δεν είναι απλοϊκή, δηλαδή ο ισχυρός δεν επιβάλλει 

αυτομάτως την κουλτούρα του στον ανίσχυρο. Οι ιεραρχίες των κουλτουρών είναι 

πιο πολύπλοκες από αυτές των σχέσεων κοινωνικής κυριαρχίας. Οι όροι κυρίαρχη και 

κυριαρχούμενη κουλτούρα αναφέρονται στη σχετική κοινωνική δύναμη των ομάδων 

που βρίσκονται στον πυρήνα της καθεμιάς και όχι σε κάποια εγγενή ανωτερότητα της 

κουλτούρας της κοινωνικά ισχυρής ομάδας. Η κυριαρχούμενη κουλτούρα δεν είναι 

αναγκαστικά εξαρτημένη ή υποδεέστερη, αλλά μπορεί να αντιστέκεται σε μια 

κυρίαρχη πολιτισμική επιβολή, η οποία περιλαμβάνει πρότυπα ζωής, αξίες και ηθικές 

επιλογές που θεωρούνται επίσημες ή αναγνωρίσιμες (Weber, [1905], 2006 ̇ Γεωργίου, 

2012). 

Τις τελευταίες δεκαετίες, η λέξη κουλτούρα βρίσκεται συνεχώς στο 

προσκήνιο. Αντί για τις λέξεις πολιτισμός, νοοτροπία, συνήθεια, παράδοση, 

ιδεολογία, η κουλτούρα ως υπερ-λέξη συμβολίζει εννοιολογικά ασαφή πεδία. Αυτό 

συνδέεται με εκλαϊκεύσεις, παρανοήσεις και  την υιοθέτηση παλιών ανθρωπολογικών 

ορισμών, που στη συνέχεια εγκαταλείφθηκαν από τους επιστήμονες. Η λέξη 

συναντάται σε κάθε πεδίο της ανθρώπινης δράσης, στο χώρο της πολιτικής, των 

μέσων μαζικής ενημέρωσης, της οικονομίας, της εκπαίδευσης, της τέχνης. Αυτή η 

ανεξέλεγκτη πολυχρησία ενισχύει την εννοιολογική σύγχυση και την απόκλιση από 

την επιστημονική χρήση. Στη κοινωνία της διάχυσης της πληροφορίας 

δημιουργούνται συγκοινωνούντα δοχεία εννοιολογικής παρανόησης και η λέξη 

κουλτούρα επιστρατεύεται για να αποδώσει μια ορισμένη νομιμότητακαι αξιοπιστία 

στις συνδηλώσεις (Popoveniuc, 2006). 

Σε αυτό το πλαίσιο δημιουργήθηκε στο χώρο των επιστημών διοίκησης και 

διαδόθηκε αμέσως η έννοια της κουλτούρας της επιχείρησης ή του οργανισμού. Ο 

όρος εμφανίζεται στην Αμερική στη δεκαετία του 1970, όταν οι επιχειρήσεις 

αρχίζουν να εστιάζουν στον ρόλο του ανθρώπινου παράγοντα, προκειμένου να 

αυξήσουν την ανταγωνιστικότητάς τους. Πολύ γρήγορα η έννοια της κουλτούρας της 

επιχείρησης μεταπηδά στην Ευρώπη και παίζει κύριο ρόλο στη ρητορική των 
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ιθυνόντων την εποχή της κρίσης και της βιομηχανικής αναδόμησης στη δεκαετία του 

1980. Η κουλτούρα της επιχείρησης γίνεται το στρατηγικό μέσο της διοίκησης που 

στοχεύει στην ταύτιση των εργαζομένων με τους σκοπούς που η επιχείρηση θέτει. Οι 

μεγάλες συγχωνεύσεις και η δημιουργία των πολυεθνικών εταιρειών απαιτούν ένα 

νέο εργαλείο διαχείρισης σχέσεων και ανθρώπινου δυναμικού (Reedy, 2006).  

Η έννοια της κουλτούρας που υιοθετείται από τη διοίκηση είναι αυτή που οι 

εθνολόγοι, οι ανθρωπολόγοι και οι κοινωνιολόγοι έχουν αμφισβητήσει και έχουν 

αναθεωρήσει επιστημονικά. Πρόκειται για τον ορισμό της κουλτούρας ως ενός 

κλειστού συστήματος, το οποίο οριοθετείται σαφώς και αντιστοιχεί σε ομοιόμορφα 

σύνολα ανθρώπων, τα οποία χαρακτηρίζει. Σύμφωνα με αυτή την περιορισμένη 

αντίληψη, η κουλτούρα καθορίζει τις στάσεις και συμπεριφορές των ατόμων, οπότε η 

κουλτούρα της επιχείρησης είναι αυτή που επιβάλλει το δικό της σύστημα αξιών, 

στάσεων και συμπεριφορών στα μέλη της επιχείρησης. Αναγνωρίζεται έτσι ένα 

αυθύπαρκτο, ετεροκαθοριζόμενο σύστημα στο οποίο οι εργαζόμενοι πρέπει να 

«ταιριάξουν» αλλιώς δεν είναι συμβατοί με τον οργανισμό (Cuche, 2001). 

Αυτή η έννοια της κουλτούρας φαίνεται να προσφέρει ένα επιστημονικό 

επικάλυμμα, το οποίο χρησιμοποιείται προσχηματικά, για να απαιτηθούν 

συγκεκριμένες συμπεριφορές από τους υπαλλήλους και να αποκτήσει η επιχείρηση 

ένα ανθρωπιστικό πρόσωπο που δεν είναι απροκάλυπτα κερδοσκοπικό. Ίσως αυτή η 

κατάσταση να προσομοιάζει με τον παλιό πατερναλισμό ή την αριστοκρατική έννοια 

του οίκου και της οικογένειας, όπου η επιτυχία ήταν αποτέλεσμα της αρμονίας, της 

σαφούς ιεραρχίας, της τάξης και της απουσίας αντιθέσεων. Η επιλεκτική 

εννοιολογική συγκρότηση του όρου, κατά την οποία η κουλτούρα κυριαρχεί επί του 

ατόμου, φαίνεται να εμπεριέχει μια σκοπιμότητα και σίγουρα εγείρει ερωτηματικά 

για την επιλογή μιας παλιότερης προσέγγισης, η οποία από τις σχετικές επιστήμες 

έχει εγκαταλειφθεί. Σύμφωνα με αυτή την άποψη, η έννοια της κουλτούρας της 

επιχείρησης δεν έχει επιστημονικά ερείσματα, αλλά ιδεολογικά και στοχεύει στη 

νομιμοποίηση του ελέγχου της συμπεριφοράς, των κινήτρων και των προθέσεων, της 

πράξης και της σκέψης των εργαζομένων. Η κουλτούρα της επιχείρησης, ως μέρος 

της ρητορικής των επιστημών διοίκησης, φαίνεται να εστιάζει στις εφαρμόσιμες 

πλευρές της κουλτούρας, συγκεκριμένα, αυτές που μπορούν να εξυπηρετήσουν  

άμεσα τη επιχείρηση και αγνοεί τις μελέτες των ανθρωπιστικών και κοινωνικών 

επιστημών, που έχουν αναδείξει την πολυπλοκότητα του θέματος και στέκονται πολύ 

επιφυλακτικά απέναντι σε κανονιστικά, καθολικά σχήματα. 
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Την ίδια εποχή που οι επιστήμες της διοίκησης δημιούργησαν την έννοια της 

κουλτούρας της επιχείρησης, η κοινωνιολογία, μέσα από μια τελείως διαφορετική 

προσέγγιση, ενδιαφέρθηκε για το φαινόμενο της κουλτούρας εντός της επιχείρησης, 

καθώς το επιχειρείν και οι ανθρώπινες δράσεις εντός των δομών της κοινωνίας 

αποτελούν αντικείμενό της. Οι έρευνες αυτών των επιστημόνων διαπιστώνουν ένα 

πολύμορφο πολιτισμικό περιβάλλον που συνδέεται με την ποικίλη προέλευση των 

εργαζομένων εντός των επιχειρήσεων, οι οποίοι φέρουν τις δικές τους κουλτούρες 

(εθνοτικές, επαγγελματικές, ταξικές, πολιτιστικές) και σε ορισμένο βαθμό τις 

εισάγουν στην επιχείρηση. Οι διαφορετικές εκδοχές της κουλτούρας παίζουν 

σημαντικό ρόλο στη συμπεριφορά των εργαζομένων και είναι ανεξάρτητες από την 

κάθε επιχείρηση. Συνεπώς, η κουλτούρα της επιχείρησης δηλώνει κυρίως τις 

αντιθέσεις μεταξύ των κοινωνικών ομάδων στις οποίες ανήκουν τα άτομα‧ η 

οποιαδήποτε ομοιογένεια είναι ρηξικέλευθη και επίπλαστη. Τα άτομα είναι αυτά που 

συγκροτούν την κουλτούρα, η οποία δεν μπορεί να υπάρξει έξω ή πριν από αυτά. 

Πρόκειται για μια πολύπλοκη κατασκευή αλληλεπίδρασης στοιχείων πλαισίου και 

εκδοχών κουλτούρας. Αν σκοπός είναι να επιβληθούν οι κανόνες πλαισίου τότε αυτό 

δεν μπορεί να ονομαστεί κουλτούρα (Ouchi & Wilkins, 1985). 

Ίσως ο ορισμός της κουλτούρας της επιχείρησης να μπορεί να γίνει δυνατός, 

αν οριστούν οι μικροκουλτούρες που αναπτύσσονται εντός της. Η μικροκουλτούρα 

είναι αυτό που συνδέει τα μέλη μιας ομάδας εργαζομένων με κοινή συμπεριφορά, 

κοινή γλώσσα (δηλαδή κοινή νοηματοδότηση των λέξεων), κοινή ταυτότητα και 

δηλώνει αναγνωρίσιμες στάσεις και προθέσεις εντός του τυπικού πλαισίου 

οργάνωσης της εργασίας. Τα μέλη της μικροκουλτούρας βλέπουν τον εργαζόμενο 

εαυτό τους με συγκεκριμένο τρόπο και διαμορφώνουν μια μοναδική σχέση 

αλληλεπίδρασης ατόμων και πλαισίου, η οποία δεν μπορεί να επαναληφθεί με άλλα 

άτομα και ίδιο πλαίσιο. Η ίδια μικροκουλτούρα δεν μπορεί να υπάρξει ξανά, δεν είναι 

αυθυπόστατη. Υπ’ αυτή την έννοια, η κουλτούρα της επιχείρησης θα μπορούσε να 

συγκροτείται από τα κοινά πεδία συνάντησης των διαφορετικών εκδοχών 

μικροκουλτούρας, τα οποία, όμως, κάθε άλλο παρά ομοιογενή είναι. Αντιθέτως, οι 

συσχετισμοί ανάμεσα σε αυτές τις διαφορετικές εκδοχές είναι δυναμικοί και 

αντιφατικοί(Parker, 2000). 

Ακόμα και αυτοί που υποστηρίζουν πως η κουλτούρα της επιχείρησης είναι 

αυτό που εκπορεύεται από την κεντρική της διοίκηση, δεν μπορούν να αρνηθούν πως  

για να τη μελετήσουμε πρέπει να συνυπολογίσουμε το εξωτερικό περιβάλλον. Το 
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οικονομικό, τεχνολογικό, κοινωνικό και γενικότερα πολιτισμικό περιβάλλον 

επηρεάζει την κάθε επιχείρηση που, ως ανοιχτό σύστημα, δεν θα μπορούσε να 

δημιουργήσει μία κλειστή, αυτόνομη κουλτούρα. Κατά συνέπεια, δεν υπάρχει μία 

κουλτούρα κοινή για κάθε επιχείρηση, αλλά η κουλτούρα αλλάζει ανάλογα με τη 

διοικητική μορφή και οργάνωση της κάθε επιχείρησης. Σε αυτά πρέπει να 

προστεθούν και οι ιδιαιτερότητες που προκύπτουν από τις επιμέρους εκδοχές των 

εθνικών κουλτουρών. Μια επιχείρηση στην Ιταλία και μια αντίστοιχη στην Ιαπωνία 

θα διαμορφώσουν διαφορετικές κουλτούρες, καθώς, πέραν όλων των άλλων, οι 

διαφορετικές εκδοχές της ιταλικής ή της ιαπωνικής κουλτούρας παίζουν σημαντικό 

ρόλο. Χωρίς να σημαίνει ότι οι εθνικές κουλτούρες είναι αμετάβλητες ή ότι 

καθορίζουν μονοδιάστατα την κουλτούρα της επιχείρησης, γίνεται σαφές ότι η 

πραγμάτευση αυτού που ονομάστηκε κουλτούρα επιχείρησης παρουσιάζει εγγενείς 

δυσκολίες (Cuche, 2001).  

Οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές επιστήμες επισημαίνουν την πολυπλοκότητα 

του φαινομένου και δεν αποδέχονται ως αφετηρία του το σύστημα οργάνωσης και τις 

διοικητικές αποφάσεις της επιχείρησης. Καμία ομάδα δεν μπορεί να οριστεί ως πηγή 

και μοναδικός δημιουργός, πολύ περισσότερο να επιβάλλει την κουλτούρα της 

επιχείρησης στα μέλη της. Μια δυνητική έρευνα εμπειρικής μορφής προς αυτή την 

κατεύθυνση θα έπρεπε να συνυπολογίσει πώς οι ιεραρχημένες εκδοχές της κουλτούρα 

εκτός επιχείρησης αλληλεπιδρούν με την κουλτούρα εντός της επιχείρησης, η οποία 

με τη σειρά της είναι το δημιούργημα των αλληλεπιδράσεων των ατόμων και των 

ομάδων, τα οποία φέρουν τις δικές τους πολύπλοκες εκδοχές κουλτούρας και 

βρίσκονται σε μια σχέση αντίθεσης ή διαλόγου με το οργανωσιακό πλαίσιο. Αυτή η 

συζήτηση θα είχε ίσως ενδιαφέρον για να αναμετρηθεί η επιστήμη της στατιστικής με 

τον εαυτό της, δηλαδή ως απόπειρα δημιουργίας ενός πολυμεταβλητού μοντέλου 

πολλών διαφορετικών, ευμετάβλητων παραγόντων, το οποίο θα επιδίωκε να 

αποδώσει την κουλτούρα, ως κοινή συνισταμένη, σε μια δεδομένη στιγμή. Ωστόσο, 

μια τέτοια έρευνα δεν έχει αξία, γιατί δεν μπορεί να εξηγήσει το σύνθετο ποιοτικό 

φαινόμενο, παρά μόνο να επαληθεύσει αυτό που οι ανθρωπιστικές και κοινωνικές 

επιστήμες έχουν τονίσει, δηλαδή την αποφυγή γενικεύσεων και ομογενοποιήσεων, τη 

μελέτη σε βάθος και την προσπάθεια κατανόησης των πολύπλοκων εκδοχών της 

ανθρώπινης συλλογικότητας, με γνώμονα την πολύμορφη πραγματικότητα και όχι τη 

σκοπιμότητα.  
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Η συζήτηση που προηγήθηκε για την κουλτούρα θέτει ερωτήματα και 

αναδεικνύει αντιθέσεις ανάμεσα στις διαπιστώσεις των ανθρωπιστικών και 

κοινωνικών επιστημών και στις επιδιώξεις των επιστημών διοίκησης. Υπό το 

παραπάνω πρίσμα, η έννοια της σχολικής κουλτούρας αποκτά διαφορετικά νοήματα 

ανάλογα με τις προθέσεις αυτών που την επικαλούνται. Ακόμα κι αν υιοθετηθεί η 

άποψη ότι η σχολική κουλτούρα προσδιορίζεται ως κουλτούρα του σχολικού 

οργανισμού, δηλαδή ως κουλτούρα που υλοποιούν οι εκπαιδευτικοί κατά την εργασία 

τους, υπάρχουν πολλά ερωτήματα και επιφυλάξεις που πρέπει να ληφθούν υπόψη 

στην ερμηνεία των σχετικών ερευνών και των συμπερασμάτων τους. Ένα βασικό 

πρόβλημα είναι η θεώρηση αυτής της σχολικής κουλτούρας ως ενιαίας και 

ομοιογενούς, που αποσκοπεί στην αλλαγή, στη βελτίωση, στην αποτελεσματικότητα 

του σχολείου. 

Η ομοιογένεια, περισσότερο ως επιθυμία και λιγότερο ως πραγματικότητα, 

δεν μπορεί να τεκμηριωθεί εντός του σχολικού χώρου. Κυρίως, γιατί η κουλτούρα 

του σχολικού οργανισμού δεν αναπτύσσεται ερήμην των συντελεστών της, οι οποίοι 

είναι κυρίως οι μαθητές. Στο υποθετικό σενάριο που η διοίκηση έχει διαμορφώσει μια 

κουλτούρα εκπαιδευτικών απόλυτα συμβατή με τις προδιαγραφές της, αναρωτιέται 

κανείς πώς θα ήταν δυνατόν αυτή να λειτουργήσει και να ενεργοποιηθεί σε ένα 

μαθητικό περιβάλλον όπου οι διαφορετικές κουλτούρες που  φέρει ο κάθε μαθητής 

συγκροτούν διαφορετικές εκδοχές ομαδικών κουλτουρών οι οποίες βρίσκονται σε 

δυναμικές σχέσεις ιεραρχίας με όλο το πολύπλοκο σχήμα που ήδη παρουσιάστηκε. 

Βέβαια, αντίστοιχα προβλήματα υπάρχουν και με τις κουλτούρες των 

εκπαιδευτικών. Ενώ το πλαίσιο δεσμεύει τους εκπαιδευτικούς μέσω της εργασιακής 

σχέσης που έχουν με τον σχολικό οργανισμό, αυτοί φέρουν τις δικές τους κουλτούρες 

και συγκροτούν ομάδες μικροκουλτούρας ή υποκουλτούρας28

                                                           
28 Από τις θετικές επιστήμες είναι γνωστό ότι ένα υποσύνολο περικλείει ορισμένα στοιχεία ενός 
συνόλου. Όλο το υποσύνολο βρίσκεται εντός του συνόλου και καταλαμβάνει ένα μέρος του. Με τη 
λέξη υποκουλτούρα υπονοείται αυτού του είδους η σχέση. Με τη λέξη μικροκουλτούρα εννοείται η 
τομή των δύο συνόλων, δηλαδή ο κοινός τους τόπος.    

 (ανάλογα με τη 

προκείμενη επιστημονική θεωρία), στις οποίες διαμορφώνονται στάσεις και αξίες που 

επιδιώκουν να συμβιβάσουν τις ρητές και υπόρρητες απαιτήσεις του πλαισίου. 

Πρόκειται για μια μάχη ως προς το φαίνεσθαι της κουλτούρας και όχι ως προς την 

ουσία της. Σύμφωνα με αυτή τη διαπίστωση, οι ανθρωπιστικές επιστήμες εγείρουν 

αντιρρήσεις για το κατά πόσον αυτή η κατάσταση μπορεί να χαρακτηριστεί ως 

κουλτούρα του σχολικού οργανισμού.   
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Η πραγμάτευση της έννοιας της κουλτούρας των εκπαιδευτικών εντός του 

σχολείου έδειξε πως πρόκειται για ένα σχηματοποιημένο σύστημα εννοιών που 

καθορίζει ασυνείδητα τις στάσεις, τις συμπεριφορές, τις πεποιθήσεις και τις αξίες που 

αναπτύσσουν οι εκπαιδευτικοί στον επαγγελματικό τους χώρο και είναι πολύ 

σημαντικό για την αποτελεσματικότητα του σχολείου. Φαίνεται πως η κουλτούρα 

συμβάλλει στην επίτευξη των σκοπών του σχολείου και επηρεάζει διάφορες πλευρές 

της λειτουργίας του. Οπότε το πλαίσιο λειτουργίας της εκπαίδευσης απαιτεί από τους 

εκπαιδευτικούς εκείνη την κουλτούρα που διαιωνίζει τη λειτουργία του, ενώ δίνει 

στον διευθυντή έναν κανονιστικό ρόλο, αυτόν της αναίμακτης προώθησης των 

επιδιώξεων της διοίκησης στους εκπαιδευτικούς, μέσω της αλλαγής της κουλτούρας 

τους. Τελικά, ο εκπαιδευτικός, μέσω ενός ασφυκτικού πλαισίου ελέγχου και 

λογοδοσίας, καλείται να αποκτήσει εκείνη την κουλτούρα που θα συμβάλλει στην 

εφαρμογή των τεμαχισμένων και περιορισμένων μαθησιακών στόχων που 

αντιβαίνουν στον εγγενή ρόλο της εκπαίδευσης και αναλύθηκαν στο προηγούμενο 

κεφάλαιο. Αυτή η κουλτούρα που καλείται οργανωσιακή έχει τελείως διαφορετικό 

νόημα από αυτό που δίνουν οι κοινωνικές και ανθρωπιστικές επιστήμες στη λέξη 

κουλτούρα. 

 Το προβληματικό πλαίσιο λειτουργίας των εκπαιδευτικών συστημάτων του 

δυτικού κόσμου και οι δυσκολίες στη διαμόρφωση εκείνης της κουλτούρας που θα 

καταστήσει αποτελεσματικό το σχολείο, έστρεψαν την εκπαίδευση και τους 

ερευνητές στην αναζήτηση λύσεων προς την κατεύθυνση της ηθικής 

ανασυγκρότησης των σχολείων. Σε επίπεδο δηλώσεων αλλά και συγκροτημένων 

προτάσεων παρουσιάστηκε μια στροφή προς το ζήτημα των αξιών στην εκπαίδευση. 

Το επόμενο κεφάλαιο πραγματεύεται αυτή τη στροφή.  
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 3 

ΜΕΤΑΡΡΥΘΜΙΣΤΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΜΕ ΕΠΙΚΕΝΤΡΟ ΤΙΣ ΑΞΙΕΣ  

 

3.1 Εισαγωγή 

Από τα δύο προηγούμενα κεφάλαια φάνηκε η σταδιακή στροφή των εκπαιδευτικών 

συστημάτων προς τη διαμόρφωση μιας περιορισμένης στοχοθεσίας, την οποία οι 

εκπαιδευτικοί καλούνται να ενστερνιστούν και να υλοποιήσουν, μέσω ενός 

ασφυκτικού πλαισίου λειτουργίας που απαιτεί μια υποστηρικτική ως προς αυτό 

οργανωσιακή κουλτούρα. Η διαχρονική δυσλειτουργία αυτού του σχήματος έθεσε 

σοβαρά ερωτήματα για την αποτελεσματικότητα του σχολείου. 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί παρουσιάζονται εφαρμοσμένες προτάσεις που 

στρέφονται ρητά σε ζητήματα ηθικής και αναδεικνύουν, σε διαφορετικό βαθμό, τη 

σημασία των αξιών στην εκπαίδευση. Σκοπός αυτής της πραγμάτευσης είναι να 

διερευνήσει την ποιότητα των αξιών, το βάθος και τον τρόπο με τον οποίο αυτές 

εντάσσονται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο.  

 

3.2 Η οργανωσιακή πρόταση  

Ο Dalin29

                                                           
29Ο Per Dalin (1936-2010) γεννήθηκε στο Όσλο και δραστηριοποιήθηκε στο χώρο της εκπαίδευσης 
ιδρύοντας το 1974 το International Movement towards educational change, του οποίου ήταν 
διευθυντής. Χρημάτισε διευθυντής του Κέντρου εκπαίδευσης του ΟΟΣΑ και ήταν καθηγητής στο 
πανεπιστήμιο του Όσλο. 

 (1993) στο βιβλίο του Changing the school cultureπαρουσιάζει την 

πρότασή του για την αλλαγή και βελτίωση της δομής και της λειτουργία ςτου 

σχολικού οργανισμού, την οποία συνδέει με την αλλαγή στη σχολική κουλτούρα. Για 

να υλοποιηθεί αυτό, ο συγγραφέας έχει οργανώσει ένα πρόγραμμα συμβουλευτικής 

και σχεδιασμού για την ανάπτυξη των σχολείων (Institution Development Program) 

και μια ομάδα ειδικών για την υποστήριξή του. Μεγάλο μέρος του βιβλίου εξηγεί το 

ρόλο των συμβούλων, τη δομή και τη μορφή της συμβουλευτικής δράσης, τα στάδια 

και τα αναμενόμενα αποτελέσματα. Θα μπορούσε να είναι μια από τις πολλές 

προτάσεις οργανωσιακής ανασυγκρότησης, όμως, το ιδιαίτερο ενδιαφέρον βρίσκεται 

στο θεωρητικό πλαίσιο του προγράμματος, που αναδεικνύει το ρόλο των αξιών στην 

εκπαίδευση και τον τρόπο που αυτές διαχέονται στο σχολικό οργανισμό. Οι 

προαποφασισμένες και κομματιασμένες απόπειρες για βελτίωση χαρακτηρίζονται 



lviii 
 

από τον συγγραφέα ως ανεπαρκείς και αυτό που απαιτείται είναι η σε βάθος αλλαγή 

των αξιών και πεποιθήσεων, μέσω της κουλτούρας του σχολείου. Το πεδίο ανάπτυξης 

της κουλτούρας είναι κυρίως ο χώρος των μαθητών, ο οποίος επηρεάζεται σημαντικά 

από την κουλτούρα των εκπαιδευτικών. Η σχολική κουλτούρα εν γένει συνίσταται 

στις άυλες, πολυσύνθετες προϋποθέσεις που συμβάλλουν στη μάθηση, με την 

ευρύτερη έννοια από αυτή της παροχής γνώσης.  

Οι νέοι που ζουν στις σύγχρονες πλουραλιστικές κοινωνίες μπαίνουν στην 

αγορά εργασίας, χωρίς να έχουν αποκτήσει από το σχολείο πνευματικό υπόβαθρο 

(mental baggage) και αναγκάζονται να διαμορφώσουν τις δικές τους αξίες, πολλές 

φορές χωρίς καμία βοήθεια. Σε μια κοινωνία που ο διαχωρισμός ανάμεσα σε 

παραγωγούς (δηλαδή φορείς δημιουργίας και ελέγχου του προσφερόμενου προϊόντος) 

και καταναλωτές είναι όλο και πιο σαφής, η διαμόρφωση του ηθικού πλαισίου 

καθορίζεται όλο και περισσότερο από εκείνους που ορίζουν τη διαδικασία παραγωγής 

στην κοινωνία (Dalin, 1993, σελ.4).  

Ο συγγραφέας διαπιστώνει ότι στην εποχή του (μέσα της δεκαετίας του 1990) 

λαμβάνει χώρα μια διαδικασία αλλαγής παραδείγματος, κατά την οποία οι άνθρωποι 

αναζητούν το νόημα στη ζωή τους και ψάχνουν την απάντηση στο τι είμαι και όχι 

πλέον στο ποιος είμαι, οπότε αναζητούν πιο χρήσιμους ρόλους. Τα σχολεία 

ακολουθώντας την ίδια τάση αγωνίζονται να αδράξουν το βαθύτερο νόημα της 

μάθησης και δέχονται πιέσεις για αλλαγή, οι οποίες έρχονται  από το εξωτερικό και 

από το εσωτερικό περιβάλλον. Οι πολιτικές, κοινωνικές, οικονομικές αλλαγές και η 

οργανωσιακή ανασυγκρότηση των επιχειρήσεων καθορίζουν το αποδεκτό πλαίσιο 

αξιών και συγκροτούν ένα πεδίο διαμάχης ανάμεσα στην κουλτούρα της εικόνας, που 

προβάλλουν τα μέσα μαζικής ενημέρωσης (με την έννοια της εικόνας που δίνουν τα 

μέσα μαζικής ενημέρωσης για τον κόσμο και την κοινωνία) και την κουλτούρα των 

γραπτών κειμένων που προβάλλει το σχολείο. Για να επιτευχθεί μια επιτυχής αλλαγή 

θα πρέπει το σχολείο να αναπτύξει ικανότητες να διαχειρίζεται αυτές τις 

αντικρουόμενες προκλήσεις. Δεν υπάρχει μία και μοναδική συνταγή επιτυχίας, ώστε 

να ανταποκριθούν όλα τα σχολεία στην πρόκληση της αλλαγή. Αυτή προκύπτει με 

πολλούς τρόπους, με διαφορετική ένταση και έχει διαφορετικά ποιοτικά 

χαρακτηριστικά. Γι’ αυτό οι προκατασκευασμένες τυποποιημένες λύσεις είναι 

καταδικασμένες στην αποτυχία.  
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Στον σχολικό οργανισμό αλληλεπιδρούν από κοινού πέντε μεταβλητές30

Ο Dalin δέχεται πως οι αλλαγές στη συμπεριφορά των ατόμων είναι η 

έκφραση της υποκειμενικής ερμηνείας της πραγματικότητας. Αν και υπάρχει μια 

αντικειμενική πραγματικότητα, η οποία φαίνεται από τα ποσοστά σχολικής διαρροής, 

τις οικονομικές αποδοχές των εκπαιδευτικών, τους βαθμούς των μαθητών, τον 

προϋπολογισμό, αυτό που ενεργοποιεί τους συμμετέχοντες είναι  το νόημα που 

. Μία 

από αυτές είναι το οργανωσιακό περιβάλλον, δηλαδή ο διοικητικός μηχανισμός που 

ενώνει το σχολείο με την κεντρική εξουσία και τους τοπικούς φορείς. Το περιβάλλον 

επηρεάζει και επηρεάζεται από τις  αξίες, οι οποίες εμπεριέχονται στις ιδεολογίες, τις 

πολιτικές, τις θεωρίες μάθησης και ανάπτυξης, την επίσημη στοχοθεσία, εκφράζονται 

στις καθημερινές νόρμες και αποτυπώνονται στην κουλτούρα του σχολείου. Οι αξίες 

αποκτούν υπόσταση μέσα από τη δράση των ατόμων της σχολικής κοινότητας, των 

εκπαιδευτικών, των διευθυντών, των μαθητών, οι οποίοι διαμορφώνουν το πλαίσιο 

αξιών του σχολείου. Αυτό δεν είναι πάντα ορατό, κοινό, συμπαγές ή σταθερό. Παρά 

τις  επίσημες κατευθύνσεις και προτροπές, οι στάσεις και οι συμπεριφορές 

προκύπτουν από τα άτομα και τις ομάδες, ρυθμίζονται από τις διεργασίες που 

γίνονται στο επαγγελματικό επίπεδο και τις κοινωνικές σχέσεις που εμπλέκουν όλα 

τα μέλη της σχολικής μονάδας. Η σχολική ανάπτυξη πραγματοποιείται μέσα από την 

καθημερινή αντιμετώπιση ηθικών διλημμάτων, την επίλυση συγκρούσεων, τη 

διάκριση ανάμεσα σε  διενέξεις αξιακού περιεχομένου  και διαμάχες συμφερόντων.  

Στην πρόταση του Dalin, τα αποτελέσματα του σχολείου (school outcomes) 

πρέπει να είναι γνωστικά, κοινωνικά, συναισθηματικά και επηρεάζονται από έναν 

μεγάλο αριθμό παραγόντων, οι ισχυρότεροι από τους οποίους δεν ελέγχονται από το 

σχολείο. Όπως δείχνουν οι έρευνες ως και 75% των μεταβλητών που ευθύνονται για 

τα αποτελέσματα των μαθητών μπορούν να αποδοθούν σε εξωσχολικούς παράγοντες. 

Από τους ενδοσχολικούς παράγοντες ξεχωρίζει η σχολική κουλτούρα, ως μείζων 

παράγοντας επίδρασης στην ποιότητα των ευκαιριών που το σχολείο παρέχει σε κάθε 

μαθητή. Οι αξίες και οι νόρμες (norms) καθορίζουν τη σχέση της οργανωσιακής 

δομής και της ανθρώπινης δράσης, κατευθύνουν τις διαδικασίες και ρυθμίζουν την 

καθημερινή συμπεριφορά. Σημαντικό ρόλο παίζει η διαχείριση των αλλαγών, οι 

οποίες είναι εσωτερική υπόθεση του σχολείου, προωθούνται μετά από απαίτηση των 

εκπαιδευτικών, για να καλύψουν τις δικές τους ανάγκες. 

                                                           
30Οι πέντε μεταβλητές απεικονίζονται στο Παράρτημα, Διάγραμμα 1. 
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δίνουν σε όλα αυτά. Πιο σημαντική από τα ίδια τα δεδομένα είναι η ερμηνεία τους. 

Εκατοντάδες μεταβλητές πρέπει να συνδεθούν με αμέτρητους τρόπους για να 

απεικονίσουν τη μοναδική εικόνα ενός σχολείου. Η γνώση και τα εργαλεία που 

διαθέτουμε για μια τόσο λεπτομερειακή απόδοση είναι περιορισμένα, καθώς δεν 

υπάρχουν γενικευμένες, εφαρμόσιμες λύσεις. Σε αυτό το πνεύμα, η 

αποτελεσματικότητα των σχολείων δε μπορεί να εκτιμηθεί μόνο από τους βαθμούς 

των μαθητών στις εξετάσεις. Σύμφωνα με τις ισχύουσες αντιλήψεις, οι υψηλές 

βαθμολογικές επιδόσεις καθιστούν ένα σχολείο αποτελεσματικό,  ωστόσο δεν είναι 

απαραίτητα αυτές ο πιο σημαντικός δείκτης αποτελεσματικότητας. Τα δεδομένα από 

μόνα τους αξίζουν στο βαθμό που νοηματοδοτούνται από τα υποκείμενα (Dalin, 

1993:68).   

Το μεγάλο ενδιαφέρον αυτού του βιβλίου είναι ότι φέρνει στο προσκήνιο το 

ζήτημα των αξιών. Αν και είναι σαφής η οργανωσιακή αφετηρία και προοπτική του 

συγγραφέα, τα προβλήματα των προηγούμενων πρακτικών τον κάνουν να 

διαμορφώνει μια πρόταση που άπτεται της διαφορετικής οπτικής που προβάλει η 

θεωρητική έρευνα και οι επιστήμονες από το χώρο των ανθρωπιστικών και 

κοινωνικών επιστημών. Έτσι, θέτει ένα εμπλουτισμένο θεωρητικό πλαίσιο και 

παρουσιάζει μια εφαρμόσιμη πρόταση που, στο σχεδιασμό της, εστιάζει στη ανάδειξη 

των αξιών στο οργανωσιακό περιβάλλον. Η έρευνα του Dalin τοποθετεί τις αξίες 

στην αφετηρία ενός μοντέλου επιδράσεων31

Η επίδραση των αξιών στις δομές εκφράζεται με την ενεργό συμμετοχή των 

εκπαιδευτικών στα όργανα λήψης αποφάσεων, κατανομής καθηκόντων και 

εδραίωσης συνεργασιών (decision making structure, task structure, communication 

 προς το εσωτερικό περιβάλλον, δηλαδή 

προς τις ανθρώπινες σχέσεις, τις δομές, τις στρατηγικές του σχολικού οργανισμού, 

και προς το εξωτερικό περιβάλλον, που περιλαμβάνει τις υψηλότερες βαθμίδες 

διοίκησης, την τοπική κοινωνία και τις αγορές. Η επίδραση των αξιών στις 

ανθρώπινες σχέσεις εκφράζεται μέσω της εμπιστοσύνης και της ανοιχτότητας, της 

ασφάλειας και της υπευθυνότητας, της συνεργασίας και της δεκτικότητας στην 

αλλαγή. Οι άνθρωποι υιοθετούν αξίες, τις ενσωματώνουν στις σχέσεις τους και τις 

μετασχηματίζουν σε συμπεριφορές μέσω μιας συνεχούς και διαρκούς διαδικασίας 

μάθησης (on going learning process), οπότε ο σχολικός οργανισμός γίνεται μανθάνων 

οργανισμός.  

                                                           
31Το μοντέλο επιδράσεων απεικονίζεται στο Παράρτημα, Διάγραμμα 2. 
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structure). Η επίδραση των αξιών στις στρατηγικές εκφράζεται με την ανάληψη 

ευθυνών διαμορφωτικής αξιολόγησης και εκτίμησης αναγκών, την ευαισθησία και 

τον σεβασμός στις ανάγκες των μαθητών και των γονέων, την ανάληψη δράσεων  για 

τα παραπάνω. Η επίδραση των αξιών στο εξωτερικό περιβάλλον εκφράζεται με την 

ανοιχτή σχέση και την εγκαθίδρυση διαλόγου με την τοπική κοινωνία, τους γονείς και 

τη σχολική επιτροπή, την ανάληψη της ευθύνης και τη δημόσια υποστήριξη των 

αποφάσεων του σχολείου. Στις περιπτώσεις που η αγορά (με την έννοια των 

επιχειρήσεων) επηρεάζει τη σχολική φοίτηση, το σχολείο πρέπει να προβάλλει και να 

προωθεί τις δικές του θέσεις και υπηρεσίες (Dalin, 1993:102-106).  

 

3.3 Η βελτιωτική πρόταση 

Μια διαφορετική πρόταση για την αντιμετώπιση των εκπαιδευτικών αδιεξόδων 

παρουσιάζουν οι Hargreaves & Shirley (2009) στο βιβλίο τους The fourth way: the 

inspiring future of educational change και σε εμπλουτισμένα, μεταγενέστερα άρθρα 

τους (Hargreaves, 2012). Οι ερευνητές θεωρούν πως η δυναμική των αλλαγών είναι 

τόσο ισχυρή που μπορεί να δημιουργήσει επιτυχημένα εκπαιδευτικά παραδείγματα, 

μπορεί να επηρεάσει ακόμα και τα πιο αυταρχικά εκπαιδευτικά περιβάλλοντα και 

μπορεί να βρει έδαφος σε εκπαιδευτικά συστήματα μη φιλικά. Με βάση τη άποψη ότι 

οι αλλαγές που προτάθηκαν στη δεκαετία του 1990 ήταν αξιόλογες, αλλά η κακή 

εφαρμογή τους οδήγησε σε δυσλειτουργίες που δε βελτίωσαν ουσιαστικά την 

εκπαίδευση και αναπαρήγαγαν τα προβλήματά της, η νέα, βελτιωτική πρόταση 

διορθώνει τις αδυναμίες των προηγούμενων.  

Οι ερευνητές αποτυπώνουν τις αλλαγές που έγιναν από το 1985 έως το 2010 στη 

δυτική εκπαίδευση και μελετούν συγκεκριμένες, επιτυχείς ή ανεπιτυχείς εφαρμογές 

τους, με σκοπό την αξιοποίηση των συμπερασμάτων στη διαμόρφωση της δικής τους 

πρότασης, για τις δυναμικές, επιτυχείς βελτιώσεις-αλλαγές που απαιτεί η σύγχρονη 

εκπαίδευση. Η πρόταση που συγκροτείται στηρίζεται σε τρεις περιπτώσεις που 

αναδεικνύουν το ρόλο των αλλαγών και το περιεχόμενο των βελτιώσεων. Στην πρώτη 

περίπτωση εντάσσονται οι αλλαγές που συμβάλλουν σε επιτυχημένα εκπαιδευτικά 

συστήματα συγκεκριμένων κρατών. Η δεύτερη περίπτωση περιλαμβάνει τις αλλαγές, 

οι οποίες έχουν τέτοια δυναμική που επηρεάζουν ακόμα και τα πιο δυσλειτουργικά 

εκπαιδευτικά συστήματα. Η τρίτη περίπτωση περιλαμβάνει τις αλλαγές που 

οραματίστηκαν και υλοποίησαν συγκεκριμένα σχολεία, τα οποία έφεραν εξαιρετικά 
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αποτελέσματα και κατάφεραν, εντός ενός προβληματικού εκπαιδευτικού συστήματος, 

να εφαρμόσουν επιτυχώς ένα βελτιωμένο μοντέλο εκπαίδευσης.  

Στην πρώτη περίπτωση ανήκει το εκπαιδευτικό σύστημα της Φιλανδίας, που 

καταλαμβάνει για χρόνια τις πρώτες θέσεις στο διεθνές πρόγραμμα αξιολόγησης 

μαθητών PISA (Program for International Students Assessment), το οποίο 

εκπορεύεται από τον Οικονομικό Οργανισμό Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ – 

OECD). Οι πολύ καλές επιδόσεις των Φιλανδών μαθητών στην επεξεργασμένη και 

εφαρμοσμένη γνώση των μαθηματικών, της φυσικής και της γλώσσας συμπίπτει με 

την κατάργηση του συνόλου των εθνικών τυποποιημένων δοκιμασιών (national 

standardized tests), την προσέλκυση εκπαιδευτικών αυξημένων προσόντων, τη 

δημιουργία υποστηρικτικού εργασιακού περιβάλλοντος, την υψηλή επαγγελματική 

εμπιστοσύνη και την εμπνευσμένη, εμψυχωτική αποστολή για συμπερίληψη και 

δημιουργικότητα. Το 2007, ο ΟΟΣΑ εκπονεί για τη Φιλανδία μια μελέτη – 

αξιολόγηση του εκπαιδευτικού της συστήματος. Διαπιστώνεται ότι οι διευθυντές των 

σχολείων ηγούνται επαγγελματικών κοινοτήτων που συγκροτούνται από υψηλά 

ειδικευμένους εκπαιδευτικούς, οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν οι ίδιοι και 

συντάσσουν τα προγράμματα σπουδών των σχολείων τους, σύμφωνα με γενικές 

εθνικές καθοδηγητικές γραμμές. Επικρατεί μια οργανωσιακή κουλτούρα 

εμπιστοσύνης, συνεργασίας και υπευθυνότητας, καθώς οι εκπαιδευτικοί 

αντιμετωπίζονται ως μια κοινότητα ειδικών, οι οποίοι συνεργάζονται με συναφείς 

ειδικότητες επαγγελματιών προκειμένου να διαχύσουν τη γνώση (Hargreaves, Halasz 

& Pont, 2007).  

Ένα παράδειγμα από τη δεύτερη περίπτωση, δηλαδή την επιρροή της αλλαγής 

στα δυσλειτουργικά εκπαιδευτικά συστήματα, προέρχεται από τον ευρύτερο 

αγγλόφωνο χώρο. Από το 1985 έως το 2005 επικράτησε στην Αλμπέρτα και τη Νέα 

Σκωτία, επαρχίες του Καναδά, μια αυταρχική, τεχνοκρατική εκπαιδευτική νομοθεσία 

και ένα κοστοβόρο, ελεγκτικό εκπαιδευτικό σύστημα. Τα συχνά και απαιτητικά τεστ 

επιδόσεων, στα οποία δεν μπορούσαν να ανταποκριθούν οι μαθητές, οδηγούσαν για 

χρόνια στον αποκλεισμό και την αύξηση της σχολικής διαρροής. Τελικά, το 2005 οι 

ιθύνοντες παραδέχτηκαν πως το κυνήγι της αποτελεσματικότητας κοστίζει πολύ και 

φέρνει μικρό όφελος, οπότε τα τυποποιημένα τεστ επιδόσεων καταργήθηκαν. Την 

ίδια εποχή στην Αγγλία ενισχύονται οι φωνές των γονιών και των εκπαιδευτικών που 

παραπονιούνται για το εξοντωτικό εξεταστικό σύστημα και οι ενώσεις των 

εκπαιδευτικών καλούν τα μέλη τους σε μποϊκοτάζ των εθνικών εξετάσεων 
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(Hargreaves, 2012). 

Το τρίτο παράδειγμα, για τις επιτυχείς αλλαγές εντός ενός προβληματικού 

εκπαιδευτικού συστήματος, προέρχεται από την εκπαιδευτική περιφέρεια των Tower 

Hamlets32

                                                           
32Η περιοχή βρίσκεται ανατολικά του κέντρου ου Λονδίνου και βόρεια του Τάμεση. Αρχικά, εκεί 
κατοικούσαν γεωργοί που, σε δεδομένες συνθήκες, υπερασπίζονταν τον πύργο του Λονδίνου. Στη 
συνέχεια, αναπτύχθηκε η κοινότητα των λιμενεργατών και, όταν αυτή παράκμασε, ακολούθησε η 
εγκατάσταση μεταναστών αγροτών από το Μπαγκλαντές. Στα μέσα της δεκαετίας του 1990, η 
κοινότητα ήταν η πιο φτωχή της Μεγάλης Βρετανίας, τα ποσοστά ανεργίας ήταν στα ύψη και οι 
επιδόσεις των μαθητών ήταν οι χειρότερες όλης της χώρας (London’s 
PovertyProfile,

του Λονδίνου (London Borough of Tower Hamlets), η οποία το 1997 

ανακηρύχτηκε ως η περιοχή με τις χειρότερες επιδόσεις μαθητών πρωτοβάθμιας 

εκπαίδευσης της Αγγλίας. Στη διάρκεια των επόμενων εννέα χρόνων 

πραγματοποιήθηκε μια θεαματική αλλαγή και το 2006 οι μαθητικές επιδόσεις στις 

τυποποιημένες εθνικές εξετάσεις έφτασαν και ξεπέρασαν τον μέσο όρο της χώρας, 

παρότι η σύνθεση του πληθυσμού παρέμεινε η ίδια. Οι Hargreavesκαι Harris (2011) 

μελέτησαν τη βελτίωση, χρησιμοποιώντας ποικιλία ποιοτικών και ποσοτικών 

μεθόδων, και κατέληξαν σε συγκεκριμένα στοιχεία που συνέβαλαν στη θεαματική 

αυτή αλλαγή. Το πρώτο ήταν η οραματιστική ηγεσία που ασκούσε ο διευθυντής 

εκπαίδευσης, ο οποίος πίστευε στις υψηλές προσδοκίες και στην άρση των εμποδίων 

στη γνώση. Το δεύτερο ήταν η συνέχεια της προσπάθειας από τον διάδοχό διευθυντή, 

ο οποίος προσέλκυσε υψηλής ποιότητας μόνιμο εκπαιδευτικό προσωπικό που 

ανέπτυξε τη αίσθηση της αποστολής προς το συγκεκριμένο σχολείο. Οι ποσοτικοί 

στόχοι αποτελεσματικότητας διατηρήθηκαν ψηλά και ενισχύθηκε η εμπιστοσύνη, ο 

σεβασμός και η διασχολική συνεργασία, ιδίως στις περιπτώσεις εισροής νέων 

μεταναστών μαθητών. Οι εξωτερικές κυβερνητικές πιέσεις και πολιτικές υπέρ της 

επίτευξης των κοινών, πανεθνικών στόχων και της συμμετοχής στις εθνικές εξετάσεις 

αντιμετωπίστηκαν χαλαρά, αλλά όχι αδιάφορα, καθώς τα σχολεία επέμειναν να 

θέτουν τους δικούς τους στόχους. Δημιουργήθηκε ένα νέο μοντέλο συνεργασίας με 

την όμορη επιχειρηματική περιοχή Canary Wharf, που είχε τον τίτλο Corporate 

educational responsibility. Τέλος, δόθηκε μεγάλη έμφαση στην ενδυνάμωση των 

σχέσεων με την κοινότητα και την εμπλοκή της στα εκπαιδευτικά γεγονότα. Έγιναν 

συμφωνίες με τις θρησκευτικές οργανώσεις, τους ιμάμηδες και τη μεγάλη 

μουσουλμανική κοινότητα, ώστε να αντιμετωπιστούν από κοινού οι μακροχρόνιες 

απουσίες των μαθητών. Κοινές ανακοινώσεις σε σχολεία και τεμένη βοήθησαν να 

γίνει κατανοητό ότι οι εκπαιδευτικές επιδόσεις και η ικανότητα της κοινότητας για 

http://www.londonspovertyprofile.org.uk/ ).   

http://www.londonspovertyprofile.org.uk/�


lxiv 
 

ανάπτυξη ήταν στενά συνδεδεμένα. Ορισμένες σχολικές μονάδες λειτουργούσαν 

εντός των κοινοτικών κέντρων, από το πρωί έως το βράδυ, παρέχοντας πόρους και 

αναψυχή σε μαθητές και ενήλικες. Για την κάλυψη των αναγκών, έγιναν προσλήψεις 

προσωπικού από την τοπική κοινότητα, ώστε να αναπτυχθεί κλίμα συνεργασίας και 

εμπιστοσύνης ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς και τους κατοίκους.  

Με βάση έναν μεγάλο αριθμό αντίστοιχων περιπτώσεων με τις παραπάνω, οι 

ερευνητές κατέληξαν να προτείνουν τον τέταρτο δρόμο αλλαγής της εκπαίδευσης, που 

στηρίζεται στις αρχές της έμπνευσης, της καινοτομίας, της υπευθυνότητας και της 

διάρκειας. Οι κυβερνητικές πολιτικές, η επιχειρηματική και η δημόσια εμπλοκή 

πρέπει να συμβάλλουν σε ένα κοινό όραμα ευημερίας, δυνατοτήτων και 

δημιουργικότητας ώστε  ένας συναρπαστικός και περιεκτικός ηθικός σκοπός να 

συνδέει όλους του εμπλεκόμενους με ένα ιδανικό, σημαντικότερο από τον καθένα 

χωριστά. Ένας ηθικός σκοπός που εμπεριέχει το όραμα της μελλοντικής κοινωνίας. 

Σύμφωνα με αυτή την πρόταση, οι εκπαιδευτικοί θα εργάζονται πλέον σε δημόσια 

θέα, θα οφείλουν να κοινωνούν το όραμα του δημόσιου σχολείου και να εμπνέουν τις 

ομάδες με τις οποίες συνεργάζονται, δηλαδή τους γονείς, την κοινότητα και τις 

επιχειρήσεις, προκαλώντας τη δημόσια συζήτηση και προβάλλοντας το δημοκρατικό 

ιδεώδες, ως εφικτό μέλλον. Χωρίς την προοπτική της δημοκρατικής κοινωνίας και τη 

συμβολή της δημόσιας εκπαίδευσης σε αυτή, οι άνθρωποι νοσταλγούν την σιγουριά 

και την ασφάλεια του παρελθόντος, οπότε προσκολλώνται στα τεστ 

αποτελεσματικότητας και τις αξιολογήσεις, ως εγγυήσεις επιτυχίας. Η δυσπιστία της 

δεκαετίας του 1980 και η αποτυχημένη επακόλουθη προσπάθεια για αποκατάσταση 

της εμπιστοσύνης προς τους εκπαιδευτικούς οδηγούν στην ανάγκη να 

επαναπροσδιοριστεί ο επαγγελματισμός, ως ανοιχτός επαγγελματισμός, και ο σχολικός 

ηγέτης, ως ηγέτης της κοινότητας.  

Κεντρικό στρατηγικό πυλώνα για την επιτυχία της πρότασής τους, θεωρούν οι 

ερευνητές τη δια βίου μάθηση. Όχι όπως εφαρμόστηκες τις προηγούμενες δεκαετίες, 

δηλαδή ως προσαρμοσμένη μάθηση, αλλά ως εξατομικευμένη. Η προσαρμοσμένη 

μάθηση αναφέρεται στη διαδικασία πρόσβασης στην υπάρχουσα γνώση, που 

περιλαμβάνει ποικίλα μέσα, γίνεται εντός ή εκτός σχολείου, διαδικτυακά ή όχι, 

συνεργατικά ή όχι. Πρόκειται για προσαρμογή στις ανάγκες της αγοράς, που 

υπακούει στη διαχειριστική λογική της γνώσης και των δεξιοτήτων και καθοδηγείται 

από progress managers, υπεύθυνους επαγγελματίες που θέτουν και ελέγχουν 

εβδομαδιαίους ή μηνιαίους στόχους επίτευξης. Αντίθετα, η εξατομικευμένη γνώση 
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μεταμορφώνει τη διαδικασία της μάθησης σε κάτι βαθύτερο, που έχει νόημα για το 

άτομο και το κάνει  δημιουργικό και καινοτόμο, γιατί στηρίζεται σε βαθύτερες αξίες, 

όπως η   αφοσίωση, το θάρρος, η φροντίδα, η αυτοθυσία και περιλαμβάνει κριτική 

στάση και δράση. 

Οι συγγραφείς θεωρούν πως καμία αλλαγή δε μπορεί να επιτύχει χωρίς την 

υποστήριξη, τη διαχείριση και την εφαρμογή της από τους εκπαιδευτικούς. Το 

επάγγελμα πρέπει να προσελκύσει προσωπικό υψηλών προσόντων, που θα 

εμπνευστεί από το κοινωνικό όραμα και θα εργαστεί για το μέλλον της χώρας. Οι 

καλές συνθήκες εργασίας, το υψηλό status, η εμπιστοσύνη και η αυτονομία είναι που 

κάνουν το επάγγελμα ελκυστικό και όχι οι οικονομικές απολαβές. Η απομόνωση του 

εκπαιδευτικού μέσα στην τάξη ήταν ένα πρόβλημα που εντοπίστηκε πολύ νωρίς και 

οδήγησε στην  εγκαθίδρυση μιας στατικής, συντηρητικής και ατομικιστικής 

κουλτούρας, που στράφηκε στην ικανοποίηση βραχύχρονων παροντικών επιδιώξεων 

(Flindres, 1988). Οι επαγγελματικοί σύλλογοι των εκπαιδευτικών, που ιδρύθηκαν τις 

δύο τελευταίες δεκαετίες του 20ού αιώνα, διατήρησαν και ενίσχυσαν αυτή την 

κουλτούρα, γιατί περιόρισαν τους στόχους τους στην επίτευξη υψηλών βαθμών στις 

εξετάσεις. Αντί αυτών, προτείνεται η λειτουργία επαγγελματικών συλλόγων-

κοινοτήτων μάθησης, που θα εμπλέκουν γονείς, μαθητές και βοηθητικό προσωπικό, 

που θα αναδεικνύουν τις αξίες της φροντίδας, του σεβασμού και θα διαμορφώνουν 

κουλτούρες δια βίου μάθησης μαθητών και ενηλίκων.  

Οι εκπαιδευτικές αλλαγές της δεκαετίας του 1980  δημιούργησαν απροθυμία και 

μειωμένο ενδιαφέρον για τη θέση του σχολικού διευθυντή. Για να αντιμετωπιστεί το 

πρόβλημα, δημιουργήθηκαν, την επόμενη δεκαετία, προγράμματα καθοδήγησης και 

προγύμνασης (mentoring and coaching) ηγετών και χαράχτηκαν συγκεκριμένες 

διαδρομές σταδιοδρομίας στο χώρο της σχολικής ηγεσίας, ώστε να παραχθεί επαρκής 

αριθμός υποψηφίων διευθυντών. Η σχολική ηγεσία, κατά τους Hargreavesκαι Shirley, 

είναι μια αειφόρος δραστηριότητα στην οποία πρέπει να συμμετέχουν οι ικανοί και 

επαρκείς διευθυντές και εκπαιδευτικοί, οι οποίοι θα συγκροτούν μια κοινότητα 

ειδικών (society of experts), ανά σχολείο και περιοχή, που θα αναλαμβάνει τη 

συλλογική ευθύνη και θα τροφοδοτεί με ικανούς ηγέτες τα σχολεία. 

Οι συνεργασίες σχολείων και η δημιουργία σχολικών δικτύων συμβάλλουν στην 

ανάδειξη των αξιών της δικαιοσύνης και της αλληλοβοήθειας. Αυτό συμβαίνει μόνο 

όταν οι συνεργασίες περιλαμβάνουν χαμηλότερες βαθμίδες εκπαίδευσης, όπου ο 

ανταγωνισμός είναι λιγότερο έντονος ή  σχολεία απομακρυσμένα μεταξύ της, τα 
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οποία δεν έχουν ανταγωνιστικές σχέσεις για την προσέλκυση μαθητών-πελατών 

(Ainscow et al., 2008). Τα γειτονικά σχολεία είναι ήδη διαχωρισμένα με κοινωνικά ή 

φυλετικά κριτήρια, πιέζονται από τον ανταγωνισμό που επιβάλλουν οι αγορές και 

απομονώνονται, για να μην προδώσουν τα πολύτιμα μυστικά της επιτυχίας της. 

Ωστόσο, οι ερευνητές θεωρούν πως το αίσθημα του κοινού σκοπού και της 

διαμοιρασμένης ευθύνης όλων των σχολείων μιας περιοχής για το σύνολο των 

μαθητών μπορεί να οδηγήσει σε συνεργασίες ανάμεσα σε ισχυρά και αδύναμα 

σχολεία.  

 

3.4 Η ηθική πρόταση 

Οι δύο προτάσεις που παρουσιάστηκαν πραγματεύονται ζητήματα ηθικής 

εκπαίδευσης και αξιών, προσπαθώντας να τα εντάξουν στο εκπαιδευτικό σύστημα 

και μέσω αυτών να συνδέσουν την εκπαίδευση με την κοινωνία. Ακολουθεί μια εκ 

θεμελίων διαφορετική πρόταση που θέτει στον πυρήνα της την ηθική και τις αξίες. 

Πραγματεύεται από διαφορετική αφετηρία ζητήματα αποτελεσματικότητας, βελτίωση 

και επιδόσεων, ελέγχου και λογοδοσίας, συμπεριφοράς και αξιών, προσωπικής 

ανάπτυξης και σχέσης αγορών και σχολείου. Κεντρική θέση κατέχει η έννοια της 

κοινότητας, μιας ομάδας που επανδρώνεται από γονείς, εκπαιδευτικούς και μαθητές, 

είναι ανοιχτή στην τοπική κοινωνία και  λειτουργεί με αφετηρία το σχολείο και τις 

αρχές που αυτό θέτει. 

Ο Sergiavanni33

                                                           
33Ο Thomas J. Sergiovanni (1938-2013) ήταν για 25 χρόνια καθηγητής Εκπαίδευσης και Διοίκησης στο 
πανεπιστήμιο Trinityτου San Antonio και συνεργάτης του Κέντρου Εκπαιδευτικής Διοίκησης. Έχει 
γράψει πάνω από 30 βιβλία στα οποία παρουσιάζει την πρότασή του για την εκπαιδευτική ηγεσία 
και τη σύνδεση του σχολείου με την κοινότητα. 

, στα βιβλία του Building community in schools (1994) και 

Leadership. What’s in it for schools (2001), παρουσιάζει την πρότασή του για το ρόλο 

και τη λειτουργία των σχολείων. Η σχολική κοινότητα είναι το κύτταρο της 

προώθησης αξιών, στάσεων και συμπεριφορών που θεμελιώνονται στον ηθικό 

προσανατολισμό της εκπαίδευσης. Τα σύμβολα που κατακλύζουν τη σχολική 

καθημερινότητα αποκτούν μοναδικό νόημα και διαμορφώνουν ένα δίκτυο που 

αναδεικνύει αξίες, νόρμες και ορίζει την κουλτούρα του σχολείου. Η προσπάθεια 

κάθε εμπλεκόμενου να κατανοήσει την κουλτούρα είναι συνώνυμη με την 

προσπάθειά του να κατανοήσει τον εαυτό του, το νόημα της επαγγελματικής του 

ζωής και να αντλήσει ικανοποίηση από αυτό. Η διαδικασία αυτή λειτουργεί ως 
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κίνητρο, γιατί οι μαθητές θεωρούν σημαντική τη μάθηση και οι εκπαιδευτικοί το 

επάγγελμά τους.  Έτσι, αποκτούν όλοι έναν σκοπό, μέσα από τον οποίο μπορούν να 

καλλιεργηθούν κοινές αξίες, οι οποίες προσφέρουν ένα κοινό νόημα και συνδέουν 

τους ανθρώπους. Όταν συμβαίνει αυτό, αναδεικνύεται ένα πλαίσιο ιδεών, οι οποίες 

δημιουργούν την ηθική υποχρέωση στους συμμετέχοντες να τις μετουσιώσουν σε 

συμπεριφορά και πράξη.   

Η πρόταση του ερευνητή συνοψίζεται στην ιδέα της μεταμόρφωσης του 

σχολείου σε ηθική κοινότητα. Δύο είναι τα προτερήματα αυτής της θεωρίας, ότι 

φροντίζει για την ηθική σχέση των μαθητών, των εκπαιδευτικών, των προϊσταμένων 

και των γονέων και ότι τους ενδυναμώνει για να διαχειρίζονται μόνοι τους τον εαυτό 

τους. Παρότι οι σχέσεις των εργαζομένων μεταξύ τους θεωρούνται σημαντικός 

παράγοντας επιτυχίας σε κάθε τομέα εργασίας, ο μελετητής διαπιστώνει πως δίνεται 

πολύ λίγη σημασία στην ποιότητα αυτών των σχέσεων. Οι υπάρχουσες εκπαιδευτικές 

προτάσεις και πρακτικές συγκροτούνται με βάση την υπόθεση των ατομικιστικών 

κινήτρων, σύμφωνα με την οποία οι άνθρωποι ανταμείβονται όταν συμμορφώνονται 

και διεκπεραιώνουν μια εργασία και τιμωρούνται όταν δε συμμορφώνονται. Αυτή η 

αντιμετώπιση προωθεί τις συμβατικές προσωπικές και επαγγελματικές σχέσεις, οι 

οποίες είναι επιφανειακές και βραχύβιες. Μόνο οι ηθικές σχέσεις είναι πραγματικά 

ισχυρές, γιατί δε στηρίζονται στο σύστημα των ανταμοιβών, αλλά στις νόρμες της 

κουλτούρας, δηλαδή σε διάχυτες ιδέες που δηλώνουν το πρέπον και το αναμενόμενο, 

ανάλογα με τις καταστάσεις. Στην περίπτωση αυτή, η τιμωρία προέρχεται από το 

αίσθημα ανεκπλήρωτων προσδοκιών, απογοήτευσης των άλλων, προδοσίας της 

εμπιστοσύνης προϊσταμένων και συνεργατών.  

Το μυστικό της μεταμόρφωσης του σχολείου σε ηθική κοινότητα είναι η 

αντικατάσταση της συμβατικής επικοινωνίας με τη ουσιαστική συζήτηση. Η 

επικοινωνία είναι μια μονομερής διαδικασία μετάδοσης πληροφοριών από ένα άτομο 

σε άλλο, η οποία συνάδει με το γραφειοκρατικό εκπαιδευτικό σύστημα34

                                                           
34Ίσως ο Sergiovanni να υπεραπλουστεύει τη διαδικασία της επικοινωνίας, θέλοντας να τονίσει τις 
αρνητικές πλευρές της. Για αυτό το θέμα ενδιαφέρουσες είναι οι απόψεις της σχολής της 
Φρανκφούρτης. Τα παλαιότερα μέλη της σχολής υποστηρίζουν ότι η επικοινωνία έχει εργαλειακό 
χαρακτήρα και η επικοινωνιακή ικανότητα του σύγχρονου ανθρώπου μειώνεται εξαιτίας της εξέλιξης 
των τεχνικών μέσων (Adorno & Horkheimer, 1986).  Αντιθέτως, ο Habermas (1997) υποστηρίζει τη 
δυνατότητα ανάπτυξης κριτηρίων εγκυρότητας, τα οποία εξασφαλίζουν στον σύγχρονο άνθρωπο υγιή 
επικοινωνία. 

. Αντιθέτως, 

η συζήτηση προϋποθέτει την ανταλλαγή ιδεών και είναι μια δράση κοινής δέσμευσης 

των συμμετεχόντων, κατά την οποία γίνεται σεβαστός ο ρόλος και η θέση του 
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καθενός. Μέσα από τέτοιες διαδικασίες αντιμετωπίζονται τα προβλήματα των 

κινήτρων και της δέσμευσης, τα οποία θεωρούνται πολύ σημαντικά για τη λειτουργία 

του σχολείου και, τις τελευταίες δεκαετίες του 20ού αιώνα, έχουν γίνει αντικείμενο 

πολλών ερευνών.    

Μέσα από τον προσανατολισμό της εκπαίδευσης στην ηθική και τις αξίες, ο 

συγγραφέας απαντά στο πρόβλημα της αποτελεσματικότητας και της λογοδοσίας των 

εκπαιδευτικών. Όταν το σχολείο λειτουργεί ως ηθική κοινότητα, τότε  διαμορφώνει 

συνθήκες φροντίδας και παραγωγικότητας για τους μαθητές και τους εκπαιδευτικούς. 

Οι εμπλεκόμενοι στην σχολική κοινότητα είναι σημαντικό να δεσμευτούν στη 

διατήρηση αυτών των συνθηκών, ώστε να συμβάλλουν στον μετασχηματισμό του 

σχολείου σε κοινότητα ευθύνης (community of responsibility). Βέβαια, το νόημα που 

δίνει κάθε άτομο στην ιδέα της κοινότητας προκύπτει από την προσωπική του θεωρία 

και συνδέεται με τις αξίες που θεωρεί σημαντικές για τον ίδιο, τις σχέσεις του και την 

κοινωνία. Κάποιοι μπορεί να προσβλέπουν σε μια κοινωνία άπλετων δικαιωμάτων 

και μηδενικών ευθυνών. Κάποιοι άλλοι μπορεί να υποστηρίζουν μια κοινωνία 

αυστηρών κανόνων, στην οποία η κεντρική εξουσία ορίζει αυτό που θεωρείται γενικό 

καλό. Ο συγγραφέας υιοθετεί την εικόνα μιας ισορροπημένης κοινωνίας, όπου το 

κάθε άτομο είναι ελεύθερο να ακολουθήσει το δικό του όραμα για το κοινό καλό, σε 

παράλληλη πορεία με την κεντρική αντιπροσωπευτική κυβέρνηση, η οποία οφείλει να 

ενισχύει το όραμα του γενικού, κοινού καλού. Σύμφωνα με αυτή την πρόταση, η 

συγκρότηση του γενικού κοινού καλού απορρέει από την ευρείας κλίμακας δράση 

των τοπικών κοινοτήτων ευθύνης.  Η κεντρική εξουσία αναλαμβάνει την ευθύνη της 

λειτουργίας ενός δικτύου ελέγχου και λογοδοσίας, που στηρίζεται στον διάλογο 

μεταξύ όμορων κοινοτήτων και πολιτών επιφορτισμένων με αυτή τη δουλειά. Με τον 

τρόπο αυτό ο άμεσος κεντρικός έλεγχος δεν είναι τόσο απαραίτητος. 

Οι κοινότητες έχουν ηθική υπόσταση, τα μέλη τους αισθάνονται ότι έχουν 

κοινή ταυτότητα, ότι ανήκουν στην ομάδα και αναπτύσσουν ουσιαστικές σχέσεις με 

ηθικό περιεχόμενο. Οι κοινότητες ευθύνης ενσωματώνουν όλα τα παραπάνω και, 

επιπλέον, διαμορφώνουν κουλτούρες αυτορρύθμισης, που διασφαλίζουν την 

εσωτερική και εξωτερική αξιολόγηση, καθώς τα μέλη τους αισθάνονται ηθικά 

υπεύθυνα να μετουσιώσουν τους κοινούς στόχους σε πράξη. Οι κοινότητες ευθύνης 

δεν είναι εύκολο να καλλιεργηθούν στο σχολικό περιβάλλον, όταν όμως συμβεί αυτό, 

τότε οι ηθικές αξίες λειτουργούν ως πυξίδες. Σε ένα τέτοιο περιβάλλον υποστηρίζεται 

η μάθηση, χτίζονται ανθρώπινες σχέσεις, υπάρχει ισχυρή δέσμευση προς τον μαθητή 



lxix 
 

και αποφασίζονται ενέργειες που υποστηρίζουν αυτή τη δέσμευση. Το αίσθημα 

ευθύνης που αναπτύσσεται προς τους μαθητές και την κοινότητα είναι αυτό που 

βελτιώνει τη σχολική επίδοση.  

Η κοινότητα είναι το πεδίο και η πηγή σύνδεσης των ανθρώπων τόσο μεταξύ 

τους όσο και με τα ιδρύματα που θεωρούν σημαντικά. Μέσα από τις σχέσεις που 

αναπτύσσονται, γνωρίζει κανείς καλύτερα τον εαυτό του, αισθάνεται ότι ανήκει 

κάπου, ότι είναι σημαντικός και  τον θεωρούν σημαντικό. Η κοινότητα συγκροτεί το 

πεδίο σύνδεσης των ανθρώπων. Αν οι ανάγκες των μαθητών για ανάπτυξη σχέσεων 

δεν ικανοποιηθούν εντός του σχολείου, τότε θα ικανοποιηθούν αλλού, μέσα από 

υποκουλτούρες ή συμμορίες. Ακόμα κι όταν αναπτύσσονται σχέσεις εντός της 

κοινότητας, αυτό δε σημαίνει ότι το περιεχόμενό τους συνάδει πάντα με το όφελος 

της κοινότητας. Υπάρχουν σχέσεις που θεμελιώνονται στην ατομιστική λογική και 

άλλες που βασίζονται στην κουλτούρα της κοινότητας. Οι πρώτες βασίζονται στο 

προσωπικό όφελος και περιλαμβάνουν διαδικασίες συναλλαγής, κατά τις οποίες το 

άτομο στρέφεται προς εκείνη την επιλογή που του προσφέρει το μεγαλύτερο όφελος 

με το μικρότερο κόστος. Κάτι τέτοια συμβαίνει κατά κόρον στο χώρο των 

επιχειρήσεων, όπου οι εργαζόμενοι ακολουθούν τους επιχειρησιακούς κανόνες (την 

κουλτούρα της επιχείρησης) και επιτυγχάνουν στόχους, με αντάλλαγμα οικονομικά 

οφέλη. Αυτή η συμβατική σχέση δυναμώνει όσο η συναλλαγή αποφέρει οφέλη και 

εξασθενεί όταν η συναλλαγή γίνεται ασύμφορη. Πρόκειται για ένα κοινά αποδεκτό 

συμβόλαιο. Αντιθέτως, οι σχέσεις που βασίζονται στην κουλτούρα της σχολικής 

κοινότητας είναι συναινετικές, γιατί στηρίζονται   στην αφοσίωση, στους σκοπούς 

και στα συναισθήματα που προκύπτουν από την κατανόηση και τις δεσμεύσεις που 

αισθάνονται οι άνθρωποι μεταξύ τους και απέναντι στα ιδρύματα που εκτιμούν ως 

σημαντικά. Τότε τα συμβόλαια αντικαθίστανται από τις υποσχέσεις, που δίνονται 

ανάμεσα στους ανθρώπους και στα ιδρύματα, και έχουν τον ρόλο δεσμεύσεων, που 

θεμελιώνονται στην ηθική υποχρέωση της συνθήκης της συναίνεσης. Τα συμβόλαια 

κυριαρχούν στο χώρο του εμπορίου και της πολιτικής, εκεί που οι οργανισμοί είναι 

τυπικοί, απρόσωποι και αντικειμενικοί. Οι κοινωνικές συμφωνίες υπάρχουν στις 

οικογένειες, στις κοινότητες, τις παραδόσεις και τις εθελοντικές οργανώσεις.  

Οι περισσότεροι άνθρωποι αναπτύσσουν και τις δύο μορφές σχέσεων, αυτές 

που βασίζονται στο προσωπικό όφελος και αυτές που πηγάζουν από την κουλτούρα 

της κοινότητας. Υπάρχουν θέματα στα οποία προηγείται η εξυπηρέτηση του  

ατομικού συμφέροντος και άλλα που προηγείται το όφελος της κοινότητας. Τα 
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σχολεία, αντίστοιχα, πρέπει να έχουν χαρακτηριστικά και από τις δύο μορφές 

σχέσεων, αρκεί η μία να μην ακυρώνει την άλλη. Αυτό μπορεί να γίνει με την 

εγκαθίδρυση δεσμών και τη γεφύρωση σχέσεων. Οι δεσμοί από μόνοι τους δεν 

επαρκούν, γιατί μπορεί να δημιουργήσουν νόρμες ομοιομορφίας και ομοιογένειας, ως 

προϋποθέσεις αποδοχής, οπότε η κοινότητα λειτουργεί ως κύτταρο απομόνωσης και 

αποκλεισμού. Όταν τα μέλη της κοινότητας μοιράζονται στην πράξη ιδέες, αξίες και 

πεποιθήσεις τότε αναπτύσσονται δεσμοί συντροφικότητας, γιατί υπερισχύει το ηθικό 

κίνητρο, οπότε το κοινό καλό είναι η πηγή της ευτυχίας και όχι το αποτέλεσμα. Με 

αυτή τη λειτουργία οι κοινότητες ενσωματώνουν την πολιτική αρετή της εκούσιας 

θυσίας των ιδιοτελών συμφερόντων προς όφελος του κοινού καλού και 

αυτορρυθμίζουν τη σχέση  προσωπικού οφέλους και κοινοτικής κουλτούρας.         

Η πρόταση του Sergiovanni ερίζει σε δύο πυλώνες: α) την προαγωγή των 

αξιών και β) τη δημιουργία ηθικής κοινότητας. Σε αυτές τις βάσεις θεμελιώνεται ένα 

εκπαιδευτικό σύστημα που έχει τη λειτουργική δυνατότητα να διαχειριστεί  

σημαντικά προβλήματα, όπως η αποτελεσματικότητα και οι επιδόσεις των μαθητών, 

τα κίνητρα, η δέσμευση και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η επαγγελματική 

κουλτούρα. Πρόκειται για μια διαφορετική ματιά που απαιτεί την εκθεμελίωση του 

υπάρχοντος εκπαιδευτικού οικοδομήματος και  το χτίσιμο ενός πλαισίου ιδεών, αξιών 

και εννοιών που ενστερνίζονται οικειοθελώς τα μέλη της σχολικής κοινότητας και 

αποτελούν τον οδηγό των επιλογών και των πράξεων. Το σχολείο έχει το ρόλο του 

καθοδηγητή, του κέντρου αναφοράς της δράσης και είναι η πηγή των ηθικών 

επιλογών και των αναδυόμενων αξιών, οι οποίες χτίζουν, εντός της  κοινότητας, ένα 

σύνολο σχέσεων και συμπεριφορών που έχει υπόσταση και είναι σχεδόν ορατό. 

 

3.5 Αποτίμηση των προτάσεων και ρητορική των αξιών 

Οι προτάσεις που παρουσιάστηκαν σε αυτό το κεφάλαιο θέτουν ρητά το 

ζήτημα των αξιών και τις τοποθετούν σε διαφορετική θέση. Ο Dalin (1993) στην 

πρώιμη πρότασή του35

                                                           
35 Βλ. κεφάλαιο 3.2 

 υπαινίσσεται αξίες που τείνουν προς τη δημοκρατία, τον 

αλληλοσεβασμό, την ανεξαρτησία, την ισότητα, την ατομική και διαμοιρασμένη 

ευθύνη, την εμπιστοσύνη. Πρόκειται για μια προσπάθεια σύγκλισης της 

οργανωσιακής και της κοινωνικής - ανθρωπιστικής θεώρησης, που εστιάζει στους 
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εκπαιδευτικούς και την αλληλεπίδραση εσωτερικού και εξωτερικού περιβάλλοντος. 

Παρότι οι στόχοι που τίθενται είναι οργανωσιακοί, ο ερευνητής υποστηρίζει τη 

δυνατότητα μιας σχετικής ανεξαρτησίας από τη μονολιθικότητα της κεντρικής 

εξουσίας. Αυτή η αναπλαισίωση, η ανοιχτότητα και η ευελιξία έρχεται σε αντίθεση 

με αυτά που παρουσιάστηκαν στην πρώτη ενότητα για τη δυτικού τύπου εκπαίδευση. 

Ο ερευνητής που εδρεύει στο Όσλο, έχει εφαρμόσει την πρότασή του σε 15 χώρες και 

πάνω από 100 σχολεία, με πολύ ενθαρρυντικά αποτελέσματα. Η απουσία απόλυτης 

ματιάς, η συνεργατικότητα, η αντιμετώπιση του κάθε σχολείου ως ξεχωριστής 

οντότητας, ο σεβασμός στην υποκειμενική ερμηνεία της πραγματικότητας και η 

εστίαση σε ζητήματα παιδαγωγικής κάνουν την πρόταση πολύ ενδιαφέρουσα. Η 

κεντρική θέση των αξιών στο προτεινόμενο σύστημα εξυπηρετεί την βελτίωση του 

οργανισμού. Οι αξίες δεν έχουν εργαλειακό ρόλο, παρουσιάζονται ως ξεχωριστές 

ποιότητες και θεωρούνται συστατικό στοιχείο του προγράμματος ανάπτυξης του 

οργανισμού, δηλαδή το πλαίσιο του προγράμματος, η δομή και τα στάδιά του 

καλλιεργούν τις αξίες. Παρότι η πρόταση του Dalin δεν υιοθετήθηκε ευρέως, έχει 

ενδιαφέρον, γιατί παρουσιάζει μια πρακτικά εφαρμόσιμη συνδυαστική προοπτική για 

την εκπαίδευση ενταγμένη στην εποχή της.  

 Οι Hargreavesκαι Shirley (2009) προβάλλουν ένα ισχυρό ιδεολογικό πλαίσιο, 

που συνδέει την εκπαίδευση με τη βελτίωση της κοινωνίας, κάτω από το γενικό 

ιδεώδες της δημοκρατίας. Η πρότασή τους στηρίζεται στις αρχές της σχολικής – 

επιχειρηματικής – κοινοτικής συνεργασίας και στη διόρθωση των αρνητικών 

επιπτώσεων των παλαιότερων εφαρμογών της δεκαετίας του 1990. Οι ερευνητές δεν 

κάνουν σαφή τον λόγο για τον οποίο αυτές οι αρχές δεν πέτυχαν το σκοπό τους 

παλαιότερα, οπότε μπορεί να υποθέσει κανείς πως το μίγμα του δημόσιου σχολείου, 

του επιχειρηματικού περιβάλλοντος και της κοινοτικής εμπλοκής μπορεί να μην 

απέδωσε λόγω αποτυχημένης αναλογίας ή λόγω του συγκεκριμένου 

προσανατολισμού, της κατεύθυνσης και των προτεραιοτήτων που τέθηκαν. Η 

πρόταση για συλλογικότητα, διαμοιρασμένη ευθύνη και κοινωνία που διέπεται από  

καλές προθέσεις δίνει την εντύπωση ενός γενικευμένου ιδεαλισμού, που δεν 

προϋπολογίζει τον τρόπο που θα δημιουργηθούν συλλογικές συνειδήσεις και  αφήνει 

ανοιχτό το δρόμο σε πιθανή συλλογική ασυδοσία. Οι αναίμακτες βελτιωτικές 

προσαρμογές που μπορεί να πηγάζουν από τα ισχυρά δημοκρατικά κίνητρα των 

υποκειμένων της εκπαίδευσης, αγκαλιάζουν έναν επιχειρηματικό κόσμο, όπου οι 

αξίες της ισότητα, του σεβασμού και της φροντίδας μπορεί να μην ισχύουν. Χωρίς να 
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προεξοφλεί κανείς την αποτυχία στη σύνδεση αγοράς και εκπαίδευσης, πρόκειται για 

μια μάχη που απαιτεί ισχυρά πυρομαχικά. Η υγιής επιχειρηματικότητα που 

στηρίζεται σε ένα ανθρωπιστικό αξιακό σύστημα δε φαίνεται να είναι η επικρατούσα 

και είναι κοινή πεποίθηση πως δύσκολα θα παραχωρήσουν οι  αγορές χώρο στη 

δημοκρατία και την ελευθερία. Ίσως, το σύγχρονο διακύβευμα της σύμπραξης της 

δημόσιας εκπαίδευσης και της ιδιωτικής πρωτοβουλίας μπορεί να τεθεί, όχι στη βάση 

της αναγκαιότητας, δηλαδή η δημόσια εκπαίδευση να χρησιμοποιεί την ιδιωτική 

πρωτοβουλία για να καλύψει τις δικές της οικονομικές και διοικητικές αδυναμίες και 

η αγορά να χρησιμοποιεί τη δημόσια εκπαίδευση με αποκλειστικό σκοπό το 

οικονομικό όφελος, αλλά στη βάση της κοινής συνεισφοράς. Η ισχυρή σχολική 

εκπαίδευση που προτάσσει και πραγματώνει ένα συγκεκριμένο σύστημα αξιών 

μπορεί να βοηθήσει την εκπαιδευτική κοινότητα να αντισταθεί στην επέλαση της 

ανήθικης επιχειρηματικότητας. Όμως, η πρόταση των ερευνητών δε δείχνει πώς θα 

υπάρξει αυτή η εκπαίδευση, αλλά περιγράφει πώς θα είναι η κατάσταση όταν αυτή 

εφαρμοστεί. Οι εκπαιδευτικοί θα έχουν έναν ελκυστικό ηθικό σκοπό (όπως οι 

εκπαιδευτική στο παράδειγμα του Tower Hamlets), ένα όραμα για τη μελλοντική 

κοινωνία, θα διαθέτουν δημιουργικότητα, καινοτομία,  διανοητική ευελιξία και 

ομαδικότητα (όπως οι εκπαιδευτικοί της Φιλανδίας), κάτω από την ομπρέλα 

βαθύτερων αξιών, όπως αυτές της αφοσίωσης, της επιμονής, της κριτικής εμπλοκής, 

της εξυπηρέτησης και της θυσίας. Προαπαιτούμενο, για την σχολική εφαρμογή του 

μοντέλου που προτείνεται, είναι το ισχυρό υπόβαθρο αξιών, το οποίο δεν είναι σαφές 

πώς θα καλλιεργηθεί. Το γενικό ηθικό προσδοκώμενο που επιδιώκεται να  

αποτυπωθεί στην εικόνα της κοινωνίας φαίνεται να προέρχεται από την εξομάλυνση 

των αντιθέσεων του ενδοσχολικού  πλαισίου αξιών και των επιταγών της αγοράς. Η 

εξομάλυνση των αντιθέσεων φαίνεται να είναι το απαραίτητο συστατικό, το οποίο θα 

προκύψει από τις δημοκρατικές προθέσεις και το ισχυρό όραμα του σχολείου. 

Πηγή καλής πρακτικής θεωρείται από τους ερευνητές το παράδειγμα της 

Φιλανδίας, το οποίο αναφέρεται ως πρότυπο εκπαιδευτικό σύστημα και η αξία του 

επιβεβαιώνεται από τις επιδόσεις των Φιλανδών μαθητών στα τεστ του διαγωνισμού 

PISA (Program for International Student Assessment). Τα συγκεκριμένα εργαλεία 

προέρχεται από έναν οικονομικό και όχι εκπαιδευτικό οργανισμό, τον ΟΟΣΑ. Αυτό 

δεν είναι εξ ορισμού αρνητικό, ωστόσο δημιουργεί ερωτήματα για το κατά πόσο 

διαχωρίζονται οι προτεραιότητες και οι στόχοι ενός οικονομικού από έναν 

εκπαιδευτικό οργανισμό. Η επιρροή αυτών των δοκιμασιών είναι μεγάλη, καθώς 
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διαμορφώνουν κατευθύνσεις και εκπαιδευτικές πολιτικές, υποστηρίζουν 

μεταρρυθμιστικά πρότυπα και στόχους, προβάλλουν εκπαιδευτικές πρακτικές ως 

παραδείγματα, σε οικονομικά αδύναμες, λιγότερο ‘αποδοτικές’ χώρες. Δηλαδή μέσω 

των επιδόσεων στα PISA τεστ, αξιολογείται ένα ολόκληρο εκπαιδευτικό σύστημα και 

καθορίζεται η εκπαιδευτική «αξία» μιας χώρας, η οποία τοποθετείται στην αντίστοιχη 

θέση της λίστας. Υπό αυτή την έννοια, ελέγχεται ένας θεμελιώδης τομέας που είναι 

πολύ πιο ευρύς από την απόκτηση ικανοτήτων εφαρμοσμένης γνώσης στα 

μαθηματικά, τις φυσικές επιστήμες και τη γλώσσα. Χωρίς να μειώνεται η αξία της 

εφαρμοσμένης γνώσης σε αυτά τα σημαντικά επιστημονικά πεδία, άλλοι τομείς, όπως 

η ποίηση, η λογοτεχνία, η φιλοσοφία, η κοινωνική και πολιτική αγωγή, η μουσική, τα 

εικαστικά, παραμερίζονται, εξαλείφονται ή δεν αξιολογείται η συμβολή τους. 

Επιπλέον, οι στόχοι που τίθενται από τα τεστ συνδέονται με την επιθυμητή εικόνα 

του ευέλικτου, ευκίνητου εργαζόμενου, που μπορεί να ανταποκριθεί στις προκλήσεις 

της σύγχρονης εποχής και να ευτυχήσει, προσαρμοζόμενος καλύτερα στις 

υπάρχουσες συνθήκες. Οι στόχοι όμως του σχολείου υπερβαίνουν αυτό το πρότυπο 

και περιλαμβάνουν ικανότητες, στάσεις και συμπεριφορές, γνώσεις και αξίες που 

συγκροτούν τον κριτικά σκεπτόμενο μέλλοντα πολίτη.  

Το φινλανδικό εκπαιδευτικό σύστημα θεμελιώνεται στην προσπάθεια 

ολόπλευρης ανάπτυξης του ατόμου και δε στοχεύει αποκλειστικά στον διαγωνισμό 

PISA. Γι’ αυτό δεν έχει υιοθετηθεί το μοντέλο της αποτελεσματικότητας και 

βελτίωσης του δυτικού τύπου εκπαίδευσης, υπάρχει μόνο μία σημαντική εξέταση 

στην ηλικία των 16 ετών, ενώ, μαζί με τις εφαρμοσμένες γνώσεις μαθηματικών, 

φυσικών επιστημών και γλώσσας, παρέχεται εννιάχρονη βασική καλλιτεχνική 

εκπαίδευση στη μουσική, τον χορό, το θέατρο, την αρχιτεκτονική, τη ζωγραφική, τη 

χειροτεχνία, τις σύγχρονες οπτικοακουστικές τέχνες, το τσίρκο και τη λογοτεχνία. 

Στη θαρραλέα πρόταση της Φιλανδίας δε φαίνεται να υπάρχει άμεση σχέση της 

εκπαίδευσης με τις αγορές, υπό τη μορφή δούναι και λαβείν, ενώ η 

επιχειρηματικότητα αναπτύσσεται σε ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον. Επιπλέον, οι 

εκπαιδευτικοί δεν υφίστανται τη ασφυκτική πίεση της μετρήσιμης 

αποτελεσματικότητας και της συνεχούς λογοδοσίας, όλοι έχουν μεταπτυχιακές 

σπουδές, το επάγγελμα χαίρει δημόσιας εκτίμησης, είναι περιζήτητο και μόνο οι δέκα 

στους εκατό που κάνουν αίτηση προσλαμβάνονται (MOEC, Finland).  

Στο φιλανδικό μοντέλο, η ανάπτυξη των αξιών στο επαγγελματικό πεδίο των 

εκπαιδευτικών υποστηρίζεται από το πλαίσιο. Η συνεργασία, ο σεβασμός, το 
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ενδιαφέρον, η φροντίδα, η ελεύθερη έκφραση είναι οι απαραίτητες προϋποθέσεις του 

εκπαιδευτικού συστήματος, είναι ενσωματωμένα δομικά στοιχεία του. Η καινοτομία 

και η δημιουργικότητα γεννιέται και προκύπτει από τη σχολική ζωή, που προσφέρει 

συνολική ανάπτυξη στους επαγγελματίες της εκπαίδευσης και στους μαθητές.  Υπό 

αυτή την έννοια, οι προτάσεις των Hargreaves και Shirley, μπορεί να εμπνέονται από 

τη φιλανδική πρόταση, αλλά δεν είναι σαφές σε ποιο βαθμό την αποδέχονται. 

Συνοψίζοντας, η  πρόταση των ερευνητών έχει μεγάλο ενδιαφέρον, αλλά, για να 

γίνουν κατανοητές οι συνδέσεις εκπαίδευσης - οικονομίας – κοινωνίας, απαιτείται 

περαιτέρω μελέτη και εμβάθυνση, ώστε να διευκρινιστούν οι γενικότεροι σκοποί της 

εκπαίδευσης και η σχέση τους με τις αγορές και την κοινωνία. 

Τέλος, η πρόταση του Sergiovanni θέτει στο επίκεντρό της την ηθική εκπαίδευση 

και παρουσιάζει ένα ολοκληρωμένο σχήμα λειτουργίας του σχολείου ως κοινότητας. 

Θεμέλιο αυτής της πρότασης είναι η εσωτερική ηθική παρόρμηση, ώστε διαφορετικές 

αξίες να κατατάσσονται με βάση το δίπολο καλό – κακό και να γίνεται μια ανάλογη 

επιλογή στάσεων και συμπεριφορών. Η ελεγκτική δύναμη της κοινότητας και οι 

προσωπικές αξίες ως οδηγοί επαγγελματικής συμπεριφοράς διαμορφώνουν το 

πλαίσιο λειτουργίας του συστήματος. Το ζήτημα της κοινής κουλτούρας 

αναδεικνύεται σε σημαντικό παράγοντα, γιατί είναι το πεδίο έκφρασης της ηθικής 

στην πράξη. Μια αυτοδιαχειριζόμενη και αυτοελεγχόμενη κοινότητα στην οποία 

συμμετέχουν μόνο αυτοί οι επαγγελματίες που μοιράζονται κοινές αξίες στις οποίες 

εκπαιδεύονται οι μαθητές. Αυτό το σχήμα δίνει την αίσθηση της ρευστότητας, γιατί 

δεν είναι σαφές μέσα από ποιες πρακτικές αυτό επιτυγχάνεται, δηλαδή δεν φαίνεται 

να αναλύεται η πρακτική πλευρά αυτής της σύλληψης Η στροφή των σχολείων σε 

κοινότητες αρετής και η σύναψη συμβολαίων προσωπικής ηθικής στάσης και 

συμπεριφοράς διαμορφώνουν ένα κανονιστικό πλαίσιο ηθικής που επιβάλλει τις 

αρχές του στους εμπλεκόμενους. Δεν είναι σαφής ποιος είναι ο βαθμός 

συνδιαμόρφωσης του ηθικού πλαισίου, πότε και πώς θεωρείται ότι κάποιος το 

υπερβαίνει. Ακόμα, φαίνεται να υπάρχει έλλειμμα στο πώς ορίζονται οι αξίες που 

διαποτίζουν όλο το σύστημα και στηρίζουν το εκπαιδευτικό οικοδόμημα. Για 

παράδειγμα η συνεργασία, ο αλληλοσεβασμός, η αλληλεγγύη έχουν πολύ 

διαφορετικά νοήματα σε διαφορετικά πλαίσια. Για την ‘αυθεντικότητα’ των αξιών 

προβλέπεται ο μέντορας,  ο οποίος διαθέτει τις βασικές αρετές της ελπίδας, της 

εμπιστοσύνης, της ευγένειας και της ευσέβειας και έχει την ευθύνη της ηθικής 

πορείας της κοινότητας, για να την επαναφέρει στο δρόμο της αρετής. Οι 
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υποστηρικτές της πρότασης μιλούν για πνευματικότητα και για ηθικότητα (ethics), 

έννοιες που παραπέμπουν σε μια θρησκευτικού τύπου οπτική. Η εικόνα αυτή 

φαίνεται ουτοπική, ιδίως αν αναλογιστεί κανείς τα εκπαιδευτικά συστήματα και τους 

στόχους που αυτά θέτουν, όπως περιγράφηκαν στο πρώτο κεφάλαιο. Η Αμερική της 

προτεσταντικής ηθικής, της παλινδρόμησης ανάμεσα στο δίπολο του καλού και του 

κακού, της άκρατης τεχνολογικής εξέλιξης και του οικονομικού ιδεώδους, που 

πρόσφατα έχει δείξει δείγματα ακραίας σχολικής εγκληματικότητας, έχει ανάγκη από 

μια επαρκέστερη εξήγηση της πρακτικής και ιδεολογικής πολυπλοκότητας του 

εγχειρήματος του Sergiovanni, το οποίο δύσκολα μπορεί να βρει τη θέση του εντός 

του υπόλοιπου εκπαιδευτικού συστήματος.  

Στα θετικά σημεία της σύλληψης του Sergiovanni μπορεί να καταχωρηθεί η 

έμφαση στη ουσιαστική εμπλοκή των συμμετεχόντων στην εκπαιδευτική διαδικασία 

και η εστίαση στο νόημα των ανθρώπινων σχέσεων και της συμβίωσης των 

ανθρώπων κάτω από ένα σύστημα αξιών. Επακόλουθο αυτών είναι η απόρριψη του 

φορμαλιστικού πλαισίου το οποίο επιδεικνύει πλασματικό ενδιαφέρον για την ηθική 

ανάπτυξη του ατόμου. Η συμβολή της πρότασης έγκειται στην εμπεριστατωμένη 

παρουσίαση του θέματος της θεμελίωσης των εκπαιδευτικών συστημάτων σε αρχές 

και αξίες που έχουν μεγάλη ηθική βαρύτητα. 

Θεμελιώδης λίθος αυτής της πρότασης είναι η ικανοποίηση της ανάγκης του 

ανήκειν που έχουν οι άνθρωποι, ανάγκη που είναι κοινή  συνδετική δύναμη σε όλες 

τις κοινοτικού τύπου συμβιώσεις ποικίλου περιεχομένου. Οπότε η ολοκληρωμένη 

αποτίμησή της εντάσσεται στη συζήτηση για τη δύναμη και το ρόλο των 

θρησκευτικών, ιδεολογικών, πολιτικών κοινοτήτων και κατά πόσον αυτές 

νομιμοποιούνται ως παράλληλοι με τους κρατικούς φορείς εκπαίδευσης.  

Παρά τις αδυναμίες τους και την κριτική που τους ασκήθηκε, οι τρεις 

προτάσεις που παρουσιάστηκαν λαμβάνουν σοβαρά υπόψη τους το ρόλο των αξιών 

στην εκπαίδευση. Η σημαντική συμβολή τους είναι ότι αποπειρώνται να 

ενσωματώσουν στο πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου αξίες οι οποίες με τον τρόπο 

που  συμπεριλαμβάνονται προϋποθέτουν την πρακτική έκφρασή τους.     

 

Την ίδια περίοδο και σε ευρεία κλίμακα τα εκπαιδευτικά συστήματα εξακολούθησαν 

να αναζητούν βελτιώσεις και καινοτομίες για την αντιμετώπιση των δυσλειτουργιών 

τους και στράφηκαν στον χώρος της ηθικής, ως πολλά υποσχόμενο πεδίο. Οι αξίες 

τέθηκαν επιπροσθέτως, επικάθησαν του εκπαιδευτικού πλαισίου, όταν οι ειδικοί της 
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εκπαίδευσης εστίασαν στο πεδίο της συμπεριφοράς των ομάδων, μαθητών και 

εκπαιδευτικών, και είδαν τις αξίες ως βολικά εργαλεία τα οποία θα μπορούσαν να 

προσφέρουν κοινά αποδεκτούς δεοντολογικούς κανόνες. Ωστόσο, η στροφή προς τον 

ηθικό αναπροσανατολισμό έγινε στο νοσηρό υπάρχον περιβάλλον. Στο πλαίσιο της 

ρητορικής για το άνοιγμα του σχολείου και τη διεύρυνση των πεδίων στόχευσης της 

εκπαιδευτικής διαδικασίας, η ηθική εντάχθηκε στους τομείς ενδιαφερόντων του 

σχολείου. Σε επίπεδο δηλώσεων θεσπίστηκαν ηθικοί κανόνες συμπεριφοράς για κάθε 

μαθητή και στο προφίλ του κάθε σχολείου παρουσιάζονταν οι ηθικές του επιδιώξεις, 

οι αξίες που πρόκρινε και η κουλτούρα που είχε εγκαθιδρύσει. Οι εκπαιδευτικοί 

επωμίστηκαν ένα επιπλέον καθήκον, να φαίνονται ηθικοί, οπότε εμφανίστηκαν 

επαγγελματικοί φορείς εκπαιδευτικής δεοντολογίας που τους ενημέρωναν ποιες 

συμπεριφορές έδειχναν ποιο ηθικές, ποιες εκφράσεις μπορούσαν να χρησιμοποιήσουν 

και ποιες όχι.  

Η ηθική πληρότητα εκπαιδευτικών και μαθητών έγινε αντικείμενο ελέγχου. 

Χαρακτηριστικό παράδειγμα ήταν η θεσμοθέτηση στην Αγγλία εντεταλμένων 

επιθεωρητών (values education inspectors), για την αξιολόγηση της πνευματικής, 

ηθικής, κοινωνικής και πολιτισμικής36 ανάπτυξης των μαθητών, που αύξησε τον 

έλεγχο προς του εκπαιδευτικούς, οι οποίοι ήταν υπεύθυνοι και για αυτό. Η κριτική 

απέναντι στην, ηθικού περιεχομένου, επιθεώρηση των σχολείων προήλθε από πολλές 

πλευρές, ακόμα και από τους ίδιους τους επιθεωρητές. Ο Ungoed-Thomas(1994), 

υψηλόβαθμος επιθεωρητής και υπεύθυνος Προσωπικής και Κοινωνικής Εκπαίδευσης 

του Ηνωμένου Βασιλείου, αναφέρει πως το νόημα που κρύβει κάθε όρος που ζητείται 

να αξιολογηθεί αποτελεί από μόνο του εστία διαφωνιών και αντιπαραθέσεων. Ιδίως η 

πνευματική ανάπτυξη, η οποία είναι αντικείμενο, αποκλειστικά, της προσωπικής 

θρησκευτικής επιλογής του ατόμου. Ένα άλλο ακανθώδες ζήτημα εγείρεται με την 

οριοθέτηση της πολιτισμικής ανάπτυξης, η οποία ορίζεται ως: α) η προσωπική 

πολιτισμική ανάπτυξη του μαθητή, β) η γνώση, κατανόηση, συμπεριφορά και 

συμβολή στη δική του κουλτούρα, γ) η στάση απέναντι στις κουλτούρες των άλλων. 

Καθώς αναγνωρίζονται οι δυσκολίες που αντιμετωπίζουν οι επιθεωρητές στην 

αξιολόγηση της πολιτισμικής ανάπτυξης, προτείνεται, ως βοήθημα, η ανίχνευση και η 

παρακολούθηση του κρυφού αναλυτικού προγράμματος37

                                                           
36Ο αγγλικός όρος είναι cultural development.  

, ενώ η παραγωγή 

37Ό όρος «κρυφό αναλυτικό πρόγραμμα» καθιερώθηκε από τον PhillipJackson και αναφέρεται στις 
ποικίλες, άτυπες αλληλεπιδράσεις που λαμβάνουν χώρα εντός του σχολείου. Για τους υποστηρικτές 
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μετρήσιμων δεδομένων, όσο βολική κι αν είναι, συστήνεται να αποφεύγεται. Πέραν 

των ουσιαστικών προβλημάτων σχετικά με το περιεχόμενο της αξιολόγησης για την 

εφαρμογή των αξιών, τα μεθοδολογικά προβλήματα εγκυρότητας και αξιοπιστίας 

μεταξύ των σχολείων είναι προφανή (Ungoed-Thomas, 1994).   

Το επιστημολογικό ζήτημα που αναδύουν οι παραπάνω προσεγγίσεις 

σχετίζεται με τη ρητή υιοθέτηση μιας μονοδιάστατης κανονιστικής πορείας, που 

αρχίζει με στις προβλέψεις και τους στόχους που θέτουν τα σχολεία, συνεχίζει με την 

αλλαγή στις αξίες και στις πεποιθήσεις μαθητών και εκπαιδευτικών και 

ολοκληρώνεται με την αλλαγή στάσεων και συμπεριφορών. Οι μαθητές και οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούνται λευκοί καμβάδες και δε λαμβάνονται καθόλου υπόψη οι 

εξωσχολικές επιρροές στις ζωές των ανθρώπων, το παρελθόν τους, το πολιτισμικό 

υπόβαθρό τους και οι πεποιθήσεις, οι στάσεις και οι απόψεις για τη ζωή που έχουν 

ήδη διαμορφώσει και φέρουν στο σχολείο. Όμως, όταν οι κεντρικά εκπορευόμενοι 

στόχοι δεν ικανοποιούνται, τα σχολεία είναι αυτά που επωμίζονται τις επιπτώσεις και 

λογοδοτούν γι’ αυτές.  

Σημαντικές ενστάσεις έθεσαν οι επιστήμονες οι οποίοι εστίασαν στο κατά 

πόσο είναι ηθικό να τοποθετείται ο μαθητής στο μικροσκόπιο και να ελέγχονται οι 

προσωπικές του αξίες, να συνδέονται με τις συμπεριφορές του και να αξιολογείται γι’ 

αυτό ο ίδιος και ο εκπαιδευτικός. Οι εκπαιδευτικοί αντιμετώπισαν με δυσπιστία της 

επέκταση των επιθεωρήσεων σε ηθικά ζητήματα. Πολλοί αναρωτήθηκαν για τα 

κίνητρα της κυβέρνησης, ανησύχησαν για την υπερφόρτωση του αναλυτικού 

προγράμματος και αισθάνθηκαν μπερδεμένοι από την αδιαφάνεια και τις προσδοκίες 

που έπρεπε να ικανοποιήσουν. Ορισμένοι υποστήριξαν πως η εκπαίδευση στις αξίες 

πρέπει να ξεφεύγει από τα πλαίσιο του αναλυτικού προγράμματος και υποβιβάζεται 

όταν της προσδίδεται εξωτερική, μετρήσιμη διάσταση και όχι αυτόνομη εσωτερική 

ποιότητα (Halstead&Taylor, 1996). 

Εντύπωση προκαλεί η αντίθεση που υπάρχει ανάμεσα στην εργαλειακή 

αντιμετώπιση των αξιών, από τη μια, και την αναγνώριση του ρόλου τους στην 

προσωπικότητα, τη υπόσταση του ατόμου και την κοινωνική του ζωή, από την άλλη. 

Φαίνεται σαν να μην αναγνωρίζεται το βάθος των νοημάτων που κρύβονται στις 

λέξεις «ηθική», «κοινωνική» και «πολιτισμική» ανάπτυξη, σαν να παραγκωνίζεται η 

διαπίστωση των επιστημών της εκπαίδευσης πως η πραγμάτωση αυτών των εννοιών  
                                                                                                                                                                      
της κριτικής σχολής, μέσω του κρυφού αναλυτικού προγράμματος, οι μαθητές μαθαίνουν 
συμπεριφορές που αναπαράγουν την κοινωνικής τους τάξη (Χατζηγεωργίου, 2001).  
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αποτελεί το διακύβευμα των ανεπτυγμένων κοινωνιών και των εκπαιδευτικών 

συστημάτων τους. Αυτή η διαχείριση αποδυναμώνει εξαρχής την εκπαίδευση στις 

αξίες και οδηγεί στην πεποίθηση της υπόρρητης υποτίμησης του θέματος από το ίδιο 

το πλαίσιο.  

Η ανάλυσης του ζητήματος των αξιών που ακολουθεί θα προσπαθήσει να 

αναδείξει πως τα εκπαιδευτικά συστήματα μπορούν να είναι αποτελεσματικά μόνο 

όταν τοποθετήσουν τις αξίες στους θεμελιώδεις σκοπούς της εκπαίδευσης. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 4 

ΤΟ ΠΡΟΒΛΗΜΑ ΤΩΝ ΑΞΙΩΝ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

 

4.1 Εισαγωγή 

Στη συζήτηση που προηγήθηκε φάνηκε η διαχρονική δυσλειτουργία των 

εκπαιδευτικών συστημάτων του δυτικού κόσμου, η οποία συνέβαλε ώστε οι 

εκπαιδευτικοί να διαμορφώσουν μια κουλτούρας  συμμόρφωσης, αποδοχής και 

διεκπεραίωσης των κεντρικών αποφάσεων. Η αδυναμία του σχολείου να 

ανταποκριθεί στο ρόλο του και το εμφανές πρόβλημα της αποτελεσματικότητάς του  

έφερε στο προσκήνιο το πρόβλημα των αξιών είτε μέσα από τη συγκρότηση 

προτάσεων που ενσωματώνουν ηθικές αρχές και αξίες στο πρόγραμμά τους, είτε 

μέσα από μια ρητορική που επιθέτει τις αξίες στο υπάρχον δυσλειτουργικό πλαίσιο. 

Στο κεφάλαιο που ακολουθεί θα γίνει μια συνοπτική, θεωρητική παρουσίαση 

της θέσης των αξιών και του ρόλου που έχουν στο σύστημα της εκπαίδευσης. Σκοπός 

της πραγμάτευσης είναι να αναλυθεί η έννοια της αξίας και να αναζητηθεί η σχέση 

εκπαίδευσης και αξιών.  

 

4.2 Η θέση των αξιών 

Η σύγχρονη συζήτηση για την εκπαίδευση αναπτύσσεται εντός και εκτός θεσμών, 

στον επιστημονικό και κοινωνικό χώρο, στο πεδίο των μέσων μαζικής ενημέρωσης, 

ακόμα και στις κουβέντες της καθημερινότητας και εμπλέκει όλο και περισσότερο 

προβληματισμούς, θέσεις και προτάσεις που αναφέρονται στο ζήτημα των αξιών. Τι 

πρέπει να γίνει και ποιο είναι το σωστό για τα σχολεία, ποια η ενδεικνυόμενη στάση 

απέναντι στο ζήτημα της σχέσης της εκπαίδευσης με τις επιχειρήσεις και την αγορά, 

ποιες ηθικές επιλογές είναι κατάλληλες σε προσωπικό επίπεδο, επαγγελματικό ή 

πολιτικό επίπεδο. Αυτή η διαπίστωση οδηγεί σε γενικότερα ερωτήματα για τον λόγο 

για τον οποίο μιλάμε σήμερα για τις αξίες και για τις προϋποθέσεις που καθιστούν τη 

συζήτηση περί αξιών σημαντική (Karavakou, 2012).  

 Ο όρος αξία έχει οριστεί διαχρονικά με πολλούς τρόπους, ανάλογα με τις 

θεωρητικές προκείμενες και τα συστήματα (πολιτικά, ιδεολογικά, οικονομικά, 

επιστημονικά, φιλοσοφικά) εντός των οποίων τοποθετείται. Ιστορικά, η έννοια της 

αξίας διανύει μια μεγάλη περιπέτεια, που ξεκινάει από την απόλυτη προτυπική 
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υπόσταση, την ιδέα στην οντολογία του Πλάτωνα και τη σύνδεση της γνώσης με την 

ηθική και τις καθολικές έγκυρες αξίες. Με την απόρριψη της μεταφυσικής από τον 

λογικό θετικισμό, οι αξίες αντιμετωπίζονται ως ρευστές, σχετικές έννοιες. Ο 

Parsonsστο έργο του The social lsystem ([1951], 1991) ορίζει τις αξίες ως μέρη ενός 

συστήματος, τα οποία χρησιμεύουν στα μέλη του για να κάνουν τη μία ή την άλλη 

επιλογή, δηλαδή οι αξίες συγκροτούνται από αυτό που επιλέγουν να κάνουν οι 

συμμετέχοντες. Ξεκινώντας από διαφορετικές θεωρητικές προκείμενες, άλλοι 

μελετητές υποστηρίζουν πως οι αξίες δεν έχουν μια σταθερή μορφή, αλλά 

εμφανίζονται ως σύνθετα σύνολα και διαμορφώνουν πολύπλοκες σχέσεις με τα 

υποκείμενα και τις κοινωνίες (Wittgenstein,2000). Έτσι αναδύονται νέες καταστάσεις 

εντός των οποίων οι αξίες δομούνται διαφορετικά, επικοινωνούν και 

μετεξελίσσονται. Αυτό έρχεται σε αντίθεση με τις απόψεις αυτών που ο Μαρκής 

χαρακτηρίζει μυθολόγους των αξιών, οι οποίοι υποστηρίζουν ότι οι αξίες είναι 

αμετάβλητα, υπερβατικά καθοδηγητικά πρότυπα (Μαρκής, 2002).  

 Παράλληλα, στη μετανεοτερική παγκόσμια σκηνή ευδοκιμούν διαδικασίες 

αποδόμησης των αξιών και σκεπτικιστικές ως μηδενιστικές θέσεις, οι οποίες 

δημιουργούν ισχυρές αντίθετες δυνάμεις συντήρησης και προσκόλλησης στα 

παραδεδομένα. Η συζήτηση λοιπόν για τις αξίες εμπεριέχει το είναι του παρελθόντος 

και το γίγνεσθαι του παρόντος. 

 Σήμερα οι αξίες μπορούν να ειδωθούν μέσα από τρεις πλευρές: ως βιωμένη 

εμπειρία, ως ποιότητα ή ιδιότητα μιας κατάστασης, ως κάτι το ιδεατό πέραν του 

επιστητού. Σε κάθε περίπτωση, η πραγμάτωση των αξιών μπορεί να αποτελέσει 

κίνητρο  μόνο στην περίπτωση που προϋποτίθεται μια ιεράρχηση τέτοια, η οποία τις 

καθιστά σημαντικές για το υποκείμενο της πράξης. Άρα, αν το αποτέλεσμα της 

πραγμάτωσης μιας αξίας δεν έχει νόημα για το άτομο, τότε δεν υπάρχει ενδιαφέρον 

για την πραγμάτωσή της, Αυτή η διαπίστωση βρίσκεται στον πυρήνα των 

προβλημάτων που αντιμετωπίζουν τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού κόσμου 

και συνδέει την εκπαίδευση στις αξίες, τη λειτουργία των σχολείων και το 

εξωσχολικό περιβάλλον. Καθώς η κοινωνία και η εκπαίδευση είναι συγκοινωνούντα 

δοχεία, το πλαίσιο και η ιεράρχηση των αξιών σε κάθε πεδίο επηρεάζει με 

διαφορετική ένταση το άλλο. Όμως, κάθε ιεράρχηση βασίζεται στο περιεχόμενο των 

προς κατάταξη στοιχείων και στο νόημα που το υποκείμενο ή η επικεφαλής 

κανονιστική αρχή δίνει σε αυτά. 

 Εδώ προκύπτει ένα πρώτο ερώτημα, το οποίο πηγάζει από τη διαπίστωση πως, 
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παρότι οι σύγχρονοι προβληματισμοί περιλαμβάνουν αναμφισβήτητα το ζήτημα των 

αξιών, δεν είναι σαφές και ευκρινές το περιεχόμενό τους. Αν λάβουμε υπόψη ότι τα 

κύρια χαρακτηριστικά της μετανεοτερικότητας είναι ο εκθρονισμός του απόλυτου και 

η αρχή της σχετικότητας, τότε προκύπτει εύλογα το ερώτημα για ποιες αξίες μιλάμε, 

την ίδια στιγμή που οι αξίες προβάλλουν ως ισχυρές, αδιαμφισβήτητες οντότητες 

στον επιχειρηματικό λόγο όλων των πεδίων της καθημερινότητας (Μακρής, 2002). 

Επιπλέον, στον γραπτό και προφορικό λόγο οι αξίες επικοινωνούνται μέσω των 

λέξεων. Οι λέξεις είναι αυτές που εμπλέκονται με τις αξίες και τις καθιστούν 

αντικείμενο της επικοινωνίας. Σήμερα οι λέξεις υπονοούν την αξία μέσα από την 

ουσιαστική, κοινωνική και ιστορική σχέση τους με αυτή. Όμως, υπάρχουν ισχυρές 

επιστημονικές αντιρρήσεις για το κατά πόσο το εκάστοτε νόημα των λέξεων θα 

πρέπει να είναι αυτό που θα δίνει περιεχόμενο στις αξίες. 

 Ένα δεύτερο ερώτημα που τίθεται στην εποχή μας, την εποχή της 

παγκοσμιοποίησης, είναι η σχέση της αξίας με την πληροφορία, δηλαδή πώς 

συναρτώνται και αν η μία αποτελεί δυνατότητα της άλλης. Αν η πληροφόρηση για τα 

συμβάντα, αν τα  γεγονότα, διαμορφώνουν με διαφορετική σημασιολογική ισχύ τη 

μετανεοτερική εικόνα για τον κόσμο, τότε είναι αυτά που καθορίζουν το καλό και το 

κακό, το σωστό από το λάθος. Σε αυτή την περίπτωση οι αξίες έχουν έναν 

κεκαλυμμένο, άρρητο ρόλο και καθορίζονται με όρους απόλυτης σχετικότητας. 

 Προσπαθώντας να διαχειριστεί τον αξιακό σχετικισμό και να οριοθετήσει το 

θέμα, η επιστήμη της κοινωνιολογίας βασίζεται στη διάκριση ατόμου και κοινωνίας 

και αναγνωρίζει ατομικές και κοινωνικές αξίες. Το άτομο αναπτύσσει το δικό του 

χάρτη αξιών και με βάση αυτόν διάγει τον βίο του. Αν χρειαστεί να λογοδοτήσει για 

τις αξίες του τότε μεταβαίνει στην κοινωνική σφαίρα και αναμετράται με τις 

κοινωνικές αξίες. Αυτές έχουν έναν διττό ρόλο, ως ενοποιητικά στοιχεία κοινωνικής 

συνοχής και ως κοινοί τόποι των κοινωνικών υποσυστημάτων. Για παράδειγμα, η 

ελευθερία, η δικαιοσύνη, η ισότητα είναι ορισμένες αξίες που ενστερνίζονται οι 

σημερινές κοινωνίες και χαρακτηρίζονται ως σύγχρονες αξίες, γιατί είναι γενικά 

αποδεκτές ως κανονιστικές αρχές. Παράλληλα, η πολιτική, το δίκαιο, η παιδεία, η 

οικονομία συγκροτούνται, ως διαφοροποιημένα κοινωνικά υποσυστήματα, μέσα από 

την υιοθέτηση αξιών ταυτόσημων, παράλληλων ή αντίθετων αυτών του κοινωνικού 

υπερσυνόλου. Το κέδρος, η εξουσία, η αλήθεια είναι αξίες τόσο υποσυστημάτων όσο 

και των κοινωνιών. 

 Στο επικοινωνιακό πλαίσιο της μετανεοτερικότητας, οι αξίες εντοπίζονται σε 
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όλα τα κοινωνικά υποσυστήματα ως παγκόσμια καθολικά (Karavakou, 2011). Ως 

κοινός γλωσσικός κώδικας επικοινωνίας, η αξία της δικαιοσύνης για παράδειγμα,  

ανιχνεύεται στην πολιτική (η δίκαιη διακυβέρνηση), στην οικονομία (η δίκαιη τιμή 

του προϊόντος), στην παιδεία (το δίκαιο εκπαιδευτικό σύστημα). Τα υποσυστήματα 

υλοποιούν με τον δικό τους τρόπο τις επιμέρους αξίες (Μαρκής 2002). Αν η κοινωνία 

υιοθετήσει την αξία ως άυλη οντότητα διαφορετικού περιεχομένου, ανάλογου με 

αυτό που της προσδίδει το κάθε υποσύστημα, τότε υπονομεύεται η κοινωνική 

συνοχή, καθώς τα υποσυστήματα αντικαθιστούν το υπερσύστημα. Επιπλέον, εντός 

των υποσυστημάτων υπάρχουν άλλα υπο-υποσυστήματα τα οποία ορίζουν με 

διαφορετικά κριτήρια την κάθε αξία, οπότε η κοινωνία οδηγείται σε κατακερματισμό. 

Για παράδειγμα, αν η αξία της δικαιοσύνης, όπως γίνεται αντιληπτή στο χώρο της 

οικονομίας, δηλαδή ως αξία που προσβλέπει στη μεγιστοποίηση του κέρδους, 

μεταπηδήσει στο χώρο της παιδείας, η οποία εγγενώς δε στοχεύει στο οικονομικό 

κέρδος, τότε υπάρχει ασυμβατότητα αξιών, παρά την ταυτότητα του γλωσσικού 

κώδικα. Αυτή η προβληματική κατάσταση οδηγεί είτε στην αντίρροπη κατεύθυνση 

εκπαίδευσης – οικονομίας, είτε στη σύμπλευση των δύο υποσυστημάτων.  Στη 

δεύτερη περίπτωση, ο σκοπός της εκπαίδευσης νοηματοδοτείται εκ νέου και ο ρόλος 

των υποσυστημάτων εντός της ευρύτερης κοινωνίας αλλάζει, καθώς η δικαιοσύνη, ως 

μέσον κέρδους, γίνεται αξία της ευρύτερης κοινωνίας. Αυτό οδηγεί σε σύγκρουση 

αξιών, για παράδειγμα της δικαιοσύνης (με οικονομικούς όρους) με την ισότητα και 

την ελευθερία. Αν το Δίκαιο, τα ΜΜΕ, η επιστήμη ενστερνιστούν την «νέα» 

δικαιοσύνη, τότε αντιπαλεύουν με τους εγγενείς σκοπούς τους και παράγουν 

αντιπαλότητα όχι μόνο σε θεωρητικό επίπεδο αλλά και στο πεδίο της πράξης. Οπότε 

προκύπτουν ερωτήματα για την πορεία της σύγχρονης κοινωνίας και για το κατά 

πόσον αυτή θα εξακολουθεί να θεωρείται σύγχρονη, με την έννοια της βελτιωμένης 

και καλύτερης εκδοχής από την προηγούμενη (Καραφύλλης, 2005). 

 Από τη μια, φαίνεται πως η αξία δεν μπορεί να γίνει αντιληπτή μέσα από την 

επιμέρους υλοποίησή της από τα διάφορα υποσυστήματα. Από την άλλη, στην εποχή 

της απαλλαγής από τις παγκόσμιες σταθερές, η επιστροφή στην αρεταϊκή ηθική δεν 

προσφέρει λύση, καθώς οι αρετές της σοφίας, της ανδρεία και της τόλμης για 

παράδειγμα, ενδεχομένως να δεσμεύουν τα άτομα όχι όμως τις οργανωμένες ομάδες. 

Η εκπαίδευση ως κοινωνικός θεσμός έχει δομή, σκοπούς και περιεχόμενο που 

αλληλεπιδρούν και προσαρμόζονται στην κοινωνική συνθήκη. Για παράδειγμα, η 

αύξηση της ανεργίας εκλαμβάνεται ως αδυναμία της εκπαίδευσης στην καλλιέργεια 
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δεξιοτήτων, η χαμηλή ανάπτυξη ως αδυναμία καλλιέργειας της καινοτομίας, η 

αύξηση της εγκληματικότητας ως αδυναμία παροχής αγωγής.   

 Σήμερα, στον δημόσιο λόγο δίνεται η εντύπωση πως η γλωσσική αποτύπωση 

των αξιών, αλήθεια, δικαιοσύνη, ελευθερία, αποτελεί την υπέρτατη αξιολογική 

συνθήκη και σημαίνει κάτι  αυτονόητο και αδιαμφισβήτητο, η επίκληση του οποίου 

εμπεριέχει μια σταθερότητα, έναν αποδεκτό τόπο αναφοράς. Όποιος αμφισβητήσει 

αυτή τη σταθερότητα καταγράφεται ως αντίθετος της δημοκρατίας, της προόδου ή 

της βελτίωσης. Η επίκληση και μόνο της αξίας τη νομιμοποιεί και τη μετασχηματίζει 

σε όρο επικοινωνίας απροσδιόριστου όμως περιεχομένου.  

 Αυτή η σύμβαση μπορεί να οδηγήσει σε τρεις κατευθύνσεις. Πρώτον, στον 

σκεπτικισμό και τον μηδενισμό που δίνουν άφεση σε οποιαδήποτε αήθη πρακτική 

που εφαρμόζουν κοινωνικές ομάδες εντός υποσυστημάτων. Δεύτερον, στην 

υιοθέτηση του δίπολου αγαθό/κακό και την πρόταξη της ηθικολογίας κάποιου 

υποσυστήματος ως υπέρτατης και αδιαπραγμάτευτης38

 Οι άρρητες παραδοχές των παραπάνω κατευθύνσεων υποστασιοποιούνται 

μέσα στα κανονιστικά κείμενα που διέπουν τη λειτουργία ομάδων και θεσμών. 

Καθώς οι αξίες έχουν αντιθετική δύναμη, δηλαδή η μια αξία αντιστρατεύεται την 

άλλη, κάθε ομάδα επιδιώκει τη νομοθέτηση των δικών της αξιών, με το περιεχόμενο 

που η ίδια τους δίνει. Όσο πιο ισχυρή θέση έχει μια ομάδα στον κοινωνικό ιστό τόσο 

περισσότερο μπορεί να αξιώσει την επικράτηση των δικών της αξιών. Τέτοια ισχυρά 

πεδία είναι αυτά της πολιτικής και της οικονομίας. Όμως η νομοθέτηση είναι 

πολιτειακή διαδικασία, η οποία πρέπει να λαμβάνει υπόψη το σύνολο της κοινωνίας 

και κυρίως τη συνοχή της

. Τρίτον, στην 

επανατοποθέτηση των αξιών στο κέντρο του διαλόγου και την αναγνώριση της 

δυνατότητας των αξιών να μετασχηματίσουν ομάδες, υποσυστήματα και κοινωνίες. 

Σύμφωνα με την τελευταία προσέγγιση οι αξίες συμβάλλουν στη συγκρότηση των 

υποσυστημάτων, στην ανάπτυξη εσωτερικών διαδικασιών συζήτησης και 

επαναπροσδιορισμού του περιεχομένου και του ρόλου τους. 

39

                                                           
38 Για την πρώτη περίπτωση μπορεί να σκεφτεί κανείς ομάδες γονέων, οι οποίες εντός του σχολείου 
προωθούν πρότυπα και συμπεριφορές που θεωρούν θετικές, επιχειρήσεις και επαγγελματικές 
ομάδες που χρηματοδοτούν και κατευθύνουν προγράμματα σπουδών ανάλογα με το οικονομικό 
τους όφελος. Για τη δεύτερη περίπτωση μπορεί να σκεφτεί κανείς τα θρησκευτικά σχολεία και τα 
σχολεία ηθικής. 
39Βλ. Μαρκής, 2002,  σ.65 

. Παρουσιάζεται λοιπόν το φαινόμενο να συντάσσονται 

νομοθετικά κείμενα και κανονισμοί, να παίρνονται επίσημες αποφάσεις, οι οποίες 
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από τη μια αποτυπώνουν γλωσσικά τις αξίες και τις επικαλούνται ως υπέρτατες 

αρχές, από την άλλη προσπαθούν να ικανοποιήσουν το περιεχόμενο που δίνουν στις 

αξίες τα ισχυρά κοινωνικά υποσυστήματα. Στην εποχή της παγκοσμιοποίησης40

 Στη γενικότερη έκφρασή του, το φαινόμενο αγκαλιάζει τη σύγχρονη κοινωνία 

ως σύνολο. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η επίκληση της δημοκρατίας στον 

δημόσιο λόγο, στον οποίο γίνεται ρητή αναφορά στην ανάγκη επικράτησης των 

σταθερών, αδιαμφισβήτητων αξιών (ισότητα, αλληλεγγύη, ελευθερία) σε όλα τα 

στρώματα της κοινωνίας. Δηλαδή υποστηρίζεται πως όλες οι βασικές αξίες πρέπει να 

διέπουν τη ζωή όλων των ανθρώπων, σε αντίθεση με την παλαιότερη κοινωνική 

κατανομή των αξιών

 τα 

δίκτυα επικοινωνίας και οι ομάδες ισχύος επεκτείνονται πέρα από τα κρατικά ή 

εθνικά όρια (Karavakou, 2011). 

 Με αυτόν τον τρόπο αναπτύσσεται ένα πλέγμα ρητών και υπόρρητων 

παραδοχών, το οποίο ενσωματώνει μια αντιφατικότητα που γίνεται αντιληπτή όταν 

καλούνται οι ομάδες υποκειμένων, που είναι φορείς υλοποίησης των θεσμών, να 

προβούν στην πρακτική εφαρμογή των άνωθεν αποφάσεων, όπως, για παράδειγμα, 

όταν οι εκπαιδευτικοί καλούνται να υλοποιήσουν νομοθετήματα και εφαρμοστικές 

οδηγίες που αφορούν τις υποχρεώσεις και τις αναμενόμενες συμπεριφορές τους σε 

ποικίλες πλευρές των δραστηριοτήτων τους. 

41

 Πρόκειται για δύο παράλληλους κόσμους που ο ένας επικοινωνείται και ο 

άλλος υφίσταται. Όπως λέει ο Μαρκής (2002: 75-76) «[…] άλλα κάνουμε όταν 

λειτουργούμε στα επιμέρους υποσυστήματα και άλλα λέμε ότι κάνουμε όταν 

επικαλούμαστε τις αξίες. […] οι αξίες είναι τα ¨κοινά και ένδοξα¨ της κοινωνίας […]. 

Η νομιμοποίηση μέσω αξίας υποκαθιστά τη νομιμοποίηση μέσω διαδικασίας». Υπ’ 

η οποία θεωρείται παρωχημένη και αντιδημοκρατική. Όμως η 

ίδια κοινωνία που επικαλείται την αρχή της δημοκρατίας, διατηρεί, μέσα από την 

υιοθέτηση άλλων αξιών, την κοινωνική ανισότητα. 

                                                           
40 Η χρήση του όρου παγκοσμιοποίηση θέλει διευκρινήσεις. Ενώ σημασιολογικά αναφέρεται στο 
κατοικήσιμο κομμάτι του κόσμου, στα σύγχρονα κείμενα χρησιμοποιείται με την έννοια ενός 
κόσμου, ο οποίος κινείται στον ίδιο χρόνο, έχει κοινά χαρακτηριστικά και εκλαμβάνεται ως μια 
ενιαία ολότητα, απαλλαγμένη από την πολλαπλότητα των διαφορετικών κοινωνιών. Πρόκειται 
προφανώς για μια κατασκευή προσαρμοσμένη στα δεδομένα των δυτικότροπων, οικονομικά 
ανεπτυγμένων κοινωνιών.   
41 Πρόκειται για τις αξίες που θεωρούνταν συνυφασμένες με κάποια κοινωνική τάξη. Οι απόψεις 
αυτές ξεκινούν με τον Πλάτωνα, ο οποίος αναλύει τις αρετές των φυλάκων που είναι διαφορετικές 
από αυτές των δημιουργών για παράδειγμα, και φτάνει μέχρι τις απόψεις της αριστοκρατίας του 
ύστερου 19ου και των αρχών του 20ου αιώνα για τια αξίες των εργατών ή των έγχρωμων (Μαρκής, 
2002)     
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αυτή την έννοια, η εκ των έξωθεν επίκληση των αξιών συμβάλλει στη διατήρηση των 

δύο παράλληλων κόσμων. Βέβαια, οι αξίες είναι ο απαραίτητος ενοποιητικός όρος 

κοινωνικών ομάδων και υποσυστημάτων, όμως η αντιφατική ρητή και υπόρρητη 

διάστασή τους δημιουργεί και διαιωνίζει το πρόβλημα των αξιών, που συνίσταται 

στον τρόπο που αυτές χρησιμοποιούνται στα ποικίλα κοινωνικά πεδία. 

 Κατά συνέπεια, τα υποκείμενα της δράσης αντιμετωπίζουν σε ατομικό ή 

συλλογικό επίπεδο ηθικά διλήμματα, τα οποία αδυνατούν να διαχειριστούν, όταν 

χρειάζεται να υλοποιήσουν, ως μέλη επαγγελματικών ομάδων, άνωθεν εντολές. 

Οπότε, οι πρακτικές που εφαρμόζουν δεν εδράζουν σε ένα πλαίσιο αξιών που 

συνενώνει το επιθυμητό με το πρακτέο, αλλά σε κριτήρια που δε συνδέονται με την 

ουσία των αξιακών επιλογών τους, όπως η ανάγκη επιβίωσης, ο καιροσκοπισμός, η 

αδιαφορία, η υποταγή. Αρκετές φορές αυτές οι πρακτικές αποκτούν μονιμότερη 

μορφή και συγκροτούν την κουλτούρα ατόμων και ομάδων.   

 Η ισχυρή ηθική θεμελίωση του ρόλου, του περιεχομένου και της δράσης 

ομάδων και υποσυστημάτων προϋποθέτει τη δημοσιοποίηση του προβλήματος των 

αξιών, το οποίο μέχρι στιγμής περιχαρακώνεται  εντός ενός κύκλου ειδικών, και την 

έξοδό του στη δημόσια σφαίρα, δηλαδή στο πεδίο εκείνο που η συζήτηση περί αξιών 

είναι δυνατή και αναγκαία. Οι δημοκρατικές διαδικασίες μπορούν να είναι εγγυητές 

ενός δημόσιου λόγου που θα αναδεικνύει το πρόβλημα και θα αναζητεί κοινούς 

τόπους συμπόρευσης των αξιών42

Από την ανάλυση που προηγήθηκε προκύπτει το ερώτημα για το είδος των αξιών που 

πρέπει να διέπουν τη θεωρία και την πράξη της εκπαίδευσης, ώστε να αντιμετωπιστεί 

η απόσταση των αντιθετικών κατευθύνσεων που προαναφέρθηκαν. Βέβαια, το πρώτο 

βήμα είναι η δημοσιοποίηση του προβλήματος και η έναρξη ενός διαλόγου. Στο 

πλαίσιο του θεωρητικού προβληματισμού μπορεί να πει κανείς πως η αναζήτηση των 

, όχι με την έννοια της έκπτωσης αλλά με σκοπό τη 

συγκρότηση ενός σαφούς περιεχομένου στα σύγχρονα περιβάλλοντα. 

 

4.3 Εκπαίδευση και αξίες 

                                                           
42Εδώ αναδύεται το ζήτημα των παγκόσμιων έναντι των εθνικών, τοπικών αξιών. Πρόκειται για τη 
δυνατότητα συγκρότησης μιας κοινής γλώσσας των αξιών, ως ένα παγκόσμιο καθολικό Επίσης, το 
θέμα συνδέεται με το ζήτημα των κριτηρίων των αξιών, της νομιμοποίησης και νομιμότητας της 
επιβολής τους  (Μαρκής, 2002). 
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αξιών στην εκπαίδευση συνδέεται με τη διασαφήνιση της έννοιας43

Ο σημαντικός παράγοντας που μπορεί να απεμπλέξει την εκπαίδευση από τη 

διάλυσή της είναι το κράτος

 της εκπαίδευσης 

και των σκοπών της. 

Ο Harris (2003:4-5) χαρακτηρίζει την εκπαίδευση ως «[…] μια 

μεταβαλλόμενη, αμφιλεγόμενη, εξατομικευμένη, ιστορικά και πολιτικά διαμορφωμένη 

έννοια, […]που περικλείει σκοπούς και διαδικασίες που είναι προϊόντα κοινωνιών, 

ιστορικά τοποθετημένα, εφήμερα και μεταβαλλόμενα». Σχολιάζοντας ο ίδιος τον 

παραπάνω χαρακτηρισμό τονίζει πως κρύβει μέσα του μια βαθύτερη πολυπλοκότητα, 

γιατί οι σκοποί της εκπαίδευσης διαμορφώνουν την έννοιά της στον χώρο και τον 

χρόνο μέσα από μια δυναμική διαδικασία. Πρόκειται για μια διαμάχη που συνδέεται 

με το ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο και, στις διαφορετικές ιστορικές στιγμές, επιλύεται 

ή έστω διευθετείται μέσα από την εφαρμογή συγκεκριμένων εκπαιδευτικών 

πρακτικών. Το σημαντικό είναι να διερευνηθεί πώς γίνονται αυτές οι διευθετήσεις, 

δηλαδή τίνος σκοποί νομιμοποιούνται και τίνος προθέσεις και επιδιώξεις συγκροτούν 

τη συγκεκριμένη χωροχρονική έννοια της εκπαίδευσης. 

Στη σύγχρονη ιστορική στιγμή, στην παγκοσμιοποιημένη μετανεοτερική 

κοινωνία έχουν επικρατήσει πολλοί πόλοι εξουσίας και δύναμης, εκτός και 

παράλληλα με το κράτος και υπάρχουν πολλοί δρώντες με διαφορετική ισχύ, που 

αντιλαμβάνονται, επιθυμούν και αποδίδουν στην εκπαίδευση διαφορετική έννοια ο 

καθένας και διαφορετικούς σκοπούς. Η σάρωση της σύγχρονης κοινωνίας 

αποκαλύπτει πληθώρα από αντικρουόμενες δηλώσεις αξιών και προθέσεων. Αν δοθεί 

η δυνατότητα σε όλους αυτούς να υλοποιήσουν τις προθέσεις τους, θα υπάρξει 

ποικιλία εκπαιδευτικών πρακτικών (με την έννοια των υλοποιημένων μορφών της 

εκπαίδευσης), οι οποίες θα προτάσσουν τις αξίες του πόλου ισχύος και δύναμης από 

τον οποίο πηγάζουν. Έτσι η σύγχρονη κοινωνία θα οδηγηθεί στη απροσδιοριστία, ως 

προς την έννοια της εκπαίδευσης, και στον μηδενισμό των αξιών.  

44

                                                           
43Η μελέτη της έννοιας των πραγμάτων είναι ένα βαθύ φιλοσοφικό ερώτημα, το οποίο οι διανοητές 
προσπάθησαν να αναλύσουν και να μελετήσουν από τον Πλάτωνα έως σήμερα. Στην παρούσα 
εργασία γίνεται μια πολύ περιορισμένη αναφορά προκειμένου να εξυπηρετηθούν σκοποί της 
εργασίας. 

, το οποίο, ως πηγή του εκπαιδευτικού συστήματος, 

44 Εδώ ανοίγει ένα τεράστιο κεφάλαιο για την έννοια του κράτους, της εξουσίας, του ρόλου του 
κράτους στην εκπαίδευση και τη γνώση. Οι πολιτικές επιστήμες, η φιλοσοφία και η κοινωνιολογία 
έχουν πολλά να πουν για αυτό το θέμα που είναι αντικείμενο της διανόησης εδώ και δυόμιση 
χιλιάδες χρόνια. Στο συγκεκριμένο σημείο της εργασίας εννοείται κάτι απλό: ο επίσημος κρατικός ή 
υπερ-κρατικός οργανισμός (για παράδειγμα το υπουργείο παιδείας ή το αντίστοιχο όργανο της 
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μπορεί να παίξει ουσιαστικό ρόλο στη νομιμοποίηση ή την από-νομιμοποίηση των 

αξιών. Βέβαια, η κοινωνιολογία θέτει το ζήτημα της σύνδεσης του κράτους με το 

αξιακό σύστημα που διασφαλίζει την κοινωνική αναπαραγωγή στις σύγχρονες, 

δυτικού τύπου κοινωνίες και την ανισομερή οικονομική διαστρωμάτωση. Σε αυτό το 

πλαίσιο η εκπαίδευση νοείται ως μηχανισμός που μεταδίδει αξίες ικανές να 

διασφαλίσουν την παραπάνω συνθήκη. Εδώ υπεισέρχεται το στοιχείο των ρητών και 

άρρητων παραδοχών για τους δύο κόσμους, που αναλύθηκε στο προηγούμενο 

κεφάλαιο. Δυνητικά, η εκπαίδευση, που δηλωτικά επικαλείται τις δημοκρατικές 

αξίες, την ισότητα και την ελευθερία, μπορεί στο επίπεδο της θεσμικής υλοποίησης 

(νομοθετήματα, εφαρμοστικές διατάξεις και κανονισμοί) και εφαρμογής (άτυπες 

πρακτικές που προϋποτίθενται της θεσμικής υλοποίησης) να στερεί από τους μαθητές 

την κριτική σκέψη, από τους εκπαιδευτικούς την αυτενέργεια και την αυτονομία, 

προκειμένου να αναπαράγει τις συνθήκες αυτοσυντήρησης του κράτους (Karavakou, 

2013b). 

Ο μηδενισμός των αξιών ή η στράτευσή τους δεν είναι οι μόνες προοπτικές 

που διαφαίνονται στη σχέση αξιών και εκπαίδευσης. Παρότι η ζωή μας κυβερνάται 

από τον χωροχρόνο και η συνάρτηση αξιών - εκπαίδευσης είναι ένα δύσκολο 

εγχείρημα, η κατανόηση του κόσμου προϋποθέτει τις εννοιολογικές οριοθετήσεις των 

λέξεων, ακόμα κι όταν διαπιστώνεται ότι αυτές, στη διαχρονική τους πορεία, 

αντιστοιχίζονται με περισσότερες της μίας έννοιες. Στην κατεύθυνση αυτή, ορισμένοι 

μελετητές υποστηρίζουν πως η έννοια της εκπαίδευσης περικλείει τους σκοπούς της, 

δηλαδή υπάρχουν κάποιοι εγγενείς σκοποί, οι οποίοι ενυπάρχουν στην έννοια που 

δηλώνει η λέξη εκπαίδευση. Αυτοί οι σκοποί παράγονται από αξίες, οπότε η έννοια 

της εκπαίδευσης περικλείει τις αξίες της (Barrow, 2003). 

Το ερώτημα για την έννοια της εκπαίδευσης μπορεί να αναδιατυπωθεί ως 

ερώτημα για το τι σημαίνει να είναι κανείς μορφωμένος. Ο διάλογος για αυτό το θέμα 

φαίνεται να εγκλωβίζεται στη μετανεοτερική αντίληψη για την αποφυγή εκφοράς 

αξιολογικών κρίσεων, την έμφαση στα μέσα παρά στους σκοπούς (άρα και στις 

αξίες) και τη στροφή προς την τεχνολογία ως πανάκεια παντών προβλημάτων. Ο 

Barrow (2003) τονίζει πως το νόημα της εκπαίδευσης, η μόρφωση ή η κατάρτιση, η 

κοινωνικοποίηση ή η κατήχηση δεν αποτελούν θέματα δημόσιου διαλόγου, 

θεωρούνται δεδομένα ή αγνοούνται. Οπότε, δε δίνεται η δυνατότητα 
                                                                                                                                                                      
Ευρωπαϊκής Ένωσης) που στο πλαίσιο της δημοκρατίας οργανώνει, σε επίπεδο λειτουργίας, και 
αποφασίζει, σε επίπεδο περιεχομένου και σκοπών, ένα ενιαίο πλαίσιο εκπαιδευτικής δράσης.  
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επιχειρηματολογίας υπέρ της επικράτησης εκπαιδευτικών αξιών που νοηματοδοτούν 

το μορφωμένο μαθητή, όχι ως εξοπλισμένο κυνηγό στην αναζήτηση μιας θέσης στην 

αγορά εργασίας, αλλά ως πολιτικά ορθό, κριτικά σκεπτόμενο, οικολογικά ευαίσθητο 

και αλληλέγγυο προς τους συνανθρώπους του. 

Η απουσία διαλόγου αφήνει ανοιχτό το δρόμο στη μεταμόρφωση εξωγενών 

αξιών (από τη βιομηχανία ή την πολιτική) σε εκπαιδευτικές. Σε αυτή την περίπτωση 

οι «νέοι» σκοποί της εκπαίδευσης προκύπτουν από τις αξίες άλλων πεδίων. Αυτές οι 

ξένες προς την εκπαίδευση πηγές προσδοκούν μαθησιακά αποτελέσματα ελέγξιμα 

και μετρήσιμα, τα οποία καλείται να αποτυπώσει η εκπαιδευτική έρευνα. Κάθε 

μεθοδολογία έρευνας φέρει σιωπηρές παραδοχές για τις έννοιες που διερευνά. 

Τέτοιες είναι η εκπαιδευτική επιτυχία, η βελτίωση, η αλλαγή, η καινοτομία, η 

αποτελεσματικότητα και πολλές άλλες. Τα αποτελέσματα της έρευνας φέρουν τη 

σφραγίδα των κεκαλυμμένων εννοιολογικών και αξιακών προϋποθέσεών της. Όταν, 

για παράδειγμα, η μέτρηση της σχολικής βελτίωσης είναι χαμηλή, τότε όλοι 

σπεύδουν να προτείνουν μέτρα (συνήθως κανονιστικά για τους εκπαιδευτικούς) για 

την άνοδό της. Ελάχιστα επιχειρήματα ακούγονται υπέρ της άποψης ότι η σχολική 

βελτίωση, όπως ορίζεται από τέτοιου είδους μετρήσεις, συμβάλλει ελάχιστα στη 

μόρφωση του μαθητή και στη βελτίωση του εκπαιδευτικού.  

Η πορεία της μόρφωσης του ατόμου εμπεριέχει δύο διαστάσεις: τη γνώση και 

την ηθική. Για την κατάκτηση της γνώσης θεωρείται προαπαιτούμενη μια διαδικασία 

μάθησης, μέσα από την οποία η γνώση παρέχεται, μεταβιβάζεται και προσλαμβάνεται 

από το άτομο με συγκροτημένο συστηματικό τρόπο. Για να καλυφτεί η ολότητα που 

εμπεριέχεται στη λέξη μόρφωση, θα πρέπει αυτή να προκύπτει από όλο το φάσμα των 

επιστημών, να περιλαμβάνει όχι μόνο τις κατεστημένες αλλά και τις αντίπαλες 

απόψεις. Γνώσεις, εμπειρίες και αισθητικές προσλήψεις από τους χώρους της 

λογοτεχνίας, της εικαστικών και παραστατικών τεχνών, της μουσικής, διαμορφώνουν 

την ικανότητα του ατόμου να αντιλαμβάνεται, να επικοινωνεί, να απολαμβάνει και να 

συγκινείται. Για να επιτευχθεί αυτό απαιτείται ένα γενικό περίγραμμα γνώσεων και 

μια προσέγγιση των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των παραπάνω χώρων που 

επιτυγχάνεται με τη μάθηση και την άσκηση (Καραφύλλης, 2005).  

Η δεύτερη διάσταση της μόρφωσης, η ηθική, συνδυάζεται με τη γνώση και 

αναπτύσσεται παράλληλα με αυτήν. Όλο το αξιακό σύστημα που αποκτούν οι 

άνθρωποι μέσα από την κοινωνική τους δραστηριότητα διαμορφώνει το πλαίσιο της 

ηθικής τους. Ένα άτομο έχει ηθική μόρφωση όταν: 
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«[…] κινείται και πράττει όχι με βάση το τυπικό νομικό καθεστώς, αλλά 

γνωρίζοντας τις αιτίες και τους τρόπους καθιέρωσης των ηθικών αρχών τις 

εφαρμόζει συνειδητά, δεν τις εκποιεί λόγω των συνθηκών ή άλλων εξωγενών 

παραγόντων και κυρίως τις υπερασπίζεται στις περιπτώσεις των γενικών ηθικών 

εκτροπών αλλά και των επιμέρους εκποιήσεων» (Καραφύλλης, 2005: 33). 

Ένας απόφοιτος της υποχρεωτικής εκπαίδευσης, θα πρέπει να μπορεί να 

χαρακτηριστεί μορφωμένος. Δηλαδή να μπορεί να κατανοεί τις μεθόδους έρευνας 

των φυσικών επιστημών, τις δυνατότητες που προσφέρουν στην ανθρωπότητα και 

τους κινδύνους που περικλείουν, θα πρέπει να γνωρίζει τη σκέψη σημαντικών 

διανοητών και να απολαμβάνει τις μορφές της τέχνης, όλα, ως αναπόσπαστες πλευρές 

της ανθρώπινης εμπειρίας, ως πολύπλευρη σημασία της έννοιας άνθρωπος. Οι αξίες 

της ισότητας και της ελευθερίας παράγουν εκπαιδευτικούς σκοπούς που καθιστούν 

αυτόνομο το άτομο στη διαμόρφωση της δικής του εικόνας για τον κόσμο. Παρά τον 

αναντίρρητο χωροχρονικό περιορισμό, ο άνθρωπος φέρει έναν πολιτισμό που δεν 

είναι αυτούσιο προϊόν της εποχής του, απομονωμένο στον ιστορικό χρόνο και χώρο, 

αλλά το αποτέλεσμα των προγενέστερων προσπαθειών κατανόησης του κόσμου. 

Αυτή θα μπορούσε να είναι η έννοια της εκπαίδευσης, «[…] η ανάπτυξη της 

κατανόησης των τρόπων με τους οποίους προσπαθούμε να αντιληφθούμε τον κόσμο» 

(Barrow,2003: 30). 

Η ανάλυσης της έννοιας της εκπαίδευσης που μόλις παρουσιάστηκε θα μπορούσε 

να θεωρηθεί από ορισμένους ως ουτοπικός παρελθοντισμός, ο οποίος υπολείπεται της 

υπαρκτής πραγματικότητας, δεν μπορεί να αναμετρηθεί με το γεγονός (αυτό που 

συμβαίνει) και ωχριά μπροστά σε σύγχρονες δυνάμεις που ορίζουν τον κόσμο, όπως 

η πολιτική και η οικονομία. Το ερώτημα που θέτουν αυτοί οι ερευνητές είναι αν τα 

κριτήριά μας θα είναι με όρους δυνατού ή με όρους ιδεατού, δηλαδή αν η 

πραγματικότητά μας καθορίζεται από το σημείο που βρισκόμαστε τώρα ή από αυτό 

στο οποίο θα μπορούσαμε να βρισκόμαστε (Karavakou, 2008). 

Άλλοι μελετητές υποστηρίζουν πως οι απόψεις περί εγγενών σκοπών της 

εκπαίδευσης θεωρούνται ανεπαρκείς, κυρίως, γιατί δεν περιγράφουν τους σκοπούς 

αυτούς, αλλά περιορίζονται σε μια εννοιολογική ανάλυση που διαμορφώνει κριτήρια, 

τα οποία λειτουργούν ως σημεία αναφοράς (Gilroy, 2003). Καθώς η λέξη φέρει 

έννοιες που ποικίλουν στα διαφορετικά κοινωνικά περιβάλλοντα, είναι ένα 

λειτουργικό εργαλείο επικοινωνίας χωρίς αυστηρό νόημα. Οπότε, η αναζήτηση της 
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έννοιας της εκπαίδευσης μετασχηματίζεται σε έρευνα πάνω στη χρήση της λέξης στα 

διαφορετικά κοινωνικά πλαίσια (Wittgenstein, [1953] 2000). Οι ίδιοι μελετητές 

υποστηρίζουν πως η εκπαίδευση ως κοινωνική δραστηριότητα ορίζεται μέσα από το 

κοινωνικό πλαίσιο στο οποίο λειτουργεί. Οι αξίες που τη διέπουν δεν μπορούν να 

είναι καθολικά κανονιστικές, οπότε αποτελούν κατά περίπτωση αντικείμενο διαμάχης 

και κατευθύνουν τις αποφάσεις για τους σκοπούς της εκπαίδευσης. Είτε έτσι είτε 

αλλιώς, οι σκοποί της εκπαίδευσης εξαρτώνται από εκείνες τις αξίες που η κοινωνία 

θεωρεί σημαντικές και η επιλογή τους θα πρέπει να γίνεται σε συμφωνία με τις 

προτεραιότητες της κοινωνίας (Gilroy, 2003).Ωστόσο, παρά τα εξειδικευμένα πλαίσια 

τα οποία νοηματοδοτούν τη λέξη εκπαίδευση, ο διάλογος για αυτήν πρέπει να 

περιλάβει πιο θεμελιώδεις αξιολογικές κρίσεις. Ως τέτοιες αναγνωρίζονται από 

ορισμένους αυτές που συμβάλλουν στη δημιουργία ηθικών ατόμων, από άλλους 

αυτές που διαμορφώνουν θεμελιώδεις στάσεις για την ανθρώπινη ζωή.  

Η σύγχρονη κοινωνία χαρακτηρίζεται από τις αρχές ενός έλλογου σχεδιασμού, 

ακόμα κι όταν αυτός δεν είναι τόσο προφανής. Οι ποικίλες δράσεις φαίνεται να έχουν 

νόημα κάτω από το πρίσμα μιας ευρύτερης σκοπιμότητας, όχι τελεολογικά, αλλά ως 

μια έκφραση στάσης ή πρόθεσης, ενός γενικότερου προσανατολισμού. Οι αξίες ως 

σταθερές που επικαλούμαστε και μας νομιμοποιούν, μπορεί να παράγουν σκοπούς 

που οδηγούν σε στρεβλώσεις. Για παράδειγμα, το εκπαιδευτικό σύστημα που 

καθορίζεται από τους σκοπούς (και την επιτήρηση) της ομάδας που το ελέγχει 

αποτελεί μια διαφορετική εκδοχή αυτού που ελέγχεται από μια άλλη ομάδα, παρότι 

και τα δύο ονοματίζονται ως εκπαίδευση. Το πλαίσιο των αξιών και η δήλωση των 

σκοπών δεν είναι ικανές συνθήκες για την αποδοχή οποιασδήποτε πρακτικής και 

ορισμού της εκπαίδευσης. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η εμμονή των 

εκπαιδευτικών συστημάτων δυτικού τύπου για τον καθορισμό σαφών επιμερισμένων 

στόχων, η σύνδεσή τους με σαφή πλαίσια αξιών, η επισταμένη μέτρηση των 

επιδόσεων των μαθητών και η αξιολόγηση των εκπαιδευτικών, η οποία υποστηρίζει, 

μέσω μετρήσεων, το παραπάνω συνδετικό σχήμα. Η «[…] απελευθερωτική 

δραστηριότητα που θα πρέπει να ενσωματώνει η εκπαίδευση […]»εξαφανίζεται, 

παρότι η παραπάνω δράση χαρακτηρίζεται εκπαιδευτική και νομιμοποιείται από την 

επίκληση σύγχρονων αξιών (Dewey, 2016: 108; Standish, 2003).  

Σύμφωνα με τον γενικό ορισμό που δίνεται από τον Hirst (2003),ο όρος 

εκπαίδευση περιγράφει «[…] εκείνες τις δραστηριότητες μάθησης που αποσκοπούν να 

δώσουν στα άτομα τη δυνατότητα να ζουν μια καλή ζωή». Ο γενικός σκοπός της καλής 
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ζωής επεξηγείται ως «[…] διευκόλυνση των ορθολογικών επιλογών, κατ’ εφαρμογή 

της γνώσης, και της δράσης που βρίσκεται σε αρμονία με τις επιλογές αυτές». Δηλαδή, 

«[…] οι ικανότητες να κατανοήσουν [τα άτομα] τον εαυτό τους και τον κόσμος τους, 

καθώς και να προβούν σε αυτόνομη δράση» (Hirst, 2003: 197-198). Η καλή ζωή δεν 

μπορεί να γίνει αντιληπτή ως ο προορισμός μιας μοναχικής πορείας, αλλά το 

αποτέλεσμα των δημόσιων κοινωνικών πρακτικών, δηλαδή των θεσμοθετημένων 

δομημένων και ελεγχόμενων δραστηριοτήτων στις οποίες συμμετέχουμε, όπως η 

εκπαίδευση. Η κάλυψη των αναγκών με σκοπό την καλή ζωή απαιτεί την άσκηση 

μιας σειράς ικανοτήτων και εξαρτάται από τις δημόσιες κοινωνικές δομές που είναι 

διαθέσιμες στην κοινωνία, για παράδειγμα το εκπαιδευτικό σύστημα. 

Ο προσωπικός προσδιορισμός της καλής ζωής δεν θα ήταν σωστό να ερμηνευτεί 

κάτω από το σύγχρονο ηθικό κλίμα του υποκειμενισμού και του ατομισμού. Το 

προσδοκώμενο από την εκπαίδευση είναι να προάγει το καλό τόσο για το άτομο όσο 

και για την κοινωνία εν γένει, δηλαδή την ατομική ευημερία και την ευημερία των 

πολιτών. Υπ’ αυτή την έννοια, οι απόψεις που υποστηρίζουν πως οι αξίες επιλέγονται 

από το άτομο και είναι ζήτημα προσωπικής προτίμησης οριοθετούν την ευημερία 

στον ατομικιστικό ορίζοντα, όπου το άτομο θεωρεί ότι ευημερεί όταν έχει 

κατορθώσει να ικανοποιήσει τις επιθυμίες του45

Η πρακτική ικανότητα να λαμβάνει το άτομο συνειδητές αποφάσεις ηθικής φύσης 

είναι στην πραγματικότητα η απάντηση που έχει δώσει στο ερώτημα ποιες αξίες 

πρέπει να επιλέξει. Η ηθική ταυτότητα διαμορφώνεται στα διάφορα κοινωνικά πεδία, 

ένα από τα οποία είναι η εκπαίδευση, το σημαντικότερο μετά την οικογένεια. Πάντως 

 (Hirst, 2003).  

Η εκπαίδευση δίνει τη δυνατότητα διεύρυνσης της ηθικής αντίληψης του 

υποκειμένου και ευαισθητοποίησής του απέναντι σε μια διλημματική κατάσταση. 

Διότι, η επιλογή των πρακτικών που το άτομο θα ακολουθήσει συνδέεται με τις 

περιγραφικές αξιολογήσεις που του έχουν προταθεί και την ιεράρχηση των αξιών που 

έχει μάθει να αναγνωρίζει και να ενστερνίζεται. Ο ρόλος της εκπαίδευσης αυξάνει 

την ικανότητα αξιολόγησης της πληθώρας των δυνατοτήτων που ανοίγονται, καθώς 

το άτομο ωριμάζει και αναλαμβάνει την ευθύνη για το είδος του ανθρώπου που θα 

γίνει (Marples, 2003).  

                                                           
45Αυτές οι  επιθυμίες είναι πολλές φορές επιζήμιες ή ασήμαντες, καθώς αποδεικνύεται ότι δε 
συμβάλουν στην ευημερία ή έχουν μικρό αποτέλεσμα. Η πληθώρα των επιθυμιών που μπορεί να 
κατακλύζει έναν μαθητή μπορεί να είναι αποτέλεσμα ανεπαρκούς πληροφόρησης. Η γνώση για το 
αντικείμενο της επιθυμίας και η αυτογνωσία οδηγούν στην αποκάλυψη και αναδιαμόρφωση  
επιθυμιών που η άγνοια δεν θα είχε φέρει ποτέ στην επιφάνεια. 
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η αξία, ως γενική έννοια, έχει διαχρονικότητα και βρίσκει πεδίο έκφρασης σε 

πολλούς χώρους46. Οι ηθικές αξίες δηλώνουν τις αρχές που χαρακτηρίζουν τη σκέψη 

και την πράξη του ανθρώπου, καθοδηγούν τη συμπεριφορά του και δείχνουν τον 

τρόπο που αξιοποιεί την ανθρώπινη εμπειρία, δηλαδή κρίνει πράγματα και γεγονότα 

μέσα από μια προσωπική οπτική. Θα μπορούσε να υποστηριχτεί ότι οι αξίες είναι 

υποκειμενικές και γι’ αυτό διαφέρουν από άτομο σε άτομο, όμως, η χρήση και η 

εφαρμογή τους, μέσα από τη πραγμάτωσή τους, τις αποκαλύπτει και τους προσδίδει 

αντικειμενικότητα και γενικότητα. Αυτό γίνεται καλύτερα κατανοητό στην 

περίπτωση της ακύρωσης των αξιών, όταν βιώνουμε ηθικές κρίσεις όπου το 

ζητούμενο είναι η αποκατάσταση της αξιολογικής κλίμακας, δηλαδή της ποιότητας 

της καθημερινότητας, η οποία στοιχειοθετείται από τις διάφορες πλευρές του 

κοινωνικού βίου. Άρα, οι αξίες έχουν έναν υπερατομικό χαρακτήρα που βρίσκει 

έδαφος ανάπτυξης εντός των θεσμών, όπως είναι η εκπαίδευση. Τα βασικά 

ερωτήματα που έχει αναδείξει η επιστημονική συζήτηση περί αξιών και εκπαίδευσης 

αφορούν τα είδη των αξιών47

Οι αξίες, ως ποιότητες που διαμορφώνουν το σύστημα αρχών και κανόνων στο 

οποίο δομείται η κοινωνία, λειτουργούν εντός ενός πλαισίου ατομικής και 

συλλογικής ελευθερίας, με την προϋπόθεση μιας ηθικής δέσμευσης σεβασμού των 

αρχών της δημοκρατίας. Αυτές οι αξίες έχουν ηθικό υπόβαθρο και υπάρχουν στις 

κοινωνικές διαδικασίες, δηλαδή στη λειτουργία των θεσμών, στις επαγγελματικές 

ομάδες, στις ατομικές και οικογενειακές σχέσεις και αλλού. Η αποτελεσματική 

μεταβίβασή τους μπορεί να γίνει είτε μέσω θεωρητικής μάθησης, είτε μέσω 

πρόσκτηση εντός του επικοινωνιακού και βιωματικού πεδίου. Αν οι δύο αυτές 

διαδρομές μεταβίβασης συμφωνούν, αν δηλαδή η θεωρία και η πράξη είναι 

ταυτόσημες, τότε η μεταβίβαση επιτυγχάνεται με τον καλύτερο τρόπο. Αν όμως οι 

πορείες αυτές αποκλίνουν τότε επικρατεί το επικοινωνιακό και βιωματικό πεδίο. Σε 

αυτή την περίπτωση η λεκτική δήλωση των αξιών νοηματοδοτείται από την 

πραγμάτωσή τους. Για παράδειγμα, ως ισότητα θεωρείται αυτό το οποίο συμβαίνει 

 που συνδέονται με την εκπαίδευση και την ύπαρξη ή 

όχι προϋποθέσεων της αντικειμενικότητάς τους (Καραφύλλης, 2005). 

                                                           
46 Στη καθομιλουμένη, η λέξη αξία αναφέρεται στην υπόληψη και την τιμή των ατόμων, στο εμπόριο 
αναφέρεται στην τιμή των προϊόντων, στο χρηματιστήριο αναφέρεται στις οικονομικές σταθερές που 
προκύπτουν από υλικά αδιαμφισβήτητης τιμής, όπως ο χρυσός.     
47 Σύμφωνα με τη θεωρία των αξιών υπάρχουν ορισμένες βασικές κατηγορίες αξιών που είναι: οι 
επιστημονικές αξίες, οι αξίες της συμπεριφοράς και οι ηθικές αξίες. Ως βασικές ηθικές αξίες 
θεωρούνται η ελευθερία, η ισότητα και η δικαιοσύνη και συνδέονται άμεσα με την εκπαίδευση 
(Καραφύλλης, 2005).   
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και ορίζεται ως ισότητα, ακόμα κι αν σε θεωρητικό επίπεδο η ισότητα έχει άλλη 

έννοια. Εδώ παρουσιάζεται πάλι το δίλημμα του οράματος, δηλαδή αν θα πρέπει ή 

όχι το άτομο και η κοινωνία, μέσω των θεσμών της, να υιοθετήσει την άποψη ότι η 

πρόοδος απαιτεί τη βελτίωση αυτού που έχει πραγματωθεί ή την αυθεντικότητα των 

αξιών και την υποστήριξη ενός οράματος που υπερβαίνει το πραγματικό και οδηγεί 

στο δυνατό48

Κατά συνέπεια, οι δραστηριότητες των ανθρώπων που πραγματώνουν την 

εκπαίδευση ενσωματώνουν νοητικές διεργασίες ενεργών υποκειμένων που 

σκέφτονται, προτείνουν, διαφωνούν και συμπεριφέρονται μέσα από δικούς τους 

δρόμους και τρόπους. Το ζήτημα είναι κατά πόσο ο θεσμός της εκπαίδευσης 

δημιουργεί τις προϋποθέσεις της πραγμάτευσης των διλημμάτων του εκπαιδευτικού 

.  

Οι υποστηρικτές του οράματος θεωρούν πως «[…] υπάρχει μια ηθική τάξη 

κατάλληλη για την ανθρώπινη νοημοσύνη» (Καραφύλλης, 2005:100). Αυτή η ηθική 

τάξη προϋποτίθεται στη λειτουργία των θεσμών, οπότε η εκπαίδευση, ως ένας από 

αυτούς, εμπεριέχει το αξιακό πλαίσιο της ύπαρξής της. Κατά συνέπεια, οι αξίες είναι 

ενσωματωμένες στη δράση των ανθρώπων που πραγματώνουν την εκπαίδευση και 

αυτό που μετράει είναι οι πρακτικές τους. Η εκπαιδευτική δραστηριότητα 

περιλαμβάνει ομάδες άμεσων (εκπαιδευτικούς και μαθητές) και έμμεσων (οικογένεια, 

κοινότητα) ενδιαφερόμενων που αναπτύσσουν πολύπλευρες σχέσεις, οι οποίες δεν 

εκτυλίσσονται αποκλειστικά κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας. Πέρα από το γεγονός 

ότι η διδασκαλία δεν είναι μια συμπαγής, αυτόνομη διαδικασία που αναπαράγεται 

ανεξαρτήτως τόπου, χρόνου και υποκειμένων, η συνύπαρξη και η συμπόρευση των 

ανθρώπων που σκέφτονται και πράττουν εντός μιας εκπαιδευτικής δραστηριότητας 

περικλείει αντιθέσεις και συγκρούσεις ενσωματωμένες στην ανθρώπινη δράση, για 

τις οποίες απαιτείται συμφωνία, ως προς τους τρόπους διαχείρισης και επίλυσής τους. 

Από ηθικής άποψης η ορθολογική σκέψη, η αλληλεγγύη, η ισότητα, η ελευθερία, η 

συγκαταβατικότητα, η ενσυναίσθηση είναι σημαντικές προθέσεις αξιών στην 

αναζήτηση τρόπων επίλυσης των ανθρώπινων διενέξεων, στην εκφορά κρίσεων και 

στην αντιμετώπιση προβλημάτων. Κατ’ αυτόν τον τρόπο η διδασκαλία των αξιών δεν 

γίνεται μέσω της αφηρημένης ηθικής σκέψης, αλλά αποκτά βιωματική διάσταση 

μέσω του παραδείγματος και της πρακτικής (Kazepides, 1991).  

                                                           
48 Η επιστημονική συζήτηση για το ζήτημα αυτό είναι τεράστια και μακροχρόνια. Ενδεικτικά 
αναφέρεται η άποψη του Dewey, ο οποίος υποστηρίζει πως δεν υπάρχει ανεξάρτητη ηθική 
πραγματικότητα, αλλά οι έννοιες, τα συστήματα, οι αντιλήψεις που τα διέπουν μπορεί να είναι 
εργαλεία επιβολής ισχύος, για την αναδιοργάνωση του κοινωνικού περιβάλλοντος (Dewey, 2016). 
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πράττειν και αν υπάρχει ένα προτεινόμενο επίκαιρο πλαίσιο αξιών που συνδέει την 

εκπαίδευση με την κοινωνία. Το συνηθέστερο που συμβαίνει είναι μια κατάσταση 

αδυναμίας, όταν διαπιστώνεται πως οι θεωρίες που κυκλοφορούν και οι αντίστοιχες 

αξίες στις οποίες στηρίζονται είναι ισοσθενείς, οπότε υπάρχει σύγχυση για τις αρχές 

οι οποίες πρέπει να ακολουθηθούν. Στην περίπτωση αυτή προκύπτει το ερώτημα 

κατά πόσο οι εκπαιδευτικοί διαμορφώνουν τη δράση τους (στη διδασκαλία, στη 

συνύπαρξη με τους συναδέλφους τους, στη σχέση τους με τον διευθυντή και τη 

διοίκηση) ως ενεργητικά υποκείμενα που συνδιαλέγονται, εντός ενός γενικού 

πλαισίου αξιών, το οποίο υποστηρίζεται από το θεσμό της εκπαίδευσης, δηλαδή 

βρίσκεται εντός του κανονιστικού πλαισίου, των προθέσεων, των σκοπών των 

σχολείων. Από την ανάλυση των προηγούμενων κεφαλαίων φαίνεται να υπάρχει 

χάσμα ανάμεσα στη δηλωτική των αξιών και στην πρακτική εφαρμογή τους.  

Η δράση των επαγγελματιών της εκπαίδευσης απαιτεί έναν ελάχιστο παρανομαστή 

αξιών, για τις οποίες θα πρέπει να υπάρξει συμφωνία και παραδοχή, ώστε να 

καθοδηγήσουν τη δράση και τη συμπεριφορά. Εδώ εντάσσονται οι ιδέες, τα ιδανικά, 

οι βασικές αξίες, οι ηθικές και κοινωνικές αξίες, όλα αυτά που αποτελούν μέτρο των 

πράξεων των υποκειμένων και συγκροτούν την ποιότητά τους. Ο Καραφύλλης (2005, 

σελ.9) υποστηρίζει πως «η γενική αποδοχή των αξιών υπόκειται στη ρυθμιστική 

αναγκαιότητα της ζωής μας και δείχνει πόσο απαραίτητες είναι». Αυτό σημαίνει πως 

δεν τίθεται θέμα μετάδοσης κάποιων σταθερών αξιών από τους παλαιότερους στους 

νεότερους, αλλά απαιτείται ένα σύγχρονο ηθικό πλαίσιο που θα προκύψει από τη 

συμμετοχή των ομάδων και των ατόμων, μέσα από έναν δημοκρατικό διάλογο στον 

οποίο θα συναντώνται όλα τα επιχειρήματα. Σύμφωνα με αυτή τη σκέψη, οι 

επαγγελματίες της εκπαίδευσης μπορούν να βρουν μια διέξοδο στην αξιακή σύγχυση 

ανάμεσα σε αυτό που επικαλείται ο θεσμός, δηλαδή τη συνεργασία ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς, την αλληλεγγύη, τη δημιουργικότητα, την αυτενέργεια, την 

καινοτομία, τη βελτίωση και αυτό που προκύπτει από την πραγμάτωση του θεσμού, 

δηλαδή τον ατομικισμό, την εντατικοποίηση, τη λογοδοσία, την εκτελεστική δράση, 

την απουσία πρωτοβουλίας. Για να γίνει αυτό θα πρέπει να ακολουθηθούν ορισμένες 

σταθερές αφετηρίες: α) ότι τα ηθικά δεδομένα υπερισχύουν της φύσης και 

καθοδηγούν, ως γενικοί κανόνες, την πράξη, β) ότι οι ηθικές αρχές αφορούν την 

ευημερία όλων και όχι μόνον αυτούς που τις διαμορφώνουν (Καραφύλλης, 2005). 

Στον θεσμό της εκπαίδευσης δεν εναποτίθεται μόνο η πρόσληψη του συστήματος 

αξιών αλλά και η πρόσληψη των μορφών της γνώσης. Αυτές οι λειτουργίες 
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συνδέονται, αλλά υπερτερεί η πρώτη, δηλαδή αν η εκπαίδευση είναι μόνο γνώση ή 

καθόλου γνώση, τότε δε σημαίνει ότι απουσιάζουν οι αξίες, αλλά σημαίνει πως 

απουσιάζουν συγκεκριμένες αξίες, οι οποίες αντικαθίστανται από άλλες. Αν η 

εκπαίδευση θεωρηθεί ως η πορεία με προοπτική τον ολοκληρωμένο άνθρωπο τότε το 

πρόγραμμα των μαθημάτων που περιλαμβάνει τη θεωρητική και πρακτική γνώση και 

οι μορφές διδασκαλίας θα πρέπει να προάγουν συγκεκριμένες αξίες. Αυτές θα 

διαμορφώσουν τον τρόπο ζωής, τον τρόπο του πράττειν και τα ηθικά χαρακτηριστικά 

των εμπλεκομένων στην εκπαίδευση, δηλαδή θα τους δώσουν τα εφόδια ώστε να 

μπορούν να αναλύσουν, να ταξινομήσουν και να απαντήσουν σε πρακτικά ζητήματα, 

καθώς και να τα κατανοήσουν θεωρητικά.  

Το ερώτημα που προκύπτει είναι κατά πόσο η εκπαίδευση μπορεί και πρέπει να 

σκοπεύσει στον ολοκληρωμένο γνωστικά και ηθικά άνθρωπο στην παγκόσμια 

μετανεοτερική πραγματικότητα49

                                                           
49 Η μετανεοτερικότητα χαρακτηρίζεται από την απέχθεια προς τις μετα-αφηγήσεις  (Lyotard, 1984), 
τα μεγάλα αφηγήματα του διαφωτισμού. Κατά συνέπεια αρνείται να υποστηρίξει την ύπαρξη 
γενικών χαρακτηριστικών στην κοινωνία μέσα από μια σχετικιστική και σκεπτικιστική ματιά (Harvey, 
1990). 

. Καθώς ο θεσμός της εκπαίδευσης είναι 

συνυφασμένος με το εθνικό κράτος, η παγκοσμιοποίηση επιφέρει αλλαγές στον 

τρόπο που αντιλαμβανόμαστε αυτόν τον θεσμό, στη λειτουργία, στον σκοπό του και 

στην ποιότητα των υπηρεσιών του. Στο νέο υπερεθνικό στερέωμα η εκπαίδευση, 

όπως και άλλοι θεσμοί και κοινωνικά πεδία (πολιτισμός, υγεία κ.ά.), περιστρέφεται 

γύρω από το υπερενισχυμένο πεδίο της οικονομίας. Η ταχύτατη μεταφορά 

εμπορευμάτων και αγαθών, η εντατικοποίηση της παραγωγής λόγω της τεχνολογίας, 

η αστραπιαία μετάδοση της πληροφορίας δημιούργησαν μια παγκόσμια αγορά που 

αναπτύχθηκε όχι μόνο στα αγαθά και το εμπόριο αλλά και στις ιδέες. Στο πλαίσιο 

αυτό το εθνικό κράτος φαίνεται να είναι πολύ μικρό για να κρατήσει τις λειτουργίες 

του, ενώ το επίκεντρο του ενδιαφέροντος μετατοπίζεται προς τις ικανότητες και 

αντιλήψεις των πολιτών, οι οποίες, μέσω της εκπαίδευσης, στοχεύουν στην 

παγκόσμια αγορά. Βέβαια, η προοπτική της ομογενοποιημένης κοινωνίας εμπεριέχει 

και δυνάμεις αντίθετης φοράς. Οι πολιτισμικές ιδιαιτερότητες γίνονται πιο έντονες, 

μεγάλες πληθυσμιακές ομάδες αδυνατούν να ακολουθήσουν τα μονοπάτια της 

παγκόσμιας ευημερίας, οι ανισότητες και ο αποκλεισμός εντείνονται, ενώ οι 

κουλτούρες του δυτικού κόσμου (Ηνωμένες πολιτείες, Ευρώπη, Καναδάς, 

Αυστραλία) διαχέονται ταχύτατα και διαμάχονται τις εθνικές κουλτούρες των 

αναπτυσσόμενων χωρών. Αυτή η νέα κατάσταση διαχωρίζει παρά ομογενοποιεί τους 
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ανθρώπους, καθώς φαίνεται να υπάρχουν δύο πολιτισμοί, ο εγχώριος και ο 

‘σύγχρονος’ δυτικότροπος. 

Η εκπαίδευση, ως λειτουργία του κράτους, φαίνεται να αντιμετωπίζει σοβαρά 

προβλήματα ταυτότητας στο νέο περιβάλλον και καλείται να απαντήσει σε 

ερωτήματα γνωστικού και αξιακού περιεχομένου. Η νέα κατάσταση επιφέρει αλλαγή 

στους παραδοσιακούς τρόπους διδασκαλίας, στα περιεχόμενο και στους σκοπούς της 

εκπαίδευσης και θέτει τα εκπαιδευτικά ζητήματα ενώπιον μιας διεθνούς σκηνής, όπου 

επανατίθενται κριτήρια αξιολόγησης, ορίζεται εκ νέου η έννοια της επιτυχία και 

αναμετρώνται οι διαφορετικές επιλογές και αντιλήψεις, με γνώμονα τις πρακτικές 

των ισχυρών οικονομικά κρατών. Το ζήτημα της επαναδόμησης των ποικίλων 

εθνικών εκπαιδευτικών ταυτοτήτων, με τρόπους που ταιριάζουν στο σύγχρονο 

περιβάλλον και το αξιοποιούν, ώστε να ενισχύεται η δημοκρατία και η κοινωνική 

αλληλεγγύη, είναι θεμελιώδες. Η κατεύθυνση της εκπαίδευσης προς τη δημιουργία 

ανθρωπιστικών ηθικών προσωπικοτήτων, μαζί με την κατάκτηση της γνώσης, την 

ανάπτυξη της επιστήμης και της τεχνολογίας είναι  το διακύβευμα της σύγχρονης 

εποχής, το οποίο θα ευτελιστεί από τον περιορισμό στην λειτουργικού τύπου 

εκπαίδευση, που θα οδηγήσει στη μονομέρεια και στην ηθική και γνωστική 

ανεπάρκεια της ταυτότητας του ατόμου (Καραφύλλης, 2005). 

Στον κοινωνικό ορίζοντα η εκπαίδευση λειτουργεί ως θεσμός κοινωνικοποίησης 

του ατόμου, γιατί η ανάπτυξη των μηχανισμών μάθησης επιτελείται, κατά το 

μεγαλύτερο μέρος της ζωής σε δημόσια κοινωνικά περιβάλλοντα (Durkheim, 2013). 

Παρότι η εκπαίδευση δε μπορεί  να θεωρηθεί αποκλειστικά κοινωνικό ζήτημα, οι 

αρχές της ομογενοποίησης και της ποικιλίας – διαφοροποίησης απασχολούν την 

εκπαιδευτική πραγματικότητα, καθώς οι τάσεις προς την κοινότητα ή τη 

διαφοροποίηση των αξιών συνδέονται με τα όρια της ελευθερίας και της 

δημοκρατίας. Γενικά, η κοινωνικοποίηση συγκροτείται από την διαμόρφωση μιας 

προσωπικής και κοινωνικής συμπεριφοράς, η οποία προϋποτίθεται για την κοινή 

συμβίωση εντός του εύρους που η κάθε κοινωνία θεωρεί αποδεκτό. Για να γίνει αυτό 

απαιτείται από το εκπαιδευτικό σύστημα να παρέχει τη γνώση της παρελθούσας 

πνευματικής δημιουργίας και να δίνει τη δυνατότητα ελέγχου, κατανόησης και 

έκφρασης του εαυτού, εντός της σύγχρονης κοινωνίας. Αυτό επιτυγχάνεται με τη 

στροφή προς την ποικιλομορφία των περιεχομένων της διδασκαλίας, την επιδίωξη 

της διαφορετικότητας στις ενδοσχολικές κοινωνικές διεργασίες και την αποκάλυψη 

των αντιθέσεων στις ιδέες και τις αντιλήψεις των ανθρώπων και των ομάδων.  
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Δεν πρέπει να διαφεύγει της προσοχής ότι η εκπαίδευση πραγματώνεται εντός των 

παραμέτρων που η κοινωνία θέτει, οπότε αντανακλά την κοινωνική διαστρωμάτωση 

και την ανισότητα, η οποία μεταφράζεται ως εκπαιδευτική και σχολική ανισότητα. 

Άρα οι ενδοσχολικές διεργασίες, οι δράσεις των εμπλεκομένων στην εκπαίδευση, η 

διοίκηση και η δόμηση του εκπαιδευτικού συστήματος δεν μπορεί να εθελοτυφλούν, 

υποκρινόμενοι άγνοια συνθηκών. Οι διακριτές αξίες ως κοινοί τόποι συνάντησης 

εντός του σχολείου, οι κεντρικές διοικητικές αποφάσεις ηθικού χαρακτήρα, ο 

διάλογος για το πλαίσιο αξιών και την πραγμάτωσή τους σηματοδοτούν μια 

ενεργητική στάση ζωής απέναντι στο πρόβλημα, η οποία εκφράζεται με αλληλεγγύη, 

συμπαράσταση, ενδιαφέρον, ομαδικές δράσεις ανακούφισης, σεβασμό, 

συμπληρωματική εκπαίδευση κ.ά. 

Η εκπαίδευση, σεβόμενη το ρόλο της, μπορεί να πάρει αποφάσεις προς την 

κατεύθυνση που περιγράφηκε. Όμως, ο βαθμός αυτονομίας και αυτοδιαχείρισής της 

φαίνεται να είναι περιορισμένος. Ιδίως τα τελευταία χρόνια, παρατηρείται μια στροφή 

προς τη λειτουργία τυπικών και άτυπων κέντρων ελέγχου αποφάσεων, εντός των 

θεσμών και μεταξύ των θεσμών. Η οικονομία, κυρίως μέσω των κλάδων του 

εμπορίου και της βιομηχανίας, επιχειρεί να ελέγξει τη συζήτηση για το ρόλο και τον 

προσανατολισμό των εκπαιδευτικών ιδρυμάτων και προτάσσει τις δικές της 

προσδοκίες για τα μαθησιακά αποτελέσματα. Η επιστήμη, η διανόηση, η τέχνη, το 

δίκαιο, ακόμα και η πολιτική είναι πεδία πιο αδύναμα και, ιδίως για το τελευταίο, 

άμεσα εξαρτώμενα από την οικονομία. Η συσσώρευση δύναμης στην κορυφή της 

εκπαιδευτικής πυραμίδας γίνεται μέσα από τη συγκεντρωτική διοίκηση και τον 

αυξανόμενο έλεγχο, τα οποία δεν αφήνουν χώρο στην ανάπτυξη της ποικιλομορφίας, 

στην αποκάλυψη και στη διαχείριση των αντιθέσεων. Η μονομέρεια και ο 

περιορισμός της εκπαιδευτικής δράσης των εκπαιδευτικών στην εφαρμογή άνωθεν 

αποφάσεων υποσκάπτει τη συζήτηση για τα θέματα της εκπαίδευσης, αποδυναμώνει 

τις διαδικασίες ώσμωσης στα ενδοσχολικά πεδία κοινωνικών διεργασιών και 

εγκαθιδρύει μια κουλτούρα αποδοχής αποφάσεων χωρίς καμία κριτική. Όμως, η 

δημοκρατία και οι βασικές αξίες που τη διέπουν προϋποθέτουν τη συχνή και 

ουσιαστική συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων και όχι την απλή εκχώρηση 

δικαιωμάτων μέσω της εθνικής ψηφοφορίας.    

Η συγκεντρωτική λειτουργία της εκπαίδευσης συνδέεται με ορισμένες από τις πιο 

απόλυτες θέσεις της διοικητικής θεωρίας, που θεωρεί την εκπαίδευση έναν διοικητικό 
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οργανισμό, ο οποίος πρέπει να ικανοποιεί μία και μοναδική συνθήκη: την στελέχωση 

του υπάρχοντος οικονομικού ιστού με ικανά για τη δουλειά αυτή μέλη. Κατ’ 

επέκταση, η κατάρτιση των ατόμων, οι ικανότητες και οι δεξιότητες που πρέπει αυτά 

να αποκτήσουν για να ικανοποιούν την παραπάνω συνθήκη τίθενται ως σκοπός της 

εκπαίδευσης και κριτήριο του περιεχομένου της. Οπότε, το εκπαιδευτικό σύστημα 

διέπεται από έναν μηχανισμό διοίκησης, λειτουργίας, λήψης αποφάσεων, εφαρμογής 

και ελέγχου, που διαρθρώνεται κατά αντιστοιχία με αυτούς των κερδοσκοπικών 

επιχειρήσεων. Αυτή η συνάρθρωση εκπαίδευσης και αγοράς ενισχύει τον εγωιστικό 

ωφελιμισμό, την αξία της ατομικής ευημερίας, τον ασύστολο ανταγωνισμό και την 

μονοδιάστατη κατάρτιση, έναντι της κοινής ωφέλειας, της αλληλεγγύης και της 

μόρφωσης. Θα πρέπει να γίνει σαφές πως πρόκειται για δύο πόλους που βρίσκονται 

σε αντιδιαστολή και προάγουν διαφορετικές αξίες.  

Από την άλλη, η κοινωνική θεωρία εστιάζει στη σχέση εκπαίδευσης – 

κοινωνίας, με την έννοια ότι η κατάσταση της κοινωνίας είναι το άμεσα ενδιαφέρον 

της εκπαίδευσης. Σε αυτή την περίπτωση ο σκοπός δεν είναι η υποβοήθηση ενός 

οικονομικού στόχου, άλλα η ομαλή ανάπτυξη και ένταξη ενός νέου μέλους στην 

κοινωνία «[…] να ζήσει δηλαδή κανονικά και αξιοπρεπώς, γιατί οι κοινωνίες 

συγκροτούνται από ανθρώπους και δεν μπορούν να νοηθούν ανεξάρτητα από αυτούς 

και την εκπαίδευση την οποία έχουν λάβει» (Καραφύλλης, 2005:181). Οπότε η 

εκπαιδευτική σκοποθεσία περικλείει την αντίληψη για το πώς θα πρέπει να είναι η 

κοινωνία, την ποιότητά της και τις αξίες που θα διασφαλίζουν τη δημοκρατική 

λειτουργία της. Τα εκπαιδευτικά θέματα συνδέονται με την κατεύθυνση που θέλουμε 

να έχει ο κόσμος που ζούμε, οπότε η λειτουργία της εκπαίδευσης δηλώνει τις 

προθέσεις της πολιτείας για την κοινωνία στην οποία προσβλέπει και τις αξίες που 

προκρίνει. Η εκπαίδευση είναι το πεδίο στο οποίο τίθενται τα ερωτήματα για την 

ταυτότητα και την πορεία της κοινωνίας. 

Η σύγχρονη στροφή της εκπαίδευσης προς τις πιο απόλυτες θέσεις της 

διοικητικής θεωρίας υπονοεί την άποψη ότι οι οικονομική ευμάρεια και τα υλικά 

αγαθά είναι οι μόνοι δείκτες για την εκτίμηση της ποιότητας της ζωής. Αυτή η σκέψη 

προϋποθέτει ότι τα κράτη με υψηλά οικονομικά επιτεύγματα θα έχουν πολίτες που 

απολαμβάνουν μια καλύτερη ζωή. Όμως, παρά την υλική αφθονία την οποία 

απολαμβάνουν οι πολίτες ορισμένων κρατών δυτικού τύπου, δεν μπορούμε να πούμε 

το ίδιο για την ποιότητα της ζωής τους. Γιατί ο αγώνας των ανθρώπων για το κέρδος 

και τις υλικές απολαβές προϋποθέτει την υιοθέτηση των αξιών που εξυπηρετούν τους 
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σκοπούς αυτούς και, συγχρόνως, την άρνηση άλλων που προάγουν την εμπιστοσύνη, 

την ασφάλεια, την ειλικρίνεια, το δίκιο, την ισότητα, τον σεβασμό, την ευγένεια, την 

αλληλοβοήθεια, τη δημοκρατική συμμετοχή και λήψη αποφάσεων, τον αυτοέλεγχο 

της ζωής, την ποικιλία των επιλογών. Μόνο όταν αυτές οι αξίες πραγματώνονται στη 

ζωή του συνόλου των ανθρώπων τότε αναβαθμίζεται η ποιότητα της ζωής τους. Από 

την εμπειρία συνάγεται πως τα δυτικά ανεπτυγμένα κράτη δεν προσφέρουν στους 

πολίτες τους αυτή την ποιότητα ζωής. Όχι μόνο αυτό, αλλά στην εποχή της 

ανάπτυξης της τεχνολογίας θα ήταν αναμενόμενο πως ο χρόνος της ανθρώπινης 

εργασίας θα μειωνόταν προς όφελος των άλλων πλευρών της κοινωνικής ύπαρξης και 

της καλύτερης ζωής. Κάτι τέτοιο όμως δε συμβαίνει. 

Η τεχνολογική πρόοδος, οι απαιτήσεις της σύγχρονης κοινωνίας, η διάρρηξη 

των κρατικών συνόρων και η ανάγκη για αύξηση της παραγωγής δημιούργησαν 

αυξημένη ζήτηση για εκπαίδευση. Παράλληλα, η εξειδίκευση και οι ραγδαίες 

τεχνολογικές αλλαγές δημιουργούν μια συνεχώς αυξανόμενη ανάγκη για 

επιμόρφωση, ώστε οι οικονομίες να είναι ανταγωνιστικές και να βελτιώνονται 

συνεχώς. Εντός αυτού του δυναμικού πεδίου η εκπαίδευση λειτουργεί ως δεξαμενή 

υποκειμένων λειτουργικά χρήσιμων στον οικονομικό χώρο, οπότε τα κεντρικά 

θέματα που την απασχολούν είναι τεχνικής και διοικητικής φύσης, για παράδειγμα η 

διαχείριση των σχολείων, η σχέση συγκεκριμένων ιδρυμάτων με την παραγωγή, η 

ανταποδοτική αξία συγκεκριμένων δεξιοτήτων. Κατά συνέπεια, έννοιες όπως η 

βελτίωση, η καινοτομία και η αποτελεσματικότητα νοηματοδοτούνται, με κοινό 

παρανομαστή το οικονομικό κέρδος και συμβάλλουν στην ωφελιμιστική σχέση 

οικονομίας και εκπαίδευσης, αφού η δεύτερη χρησιμοποιείται για να αποκτήσει 

πλούτο η πρώτη.  

Η θέση της οικονομίας στο κοινωνικό σύστημα είναι σημαντική, στον βαθμό 

που υπηρετεί τη βασική ανάγκη του ανθρώπου για επιβίωση. Όμως, τις τελευταίες 

δεκαετίες, τα πάντα στρέφονται γύρω από την οικονομία, η οποία ισοπεδώνει όλες τις 

υπόλοιπες ανθρώπινες δραστηριότητες. Τα υλικά αγαθά είναι προϋποθέσεις της ζωής 

που καθορίζουν τον σύγχρονο άνθρωπο και δεν μπορεί να τα αρνηθεί, όμως, δεν 

μπορεί να είναι τα μόνα πράγματα που έχουν αξία, γιατί, ενώ η οικονομική 

δραστηριότητα αποβλέπει στο κέρδος και στις αξίες που το ενισχύουν, η εκπαίδευση, 

που δεν είναι υλικό αγαθό, επιδιώκει αξίες που ενισχύουν τον δικό της ευρύτερο και 

σημαντικότερο σκοπό, τη μόρφωση και την ευημερία του συνόλου των ανθρώπων. 

Ακόμα και η πρωταρχική ανάγκη για την εξασφάλιση των βιολογικά αναγκαίων δεν 
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εμπόδισε ποτέ τον άνθρωπο στην ιστορική του πορεία να αναπτύξει άλλες συλλογικές 

κοινωνικές πρακτικές και θεσμούς που δομούν την πολύπλευρη ταυτότητά του.  

Η σύγχρονη κοινωνία αναζητά απαντήσεις στα εκπαιδευτικά προβλήματα, τα 

οποία συνδέει απερίσκεπτα με το οικονομικό σύστημα και θέτει ερωτήματα για το αν 

η εκπαίδευση θα πρέπει να στοχεύει σε υλικά ή πνευματικά αγαθά, αν οι γνώσεις που 

εξασφαλίζουν τα μεν ή τα δε είναι χρήσιμες ή άχρηστες, αν η εκπαίδευση πρέπει να 

σκοπεύει στην πρακτική χρησιμότητα ή την ηθική ολοκλήρωση. Το θεμελιώδες 

ερώτημα που κρύβεται πίσω από αυτά αφορά τις ηθικές αξίες που πρέπει να 

προκρίνει ένα εκπαιδευτικό σύστημα. Η εκπαιδευτική κοινότητα έχει ευθύνη να 

δείξει πως η λύση του προβλήματος βρίσκεται στην ανάδειξη αυτών των αξιών και 

όχι στην κατάργησή τους.  
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΙΚΕΣ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΕΙΣ 

Η εργασία που παρουσιάστηκε είχε σκοπό να διερευνήσει την ποιότητα και τα είδη 

των αξιών που υποβάλλουν τα εκπαιδευτικά συστήματα του δυτικού κόσμου και τον 

τρόπο που αυτές συμβάλλουν στη διαμόρφωση της κουλτούρας των εκπαιδευτικών 

και του ρόλου των σχολικών ηγετών. Επιπλέον, να μελετήσει το ρόλο που θα 

μπορούσαν και θα έπρεπε να παίξουν οι ηθικές αξίες προκειμένου το σχολείο να 

ικανοποιήσει τον σκοπό του.  

Αρχικά, η έρευνα στράφηκε στο πλαίσιο λειτουργίας των σχολείων με σκοπό να 

αναζητήσει αν υπάρχουν και ποιες είναι οι αξίες που αυτό προωθεί ή αποκλείει. 

Βρέθηκε ότι τις τελευταίες δεκαετίες έγινε σταδιακή στροφή των εκπαιδευτικών 

συστημάτων προς την επίτευξη τεμαχισμένων μαθησιακών στόχων απόδοσης, που 

εναρμονίζονταν με τις ανάγκες της αγοράς και ανάγονταν σε απόλυτα κριτήρια 

αποτελεσματικότητας. Παράλληλα, απουσίαζε η ολοκληρωμένη πολύπλευρη γνώση, 

υποβαθμίστηκαν τα γνωστικά πεδία των ανθρωπιστικών επιστημών και των τεχνών 

και υποβιβάστηκε ο ρόλος των εκπαιδευτικών σε διεκπεραιωτές άνωθεν αποφάσεων. 

Διαπιστώθηκε ότι αυτές οι συνθήκες: α) δημιουργούν εντατικοποίηση, μηχανιστική 

προσέγγιση της μάθησης, ανταγωνισμό και αποκλεισμό, ανταποδοτική αξία της 

σχολικής γνώσης με οικονομικού όρους, β) αποκλείουν τη συνεργασία, τη 

δημιουργικότητα, την ποικιλομορφία, γ) απαξιώνουν τη σφαιρική γνώση και τη 

μόρφωση ως δια βίου ανθρώπινη επιδίωξη, δ) προωθούν μια στάση ζωή κατά την 

οποία επιβραβεύεται κάθε είδους συμπεριφορά, αρκεί να οδηγεί στον επιδιωκόμενο 

στόχο. Τέλος, απαξιώνεται τη συμβολή των επιτευγμάτων των ανθρωπιστικών 

επιστημών και των τεχνών  

Στη συνέχεια, η έρευνα επικεντρώθηκε στη σχέση του πλαισίου λειτουργίας των 

σχολείων με την κουλτούρα που διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί και τον ρόλο που 

παίζει η σχολική ηγεσία σε αυτό. Σκοπός ήταν να διερευνηθούν πεποιθήσεις, αξίες, 

στάσεις και συμπεριφορές που απαιτούνται από τους εκπαιδευτικούς και τους 

διευθυντές προκειμένου να ανταποκριθούν σε αυτό που το πλαίσιο λειτουργίας των 

σχολείων απαιτεί. Βρέθηκε ότι το εκπαιδευτικό σύστημα απαιτεί από τους 

εκπαιδευτικούς να αποδέχονται και να εφαρμόζουν κεντρικές αποφάσεις που ορίζουν 

με κάθε λεπτομέρεια όλες τις πλευρές της επαγγελματικής τους ζωής, τη διδακτική 

και παιδαγωγική τους δράση, ενώ παράλληλα τους καθιστά υπεύθυνους και 

συνεργούς στην αναπαραγωγή των δυσλειτουργιών του, τους ωθεί στην 
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εντατικοποίηση και το κυνήγι των υψηλών βαθμών απόδοσης στα τεστ. Για να γίνει 

αυτό απαιτούνται από τον διευθυντή – ηγέτη ικανότητες διαχείρισης των 

πεποιθήσεων, των συμπεριφορών και των αντιλήψεων των εκπαιδευτικών για την 

ομαλή, εκούσια εφαρμογή των άνωθεν αποφάσεων. Διαπιστώθηκε ότι αυτή η 

συνθήκη: α) διαμορφώνει κουλτούρες αποδοχής, περιστασιακής συμμόρφωσης, 

αδιαφορίας, ηττοπάθειας, εντατικοποίησης και ανασφάλειας, β) αφαιρεί από τους 

εκπαιδευτικούς και τους διευθυντές τη δημιουργικότητα, την ελευθερία, το αίσθημα 

της προσφοράς, την επαγγελματική ικανοποίηση, την αυτοτέλεια, το αίσθημα της 

ευθύνης, την παιδαγωγική διάσταση της διδασκαλίας, τη συνεργασία, την 

εργατικότητα, την ποικιλομορφία, γ) προωθεί τον εφησυχασμό, τη διαπλοκή, την 

ανταλλακτική σχέση διευθυντή – υφισταμένων, την πελατιακή σχέση, την 

ομογενοποίηση, δ) απομακρύνει τους εκπαιδευτικούς και τους σχολικούς ηγέτες από 

την επιδίωξη της ισότητας, της αξιοκρατίας, τη ελεύθερης έκφρασης, της ανάληψης 

πρωτοβουλίας και της εμπλοκής. Τέλος, ισοπεδώνεται το συναίσθημα και οι 

ανθρώπινες σχέσεις στο χώρο εργασίας. 

Οι διαπιστώσεις για το είδος των αξιών που υπόρρητα προωθούνται από τα 

εκπαιδευτικά συστήματα οδήγησαν την έρευνα στην αναζήτηση προτάσεων που 

στρέφονται ρητά σε ζητήματα ηθικής στην εκπαίδευση και τα συνδέουν με την 

επίλυση των δυσλειτουργιών  των σχολείων.  Σκοπός ήταν να διερευνηθεί η ποιότητα 

των αξιών, το βάθος και ο τρόπος με τον οποίο αυτές εντάσσονται στα προτεινόμενα 

σχήματα. Η αναζήτηση κατέληξε σε δύο κατευθύνσεις. Από τη μια, ξεχώρισαν τρεις 

προτάσεις εκπαιδευτικού σχεδιασμού που θέτουν ρητά στο επίκεντρό τους τις αξίες. 

Από την άλλη, εντοπίστηκε μια στροφή των υπαρχόντων εκπαιδευτικών συστημάτων 

στη ρητορική των αξιών, με δηλώσεις και αναφορές σε ζητήματα ηθικής, τα οποία 

πρόσθεσαν στο πλαίσιο λειτουργίας τους.  

Για τις τρεις πρώτες προτάσεις, διαπιστώθηκε ότι α) πρόκειται για σοβαρές 

απόπειρες ενσωμάτωσης ηθικών αξιών και διαμόρφωσης στάσεων και συμπεριφορών 

που εκπορεύονται από τις αξίες αυτές β)αναδεικνύουν αξίες ή καταστάσεις αξιών, 

όπως το αίσθημα της ελευθερίας, η ισότιμη συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων, η 

στροφή στη γνώση, η αλληλεγγύη, ο σεβασμός, η συμπερίληψη, η άμυλα, η ισότητα. 

Βέβαια, το βάθος, η ποιότητα και η διάχυση της ηθικής πρακτικής διαφέρουν από 

πρόταση σε πρόταση. Η κύρια ένσταση που διατυπώνεται αφορά τη σύνδεση των 

εκπαιδευτικών αξιών με έναν στόχο που θεωρείται πιο σημαντικός από αυτές. Στην 

πρώτη πρόταση είναι η οργανωσιακή λειτουργία και η αποτελεσματικότητα, στη 
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δεύτερη περίπτωση η αλλαγή και η σύμπλευση με τα κοινωνικά και οικονομικά 

ζητούμενα, στην τρίτη περίπτωση η συγκρότηση της ηθικής κοινότητας. Οι 

εκπαιδευτικές αξίες δεν αποτελούν τον πρωταρχικό στόχο.  

Στην περίπτωση της ρητορικής των αξιών εντός του προϋπάρχοντος πλαισίου, 

διαπιστώθηκε ότι: α) υποτιμάται η ηθική διάσταση του σχολείου β) οι αξίες χάνουν 

το νόημά τους και η ύπαρξή τους κρίνεται με όρους δηλώσεων και αναφορών γ) 

επιβιώνει το προϋπάρχον απαξιωτικό περιβάλλον, ο ατομικισμός, η αδιαφορία και η 

υπονόμευση του συναδέλφου, η ευκαιριακή και ωφελιμιστική συνεργασία, ο 

μηδενισμός της προσωπικής ελευθερίας έκφρασης. Το σημαντικότερο είναι ότι  

ανάγεται η ηθικότητα σε μια αξία του φαίνεσθαι.    

Για να ερευνηθεί περεταίρω η θέση, ο ρόλος και η σημασία των αξιών, 

ειδικότερα των εκπαιδευτικών αξιών εντός και εκτός του πεδίου της εκπαίδευσης, 

αναζητήθηκαν θεωρητικές μελέτες που αναλύουν αυτό το θέμα. Σκοπός της 

πραγμάτευσης ήταν να αναζητηθεί η έννοια της αξίας και να εξηγηθεί η σχέση των 

εκπαιδευτικών αξιών με τα προβλήματα δυσλειτουργίας των εκπαιδευτικών 

συστημάτων του δυτικού κόσμου. Βρέθηκε πως το ζήτημα των αξιών είναι 

πολύπλοκο και συνδέεται με διαφορετικά κοινωνικά πεδία, τα οποία, ως αντιθετικές 

αφετηρίες, ορίζουν και διασπείρουν τις αξίες τους. Η ιεράρχηση αυτών των έξωθεν 

αξιών επηρεάζει την ιεράρχηση των αξιών εντός του σχολείου, όπου βρίσκει έδαφος 

ο αξιακός σχετικισμός. Όταν οι αξίες ενός ισχυρού υποσυστήματος νομοθετούνται, η 

αναφορά στις αξίες που γίνεται σε επίπεδο δηλώσεων αντιφάσκει με το περιεχόμενο 

που τα υποκείμενα καλούνται να υλοποιήσουν. Τότε τα άτομα αντιμετωπίζουν ηθικά 

διλήμματα τα οποία αδυνατούν να διαχειριστούν, ιδίως, όταν χρειάζεται να 

υλοποιήσουν, ως μέλη επαγγελματικών ομάδων, άνωθεν εντολές. Το κράτος πολλές 

φορές διαιωνίζει τους δύο αντιφατικούς κόσμους δήλωσης και πράξης, και μέσω της 

εκπαίδευσης προβάλλει εκείνο το σύστημα αξιών που  διασφαλίζει την ύπαρξή του. 

Όταν οι εξωγενείς αξίες (από τη βιομηχανία ή την πολιτική) μεταμορφώνονται σε 

εκπαιδευτικές, τότε οι ξένες προς την εκπαίδευση πηγές προσδοκούν ευνοϊκά, 

ελέγξιμα και μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα. Όμως, η έννοια της εκπαίδευσης 

είναι αυτοτελής και περικλείει τους σκοπούς της, δηλαδή υπάρχουν εγγενείς 

εκπαιδευτικοί σκοποί, που ενσωματώνουν αξίες με υπερατομικό χαρακτήρα, οι 

οποίες προϋποτίθενται του θεσμού της εκπαίδευσης. Κεντρικοί πυλώνες αυτού του 

εκπαιδευτικού σχεδιασμού είναι η γνώση, ως μάθηση από όλο το φάσμα των 

επιτευγμάτων του ανθρώπου, και η ηθική, ως αξιακό σύστημα που συγκροτεί τον 
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μορφωμένο άνθρωπο που την αποκτά στο σχολείο. Αυτά διαμορφώνουν μια 

συμπεριφορά, η οποία προϋποτίθεται για την κοινή συμβίωση και εμπεριέχει τους 

τρόπους διαχείρισης και επίλυσης αντιθέσεων και συγκρούσεων ενσωματωμένων 

στην ανθρώπινη δράση. Αυτή η συμπεριφορά κατακτιέται μέσω θεωρητικής μάθησης 

και μέσω βιωματικής εμπειρίας εντός του πεδίου της εκπαίδευσης. 

Τα ευρήματα της θεωρητικής μελέτης προσφέρουν ένα επεξηγηματικό σχήμα 

στην κατανόηση των διαπιστώσεων των προηγούμενων κεφαλαίων και της 

νοηματοδότησής τους, υπό το πρίσμα των  αξιών. Συμπεραίνεται ότι:  

i. το πρόβλημα που υπάρχει στη δυσλειτουργία των εκπαιδευτικών συστημάτων 

και στην κουλτούρα των εκπαιδευτικών είναι στο βάθος, στην ουσία του 

πρόβλημα αξιών 

ii. το πρόβλημα των αξιών διαποτίζει όλες τις πλευρές της εκπαίδευσης, η οποία,  

ως λειτουργία του κράτους, αντιμετωπίζει σοβαρά προβλήματα ταυτότητας 

iii. η αντιφατική ρητή και υπόρρητη παραδοχή των αξιών διαιωνίζει το πρόβλημα 

iv. οι σκοποί της εκπαίδευσης είναι τέτοιοι που ενσαρκώνουν εξωεκπαιδευτικές 

αξίες από το χώρο των επιχειρήσεων και της πολιτικής 

v. η απουσία σφαιρικής μόρφωσης και οι επιλεκτικά τεμαχισμένοι στόχοι 

εκπαίδευσης ευνοούν τις εξωεκπαιδευτικές αξίες, οι οποίες πηγάζουν από 

πεδία τα οποία προσδοκούν ευνοϊκά, μετρήσιμα μαθησιακά αποτελέσματα 

vi. η επικέντρωση των εκπαιδευτικών συστημάτων σε επιλεγμένες, τεμαχισμένες 

περιοχές γνώσης οδηγεί στην αντικατάσταση συγκεκριμένων εκπαιδευτικών 

αξιών από άλλες, οι οποίες γίνονται οδηγοί του ατομικού και κοινωνικού 

πράττειν  

vii. τα ηθικά διλήμματα που προκύπτουν από την αντιφατικότητα των αξιών 

οδηγούν τους εκπαιδευτικούς σε κουλτούρες που δεν καθορίζονται από 

ουσιαστικές αξιακές επιλογές, αλλά υπακούουν σε άλλα κριτήρια 

(ατομικισμού, επαγγελματικής επιβίωσης) 

viii. Οι αξίες (υποταγή, αδιαφορία, ανευθυνότητα, έλλειψη ελευθερίας και 

αυτενέργειας), που συγκροτούνται από τις δυσλειτουργίες του πλαισίου και 

τις κουλτούρες που αυτό διαμορφώνει, νομιμοποιούνται μέσω των 

εκπαιδευτικών συστημάτων, κατ’ επέκταση του κράτους, και διασφαλίζουν 

τις συνθήκες αυτοσυντήρησής του 

ix. οι αξίες που υπόρρητα προβάλλει το πλαίσιο και υπερισχύουν στις 

κουλτούρες των εκπαιδευτικών, είναι αυτές που μεταβιβάζονται μέσω της 
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εκπαίδευσης, γιατί αυτές συνδέονται με το βιωματικό πεδίο 

x. η υπάρχουσα εκπαίδευση δεν παράγει μορφωμένους, ηθικά θωρακισμένους 

ανθρώπους  

xi. η εκπαίδευση δε δίνει τη δυνατότητα διεύρυνσης της ηθικής αντίληψης του 

υποκειμένου και ευαισθητοποίησής του απέναντι σε διλημματικές 

καταστάσεις  

xii. το εκπαιδευτικό σύστημα δεν έχει ενσωματώσει, ως θεωρία και πράξη, τους 

ηθικούς κανόνες μέσα από τους οποίους θα επιλύονται οι αντιθέσεις και οι 

συγκρούσεις των δρώντων υποκειμένων της εκπαίδευσης 

xiii. η υπόρρητη προώθηση εξωεκπαιδευτικών ηθικών αρχών έχει καταπιέσει τις 

αντιθέσεις, οι οποίες υποβόσκουν 

xiv. η απουσία ποικιλομορφίας και η ομογενοποίηση που επιζητούν να 

πραγματώσουν τα εκπαιδευτικά συστήματα εντός των σχολείων λειτουργούν 

ως ηθικά καθολικά κοινωνικά ζητούμενα, που θα ορίσουν στάσεις και 

συμπεριφορές του συνόλου της υπόλοιπης ζωής  

 

Η εμμονή των εκπαιδευτικών συστημάτων δυτικού τύπου στον καθορισμό στόχων 

που εκπορεύονται από το χώρο της βιομηχανίας και της πολιτικής και η εγκαθίδρυση 

μιας κουλτούρας υποταγής και συμμόρφωσης προωθεί εξωεκπαιδευτικές αξίες, οι 

οποίες αντικαθιστούν τον μορφωμένο γνωστικά και ηθικά άνθρωπο με εκείνον που 

ανάγει τις οικονομικές αξίες και τα παράγωγά τους σε στόχους και στάσεις ζωής. Οι 

‘νέες’ αξίες νομιμοποιούνται μέσω του θεσμού της εκπαίδευσης και διασφαλίζουν τη 

διαιώνιση, από τη μια, των επιδιώξεων των ισχυρών κέντρων από τα οποία 

προέρχονται, από την άλλη, των κρατικών επιλογών και των πολιτικών που τις 

νομιμοποίησαν.  

Αυτή η λειτουργία της εκπαίδευσης έρχεται σε αντίθεση με τον κεντρικό της 

σκοπό που ενυπάρχει στην έννοιά της. Αυτό δε σημαίνει την επιστροφή στην εποχή 

των μεγάλων αφηγήσεων, της ‘αντικειμενικής’ αλήθειας, της υιοθέτησης 

προδιαγραφών που προτάσσονται ως ομογενοποιημένες επιθυμίες μιας οικουμενικής 

γραμμικής προόδου. Η ολόπλευρη γνώση, ως κριτική κατανόηση των επιτευγμάτων 

του ανθρώπου, και το ηθικό πλαίσιο που είναι ενσωματωμένο σε αυτή, μπορούν να 

οριοθετούν έναν ελάχιστο παρανομαστή αξιών, για τις οποίες θα πρέπει να υπάρξει 

συζήτηση και συμφωνία, ώστε να καθοδηγήσουν τη δράση και τη συμπεριφορά, ως 

αρχές ζωής. Αυτές θα υπερισχύουν της φύσης, θα ορίζουν την πράξη και θα αφορούν 
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την ευημερία όλων. Για να γίνει αυτό απαιτείται η επανατοποθέτηση των 

εκπαιδευτικών αξιών στο κέντρο του διαλόγου και η αναγνώριση της δυνατότητάς 

τους να μετασχηματίσουν ομάδες, υποσυστήματα και κοινωνίες. 

Ο θεσμός της εκπαίδευσης μπορεί να δημιουργήσει τις προϋποθέσεις της 

πραγμάτευσης των διλημμάτων του εκπαιδευτικού πράττειν, αρκεί να έχει τη θέληση 

να συγκροτήσει εκπαιδευτικούς σκοπούς που ενσωματώνουν τις αξίες. Αυτό σημαίνει 

ότι το κράτος, ως ευρύτερη δομή, και οι κεντρικές κατευθύνσεις του θα πρέπει να 

κινηθούν στην κατεύθυνση της προώθησης των εκπαιδευτικών αξιών. Λαμβάνοντας 

υπόψη την πραγμάτευση που προηγήθηκε για τη σύνδεση των σκοπών του 

εκπαιδευτικού συστήματος με το κράτος και τα εξωεκπαιδευτικά ισχυρά κέντρα 

αποφάσεων, είναι σαφές πως η πολιτική βούληση είναι αυτή που θα καθορίσει αν θα 

υπερισχύσει η προοπτική του ολοκληρωμένου μορφωμένου ατόμου ή όχι. Σε κάθε 

περίπτωση, η ευθύνη των πολιτών είναι μεγάλη, όχι μόνο τη στιγμή της συμμετοχής 

στις εκλογικές διαδικασίες, αλλά στη διαμόρφωση μιας ενεργητικής διεκδικητικής 

στάση και πρακτικής. Οι ομάδες πολιτών και οι συλλογικότητες οφείλουν να 

απαιτήσουν από την πολιτεία να λειτουργήσουν τα σχολεία ως φίλτρα αξιών.  

Σε αυτή την κατεύθυνση, η δημοσιοποίηση του προβλήματος των αξιών στην 

εκπαίδευση, το οποίο μέχρι στιγμής περιχαρακώνεται εντός ενός κύκλου ειδικών, και 

η έξοδό του στη δημόσια σφαίρα, μπορούν να αποκαλύψουν την αντίφαση ανάμεσα 

στο νόημα των αξιών, ως δηλώσεων και ως πράξεων, να αφυπνίσουν την κοινή 

γνώμη και να την πείσουν ότι η συζήτηση περί αξιών είναι δυνατή και αναγκαία. 

Οι λέξεις που χρησιμοποιούνται ως όροι του εκπαιδευτικού λεξιλογίου 

υποφέρουν από το στρεβλό νόημα που τους έδωσε η πραγμάτωσή τους στα 

δυσλειτουργικά πλαίσια. Η αποσαφήνιση των εννοιών τους θα μπορέσει να αποδώσει 

εκδοχές του περιεχομένου τους βασισμένες σε επιστημονικά και εκπαιδευτικά 

κριτήρια, να τις απαλλάξει από το αρνητικά φορτισμένο νόημα και από την 

επιφυλακτική στάση με την οποία τους αντιμετωπίζει η εκπαιδευτική κοινότητα. Η 

αλλαγή, η βελτίωση, η δημιουργικότητα, η καινοτομία, το όραμα, παρότι 

εμπλέκονται σε μια πολυσημία, είναι τα πολυπρισματικά ζητούμενα εντός ενός 

δομημένου και δυναμικού εκπαιδευτικού συστήματος.  

Ο όρος σχολική κουλτούρα νοηματοδοτείται κυρίως από τις επιστήμες της 

διοίκησης, οι οποίες  την ταυτίζουν με αυτή που ονομάζουν οργανωσιακή κουλτούρα. 

Και στις δύο περιπτώσεις τα γλωσσικά συμπλέγματα σημαίνουν κάτι τελείως 

διαφορετικό από το κοινό νόημα των δύο λέξεων που τα συγκροτούν (βλ. κεφάλαιο 
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2). Η κουλτούρα των εκπαιδευτικών στον επαγγελματικό τους χώρο, ως άυλη 

δυναμική οντότητα, πρέπει να απαλλαγεί από  κάθε συνδήλωση που την τοποθετεί 

αποκλειστικά στο χώρο της διοίκησης και την ταυτίζει με τις θεωρητικές προκείμενές 

της. Το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου οφείλει να δημιουργήσει τις προϋποθέσεις, 

ώστε η κουλτούρα των εκπαιδευτικών να νοηματοδοτηθεί από μια πράξη που 

κυριαρχούν εκπαιδευτικές αξίες, η ελευθερία, η δημιουργικότητα, η αυτενέργεια, η 

συναδελφικότητα και η συνυπευθυνότητα. Επιπλέον, η εκπαιδευτική κοινότητα 

πρέπει να αναλάβει την πρωτοβουλία του επανακαθορισμού και την ευθύνη της 

επιλογής και πραγμάτωσης των αξιών που συνάδουν με τον ρόλο του εκπαιδευτικού. 

Δηλαδή να προφυλάξει εκείνες τις αξίες που προάγουν τον άνθρωπο και να τις 

αναστηλώσει στη θέση που τους ανήκει. Στη συνέχεια απαιτείται ένα περιβάλλον 

ασφαλούς έκφρασης των αξιών, εξασφάλισης της δυνατότητας του καθενός 

εμπλεκομένου με τα εκπαιδευτικά ζητήματα να μπορεί να εκφραστεί με πρακτικές 

ηθικού περιεχομένου, χωρίς να χρειαστεί να έρθει αντιμέτωπος με επικρατούσες 

ανήθικες ή αήθεις πρακτικές. Για να γίνει αυτό θα πρέπει να υπάρξει έλεγχος, 

αναστοχασμός και ανατροφοδότηση σε θεωρητικό και πρακτικό επίπεδο, για το κατά 

πόσο η σχολική πράξη πραγματώνει αρχές σεβασμού και συμπερίληψης, 

εναρμονίζεται, ενστερνίζεται και επιτυγχάνει το στόχο της. Οι επιστημονικοί 

σύλλογοι, οι επαγγελματικές ενώσεις και οι συνδικαλιστικές οργανώσεις οφείλουν να 

ανοίξουν τον διάλογο για τις πεποιθήσεις, τις στάσεις, τις συμπεριφορές και τις αξίες 

που πρέπει να πραγματώνονται στην επαγγελματική ζωή των εκπαιδευτικών και κατ’ 

επέκταση στο σχολείο. 

Η εκπαιδευτική κοινότητα οφείλει να επεξεργαστεί πρακτικές και να γίνει 

μαχητικός υπερασπιστής της αξιακής ανασυγκρότησης του σχολείου. Η διδασκαλία, 

ως κυρίαρχη δράση των εκπαιδευτικών, μπορεί να γίνει το πεδίο έκφρασης του  

σεβασμού, της ελευθερίας, της δημιουργικότητας, της προσωπικής έκφρασης. Οι 

διδακτικές πρακτικές και οι επιλογές των περιεχομένων της γνώσης μπορούν να 

γίνουν μικρόκοσμοι πραγμάτωσης αξιών, ώστε να προσφέρουν στους μαθητές την 

εμπειρία της βιωμένης αξίας. Οι εκπαιδευτικοί, όχι μόνο σε συλλογικό αλλά και σε 

ατομικό επίπεδο, θα πρέπει να πάρουν την πρωτοβουλία να διαμορφώσουν τη δράση 

τους (στη διδασκαλία, στη συνύπαρξη με τους συναδέλφους τους, στη σχέση τους με 

τον διευθυντή και τη διοίκηση) ως ενεργητικά υποκείμενα, εφαρμόζοντας πρακτικές 

που ενσωματώνουν τις αξίες. Για να γίνει αυτό απαιτείται μελέτη και επιμόρφωση, 

όχι ως τεχνική ή γνωστική επικαιροποίηση πληροφοριών, αλλά ως θεωρητική 
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θωράκιση, πρακτική εξάσκηση και συγκρότηση ενός σαφούς επεξηγηματικού 

σχήματος για το ρόλο και τη σημασία των αξιών στην εκπαίδευση, τους σκοπούς και 

τη θέση τους μέσα σε αυτήν. Ο κόσμος της εκπαίδευσης εμπλέκεται στο σύνολό του 

σε αυτό το δυναμικό πεδίο και καλείται να αναλάβει δράση. 

Αυτή η αλλαγή δίνει νέο διάσταση στη σχολική ηγεσία. Σε ένα εκπαιδευτικό 

περιβάλλον που προϋποθέτει τις εκπαιδευτικές αξίες, αυτές που συνδέονται με τον 

ηγέτη διαφοροποιούνται από αυτές του διευθυντή ή του διοικητή του οργανισμού. Η 

επιβολή μεταμορφώνεται σε συνεργασία, η διεκπεραίωση σε πρωτοβουλία, η 

συναλλαγή σε αξιοκρατία. Επιπλέον, οι σχολικοί ηγέτες που αναλαμβάνουν τα ινία 

ενός σχολείου θα πρέπει να σταθούν προ των ευθυνών τους και να αναλάβουν έναν 

νέο ρόλο, ο οποίος τους απαλλάσσεται από το καθήκον της χειραγώγησης των 

απόψεων των εκπαιδευτικών και καθιερώνει ένα νέο αξιακό πλαίσιο που δεν αποζητά 

την ομογενοποίηση και απενοχοποιεί τη διαφωνία. Έτσι, αναδύονται ουσιαστικές 

ηγετικές ικανότητες που έχουν περιεχόμενο και όραμα, οι οποίες είναι γνώμονας 

επιτυχούς ηγεσίας. Για να γίνει αυτό θα πρέπει οι ηγέτες να έχουν ένα ξεκάθαρο 

οπλοστάσιο προσωπικών αξιών, οι οποίες θα καθοδηγούν τις αποφάσεις και τις 

πράξεις τους, τον τρόπο άσκησης ηγεσίας, τη σχέση με τους υφιστάμενους, τον ηθικό 

κώδικα δράσης. Η διαμόρφωση μιας προσωπικής φιλοσοφίας και η έκφραση της 

προσωπικής φιλοσοφίας μέσω της ηγεσίας είναι απαραίτητη και επιθυμητή, αρκεί να 

θεμελιώνεται σε εκπαιδευτικές αξίες. Η θεωρητική συγκρότηση, οι ιδέες και η 

κοσμοθεωρίας του ηγέτη πρέπει να τον καθιστούν ικανό και κατανοεί τη διάσταση 

και το ρόλο της κουλτούρας των εκπαιδευτικών, να συνειδητοποιήσει την αποστολή 

και την ηθική ευθύνη των πράξεών του.  

Στην έρευνα για την εκπαίδευση θα πρέπει να προστεθούν νέες διαστάσεις που 

περιλαμβάνουν την ουσιαστική διερεύνηση της εκπαιδευτικής πράξης. Οι έρευνες 

που θεμελιώνονται στη θέση ότι οι συμπεριφορές των ανθρώπων είναι το αποτέλεσμα 

των ερεθισμάτων που τις προκαλούν εξυπηρετούν τη μέτρηση εφήμερων 

συμπεριφορών και έχουν περιορισμένη χρησιμότητα. Η επισταμένη συσχέτιση 

ερεθίσματος και συμπεριφοράς προϋποθέτει συγκεκριμένες πρακτικές από τα 

υποκείμενα, οι οποίες βασίζονται σε συγκεκριμένες ηθικές επιλογές, οπότε η έρευνα 

μετράει τον βαθμό υιοθέτησης αυτών των επιλογών, ως στάσεων ζωής. Όμως η 

αποτύπωση της πολυπλοκότητας του αξιακού πλαισίου, των γνώσεων, των στάσεων, 

των αρχών και των αποφάσεων απαιτεί ερευνητικές προσεγγίσεις που ξεφεύγουν από 

τις στατιστικές αποτυπώσεις και αναπτύσσουν μεθοδολογίες που αναζητούν ποιοτικά 
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χαρακτηριστικά και βασίζονται στη βαθύτερη κατανόηση της σχολικής πράξης. Για 

να έχουν ουσιαστική αξία οι ποσοτικές έρευνες, έννοιες όπως η βελτίωση και η 

αποτελεσματικότητα θα πρέπει να νοηματοδοτούνται μέσω της θεωρητικής 

τεκμηρίωσής τους πριν μετατραπούν σε μεταβλητές μιας έρευνας. 

 

Κεντρική θέση που προβάλλει η εργασία είναι ότι οι αξίες είναι αναπόσπαστο 

στοιχείο της ουσίας, του θεμελιώδους πυρήνα των σκοπών της εκπαίδευσης και μόνο 

αυτή η θεώρηση μπορεί να οδηγήσει σε ένα αποτελεσματικό σχολείο. Η τεκμηρίωση 

αυτής της θέσης και τα συμπεράσματα που προέκυψαν παρέχουν ένα επεξηγηματικό 

σχήμα για την κατανόηση των εκπαιδευτικών δυσλειτουργιών και τη σύνδεση των 

σκοπών της εκπαίδευσης με την κοινωνία. Οι επαγγελματίες της εκπαίδευσης 

μπορούν να εξηγήσουν την αξιακή σύγχυση που βιώνουν ανάμεσα σε αυτό που 

δηλωτικά επικαλείται ο θεσμός, δηλαδή τη συνεργασία ανάμεσα στους 

εκπαιδευτικούς, την αλληλεγγύη, τη δημιουργικότητα, την αυτενέργεια, την 

καινοτομία, τη βελτίωση, και αυτό που προκύπτει από την πραγμάτωση του θεσμού, 

δηλαδή τον ατομικισμό, την εντατικοποίηση, τη λογοδοσία, τη διεκπεραιωτική 

δράση, την απουσία πρωτοβουλίας. 

Μεγάλο μέρος της ελληνικής βιβλιογραφίας καταγράφει ως επιδιωκόμενη 

εκπαιδευτική βελτίωση την υιοθέτηση των αξιών της αγοράς στην εκπαίδευση και 

την παρουσιάζει ως λύση της ασυμβατότητας ανάμεσα στο θεωρητικό πλαίσιο των 

επιδιώξεων του σχολείου και στο τελικό παραγόμενο. Θα πρέπει όμως να είναι 

ξεκάθαρο ότι στην ελληνική πραγματικότητα μεταβιβάζονται οι αποφάσεις και οι 

προοπτικές που χαράσσουν οι διεθνείς οικονομικοί οργανισμοί, οι οποίοι 

ενσωματώνουν στους σκοπούς των εκπαιδευτικών συστημάτων τις δικές τους 

προοπτικές. Από το 2005 και μετά, κύριοι εκφραστές αυτών των επιταγών είναι οι 

ασιατικές χώρες, Κίνα, Ινδία και Κορέα, που πρωταγωνιστούν στο εκπαιδευτικό 

τοπίο και διαμορφώνουν, μέσω της  ραγδαίας τεχνολογικής τους ανάπτυξης, 

προηγμένα εκπαιδευτικά συστήματα, τα οποία, όμως, δε συμβαδίζουν με τα 

αυξημένα κοινωνικά τους προβλήματα.  

Παρόλο που αυτές οι χώρες ανήκουν στο ανατολικό ημισφαίριο, 

αναπτύσσουν συστήματα δυτικού τύπου, τα οποία κυριαρχούν στην 

παγκοσμιοποιημένη οικονομία και ακολουθούν πιστά το μονοπάτι της 

εντατικοποίησης της γνώσης, με στόχο την ανάπτυξη κάθετων δεξιοτήτων. Πρόκειται 

για ικανότητες κατανόησης ή ανάκλησης ενός ‘τεμαχίου γνώσης’, που ονομάζεται 
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πόρος γνώσης, με σκοπό τη σύνδεσή του με μια συγκεκριμένη κατάσταση και τη 

διαιώνισή της. Όμως, ο μακροχρόνιος τεμαχισμός της γνώσης οδήγησε ακόμα και 

τους οικονομικούς οργανισμούς, που είδαν σημαντικά προβλήματα 

αποτελεσματικότητας, να αναγνωρίσουν την ανάγκη ανάπτυξης των οριζόντιων 

δεξιοτήτων, δηλαδή των ικανοτήτων που συνδέονται με τον τρόπο προσέγγισης των 

προβλημάτων, τις τακτικές και στρατηγικές επίλυσής τους, την αξιοποίηση της 

γνώσης για τη δημιουργία νέας, την κριτική αξιολόγηση και τη λήψη αποφάσεων, με 

στόχο την καινοτομία και τη δημιουργικότητα (CEDEFOP, 2010). 

Η εκπαίδευση που επικεντρώνεται στις αξίες μπορεί να προσφέρει τη γλώσσα 

συνεννόησης και να ανοίξει τον διάλογο για το είδος των προσωπικοτήτων που 

διαμορφώνονται και αυτών που απαιτούνται εντός των σύγχρονων συνθηκών. 

Ενδεικτικά, οι αξιακά οριοθετημένες συμπεριφορές, η σύνθεση αντιθέσεων, οι 

ατομικές και κοινωνικές δεξιότητες έχουν στον πυρήνα τους συγκεκριμένες ποιότητες 

χαρακτήρα. Αυτές θεμελιώνονται εντός της οικογένειας, διαμορφώνονται εντός της 

υποχρεωτικής εκπαίδευσης και συνεχίζουν να εξελίσσονται ακολουθώντας μια 

πορεία αυτονόμησης της γνώσης, μέσα από κοινότητες αποφοίτων, σχολεία δεύτερης 

ευκαιρίας, δομές δια βίου μάθησης και περιβάλλοντα ανοικτής εκπαίδευσης.  

Το ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι το περιστασιακό αποτέλεσμα της 

διελκυστίνδας ανάμεσα στην ομογενοποιημένη δυτική εκπαίδευση και στις εκάστοτε 

πολιτικές επιλογές. Με ασαφή στόχευση, η ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα 

φέρει, από τη μια,  τη σφραγίδα της εθνικής συνείδησης, της ηθικολογίας, των 

παραδοσιακών αξιών και αρχών, του χειραγωγικού θεσμού της οικογένειας και, από 

την άλλη, την οικονομική πτώχευση και την εξάρτηση από τα εξωτερικά κέντρα. Όλα 

αυτά, σε συνδυασμό με την ιδιαίτερη ιστορική πορεία του ελληνικού κράτους από 

τον εμφύλιο και μετά, δημιουργούν ένα δύσμορφο σύμπλεγμα εκπαιδευτικής 

οργάνωσης, ηγεσίας, κουλτούρας και επαγγελματισμού.  Η τυφλή υιοθέτηση των 

αξιών της αγοράς, ως πανάκειας για τα εκπαιδευτικά προβλήματα, αντί να τα λύσει 

τα επιτείνει. Αν ο σκοπός της ελληνικής εκπαίδευσης είναι η δημιουργία 

ολοκληρωμένων προσωπικοτήτων, τότε η αύξηση της υπευθυνότητας, η θετική και 

εποικοδομητική πλευρά της ελληνικότητας (όπως το φιλότιμο), η σύνδεση των 

οριζόντιων δεξιοτήτων με τις αξίες μπορούν να συγκροτήσουν τις πρώτες 

κατευθύνσεις, που σε συνδυασμό με το εξωεκπαιδευτικό συγκείμενο, θα 

αποτελέσουν την  πρώτη ύλη για μια εκπαίδευση ηθικού περιεχομένου ενταγμένη 

στις σύγχρονες ελληνικές απαιτήσεις.                    
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Στην ελληνική βιβλιογραφία είναι λίγες οι έρευνες που αναλύουν το ζήτημα 

της ασυμβατότητας ανάμεσα στο θεωρητικό πλαίσιο των επιδιώξεων του σχολείου 

και στο τελικό παραγόμενο, που αναδεικνύουν την ουσία της αντίφασης και 

προβάλλουν το πρόβλημα των αξιών, ως κυρίαρχο στις τάσεις αναπλαισίωσης του 

ρόλου και της σημασίας της εκπαίδευσης. Η εργασία απαντά στη διολίσθηση της 

εκπαιδευτικής κοινότητας προς την υιοθέτηση αυτών των ψευδεπίγραφων απόψεων 

εκσυγχρονισμού του σχολείου και στην αντίφαση που βιώνουν, αλλά δεν μπορούν να 

εξηγήσουν, οι μάχιμοι εκπαιδευτικοί. Η αποσαφήνιση του εκπαιδευτικού τοπίου και η 

αναστήλωση του ρόλου της εκπαίδευσης μπορούν να βοηθήσουν τους 

εκπαιδευτικούς να υποστηρίξουν και να συγκροτήσουν εναλλακτικές προτάσεις 

εκπαιδευτικής δράσης.   

 

Η εκπαίδευση αποκαλύπτει τις πολλαπλές αναγνώσεις της ανθρώπινης πράξης, η 

οποία συμπλέκει αδιαχώριστα  τη γνώση, ως αποτέλεσμα της ανάγκης του ανθρώπου 

να εξηγήσει και να αισθανθεί τον κόσμο, και τις αξίες, ως καθοδηγητικούς φανούς 

της συνύπαρξης με τους άλλους ανθρώπους. Η κατεύθυνση της εκπαίδευσης προς τη 

δημιουργία ανθρωπιστικών ηθικών προσωπικοτήτων, μαζί με την κατάκτηση της 

γνώσης, την ανάπτυξη της επιστήμης και της τεχνολογίας είναι  το διακύβευμα της 

σύγχρονης εποχής, 
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