
Πέτρος Μενδώνης (εκπρόσωπος του Παιδαγωγικού Οµίλου των Παρεµβάσεων 

Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης) 

Συνάδελφοι και συναδέλφισσες. 

Το θέµα της σηµερινής µας συζήτησης είναι η Ευέλικτη Ζώνη (Ε.Ζ.)και το 

∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγράµµατος Σπουδών (∆.Ε.Π.Π.Σ. ), συζητάµε δηλαδή 

για την τελευταία προσπάθεια του Π.Ι. και της προηγούµενης πολιτικής ηγεσίας του 

Υ.Π.Ε.Π.Θ. να  αναδιαµορφώσουν  την καθηµερινή παιδαγωγική πράξη στο ελληνικό 

σχολείο.  Από τη δική µας πλευρά θα επικεντρωθούµε στις συνέπειες που έχει αυτή 

η προσπάθεια στην καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη, γι αυτό και δεν θα αναφερθούµε 

σε σηµαντικές πλευρές της συζήτησης, όπως π.χ. η ιδεολογία που συγκροτεί το λόγο 

των επίσηµων κειµένων, η επιστηµονική επάρκεια του λόγου αυτού, η φιλοσοφική 

αντίληψη για τη γνώση που προωθείται,  ο ρόλος που επιφυλάχθηκε στους 

εκπαιδευτικούς κατά τη διαµόρφωση αυτής της κρατικής παρέµβασης κλπ.. Άλλοι πιο 

αρµόδιοι από εµάς έχουν ήδη ασκήσει κριτική σε τέτοια ζητήµατα1.  Πριν όµως 

περάσουµε στο θέµα µας θα πρέπει να διευκρινίσουµε τη σκοπιά από την οποία µας 

απασχολεί το ζήτηµα αυτό.  

 

1. Η ριζοσπαστική παιδαγωγική υπάρχει 
Για τον Παιδαγωγικό Όµιλο των Κινήσεων Παρεµβάσεων, Συσπειρώσεων της 

Α/θµιας Εκπαίδευσης το θέµα της σηµερινής µας συνάντησης  ισοδυναµεί µε εκείνο 

του πλαισίου  εντός του οποίου αναπτύσσουµε τις προσπάθειες µας για τη 

προώθηση της ριζοσπαστικής παιδαγωγικής.  Τι όµως εννοούµε εµείς στον 

Παιδαγωγικό Όµιλο όταν λέµε ριζοσπαστική παιδαγωγική;  Για µας στον όρο αυτό 

συµπεριλαµβάνονται όλες εκείνες οι προσπάθειες συγκρότησης παιδαγωγικών 

πρακτικών και παρεµβάσεων που στοχεύουν αφενός στο να αντιπαλέψουν την 

κοινωνική ανισότητα στο σχολείο, που συστηµατικά καταδικάζει τα παιδιά των λαϊκών 

τάξεων σε απόλυτη ή σχετική σχολική αποτυχία2, και αφετέρου στο να συµβάλουν 

στη δηµιουργία κριτικά σκεπτόµενων πολιτών, δηλαδή πολιτών που στη βάση των 

ιδανικών της ελευθερίας και της ισότητας συµµετέχουν µε κριτικό τρόπο στις 

πολιτικές, κοινωνικές και πολιτισµικές διεργασίες, ή για να χρησιµοποιήσουµε µια πιο 

                                                 
1 M. Νούτσος (2003) Ενιαίο Πλαίσιο Προγραµµάτων Σπουδών: η ιδεολογία του αχταρµά, Εκπαιδευτική 
Κοινότητα, τ. 67, Γ. Γρόλλιος (2003) Θεµελίωση, στοχοθεσία και διαθεµατικότητα στο νέο Πλαίσιο 
Προγράµµατος Σπουδών για την υποχρεωτική εκπαίδευση, Εκπαιδευτική Κοινότητα, τ. 67, Π. 
Νούτσος, Εκπαιδευτικά προβλήµατα, Εκπαιδευτική Κοινότητα, τ. 69 

2 Για τη διάκριση µεταξύ σχετικής και απόλυτης βλ. Β. Charlot (1992), Το σχολείο αλλάζει, Μεταίχµιο 



ευκρινή ορολογία, στο σύνολο της ταξικής πάλης. Ο παιδαγωγικός Όµιλος δεν έχει 

αυταπάτες για τα όρια τέτοιων εγχειρηµάτων στο σηµερινό σχολείο και την κοινωνία 

που το γεννάει. Πιστεύουµε ωστόσο ότι η διδασκαλία και ο πολιτισµός στο σύνολο 

του αποτελεί ένα πεδίο κοινωνικών ανταγωνισµών, στους οποίους έτσι κι αλλιώς 

συµµετέχουµε και  συνεπώς θα ήταν προτιµότερο η παρουσία µας εκεί να έχει 

χαρακτήρα συλλογικό και συνειδητό.     

Η ριζοσπαστική παιδαγωγική ενεργοποιεί µια σειρά µεθόδων για να γεφυρώσει το 

χάσµα που χωρίζει τη σχολική από τη λαϊκή κουλτούρα, να προωθήσει τη 

διαπολιτισµική κατανόηση, να εισάγει στο σχολείο θέµατα που αγνοούνται από το 

επίσηµο αναλυτικό πρόγραµµα αλλά αποτελούν την ηµερήσια διάταξη της λαϊκής 

πάλης, να ευνοήσει την κριτική αµφισβήτηση εκ µέρους των µαθητών των βασικών 

ιδεολογικών αρχών που συγκροτούν το επίσηµο σώµα της σχολικής γνώσης. 

Μήπως όλα αυτά είναι θεωρητικολογίες που δεν έχουν καµία σχέση µε όσα 

συµβαίνουν στις σχολικές τάξεις; Το αντίθετο. Η πραγµατικότητα της κοινωνικής 

ανισότητας και  διαπάλης  µάς θέτει καθηµερινά ενώπιον πρακτικών προβληµάτων η 

λύση των οποίων έχει αναγκαστικά και κοινωνικό και πολιτικό χαρακτήρα3. Η 

αδυναµία της καθηµερινής σχολικής ρουτίνας  να ανταποκριθεί στις µορφωτικές 

ανάγκες της πλειοψηφίας των µαθητών γεννάει  σε όλους µας την ανάγκη 

τροποποίησης της κρατικής παιδαγωγικής. Το νοιάξιµο του εκπαιδευτικού για τους 

µαθητές του, η αγάπη του γι αυτούς, τον ωθεί να παραµερίζει συχνά πυκνά βιβλία, 

προγράµµατα και ιδεολογήµατα της κρατικής παιδαγωγικής. Η πραγµατικότητα της 

κοινωνικής διαπάλης και η συµµετοχή του εκπαιδευτικού σ’ αυτήν, τον ωθεί να 

τροποποιεί τις στοχεύσεις και το περιεχόµενο της διδασκαλίας. 

Έτσι, όλα όσα πιστεύουµε ότι χαρακτηρίζουν τη ριζοσπαστική παιδαγωγική 

γεννιούνται κατ’ αρχήν στη σχολική καθηµερινότητα.  Τα βλέπουµε κάθε φορά που η 

ζωντανή εκπαίδευση αµφισβητεί τον κεντρικά προβλεπόµενο ρυθµό διδασκαλίας και 

τον προσαρµόζει στις ανάγκες µαθητών καταδικασµένων από τον ρυθµό αυτό. Εκεί 

που η συνάδελφος αφήνει κάποιες ασκήσεις άλυτες και µένει στη συζήτηση του 

κειµένου της γλώσσας, για να δηµιουργήσει µια αναγνωστική κοινότητα και να 

µετατρέψει την ανάγνωση σε κριτική πράξη. Εκεί που ο συνάδελφος  επιστρέφει στη 

διδασκαλία της προηγούµενης ενότητας γιατί θέλει το σύνολο της τάξης να 

                                                 
3 Για τη σχέση παιδαγωγικής, κοινωνίας και πολιτικής  βλ. Π. Φρέιρε, (1977), Η αγωγή του 
καταπιεζόµενου, Εκδ. Ράππα 



συµµετέχει στη λύση των προβληµάτων.  Τα βλέπουµε κάθε φορά που η ζωντανή 

εκπαίδευση λύνει µε µη προβλεπόµενο τρόπο την αντίφαση που γέννησε στην τάξη 

ο ρυθµός της κρατικής παιδαγωγικής.  Έτσι εξηγείται το πώς προκύπτει το περίφηµο 

πρόβληµα της στενότητας χρόνου στις σχολικές τάξεις ή του πληθωρισµού της ύλης . 

Τα βλέπουµε επίσης κάθε φορά που η ζωντανή εκπαίδευση δεν σταµατάει τη 

συζήτηση στην τάξη αγανακτώντας και διορθώνοντας το «επειδής» ή το «σή-

θιαµένο», το «προκάναµε» ή το «ρουκουλάγαν», µε άλλα λόγια κάθε φορά που 

σέβεται τη γλώσσα των µαθητών και δεν προσπαθεί να την αντικαταστήσει µε την 

επίσηµη, αλλά προωθεί το διάλογο και δεν ξεχνάει κάποια άλλη στιγµή να  διδάξει 

τον επίσηµο κώδικα, µε τρόπο ώστε να εξυπηρετεί ανάγκες πέραν της επικοινωνίας 

µε τους οικείους.   

Τα βλέπουµε κάθε φορά που η ζωντανή εκπαίδευση δεν βλέπει παιδιά αδιάφορα ή 

αποτελέσµατα  γενετικού καθορισµού  όταν κάποιοι µαθητές έρχονται άγραφτοι απ’ 

το σπίτι ή δεν αποστηθίζουν το µάθηµα της ιστορίας, αλλά στρέφει την προσοχή της 

στις συνθήκες ζωής των µαθητών και προσαρµόζει τις δικές της πρακτικές, όπως και 

όσο µπορεί, στις δικές τους ανάγκες4.   

Τα βλέπουµε κάθε φορά που ο δάσκαλος αξιοποιεί τις αντιφάσεις του κρατικού 

διδακτικού υλικού για να ευνοήσει την αµφισβήτηση της  ιδεολογίας των κυρίαρχων 

τάξεων. Ένα παράδειγµα µας δίνει η αµφισβήτηση του εθνικιστικού λόγου µέσα από 

την διάβρωση του µύθου του κρυφού σχολειού µε την  σύγκριση τριών χαρτών του 

σχολικού βιβλίου. Εκείνου που δείχνει τις «αδούλωτες περιοχές», εκείνου που δείχνει 

τα ελληνικά σχολεία   και εκείνου που δείχνει την οικονοµική δραστηριότητα της 

οθωµανικής περιόδου5.  

Τα βλέπουµε όταν η ζωντανή εκπαίδευση δε χρησιµοποιεί την βαθµολογία για να 

αποτυπώσει «αξιοκρατικά» και «αντικειµενικά» την επίδοση των  µαθητών, αλλά 

επιχειρεί είτε να την υποτάξει σε µια προσπάθεια ενθάρρυνσης των µαθητών, είτε να 

την αµφισβητήσει ρητά προάγοντας τη συστηµατική επικοινωνία µεταξύ µαθητών, 

γονέων και δασκάλου που στοχεύει στην από κοινού παρακολούθηση γνωστικών 

επιτευγµάτων και αδυναµιών του µαθητή και το  σχεδιασµό ανάλογης δράσης . 

                                                 
4 Για το έντονο ενδιαφέρον του Έλληνα δασκάλου έναντι της κοινωνικής ανισότητας στο σχολείο βλ. Α. 
Φρειδερίκου και Φ. Φολέρου Τσερούλη, (1991), Οι δάσκαλοι του δηµοτικού σχολείου, Μια 
κοινωνιολογική προσέγγιση, εκδ. Ύψιλον. 

5 Το παράδειγµα αυτό το αντλήσαµε από το: Μ. Μπατίλας, (2004), Η “απεξάρτηση” από τον εθνικισµό: 
από το βίωµα στη σχολική γιορτή, Ρωγµές τ. 16, 



Τα βλέπουµε όταν η ζωντανή εκπαίδευση ανοίγει τις πόρτες της  στους λαϊκούς 

αγώνες όπως έγινε πέρσι όταν το αντιπολεµικό, αντι – ιµπεριαλιστικό κίνηµα 

εισέβαλε στα σχολεία και αµφισβήτησε την επίσηµη σχολική γνώση6, ή για να 

φέρουµε ένα πιο καθηµερινό παράδειγµα, όταν στην Κοινωνική και Πολιτική Αγωγή 

και στο µάθηµα περί Ασφαλιστικών Ταµείων προτρέπει τους µαθητές να συζητήσουν 

µε τους γονείς τους τη σηµερινή κατάσταση των Ταµείων, τους φόβους και τις 

ελπίδες τους γι’ αυτά και συνδυάζει τη γνώση αυτή µε τη γνώση των σύγχρονων 

κοινωνικών αγώνων για την κοινωνική ασφάλιση.   

Τα βλέπουµε κάθε φορά που η ζωντανή εκπαίδευση φέρνει σε επαφή τους µαθητές 

µε το διαφορετικό στοχεύοντας στην άµβλυνση των στερεοτύπων και στην 

εµβάθυνση της κατανόησης του «άλλου»7, ή σε πιο οργανωµένες πρωτοβουλίες 

όπως εκείνη της οµάδας «ολικής γλώσσας»8.  

Τα παραδείγµατα µπορούν να συνεχιστούν, αλλά το ερώτηµα που προκύπτει είναι 

αν είναι όλα ρόδινα για τη ριζοσπαστική παιδαγωγική; Κάθε άλλο. Όσο κι αν η ζωή 

µέσα κι έξω από τις τάξεις γεννάει αποσπασµατικές  πρακτικές της ριζοσπαστικής 

παιδαγωγικής,  τρεις τουλάχιστον παράγοντες περιορίζουν ριζικά τη δυναµική της. 

Πρόκειται για τη  συγκρότηση του σχολικού µηχανισµού,  το χαµηλό βαθµό 

οργάνωσης και διαλόγου µεταξύ όσων την υποστηρίζουν, και τον αρνητικό 

συσχετισµό για τις λαϊκές δυνάµεις στο πεδίο του κοινωνικού ανταγωνισµού.  ∆εν θα 

επιµείνουµε πολύ στο θέµα αυτό, για να κλείσουµε κάπου εδώ τη µακρά εισαγωγή 

στο θέµα µας. Μπορούµε ωστόσο να δώσουµε και πάλι µερικά παραδείγµατα για να 

δείξουµε πως λειτουργούν αυτοί οι τρεις παράγοντες.  

Ξεκινώντας από το πρώτο όλοι µας διαπιστώνουµε ότι η ιεραρχική οργάνωση των 

βαθµίδων της εκπαίδευσης και ο εξεταστικοκεντρικός χαρακτήρας του Λυκείου 

επιβάλλουν έµµεσα έναν ανάλογο προσανατολισµό στην παιδαγωγική του δηµοτικού 

σχολείου. Παράλληλα, οι χαµηλές αµοιβές των εκπαιδευτικών και η συνακόλουθη 

άσκηση δεύτερης εργασίας περιορίζουν τη δυνατότητα παραγωγής εκ µέρους τους 

εναλλακτικού εκπαιδευτικού υλικού προσαρµοσµένου στις ανάγκες των µαθητών και 

στο ιδανικό του κριτικά σκεπτόµενου και αγωνιζόµενου πολίτη.  

                                                 
6 βλ. Σ. Φωκιανός, (2003), Ο πόλεµος µέσα και έξω από την τάξη, Ρωγµές τ.14 και Α. Θεοδωράτου και  
Σ. Παπακώστας, (2003) , ∆ιδάσκοντας την ειρήνη, Ρωγµές, τ. 14 

7 ένα παράδειγµα στο: Σ. Καλλώνης  Β. Λαγοπούλου, (2003) Έλµερ, ο παρδαλός ελέφαντας, µια 
ιστορία συνύπαρξης και συνεργασίας ενός ειδικού µε ένα γενικό σχολείο, Ρωγµές τ. 13 

8 βλ.  Ν. Σύφαντος, Β. Κωτούλας (2001), Ολική προσέγγιση της Γλώσσας, µια απάντηση  στην 
αποσπασµατική διδασκαλία,  Ρωγµές εν τάξει τ. 11 



Σε ό,τι αφορά το χαµηλό βαθµό οργάνωσης και διαλόγου όσων υποστηρίζουν µια 

ριζοσπαστική παιδαγωγική είναι νοµίζω πρόδηλο ότι οι άτυπες µορφές αυτού του 

διαλόγου περιορίζονται σε ελάχιστα εκπαιδευτικά περιοδικά και κινήσεις, ενώ  οι 

επίσηµες µορφές αυτού του διαλόγου, ο διάλογος δηλαδή στα πλαίσια του 

επιστηµονικού παιδαγωγικού λόγου και της επιµόρφωσης, έχει εν πολλοίς 

παραµεριστεί από τις πρακτικές «απορρόφησης» των κοινοτικών προγραµµάτων, 

παρά τις φωτεινές εξαιρέσεις. Η ιστορία της εξοµοίωσης κάτι έχει να πει γι’ αυτό. 

Αυτή η κατάσταση οδηγεί σήµερα την κοινωνιολογική έρευνα π.χ., δεκαετίες µετά τη 

διαπίστωση των χασµάτων µεταξύ λαϊκής και σχολικής κουλτούρας, στο να 

αντιµετωπίζει τη λαϊκή κουλτούρα ως άγνωστη χώρα, αδυνατώντας έτσι να 

περιγράψει τις δυνατότητες των φορέων της9.  

Τέλος είναι φανερό ότι  όποτε ο λαϊκός παράγοντας  µπαίνει δυναµικά στη πολιτική 

σκηνή, η ριζοσπαστική παιδαγωγική αναζωογονείται. Ενδεικτικό παράδειγµα είναι το 

αντιπολεµικό αντι-ιµπεριαλιστικό κίνηµα των αρχών του 2003. Ποιος αµφισβητεί για 

παράδειγµα ότι αν ένα τέτοιο κίνηµα γεννιόταν και στο πεδίο της ανεργίας τα σχολειά 

θα το αγκάλιαζαν;    

 

2. Η Ευέλικτη Ζώνη, το Ενιαίο ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Σπουδών και η 
ριζοσπαστική παιδαγωγική. 
Όµως τώρα, µετά από αυτή την αναγκαία εισαγωγή για το πώς εµείς καταλαβαίνουµε 

τη ριζοσπαστική παιδαγωγική, ας περάσουµε στο θέµα µας και ας δούµε πώς 

επηρεάζουν τη ριζοσπαστική παιδαγωγική η Ε.Ζ. και το ∆.Ε.Π.Π.Σ. . 

Θα  ξεκαθαρίσουµε από την αρχή τους ισχυρισµούς µας και στη συνέχεια θα τους 

στηρίξουµε. Υποστηρίζουµε λοιπόν ότι αν και η Ε.Ζ. και µερικές από τις προβλέψεις 

του  ∆.Ε.Π.Π.Σ.  ευνοούν την ανάπτυξη της αυτονοµίας των εκπαιδευτικών και 

νοµιµοποιούν πλευρές του λόγου των µαθητοκεντρικών προοδευτικών 

παιδαγωγικών, στην πραγµατικότητα: 

• πρώτον, δεν δηµιουργούν τις αναγκαίες προϋποθέσεις αλλαγής των 

κυρίαρχων παιδαγωγικών πρακτικών,   

                                                 
9 για την αδυναµία της κοινωνιολογίας να προσεγγίσει και να γνωρίσει τη λαϊκή κουλτούρα βλ. Ν. 
Ασκούνη, (2003), Κοινωνικές Ανισότητες στο Σχολείο,  εκδ. Κλειδιά και αντικλείδια., ΥΠΕΠΘ, 
Πανεπιστήµιο Αθηνών, 



• δεύτερον, αποτελούν εργαλεία για την εφαρµογή οικονοµικών πολιτικών 

που  αντιµετωπίζουν την εκπαίδευση ως εργαλείο της καπιταλιστικής 

οικονοµίας.  

• και τρίτον, δεν αποτελούν κανενός είδους πανάκεια ούτε για την 

καταπολέµηση των κοινωνικών ανισοτήτων στην εκπαίδευση ούτε για την 

εξασφάλιση προοδευτικής σχολικής ιδεολογίας 

Ας τα δούµε ένα ένα. 

 

2.1 Όλα τριγύρω αλλάζουν κι όλα τα ίδια µένουν 
Ισχυριστήκαµε ότι οι κυρίαρχες παιδαγωγικές πρακτικές δεν µπορούν να αλλάξουν 

µε αυτές τις δύο καινοτοµίες. Ας εξηγηθούµε. 

 

2.1.1 Ευέλικτη Ζώνη, project και διαθεµατικότητα  υπό την κυριαρχία ενός 
εξεταστικοκεντρικού Λυκείου;   
Πρώτα απ’ όλα για  να αλλάξουν οι παιδαγωγικές πρακτικές στην πρωτοβάθµια και 

στο γυµνάσιο θα έπρεπε να αλλάξει το σύστηµα αξιολόγησης στις ψηλότερες 

βαθµίδες της εκπαίδευσης. Αυτό δεν είναι µια αυθαίρετη προϋπόθεση η οποία 

υποτίθεται ότι ριζώνει στις βαθιές προκαταλήψεις της ελληνικής εκπαιδευτικής 

πολιτικής που µονίµως και αναίτια παιδεύεται µε το σύστηµα επιλογής για τα ΑΕΙ.  Ας 

δεχτούµε για τις ανάγκες της συζήτησης ότι δεν πρέπει να δώσουµε ιδιαίτερη 

σηµασία στην κοινή γνώση εκπαιδευτικών και γονέων που βλέπουν στα project την 

παραγνώριση της ανάπτυξης των ατοµικών ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων,  που  

συνεχίζουν να κατέχουν αποκλειστικά τη θέση κριτηρίων της σχολικής επιτυχίας σε 

υψηλότερες βαθµίδες («άσε δάσκαλε τις βόλτες µε τις φωτογραφικές µηχανές και δες 

πως θα γίνει να µάθουν να κλίνουν ‘κανα ρήµα και να λύνουν καµία εξίσωση γιατί του 

χρόνου πάνε γυµνάσιο», λένε πολλοί γονείς στους δασκάλους) κι ας παραµείνουµε 

στα πλαίσια ενός επιστηµονικού λόγου. Το ότι  τα ανώτερα επίπεδα της 

εκπαιδευτικής ιεραρχίας και οι µηχανισµοί επιλογής (εξετάσεις, αξιολόγηση) 

επηρεάζουν τη λειτουργία των κατώτερων επιπέδων αποτελεί ισχυρισµό της 

κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης, τουλάχιστον από το 197110. Αποτελεί επίσης 

εύρηµα της εκπαιδευτικής έρευνας τόσο στο εξωτερικό όσο και στην Ελλάδα το ότι οι 

                                                 
10 βλ. M.F.D. Young, (1971), An approach to the Study of Curricula as Socially Organized Knowledge, 
στο M.F.D. Young  (ed),  Knowledge and Control, New Directions for the Sociology of education, 
LondonQ Collier MacMillan 



εξετάσεις και η αξιολόγηση των µαθητών αποτελούν σύστηµα παρακυβέρνησης της  

εκπαίδευσης.  Για την περίπτωση της Ελλάδας έχουµε την έρευνα του Γ. 

Μαυρογιώργου µε θέµα τις εξετάσεις της ιστορίας και πως αυτές καθορίζουν τη 

διδασκαλία της11. Για το εξωτερικό η σύγκριση µεταξύ Φιλανδίας και Αγγλίας στον 

τρόπο εφαρµογής της µεθόδου project και της διαθεµατικότητας έδειξε ότι τα καλά 

αποτελέσµατα της  Φιλανδίας συνδυάζονται µε την έλλειψη εξωτερικής αξιολόγησης 

των σχολείων και την περιγραφική αξιολόγηση των µαθητών, ενώ αντίθετα οι 

δυσκολίες εφαρµογής τους στην Αγγλία συνδυάζονται µε ένα εθνικό σύστηµα 

αξιολόγησης και εξετάσεων για τους µαθητές και την εξωτερική αξιολόγηση των 

σχολικών µονάδων12. Αν τώρα κοντά σε αυτά προσθέσουµε ότι η Ευέλικτη Ζώνη  

ξεκινά καταλαµβάνοντας το 16% του διδακτικού χρόνου στην πρώτη και δευτέρα 

δηµοτικού, περνάει από το 6,6% του διδακτικού χρόνου στην πέµπτη και έκτη 

δηµοτικού για να εξαφανιστεί στο Λύκειο και ότι οι διαθεµατικές εργασίες  απλώς 

προστίθενται σε ένα ήδη βαρύ αναλυτικό πρόγραµµα καταλαβαίνουµε ότι  η 

προώθηση των νέων παιδαγωγικών µεθόδων είναι αδύναµη και ότι αυτές δεν 

αποτελούν παρά συµπλήρωµα ή στολίδι στην κυρίαρχη λογική του αναλυτικού 

προγράµµατος που δεν φαίνεται να αλλάζει.    

 

2.1.2 Αόρατη παιδαγωγική και περικοπές των δηµόσιων δαπανών; 
Ένα δεύτερο επιχείρηµα που στηρίζει τον ισχυρισµό µας ότι όλα τριγύρω αλλάζουνε 

κι όλα τα ίδια µένουν είναι η πλήρης απουσία της γενναίας αύξησης των δηµόσιων 

εκπαιδευτικών δαπανών που θα στήριζε τις πρωτοβουλίες αυτές. Να θυµίσουµε εδώ 

ότι τα επίσηµα κείµενα της Ευέλικτης Ζώνης την παρουσιάζουν ως µια εκδοχή αυτού 

που ο Μ. Μπερνστάιν όρισε ως αόρατη παιδαγωγική, µιας παιδαγωγικής δηλαδή 

που αφήνει άρρητους τους 3 βασικούς κανόνες κάθε παιδαγωγικής σχέσης. 

Πρόκειται για τους ιεραρχικούς κανόνες, τους κανόνες διαδοχής και βηµατισµού και 

τους κανόνες κριτηρίων. Οι πρώτοι ορίζουν την συµπεριφορά του δέκτη και του 

µεταδότη στα πλαίσια της παιδαγωγικής σχέσης., οι δεύτεροι ορίζουν τη σειρά και το 

ρυθµό µε τα οποία µεταδίδεται ό,τι είναι να µεταδοθεί και οι τρίτοι αυτό που ο δέκτης 

αναµένεται να κατακτήσει. Στα κείµενα του Π.Ι. µπορούµε να ανιχνεύσουµε τον 

                                                 
11 Γ. Μαυρογιώργος, (1993), Οι εξετάσεις ως σύστηµα παρακυβέρησης της εκπαίδευσης, 
Εκπαιδευτικοί και αξιολόγηση, εκδ. Σύγχρονη Εκπαίδευση 

12 Κ Θεριανός (2003) Η «∆ιαθεµατικότητα» στην Εκπαίδευση: Μπορούν να  αλλάξουν το σχολείο τα 
∆ΕΠΣΣ και η Ευέλικτη Ζώνη αν δεν καταργηθούν οι εξετάσεις και οι βαθµοί;, Εκπαιδευτική 
Κοινότητα, τ. 67 



άρρητο χαρακτήρα αυτών των κανόνων σε ό,τι αφορά την Ε.Ζ. αλλά και τις 

διαθεµατικές εργασίες του ∆.Ε.Π.Π.Σ. . 

Όµως σύµφωνα µε τον Μπ. Μπερνστάιν η αόρατη παιδαγωγική είναι µια ακριβή 

παιδαγωγική13. Προϋποθέτει µεγαλύτερους χώρους «ώστε να δηµιουργηθεί 

ελευθερία κινήσεων για κάθε παιδί», και µια µακρόχρονη παιδαγωγική ζωή, αφού «ο 

χαλαρός ρυθµός της, οι λιγότερο εξειδικευµένες προσλήψεις της, το σύστηµα ελέγχου 

της συνεπάγονται µια διαφορετική χρονική προβολή σε σχέση µε µια ορατή 

παιδαγωγική για συγκρίσιµες προσλήψεις».  

Θα µπορούσε κανείς να προσθέσει ότι ο χρόνος εξωδιδακτικής εργασίας που 

απαιτείται από τους εκπαιδευτικούς στα νέα πλαίσια είναι πολύ περισσότερος, καθώς 

το εκπαιδευτικό υλικό εδώ δεν προσφέρεται έτοιµο, αλλά πρέπει να επινοείται κάθε 

φορά προσαρµοζόµενο στις ανάγκες του συγκεκριµένου µαθητικού πληθυσµού. Αυτό 

συµβαίνει καθώς σε αυτά τα πλαίσια ο εκπαιδευτικός καλείται να µη δρα άµεσα 

παρεµβαίνοντας στον εκπαιδευόµενο σύµφωνα µε ένα κεντρικά προδιαγεγραµµένο 

σχέδιο, συνοδευόµενο από το ανάλογο εκπαιδευτικό υλικό, αλλά έµµεσα, 

παρεµβαίνοντας στο συγκεκριµένο κάθε φορά πλαίσιο έτσι όπως αυτό 

διαµορφώνεται από τη δράση των µαθητών14.  

Βέβαια δεν είναι ανάγκη να ξεσκονίσει κανείς το ράφι µε τα παιδαγωγικά του βιβλία  

για να διαπιστώσει ότι οι νέες µέθοδοι απαιτούν περισσότερο χώρο και χρόνο για την 

παιδαγωγική συνάντηση και περισσότερη δουλειά από τον εκπαιδευτικό. Αρκεί να 

ρωτήσει τους συναδέλφους που διδάσκουν φυσική στην Ε’ και στην Στ’. Όλοι τρώµε 

χρόνο από άλλα µαθήµατα και ποτέ δεν τελειώνουµε την ύλη που είχαµε συνηθίσει 

µέχρι τώρα να βγάζουµε στη φυσική. Παράλληλα για να µπορέσουµε να διδάξουµε 

µε βάση τα νέα βιβλία χρειαζόµαστε καινούργια µέσα, άλλοτε απλά και άλλοτε πιο 

σύνθετα, αλλά πάντως µέσα που δύσκολα εξασφαλίζουµε από τη σχολική επιτροπή 

και πολλές φορές µάλιστα  αναγκαζόµαστε να τα χρηµατοδοτήσουµε από την τσέπη 

µας.  Τέλος, σε στενές αίθουσες η απαραίτητη κίνηση των µαθητών για την εκτέλεση 

των πειραµάτων δηµιουργεί ξεκαρδιστικές καταστάσεις, µε  την προσοχή της τάξης 

να µεταφέρεται από την πειραµατική διάταξη στο πως ο Γιαννάκης θα καταφέρει να 

φθάσει από τη γωνία στην οποία είναι στριµωγµένος στο ντουλάπι που βρίσκονται τα 

εργαλεία. 
                                                 
13βλ. Μπ. Μπερνστάιν (1989), Κοινωνική τάξη και παιδαγωγικές πρακτικές, στο Μπ. Μπερνστάιν 

(1989), Παιδαγωγικοί κώδικες και Κοινωνικός Έλεγχος, εκδ. Αλεξάνδρεια 
14βλ. Ματσαγγούρας Η. (2002), Ευέλικτη Ζώνη ∆ιαθεµατικών Προσεγγίσεων: Μια εκπαιδευτική 
καινοτοµία που αλλάζει το σχολείο, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, τ. 6 



Απέναντι σ΄ αυτές τις ανάγκες  οι νέες µέθοδοι καλούνται να αναπτυχθούν σε ένα 

πλαίσιο που χαρακτηρίζεται από ένα ιδιαίτερα χαµηλό σηµείο εκκίνησης (το ελληνικό 

σύστηµα εκπαίδευσης καταλαµβάνει µια από τις χαµηλότερες θέσεις µεταξύ των 

χώρων του Ο.Ο.Σ.Α. και τη χαµηλότερη µεταξύ των χωρών της Ε.Ε. στο ζήτηµα της 

χρηµατοδότησης) και µια απαισιόδοξη προοπτική σε ότι αφορά το µέλλον των 

κοινωνικών δαπανών του κράτους, γεγονός που καθόλου δεν αµφισβητείται από τις 

συνήθεις προεκλογικές υποσχέσεις. 

Τα οικονοµικά προβλήµατα είναι πολύ πιθανό να έχουν αρχίσει ήδη να 

εκδηλώνονται, αν λάβουµε υπόψη µας ότι το πρώτο από τα προβλήµατα που 

αναφέρει ο πρώην πρόεδρος του Π.Ι. όταν παρουσιάζει την εµπειρία του πρώτου 

χρόνου εφαρµογής της Ε.Ζ. είναι το αίτηµα της αύξησης των λειτουργικών 

δαπανών15.    

 

2.1.3 Προοδευτική παιδαγωγική και νέες εργασιακές σχέσεις. 
Ένας άλλος λόγος για τον οποίο υποστηρίζουµε ότι οι συγκεκριµένες καινοτοµίες δεν 

µπορούν να αλλάξουν τις κυρίαρχες παιδαγωγικές πρακτικές είναι γιατί  

συνοδεύονται από εργασιακές πολιτικές που αµφισβητούν τις κατακτήσεις του 

εργατικού και εκπαιδευτικού κινήµατος, δηµιουργώντας ένα νέο τύπο εκπαιδευτικού 

που σε καµία περίπτωση δεν µπορεί να ελέγξει και να διαµορφώσει ενεργητικά το 

περιεχόµενο της δουλειάς του16. Η εισαγωγή και εντατικοποίηση θεσµών όπως αυτός 

του ωροµίσθιου-πολυαπασχολούµενου εκπαιδευτικού και η συντήρηση του 

ανασφαλούς και περιοδικά εργαζόµενου αναπληρωτή  ακυρώνει όποια παιδαγωγική 

προσπάθεια θέλει να στηριχθεί στην πρωτοβουλία των εκπαιδευτικών. Φανταστείτε 

τη ζωή ενός ωροµίσθιου που αλλάζει καθηµερινά δύο και τρία εργασιακά 

περιβάλλοντα, που πληρώνεται µόνο για να διδάσκει και όχι για να συµµετέχει στη 

ζωή του σχολείου ή να σχεδιάζει συλλογικά µε τους συναδέλφους του παιδαγωγικές 

παρεµβάσεις. Προσθέστε σ’ αυτή την εικόνα την καλοκαιρινή εργασιακή 

περιπλάνηση. Τι δραστηριότητες πέρα από το πρόγραµµα µπορεί να αναλάβει ο 

συνάδελφος αυτός; Τι κλίµα δηµιουργείται στο σχολείο όταν οι συνάδελφοι αυτοί 

περνάνε βιαστικοί και αγχωµένοι από τα γραφεία δασκάλων χωρίς να προλαβαίνουν 

να ανταλλάξουν µια κουβέντα πέρα από τα τυπικά και τρέχοντα;  Το σχολείο που 
                                                 
15 Αλαχιώτης Σ. (2002), Η Ευέλικτη Ζώνη του σχολείου, Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεµάτων, 6 
16 K. Θεριανός (2003α) Το παπούτσι του Ξενοκράτη, ∆ιαθεµατικά Προγράµµατα Σπουδών και Ευέλικτη 
Ζώνη: ∆ιδακτικά µοντέλα διεργασίας, στο σχολείο της µετρήσιµης αποτελεσµατικότητας και των 
ωροµίσθιων εκπαιδευτικών , Αντιτετράδια της εκπαίδευσης, τ. 67 



αντιγράφει το φροντιστήριο στις εργασιακές σχέσεις των εκπαιδευτικών δεν µπορεί 

παρά να υιοθετήσει και τις δικές του παιδαγωγικές µεθόδους. 

Αν κάποιος νοµίζει ότι αυτές οι µορφές εργασιακών σχέσεων είναι περιθωριακές 

σήµερα στην εκπαίδευση δεν έχει παρά να ρίξει µια µατιά στα στοιχεία17. 

  

2.1.4 Συνεργατική µάθηση στην υπηρεσία µιας ατοµικιστικής και 
ανταγωνιστικής κοινωνίας;  Ερευνητικό πνεύµα στην υπηρεσία  του 
πολιτισµού του θεάµατος και της κατανάλωσης; 

Ανάµεσα στους στόχους που απλόχερα διατυπώνονται στα επίσηµα κείµενα  της 

Ε.Ζ. και του  ∆.Ε.Π.Π.Σ.  µπορεί κανείς να βρει σε µεγάλη ποικιλία διατύπωσης 

αυτούς της ανάπτυξης συνεργατικού  και ερευνητικού πνεύµατος. Όµως το σχολείο 

δεν µπορεί να µείνει ανεπηρέαστο από το γενικότερο κλίµα της εποχής του.  

Σε µια κοινωνία, όπου η επιτυχία όχι µόνο είναι ατοµική αλλά συχνά προϋποθέτει την 

αποτυχία του άλλου, δύσκολα µπορεί  να αναπτυχθεί στους τέσσερις τοίχους της 

τάξης συνεργατικότητα. Ας το πούµε µε τα λόγια του Ντιούι: «∆εν µπορώ να 

κατανοήσω πως ακόµη και η πιο τίµια εκπαιδευτική µεταρρύθµιση στις δυτικές 

κοινωνίες µπορεί να ξεπεράσει το µεγάλο εµπόδιο της εισαγωγής µέσα στα σχολεία 

ενός επιθυµητού τύπου κοινωνικών σχέσεων, τη στιγµή που η κοινωνική µας ζωή 

κυριαρχείται από τον ανταγωνισµό και την επιθυµία του κέρδους».18   

Από την άλλη πλευρά, σε µια κοινωνία που καταναλώνει θέαµα µε απίστευτους 

ρυθµούς και σε ασύλληπτες ποσότητες, που αναζητά λύσεις σε µεταφυσικές 

δοξασίες και καταφεύγει όλο και περισσότερο στις καφετζούδες και τα µέντιουµ,19 

δύσκολα µπορεί η δασκάλα να κάνει της µόδας την ερευνητική περιέργεια.  Για να το 

πούµε µε τα λόγια του Γ. Κουζέλη: «Η µάθηση, όπως και η εξέλιξη της επιστήµης, 

προϋποθέτει ενδιαφέρον. Αν ο µαθητής δεν έχει λόγο να µάθει κάτι, αν δεν 

ενδιαφέρεται για την επίλυση του γρίφου…, δεν µπορεί να αποκτήσει καµία γνώση. 

Κι αυτή είναι µια επιταγή που, ενάντια σε ό,τι συνηθίζεται, απευθύνεται λιγότερο 

στους εκπαιδευτικούς και πολύ περισσότερο στην κοινωνία που παράγει σκοπούς 

συµφέροντα και ενδιαφέροντα, που κατανέµει σηµασίες»20. 

                                                 
17βλ. Κ. Τουλγαρίδης (2004), Εξελίξεις στις εργασιακές σχέσεις των εκπαιδευτικών, Ρωγµές, τ.16 
18αναφέρεται στο: K. Θεριανός (2003α)   
19Για τον πολιτισµό στην κοινωνία του σύγχρονου καπιταλισµού βλ. D. Harvey (1990), The condition of  

postmondernity, Blackwell 
20 Γ. Κουζέλης (1995), Το επιστηµολογικό υπόβαθρο των επιλογών της διδακτικής, στο Η. 
Ματσαγγούρας (επιµ.),  Η εξέλιξη της διδακτικής, επιστηµολογική θεώρηση, εκδ. Gutenberg 



Με τα παραπάνω δεν εννοούµε ότι δεν αξίζει να προωθήσουµε το ερευνητικό πνεύµα 

ή τη  συνεργατική µάθηση.  Σε καµία περίπτωση δεν λέµε ότι ο αγώνας γι’ αυτά θα 

αρχίσει µετά την κατάκτηση των χειµερινών ανακτόρων. Αυτό που λέµε είναι ότι αυτά 

δεν προωθούνται από την υπαγωγή των µαθητοκεντρικών µεθόδων στην υπηρεσία 

της σηµερινής κοινωνίας. Αυτά προωθούνται όταν κανείς τα συνδέει µε τον αγώνα 

για την κοινωνική αλλαγή, όταν κανείς τα βλέπει ως όπλα στον αγώνα ανατροπής της 

κοινωνίας αυτής. ∆εν θα περίµενε κανείς βέβαια από το κράτος να θέσει ως στόχο 

της επίσηµης παιδαγωγικής την κοινωνική ανατροπή. Έτσι γεννιέται το ερώτηµα τι 

ακριβώς εννοεί το ΥΠΕΠΘ όταν ορκίζεται στη συνεργατικότητα και την ερευνητική 

διάθεση; 

 

2.2. Οι καινοτοµίες του ΥΠΕΠΘ και  η οικονοµική πολιτική 
Νοµίζουµε ότι µέχρι εδώ στηρίξαµε ικανοποιητικά τον πρώτο ισχυρισµό µας, το ότι 

δηλαδή οι συγκεκριµένες καινοτοµίες του ΥΠΕΠΘ δεν µπορούν, αλλά ούτε και 

σκοπεύουν να µετασχηµατίσουν τις κυρίαρχες παιδαγωγικές πρακτικές, παρά τις 

όποιες εξαγγελίες. Ας περάσουµε τώρα στον δεύτερο ισχυρισµό. Σύµφωνα µε αυτόν 

η Ε.Ζ. και το ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Σπουδών υποτάσσονται σε πολιτικές που  

αντιµετωπίζουν την εκπαίδευση ως εργαλείο της καπιταλιστικής οικονοµίας. Αν ο 

ισχυρισµός µας ανταποκρίνεται στην πραγµατικότητα, τότε θα γίνει πιο εύκολο να 

καταλάβουµε  τα όρια των όρκων του  ΥΠΕΠΘ  σε αξίες όπως η συνεργατικότητα, η 

πρωτοβουλία και η ερευνητική διάθεση. 

Ας δούµε πρώτα γιατί οι καινοτοµίες υπηρετούν πολιτικές επιλογές που βλέπουν την 

εκπαίδευση  από τη σκοπιά της οικονοµίας. Η Ε.Ζ., στην οποία θα περιοριστούµε για 

λόγους χρόνου, στοχεύει, ανάµεσα στα άλλα, στην  «ανάπτυξη στάσεων και 

δεξιοτήτων, που απαιτεί η αυτό – ρυθµιζόµενη µάθηση και η δια βίου εκπαίδευση» 

(σελ. 10). Αυτός ο στόχος δεν είναι ένας τυχαίος ανάµεσα στους άλλους. Αποτελεί 

προϋπόθεση για την ύπαρξη της ίδιας της Ε.Ζ.. Γιατί; Μα απλούστατα γιατί  αν η Ε.Ζ. 

δεν υπηρετούσε την αυτορυθµιζόµενη µάθηση και τη δια βίου εκπαίδευση δεν θα 

υπήρχε καµία χρηµατοδότηση γι’ αυτήν.  

Η Ε.Ζ.  πήρε σάρκα και οστά στη θαλπωρή του ΕΠΕΑΕΚ και συγκεκριµένα  στο 2ο 

Άξονά του,   ο οποίος: «αφορά την ανάπτυξη και βελτίωση της εκπαίδευσης και της 

επαγγελµατικής κατάρτισης στο πλαίσιο ενός ολοκληρωµένου συστήµατος δια βίου 

µάθησης που παρέχει τη δυνατότητα συνεχούς ανανέωσης των γνώσεων, των 

δεξιοτήτων, νέων και ενηλίκων, συµβάλλοντας στη διατήρηση και βελτίωση της 



απασχόλησής τους καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής τους». Με τον Άξονα αυτό: 

«Επιχειρείται η βελτίωση της ποιότητας της παρεχόµενης εκπαίδευσης σε όλες τις 

βαθµίδες, µε στόχο την αύξηση της αποτελεσµατικότητας και ανταγωνιστικότητας του 

εκπαιδευτικού  συστήµατος»21. Είναι φανερό ότι (πέρα από τις όποιες προθέσεις), 

για να υπάρξουν αυτές οι καινοτοµίες στη δοσµένη πολιτική συγκυρία, έπρεπε να 

συνδεθούν µε την εξυπηρέτηση ενός µέλλοντος όπου ο εργαζόµενος θα γίνει 

«απασχολήσιµος», δηλαδή ικανός να προσαρµόζει συνέχεια τις γνώσεις   και τις 

ικανότητες του,  αν θέλει να ελπίζει ότι οι πιθανοί εργοδότες του θα επιλέξουν αυτόν 

κι όχι κάποιον άλλο περισσότερο προσαρµοστικό. Στα κείµενα της Ε.Ε. που 

προηγήθηκαν και προετοίµασαν τη Λευκή Βίβλο για την εκπαίδευση, «η καινοτοµία 

προσδιορίζεται ως δηµιουργός αξίας και το ζητούµενο για τα συστήµατα εκπαίδευσης 

και κατάρτισης είναι η ανάπτυξη ατοµικών ικανοτήτων λύσης προβληµάτων οι οποίες 

επιτρέπουν την προσαρµογή σε ένα γοργά µεταβαλλόµενο κόσµο, καθώς και τη 

µεγιστοποίηση της ανάπτυξης των επιχειρήσεων».22 Αυτό το οικονοµικό και 

κοινωνικό όραµα, που κάποιοι θέλουν να παρουσιάζουν ως αναπόφευκτη 

πραγµατικότητα, αποτελεί τη µήτρα της Ε.Ζ. 

Σε αυτά τα συµφραζόµενα γίνεται καλύτερα αντιληπτό γιατί παρά τους όρκους στη 

συνεργατικότητα και το ερευνητικό πνεύµα δεν καταργούνται ούτε η (πάντα ατοµική) 

αριθµητική αξιολόγηση ούτε και οι παραδοσιακοί τρόποι εξέτασης του µαθητή: «η 

αξιολόγηση του µαθητή είναι υποχρεωτική διαδικασία που βασίζεται σε 

παραδοσιακού τύπου test και διαγωνίσµατα»23.  Από τη στιγµή που ο στόχος είναι η 

διαµόρφωση του αυριανού εργαζόµενου της καπιταλιστικής οικονοµίας το 

ιδεολόγηµα της αξιοκρατίας και η κατανεµητική λειτουργία του εκπαιδευτικού 

µηχανισµού δεν µπορεί να υπονοµευτεί, µε ό,τι αυτό συνεπάγεται για τον τρόπο 

δουλειάς του µαθητή και τον χαρακτήρα της γνώσης. 

Σε αυτά πάλι τα συµφραζόµενα γίνεται καλύτερα αντιληπτό γιατί απουσιάζει η 

αναγκαία χρηµατοδότηση για την ανάπτυξη της αόρατης παιδαγωγικής.   Για το 

ΥΠΕΠΘ η Ε.Ζ. και το ∆ιαθεµατικό Πλαίσιο Σπουδών είναι ένα ακόµη εργαλείο για  

την ίδια πάντοτε δουλειά: την εξυπηρέτηση αυτού που η πολιτική εξουσία θεωρεί 

µορφωτική απαίτηση του κυρίαρχου κοινωνικού συνασπισµού. Από τη στιγµή που ο 

                                                 
21 βλ. ΕΠΕΑΕΚ ΙΙ, www.ypepth.gr 
22βλ. Γ. Γρόλιος (2001) Όψεις της σύγχρονης ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής πολιτικής και παιδαγωγικής, 

www.paremvasis.gr 
23 Α. Χρονοπούλου, Αντίλογος περί «∆ιαθεµατικότητας», Ευέλικτης Ζώνης και ∆.Ε.Π.Π.Σ.: Μια κριτική 
θεώρηση της «εκπαιδευτικής σύγκλισης» στην Ευρωπαϊκή Ένωση, Σύγχρονη Εκπαίδευση, τ. 131.  



συνασπισµός αυτός επιβάλλει τον περιορισµό των δηµόσιων δαπανών, το εργαλείο 

δεν µπορεί παρά να είναι φθηνό. 

Καλό είναι να αποφύγουµε  µία πιθανή παρανόηση. Σύµφωνα µε  αυτήν η 

εξυπηρέτηση της εφιαλτικής για τους εργαζόµενους  κοινωνικής ρύθµισης που 

συµπυκνώνεται στη λέξη «απασχολήσιµος» οδηγεί αναγκαστικά σε παιδαγωγικές 

επιλογές αλά Ε.Ζ.. Λάθος, σε άλλες χώρες της Ευρωπαϊκής Ένωσης οι ίδιοι στόχοι 

εξυπηρετούνται µέσα από παιδαγωγικές επικεντρωµένες στις εξετάσεις24.   Αυτό 

σηµαίνει δύο πράγµατα. Πρώτον, ότι οι κυρίαρχες κοινωνικές δυνάµεις µπορούν – 

χωρίς µεγάλο κόπο – να αλλάξουν παιδαγωγικό όχηµα για τη συνέχεια του ταξιδιού 

τους (από αυτή την άποψη η πρόσφατη κυβερνητική αλλαγή έχει ενδιαφέρον). 

∆εύτερον, ότι η συγκεκριµένη εκπαιδευτική και κοινωνική συγκυρία ήταν αυτή που 

ώθησε το ΥΠΕΠΘ στην  (αδύναµη όπως είδαµε) προώθηση των νέων 

παιδαγωγικών, άρα  η ζωή των σχολείων και η παρέµβαση των εκπαιδευτικών δεν 

είναι αµέτοχη στη διαµόρφωση των εξελίξεων, ακόµα κι όταν αυτό δεν γίνεται ευθέως 

αντιληπτό.  

 

 2.3.    Οι καινοτοµίες του ΥΠΕΠΘ  η πάλη κατά της ανισότητας και η ιδεολογία 
Ας περάσουµε τώρα στον τρίτο µας ισχυρισµό. Σύµφωνα µ’ αυτόν οι καινοτοµίες του 

ΥΠΕΠΘ δεν αποτελούν κανενός είδους πανάκεια ή βασιλική οδό για την 

καταπολέµηση των κοινωνικών ανισοτήτων στην εκπαίδευση. Αν κάτι τέτοιο 

συνέβαινε, εµείς, που δραστηριοποιούµαστε στον Παιδαγωγικό Όµιλο θα ήµασταν 

πολύ πιο επιεικείς στην κριτική µας. 

                                                 
24 Αυτό γίνεται κατανοητό αν αντιπαραβάλουµε τον τρόπο µε τον οποίο προωθεί η Ε.Ζ. την µάθηση 
της µάθησης ως προετοιµασία της δια βίου µάθησης στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστηµα µε 
ανάλογες πρωτοβουλίες άλλων ευρωπαϊκών χωρών, όπως αυτές παρουσιάζονται από την 
Ευρωπαϊκή Επιτροπή (Εuropean Commision, Directorate General for Education and Culture, 
2000:66-67).   Έτσι αν σήµερα στην Ελλάδα, η αόρατη παιδαγωγική και η διαθεµατικότητα 
συνδέονται µε την ανάπτυξη της «αυτορυθµιζόµενης µάθησης», στην Ολλανδία ο ίδιος στόχος 
εξυπηρετείται πρωτίστως µε την µέτρηση των ικανοτήτων των µαθητών 14–15 ετών στη επίλυση 
γενικών προβληµάτων. Στο Βέλγιο, οι δεξιότητες στη µάθηση της µάθησης αποτελούν συστατικό 
στοιχείο όλων των µαθηµάτων, ενώ στην Αγγλία προωθούνται και µε τη δηµιουργία ειδικών 
καλοκαιρινών σχολείων. Στη Γερµανία οι µαθητές καλούνται να αναστοχαστούν τις µαθησιακές τους 
στρατηγικές, τις ικανότητες τους στη συνεργασία και την επικοινωνία και τις εργασιακές τους 
συνήθειες µέσα από κείµενα και ερωτηµατολόγια, ενώ  στη Φιλανδία προετοιµάζουν µια µορφή 
εθνικής αξιολόγησης των µαθητών στις ικανότητες αυτές. Στη βάση των παραπάνω 
διαφοροποιήσεων µπορούµε να συµπεράνουµε πως ενώ οι γενικοί στόχοι της Ε.Ζ. και του ∆ΕΠΠΣ 
µπορούν να αναζητηθούν στην προετοιµασία του κυρίαρχου πρότυπου για τον σύγχρονο εργάτη 
της καπιταλιστικής οικονοµίας , οι συγκεκριµένοι τρόποι µε τους οποίους οι στόχοι αυτοί 
προωθούνται  πρέπει να αναζητηθούν στη συγκυρία της ελληνικής εκπαίδευσης και κοινωνίας.   



Το θέµα τίθεται από τους ίδιους τους εµπνευστές των καινοτοµιών οι οποίοι 

υποστηρίζουν ότι οι καινοτοµίες αυτές αποβλέπουν στο να αλλάξουν την «κοινωνική 

αναπαραγωγικότητα» του παραδοσιακού σχολείου. Αν µε αυτό εννοούν τον 

περιορισµό των κοινωνικών ανισοτήτων στην σχολική επιτυχία, πρέπει να πούµε ότι 

έχουµε αντιρρήσεις.  

Πέρα από το ότι,  «το σχολείο δεν µπορεί να αντισταθµίσει την κοινωνία» 

(Μπερνστάιν), και άρα το σχολείο µιας άνισης κοινωνίας δεν µπορεί παρά να 

παράγει κοινωνικά άνισα σχολικά αποτελέσµατα, οι συγκεκριµένες παιδαγωγικές 

καινοτοµίες δεν είναι εξ ορισµού φιλικές για τα παιδιά των λαϊκών στρωµάτων. Χωρίς 

να παραδινόµαστε εύκολα σε ένα επικίνδυνο κοινωνιολογισµό που θα απέδιδε αξίες 

και τρόπους ζωής σε κοινωνικές τάξεις χωρίς τη µελέτη του συγκεκριµένου 

κοινωνικού σχηµατισµού και της ιστορίας του, δεν µπορούµε να αδιαφορήσουµε 

απέναντι στα παρακάτω ερωτήµατα25: 

1. Οι αξίες που χαρακτηρίζουν τις συγκεκριµένες καινοτοµίες αλλά και τις  νέες 

παιδαγωγικές γενικά, δηλαδή οι αξίες του προσώπου σε αντίθεση µε τον ρόλο, 

της προσωπικής αυτονοµίας σε αντίθεση µε την τήρηση κανόνων, της άτυπης 

κοινωνικότητας σε αντίθεση µε την ιεραρχία, του διαλόγου, της ανοχής και της 

ζωής ως ενός προσωπικού σχεδίου σε αντίθεση µε τον εξαναγκασµό µιας 

άτεγκτης πραγµατικότητας  συµβαδίζουν άραγε µε τις κοινωνικές συνθήκες 

ζωής των παιδιών των  λαϊκών στρωµάτων; για τα παιδιά αυτά µήπως η ζωή  

συνήθως επιφυλάσσει πολύ πιο σκληρές πραγµατικότητες; και δεν είναι 

πιθανό η ζωή τους να απαιτεί από αυτά περισσότερο πειθαρχία και δουλειά 

παρά παιχνίδι.; 

2. Αν η σχολική οργάνωση που ανταποκρίνεται στις νέες παιδαγωγικές  είναι 

ιδιαίτερα απαιτητική από τους µαθητές (ζητάει από αυτούς να 

διαπραγµατεύονται τη θέση τους, να επεξεργάζονται τις επιθυµίες τους, να 

αντιλαµβάνονται τι είναι αυτό που το σχολείο ζητάει από αυτούς χωρίς τη ρητή 

του διατύπωση, να ελέγχουν µόνοι τους την εξέλιξη της εργασίας τους και 

πολλά άλλα), δεν είναι πιθανό αυτές τις απαιτήσεις να µην µπορέσουν να τις 

ικανοποιήσουν τα παιδιά των λαϊκών τάξεων;   

3. Η φαντασία, η δηµιουργικότητα, η διατύπωση υποθέσεων, η επικοινωνία, η 

λήψη πρωτοβουλιών δεν συνδέονται στενά µε µια  συγκεκριµένη κουλτούρα; 
                                                 
25Για µια ολοκληρωµένη παρουσίαση αυτών των παρατηρήσεων : P. Perrenoud (2002), Οι νέες 
παιδαγωγικές είναι ελιτίστικες;, Εκπαιδευτική Κοινότητα, τ. 63, και  Μπερνστάιν (1989) ό.π. 



Στον βαθµό που οι νέες παιδαγωγικές δεν αναγνωρίζουν αυτή την 

προϋπόθεση, δεν είναι  πιθανό να αδικήσουν τα παιδιά που δεν τη διαθέτουν;   

4. Το σχολείο που θα έφθανε στη γνώση µέσα από το παιχνίδι πόσο εύκολα θα 

κέρδιζε την εκτίµηση των σκληρά εργαζόµενων γονέων; 

5. Τι θα καταλάβαινε από την  ανεκτικότητα του δασκάλου ένα παιδί που 

µεγαλώνει σε ένα κλίµα αυστηρών ποινών σε περιπτώσεις παραβίασης των 

κανόνων; 

6. Τι θα καταλαβαίναµε εµείς από τη συµπεριφορά ενός παιδιού των λαϊκών 

τάξεων, αν µας έπαιρνε στα σοβαρά και εκφραζόταν πραγµατικά ελεύθερα; 

Μήπως παίρναµε π.χ. την αθυροστοµία των παιδιών των λαϊκών τάξεων των 

πόλεων για επιθετικότητα και ασέβεια; 

 

Με τα παραπάνω ερωτήµατα (και για να µη δηµιουργούνται παρεξηγήσεις) δεν 

κηρύσσουµε την επαναφορά στο συντηρητικό σχολείο της απόλυτης και εξωτερικής 

πειθαρχίας και του αδιαπραγµάτευτου ορισµού των ρόλων. Λέµε απλώς πως οι 

κοινωνικές ανισότητες δεν θα εξαφανιστούν µε τις νέες παιδαγωγικές, αν αυτές βρουν 

ποτέ το δρόµο τους για το ελληνικό σχολείο.  Οι δάσκαλοι και οι δασκάλες θα 

αντιµετωπίσουµε νέες µορφές τους και είναι καλύτερα να είµαστε υποψιασµένοι. 

Το ίδιο ισχύει και για τον ιδεολογικό ρόλο του σχολείου. Η µέθοδος project,  η 

ευνοούµενη δηλαδή µέθοδος διδασκαλίας τόσο από την Ε.Ζ. όσο και από τις 

διαθεµατικές εργασίες των ∆.Ε.Π.Π.Σ. , δεν εξασφαλίζει κάποιο λαϊκό ή προοδευτικό 

ιδεολογικό περιεχόµενο για τη διδασκαλία26. Αν και ο κεντρικός ιδεολογικός έλεγχος 

αποδυναµώνεται, και αυτό είναι µια πραγµατική ευκαιρία για τη ριζοσπαστική 

παιδαγωγική, στην πραγµατικότητα αντικαθίσταται από τον ιδεολογικό έλεγχο του 

εκπαιδευτικού. Μέσα από τη µέθοδο αυτή συντηρητικά, προοδευτικά ή ανατρεπτικά 

ιδεολογικά µηνύµατα µπορούν να µεταδοθούν, ανάλογα µε την ιδεολογία του 

εκπαιδευτικού. Με άλλα λόγια η  πάλη για την ιδεολογία της διδασκαλίας αλλάζει εν 

µέρει έδαφος, αλλά σε καµία περίπτωση δεν εξαφανίζεται.  

 

3. Κίνδυνοι και ευκαιρίες 

                                                 
26 Γ. Γρόλιος, Χ. Κοτίνης , Η. Σµήλιος  και Ν. Χατζηνικολάου, Πρακτικές ασκήσεις και µέθοδος project,  
περ. Εκπαιδευτική Κοινότητα., τ.46 

 



Γνωρίζοντας λοιπόν τους περιορισµούς και τα όρια των «νέων» µεθόδων (που 

εισάγουν η Ε.Ζ. και  τα ∆.Ε.Π.Π.Σ. ) για τους σκοπούς της ριζοσπαστικής 

παιδαγωγικής, και µε δεδοµένο µάλιστα τον περιθωριακό τους χαρακτήρα για το 

σύνολο της σχολικής  ζωής, είναι φανερό ότι δεν µπορούµε να είµαστε θερµοί στην 

υποδοχή τους. Βλέπουµε ότι στην ουσία πρόκειται για µια πολιτική επιλογή ξένη και 

αντίθετη προς τις δικές µας επιδιώξεις, που όµως δηµιουργεί ένα νέο έδαφος για τη 

συνέχιση όχι µόνο της δικής µας πάλης, αλλά και για τη ζωή εκείνων των ίδιων 

αντιθέσεων που χαρακτήριζαν το σχολείο µέχρι σήµερα. 

Στο έδαφος αυτό υπάρχουν µια σειρά ευκαιριών και κινδύνων. Ας   δούµε  τους τρεις 

σηµαντικότερους κατά τη γνώµη µας κινδύνους και µία ορατή ευκαιρία. 

Ο πρώτος κατά τη γνώµη µας κίνδυνος έχει να κάνει µε το πλαίσιο εντός του οποίου 

επιχειρείται η άµβλυνση της οµοιοµορφίας των σχολείων, µέσω της ανάπτυξης 

πρωτοβουλιών εκ µέρους εκπαιδευτικών και µαθητών. Το πλαίσιο αυτό 

χαρακτηρίζεται από τον ανταγωνισµό µεταξύ σχολείων και εκπαιδευτικών. Αν ο 

ανταγωνισµός ανάµεσα στους µαθητές είναι  παλιός και οφείλεται εν πολλοίς στην 

επιλεκτική λειτουργία του εκπαιδευτικού µηχανισµού  ο ανταγωνισµός µεταξύ 

εκπαιδευτικών και σχολικών µονάδων επιτείνεται από πρόσφατα και επαπειλούµενα 

µέτρα που ενισχύουν την ιεραρχία στο σώµα των εκπαιδευτικών και των σχολικών 

µονάδων. Ένα πρώτο τέτοιο µέτρο ήταν η σαφής διαφοροποίηση του µισθού των 

στελεχών. Ο ανταγωνισµός για µια θέση στελέχους είναι σήµερα και µετά από αυτό 

το µέτρο πολύ πιο έντονος. Η απειλή αξιολόγησης του εκπαιδευτικού και της 

σχολικής µονάδας  τον εντείνει, ενώ η περίπτωση εφαρµογής της θα τον ανεβάσει 

κατακόρυφα.  

Όµως αυτός ο ανταγωνισµός οδηγεί ήδη και µπορεί να οδηγήσει ακόµα περισσότερο 

σε µια επικράτηση του «φαίνεσθαι» έναντι του «είναι», µπορεί δηλαδή να µετατρέψει 

την Ε.Ζ. και τις διαθεµατικές εργασίες σε πεδία διαφήµισης και προβολής  ενός 

πλασµατικού εκπαιδευτικού έργου, και πολύ περισσότερο σε πεδία προσαρµογής 

του εκπαιδευτικού έργου στα γούστα και τις επιλογές της  διοίκησης, µε σκοπό την 

απόσπαση κάποιας θετικής κρίσης. 

Ο δεύτερος κίνδυνος έχει να κάνει µε το βάθεµα της ενοχοποίησης των 

εκπαιδευτικών για τις ανεπάρκειες και την κρίση του σχολείου. Όσο η ρητορεία και οι 

σχετικές εκκλήσεις για πρωτοβουλία και δηµιουργικότητα εντείνονται, ενώ 

ταυτόχρονα οι προϋποθέσεις τους σιωπηρά δεν εξασφαλίζονται, τόσο πιο πρόσφορο 



θα είναι το έδαφος για να κατηγορηθούν οι εκπαιδευτικοί για τις  αποτυχίες που 

έρχονται. Αν σήµερα ο ασφυκτικά περιοριζόµενος από το Αναλυτικό Πρόγραµµα 

εκπαιδευτικός γίνεται το αλεξικέραυνο των πολιτικών ευθυνών για τις κριτικές που 

ασκούνται στο σχολείο, σκεφτείτε τι έχει να γίνει στην περίπτωση που η κοινή γνώµη 

«πεισθεί» ότι µέσα από τα ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και την Ε.Ζ.  η ευθύνη για τη λειτουργία του 

σχολείου έχει εν πολλοίς µεταφερθεί από το ΥΠΕΠΘ στην εργατικότητα, τη 

συνείδηση και τη γνώση των εκπαιδευτικών. 

Ο τρίτος κίνδυνος εµφανίζεται ως ένα ιδιαίτερα πιθανό σενάριο. Σύµφωνα µ’ αυτό οι 

νέες µέθοδοι εµπλουτίζουν ένα παλιό σύνορο µεταξύ των µαθητών. Πρόκειται για το 

σύνορο της κοινωνικής προέλευσης. Έτσι σύµφωνα µ’ αυτό το σενάριο στις τάξεις 

εκείνες όπου οι µαθητές  ανταποκρίνονται στις προδιαγραφές του σχολείου, δηλαδή 

στις τάξεις εκείνες όπου το στίγµα δίνεται από µαθητές των µεσαίων και ανώτερων 

τάξεων, οι νέες διδακτικές θα βρουν το δρόµο τους, αφού εκεί ούτε η ύλη ούτε οι 

µέθοδοι αποτελούν πρόβληµα. Οι µαθητές αυτοί είναι έτοιµοι να µάθουν σχεδόν 

οτιδήποτε. Από την άλλη πλευρά έχουµε τις τάξεις εκείνες όπου το στίγµα δίνεται 

από τους µαθητές που δεν ανταποκρίνονται στα σχολικά πρότυπα, δηλαδή από τους 

µαθητές των λαϊκών τάξεων. Εδώ κάθε στιγµή της ηµέρας, κάθε βήµα της 

διδασκαλίας εγκυµονεί κινδύνους. Οι µαθητές απέναντι στην ύλη παρουσιάζονται 

µονίµως λειψοί, γεγονός που πολλαπλασιάζει τα προβλήµατα πειθαρχίας, προσοχής 

και ενδιαφέροντος και οδηγεί το δάσκαλο σε συνεχείς αναπροσαρµογές ρυθµού, 

γλώσσας, περιεχοµένου κλπ.. Η ύλη κολλάει, δεν βγαίνει, το άγχος και το κυνηγητό 

αρχίζουν. Εδώ οι νέες µέθοδοι µάλλον θα αποκτήσουν χαρακτήρα πολυτέλειας, και 

θα παίζουν το ρόλο του διαλείµµατος. Ο κίνδυνος αυτός γίνεται ακόµα περισσότερος 

πιθανός από τη στιγµή που οι  µορφωτικές απαιτήσεις του κεφαλαίου σήµερα  

ευνοούν την πολυτυπία των εκπαιδευτικών δοµών και τη δηµιουργία σχολείων 

πολλαπλών ταχυτήτων27. 

Η ευκαιρία για την οποία µιλήσαµε είναι η αξιοποίηση της όποιας αυτονοµίας 

προσφέρουν τα νέα µέτρα στους εκπαιδευτικούς για την ανάπτυξη πρακτικών της 

ριζοσπαστικής παιδαγωγικής. Στο βαθµό που η Ε.Ζ. και οι διαθεµατικές εργασίες των 

∆.Ε.Π.Π.Σ.  νοµιµοποιούν  τη διάθεση σχολικού χρόνου σε τέτοιες πρακτικές, 
                                                 
27 για τις σηµερινές µορφωτικές απαιτήσεις του κεφαλαίου και  τις δοµές της εκπαίδευσης βλ. Γ. 
Γρόλλιος (1998), Μόρφωση και νεοφιλελεύθερη αναδιάρθρωση, στο Χ. Κάτσικας και Γ. Καββαδίας 
(1998) Κρίση του σχολείου και εκπαιδευτική Πολιτική, Κριτική των εκπαιδευτικών αλλαγών (1990-
1997), Gutenberg και Γ.Γρόλιος (1999) Ιδεολογία, παιδαγωγική και εκπαιδευτική Πολιτική, 
Gutenberg. 



µπορούµε να τον αξιοποιήσουµε αναπτύσσοντας περαιτέρω κάποιες πρακτικές που 

το προηγούµενο διάστηµα αποτελούσαν ρωγµές  στο ασφυκτικό αναλυτικό 

πρόγραµµα. Κάτι τέτοιο είναι πιθανότερο να το πετύχουµε στο βαθµό που η απειλή 

της αξιολόγησης και η συνεπακόλουθη πειθάρχηση παραµένουν απλοί πόθοι της 

πολιτικής εξουσίας. 

Συζητώντας µε συναδέλφους που δούλεψαν την Ε.Ζ. είδαµε ότι οι αντιθέσεις, η 

αυθόρµητη κοινωνική διαπάλη, και τα διλήµµατα που γεννιούνται στα πλαίσια του 

παλιού προγράµµατος, επιβιώνουν και εκεί. Αντιθέσεις όπως η  εξιδανίκευση  της 

παράδοσης και του παρελθόντος από τη µία και η ανάδειξη της δυναµικής ενός 

σύγχρονου και γεµάτου αντιθέσεις κόσµου από την άλλη δεν απουσιάζουν. Το 

δίληµµα για το που σταµατάει η προσπάθεια γα να εξασφαλιστεί η συµµετοχή όλων 

των µαθητών και που αρχίζει το κυνήγι της ύλης, συνεχίζει να υπάρχει, αν και στην 

Ε.Ζ. η ύλη ονοµάζεται ολοκλήρωση του project.  Οι προβληµατισµοί για το πώς και 

αν µπορεί να µεταφερθεί το ενδιαφέρον των µαθητών από τους βαθµούς και τα 

σχολικά διαπιστευτήρια στη γνώση και την έρευνα παραµένουν. Η αντίθεση µεταξύ 

µιας οπτικής που βλέπει την παιδαγωγική πράξη ως όπλο για την ανέλιξη στην 

ιεραρχία του εκπαιδευτικού µηχανισµού και µιας οπτικής που βλέπει την ίδια πράξη 

ως προσφορά επιβιώνει. Για µας λοιπόν  το ∆.Ε.Π.Π.Σ.  και η Ε.Ζ. αποτελούν 

συµπληρωµατικές πλευρές της κυρίαρχης παιδαγωγικής, υπηρετούν τους ίδιους 

στόχους και την ίδια στρατηγική, είναι όµως παράλληλα και ένα πεδίο παρέµβασης 

και καθηµερινής αντιπαράθεσης, ένας χώρος πάλης. Όχι ουδέτερος αλλά ούτε και 

αδιάφορος. 

Από την πλευρά του Παιδαγωγικού Οµίλου των Παρεµβάσεων, οι προσπάθειές µας 

να συνδεθούµε µε όσους συναδέλφους αναπτύσσουν αυθόρµητα ή συνειδητά 

πρακτικές της ριζοσπαστικής παιδαγωγικής επίσης θα συνεχιστεί. Θέλουµε να 

συµβάλλουµε στην οργάνωση του διαλόγου µεταξύ αυτών των συναδέλφων, ούτως 

ώστε να µειώσουµε την αίσθηση της µοναξιάς που έχουµε µέσα στη σχολική τάξη και 

να νιώσουµε ότι δεν είναι ανάγκη ο καθένας ξεχωριστά να ξεκινά από το µηδέν. Να  

συγκεντρωθεί ένα  υλικό, διδακτικό αλλά και θεωρητικό, και να είναι προσιτό σε 

όλους όσους ενδιαφέρονται. Για να δηµιουργήσουµε ένα πλατύ µορφωτικό ρεύµα 

στην καρδιά της εκπαίδευσης, ικανό να επιδρά ευρύτερα και να επηρεάζει µε την 

πρακτική του την καθηµερινότητα του σχολείου, ικανό να συγκρούεται µε τις 

κυρίαρχες παιδαγωγικές, µορφωτικές και εκπαιδευτικές επιλογές και να προβάλλει 



συλλογικά και έµπρακτα άλλες µεθόδους και περιεχόµενα στην εκπαιδευτική 

διαδικασία, συµβάλλοντας έτσι στην υπόθεση της κοινωνικής χειραφέτησης.  ∆εν θα 

περιµένουµε αυτή τη δουλειά να την κάνει ούτε το Π.Ι. ούτε η µελλοντική λαϊκή 

κυβέρνηση. 

Για να εξασφαλίσουµε καλύτερες προϋποθέσεις επιτυχίας στην προσπάθεια αυτή θα 

συνεχίσουµε να παλεύουµε µέσα από τους συλλόγους µας ενάντια στην αξιολόγηση, 

διεκδικώντας παράλληλα µισθούς που θα εξασφαλίζουν αξιοπρεπή ζωή, 

επιµόρφωση για όλους και χωρίς παράλληλη εργασία, σταθερή και µόνιµη εργασία 

για όλους. Όπως θα συνεχίσουµε να παλεύουµε µέσα από τα κοινωνικά κινήµατα 

ενάντια στον ιµπεριαλιστικό πόλεµο, την εκµετάλλευση και την καταπίεση 

αναζητώντας την κοινωνική προοπτική που δίνει νόηµα και δύναµη στις όποιες 

παιδαγωγικές µας παρεµβάσεις. 

Σας ευχαριστούµε. 
 


