
 1 

Σακελλαρίου Μ. & Αρβανίτη Ε., 2007, Πολυπολιτισµικότητα  και  

Θρησκευτική Αγωγή στην  Προσχολική και Πρωτοσχολική  Εκπαίδευση: 

Μια ερευνητική προσέγγιση, στα Πρακτικά της Ηµερίδας που διοργανώθηκε 

από τα ∆ιδασκαλεία ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης και Νηπιαγωγών του 

Πανεπιστηµίου Κρήτης, µε θέµα: «Η θρησκευτική Αγωγή στην 

Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση:  Προβληµατισµοί και Προοπτικές», Ρέθυµνο, 12 

Μαΐου 2007, Αθήνα, εκδ. Γρηγόρη. 

 

1. Εισαγωγικά  Σχόλια 

 

Ο µετασχηµατισµός των παραδοσιακών κοινωνιών σε πλουραλιστικές είναι 

το κυρίαρχο χαρακτηριστιστικό της παγκοσµιοποίησης. Οι παγκόσµιες πολιτικές, 

οικονοµικές και πολιτισµικές αλλαγές δηµιούργησαν ένα νέο διεθνές 

εκπαιδευτικό περιβάλλον (Kalantzis, 2002) και άλλαξαν το πολιτισµικό και 

θρησκευτικό προφίλ του σύγχρονου κόσµου (Cahill, 2003). 

Η παγκοσµιοποίηση θεωρείται ένας σηµαντικός παράγοντας που επηρεάζει 

τη διαµόρφωση και εξέλιξη των θρησκευτικών ζητηµάτων στον 21
ο
 αιώνα. Από 

τη µια πλευρά, η πολιτισµική παγκοσµιοποίηση και η οικονοµική ανάπτυξη 

επηρεάζουν αρνητικά τις παγκόσµιες θρησκείες, καθώς ενισχύουν τη δηµιουργία 

των κοσµικών/αστικών (secular) κρατών, επιβάλλουν έναν οµογενοποιηµένο 

παγκόσµιο πολιτισµό και προωθούν τον καταναλωτισµό και τον υλισµό, 

δηµιουργώντας µία γενικότερη κρίση των πνευµατικών και ηθικών αξιών 

(Mananzan, 2000, Paraskevaides, 2001 και Γιαννουλάτος, 2002). Από την άλλη 

πλευρά όµως, η παγκοσµιοποίηση δηµιουργεί όλο και περισσότερο πολιτισµικά 

και θρησκευτικά ετερογενή κοινωνικά πλαίσια, λόγω των ισχυρών διαδικασιών 

υπερεθνικής συγκρότησης, της διεθνούς µετανάστευσης και της αύξησης του 

αριθµού των θρησκευτικών κοινοτήτων που διαχέονται. ∆ηµιουργούνται δηλαδή 
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νέες δυνατότητες για διεθνή θρησκευτικά δίκτυα, καθώς διεθνοποιούνται οι 

τοπικοί πολιτισµοί και εξειδικεύεται ο παγκόσµιος πολιτισµός.      

Η απάντηση των θρησκειών απέναντι στις οµογενοποιητικές δυνάµεις της 

παγκοσµιοποίησης και της αγοράς είναι η έµφαση σε έναν τρόπο ζωής που 

προάγει την πνευµατικότητα (Wuthnow, 1991). Έτσι, στο πλαίσιο των σύγχρονων 

κοινωνιών, το αυξανόµενο ενδιαφέρον για τις θρησκείες αποτελεί απάντηση σε 

µια ολοένα και πιο εξελιγµένη τεχνολογικά κοινωνία και στα σύγχρονα διλήµµατα 

που αυτή δηµιουργεί. Οι θρησκείες αποκτούν νέο ρόλο και ενδυναµώνουν την 

παρουσία τους, είτε µέσα από τις παραδοσιακές µορφές τους, είτε µέσα από νέα 

θρησκευτικά ρεύµατα που αυξάνονται συνεχώς, παρά την ύπαρξη ενός 

σηµαντικού ποσοστού αθεϊστών και αγνωστικιστών (Thomas, 2000). 

Χαρακτηριστικό του 20
ου

 αιώνα είναι η ανθεκτικότητα και η σταθεροποίηση των 

θρησκειών και των οργανώσεων/ιδρυµάτων τους, κάτι, που σύµφωνα µε τους 

υποστηρικτές της παγκοσµιοποίησης, οφείλεται στη δίχως όρια µετάδοση 

θρησκευτικών ιδεών µέσω των νέων τεχνολογιών (Nairn & James, 2005).  

Σε αυτό το πλαίσιο, ο ρόλος της θρησκευτικής αγωγής και η εµπέδωση της  

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης κρίνονται σηµαντικοί παράγοντες γιατί συµβάλλουν 

στην κατανόηση και διαχείριση των θρησκευτικών ετερογενειών µιας κοινωνίας 

(Jackson, 2003 & 2004), αποτρέποντας τον κοινωνικό κατακερµατισµό. Η 

εµπέδωση της διαθρησκευτικής και διαπολιτισµικής επικοινωνίας, µέσα από καλά 

σχεδιασµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα, περιορίζει τον ιδιότυπο ‘πολιτισµικό 

ρατσισµό’ (Modood, 1997) που εξισώνει την εθνική µε τη θρησκευτική 

χριστιανική ταυτότητα και ταυτίζει το θρησκευτικό άλλο, µε την ιδιοµορφία και 

την αλλοτριότητα.  

Η παρούσα εργασία στοχεύει στην οριοθέτηση του πλαισίου αναφοράς της 

θρησκευτικής αγωγής (πολυπολιτισµικότητα, θρησκευτικός πλουραλισµός και 

εκπαίδευση) µέσα από τις απόψεις εκπαιδευτικών προσχολικής και 

πρωτοσχολικής εκπαίδευσης.  
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2. Θρησκευτικός Πλουραλισµός και Παγκοσµιοποίηση 

Η παγκοσµοιοποίηση, η καθιέρωση του κράτους και η αυξανόµενη 

ιδιώτευση του σύγχρονου ατόµου επέφερε στη ∆ύση µια φθίνουσα πορεία των 

θρησκευτικών αξιών, αλλά και την επίταση των κοινωνικών προβληµάτων. Ο 

παγκόσµιος θρησκευτικός χάρτης υπέστη σοβαρές αλλαγές και διαφοροποιήσεις, 

παρά την ανθεκτικότητα των θρησκειών και τον επαναπροσδιορισµό της 

θρησκευτικότητας των σύγχρονων κοινωνιών. Για παράδειγµα, στην Ευρώπη ο 

Χριστιανισµός παρακµάζει πίσω από κλειστές πόρτες (Cahill, 2003), ενώ αντίθετα 

οι πιστοί του Ισλάµ και του Ινδουισµού αυξάνονται εντυπωσιακά, λόγω και του 

υψηλού δείκτη γεννήσεων που παρατηρείται στις αντίστοιχες χώρες
1
. Την ίδια 

στιγµή, ενισχύεται η θρησκευτικότητα και στην Ασία µετά από 50 χρόνια 

αθεϊσµού (π.χ. Κίνα, Κορέα). Παράλληλα, ενισχύονται θρησκείες, όπως οι 

Ευαγγελιστές και οι Πεντηκοστιανοί και τα άλλα βιωµατικά θρησκευτικά 

ρεύµατα, λόγω της έµφασης που δίνεται στις προσωπικές εµπειρίες των πιστών 

τους και στην ανάδειξη των ατοµικών προβληµατισµών τους (McGrath, 2002).  

Ο θρησκευτικός πλουραλισµός αποτελεί βασικό χαρακτηριστικό των 

σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοινωνιών, µε το 86% του παγκόσµιου πληθυσµού 

να δηλώνει ότι ανήκει σε κάποια θρησκεία
2
. Σε περιοχές όπως η Αφρική, η 

Λατινική Αµερική και η Ασία η θρησκευτικότητα είναι πολύ µεγάλη (πάνω από 

το 65%) σε σχέση µε την Ευρώπη ή και την Αυστραλία (25% 

αγνωστικιστές/άθεοι). Παράλληλα, η αποδοχή του κοσµικού/αστικού κράτους 

φαίνεται να είναι σηµαντική σε όλες τις εξελιγµένες κοινωνίες, εκτός της 

Αµερικής (59% είναι θρησκευόµενοι)
3
.  

                                                 
1
 Στην Ελλάδα, ο δείκτης θρησκευτικότητας ανάµεσα σε νέους 14-24 ετών είναι από τους υψηλότερους 

στην Ευρώπη την τελευταία δεκαετία, αν και δεν είναι βέβαιο το κατά πόσο αυτή η αύξηση συνδέεται µε 

την πνευµατικότητα ή την ανάγκη θρησκευτικού αυτοκαθορισµού των Ελλήνων, λόγω εθνοπολιτισµικών 

και ξενοφοβικών ανησυχιών (Chrysoloras, 2004).  
2
Το 33,4% ή 2 δις του πληθυσµού της γης είναι Χριστιανοί, το 17,7% ή 1.2 δις είναι Μουσουλµάνοι και το 

13,4% ή 0.8 δις είναι Ινδουιστές).  
3
 Η σχέση θρησκευτικότητας και οικονοµικής ανάπτυξης είναι άµεση, ενώ η θρησκευτικότητα 

συσχετίζεται θετικά µε δείκτες όπως η εκπαίδευση, ο υψηλός δείκτης γεννητικότητας, η καθιέρωση µιας 

θρησκείας ως επίσηµης κρατικής και ο υψηλός δείκτης θρησκευτικού πλουραλισµού που υπάρχει. 

Αντίθετα, η θρησκευτικότητα συσχετίζεται αρνητικά µε δείκτες όπως ο υψηλός βαθµός οικονοµικής 
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Η επανάκαµψη του θρησκευτικού παράγοντα στην παγκόσµια πολιτική 

σκηνή συνδέεται άµεσα µε τη δυναµική της παγκοσµιοποίησης και πιο 

συγκεκριµένα µε την αντίσταση ορισµένων θρησκευτικών κοινοτήτων στις 

πιέσεις των εξελιγµένων κοινωνιών για πολιτική και θρησκευτική ηγεµονία και 

για επιβολή ενός βίαιου εκσυγχρονισµού. Σηµαντικό ρόλο διαδραµάτισε και η 

εµφάνιση του θρησκευτικού εθνικισµού
4
 (που αποδέχεται την ένοπλη βία για την 

αποκατάσταση της τάξης) µε άµεση πρόσβαση στην πολιτική εξουσία (π.χ. η 

Ισλαµική κυβέρνηση του Ιράν και της Αλγερίας, οι Ορθόδοξοι Σέρβοι, οι 

Καθολικοί Κροάτες και οι Μουσουλµάνοι Βόσνιοι).  

Τέλος, ο θρησκευτικός παράγοντας καθιερώθηκε µε την ανάπτυξη των 

φαινοµένων της παγκόσµιας τροµοκρατίας και των εθνοθρησκευτικών 

εντάσεων/συγκρούσεων, καθώς και του συνεχώς διευρυνόµενου χάσµατος µεταξύ 

πλουσίων και φτωχών χωρών. Ιδιαίτερα, µετά τα τροµοκρατικά χτυπήµατα στη 

Νέα Υόρκη και στο Μπάλι κατέστη προφανές ότι η θρησκευτικότητα δεν 

αποτελεί αποκλειστικά θέµα της ιδιωτικής ζωής του σύγχρονου ατόµου, αλλά 

µπορεί να εξελιχθεί σε ένα σηµαντικό παράγοντα που επηρεάζει την παγκόσµια 

ειρήνη και τη σταθερότητα. Ο ρόλος των θρησκευτικών κοινοτήτων στην 

οικοδόµηση της παγκόσµιας ειρήνης, της αλληλοκατανόησης και της 

συνεργασίας, καθώς και στην ενδυνάµωση ενός µετριοπαθούς θρησκευτικού 

προσανατολισµού που θα προτάσσει τη θρησκευτική διαλλακτικότητα και την 

αυτοσυγκράτηση είναι σηµαντικός όσο ποτέ άλλοτε (Cahill 2003).  

Οι θρησκείες καλούνται να τοποθετηθούν σε έναν κόσµο όπου το τοπικό 

και το παγκόσµιο αλληλοπλέκονται
5
, ενώ µε την ανάπτυξη των παγκόσµιων 

                                                                                                                                                 
ανάπτυξης, η αστικοποίηση της κοινωνίας και ο βαθµός κρατικού ελέγχου σε θρησκευτικά ζητήµατα 

(Kyriakopoulou-Baltatzis, 2006, σ. 19).  
4
 Η σχέση του µεταµοντέρνου εθνικισµού και του υπερεθνισµού (τοπικού και παγκόσµιου πολιτισµού) 

είναι σηµαντική στην ανάλυση των σύγχρονων κοινωνιών. Ο εθνικισµός ορίζεται ως µια δηµιουργική 

διαδικασία αξιοποίησης της µνήµης, παραγωγής ιδεών και διαπλοκής µε νέες εξελίξεις , η οποία διευρύνει 

και αξιοποιεί δηµιουργικά τον υπερεθνισµό. Όταν δε συµβαίνει αυτό, ο εθνικισµός λειτουργεί 

διαχωριστικά, ανασχετικά, προκαλεί φόβο και περιθωριοποιεί (Μάρκου, 1998, 61). 
5
 Το παγκόσµιο, σύµφωνα µε µελετητές, διεισδύει στο τοπικό και το αντίστροφο. Έτσι οι δυνάµεις της 

παγκοσµιοποίησης δηµιουργούν τυποποιηµένες επιπτώσεις σε τοπικό επίπεδο, το οποίο όµως, 

προτάσσοντας την ιδιαιτερότητά του (τοπική κουλτούρα, συνήθειες, πρακτικές, κτλ.), µετασχηµατίζει µε 
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διασπορών και τη συνεχή µετακίνηση των πληθυσµών είναι πια δύσκολο να 

µιλάµε για Χριστιανικό, Ορθόδοξο ή Μουσουλµανικό κόσµο, αφού οι θρησκείες 

έχουν καταλύσει τα παραδοσιακά σύνορα δραστηριοποίησής τους. Ωστόσο, 

µεγάλο ερώτηµα αποτελεί η συνύπαρξη των διαφορετικών θρησκευτικών 

παραδόσεων
6
. Οι αντιπαραθέσεις, η εχθρότητα, η απάθεια ή η αίσθηση 

ανωτερότητας, αλλά και ο έντονος ανταγωνισµός ως προς την καθιέρωση 

σφαιρών πνευµατικής και όχι µόνο επιρροής καθιστούν πιο δύσκολη τη 

διαθρησκευτική προσέγγιση και το διάλογο, ο οποίος γίνεται αντιληπτός 

διαφορετικά από τα δόγµατα.  

Σύµφωνα µε µελετητές (Cahill, 2003 και Περσελής, 1998 & 2003), η 

διαθρησκευτική γνώση, η δραστηριότητα και ο διάλογος προωθούν και 

εµπεδώνουν την κατανόηση µεταξύ των διαφορετικών θρησκευτικών δογµάτων, 

προτάσσοντας µια οικουµενική αγωγή για την παγκόσµια ειρήνη, 

αποσαφηνίζοντας προκαταλήψεις και στερεότυπα. Αυτό που αποδεικνύεται 

σηµαντικό για το σύγχρονο πολίτη είναι να έχει, εφόσον επιθυµεί, µια ισχυρή 

θρησκευτική ταυτότητα/προτίµηση, ενώ παράλληλα να µπορεί να διαλέγεται και 

να έχει επαφές µε άλλες θρησκευτικές παραδόσεις. 

Γενικότερα, οι παγκόσµιες θρησκευτικές κοινότητες καλούνται να 

αντιµετωπίσουν ανάλογα µε τα πιστεύω τους και τις ιδιαιτερότητές τους, µια 

βασική πρόκληση, αυτή της αποδοχής του θρησκευτικού πλουραλισµού. Αυτή η 

παραδοχή διασφαλίζει την ειρηνική συνύπαρξη, αποδέχεται την αλλαγή πίστης 

                                                                                                                                                 
τη σειρά του το παγκόσµιο. Με άλλα λόγια το παγκόσµιο συνεχώς αναδηµιουργεί τις αντιλήψεις µας για το 

τοπικό και ακόµη είναι απαραίτητο να αναπροσαρµόζεται σε αυτό. Μια κοινωνία, δηλαδή, µπορεί να 

αυτοχαρακτηρίζεται ως τοπική, περιφερειακή ή παγκόσµια την ίδια στιγµή (Jarvis 2003). Η δυναµική αυτή 

διαδικασία αλληλεπίδρασης µεταξύ της παγκοσµιοποίησης (global) και της τοπικοποίησης (local) 

πραγµατώνεται και στην εκπαίδευση και τα διεθνοποιηµένα εκπαιδευτικά δίκτυα (Arvanitis 2000 & 2006). 
6
 Η ανάπτυξη ενός σύνθετου πλέγµατος διαθρησκευτικής επικοινωνίας έχει καθιερωθεί στις κοινωνίες του 

21
ου

 αιώνα. Σε αυτό συνέβαλλε η δηµιουργία των θρησκευτικών κοινοτήτων της διασποράς που ο ρόλος 

τους είναι πολύ σηµαντικός στη δηµιουργία µιας πνευµατικής βάσης που λειτουργεί ως αντίδοτο στην 

πολιστισµική οµοιογένεια, ενώ παράλληλα ενισχύει τον αυτοκαθορισµό του ατόµου  στη δηµιουργία µιας 

πολυσύνθετης ταυτότητας. Οι θρησκευτικοί ηγέτες, όλο και περισσότερο υπόκεινται σε κοινωνικό έλεγχο, 

ενώ πρέπει να λειτουργούν µε τρόπο ώστε να ερµηνεύσουν τη νέα παγκόσµια οικουµένη και να 

αποδεσµευτούν από τις όποιες πεπαλαιωµένες πρακτικές, εξάρσεις ανωτερότητας, σχέσεις µε την 

τροµοκρατία (π.χ. Β. Ιρλανδία), διαφθορά και φανατισµούς, που παρατηρούνται σε κάποιο βαθµό σε όλες 

τις θρησκείες.  



 6 

των µελών µιας θρησκείας, την ελευθερία στη θρησκευτική επιλογή, αλλά και τη 

διαµόρφωση ενός αισθήµατος αµοιβαιότητας µεταξύ των θρησκειών, θεωρώντας 

ότι αυτές αλληλοσυµπληρώνουν η µια την άλλη και έχουν κάτι να διδάξουν (η µια 

στην άλλη), ενώ όλες µαζί απαρτίζουν µια διευρυµένη παγκόσµια ένωση
7
 (Smart, 

1996).  

Παράλληλα, σε µια σύγχρονη κοινωνία πολιτών είναι απαραίτητο να 

επαναπροσδιοριστούν οι σχέσεις µεταξύ κράτους, εθνικών πολιτισµών και 

εκκλησίας σε βαθµό που να υπάρχει αποδοχή του θρησκευτικού πλουραλισµού 

και να δίνεται έµφαση στη θετική στάση απέναντί του. Αυτό βέβαια προϋποθέτει 

και την ελεύθερη εκδήλωση των θρησκευτικών επιλογών στη δηµόσια ζωή. 

Επιπλέον, επιτρέπει στην εκκλησία, παράλληλα µε το πνευµατικό της έργο (που 

είναι το πρώτιστο µέληµά της), να αναπτύσσει συµπληρωµατικά ευρύτερη 

κοινωνική δραστηριότητα για θέµατα όπως η διαµόρφωση µιας οικολογικής 

συνείδησης, η ανάδειξη της δηµοκρατίας και της ισότητας των δύο φύλων, αλλά 

και η αντιµετώπιση της φτώχειας.  

Τέλος, σύµφωνα µε τον Cahill (2004), οι σπουδαιότερες προκλήσεις για 

όλες τις θρησκείες στο πλαίσιο της παγκοσµιοποίησης είναι: α) η ανάπτυξη µιας 

οικολογικής συνείδησης, που αναγνωρίζει την ιερότητα του σύµπαντος και τους 

κινδύνους της εκµετάλλευσης των µη ανανεώσιµων πηγών ενέργειας του 

πλανήτη, β) η αφοσίωση στην πνευµατική αποστολή και στην τέλεση των 

θρησκευτικών µυστηρίων, που δεν θα πρέπει να υποσκελίζεται από 

δραστηριότητες κοινωνικής πρόνοιας ή εκπαίδευσης και γ) η 

δογµατική/θεολογική, αλλά και πρακτική αποδοχή της ισότητας των δύο φύλων, 

στο πλαίσιο της κοινωνικής δικαιοσύνης.  

Συνολικά, οι θρησκείες γίνονται όλο και περισσότερο διασπορικές και 

διεθνικές διαδραµατίζοντας σηµαντικό ρόλο στην οικοδόµηση του κοινωνικού 

κεφαλαίου των σύγχρονων κοινωνιών. Αυτό βέβαια προϋποθέτει κατανόηση των 

                                                 
7
 Στα τέλη της δεκαετίας του 1960, µε αρχές του 1970, ο Smart διατύπωσε την παγκόσµια διάσταση µιας 

εκκοσµικευµένης θρησκευτικής αγωγής. 
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λεπτών ισορροπιών που υφίστανται στις αναπτυγµένες πλουραλιστικές και 

πολυθρησκευτικές δηµοκρατικές κοινωνίες και αίσθηση της οικουµενικότητάς 

τους µέσα από ένα παγκόσµιο περιβάλλον, όπου το τοπικό και το παγκόσµιο 

βρίσκονται σε µια διαρκή ανταλλαγή και αλληλεπίδραση.  

 

3. Θρησκευτική  Αγωγή στην  Προσχολική  και  Πρωτοσχολική  Εκπαίδευση 

 

3.1 Πολυπολιτισµικότητα και Εκπαίδευση 

Η θρησκευτικότητα των σύγχρονων κοινωνιών αλλάζει δραµατικά, κυρίως 

ως προς τα χαρακτηριστικά της µε δεδοµένη τη συνεχή µετακίνηση πληθυσµών. 

Ο ρόλος των θρησκειών γίνεται πιο σηµαντικός στην αντιµετώπιση θεµάτων (π.χ. 

παγκόσµια ειρήνη, τροµοκρατία, οικολογική καταστροφή, κτλ.) που απαιτούν 

παγκόσµιο διάλογο. Ο σύγχρονος κόσµος είναι ένα ανταγωνιστικό θρησκευτικά 

πεδίο, όπου οι θρησκευτικές παραδόσεις και τα πιστεύω είναι ανοιχτά σε 

αµφισβήτηση. Έτσι, τόσο η θρησκευτική αγωγή των µαθητών, όσο και αυτή των 

ενηλίκων είναι µια σηµαντική στρατηγική απόφαση για τη ‘διάπλαση’ πολιτών 

που θα αποδέχονται, αντί να ανέχονται την ετερότητα και θα συζητούν θέµατα, 

όπως η συνύπαρξη διαφορετικών θρησκευµάτων, χωρίς προκαταλήψεις και µε 

θετική στάση.  

Αρχικά η θρησκευτική αγωγή οριζόταν ως µια µορφή µη δογµατικής 

χριστιανικής διδασκαλίας µε στόχο την ηθική διαπαιδαγώγηση και την προώθηση 

κάποιων κοινωνικών στόχων (π.χ. Ευρώπη-Αγγλία τη δεκαετία του 1960). 

Ωστόσο, µε την εξέλιξη των κοινωνιών σε πολυπολιτισµικές συνθέσεις ήρθε και η 

απαίτηση για ανοιχτή και αδογµάτιστη µελέτη των θρησκειών στα σχολεία, κάτι 

που όµως οδήγησε στην αποδοχή ενός απλοϊκού πολυπολιτισµού. Από τη δεκαετία 

του 1970 και µετά παρατηρείται εντονότερη ενασχόληση µε την πολιτισµική και 

τη θρησκευτική πολυµορφία, καθώς και τις διαθρησκευτικές σχέσεις µεταξύ των 

διαφόρων θρησκευτικών οµάδων (π.χ. Αγγλία, Αυστραλία, κτλ.).  
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Η σύγχρονη διαπολιτισµική εκπαίδευση (Leicester, 1992 & Rattansi,1992 

και May, 1999) συνδυάζει τις αρχές της διαπολιτισµικής και της αντιρατσιστικής 

εκπαίδευσης. Όροι όπως ‘αντιρατσιστική πολυπολιτισµική εκπαίδευση’ 

(antiracist multicultural education – Leicester, 1992), ‘κριτικός πολυπολιτισµός’ 

(critical multiculturalism – May, 1999) και ‘στοχαστικοκριτικός πολυπολιτισµός’ 

(reflexive multiculturalism – Rattansi, 1992) αποτυπώνουν τη σύγχρονη θεώρηση 

του όρου πολιτισµός ως διαδικασία µετασχηµατισµού, αναγνωρίζοντας 

παράλληλα το ρόλο των κοινωνικών ανισοτήτων στην πολιτισµική διαµόρφωση 

και εξέλιξη των σύγχρονων κοινωνιών. Η σύγχρονη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

εµπεριέχει την ανάλυση και διαχείριση της πολυπολιτισµικότητας και αναφέρεται 

τόσο στις παραδοσιακές πλευρές της (ύπαρξη θρησκευτικής ετερογένειας), όσο 

και στα σύγχρονα στοιχεία, όπως ο ανταγωνισµός µεταξύ διαφορετικών οπτικών 

και θεωρήσεων, αλλά και η εύκολη διαπροσωπική επικοινωνία µε τη χρήση των 

νέων τεχνολογιών. 

Παρόλα αυτά, οι σύγχρονες θεωρήσεις του πολυπολιτισµού δεν 

αποτυπώθηκαν στα εκπαιδευτικά συστήµατα, αν και υπήρχε αποδοχή της 

πολυπολιτισµικότητας του µαθητικού πληθυσµού. Οι επίσηµες εκπαιδευτικές 

πολιτικές κινήθηκαν στα όρια της ανοχής και της πολιτισµικής ενσωµάτωσης των 

µαθητών στον κυρίαρχο πολιτισµό και εξαντλήθηκαν στη διοργάνωση σεµιναρίων 

για τους εκπαιδευτικούς σχετικά µε τη διδασκαλία σε πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα, όπου καταδεικνυόταν η ανάγκη η σύγχρονη παιδαγωγική να 

λαµβάνει υπόψη της τη γλωσσική και πολιτισµική πολυµορφία. Επιπλέον, δεν 

παρατηρήθηκε σηµαντική προσπάθεια για τη διαµόρφωση εθνικών 

προγραµµάτων σπουδών που θα διαπνέονται από τις αρχές και τις πρακτικές της 

διαπολιτισµικότητας (Jackson, 2004). Το δικαίωµα για ισονοµία και 

πληροφόρηση σε θέµατα πολιτισµικών µειονοτήτων παραγκωνίστηκε, λόγω των 

απαιτήσεων για αναλυτικά προγράµµατα που θα στόχευαν στην 

ανταγωνιστικότητα και σε αυξανόµενες επιδόσεις, σύµφωνα µε εθνικά 

προδιαγεγραµµένα κριτήρια.  
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Στα τέλη της δεκαετίας του 1990 (ιδιαίτερα στην Αγγλία και την 

Αυστραλία) παρατηρείται µια ώθηση σχετικά µε την ανάπτυξη της εκπαίδευσης 

για την κοινωνία των πολιτών, δηλαδή για τη διαµόρφωση ενεργών πολιτών 

(citizenship education) και την παραγωγική αξιοποίηση της κοινωνικής 

ετερότητας (productive diversity – Cope & Kalantzis, 1997) µέσα από την 

κατανόηση, την αποδοχή και την αναγνώριση από την πλευρά των µαθητών του 

πολιτισµικού πλούτου και της κοινωνικής ετερογένειας. Σύµφωνα µε τον Jackson 

(2004), η ανάγκη για την ενσωµάτωση της διάστασης της θρησκευτικής 

πολυµορφίας σε µια κριτική πολυπολιτισµική εκπαίδευση κρίθηκε αναγκαία µετά 

και από τις κοινωνικές αναταραχές και συγκρούσεις, αλλά και τον αυξανόµενο 

ρατσισµό ανάµεσα σε θρησκευτικές οµάδες στην Αγγλία (µέσα δεκαετίας 1990 

και αρχές 21
ου

 αιώνα), αλλά και την εµφάνιση της διεθνούς τροµοκρατίας και του 

θρησκευτικού εθνικισµού. Για παράδειγµα, το Συµβούλιο της Ευρώπης µετά την 

11
η
 Σεπτεµβρίου 2001 ανέλαβε πρωτοβουλία για την ενσωµάτωση τόσο της 

διάστασης της θρησκευτικής ετερότητας στη διαπολιτισµική εκπαίδευση, όσο και 

αυτής της πολιτικής αγωγής σε νέες βάσεις. Σκοπός ήταν η διαπολιτισµική 

επικοινωνία και ο διάλογος, η ανάπτυξη γνώσεων και δεξιοτήτων διαχείρισης της 

εθνικής, θρησκευτικής, γλωσσικής και πολιτισµικής πολυµορφίας, η ενδυνάµωση 

της κοινωνικής συνοχής, η καταπολέµηση της τροµοκρατίας, αλλά και η 

δηµιουργία νέων κωδικών, οι οποίοι θα διασφαλίζουν βασικά ανθρώπινα 

δικαιώµατα. Σύµφωνα µε τον Jackson (2004), τα παραπάνω αποτελούν πλέον 

σύγχρονες µορφές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης.  

Σε αυτό το πλαίσιο, το σύγχρονο δηµοκρατικό σχολείο, που σέβεται και 

προωθεί την προσωπική αυτονοµία του µαθητή και τον προφυλάσσει από το 

δογµατισµό, θα πρέπει να προσανατολίζεται προς µια «απελευθερωτική 

θρησκευτική αγωγή» (Βασιλόπουλος, 1996). Πρόκειται για µια αγωγή που 

συµβάλλει στην απελευθέρωση από ηθικισµούς, θρησκοληψίες, φανατισµούς και 

µισαλλοδοξίες µε την καλλιέργεια κριτικού, ανοιχτού και οικουµενικού 

πνεύµατος και µε τη δηµιουργία αισθήµατος κοινωνικής ευθύνης µέσα από 
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συγκεκριµένες ενέργειες του εκπαιδευτικού κατά την παιδαγωγική διαδικασία. 

Άλλωστε, µακροπρόθεσµος στόχος της θρησκευτικής αγωγής θα πρέπει να είναι η 

ανάπτυξη της θρησκευτικής αυτονοµίας του µαθητή (Πανταζής & Σακελλαρίου, 

2003).  

Λαµβάνοντας λοιπόν υπόψη τη νέα κοινωνικοπολιτισµική πραγµατικότητα, 

τις τάσεις που επικρατούν στη σύγχρονη θεολογική σκέψη και τον οφειλόµενο 

σεβασµό προς την προσωπική αυτονοµία του µαθητή επιβάλλεται η σύγχρονη 

θρησκευτική αγωγή να έχει και ένα σαφή θρησκειολογικό προσανατολισµό. 

Επιδίωξη του προσανατολισµού αυτού θα πρέπει να είναι η σωστή ενηµέρωση, µε 

κριτικό και αντικειµενικό τρόπο. Ο µαθητής όσο πιο βαθιά γνωρίζει τη δική του 

πίστη και όσο πιο σωστά και αντικειµενικά είναι ενηµερωµένος για τις άλλες 

µεγάλες θρησκείες τόσο πιο υπεύθυνα και αυτόνοµα θα πάρει µελλοντικά τις 

αποφάσεις για τη δική του θρησκευτική τοποθέτηση.  

 

3.2 ∆ιαπολιτισµική  Εκπαίδευση και  Θρησκευτική Αγωγή στο  Σύγχρονο 

Σχολείο 

Η δυναµική εξέλιξη της παγκοσµιοποίησης µε την πολυπλοκότητα των 

κοινωνικών, πολιτισµικών και οικονοµικών σχέσεων και αλληλεξαρτήσεων που 

επιφέρει αποτελεί µια συνεχή πρόκληση για το σύγχρονο πολυπολιτισµικό 

σχολείο. Οι εκπαιδευτικοί φορείς καλούνται να σχεδιάσουν και να προσφέρουν 

κατάλληλα προγράµµατα θρησκευτικής αγωγής, που θα διαπνέονται από τις αρχές 

της διαπολιτισµικότητας, προκειµένου να ανταποκριθούν στις ανάγκες των 

µαθησιακών τους κοινοτήτων.  

Η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι µια διαδικασία που διαπνέει ολόκληρο 

το φάσµα της σχολικής ζωής, καθώς δεν εξαρτάται µόνο από την παρουσία 

εθνικών / µειονοτικών οµάδων στο σχολείο. Οι επιδράσεις της µπορεί να είναι 

ιδιαίτερα θετικές για όλα τα παιδιά, ανεξάρτητα από το κοινωνικό και γλωσσικό / 

πολιτισµικό τους υπόβαθρο. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι µια παιδαγωγική 

διαδικασία/φιλοσοφία µετασχηµατισµού του σχολείου και της κοινωνίας. 
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∆ιαχειρίζεται και απαντά σε προβλήµατα διαπολιτισµικής φύσεως που 

ανακύπτουν σε µια πολυπολιτισµική και πολυεθνική κοινωνία, ενώ επιτρέπει 

στους µαθητές να εκφραστούν ως ατοµικές και συλλογικές προσωπικότητες 

(Μάρκου, 1998).   

Σηµαντική συνιστώσα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι µια 

σύγχρονη, αδογµάτιστη θρησκευτική αγωγή, που ανταποκρίνεται σε πολλαπλές 

παραδοχές και ερµηνευτικά σχήµατα της πραγµατικότητας. Με την έννοια αυτή 

στόχος της θρησκευτικής αγωγής δεν είναι η αυστηρή µεταφορά των 

ακαδηµαϊκών γνώσεων και των θρησκευτικών παραδόσεων (π.χ. ιστορίες της 

Βίβλου ή του Κορανίου), αλλά µια σύγχρονη θεώρηση των δογµάτων και η 

σύνδεσή τους µε την πραγµατικότητα. Κάτι τέτοιο επιτυγχάνεται µέσα από 

εµπλουτισµένες µορφές διδασκαλίας που αναδεικνύουν την πλούσια παράδοση, 

τις πρακτικές και τη θεολογία των διαφόρων θρησκειών µε συγκεκριµένες 

αναφορές σε θρησκευτικές πρακτικές, ιδέες, καθώς και σε τελετουργικές πράξεις 

που συνδέονται µε κάποιο δόγµα.  

∆εύτερη σηµαντική διάσταση µιας σύγχρονης θρησκευτικής αγωγής είναι 

το ότι δε θα πρέπει να στοχεύει στη µύηση µαθητών σε µια συγκεκριµένη πίστη 

(π.χ. στο να διαµορφώνει Χριστιανούς, Μουσουλµάνους, κτλ.). Ο ρόλος της είναι 

να διαµορφώνει κριτικά σκεπτόµενους, διορατικούς, οξυδερκείς, αυτόνοµους 

πολίτες, µε ευαισθησία, συµπάθεια, ενσυναίσθηση και κατανόηση. Αυτή η 

διαπολιτισµική προσέγγιση της θρησκευτικής αγωγής θα πρέπει να διαπνέει 

ολόκληρη τη σχολική δοµή και τη φιλοσοφία της. Με την έννοια αυτή, σύµφωνα 

µε τον Cole, η υποχρεωτική διδασκαλία του µαθήµατος των θρησκευτικών µε 

οµολογιακό προσανατολισµό, έτσι όπως εφαρµόζεται στα σχολεία, είναι 

αποσπασµατική και αναποτελεσµατική (Cole, 1978).  

Η θρησκευτική αγωγή αφορά µια ανοιχτή µαθησιακή διαδικασία που 

µεταφέρει στο µαθητή τη σπουδαιότητα των θρησκειών για την ανθρώπινη 

εµπειρία/ιστορία, ενώ του δίνει τη δυνατότητα να επιλέξει ή να απορρίψει µια 

θρησκεία. Αυτό προϋποθέτει µια σαφή γνώση του τι σηµαίνει να είναι κάποιος 
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Χριστιανός ή Ινδουιστής, σε σχέση µε το θρησκευτικό τυπικό και τις πρακτικές. 

Πάνω από όλα, η θρησκευτική αγωγή προϋποθέτει τον κριτικό στοχασµό, σε 

σχέση µε την ουσία και τη σηµασία των θρησκευτικών/θεολογικών ερωτηµάτων 

που τίθενται για αληθινά προβλήµατα, τα οποία απασχολούν τον σύγχρονο 

άνθρωπο, ο οποίος δεν είναι απαραίτητα θρησκευόµενος. Επίσης, στα πλαίσια της 

θρησκευτικής αγωγής παρέχονται πληροφορίες για την ύπαρξη και άλλων 

θρησκευτικών οπτικών για τη ζωή (π.χ. αθεϊσµός/αγνωστικισµός, νέα πνευµατικά 

ρεύµατα, κ.ά.), αλλά και οπτικών που δεν είναι αναγκαστικά θρησκευτικές.  

Σε αυτό το πλαίσιο, η θρησκευτική αγωγή και η έρευνα στις σύγχρονες 

πολυπολιτισµικές κοινωνίες δεν αποτελεί πια µέριµνα µόνο των Χριστιανών. 

Σήµερα, όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί, από διαφορετικά θρησκευτικά 

δόγµατα καλούνται να διδάξουν για θρησκείες στις οποίες δεν ανήκουν, κάτι που 

δεν ίσχυε µέχρι τώρα για ιστορικούς και θρησκευτικούς λόγους. Εκείνο που έχει 

σηµασία είναι ο εκπαιδευτικός να αναγνωρίζει την αξία που έχει η συγκεκριµένη 

θρησκεία για τα µέλη της και να τη διδάσκει µε αντικειµενικότητα
8
 και σεβασµό, 

χωρίς απαραίτητα να συµφωνεί µε αυτήν.  

Ο εκπαιδευτικός, καλείται να χρησιµοποιεί τόσο ζωντανές πηγές 

πληροφόρησης (π.χ συνοµιλία µε κάποιο µέλος θρησκευτικής οµάδας), όσο και 

αξιόπιστα θρησκευτικά βιβλία για να ενηµερωθεί σχετικά µε τις αξίες και τα 

πιστεύω της θρησκείας που θέλει να διδάξει. Ο ρόλος του δεν είναι να ασκήσει 

κριτική, αλλά να παρουσιάσει τα θέµατα που αφορούν τη θρησκεία αυτή µε τρόπο 

δίκαιο και ειλικρινή, προκειµένου να την καταστήσει κατανοητή. Αυτό 

προϋποθέτει προσεκτική επιλογή της µεθοδολογίας και των περιεχοµένων, 

κάνοντας την αναγκαία διάκριση µεταξύ γενικής πολιτισµικής γνώσης και 

θρησκευτικής γνώσης. Για παράδειγµα, σε πολυπολιτισµικές χώρες όπως η 

Αµερική, η Αυστραλία και η Μεγάλη Βρετανία, τα Χριστούγεννα για πολλούς 

                                                 
8
 Με τον όρο αντικειµενικότητα εννοούµε την ικανότητα του εκπαιδευτικού να παρουσιάζει τα 

θρησκευτικά δεδοµένα χωρίς κάποιου είδους υποτιµητικών σχολίων ή στερεοτύπων, τα οποία δε θα 

αναφέρονταν παρουσία ενός µέλους της ίδιας θρησκείας. Έτσι, η ίδια µέριµνα πρέπει να δοθεί στην µη 

παρερµηνεία της Αγίας Τριάδας, όπως και στην παρουσίαση των Σταυροφορειών, στην συµπεριφορά των 

µουσουλµάνων απέναντι στις γυναίκες, αλλά και στο θεσµό της πολυγαµίας. 
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µαθητές είναι µια γιορτή που αναδεικνύεται µέσα από τη γενική πολιτισµική της 

αξία και όχι τη θρησκευτική της, όπως για παράδειγµα το Ραµαζάνι (Ramzan) και 

το Πάσχα των Ιουδαίων (Passover). Όλες οι θρησκείες θα πρέπει να 

αντιµετωπίζονται µε τον ίδιο σεβασµό, σοβαρότητα και επαγγελµατισµό από τον 

εκπαιδευτικό
9
.  

 

3.2.1 Θρησκευτική Αγωγή και Αναλυτικό Πρόγραµµα  

Η θρησκευτική αγωγή όπως είδαµε, οριοθετείται, στα πλαίσια της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης. Σύµφωνα µε τον Essinger (1988), υπάρχουν 

τέσσερις βασικές της αρχές, στις οποίες στηρίζεται αυτή η παιδαγωγική  

προσέγγιση:  

1. Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (empathy), που σηµαίνει τη βαθιά 

κατανόηση των άλλων και την τοποθέτηση του εαυτού µας στη θέση τους 

(ενδιαφέρον για τα προβλήµατα και τη διαφορετικότητά τους).  

2. Εκπαίδευση για αλληλεγγύη, που υποδηλώνει µια έκκληση για την 

καλλιέργεια µιας συλλογικής συνείδησης και παραµερισµού της 

κοινωνικής ανισότητας.  

3. Εκπαίδευση για διαπολιτισµικό σεβασµό, που πραγµατοποιείται µε την 

ισότιµη αλληλεπίδραση και ανταλλαγή µε άλλους πολιτισµούς και 

4. Εκπαίδευση εναντίον του εθνικιστικού τρόπου σκέψης, που προϋποθέτει το 

διάλογο, ανεξάρτητα από εθνική ή και πολιτισµική προέλευση (Μάρκου 

1997, 240-241).  

Παρόµοια οριοθετούνται και οι στόχοι της θρησκευτικής αγωγής, στα πλαίσια του 

Αναλυτικού Προγράµµατος. 

 
                                                 
9
 Ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει την κάθε θρησκεία και µέσα από τη σκοπιά της άλλης, δηλαδή µε 

πολυπρισµατικό τρόπο, ώστε να µην προσβάλλει µε τα λεγόµενά του το ηθικό σύστηµα αξιών των 

παιδιών. Ο Ιησούς για παράδειγµα είναι αποδεκτή οντότητα για ένα Χριστιανό, όπως και από έναν 

Μουσουλµάνο, δεν είναι όµως αποδεκτή για έναν Εβραίο. Ο εκπαιδευτικός έχει το ρόλο του συνεταίρου 

στη γνώση και όχι της αυθεντίας. Έτσι, η αξιοποίηση των εµπειριών των παιδιών για τη θρησκεία τους 

διαδραµατίζει σηµαντικό ρόλο, διαφυλάσσοντας τον εκπαιδευτικό από λάθη, στην προσπάθειά του να 

µεταφέρει στους µαθητές του τα διάφορα δόγµατα και τις θρησκευτικές πρακτικές.  
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Είναι προφανές από τα παραπάνω ότι η καθιέρωση µιας διαπολιτισµικής 

προοπτικής στο σχολείο προτάσσει και τη διδασκαλία στοιχείων διαφορετικών 

θρησκειών στο σχολικό πρόγραµµα. Μέχρι τώρα ωστόσο, διαπιστώνεται ότι τα 

περιεχόµενα της θρησκευτικής αγωγής εξαντλούνται σε βιβλικές ιστορίες, 

ηθικοπλαστικά διδάγµατα ή επιφανειακή αναφορά σε θρησκευτικά γεγονότα, που 

αφορούν ιδίως στη χριστιανική πίστη. Επιπλέον, αποτελεί κοινή πεποίθηση 

ανάµεσα σε γονείς και εκπαιδευτικούς ότι οι µαθητές από διαφορετικά 

θρησκευτικά υπόβαθρα θα πρέπει να γίνονται κοινωνοί της επικρατούσας 

θρησκείας (π.χ. Ορθόδοξης), µιας και έχουν γίνει µέλη της χώρας υποδοχής. 

Παράλληλα δε, ακολουθείται και η στρατηγική της ‘ίσης’ µεταχείρισης και 

αποφυγής ανάδειξης της ετεροµορφίας (θρησκευτικής και άλλης) που υπάρχει, 

προκειµένου να διασφαλιστεί η ειρήνη στο σχολικό περιβάλλον, αλλά και στην 

κοινωνία.  

Ωστόσο, τα σύγχρονα σχολεία είναι πλέον πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα, 

που απαιτούν τη διάχυση της πληροφόρησης, την απόκτηση δεξιοτήτων 

διαχείρισης µιας τέτοιας πολυµορφίας, αλλά και τη διαβεβαίωση ότι η 

πολυπολιτισµικότητα δεν είναι κάτι το περιθωριακό για µια κοινωνία. Έτσι, είναι 

σηµαντικό το σχολικό πρόγραµµα να περιλαµβάνει στοιχεία διαφορετικών 

θρησκειών, κάτι που σύµφωνα µε τον Περσελή (2003) είναι ιδιαίτερα σηµαντικό 

στο µεσογειακό χώρο, ο οποίος συνδιαµορφώθηκε από τη συνύπαρξη του 

Ιουδαϊσµού, του Χριστιανισµού και του Ισλαµισµού. Κάτι τέτοιο είναι σηµαντικό 

τόσο για τα παιδιά των µειονοτήτων στο σχολείο, (τα οποία θα πρέπει να 

αισθάνονται αποδεκτά σε σχέση µε την πολιτισµική και θρησκευτική τους 

ταυτότητα), όσο και για τους µαθητές της πλειονότητας, προκειµένου να γίνουν 

αντιληπτές οι στερεοτυπικές γνώσεις, οι προκαταλήψεις και οι εσφαλµένες 

αντιλήψεις, που διαµορφώνουν τον πυρήνα των γνώσεων γύρω από ‘ξένες’ 

θρησκείες (π.χ. Εβραϊκή, Μουσουλµανική, Βουδιστική, κτλ.). 

Γενικότερα, είναι σηµαντικό να διερευνηθούν οι γνώσεις, οι στάσεις και οι 

πεποιθήσεις των µαθητών, ώστε να αντιµετωπιστεί η αµάθεια (ο θρησκευτικός 
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αναλφαβητισµός) µέσα από µια αντικειµενική πληροφόρηση και όχι από την 

αναπαραγωγή των προκαταλήψεων που υπάρχουν στη µια ή στην άλλη θρησκεία. 

Ωστόσο, η αναδίφηση µε τέτοια ζητήµατα ενέχει και τον κίνδυνο 

µικροσυγκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον. Κάτι τέτοιο αποτελεί ενδεχοµένως 

χαρακτηριστικό της εκπαίδευσης γενικότερα (και όχι της κατήχησης), αφού 

ανοίγει νέους και επίµαχους διαύλους επικοινωνίας, σκέψης και διαλόγου.  

Συνεπώς, απαιτείται η συστηµατοποίηση των περιεχοµένων και των µέσων  

της θρησκευτικής αγωγής, που σύµφωνα µε τον Περσελή (2003, 120), 

πραγµατώνεται µέσα από τη χρήση τριών σηµαντικών κριτηρίων: του 

φαινοµενολογικού (αφηγηµατική-µυθολογική, τελετουργική, υλική-έργα τέχνης 

και υλικά αντικείµενα, δογµατική, ηθική, εµπειρική και κοινωνική διάσταση), του 

διαλεκτικού (αδογµάτιστος διάλογος) και του ερµηνευτικού κριτηρίου (ερµηνεία, 

ανάλυση, σύγκριση εννοιών, συναισθηµάτων και καταστάσεων). Η παραπάνω 

συστηµατοποίηση συνάδει και µε τις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις για την 

αξιοποίηση συγκεκριµένων σχεδιαστικών γνωστικών διαδικασιών (εµπειρία, 

θεωρητικοποίηση, ανάλυση και εφαρµογή), για την εµπέδωση της µαθησιακής 

διαδικασίας µέσα από ανοιχτά αναλυτικά προγράµµατα (Kalantzis & Cope, 2005). 

Σε κάθε περίπτωση, τα περιεχόµενα και τα µέσα διδασκαλίας, θα πρέπει να 

ανταποκρίνονται στις γνωστικές ικανότητες, τις εµπειρίες και τα ενδιαφέροντα 

των παιδιών.  

 

3.2.2 Τα Περιεχόµενα της Θρησκευτικής Αγωγής στην Προσχολική και  

Πρωτοσχολική  Εκπαίδευση 

Τα περιεχόµενα µιας σύγχρονης θρησκευτικής αγωγής για την προσχολική 

και πρωτοσχολική εκπαίδευση οργανώνονται γύρω από τρεις σηµαντικές 

παραµέτρους α) τη µελέτη του εαυτού, β) τις ανθρώπινες σχέσεις και γ) τις 

σχέσεις του ίδιου του ανθρώπου µε τη ζώσα πραγµατικότητα. Αποσκοπούν δε στη 

µεταφορά και συζήτηση των εµπειριών των µαθητών µέσα από στοχευµένες 

µαθησιακές περιστάσεις για τη ζωή και το νόηµά της, τον εαυτό και τον 
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κόσµο/οικουµένη Cole (1978, 15-22). Πιο συγκεκριµένα, µια σηµαντική διάσταση 

της θρησκευτικής αγωγής στην προσχολική και πρωτοσχολική ηλικία (3-

9χρονών) είναι η προώθηση, ο εµπλουτισµός και η διερεύνηση των προσωπικών 

εµπειριών των µαθητών, σε ένα περιβάλλον απόλυτης ασφάλειας και όχι οι 

αφηρηµένες θεολογικές έννοιες, που δεν γίνονται αντιληπτές από τους µαθητές 

(π.χ. η έννοια του Θεού). Οι ανάγκες, οι επιθυµίες και τα συναισθήµατα των 

µικρών µαθητών ικανοποιούνται τόσο µέσα από το οικογενειακό περιβάλλον, όσο 

και µέσα από το σχολικό. Παράλληλα, ιδέες όπως η αγάπη, η µοναξιά, ο πόνος, η 

δυστυχία, αποκτούν νόηµα µόνο µέσα σε οικεία και ασφαλή περιβάλλοντα, όπως 

είναι τα παραπάνω. 

Η ανάπτυξη θεµατικών πεδίων (διαθεµατική προσέγγιση), τα οποία να 

αναδεικνύουν θρησκευτικά θέµατα που αφορούν τους µαθητές µπορεί να είναι οι 

διατροφικές συνήθειες, οι διαφορές και οι οµοιότητες µεταξύ διαφορετικών 

θρησκειών αρχίζοντας πάντα από αυτό που υπάρχει στην τάξη. Επίσης, θέµατα 

που αφορούν στην ενδυµασία των ανθρώπων, στις συνήθειες και στα έθιµα που 

υπάρχουν σε κάθε οικογένεια, γύρω από θρησκευτικές και πολιτιστικές γιορτές 

(π.χ. τα Χριστούγεννα, ονοµαστικές γιορτές, η Εβραϊκή ή η Κινεζική 

πρωτοχρονιά). Η έµφαση θα πρέπει να δίνεται, στο τι γίνεται και όχι στο γιατί 

γίνεται κάτι. Μέσα από τέτοιες θεµατικές ενότητες θεωρούµε ότι η ετερότητα θα 

γίνει αποδεκτή µε θετικό τρόπο, µε σηµασία και ενδιαφέρον µέσα από µια 

ποικιλία εµπειριών και ευρύτερης κατανόησης.   

Πιο συγκεκριµένα, σύµφωνα µε τον Cole (1977, 19), στην προσχολική και 

πρωτοσχολική ηλικία σηµαντική είναι η εξερεύνηση του θέµατος «ο εαυτός µου-

ποιος είµαι;» Στα πλαίσια αυτά περιλαµβάνεται η καλύτερη κατανόηση και 

εκτίµηση των πέντε αισθήσεων και έτσι δίνεται ιδιαίτερη ψυχολογική βαρύτητα 

στην ανάδειξη και επεξεργασία συναισθηµάτων, όπως ο θυµός, η απογοήτευση, η 

αποτυχία, η απόκτηση δύναµης και δεξιοτήτων για την εφαρµογή καλών ή κακών 

πράξεων. Μέσα από δραστηριότητες - προγράµµατα που αναδεικνύουν τέτοια 

θέµατα οι µαθητές ανακαλύπτουν τον εαυτό τους. 
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Σύµφωνα δε µε τον Goethe (Κυριαζοπούλου –Βαληνάκη, 1977), η 

ολόπλευρη ανάπτυξη του ανθρώπου βασίζεται κυρίαρχα τόσο στο σεβασµό του 

προς τους άλλους, όσο και στη διαµόρφωση «του υπέρτατου σεβασµού» που είναι 

ο αυτοσεβασµός. Ο εκπαιδευτικός λοιπόν, στα πλαίσια της παιδαγωγικής 

διαδικασίας και σε κάθε ευκαιρία θα πρέπει να προωθήσει την ιδέα του σεβασµού 

προς τους ανθρώπους, τον παιδαγωγό, το προσωπικό του σχολείου και τους 

συνοµηλίκους.  

Όσον αφορά τον αυτοσεβασµό ίσως σκεφθεί κανείς ότι είναι τολµηρό να 

προσπαθήσει ο παιδαγωγός να εµφυσήσει σε παιδιά µικρότερα των έξι ετών τον 

«υπέρτατο βαθµό του σεβασµού», τον αυτοσεβασµό. Όµως, το να προσπαθεί να 

δώσει στο παιδί την αίσθηση της περιποιηµένης εµφάνισής του, δεν είναι άραγε 

ένας αυτοπροσανατολισµός; Το να προσπαθεί µέσα από κατάλληλα αναπτυξιακά 

προγράµµατα να µάθει στο παιδί να διαχειρίζεται το θυµό και τις απαιτήσεις του, 

αυτό δεν επιτρέπει στο παιδί να εξυψωθεί ηθικά και να διαµορφώσει µια 

«προσωπικότητα» (Gesell, 1950), µέσα στα όρια των εµπειριών και των 

ικανοτήτων του (Goldman, 1968); 

Επιπλέον, το θέµα «ο εαυτός µου και οι άλλοι» µπορούµε να το 

διερευνήσουµε µέσα από θέµατα που αφορούν στις ηθικές και κοινωνικές 

διαστάσεις της θρησκείας. Οι νέες σχέσεις που δηµιουργεί το κάθε παιδί όταν 

πηγαίνει στο σχολείο αποτελούν ένα πλαίσιο άµεσης εµπειρίας του µε 

συναισθήµατα όπως, η ζήλεια, η απληστία, η λαιµαργία, η καλοσύνη, η φιλία, η 

ανοχή και η ικανότητα να ζει µε την ετερότητα. Σε τόσο µικρές ηλικίες το πιο 

σηµαντικό είναι η προσέγγιση απλών καθηµερινών παραστάσεων και εµπειριών 

της ζωής του παιδιού και όχι τόσο η απλή παρουσίαση ιστοριών από τις 

θρησκευτικές παραδόσεις. Ωστόσο, η δραµατοποίηση κάποιων επιλεγµένων 

θρησκευτικών ιστοριών είναι πιο αποδοτική από την απλή αναφορά στις ιστορίες 

αυτές. Μέσα από την κίνηση και το παιχνίδι ρόλων είναι δυνατόν να εµπλουτιστεί 

η υπάρχουσα εµπειρία των µαθητών. Μια στείρα προφορική αναπαραγωγή µιας 

θρησκευτικής ιστορίας, που στόχο έχει την ηθική διάπλαση των παιδιών, αφήνει 
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έκθετο τον εκπαιδευτικό µε το συναίσθηµα ότι τα παιδιά δεν µπορούν να 

µοιραστούν τα αφηρηµένα νοήµατα, τις ηθικές αξίες και τα διδάγµατα αυτής της 

ιστορίας (Cole, 1978).  

Συνοπτικά θα λέγαµε ότι οι θρησκευτικές ιστορίες, αφηγήσεις στην 

προσχολική και πρωτοσχολική εκπαίδευση θα πρέπει να έχουν υποστηρικτικό 

ρόλο και να χρησιµοποιούνται µε µέτρο, από τη στιγµή που ο ρόλος της 

θρησκευτικής αγωγής δεν είναι οµολογιακός. Για παράδειγµα, µε βάση το 

περιστατικό της φυγής του Χριστού στην Αίγυπτο (Ματθ. 2:13-15) µπορεί να 

οργανωθεί µια διδακτική ενότητα µε θέµα την υποδοχή του άλλου, µε στόχο α) 

την κατανόηση ότι όλοι οι άνθρωποι είναι ισότιµα µέλη της ανθρώπινης 

κοινωνίας, β) το σεβασµό της διαφορετικότητας µεταξύ των ανθρώπων και γ) τη 

συνεργασία µε παιδιά διαφορετικών πολιτισµικών χαρακτηριστικών (Φωτίου, 

2005). Οι δραστηριότητες σε αυτό το πλαίσιο περιλαµβάνουν τη δραµατοποίηση, 

τη συζήτηση και το παιχνίδι ρόλων, αλλά και τη ζωγραφική αναδιατύπωση της 

ιστορίας
10

.  

Η κατανόηση, αλλά και η αναγνώριση των άλλων θα πρέπει να γίνονται 

συνειδητά κατά το δυνατόν µέσα από ευνοϊκά βιώµατα, όπως είναι για 

παράδειγµα η ανταλλαγή δώρων ή ο συνεορτασµός µιας εορτής. Μέσα από 

τέτοιες ενέργειες αφυπνίζεται και ενισχύεται η εµπειρία ότι είναι σηµαντικό να 

ενδιαφέρεσαι για τους άλλους και να παραδέχεσαι το δίκιο τους (Αβέρωφ & 

Ιωάννου, 1983). Άλλωστε, η συναισθηµατική ανάπτυξη του παιδιού της 

προσχολικής και πρωτοσχολικής ηλικίας εκδηλώνεται προοδευτικά, είτε θετικά 

µέσα από σχέσεις φιλίας και αγάπης, προς τα πρόσωπα, τα ζώα, ακόµη και τα 

                                                 
10 Αντίστοιχες δραστηριότητες σύµφωνα µε τον Φωτίου (2005) θα µπορούσαν να ήταν:  

• ∆ραµατοποίηση της ιστορίας. Ορισµένα παιδιά υποδύονται τους Αιγύπτιους και το πώς θα 

υποδεχτούν το Χριστό. Αιτιολογούν τη συµπεριφορά τους.  

• Στο διπλανό σπίτι εγκαταστάθηκε µια οικογένεια από άλλη χώρα, που έχει µικρά παιδιά. Πώς θα 

συµπεριφερθούν σε αυτά; Αιτιολογία, συζήτηση.  

• Με τη βοήθεια εποπτικών µέσων, τα παιδιά συζητούν άλλους λόγους που αναγκάζουν τους 

ανθρώπους να µετακινηθούν σε άλλες χώρες.  

•  Παρουσιάζεται ο Χριστός ζωγραφισµένος µε µαύρο χρώµα. Επαναλαµβάνεται η ιστορία της 

φυγής στην Αίγυπτο, µε πρόσωπα απεικονισµένα µε µαύρο χρώµα κ.ά.  
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αντικείµενα, τα οποία αποτελούν το ψυχολογικό περιβάλλον του παιδιού, είτε 

αρνητικά, µε σχέσεις εχθρότητας, αποδοκιµασίας και ζήλειας. Πρωταρχικό 

καθήκον λοιπόν του παιδαγωγού είναι οι συναισθηµατικές σχέσεις των παιδιών να 

αναπτύσσονται και να σταθεροποιούνται. (Rudolph & Cohen, 1993), έτσι ώστε 

σταδιακά να διαµορφώνεται η δηµοκρατική τους συνείδηση, µέσα από την 

καθηµερινή εµπειρία. Με τον τρόπο αυτό, τα παιδιά θα µάθουν να οργανώνουν τις 

δραστηριότητές τους, σε σχέση µε την κοινότητα στην οποία ζουν, ενώ θα µάθουν 

να επιλέγουν ανάλογη συµπεριφορά και να ερευνούν τις συνέπειές της.  

Ο σεβασµός των κανόνων του παιχνιδιού, η ειλικρίνεια, η σταθερότητα, η 

αµοιβαία βοήθεια είναι µορφές ηθικής συµπεριφοράς και κοινωνικών 

καταστάσεων. Για παράδειγµα, η συνεργασία για την επίτευξη ενός κοινού 

σκοπού, στα πλαίσια του παιχνιδιού, προϋποθέτει την ικανότητα ταύτισης του 

παιδιού µε την οµάδα (Grotherg, 1979) και την ικανότητα συσχέτισης της 

ατοµικής συµπεριφοράς µε το απώτερο κοινό αποτέλεσµα. Η ταύτιση µε την 

οµάδα δηµιουργείται σταδιακά, στα πλαίσια της κοινωνικοποίησης του παιδιού. 

Εξάλλου, η απόκτηση ηθικών κανόνων αποτελεί τη βάση της κοινωνικής 

ανάπτυξης του παιδιού (Grom, 1983), στα πλαίσια µιας βιωµατικής µάθησης, στο 

επίπεδο της προσωπικής, οικογενειακής και κοινωνικής ζωής. Ωστόσο, ο 

παιδαγωγός θα πρέπει να γνωρίζει την ψυχολογική πραγµατικότητα του παιδιού, 

ώστε να εκτιµήσει τα φυσικά του όρια που προσφέρονται για βιωµατική χρήση. 

Μέσα από βιώµατα που προσφέρει το παιχνίδι, τα παιδιά ασκούνται για τη ζωή 

και µαθαίνουν πώς να ισορροπούν την τάση για αυτονοµία, µε τη συνεργασία, το 

σεβαστό στις επιθυµίες των άλλων και την ανάπτυξη αισθηµάτων φιλίας και 

αγάπης. 

Τέλος, η θεµατολογία για την ηλικία αυτή περιλαµβάνει και την ενότητα «ο 

εαυτός µου και ο κόσµος». Η ενότητα αυτή αποσκοπεί στο να περιγράψει κάτι 

παραπάνω από απλοϊκές θεολογικές (π.χ. ‘ο θεός είναι ο δηµιουργός των πάντων’) 

ή και επιστηµονικές/βιολογικές αναφορές (‘ο άνθρωπος κατάγεται από τον 

πίθηκο’) για το θέµα που δηµιουργούν σύγχυση και δεν συνάδουν µε την 
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πολυπλοκότητα ανάλυσης στις σύγχρονες κοινωνίες. Συναισθήµατα και ιδέες 

όπως ο φόβος και το δέος, η αναζήτηση, η αίσθηση της οµορφιάς που υπάρχει στη 

φύση και το µυστήριο της ζωής αποτελούν αρχέγονα ζητήµατα που απασχολούν 

τον άνθρωπο. Επιπλέον, µέσα από τη διεξοδική παρατήρηση της φύσης (π.χ. την 

αλλαγή των εποχών) η εµπειρία των µικρών µαθητών διευρύνεται και 

εµπλουτίζεται.  

Σύµφωνα µε τον Grom (1983), η «κατεύθυνση του θαυµασµού της φύσης» 

µπορεί να οδηγήσει σε γνήσια θρησκευτικά βιώµατα και ικανότητα διαλογισµού 

και τούτο γιατί στοιχειοθετείται στο γεγονός ότι το παιδί της προσχολικής και 

πρωτοσχολικής ηλικίας είναι προσαρµοσµένο στην ανακάλυψη/αποκάλυψη του 

κόσµου. Ωστόσο, για να µπορέσει το παιδί να βιώσει τον κόσµο που το 

περιβάλλει θα πρέπει κάποιος να αφυπνίσει τη χαρά του για συνειδητότερη 

αντίληψη του εξωτερικού κόσµου, µέσα από ασκήσεις παρατήρησης, άγγιγµα, 

άκουσµα ήχων και θορύβων, διάκριση χρωµάτων και µορφών. Από την 

αυθόρµητη χαρά προκύπτει ο θαυµασµός και η έκπληξη όταν το παιδί 

ανακαλύπτει κάτι καινούργιο και, όπως χαρακτηριστικά υποστηρίζει ο Lersh 

(1976), ο θαυµασµός, ιδιαίτερα στο παιδί, είναι συχνά και σεβασµός. Η συγκίνηση 

του θαυµασµού περιέχει αυτό που ο Schwarz (1968) ονόµασε «ανώνυµη 

ευγνωµοσύνη», δηλαδή το αυθόρµητο αίσθηµα της χαράς, το οποίο θα πρέπει να 

συνειδητοποιείται και να αναγνωρίζεται.  

Ο παιδαγωγός λοιπόν, µέσα από ανάλογες πρακτικές της καθηµερινής ζωής 

θα µπορέσει να αναπτύξει µια προθρησκευτική γοητεία στα παιδιά και σταδιακά 

µια ικανότητα διαλογισµού (Piaget), µέσα από αυτό που χαρακτηρίζει ο Elkind 

«ευφυή πρόκληση» (Elkind, 1981). ∆ηλαδή, η µετάβαση του παιδιού από τις 

εµπειρίες στη νέα γνώση θα πρέπει να βασίζεται στο συνταίριασµα αναπτυξιακά 

κατάλληλων προγραµµάτων µε το επίπεδο της γνωστικής ανάπτυξης του παιδιού.  
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3.3 Σύγχρονες Παιδαγωγικές Προσεγγίσεις της Θρησκευτικής Αγωγής  

 

Σύγχρονες προσεγγίσεις στη διαχείριση της θρησκευτικής και πολιτισµικής 

ετερότητας αποτελούν οι διαλογικές µέθοδοι, οι οποίες έχουν πολλά κοινά µε την 

ερµηνευτική προσέγγιση (Jackson, 2004), την προσέγγιση της πολιτισµικής 

επικοινωνιακής περίστασης (cultural discourse – Baumann, 1996), αλλά και τις 

κριτικές και στοχαστικοκριτικές προσεγγίσεις της πολυπολιτισµικότητας. 

Ερευνητικά δεδοµένα έχουν αναδείξει ότι τέτοιες προσεγγίσεις έχουν εφαρµογή 

στην Αγγλία, σε ορισµένες Βορειο-ευρωπαϊκές χώρες και στην Αυστραλία (Lovat, 

2002), προκειµένου να αναδειχθεί η πολυπλοκότητα και η ετεροµορφία των 

πολιτισµικών ανταλλαγών, στη βάση του ότι δεν υφίσταται οµοιογένεια σε 

οποιονδήποτε πολιτισµό.  

Η ερµηνευτική προσέγγιση που αναπτύχθηκε στο Πανεπιστήµιο Warwick 

της Αγγλίας στοχεύει στο να βοηθήσει τα παιδιά και τους έφηβους να αποκτήσουν 

τις δικές τους θέσεις και απόψεις, προκειµένου να εµπλακούν σε ένα διάλογο για 

την θρησκευτική ετεροµορφία. Η προσέγγιση αυτή αποσκοπούσε στην 

αξιοποίηση αναλυτικών προγραµµάτων, που έχουν ως βάση τη βιωµατική µάθηση 

και στηρίζονται σε εθνογραφικές µελέτες διαφόρων θρησκευτικών οµάδων στη 

Βρετανία, αλλά και στις θεωρίες των κοινωνικών επιστηµών. Στόχος αυτής της 

προσέγγισης είναι η υιοθέτηση µιας ανοιχτής επιστηµολογικά µεθοδολογίας, η 

οποία θα προωθεί το διάλογο. Το πλαίσιο δε της διδασκαλίας και της µάθησης 

προωθεί µια ευαίσθητη, ευέλικτη ερµηνεία και δηµιουργεί ευκαιρίες για 

εποικοδοµητική κριτική,  µε τη χρήση ερµηνευτικών και στοχαστικοκριτικών 

µεθόδων (Jackson, 2004).  

Στο ίδιο πλαίσιο κινούνται και οι διαλογικές προσεγγίσεις. Στη διαλογική 

προσέγγιση κατά βάση αναγνωρίζεται τόσο η αυτονοµία του µαθητή, όσο και οι 

επιρροές από το κοινωνικό περιβάλλον του (οικογένεια, οµάδες συνοµηλίκων, 

εθνοτικές και θρησκευτικές οµάδες). Σηµαντική διάσταση αυτής της προσέγγισης 

είναι η έµφαση στις προσωπικές εµπειρίες και γνώσεις των µαθητών που 
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κατατίθεται στην τάξη, οι οποίες και αποτελούν χρήσιµο, αυθεντικό υλικό για 

µελέτη, επικοινωνία, ανάλυση, εφαρµογή και κριτικό στοχασµό. Ωστόσο, είναι 

φανερό ότι, η θρησκευτική αγωγή δεν αποσκοπεί µόνο στην απλή ανταλλαγή των 

προσωπικών ιστοριών των µαθητών.  

Τα τελευταία χρόνια έχουν αναπτυχθεί τρεις σηµαντικές διαλογικές 

προσεγγίσεις για τη θρησκευτική αγωγή. Για παράδειγµα, η ερευνητική εργασία 

της Ipgrave (2002) σε πολυθρησκευτικά ∆ηµοτικά Σχολεία της Αγγλίας καταλήγει 

και προτείνει, µια παιδαγωγική προσέγγιση, που να αξιοποιεί την 

ετοιµότητα/ευχέρεια των παιδιών να εµπλέκονται σε συζητήσεις θρησκευτικού 

περιεχοµένου αλλά και να χρησιµοποιούν στοιχεία της θρησκευτικής τους 

ταυτότητας στον καθηµερινό τους λόγο και στην επικοινωνία µε τους 

συνοµηλίκους τους. Ο διάλογος είναι µια οργανωµένη και κλιµακούµενη 

διαδικασία, που προωθεί αρχικά την αποδοχή της θρησκευτικής ετεροµορφίας, 

στη συνέχεια διαµορφώνει ένα θετικό κλίµα απέναντι στην ετερότητα, δηµιουργεί 

την επιθυµία για εµπλοκή και µάθηση από όλους και τέλος κορυφώνεται µε την 

πραγµατική επικοινωνιακή ανταλλαγή και την επικοινωνία µεταξύ παιδιών από 

διαφορετικές θρησκείες (Ipgrave, 2003).  

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι αυτός του συνεργάτη (µέτοχος στη 

µάθηση), ο οποίος διευκολύνει την επικοινωνία µεταξύ των µαθητών, 

αποσαφηνίζει ερωτήµατα που τίθενται προς συζήτηση, ενώ δίνει ιδιαίτερη 

έµφαση στην προώθηση της αυτονοµίας και της αυτενέργειας των µαθητών. 

Σύµφωνα µε τα ευρήµατα της έρευνας, οι µαθητές ανέπτυξαν τον αυτοσεβασµό 

και την κριτική τους ικανότητα, µέσα από ένα διάλογο, όπου δίνονταν απαντήσεις 

για θεµελιώδη ερωτήµατα της ανθρώπινης ύπαρξης. Μέσα από αυτή τη  µεθόδο  

προσέγγισης τα παιδιά συµµετέχουν ενεργά και έρχονται σε επαφή µε ιδέες και 

έννοιες διαφορετικών θρησκευτικών παραδόσεων, ενώ ενθαρρύνονται να 

αναπτύσσουν κριτικό στοχασµό (reflection) και να υποστηρίζουν τις απόψεις 

τους. Επίσης, ενθαρρύνονται να ακολουθούν τον ειρµό της σκέψης τους και να 

κατανοούν πώς καταλήγουν σε ένα συµπέρασµα, αναγνωρίζοντας την άλλη 
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άποψη που εκφράζεται στην τάξη και παραµένοντας ανοιχτοί στα επιχειρήµατα 

των συµµαθητών τους.  

Μια άλλη διαλογική προσέγγιση έχει αναπτυχθεί στη Νορβηγία από την 

Leganger-Krogstad (2000 & 2001), η οποία θεωρεί ότι η θρησκευτική αγωγή 

κινείται ανάµεσα στις προσωπικές εµπειρίες των παιδιών και την ευρύτερη 

κοινωνική εµπειρία, καθώς επίσης ανάµεσα στο παρελθόν (παραδόσεις και 

ιστορίες από το προσωπικό περιβάλλον/πολιτισµικές ρίζες των µαθητών) και το 

µέλλον. Οι προσωπικές ανησυχίες, οι εµπειρίες και τα ερωτήµατα των παιδιών 

ανάγονται σε θέµατα γενικότερου κοινωνικού και πολιτισµικού ενδιαφέροντος, 

όπου το τοπικό και το προσωπικό αποκτά παγκόσµιες διαστάσεις. Ο διάλογος που 

αναπτύσσεται, είτε µεταξύ παιδιών της ίδιας θρησκευτικής οµάδας (που 

αναγνωρίζουν την εσωτερική της ετεροµορφία και πολυπλοκότητα), είτε µεταξύ 

διαφορετικών θρησκευτικών οµάδων είναι ένα σηµαντικό στοιχείο, προκειµένου 

να αναπτυχθεί η ‘µεταπολιτισµική ικανότητα’ – metacultural competence 

(Leganger-Krogstad, 2000 & 2001). ∆ηλαδή, η ικανότητα χειρισµού νέων και 

άγνωστων πολιτισµικών θεµάτων και εννοιών, µε επιδεξιότητα και ευαισθησία.  

Τέλος, µια τρίτη προσέγγιση αναφέρεται στην 

διαπολιτισµική/διαθρησκευτική µάθηση – intercultural/ intereligious learning 

(Weisse, 2003), όπου συνδυάζονται στοιχεία θρησκευτικής αγωγής και αγωγής 

για την κοινωνία των πολιτών. Η θεµατολογία του διαλόγου, αναδεικνύει τις 

οµοιότητες µεταξύ των θρησκειών, ενώ ο ίδιος ο διάλογος φέρνει στο προσκήνιο 

τις διαφορετικές απόψεις, τις παραδόσεις, τις εµπειρίες, κ.ά. Η παράθεση των 

διαφορετικών βιωµάτων και η κριτκή τους αποτίµηση, θεωρείται σηµαντική για 

την τόνωση της αυτοεικόνας των µαθητών και την ισχυροποίηση των ταυτοτήτων 

τους. 

Οι παιδαγωγικές προσεγγίσεις που παρουσιάστηκαν, αποβλέπουν στην 

προώθηση της αυτονοµίας του µαθητή, στην ικανότητά του να αναλύει τις 

πολιτισµικές και θρησκευτικές περιστάσεις και απόψεις και να τοποθετείται 

θετικά απέναντι στη σύγχρονη πολυµορφία. Οι µαθητές θεωρούνται µέτοχοι της 
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εκπαιδευτικής διαδικασίας και παράγοντες δηµιουργίας και διαχείρισης της 

µάθησης, στο πλαίσιο µιας κριτικής και στοχαστικοκριτικής πολυπολιτισµικής 

εκπαίδευσης.  



 25 

4. Περιοχή Έρευνας - Μεθοδολογία 

Στο θεωρητικό µέρος έγινε εκτενής αναφορά στη στοχοθεσία και στα 

περιεχόµενα της θρησκευτικής αγωγής στο σύγχρονο πολυπολιτισµικό σχολείο. 

Σε αυτό το πλαίσιο ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι σηµαντικός, ταυτόχρονα 

όµως και διαφοροποιηµένος. Ωστόσο, η διερεύνηση των γνώσεων, των 

δεξιοτήτων και των απόψεων των εκπαιδευτικών προσχολικής και πρωτοσχολικής 

εκπαίδευσης σχετικά µε τη θρησκευτική αγωγή σε ένα πολυπολιτισµικό 

περιβάλλον είναι εξαιρετικά περιορισµένη στη χώρα µας. Η παρούσα έρευνα έχει 

ως στόχο να διερευνήσει σε ένα πρώτο στάδιο τα παραπάνω ζητήµατα.  

Η σχετικά µεγάλη ανοµοιοµορφία που µπορεί να παρατηρήσει κανείς στη 

διδασκαλία της θρησκευτικής αγωγής στην Ελλάδα υπαγόρευσε την αξιοποίηση 

ποσοτικών µεθόδων συλλογής και ανάλυσης δεδοµένων (δοµηµένα 

ερωτηµατολόγια). Τα δεδοµένα αυτά σε µια πρώτη φάση θα σκιαγραφήσουν 

απόψεις εκπαιδευτικών απέναντι στη θρησκευτικότητα και το περιεχόµενό της, 

στα πλαίσια της σηµερινής ελληνικής κοινωνικής πραγµατικότητας.  

Πιο συγκεκριµένα, δύο ήταν τα ερωτήµατα, µε βάση τα οποία 

συστηµατοποιήθηκε η ερευνητική µεθοδολογία: 

Α) Ποιες είναι οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη σηµερινή 

σχολική πραγµατικότητα και τη διαπολιτισµικότητα του ελληνικού σχολείου και 

της κοινωνίας γενικότερα και 

Β) Πώς αντιλαµβάνονται οι εκπαιδευτικοί το περιεχόµενο της 

θρησκευτικής αγωγής και τη συµβολή της στη διαµόρφωση σύγχρονων 

χειραφετηµένων πολιτών. 

Οι βασικές στρατηγικές στις οποίες στηρίχθηκε η παρούσα µελέτη είναι: α) 

η ανασκόπηση της διεθνούς και της ελληνικής βιβλιογραφίας που παρουσιάστηκε 

στο πρώτο µέρος και β) η ποσοτική αποτύπωση των αποτελεσµάτων της έρευνας 

(µέσα από τη  χρήση ερωτηµατολογίων). Το δείγµα της έρευνας αποτέλεσαν 59 

Νηπιαγωγοί και ∆άσκαλοι, που µετεκπαιδεύονται στα ∆ιδασκαλεία του 

Πανεπιστηµίου Ιωαννίνων (Π.Τ.Ν. και Π.Τ.∆.Ε.). Τα δοµηµένα ερωτηµατολόγια 
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περιλάµβαναν γενικές θεµατικές ενότητες, µε σκοπό να αποτυπωθούν οι απόψεις 

των εκπαιδευτικών, σχετικά µε τα παραπάνω ερωτήµατα, ενώ δοκιµάστηκαν 

πιλοτικά και τροποποιήθηκαν (Μάρτιος 2007). Η έρευνα διενεργήθηκε από το 

Μάρτιο έως και τον Απρίλιο του 2007.  

Πιο συγκεκριµένα, για τους σκοπούς της έρευνας συντάχθηκε ειδικό 

ερωτηµατολόγιο, το οποίο περιείχε 19 ερωτήσεις κλειστού τύπου, κατανεµηµένες 

σε έξι κατηγορίες: Οι κατηγορίες αυτές αφορούσαν α. Τα στατιστικά στοιχεία του 

Σχολείου, β. Τα ατοµικά στοιχεία των εκπαιδευτικών, γ. Την οριοθέτηση της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, δ. Τις διαπολιτισµικές δραστηριότητες και τα 

προγράµµατα της θρησκευτικής αγωγής, ε. Τις σχέσεις µεταξύ Σχολείου και 

γονέων και στ. Την οριοθέτηση της θρησκευτικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών.  

 Οι περισσότερες ερωτήσεις συνοδεύονταν από µια 5βαθµη κλίµακα 

απαντήσεων µε διαβάθµιση από την απόλυτα θετική, έως την απόλυτα αρνητική.  

Οι απαντήσεις που δόθηκαν ήταν ανώνυµες και η στατιστική επεξεργασία 

προέβλεπε ανάλυση των δεδοµένων (πίνακες συχνοτήτων και ποσοστά) µε το 

πρόγραµµα SPSS (15). Η αξιοποίηση πιο πολύπλοκων στατιστικών συσχετίσεων 

δεν ήταν εφικτή στην παρούσα φάση, αφού ο στόχος µας ήταν µια πρώτη πιλοτική 

καταγραφή των ζητηµάτων που ανακύπτουν σχετικά µε τη θρησκευτική αγωγή 

στο ελληνικό Σχολείο.  

 

5. Αποτελέσµατα – Ανάλυση αποτελεσµάτων 

 Τα αποτελέσµατα παρατίθενται κατά σειρά ως εξής: α. Συχνότητες των 

κοινωνιολογικών χαρακτηριστικών των εκπαιδευτικών, καθώς και θέµατα που 

αφορούν στην οριοθέτηση της θρησκευτικής τους ταυτότητας και β. Συχνότητες 

που αφορούν στο Σχολείο και στη σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού και 

ακολουθούν δύο ενότητες που αφορούν i) Στις απόψεις των εκπαιδευτικών 

σχετικά µε τη διαπολιτισµικότητα του ελληνικού Σχολείου και ii) Στις απόψεις 

των εκπαιδευτικών σχετικά µε το περιεχόµενο της θρησκευτικής αγωγής σε ένα  

πολυπολιτισµικό περιβάλλον.  
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5.1 Κοινωνιολογικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και Σχολική 

Πραγµατικότητα 

5.1.1. Το προφίλ των εκπαιδευτικών  

Από την παράθεση των απαντήσεων διαπιστώνεται ότι από τους 59 

εκπαιδευτικούς που συµµετείχαν στην έρευνα, οι 25 ήταν δάσκαλοι και οι 34 

νηπιαγωγοί, εκ των οποίων πάνω από τα τρία τέταρτα ήταν γυναίκες (77%). Η 

πλειοψηφία των εκπαιδευτικών που ερωτήθηκαν ήταν µεταξύ 40-49 ετών (54%), 

ενώ πάνω από το ένα τρίτο ήταν µεταξύ 30-39 ετών και ένα µικρό ποσοστό ήταν 

πάνω από 50 ετών (8,5%). Η διδακτική εµπειρία του 43% των εκπαιδευτικών, 

κυµαινόταν µεταξύ 10-20 έτη, µε το 30% των εκπαιδευτικών να δηλώνουν από 0-

10 έτη προϋπηρεσίας και το 27% να δηλώνει 20-31 χρόνια υπηρεσίας. Το 

µορφωτικό επίπεδο των εκπαιδευτικών επικεντρώνεται σε τίτλους από 

Παιδαγωγικά Τµήµατα Πανεπιστηµιακής Εκπαίδευσης (51%) και πτυχία από 

Παιδαγωγικές Ακαδηµίες. Επιπλέον, το 29% είχε παρακολουθήσει κάποια 

προγράµµατα επιµόρφωσης και το 44% είχε ολοκληρώσει ή ολοκλήρωνε τη 

µετεκπαίδευσή του. Είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι µόνο το 10% είχε 

ολοκληρώσει ένα µεταπτυχιακό πρόγραµµα και κανένας µεταπτυχιακές σπουδές 

σε επίπεδο ∆ιδακτορικού. Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών 

ολοκλήρωσε τις βασικές του σπουδές  στην Ελλάδα, ενώ ένα πολύ µικρό ποσοστό 

(7%), είχε µεταπτυχιακές σπουδές στο εξωτερικό (Αγγλία, Αυστραλία).  

Πρόκειται συνεπώς για µια οµάδα ελληνογεννηµένων (µια µκρή µειοψηφία 

[5%] προέρχεται από τη Γερµανία και την Αλβανία) εκπαιδευτικών στη 

συντριπτική τους πλειοψηφία Ορθόδοξοι (µόνο το 4% δήλωσαν Μουσουλµάνοι, 

ενώ το 8.5% δεν δήλωσαν το θρησκευµά τους), µε βασικές παιδαγωγικές σπουδές 

και χωρίς µεγάλη διεθνή εµπειρία ή συστηµατική επιµόρφωση στη διαπολιτισµική 

εκπαίδευση. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (63%) δεν είχε την ευκαιρία να 

συµµετέχει σε κάποιο επιµορφωτικό πρόγραµµα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 

παρά µόνο σε κάποια συνέδρια ή σεµινάρια του Πανεπιστηµίου Πατρών. Σχεδόν 
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όλοι οι εκπαιδευτικοί (95%) θεώρησαν ότι χρειάζονται µια πιο συστηµατική και 

συχνή επιµόρφωση σε θέµατα θρησκευτικής και διαπολιτισµικής αγωγής, 

αναδεικνύοντας την ανάγκη για µεγαλύτερη εξοικείωση µε αυτά τα ζητήµατα.  

 

5.1.2 Οριοθέτηση της θρησκευτικής ταυτότητας των εκπαιδευτικών 

Ως προς τα  θέµατα θρησκευτικής ταυτότητας οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν 

ότι αισθάνονται έντονα ή πολύ έντονα να είναι Χριστιανοί (63%) ή Ορθόδοξοι 

(61%), ενώ µια σηµαντική µερίδα από αυτούς κινήθηκαν από µέτρια, ως και 

αρνητικά επίπεδα. Εκείνο που είχε ενδιαφέρον είναι ότι το ένα τέταρτο των 

εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι δεν πιστεύουν στο Θεό, άλλος λιγότερο και άλλος 

περισσότερο. Επιπλέον το 85,5% των εκπαιδευτικών δήλωσε ότι αισθάνεται 

έντονα ή πολύ έντονα την ελληνική του ταυτότητα, ενώ ταυτόχρονα είχαν την 

αίσθηση ότι είναι πολίτες του κόσµου (70%). Παράλληλα, σύµφωνα µε τους 

εκπαιδευτικούς (60%), οι µαθητές τους αισθάνονται περήφανοι για την 

θρησκευτική τους ταυτότητα, µε ένα σηµαντικό ποσοστό µαθητών να κινείται σε 

µέτρια (34,5%) ή και αρνητικά επίπεδα. Σχετικά µε τη θρησκευτική ταυτότητα 

των µαθητών, οι ερωτηθέντες παραδέχθηκαν ότι είναι σηµαντικό ή πολύ 

σηµαντικό γι’αυτούς οι µαθητές τους να αποκτήσουν ισχυρή ταυτότητα (63%), 

γνώσεις για άλλες θρησκείες (75%) και την αίσθηση ότι είναι πολίτες του κόσµου 

(85%). 

 

5.1.3 Το προφίλ  του Σχολείου 

Τα Σχολεία των συγκεκριµένων εκπαιδευτικών λειτουργούσαν σε περιοχές 

µε χαµηλό δείκτη παρουσίας εθνοτικών οµάδων. Ωστόσο, πάνω από το ένα τρίτο 

των εκπαιδευτικών χαρακτήρισε την περιοχή που λειτουργούσε το Σχολείο τους 

ως µεσαίας ή υψηλής παρουσίας εθνοτικών οµάδων. Η σύνθεση του µαθητικού 

πληθυσµού, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, ανέδειξε τον θρησκευτικό 

πλουραλισµό του ελληνικού Σχολείου µε την ύπαρξη κυρίαρχα Ορθόδοξων 
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µαθητών, αλλά και Μουσουλµάνων (34,5%), Μαρτύρων του Ιεχωβά (17%) και 

Καθολικών (4%).  

 

5.2 Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη διαπολιτισµικότητα του 

ελληνικού Σχολείου και της κοινωνίας γενικότερα 

5.2.1.Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε την οριοθέτηση µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας   

 

              Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι η ελληνική 

κοινωνία είναι πλέον πολυπολιτισµική. Ωστόσο, παρατηρήθηκαν κάποιες 

διαφοροποιήσεις ως προς τον ορισµό της έννοιας, πράγµα που καταδεικνύει την 

επιφανειακή ενασχόληση µε τέτοιου είδους ζητήµατα. Το 29% των εκπαιδευτικών 

συµφώνησαν ότι ο όρος αναφέρεται στη ύπαρξη πολλών πολιτισµικών οµάδων που 

σταδιακά ενστερνίζονται τον κυρίαρχο πολιτισµό, ενώ η πλειοψηφία (55%) 

διαφώνησε ή διαφώνησε απόλυτα µε αυτό τον ορισµό. Υπήρξε ωστόσο και µια 

σηµαντική µειοψηφία (16%), η οποία δεν είχε αποκρυσταλλώσει άποψη. Επίσης, 

το 44% των ερωτηθέντων πιστεύει ότι µια πολυπολιτισµική κοινωνία αναφέρεται 

στην ένταξη των διαφόρων εθνοτικών οµάδων, στις οικονοµικές και κοινωνικές 

δοµές µιας κοινωνίας, ενώ το 29% και 27% αντίστοιχα, δεν είναι σίγουρο ή 

διαφωνεί. Ωστόσο, τα τρία τέταρτα των εκπαιδευτικών συµφώνησαν ότι είναι 

απαραίτητη η διαδικασία διαπολιτισµικής επικοινωνίας και ανταλλαγής σε µια 

σύγχρονη κοινωνία, ενώ η µεγάλη πλειοψηφία τους (84%) θεώρησε ότι µια 

πολυπολιτισµική κοινωνία θα πρέπει να προάγει τη διαδικασία ειρηνικής 

συνύπαρξης, µε βάση τον αµοιβαίο σεβασµό στη διαφορετικότητα.  

Επιπλέον, ο καθορισµός των στοιχείων που διαµορφώνουν µια 

πολυπολιτισµική κοινωνία και ο βαθµός ετερογένειάς της, υπήρξε αντικείµενο 

προβληµατισµού για τους εκπαιδευτικούς. Το 60% θεώρησε ότι, η ύπαρξη 

πολλών γλωσσών δεν αποτελεί στοιχείο πολυπολιτισµικότητας σε µια κοινωνία, 

ενώ αντίθετα εκτίµησαν ότι η ύπαρξη πολλών µειονοτήτων (64%), µεταναστών 
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(95%), θρησκευτικών πρακτικών (59%) και θρησκευτικών οµάδων (52%), 

αποτελούν χαρακτηριστικά µιας πολυπολιτισµικής κοινωνίας. Οι απόψεις αυτές 

φανερώνουν τη µη συστηµατική ενασχόληση, αλλά και την ελλιπή παιδαγωγική 

κατάρτιση και κατανόηση των εκπαιδευτικών σε θέµατα πολυπολιτισµικότητας, 

καθώς και τον ελλιπή παιδαγωγικό σχεδιασµό, στο πλαίσιο της λειτουργίας των 

Σχολείων. Το τελευταίο, έγινε φανερό και από τη βεβαιότητα της µεγάλης 

πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών (89,5%) ότι το Σχολείο τους θα πρέπει να συζητά 

και να υλοποιεί συγκεκριµένο παιδαγωγικό σχεδιασµό, ο οποίος να αξιοποιεί την 

πολιτισµική και θρησκευτική ετερότητα των µαθητών του. 

 

5.2.2 Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε τις στρατηγικές για θέµατα 

θρησκευτικής αγωγής και  διαπολιτισµικής  επικοινωνίας.  

Μια άλλη παράµετρος που καταδεικνύει την έλλειψη παιδαγωγικού 

σχεδιασµού και ευελιξίας των Σχολείων για την αντιµετώπιση της 

πολυπολιτισµικότητάς τους είναι και η ανύπαρκτη συνεργασία τους µε 

θρησκευτικούς οργανισµούς, που ασχολούνται µε  την εξοικείωση των παιδιών σε 

θρησκευτικά ζητήµατα. Το 45% των εκπαιδευτικών χαρακτήρισε µια τέτοια 

συνεργασία από ανύπαρκτη και αρνητική, ως µέτρια (34,5%). Επιπλέον, σύµφωνα 

µε την πλειοψηφία των εκπαιδευτικών (56%), οι γονείς συµµετέχουν στις 

θρησκευτικές δραστηριότητες του Σχολείου, ορισµένες φορές ή και καθόλου 

(20%), ενώ χαρακτήρισαν τη συνεργασία τους για θέµατα θρησκευτικής αγωγής, 

από µέτρια  ως  ανύπαρκτη. Τα παραπάνω στοιχεία µας οδηγούν στη διαπίστωση 

ότι το Σχολείο δεν διευκολύνει την ανοιχτή πρόσβαση και επικοινωνία των 

γονέων για διαπολιτισµικά θέµατα, αλλά και δεν αποτελεί το ίδιο πεδίο 

πολιτισµικής ανταλλαγής και προβληµατισµού.  

Παράλληλα, υπήρξε ένα σηµαντικό ποσοστό εκπαιδευτικών που 

χαρακτήρισαν την εκπαιδευτική πολιτική της Ελλάδας, σε σχέση µε την εφαρµογή 

διαπολιτισµικών προγραµµάτων στα σχολεία, ανύπαρκτη ή αρνητική (40%). Ενώ, 

το 56% των εκπαιδευτικών δεν ήταν σίγουρο ως προς τη χρησιµότητα των 
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διαπολιτισµικών  σχολείων και των τάξεων υποδοχής για την προώθηση της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης στην Ελλάδα. Από τα ερευνητικά δεδοµένα κατέστη 

προφανές ότι αφενός, υπάρχει πρόβληµα οργάνωσης και ενίσχυσης της 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας στο Σχολείο µεταξύ των παραγόντων της 

παιδαγωγικής διαδικασίας (εκπαιδευτικοί, µαθητές και γονείς) και αφετέρου, 

παρατηρείται έλλειψη σχεδιασµού και ενηµέρωσης.  

 

5.2.3. Απόψεις των εκπαιδευτικών για την οριοθέτηση της  διαπολιτισµικής  

εκπαίδευσης 

Από την παράθεση των απαντήσεων προκύπτει ότι αν και δεν αποτελούν 

τα Σχολεία δυναµικά πεδία οργανωµένης διαπολιτισµικής επικοινωνίας, οι 

εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι είναι πολύ σηµαντικό στο Σχολείο να προωθείται η 

διαπολιτισµική επικοινωνία (71%) και ότι (98%) η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

βοηθάει τα παιδιά να κατανοούν και να δέχονται τις διαφορές µεταξύ των 

ανθρώπων και να µάχονται για την εξάλλειψη των προκαταλήψεων. Ωστόσο, οι 

εκπαιδευτικοί ήταν λιγότερο σίγουροι ως προς την αναγκαιότητα η 

διαπολιτισµική εκπαίδευση να διατρέχει όλο το σχολικό πρόγραµµα (71% θετικές 

απαντήσεις). Από τις απαντήσεις αυτές διαφαίνεται ότι µια σηµαντική µερίδα 

εκπαιδευτικών (30%) δεν έχουν αποσαφηνισµένη άποψη για το τι συνιστά τη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση και το πως οριοθετείται αυτή, στα πλαίσια του 

σύγχρονου ελληνικού Σχολείου.  

 

5.2.4 Απόψεις των εκπαιδευτικών για τους στόχους του  Σχολείου σε µια  

πολυπολιτισµική κοινωνία 

Σχετικά µε τους στόχους του Σχολείου σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία, οι 

εκπαιδευτικοί έδωσαν προτεραιότητα στην καλλιέργεια α. του αµοιβαίου 

σεβασµού (93%), β. στην ενθάρρυνση της διαπολιτισµικής επικοινωνίας και 

ανταλλαγής (80%), στην καλλιέργεια ικανοτήτων επίλυσης διαφορών (68%) και 

στην κοινωνική συνοχή (61%). Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί θεώρησαν ότι ο 
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ρόλος του Σχολείου δεν είναι να προωθεί τον κυρίαρχο πολιτισµό και τη γλώσσα 

(78% αρνητικές απαντήσεις), αλλά ούτε και να προωθεί την πολυγλωσσία (72% 

αρνητικές απαντήσεις). Το τελευταίο υποδηλώνει µια τάση ανοχής των 

εκπαιδευτικών σε θέµατα κοινωνικής και πολιτισµικής συνύπαρξης και όχι 

πραγµατικής αποδοχής της πολυπολιτισµικότητας της ελληνικής κοινωνίας. Έτσι, 

το δικαίωµα των εθνοτικών µειονοτήτων και των µεταναστών να διδάσκονται τη 

γλώσσα και τον πολιτισµό τους µέσα από το επίσηµο εκπαιδευτικό σύστηµα δε 

φαίνεται να γίνεται κατανοητό. Ο πολυπολιτισµός εδώ νοείται µε την απλοϊκή του 

µορφή χωρίς περαιτέρω ενασχόληση µε θέµατα πιο σύνθετα, όπως είναι το 

δικαίωµα για κοινωνική ισότητα, πρόσβαση και ισονοµία.  

 

5.3 Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το περιεχόµενο της θρησκευτικής 

αγωγής σε ένα  πολυπολιτισµικό  περιβάλλον 

 

5.3.1 Απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά µε το θρησκευτικό πλουραλισµό και το 

περιεχόµενο της θρησκευτικής αγωγής στο Σχολείο 

Στο ερώτηµα αυτό οι εκπαιδευτικοί επεσήµαναν ότι θεωρούν σηµαντικό οι 

µαθητές τους να αντιµετωπίζουν θετικά το θρησκευτικό πλουραλισµό, να 

γνωρίζουν τη δική τους θρησκεία, να επιχειρηµατολογούν, να είναι ενήµεροι για 

τις διάφορες θρησκείες και να ανταλλάσσουν απόψεις για αυτές. Ωστόσο, 

µοιρασµένες ήταν οι απόψεις σχετικά µε τη χρησιµότητα της θρησκευτικής αγωγής 

στη διαµόρφωση των σύγχρονων πολιτών. Το 49% τη θεώρησαν σηµαντικό 

παράγοντα σε σύγκριση µε τις αρνητικές απόψεις του 19%, ενώ µια µεγάλη 

µερίδα των εκπαιδευτικών δεν είχε ξεκάθαρη άποψη πάνω στο θέµα (32%).  

Από τα παραπάνω δεδοµένα διαφαίνεται ένας προβληµατισµός, αλλά και 

ελλιπής ενηµέρωση για τη σπουδαιότητα µιας σύγχρονης προσέγγισης της 

θρησκευτικής αγωγής. Θεωρούµε ότι η εσφαλµένη ταύτιση του µαθήµατος των 

θρησκευτικών µε τη θρησκευτική αγωγή ευθύνεται εν µέρει γι’αυτή την 

τοποθέτηση. Το περιεχόµενο δε της θρησκευτικής αγωγής στα Σχολεία των 
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εκπαιδευτικών που δηµοσκοπήθηκαν ήταν µε σειρά προτεραιότητας η διδασκαλία 

ηθικών και κοινωνικών αξιών, πραγµατικά γεγονότα και προσωπικά βιώµατα, 

διαφορές και οµοιότητες του ελληνικού πολιτισµού µε άλλους πολιτισµούς που 

αντιπροσωπεύονται στο Σχολείο, συνεργασία µεταξύ θρησκειών, βασικά δόγµατα, 

κ.ά.  

 

5.3.2 Απόψεις σχετικά µε τη διδακτική µεθοδολογία της Θρησκευτικής Αγωγής στο 

Σχολείο 

Η διδακτική µεθοδολογία που εφαρµόζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη τους 

αφορά κυρίως τις συζητήσεις γύρω από τις εµπειρίες των µαθητών και την απλή 

αναφορά σε γεγονότα. Ενεργητικές τεχνικές µάθησης και διδασκαλίας που 

καλλιεργούν την κριτική ικανότητα των µαθητών, αλλά και τους βοηθούν να 

µαθαίνουν το πώς να διαχειρίζονται την πολυµορφία στο σύγχρονο κόσµο 

φαίνεται να χρησιµοποιούνται σε περιορισµένο βαθµό ή και να είναι ανύπαρκτες. 

Σύµφωνα µε τους ίδιους, οι τεχνικές που χρησιµοποιούνται, χαρακτηρίζονται από 

µέτριες εως ανύπαρκτες (50%) ή κακές (14%). Ειδικότερα, στο περιβάλλον της 

τάξης/ του Σχολείου τα µέσα και οι δραστηριότητες/ προγράµµατα που 

χρησιµοποιούνται για την προώθηση της φιλοσοφίας της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης είναι µέτρια (63%) ή µη αποδοτικά (25%). 

 

5.3.3 Απόψεις για την αναγκαιότητα της  Θρησκευτικής Αγωγής 

Από τις σχετικές ερωτήσεις διαφαίνεται µια ευκαιριακή ενασχόληση των 

εκπαιδευτικών µε τη θρησκευτική αγωγή στο Σχολείο τους σύµφωνα µε την 

πλειοψηφία των ερωτηθέντων (65,5%), αν και σύµφωνα µε τους ίδιους θεωρείται 

σηµαντικό να αναδεικνύεται µέσα στην τάξη η ύπαρξη  των διαφορετικών 

θρησκειών και των πρακτικών τους. Τέτοιες συζητήσεις, σύµφωνα µε τους 

εκπαιδευτικούς, ενθαρρύνουν την αυτοεικόνα των µαθητών, δηµιουργούν τις 

κατάλληλες προϋποθέσεις για καλύτερη και πρωτότυπη µάθηση, καλλιεργούν 

κλίµα ασφάλειας, αναδεικνύουν τον πλουραλισµό που υπάρχει στην κοινωνία, 
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αλλά και προωθούν την κριτική σκέψη, ενώ συµβάλλουν στην αµερόληπτη 

συµπεριφορά των παιδιών. Εδώ παρατηρείται µια ασυνέπεια ως προς τις 

απαντήσεις των  εκπαιδευτικών. Το γεγονός αυτό για άλλη µια φορά καταδεικνύει 

µεν το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών να αναδείξουν τη θρησκευτική αγωγή µέσα 

σε ένα πλαίσιο διαπολιτισµικής επικοινωνίας, αλλά παράλληλα διαφαίνεται και η 

απροθυµία τους να το υλοποιήσουν, αφού µόνο ευκαιριακά ασχολούνται µε 

παρόµοια θέµατα.  

Επίσης, οι εκπαιδευτικοί θεωρούν σηµαντικό να ευαισθητοποιούνται οι 

µαθητές για παρόµοια θέµατα, αφού άλλωστε τους αρέσει να συζητούν για 

θρησκευτικά ήθη, έθιµα και εµπειρίες (81%). Τα ενδιαφέροντα των µαθητών για 

θέµατα θρησκευτικής αγωγής επικεντρώνονται γύρω από τις αξίες και τα σύµβολα 

της Ορθοδοξίας, καθώς και γύρω από τις θρησκευτικές συνήθειες των οµάδων 

που ζουν στην περιοχή τους. Θέµατα που προάγουν µια διαπολιτισµική 

προσέγγιση της Θρησκευτικής Αγωγής, όπως για παράδειγµα πληροφόρηση για 

άλλες θρησκείες, επισκέψεις σε διαφορετικούς λατρευτικούς τόπους, κ.ά. 

συγκεντρώνουν λιγότερο το ενδιαφέρον των παιδιών.  

Γίνεται προφανές ότι η εσωτερική πολυµορφία και ετερογένεια, η 

αµφισβητούµενη φύση των θρησκευτικών παραδόσεων, καθώς και η 

πολυπλοκότητα της πολιτισµικής έκφρασης δεν αποτυπώνονται στο σχολικό 

πρόγραµµα, ενώ ο ρόλος των εκπαιδευτικών δε φαίνεται να ενσωµατώνει όλες 

εκείνες τις διαλογικές, ερµηνευτικές και αναλυτικές τεχνικές και δεξιότητες που 

απαιτούνται. Είναι χαρακτηριστικό ότι ενώ το 88% συµφώνησε ή συµφώνησε 

απόλυτα ότι η συµπεριφορά, οι στάσεις και οι αξίες οι δικές  τους παίζουν πολύ 

σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της προσωπικότητας των παιδιών, µόνο το 44% 

συµφώνησε ότι µέσα από τη συζήτηση των διαφορετικών πολιτισµικών και 

θρησκευτικών εµπειριών µε τους µαθητές τους είναι δυνατόν να υπάρξει αµοιβαία 

ανταλλαγή ιδεών και πρακτικών (αµοιβαίος επιπολιτισµός). Οι εκπαιδευτικοί 

ασυναίσθητα αποστασιοποιούνται από το ρόλο του µετόχου της παιδαγωγικής 

διαδικασίας και αποδέχονται έναν πιο παραδοσιακό ρόλο. Παράλληλα, γίνεται 
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φανερό ότι οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν αναπτύξει δεξιότητες ευελιξίας, 

στοχαστικοκριτικής ανάλυσης, αναθεώρησης των προσωπικών τους µεθόδων 

µάθησης και επανακαθορισµού των σχηµάτων αντίληψης του δικού τους τρόπου 

ζωής, µε αποτέλεσµα να θεωρούν ότι εκείνοι δεν έχουν να πάρουν από τη 

διαπολιτισµική επικοινωνία µε τους µαθητές τους, αλλά µόνο να δώσουν.  

 

 

6. Συµπερασµατική συζήτηση -Προτάσεις 

Οι απαρχές του 21
ου

 αιώνα έφεραν νέα δεδοµένα, επαναπροσδιορίζοντας το 

ρόλο της θρησκείας σε ένα παγκοσµιοποιηµένο πλαίσιο. Η θρησκευτική αγωγή 

αποτελεί σηµαντική παράµετρο στο σύγχρονο Σχολείο, αφού διαπραγµατεύεται 

τις µεταφυσικές/υπαρξιακές ανησυχίες του ανθρώπου, τα διαχρονικά θέµατα της 

ειρήνης, τις διαφορετικές φυλετικές καταγωγές, τη φιλία, αλλά και άλλα 

προσωπικά θέµατα.  

Η σύγχρονη θεώρηση της θρησκευτικής αγωγής προτάσσει το διάλογο 

µέσα στην τάξη, επιτρέποντας στα παιδιά να µεταφέρουν τις διαφορετικές 

εµπειρίες και απόψεις τους. Οι σύγχρονες τάξεις αποτελούν οργανισµούς µάθησης 

(Kalantzis & Cope, 2005), οι οποίοι δηµιουργούν και χειρίζονται τη γνώση, 

οικοδοµούν το σεβασµό για τις διαφορετικές θρησκευτικές ή πολιτισµικές 

πρακτικές και απόψεις, κάνουν αποδεκτές και κατανοούν τις διαφορετικές 

απόψεις, αλλά και ενθαρρύνουν τα παιδιά σε µια κριτική αποτίµηση των 

προσωπικών τους απόψεων. Οι µαθητές σε ένα τέτοιο παιδαγωγικό περιβάλλον 

αποκτούν δεξιότητες ενεργούς κατανόησης, σύγκρισης και αντιπαραβολής των 

αποψεών τους µε άλλες διαφορετικές, ενώ αναπτύσσουν την ενσυναίσθηση / 

συναισθηµατική κατανόηση. Με αυτή την έννοια η διαφορετικότητα 

καταγράφεται ως µια φυσιολογική συνθήκη της σύγχρονης κοινωνίας, ενώ οι 

µαθητές ενθαρρύνονται στο να βρουν τη δική τους επιστηµολογική άποψη.  

Η διαχείριση της σύγκρουσης, που µπορεί να προκύψει µέσα από µια 

τέτοια διαδικασία, είναι και αυτή µέρος της διαπολιτισµικής παιδαγωγικής. Στο 
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πλαίσιο αυτό οι µαθητές αποκτούν δεξιότητες αποδοχής της διαφορετικής 

άποψης, αλλά και του γεγονότος ότι, δεν είναι απαραίτητη η συµφωνία και η 

ταύτιση των απόψεων.  

Μέσα σε αυτό το νέο κόσµο του «µεταµοντέρνου» που επηρεάζει «τις 

οικείες και τις προσωπικές όψεις της ζωής µας» (Γκίντενς, 2002) ο σύγχρονος 

άνθρωπος καλείται να επαναπροσδιορίσει και επαναδιατυπώσει την ταυτότητα 

του, είτε σε συλλογικό, είτε σε προσωπικό επίπεδο. Σε ό,τι αφορά τη θρησκευτική 

αγωγή στα πλαίσια του εκπαιδευτικού συστήµατος ήταν επόµενο να υποστεί 

σηµαντικές αλλαγές, ως προς το περιεχόµενο, τα µέσα, τις προσεγγίσεις επιλογής, 

παρουσίασης και ερµηνείας του θρησκευτικού διδακτικού υλικού και όχι µόνο. 

Λόγοι ιστορικοκοινωνικοί, πολιτιστικοί και παιδαγωγικοί συνέβαλαν στην 

επαναδιατύπωση του σκοπού και των µεθόδων διδασκαλίας της σχολικής 

θρησκευτικής αγωγής ( Περσελής, 1998 ). 

Μέσα σε αυτό το ευρύτερο πλαίσιο διενεργήσαµε την παρούσα έρευνα. 

Στόχος µας ήταν να διερευνήσουµε τις απόψεις εκπαιδευτικών προσχολικής και 

πρωτοσχολικής ηλικίας, σχετικά α) µε τη διαπολιτισµικότητα του ελληνικού 

σχολείου και της κοινωνίας γενικότερα και β) µε το περιεχόµενο της 

Θρησκευτικής Αγωγής και τη συµβολή της γενικότερα στη διαµόρφωση 

σύγχρονων χειραφετηµένων πολιτών. 

 

1. Εκτιµώντας τα κοινωνιολογικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών, τη 

σύνθεση της µαθητικής κοινότητας και των Σχολείων των εκπαιδευτικών 

που δηµοσκοπήθηκαν, διαπιστώσαµε τα εξής :  

� Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών ανέδειξε την ανάγκη 

µεγαλύτερης εξοικείωσης σε θέµατα θρησκευτικού πλουραλισµού και 

Θρησκευτικής Αγωγής, που αφορούν τη σύγχρονη σχολική, παιδαγωγική 

διαδικασία. 

� Υψηλή καταγράφεται τόσο η θρησκευτική, όσο και η εθνική ταυτότητα 

των εκπαιδευτικών, αφού το 63% περίπου και το 61% αντίστοιχα δήλωσαν 
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ότι αισθάνονται έντονα χριστιανοί και µάλιστα ορθόδοξοι. Ωστόσο, 

ενδιαφέρον όσο και αντιφατικό παρουσιάζεται το γεγονός ότι το ένα 

τέταρτο των εκπαιδευτικών δήλωσαν ότι δεν πιστεύουν στο Θεό, άλλος 

λιγότερο κι άλλος περισσότερο, επιβεβαιώνοντας τις θεωρητικές θέσεις της 

παρούσας εργασίας (Κεφ. 3.2), όπου επισηµαίνεται το γεγονός ότι σήµερα 

όλο και περισσότεροι εκπαιδευτικοί καλούνται να διδάξουν για θρησκείες, 

στις οποίες δεν ανήκουν. Το παρόν ερευνητικό εύρηµα αναδεικνύει τον 

σύγχρονο ρόλο του παιδαγωγού, ο οποίος καλείται να σχεδιάσει και να 

προσφέρει κατάλληλα προγράµµατα θρησκευτικής αγωγής µε άξονα µία 

διαπολιτισµική προοπτική, προκειµένου να ανταποκριθεί στην µαθησιακή 

κοινότητα. Ωστόσο, για να ανταποκριθούν στο ρόλο αυτό οι εκπαιδευτικοί 

χρειάζονται συστηµατική επιµόρφωση, µέσα από προγράµµατα οµαδικής 

µάθησης (peer learning and group to group learning), που να 

προσβλέπουν στη δηµιουργία σχέσεων αµοιβαίας συνύπαρξης, σεβασµού 

και αλληλοκατανόησης όλων των εµπλεκοµένων στην παιδαγωγική 

διαδικασία (Arvanitis 2006). 

� Επίσης, οι εκπαιδευτικοί κατά πλειοψηφία δηλώνουν ότι αισθάνονται 

πολίτες του κόσµου και το ίδιο επιθυµούν και για τους µαθητές τους. Την 

άποψη αυτή θα µπορούσαµε να την ερµηνεύσουµε ως µια ανοιχτότητα των 

εκπαιδευτικών απέναντι στις προκλήσεις των σύγχρονων κοινωνιών. 

Τέλος, 

� Η σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού, σύµφωνα µε τους εκπαιδευτικούς, 

ανέδειξε το θρησκευτικό πλουραλισµό του ελληνικού σχολείου. 

 

2. Σχετικά µε το πρώτο µας ερώτηµα – στόχο της παρούσας έρευνας 

παραθέτουµε τα εξής σηµαντικά ευρήµατα:  

� Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η ελληνική κοινωνία είναι 

πολυπολιτισµική, ωστόσο στη συνέχεια µέσα από µία σειρά απαντήσεων 

καταγράφεται η ελλιπής παιδαγωγική τους κατάρτιση και κατανόηση 
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θεµάτων που αφορούν sτη διαπολιτισµική προοπτική του Σχολείου. 

Σύµφωνα µε αυτή την καταγραφή, οι εκπαιδευτικοί ενδεχοµένως δεν 

είναι σε θέση να ανταποκριθούν στις συνεχείς προκλήσεις του σύγχρονου 

πολυπολιτισµικού Σχολείου. 

� Η πλειοψηφία  των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι η συνεργασία τόσο µε 

φορείς (θρησκευτικούς οργανισµούς) που ασχολούνται µε την εξοικείωση 

των παιδιών µε θρησκευτικά ζητήµατα, όσο και µε τους γονείς είναι 

σχεδόν ανύπαρκτη. Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν τη διαπίστωση ότι το 

Σχολείο δεν διευκολύνει την επικοινωνία σε διαπολιτισµικά ζητήµατα και 

εποµένως καταγράφεται άµεση η ανάγκη στρατηγικών που θα στηρίξουν 

τα σύγχρονα πολυπολιτισµικά περιβάλλοντα των Σχολείων µε τη διάχυση 

της πληροφόρησης και την απόκτηση δεξιοτήτων διαχείρισης αυτής της 

πολυµορφίας (Κεφ.3.2.1.). 

� Αποστάσεις – επιφυλάξεις κρατούν οι εκπαιδευτικοί ως προς την 

αναγκαιότητα η διαπολιτισµική εκπαίδευση να διατρέχει όλο το σχολικό 

πρόγραµµα. Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν την άποψη ότι µεγάλο µέρος 

των εκπαιδευτικών δεν έχει οριοθετήσει τη διαπολιτισµική εκπαίδευση 

στα πλαίσια του ελληνικού Σχολείου και καταγράφουν µε τις απαντήσεις 

τους άµεσα την ανάγκη περαιτέρω επιµόρφωσης. Τα παραπάνω 

ευρήµατα της έρευνας επισηµάνθηκαν και στο θεωρητικό πλαίσιο αυτής 

της εργασίας, µε την έννοια ότι οι σύγχρονες θεωρήσεις του 

πολυπολιτισµού δεν αποτυπώθηκαν  στα εκπαιδευτικά συστήµατα, αν και 

υπήρχε αποδοχή της πολυπολιτισµικότητας της κοινωνίας (Κεφ.3.1). 

Ωστόσο, όπως υποστηρίζει ο Jackson (2004), υπάρχει πράγµατι ανάγκη 

για ενσωµάτωση της διάστασης της θρησκευτικής ετερότητας στη 

διαπολιτισµική εκπαίδευση και την πολιτική αγωγή σε νέες βάσεις. 

� Η συντριπτική πλειοψηφία των εκπαιδευτικών έδωσε προτεραιότητα 

στον αµοιβαίο σεβασµό ως πρωταρχικό στόχο για το Σχολείο µιας 

πολυπολιτισµικής κοινωνίας, ενώ ακολουθούν η ενθάρρυνση της 
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διαπολιτισµικής κοινωνίας και η κοινωνική συνοχή. Ωστόσο, ενώ 

περίπου τα τρία τέταρτα των εκπαιδευτικών θεωρούν ότι δεν είναι στα 

πλαίσια του σχολικού προγράµµατος η προώθηση του κυρίαρχου 

πολιτισµού, αντίστοιχο ποσοστό των εκπαιδευτικών θεωρεί ότι δεν θα 

πρέπει να προωθείται και η πολυγλωσσία.  

 

Το τελευταίο ερευνητικό εύρηµα υποδηλώνει µία τάση ανοχής των 

εκπαιδευτικών σε θέµατα πολιτισµικής συνύπαρξης. ∆ηλαδή 

αντιλαµβάνονται όλα τα παραπάνω ζητήµατα µε την έννοια του απλοϊκού 

πολυπολιτισµού - της αθροιστικής συνεύρεσης διαφόρων πολιτισµικών 

οµάδων σε µια κοινωνία (Κεφ.3.1.). Ωστόσο, η διαπολιτισµική εκπαίδευση 

είναι µία παιδαγωγική διαδικασία µετασχηµατισµού του Σχολείου και της 

κοινωνίας και εποµένως θα πρέπει να διαχειρίζεται  πιο σύνθετα θέµατα, 

όπως είναι η κοινωνική ισότητα, η συλλογική και ατοµική έκφραση και η 

ισονοµία. Από τα παραπάνω επιβεβαιώνεται η ανάγκη άµεσης 

εκπαιδευτικής πολιτικής παρέµβασης για πιο ενηµερωµένους 

εκπαιδευτικούς και διαµόρφωση εθνικών προγραµµάτων σπουδών που θα 

διαπνέονται από τις αρχές και τις πρακτικές της διαπολιτισµικότητας 

(Jackson, 2004 & Πανταζής, 2006). 

 

3. Σχετικά µε το δεύτερο ερώτηµα - στόχο αυτής της ερευνητικής προσέγγισης, 

καταγράψαµε τα εξής:  

���� Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δηλώνει ότι αντιµετωπίζει θετικά 

το θρησκευτικό πλουραλισµό στο Σχολείο, αλλά διατηρεί επιφυλάξεις 

για τη χρησιµότητα της θρησκευτικής αγωγής στη διαµόρφωση 

σύγχρονων, χειραφετηµένων πολιτών. Η ταύτιση ενδεχοµένως του 

µαθήµατος των Θρησκευτικών µε τη θρησκευτική αγωγή ευθύνεται για 

αυτή την επιφύλαξη. Επιπλέον, η έρευνα κατέγραψε ότι το περιεχόµενο 

της θρησκευτικής αγωγής στα σχολεία των εκπαιδευτικών που 
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δηµοσκοπήθηκαν δεν συνάδει µε τις σύγχρονες αντιλήψεις για τη 

θρησκευτική αγωγή, που απαιτεί διάχυση της πληροφορίας - ώστε να 

αντιµετωπιστεί ο θρησκευτικός αναλφαβητισµός - και απόκτηση 

δεξιοτήτων διαχείρισης της  πολυπολιτισµικότητας (Κεφ.3.2.1). 

 Τα παραπάνω προβάλλουν το αίτηµα για οριοθέτηση της θρησκευτικής 

αγωγής στα πλαίσια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, καθώς και τη 

συστηµατοποίηση των περιεχοµένων της και των µέσων, σύµφωνα µε 

τις σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις. Σε κάθε περίπτωση, όλα τα 

παραπάνω θα πρέπει να ανταποκρίνονται στις γνωστικές ικανότητες, τα 

ενδιαφέροντα και τις ανάγκες των παιδιών. 

 

���� Σε ό,τι αφορά στη διδακτική προσέγγιση, τα µέσα και τις 

δραστηριότητες της θρησκευτικής αγωγής στα πλαίσια της 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας οι εκπαιδευτικοί τα κρίνουν µέτρια , ως 

µη αποδοτικά. Τα παραπάνω ευρήµατα,  επιβεβαιώνουν την έλλειψη 

γνώσεων των εκπαιδευτικών σε θέµατα διδακτικής µεθοδολογίας. Είναι 

προφανής η αναγκαιότητα σύγχρονων διδακτικών προσεγγίσεων στη 

βάση της βιωµατικής µάθησης, µέσα από στοχευµένες, µαθησιακές, 

καθηµερινές καταστάσεις, που να έχουν νόηµα για τα παιδιά και να 

αφορούν τη ζωή και το νόηµά της, τον εαυτό και τον κόσµο/οικουµένη 

(Cole, 1978). 

���� Ένα ακόµα ενδιαφέρον εύρηµα θεωρείται η δήλωση της 

πλειοψηφίας των εκπαιδευτικών σχετικά µε την ευκαιριακή 

ενασχόλησή τους µε τη θρησκευτική αγωγή στο Σχολείο, ενώ ωστόσο 

οι ίδιοι προβάλλουν τα πλεονεκτήµατα της ανάδειξης του θρησκευτικού 

πλουραλισµού. Είναι προφανές ότι παρατηρείται ασυνέπεια, η οποία 

καταδεικνύει µεν το ενδιαφέρον τους, αλλά συγχρόνως και την 

απροθυµία τους να αναδείξουν τη θρησκευτική αγωγή σε ένα πλαίσιο 

διαπολιτισµικής επικοινωνίας, αφού όπως φάνηκε και παραπάνω δεν 
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αποτυπώνεται στο σχολικό πρόγραµµα των Σχολείων τους η 

πολυπλοκότητα της πολιτισµικής έκφρασης και η ύπαρξη των 

διαφορετικών θρησκειών και των πρακτικών τους. 

Συνακόλουθα, ο ρόλος των εκπαιδευτικών που δηµοσκοπήθηκαν δεν 

ενσωµατώνει τις σύγχρονες προσεγγίσεις για τη διαχείριση της 

θρησκευτικής και πολιτισµικής ετερότητας, όπως είναι οι διαλογικές, 

ερµηνευτικές και αναλυτικές τεχνικές και δεξιότητες (Κεφ.3.3). 

Ωστόσο, όπως προαναφέραµε και στη θεωρητική µας τοποθέτηση, οι 

παραπάνω προσεγγίσεις αποβλέπουν στην προώθηση της αυτονοµίας 

και της αυτενέργειας του µαθητή, αλλά και της ικανότητάς του να 

τοποθετείται θετικά απέναντι στη σύγχρονη πολυµορφία και την 

αποδοχή της θρησκευτικής ετεροµορφίας. Η γνώση όλων των 

παραπάνω προσεγγίσεων θεωρείται αναγκαία για το σύγχρονο 

εκπαιδευτικό που ενδιαφέρεται να προσεγγίσει τη Θρησκευτική Αγωγή 

στα πλαίσια της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, µε απώτερο στόχο τη  

διαµόρφωση σύγχρονων, χειραφετηµένων πολιτών. 

� Τέλος, ενδιαφέρον παρουσιάζει η άποψη των εκπαιδευτικών σε ό,τι 

αφορά τον αµοιβαίο επιπολιτισµό. Ενώ λοιπόν κατά πλειοψηφία 

θεωρούν ότι η συµπεριφορά, οι στάσεις και οι αξίες τους παίζουν 

σηµαντικό ρόλο στη διαµόρφωση της προσωπικότητας των παιδιών, 

ωστόσο ένα µικρό σχετικά ποσοστό των εκπαιδευτικών συµφώνησε ότι 

υπάρχει αµοιβαία ανταλλαγή ιδεών και πρακτικών µε τους µαθητές. 

Ασυναίσθητα λοιπόν οι εκπαιδευτικοί αποστασιοποιούνται από το ρόλο 

του µετόχου της παιδαγωγικής διαδικασίας και αποδέχονται έναν πιο 

παραδοσιακό ρόλο, µε αποτέλεσµα να θεωρούν ότι από τη 

διαπολιτισµική επικοινωνία µε τους µαθητές δεν έχουν να πάρουν, παρά 

µόνο να δώσουν. Ωστόσο, ο σύγχρονος ρόλος του εκπαιδευτικού είναι 

συµβουλευτικός, διευκολυντικός και συνεργατικός. Αρχικά, προωθεί 

την αποδοχή της  θρησκευτικής  ετεροµορφίας, ενώ δηµιουργεί θετικό 
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κλίµα και διάθεση για εµπλοκή και µάθηση από όλους όσοι 

συµµετέχουν στην παιδαγωγική διαδικασία (εκπαιδευτικοί, παιδιά, 

γονείς, κ.ά.), και στο τέλος κορυφώνεται µε την πραγµατική 

επικοινωνιακή ανταλλαγή. 

 

Η περιορισµένη από άποψη χρόνου, αλλά και ερευνητικού υποκειµένου 

ερευνητική προσπάθεια δε µας έδωσε τη δυνατότητα να εξετάσουµε τη 

διαφοροποίηση των απόψεων των εκπαιδευτικών, µε βάση τα κοινωνιολογικά 

τους χαρακτηριστικά. Είναι ένα ερώτηµα το οποίο θα αποτελέσει ερέθισµα για 

περαιτέρω εκτενέστερη έρευνα. 

Ωστόσο, γενικεύσιµα και θεωρητικά σηµαντικά συµπεράσµατα µπορούν να 

εξαχθούν µόνο µέσα από ποσοτικές έρευνες που βασίζονται σε σχετικά µεγάλα, 

σωστά επιλεγµένα δείγµατα και µε ερευνητικά εργαλεία που να ανταποκρίνονται 

στις διεθνείς εκπαιδευτικές νόρµες, αλλά µε βάση πάντα τη σύγχρονη, ελληνική, 

κοινωνική πραγµατικότητα. Κάτι ανάλογο είναι στις επόµενες ερευνητικές µας 

προθέσεις.  

 

7. Επιλογικά 

 Στα πλαίσια αυτής της εργασίας διαπιστώσαµε το πόσο οι ραγδαίες 

αλλαγές που διαπερνούν την κοινωνία αντανακλώνται στο σύγχρονο - νεωτερικό 

άνθρωπο. Ωστόσο, πώς αντιµετωπίζεται ο συγκεκριµένος άνθρωπος σήµερα, µέσα 

από την κοινωνική του ύπαρξη και πράξη; Και πάλι µόνος, όπως λέει ο Bauman 

(1998) µε ένα αυξανόµενο συναίσθηµα ανοµίας, αλλά και φοβίας απέναντι στον 

πολιτισµικό «άλλο» (Apple, 2001). 

 Η απάντηση στο ερώτηµα θα πρέπει να δοθεί µέσα από την οπτική της 

διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, που κατασκευάζει γέφυρες ανάµεσα σε πολιτισµούς 

και ανθρώπους διαφορετικής καταγωγής και βιωµατικών παραστάσεων 

(Παλαιολόγου, 2005). Σηµαντική συνιστώσα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 

θεωρείται ότι είναι και η θρησκευτική αγωγή. Η θρησκευτική αγωγή όµως που 
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ανταποκρίνεται στο σύγχρονο πολυπολιτισµικό περιβάλλον, µέσα από την 

ανοιχτότητα σε πολλές παραδοχές στη βάση µιας πολιτισµικής, πλουραλιστικής 

εκπαίδευσης.  

 Η παρούσα έρευνα, στα πλαίσια του δυνατού, καταδεικνύει άµεσα την 

ανάγκη:   

• Οριοθέτησης της Θρησκευτικής Αγωγής, στα πλαίσια της διαπολιτισµικής 

εκπαίδευσης και συστηµατοποίησης των περιεχοµένων, των µέσων και των 

διδακτικών προσεγγίσεων, µέσα από σύγχρονες παιδαγωγικές αντιλήψεις.  

• Στρατηγικών που θα στηρίξουν τα σύγχρονα πολυπολιτισµικά 

περιβάλλοντα των Σχολείων.  

• Εκπαιδευτικών, πολιτικών παρεµβάσεων για πιο ενηµερωµένους 

εκπαιδευτικούς (Εκπαίδευση, επιµόρφωση).  

Η θέση µας λοιπόν για τη Θρησκευτική Αγωγή στην Προσχολική και 

Πρωτοσχολική Εκπαίδευση του 21ου αιώνα έχει σαφώς πλουραλιστικό 

προσανατολισµό µέσα από εθνικά διαθεµατικά προγράµµατα σπουδών, που θα 

διαπνέονται από τις αρχές και τις πρακτικές της διαπολιτισµικότητας.  

Όλα τα παραπάνω ενδεχοµένως δεν δίνουν πάντα τη λύση, αλλά την 

κατεύθυνση προς την οποία µπορούν να αναζητηθούν λύσεις, ώστε το σύγχρονο 

Σχολείο ως τόπος εκπαίδευσης και ζωής να διαµορφώνει πολίτες σκεπτόµενους, 

µε ανοιχτούς πνευµατικούς ορίζοντες, ικανούς να υποστηρίξουν την εξέλιξη της 

κοινωνίας µας.  
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