


1

 

 

1

Issue 9

Ioannina, December 2017



2



3PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Contents

Heinz Sünker .................................................................................................................................. 5
Bildung, Macht und soziale Schließung Klassenstrategien 
im Spätkapitalismus

Maria Dimasi &  Εvangelia Aravani........................................................................................19
Defining space in Turkish literature: a semiotic analysis

Andreas Papandreou ................................................................................................................29
Economics, human development and pre-school education

Maximilian Sailer & Paula Figas............................................................................................40
A closer look on learning videos and classroom activities 
in relation to learning performance

Αντιγόνη-Άλμπα Παπακωνσταντίνου & Ελένη Καινούργιου......................................58 
«Υπονομεύοντας» την ισότητα στη σχολική τάξη -   
Ανάγκη συνεργασίας οικογένειας-εκπαιδευτικού.

Βασίλειος Μπάρος & Αργύριος Χατζησταματίου..........................................................66
Συναισθήματα και πολιτικός γραμματισμός στη μεταναστευτική κοινωνία 
Θεωρητικές αφετηρίες – μεθοδολογικές προσεγγίσεις 

Εύη Καπλάνη & Παρασκευή Καξίρα ..................................................................................72
Η συνδιδασκαλία στο δημοτικό σχολείο: μια πειραματική 
εφαρμογή στη Β’ δημοτικού

Αθανάσιος Παναγόπουλος...................................................................................................85 
Τάξεις Υποδοχής – Τμήματα ΖΕΠ στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση -  
΄Ενας  νέος θεσμός στην ελληνική  εκπαίδευση



4 PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017



5
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Bildung, Macht und soziale Schließung
Klassenstrategien im Spätkapitalismus

HEINZ SÜNKER1  

Über Bildung gewinnt der Mensch sein eigenes Bewußtsein;
erst damit wird die über ihn ausgeübte Verfügung endgültig

zum Untergang verurteilt.
Heinz-Joachim Heydorn, Über den Widerspruch von Bildung und Herrschaft

Gesellschaftsverfassung und Bildungsinstitution

Die Frage nach dem, was ‚Bildung‘ meint, ist im Kontext von Sozialphilosophie und 
politischer Anthropologie die Frage nach dem ‚Menschen‘, nicht seiner ‚Natur‘, sondern 
seiner gesellschaftlichen Verfasstheit und seiner Potentialität2. 

Komplementär dazu ist eine Analyse von Institutionalisierungsprozessen von ‚Bildung‘ 
nötig, die historisch-systematisch akzentuiert sehr schnell verdeutlicht, dass diesen soziale 
Schließungsprozesse inhärent sind, die ihren wesentlichen Charakter  der kapitalistischen 
Gesellschaftsform und dominierenden Klassenstrategien verdanken. Dementsprechend ist 
Aufklärendes3 von P. Bourdieu zu erwarten, wenn seiner Einschätzung gefolgt wird, dass nichts 
mehr Ähnlichkeit mit Religionskriegen habe als ‚schulische Querelen’ oder Debatten über 
kulturelle Belange. „Wenn es ohne Zweifel leichter ist, die Sozialversicherung zu reformieren 
als die Rechtschreibungoder die Lehrpläne der Literaturgeschichte, dann deshalb, weil die 
Eigner kulturellen Kapitals – und wohl mehr als alle anderen die Kleineigentümer, die ein wenig 
den ‚armen Weißen’ der Kultur gleichen – mit der Verteidigung gerade des willkürlichsten 
Aspektes eines kulturell Willkürlichen nicht nur ihre Aktiva, sondern auch so etwas wie ihre 
soziale Identität verteidigen (Bourdieu 2004, S. 19). Und komplementär dazu formuliert der 
deutsche Bildungsforscher K. U. Mayer (Pongs 2000, S. 197) in Übereinstimmung mit vielen 
weiteren Stimmen: „Bildung wird das alles bestimmende Thema des 21. Jahrhunderts sein“4.  

Aber mehr als fünfzehn Jahre nach den ersten Debatten über die als katastrophal 
interpretierten Ergebnisse der PISA-Studie(n) in und für Deutschland ziehen 
Auseinandersetzungen um das deutsche dreigliedrige Schulsystem und dessen im 
internationalen Vergleich besonders hohe soziale Selektivität5  – also dessen wesentliche 

1  Professor für Sozialpädagogik an der Bergischen Universität Wuppertal
2  Heydorn versteht Bildung „als den Versuch einer Einholung des Menschen durch den Menschen“, „als 
Frage nach dem Verbleib des Menschen“ (1979, S. 14f.) und: „Bildung versteht sich als Aufgrabung des 
Menschen und damit als Herausforderung der Wirklichkeit“ (1979, S. 18).
3  Zu angelsächsischen Analysen im Bereich der „sociology and politics of education“ s. grundlegende 
Studien von Apple (1985), Wexler (1987), Whitty (2002) und Ball (2003); deutschsprachig s. Friedeburg 
(1989), Sünker/Timmermann/Kolbe (1994), Sünker/Krüger (1999)  und Vester (2004, 2007).
4 Zur exorbitanten Bedeutung von „Bildung“ – in der Gestalt von „Bildungstiteln“ - für Lebensläufe s. neben 
vielfältigen Hinweisen bei Bourdieu für die deutsche Debatte Müller (1998, S. 100ff.).
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Bedeutung bei der Reproduktion von sozialer Ungleichheit6  -  zwar nach wie vor eine 
große öffentliche Aufmerksamkeit auf sich, haben allerdings zu keinen entscheidenden 
bildungspolitischen, vor allem strukturellen wie inhaltlichen, Veränderungen geführt7 .

Dabei geht es mehr denn je, folgt man der hier benannten Bildungspositionierung, wie 
H.-J.  Heydorn, der inspirierendste Bildungsanalytiker des 20. Jahrhunderts, die Aufgabe 
bezeichnet hat, um die Konzeptualisierung eines Begriffes von Bildung, der ob seiner 
emanzipatorischen Potentiale  der Gegenwart angemessen ist, und eben nicht in dem in 
der angelsächsischen Welt  Diskutierten, der „marketisation“ und „commodification“ von 
Bildung, aufgeht (vgl. Ball 2003). Damit handelt es sich zugleich darum, das herrschende 
System der Bildungsapartheid8, das auf sozialer Ungleichheit und Ausschließung aufruht, 
endlich zu überwinden (vgl. Sünker 2003, S. 10; Sünker/Timmermann/Kolbe 1994), um 
Demokratie zu ermöglichen, indem die Bildung aller wie für alle, damit der Mündigkeit 
förderlich, gefordert und realisiert  wird9. Angesichts der Erfahrungen mit dem katastrophalen 
20. Jh. und der Frage nach humanen Perspektiven für das 21. Jh. bilden dann und damit 
nicht ökonomisch ausgerichtete, sondern gesellschaftlich-politische Problemstellungen die 
entscheidenden Grundlagen für eine Debatte um Ansprüche an Bildung und Bildungspolitik 
(vgl. Wallerstein et al. 2014, S. 214). Entscheidend ist die Erkenntnis, dass Bildungspolitik 
Gesellschaftspolitik ist – in vielerlei Hinsichten, vor allem aber „Klassenkampf“ (Vester 2008). 
In der Vermittlung mit der  Demokratie-Problematik bedeutet dies: Demokratie beruht 
auf  - politischem - Bewusstsein wie Fähigkeiten gebildeter Bürgerinnen und Bürger, die 
die öffentlichen Angelegenheiten als ihre eigenen begreifen und deshalb darin eingreifen. 
Die Basis hierfür besteht in der Bildung aller, die durch Ausschließungsprozesse verhindert 
wird bzw. werden soll. Auf einen wesentlichen Zusammenhang macht – wiederum – 
Bourdieu aufmerksam: „Um den Zusammenhang von Bildungskapital und Geneigtheit, 
auf politische Fragen zu antworten, angemessen zu erklären, genügt nicht der Rückgriff 
auf die durch den Bildungstitel garantierte Fähigkeit zum Verstehen, zur Wiedergabe 
oder selbst noch zur Hervorbringung des politischen Diskurses; hinzu kommen muss 

5   S. exemplarisch St. Hradil et al.: „Schulübergang: Kinder weniger gebildeter und einkommensschwächer-
er Eltern werden diskriminiert“ (http://www.uni-mainz.de/presse/24855.php download von 29.12.2016). 
Zudem gibt es inzwischen Forschungsergebnisse zur „Nachhaltigkeit von Bildungsaufstiegen“, die deutlich 
die Gefahr des „Rückfalls“ für entsprechend unterprivilegierte Klassenfraktionen zeigen (Fuchs/Sixt 2007).
6  Meiner Einschätzung nach klassenanalytisch die entscheidende Kategorie – nicht allein im Bildungs-
bereich (s. exemplarisch die Beiträge in Graf/Möller 2015) - , auch im Vergleich zu „sozialer Auss-
chließung“ (vgl. Anhorn 2008).
7  Zur Verortung dieser Problematik s. Apple et al. (2003).
8  In den Worten L. v. Friedeburgs heißt das: „Dass aber nach wie vor die sozialen Klassen in Deutschland 
nichts so sehr unterscheidet wie der Schulbesuch ihrer Kinder, bezeichnet eine unveränderte Aufgabe 
der Bildungsreform“ (1994a, S. 21); vgl. weiter ausführlich dazu mit Bezug auf Gesellschaftstheorie und 
Gesellschaftspolitik Sünker (2007).
9  Dies ist das Leitmotiv in den Gesprächen zwischen Adorno und Becker, dem damaligen Direktor des 
MPI für Bildungsforschung, unter dem Titel „Erziehung zur Mündigkeit“ (Adorno 1970) und der Kritischen 
Bildungstheorie Heydorns (vgl. Sünker 2003: Kap. V und VII).
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vielmehr noch das – gesellschaftlich gebilligte und geförderte – Gefühl, berechtigt 
zu sein, sich überhaupt mit Politik zu beschäftigen, ermächtigt zu sein, politisch zu 
argumentieren“.  Der entscheidende Skandal in unseren real existierenden bürgerlich-
kapitalistischen Gesellschaften besteht bei allen Form- wie Schulunterschieden10 daher 
darin, dass gesellschaftliche Ungleichheiten, also Klassenverhältnisse, durch Bildung 
nicht nur nicht überwunden, sondern noch verstärkt reproduziert werden, weil ‚Bildung’ 
– als „Ausstattung“ und „Image“ -  für Lebenslauf und Lebenserfolg immer entscheidender 
geworden ist. So betont der gesellschaftspolitisch skandalöseste Satz in der ersten 
Deutschen PISA-Studie, mit dem die Folgen scharfer sozialer – herkunftsbedingter - 
Selektivität herausgestellt werden, folgerichtig: „Kulturelles Engagement und kulturelle 
Entfaltung, Wertorientierungen und politische Partizipation kovariieren über die gesamte 
Lebensspanne systematisch mit dem erreichten Bildungsniveau“ (Deutsches PISA-
Konsortium 2001, S. 32). Dies verdeutlicht, dass jenen Kindern und Jugendlichen, denen 
die Möglichkeit der Bildung genommen wird – und das als Ergebnis ihrer Klassenlage -, 
lebensgeschichtlich viele andere Möglichkeiten und Perspektiven genommen werden 
- von Kultur und Kunst bis zu politischem Bewusstsein, der Entwicklung von Interessen 
und Handlungsmöglichkeiten, Einbindungen in Soziales. Gravierende Konsequenzen 
– mehrheitlich in der Gestalt von Einschränkungen und Benachteiligungen - hat dies 
dementsprechend für Lebenslage, Lebensweise und Lebensqualität, damit für Chancen 
auf Selbstverwirklichung,  Selbstbestimmung und Partizipation einerseits und Beiträgen 
zur Gesellschaftsentwicklung andererseits12. Ins Blickfeld gerät damit zugleich der 
bedeutsame Zusammenhang zwischen individuellen Bildungsmöglichkeiten und der 
Bildung des Politischen; dies als Problem einer gesellschaftlichen Entwicklung, die auf eine 
Demokratisierung aller Lebensbereiche setzt. Verweist also das zitierte PISA-Ergebnis auf 
eine permanente grundlegende Verletzung von Prinzipien der Demokratie und einem 
Konzept von Bildung, das der Aufklärungstradition und dem Bezug auf die Mündigkeit 
aller Menschen entspricht, so fordert es weiter dazu heraus, sich genauer mit Fragen 
nach gesellschaftlichen Grundlagen von und hegemonialen Auseinandersetzungen um 
Bildung, also immer auch Bildungspolitik, zu beschäftigen. 

11Zur Analyse der deutschen Sozialstruktur, ihrer klassenbasierten Milieus s. die grundlegende Analyse der 
Forschergruppe um M. Vester  (Vester et al. 2001). 
12 Zur Einbettung in Vergesellschaftungsprozesse und deren Folgen für ‚Lebensqualität‘, individuell und 
gesellschaftlich, wie zur Entwicklung von Kriterien ist m.E. der Bezug auf die Marxsche Geschichtsana-
lyse nützlich wie notwendig: „Persönliche Unabhängigkeit auf sachlicher Abhängigkeit gegründet ist 
die zweite große Form, worin sich erst ein System des allgemeinen gesellschaftlichen Stoffwechsels, der 
universalen Βeziehungen, allseitiger Bedürfnisse, und universeller Vermögen bildet“ (Marx o.J., S. 75).
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Bildungspolitik als Gesellschaftspolitik

Im Rahmen eines Bündnisses von Aufklärern und Modernisierern, so L. von Friedeburg 
(1994), kam es vor fünfzig Jahren in der Bundesrepublik zur Kontroverse um Bildungspolitik, 
womit sich ein Zeitfenster für bestimmte Veränderungen auftat. Begonnen hatte diese 
Debatte mit G. Pichts Diagnose, „deutsche Bildungskatastrophe“ und „Bildungsnotstand“; 
ausgelöst durch „Sputnikschock“ und eine damit einhergehende „technologische Lücke“ 
wurde nach einer „Ausschöpfung der Begabungsreserven“ gesucht. Im Zentrum stand bei 
Picht eine Verknüpfung von nationalem Bildungsniveau, d.h. dem Qualifikationsniveau 
der Ware Arbeitskraft, mit internationaler ökonomischer Wettbewerbsfähigkeit. Zugleich  
benannte er unter der Überschrift „Schulpolitik: die Sozialpolitik von heute“ (1964, S. 
30ff) nachdrücklich „die Ungerechtigkeiten, die mit der Sozialauslese durch die Schulen 
verbunden sind“ (1964, S. 32) – eben infolge des dreigliedrigen Schulsystems und des 
entsprechenden selektiven Berechtigungswesens.

Auf hierin eingelassene demokratietheoretisch wie -praktisch orientierte Perspektiven 
verwies zudem zeitgleich R. Dahrendorf mit seiner Formulierung „Bildung ist Bürgerrecht“. 
Bildungspolitik wurde hier als Voraussetzung für die Teilnahme am gesellschaftlichen 
Leben verstanden (1966, S. 25) - was in der Forderung nach „mehr Bildung für Menschen“ 
im Rahmen einer „aktiven Bildungspolitik“ (1966, S. 28) kulminierte.

Berücksichtigt man, dass mit dem ‚Bildungsniveau’ die Lebensqualität – intellektuell, 
sozial, kulturell, finanziell, gesundheitlich -  steigt, dann stellt sich die Frage nach dem 
Verhältnis von Bildungspolitik und Demokratie: Wie konnte verhindert werden, dass die 
permanente Verletzung von „Chancengleichheit“ im Bildungsbereich einer Gesellschaft mit 
demokratischen Ansprüchen, also die permanente strukturelle  Benachteiligung von Kindern 
aus der Arbeiterklasse13  bei permanenter Privilegierung der Kinder aus Bildungsbürgertum 
und Oberklasse, sich fast unwidersprochen und so weitgehend realisieren ließ14.  

Bildungshistorisch wie systematisch analysiert H.-J. Heydorn Zusammenhänge zwischen 
„Gesellschaftsverfassung und Bildungsinstitution“ und folgert, dass Bildung stets „Ideologie 
und Macht einer bestehenden Gesellschaft absichern“ soll (1994/95, I, S. 285). Mit Bezug auf 
die Gegenwart – so formuliert er zur Zeit der ‚Bildungsreform’ – gehe es um eine Bildung, 
„die die maximale Effizienz des Menschen in einer technologischen Gesellschaft sicherstellt, 
einer Gesellschaft, die auf Anpassung, Wechsel und Mobilität in weithin determinierten 
sozialen Grenzen beruht“ (I, S. 284).

Eine knappe wie präzise Antwort gibt P. Bourdieu aus bildungssoziologischer Sicht, wenn 
er mit Bezug auf die Legitimationsproblematik davon spricht, dass „unter all den Lösungen, 
die im Laufe der Geschichte für das Problem der Übermittlung der Macht und der Privilegien“ 

13 Als analytische Aufarbeitung ihrer Erfahrungen stellt L. Hansley (2016, Kapitel 2) vor, wie sie Schule erlebte 
und was ihr widerfuhr.
14 Immer noch erhellend ist die grundlegende Studie „Ungerechtigkeit“ von B. Moore, der der Frage nachgeht, 
warum Menschen sich so oft damit abgeben, Opfer gesellschaftlicher Verhältnisse zu sein, und warum sie zu 
anderen Zeiten überaus zornig werden und mit Leidenschaft und Gewalt ihre Situation zu verändern suchen 
(1982, S. 9). Er endet mit der Einschätzung: „Die wirklich umstürzlerische Form der Kritik beginnt, sobald das 
Volk fragt, ob eine bestimmte soziale Funktion überhaupt ausgeübt werden muß, ob die menschliche Ge-
sellschaft nicht ohne Könige, Priester, Kapitalisten oder selbst revolutionäre Bürokraten auskommen könnte“. 
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gefunden wurden, keine besser „verschleiert“ sei als die mit dem „Unterrichtssystem“ 
verbundene, die „hinter dem Mantel der Neutralität“ diese Reproduktionsfunktion verberge 
(1973, S. 93; vgl. Bourdieu 2004, S. 17f.). 

Den gesellschaftlichen Kontext bildet für ihn die Vermittlung von ökonomischem, sozialem 
und kulturellem Kapital, deren Spitze die „symbolische Gewalt“ der Machthabenden bildet.15

Die ideologischen Reden von „Chancengleichheit“ oder – noch übler – 
„Chancengerechtigkeit“16  verschleiern diese Wirklichkeit mehr oder weniger bewusst; wird 
hier doch Gesellschaftsanalyse ersetzt durch individuelle Zuschreibungen oder Verdacht 
gegenüber vermuteten Einstellungen wie Haltungen.17

Erklärungsbedürftig ist, weshalb die Benachteiligten, von Bildung Abgeschnittenen und 
zu „bildungsfern“ Erklärten an ihrer eigenen Unterdrückung mitarbeiten und diese quasi mit 
zementieren. Eine Antwort darauf hat G. Simmel vor etwa 100 Jahren gegeben, indem er 
‚Bildung’ und deren klassenspezifische Rezeption wie Verarbeitung zusammenbringt: „Die 
scheinbare Gleichheit, mit der sich der Bildungsstoff jedem bietet, der ihn ergreifen will, ist 
in Wirklichkeit blutiger Hohn, gerade wie andere Freiheiten liberalistischer Doktrinen, die 
den Einzelnen freilich an dem Gewinn von Gütern jeder Art nicht hindern, aber übersehen, 
dass nur der durch irgend welche Umstände schon Begünstigte die Möglichkeit besitzt, sie 
sich anzueignen. Da nun die Inhalte der Bildung – trotz oder wegen ihres allgemeinen Sich-

15 An dieser Stelle wäre die Frage nach Identität und Differenz von Bourdieu und den Analysen S. Bernfelds 
aus dem ersten  Drittel des 20. Jahrhunderts zu diskutieren; die entscheidende Einschätzung Bernfelds zum 
Verhältnis von Gesellschafts- und Erziehungssystem lautet: „Die soziale Funktion der Erziehung ist die Konser-
vierung der biopsychischen und der sozialökonomischen, mit ihr der kulturell-geistigen Struktur der Gesells-
chaft“; es geht nicht allein um Konservierung im sinne der Reproduktion des Erreichten, sondern um „Konser-
vierung im Sinne der Verhinderung eines Neuen“ (Bernfeld 1967, S. 110; vgl. weiter Sünker 2004).
16 Adorno  hat dazu bereits 1944 Entscheidendes geschrieben: „Denn der Begriff der Chance, aus dem schon 
Mannheim so viel gemacht hat, ist doch untrennbar an die Konkurrenzgesellschaft und die ‚Karrière’ in ihr ge-
bunden. Der Sozialismus will das nicht ins Ungemessene ausdehnen, sondern gerade abschaffen, … Gleich-
heit der Chancen zu fordern, erschöpft den Sozialismus in der Abschaffung des Schulgelds und der Erhö-
hung der Erbschaftssteuer. Das Monopol wird sich dabei sehr wohl befinden“ (2004, S. 497f ). S.  dazu weiter 
Bourdieu (2001, S. 275f.): „Die soziale Welt ist kein Glücksspiel, keine diskontinuierliche Folge vollkommen 
unabhängiger Spielzüge, wie etwa Roulette (dessen Faszination sich, wie Dostojewski im Spieler plausibel 
macht, dadurch erklärt, daß es in einem Augenblick von der untersten auf die oberste Sprosse der sozialen 
Stufenleiten katapultieren kann). Die von Chancengleichheit reden, vergessen, daß die sozialen Spiele (Feld 
der Religion, des Rechts, der Philosophie usw.) keine fair games sind: Ohne im eigentlichen Sinn gefälscht zu 
sein, ähnelt der Wettkampf einem seit Generationen währenden Handicaprennen oder einem Spiel, bei dem 
jeder Teilnehmer über die positiven oder negativen Resultate all derer verfügt, die vor ihm gespielt haben, 
das heißt über die kumulierten Spielergebnisse aller seiner Vorfahren. Zu vergleichen wären sie zudem eher 
mit Spielen, in denen die Spieler fortschreitend positive oder negative Erträge akkumulieren, mithinein mehr 
oder weniger gewichtiges Kapital, das zusammen mit den ihrem Habitus inhärenten Neigungen (zur Vorsicht, 
zum Draufgängertum usw.) und zum Teil gebunden an ihr Kapitalvolumen, ihre Spielstrategien bestimmt“.  
17  Das  verbindet sich mit Klassenstrategien von ‚oben‘, mit denen ‚unten‘ diskreditiert werden soll (vgl. Savage 
2015, S. 401-406).
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Darbietens – schließlich nur durch individuelle Aktivität angeeignet werden, so erzeugen 
sie die unangreifbarste, weil ungreifbarste Aristokratie, einen Unterschied zwischen Hoch 
und Niedrig, der nicht wie ökonomisch-sozialer durch ein Dekret oder eine Revolution 
auszulöschen ist, und auch nicht durch den guten Willen des Betreffenden; …“ (Simmel 
1989, S. 606f.). Im Rahmen seiner Analyse hat P. Bourdieu dies aus der Sicht der ‚Sieger’ 
vertieft: „Familien sind Körperschaften (corporate bodies), denen eine Art conatus im 
Sinne Spinozas innewohnt, das heißt eine Neigung zur Perpetuierung ihres sozialen Seins 
samt aller Macht und allen Privilegien, die der Ursprung ihrer Reproduktionsstrategien 
ist, der Fortpflanzungs-, Heirats-, Nachfolge-, Wirtschafts- und schließlich vor allem 
Bildungsstrategien. Je bedeutender ihr kulturelles Kapital ist und je größer das relative 
Gewicht ihres kulturellen Kapitals im Vergleich zu ihrem ökonomischen Kapital, aber auch je 
mehr der relative Wirkungsgrad bzw. die Rentabilität der anderen Reproduktionsstrategien 
abnimmt, insbesondere der auf die direkte Weitergabe des ökonomischen Kapitals 
gerichteten Nachfolgestrategien (…), desto mehr investieren sie in Bildung“. Und er stellt 
weiter dar, dass entgegen der Kritik an der Abstraktheit dieses Modells, dies zu verstehen 
erlaube, warum die Familien, und vor allem die privilegierten Familien und unter diesen 
wiederum die Familien der Intellektuellen, Lehrer und Angehörigen der freien Berufe in allen 
entwickelten Ländern - und in Japan womöglich noch mehr als anderswo - zunehmend 
an Bildung interessiert seien und blieben. Warum die höchsten Bildungsinstitutionen, also 
diejenigen, die zu den höchsten sozialen Positionen hinführten, inzwischen fast vollständig 
von den Kindern der privilegierten Bevölkerungsgruppen monopolisiert würden, in Japan 
genauso wie in den Vereinigten Staaten oder in Frankreich (Bourdieu 1998, S. 35f.; vgl. 
Bourdieu 2004: 13-19; Ehrenreich 1992). 

Damit diese Strategie als Absetzbewegung gegenüber den Unterprivilegierten nicht 
länger dem ‚Schuldig-Sprechen‘-Motto folgen kann, ist die Erkenntnis entscheidend, 
dass zudem im Bildungsbereich ein weiterer Mechanismus wirkt, der in das bürgerlich-
kapitalistische System insgesamt von Beginn an quasi „eingebaut“ ist und den 
entscheidenden Einschließungs- wie Ausschließungsmechanismus verkörpert: Es handelt 
sich um jene meritokratische Ideologie, die A. Muschg an den Werken Gottfried Kellers, des 
bedeutendsten Vertreters des ‚bürgerlichen Realismus’, entziffert, wonach dem Tüchtigen 
die Welt offen stehe, damit er sein Glück in ihr mache. Eben dies verspreche das liberale 
Credo, das den freien Wettbewerb an die Stelle von Gottesurteil und Gnadenwahl gesetzt, 
in der Praxis also: menschlichen Wert abhängig gemacht hat von ökonomischer Bewährung. 
„Tritt jenes Glück nicht ein, so darf der Verstoßene die Ursache nicht mehr außerhalb seiner 
suchen. Das Unglück wird, je tiefer er sich die ökonomisch-moralische Prämisse zu eigen 
gemacht hat, desto tiefer zur Frage seiner persönlichen Schuld“ (1977, S. 153f.). 

Vor diesem Hintergrund sollte eine gegenstandsangemessene Bildungsforschung daran 
interessiert sein, die  vielfältige‚ Produktion von Dummheit’ zu analysieren18.  Denn geht 
doch die alteuropäische Bildungstradition begründet von der Bildungsfähigkeit und 
potentiellen Vernunftbegabung aller aus – so seit den Zeiten der Sokratischen Mäeutik (vgl. 
Sünker 1989, S. 133-153). 

Entscheidend ist es daher, in einem ersten Schritt die Produktion von Kategorien wie 
Haltungen durch das Schulsystem auf Seiten aller Beteiligten, die sich mit Wahrnehmungs-, 
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Handlungs- und Beurteilungsschemata verbinden, (vgl. Bourdieu 2004, S. 13f.) sowie von 
Konsequenzen für die Betroffenen, die auf einer ‚winner-looser-Logik’ in der Schulklasse 
aufruhen (Aronson 2000), aufzuschlüsseln.

Demokratische Bildung  und die Bildung von Demokratie

Sowohl vor dem Hintergrund des 20. Jahrhunderts mit Faschismus, Stalinismus, 
Autoritarismen und Imperialismen als auch mit Bezug auf heutige Konstellationen ist es 
unabdingbar, die Frage von ‚Bildung‘ in ihrer  individuellen wie gesellschaftlichen Bedeutung 
aufzuschlüsseln. Wenn von Frankfurter Schule bis zu M. Castells gesellschaftsanalytisch 
eine exorbitante Lücke zwischen technologischer Überentwicklung und gesellschaftlicher 
Unterentwicklung  in der bisherigen menschlichen Geschichte herausgestellt wurde, 
so führt das zu demokratischen Herausforderungen für eine Bildungspolitik, die in ihrer 
gesellschaftspolitischen Bedeutung (an)erkannt ist. So kommt M. Castells in seiner Analyse 
des gegenwärtigen Kapitalismus angesichts alter wie neuer Gefahren für Demokratie wie 
Überleben zu dem Schluss, dass es zur Sicherung einer weltweit humanen Zukunft nicht 
allein verantwortlicher Regierungen, sondern auch einer „verantwortlichen, gebildeten 
Gesellschaft“ bedürfe (1998, S. 353). Gebildet werden kann diese Gesellschaft aber nur aus 
gebildeten Bürgerinnen und Bürgern, die sich durch reflexive Urteilskraft, gesellschaftliches 
Bewusstsein und politische Handlungskompetenz auszeichnen.

Dies kennzeichnet den Zusammenhang zwischen demokratischer Bildung und der Bildung 
von Demokratie (Sünker 2003, Kap. X).19  Denn um zu verhindern, dass Menschen „der blinden 
Unterwerfung unter eine Staatsleitung, eine Partei oder einen Führer“ sich befleißigen, 
wie A. Siemsen dies vor sechzig Jahren bereits in ihrer Zeitdiagnose aufschlussreich 
beschrieben hat (1948, S. 5), bedarf es demokratischer Verhältnisse im Bildungswesen, um 
entscheidende Voraussetzungen für eine Demokratisierung von Gesellschaft – basierend 
auf realer Partizipation und Solidarität - zu schaffen. Als Voraussetzung benennt Adorno, 
dass es darum gehe, dass die Menschen „sich selbst als Subjekte der politischen Prozesse 
wissen“ (1977, S. 559) - dies auch im Bewusstsein einer konflikthaften gesellschaftlichen 
Realität.20/21

18 S. dazu aus empirischer Sicht Mehan et al. (1996, S. 230), das Ergebnis ihrer Studie „Constructing school 
success“ zusammenfassend: “Schools are not innocent sites of cultural transmission or places where consen-
sual values are inculcated or meritocratic springboards for mobility. Nor are they automatic reproduction 
machines, exacerbating or perpetuating social inequalities in mechanical ways”. Und: „The sorting practises 
of the school constitute the very identities of the students they touch. It is not that dumb kids are placed in 
slow groups or low tracks; it is that kids are made dumb by being placed into slow groups or low tracks. And 
as we have seen in this study, students can be made smart by being placed in challenging courses when they 
have a system of social scaffolding supporting them”. S. weiter zur damit in Frage stehenden grundlegenden 
Problematik von “Reproduktion” und verknüpften Konzeptarbeiten Scherr (1984). 
19 Zugleich ist damit das Thema „Demokratie versus Kapitalismus“ gesetzt; s. dazu Bowles/Gintis (1987) und 
Meiksins Wood (1995).
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Perspektiven 

Ist die Bildung aller in einem allgemeinen Interesse, weil dies grundlegend für ein 
demokratisches Zusammenleben, dessen Gestaltung, ist, so bleibt die Frage, weshalb die 
Verallgemeinerung von Bildung noch immer auf sich warten lässt, warum statt dessen noch 
immer ein ungerechtes System der Bildungsapartheid, dessen Bedeutung für Produktion 
wie Reproduktion sozialer Ungleichheit ideologisch wie materiell nicht hoch genug 
einzuschätzen ist, sich erhalten kann. Herausfordernd ist diese Problemstellung nicht 
zuletzt angesichts der Analysen zum ‚Preis‘ sozialer Ungleichheit und den Gewinnen durch 
Gleichheit (vgl. Wilkinson/Pickett 2010). 

Die Grundlegung des herrschenden  dreigliedrigen Schulsystems samt der diesem 
inhärenten Ausschließungsprozesse, stellt eine Begabungsideologie (Kincheloe/Sünker 
2004) dar, die ihrer Unwissenschaftlichkeit zum Trotz äußerst wirksam ist.22 Mit dieser 
Ideologie, die in Deutschland wesentlich die herrschende Gestalt des Gymnasiums – 
als Klassen-Institution -absichert, und entsprechenden Klassenstrategien, die bereits 
in der frühen Kindheit ihren Beginn haben sowie international vergleichbar sind (Ball 
2003; Vincent/Ball 2006), legitimieren primär Bildungsbürgertum (Bollenbeck 1999) und 
Oberschicht sowie obere Mittelschicht im Kampf um knappe Güter, d.h. gesellschaftlich 
privilegierte Positionen, Einkünfte etc., ihre Wettbewerbsvorteile. Damit handelt es sich um 
die schulisch vermittelte Absicherung von Statuszuweisungen durch Zuschreibungen – und 
damit mehrheitlich immer auch Diskriminierungen -, mit denen im Kontext einer „Politik 
der Schließung“ (Vester 2007; vgl. Vester 2008) über Lebenschancen und Lebensqualitäten 
wie politisches Engagement in Deutschland bereits in einem sehr frühen Alter entschieden 
wird. Politisch wie bildungstheoretisch begründet ergibt sich aus vorliegenden 
‚Bildungsforschungsergebnissen‘ als erstes die Forderung nach einem grundlegenden 

20 Sozialtheoretisch ‚radikal’ formuliert Adorno 1944 in seiner Kritik an P. Tillich die Gesellschafts- wie Politik-
frage, die fundierend für Demokratietheorie in differenten Facetten ist: „Mit anderen Worten, das Verhältnis 
von Individuum und Gesellschaft ist durch und durch dialektisch. Sie entziehen sich der Dialektik durch das 
probate Mittel der Synthese, welche die Gegensätze in der Mitte zusammenbringt, anstatt eines durchs an-
dere hindurch zu bestimmen. So kommt denn Individualität zustande, die in eine kollektivistischere Gesells-
chaft integriert sein soll. Vestigia terrent. Möge uns ihr Deus absconditus vor allen Weisen der Integration 
bewahren. Es kommt nicht auf die Versöhnung von Individuum und Gesellschaft an, sondern darauf, dass mit 
der Emanzipation der Gesellschaft jedes ihrer Mitglieder emanzipiert wird. Dass das ‚Arbeitsindividuum’ der 
wahre Mensch der Zukunft sei, macht uns schaudern. Der Sozialismus muss die  gesellschaftlich notwendige 
Arbeit auf ein Minimum herabsetzen. Arbeit zum Maß des Menschen machen ist das Prinzip des Kapitalismus“ 
(2004, S. 501).
21 Für  die Grundlegung und Perspektive von Klassenanalyse heißt dies mit E. O. Wright (1997; S. 519): “Class 
analysis, in the Marxist tradition, stands at the center of a sweeping analysis of the dilemmas of contempo-
rary society and the aspirations for an egalitarian and democratic future for humanity. Class is a normatively 
charged concept, rooted in ideas of oppression, exploitation and domination. This concept underwrites both 
an emancipatory vision of a classless society and an explanatory theory of conflicts, institutions and social 
change rooted in intrinsically antagonistic interests”.  
22 Bourdieu   spricht vom heute verbreiteten „Rassismus der Intelligenz“, mit dem gesellschaftliche Ungleich-
heiten legitimiert werden sollen (2001, S. 102; vgl. Bourdieu 2004, S. 466).
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Strukturwandel des Schulsystems, d.h. nach einer Schule für alle, ohne darin bereits 
die endgültige Lösung des ‚Reproduktionsproblems’ zu sehen. Denn, wie wesentlich W. 
Müller eindrucksvoll belegt hat, ist das deutsche gegliederte Schulsystem eine „optimale 
Konstruktion, wenn man möglichst große Ungleichheiten produzieren will“ (2004, S. 8; vgl. 
Müller/Pollak 2004, S. 313-317; Vester 2004). Darüber hinaus haben  Green et al. im Rahmen 
einer international vergleichenden Analyse zu den Folgen unterschiedlicher Schulsysteme 
für Individuen wie Gesellschaft hervorgehoben: „Put at its simplest, those countries with 
the most developed forms of non-selective or comprehensive schooling tend also to be 
the countries which achieve most equal educational outcomes – both as measured for 
15-years olds and among adults – and the countries where social background has the least 
impact on attainment. On the contrary, the countries with the most intake selection, school 
choice, tracking and curricula differentiation, tend to be the most unequal in terms of both 
outcomes and social inheritance” (2006, S. 183f ). Und sie halten fest:”…, questions of equality 
have been dropping down the agenda in many countries, not least because of completely 
unsubstantiated but widely held claims that excellence and equality are incompatible. The 
PISA studies have finally laid this ghost to rest since they show quite clearly that many of the 
countries with the highest overall levels of achievement are also the countries with relatively 
equal outcomes. The climate of the times may, therefore, be propitious for a reconsideration 
of issues which have become undeservedly marginalized” (2006, S. 185). Es geht darum, das 
emanzipatorische Ziel einer Bildung aller im Interesse aller zu fordern; nur dies kann eine 
Demokratisierung unserer Gesellschaft, die an  Gestaltungsfähigkeit wie Partizipation aller 
Bürgerinnen und Bürger gebunden ist23,  realistisch erscheinen lassen. 

Die Frage nach dem Verhältnis von Bildung und sozialem Wandel – als Problem der 
Veränderbarkeit von Strukturen und Handlungen24-  ist damit gestellt als die nach dem 
politischen Projekt der „Aufhebung aller Bildungsrestriktion“ (Heydorn 1994/95, IV, S. 138). 
Um dies konkret wie realistisch zu gestalten, ist daran festzuhalten, dass a) Bildung kein 
„selbständiges revolutionäres Movens“ ist, sie dies „nur in Verbindung mit der gesamten 
geschichtlichen Bewegung“ sein kann; dass es aber b) wesentlich darum geht zu erkennen, 
wie Bildung „einen eigenen (Gesellschaft, H.S.) verändernden Beitrag“ leistet, „der 
unauswechselbar ist“ (IV, S. 141). 

Gebunden sein wird dies, wie H. Becker es im Gespräch mit Adorno genannt hat (Adorno 
1970, S. 110), an Prozesse der Herstellung „sozialer Startgleichheit“. Deutlich zu werden 
hat, dass es sich hier um ein zentrales ‚Machtspiel’ im Zusammenhang mit der Frage 
nach gesellschaftlichen Kräfteverhältnissen handelt. Im Kontext der Analyse sozialer 
Ausschließungsprozesse ist die von Bourdieu den Sozialwissenschaften zugedachte Aufgabe 

23 Dass es sich um eine strukturelle Problematik, wie Institutionen in ihren Strukturen Demokratie befördern 
oder verhindern können, handelt, zeigen Bowles/Gintis (1987, S. 204): „Because the growth and effectiveness 
of democratic institutions depend on the strength of democratic capacities, a commitment to democracy 
entails the advocacy of institutions that promote rather than impede the development of a democratic cul-
ture. Further, because learning, or more broadly, human development, is a central and lifelong social activity 
of people, there is no coherent reason for exempting the structures that regulate learning – whether they be 
schools, families, neighborhoods, or workplaces – from the criteria of democratic accountability and liberty”.
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der „Denaturalisierung und Defatalisierung“ gesellschaftlich konstituierter Verhältnisse von 
besonderer Relevanz. Konkret geht es darum, dass Forschung, die ihrem Begriff angemessen 
ist, „die geschichtlichen und gesellschaftlichen Determinanten der Hierarchisierungs- und 
Evaluierungsprinzipien aufdeckt, die ihre symbolische Wirksamkeit, wie sie insbesondere 
am Schicksalseffekt der Schulurteile wahrnehmbar wird, dem Umstand verdanken, dass sie 
als absolut, universell und ewig durchgesetzt und erfahren werden“ (2004, S. 19; vgl. Marx 
o.J., S. 908f.). 

Auf der Tagesordnung steht damit das Bewusstsein von der Notwendigkeit veränderter, 
emanzipatorischer professioneller wie gesellschaftlicher Praxis und Praxen – auch in 
einem Bildungssystem, das als allgemeines endlich seinem Begriff entspräche. Bedeutsam 
wird dies – und sollte einem allgemeinen Interesse entsprechen – in einer Zeit, in der 
die gesamtgesellschaftliche Irrationalität (vgl. Adorno 1993, S. 221ff, 237ff, 142) zu einer 
Bedrohung für Gattung und Planeten wird. Gesetzt werden kann dagegen auf eine 
Perspektive, die von Marx ausgeht und kategorial wie konzeptuell auf dem beruht, was er 
„Betätigung der Freiheit“ nennt, „Selbstverwirklichung, Vergegenständlichung des Subjekts“ 
25, vermittelt mit Arbeit als „travail attractif“ (Marx o.J., S. 505).26 

Verlängert findet sich dies in der Kritischen Theorie, wenn es um die materialistische 
Wendung des idealistischen Vernunftbegriffes geht, damit um die Aufhebung gesellschaftlich 
produzierten Leids und Unrechts (Horkheimer o.J./1937). Deshalb kann Marcuse in seinem 
Horkheimer kommentierenden Text festhalten: „Nach der Überzeugung ihrer Begründer ist 
die kritische Theorie der Gesellschaft wesentlich mit dem Materialismus verbunden. Dies 
meint nicht, daß sie sich damit als ein philosophisches System gegen andere philosophische 
Systeme stellt. Die Theorie der Gesellschaft ist ein ökonomisches, kein philosophisches 
System. Es sind vor allem zwei Momente, die den Materialismus mit der richtigen Theorie der 
Gesellschaft verbinden: die Sorge um das Glück der Menschen, und die Überzeugung, daß 
dieses Glück nur durch eine Veränderung der materiellen Daseinsverhältnisse zu erreichen 
sei“ (Marcuse 1968/1937, S. 104f.).

Um diese emanzipatorische Veränderung zu verwirklichen, bedarf es zunächst des 
Bewusstseins aller, um damit die Überwindung aller Schließungsprozesse anzugehen, die dies 
verhindern (sollen). Gerichtet ist dies auf die Kritik jener Bedingungen, die es ermöglichen, 
so Bourdieu, eine „demokratische“ doxa zu erzeugen, „wonach alle Bürger die politischen 
Produktionsinstrumente in gleichem Maße meistern – Instrumente, die erforderlich sind um 

24 S. dazu auch: „Die materialistische Lehre von der Veränderung der Umstände und der Erziehung vergisst, 
dass die Umstände von den Menschen verändert und der Erzieher selbst erzogen werden muß. Sie muß daher 
die Gesellschaft in zwei Teile – von denen der eine über ihr erhaben ist – sondieren. Das Zusammenfallen des 
Änderns der Umstände und der menschlichen Tätigkeit oder Selbstveränderung kann nur als revolutionäre 
Praxis gefasst und rationell verstanden werden“ (Marx 1969, S. 5f.).
25 Zur Grundlegung s. weiter Theunissen, Selbstverwirklichung und Allgemeinheit (1981). Zu vermitteln ist 
dies mit seiner Analyse sozialen und individuellen Wandels: „In dem Akt der Reproduktion selbst ändern sich 
nicht nur die objektiven Bedingungen , z.B. aus dem Dorf wird Stadt, aus der Wildnis gelichteter Acker etc., 
sondern die Produzenten ändern sich, indem sie neue Qualitäten aus sich heraus setzen, sich selbst durch die 
Produktion entwickeln, umgestalten, neue Kräfte und neue Vorstellungen bilden, neue Verkehrsweisen, neue 
Bedürfnisse und neue Sprache“ (Marx o.J., S. 394).
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die politische Frage als solche zu erkennen, sie zu verstehen und entsprechend den eigenen 
politischen Interessen und gemäß der Gesamtheit der Wahlmöglichkeiten zu beantworten, 
die von den zu diesen Interessen passenden politischen Grundsätzen generiert werden“ 
(2001, S. 88). Daher gilt es, die Illusion zu bekämpfen, die erzeugt wird, „wenn allen ein 
gleiches Recht auf persönliche Meinung zuerkannt wird, aber nicht allen die Mittel an die 
Hand gegeben werden, diese formal universelle Recht auch wahrzunehmen“ (2001, S. 89; 
vgl. 285, 290).27

Bildungstheoretisch wie bildungspraktisch unterlegt kann Heydorn für diesen Kontext 
formulieren: „Selbstverfügung des Menschen ist Erfüllung des humanistischen Traums und 
dialektisch-rationales Korrelat der Entwicklung. Selbstbestimmung ruht somit nicht auf 
Spontaneität, sondern auf der Vermittlung von Mündigkeit und Bedingung; sie ist hier keine 
Utopie, kein Gedächtnis des verlorenen Menschen an sich selbst, sondern der erste Schritt 
von der Utopie zur Wirklichkeit“ (1979, S. 322).
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Defining space in Turkish literature: a semiotic analysis

MARIA DIMASI1/ΕVANGELIA ARAVANI2

Introduction

In recent years, there has been an intense literary activity of Turkish writers who publish 
online texts, poetry and prose on the theme of Greece and Turkey. They also focus on Greek 
and Turkish people and their relationship, declared and under-declared, diachronically and 
synchronically, with the intense historical-social context. These texts are not included in the 
teaching material of the course of Literature.

In the first category of their works, we may identify several short stories for children and 
adolescents that move within the boundaries of the historical and socio-cultural, with the 
apparent intention of managing and with an internal optical-focus on Turkish ego, as this 
is identified in the Greek or Turkish environment. The space in many cases dominates the 
time and frames the actions of persons who, regardless of their gender and ethnicity, shape 
almost a self-declared but not consistent and fixed identity.

In this study we will deal with the extensive study of the space-time in the short story ‘Rum 
Memet’ unfolding on Kos and the Turkish coast in the 1990s ... until today. This text has not 
been translated in Greek. Methodologically, we will attempt a semiotic analysis of it, marking 
the spatiotemporal positions and the actions and reactions of heroes, and highlight space as 
the factor of narrative that contributes in shaping and potentially managing diversity.

1. Literature and intercultural dialogue of identities. The contribution of the dimension of 
space

The new multicultural reality is now a fact, given the mobility of large ethnic, racial and so-
cial groups, setting cultural differences at the epicenter of a broader social reflection. We may 
define cultural as ‘what is presented simultaneously from a totality of social practices and 
from a totality of discourses built upon these practices’ (Charaudeau, 1987: 3). ‘Cultural prac-
tices and representations are built around constants, such as the relation with time, space, 
the metaphysical, labour, right and duty, love, and the daily habits, in a way that is different 
within every community that is characterized by any form of homogeneity’ (Aravani, Fridaki 
& Raftopoulou, 2001: 5).

Research on cultural identity shows that due to powerful social mobility, this identity has 
the tendency to become multiple or ‘plural’ and, under that prism, the recognition of the 
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Other constitutes a central concept of modern philosophical currents as well as a desidera-
tum of intercultural education. Besides, the term ‘interculturalism’ is broad. It is about the 
encounter and acquaintance of cultures, so as to achieve a deeper knowledge of their par-
ticularities, to develop a dialectical relationship and a mutual collaboration among them, 
and eventually reach their coequal recognition (Stergiou, 2014). This could be linked with 
the critical theorization of collective identities and cultural traditions, both the familiar and 
the others ones, through a reflective process of critique and questioning of the self-evident 
and established beliefs (Gotovos, 2002: 25).

In this context, literature has a substantial role in the management of cultural differences, 
suggesting the convergence of the margins of each different identity. Thus, the examination 
of the intercultural dimension of literature leads, through the overcoming of the criteria 
of literariness, to the highlighting of the text as a set of cultural experiences, ideological 
conflicts and social references, a fact that attaches to it a different dynamic as far as the un-
derstanding of the process of the formation of individual and social identities is concerned. 
That’s why the teaching of the texts of literature does not serve, anymore, narrow linguistic 
aims, nor does it promote merely their literariness, but rather ‘the coherent mechanisms 
of ellipsis and repetition, their multi-semantic language, their multicultural character and 
their emotional impact on human psyche’ (Aravanis, 2005: 323), turn them ‘into a privileged 
means for awareness, investigation and understanding of the different cultural categories, 
representations, divisions and values, on the basis of which we comprehend our social, his-
torical and cultural experience, and form our social identity» (Pasxalidis, 1999: 322) . 

By overcoming time, space and language, the literary text helps the students-readers 
learn about a person or a group of individuals, whose stories, even if they are realized in a 
specific historical and natural setting, they highlight universal feelings, thoughts and values 
(Jenkins & Austin, 1987). This means that it contributes to the understanding of other life-
styles and, therefore, to the de-naturalization and relativization of their own (Berry & Candis, 
2013). This is where the radical challenge of literature lies: on the fact that it constitutes an 
invitation to a dialogue with both what we regard as familiar and what we regard as differ-
ent.

The role of space, as described in the literary text in the context of its intercultural charac-
ter, should be noted. ‘The narration of the situations that are described penetrates nationali-
ties, races and religions, and seeks, into the successive layers of this palimpsest, fragments of 
events that constitute the daily life, the bitterness but also the originality of human beings. 
In this way, space turns from a geographical spot into a cultural reality; it becomes a place 
with identity and, primarily, with memory (Veikou, 2010) a space of subjective supervision 
and internal vision that now operates as the venue for the investigation of the ‘self’. In this 
literary reality, ‘the quest for autonomy and the determination of the identity of the subjects 
leads to the deconstruction of the characters, before they get to be redefined - this time in 
relation with the place of their action. The limit between the subject and the objects ceases 
to exist and, therefore, the ‘inside’ and the ‘outside’, the identity of the protagonists and the 
identity of space permeate one another’ (Kastakiotis, 2010:325-326) . This means that space 
is not restricted to its material existence or to its geometrical characteristics. It includes - and 
is jointly shaped by - a particular totality, a constellation of social relations that function 
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and interact in a given place (Lefebvre, 1974).‘Such a place is never an innocent context or 
scenery. In fact, it is radically different from a rhetoric of limits and delimitations of an ‘inside’ 
and an ‘outside’, of purity and exclusion of the foreign and the different, of a common history 
and roots - i.e. it is radically different from a reactionary vocabulary over the place and iden-
tity’ (Vaiou, 2006: 173). Thus, the identity and uniqueness of the place are formed through 
the particularity of interactions, as well as by the interconnections of social relations with 
broader processes that may go far beyond the place (Massey, 2005). 

2. Methodology

‘The elementary cultural actions - like the language elements in the analysis of Saussure 
- do not constitute objective facts, recognizable based on intrinsic properties, but purely in-
teractive entities, i.e. their identity as points due to differential and conflicting relationships 
that they develop with other items within the same cultural system’ (Abrams, 2010: 95). 
Within this framework and with the methodological tool of The actantial model of Greimas 
we will try to define and identify the role of the space as a factor of storytelling. The space 
in many cases dominates time and frames the actions of persons who, regardless of gender 
and ethnicity, shape almost a self-declared but not consistent and fixed identity.

According to this theoretical model, which belongs to the broader field of Structural Nar-
ratology, the analysis of a literary text is focused on the basic principle of structure. The 
difference lies in the fact that Greimas refers to ‘a method of semantic analysis of contents 
that highlights the existing system of values and allows for an ideological organization of 
the text’ (Kapsomenos, 2008: 113). It distinguishes two levels of analysis - an external and an 
internal-structural one – (Bremond, 1973), introduces the semiotic square, in order to ana-
lyze pairs of concepts (Benatsis, 2010), and defines six acting forces (Subject-Object, Sender-
Receiver, Helper-Opponent) (Kapsomenos, 2003: 141) with their respective roles, creating a 
model of analysis of textual content. The model can be depicted as follows (Greimas, 2005):
Subject - Object: the axis of desire
Helper - Opponent: the axis of power
Sender- Receiver: the axis of transmission

Narrative action is structured through the association of crucial action points that, with 
their mutual interconnections, achieve the formation of narrative continuity (Xanthopou-
lou, 2012: 3-6). The investigation of the parameters of the action of the ‘characters’ of the 
narration focuses on themselves, with the impersonated roles, the levels of evolution of ac-
tions and, consequently, the narrative plot in its space-time continuity as reference points.
Essentially, the utilization of the model of acting characters allows for a semiotic analysis of 
the narrative text under the lenses of the special semiotic ‘reading’, which aims at the investi-
gation of the semantic functions of the linguistic content (Chandler, 2014). The constructed 
and under construction relations create signifieds for the reader who, by receiving the literal 
relations literally embeds the receptions of connotations in the socio-cultural context of 
narration and reading (Goldman, 2005).

The application and utilization of the theoretical context is attempted with an emphasis 
on the highlighting of space in the short story ‘Rum Memet’ by Ferhan Sensoy. It is a text that 
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has not been published in Greek. For the purposes of this study, the text was translated by 
Ahmet Nizam and the translation was edited by M. Dimasi.
The narrative plot is researched through the action systems, i.e. through the relations de-
veloped by the ‘characters’ of narration, which secure the transformative process of the text 
(Tziovas, 1987). The six roles of the model are mapped in the episodes of the three scenes 
of the work.

The aim is to show how the complexity of characters’ relations and the setting influence 
their identities’ formation by creating the prerequisites and the main cause for the plot’s 
outcome and how the typological features of Greek and Turkish culture, at the end, manage 
to penetrate the same culture, to transcend space and to provide cross-cultural orientations.

3. Τhe text

'Rum Memet'  A short story
Writer: Ferhan Sensoy, 2002, Istanbul
Origin: Samsun Çarşamba 
Area of studies: Theatre in France and Canadian, writer and director with international dis-
tinctions.
Who is Rum (Greek) Memet… A short summary of the story3 
The Rum (Greek) Memet Foytsoymiadis Tsizmetzis is a kid with Greek and Turkish names, 
restless, hyperactive and very enjoyable to hang out with.  As he has been born and grown 
up in Kos, he speaks Greek fluently and isn’t different at all from a respective Greek kid. Real-
izing the dream of his mother, however, he goes to Turkey to study in their own language, 
Turkish, on the occasion of his sister’s marriage. At first he finds it hard to adjust in Nazilli.
Soon, he becomes known for his football ability and is invited in the qualifying matches by 
the Turkish youth national team. Extremely happy, he starts dreaming of a brilliant career, 
but is inhibited due to the Greek surname and although he follows all the procedures to be-
come a Turkish citizen, eventually he is deemed as suspicious or a Greek spy. So, he returns 
to Greece (Kos), where he wants to play soccer in a Greek team, but there they call him from 
the Recruitment Service to enlist to the Greek army as a Greek citizen. Also, because of his 
Turkish name, he is considered suspect or Turkish spy. At the end of the day, who is Memet? 
Where is his own home? Where is his space? The author ends by saying that “his address is 
the sea that does not know borders between Greece and Turkey and every wave that hits 
the beach is his voice”.

4. The analysis

a. Spatiotemporal levels
The narrative plot evolves into four spatiotemporal levels, which jointly shape narrative 
developments:

3  The short story is accessible on the webpage http://utopia.duth.gr/~mdimasi/cv/Rum_Memet.pdf
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A. place: Kos - Greece
time: the narrative present
	
A1. place: Kos - Greece
time: retrospective narration: the protagonist’s adolescence

B. place: Nazilli - Turkey
time: retrospective narration: adolescence - adulthood / the realization of the protagonist’s 
dreams
	
Memet sets his foot in Bodrum…, kissed the soil, weeping. 

B1. place: Nazilli - Turkey
time: retrospective narration: the protagonist’s coming of age - when dreams are hindered 
by his identity
	
At the same time, a correspondence developed with the anchor and the case was serious 
.... Tucked into a boat from there and leaves from our hometown as tourist Memet and 
returns in Kos confused and unspoken.

C. place: Kos - Greece
time: retrospective narrative: the claimed ‘self-awareness’ of the protagonist /    
search for identity
	
C1. place: Kos - Greece
time: retrospective narrative: the quest for identity / findings
	
So, we did not manage to appear good – worthy for both sides! Rum Memet fills his glass 
with ouzo.

D. place: Kos - Greece
time: the narrative present (time acceleration)

b. The identity in the context of narrative management of space and time
A. Retrospective narration:
The summer that Memet finished high school in Kos ... returned to Kos, thoughtful and 
silent.

• AXIS OF DESIRE
Subject: Memet’s mother         Object: stay- studies of Memet in Turkey

• AXIS OF POWER
Helpers: daughter - groom - agreement - Memet’s dream- talent
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• Opponents: bureaucracy and prejudices 

• AXIS OF COMMUNICATION
Sender: mother         Receivers: daughter - groom - Memet

Initial outcome: successful

• AXIS OF DESIRE
Subject: Memet       Object: Studies at the Lyceum of    Nazilli, learning - use of the Turkish 
language, football in the national youth squad of Turkey

• AXIS OF POWER
Helpers: mother - sister - groom - talent - national - religious identity 

• Opponents: the city, bureaucracy, prejudice, country of birth - previous residence

• AXIS OF COMMUNICATION
Sender: Memet         Receivers: bureaucrats in administration

Outcome: initially successful
Finally: unsuccessful

• Utterances concerning the identity of Memet at that particular time:
…He takes the Turkish school books. He is mad with joy. On the first day, weeping, he says 
the national anthem in front of the Turkish flag in the courtyard of the school.
...He is indescribably happy for being in Turkey. In a short period of time, he begins to 
speak Turkish like Greek.
...He has passion for football from a very young age.
...- If the surname is the only problem, I immediately change it with a court decision, sir!

B. Retrospective narration:
He sat lying on the roof of his house ... Rum Memet fills his glass with ouzo.

• AXIS OF DESIRE
Subject: (Rum) Memet        Object: Soccer in Greek team

• AXIS OF POWER
Helpers: talent - dream        Opponents: military service, frustration, sadness, rejection, 
prejudice

• AXIS OF COMMUNICATION
Sender: (Rum) Memet         Receivers: Greek society - state representatives
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Outcome: unsuccessful

• Utterances concerning the identity of Memet at that particular time:

...He sits lying on the roof of his house, gazing at the sea...

...They call Memet from the Recruitment Service to enlist him to the Greek army. He goes 
heroically. One way or another, this military service must be completed somewhere.
...So, we did not manage to appear good – worthy for both sides! Rum Memet fills his glass 
with ouzo.

C. Narrative present: beginning and end of the short story

a. Acquaintance with the author
A restless child ... he says, smiling slyly at me.
• AXIS OF DESIRE
Subject: (Rum?) Memet       Object: acceptance, identity, communication

• AXIS OF POWER
Helpers: experiences, common linguistic and racial identity with the author

• Opponents: experiences, transgender identity

• AXIS OF COMMUNICATION
Sender: (???) Memet        Receivers: the author, residents of Kos

Outcome: positive at the level of the development of self-awareness

•  Utterances concerning the identity of Memet at that particular time:
…A restless, hyperactive and very cheerful child. He continuously makes jokes.
...It is obvious that he is happy that he speaks Turkish.
...He turns back towards the Greeks by-passers, introduces me and tries to explain who I 
am. The Greeks do not understand much, but he tries to explain.... - They are illiterate, my 
friend, he says, smiling slyly at me.

b. The epilogue of the author
A warm evening of July .... and this wind that is blowing is yours, Rum Memet ...
 
• AXIS OF DESIRE
Subject: author        Object: contact - support of Memet

• AXIS OF POWER
Helpers: common (declared) linguistic racial identity, (connoted) religious identity 

Maria Dimasi/ Εvangelia Aravani
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•  Opponents: experiences, shaped beliefs

• AXIS OF COMMUNICATION
Sender: author            Receiver: Memet
Outcome: positive - values of equality, self-determination, freedom and peace

• Utterances concerning the identity of this period:
…The sun sets in the name of all peoples, the united ones and those that were unable 
to unite, the sun of all of you, like saying I'm the sun of you all, there is no other sun and 
he declares this in Greek, Turkish, Russian, English, German, French, Spanish, Italian and 
Ugandan.
…I thought that the politicians should be ashamed, don’t worry Memet, that they divide 
two peoples in the same space,
- Your address is this sea, here!
... Every wave that hits the beach is your voice. All these pebbles, these starfish, these 
mosses, these mussels, all this fish, these diabolical shells and this wind that blows are 
yours, Rum Memet....

Discussion - Conclusions

In the short story Rum Memet, space and historical and narrative time frame and define 
the protagonist's attempt to move between two worlds that confine him at a personal and 
experiential level, as well as at a social level in relation to citizenship.
Space, in each case, seems to define his identity while the present time constantly leads 
from the temporary satisfaction of expectations to frustration and the removal of the cer-
tainty of ‘belonging’ (Anderson- Lain, 2017).

The ‘circular’ narrative allows the reader as well as the protagonist and the author to 
submit personal versions of the narrative progression in a clear context of projection of 
inter-cultural objectives (Martens et all, 2015).



27PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Bibliography

Abrams, Lynn (2010). Oral History Theory. London.

Anderson-Lain, Karen (2017). Cultural Identity Forum: Enacting the Self-Awareness Imperative in 
Intercultural Communication, Communication Teacher, 31, 3, 131-136.

Αravani, Evangelia, Evangelia Fridaki and Aglaia Raftopoulou (2001). ‘Literature in the service of the 
cultivation of intercultural consciousness’, Electronic presentation of the Proceedings of the 10th 
International Conference of the Pedagogical Society of Greece, 1-5.

Aravanis, Spyros (2005). ‘The literary text as a means for learning Greek and as a channel of in-
tercultural communication’. In Georgogiannis, P. (ed.). Intercultural Education - Greek as a second 
or foreign language. 8th International Conference, volume III, University of Patras, Department of 
Primary Education, KEDEK, Patra 318-328.

Benatsis, Apostolos (2010). Theory of literature, structuralism and semiotics. Athens: Kalentis (in 
Greek).

Berry, Theodorea Regina; Candis, Matthew Reese (2013). Cultural Identity and Education: A Critical 
Race Perspective. Educational Foundations, 27, 3-4, 43-64.

Chandler, Daniel (2014). Semiotics for beginners. Αccessed February 25, 2014. http://www.mcm.
aueb.gr/ment/semiotics/semiotic.html

Charaudeau, Patrick (1987). ‘L’ interculturel: nouvelle mode ou pratique nouvelle ?’. Les Français 
dans le monde no special, vers un niveau. Paris.

Fridaki, Evangelia (2003). The theory of literature in the praxis of teaching. Athens: Kritiki (in Greek).
Goldman, Nelson (2005). Languages of art, transl. by Panos Vlagopoulos. Athens: Ekkremes (in 
Greek).

Gotovos, Athanasios (2002). Education and difference. Issues of intercultural pedagogy. Athens: 
Metehmio.

Greimas, Algirdas, Julien (2005). Structural Semantics. In Quest of Method, ed by Eratosthenis Kap-
somenos, transl. by Giannis Parisis. Athens: Patakis.

Jenkins, Esther & Austin, Mary (1987). Literature for children about Asian and Asian Americans. New 
York: Greenwood Press.

Lefebvre, Henri (1974). La production de l’ espace. Paris: Anthropos.

Kapsomenos, Eratosthenis (2008). Narratology. Theory and methods of analysis of narrating prose. 
Athens: Patakis (in Greek).

Kastakiotis, Giorgos (2010). ‘Searching for identities in the Istanbul of Petros Markaris. In Dimadis. K. 
(ed) Identities in the Greek world (from 1204 to the present day), 4th European Congress of Modern 
Greek Studies, Proceedings, 317-327. Granada: 9-12 September, 2010.

Martens, Prisca; Martens, Ray; Doyle, Michelle Hassay; Loomis, Jenna; Fuhrman, Laura; Furnari, 
Christie; Soper, Elizabeth; Stout, Robbie (2015). Building Intercultural Understandings through 
Global Literature. Reading Teacher, 68, 8, 609-617.

Maria Dimasi/ Εvangelia Aravani



28 PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Maria Dimasi/ Εvangelia Aravani

Massey, Doreen (2005). For Space. London: Sage.

Pasxalidis, Giorgos (1999). ‘General Principles of a New Programme for the Teaching of Literature’. 
In Apostolidou, B. and Hontolidou, E. (eds.). Literature and Education. Athens: Typothito (in Greek).

Stergiou, Lida (2014). ‘Empathy and Intercultural Pedagogy: Theoretical approach and applica-
tions’. In Baros, B., Stergiou, L. & Hatzidimou, K. (eds.). Issues of intercultural communication and 
education. Athens: Diadrasi (in Greek).

Tziovas, Dimitris (1987). After Aesthetics. Athens: Gnosi (in Greek).

Vaiou, Dina (2006). “Identities / Differences of women in the city”. Indiktos, 21, 171-183 (in Greek).

Veikou, Christina (2010). ‘Cultural layers of a polyphonic world - the successive contrapuntal identi-
ties in the work of N. Themelis, The truths of the others. In Dimadis. K. (ed.). Identites in the Greek 
world (from 1204 to the present day), 4th European Congress of Modern Greek Studies, Proceed-
ings, 225-235. Granada: 9-12 September, 2010.

Xanthopoulou, Irene (2012). ‘Who was the killer of my brother: A semiotic approach with the model 
by Greimas’, Mare Ponticum Conference Proceedings, 1-16 (in Greek).



29PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Andreas Papandreou

Economics, human development and pre-school education 

ANDREAS PAPANDREOU1

Introduction

Education and human capital or skill formation are central causal drivers of growth and 
prosperity. The formation and enhancement of skills or capabilities is at the core of human 
development. It is central to most aspects of social welfare. It is key to economic devel-
opment. Recent cross-country analysis shows that measures of cognitive skills have been 
found to be strongly associated with economic growth (Hanushek, Schwerdt, Wiederhold, & 
Woessmann, 2015; Hanushek & Woessmann, 2012; Hanushek & Woessmann, 2010). Accord-
ing to Acemoglu and Robinson (2012), innovativeness drives long term growth which itself 
is a function of open economic and political institutions. Institutions themselves are central 
to skill formation but also dependent on the nature and extent of skill distribution within a 
society. Open institutions allow individuals to reap the gains from investing in themselves 
and in others, and ensure that the growth of wealth is distributed widely. The way skills or 
capabilities are distributed across people is an important determinant of income inequal-
ity. Over the last three decades the tight link between high wage premiums and skills has 
been a cause of increasing inequality. Increases in inequality have heightened the interest 
in social mobility and thus the interest in the link between a person's background and their 
human capital (Burgess, 2016). 

Golden and Katz (2008) argue that earning inequality can be understood as a race be-
tween education and technology. During the first three quarters of the twentieth century in 
the US when the education system produced skilled people at a fast rate (relative to the skill 
demands from technological advance) average incomes rose and inequality fell. The sharp 
rise in inequality after the 1980s can be partly attributed to the educational slowdown. More 
American youth are graduating from college than before while at the same time fewer are 
graduating from high school relative to 40 years ago. This increased polarisation of society 
has become more apparent after the financial crisis of 2008 and has now perhaps fed into 
the polarisation of politics. 

For individuals, education can be seen as a way out of an unpromising start in life. Inter-
generational mobility has become an increasing focus of analysis considering the correla-
tion between income of the present generation and their parents' income. 

Besides the importance of education and skill formation for these big economic policy 
debates it should be noted that education has been shown to have impacts on a number 
of other important outcomes: health, crime, household structures, population growth, and 
well being. Education is also an important end in itself as a source of personal fulfilment 
and inspiration and is a central element of well functioning institutions.In this brief paper I 
will sketch the broad outlines of the economics of human development which sheds some 
interesting light on the way to understand the skill formation process and the means and 
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timing of policy intervention. Interventions in the skill formation process may have a num-
ber of goals, including the increase of productivity, the reduction of income inequality and 
poverty, the enhancement of social justice and the overall improvement in human welfare. 
Understanding the skill formation process is a key to guiding policy interventions that may 
address both the big policy debates as well as the many other important outcomes related 
to education. 

Skill formation is a dynamic and accumulative process with multiple dimensions. What is 
the nature of the skills that society needs to develop as well as the appropriate timing and 
form of provision or interventions? For a non expert in the field, I was particularly struck 
by the growing consensus that the preschool environment is the most critical determinant 
of future skill development. Lost opportunities at that age are lost forever and substantial-
ly impact potential gains in future skill formation. This focus on pre-school skill formation 
provides a particularly apt link with the work of Spyros Pantazis. The economics of human 
development has played a key role in explaining the importance of early childhood inter-
vention both empirically and theoretically. In its earlier manifestation as the economics of 
human capital it has been criticised for too narrow a focus on cognitive skills and a narrow 
concern with labor productivity and income. Both these concerns are raised in the paper by 
Pantazi and Potsi (2013). They argue that there has been a tendency in the literature to focus 
narrowly on cognitive skills or academic achievement to the detriment of other important 
skills. In addition they raise the concern that a similarly narrow focus on boosting labor pro-
ductivity as an end in itself may lead to stifling and overly pressured childhood experiences 
that end up backfiring. Too much pressure to attain academic scores may negatively affect 
the physical and psychological health of the child or deprive it of the joy of learning; both of 
which would negatively impact long term educational outcomes. 

Two challenges to the role of education

Two serious challenges to the potential for influencing skill formation through education 
have come from the idea that cognitive skills are mostly innate or inherited and that educa-
tion is a signalling device that reveals underlying abilities but does little to augment them.  
Herrnstein and Murray’s (1996) The Bell Curve assigned to genetics the primary role of the 
origins of differences in human cognitive ability and differences in adult outcomes as result-
ing primarily from cognitive abilities. If this is the case, policy towards redressing inequality 
or helping the disadvantaged is largely limited to some form of transfer payments or other 
direct support to the less able. Another challenge to the early human capital approach of 
Becker/Mincer was that education is primarily a signalling mechanism, i.e., it does not in-
crease productivity but simply signals innate ability. This argument is rarely raised in recent 
research. Convincing arguments in favour of the human capital approach are provided by 
Chevalier et al. (2004) and Arcidiacono et al. (2010). Recent research has questioned both 
the singular focus on cognitive abilities as the only determinant of adult outcomes as well 
as the idea that cognitive abilities are not subject to influence and augmentation through 
education. 
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Multiple Skills

Part of the concern related to the human capital approach to education may derive from 
its initial one-dimensional focus on labor market returns to schooling and job training. Heck-
man and Corbin (2016) argue that the economics of human development that grew out of 
the early human capital literature has evolved and broadened greatly to increasingly refined 
distinctions about education, ability and skills. The current literature on the economics of 
human development recognises the multiplicity of skills along with market and non-market 
benefits.  A recent lesson from the economics of human development is that personality 
skills or "soft skills" like trust, altruism, reciprocity, perseverance, attention, motivation, self-
confidence, self-control, social engagement, and personal physical and mental health are as 
important as cognitive skills. Abilities to make wise decisions, to reflectively reason about 
one’s life and to plan ahead are all important skills often neglected in the scientific literature 
and policy discussion (Heckman & Corbin, 2016). 

There are numerous traits or skills referred to in the literature in addition to those already 
mentioned. Duckworth et al. (2007) discuss a trait they call 'grit' that is meant to capture 
perseverance, motivation, persistence, zeal and tenacity. Heckman and Kautz (2012) include 
conscientiousness ("tendency to be organised, responsible, and hardworking"). Conti and 
Heckman (2014) find that conscientiousness is the most strongly correlated with attainment 
and labor market outcomes.

Borghans et al. (2008) and Almlund et al. (2011) show that preference parameters like 
risk aversion and time preferences may be related to psychology's 'Big 5' personality traits 
(Openness, Conscientiousness, Extraversion, Agreeableness, and Neuroticism). Heckman 
and Kautz (2012) argue that evidence suggests personality traits are stable but evolving 
slowly and malleable thus making room for public policy intervention that can shape non-
cognitive skills.

Evidence on the importance of non-cognitive skills derives primarily from the Perry Pre-
school Program involving a small two year experimental intervention targeting disadvan-
taged children aged three to four. Data was collected for both treatment and control groups 
until the age of 40. A study by Heckman et al. (2013) showed significantly better adult out-
comes. Similar evidence was found by Chetty et al. (2010) for the long-term effects of Project 
STAR. Given the relatively new focus on the role of multiple skills there is a clear need to 
strengthen the empirical understanding of these. 

The growing attention to multiple skills and their importance in influencing adult out-
comes goes some way to allaying Pantazis and Potsi’s (2013) concern about the singular 
focus on cognitive abilities as well as to the The Bell Curve challenge to the role of education. 
Nonetheless, the multiple nature of skills is often ignored with too great a focus on cognitive 
ability with respect to policy on education and output of schools. PISA test scores in OECD 
country comparisons is a case in point. 

The dynamics of human capital formation

A key lesson for the Economics of Human Development is a proper treatment of the dy-
namics of how capabilities or skills evolve. This gives a richer understanding of the origin 
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of inequality and provides insights into effective policies for eliminating injustice. The Eco-
nomics of Human Development examines how investments and experience interact with 
multiple skills that evolve over time and to how these ultimately can explain outcomes in 
health, wage earnings, crime, voting and educational achievements.   

Cunha and Heckman (2007) theoretical model of the dynamics of human capital forma-
tion starts with a vector of skills of the child at each age. These are broken down into cog-
nitive and non-cognitive skills. Each period's skill set depends on the previous age's skills 
and investment in a recursive fashion. Initial conditions are the child's initial endowment 
including genetics and the parents's characteristics that include their own cognitive and 
non-cognitive skills and education attainment. Skill formation is determined by a technol-
ogy function that describes how current skills derive from past skills. New investment are 
chosen optimally by parents and the environment is captured by parental characteristics 
(Burgess, 2016).

Dynamics begin early in life (even during pregnancy) and early investments enhance 
productivity of later investments. When children are born they have a set of innate skills 
determined by genetic factors and family environments. These initial stocks include mul-
tiple components including cognitive ability, socio-emotional traits and health that can all 
be further developed with parental investments. These investments can take the form of 
quality and quantity of time spent with the child, financial resources invested in day-care, 
educational toys, etc. The nature and extent of investments may further depend on levels of 
skills and thus the productivity of investments. They also depend on the parent’s own stock 
of skills, i.e., how good they are as parents or their opportunity cost in attending to the child 
(Heckman & Corbin, 2016).

The key factors of driving the model are the assumptions about the technology func-
tion. Skills produced at one stage augment skills attained at a later stage ('self-productivity'). 
Skills are reinforcing and cross-fertilising. The technology is also characterised by dynamic 
complementarity such that skills produced at one stage raise the productivity of invest-
ments in skills at later ages, increasing the value of investments further. 'Skills beget skills’. 
Multiple initial skills and investment in new skills entail a growing total stock of skills that 
can cross-fertilise the formation and expression of other skills. Children are better at learn-
ing when they are healthy and motivated. As they become successful at attaining learning 
targets they grow confident and more willing to explore.

The synergies between skills are many and multi-directional. We can view the total stock 
of skills deriving from three sets of abilities: 1) socio-emotional abilities, 2) cognitive abili-
ties, and 3) health. Socio-emotional abilities include personality traits, patience and trust, 
social interaction and persistence. Cognitive ability include intelligence, memory, problem 
solving and language. Health includes physical health, mental health, nutrition and diet, 
exercise and life-style. Better stress management that derives from socio-emotional skills 
will influence health, while health will help concentration and patience thus enhancing 
socio-emotional skills. Cognitive ability will support socio-emotional skills through greater 
emotional control while socio-emotional skills will mean a more engaged child enhancing 
cognitive skills. Good health will mean fewer absences so that also helps cognitive skills 
while cognitive skills will entail self-restraint that will strengthen health. All these reinforc-
ing multiple skills will increase the total stock of skills that will give rise to important life-
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cycle outcomes like higher earnings and wages, labor participation, workplace productivity, 
educational attainment, social mobility, general health (Heckman & Corbin, 2016). 

With a given technology fixed, parents optimise their investment profile over the child's 
growing up. Dizon-Ross (2014) show that parents adjust their investments in their child rear-
ing depending on their beliefs about their academic performance showing that information 
is important. The optimal time profile of investment is influenced by the parameters of the 
production function though the assumed properties of skills production function are such 
that earlier investments have greater returns than later returns. The investment mix between 
cognitive and non-cognitive will vary too and in addition there are 'sensitive periods' or par-
ticular ages where investment is more valuable. 

Recent developmental literature has found that there are critical and sensitive  periods 
of investments. Evidence for static complementarity says that higher level of skill boosts 
productivity of investments in other skills. Some could argue on these grounds that it is 
best to invest in the more able; a Social Darwinist social policy. The so called Mathew Effect 
says that equal treatment of children of different skills and environments favours the more 
advantaged suggesting a possible tradeoff between social fairness and economic efficiency 
when formulating skill formation policies (Heckman & Corbin, 2016).

Dynamic complementarity however offsets the disequalizing effects of static complemen-
tarity. Boosting the skills of disadvantaged children increases the productivity of future in-
vestments but dynamic complementarity decreases with age so that the future productivity 
impact of investments is far lower the older the person becomes. Remediating skill deficits 
at older age is far harder. Investing in skill formation at an early age is both fair and economi-
cally efficient (Heckman & Corbin, 2016). 

Evidence for early childhood intervention

Elango et al. (2015) summarise a powerful body of evidence that shows that targeted early 
investment for disadvantaged children have substantial returns. Possible gains from wait-
ing till problems appear later in life are outweighed by the greater productivity of early life 
investments. By intervening early in a child’s development and in a consistent fashion, so-
ciety can help strengthen the multiple abilities of children born into disadvantage. These 
interventions must be sensitive both to the dynamics of human development and the way 
that abilities cross-fertilise each other. In addition to cognitive skills, policy needs to focus on 
developing health and healthy behaviours as well as socio emotional skills. Recent work in 
psychology and neuroscience on the development of the prefrontal cortex that is associated 
with self-control and decision making provides evidence on the effectiveness of policies 
that take this broad approach to skill formation (Heckman & Corbin, 2016, pp. 17, 56843).

Though most studies on the benefits of early childhood development draw from studies in 
the United States, Nores and Barnett (2010) show that all the major types of early childhood 
interventions had substantial effects across a diverse sample of programs and countries. 
They also point out that there are relatively few high-quality studies of early intervention 
outside the United States, and certainly not enough data on the costs associated with the 
programs. 
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The evidence on the importance of early childhood intervention does not mean that later-
life experiences and investments are not also an important way to remedy injustices. Yet 
a large body of evidence (Kautz, Heckman, Diris, Ter Weel, & Borghans, 2014) suggest that 
remediation efforts (public job training programs, adult literacy programs, tuition reduction 
programs) for less able adolescents are costly and ineffective. The general pattern is that 
these have higher returns for more able adolescents.

Rather than waiting for problems to appear later and address the problems as they be-
come apparent evidence clearly favours targeted early investment for disadvantaged chil-
dren. The  Perry Program targeted 3-4 year-old children and had a major benefit in reduced 
crime. Aggressive behaviour at an early age is strongly predictive of later-life criminal activ-
ity. Investment sounds impersonal but it means mentoring, emotional support, and scaf-
folding (a form of personalised education that adapts to each child and “promotes interac-
tion, trust, and attachment”. In addition to teaching cognitive skills, education from schools, 
families and other institutions mould character  (Heckman & Corbin, 2016, pp. 17, 56843). 

“Arithmetic, grammar, and the other rudiments, as they are called, comprise but a small 
part of the teachings in a school. The rudiments of feeling are taught not less than the rudi-
ments of thinking. The sentiments and passions get more lessons than the intellect. Though 
their open recitations may be less, their secret rehearsals are more” (Mann, 1867, p. 420).

Neuroscience and education

Heckman’s model of educational investment is often confused by educators with the ‘myth 
of 3’ such that neurodevelopment of the brain is essentially fixed after the age of three. 
Heckman however is not saying that, and assumes a brain that is a continuously developing 
and unitary entity, but draws on the notion that ‘more begets more’ and that there is a criti-
cal or sensitive period in brain development. However, Howard-Jones(2014) point out that 
Heckman also draws on models that are someway short of the current understanding of 
human brain development and mental ability. Indeed, neurodevelopment studies have not 
provided support to the view that there is a special time for learning nor are there simple 
messages about the ages at which investments in education generate the highest returns. 
The idea that there is a sensitive period in brain development has been based on findings 
related to an impoverished rearing environment. This does not mean that improvements 
in the environment of normally developing children will lead to marked improvements in 
brain development. In addition, the science is still at a relatively early stage and it could be 
that there are other sensitive periods after early childhood (Blakemore, 2012). Also Carlsson 
et al. (2015) report that cognitive skills are malleable among 18 year-olds. 

The evidence summarised by Heckman (2008) powerfully supports one of the concerns 
raised by Pantazis and Potsi (2013) of too great an emphasis on cognitive skills. According to 
the evidence it is not that cognitive skills do not remain a critical predictor of socioeconomic 
success and greater productivity, but that a focus on cognitive skills alone is misleading. A 
broader set of abilities contribute critically to performance in society at large and also de-
termine scores of cognitive achievement. For early childhood interventions to be effective, 
these multiple abilities must also be a targeted in a way that is sensitive to their potential 
interactions and the dynamic nature of skill formation.  It would seem that fostering an early 
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childhood environment that also caters to such attributes as improving self confidence, find-
ing ways of motivating students, strengthening their perseverance and patience as well as 
strengthening their socioemotional skills may be critical to enhancing their socioeconomic 
success and accordingly their long term well being. That these abilities are linked to en-
hanced cognitive skills should not come as a surprise, but it suggests that a focus on cogni-
tive skills alone may be both an ineffective way to strengthen these very skills but that in 
addition may not be as fruitful in enhancing overall socioeconomic success2. 

This broadened focus and recognition of the way that skills cross-fertilise each other would 
also seem to suggest the importance of a less pressured and more playful environment for 
children. For instance, playfulness would appear to be an important part of fostering moti-
vation while too much pressure could undermine confidence building. Recognizing the im-
portance of these multiple abilities and their various dynamic interactions provide theoreti-
cal and empirical backing to Pantazis and Potsi’s (2013) concern that it is important to cater 
to the immediate sense of well being of the child rather than treating its education narrowly 
as an investment to enhance its future cognitive and productive skills. 

From human capital to human development: new challenges

The economics of human development is a pretty substantial departure from the origi-
nal human capital approach. This is not surprising given that mainstream economics has 
moved a long way from the ordinalist neoclassical view of individuals as originally espoused. 
According to Davis (2011, 2003) there are two key criteria that need to be attained in any 
theory of the individual: the ability to identify individuals from groups or sub agents and the 
ability to maintain identity through time (reidentification). Identifying individuals as distinct 
and independent can be done by referring to their having their own preference. If prefer-
ences are allowed to be shaped or influenced by social interaction or are shown to be shared 
then the meaning of ‘own’ preferences come into question.3 

Human capital theory extended the simple identification of individuals with a set of ex-
ogenous or unchanging set of preferences by allowing that individuals are simultaneously 
involved in both production and consumption activities (Becker, 1965; Lancaster, 1966). Ac-
cordingly, many of the goods that consumers produce are the result of human capital in-
vestment, as when they undertake certain activities to improve their health or invest time in 
education to better appreciate music or acquire new skills. The initial human capital theory 
can be seen as one attempt to overcome the problem of identifying the individual through 
time if preferences are allowed to change. The pure preference conception of the individual 
is expanded as a combination of preferences and self-embodied human capital stocks. In 
the pure preference approach where the individual is treated as a unity of contents and 
consciousness there is a difficulty of identifying individuals through time if their preferences 
change. The human capital approach overcomes this problem by assuming constant tastes 

2  Socioeconomic success should not be viewed as a zero sum game or a fight to attain a better position in a 
hierarchical structure but a positive sum game where all individuals can mutually benefit. 
3   Individuals could also be identified by their endowments and their information but these cannot serve 
as a means of reidentifyiing individuals as they are endogenous to choice, i.e., they change as choices are 
made. 
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while tracking gradual changes and small differences in the individual in terms of accumu-
lation in human capital. The constant preferences and accumulating stock of capital pro-
vide a possible means of speaking of continuity in the individual (Davis, 2003). In one sense 
the human capital approach strengthened the sense of individual in that while it is hard to 
make sense of a clear connection between a set of preferences and a particular individual, 
choosing one’s capital additions provides a stronger sense of ownership in identifying the 
individual. 

New problems arise in the human capital approach relating to the concept of ability and 
the role of education in heightening an individual’s preferences. In the original models there 
was little explanation of how abilities might vary across individuals. To the extent that abili-
ties are socially influenced, human capital investments heighten individuals’ preference and 
these are also reflections of social factors determining the distribution of abilities. In addi-
tion, to the extent that education is itself partly socially constructed and individuals seeking, 
for instance, to acquire a taste for music appreciation rely on others’ views of good music, 
their preferences become socially enlarged. The ability to maintain the distinction between 
the individual and social influence is thus lost.

To the extent that individuals could be fully identified in terms of their internal states alone 
one could argue that public support for education could rely simply on cash outlays that 
individuals could use to make their human capital investments. If social influences play an 
important role in how individuals choose the amount and form of human capital invest-
ments, it may be more appropriate to consider building up social education infrastructure 
supporting individuals’ human capital investment choices. 

In contrast to neoclassical economics, mainstream economics is a multidimensional and 
pluralist endeavour made up of many different and competing currents of thought. “Game 
theory, bounded rationality, experimental economics, behavioural economics, evolutionary 
economics, new institutional economics, and a number of other recent strategies of investi-
gation are pursued alongside a still active, if now less ambitious, neoclassical research pro-
gram” (Davis, 2003)

In view of the initial emphasis on fixed preferences and a one dimensional focus on cogni-
tive skills, the economics of human development represents a very substantial departure; 
one that is understandable in view of the broader developments of mainstream economics. 
In addition to the greatly expanded set of abilities and skills envisaged it openly recognises 
the preferences are context sensitive and malleable, as supported by research, and provides 
a model of preference (and skill) formation. For instance, women may shift effort away from 
engineering and towards fields with fewer social barriers or high cost of efforts, in response 
to a social context that reduce their incentives to act on initial preferences. These adverse 
affects may accumulate and ultimately shift their preferences as well. Furthermore, the very 
dichotomy of preferences and skills while maintained in the economics of human develop-
ment is recognised as false. 4  Many preferences are valued skills, e.g., altruism and reciprocity 
can be seen as economic preferences that are important for interacting with peers or main-
taining social relationships. 
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While the economics of human development provides support to the importance of early 
childhood interventions and a reason to avoid a single focus on academic achievement it 
also reveals important new challenges to the nature of interventions that arise from its open 
recognition of the endogeneity of individual preferences. This substantial endogeneity of 
preferences and skills is a far cry form the individual as a separate entity from society. Natu-
rally, it raises many deep questions about the role of the authorities who one way or another 
are inevitably involved in shaping human development. It also raises questions about the 
nature of democracy if the shaping of individual human development and their preferences 
are subject to the way society educates its future citizens. While the economics of human 
development has fully opened to the possibility of socially shaped individuals it attempts to 
maintain a separation of the understanding of the mechanics of human development and 
education from the many thorny normative challenges that arise from this new openness. 
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1. Introduction

Following criticism of traditional forms of teaching and learning, a series of didactic ap-
proaches developed from the end of the 1990s onwards, with the aim of allowing for an 
alternative to a one-sided method of knowledge transfer (Handke 2015; Goerres et. al. 2015). 
These involved searching for ways of designing more active, open, and diverse lessons for 
learners on the one hand, and using newly available technological options in a beneficial 
way for teaching on the other (Johnson et. al 2014). In particular, the use of audiovisual 
media offered newer learning and teaching methods, which can be assigned to e-learning 
or blended learning, the option of designing lessons more diversely in terms of media (Guri-
Rosenblit & Gros 2011; Kirkwood & Price 2014). Around the world, similar teaching and learn-
ing methods developed which attempted to remove one-sided knowledge transfer from 
courses in order to design the joint attendance time in a more active and, if possible, more 
participative way and use it to deepen knowledge of the learning content (Schäfer 2012).  
These forms of teaching and learning, which would later also become known as flipped 
teaching or inverted classroom, increasingly gained popularity over the course of time (cf. 
Hamdan et. al. 2016, p. 10). Aside from the USA, this form of teaching and learning has also 
attracted interest in many European countries, in China, and South America (Bergmann & 
Sams 2012). In Germany, this approach is also being applied more frequently (Lehmann et. 
al. 2015). At the same time, questions arise concerning the effectiveness of the approach 
as well as the ways in which attendance and self-study phases can be conceptualized in a 
didactically meaningful way. As a result of the special significance of learning videos during 
preparation, this medium is a focal point within the interest in flipped teaching (Weidlich & 
Spannagel 2014). Remarkably, research findings do already exist, for example empiric obser-
vations of the advantages and disadvantages of different didactic settings (Love et. al. 2014) 
or examinations of videos used in teaching (cf. Sailer & Figas 2015). However, the connection 
between the attendance phase and learning videos as reflected by the effectiveness of the 
approach has barely been researched so far (cf. DeGrazia et. al. 2012). In particular, there are 
no scientific findings connected to subjective evaluations of learning videos on the part of 
students and their learning success. Additionally, the activating design of the attendance 
phase, typical for the approach, is significant for scientific observation. This article picks up 
on both of these aspects. The first part will give an overview of previous research findings on 
the topic of flipped teaching. It will introduce the fundamental ideas of this approach as well 
as the significance of learning videos. In addition, it will depict the activating design of the 
attendance phase more closely, show the possible applications using the example of higher 
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education teaching, and discuss potentials and limitations. The second part of the article 
aims to answer questions concerning the model’s effectiveness by looking at the results of 
an experimental examination and outline future research needs. 
2.0 Flipped teaching

2.1. Definition and theoretical approaches

The question of the effectiveness of flipped teaching begins with the approach’s funda-
mental ideas. The multitude of names already gives an indication of the variety of interpre-
tations. For example, flipped teaching is also called flipped classroom (Bishop & Verleger 
2013), inverted classroom (Haupt et. al. 2014), or flipped lecture in a higher education con-
text (Fischer & Spannagel 2012). This plurality of terms results from parallel developments of 
similar didactic concepts around the world as well as the different versions that developed 
over time (Schäfer 2012). A common factor of all approaches lies in the fact that flipped 
teaching distinguishes itself through a special sequence of attendance and self-study phas-
es, literally by flipping these. The following article will take the widespread definition given 
by the Flipped Learning Network (FLN) as its basis. According to this, flipped teaching is “…a 
pedagogical approach in which direct instruction moves from the group learning space to 
the individual learning space, and the resulting group space is transformed into a dynamic, 
interactive learning environment where the educator guides students as they apply con-
cepts and engage creatively in the subject matter”3. In many other teaching and learning 
settings, the objective of the group attendance phase initially lies in conveying knowledge, 
followed by an individual phase in which this knowledge is consolidated and strengthened, 
for example by completing learning tasks. In flipped teaching, the order is turned around: 
Learners start with a self-study phase, in which they acquire knowledge at their own pace. 
With this as a basis, the consolidation takes place in the attendance phase, for example by 
working through common material and tasks (cf. Handke & Sperl 2012). Image 1 compares 
the basic concept of flipped teaching with traditional teaching. Since the self-study phase 
generally occurs individually with the use of digital learning material (cf. Weidlich & Span-
nagel 2014), the approach can be attributed to blended learning, meaning it describes a 
combination of attendance teaching and e-learning elements. As learning videos and the 
activating design of the attendance phase play a crucial role in flipped teaching, this will 
particularly be referred to in the following.

2.2. On the significance of learning videos during the self-study phase

In most implementations of flipped teaching, learning videos are used during the self-
study phase, presenting content tailored to a specific lecture. The literature also describes 
other media such as podcasts, digital texts (cf. Goerres et. al. 2015), learning tasks (Weidlich 
& Spannagel 2014), or PowerPoint presentations (Mason et. al. 2013). However, Bishop and 
Verleger (2013, p. 5) hold the view that only those teaching and learning arrangements 

3 FLN= Flipped Learning Network, What is Flipped Learning? In: http://flippedlearning.org/wp-content/up-
loads/2016/07/FLIP_handout_FNL_Web.pdf (accessed on 21/8/2017), p.1.
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which use learning videos during the self-study phase can be categorized as flipped teach-
ing. The reasoning behind this is that this medium allows for a customized preparation of 
the knowledge contents through sound and image. This makes it possible to show images 
and graphics, demonstrate calculations, or give oral descriptions, meaning that the most im-
portant representation possibilities of a traditional teaching format are covered. Due to the 
fact that, in contrast to an attendance event with fixed times, learning videos can be used by 
students at different times and in different places (cf. Moran & Milsom 2015, p. 34) learners 
have the option of determining their own learning paths to the greatest extent possible (cf. 
Larcara 2014). Critics of media-supported learning reproach the use of learning videos for 
occasio-nally giving more weight to technical aspects than pedagogical ones. Statements 
such as “learning is not just video” (Handke & Sperl 2012) criticize technical affinity at the 
expense of pedagogical considerations. What is crucial is that media-supported knowledge 
conveyance in the form of videos not represent an end in itself, but instead be embedded 
into didactic considerations. As support, additional activities that serve to strengthen knowl-
edge can be conducted during the self-study phase. This can be done with didactic elements 
such as a quiz or by means of simple or intelligent tutorial systems (cf. Rutkowski 2015), as 
well as feedback from online tutors. Due to the high significance that learning videos hold 
in teaching and learning approaches, observing these for a scientific examination of flipped 
teaching seems essential. Additionally, the activating design of the attendance phase plays 
a key role in the approach.

2.3. On the meaning of activating methods during the attendance phase 

In the attendance phase of flipped teaching, activating methods are generally implement-
ed. The goal lies in following up on the learners’ prior knowledge, reflecting on and interpret-
ing the contents of the self-study phase, in order to illuminate the content from multiple 
perspectives with cooperative, participative learning methods (cf. Rudolph 2014, p. 20). Ac-
cording to Bloom’s taxonomy of educational objectives, this focuses on cognitive learning 
goals of applying, analyzing, and, if possible, also evaluating and creating (cf. Weidlich & 
Spannagel 2014, pp. 238f.). Practicing, applying, or researching are a few options for expand-
ing existing knowledge. The teacher can thereby individually cater to students in terms of 
teaching and learning support (cf. Moran & Milsom 2015, p. 34). The methods implemented 
during the attendance time can, generally speaking, be attributed to active learning. Active 
learning means that learners are not only passive listeners, but instead can actively partici-
pate, for example with the help of learning material, or contribute to generating the content   
(cf. Prince 2004). Active learning is heterogeneously defined and varyingly differentiated. 
Chi has devised a stringent classification of learning activities in connection with the cogni-
tive processes of the learner. Their conceptual frame, Differentiated Overt Learning Activities 
(DOLA), subdivides the active learning methods into three modes – active, constructive, or 
interactive. It differentiates between the visible activities of involvement and the accompa-
nying cognitive processes. Learning activities classified as active initially illustrate that – from 
a physical view – something is done which contrasts purely passive consumption (cf. Chi 
2009, p. 77). During a lecture, this could consist of repeating the contents or writing down 
the solution or, for video recordings, pausing, fast forwarding, and rewinding the record-
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ing (cf. Chi & Wylie 2014, p. 221). Activities which contribute to the generation of ideas are 
considered constructive. The achievement lies in independently developing ideas or con-
cepts, or creating summaries, from the existing learning contents. As part of a lecture, this 
could involve making concept maps, asking the teacher targeted questions, or indepen-
dently reflecting on the content. For video recordings, the activities could present them-
selves in an independent explanation of the depicted concepts, a comparison or contrast to 
prior knowledge or other materials. Interactive activities include leading dialogues on the 
learning topic and, while taking individual contributions into consideration, starting new 
processes together or achieving a new level of knowledge. In a lecture, this could be a dis-
cussion or defending positions. For video recordings, this can express itself on a behavioral 
level in discussions with a peer on the conditions of the presented positions or in a joint de-
bate on similarities and differences of the topics. According to Chi, interactive activities are 
collaborative, creating processes in which all students’ contributions are taken into consid-
eration. She examined and interpreted experimental studies conducted within the science 
of learning to find out whether her conceptual division could be identified in practice. Chi 
concluded that interactive activities are generally more effective than constructive activities 
which, in turn, are better than “active activities”. All three types of activities support learning 
better than passive methods. Chi reduces the relationship between the activities in the ICAP 
hypothesis “interactive> constructive> active> passive”. In summary, it can be stated that 
the degree of participation evoked by the activities can turn out to be very different. Active 
learning is an umbrella term which implies different versions of cognitive processing and vis-
ible behavioral expressions. It should be critically noted that Chi sets a normative framework 
with her model. It cannot be assumed that all group members always display an identical 
degree of activity. Group members’ degree of activity will vary. An educator’s intention of 
initiating active, constructive, or interactive activities will not necessarily be effective for all 
learners. Another aspect that should be looked at critically refers to the terms activity and 
passivity. Passivity can be determined through the learners’ limited degree of participation, 
e.g. during a lecture. However, from a cognitive psychological view, an active engagement 
with the content may well be taking place in an allegedly passive teaching situation. This 
means that the learners think about the content and show active involvement cognitively. 
Chi’s classification serves as an orientation and allows us to differentiate between various 
lesson activities. The assumption that the choice of activities during the attendance phase 
will determine the success of the use of flipped teaching is closely connected to the concep-
tual framework of the ICAP hypothesis in this regard. Bishop and Verleger postulate that “…
the pedagogical theory used to design the in-class experience may ultimately be the deter-
mining factor in the success (or failure) of the flipped classroom” (Bishop & Verleger 2013, p. 
10). But other factors may also influence the effectiveness of flipped teaching. The quality of 
the learning videos, the attitude of those involved, or openness towards the form of teach-
ing and learning can have an influence. 
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3.0 Research status 

Today, an abundance of scientific studies on flipped teaching are available. The fact that 
conferences on this topic regularly take place – such as the Inverted Classroom Model Con-
ference (ICM) or the Flipped Learning Conference (FlipCon) – demonstrates the great im-
portance which the method of teaching and learning holds in scientific discourses as well 
as in teaching practice. Empirical results on the effectiveness of flipped teaching refer to 
studies in which single lesson units were turned around (Wong & Chu 2014, p. 95) as well 
as investigations in which entire courses were “flipped” (Day & Foley 2006). From a methodi-
cal point of view, the breadth of research work on flipped teaching ranges from subjective 
experience reports to experimental trial arrangements. Furthermore, studies can be found 
which primarily examine the effects on participants, studies which focus on the educators, 
studies which explore the process, the conveyance/instruction, and studies which observe 
the learning result (performance). The overview work by Franqueira and Tunnicliffe  (2015, 
p. 10ff.) as well as Bishop and Verleger (2013, p. 10ff.) suggests that the majority of studies 
examine the learners’ perception or subjective assessment regarding flipped teaching (cf. 
ibid., p.10f.). Self-evaluation is measured in order to draw conclusions on the effectiveness or 
non-effectiveness of the measure (e.g. Hoffman 2014). Only occasionally do the studies seek 
to compare this method to other methods of teaching and learning (e.g. traditional learn-
ing formats). The objective learning success is not measured or factored into all studies as a 
variable. Control variables (e.g. prior knowledge, motivational aspects, etc.) are only partly 
incorporated into the trial arrangements.

There is empirical evidence which shows that flipped teaching can demonstrate some cru-
cial strengths compared to other forms of teaching, insofar as it is didactically thought out 
and well-conceived. For example, Nederveld and Berge reached the conclusion that “flip-
ping the classroom has a great number of benefits and should be considered” (Nederveld 
& Berge 2015, p. 171). This raises the question of what is known on this based on empirical 
results. Some examinations have dealt with the question from a participant’s perspective. 
For example, a series of studies shows that the majority of participants of flipped teaching 
units rate the model positively (cf. Franqueira & Tunnicliffe 2015, p. 61). Nonetheless, there is 
always a proportion of up to 25% of participants who reject the concept (cf. Butt 2014; Kim et 
al. 2014). Love et al. (2014) determine that flipped teaching promotes the interest in the class 
and subject. Franqueira and Tunnicliffe (2015, p. 61) read the same results from their empiri-
cal data and conclude that interest can particularly be increased through realistic tasks and 
case studies in flipped teaching. In a case study by Moran and Milsom, the different activities 
of the self-study phase and the attendance phase are evaluated by learners. They reach the 
conclusion that students view a large number of lesson activities in the attendance phase 
as supportive of their learning. The activities of the preparation phase are viewed more criti-
cally, and a favorite cannot be determined. Some students lament the fact that the prepara-
tion phase lacked collaboration and interaction (cf. Moran & Milsom 2015, p. 42). 

Flipped teaching is also being empirically researched with regard to students’ learning 
success: If one attributes flipped teaching to blended learning, then the results of a U.S. De-
partment of Education study can be cited. The meta-analysis confirms that the combination 
of self-study phases (online) and cooperative learning phases (attendance) leads to better 
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learning results than pure online study or pure attendance-based teaching (Means et. al. 
2009). It should be taken into account that this result does not provide more detailed ex-
planations on the interplay of online and attendance teaching and also does not contain a 
breakdown of the effectiveness of different lesson activities. Individual studies concerning 
this question display a more varied picture. In their experimental study in a school context, 
Day and Foley reach the conclusion that students achieve significantly higher results on all 
homework, projects, and tests in a flipped learning environment than the control group 
(Day & Foley 2006). In the study by Clark (2015, p. 102), no significant difference between 
the learning results of students in flipped teaching courses and those participating in a 
traditional course can be proven. When viewing the test results as an indicator of the suc-
cess of flipped teaching units, Keck and Thomann reach a similar result. In their examina-
tion, students partly achieved better exam results after flipped teaching lectures (M = 4.85) 
than students who visited the same lecture with a conventional learning method (M=4.77), 
but a significant difference could not be determined (Keck & Thomann 2014, pp. 2ff.). In 
contrast, the study by Wong and Chu (2014) illustrates that students clearly evaluate the 
flipped teaching approach more positively than traditional learning formats, and that learn-
ers achieve objectively superior learning results in the former. Yarbro et al. (2016) introduce 
a series of research results in which the performance results have improved either signifi-
cantly or marginally through flipped teaching. A decline in performance results caused by 
flipped teaching could not be determined in their review . Weidlich and Spannagel (2014) 
are more specific. In their experimental study (N=26), they show that when preparing for 
the attendance phase in flipped teaching, learning videos lead to better learning results (M 
8.92) than assignments (M 4.92). At the same time, it emerges that follow-up work after the 
attendance phase using assignments leads to better results (M 6.23) than video material (M 
5.85). In addition, the research results of Jensen, Kummer, and Godoy (2015, p. 10ff.) suggest 
that flipped teaching itself does not have any significant influence on learning success, but 
instead that this can primarily be explained through the active learning principles. DeGrazia 
et al. (2012) determine that learners with optional learning videos during the preparation 
phase are better prepared for the attendance phase than those with textbook chapters. In 
the summary of their empirical findings, Franqueira and Tunnicliffe (2015) draw the conclu-
sion that students learn faster in flipped courses compared to traditional learning formats. 
Flipped teaching allows for learners to work through more subjects, and they also receive 
more individual feedback and specific instructions to support learning during the attend-
ance phase, in contrast to the classical teaching and learning arrangement. 

It has become clear that a series of scientific studies on flipped teaching already exists and 
that diverse findings are known in this context. But the research landscape also shows that 
some research desiderata remain which have not yet been examined. For example, concern-
ing effectiveness compared to other learning formats, the empirical data situation remains 
heterogeneous and incomplete. In this context, Moran and Milsom (2015) also point out that 
flipped teaching has not yet been sufficiently compared to other pedagogical forms of learn-
ing. Jensen et al. make it clear that future research should compare this form of teaching and 
learning with further active learning forms in order to gain more detailed information on 
their effectiveness. In particular, no well-founded scientific findings exist which look at the 
connection between the learning videos used during the self-study phase and the students’ 
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learning success as well as the didactic design of activities in the attendance phase (Jensen 
et. al., p. 10ff.). Frequently, in existing studies, students’ subjective evaluations are surveyed  
(e.g. Lehmann at. al. 2015) or the learning results of students are measured (Clark 2015), 
and these are partly consulted as indicators of the approach’s effectiveness. A combination 
of both perspectives appears highly promising for observing in what way the subjective 
evaluation is connected to the learning result (Hagemann & Kluge 2014). The empirical data 
situation concerning the connection between subjective evaluations of learners and their 
learning success has so far turned out to be exceptionally heterogeneous. In the context 
of professional further training, Hagemann and Kluge were able to demonstrate that the 
participants’ evaluation is positively connected to the learning result. According to Ehlert’s 
results, however, the subjective experience of the learners does not significantly correlate 
with the learning success (Ehlert 2012).

4.0 Experimental study on flipped teaching in higher education teaching

As becomes clear from the theoretical depiction, there remains a research need for the 
way in which evaluation of learning videos correlates with the learning result and how dif-
ferent degrees of activity during the attendance phase in flipped teaching can be evaluated. 
In the following, an experimental study will be presented which deals with open research 
desiderata and provides new findings on flipped teaching in higher education teaching.

4.1. Research questions and hypotheses

The study aims to gain insights on the interplay between self-study and attendance phas-
es in flipped teaching. The literature makes it apparent that in didactically well-conceived 
flipped teaching settings with technology-supported, individual learning phases, the joint 
attendance phase can be used for more active and participatory activities. Current studies 
collect primarily subjective evaluations from participants, usually at the end of the attend-
ance phase. Here, the influence exerted by technology-supported input on the learning 
progress is frequently not included (cf. Franqueira & Tunnicliffe 2015). Since learning videos 
play a key role in flipped teaching, the matter of evaluating these is of crucial importance. 
Most researchers also demand that the effectiveness and the effects of flipped teaching on 
exam results (Moran & Milsom 2015), as well as the general learning success (Wong & Chu 
2014, pp. 94ff.), be captured. However, it seems important to observe the context of stu-
dents’ evaluations on the achieved learning results. These considerations form the founda-
tion for the first research question of the study, which is:

1. How are the subjective evaluations of learning videos in the self-study phase of a 
flipped teaching unit connected to the students’ learning result?

H1: There is a positive connection between the students’ evaluation of the learning videos 
in the self-study phase of a flipped teaching unit and the learning result of the students. The 
higher the evaluation of the video, the higher the learning result will be.
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The second research question follows up on the statement that the choice of activities 
during the attendance phase determines the success or failure of a flipped teaching course 
(Bishop & Verleger 2013). The experimental study aims to examine parts of the ICAP hypoth-
esis in more detail. The hypothesis assumes that interactive activities support learning better 
than constructive ones, which again are more effective than active activities (cf. Chi 2009). It 
shall be examined to what extent the use of interactive activities creates more efficient joint 
learning time and to what extent this can be recognized in the learning result. In particular, 
it will be examined what effects specific variations of the instructional support for answer-
ing questions have on the participants’ learning results. The accompanying second research 
question is the following:

2. What form of instructional support has a positive effect on the learning result of partici-
pants in interactive activities during the attendance phase of a flipped teaching unit?

H2: Learners who receive tutorial support in solving complex, application-oriented tasks 
during the atten-dance phase of a flipped teaching unit achieve a better learning result than 
learners who do not receive tu-torial support.

A pilot study with an experimental design was conducted to answer these research ques-
tions.
4.2. Research design and structure of the study

For the empirical experimental study, a pre-post control group design was chosen with 
the dependent variable (DV) “learning success”. The didactic setting of a flipped teaching 
unit of teaching and learning was conceptualized to-gether with an individual self-study 
phase as well as an interactive group attendance phase. The self-study phase was incentiv-
ized by means of a learning video, which was evaluated by students through a standardized 
questionnaire to answer the first research question. The learning success, operationalized 
in 20 questions of a declarative knowledge test, was measured immediately before and af-
ter completion of the attendance phase.  A pre-post control group design establishes the 
before and after value which achieved by an experimental group in the examination. Since 
the control group does not run through the treatment, both inter-individual (between the 
groups) and intra-individual (within the experimental group) differences can be ascribed to 
the treatment, insofar as all possible confounding variables have been isolated. The major 
advantage of this design is that differences in the research results of pre- and post-tests 
can be explained by the intervention. A disadvantage that must be acknowledged is that 
the recognizable differences can perhaps be ascribed to the pre-test. Different treatment 
conditions are created for the independent variable (IV). The independent variable “interac-
tive learning method” is three-tiered. Through a simple randomization, the participants are 
allocated to the various conditions. 

The didactic setting according to the flipped teaching approach was conceptualized in 
a teaching unit of an existing seminar on the topic of research methods. In order to mini-
mize the effect of previous knowledge, a topic was selected which was unknown to the 
students at the time (intra-class correlation and other reliability measures). The following 
describes the phases of the study with its methodical procedure as well as the tools for 

Maximilian Sailer/ Paula Figas
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collecting data more closely. Image 1 summarizes the experimental research design in an 
overview graphic.

Self-study phase: The basic idea of flipped teaching includes the subdivision into an in-
dividual self-study phase and a group attendance phase. The former was initiated with a 
10-minute learning video, as is characteristic for flipped teaching (cf. Bishop & Verleger 2013, 
p. 5.). The learning video, which was created solely for the study, contains a theoretically 
compact depiction of the topic. The talking head is always visible in the video (camera angle: 
semi-close structure), accom-panying, illustrative presentation slides can also be viewed. 
The video was made available to students online one week before the attendance phase. In 
order to ensure that all participants saw the video, it was again shown before the start of the 
lecture phase.

Evaluation of the learning video and knowledge pre-test: Right before the attendance 
phase, all participants were asked to evaluate the quality and other didactic features of the 
learning video through a standardized questionnaire. A tried-and-tested tool was used for 
this (cf. Sailer & Figas 2015). The rating sheet consists of a total of 38 items which illu-mi-
nate the different aspects of the video’s effect and structure. Divided into six categories, it 
measures the 1) struc-ture, 2) the clarity of the language and contents, 3) the enthusiasm, 
4) the rapport as well as competence, 5) the overall evaluation of the video, as well as 6) 
participants’ personal information. To develop the questionnaire, scales and items from the 
following tools were used: FEVOR (cf. Staufenbiel 2001), HILVE-I and II (Rindermann 2001), 
KIEL (cf. Gediga et. al. 2000), MFE-S (cf. Hirschfeld & Thielsch 2014), SET (cf. Shevlin et. al. 
2000), SEEQ (cf. Marsh 1982), and TRIL (cf. Gollwitzer & Schlotz 2003). For items 1-34, a 5-step 
answer format was used (1 = “Strongly disagree” to 5 = “Strongly agree”). A reliability check 
for scales S (Structure), CL (clarity of language and contents) E (enthusiasm), and RC (rapport 
and competence) was conducted to examine the internal consistency. Cronbach’s alpha (α) 
delivers satisfactory values for scale S (α=0.79), scale CL (α=0.84), scale E (α=0.78), and scale 
RC (α=0.64), and – aside from scale RC –, we can speak of reliable scales (cf. Sailer & Figas 
2015). Following this, the test subjects took a declarative knowledge test (pre-test). The pre-
test took place after the self-study phase and before the treatment. The self-study phase 
does not represent a treatment condition. The test consists of 20 questions, 16 of which are 
single-choice and four of which multiple-choice questions. One point is given for every cor-
rect answer. The maximum number of points is 24. 

Attendance phase: The attendance phase of about 30 minutes aims to consolidate the 
video content in an application-oriented way. For this purpose, complex learning tasks are 
given for the students to solve. The atten-dance phase was recorded with firmly installed 
and mobile microphones as well as several cameras. The tiers of the independent variable 
differentiate between an experimental group which receives the treatment, a control group 
1, and a control group 2. The groups mainly vary in the degree of activity of tutorial accompa-
niment (interactive, constructive, and active) while solving the application tasks during the 
attendance phase. To ensure comparability, the tutor (referred to as teacher in the following) 
is given a detailed introduction to the instructional procedure. Aside from the defined be-
haviors, it was necessary for the teacher to possess well-founded professional competence.

In the experimental group, the teacher assumes a very active role, gives specific instruc-



49PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Maximilian Sailer/ Paula Figas

tions, and points out that the tasks should be solved in groups. Their activities include an-
swering questions and giving feedback, as well as checking the work within the groups. 
Similar to the Socratic method (cf. Rudolph 2014), the teacher intends to conduct a dialog 
with students, support them in finding solutions without giving them the result. They seek 
exchanges with participants and at the same time try to avoid longer monologs. The con-
ditions in the experimental group aim to approximate the idea of “interactive activity” ac-
cording to Chi. In control group 1, the teacher acts more passively than in the experimental 
group. They instruct the participants to solve the tasks in groups, but remain in the back-
ground during the solving process. They do not proactively monitor the group processes, 
but instead let the participants determine the procedure themselves. Nonetheless, they 
function as a contact person whom the participants can turn to at any point.  They do not 
actively guide the process, but offer help if needed. The conditions aim to simulate the situ-
ation of a student study group which partly needs help from an expert. In control group 
2, the teacher is instructed to introduce the learning tasks to the students, but not further 
participate in the lesson activities. The information that the tasks are best solved in groups 
is also left out. The teacher at no time functions as a point of contact during the attendance 
time, but instead leaves the participants to work through the problems independently. 

Knowledge post-test: Following this joint learning time, the declarative knowledge test 
consisting of 20 questions is taken again. The internal consistency of the test (pre and post), 
calculated via the formula according to Kuder-Richardson, which is used for dichotomous 
items, shows a value of KR-20 = 0.70 for the pre-test and a value of KR-20 = 0.75 for the post-
test. Based on the results, a satisfactory internal consistency can be assumed.
4.3. Implementation and evaluation

50 bachelor students studying Educational Science took part in the study, divided into 
the experimental group (n=19), control group 1 (n=14), and control group 2 (n=17). 96% of 
the students are female and only 4% male, which can be ascribed to the gender-related 
composition of the degree. To answer the first research question, a cor-relation matrix 
was calculated for the evaluation criteria of the rating sheet with the test result of the 
pre-test. For the second research question, a single-factor covariance analysis was con-
ducted in SPSS with the three-tiered group variable “interactive learning method” with the 
manifestations of experimental group (tutorial accompaniment), control group 1 (learning 
group), and control group 2 (homework group) as a fixed factor and the variable “know-
ledge test result” (post) as a dependent variable. Additionally, a regression analysis was 
conducted to calculate the partial influence of the control variable on the dependent vari-
able.
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4.4. Results

A glance at the average values (see table 1) of the subjective evaluation categories, shown 
separately in the three groups, makes it clear that, for one, the quality of the learning video 
or the input in terms of content receives above-average evaluations. Additionally, they show 
that the evaluations of the different groups only show a minimal difference. Furthermore, 
the differences prove to be insignificant. As an example, the mean differences of the groups 
were tested for the item “visual design” with a single factor variance analysis, since the ex-
perimental group differs most clearly from the control groups in this item (Δmax. = 0.48). 
The result shows that no significant differences in the groups’ evaluation can be determined 
regarding the item (F (2,47) = 0.98, p >0.05). However, in contrast to the evaluations, the test 
results of the pre-test vary. Here, the experimental group (M=10.74, SD=3.75) and control 
group 1 (M=9.93, SD=2.87) on average achieve higher results than control group 2 (M=6.71, 
SD=3.90). Due to randomization and the fact that the groups did not know which condition 
they were part of, the test result of the pre-test could have shown more homogenous results. 
The high standard deviation of 3.90 should also be noted, pointing to very heterogeneous 
results in the knowledge test of control group 2.

 
Table 1: Subjective evaluation categories

						      groups
			   experimental 			   control		  control
			      group				   group 1		 group 2

Scale/Item				    M	 SD	 M	 SD	 M	 SD

S (Structure)				    3.44	 .60	 3.62	 .57	 3.61	 .63
CL (Clarity)				    3.70	 .61	 3.80	 .47	 3.66	 .70
E (Enthusiasm)			   2.69	 .62	 2.70	 .53	 2.79	 .76
RC (Rapport & Competence)		  3.40	 .50	 3.21	 .45	 3.24	 .69
OR (Overall rating, total)		  3.31	 .50	 3.33	 .42	 3.32	 .61
didactic (Item)			   3.42	 .77	 3.43	 .76	 3.35	 1.00
Visual Design (Item)			   3.74	 .65	 3.36	 .84	 3.41	 1.06
OR (Item)				    3.21	 .79	 3.14	 .66	 3.29	 .92

To answer the first research question, a correlation matrix was created with the help of 
the statistics and analysis software SPSS (see table 2). 

It could be observed that none of the evaluation criteria of the rating sheet correlate with 
the test result of the pre-test. Neither the overall rating of the video ORitem (r(48)=-.102, 
N=50, p=.482) nor other variables are related to the test result. This also becomes visible 
when the variable “test result” is classified and divided into two groups (high test result/low 
test result). This shows that both groups gave the video similar ratings (e.g. variable ORitem, 
group high test result: (M=3.11, SD=1.80); group low test result: (M=3.28, SD=1.44)). Conse-
quently, H1 must be discarded. The subjective evaluation of the quality of the learning video 
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does not stand in connection with the result of the pre-test. However, it cannot be con-
cluded from this that the quality of a learning video is irrelevant to learning success, since 
the results make it clear that the learning video and its didactic design were given above-
average ratings. Both variables (overall evaluation video and learning success) therefore do 
not systemically vary with one another.

Table 2: Correlation matrix
						      Pretest (n=50)
Scale / Item					     Pearson r	 Sig.

S (Structure)					     -.11		  .443
CL (Clarity)					     .005		  .971
E (Enthusiasm)				    -.177		  .219
RC (Rapport & Competence)			   .014		  .921
OR (Overall rating, total)			   -.082		  .559
Didactic (Item)				    -.117		  .419
Visual Design (Item)				    .056		  .699
OR (Overall Rating, Item)			   -.102		  .482	

The second research question examines the influence of various versions of instructional 
support during the attendance phase of flipped teaching on the learning result, in this case 
in the form of the results of a declarative knowledge test. To do so, a single factor covari-
ance analysis was conducted in SPSS with the three-tiered group variable “interactive teach-
ing method” with the manifestations experimental group (tutorial support), control group 
1 (learning group), and control group 2 (homework group) as a fixed factor and the variable 
“knowledge test result” (post) as the dependent variable. Since the same knowledge test 
was already used as the pre-test before the intervention, the variable “test result” (pre) is 
used as a control variable and integrated into the model as a covariate. With this evalua-
tion method, the results of the post-test are examined to determine whether differences be-
tween the three groups are recognizable, whereby the results of the pre-test are controlled  
(Field 2009). The research question aims to find out how the values differentiate between 
the groups at the end of the intervention when the initial value is controlled. Ascertaining 
the values at the second time of measuring is of primary interest here. No predominant role 
is attributed to measuring the growth or changes. The result of the pre-test is controlled 
for two reasons: first of all, to determine the sole influence of the intervention "interactive 
method" which took place in the attendance phase, and secondly, to calculate the variance 
included in the model from the pre-test. By applying a covariance-analytical procedure, the 
influence exerted by the control variable on the dependent variable is neutralized (cf. Bortz 
2005, p. 362). This is related to the structure of the method, since the covariance analysis 
consists of a variance-analytical and a regression-analytical part. The regression-analytical 
part serves to calculate the partial influence of the control variable on the dependent vari-
able. In a positive case, this can lead to the “error variance being reduced and/or the treat-
ment variance increased or reduced” (ibid., p. 362). The conditions for conducting a covari-
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ance analysis were met. From the descriptive results (see table 3), it becomes clear that the 
experimental group, which experienced the treatment, shows the highest (M= 12.68, SD= 
4.08) and control group 2 the lowest mean value (M=8.59, SD=4.29). The difference between 
the experimental group (tutorial support) and control group 1 (learning group) is very small 
(∆ = 0.97).

Table 3: Mean values & SD post-test 

DV: test results (post-test)

Groups			   M	 SD	 N

experimental group		  12.68	 4.08	 19
control group 1		  11.71	 3.69	 14
control group 2		  8.59	 4.29	 17
Total				    11.02	 4.36	 50

It shows that the covariate has a significant influence on the variable “test result post-test” 
(F (1.46) = 37.41, p <0.05, r = 0.67). The effect size r is won from the t-value of the parameter 
estimation (cf. Rosnow & Rosenthal 2005). In contrast, no significant group differences of 
the variable “interactive teaching methods” could be observed regarding the learning re-
sult of the post-test taking into account the covariate (F (2, 46) = 0.42, p >0.05; partial η2 
= .02). H2 must therefore be discarded and H0 retained. The results exemplify that a high 
proportion of variance of the knowledge test (post) can be explained through the pre-test 
(partial η2 = .45). The differing test results (post) cannot be explained by the variation of in-
structional support. Although the experimental group achieved the best results on average 
in the knowledge test, this is not proven to be significant if the variable “results pre-test” is 
controlled. Nonetheless, the result is not proof that tutorial support for interactive activities 
within the framework of the attendance phase is unimportant. What is noticeable is that 
all groups improve compared to the first measurement (pre). The experimental group was 
able to increase its result by an average of 1.94 points. Control group 1 also achieved an 
increase by 1.78 points compared to the pre-test, as did control group 2, improving its pre-
test results by 1.88 points. Even though these improvements are not significant, they do 
attest to a supportive learning effect in application-oriented tasks which consolidate the 
subject matter and enable a new way of accessing the subject. It should also be taken into 
consideration that both tests examined declarative knowledge, while the attendance phase 
aimed for application and consolidation of knowledge. It can be assumed that the partici-
pants developed a much more in-depth understanding of the subject than depicted by the 
knowledge test.

5. Conclusion and outlook

The teaching and learning method flipped teaching presents an alternative approach to 
designing lectures. It offers diverse design possibilities, both in the individual phase and the 
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attendance phase. The use of flipped teaching has also achieved positive effects at higher 
education institutions and in large group events (cf. e.g. Lüth et. al. 2014). At the same time, 
this form of teaching and learning is criticized for aspects such as the great effort involved 
on the part of teachers (Jensen et. al. 2015), and its effectiveness compared to traditional 
teaching methods is questioned (Clark 2015). The presented experimental study delivers 
enhancing findings on this. Interestingly, it could be shown that the subjective evaluations 
of learning videos in the self-study phase did not positively correlate with the learning re-
sults of the students. This matches Ehlert’s findings, whose study also showed that the learn-
ers’ subjective experience does not significantly correlate with their learning success (Ehlert 
2012). However, we cannot conclude from this that the quality of the videos or the evalua-
tion of the students is unimportant. From other studies, it is known that the use of learning 
videos instead of assignments in the self-study phase has a positive effect on the learning 
success  (cf. Weidlich & Spannagel 2014) and that the quality of teaching in general and 
of learning videos specifically has a crucial influence on learning (Lipowsky 2006). But the 
results reinforce the assumption that, aside from the quality of the learning videos, further 
aspects play an important role, for example the ways in which students use the learning 
videos, how they take notes and make sketches, and whether they watch the video material 
multiple times. In order to observe this influence, it seems expedient to conduct further fo-
cusing on this. Additionally, the results of the study show that all treatment conditions were 
able to register a knowledge growth after the attendance phase, but that no significant dif-
ferences could be established between the conditions. This supports the assumption made 
by Jensen, Kummer and Godoy that flipped teaching itself does not have a noteworthy in-
fluence on learning success, but that this can instead be primarily explained by the active 
learning principles (Jensen et. al. 2015). The simple fact that the attendance phase involved 
practicing together undeniably leads to an increase in knowledge. The “how” of practic-
ing does not seem to be crucial. This supports the assumption that not only the degree of 
activation during the joint attendance phase is important for students’ learning success in 
flipped teaching, as the literature frequently postulates (Bishop & Verleger 2013, p. 10), but 
that other factors such as didactically meaningful assignments also play a crucial role. It 
should be pointed out that the study only measured declarative knowledge. In this respect, 
it would be interesting to conduct another study which observes procedural knowledge 
components in a targeted way and follows the question of how these can be developed 
through the design of the attendance phase. The non-significant difference between the 
groups could, however, also be attributed to the experimental arrangement. The presented 
study examined the selective use of flipped teaching and did not span the entire duration 
of the course. The probability is high that significant knowledge growth can only be deter-
mined over a longer time period. Nonetheless, the results of the study offer many follow-up 
possibilities for further studies. Additional research needs also exist for larger studies that 
include more participants (Keck & Thomann 2014, p. 4) and span a longer period of time. 
Additionally, Weidlich and Spannagel (2014, p. 246) think it is highly promising to continue 
observing flipped teaching in connection with different types of learning goals and looking 
at the differences between flipped teaching scenarios with video- or assignment-oriented 
preparation. Jensen et al. (2015, p. 10f.) see a future research task in comparing this form of 
teaching and learning to other active learning methods. This raises the question of whether 
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the reduction of passive conveyance procedures leads to more in-depth learning. Since pre-
vious research work has strongly focused on the learners, examining the influence of the 
educator opens up a highly promising field of research. For example, there are currently no 
results on the influence of target orientation, the attitude, or the personality of lecturers on 
the design of flipped teaching arrangements. The area of learning videos also presents ques-
tions, such as what their ideal construction could look like (Sailer & Figas 2015). If you pick 
up on the question posed by Bergert et al. (2013), in summary, “Why so much effort?” , it can 
be said that flipped teaching presents a range of potential, but is connected to great effort 
and not suitable for every context. But when the subject and framework conditions permit 
it and the lecture is conceptualized in a didactically meaningful way and with high-quality 
learning assignments and video material, then flipped teaching can contribute to designing 
teaching in a more active, intense, participatory, and thereby better way.
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«Υπονομεύοντας» την ισότητα στη σχολική τάξη. 
Ανάγκη συνεργασίας οικογένειας-εκπαιδευτικού

ΑΝΤΙΓΟΝΗ-ΑΛΜΠΑ ΠΑΠΑΚΩΝΣΤΑΝΤΙΝΟΥ 1/ΕΛΕΝΗ ΚΑΙΝΟΥΡΓΙΟΥ2 
 

1   Εντεταλμένη Διδασκαλίας του Πανεπιστημίου Αθηνών
2   Καθηγήτρια Εφαρμογών Τμήματος Προσχολικής Αγωγής Τ.Ε.Ι. Ηπείρου
3 Η οικεία έρευνα στην οποία στηρίζεται η παρούσα δημοσίευση διεξήχθη στα πλαίσια του Επιχειρησιακού 
Προγράμματος «Εκπαίδευση και Δια Βίου Μάθηση» και συγχρηματοδοτείται από την Ευρωπαϊκή Ένωση 
(Ευρωπαϊκό Κοινωνικό Ταμείο) και από εθνικούς πόρους-Αρχιμήδης ΙΙΙ, με τίτλο υποέργου «Διαπολιτισμική 
Διάσταση της Προσχολικής Αγωγής: Η περίπτωση της Ηπείρου» και Επιστημονικά Υπεύθυνη την κ. 
Καινούργιου Ελένη Καθηγήτρια Εφαρμογών του Τμήματος Προσχολικής Αγωγής (πρώην βρεφ/μίας) του Τ.Ε.Ι. 
Ηπείρου. Η έρευνα έχει ολοκληρωθεί και η παρούσα μελέτη αποτελεί μέρος της.

Εισαγωγή3

Το νηπιαγωγείο και ο παιδικός σταθμός είναι κατά πολλούς ερευνητές (Πανταζής, 2006; 
Καινούργιου & συν., 2008; Σακελλαρίου, 2008; Λαλούμη-Βιδάλη, 1996) οι βαθμίδες εκείνες 
της εκπαίδευσης, στις οποίες απαιτείται η ουσιαστικότερη και συστηματικότερη συνεργασία 
της οικογένειας με το σχολείο. Η οικογενειακή εκπαίδευση δίνει τη σκυτάλη στην σχολική 
εκπαίδευση, η κοινωνικοποίηση στα πλαίσια της οικογένειας διευρύνεται μέσα από την 
κοινωνικοποίηση στο σχολικό περιβάλλον, το παιδί απομακρύνεται από τη συνεχή γονική 
προστασία και επίβλεψη και κάνει τα πρώτα του βήματα σε μια μικρογραφία της κοινωνίας, 
εκείνη του σχολείου. Το σχολείο εισέρχεται στο οικογενειακό κύτταρο και επηρεάζει όχι 
μόνο την καθημερινότητα των μελών του, αλλά και τις μεταξύ τους σχέσεις, τους ρόλους, 
τις προσδοκίες τους (Gayet, 1999; Bergonnier-Dupuy, 2005). Το ίδιο όμως ισχύει και για την 
οικογένεια, σε μικρότερο βέβαια βαθμό.  Η κοινωνικοποίηση που έχει συντελεστεί στην 
οικογένεια διευκολύνει ή όχι το παιδαγωγικό έργο, η υποστήριξη του παιδιού στη σχολική 
ζωή ενισχύει τις συνθήκες μάθησης και αφομοίωσης, η κοινή αντίληψη γονέα-εκπαιδευτικού 
για το κοινωνικά αποδεκτό και το ηθικά πρέπον προωθεί τη συνεργασία και δημιουργεί τις 
κατάλληλες συνθήκες για μια ουσιαστική αγωγή και εκπαίδευση του παιδιού στο σχολικό 
περιβάλλον (Charlot, 1999 ; Papakonstantinou, 2013). 

Πλαίσιο του προβλήματος

Εντοπίζοντας τις ανισότητες που παρατηρούνται στις σχολικές τάξεις και εστιάζοντας 
στις περιπτώσεις που οι μαθητές είναι εκείνοι που προκαλούν, δημιουργούν και ενισχύουν 
τις διακρίσεις και τους διαχωρισμούς ορισμένων συμμαθητών τους, επιχειρήσαμε να 
ερευνήσουμε τάξεις προσχολικής εκπαίδευσης. Δύο ήταν τα στοιχεία πυλώνες της έρευνας 
στα οποία και καθοδήγησαν την πορεία της. Το πρώτο αφορούσε στους αποδέκτες των 
όποιων αρνητικών σχολίων ή απορριπτικών συμπεριφορών, που ήταν οι μαθητές με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο. Το δεύτερο αφορούσε στους θύτες, στα παιδιά εκείνα που 
προέβαιναν σε πράξεις ή λεκτικές εκφράσεις, που οδηγούσαν στο διαχωρισμό ή την 
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απομόνωση του παιδιού με διαφορετική προέλευση. Εκείνο που κυρίως ενδιέφερε την 
έρευνα ήταν οι δικαιολογίες, οι αφορμές και οι αιτίες που βρίσκονταν πίσω από τις στάσεις 
απόρριψης και το κατά πόσο οι στάσεις αυτές αποτελούσαν προϊόν μίμησης προτύπων.  

Ο στόχος της παρούσας έρευνας ήταν λοιπόν διττός. Αρχικά, έγινε προσπάθεια να  
εντοπιστούν και να καταγραφούν, στις αλληλεπιδράσεις των μαθητών ηλικίας από 3 έως 
5 ετών, τα στοιχεία εκείνα που ουσιαστικά υπονομεύουν την ισότητα ανάμεσα σε μαθητές 
με διαφορετική εθνική προέλευση. Έπειτα, επιχειρήσαμε να ανιχνεύσουμε τα αίτια των 
συμπεριφορών και των λεκτικών αντιδράσεων αυτών και να προσδιορίσουμε τις επιρροές 
της οικογένειας. Η καταγραφή, περιγραφή και ανάλυση των στοιχείων αυτών φιλοδοξούσε 
να αναδείξει την επιρροή στην καθημερινή σχολική ζωή και στην εγκαθίδρυση ενός κλίματος 
αλληλεγγύης και ανεκτικότητας μέσα σε μία σχολική τάξη που έχουν οι οικογενειακές 
λογικές και τα πρότυπα συμπεριφοράς που προβάλει η οικογένεια σε θέματα ισότητας και 
διαφορετικότητας.

Τα ερευνητικά ερωτήματα που τέθηκαν ήταν τα ακόλουθα: 
1. Υπάρχει κλίμα ισότητας και αλληλεγγύης στις προσχολικές τάξεις όπου φοιτούν μαθητές 
με μεταναστευτικό υπόβαθρο;   
2. Ποιές μορφές παίρνουν οι συμπεριφορές διαχωρισμού και απομόνωσης εις βάρος των 
παιδιών με μεταναστευτικό υπόβαθρο;
3. Πώς εκφράζουν οι μαθητές προσχολικής ηλικίας την απόρριψη ενός συμμαθητή τους με 
βάση την εθνική προέλευσή του;

Η εκπαίδευση και η οικογένεια αποτελούν δύο από τους πιο θεμελιώδης θεσμούς των 
δυτικών κοινωνιών. Οφείλουν να λειτουργούν παράλληλα, αλληλένδετα κι υποστηρικτικά 
ο ένας προς τον άλλο προσβλέποντας στην ομαλή κοινωνική ένταξη των νέων μελών μιας 
κοινωνίας. Η οικογένεια είναι εκείνη που προετοιμάζει, μέσα από ποικίλες κοινωνικοποιητικές 
διαδικασίες, το παιδί για τη δημόσια ζωή του, το εξοπλίζει με μια αντίληψη για το κοινωνικά 
αποδεκτό, το βοηθά να αφομοιώσει ηθικές αξίες και να εγγράψει πρότυπα συμπεριφοράς 
(Παπακωνσταντίνου, 2013). Έπειτα, το σχολείο έρχεται να συμπληρώσει, να επικυρώσει ή 
να αναδιαμορφώσει την οικογενειακή κοινωνικοποίηση, τόσο μέσα από τη λειτουργία της 
κοινωνικοποίησης που επιτελεί, όσο και γιατί αποτελεί τον πρώτο δημόσιο χώρο, στον οποίο 
το παιδί βρίσκεται χωρίς την προστασία των γονέων και καλείται να αναλάβει ευθύνες, να 
δομήσει σχέσεις, να ανταποκριθεί σε απαιτήσεις και ζητούμενα. 

Η αλληλεπίδραση και η αλληλεξάρτηση σχολείου-οικογένειας εκλαμβάνεται λοιπόν ως 
δεδομένη (Papakonstantinou, 2013), ενώ δεν ισχύει το ίδιο για την ισότιμη αμοιβαιότητα 
μεταξύ τους. Η επιρροή του ενός θεσμού στον άλλο δεν είναι ίδια, αφού διαφοροποιούνται 
ως προς την κοινωνική τους βαρύτητα (Μιχαλακόπουλος, 1990; Νόβα-Καλτσούνη, 2004), 
με το θεσμό του σχολείου να αναδεικνύεται σε ιδιαίτερα σημαντικό για τη λειτουργία 
της οικογένειας, τη διαμόρφωση των γονικών ρόλων, την υιοθέτηση των οικογενειακών 
λογικών και τις επιλογές αναφορικά με την κοινωνικοποίηση του παιδιού. Πιο συγκεκριμένα, 
το σχολείο επηρεάζει την οικογένεια πριν ακόμα το παιδί φοιτήσει σ’ αυτό, ενώ ο θεσμός 
της εκπαίδευσης, ευρύτερος του σχολείου, παρουσιάζεται ως καταλυτικός παράγοντας στις 
σχέσεις των μελών μιας οικογένειας, ακόμη και μετά την ολοκλήρωση της φοίτησης ενός 
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μέλους σε κάποια εκπαιδευτική βαθμίδα (Périer, 2005). 
Όμως η επιρροή, αν και άνιση, είναι αμφίδρομη. Η οικογένεια επηρεάζει, άμεσα ή έμμεσα, 

τη λειτουργία του σχολείου, το έργο του εκπαιδευτικού, τη σχολική ζωή, τις συναναστροφές 
των ομηλίκων. Οι γονείς εμπλέκονται στην εκπαίδευση του παιδιού τους και αναλαμβάνουν 
ρόλους υποστηρικτικούς η μη στη σχολική εκπαίδευση και κοινωνικοποίηση κυρίως μέσα 
από τις λογικές που υιοθετούν (Berubé 2004) και τα πρότυπα συμπεριφοράς που προβάλλουν 
στο παιδί τους. Η οικογένεια είναι εκείνη που αναλαμβάνει να διαμορφώσει μέσα από τη 
διαδικασία της κοινωνικοποίησης  μια αντίληψη στο παιδί του τι είναι κοινωνικά αποδεκτό και 
τι όχι, να του εμφυσήσει κανόνες συμπεριφοράς και ηθικές αξίες, να του εμπνεύσει ιδανικά. 
Εξάλλου, όπως επισημαίνει η Χ. Νόβα-Καλτσούνη (2010:163), «η επιρροή της οικογένειας 
στην κοινωνικοποίηση γενικότερα και στην πορεία του παιδιού στην εκπαίδευση ειδικότερα 
δεν συνδέεται μόνο με συνειδητές και οριοθετημένες πρακτικές, αλλά και με την απλή 
καθημερινή και αυθόρμητη επικοινωνία». Αυτές λοιπόν τις επιρροές και τη μίμηση των 
προτύπων συμπεριφοράς αναφορικά με την εθνική ετερότητα θα επιχειρήσει η παρούσα 
έρευνα να αποτυπώσει και να περιγράψει.

Μεθοδολογία
  

Η υιοθέτηση μιας ποιοτικής προσέγγισης ήταν σχεδόν επιβεβλημένη, αφού η έρευνα 
εστιάζει σε συμπεριφορές και λεκτικές αντιδράσεις παιδιών ηλικίας από 3 έως 5 ετών. 
Επιλέχθηκε η μέθοδος της παρατήρησης (Peretz, 1998) και με βάση μία αυτοσχέδια 
σχάρα παρατήρησης (πίνακας 1) καταγράφηκαν οι συναναστροφές, οι αλληλεπιδράσεις 
και η ομαδικότητα σε τάξεις όπου φοιτούσαν παιδία με μεταναστευτικό υπόβαθρο. Οι 
παρατηρήσεις διενεργήθηκαν σε 10 παιδικούς σταθμούς και 10 νηπιαγωγεία του Νομού 
Ιωαννίνων σε διάστημα ενός μήνα. Η επιλογή των παιδικών σταθμών και των νηπιαγωγείων 
έγινε κατόπιν συζήτησης και συνεννόησης με τους εκπαιδευτικούς των τμημάτων 
ακολουθώντας δύο βασικά κριτήρια. Το πρώτο αφορούσε στο μαθητικό πληθυσμό, αφού 
κρίνονταν απαραίτητη η φοίτηση ενός τουλάχιστον παιδιού με μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Το δεύτερο είχε να κάνει με τη συνοχή της τάξης. Επιλέξαμε λοιπόν να μελετήσουμε τα 
τμήματα εκείνα για τα οποία οι εκπαιδευτικοί δήλωναν προβληματισμένοι και έρχονταν 
συχνά αντιμέτωποι με θέματα που σχετίζονταν με την κοινωνικοποίηση των παιδιών, την 
αλληλεγγύη των συμμαθητών και την ανεκτικότητα των μαθητών. 
Για την επεξεργασία των δεδομένων πραγματοποιήθηκε θεματική ανάλυση περιεχομένου 
(Blanchet & Gotman, 2001) τόσο των περιγραφόμενων περιστατικών, όσο και των σχολίων 
του ερευνητή. Επίσης, συγκεκριμένοι δείκτες (κωδικοποίηση) (Peretz, 1998) επέτρεψαν 
τη μελέτη των φύλων παρατήρησης και την ανάλυση των περιστατικών με βάση τόσο 
τη συχνότητα, όσο και τη σημασία που αυτά φαίνεται να έχουν στο πλαίσιο της σχολικής 
καθημερινότητας.

Αποτελέσματα

Λόγω των επιβεβλημένων περιορισμών στην έκταση του κειμένου, δεν είναι δυνατή η 
παρουσίαση του συνόλου των δεδομένων που προέκυψαν από τις παρατηρήσεις, ούτε και 
η ανάδειξη της συνθετότητας όλων των παραμέτρων της έρευνας. Επομένως, η παράθεση 
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των αποτελεσμάτων θα είναι συνοπτική και περιεκτική, μεριμνώντας όμως ώστε να 
καλύπτονται οι απαιτήσεις αναφορικά με την αξιοπιστία των αποτελεσμάτων. Η ανάλυση 
γίνεται ακολουθώντας τρεις βασικούς άξονες, οι οποίοι αντιστοιχούν και αναφέρονται 
στα ερευνητικά ερωτήματα. Στον πρώτο άξονα αναλύεται το κλίμα που υπάρχει στα υπό 
παρατήρηση προσχολικά τμήματα, στον δεύτερο παρουσιάζονται οι συμπεριφορές εκείνες 
που οδηγούν στο διαχωρισμό και την απόρριψη των μαθητών με μεταναστευτικό υπόβαθρο 
και στον τρίτο άξονα παρατίθενται οι λεκτικές αντιδράσεις των μαθητών απέναντι στην 
ετερότητα. Προτού μεταβούμε στην ανάλυση των δεδομένων, πρέπει να σημειωθεί ότι 
φαινόμενα λεκτικής απόρριψης και οι συμπεριφορές διαχωρισμού των μαθητών με 
μεταναστευτικό υπόβαθρο παρατηρήθηκαν σε όλα τα τμήματα του Νηπιαγωγείου που είχαν 
επιλεγεί και στα έξι από τα δέκα τμήματα των παιδικών σταθμών.

Κλίμα στις υπό παρατήρηση προσχολικές τάξεις

Στα υπό παρατήρηση τμήματα, τόσο κατά τις ομαδικές οργανωμένες δραστηριότητες, όσο 
και κατά το ελεύθερο παιχνίδι, οι επαφές των μαθητών ήταν σε γενικές γραμμές αρμονικές 
γιατί ρυθμίζονταν στο μεγαλύτερο μέρος τους από τις παρεμβάσεις των νηπιαγωγών. Το 
κλίμα της τάξης όμως δεν χαρακτηρίζονταν από αλληλεγγύη και ισότητα όταν δεν υπήρχε 
η ρυθμιστική παρέμβαση και η οριοθέτηση από τον ενήλικα. Τα παιδιά με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο περιστοιχίζονταν και συναναστρέφονταν μόνο ορισμένους συμμαθητές τους, 
ενώ με τους υπόλοιπους ενδέχεται να μην είχαν κανενός είδους αλληλεπίδραση. Επιλέγονταν 
από τους τελευταίους για συμμετοχή σε κάποια ομάδα και σε αρκετές περιπτώσεις τους 
αρνήθηκε η συμμετοχή στο ελεύθερο παιχνίδι. Τα παιδιά θύτες ήταν και αγόρια και κορίτσια, 
όπως και οι αποδέκτες. 

Κατά την έκφραση απορριπτικών σχολίων ή διαχωριστικής συμπεριφοράς από κάποιο 
μαθητή εις βάρος ενός άλλου μεταναστευτικής προέλευσης, η αντίδραση των συμμαθητών 
διαφοροποιούνταν ανάλογα με την ηλικία. Στα τμήματα των παιδικών σταθμών η στάση 
των φίλων του παιδιού με μεταναστευτικό υπόβαθρο ήταν κυρίως παρηγορητική. Τα 
παιδιά-φίλοι μοιράζονταν κάποια από τα δικά τους παιχνίδια ή έπαιρναν στην ομάδα τους 
το παιδί-θύμα. Αντίθετα, στα τμήματα του νηπιαγωγείου  παρατηρήθηκαν αντιδράσεις 
λεκτικές και συμπεριφορικές υποστηρικτικές προς το παιδί με μεταναστευτικό υπόβαθρο. 
Τα παιδιά-φίλοι πήραν το μέρος του αντικρούοντας λεκτικά το παιδί-θύτη ή απευθύνθηκαν 
στον εκπαιδευτικό καλώντας τον να υπερασπιστεί το παιδί με μεταναστευτικό υπόβαθρο και 
υποδεικνύοντας την αδικία εις βάρος του.

Απορριπτικές συμπεριφορές 

Οι συμπεριφορές απόρριψης των παιδιών μεταναστευτικής προέλευσης αφορούν κυρίως 
την άρνηση συμμετοχής στην ομάδα ή σε κάποιο ομαδικό παιχνίδι. Τόσο στις τάξεις του 
νηπιαγωγείου, όσο και του παιδικού σταθμού, τα παιδιά μεταναστευτικής προέλευσης 
γίνονται αποδέκτες διαχωρισμού όταν πρόκειται για κάποια ομαδική δραστηριότητα, 
είτε οργανωμένη από τους εκπαιδευτικούς, είτε κατά το ελεύθερο παιχνίδι. Επίσης, 
αποτρέπονται από το να καθίσουν δίπλα σε κάποιους συμμαθητές τους όταν γίνεται η 
ανάγνωση παραμυθιού ή διάφορες ψυχοκινητικές δραστηριότητες. Αρκετές φορές, τέλος, 
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στα παιδιά μεταναστευτικής προέλευσης δεν επιτρέπεται από κάποιους συμμαθητές τους η 
χρήση παιχνιδιών, ενώ τους στερείται το δικαίωμα να επιλέξουν με ποιο παιχνίδι θα παίξουν 
ή ποιους μαρκαδόρους θα χρησιμοποιήσουν.

Αρκετά ήταν στα τμήματα αυτά και τα περιστατικά σωματικής βίας. Τα παιδιά-θύτες, 
γηγενούς πάντα προέλευσης, προέβαιναν σε πράξεις βίας έναντι συμμαθητή τους 
μεταναστευτικής προέλευσης με ασήμαντες αφορμές ή και με μόνο αίτιο την διαφορετική 
εμφάνιση, ομιλία και καταγωγή. Οι πράξεις αυτές γίνονταν παρουσία ή όχι του εκπαιδευτικού 
και ήταν κυρίως σπρωξίματα, τράβηγμα ή αποκλεισμός με το χέρι. Σε αρκετές περιπτώσεις 
επίσης, προκλήθηκε το γέλιο όταν το παιδί με μεταναστευτικό υπόβαθρο δεν κατόρθωσε να 
προφέρει σωστά μία λέξη ή δεν μπορούσε να κατανοήσει μία οδηγία. Τέλος, το γέλιο στην 
τάξη προκλήθηκε και από σχόλιο του ίδιου του παιδιού με μεταναστευτικό υπόβαθρο, όταν, 
στο τμήμα 7 του νηπιαγωγείου, δήλωσε: «Εγώ όταν ήμουν μικρή μιλούσα άλλη γλώσσα. Και 
άλλη μιλάω τώρα». Η δήλωση αυτή φάνηκε πολύ αστεία, και ενδεχομένως και ανυπόστατη, 
στα μάτια των άλλων μαθητών, οι οποίοι και γέλασαν και την κορόιδεψαν.

Οι αντιδράσεις των παιδιών με μεταναστευτικό υπόβαθρο απέναντι στις συμπεριφορές 
αυτές ήταν παρόμοια σε όλες τις περιπτώσεις και τις ηλικίες. Απομόνωση, έκφραση 
αρνητικών συναισθημάτων και παραπόνων στους εκπαιδευτικούς, κλάματα. Μόνο σε δύο 
περιπτώσεις, σωματικής βίας εις βάρος του, το παιδί-θύμα αντέδρασε αντεπιτιθέμενο με τον 
ίδιο τρόπο γεγονός που επέσυρε παρατήρηση από τον εκπαιδευτικό και στις δύο πλευρές.

Έκφραση απορριπτικών και ρατσιστικών σχολίων 

Όπως είναι αναμενόμενο, οι ανωτέρω συμπεριφορές συνοδεύονταν από λεκτικές 
εκφράσεις και σχόλια που, όπως προκύπτει από την ανάλυση των δεδομένων, φανερώνουν 
ρατσισμό, απόρριψη, εμπαιγμό, επιθετικότητα και σε κάθε περίπτωση αρνητικά στερεότυπα 
που συνδέονται με την εθνική προέλευση του παιδιού-θύματος. Τα επεισόδια λεκτικής βίας 
και απόρριψης διαφοροποιούνται στα παιδιά του παιδικού σταθμού και του νηπιαγωγείου. 

Στην περίπτωση του νηπιαγωγείου τα παιδιά μεταναστευτικής προέλευσης  γίνονται 
αποδέκτες σχολίων που σχετίζονται με την εμφάνισή τους. Πιο συγκεκριμένα, στο τμήμα 5 
ένας γηγενής μαθητής σχολιάζει αρνητικά τα παλιά ρούχα και τα κομμένα παπούτσια ενός 
παιδιού και μετά το αποτρέπει από το να καθίσει κοντά του: «Κοίτα τον Α. φοράει κομμένα 
ρούχα και παπούτσια!.... Φύγε από δίπλα μου, μην κάθεσαι δίπλα μου!». Στο τμήμα 9 επίσης, 
μαθητής παρατηρεί την παλαιότητα των ρούχων και αρνείται να παίξει με το παιδί: «Κοίτα, τα 
ρούχα του είναι παλιά….. Φύγε, δεν θέλω να παίξεις μαζί μας». Χαρακτηριστικό παράδειγμα 
είναι, ακόμη, το τμήμα 7 όπου ένας μαθητής εκφράζεται αρνητικά προς μια μαθήτρια 
αλβανικής καταγωγής λέγοντας: «Πώς είσαι έτσι; Μυρίζεις! Φύγε μακριά μας! Δεν σε θέλουμε 
στην παρέα μας». 

Η μειονεξία στον τρόπο ομιλίας και η ελλιπής γνώση της ελληνικής γλώσσας είναι ένας 
ακόμη τομέας που προκαλεί αν όχι την απόρριψη, σίγουρα τη διάθεση για εμπαιγμό εκ 
μέρους των γηγενών μαθητών προς τους συμμαθητές τους με μεταναστευτικό ιστορικό. Στο 
τμήμα 10 γηγενείς μαθητές απευθύνονται σε συμμαθήτριά τους αλλοδαπής προέλευσης 
λέγοντας: «Πώς μιλάς έτσι; Δεν σε καταλαβαίνουμε!» και «Γιατί δεν μιλάς καλά; Δεν μιλάνε 
έτσι!». Επίσης, στο τμήμα 4, μαθήτρια μεταναστευτικής προέλευσης εμποδίζεται από 
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συμμαθητές της να συμμετάσχει σε ελεύθερο παιχνίδι εξαιτίας του τρόπου ομιλίας της: «Δεν 
θα παίξεις εδώ. Γιατί δεν μιλάς καλά. Και αφού δεν μιλάς δεν παίζεις μαζί μας». 

Στην περίπτωση των παιδικών σταθμών, τα απορριπτικά σχόλια συνδέονται πιο άμεσα με 
τη διαφορετική εθνική προέλευση. Στο τμήμα 5 των παιδικών σταθμών, γηγενής μαθητής 
σπρώχνει συμμαθήτριά του λέγοντας: «Φύγε από εδώ. Είσαι μαύρη!». Στο ίδιο τμήμα πάλι 
γηγενείς μαθητές απευθυνόμενοι σε συμμαθητή τους λένε: «Φύγε από εμάς, είσαι ξένος!». 
Στο τμήμα 6 κατά τη διάρκεια ενός ομαδικού παιχνιδιού ο μαθητής με μεταναστευτική 
προέλευση απορρίπτεται από την ομάδα με τη δικαιολογία ότι είναι ξένος: «Εσύ θα μπεις 
τελευταίος γιατί δεν είσαι από εδώ».  

Τα λεκτικά σχόλια αφορούν, επίσης, όπως και στην περίπτωση του νηπιαγωγείου, τη 
γλώσσα που μιλάει το παιδί και τον τρόπο που χειρίζεται την ελληνική. Στο τμήμα 3, 
μαθήτρια μεταναστευτικής προέλευσης γίνεται αποδέκτης σχολίου για την ομιλία της, 
χωρίς να υπάρχει αντίδραση από τον εκπαιδευτικό εκείνη τη στιγμή. Αξίζει επίσης να 
σημειώσουμε ότι σε δύο από τα τμήματα που παρατηρούνται επιθετικές συμπεριφορές, 
τα αίτια απόρριψης της συλλογικής ταυτότητας του άλλου εμφανίζονται γενικευμένα και 
αφορούν το σύνολο της κοινωνικής τους υπόστασης. Πιο συγκεκριμένα, στο τμήμα 4 
γηγενής μαθητής απευθυνόμενος σε συμμαθητή του μεταναστευτική προέλευσης λέει: 
«Εσείς οι ξένοι κοροϊδεύετε το Θεούλη!», ενώ στο τμήμα 1 ελληνικής καταγωγής μαθητής 
αρνείται να δώσει τους μαρκαδόρους σε συμμαθήτριά του λέγοντας: «Όχι δεν θα τους 
πάρεις (τους μαρκαδόρους). Γιατί δεν ξέρεις να ζωγραφίζεις! Επειδή εσείς που είστε ξένοι 
δεν ξέρετε τίποτα!».

Συμπεράσματα

Από την ανωτέρω ανάλυση των αποτελεσμάτων καθίστανται εμφανείς οι πράξεις και οι 
εκφράσεις απόρριψης και διαχωρισμού των παιδιών με μεταναστευτικό υπόβαθρο. Το κλίμα 
στα τμήματα που διενεργήθηκαν οι παρατηρήσεις δεν χαρακτηρίζεται από αλληλεγγύη, η 
συνοχή της τάξης παρουσιάζεται ως εύθραυστη, ενώ η ισότητα τίθεται υπό αμφισβήτηση. Τα 
περιστατικά λεκτικής και σωματικής βίας και διαχωρισμού των μαθητών με μεταναστευτικό 
υπόβαθρο από συμμαθητές τους είναι εκείνα που στην ουσία φανερώνουν τις ρατσιστικές 
τάσεις και τις διακρίσεις που κυριαρχούν στα υπό μελέτη τμήματα. 
Αναλύοντας τα περιστατικά αυτά οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι στην περίπτωση των 
μαθητών του νηπιαγωγείου η απόρριψη συνδέεται με κάποιο εμφανές χαρακτηριστικό ή 
μειονέκτημα του παιδιού. Το νήπιο, έχοντας προχωρήσει στα στάδια της κοινωνικοποίησής 
του, έχοντας αναπτύξει την αίσθηση του κοινωνικά ορθού και επιτρεπτού, αναζητά κάποια 
δικαιολογία, κάποια αφορμή, κάποιο μειονέκτημα που να είναι σε θέση να δικαιολογήσει στη 
συνείδηση του ίδιου αλλά και στα μάτια των γύρω του την απόρριψη της διαφορετικότητας. 
Για το λόγο αυτό τα ρατσιστικά σχόλια εις βάρος του συμμαθητή με μεταναστευτική 
προέλευση έχουν κάποια επίφαση ρεαλισμού, αφού οι μαθητές προσπαθούν να βρουν 
τα στοιχεία εκείνα που θα επιβεβαιώσουν τις στάσεις και τις απόψεις που αντιγράφουν 
από το σπίτι και αναπαράγουν στο σχολείο. Αντίθετα, για τα μικρότερα παιδιά η άκριτη 
επανάληψη των όσων ακούνε από το οικείο περιβάλλον και η αυθόρμητη μίμηση 
προτύπων συμπεριφοράς αποτελεί στοιχείο της ψυχοσύνθεσής τους (Καινούργιου & Δήμα, 
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2009). Επομένως, και μόνο το γεγονός της διαφορετικής προέλευσης καθίσταται ικανό να 
δικαιολογήσει την όποια επιθετική ή απορριπτική στάση, αφού αυτό έχει εισπράξει το παιδί 
από το στενό και το ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον. 

Θα μπορούσε λοιπόν κανείς να υποστηρίξει ότι η ισότητα, που επιβάλλεται από τους 
νόμους και τις εγκυκλίους, και επιδιώκεται σθεναρά από τους περισσότερους εκπαιδευτικούς, 
αποδεικνύεται εν τέλει φαινομενική. Η ανισότητα μέσα στις προσχολικές τάξεις που φοιτούν 
μαθητές με μεταναστευτικό υπόβαθρο αναδεικνύεται σε κάποιες περιπτώσεις όπως η 
συγκεκριμένη μέσα από τις συμπεριφορές, τις αλληλεπιδράσεις και τις επαφές των ίδιων 
των παιδιών. Στο σημείο αυτό λοιπόν αναδύεται και η ανάγκη συνεργασίας οικογένειας-
σχολείου σε μία βάση ανεκτικότητας και αποδοχής του διαφορετικού. Η κοινωνικοποίηση 
που συντελείται στο πλαίσιο της οικογένειας πρέπει να συνάδει με εκείνη του σχολείου σε 
θέματα που αφορούν την ετερότητα (πολιτισμική, εθνική, θρησκευτική), την ισότητα, την 
ανθρωπιά, την αλληλεγγύη, ώστε η εκπαίδευση να αποτελεί στην ουσία της ένα αγαθό που 
διανέμεται σε ένα πλαίσιο ίσων ευκαιριών σε όλους τους μαθητές (Touraine, 1997; Dubet, 
2002).
  
Επίλογος

Ολοκληρώνοντας την παρουσίαση της ερευνητικής αυτής προσπάθειας, είμαστε σε 
θέση να υποστηρίξουμε ότι η ισότητα στο πλαίσιο της παρεχόμενης εκπαίδευσης, η 
συνοχή μιας σχολικής τάξης, η αλληλεγγύη ανάμεσα στους συμμαθητές δεν μπορούν να 
επιτευχθούν εάν δεν προηγηθεί η συνεργασία σχολείου-οικογένειας. Τα γονικά πρότυπα και 
η οικογενειακή κοινωνικοποίηση, όταν κινούνται σε όρια ρατσιστικά και απορριπτικά του 
διαφορετικού, υπονομεύουν, όπως αποδείχτηκε παραπάνω, τις προσπάθειες εγκαθίδρυσης 
ενός κλίματος ισότητας ανάμεσα στους μαθητές. Η συνεργασία γονέων-εκπαιδευτικού 
οφείλει να στηρίζεται πάνω σε μια κοινή βάση ανεκτικότητας, αποδοχής του διαφορετικού 
και αποφυγής της αθέλητης ή ηθελημένης ολίσθησης σε συμπεριφορές και αντιδράσεις 
που στηρίζονται σε στερεότυπα και προκαταλήψεις. Κρίνεται επομένως απαραίτητη η 
ενημέρωση και η ευαισθητοποίηση των γονέων, η τακτική πληροφόρησή τους για τα 
τεκταινόμενα μέσα στη σχολική τάξη και η ειλικρινής και ουσιαστική επικοινωνία τους με 
τους εκπαιδευτικούς. Μελλοντικές εργασίες θα μπορούσαν να εστιάσουν στη μελέτη των 
στάσεων που υιοθετούν απέναντι στην πολυπολιτισμικότητα των τάξεων γονείς παιδιών 
ηλικίας 2-5 ετών. Επίσης, ενδιαφέρουσα κρίνεται και η έρευνα των αλληλεπιδράσεων των 
γονέων μαθητών προσχολικής ηλικίας διαφορετικής εθνικής και πολιτισμικής προέλευσης 
κατά τις επαφές τους στο χώρο του σχολείου.
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Συναισθήματα και πολιτικός γραμματισμός στη μεταναστευτική κοινωνία. 
Θεωρητικές αφετηρίες – μεθοδολογικές προσεγγίσεις  

ΒΑΣΙΛΕΙΟΣ ΜΠΑΡΟΣ1/ΑΡΓΥΡΙΟΣ ΧΑΤΖΗΣΤΑΜΑΤΙΟΥ2 

Παιδεία και εμπειρική εκαιδευτική έρευνα

Σύμφωνα με τον Klafki (2007), η γενική παιδεία μπορεί να εννοηθεί ως απόκτηση γνώσης, 
κατανόηση του κόσμου και αυτογνωσία όσον αφορά σύγχρονα ζητήματα «του παρόντος 
και του άμεσου μέλλοντος» (Klafki 2007: 56). Η παγκόσμια ανισότητα και η πραγματικότητα 
της μεταναστευτικής κοινωνίας, αποτελούν δύο χαρακτηριστικά σημεία των καιρών. Η 
ενασχόληση με το σύγχρονο ζήτημα της μετανάστευσης και τα αίτια που την προκαλούν 
μπορεί να ενισχύσει διαδικασίες μάθησης και μόρφωσης που οδηγούν σε απεμπλοκή από την 
εστίαση των σκέψεων, των συναισθημάτων και των αντιλήψεων στον εγωκεντρισμό και τον 
εθνοκεντρισμό κ.τ.λ. (Reichenbach 2001). Στο βαθμό που το φαινόμενο της μετανάστευσης 
αμφισβητεί πάγια δεδομένα και κυρίαρχα κοινωνικά αυτονόητα και πρακτικές (Mecheril 2003) 
το σχολείο γίνεται πεδίο αντιπαραθέσεων και διαχείρισης αντικρουόμενων ενδιαφερόντων 
– στοιχεία που με τη σειρά τους αποτελούν προϋπόθεση για την ανάπτυξη του «πολιτικού» 
(Z. Ρανσιέρ).

Ποια είναι η γνώση των μαθητών σχετικά με το φαινόμενο  της μετανάστευσης; Ποιες 
ατομικές και ομαδικές εμπειρίες βιώνουν στην καθημερινότητά τους; Με ποιους τρόπους 
εκφράζουν και θεματοποιούν το γεγονός ότι η μετανάστευση αποτελεί κύριο χαρακτηριστικό 
της σύγχρονης πραγματικότητας στην Ευρώπη; Ποιες από αυτές τις συγκεκριμένες αυτές 
μορφές (πολιτικής) «άρθρωσης» (Hall 2000) θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν και ως 
έκφραση πολιτικού γραμματισμού; 3   

Στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία, η έννοια «γραμματισμός», ως χειρισμός των γλωσσικά 
διατυπωμένων θεμάτων και των απεικονίσεων της κοινωνικής πραγματικότητας (Street & 
Lefstein 2007), θεματοποιείται, κυρίως, ως ικανότητα (competence).  Αυτή η οπτική, μέσα 
από ένα τεχνολογικό – φανξιοναλιστικό πρίσμα εμπειρικών μετρήσεων που εστιάζουν στις 
εκροές/αποτελέσματα (output)4, ακολουθεί μία συγκεκριμένη μεθοδολογική προσέγγιση 
στην εκπαιδευτική έρευνα: Στη βάση ποσοτικών–εμπειρικών μελετών επιδιώκεται η 
αξιολόγηση των εκπαιδευτικών συστημάτων και η εξόρυξη ερευνητικών αποτελεσμάτων, τα 
οποία θα κληθούν να «στηρίξουν» αποφάσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής για την δόμηση 

1  Καθηγητής στο γνωστικό αντικείμενο «Έρευνα Παιδείας και Εκπαίδευσης» , University Salzburg.
2   PhD. cand. Democritus University of Thrace.	
3  Το ερευνητικό πρόγραμμα «Πολιτικός Γραμματισμός στην Κοινωνία της Μετανάστευσης» (PLiM 2016) – 
στου οποίου την θεωρητική και μεθοδολογική διατύπωση συμμετείχαμε με τους Louis Henri Seukwa και Paul 
Mecheril από το 2011 – θα διερευνήσει στο πλαίσιο διακρατικής ερευνητικής συνεργασίας σε τρεις χώρες 
(Γερμανία, Αυστρία και Ελβετία) μορφές Πολιτικού Γραμματισμού σε μαθητές της 8ης τάξης επιλεγμένων 
σχολείων στις πόλεις του Βερολίνου, της Βιέννης και της Ζυρίχης.
4  Η παγκόσμια αυτή πρακτική επιτεύχθηκε με την σύσταση της  O.E.C.D (Organization for Economic Co-op-
eration and Development) ή  IEA (International Association for the Evaluation of Educational Achievement). 



67PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Βασίλειος Μπάρος/ Αργύριος Χατζησταματίου

ενός «αποτελεσματικού» εκπαιδευτικού συστήματος. Ωστόσο, η λογική: «καλές αποφάσεις 
είναι οι ενημερωμένες αποφάσεις» δεν ευσταθεί (Keiner 2005), καθώς παραπέμπει σε μια 
λογιστική θεώρηση και μία πρακτική αντιμετώπισης της εκπαίδευσης4, η οποία, μονομερώς, 
επικεντρώνεται στις ικανότητες (competencies)5 των μαθητών και δεν προβάλλει το ρόλο 
του σχολείου ως πλαισίου διαμόρφωσης μορφωτικών προϋποθέσεων. 

Πολιτική Παιδεία και Πολιτικός Γραμματισμός 

Διαπιστώνουμε ότι το μεγαλύτερο μέρος των θεωρητικών προσεγγίσεων για την έννοια 
της πολιτικής παιδείας περιορίζεται κυρίως στην εκπαιδευτική διαδικασία, και αφορά 
πεδία μάθησης, εντός κι εκτός των σχολείων, που σχετίζονται με ζητήματα του πολιτικού 
συστήματος. Τα τελευταία χρόνια παρατηρούνται τρεις τάσεις (βλ. PLiM 2016): η κλασική 
«πολιτική διδακτική» (Sander 2005), η «δημοκρατική εκπαίδευση» (Fauser 2007) και η 
«κριτική πολιτική εκπαίδευση» (Lösch & Thimmel 2010). 

Οι διαφορετικές αυτές προσεγγίσεις προσδιορίζουν και διαφορετική, κάθε φορά, 
στοχοθεσία της πολιτικής αγωγής: «εκμάθηση γνώσεων περί πολιτικής» (πολιτική διδακτική), 
«εκμάθηση και βίωση της δημοκρατίας» (δημοκρατική εκπαίδευση) και «συστηματική 
μελέτη της εξουσίας και της κατανομής της» (κριτική πολιτική εκπαίδευση). Το θέμα της 
μεταναστευτικής κοινωνίας έχει εισβάλει δυναμικά τα τελευταία χρόνια στον τομέα της 
πολιτικής παιδείας (Lange 2011). 

Το ερευνητικό ενδιαφέρον των σύγχρονων εμπειρικών και θεωρητικών μελετών εστιάζει 
στους αποδέκτες της (Lange 2008), καθώς και σε εμπειρικές αναλύσεις της διδασκαλίας και 
του μαθησιακού υλικού (Lange/Rossler 2012).  Μελετώντας τη διεθνή βιβλιογραφία για τον 
όρο πολιτικός γραμματισμός μπορούν να διακριθούν οι εξής προσεγγίσεις (PLiM 2016). 
Πολιτικός Γραμματισμός ως

I.	 πολιτική ενημέρωση. Εμφανίζεται ως λειτουργική ικανότητα και προσδιορίζεται 
ανάλογα με το βαθμό στον οποίο οι άνθρωποι γνωρίζουν τους συνταγματικούς κανόνες και 
τις θεσμικές μορφές ενός πολιτικού συστήματος (Alexander 2009, Dudley & Gitelson 2002).

II.   	 λειτουργική ικανότητα να συμμετέχει το άτομο στα κοινά. Η προσέγγιση αυτή 
προχωράει πέρα από τη μέτρηση του επιπέδου της γνώσης και εκτιμά τις δεξιότητες που 
απαιτούνται ώστε τα άτομα να είναι ενημερωμένα για την πολιτική, να είναι σε θέση να 
συμμετάσχουν στη δημόσια ζωή και να μπορούν να αναγνωρίζουν την ποικιλομορφία των 
πολιτικών και κοινωνικών αξιών (Crick/Porter 1978, Wießeno & Eck 2013). 

III.   	 κριτική ικανότητα. Ο Πολιτικός Γραμματισμός γίνεται αντιληπτός ως κριτική 
συνείδηση και διάθεση αμφισβήτησης του νομικού συστήματος προκειμένου κάποιος να 
υπερασπίσει τα δικαιώματά του (Gale 1994).

IV.  	 μικροπολιτική διαδικασία μάθησης. Εξετάζονται οι άτυπες διαδικασίες μάθησης του 
υποκειμένου και η ικανότητά του να ανιχνεύσει μικροπολιτικές προϋποθέσεις της δράσης, 
της επιρροής και του ελέγχου (Kelchermans & Ballet 2002).

5  Εκφραστές του λεγόμενου «Νέου Γραμματισμού» (Street 2003) υποστηρίζουν ότι ο γραμματισμός δε 
μπορεί να θεωρηθεί απλά ως μία εξατομικευμένη ικανότητα αλλά ως κοινωνική πρακτική σε συγκεκριμένες 
συνθήκες-πλαίσιο. 
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Οι παραπάνω προσεγγίσεις καταδεικνύουν σημαντικές προοπτικές για τη μελέτη του 
Πολιτικού Γραμματισμού ως μία συγκεκριμένης μορφής πολιτική άρθρωση η οποία πρέπει 
να γίνεται διακριτή από τις μη δημοκρατικές μορφές πολιτικής άρθρωσης (αντισημιτισμός, 
ρατσισμός κ.τ.λ.). Η περαιτέρω θεωρητική ερμηνεία του όρου, ειδικά σε σχέση με την 
κανονιστική του διάσταση, θεμελιώνει ένα ερευνητικό ζητούμενο. Μία πολιτική άρθρωση 
μπορεί να χαρακτηριστεί ως κατάλληλη με την έννοια του Πολιτικού Γραμματισμού, όταν 
εμφανίζει ένα βαθμό διακριτικής ικανότητας και βιωματικής αυτο-αντανάκλασης, όταν 
βασίζεται στη γνώση για πολιτικά ζητήματα και όταν έμμεσα υποστηρίζεται από το κίνητρο 
της ηθικής ευθύνης (Butler 2007, Baros 2017). 

Αρχαίο θέατρο και πολιτικά συναισθήματα 

Ο Ρανσιέρ (2015), στο κεφάλαιο Τα Παράδοξα της Πολιτικής Τέχνης, στο βιβλίο του «Ο 
Χειραφετημένος Θεατής», αναφέρει ότι η  Τέχνη επαναπολιτικοποιείται και ότι η αποστολή 
της είναι να αντιδρά στις μορφές της οικονομικής, κρατικής και ιδεολογικής κυριαρχίας. Η 
Τέχνη θεωρείται πολιτική γιατί δείχνει τα στίγματα της κυρίαρχης κρατικής ιδεολογίας ή 
γιατί διασκευάζοντας με μια σκωπτική διάθεση τις κυρίαρχες αυτές εικόνες και πρακτικές, 
προκαλώντας –κι αυτό είναι ένα εμπειρικό ερώτημα– στους θεατές/αποδέκτες των 
μηνυμάτων ηθικά/πολιτικά συναισθήματα (θυμό, αγανάκτηση, αποστροφή) – συναισθήματα 
που δημιουργούνται ως αντίδραση σε κοινωνικά προβλήματα, φαινόμενα βίας, οικονομικής 
εξαθλίωσης, αυταρχικής διακυβέρνησης, μείωσης ή ακόμα και στέρησης ατομικών 
δικαιωμάτων.6  

Η Αρχαία Ελληνική Γραμματεία και δη το Αρχαίο Δράμα, ως συγκερασμός ενός συμπαντικού 
λόγου, φιλτραρισμένου μέσα από την τέχνη του θεάτρου, δίναται να δώσει μια άλλη διάσταση 
στην παιδαγωγική πράξη. Ο τραγικός λόγος δεν παύει να αγγίζει την επικαιρότητα διότι έχει 
κατορθώσει να παραμείνει διαχρονικός και επίκαιρος. Ακυρώνει την ήδη υπάρχουσα σκέψη, 
αφού θέτει την αμφισβήτηση ως καταξίωση της σκέψης. Η παράσταση αρχαίου δράματος 
είναι πολιτική πράξη ελευθερίας. Ενδιαφέρον παρουσιάζει να μελετήσει κανείς την εικόνα, 
απομονώνοντάς την μέσα από το αρχαίο δράμα και συγκρίνοντάς την με την εικόνα του 
σήμερα. 

Θα ήταν χρήσιμο παράδειγμα το πώς αντιμετωπίζεται η εικόνα στο αρχαίο δράμα με 
την εικόνα όπως παρουσιάζεται σήμερα από τα μέσα μαζικής ενημέρωσης. Η εικόνα από 
διαμαρτυρία αυτοκαταργείται όταν παρουσιάζεται πληθωρικά και με μεγάλη συχνότητα. 
Πρόσφατο παράδειγμα, οι ροές των προσφύγων στα νησιά του Αιγαίου, στην Ειδομένη και 
αλλού όπου οι τραγικές φιγούρες των προσφύγων παρουσιάζονται ως «εικόνες ανυπόφορες». 
Κατά τον Ρανσιέρ (2015), η προβολή της «ανυπόφορης εικόνας» δείχνει μια διπροσωπία. 

Ο θεατής–καταναλωτής, δεν είναι σίγουρο ότι θα αναγκαστεί να αισθανθεί το πρόσωπο 
της βίας, του ιμπεριαλισμού και να αντιδράσει δείχνοντας το θυμό και την αγανάκτησή του 
με έμπρακτο τρόπο ενάντια στο σύστημα. Το συνηθέστερο είναι να αποστρέψει το βλέμμα 
του ή να περιοριστεί σε φραστική καταδίκη για το παράλογο της τρομοκρατίας, του πολέμου 
ή οποιουδήποτε άλλου τέτοιας μορφής φαινομένου. Αυτό θέλει να καταδείξει ο Guy Debord 

6 Για την σημασία των πολιτικών συναισθημάτων στην Παιδεία βλπ. αναλυτικά Μπάρος 2014.  
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(1978) λέγοντας ότι στο θέαμα, ως αντιστροφή της ζωής, όλα ενσαρκώνονται ισοδύναμα σε 
εικόνες. Οι εικόνες αυτές αφηγούνται με τον ίδιο τρόπο μια πραγματικότητα της ζωής που 
έχει αποστασιοποιηθεί από τον καθένα –όπως θα όριζε την έννοια της αποξένωσης η Rahel 
Jaeggi (2005)– και έχει μετατραπεί σε «ανυπόφορες εικόνες» που αντί να δραστηριοποιούν, 
αφήνουν τα υποκείμενα συναισθηματικά αδιάφορα, αποξενώνοντάς τα από τη σκληρή 
πραγματικότητα που προβάλλεται. 

Ο Debord προτείνει την υιοθέτηση μιας αναστοχαστικής στάσης απέναντι σε αυτό που 
στρατηγικά διαδραματίζεται ανάμεσα σε τρεις όρους: την εικόνα, τη δράση και το λόγο. Tο 
Αρχαίο Δράμα προσφέρει τους τρεις αυτούς όρους στην καλύτερή τους έκφραση, αφού ο 
λόγος υπηρετείται υποδειγματικά από τους δραματικούς ποιητές της αρχαιότητας, ώστε 
να οδηγεί σε δράση επάνω στη σκηνή, τέτοια όπου η «ανυπόφορη εικόνα» να μη δείχνεται 
αλλά να εννοείται. Ο σύγχρονος μαθητής μπορεί να μάθει μέσα από το Αρχαίο Δράμα να 
μην υποκύπτει στην ανυπόφορη εικόνα και να μην εθίζεται ώστε να αντιδρά δεχόμενος την 
εικόνα αυτή παθητικά. Τα (πολιτικά) συναισθήματα του θυμού, του αποτροπιασμού και της 
αγανάκτησης που του δημιουργούνται να είναι έτοιμα να εκφραστούν δημιουργικά σε κάθε 
αρνητικό κοινωνικό φαινόμενο. Ακριβώς αυτό προτείνει και ο Reichenbach (2001) για το 
περιεχόμενο μιας Πολιτικής Παιδείας της οποίας ο στόχος δεν περιορίζεται στην απόκτηση 
γνώσεων αναφορικά με το πολιτειακό μας σύστημα ή τη δημοκρατία, αλλά έχει να κάνει με 
τη διερεύνηση και την ενίσχυση των προϋποθέσεων εκείνων που επιτρέπουν στους νέους 
της εποχής μας να βιώνουν πολιτικά συναισθήματα, εναντιωνόμενοι, ίσως, σε καταστάσεις 
που θίγουν μια ηθική τάξη πραγμάτων και προσβάλλουν κάποια, για αυτούς, αποδεκτά 
ηθικά πρότυπα. Ο θυμός (anger) συνιστά το «πρώτο πολιτικό συναίσθημα» (Critchley 
2008), αποτελεί «εκφρασμένη αγανάκτηση και έχει […] τις ρίζες της στη συνείδηση ενός 
αντικειμενικά έγκυρου συστήματος αξιών» (Bollnow, 2009:77). Αυτό, ωστόσο, είναι μόνο 
το πρώτο βήμα στη σωστή κατεύθυνση. Το ζητούμενο, προσθέτει ο Reichenbach, δεν είναι 
μόνο να είναι κανείς σε θέση να νιώθει πολιτικά συναισθήματα, αλλά και να μπορεί να τα 
εκφράζει με έναν κατάλληλο τρόπο. Με έναν τρόπο ο οποίος δεν θα καταργεί τη διάσταση 
του «πολιτικού», δεν θα αφαιρεί δηλαδή από τους μετέχοντες τη δυνατότητα ισότιμης 
διαπραγμάτευσης των διαφορετικών ενδιαφερόντων και των στόχων δράσης τους. 
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Η συνδιδασκαλία στο δημοτικό σχολείο: μια πειραματική 
εφαρμογή στη Β’ δημοτικού

                                                                               
ΕΥΗ ΚAΠΛΑΝΗ1/ ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ ΚΑΞΙΡΑ2 

1. Εισαγωγή

Η πρακτική της συνδιδασκαλίας, της διδασκαλίας δηλαδή από δύο ή περισσότερους 
εκπαιδευτικούς ταυτόχρονα, εμφανίστηκε στα μέσα του 20ού αιώνα στις Η.Π.Α. και την Αγγλία, 
ως μέσο αναδιαμόρφωσης και βελτίωσης της εκπαίδευσης (Cook & Friend, 1995). Στη χώρα 
μας, ωστόσο, η πρακτική αυτή δεν είναι ιδιαίτερα διαδεδομένη (Μπαζίγου, 2012), ενώ ως όρος 
έχει συνδεθεί, κατά κύριο λόγο, με την ένταξη μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στη 
γενική τάξη. Στην τελευταία περίπτωση, συχνά δεν πρόκειται περί συνδιδασκαλίας, καθώς ο 
δάσκαλος της ειδικής αγωγής ασχολείται αποκλειστικά με τους μαθητές που χρειάζονται την 
υποστήριξή του και πάντα υπό την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού γενικής αγωγής, πράγμα 
που είναι πιθανόν να προκαλέσει δυσφορία στους εκπαιδευτικούς ή και να οδηγήσει στην 
περιθωριοποίηση των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (Friend & Cook, 2013). 

Χαρακτηριστικό γνώρισμα της συνδιδασκαλίας είναι η από κοινού ευθύνη των 
συνδιδασκόντων εκπαιδευτικών για το περιεχόμενο και τη διάρθρωση του μαθήματος, 
καθώς και η ταυτόχρονη ενεργή συμμετοχή τους στη διεξαγωγή του. Έτσι, πρακτικές όπου οι 
αποφάσεις λαμβάνονται από τον έναν εκπαιδευτικό και ο δεύτερος έχει δευτερεύοντα ρόλο 
(π.χ. παρακολουθεί σαν επισκέπτης, προετοιμάζει το υλικό) δεν αποτελούν παραδείγματα 
συνδιδασκαλίας (Villa, Thousand & Nevin, 2008).

Η συνδιδασκαλία δύναται να λάβει διαφορετικές μορφές, οι οποίες εναλλάσονται ανάλογα 
με τις εκάστοτε ανάγκες τις τάξεις Croteau, 2000· Friend & Bursuck, 2009· Cook & Friend, 
1995· Friend & Cook, 2013.)

• Ένας διδάσκει-ένας βοηθά (One teaching-one assisting): Στη μορφή αυτή της 
συνδιδασκαλίας η διεξαγωγή του κυρίως μέρους του μαθήματος πραγματοποιείται από 
έναν εκπαιδευτικό, ενώ ο δεύτερος αναλαμβάνει να βοηθά όποια παιδιά έχουν ανάγκη. Είναι 
σημαντικό ο κύριος και ο βοηθητικός ρόλος να εναλλάσσονται μεταξύ των εκπαιδευτικών, 
προκειμένου να μην θεωρούν οι μαθητές τον έναν ως τον κύριο εκπαιδευτικό και τον άλλον 
ως βοηθό, καθώς βασική προϋπόθεση της συνδιδασκαλίας είναι η ισοτιμία των διδασκόντων.

• Εναλλακτική διδασκαλία (alternative teaching): Αυτός ο τύπος συνδιδασκαλίας εξυπηρετεί 
την αποτελεσματικότερη διδασκαλία, όταν στην τάξη υπάρχει ομάδα παιδιών που 
δυσκολεύονται σε συγκεκριμένο αντικείμενο, χωρίς να πρόκειται απαραίτητα για μαθητές 
με μαθησιακές δυσκολίες. Τα παιδιά αυτά διδάσκονται από τον έναν εκπαιδευτικό, ενώ ο 
άλλος αναλαμβάνει την κύρια ευθύνη του μαθήματος. Και σε αυτή την περίπτωση, φυσικά, 

1 Εκπαιδευτικός, υποψήφια διδάκτωρ Παιδαγωγικής Α.Π.Θ.      
2 Εκπαιδευτικός.
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είναι σημαντικό οι ρόλοι των εκπαιδευτικών να εναλλάσσονται, ώστε να παραμένουν και οι 
δύο συνυπεύθυνοι για τη λειτουργία της τάξης. Επιπλέον, τα μέλη της ομάδας που λαμβάνει 
ιδιαίτερη βοήθεια δεν θα πρέπει να είναι σταθερά, για να αποφεύγεται η στοχοποίηση 
συγκεκριμένων μαθητών. Η μορφή αυτή διευκολύνει τη διαφοροποιημένη διδασκαλία, 
ειδικά σε πολυπληθείς τάξεις.

Οι ανωτέρω μορφές συνδιδασκαλίας επικεντρώνονται κυρίως στην υποστήριξη μαθητών 
που χρειάζονται βοήθεια σε συγκεκριμένα διδακτικά αντικείμενα, είτε είναι διεγνωσμένοι με 
ειδικές μαθησιακές δυσκολίες είτε όχι.

• Παράλληλη διδασκαλία (parallel teaching): Στη μορφή αυτή η τάξη χωρίζεται σε δύο 
ομάδες, καθεμιά εκ των οποίων εργάζεται με έναν εκπαιδευτικό. Η παράλληλη διδασκαλία 
εξυπηρετεί την εμβάθυνση στα υπό εξέτασιν θέματα, ιδιαίτερα σε πολυπληθείς τάξεις. 
Ο τύπος αυτός συνδιδασκαλίας ενδείκνυται σε διδακτικά αντικείμενα όπως οι φυσικές 
επιστήμες και οι νέες τεχνολογίες ή όταν χρησιμοποιούνται διδακτικές μέθοδοι όπως η 
μέθοδος project, όπου η τάξη χωρίζεται σε ομάδες με διαφορετικό αντικείμενο η καθεμιά. 
Επίσης, διευκολύνει τη διεξαγωγή δραστηριοτήτων που περιλαμβάνουν τη χρήση νέων 
υλικών, με τα οποία τα παιδιά δεν είναι εξοικειωμένα (π.χ. δραστηριότητες εικαστικών ή 
μαγειρικής). Η συγκεκριμένη μορφή συνδιδασκαλίας έχει εφαρμοστεί επίσημα στην Ελλάδα 
μόνο στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση σε εργαστηριακά μαθήματα, κυρίως στην τεχνική 
εκπαίδευση (ΕΠΑΛ).

• Διδασκαλία σε σταθμούς (station teaching): στη μορφή αυτη, ο χώρος της αίθουσας 
χωρίζεται σε σταθμούς, σε καθέναν εκ των οποίων οι ομάδες των παιδιών ασχολούνται 
με διαφορετικό υποθέμα του προς μελέτην διδακτικού αντικειμένου. Σε δύο σταθμούς, σε 
καθέναν εκ των οποίων υπάρχει ένας υπεύθυνος εκπαιδευτικός, οι μαθητές εναλλάσσονται, 
ενώ υπάρχει και η δυνατότητα δημιουργίας ενός τρίτου σταθμού, όπου οι μαθητές 
εργάζονται ανεξάρτητα. Τόσο η διδασκαλία σε σταθμούς όσο και η παράλληλη διδασκαλία 
είναι μορφές συνδιδασκαλίας απλούστερες στην εφαρμογή τους από εκπαιδευτικούς που 
δεν είναι εξοικειωμένοι με τη συνδιδασκαλία ή που συνεργάζονται για πρώτη φορά, καθώς 
οι ρόλοι τους είναι διακριτοί και το αντικείμενο του καθενός προσυνεννοημένο.

• Ομαδική διδασκαλία (team teaching): Πρόκειται, κατά τη γνώμη μας, για την περισσότερο 
αυθεντική και ταυτόχρονα τη δυσκολότερη στην εφαρμογή της μορφή της συνδιδασκαλίας. 
Εδώ οι εκπαιδευτικοί διδασκουν ταυτόχρονα το ίδιο αντικείμενο, προσεγγίζοντάς το 
από διαφορετικές οπτικές γωνίες και συμπληρώνοντας ο ένας τον άλλον. Είναι διαρκώς 
συνυπεύθυνοι για την εποπτεία ολόκληρης της τάξης, την παροχή βοήθειας και την 
αντιμετώπιση των προβλημάτων που τυχόν προκύπτουν. Η επιτυχής εφασρμογή της ομαδικής 
διδασκαλίας προϋποθέτει την ανεπτυγμένη οικειότητα μεταξύ των συνδιδασκόντων, ώστε 
να αισθάνονται άνετα σε ένα τέτοιο πλαίσιο συνυπευθυνότητας, αλλά και την εξάσκηση των 
δεξιοτήτων επικοινωνίας τους, προκειμένου να αφήνουν “χώρο” ο ένας στον άλλον, για να 
παίρνει διδακτικές πρωτοβουλίες, και καθένας να διδάσκει αποτελεσματικά στον “χώρο” που 
του παραχωρείται.
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• Τέλος, ως μορφή συνδιδασκαλίας θα μπορούσε να θεωρηθεί και εκείνη στην οποία οι δύο 
εκπαιδευτικοί εναλλάσσονται στον ρόλο του διδάσκοντα και σε εκείνον του παρατηρητή 
(one teaching-one observing) με σκοπό τον εντοπισμό των αναγκών της τάξης και, συνεπώς, 
τον αποτελεσματικότερο σχεδιασμό της διδασκαλίας.

Η πρακτική της συνδιδασκαλίας προσφέρει πολλαπλά οφέλη τόσο για τους εκπαιδευτικούς 
όσο και για τους μαθητές, όπως αναφέρεται στη σχετική βιβλιογραφία που αποτελείται κατά 
κύριο λόγο από μελέτες περιπτώσεων σε όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης και σε τάξεις με 
διαφορετική σύνθεση μαθητικού πληθυσμού (τάξεις αριστείας, τάξεις με υψηλό ποσοστό 
μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες κτλ.). 

Η δυναμική αλληλεπίδραση μεταξύ των συνδιδασκόντων εκπαιδευτικών συντελεί 
αποφασιστικά στην κινητοποίηση του ενδιαφέροντος και του ενθουσιασμού των παιδιών 
για μάθηση (Pugach & Wesson, 1995· Letterman & Dugan, 2004). Παράλληλα, η συνεργασία 
των εκπαιδευτικών λειτουργεί ως πρότυπο συνεργασίας και αλληλεπίδρασης μεταξύ 
των παιδιών, ενώ έχει παρατηρηθεί ότι η συνδιδασκαλία συμβάλλει και στη βελτίωση 
του κοινωνικού κλίματος της τάξης και την εξάλειψη των διακρίσεων μεταξύ των παιδιών 
βοηθώντας στην ένταξη μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες στη γενική τάξη (Pugach & Wes-
son, 1995). Επιπλέον, η συνδιδασκαλία προσφέρει τη δυνατότητα, μέσω των συζητήσεων 
μεταξύ των εκπαιδευτικών στην τάξη, να κινητοποιούνται οι μαθητές στο να εμβαθύνουν σε 
πτυχές του υπό διδασκαλία αντικειμένου, τις οποίες δεν θα ήταν σε θέση να προσεγγίσουν 
αυτόνομα (Flanagan & Ralston, 1983), αλλά και να αναπτύξουν αποτελεσματικότερα 
δεξιότητες που εντοπίζονται στη ζώνη εγγύτερης ανάπτυξής τους3.

Αν και η διεξαγωγή της συνδιδασκαλίας είναι ιδιαίτερα απαιτητική για εκπαιδευτικούς που 
συνεργάζονται για πρώτη φορά, δεν θα πρέπει να παραλείψουμε να αναφερθούμε και στα 
οφέλη που προσφέρει αυτή η πρακτική στους ίδιους τους επαγγελματίες της αγωγής. Έχοντας 
ως βασικό στοιχείο της τη διαρκή συνεργασία σε όλα τα επίπεδα της διδασκαλίας, από τον 
σχεδιασμό μέχρι την αξιολόγησή της, η συνδιδασκαλία βοηθά τους εκπαιδευτικούς να 
αναπτύξουν και να βελτιώσουν τις δεξιότητες επικοινωνίας τους Letterman & Dugan, 2004), 
να ανταλλάξουν τις εμπειρίες τους και να γνωρίσουν νέες ιδέες και τρόπους διδασκαλίας (Let-
terman & Dugan, 2004· Sandholtz, 2000). Επιπροσθέτως, επειδή αναπόσπαστο κομμάτι της 
συνδιδασκαλίας είναι η άμεση αποτίμηση και αυτοαξιόληση της διδακτικής πράξης, δίδεται 
η δυνατότητα στους εμπλεκόμενους να συζητούν προσφέροντας ο ένας στον άλλον την 
υποστήριξη και την επικοδομητική κριτική του, με αποτέλεσμα να συνειδητοποιεί ο καθένας 
τα δυνατά του σημεία αλλά και τις αδυναμίες του (Sandholtz, 2000· Flanagan & Ralston, 
1983). Επίσης, αξίζει να σημειώσουμε ότι η συνδιδασκαλία συντελεί στην ενδυνάμωση της 
αυτοπεποίθησης των εκπαιδευτικών, καθώς είναι σε θέση να ανταπεξέλθουν ευκολότερα 

3 Σύμφωνα με την πολιτισμική-ιστορική θεωρία του Λ. Βυγκότσκι, στη ζώνη εγγύτερης ανάπτυξης εντοπίζονται 
οι ψυχικές λειτουργίες που το παιδί δεν έχει αναπτύξει ακόμα, αλλά είναι σε θέση να επιτελεί στο πλαίσιο της 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Δια της διδασκαλίας η εγγύτερη ανάπτυξη κατακτάται και το παιδί είναι πλέον 
σε θέση να επιτελεί τις δεξιότητες αυτές αυτόνομα (Vygotsky, 1997· Βυγκότσκι, 1988). Θα πρέπει να τονίσουμε 
ότι η έννοια της ζώνης εγγύτερης ανάπτυξης δεν αποτελεί από μόνη της παιδαγωγική θεωρία ή μέθοδο, αλλά 
εντάσσεται στη γενικότερη αναπτυξιακή-παιδαγωγική θεωρία του Λ. Βυγκότσκι και αποτυπώνει τη σημασία 
της μάθησης για την ανάπτυξη του ανθρώπου (Δαφέρμος, 2002).
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στις ανάγκες όλων των παιδιών (Pugach & Wesson, 1995), ενώ παράλληλα τους επιτρέπει 
να προσφέρουν ο ένας στον άλλο άμεση και διαρκή ανατροφοδότηση. Τέλος, η αίσθηση 
της συμμετοχής στην κοινότητα των συνδιδασκόντων εκπαιδευτικών συνδέεται με την 
μεγαλύτερη άντληση ικανοποίησης από την άσκηση του διδακτικού τους έργου (Sandholtz, 
2000).

2. Πρόγραμμα συνδιδασκαλίας στο 1ο Πειραματικό Δημοτικό Σχολείο Θεσσαλονίκης

2.1. Οι στόχοι του προγράμματος

Στο πρόγραμμα που υλοποίησαμε αποφασίσαμε να βασιστούμε στις αρχές της έρευνας 
δράσης4, τις οποίες θεωρήσαμε ως καταλληλότερες για την επίτευξη των στόχων που είχαμε 
θέσει. Κυριότερος λόγος επιλογής των αρχών αυτών στάθηκε η ευελιξία που προσφέρει –αλλά 
και απαιτεί– ο εν λόγω τύπος εργασίας για τη συνεχή αναπροσαρμογή του προγράμματος με 
βάση την αξιολόγηση των επιμέρους δράσεων ή/και τυχόν νέων δεδομένων (για παράδειγμα 
αλλαγές στη ζωή κάποιου παιδιού που επηρεάζουν τη συμπεριφορά του στο σχολείο και 
επομένως και τη δυναμική της ομάδας, ανατροφοδότηση και προτάσεις από την πλευρά 
των συναδέλφων κτλ.). Για την αξιολόγηση των επιμέρους δράσεων χρησιμοποιήθηκε το 
παραγόμενο υλικό και ημερολόγιο σημειώσεων και παρατηρήσεων. Επιπλέον, κάποιες 
διδακτικές ώρες του προγράμματος αξιοποιήθηκαν για συμμετοχική παρατήρηση από την 
μία εκ των δύο εκπαιδευτικών, στο στάδιο της διερευνητικής-διαμορφωτικής αξιολόγησης 
που ήταν αναγκαία για τον σχεδιασμό των δραστηριοτήτων του προγράμματος.

Όσον αφορά τον κύριο κορμό του προγράμματος χρησιμοποιήθηκαν εναλλακτικά 
τρεις μορφές συνδιδασκαλίας, ανάλογα με τις ανάγκες της εκάστοτε δραστηριότητας: η 
καθοδήγηση της τάξης από τη μία εκπαιδευτικό με τη δεύτερη να έχει υποστηρικτικό ρόλο 
για συγκεκριμένα παιδιά ή ομάδες (ένας διδάσκει-ένας βοηθά), η παράλληλη διδασκαλία 
δύο ομάδων σε ξεχωριστές αίθουσες (υπήρχε η δυνατότητα χρήσης του εργαστηρίου 
εικαστικών) και η ομαδική διδασκαλία από τις δύο εκπαιδευτικούς.

Το τμήμα της δευτέρας τάξης στο οποίο εφαρμόστηκε το πρόγραμμα της συνδιδασκαλίας 
αποτελούνταν από 23 μαθητές/τριες (11 αγόρια και 12 κορίτσια). Στην τάξη φοιτούσαν και 
παιδιά που αντιμετώπιζαν διαφορετικού τύπου δυσκολίες (στον γνωστικό ή συναισθηματικό 
τομέα), με αποτέλεσμα να είναι απαραίτητη η εφαρμογή της διαφοροποιημένης και, κατά 
περίπτωση, εξατομικευμένης διδασκαλίας. Λόγω του γεγονότος ότι η τάξη ήταν πολυπληθής 
και με παιδιά μικρής ηλικίας, τα οποία έχουν ανάγκη και διεκδικούν την προσοχή των 
«σημαντικών ενηλίκων», που στο σχολείο είναι ο/η δάσκαλος/α, αποφασίσαμε να 
υλοποιήσουμε το πρόγραμμα συνδιδασκαλίας που περιγράφεται εδώ, σε όσο το δυνατόν 

4 Για εκτενέστερη πραγμέτευση των αρχών και των τεχνικών της έρευνας δράσης βλ. ενδεικτικά Carr & Kem-
mis, 1986· Altrichter, Posch, & Somekh, 1993.
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περισσότερες διδακτικές ώρες.
Οι στόχοι που θέσαμε αφορούσαν τη γνωστική, συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη 

των μαθητών/τριών και ήταν συνοπτικά οι εξής:
• Ανάπτυξη και βελτίωση του γραπτού λόγου μέσω εξατομικευμένων παρεμβάσεων και 
διαφοροποιημένης διδασκαλίας από τη μία πλευρά και μέσω της ομαδικής συγγραφής και 
αλληλοδιόρθωσης των κειμένων των παιδιών από την άλλη.
• Αποδοτικότερη υλοποίηση διδασκαλίας με τη μέθοδο project για την επίτευξη των στόχων 
του Αναλυτικού Προγράμματος.
• Διαθεματική διδασκαλία με πραγμάτευση του μαθήματος σε δύο επίπεδα ταυτόχρονα.
• Υλοποίηση δράσεων που απαιτούν την παρουσία δύο ενηλίκων (π.χ. μαγειρική, σύνθετες/ 
μεγάλες κατασκευές) στο πλαίσιο της βιωματικής μάθησης5.
• Υλοποίηση δραστηριοτήτων με χωρισμό της τάξης σε δύο ομάδες, που καθεμία λειτουργεί 
υπό την επίβλεψη διαφορετικής εκπαιδευτικού και με διαφορετικό τρόπο, και σύγκριση 
αποτελεσμάτων.
• Αποτελεσματικότερη υποστήριξη παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες.
• Καλύτερη υποστήριξη των ομάδων κατά την εφαρμογή της ομαδοσυνεργατικής μεθόδου 
διδασκαλίας.

2.2. Δράσεις-Παραγόμενα έργα μαθητών

2.2.1. Ο κήπος των συναισθημάτων
 
Η υλοποίηση του κυρίως μέρους του προγράμματος στην τάξη ξεκίνησε με τον «Κήπο των 

συναισθημάτων», μία σειρά δραστηριοτήτων γνωριμίας των παιδιών με τον εαυτό τους και 
τους άλλους.

Πρώτα "φύτρωσαν" στον κήπο μας το δέντρο του «Μπορώ» και το δέντρο του «Θέλω», με 
δραστηριότητες που είχαν ως στόχο την καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης και της αποδοχής 
κάθε παιδιού από τα υπόλοιπα. Τα παιδιά έγραψαν σε χαρτονένια φύλλα τι μπορούν να 
κάνουν και τι θέλουν να καταφέρουν και το ανακοίνωσαν σε μια τάξη που επιβράβευε 
και ενθάρρυνε κάθε προσπάθεια. Τα φύλλα κολλήθηκαν στα δέντρα που είχαμε από πριν 
τοποθετήσει στον φελλοπίνακα της αίθουσας.

Τον κήπο μας στόλισαν τα τέσσερα «λουλούδια των συναισθημάτων», τέσσερα χρωματιστά 
λουλούδια διπλής όψεως: τα λουλούδια της χαράς, της λύπης, του θυμού και του φόβου. 
Εδώ στόχος μας ήταν η διερεύνηση του πότε/για ποιον λόγο μας δημιουργείται το κάθε 
συναίσθημα (π.χ. Νιώθω χαρά όταν...) και του πώς αντιδρούμε σε αυτό (π.χ. Όταν χαίρομαι...). 
Κάθε φορά μία ώρα αφιερωνόταν στην ίδια την κατασκευή και η επόμενη στην παρουσίαση 
και τη συζήτηση. Αρχικά τα παιδιά δυσκολεύτηκαν στην εννοιολογική διάκριση των δύο 
αυτών προτάσεων, τις οποίες κλήθηκαν να συμπληρώσουν στα "πέταλα" των λουλουδιών, 
ωστόσο κατά την κατασκευή του τρίτου λουλουδιού κανένα παιδί δεν δυσκολευόταν 

5 Οι όροι διδασκαλία και μάθηση χρησιμοποιούνται εναλλακτικά, καθώς αναφέρονται σε πλευρές μίας ενιαίας 
διαδικασίας και, ως εκ τούτου, αναπτύσσονται και αναβαθμίζονται κατ’ αναλογία μεταξύ τους (Vygotsky, 1998· 
Stetsenko & Arievitch, 2002).
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πλέον. Έτσι, παρόλο που δεν την είχαμε συμπεριλάβει στην αρχική μας στοχοθεσία, λόγω 
του νεαρού της ηλικίας των παιδιών, παρατηρήσαμε ανάπτυξη της εννοιολογικής τους 
σκέψης (κατανόηση της σχέσης αιτίου-αιτιατού), η οποία είχε επιτευχθεί ως αποτέλεσμα της 
διδασκαλίας/ μάθησης6.

Εδώ χρησιμοποιήθηκε η μορφή της ομαδικής διδασκαλίας. Συγκεκριμένα η μία 
εκπαιδευτικός οργάνωνε το μέρος εκείνο που αφορούσε τον κύριο στόχο της δραστηριότητας, 
ενώ η δεύτερη ασχολούνταν με το κομμάτι της βελτίωσης του γραπτού λόγου (κατανοητή 
αποτύπωση των σκέψεων στο χαρτί, ορθογραφία, στίξη). Με τον τρόπο αυτόν επιτεύχθηκε η 
διαθεματική διδασκαλία σε δύο επίπεδα (συναισθηματική ανάπτυξη/ ανάπτυξη του γραπτού 
λόγου), ενώ υπήρχε και η δυνατότητα υποστήριξης, μέσα στον περιορισμένο σχολικό χρόνο, 
των παιδιών που αντιμετώπιζαν δυσκολίες στον γραπτό λόγο.

2.2.2. Οι περιπέτειες του Ψωμογένη Φραντζολίδη 

Η δραστηριότητα αυτή ξεκίνησε με αφορμή μία γλωσσική άσκηση, που ζητούσε τη 
συγγραφή μίας φανταστικής ιστορίας με τη χρήση δοσμένων λέξεων. Εδώ χρησιμοποιήθηκε 
η μέθοδος project· η τάξη ως σύνολο αποφάσισε για το πλαίσιο της εργασίας της και κάθε 
ομάδα ανέλαβε ένα κομμάτι της.

Αρχικά πραγματοποιήθηκε η συλλογική αποσαφήνιση του είδους της εργασίας που θα 
διεκπεραίωνε η τάξη. Με την τεχνική του καταιγισμού ιδεών δημιουργήθηκε ο νοητικός 
χάρτης της ιστορίας μας και της δόθηκε ο τίτλος «Ο Ψωμογένης Φραντζολίδης και η 
αποστολή του χρυσού γκι ή Φούρναρης εν δράσει». Στη συνέχεια τα παιδιά χώρισαν την 
ιστορία σε 6 τμήματα-σκηνές, όσες και οι ομάδες εργασίας της τάξης. Κατά τη διάρκεια 
της δραστηριότητας αυτής η μία εκπαιδευτικός συντόνιζε τη συζήτηση, ενώ η δεύτερη 
είχε αναλάβει την οργανωμένη καταγραφή των ιδεών των παιδιών, ανατροφοδοτώντας τη 
συζήτηση (ομαδική διδασκαλία).

Στη συνέχεια οι ομάδες εργασίας ασχολήθηκαν για δύο διδακτικά δίωρα με τη συγγραφή 
του κειμένου τους και την εικονογράφηση των αντίστοιχων σελίδων του βιβλίου. Κάθε 
εκπαιδευτικός ανέλαβε υπό την εποπτεία της τρεις ομάδες, έτσι ώστε να κινητοποιούνται και 
να ενθαρρύνονται διαρκώς όλα τα παιδιά, αλλά και να υποστηρίζονται καλύτερα τα παιδιά 
με δυσκολίες στον γραπτό λόγο, μέσω της διαφοροποιημένης διδασκαλίας (παράλληλη 
διδασκαλία).

Τέλος, η κάθε ομάδα παρουσίασε το κείμενό της, για να τη βοηθήσουν οι υπόλοιπες 
ομάδες με τυχόν διορθώσεις. Εδώ η μία εκπαιδευτικός συντόνιζε την παρουσίαση, ενώ η 
δεύτερη βοηθούσε τις ομάδες να κάνουν τις απαραίτητες αλλαγές στα κείμενά τους (ένας 
διδάσκει-ένας βοηθά). Με τη δραστηριότητα αυτή παρατηρήσαμε βελτίωση του γραπτού 
λόγου των παιδιών, η οποία οφείλεται στο γεγονός ότι υπήρχε στα παιδιά εσωτερικό κίνητρο  
για τη συμμετοχή τους στη δραστηριότητα, αλλά και στο ότι εργάστηκαν σε ομάδες με 

6 Η παρατήρηση αυτή συμφωνεί με τα συμπεράσματα του Π. Γκαλπέριν, ο οποίος μελέτησε την ανάπτυξη 
των εννοιών στην ηλικία των 6-7 ετών (Stetsenko & Arievitch, 2002), αλλά και με τις γενικότερες αρχές της 
αναπτυξιακής θεωρίας του Λ. Βυγκότσκι –μαθητής του οποίου υπήρξε ο Π. Γκαλπέριν– που, αν και τοποθετεί 
την ανάπτυξη της εννοιολογικής σκέψης στην εφηβική ηλικία, τονίζει πως επέρχεται, σε κάθε περίπτωση, ως 
αποτέλεσμα της διδασκαλίας/μάθησης (Βυγκότσκι, 1988· Vygotsky, 1997).
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ουσιαστική υποστήριξη από τις εκπαιδευτικούς, αναπτύσσοντας έτσι τις δυνατότητες τους 
και παράγοντας αποτελέσματα υψηλότερης ποιότητος.

2.2.3. Ένας νόστιμος κύκλος του νερού

Οι ενότητες της Μελέτης Περιβάλλοντος «Το νερό» και «Η διατροφή μας» ενέπνευσαν τη 
δημιουργία μίας μεγάλης συλλογικής εικαστικής σύνθεσης, με τον τίτλο «Ένας νόστιμος 
κύκλος του νερού».

Αρχικά η ολομέλεια της τάξης πρότεινε τα υλικά με τα οποία θα μπορούσαμε να 
δημιουργήσαμε ένα σχετικό έργο για να διακοσμήσουμε την αίθουσα διδασκαλίας. 
Προσανατολιστήκαμε σε υλικά της καθημερινής μας διατροφής, τα οποία καταγράψαμε 
στον πίνακα και κατατάξαμε σε διατροφικές ομάδες. Εδώ η μία εκπαιδευτικός συντόνιζε τη 
συζήτηση, ενώ η δεύτερη κατέγραφε τις προτάσεις των παιδιών και έκανε διευκρινιστικές 
ερωτήσεις (ομαδική διδασκαλία).

Στη συνέχεια, όλα τα παιδιά συνεισέφεραν στην κατασκευή του έργου με υλικά που είχαν 
φέρει από τα σπίτια τους, με τις προτάσεις τους και με την προσωπική τους εργασία. Σε 
αυτή τη δραστηριότητα η μία εκπαιδευτικός ανέλαβε το "τεχνικό" κομμάτι της κατασκευής, 
εξηγώντας στα παιδιά τη χρήση των διαφόρων υλικών (ατλακόλ, τέμπερα, χαρτί, 
φελιζόλ κτλ.) και επιβλέποντάς την, ενώ η δεύτερη το κομμάτι που αφορούσε τη Μελέτη 
Περιβάλλοντος, βοηθώντας τα παιδιά να εμπεδώσουν τις γνώσεις που είχαν αποκτήσει στις 
δύο προαναφερθείσες ενότητες (ομαδική διδασκαλία). Κατά τη διάρκεια της κατασκευής, 
ο ενθουσιασμός των παιδιών ήταν τόσο μεγάλος που αρνήθηκαν να βγουν για διάλειμμα 
μέχρι την αποπεράτωση του έργου τους. 

2.2.4. Φτιάχνω κουλουράκια και νόστιμα γλυκάκια

Στο πλαίσιο της ενότητας της Μελέτης Περιβάλλοντος «Η διατροφή μας» υλοποιήθηκαν 
δύο δραστηριότητες μαγειρικής (σοκολατόψωμα και μπισκότα).

Αρχικά, η τάξη ως ομάδα συμμετείχε στην προετοιμασία της αίθουσας για τη δραστηριότητα 
καθαρίζοντας τα θρανία και τοποθετώντας τα σκεύη. Έπειτα τα παιδιά προετοιμάστηκαν 
σύμφωνα με τους κανόνες υγιεινής που είχαν ήδη διδαχθεί (καλό πλύσιμο των χεριών, 
μάζεμα των μαλλιών, χρήση ποδιάς). Όταν όλα ήταν έτοιμα, ξεκίνησε η παρασκευή των 
εδεσμάτων και αφού είχαμε απολαύσει τα γλυκίσματά μας, έγινε η καταγραφή της συνταγής 
από τα παιδιά στα τετράδιά τους.

Η δραστηριότητα αυτή υλοποιήθηκε με τη μέθοδο της ομαδικής διδασκαλίας. Η μία 
εκπαιδευτικός ασχολήθηκε με το γλωσσικό κομμάτι της δραστηριότητας (καλλιέργεια της 
ικανότητας κατανόησης, διατύπωσης και καταγραφής των οδηγιών των συνταγών), ενώ 
η άλλη με την αξιοποίηση της συνταγής για διδασκαλία των μονάδων μέτρησης βάρους 
με εποπτικά μέσα (δοσομετρητές, ζυγαριά). Παράλληλα γινόταν προφορικά και από τις 
δύο εκπαιδευτικούς εμπέδωση των κατηγοριών τροφίμων, ενώ τα παιδιά διαπίστωσαν 
στην πράξη τον ρόλο κάθε διατροφικής ομάδας στην καθημερινή διατροφή, αλλά και τη 
δυνατότητα να συνδυάσουν την υγειινή διατροφή με μια αγαπημένη ομάδα τροφών, τα 
γλυκά.
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Στις δραστηριότητες αυτές, που για λόγους ασφαλείας απαιτούσαν την παρουσία δύο 
ενηλίκων, επετεύχθη η διαθεματική διδασκαλία μέσω της βιωματικής μάθησης. Παράλληλα 
αξιοποιήθηκε η δυνατότητα για διδασκαλία σε δύο επίπεδα με ταυτόχρονη σύνδεση της 
θεωρίας με την πράξη.

2.2.5. Εφημερίδα «Το φάντασμα της σκέψης»

Με αφορμή τις ενότητες του σχολικού εγχειριδίου της Γλώσσας που αφορούν τη 
σύνταξη μαθητικής εφημερίδας, η τάξη αποφάσισε να δημιουργήσει το δικό της σχολικό 
έντυπο ποικίλης ύλης, με θέματα από τη σχολική ζωή, τη φύση και την παιδική φαντασία. 
Αποφασίστηκε επίσης η εφημερίδα να περιλαμβάνει συνεντεύξεις από εκπαιδευτικούς του 
σχολείου. Η δημιουργία εφημερίδας κίνησε ιδιαίτερα το ενδιαφέρον των παιδιών κι έτσι η 
τάξη αποφάσισε να προχωρήσει στη σύνταξη και δεύτερου τεύχους μετά την ολοκλήρωση 
του πρώτου.

Για τη δραστηριότητα αυτή ακολουθήθηκε η μέθοδος project. Καθεμιά εκ των έξι ομάδων 
των παιδιών ανέλαβε να γράψει άρθρα για διαφορετικά θέματα (ένα θέμα για κάθε τεύχος). 
Αρχικά έγινε συζήτηση σε επίπεδο τάξης και αποφασίστηκε ποια θέματα θα αναλάμβανε 
κάθε ομάδα, με τη μορφή της ομαδικής διδασκαλίας. Στη συνέχεια, με τη μορφή της 
παράλληλης διδασκαλίας οι ομάδες κατασκεύασαν σχεδιαγράμματα για τα κείμενά τους με 
δύο διαφορετικές τεχνικές, συνέγραψαν τα κείμενα, έκαναν τη διόρθωση και την επιμέλειά 
τους (ορθογραφία, στίξη, έκφραση) με τη βοήθεια της αντίστοιχης υπεύθυνης εκπαιδευτικού, 
τα καθαρόγραψαν, έφτιαξαν τη μακέτα του άρθρου τους, ζωγράφισαν σχετικές εικόνες 
ή επέλεξαν φωτογραφίες από εφημερίδες ή περιοδικά και κόλλησαν το υλικό τους σε 
χαρτί Α4 ακολουθώντας τη μακέτα που είχαν φτιάξει. Όσον αφορά τις συνεντεύξεις από 
εκπαιδευτικούς τους σχολείου, κάθε ομάδα προετοίμασε ερωτήσεις για θέμα σχετικό με 
το άρθρο που έγραψε, ηχογράφησε τη συνέντευξη από τον/την εκπαιδευτικό, έκανε την 
απομαγνητοφώνησή της και τέλος διόρθωσε και καθαρόγραψε τη συνέντευξη για να την 
προσθέσει στο άρθρο. Τέλος, κάθε ομάδα παρουσίασε στις υπόλοιπες την δουλειά της και 
έγινε η βιβλιοδεσία του εντύπου.

Η παράλληλη διδασκαλία στη δραστηριότητα αυτή συνέβαλε στην αποτελεσματικότερη 
εποπτεία και τη διευκόλυνση της εργασίας των ομάδων. Επιπλέον, η κατασκευή 
σχεδιαγραμμάτων με δύο διαφορετικούς τρόπους και η συζήτηση στην ολομέλεια της τάξης 
σχετικά με τον τρόπο με τον οποίο εργάστηκε η κάθε ομάδα ενίσχυσαν τη δημιουργικότητα 
των παιδιών, βοηθώντας τα να κατανοήσουν βιωματικά ότι το ίδιο έργο μπορεί να 
πραγματοποιηθεί εξίσου αποτελεσματικά με διαφορετικούς τρόπους.

3. Αξιολόγηση του προγράμματος

Στη συνέχεια παρουσιάζονται συνοπτικά τα γενικά αποτελέσματα του προγράμματος 
συνδιδασκαλίας εν σχέσει με τους στόχους που είχαν τεθεί κατά τον σχεδιασμό του. Επίσης 
γίνεται αναφορά στην επίδραση του προγράμματος στις ίδιες τις εκπαιδευτικούς.
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3.1. Ανάπτυξη και βελτίωση του γραπτού λόγου των παιδιών - Αποτελεσματικότερη 
υποστήριξη παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες στην ατομική εργασία και των ομάδων στην 
ομαδοσυνεργατική εργασία

Με την αξιοποιήση της δυνατότητας που παρέχει η συνδιδασκαλία για εξατομικευμένη 
υποστήριξη περισσότερων παιδιών ή ομάδων εργασίας και για διαφοροποίηση της 
διδασκαλίας με βάση τις ανάγκες του κάθε παιδιού παρατηρήσαμε την βελτίωση του 
γραπτού λόγου όλων των παιδιών και ιδιαίτερα εκείνων που αρχικά δυσκολεύονταν στον 
τομέα αυτόν, ενώ μία σημαντική κατάκτηση ήταν η –σε μικρότερο ή μεγαλύτερο βαθμό– 
αυτονόμησή τους ως προς της παραγωγή γραπτού λόγου. Ένα επιπλέον χαρακτηριστικό 
της συνδιδασκαλίας που συνετέλεσε στην επίτευξη αυτού του στόχου ήταν το γεγονός 
ότι η συζήτηση και η συνεργασία μεταξύ των δύο εκπαιδευτικών κατά τη διδασκαλία 
και τον σχεδιασμό της προσφέρει τη δυνατότητα για προσεκτικότερη παρατήρηση και 
διεξοδικότερη διερεύνηση των εκάστοτε δυσκολιών και γεννά νέες ιδέες –άλλωστε το 
ότι η συνεργασία αποφέρει αποτελέσματα πολλαπλάσια των ατομικών ικανοτήτων των 
συνεργαζομένων μελών δεν ισχύει μόνο για τις ομάδες των παιδιών.

3.2. Μέθοδος project

Για την επιτυχέστερη εφαρμογή της μεθόδου project επελέγη η μορφή της παράλληλης 
διδασκαλίας, του χωρισμού δηλαδή της τάξης σε δύο μεγάλες ομάδες που θα 
επιβλέπονταν αντιστοίχως από τις δύο εκπαιδευτικούς κατά την εργασία τους. Βέβαια, στις 
διαμορφωτικές συζητήσεις και στις παρουσιάσεις, που λάμβαναν χώρα στην ολομέλεια 
της τάξης, χρησιμοποιήθηκε η μορφή της ομαδικής διδασκαλίας. Ο χωρισμός της τάξης 
σε δύο μικρότερα τμήματα προσέφερε τη δυνατότητα να αφιερώνει η κάθε εκπαιδευτικός 
περισσότερο και ποιοτικότερο προσωπικό χρόνο σε κάθε ομάδα παιδιών, να αντιλαμβάνεται 
ευκολότερα τις διακυμάνσεις στη διάθεσή τους και να διαχειρίζεται αμεσότερα και 
αποτελεσματικότερα τυχόν συγκρούσεις. Επιπλέον, καθώς η εργασία με τη μέθοδο project 
απαιτεί διαρκή συνεργασία και από κοινού μελέτη και παραγωγή υλικού για τα παιδιά της 
κάθε ομάδας –πράγμα που συνεπάγεται αυξημένο επίπεδο θορύβου, οφειλόμενο εν πολλοίς 
στον ενθουσιασμό των παιδιών– η δυνατότητά τους να εργάζονται ταυτόχρονα σε δύο 
αίθουσες συνετέλεσε στη βελτίωση της συγκέντρωσής τους και την ομαλότερη διεξαγωγή 
της εργασίας.

3.3. Διαθεματική και βιωματική διδασκαλία/μάθηση

Η βιωματική διδασκαλία απεδείχθη η καταλληλότερη μορφή διδασκαλίας για τη βαθιά 
και ουσιαστική κατανόηση των γνώσεων από τα παιδιά, ενώ συνέβαλε και στη δημιουργία 
και τη διατήρηση ενός φιλικού και συνεργατικού τμήματος στην τάξη, ενός κλίματος όπου 
τα παιδιά μαθαίνουν με χαρά. Ο ρόλος της συνδιδασκαλίας στην ανάπτυξη αυτών των 
δεξιοτήτων κάθε άλλο παρά αμελητέος ήταν: το παράδειγμα της συνεργασίας μεταξύ των 
εκπαιδευτικών και του προσανατολισμού στην εξεύρεση λύσεων λειτούργησε για τους 
μαθητές και τις μαθήτριες ως πρότυπο εργασίας και κοινωνικής συναναστροφής και τα 



81PEDAGOGY theory & praxis, 12/2017

Εύη Καπλάνη/ Παρασκευή Καξίρα

παιδιά φάνηκαν πρόθυμα να επιλύουν τις διαφορές τους με συζήτηση, να συνεργάζονται, 
να βοηθούν τους συμμαθητές τους και να δέχονται με ευχαρίστηση τη βοήθεια, όποτε τη 
χρειάζονταν.

Καταλληλότερη μορφή συνδιδασκαλίας για την επίτευξη του στόχου αυτού ανεδείχθη 
η ομαδική διδασκαλία, με τις δύο εκπαιδευτικούς να προσεγγίζουν το ίδιο θέμα από 
διαφορετικές οπτικές γωνίες και να κινητοποιούν τα παιδιά στην έμπρακτη συμμετοχή τους 
στη μαθησιακή διαδικασία.

3.4 Χωρισμός της τάξης σε δύο ομάδες, που καθεμία λειτουργεί υπό την επίβλεψη 
διαφορετικής εκπαιδευτικού (παράλληλη διδασκαλία) και με διαφορετικό τρόπο, και 
σύγκριση αποτελεσμάτων

Ο στόχος της συγκριτικής μελέτης των αποτελεσμάτων της παράλληλης διδασκαλίας με 
διαφορετικούς τρόπους είχε την απαρχή του στη διάθεση πειραματισμού και διερεύνησης 
διαφορετικών και αποτελεσματικότερων διδακτικών πρακτικών. Παρατηρήσαμε, ωστόσο, 
ότι σημαντικό κομμάτι της παράλληλης διδασκαλίας ήταν η ίδια η χρήση διαφορετικών 
πρακτικών. Από τη μία η διαφοροποίηση της διδασκαλίας είναι αναγκαία για τη διασφάλιση 
της επίτευξης των διδακτικών στόχων από όλα τα παιδιά· από την άλλη, ένα στοιχείο που 
αναδείχθηκε κατά την παρέμβαση ήταν η θετική ανταπόκριση των παιδιών στις εναλλαγές, 
στις ευκαιρίες που τους δίδονταν για προσέγγιση ενός θέματος από διαφορετικές οπτικές 
γωνίες, για επιλογή, τελικά, του τρόπου με το οποίο θα το πραγματευθούν. Επιπλέον, 
θεωρούμε πως το γεγονός ότι οι διαφορετικοί τρόποι προσέγγισης παρουσιάζονταν από 
δύο διαφορετικούς ανθρώπους βοήθησε τα παιδιά να αντιληφθούν εμπειρικά πως ο κάθε 
άνθρωπος αναζητά και κατακτά τη γνώση με τον δικό του τρόπο.

3.5. Τα οφέλη της συνδιδασκαλίας για τις εκπαιδευτικούς

Οι ίδιες οι εκπαιδευτικοί που σχεδιάσαμε και υλοποιήσαμε το πρόγραμμα συνδιδασκαλίας 
είχαμε την ευκαιρία να αναπτύξουμε την μεταξύ μας συνεργασία και μέσω αυτής τις γνώσεις 
και τις επαγγελματικές μας ικανότητες, τόσο χάρη στην ίδια τη συνεργασία όσο και χάρη 
στη μελέτη σχετικά με τη μορφή αυτή της διδασκαλίας. Το πρόγραμμα της συνδιδασκαλίας 
προσέφερε στις εκπαιδευτικούς δυνατότητες εργασίας και εξέλιξης που δεν θα ήταν 
δυνατόν να προκύψουν στο πλαίσιο της απομονωμένης ατομικής διδασκαλίας ή ακόμα 
και της περιστασιακής και αποπλαισιωμένης συνεργασίας στον ελεύθερο χρόνο μας. Κατ’ 
αρχάς, η απόφαση από μέρους μας για τη διεξαγωγή ενός τέτοιου προγράμματος ήταν 
συνυφασμένη με τη δέσμευσή μας για μελέτη επί αυτής της μορφής διδασκαλίας και 
ενεργητική αναζήτηση τρόπων με τους οποίους θα μπορούσε να υλοποιηθεί με μεγαλύτερη 
επιτυχία. Επιπλέον, μας δόθηκε η ευκαιρία να αξιοποιήσουμε και να διευρύνουμε τις 
προγενέστερες σχετικές εκπαιδευτικές μας πρακτικές, αλλά και να μάθουμε περισσότερα 
η μία από την άλλη, να μοιραστούμε τις γνώσεις και τις εμπειρίες μας, όχι πλέον σε επίπεδο 
συζήτησης, αλλά στο πλαίσιο της καθημερινής εργασίας μας, της παιδαγωγικής πράξης, με 
χειροπιαστά αποτελέσματα. Τέλος, θεωρούμε την ίδια τη συνδιδασκαλία έναν σπουδαίο 
παράγοντα της επαγγελματικής μας ανάπτυξης και της ικανοποίησης που αντλούμε από την 
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εργασία μας.
Ωστόσο, η υλοποίηση του προγράμματος δεν ήταν πάντοτε μια εύκολη υπόθεση, καθώς 

συνοδευόταν από δυσκολίες που σχετίζονταν κυρίως με τεχνικής φύσεως ζητήματα. 
Σημαντικότερο πρόβλημα ήταν η ανεπάρκεια του χρόνου για τον σχεδιασμό και την υλοποίηση 
περισσότερων δραστηριοτήτων, καθώς η μία εκ των δύο εκπαιδευτικών δίδασκε και σε άλλα 
τμήματα του σχολείου, για τα οποία υπήρχε επίσης η ανάγκη διδακτικής προετοιμασίας, ενώ 
ο περιορισμός της συνδιδασκαλίας σε ορισμένες μόνο διδακτικές ώρες δεν άφηνε περιθώρια 
για την ανάπτυξη πρακτικών που να στρέφονται στην αναπτυσσόμενη παιδαγωγική σχέση 
και την παρεχόμενη γνώση εν συνόλω. Παρόλα αυτά, θεωρούμε ότι οι εν λόγω δυσκολίες 
αντισταθμίζονταν από τα οφέλη που αποκομίσαμε διδάσκοντας μαζί.

4. Συμπεράσματα

Συνολικά η μέθοδος της συνδιδασκαλίας φάνηκε να προσφέρει πολλαπλά οφέλη στους 
μαθητές. Συγκεκριμένα, η παρουσία δύο εκπαιδευτικών στην τάξη δίνει τη δυνατότητα 
ευρύτερης εφαρμογής της διαφοροποιημένης διδασκαλίας για καλύτερη υποστήριξη 
των μαθητών με μαθησιακές δυσκολίες, καθώς και τη δυνατότητα για αμεσότερη και 
αποτελεσματικότερη διαχείριση των συγκρούσεων που προκύπτουν μεταξύ των παιδιών. Με 
τη μεγαλύτερη διαθεσιμότητα των εκπαιδευτικών, όσον αφορά τον χρόνο που διέθεταν για 
κάθε παιδί, η οποία προκύπτει από τη συνδιδασκαλία, και τη βελτίωση των επιδόσεων των 
παιδιών που αυτή συνεπάγεται, παρατηρήθηκε επίσης υψηλότερο επίπεδο αυτονομίας στη 
μάθηση και αύξηση της αυτοπεποίθησης, ιδιαιτέρως των παιδιών με μαθησιακές δυσκολίες. 
Παράλληλα, το πρότυπο συνεργασίας που προσφέρουν οι συνδιδάσκοντες εκπαιδευτικοί 
βοηθά τα παιδιά να αναπτύξουν και τα ίδια τις κοινωνικές τους σχέσεις, ενώ η συνεργατική 
προσέγγιση θεμάτων από διαφορετικές οπτικές γωνίες συντελεί στο να αντιληφθούν 
διαισθητικά την αξία της διαφορετικότητας στη μάθηση και στη συλλογική εργασία.

Η διαρκής και ουσιαστική συνεργασία των συνδιδασκόντων εκπαιδευτικών οδηγεί όχι 
μόνο στην ανταλλαγή ιδεών και την αποτελεσματικότερη αντιμετώπιση των δυσκολιών που 
προκύπτουν στην τάξη αλλά και στην ανάπτυξη νέων, πρωτότυπων ιδεών τόσο στον τομέα 
της διδασκαλίας νέων γνώσεων όσο και στον τομέα που αφορά την κοινωνική και ψυχική 
ανάπτυξη των παιδιών. Ταυτόχρονα, όταν οι συνδιδάσκοντες είναι εξοικειωμένοι μεταξύ τους 
σε επίπεδο επαγγελματικής συνεργασίας, απαιτείται λιγότερος χρόνος για την οργάνωση του 
γνωστικού μέρους της διδασκαλίας και, κατά συνέπεια, μπορεί να διατεθεί περισσότερος 
χρόνος για τη διερεύνηση και τη διαχείριση των κοινωνικών ζητημάτων που αφορούν την 
τάξη, όπως η απόκτηση δεξιοτήτων συνεργασίας, εποικοδομητικής κριτικής και η ανάπτυξη 
της ενσυναίσθησης. 

Επιπλέον, σημαντική είναι η ικανοποίηση που οι συνδιδάσκοντες αντλούν από τη μεταξύ 
τους υποστήριξη, γεγονός που προάγει την ψυχική τους υγεία, βελτιώνοντας έτσι την 
αποτελεσματικότητά τους στην εργασία τους. Τελος, η συλλογική διαμόρφωση και διεξαγωγή 
του προγράμματος ανέδειξε τη σημασία των ίδιων των συνεργατικών ανθρωπίνων σχέσεων 
στο εργασιακό περιβάλλον για την αποτελεσματικότερη λειτουργία της σχολικής μονάδας.

Μία βασική δυσκολία στην υλοποίηση προγραμμάτων συνδιδασκαλίας στο ελληνικό σχολείο 
είναι το γεγονός ότι δεν πρόκειται για θεσμοθετημένη μέθοδο διδασκαλίας, ενταγμένη στο 
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διδακτικό ωράριο των δασκάλων, με αποτέλεσμα η εφαρμογή της να επαφίεται συνήθως 
στο ενδιαφέρον και τη διάθεση των εκπαιδευτικών να αφιερώσουν τον ελεύθερο χρόνο τους 
στον σχεδιασμό δραστηριοτήτων και τη διδασκαλία πέραν των προβλεπόμενων από την 
νομοθεσία διδακτικών τους υποχρεώσεων, ή να περιορίζεται σε πειραματικές εφαρμογές, 
που λόγω αντικειμενικών λειτουργικών αναγκών που συχνά προκύπτουν στα σχολεία, είναι 
πολλές φορές αποσπασματικές. Το καθεστώς αυτό θεωρούμε ότι παρεμποδίζει στην ουσία 
την εκπαιδευτική έρευνα στο επίπεδο της διδακτικής πράξης, ακόμα και σε σχολεία που 
θεωρητικά έχουν ως θεμελιώδη στόχο λειτουργίας τους τον πειραματισμό και την έρευνα 
για την ανάδειξη αποτελεσματικότερων διδακτικών μεθόδων.

Συνοψίζοντας, η συνδιδασκαλία δύναται να προσφέρει πολλαπλά οφέλη σε μαθητές και 
εκπαδευτικούς, αναβαθμίζοντας το περιβάλλον της μάθησης και τις παιδαγωγικές σχέσεις.
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Τάξεις Υποδοχής – Τμήματα ΖΕΠ στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.                  
΄Ενας  νέος θεσμός στην ελληνική  εκπαίδευση

ΑΘΑΝΑΣΙΟΣ ΠΑΝΑΓΟΠΟΥΛΟΣ1

1.Εισαγωγή

Είναι δεδομένο ότι τα τελευταία χρόνια επιχειρείται μια αλλαγή για την βελτίωση και την 
ενδυνάμωση του σχολείου με τομές, τόσο στη διοίκηση της εκπαίδευσης, όσο και στην 
αλλαγή του τρόπου διδασκαλίας με σημαντικές παρεμβάσεις  στο αναλυτικό πρόγραμμα 
σπουδών, σύμφωνα με    τις εκπαιδευτικές ανάγκες των μαθητών. Μια τέτοια προσπάθεια 
είναι  η ίδρυση και λειτουργία των Τμημάτων Υποδοχής - Τάξεων ΖΕΠ για τους  αλλοδαπούς  
και παλιννοστούντες μαθητές   στην  ελληνική εκπαίδευση (Τ.Υ: Tάξεις Yποδοχής - Τμήματα 
ΖΕΠ). Στόχος των  Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ (Ζώνη Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας) είναι 
η ισότιμη ένταξη όλων των μαθητών στο εκπαιδευτικό σύστημα, με την ανάπτυξη της 
λειτουργίας υποστηρικτικών δράσεων για τη βελτίωση της μαθησιακής επίδοσής τους. 
Η νέα δομή των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ επιτρέπει σε κάθε σχολική μονάδα της χώρας 
να παρέχει πρόσθετη διδακτική υποστήριξη σε μαθητές της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
που δεν έχουν την απαιτούμενη γνώση της ελληνικής γλώσσας, εφόσον προηγουμένως 
η σχολική μονάδα σταθμίσει τις πραγματικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους.  Η ένταξη  των 
σχολικών μονάδων πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης στις Ζώνες Εκπαιδευτικής Προτεραιότητας 
(ΖΕΠ), όπου δύνανται να λειτουργήσουν Τάξεις Υποδοχής ΖΕΠ έχει αντισταθμιστικό ρόλο. 
Bασικός στόχος λειτουργίας τους είναι να βελτιώσει τη φοίτηση των μαθητών με μαθησιακά 
κενά των αλλοδαπών και παλιννοστούντων μαθητών,  των μαθητών των Ρομά και να 
καταπολεμήσει τη μειονεκτικότητα μαθητών γενικότερα ευπαθών κοινωνικών ομάδων.

Στην εκπαιδευτική πραγματικότητα τις τελευταίες δεκαετίες παρατηρείται ένας 
πολιτιστικός πλουραλισμός, ο οποίος συνδέεται με την συνεχή μετακίνηση ομάδων 
ανθρώπων από χώρα σε χώρα. Η εκπαίδευση και  σχολική κοινότητα αντιμετωπίζουν  
δυσκολίες στην ομαλή ένταξη των αλλοδαπών μαθητών  και προσπαθούν να βρουν λύσεις 
για τα προβλήματα, από  την ανομοιογένεια του μαθητικού πληθυσμού  στην σχολική 
κοινότητα του σύγχρονου σχολείου.  Το σχολείο αλλάζει καθημερινά και απαιτεί  νέες 
αλλαγές, που δημιουργούνται από  την  ανάγκη καλλιέργειας  της διαπολιτισμικότητας 
και  της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης (Γεωργογιάνης, 2006. Δαμανάκης, 1998.1999. 2005. 
Γκότοβος, 1996. 2002.  Παππάς, 1998). Οι πολιτισμικές ομάδες είναι μια πραγματικότητα 
στη σημερινή σύνθεση των κοινωνιών. Οι στερεοτυπικές θετικές ή αρνητικές αντιλήψεις, 
μαζί με τις  συγκινησιακές διεργασίες είναι  άρρηκτα δεμένες με τις κοινωνικές συνθήκες. Η 
πολυπολιτισμικότητα και η ύπαρξη των στερεοτυπικών αντιλήψεων επηρεάζουν τη στάση 
του ανθρώπου σε πολιτισμικά διαφορετικές  ομάδες. Η εκπαίδευση θεωρείται  απαραίτητη 
για την προαγωγή  της ηθικής, κοινωνικής και οικονομικής ανάπτυξης των πολιτών σύμφωνα 

1 Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης
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με τα δημοκρατικά ιδεώδη (Ανδρέου-Παπακωνσταντίνου, 1994. Φραγκουδάκη, 1987).  
Η εκπαιδευτική πολιτική στο πλαίσιο των αρχών της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, έχει 

ως αρχή την προώθηση μέτρων, που αποβλέπουν στην άρση των ανισοτήτων και στην 
διασφάλιση της ισότητας ευκαιριών στην εκπαίδευση για όλους τους μαθητές (Βεργίδης, 
1995. Γεωργογιάννης, 2007, 2008. Ζωγράφου, 1997. Νικολάου, 2000). 

Στις μέρες μας είναι αναγκαίο η ανάπτυξη νέων εκπαιδευτικών δομών για την υποδοχή των 
μαθητών διαφορετικών εθνοτήτων  στη σύγχρονη ελληνική πολυπολιτισμική κοινωνία  και 
το πολυπολιτισμικό σχολείο. Ιδιαίτερα τη φετινή σχολική χρονιά (2016-2017), το πρόβλημα 
γίνεται πιο έντονο, λόγω της μεγάλης αύξησης των παιδιών των μεταναστών-προσφύγων 
από τις Αραβικές χώρες.

 
2. Σκοπός της έρευνας    

Ο σκοπός της εργασίας είναι η μελέτη λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ, όπως 
αυτές καταγράφονται μέσα από τη έρευνα του πρωτογενούς αρχειακού υλικού των 
εκθέσεων αξιολόγησης του 6/θ Δημοτικού Σχολείου Φαρρών Ν. Αχαϊας κατά τα σχολικά 
έτη λειτουργίας τους το 2012-2013, 2013-2014 και 2015-2016. Οι υποθέσεις της εργασίας 
είναι κατά πόσον από  τη μελέτη του αρχειακού υλικού των ετήσιων εκθέσεων αξιολόγησης 
των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ μπορούμε να αντλήσουμε πληροφορίες για το σκοπό και 
τους στόχους λειτουργίας τους μέσα από τις απόψεις των εκπαιδευτικών, και  κατά πόσον  
καταγράφονται πληροφορίες  για   τις  δυσκολίες, και τα προβλήματα λειτουργίας τους,  
καθώς και  οι προτάσεις βελτίωσής τους.

3. Mέθοδος

Για τη μελέτη του περιεχομένου των εκθέσεων λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ 
χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου, γιατί 
μελετάται ο χαρακτήρας και το περιεχόμενο του μηνύματος που εκφράζεται στα γραπτά 
κείμενα. Ως μονάδα καταγραφής χρησιμοποιείται το γενικό θέμα που αναπτύσσεται στην 
πρόταση, στην παράγραφο ή σε όλο το κείμενο. Αυτή η μονάδα καταγραφής «επιχειρείται 
κυρίως σε μελέτες που επικεντρώνονται στη διερεύνηση των αξιών, των στάσεων ή των 
απόψεων που απεικονίζονται» (Κυριαζή, 1999: 291).  Η ανάλυση του περιεχομένου παρέχει 
στον παραλήπτη της ανάλυσης μια πληροφορία διαφορετική από εκείνη που δίνει η απλή 
ανάγνωση των τεκμηρίων (Βάμβουκας, 2007: 263-280).  Στην ποιοτική έρευνα έχει σημασία 
το καινούριο, το  ενδιαφέρον και η αξία που παρουσιάζει η ενότητα ανάλυσης σε σχέση με 
το σκοπό της έρευνας, ανεξάρτητα από τη συχνότητα εμφάνισής του (Βάμβουκας: 273).

4. Υλικό της εργασίας

Το υλικό που χρησιμοποιήθηκε  στην εργασία είναι η ποιοτική μελέτη του πρωτογενούς 
αρχειακού  υλικού των ετήσιων εκθέσεων, όπως αυτές καταγράφονται από τους αντίστοιχους 
εκπαιδευτικούς του 6/θ Δημοτικού Σχολείου Φαρρών του Δήμου Ερυμάνθου στο Νομό 
Αχαΐας, που δίδαξαν στο παραπάνω σχολείο στα Τμήματα αυτά, κατά τα σχολικά έτη 2012-
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2013, 2013-2014 και 2015-2016. Κατά το σχολικό έτος 2014-2015 δε λειτούργησε στη σχολική 
μονάδα Τμήμα Υποδοχής ΖΕΠ με αποτέλεσμα να μην υπάρχουν  στοιχεία μελέτης ανάλυσης 
αυτή τη χρονική περίοδο.

5. Θεωρητικό πλαίσιο της μελέτης. Κλασική Κοινωνιολογική Σκέψη, Ετερότητα και 
Διαπολιτισμική Εκπαίδευση

Η κοινωνική και μαθησιακή  ένταξη των μαθητών διάφορων κοινωνικών ομάδων και εθνών  
στο σχολείο δημιούργησαν την ανάγκη  της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης. Η Διαπολιτισμική 
προσέγγιση στηρίζεται στις  κοινωνιολογικές θεωρίες, καθώς μελετητές όπως οι K. Marx, 
E. Durkheim, M. Weber, αλλά και πιο σύγχρονοι όπως οι M. Foucault και P. Bourdieu, όλο 
και περισσότερο αναγνωρίζονται σήμερα για την προσφορά τους στη σύλληψη και 
επίλυση κοινωνικών προβλημάτων, που προκύπτουν από την συνύπαρξη των πολιτισμών, 
τη συνύπαρξη με τη διαφορετικότητα, την υπέρβαση του εθνοκεντρισμού και την ανάγκη 
υιοθέτησης διαπολιτισμικών προσεγγίσεων στο σύγχρονο σχολείο (Γεωργογιάννης 2008.  
Δαμανάκης, 1999. 2003. 2005. Μάρκου, 1997. 1999). Σύμφωνα με τον  Γκότοβο, σε ό, τι 
αφορά την κανονιστική διάσταση της διαπολιτισμικής παιδαγωγικής ανιχνεύονται δύο 
διακριτές τάσεις: η πρώτη αντιλαμβάνεται τη διαπολιτισμική παιδαγωγική ως εργαλείο 
για τη συμβίωση πολιτισμών στο σχολείο, μέσω της αποδοχής και ενεργοποίησης του 
αξιώματος της ισοτιμίας των πολιτισμών και του δικαιώματος στην προβολή, συντήρηση και 
αναπαραγωγή της διαφορετικότητας. Όλες οι ταυτότητες συνυπάρχουν και επηρεάζονται 
αμοιβαία, χωρίς να δίνεται προτεραιότητα σε κάποια από αυτές. Η δεύτερη παράδοση 
εστιάζει το ενδιαφέρον της, περισσότερο στις «απολαβές» του μαθητή από τη θητεία του 
στο σχολείο (Γκότοβος, 1996. Γκόβαρης, 2004. Ζωγράφου, 1997).

Τα πιο γνωστά αξιώματα της διαπολιτισμικής παιδαγωγικής είναι: Η θέση για την 
ισοτιμία των πολιτισμών, η θέση για το σεβασμό της διαφορετικότητας, η κριτική στον 
εθνοκεντρισμό, η κριτική στην αφομοίωση, η θέση για την ενδυνάμωση της μειοψηφικής 
ταυτότητας και η θέση για τη μεταρρύθμιση του σχολείου (Γκότοβος, 2002:17. Μάρκου, 
1997. 1999). Δημιουργήθηκε η ανάγκη αλλαγής του τρόπου διδασκαλίας και η ανάπτυξη 
εκπαιδευτικών δομών οργάνωσης άλλης μορφής εκπαίδευσης, που είναι οι Τάξεις Υποδοχής 
ΖΕΠ και τα Τμήματα Ενισχυτικής Διδασκαλίας με παράλληλη στήριξη των μαθησιακών 
αναγκών των μαθητών στο σύγχρονο σχολείο. Στην πράξη υλοποίησης των δυο επιπέδων 
τμημάτων λειτουργίας Τ.Υ Ι (επίπεδο με μαθητές που δεν γνωρίζουν καθόλου την ελληνική 
γλώσσα) και επιπέδου Τ.Υ ΙΙ με μέτριο επίπεδο ελληνικής γλωσσομάθειας γίνεται προσπάθεια 
επίλυσης της δυσκολίας ένταξης των αλλοδαπών μαθητών στο σύγχρονο σχολείο. Η 
κοινωνιολογική σκέψη του Μ. Weber αποτελεί μια σημαντική αφετηρία κοινωνιολογικής 
διαπολιτισμικής θεώρησης με άμεση συγκριτική κριτική των εθνοκεντρικών κοινωνικών 
παγιώσεων, ή των ψευδών οικουμενισμών. Η Βεμπεριανή θεώρηση και η διαπολιτισμική 
προσέγγιση συγκλίνουν στην υπέρβαση του δυτικού εθνοκεντρισμού και στην κριτική του 
μονοδιάστατου χαρακτήρα του δυτικού πολιτισμού ως τη μόνη πιθανή μορφή οργάνωσης. 
Ο πολίτης των δυτικών κοινωνιών της μοντερνικότητας ανακαλύπτει τον «Άλλο» με εργαλείο 
την Κατανόηση και τη Δράση, ως μια διαδικασία αναπότρεπτη, αλλά και ως ανακάλυψη της 
ίδιας του της ύπαρξης. Κατά τον Μ. Weber η ανακάλυψη του διαφορετικού, εξαρτάται άμεσα 
από την ικανότητα κατανόησης του πολιτισμικού  περιβάλλοντος και της δόμησής του ( 
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Μάρκου, 1997. Φραγκουδάκη, 1987).	
 Η Διαπολιτισμική Παιδαγωγική συνδέεται άμεσα με στοιχεία των θεωριών των Émile 

Durkheim και Pierre Bourdieu. Στα πλαίσια της Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης λαμβάνεται 
υπόψη το διαφορετικό «πολιτιστικό κεφάλαιο» των μαθητών, όπως θα έλεγε ο Bourdieu 
και γίνεται σεβαστή η πολιτισμική ετερότητα. Ο Durkheim υποστηρίζει ότι σε έναν 
οργανισμό, τα όργανα, ενώ είναι διαφορετικά μεταξύ τους, είναι εξαρτημένα το ένα 
από το άλλο, προκειμένου να λειτουργεί ομαλά ο οργανισμός, έτσι και στα πλαίσια της 
Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης στόχο μέσα από το σχολείο και τον κοινωνικοποιητικό του 
ρόλο, αποτελεί η ενοποίηση της κοινωνίας χάρη στην αλληλεξάρτηση των μελών της, που 
μπορεί να έχουν διαφορές, αλλά επιδιώκεται η οργανική ένταξή τους και η διαμόρφωση 
κοινής συλλογικής συνείδησης, που οδηγούν στην επίτευξη και διατήρηση της εύρυθμης 
λειτουργίας του κοινωνικού συνόλου (Μάρκου, 1997. Μπουζάκης, 2005. Νικολάου, 2000. 
Παππάς, 1998.).   Το διαπολιτισμικό μοντέλο είναι ένα ολοκληρωμένο μοντέλο εκπαίδευσης 
που λαμβάνει υπόψη, πάνω απ’ όλα την αναγκαιότητα της αλληλεπίδρασης και αμοιβαίας 
συνεργασίας ανάμεσα σε άτομα διάφορων μεταναστευτικών ομάδων και έχει ως στόχο τη 
δημιουργία ανοιχτών κοινωνιών, που  χαρακτηρίζονται από ισονομία, αλληλοκατανόηση και 
αλληλοαποδοχή (Γεωργογιάννης, 2008. Μάρκου, 1999). Στο πλαίσιο αυτής  της φιλοσοφίας η 
εκπαιδευτική πολιτική διαμορφώνεται, σύμφωνα με τις ανάγκες της σύγχρονης εκπαίδευσης. 
Το σχολείο, με συγκεκριμένα προγράμματα, θα αποτελεί χωνευτήρι όλων των πολιτισμών, 
λαμβάνοντας, όμως, υπόψη και τις ιδιαιτερότητες κάθε πολιτισμού χωριστά, καλλιεργώντας 
στους μαθητές την κριτική σκέψη, ανταποκρινόμενο, παράλληλα, στις εκπαιδευτικές, 
κοινωνικές, πολιτισμικές και πολιτικές προσδοκίες όλων των εθνικών ομάδων. Χρειάζεται  να 
επισημανθεί ότι η επιτυχία του διαπολιτισμικού σχολείου εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από 
το επίπεδο αποδοχής του «άλλου» στην κοινωνία συνολικά και τη  συλλογική προσπάθεια 
της εκπαιδευτικής πολιτικής (ΥΠΕΠΘ, 1997). Στη  πολυπολιτισμική κοινωνία δεν είναι 
μία εκπαίδευση για κάθε εθνική ομάδα, αλλά μία εκπαίδευση κοινή για όλους, που να 
ανταποκρίνεται στις πολυπολιτισμικές και πολυγλωσσικές συνθήκες της.  Η μετάβαση στη 
διαπολιτισμική εκπαίδευση, που τα τελευταία χρόνια προωθείται δυναμικά ως πρόταση 
αλληλεγγύης, αμοιβαιότητας, αναγνώρισης ηθών και κοινωνιών στην εποχή της ποικιλότητας,  
της πολυμορφίας γλωσσικών και πολιτισμικών εκφάνσεων, της παγκοσμιοποίησης  είναι 
επιτακτική σήμερα στην Ελλάδα με την παρουσία  μαθητών με διαφορετική πολιτισμική 
προέλευση (Δαμανάκης και Μιχελακάκη  & Λυδάκη 1997.  Νικολάου, 2000).

5.1 Τι συμβαίνει όμως γενικότερα σε όλες τις χώρες και τι στην Ελλάδα;

 Μετά το Δεύτερο Παγκόσμιο Πόλεμο εξαιτίας των κοινωνικών, πολιτικών και οικονομικών 
αλλαγών σημειώθηκε ένα κύμα μεταναστεύσεως προς τις ΗΠΑ, την Αυστραλία και τη 
Δυτική Ευρώπη. Τις τελευταίες δεκαετίες όμως, αμέσως μετά την πτώση των σοσιαλιστικών 
καθεστώτων  ένα αντίστοιχο μεταναστευτικό ρεύμα παρατηρείται και προς τη Ελλάδα. Τα 
προβλήματα που δημιουργήθηκαν από τη μετανάστευση αφορούν την ομαλή ένταξη των 
μειονοτικών ομάδων, τη γλώσσα, την κοινωνική αποδοχή και την εκπαίδευση (Δαμανάκης, 
2001α. 2001β. 2003). Διαμορφώθηκαν πολλά μοντέλα εκπαίδευσης προκειμένου να 
αντιμετωπίσουν τα παραπάνω προβλήματα, στα οποία σαφώς καθρεφτίζονταν και οι 
αντίστοιχες εκπαιδευτικές πολιτικές της κάθε χώρας και στο πλαίσιο αυτό λειτουργούν τα 
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Τμήματα Υποδοχής (Τ.Υ Ι επιπέδου αρχαρίων μαθητών στη γνώση της ελληνικής γλώσσας 
και επιπέδου μέτριου επιπέδου γνώσης της ελληνικής γλώσσας  Τ.Υ ΙΙ). Το ΥΠΕΠΘ με Νόμο 
2413/96 «Παιδεία Ομογενών και Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης», την ίδρυση του Ινστιτούτου 
Παιδείας Ομογενών και Διαπολιτισμικής βοήθησε την αναδιαμόρφωση και εκσυγχρονισμό 
των Τάξεων Υποδοχής ΖΕΠ και Φροντιστηριακών Τμημάτων. Ο Δαμανάκης στην ανάλυση 
της διαπολιτισμικής προσέγγισης αναφέρεται στα τρία αξιώματα της διαπολιτισμικής 
θεωρίας: το αξίωμα της ισοτιμίας των πολιτισμών, το αξίωμα του μορφωτικού κεφαλαίου, 
το αξίωμα της παροχής ευκαιριών (Δαμανάκης, 1997:103). Το πιο ολοκληρωμένο μοντέλο 
το οποίο χαρακτηρίζεται από την αναγκαιότητα της αλληλεπίδρασης, της αλληλοαποδοχής, 
της ισονομίας και της κατάργησης των διακρίσεων είναι το διαπολιτισμικό μοντέλο                                          
(Γεωργογιάννης, 2006. 2008 :214. Γκότοβος, 1996. 2002.  Δαμανάκης,  1998. 1999. 2003. 
2004. 2005. Παππάς, 1998). Η διαπολιτισμικότητα  επηρεάζει  την εκπαίδευση.  Στο δίπολο 
εκπαίδευση - κοινωνία υπάρχει μια αμφίδρομη σχέση, αφού ο θεσμός της εκπαίδευσης είναι 
αυτός που υπηρετεί τις ανάγκες της κοινωνίας. Οι σκοποί και οι στόχοι της εκπαίδευσης 
αναμορφώνονται ή αλλάζουν ανάλογα με τις εκάστοτε κοινωνικές ανάγκες. Σε κάθε εποχή, 
σε κάθε κοινωνική αλλαγή η εκπαίδευση υφίσταται τις ανάλογες αλλαγές βελτιώσεις,  για 
να εξυπηρετηθεί η ευρυθμία της κοινωνίας.  Στο πλαίσιο αυτό εντάσσεται η δημιουργία 
των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ (Γεωργογιάννης, 2007. 2008. Δαμανάκης,1998. 1999. 2001 α. 
2001β. 2003).

6. Υλοποίηση της έρευνας

Στην έρευνα  αυτή  μελετάται η λειτουργία των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ μέσα από  
ποιοτική ανάλυση του περιεχομένου  των ετήσιων εκθέσεων λειτουργίας τους.  Για την 
έρευνα μελετάται το αρχειακό πρωτογενές υλικό των ετήσιων εκθέσεων λειτουργίας, όπως 
καταγράφονται από τους εκπαιδευτικούς   του 6/θ Δημοτικού Σχολείου Φαρρών του Δήμου 
Ερυμάνθου Ν. Αχαϊας  κατά τα σχολικά έτη: 2012-2013, 2013-2014, 2015-2016 στα οποία για 
πρώτη φορά και μόνο αυτά τα σχολικά έτη λειτούργησαν τα παραπάνω τμήματα.  Για την 
οργάνωση της μελέτης-έρευνας ακολουθήθηκαν τα εξής στάδια:

1.  Προσδιορισμός των υποθέσεων της έρευνας.
2. Διατύπωση των χρονικών περιόδων, μελέτη και καταγραφή των απόψεων των 

εκπαιδευτικών, που εργάστηκαν στα Τμήματα Υποδοχής ΖΕΠ κατά τα σχολικά έτη 2012-
2013, 2013-2014, 2015-2016, όπως παρουσιάστηκαν μέσα από τις εκθέσεις αξιολόγησης.

3. Ταξινόμηση των δεδομένων της εργασίας-έρευνας ως προς τα παρακάτω χαρακτηριστικά:
Μέσα από την ποιοτική ανάλυση του περιεχομένου διαπιστώθηκαν τα εξής: 
Ως προς τη δυσκολία έναρξης της λειτουργίας τους αναφέρεται ότι:
«…εξετάζοντας τη σχέση των τσιγγάνων γονέων και των αλλοδαπών μαθητών με το 

εκπαιδευτικό σύστημα διαπιστώνουμε ότι υπάρχει πρόβλημα για το οποίο δεν ευθύνεται 
μόνο το εκπαιδευτικό σύστημα. Πρόκειται για ένα πολύπλοκο και πολυσύνθετο πρόβλημα 
στο οποίο συμβάλλουν παράγοντες με κοινωνικές, πολιτισμικές πολιτικές και οικονομικές 
διαστάσεις».

Ως προς τη χρησιμότητα  στις ευάλωτες ομάδες επισημάνθηκαν τα ακόλουθα:
 «…οι τσιγγάνοι στην πλειοψηφία τους είναι αναλφάβητοι δεδομένου, ότι η εκπαίδευση δεν 

είναι ενταγμένη στη ζωή τους, ούτε θεωρείται αυτονόητο και αναπόσπαστο μέρος της ζωής 
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τους, χωρίς όμως να παραγνωρίζουν το γεγονός ότι η εκπαίδευση θα είχε θετικά αποτελέσματα 
γι’αυτούς και θα τους βοηθούσε πολύ τόσο στην οικονομική τους δραστηριότητα, όσο και 
στην κοινωνική τους καταξίωση. Και οι αλλοδαποί μαθητές παρουσιάζουν δυσκολίες λόγω 
της δεύτερης γλώσσας και της μη στήριξης από το οικογενειακό περιβάλλον». 

Ως προς το σκοπό της λειτουργία τους διαπιστώθηκαν τα εξής:
«…η λειτουργία τους στοχεύει στην αρμονική ένταξη των μαθητών με ρόμικη καταγωγή 

στο εκπαιδευτικό σύστημα, και ομαλή συναισθηματική, κοινωνική και σωματική ανάπτυξη 
αυτών των παιδιών που τόσο δύσκολα ζουν μέσα στους καταυλισμούς. Η ένταξη των 
Τσιγγανοπαίδων και αλλοδαπών μαθητών στο σχολικό και κατ’ επέκταση στο ευρύτερο 
κοινωνικό περιβάλλον, με τον απαιτούμενο βεβαίως σεβασμό στα ιδιαίτερα ατομικά  και 
πολιτισμικά τους χαρακτηριστικά, αποτελεί ένα μεγάλο στοίχημα, το οποίο πρέπει να 
βοηθήσει το σχολείο μας για την ολόπλευρη ανάπτυξη αυτών των παιδιών». «…αυτός 
ακριβώς είναι  και ο κύριος στόχος του τμήματος λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής, με 
το οποίο επιχειρούμε βοηθήσουμε, ώστε να καλυφθεί ένα πραγματικό κενό στον τομέα 
της εκπαίδευσης των παιδιών της πληθυσμιακής αυτής ομάδας.  Προσφέροντας σ’ αυτά 
κάθε είδους βοήθεια και διευκόλυνση, ώστε να ενταχθούν με ομαλό τρόπο στο σχολικό 
περιβάλλον, παρέχοντας παράλληλα στους εμπλεκόμενους εκπαιδευτικούς των τάξεων, 
που φοιτούν οι μαθητές όλα εκείνα τα στοιχεία που είναι απαραίτητα για την παροχή μιας 
σύγχρονης και ολοκληρωμένης διαπολιτισμικής αγωγής».

Από τη μελέτη  του τρόπου διδασκαλίας των μαθημάτων οι εκπαιδευτικοί κατέγραψαν ότι: 
«…με τη διδακτική  παρέμβαση από το ένα μέρος επιδιώχτηκε, ώστε οι μαθητές της 

ομάδας-στόχου να αποκτήσουν γενικά όλες τις απαιτούμενες γνώσεις και δεξιότητες, που 
κρίνονται απολύτως απαραίτητες για την προσαρμογή και την φυσιολογική ένταξή τους 
στο σχολικό περιβάλλον, και από το άλλο οι μαθητές να εκφραστούν συναισθηματικά, 
όπου χρειαζόταν περισσότερη ενίσχυση και ενθάρρυνση για να αγαπήσουν το σχολείο. Οι 
παρεμβάσεις που επιχειρήθηκαν μέσω του προγράμματος  σχετίζονται, όπως είναι φυσικό, 
με τη θεσμική λειτουργία του σχολείου».

Ως προς τους ιδιαίτερους στόχους λειτουργίας τους παρατηρήθηκαν τα παρακάτω:
«…ως προς τις επιδιώξεις  του παρόντος προγράμματος, θα λέγαμε ότι οι επιμέρους 

στόχοι του (που συναπαρτίζουν και υπηρετούν τον βασικό στόχο, δηλαδή την προσέλευση 
και παραμονή των παιδιών της πληθυσμιακής αυτής ομάδας στο σχολείο) περιστρέφονταν 
γύρω από τους άξονες οι οποίοι συγκροτούσαν και τους αντίστοιχους τομείς της παρέμβασής 
μας και αυτοί είναι οι εξής: 

• Τακτική φοίτηση των μαθητών της συγκεκριμένης κατηγορίας και αποδοχή τους από το 
σχολικό και το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον. 

•  Καλλιέργεια των βασικών για τη σχολική και την κοινωνική ένταξη δεξιοτήτων μέσω της 
ενισχυτικής διδασκαλίας και της δημιουργικής απασχόλησης».

« τα Τμήματα  Υποδοχής  ΖΕΠ που λειτούργησαν,  μόνο θετικά επέδρασαν σε όλους τους 
τομείς και είναι φανερό πως εκπλήρωσαν κάθε στόχο που είχε τεθεί εξαρχής. Επιδίωξη 
και στόχος  είναι η συνέχιση της λειτουργίας του Τμήματος Υποδοχής, καθώς έχουμε ήδη 
συμπεράνει, πως βοηθάει αποτελεσματικά τους εκάστοτε μαθητές, αλλά και συντελεί στην 
εύρυθμη λειτουργία της σχολικής μονάδας».

Ως προς το ρόλο της   επιτυχίας λειτουργίας τους καταγράφηκαν τα παρακάτω:
«…από για την τακτική φοίτηση των μαθητών υπήρξε ενημέρωση των γονέων και των 
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ίδιων των μαθητών, που είναι και το πιο δύσκολο κομμάτι της σχολικής επικοινωνίας, λόγω 
των εργασιακών και οικογενειακών προβλημάτων.  Οι ίδιοι οι γονείς ενδιαφέρονται για την  
οικονομική στήριξη και παροχή υλικών αγαθών (τρόφιμα, ρούχα και φάρμακα), και όχι για 
τη μάθηση των παιδιών».

Ως προς τον ειδικό σκοπό της διδασκαλίας των μαθημάτων διαπιστώθηκαν τα ακόλουθα:
«…τα κύρια μαθήματα που διδάσκουμε είναι γλωσσικά (καλλιέργεια προφορικού 

και γραπτού λόγου), μέσα από τη μορφή παραμυθιού και ακουστικών αφηγήσεων 
για συγκέντρωση και χαλάρωση πιο πολύ και λιγότερο τα Μαθηματικά με παράλληλη 
έμφαση στην Ιστορία και στην πολιτιστική κληρονομιά. Για τη λειτουργία του τμήματος   
χρησιμοποιούμε δικό μας γλωσσικό υλικό με παραμύθια και τα απλά βιβλία της σχολικής 
βιβλιοθήκης, καθώς τα βιβλία που μας παρείχε το Υπουργείο Παιδείας για το παραπάνω 
πρόγραμμα».

Ως προς το υλικό διδακτικής προσέγγισης των μαθημάτων αναφέρθηκαν ότι:
«…το υλικό αυτό ενδείκνυται  στη θεωρία του κοινωνικού εποικοδομητισμού, που 

εμπλέκουν τους μαθητές Ρομά  και Αλλοδαπούς μαθητές  με ευχάριστους και φιλικούς 
τρόπους στη διαδικασία μάθησης. Αυτές οι διδακτικές προσεγγίσεις ελπίζουμε να 
δημιουργήσουν στα παιδιά ενδιαφέρον για τη μάθηση, και να αποτελέσουν κίνητρο για 
την πιο τακτική φοίτησή τους στο σχολείο.  Εκείνο που τα κουράζει είναι ο γραπτός λόγος, 
γιατί έχουν μια δική τους κουλτούρα επικοινωνίας όπως το τραγούδι, ο χορός και τοπικές 
συνήθειες».

Ως προς το κοινωνικοποιητικό ρόλο λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ 
καταγράφηκαν οι απόψεις ότι:

«…οι μαθητές συμμετέχουν με ενεργό ρόλο στις τοπικές γιορτές και τις παρελάσεις της 
σχολικής κοινότητας, ενώ αρνούνται στη συμμετοχή σε εκδρομή  με λεωφορείο. Η σχολική 
μας μονάδα καταβάλει σημαντική προσπάθεια για την κοινωνική και συναισθηματική 
στήριξη πρώτα αυτών των παιδιών και μετά για τις μαθησιακές τους ανάγκες. Ευελπιστούμε 
ότι η προσπάθεια μας θα στηρίξει την ομαλή μετάβαση στην κοινωνία που είναι και το 
μεγάλο στοίχημα όλης αυτής της προσπάθειας. Όμως τα οικογενειακά στερεότυπα και η 
ιδιαίτερη κουλτούρα τους δυσχεραίνει την μαθητική τους πορεία, καθώς πολλά είναι από 
γονείς διαφορικούς χωρίς γάμο, βάπτιση». 

 Ως προς τη  αποτελεσματικότητα των βασικών σκοπών λειτουργίας αναφέρθηκαν τα εξής: 
«…όλοι οι μαθητές του τμήματος έχουν βελτιώσει αισθητά τον προφορικό τους λόγο, όταν 

μιλούν  επιλέγουν το κατάλληλο ύφος και πάντα είναι ευγενικοί. Το μεγαλύτερο ποσοστό 
των μαθητών διαβάζουν με ευχέρεια, ενώ οι μαθητές των μικρότερων τάξεων αναγνωρίζουν 
τα περισσότερα γράμματα της αλφαβήτας και διαβάζουν  μικρές λέξεις (δισύλλαβες ή 
τρισύλλαβες)».

Ως προς τη χρήση του γραπτού λόγου αναφέρονταν τα εξής:
«…στον γραπτό λόγο, η βελτίωση είναι τεράστια, αν αναλογιστεί κανείς ότι οι περισσότεροι 

από τους μαθητές δεν ήταν εξοικειωμένοι ούτε με την σωστή χρήση του τετραδίου (π.χ. 
γράφουμε ξεκινώντας από πάνω προς τα κάτω, από τα αριστερά προς τα δεξιά). Επιπλέον, 
ξεπεράστηκαν δυσκολίες στη γραφή, όπως ο διαχωρισμός κάθε λέξης από την επόμενη, 
καθώς ήταν πολύ συχνό φαινόμενο τα κείμενα - είτε επρόκειτο για ορθογραφία, είτε 
αντιγραφή, είτε παραγωγή γραπτού λόγου- να αποτελούνται από συνεχόμενες γραμμές 
γεμάτες λέξεις, οι οποίες δεν χωρίζονταν μεταξύ τους».
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Ως προς βελτίωση του μαθήματος των Μαθηματικών  τα ευρήματα ήταν:
«…στα Μαθηματικά, με τα οποία οι περισσότεροι μαθητές ήρθαν σε επαφή για πρώτη 

φορά φέτος, επικεντρώσαμε την προσοχή και το ενδιαφέρον μας στους αριθμούς ως το 
100, στην εκμάθηση της πρόσθεσης και της αφαίρεσης και ιδιαίτερη σημασία δόθηκε στην 
ανάπτυξη της μαθηματικής σκέψης μέσω προβλημάτων, που να βρίσκονται κοντά στα 
ενδιαφέροντα και τα βιώματα των μαθητών. Υπήρξε θεαματική πρόοδος και το ενδιαφέρον 
και η αγάπη των μαθητών παρέμειναν αμείωτα».

Ω προς τον τομέα προσαρμογής στη σχολικής ζωή των μαθητών διαπιστώθηκαν τα  εξής:
«…οι μαθητές, επιπρόσθετα, ήρθαν σε επαφή με το θεατρικό παιχνίδι, τη δραματοποίηση 

παραμυθιών, ενώ συγχρόνως τους δόθηκε η ευκαιρία να εκφραστούν μέσω δραστηριοτήτων 
και κατασκευών. Ιδιαίτερη μνεία πρέπει να γίνει στη συμμετοχή των μαθητών σε όλες τις 
σχολικές γιορτές και εκδηλώσεις. Οι μαθητές συμμετείχαν τόσο σε θεατρικές παραστάσεις, 
σκετς, απάγγειλαν ποιήματα με στόμφο και θάρρος, αλλά και συμμετείχαν με ενθουσιασμό 
στον διαγωνισμό χορού στον αποκριάτικο χορό του σχολείου μας και μάλιστα με χορογραφία 
δικής τους έμπνευσης».

7. Συμπεράσματα της εργασίας

Από την  ποιοτική μελέτη   του πρωτογενούς αρχειακού υλικού των  εκθέσεων λειτουργίας 
των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ, διαπιστώνεται ότι είναι αναγκαία η λειτουργία τους, γιατί μετά 
την  παγκοσμιοποίηση, οι νέες μεταναστευτικές πολιτικές, η κατάργηση των συνόρων έχουν 
οδηγήσει στη έντονη διαφοροποίηση των κοινωνιών. Επισημαίνεται ότι βασικός στόχος 
των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ είναι η αναβάθμιση και ποιοτική αποτελεσματικότητα της 
λειτουργίας τους, η απόκτηση γενικά όλων των απαιτούμενων γνώσεων και δεξιοτήτων, που 
κρίνονται απολύτως απαραίτητες για την προσαρμογή και την φυσιολογική ένταξή τους 
στο σχολικό περιβάλλον, ενώ συγχρόνως οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να εκφραστούν 
συναισθηματικά και να αγαπήσουν το σχολικό περιβάλλον και να κοινωνικοποιηθούν 
ομαλά στο σχολείο. Η συνεκπαίδευση των αλλοδαπών μαθητών επιτυγχάνεται, γιατί 
παρακολουθούν το εξειδικευμένο πρόγραμμα, αλλά συγχρόνως συμμετέχουν σε όλες τις 
σχολικές δράσεις της σχολικής ζωής. 

 Τα αποτελέσματα της ποιοτικής ανάλυσης των εκθέσεων λειτουργίας των Τμημάτων 
Υποδοχής ΖΕΠ από τη  φοίτησής των μαθητών σε αυτά τα  τμήματα είναι ιδιαίτερα θετικά και 
αισιόδοξα. Οι μαθητές ένιωσαν ασφάλεια, αγάπη και ψυχική ηρεμία, εύκολη προσαρμογή.  
Ο σκοπός της ίδρυσής τους είναι αποτελεσματικός και πρωτοπόρος στη δομή και την 
εσωτερική λειτουργία του σχολείου. Ο εκπαιδευτικός του Τμήματος έχει εξειδικευμένο και 
διαφοροποιημένο αναλυτικό πρόγραμμα, που ομαδικά  και ατομικά με τη  χρήση του port-
folio εξειδικεύει τις δυνατότητες και ατομικές διαφορές των μαθητών για μια ολοκληρωμένη 
διδασκαλία. Οι στόχοι δημιουργίας των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ βοηθούν θετικά στη 
μάθηση των παιδιών και ο ρόλος φαίνεται δομικός και πρωτοπόρος για την ενδυνάμωση 
του δημόσιου σχολείου. Το υλικό διδασκαλίας, τα βιβλία είναι άριστου παιδαγωγικού 
περιεχομένου και οι μαθητές βελτιώθηκαν μαθησιακά, συναισθηματικά και ενταξιακά, 
γιατί  φοιτούν παράλληλα και κατά τμήμα στο ίδιο σχολικό περιβάλλον, χωρίς διακρίσεις 
και υπονομεύσεις. Τα αποτελέσματα λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ είναι οι 
προβλεπόμενες, παιδαγωγικού ή άλλου τύπου ενέργειες και δραστηριότητες, με τις οποίες 
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οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να εκφραστούν όχι ανταγωνιστικά αλλά ήρεμα μέσα στην 
ομάδα.  Tα θετικά αποτελέσματα στη Γλώσσα και τα Μαθηματικά,  σε συνεργασία με τους 
γονείς, βοήθησαν στην ανάπτυξη της σχολικής ωριμότητας των μαθητών, με αποτέλεσμα 
την ομαλή προσαρμογή τους στο σχολικό και εξωσχολικό περιβάλλον.  Διαπιστώνεται ότι 
η Διαπολιτισμική Εκπαίδευση συνδέεται με την  κοινωνική πραγματικότητα και οι Τάξεις 
Υποδοχής   ΖΕΠ είναι μια δομική  αλλαγή στο χώρο της εκπαίδευσης, μια αλλαγή στο κλασσικό 
– παραδοσιακό σχολείο με την παγιωμένη σχολική κουλτούρα. Αλλάζει το σχολείο δομή, 
με ένα διαφοροποιημένο  αναλυτικό ωρολόγιο πρόγραμμα με νέες παιδαγωγικές μορφές 
διδασκαλίας, την παράλληλη και μεμονωμένη-εξειδικευμένη κατά περίπτωση μαθησιακή 
στήριξη των μαθητών, κυρίως στα γλωσσικά μαθήματα, που έχουν ανάγκη οι μαθητές για 
παιδαγωγική ενδυνάμωση, λόγω της μη γνώσης της ελληνικής γλώσσας και των ευάλωτων 
κοινωνικών ομάδων στις  οποίες  ανήκουν. 

7.1 Tι χρειάζεται να γίνει;

Απαιτείται η  επέκταση της λειτουργίας των Τμημάτων Υποδοχής  ΖΕΠ σε περισσότερες 
σχολικές μονάδες, στήριξη και παιδαγωγική ενθάρρυνση για την επιτυχία τους,  σύμφωνα 
με τις μεταβαλλόμενες εκπαιδευτικές ανάγκες. Αναγκαία θεωρείται η επιμόρφωση 
των εκπαιδευτικών και η συνεργασία των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων για νέες 
προτάσεις βελτίωσης και αναβάθμισή τους. Η υποστήριξη των δομών αυτών από μέντορες 
εκπαιδευτικούς υψηλών προσόντων για να πετύχουμε καλύτερα αποτελέσματα θα είναι 
αξιόλογη.  Σε όλα τα Παιδαγωγικά Τμήματα να εισαχθεί το μάθημα της Διαπολιτισμικής 
Εκπαίδευσης, στα Μεταπτυχιακά Προγράμματα,   για να  συμπληρώσουν οι εκπαιδευτικοί  
ένα μαθησιακό κενό από την αρχική τους κατάρτιση. Αναγκαία θεωρείται  η ενδοσχολική 
επιμόρφωση για την αλλαγή της παγιωμένης σχολικής κουλτούρας και η  επιμόρφωση των 
Στελεχών της εκπαίδευσης (Διευθυντών Σχολικών Μονάδων και Σχολικών Συμβούλων),  
για την επιτυχία λειτουργίας τους και την ενδυνάμωση των ήδη υπαρχόντων τμημάτων 
(Βεργίδης, 1995).

8. Γενικές Επισημάνσεις–Προτάσεις

Τα έντονα προβλήματα και η προβληματική σχολική ένταξη των  αλλοδαπών μαθητών 
ανάγκασαν την ελληνική πολιτεία να προβληματιστεί και να αναπτύξει νέες μορφές 
εκπαίδευσης με παρεμβάσεις στο αναλυτικό πρόγραμμα,  να μελετήσει την εκπαίδευση  
και τη συνεκπαίδευση των ατόμων με πολιτισμικές ιδιαιτερότητες με μια διαπολιτισμική 
προσέγγιση. Ο μονοπολιτισμικός χαρακτήρας των κοινωνιών έχει δώσει τη θέση του 
στον πολιτισμικό πλουραλισμό. Μια τέτοια αλλαγή, όπως είναι λογικό, έχει επιφέρει και 
τις αντίστοιχες ανακατατάξεις στο οικονομικό, πολιτικό, πολιτισμικό και εκπαιδευτικό 
επίπεδο της κάθε χώρας (Μπουζάκης, 2005). Πρεσβευτής κάθε αλλαγής η εκπαίδευση 
με πρωταγωνιστή  το δάσκαλο (Παναγόπουλος, 2002). Ο ρόλος του  «κλειδί» στη όλη του 
προσπάθεια είναι η ενσυναίσθηση, η ικανότητά του να βιώνει τη διαφορετικότητα,  να 
συναισθάνεται τις ανάγκες του άλλου σαν να είναι ο ίδιος στη θέση του (Κοσμόπουλος, 
2000). Στην Ελλάδα είμαστε μακριά από το δύσκολο στόχο, τη βασική προϋπόθεση της 
Διαπολιτισμικής Εκπαίδευσης, τη  συνύπαρξη, τη συνεκπαίδευση όλων των παιδιών 
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ανεξαρτήτως προέλευσης μέσα σε πνεύμα απροκάλυπτης επικοινωνίας-συνεργασίας 
με σεβασμό στην ετερότητα και τα ανθρώπινα δικαιώματα. Ζούμε στη μονιμότητα της 
πολιτισμικής μετεξέλιξης και η Ελλάδα  χρειάζεται πιο τολμηρά βήματα, γιατί το δημόσιο 
σχολείο είναι ικανό να παίξει ένα ρόλο εξαιρετικής σημασίας για τη διατήρηση της συνοχής 
του κοινωνικού ιστού και της κοινωνικής ειρήνης. Η εκπαίδευση αποτελεί το ανάχωμα της 
δημοκρατίας και μειώνει τις κοινωνικές αδικίες με την πρόσβαση όλων των πολιτών (Ελλήνων-
Αλλοδαπών) στην επαγγελματική και κοινωνική ένταξη. Η εκπαιδευτική πολιτική αλλάζει 
συνεχώς με την καθιέρωση νέων μορφών ευέλικτων σχημάτων θεσμικής και διδακτικής 
παρέμβασης. Η διαπολιτισμικότητα έχει μια ιδεαλιστική, ανθρωπιστική βάση, με κέντρο 
τον άνθρωπο με αναίρεση  των προκαταλήψεων  και αποδοχή της ετερότητας με διάλογο 
και συνεργασία. Η αντιμετώπιση της πολιτισμικής διαφορετικότητας ποικίλει από χώρα σε 
χώρα ανάλογα με την κουλτούρα της και την κυρίαρχη ιδεολογία. Η είσοδος των αλλοδαπών 
μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα είναι η ευκαιρία για επαναπροσδιορισμό του 
ρόλου του σύγχρονου σχολείου και επιστροφή στην ανθρωπιστική του βάση-αφετηρία για 
προβληματισμό και αλλαγή των δομών της εκπαίδευσης (Γκότοβος, 2002. 2004. Ζωγράφου 
1997. Μάρκου, 1997 ). Το δημόσιο σχολείο καλό θα είναι εν δυνάμει διαπολιτισμικό με 
εκπαιδευτικούς καταρτισμένους στη νέα πολυπολιτισμική πραγματικότητα. 

 Είναι αναγκαίο να αναπτυχτεί ένα σχολείο ευέλικτο, προσαρμοσμένο στις προσδοκίες 
των μαθητών, με έμφαση στη διδακτική μεθοδολογία μέσα από προγράμματα «διαβίου 
«εκπαίδευσης».  Το σχολείο ενημερώνει την οικογένεια και την ενθαρρύνει σε περίπτωση 
επιθυμίας επαναπατρισμού.  

Απαιτείται η ίδρυση γραφείου στήριξης αυτών των ευάλωτων ομάδων  σε επίπεδο Νομού 
για την υποστηρικτική  βοήθεια των Τμημάτων Υποδοχής ΖΕΠ. Χρειαζόμαστε διακρατικές 
συμφωνίες και για την ενθάρρυνση της έρευνας στις Επιστήμες της Αγωγής, για την παραγωγή 
διδακτικού υλικού, την εκπόνηση των διδακτικών προγραμμάτων, την δημοσίευση των 
εμπειριών σε ημερίδες για τα ήδη υπάρχοντα Διαπολιτισμικά Σχολεία στην Ελλάδα. 

Απαιτείται η επέκταση των Τμημάτων Υποδοχής σε περισσότερα σχολεία, η αλλαγή 
της σχολικής κουλτούρας, για την μείωση της πρόωρης εγκατάλειψης της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης και τη βελτίωση των μαθησιακών αποτελεσμάτων.  Η ενίσχυση της ισότιμης 
πρόσβασης,  της αποτελεσματικής ένταξης των μαθητών με πολιτισμικές και θρησκευτικές 
ιδιαιτερότητες  στην ομαλή καθημερινή σχολική ζωή είναι νέο δεδομένο. 

Καταλήγοντας,  με τη -μικρής κλίμακας- ποιοτική ανάλυση της έρευνας, θεωρούμε ότι  
δημιουργείται ένα  νέο πεδίο προβληματισμού, που θα δώσει το έναυσμα για μελλοντικές 
μελέτες και έρευνες, όπως θα μπορούσε να είναι η μελέτη  των εκθέσεων αξιολόγησης 
των Τμημάτων ΖΕΠ και άλλων σχολικών μονάδων. Επίσης σημαντική θα ήταν η διενέργεια 
εμπειρικής έρευνας με δείγμα  εκπαιδευτικούς  πρωτοβάθμιας που εργάζονται στα Τμήματα 
Υποδοχής ΖΕΠ.  Ενδιαφέρουσα  θα ήταν επίσης  η διερεύνηση των απόψεων  των Σχολικών 
Συμβούλων για το συμβουλευτικό τους έργο στα παραπάνω Τμήματα σε επίπεδο Νομού 
και Περιφέρειας, η καταγραφή των προβλημάτων λειτουργίας τους, καθώς και η αναζήτηση 
προτάσεών τους για την αναβάθμιση της λειτουργίας τους.  
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