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Starting point for developing this thematic focus issue was the 2018 
Comparative Education Society in Europe conference that took place in 
Nicosia, Cyprus. As the outcome of collegial discussions among Greek 
and Swedish comparative education researchers, we realised that a large 
amount of Greek students enrolled in the Master Programme ‘Interna-
tional and Comparative Education’ at Stockholm University, Sweden, fol-
lowing the outbreak of the Greek economic crisis in 2008. Specifically, 
more than 5-6 students from Greece register to study the specific pro-
gramme every year, while in 2013 this number reached to a pick of 15 stu-
dents. The programme has an acceptance rate of approximately 40 inter-
national students per year, so we could argue that Greek students have 
consisted a significant group of emerging scholars over the past decade.
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Stockholm University has a long history of comparative education re-
search dating back to the work of Torsten Husén and the founding of the 
Institute of International Education in 1971. In recent years, the Institute 
of International Education has been integrated as a part of the Depart-
ment of Education at Stockholm University, but the tradition in the field 
of international comparative education has been maintained through a 
research group at the department and the Master Programme in Educa-
tion with an international and comparative specialisation. The specific 
programme has during the years become one of the largest master pro-
grammes offered at Stockholm University in English, attracting students 
from all over the world.

Although there have been Greek PhD students at the Institute of In-
ternational Education already in the 1980s, the large number of students 
who have moved from Greece to Sweden in recent years could be partly 
explained as the outcome of the Greek economic crisis, as well as the 
effort of young scholars to improve their career prospects and specia
lise in the field of comparative education. Approximately 400,000 Greek 
citizens appear to have left Greece after 2010 heading to various desti-
nations, primarily in Northern and Western Europe, in search of better 
prospects for social and economic progress (http://seesoxdiaspora.org/
research/the-new-greek-migration). 

Greek immigration to Sweden has gone through different waves. 
Already in the 1960s there was a Greek workforce immigration to Swe-
den which was partly followed by a wave of political refugees during 
the period 1967-1974. Still another wave can be seen in relation to the 
economic crisis in 2010 (Svanberg & Runblom, 1990; Migrationsency-
clopedin, 2020). According to recent statistics based on figures from 
December 31, 2019, there were 19,547 persons registered in Sweden 
who were born in Greece. In addition to that group, the same statisti-
cal source indicates that there are 4,899 persons registered in Sweden 
who were born in Sweden with two parents born in Greece and anoth-
er 7,845 persons born in Sweden with one parent born in Greece (SCB, 
2020a). During the period 2010 to 2019, in total 12,355 persons have im-
migrated from Greece to Sweden with a peak in 2012 with 1,546 immi-
grants (SCB 2020b). Most likely though a large part of these Greek immi-
grants appears to have later returned to Greece, as there is in total 3,239 
persons who moved from Sweden to Greece during the same period of 
time, with a peak in 2019 with 435 persons (SCB, 2020c). Over the years, 
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several Greek immigrants to Sweden have made a career as politicians, 
doctors, engineers, journalists, authors and researchers, while this deve
lopment can be interpreted in the context of what is often referred to as 
‘brain drain’ for Greece.

In an attempt to turn this brain drain into gain for the comparative 
education society in Greece, we have composed a thematic focus issue 
with articles from emerging researchers who have studied in the Mas-
ter Programme ‘International and Comparative Education’ at Stockholm 
University. Such an academic endeavour aims to feature the work of ear-
ly stage researchers from Greece and can help to shed light on issues of 
education borrowing and lending in Greece and Sweden. The two coun-
tries prove to be interesting sites for education comparisons, sharing 
several similarities and differences that make their comparison meanin
gful. Both countries are members of the European Union, while one is 
representing the North and the other one the South of Europe. Greece 
has been severely affected by a long-lasting economic crisis, which has 
impacted all aspects of public life, including education, while Sweden 
has faced various neoliberal reforms aiming to deregulate education 
in recent years. The papers invited in this focus issue highlight contem-
porary tensions related to educational phenomena in and between the 
two countries. 

Sofia Antera, presently a PhD candidate in Education at Stockholm 
University, has compared the aims of Religious Education in the Swe
dish and Greek curricula in a European Context. Her findings indicate 
that the Swedish and Greek general aims coincide to some extent, as 
both promote the principles of religious freedom, non-discrimination, 
and independence of religion and politics. On a closer look, this turns 
out to be more complicated. The Greek curriculum focuses on students 
perceiving and understanding the role of the Orthodox Church in the 
formation of the neo Hellenic culture, making an implicit reference to 
the Hellenic–Christian civilization as the source of national identity. Re-
ligion in the Swedish curriculum is perceived as a philosophy of life and 
religious education as a mean of exploring it and understanding society 
more thoroughly. 

Alexandra Farazouli examined the phenomenon of school choice 
and specifically the factors influencing parental choice towards private 
schools in Greece and Sweden. Findings indicate that the background 
of the family along with the schools’ location and the perceived quality 
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of private schools are the main factors leading parents to private school 
choice in both countries.

Sofia Poultidou, adult educator and graduate of the MA in Lifelong 
Learning at the University of Macedonia, has studied the contributing 
factors that affect school-to-work transition by comparing the Greek and 
Swedish vocational education and training systems. The results of her 
study reveal that existing work-based programmes act as a link between 
education and work in both systems, although the role of stakeholders 
needs to be further empowered. Both countries face also the problem of 
skills mismatch in terms of the needs of the labor market. 

Anthemis Raptopoulou, presently a PhD candidate in Education at 
Stockholm University, has studied preschool teachers’ perspectives and 
use of digital game-based learning in the Swedish context. The findings 
indicate that the role of the teacher is critical when it comes to the use of 
digital games in preschools, especially when it comes to their evaluation 
and implementation. 

Sofia Exarchou, associate fellow for e-learning development at the 
United Nations System Staff College, explored the transfer of educatio
nal ideas related to cosmopolitanism from the European to the Greek 
policy context. Her study highlights the conflicting perceptions of cos-
mopolitanism at national and European policy levels, and the confusion 
that often occurs in the level of practice. 

Vasileios Symeonidis, currently a postdoctoral researcher at the Uni-
versity of Innsbruck, has studied the emergence of global citizenship 
education. Specifically, he comparatively examined how the education 
systems in Greece and Sweden approach the concept of global citizen-
ship. Findings reveal that a moral and environmental conception of 
global citizenship prevails in teachers’ and students’ perceptions, while a 
critical conception is missing. 
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Religious Education in the European Context. 
Comparing aims in the Swedish 

and Greek curriculum

Sofia Antera*  

A b s t r a c t 

Over the previous decade, a rise in terrorism combined with the growing discrimination on multi-religious 
societies, have put global peace in danger, highlighting the role of religious education (RE) and the need to 
be brought in discussion anew. Globalization of the education arena has led to supranational organizations 
having increasing influence over national policymaking, raising questions about the extent that the sugges-
tions of international institutions are reflected in the national curricula. This article looks into the cases of 
Sweden and Greece. A comparison of curricula, and more specifically aim catalogues, demonstrates how the 
same suggestions can take different forms in different national contexts. 

The Council of Europe has refrained from defining religious education. However, acknowledging the 
important role religious education can play, the intercultural education approach has been linked with re-
ligious education in an attempt to develop critical empathy and dialogue that will foster respect for the 
rights of others. For that purpose, it is suggested that the aims and values of intercultural education should 
be infused in the subject of religious education. Therefore, both Greece and Sweden are expected to comply 
with the learning about and learning from religions approach. Learning about religion, or education about 
religion, referrs to the acquisition of knowledge about different religions and non-religious outlooks of life. 
Moreover, learning from religion or education from religion, aims to assist students widening and deepening 
their understanding of religions. 

The method of the study is thematic template analysis. This style of analysis is more flexible regarding 
the format of the coding template, since it does not suggest a specific sequence of coding levels. The themes 
emerging are compared with reference to the Greek and Swedish curriculum, but also with the themes 
emerging from the suggestions of supranational organizations on the subject of religious education. 

* Department of Education, Stockholm University
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Findings indicate that the Swedish and Greek general aims coincide to a large extent, as both promote 
the principles of religious freedom, non-discrimination, and independence of religion and politics. On closer 
examination, this proves to be an illusory similarity. The Greek curriculum seems to lack independence due 
to the confessional approach that the country has adopted. Hence, the curriculum focuses on students per-
ceiving and understanding the complicated and crucial role of the Orthodox Church in the formation of the 
neo Hellenic culture, making an implicit reference to the Hellenic–Christian civilization as the source of na-
tional identity. 

On the other hand, in the Swedish case, it is obvious that religious education has been a concern of the 
state and the scholars for several years. Adopting a different perspective, the pedagogics of religion are ap-
proached as a scientific discipline indicating that religion is perceived as a philosophy of life and religious edu
cation as a mean of exploring it and understanding society more thoroughly. According to the comparison 
and the analysis of the curricula, the Swedish approach seems to better supports the development of critical 
thinking and respect through reflecting on societal issues, ethical models and historical aspects of religions.

In conclusion, the emergence of multicultural societies is a unique opportunity to recognize the positive 
contribution that religious education can have to maintaining social cohesion. Students as future citizens 
need well-rounded, multifaceted education, which will provide them with skills and attitudes, in order to 
explore the world and themselves. Religious education can serve as self-exploration tool, as it did since the 
beginning of the humankind. 

Keywords: religious education, curriculum, comparative studies, international education

Introduction

Europe has a long history of religious tradition with Christianity being 
prevalent in most of its states; however, Islam, Judaism and Buddhism 
have significantly influenced the religious scenery (Pepin, 2009). The re-
sult is a composition of diverse approaches toward religious education. 
This study explores religious education within two European countries, 
Sweden and Greece, with a focus on the aims they set for the 7th-9th 
grade. 

Religious plurality has led to an intercultural and multi-religious situ-
ation in European states that has forced leaders to confront the chal-
lenges of incorporating minority religions, a problem that tends to be 
intensified by the trends of globalization (Pepin, 2009). Moreover, the 
Council of Europe has addressed this issue through recommendations 
for intercultural education (Council of Europe, 2006), while the question 
remains on how each state will decide to put them into practice. 
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Addressing the facilitation of religious plurality through religious 
education, the aim of this study is to identify to what extent the sug-
gestions of international institutions are reflected in the national curri-
cula and syllabi of Sweden and Greece. In order to explore how differ-
ent countries adopt and integrate international recommendations in 
their national curricula, the study compares the aims of the Swedish and 
Greek curricula with the aims set by international organizations. More 
specifically the research questions are: 

yy To what extent are the recommendations of international organiza-
tions reflected in the national curricula and syllabi of Sweden and 
Greece?

yy With regards to religious education aims, what are the similarities 
and differences between Sweden and Greece?
As Bråten (2016) points out, comparative studies in religious edu-

cation support questions about how international processes can have 
different forms in different national contexts. To explore such cases, the 
explicit comparison of two or more countries facilitates better identifica-
tion of reasons for similarities and differences. 

Defining religious education

Religious education has little consensus towards a singular approach, as 
through the years, societies have interpreted it differently according to 
their cultural and historical background. Religious education has been 
used to describe the initiation of religious understanding through the 
processes of learning and religious practice. For the same initiation, 
terms like religious instruction and religious nurture are used as well. Ne
vertheless, religious education suggests and therefore, promotes an in-
clusive, public understanding of religion. Examples of such use include 
the terms inclusive religious education (Jackson, 2014) and integrative re-
ligious education (Alberts, 2007).

Religion and education are related in three ways; education into re-
ligion, education about religion, or education from religion. The first, 
education into religion or learning religion, refers to the student´s intro
duction into a specific religious tradition with aim to promote the in
dividual´s personal and moral development through building a religious 
identity that fits in the particular tradition. It is often the case that con-
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fessional approaches apply learning into religion, indicating that stu-
dents are expected to live in accordance with specific religious practices. 
The second approach, education about religion or learning about reli-
gion, supports a more detached exploration of beliefs and practices of 
several religious traditions, addressing questions that usually concern 
academic disciplines. Finally, education from religion, or learning from 
religion sets the student´s personal experience as the point of depar-
ture. The purpose is the enhancement of the student´s reflective capac-
ity upon major questions of life. In other words, the aim is to learn from 
different religious traditions and outlooks of life (Berglund, Shanneik & 
Bocking, 2016).

The concept of religious education can take various forms and inter-
pretations, while its definition is often not clear even in curricula. In Swe-
den, the field of didactics in religious education is relatively new, thus 
the definition of religious education has not always been consistent (Da-
levi & Niemi, 2015). In Greece, the term Θρησκευτικά is used, meaning 
religious (issues) in plural form. A country comparison can offer better 
insight and understandings of the concept. According to Schreiner and 
the international standards for religious education (2013), religious edu-
cation is currently strictly taught in accordance with the criteria of ge
neral education and it is perceived as learning from religion and learning 
about religion (Schreiner, 2013). In this paper, religious education will 
refer to the school subject as it is described in each country´s curriculum 
and it will be abbreviated as RE.

Religious education in a European context 

Religious education exists in nearly all European countries, but it has 
been influenced by different traditions and approaches (Jackson, Mie
dema, Weisse & Willaime, 2007). In many states, religious education is 
contested. The debates take place between those who see RE as a relic of 
former times and should remain in curricula, while there are also those 
who think that RE no longer has a place in democratic modern school. 
A third perspective, approaches RE as contributing to identity forma-
tion and the cultivation of dialogue, which is necessary in an increas-
ingly plural Europe. The quality of the above mentioned approaches is 
a central discussion topic for the political and academic world. Should 
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religious communities influence RE? How ‘religious’ should the character 
of the subject be? These are only some for the questions emerging. 

The religious landscape of Europe is summarized with the south be-
ing dominated by Catholicism, while the Scandinavian countries are 
Lutheran-Protestant. In central Europe, there are mixed religious land-
scapes, whereas Orthodoxy dominates the most Eastern European 
countries and Greece. Finally, Turkey, Albania and Bosnia-Herzegovina 
are Islamic (Kodelja & Bassler, 2004). 

Another important aspect of RE is the relationship between state and 
religion. This can be exemplified as a clear separation (Sweden), or struc-
ture that sympathizes with religion with the church having relation to the 
state (e.g. Ireland, Greece). The level of sympathy and collaboration can 
vary (Schreiner, 2013). Regarding the subject provision, there are three 
types of RE, while a fourth alternative is the absence of RE in school: 
•	 Religious education is offered by religious communities (denomina-

tional, confessional, catechetical) and it is usually an optional subject 
(e.g. Poland, Italy, Ireland);

•	 RE is administered in collaboration between the state and religious 
communities. It can be denominational, confessional/non-confes-
sional, optional and/or obligatory (e.g. Austria, Germany, Greece);

•	 RE is administered exclusively by the state and it is a non-confession-
al, obligatory subject (e.g. Denmark, Norway, Sweden). 
With respect to the aims and objectives for RE within Europe, a survey 

has shown that there is more in common than expected even with the 
variety of approaches and understandings. The most common element 
is that formal RE differs from any religious instruction occurring outside 
school. The following objectives have a vital place in the majority of RE 
curricula within Europe: 

“(1) to encourage pupils to be sensitive to religion and the religious di-
mension of life; (2) to provide orientation among the variety of existing 
religious traditions and worldviews including non-religious convictions 
and (3) to provide knowledge and understanding of religious beliefs and 
experiences” (Schreiner, 2013: 10). 

Therefore, it is clear that religious education is widely perceived as 
learning from religion (knowledge derived from students’ experiences 
and questions on life) and learning about religion (religious knowledge). 
In agreement with these aims is the duty of RE to facilitate dialogue and 
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identity development, in order to contribute in accommodating the exi
sting religious plurality (Kodelja & Bassler, 2004). 

Several comparative research projects on religious education cover 
broad thematic areas from RE impact on general education to religious 
diversity and competence. Their findings indicate a changing picture 
within Europe. A project often discussed in the literature reviews regar
ding RE is the REDCo project1 highlighting students’ interest in learning 
about different religions and their desire for peaceful coexistence irre-
spective of religious preference (Jackson, 2015). 

International organizations and religious education

Whereas the academic world sets the research focus on the application 
of RE, international organizations are concerned with the values the 
subject promotes. Nevertheless, there is no international or European 
RE curriculum. There are only documents and processes that serve as ad-
vice regarding the RE curriculum. The most discussed among them in 
the literature is the Toledo Guiding Principles (Organization for Security 
and Co-operation in Europe [OSCE] and Office for Democratic Institu-
tions and Human Rights [ODHIR], 2007), and the Recommendation CM/
Rec (2008)12 for RE from the Council of Europe (2008). None of them are 
legally binding. 

The Council of Europe has refrained from defining RE because of 
the importance of religion in some member states, as well as a wish to 
maintain a neutral position toward issues of validity or falsity of religious 
beliefs (Council of Europe, 2006). However, the significance of defining 
the values promoted through religious education is acknowledged. The 
intercultural education approach has been perceived as beneficial for 
the development of critical empathy and dialogue with aim to foster at-
titudes of respect for the rights of others (Council of Europe, 2002). Al-
though an important issue, the development of guidelines or concrete 
activity recommendations on how religious education should be incor-
porated in schools has been avoided (Council of Europe, 2002).

Approaching religion as a cultural fact, for which an understanding is 
highly relevant to sustainable communities, makes it a matter of public 
policy (Council of Europe, 2006). In terms of policy, the recommendations 
of the Council is that all children should receive religious education as 
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part of intercultural education, regardless of how this is positioned in the 
curriculum. Attitudes emphasized included “encouraging tolerance for 
different religious and secular points of view, education in human rights, 
citizenship and conflict management, and strategies to counter racism 
and discrimination in a religiously diverse world” (Jackson, 2007: 38). 

The Council of Europe decided that the development of a guide for 
teachers and policy makers offering recommendations for dealing with 
the issues of religious diversity in schools could be beneficial (Council 
of Europe, 2006). This book, entitled Religious Diversity and Intercultural 
Education: A Reference Book for Schools, provides aims and learning out-
comes, methodological approaches in intercultural education in rela-
tion to religious education and promising practices.

In line with the Council’s main condition, the suggested framework 
for cultivating interreligious respect is intercultural education, which 
should aim to develop “personal autonomy, a critical spirit, openness to 
diversity, and a feeling of belonging to the community as a whole, as 
well as nurture a sense of trust, uniting citizens beyond their moral and 
religious differences” (Council of Europe, 2006: 15). In relation to the reli-
gious dimension of intercultural education the aims are to achieve tole
rance, reciprocity and civic mindedness. 

Religious diversity and its relation to intercultural education is theo-
retically and conceptually advocated in the Toledo Guiding Principles 
(OSCE and ODIHR, 2007), which is objective oriented and constitutes an 
attempt to outline the standards for RE. Three fundamental principles 
are declared, freedom of thought and conscience, non-discrimination 
and mutual independence of politics and religion. Based on these prin-
ciples, RE constitutes an important part of compulsory education, which 
relates to the framework and the objectives of intercultural citizenship 
and human rights education (Declaration, 2003 as cited in Miedema, 
Schreiner, Skeie, & Jackson, 2004). 

Schweitzer identifies commonalities of RE throughout Europe as a 
result of the increase of international and international influence within 
the European arena. His attempt to define international standards for RE 
is summarized as (Schweitzer, as cited in Schreiner, 2013: 11):
“(1)	Religion must and can be taught in line with the criteria of general 

education (educational quality). 
(2)	 Religious education is of relevance to the public and must be taught 

accordingly (contribution to general education). 
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(3)	 Religious education must include some type of interdenominational 
and interreligious learning, in line with the increasingly pluralist situa
tion of many countries (dialogical quality, contribution to peace and 
tolerance). 

(4)	 Religious education must be based on the children’s right to religion 
and religious education (child centred approach based on children’s 
rights). 

(5)	 Religious education teachers must be professionals in the sense 
that they have reached a level of self-reflexivity based on academic 
work which allows for a critical appropriation of their religious back-
ground and biographies (professional teaching).”
Hence, it is clear that RE is perceived as having a positive value and 

being able to reduce and prevent the spread of stereotypes. For these 
reasons, its importance has been increased. 

Methods

The study has a comparative design, with curricula comparison centered 
around different aim catalogues for RE. The 7th-9th grade curriculum has 
been selected, because at this age students are already accustomed to 
the study of religion. National curricula are selected as the documents 
that define the general approach and directions of RE. For the case of 
Sweden, the curriculum used has been prepared by Skolverket (Swedish 
National Agency for Education) in 2011 and revised in 2018 (Skolverket, 
2018). In the case of Greece, the respective agency is the Institute for 
Educational Policy (IEP) under the auspices of the Ministry of Education 
and Religious Affairs. The Greek curriculum on religious education has 
also been created in 2011 and revised in 2016 (IEP, 2016). 

The literature review on religious education in an international level 
has highlighted some areas of interest. While a need for supporting RE 
and defining its aim is apparent, there is no binding set of recommenda-
tions on how to apply it at the national level. The most discussed pro
jects are the European research projects, namely REDCo and a European 
policy discussion document, the Toledo Guiding Principles (TGP)2 (Ber-
glund et al., 2016). They are considered the most influential projects on 
an international scale (Gearon, 2012) and have raised several debates 
(Jackson, 2015) regarding their agendas. Since REDCo focuses on the re-
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ligious influence on stereotypes and its role as a source of dialogue, its 
contribution to the current paper is limited. On the contrary, the Toledo 
Guiding Principles (OSCE & ODHIR, 2007) offers a very clear structure of 
aims for RE and, therefore, is similar to a curriculum, allowing a compari-
son with national curricula. 

The researcher performed a thematic template analysis (King & Brooks, 
2018), which in contrast to other thematic analysis styles, suggests the 
development of a coding template based on a subset of data. This first 
template is later applied to the remaining data, revised and refined un-
til it reaches the final shape. This style of analysis is more flexible regar
ding the coding template format, since it does not suggest a specific se-
quence of coding levels. Template analysis adopts a pragmatic approach 
in relation to inductive versus deductive coding. Instead of insisting on 
either bottom up (themes derived inductively from the data) or a top 
down (themes informed by previously theoretical or practical concerns) 
coding, this analysis style allows the combined use of both. 

In this study, the first stage involved the familiarization with the data 
(King & Brooks, 2018: 225). The researcher read the three selected docu-
ments to have a complete picture of the context under which they were 
created and the general message they convey. During the second stage, 
preliminary coding took place starting with the documents prepared by 
international organizations that provide suggestions on RE. This selec-
tion aimed to answer the question addressing the similarities between 
national aims and those set in an international level. 

The themes deriving from the preliminary coding were tolerance and 
respect, knowledge about different religions, religion and its relation to hu-
man rights, multi-perspectivity, historical context for development of reli-
gions, importance of religious beliefs for the individual, similarities and dif-
ferences between different religions, questioning negative stereotype and 
civic responsibility. This stage produced the first template as a result. 

The second stage included the use of the initial template in coding 
the rest of the data. While the template proved to be relevant in the case 
of the Swedish curriculum, the Greek one required adding two extra 
themes, religious literacy and religion and culture. In comparison to the 
first template, civic-responsibility has been removed. Civic responsibility 
has been incorporated to religion relation to human rights addressing the 
understanding that lack of respect can lead to disrupted social cohesion 
and lack of peace. 
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The final template consists of the codes and themes as presented in 
the following table:

Table 1. Codes and themes

Themes Codes

tolerance and respect

tolerance
respect 
right to believe in religion 
right to not believe 

knowledge about 
different religions

knowledge about different religions 
knowledge about different outlooks of life 
awareness of the variation within religions 

religion relation to 
human rights issues

freedom of religion 
freedom of expression (incl. sexuality)
social cohesion/peace
conflict (incl. violence in society)

multi-perspectivity
critical perspective
interpretations from multiple angles

historical context for 
religion development 

knowledge of the contexts 
knowledge of historical events (geographical 
and cultural perspective)

importance of 
religious for the 
individual 

rituals
lifestyle
identity
critical life points

negative stereotypes

life purpose in popular culture
relationships in popular culture
love in popular culture
sexuality in popular culture

religious literacy

skills of religious literate person 
attitudes of religious literate person
stance of religious literate person
importance religious literacy

religion and culture
religion and greek culture
religion and greek identity
religion in art
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The two countries, Sweden and Greece

The case of Sweden

The Swedish education system became highly decentralized after 1991, 
when municipalities were assigned with increased financial responsibi
lity for compulsory and upper secondary education. Two years later the 
funding system reformed to a general grant system (Organisation for 
Economic Co-operation and Development [OECD], 2010). Nowadays the 
responsibility of interpreting and implementing the curriculum remains 
on schools, although its preparation takes place in centralized way.

The Swedish education system’s base is democracy (Education Act, 
2000 as cited in Skolverket 2018). The non-confessional character of RE 
is distinctly stated in the curriculum (Skolverket, 2018); however, its va
lues are in agreement with the ethics derived by Christian tradition and 
Humanism (Skolverket, 2018). The importance of religious education is 
clearly indicated at the first part of the curriculum, as religious approa
ches and other outlooks on life are considered sources of values and 
ethics, serving as the core of the curriculum in total.

Historical perspective 

The Swedish system has its roots deep in Christian religious instruction, 
while the former Lutheran State Church has been the first provider of 
education. Religious instruction was the most important school subject 
until 1919, when a major revision on curriculum introduced the era of 
secularization in Sweden. In 1969, the subject was renamed Religious 
Education (religionskuskap), in order to demonstrate the change to-
wards teaching about religion, involving other religious approaches too. 
At this time pupils and life-questions were in the center of religious edu-
cation (Berglund, 2010: 21). 

At the end of the 20th century the Swedish society gradually be-
came diverse. Aiming for cohesion, the new curriculum of 1994 intro-
duced freedom, equality, solidarity and integrity as fundamental values 
(Skolverket, 2006). RE was established as a compulsory subject for all in 
1996 (Berglund, 2013). The final changes came with the 2011 reform, 
which set various religions and views of life in the center of religious tea
ching.
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In the Swedish history an attempt to move from a confessional to a 
secular approach (Dalevi & Niemi, 2015) can be identified. Approaching 
the pedagogics of religion as a scientific discipline indicates that religion 
is perceived as a philosophy of life and religious education as a mean of 
exploring it, and understanding society more thoroughly.

The case of Greece

The Greek education system is centralized, with the curriculum provided 
by the Pedagogical Institute, later followed by the Institute of Educatio
nal Planning (IEP) and approved by the Ministry of Education. Textbooks, 
written based on the curriculum, play a remarkably important role in 
teaching. The Greek curriculum defines not only the aims and content, 
but also the teaching methods and tools, suggesting even specific ac-
tivities (Pedagogical Institute, 2014).

After the 2014 reform, the Pedagogical Institute published separate 
curricula for each subject, in which aims and methodology are clearly 
stated. However, in a general introductory document the values of de-
mocracy, respect of human rights, peace and freedom are declared as 
fundamental to the education process (Pedagogical Institute, 2014). 

Historical perspective

The history of RE in Greece is characterized by the use of the Hellenic–
Christian (equal to Greek-Orthodox) civilization as the source of the 
Greek national identity. The Orthodox religion was constitutionally reco
gnized as the dominant religion in 1975, when the development of na-
tional and religious consciousness was set as the prior aim of education 
(Greek Constitution, 1975, art. 16.2), demonstrating its central role in the 
Hellenic-Christian civilization (Sotirelis, 1998). However, a contradiction 
between this declaration and the policy about the inviolability of reli-
gious freedom and consciousness has been identified (Efstathiou, Geor-
giadis, & Zisimos, 2008). 

In 2003, the cross-curricular framework was meant to represent a 
new educational approach towards RE (Pedagogical Institute, 2003). Un-
fortunately, no other religions were included in education3. Moreover, 
students were allowed to be exempted from the RE subject with their 
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parents´ consent. This modification was made to serve the principle of 
freedom of religious consciousness (Sotirelis, 1998).

The Greek case presents a distinct contradiction between the au-
tonomous human and the development of their identity, as a European 
perspective derived from Enlightenment, and the loss of individuality 
in favor of God’s will, as a principle of Orthodox religion. In these terms, 
religious freedom is interpreted as the right of other churches to exist, 
influencing the reformation of education values and aims (Markoviti, 
2013).

Comparing Sweden and Greece 

At first impression, the aims set from the two curricula appear to be 
similar and in agreement with the values expressed at an international 
level. The two curricula coincide to a large extent, as both promote reli-
gious freedom, non-discrimination, and independence of religion and 
politics. The risks of increasing racism are also recognized. Furthermore, 
it is clearly stated that they wish to serve pluralistic societies (IEP, 2016; 
Skolverket, 2018). 

The majority of the themes are represented in both national curri-
cula. This applies to tolerance and respect, as well as knowledge about 
different religions, historical context for religion and religion in relation to 
human rights. With reference to the latter, the Swedish curriculum goes 
beyond human relationships and stresses gender equality and sexuality. 
The Greek curriculum remains on a very abstract level however, men-
tioning the contributions of RE to peace making and social cohesion. 
Finally, the theme of importance of RE for the individual is also quite ad-
equately presented in both curricula, highlighting the application of the 
approach of learning from religion, where the religious experiences of 
the student act as the starting point of further exploration. 

Divergences are largely in relation to the level of religious freedom es-
tablished. To begin with, both curricula include the introduction of more 
than one religion and religious approaches, but in the Greek case this is 
not a matter of prior concern. Christianity and Orthodoxy are mentioned 
twice more often in the Greek curriculum than in the Swedish, thus they 
are given significantly more attention and teaching time. Of course, this 
can be explained by the confessional character of the Greek religious 
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education and is not in opposition to the perspective present in inter-
national documents either. However, the independence of religion and 
politics is doubted, especially when considering the great influence of 
the state Church in education issues, influence indisputably obvious in 
the name of the Greek ministry (Ministry of Education and Religious Af-
fairs) (Minedu.gov.gr, 2019). On the contrary, Sweden maintains an es-
tablished tradition, according to which religious orientation should not 
start form the wish of the parents, but from the children themselves (Al-
men & Øster, 2000). 

Furthermore, Sweden seems to have an equal dissemination of the 
aims set in relation to the aims as described in the Toledo Guiding Prin-
ciples (OSCE & ODHIR, 2007). The Swedish curriculum addresses at least 
one aim for every respective learning outcome in the Toledo Guiding 
Principles document, which indicates a distinct agreement between the 
two approaches. Nevertheless, influence from the Toledo Guiding Prin-
ciples to the Swedish curriculum cannot be argued, since the later has 
been formulated earlier than the first. Notwithstanding, Greece is lack-
ing aims set for the identification of negative stereotypes deriving from 
religious differences. Multi-perspectivity is another aim poorly addressed 
in the Greek curriculum. Nevertheless, the general aims in the Greek cur-
riculum discuss extensively the necessity for a critical approach facilitat-
ed by understanding the approach of other religions through their own 
lenses. 

Two additional themes are present in the Greek curriculum. The first 
theme, religion and culture, refers to the influence of Christianity in the 
development of the Greek and the European culture as they are today. 
Although this theme could be associated with the aim of developing 
knowledge of the contexts in which major historical events have been 
connected and affected by different religions, the distinct use of the 
word civilization (πολιτισμός) repeatedly indicates a separate interest. 
“Πολιτισμός” (translated either as culture or civilization) addresses both 
cultural-historical developments and, in a broader sense, civilization, 
culture and national identity formation. As stated in the Greek curricu-
lum, students should be able to perceive and understand the compli-
cated and crucial role of the Orthodox Church in the formation of the 
neo Hellenic culture (IEP, 2016). This is an implicit reference to the Hel-
lenic–Christian civilization as the source of national identity. In conclu-
sion, it is obvious that RE in Greece has been perceived as means not 
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only for individual identity development, but also for the cultivation of 
the national identity.

The second additional theme, religious literacy, refers to the ability to 
interpret religious documents and become aware of religious otherness 
(IEP, 2016). This theme is given considerable space in the aim catalogue, 
highlighting its importance for the authors. Religious literacy is the key 
concept supporting the new curriculum modernization towards ideals 
in agreement with the European standards of inclusive education. Intro-
ducing a greater focus on other religions, refers mostly to Christian tradi-
tions encountered in Europe (Willert, 2014), continuously emphasizing 
the importance of Orthodox theology. Combined with the possibility of 
exemption from the subject, the comprehensive character of religious 
education in Greece is highly criticized.

Discussion

Based on the analysis, Sweden appears to be in greater agreement with 
the values expressed by international organizations, but further re-
search is needed to demonstrate whether these aims are implemented 
in practice. The fact that the Swedish curriculum has been partly formu-
lated before the release of the recommendations from OSCE and ODHIR 
and the Council of Europe, indicates that the values presented in it have 
derived from the Swedish approach to RE and the Swedish culture. Nev-
ertheless, the agreement in the structure of the aims between the three 
documents can be indicative of an intention to follow the international 
trends, in an attempt to create a European approach on the issue.

Greece, on the contrary, has a more confessional character and a fo-
cus on its national cultural identity. The Greek Orthodox Church in very 
influential on the education ministry, whereas the Hellenic combined 
with the Christian Orthodox element are deeply ingrained in the nation-
al identity of Greeks. While the attempt for modernization of RE through 
the adoption of an intercultural approach is obvious, the constant pres-
sure from the Church and the lack of agreement between Greek stake-
holders becomes a hinder for its implementation. Under these condi-
tions, the change in the curricula seems to be externally appointed and 
highly debatable; therefore hard to be implemented. 

When discussing the adoption of an intercultural approach in RE, an 
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overarching issue emerges, the tension between the identity and prio
rities shaped on a national and on an international level. Balancing the 
two identities, which sometimes contradicts, is a challenge states must 
face. This challenge is apparent in the case of Greece, where current 
developments show that RE supporting an intercultural approach in 
education has been an external initiative that was adopted in the cur-
riculum but could not find solid ground in the Greek reality. The Hellenic 
Council of State (2019), which is the Supreme Administrative Court of 
Greece, decided that the current RE curriculum is anti-constitutional and 
against the European Convention on Human Rights. The curriculum was 
judged as insufficient for developing the Christian Orthodox conscious-
ness, which is seen as the main aim of RE, and therefore it needs to be 
changed. 

The interreligious and intercultural approach is very weak and super-
ficial in the Greek aims for RE. This superficiality combined with the deci-
sion of the Hellenic Council of State gives prominence to three points. 
At first, Greek RE has proved to be education into religion and not from 
religion or about religion. The focus on the dominant religion is so heavy 
that even the supreme court has decided to use RE as a subject for edu-
cating Christian Orthodox students in their own confession, leaving the 
rest of the students without any learning activities at that time. Secondly, 
the promotion of the national identity in the Greek case has been priori-
tized over the facilitation of an international approach concerning the 
role of RE. This raises questions regarding the role of RE in education. Is 
it a means to strengthen the national identity or to facilitate social cohe-
sion in pluralistic societies? Can both aims be served by a different type 
of RE? 

Thirdly, it becomes clear that introducing contested curriculum aims 
is only a short term solution that would soon turn out to be problematic. 
As also shown in the Swedish case, RE approaches that support pluralis-
tic and multicultural societies should not only derive from international 
organizations, but also from the cultural and historical course of the 
country. In other words, the aims of education should not be in conflict 
with the aims of the dominant culture.

When RE is approached from an international perspective, the emer-
gence of multiple interpretations is inevitable, although the intercultural 
approach is supposed to be the overarching framework. The compara-
tive approach can been supportive not only in highlighting the differen
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ces and commonalities, but also in demonstrating the context impor-
tance in the emergence of specific developments. Comparing Swedish 
and Greek RE questions the thin line between teaching about religion 
and teaching religion. How can this differentiation be made explicit in 
the curricula? How can it be reassured that teachers will interpret the 
curricula accordingly and implement the approach of their authors? 

Finally, in this multicultural world, the rising interest in religious edu-
cation should be perceived as an opportunity to reconsider the impor-
tance of philosophy and ethics. Taking advantage of religion as a phe-
nomenon through which we are able to form identities and teach at-
titudes can enhance cohesion in society and improve the conditions in 
which we live together. Religion has served as self-exploration tool since 
the beginning of the humankind. In an increasingly globalized world 
such a reflective activity is still vital.
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Π ε ρ ί λ η ψ η 

Την τελευταία δεκαετία, η αύξηση της τρομοκρατίας σε συνδυασμό με τις πολύ-θρησκευτικές κοινωνίες 
έχουν θέσει την παγκόσμια ειρήνη σε κίνδυνο, υπογραμμίζοντας την πιθανή συνεισφορά της θρησκευτικής 
εκπαίδευσης στην κοινωνική συνοχή. Το παρόν άρθρο εξετάζει το μάθημα της θρησκευτικής εκπαίδευσης 
(Θρησκευτικά) στη Σουηδία και την Ελλάδα, υιοθετώντας μια συγκριτική προσέγγιση ως προς τη σκοποθεσία 
του. Τα προγράμματα σπουδών εξετάζονται με θεματική ανάλυση. Τα αποτελέσματα υποδεικνύουν συμφω-
νία των στόχων του μαθήματος μεταξύ του ελληνικού και του σουηδικού προγράμματος σπουδών, καθώς 
και τα δυο προωθούν τις αρχές της θρησκευτικής ελευθερίας, της αποφυγής των διακρίσεων και της ανε-
ξαρτησίας της πολιτικής ζωής από την θρησκευτική. Ωστόσο, το ελληνικό πρόγραμμα σπουδών δεν είναι 
εντελώς ανεξάρτητο από την εκκλησιαστική επιρροή. Ενώ η σουηδική προσέγγιση υποστηρίζει την ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης και του σεβασμού μέσω του αναστοχασμού κοινωνικών θεμάτων, ηθικών μοντέλων και 
ιστορικών γεγονότων, η ελληνική θρησκευτική εκπαίδευση είναι πιο συντηρητική, αφήνοντας ελάχιστο χώρο 
για άλλες θρησκείες ή μη θρησκευτικές προσεγγίσεις της ζωής. 

Λέξεις κλειδιά: θρησκευτική εκπαίδευση (Θρησκευτικά), αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών, διεθνής εκπαί
δευση, συγκριτική έρευνα
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School choice and private schooling: 
a comparison between Greece and Sweden

Alexandra Farazouli   

A b s t r a c t 

Over the past three decades, privatization and school choice have been introduced and embodied in the poli-
cies of several education systems across the world. In the cases of Greece and Sweden, private schooling has 
been steadily increasing its presence over the past few years, although education is provided free of charge. 
The aim of this article is to examine the phenomenon of school choice and specifically the factors influen
cing parental choice of private schools in Greece and Sweden. Based on a case study design, twenty semi-
structured interviews were conducted with education professionals and parents in both countries, revealing 
factors behind private school choice. Findings indicate that the background of the family along with the 
schools’ location and the perceived quality of private schools are the main factors leading parents to make a 
private school choice in both countries.

Keywords: marketization, private schools, school choice, Greece, Sweden 

Introduction

Every child in the world should have access to free, equitable and quality 
education in order to be able to fully develop his/her human capabili-
ties. This right was constituted in the 1948 Universal Declaration of Hu-
man Rights, which is actively promoted by the United Nations (UN). UN 
discourse has stood for universal education around the globe by setting 
development goals since 2002 which aim to inspire people from around 
the world to take action. In the 2030 Agenda for Sustainable Develop-
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ment, the fourth goal encourages all countries to “ensure inclusive and 
quality education for all and promote lifelong learning” (UN, 2015). Edu-
cation is a prerequisite for democracy and for that reason its provision 
is the primary responsibility of the state, which should ensure free ac-
cess, equity and equality in schools (Dewey, 2006). It could also be stat-
ed that schools are the central social institutions and civil mechanisms 
that cultivate the ethos of upcoming citizens. Nevertheless, the state is 
often not fully able to fund or provide education owing to its limited 
public-sector capacity consequently, the private sector complements 
the state’s inadequacy in several ways, such as running private schools 
(Rizvi, 2016). This situation is associated with the notion of privatization 
of education, which makes the boundaries between the public and the 
private sectors less distinct.

Privatization of education and school choice have led to a broad 
political and philosophical debate over the last few years. Specifically, 
education privatization challenges the notion of education as a human 
right and public good due to its diversity in ways of schooling, whereas 
school choice as an option allows parents to choose and have a voice on 
what “fits them best” (Rizvi, 2016). This phenomenon often leads to the 
implementation of market-like policies, which are opposed to the con-
cept of education regarding equity and accessibility.

This article will critically examine private school choice in Greece and 
Sweden. In both countries, private schooling has been steadily increas-
ing its presence over the past few years (Centre for the Development of 
Educational Policy, 2017; Skolverket, 2017). In Greece public education is 
provided free of charge, while private schools charge tuition fees. Gen-
erally, parents in Greece do not have a free choice when it comes to pub-
lic schools since this depends on residence criteria, but they can choose 
when it comes to private schools. In Sweden, both public and private 
education are free of charge through a student voucher system that is 
provided by the government, allowing parents to choose among a va-
riety of publicly or privately managed educational institutions. In order 
to give their children the best possible education, parents in both coun-
tries are increasingly opting for private schools, which often include at-
tractive programs, additional resources and extra facilities.
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Literature review

Several studies have been conducted in Europe and the US regarding 
school choice and its sociological interpretations. Many of them have 
recognized school choice as a strategy of the middle and upper social 
classes to increase the advantages and opportunities of their children 
through education, in order to ensure their future positions in the social 
structure (Ball, 2003, Van Zanten, 2006). As Orellana, Caviedes, Bellei and 
Contreras (2018) observed, the social effects of school choice are closely 
associated with Bourdieu’s (1997) theory of reproduction in education, 
since only parents with a higher cultural capital, social networks and 
high levels of familiarity of the educational system can take advantage 
of this policy and benefit from it. Based on this argument, many scholars 
and international policy influencers report that school choice could lead 
to social segregation of the student population (Orellana et al., 2018).

Furthermore, privatization policies emphasize the individualization 
of education. The development of such policies often contributes to the 
provision of different schooling alternatives for students, as opposed to 
the often-conventional practices which are used in public schools. Pri-
vate schools often differentiate their curriculum, expand their academic 
programs and provide additional services compared to other schools 
(Rizvi, 2016). Furthermore, Rizvi (2016) recognizes that “while privatiza-
tion has opened up the possibility of universal participation in educa-
tion, student opportunities are nonetheless unequally distributed” (p. 
7). Although Public-Private Partnerships (PPPs) contribute to the global 
goals for education, equality of educational experiences and outcomes 
is not assured.

David Hursh (2016) has described how privatization policies can hin-
der the democratic nature of education by presenting the contradiction 
between the social character of public schools - which are run as lear
ning communities - and the business character of private schools, which 
treat students as customers and stakeholders. While Rizvi (2016) recog-
nizes that “the ideology of the market necessarily produces winners and 
losers” (p. 8), Hursh (2016) suggests that the development of reliable ac-
countability systems and the enhancement of cooperation between the 
public and the private sector are crucial factors for ensuring the deve
lopment and implementation of policies designed in a way that is con-
sistent with the wishes of the community but delivered by the market.
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The OECD (2017) has recently published a study on privatization and 
school choice, reporting the advantages and disadvantages of such 
policies. According to Andreas Schleicher, the director for education and 
skills in the OECD, “school choice will only generate the anticipated ben-
efits when the choice is real, relevant and meaningful” (OECD, 2017:3). 
The OECD highlights the dilemma between the advantages and disad-
vantages of privatization, concluding that private schools should exist 
to support the provision of universal education and that they should dis-
tinguish themselves from each other so that the choice is meaningful yet 
adhering to overarching public policies. School choice is described by 
the OECD as a means for innovation in education. Through market com-
petition, schools that receive increasing autonomy thrive by diversifying 
from each other and becoming more competitive. As a result, private 
schools create stronger incentives for innovation, compared to the hie
rarchical and bureaucratic procedures in the public sector (OECD, 2017).

The main advantage of education privatization, as presented by the 
OECD (2017:4), has to do with the fact that “the increasing social and 
cultural diversity in modern societies calls for greater diversification in 
the education landscape”. From this perspective, the existence of various 
educational alternatives could better respond to the diverse needs of 
the student population. However, the OECD also recognises that the 
main disadvantage of education privatization is the social and cultural 
segregation produced by school choice.

In a recent UNESCO Global Education Monitoring Report (2017), dedi-
cated to accountability in education, school choice has been recognized 
as a significant factor that causes social inequalities in education, bene
fiting wealthy families while further marginalizing disadvantaged parents 
and schools. In this report, the phenomenon of social reproduction has 
been noticed, since “parents generally base school choice decisions on 
information shortcuts, which can often negatively affect equity and di-
versity among schools” (UNESCO, 2017:51). It has thus been observed 
that parents with a high social and cultural capital and more privileged 
networks are those who more frequently tend to choose among diffe
rent schools.
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Context of the study

Forms of Private Schools

The types of private schools included in this study are the public-funded 
private-run schools in Sweden called friskolor, and the private-funded 
private schools in Greece, called idiotika scholia. From now on in this 
study, the author will refer to both friskolor and idiotika scholia as private 
schools. 

Sweden

Swedish friskolor are independent schools which are entirely funded by 
the state by means of a voucher system. These schools follow the general 
education guidelines set by the government, but their syllabuses, school 
schedules and academic calendars can vary. Although these schools 
must conform to the same government regulations as the municipal 
schools, they are more autonomous regarding their operation, manage-
ment and allocation of resources. Independent schools may have a spe-
cial profile, such as implementing various pedagogical approaches, havi
ng a linguistic orientation other than Swedish, being denominational or 
focusing on specific subjects like sports, music, and dance. A noticeable 
aspect regarding private schooling in Sweden is that there are almost 
4000 private schools, representing 25% of the overall school capacity of 
the country, while 20% of the student population attend private schools. 
(Friskolornas riksförbund, 2018). 

Greece

Greek idiotika scholia are funded exclusively by parents; they follow the 
education guidelines and curriculum set by the government, but their 
school schedules and academic calendars can vary. One important 
aspect regarding the costs of private schooling in Greece is that the 
families who choose these schools need to cover their expenses fully. 
It should also be mentioned that these costs are significantly high, with 
an average cost of USD 5,831 per student per year in private schools in 
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Athens, while the average income per capita is USD 1,7002 (OECD, 2018). 
Despite the fact that households face significant financial constraints 
due to the national financial crisis, it seems that school choice for private 
schools remains steady.

Methodology

Aim

The aim of this article is to explore the factors that influence parental 
choice of private schools in the primary school sector in Greece and Swe-
den. Drawing on a case study design, one private school was selected in 
each country. According to Bryman (2012:419): “a critical case is a crucial 
case that permits a logical inference about the phenomenon of interest”. 
The cases selected were not meant to be representative of the Swedish 
and the Greek contexts but were rather used as a means to further un-
derstand and investigate the reasons for private school choice. 

Overview of selected schools 

Specifically, one private school situated in the centre of Athens, Greece 
and one in the centre of Stockholm, Sweden were chosen in an attempt 
to identify critical cases.

The selected Greek school is one of the oldest schools in Athens, 
forming part of a group of co-educational independent private schools 
in Greece. This school complex was established in the nineteenth cen-
tury and has 9000 students enrolled in total. The specific school unit 
selected for the study is located in the centre of Athens and includes 
all school levels, from pre-school up to upper-secondary education. Stu-
dents in and around the Attica region attend this school, which also pro-
vides buses for their transfer.

In the case of Sweden, the selected school is part of a group of inde-
pendent, private-run schools in Stockholm and the greater Stockholm 
area, with more than 3000 students. The specific school unit selected is 
located in the centre of Stockholm and covers all education levels, ran
ging from preschool class to upper-secondary education. Students from 
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the Stockholm county area attend this school, mostly being taken there 
by their parents, but there is also easy access via public transport. 

Interviews

Overall, 20 semi-structured interviews were conducted, audio-recor
ded and transcribed, 10 in each country, in order to develop awareness 
regarding the factors that affect school choice of private education. 
The sampling of the participants was purposive, since the goal of the 
researcher was to interview people who were relevant to the research 
questions (Bryman, 2012:418). Specifically, research participants inclu
ded program coordinators, school directors and parents, in an effort to 
gain insights into the different stakeholders’ understandings of school 
choice and the role of private schools. The interview guides varied ac-
cording to each stakeholder group, while questions were formulated to 
identify the reasons for parents choosing private schools. The researcher 
ensured that no participant was harmed, while data have been ano-
nymized, using code names when referring to research participants or 
schools.

Analysis

Thematic analysis as a method for identifying, analyzing and reporting 
patterns (themes) was employed to analyze the interview transcripts in 
each of the two countries. According to this method, transcriptions are 
organized and described in rich detail (Braun & Clarke, 2006) while vari-
ous aspects of the research topic are interpreted (Boyatzis, 1998). More 
specifically, after having thoroughly reviewed the interview transcripts, 
a large collection of themes was created. The main themes that induc-
tively emerged as reasons for private school choice include: family back-
ground, school location and the perceived quality of private schools. Finally, 
after having thematically analysed each case study in parallel, a compa
rison was made by focusing on the common and different themes that 
appeared in both cases.
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Findings

Family Background 

In the case of Greece, it has been noticed that school choice requires 
parents to get more involved in their children’s education and accor
dingly try to engage them, leading to a positive attitude towards school. 
It seems that a stronger bond or commitment between the family and 
the school is created when parents opt for a private school.

Greek Teacher 1: “A parent is more active when he has to choose. 
[…] Furthermore, with private education, just because the parent pays, 
something equivalent to a commitment is made both to the child and to 
the whole family towards education.”

Furthermore, some characteristics of parents who choose private 
schools appeared repeatedly throughout the interviews. These include 
the level of the parents’ education and their ability to critically choose 
the best school possible. 

Greek Teacher 2: “Education, logic and maturity are prerequisites. One 
would also need to have a certain education background that would al-
low them to make the right choices. Otherwise, how can anyone set and 
evaluate selection criteria for schools?”

In Sweden, education professionals mentioned that school choice 
enables parents to get more involved and engaged in their children’s 
education. Having the opportunity to choose among public and private 
schools seems to require parents to do their own search of schools and 
choose the school they think fits them best.

Swedish School Principal: “I think that those parents who make an ac-
tive choice for their child’s school are generally more engaged and inter-
ested in education.”

Although most of the interviewees agreed that they are positive to-
wards school choice, they also mentioned that for someone to make a 
decision, he or she needs first of all to get properly informed, otherwise 
it would be a random choice based on the opinions of other parents. It 
was argued that information about schools in Sweden is very accessible 
to those who are Swedish speakers, but not to those who do not speak 
Swedish.

Swedish Teacher 1: “Most of the poor immigrant families in the su
burbs of Stockholm do not have access to private schools. They could 
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have. They could choose as well. But they don’t choose, because there is 
a lack of information.”

Swedish Parent 1: “Surely a parent needs to do research to choose a 
school. […] Of course, one has to know the language, because most of 
the information is in Swedish.”

Getting informed depends on the availability of information about 
schools, but also on the capability of parents to explore and examine 
their options. As some of the interviewees revealed, they did not have 
time to look for a “good” school and so did not practice the option of 
school choice. As a consequence, many parents tend to base their de-
cisions regarding school choice on what other parents reckon about a 
school’s reputation.

It has also been argued that the social status of parents may affect 
their choices about schooling. Both teachers and parents in Sweden 
mentioned that there is a correlation between social capital and en-
gagement in education.

School Location

The majority of the Greek participants mentioned that the location of 
a school may significantly affect school choice, based on where the 
family’s house or workplace is located. However, when parents cannot 
find a school in a certain location, they prefer to pay additional fees for 
school buses rather than send their children to the local public school. 
Additionally, the location may determine the school choice of a private 
school when a wealthy family with a high social capital resides in an di
sadvantaged neighbourhood, since parents may not trust the quality of 
the local school.

Greek parent 2: “The quality of the school depends on its geographi-
cal location. A school in a rich region may statistically outperform a 
school located in a degraded area.”

According to research participants in Greece, another factor leading 
parents to opt for private schools includes the growing number of refu-
gee and immigrant children enrolled in public schools. This increase is 
considered to have undermined the quality of education, since there are 
no proper plans and activities developed particularly for these children. 
Participants also claimed that migrant children’s poor Greek language 
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skills can hinder the overall level and “learning speed” of the entire class-
room, a fact that seems to discourage parents from opting for such pu
blic schools.

Most of the interviewees in Sweden had a positive attitude towards 
school choice, arguing that it allows parents to select the school they 
favour instead of being automatically assigned to the closest school. 
This is positive, according to the participants, because in some areas, 
especially the suburbs, the quality of schools is not as high as in major 
cities. Hence, location appears to be one of the major factors that affects 
school choice, since, in certain areas, parents argued that schools are of 
poor quality and they would like to avoid them.

Swedish parent 3: “Location plays an important role. Previously, when 
I was living in a degraded area, I did not want to send my child to one of 
the local schools, so I chose a private school, in another area.”

Last but not least, the rise in the number of immigrants in Sweden 
appeared to be another reason why parents choose private schools in 
an attempt to avoid immigrant students who predominantly attend 
public schools.

The perceived quality of the school

Education seems to be the means to a successful career path, according 
to the interviews in Greece. Teachers working in private education tend 
to believe that education could work as an investment for their students’ 
future career paths. In that way, investing in education is considered rea-
sonable, since private schooling appears to be more secure and stable 
than public schooling.

Greek Teacher 2: “I firmly believe that education is an economic in-
vestment that will help children succeed professionally and financially.”

Private schools often adopt an international profile by teaching for-
eign languages and following international curricula. Greek parents 
want to provide their children with multilingual education, as this is of-
ten required for a successful professional career. Furthermore, this kind 
of education is necessary to those who choose to move abroad, which 
is a frequent phenomenon nowadays, with an increasing number of 
Greeks leaving the country to find better employment abroad.

According to the Greek interviewees, the quality of private schools is 
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perceived to be better than that of public schools, because of the school 
infrastructure and the quality of the teaching staff. Private schools tend 
to offer attractive buildings, with a variety of facilities and infrastruc-
tures. Moreover, teacher evaluation occurs frequently, in order to en-
sure a high quality of teaching. In private schools, teachers are held ac-
countable for their performance, having to report on their achievement 
and student progress to their employer. According to the information 
extracted from the teachers’ educational and professional background, 
it can be concluded that competition when hiring teachers in private 
schools may be very intense. According to the teachers and principals 
interviewed, teachers should hold at least one post-graduate diploma 
in order to get an interview for a teaching position in a private school.

In the case of Sweden, the annual academic results of a private school 
tend to be the most important criterion that parents evaluate when 
choosing a private school. A school that has a high number of students 
scoring high grades is more attractive to parents, since parents tend to 
correlate academic success with future professional success. Therefore, 
private schools tend to advertise their academic results on an annual 
basis.

In addition, private schools usually offer alternative teaching styles 
and pedagogical approaches, which capture the interest of parents. In 
the case of the school selected, its international profile and the empha-
sis placed on teaching English appear to be the main reasons why par-
ents prefer it.

In the case of Sweden, the public schools’ “loose” policy was men-
tioned from all the participants as one of the main reasons why parents 
prefer private schools. It has been argued that public schools tend to be 
less demanding in terms of academic expectations, class management 
and behavioural regulations. As a result, parents turn to private schools, 
which they expect to be stricter and more old-fashioned.

Swedish parent 1: “What was missing from public schools and made 
a lot of parents choose a private school is discipline. I think that the 
Swedish public schools are too loose in their goal-setting and classroom 
management. Parents want their children to have a goal and evaluation 
criteria.”
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Discussion

Taking into account the findings presented above, several insights were 
drawn regarding the factors for private school choice: the family back-
ground, school location and the perceived quality of private schools. 
Firstly, family background seems to be a crucial factor influencing pri-
vate school choice, since the findings from both countries showed that 
a certain level of education and a social network are required from 
parents in order to be able to actively choose schools. As previous re-
search has proved, the cultural and the economic capital of a family de-
termines a child’s choice of school, which implies that school choice is 
not equally open for all (Symeonidis, 2014). Secondly, school location 
tends to be another significant factor when choosing a school since the 
demographic and economic characteristics of each area seem to affect 
the perceived quality of the schools. Furthermore, the concentration of 
immigrant population in certain areas leads to residential segregation in 
terms of cultural diversity and distribution of resources. Thirdly, private 
schools seem to attract more students over time as the ‘extras’ they pro-
vide influence the parents’ trust in terms of education quality. 

More specifically, with regard to the family background, school choi
ce also seems to be closely associated with the increased engagement 
and involvement of parents in their children’s education. However, on-
ly in the Swedish case was it mentioned that the parents’ social status 
could also affect their opportunity to choose schools, in terms of being 
capable of searching for schools and having access to information re-
garding private schools. At this point, it should also be mentioned that 
although the Greek interviewees did not refer to the financial capacity 
of the family, it is certainly a crucial factor in Greece, since parents need 
to pay high fees for Greek private schools. In accordance with previous 
research (Björklund et al, 2005, Hsieh & Lindahl, 2003), this article con-
cludes that parents’ education and immigrant status are important de-
terminants for private school choice. 

As argued in the interviews, not everyone has access to private edu-
cation, in the case of Greece due to the parents’ limited financial capa
city, and to the restricted access to information about schools in the case 
of Sweden. Since Greek private schools do not receive any financial sup-
port from the state and charge parents for schooling fees, a considerable 
proportion of Greek parents are unable to pay for this kind of education, 
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and consequently are totally excluded from choosing a private school. 
Furthermore, in Sweden Swedish language skills are required of parents 
for them to be able to make an informed choice; therefore, many newly 
arrived immigrants in Sweden are unable to obtain information about 
schools and select what is best for them. Limited language skills are not 
the only barrier that immigrants face when they have to choose schools. 
They are also confronted with long queues (Böhlmark, Holmlund & Lin-
dahl, 2015). Private schools have long waiting lists of students (who are 
often enrolled there from the day they are born), a fact that makes it 
almost impossible for immigrants to opt for these schools.

According to what the participants stated, there are also parents who 
find it difficult to choose a school and are, in some cases, not able to 
make a school choice at all. Parents’ limited available time and lack of a 
certain level of education are often additional structural barriers (Offen-
heiser & Holombe, 2003) that prevent parents from exercising their right 
to school choice. Furthermore, as the interviewees mentioned, parents 
should have a certain socioeconomic background in order to be able to 
critically assess and then choose a school; Böhlmark et al. (2015) have 
also found that there is a significant connection between school choice 
of private schools and parents’ socioeconomic background. 

School location has been identified as a major factor for private 
school choice in both countries, and for similar reasons. Greek and 
Swedish parents recognize that local schools in degraded areas may not 
have the quality of private schools in wealthy areas and that there is a 
significant dependence on school resources and parental income. These 
conclusions are in accordance with the fact that municipality costs per 
students vary greatly in Sweden, since resources tend to be distributed 
on a per capita fee principle (Skolverket, 2009). In addition, the increase 
of immigrant populations in both countries, and the concentration of 
these populations in certain areas, is another similar factor in Greece and 
Sweden which leads parents to select private schools in order to avoid 
a school with high percentage of non-native speaker students. Private 
school choice is closely associated with residential segregation, and giv-
en the fact that peers have an important effect on student achievement 
(Björklund et al, 2005), students from disadvantaged backgrounds have 
less opportunities to interact with their more advantaged peers owing 
to a lack of language skills.

In addition, private schools locate in areas where parents demand 
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them. As Böhlmark et al. (2015:27) have pointed out, “school choice 
and segregation by immigrant background is largely driven by residen-
tial sorting patterns”, meaning that large groups of immigrants live in 
certain residential areas where there are usually no private schools. As 
a result, if an immigrant parent manages to obtain information about 
private schools and finds a spot in the waiting list of a private school for 
their child, that student will have to travel long distances on a daily basis 
to attend that school, which is both costly and discouraging for parents.

It could also be argued that although both countries emphasize that 
every child has the right to education, quality and equity in education 
vary significantly among different schools. As stated by the interview-
ees, having the option to choose among different schools could mean 
that there are some schools of high quality and some of lower quality. 
Parents looking for a high-quality school for their children decide to 
choose private schools. As a result, social polarization can be assumed 
to exist between private schools and public local schools in areas where 
a great number of immigrants live. This fact is opposed to the human 
rights-based approach to education (Offenheiser and Holombe, 2003), 
according to which, quality education should be provided for all chil-
dren regardless of their families’ resources.

Finally, interviewees from both countries mentioned that education 
is seen as a means to a successful career path, and parents perceive pri-
vate schooling as an investment in their children’s future. Based on the 
analysis of the interviews, parents see education as a means to an end, 
and their choice of a private school is purposeful and goal oriented (Ols-
sen, Codd & O’Neil, 2004, Gillis, 1992). It could be argued that this inter-
pretation of education as an investment for the future is in accordance 
with the Human Capital Theory, which expresses an economic approach 
to human behaviour.

Given the ‘extras’ that private schools provide, their students might 
be granted more opportunities to develop and expand their capabili-
ties, whereas students in public schools might not. The provision of ad-
ditional educational activities and the adoption of certain pedagogical 
styles could encourage students to explore their inclinations and talents 
rather than pushing them into particular functions. Specific educational 
goals regarding compulsory education are set out in both countries, 
mainly concerning the development of literacy and numeracy skills. 
Private schools, being more flexible in their educational planning and 
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use of different pedagogical approaches, may give more emphasis to 
other subjects outside the curriculum, such as art. Evidently, further 
inequalities seem to exist concerning the capability approach to edu-
cation, according to which all children should have the opportunity to 
expand their inclinations and talents through education (Drèze & Sen, 
2002; Unterhalter, 2003; Robeyns, 2006); this is shown in the analysis of 
the findings, which suggests that students at private schools are more 
privileged than those at public schools when it comes to opportunities 
to develop themselves through education.

Furthermore, previous research has showed that the ‘extras’ that 
private schools may provide tend to benefit only students with a high 
socio-economic capital (Francia, 2013; Östh et al., 2013). Especially in 
the case of Sweden, inequality in education standards and performance 
has been observed and serious arguments question the concept of chil-
dren’s “own” choice since the introduction of school choice (Skolverket, 
2009).

Concluding Remarks

Private schools are incorporated in the education realities as school 
alternatives to the public sector, in both Greece and Sweden. As it has 
been observed, Greek parents continue to choose private schools, de-
spite the severe financial crisis that the state faces, while in the past 
few years Swedish parents have tended increasingly to prefer private 
schools. These observations inspired the author to compare these two 
countries, in order to holistically understand the phenomenon of private 
schooling and investigate the factors that affect school choice for pri-
vate schools. 

The study revealed that not all parents have access to a private 
school choice under the same terms. Specifically, school choice implies 
that parents should make an informed search of the school options they 
have, in order to find the school, they prefer the most. This requires a 
particular level of education, available time and available information 
about the school alternatives, while in the case of Greece, the parents’ 
financial capacity could also be a crucial determinant when choosing a 
school. Hence, not all parents have a choice of a private school under the 
same terms. 



ALEXANDRA FARAZOULI42 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

Private schools, run by companies and individuals, tend to be more 
flexible than public schools in terms of enriching their educational pro-
grams with additional activities or adopting certain pedagogical ap-
proaches to teaching. This flexibility allows them to be more innovative 
than public schools. Furthermore, private school choice is considered an 
investment for the future, since parents mainly perceive education as a 
means for increasing their children’s human capital. As a consequence, 
the school choice policy tends to foster an individualistic environment, 
where only certain parents manage to make a choice according to their 
criteria.

This article aimed to provide a comprehensive examination of pri-
vate school choice in Greece and Sweden. The main conclusions high-
light the need for both countries’ governments to design new policies 
that could (a) enhance the democratic and social role of education, pro-
viding quality education for all; (b) upgrade the quality of public schools; 
and (c) develop further regulations regarding private schools in order to 
combat social inequalities amongst them.
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Π ε ρ ί λ η ψ η 

Τις τελευταίες τρεις δεκαετίες, η ιδιωτικοποίηση και η σχολική επιλογή έχουν εισαχθεί και ενσωματωθεί στο 
λεξιλόγιο πολλών εκπαιδευτικών συστημάτων σε όλο τον κόσμο. Παρ’ όλο που η δωρεάν εκπαίδευση έχει 
θεσπιστεί σε Ελλάδα και Σουηδία, η ιδιωτική εκπαίδευση αυξάνεται σταθερά και στις δύο χώρες. Ο σκοπός 
αυτού του άρθρου είναι να εξετάσει τους παράγοντες που επηρεάζουν τη γονική επιλογή προς τα ιδιωτικά 
σχολεία στην Ελλάδα και τη Σουηδία. Στη βάση μιας μελέτης περίπτωσης, διεξήχθησαν είκοσι είκοσι ημι-
δομημένες συνεντεύξεις με επαγγελματίες της εκπαίδευσης και με γονείς από τις δύο χώρες, προσφέροντας 
μια εις βάθος διερεύνηση των δύο εθνικών πλαισίων, και εμπλουτίζοντας τη μελέτη με εμπειρικά δεδομένα. 
Όσον αφορά τα ευρήματα της έρευνας, φαίνεται πως το πολιτισμικό και κοινωνικό υπόβαθρό της οικογένειας, 
η τοποθεσία των σχολείων και η ποιότητα των ιδιωτικών σχολείων, όπως γίνεται αντιληπτή από τους γονείς 
και τους εκπαιδευτικούς που συμμετείχαν στην έρευνα, είναι οι κύριοι παράγοντες που οδηγούν τους γονείς 
στην επιλογή του ιδιωτικού σχολείου και στις δύο χώρες.

Λέξεις κλειδιά: εμπορευματοποίηση, ιδιωτικά σχολεία, σχολική επιλογή, Ελλάδα, Σουηδία
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The purpose of this research is to discuss the contributing factors at institutional level that affect school-
to-work transition by comparing the Greek and Swedish Vocational Education and Training (VET) systems 
as offered in secondary and post-secondary education. We performed a qualitative research examination 
of both VET systems based on the literature and review of policy documents. All the collected data were 
analyzed using the method of content analysis. This paper gives an account of the two main factors that 
influence transition from VET to the labor market, namely the work relevance of educational content and 
the intervention of stakeholders. The results suggest that forms of work-based programming in educational 
structures act as a link between education and work in both VET systems. However, the role of stakeholders 
has to be empowered at the national level in Greece and at the local level in Sweden. Another conclusion is 
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1. 	Introduction

School-to-work transition is a key step towards labor market entry in all 
modern societies. Positive early work-life stages can have a good influ-
ence on later occupation prospects, in contrast to a poor start in the la-
bor market (Barbieri et al., 2016). Certainly, interest in this problem has 
been sparked by an increase in under-employment2 rates during the last 
few decades in many European countries (OECD, 2019a), providing new 
evidence on how post-modern society has evolved in recent years. Ac-
cording to Hartmut Rosa’s theory, an effect of social acceleration is that 
conventional professional sequences fall apart, preventing people from 
getting a specific occupation even if they previously had access to this 
domain-specific knowledge. For this reason, everyone in post-modern 
society has to continuously upgrade their existing knowledge, skills and 
qualifications if they are to contribute actively to the national economy 
(Rosa, 2013). 

Due to this complexity, the field of Lifelong Learning (LLL) and Voca-
tional Education and Training (VET) is often considered the silver bul-
let in economic and social investment (Karavakou, 2018). However, the 
boundaries between LLL and VET are getting blurred, as the goal of eve
ry educational system is to upgrade people’s life skills in order to act 
critically in every new social condition (Karavakou, 2011). The distinc-
tion between VET and LLL was adopted by the European Commission 
in its 2012 Communication, which distinguishes between general and 
vocational skills (European Commission, 2012). The defining criterion of 
vocational skills is that they are job-specific, while general skills are ap-
plicable in a wide range of contexts (Woessmann, 2018). This difference 
makes VET a multifarious educational activity because practical training 
and the learning of relevant theory are intertwined in order to prepare 
people for work in specific occupations (Lucas et al., 2012). Regarding 
VET, it is quite common to see it through the lens of initial VET (IVET) and 
continuing VET (CVET). The present paper critically examines only IVET 
because it is often more regulated than CVET. Nevertheless, the degree 
to which VET programs are organized varies substantially across coun-
tries. Since these distinctions can inevitably result in blurred lines, this 
review focuses on the types of institutions that provide VET at the secon
dary3 and post-secondary4 educational levels for young adults5, 25-34 
year-olds. This selection was made based on two criteria. Firstly, VET in 



SOFIA POULTIDOU48 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

most countries takes place at the secondary and post-secondary levels 
(Barbieri et al., 2016). Secondly, the unemployment rate is higher among 
25-34 years-old (7%) than among older age groups (OECD, 2019b).

In the new social context, some young adults risk having a higher 
probability of experiencing nonlinear transition from education to wor
king life (Masdonati et al., 2010). This observation stresses the need to 
better understand the new transition pathways and prevent chaotic 
transitions. Concurrently, governments are showing a willingness to 
adopt VET policies in order to improve the employability of their people. 
In fact, many comparativists, from Sadler to Cowen, have studied policy-
borrowing in education (Steiner-Khamsi, 2014). Pursuing a comparative 
perspective, this paper explores VET system with data from two coun-
tries: Greece and Sweden. Sweden has been a reference point in this 
field for decades. It is known for the organization and the efficiency of its 
VET system. Thus it is used as a role model for other countries (Gougou-
lakis, 2012). In contrast to Sweden, VET in Greece remains a significant 
challenge for the national education system. Although reforming the 
VET system remains high on the Greek educational agenda, it is obvious 
that even the latest legislative action (Law 4336/2015) cannot by itself 
solve the persisting issues. Problems such as negative social stereotypes 
and restrictive dialogue with social partners create a vicious cycle at the 
expense of VET (Athanasouli et al., 2016).

Based on these observations, the aim of this study is to analyze the 
factors at institutional level which determine a smooth school-to-work 
transition for young adults in Greece and Sweden. In line with the pur-
pose of this study, the following two research questions guided the pre
sent study: 1) What are the similarities and differences in the VET systems 
in the two countries? 2) How do VET providers in the two countries at 
the secondary and post-secondary levels promote a smooth transition 
from school to workplace? In order to frame these factors, we reviewed 
the relevant international literature on this topic to identify common 
themes and describe the initiatives of Greek and Swedish VET. This exa
mines the related variables that influence school-to-work transition at 
the institutional level in Greece and Sweden. The present study provides 
an overall insight into the field of VET from the perspective of the two 
countries, both of which are members of the European Union (EU).
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2. 	Literature background 

Over the past few decades, school-to-work transition has become a flou
rishing research area. Internationally, there is an extensive literature on 
the factors influencing students’ labor market entry after completing a 
VET program. The issue that is most often investigated by these studies 
is the variety of variables that determine the transition outcome. Accor
ding to the existing literature, indicators can range from national to per-
sonal. For instance, Quintini and Martin (2014) show that school-to-work 
transitions tend to be longer in emerging economies than in developed 
economies. Moreover, Karmel (2017) finds that even if the general state 
of the labor market is the dominant factor in improving the transition 
outcomes, it remains true that the structure of education systems does 
make a difference. According to Hanushek et al. (2011) one effective way 
to achieve good school-to-work transition is to link students more close-
ly to jobs through VET programs. 

To keep this issue in context, our focus is on the literature essentially 
concerned with the institutional framework of VET. Hoeckel (2008) finds 
that factors can range from development and flexibility of the institution-
al framework to the work relevance of the education provided. A large 
body of research analyzes two main features of institutional framework. 
The first may be defined as the work relevance of education content. In 
this case, various studies suggest that work-based learning and appren-
ticeship programs contribute effectively to school-to-work transition (Van 
der Velden et al. 2001; Gangl, 2003; Lerman, 2009; Wolter & Ryan, 2011). 
More extensive analytic work across OECD countries has been conducted 
within the OECD6. Ιts review of Jobs for Youth notes that in countries with 
regulated labor markets, a dual system based on apprenticeship can se-
cure a successful transition while in countries with a low-regulated labor 
market but without work-based training, transition is relatively smooth 
but many young people end up in inactivity (OECD, 2010). Despite the 
value attributed to apprenticeships, some studies reveal that they do not 
necessarily fulfill the interaction between schools and work (Hardy & Par-
ent, 2003; Onstenk, 2010; Billet, 2010). As observed by Detmar and De 
Vries (2009) workplaces which are selected for apprenticeships are not 
necessarily selected because of the learning opportunities they offer. 

The second feature may be defined as the intervention of the stake-
holders of VET. The results of many studies conclude that intervention 



SOFIA POULTIDOU50 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

should include all stakeholders of VET in order to foster successful school-
to-work transition (Masdonati et al., 2010; Begu et al. 2017). The issue 
of the stakeholders’ participation as a major factor for school-to-work 
transition has raised much concern in the EU. The final report of the The-
matic Working Group on Early School Leaving emphasizes strong and 
continuous commitment by stakeholders at all educational levels as the 
most effective way to tackle the problem of early leavers from educa-
tion and training (Flisi et al. 2015). As a matter of fact, Hoeckel (2008) 
shows that collaboration between different players involved in VET has 
to be strong, and social partners have to be admitted into the decision-
making process. However, the picture seems to be fragmented in many 
countries (OECD, 2005). Stakeholders sometimes tend to operate with 
little coordination between educational institutions, employers and 
other work-based education opportunities (Versnel et al., 2011). Thus 
the role of stakeholders differs significantly between countries. 

On the basis of these two key variables, a comparison of school-to-
work transition in Greece and Sweden has, to the best of our knowledge, 
not been made. The strong contrasts in their approaches to educational 
issues reveal different forms of the VET system. A comparison between 
these two countries will hopefully increase our understanding of the fac-
tors that affect the transition from vocational education to working life in 
each country. As no previous study has compared this transition from se
condary and post-secondary levels, the aim of this paper is to fill this gap. 

3. 	Methods 

“A Framework for Comparative Education Analysis”, known also as the 
Bray and Thomas Cube, is applied in this paper as a methodological 
framework. The present paper uses the entire set of three dimensions 
of comparisons proposed by Bray and Thomas (Bray et al., 2007: 8). The 
first dimension is called “the geographic/locational level”, the level of the 
chosen country, namely Greece and Sweden. The second dimension is 
called “aspects of education and society”. The aspect considered here is 
education levels, and more specifically the secondary and post-secon
dary education levels. The third dimension pertaining to “nonlocational 
demographic groups” includes the populations of Greece and Sweden 
(Bray et al, 2007).
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We performed a systematic examination of the literature with the aim 
of identifying and critically reviewing previous relevant research findings. 
The databases searched in this examination included those identified as 
relevant to VET. For this reason, search engines tried to cover research not 
only in electronic research databases on general education and VET and 
academic databases on VET topics but also in international organisations 
doing VET research. The databases used for literature research included 
ERIC, Taylor and Francis Online, OECD Library, Eurydice and Cedefop. We 
used the following key words: “Vocational Education and Training” or 
“VET plus ‘transition’, ‘secondary’ and ‘post-secondary’ combined with the 
countries’ names. The search terms were modified to fit the search inter-
face of each database. This resulted in approximately 1,572 sources. Since 
the search of the literature was limited to the specified keywords and da-
tabases, this literature may not include all the available sources.

A number of further criteria were specified to select appropriate 
studies for inclusion in the review. Inclusion of a study was based on 
three criteria: (a) how relevant it is to the topic, (b) whether it is written 
in English or Greek or Swedish, and (c) its date of publication, between 
January 2010 and April 2020. This last criterion was used in order to cap-
ture information that is as contemporary as possible; 83 papers met the 
inclusion criteria and were identified as relevant to the current review. 

Additionally, we performed an analysis of policy documents at a na-
tional level. We focus on them to identify the extent to which each VET 
system affects the process of transition. An approach to the Greek and 
Swedish educational policies has been attempted through the use of of-
ficial policy documents. These documents were obtained from the rel-
evant government offices (GGDVM7 and Skolverket8) in order to obtain 
information about the government’s commitments to what needs to be 
done in the field of VET. We consider that, collectively, they may gener-
ate further insight into VET development.

4. 	The role of the Greek and Swedish VET systems 
	 in school-to-work transition

The VET system is an important institutional characteristic that shapes 
the pattern of school-to-work transition (Barbieri et al., 2016). Indeed, 
a strong VET system will favor faster and better labor market entries. A 
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vast amount of literature suggests the positive influence of strong VET 
systems on less-academically-oriented students (Barbieri et al., 2016). 
For instance, VET school-leavers are partly trained to perform a specific 
occupation. As a result, employers can easily anticipate their productivi-
ty and training costs by looking at their curricula and rapidly completing 
their trial or training period. In contrast, an example of how a VET system 
can have a negative impact on school-to-work transition is the existence 
of VET programs that transmit narrow occupations or outdated know
ledge (European Training Foundation, 2008). These programs provide a 
lack of possibilities for progression for people who follow them, from a 
labor market perspective. 

In literature, the relationship between educational system and labor 
market success is well established (Bills, 2003). A number of variables re-
lated to the educational system can have important consequences for 
school-to-work transition (e.g. educational attainment, employment/
unemployment rate, NEETs7, duration of unemployment). From the statis-
tical standpoint, these variables are summarized in Table 1 (OECD, 2019b).

Looking retrospectively at the ways in which the two countries per-
formed, some striking differences become evident. The only similarity 
refers to educational attainment, which could mean that young adults 
are highly educated in both countries. On average, a higher level of edu-
cational attainment tends to be associated with lower NEET rates (OECD, 
2019b). However, the proportion of NEETs in Greece remains much hig
her than in Sweden. Of particular concern is the employment and unem-
ployment rate, which shows a major difference between the two coun-
tries. This difference is also reflected in the duration of unemployment, 
which is longer for young Greek adults compared to their Swedish coun-
terparts. This could be due to the different impacts of economic status 
on the employment rate. Sweden has been a country where economy 
tends to be stable and highly productive; its per capita gross national 
product is among the highest in the world (OECD, 2019d). In contrast, 
Greece faces a strong economic crisis as a result of pursuing a restrictive 
fiscal policy to prevent over-indebtedness and facilitate economic re-
covery (OECD, 2018). One of the main consequences may be related to 
the growth of unemployment. In this context, those who do not have 
the appropriate skills for the labor market when the unemployment rate 
is high tend to spend a significantly longer time finding a job. 
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Table 1. VET providers in different educational level 
in Greece and Sweden

Variable Educational level Greece Sweden

Young adults (aged 25-34)

1. Educational 
attainment

Below upper 
secondary

13% 17%

Upper secondary 
or post-secondary 

non-tertiary
44% 34%

2. Employment rate

Below upper 
secondary

54% 66%

Upper secondary 
or post-secondary 

non-tertiary
62% 85%

3. Unemployment 
rate

Below upper 
secondary

27% 17%

Upper secondary 
or post-secondary 

non-tertiary
25% 5%

4. NEETs rate - 14.1% 6.1%

5. Duration 
unemployment

Below upper 
secondary

74% 
12 months 

or more

45% 
3 months 

to less than 
12 months

Upper secondary 
or post-secondary 

non-tertiary

73% 
12 months 

or more

45% 
3 months 

to less than 
12 months

Source: Compiled by the author

In this context, VET can play a crucial role in equipping young adults 
with the skills demanded in the labor market, ensuring better integra-
tion into work (OECD, 2019b). The fit between education and job can de-
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pend on the relation between the acquired and the required skills (Szy-
dlik, 2002). Owing to rapid economic and technological change, skills 
mismatch has become a prime concern for policy makers in many Euro-
pean countries. The problems reflected in the labor force are over-qua
lification in the case of Greece and a generation shift in Sweden. Greece 
has one of the highest rates of over-qualified native-born workers (32%) 
while Sweden has one of the lowest (11%) (OECD, 2017). However, Swe-
den is expecting a generation shift in the labor market, with expected 
retirements resulting in labor force stagnation or decline (Israelsson et 
al., 2017). Therefore, the reform of the VET system can play a key role in 
preventing skills gaps from being entrenched in both countries.

To get a better understanding of the role of a national VET system in 
school-to-work transition, it is necessary to detect the external determi-
nants in which it is embedded (Wolhuter, 2002). Table 2 shows the na-
tional differences between Greece and Sweden in four areas of external 
determinants: the level of the welfare state, the funding level, the politi-
cal level and the governance level.

Table 2 Comparison of common determinants between 
Greece and Sweden

Determinants Greece Sweden

1. Welfare state
free of charge and a wide 

range of VET programs
free of charge and a wide 

range of VET programs

2. Funding level
dependent on European 

funds
dependent on national 

resources

3. Policy level political instability political stability

4. Governance level Centralized Decentralized

Source: Compiled by the author

The main difference between the two countries is the governance 
level. The Swedish VET system could be characterized as politically de-
centralized compared to the Greek VET system. This means that both 
governments are responsible for setting the nationwide VET goals. Ho
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wever, the Swedish state’s role is minimized by design; responsibilities 
are delegated to local actors, who are accountable for the outcomes 
within their area of responsibility (Lundahl & Olofsson, 2014). This dif-
ference can be highly influential in shaping school-to-work transitions. 
Countries with the sub-protective transition regime model, like Greece, 
are often characterized by national framework standards, prolonged pe-
riods of job search and a long waiting-list phase during which people de-
pend on their families for support (Schoon & Bymeer, 2019). In contrast, 
in countries with the universalistic transition regime, like Sweden, the 
transition to employment is usually facilitated by identifying individual 
learning plans and providing equal employment opportunities, which 
are typified by an extended public sector (Schoon & Bymeer, 2019).

In sum, both VET systems seem to face challenges in responding to 
changing demands for skills in the labor market, which moves the focus 
of the approach that each country adopts to facilitate school-to-work 
transition. According to Hanushek et al. (2011) countries tend to differ 
fundamentally in their focus on job transition. For this reason, the next 
section takes a closer look at the secondary and post-secondary VET sys-
tems in Greece and Sweden and how they influence estimates of the 
employment trajectory.

5. 	Findings regarding the factors affecting the transition 
	 from school to workplace in the secondary 
	 and post-secondary Greek and Swedish VET system

As Brunetti and Corsini, (2019) state, the actual structure of a VET system 
may be one of the factors affecting labor market outcomes. Neverthe-
less, it is complicated to compare the VET systems in two countries be-
cause their institutional structures may be quite different (Schoon and 
Bymeer, 2019). Data presented in Table 3 summarize the types of VET 
providers offered at different educational levels in Greece and Sweden 
for young adults (GGDVM8, 2013; Skolverket, 2018).

These data can lead us to an assumption about the plurality in VET 
providers, mostly at post-secondary level, in both countries. The factors 
associated with this variation cannot easily be explained but it may be 
due to the different characteristics and outcomes of the VET providers. 
However,, this plurality could reflect the fact that both VET systems are 
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given the task of providing more educational routes to support employ-
ment opportunities. Based on statistics, those with VET qualifications 
have better opportunities to find a job than those with a general educa-
tion (CEDEFOP, 2014). Nonetheless, the participation rate in VET remains 
low in the countries examined. Based on the UNESCO10 (2017) report, 
the participation of Greek students in VET tends to be lower than that 
of Swedish students. However, there have been opposite trends in both 
countries. The participation rate in VET has increased in Greece while it 

Table 3. VET providers in different educational level 
in Greece and Sweden

Country Greece Sweden

VET providers at every educational level:

1. Secondary Second 
Chance 
Schools (SCSs) 

There is no vocational 
education at secondary school 
(Junior High School, grade 7-9)

2. Upper-secondary Evening 
Schools (ESs) 

Upper secondary schools offer 
today 18 national programs, 
of which 12 are vocational 
programs that provide a 
foundation for working life and 
further vocational education. 
(In 2014, the share of beginners 
in the 18 vocational programs 
was 26%).
____________________________
Vocational Education at Upper-
secondary level for adults
Gymnasial vuxenutbildning 
(Gymnasievux)

Vocational 
Training 
Schools (EPAS)

3. Post-secondary Initial 
Vocational 
Training 
Institutions (DIEK)

Yrkeshögskolan (Yh)

Source: Compiled by the author
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has decreased in Sweden. To deal with this decreasing trend, the Social 
Democratic Swedish Government recently announced its intention to 
amend the law so that the upper-secondary VET programs will give eli-
gibility for higher education (Gougoulakis & Moreno Herrera, 2018). The 
results of the UNESCO (2017) report show that achieving a high partici-
pation in VET remains a challenge for many countries, including Greece 
and Sweden. In this context, both governments have to try to make the 
VET profile more attractive. On the one hand, Greece deals with nega-
tive stereotypes for VET, such as low educational attainments, predomi-
nance of male trainees and restrictive opportunities for improvement of 
their social and professional status (Paidousi, 2016; Valkanos et al., 2013). 
On the other hand, participation in Sweden remains low due to low 
company participation, low involvement of social partners and quality 
shortcomings in providing work-based learning such as teachers failing 
to visit their students during work placement, unclear assessment crite-
ria of the students in workplace-based learning and dissatisfied supervi-
sors at the workplace (Gougoulakis & Moreno Herrera, 2018; Kuczera & 
Jeon, 2019).

Owing to the limitations of this paper, an analysis of all the factors 
affecting the transition from school to workplace in the secondary and 
post-secondary Greek and Swedish VET systems would undoubtedly be 
impossible. For this reason, the focus in the present paper lies only on 
two main relative common characteristics at the institutional level: 1) 
the work relevance of the educational content and 2) the intervention 
of stakeholders. As already mentioned, these main factors represent dis-
tinct policy choices at the institutional level that can affect labor market 
outcomes.

An important feature of school initiatives is the amount of work-
based programming, which is a key condition for a smooth school-to-
work transition. Although there is no vocational education at secondary 
school level, SCSs in Greece and Grundvux in Sweden stand out as of-
fering adults a second chance to complete their compulsory education 
in order to get a job. Although only theoretical subjects are included in 
these structures, they promote the development of the students’ social 
skills through a holistic approach of knowledge, providing them with 
the basic skills and knowledge needed in the labor market. At upper-
secondary level, there are ESs and EPASs in Greece and Gymnasievux 
in Sweden. All these institutional structures are equivalent to upper-



SOFIA POULTIDOU58 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

secondary education school and their curricula include the integration 
of theoretical subjects and vocational subjects (except for EPAS, which 
has only vocational studies). Nevertheless, they have features that seem 
to differ. ESs are designed for working students, so they take place be-
tween 18.00 and 23.00 (CEDEFOP, 2014). EPAS provides a two-year study 
cycle, which is spent at school (1 morning class and 4 evening classes a 
week) and in a workplace (4-5 days) (CEDEFOP, 2014). In Gymnasievux, 
the scope of courses is defined by credits enabling students to com-
bine different courses in program specialisations (Skolverket, 2016). 
Both governments have established VET systems that pay attention to 
work-based learning and safeguard the supply of skills for companies. 
In the same framework there are DIEKs in Greece and Yhs in Sweden at 
post-secondary educational level which are also vocationally oriented. 
Both structures give priority to work placement with a large part of 
the studies combining theory with practice (GGDVM, 2013; Skolverket 
2018). Regarding the educational content, there is a main difference 
between DIEK11 and Yh12 in relation to the planning of their programs. 
In the Swedish case, employers and industry contribute to the program 
content by taking part as lecturers, joining in projects and offering work 
placements (Skolverket 2018). In contrast, the Greek industry does not 
play a significant role in the planning of DIEK’s programs. Moreover, af-
ter graduation from a post-secondary VET program, Swedish students 
go straight into employment whereas Greek student have to take the 
examinations for VET certification on a nation-wide level (GGDVM, 2013; 
Skolverket 2018). 

Another special variant of work-based training is the apprentice-
ship training program, which takes place at upper-secondary and post-
secondary educational levels in Greece and Sweden. This program of-
ten combines training at a company, in the form of employment with 
theoretical training (GGDVM, 2013; Skolverket 2018). Although students 
preserve their student status during apprenticeship, they receive a “sa
lary” as an extra incentive (GGDVM, 2013; Skolverket 2018). Neverthe-
less, the Greek and Swedish VET systems differ in their implementation 
of the apprenticeship system. In Greece the company takes the main 
responsibility for the student’s time and training within the company, 
whereas in Sweden responsibility is divided between school and com-
pany (GGDVM, 2013; Skolverket 2018). Over the past few decades, a 
number of surveys have been conducted that analyzed the benefits of 
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apprenticeship to reinforce the connection with the labor market. The 
Greek and Swedish governments try to promote apprenticeship path by 
introducing policy reforms. In Greece the latest 2013-16 policy seems 
to have increased participation in apprenticeship but it has also created 
challenges for government, VET providers and companies (CEDEFOP, 
2018). In Sweden, despite government initiatives, such as grants sup-
port for employers and VET providers, this interest is not reflected in the 
number of participants, which remains low (Kuczera & Jeon, 2019).

The second salient factor relates to the intervention of stakeholders 
in VET system to foster successful school-to-work transitions. The par-
ticipation of social partners in the process of decision-making for VET 
happens at a national level in Greece but at both national and local lev-
els in Sweden (OECD, 2019c). This form of governance is reflected in the 
participation of social partners. In Greece, the decision for workplace 
learning and apprenticeship is usually made by the Minister of Educa-
tion, without previous consultation with social partners (Zafiris & Mana-
vi, 2017). In contrast, the situation in Sweden seems to have improved 
slightly regarding the social partners’ engagement in VET at the national 
level but their involvement at the local level has to be increased (Kuczera 
& Jeon, 2019).

In order to strengthen the relationship between vocational educa-
tion with training and the direct connection with employment, both 
countries organize councils at the national (Greece) and local level (Swe-
den). These councils usually include representatives from trade unions, 
employer organisations and education systems (Peters at al., 2010). One 
example in Greece is the Employment Observatory Research Informatics 
S.A (Paratiritirio Apasxolisis Erevnitiki) and for Sweden the Labor Mar-
ket Council (Arbetsmarknadsråd). The most notable difference is that 
Sweden seems to give each stakeholder a more active role compared to 
Greece (Peters at al., 2010). 

Nevertheless, various challenges have emerged for both countries 
that affect school-to-work transition. In Greece, phenomena such as 
weak trust in the political elite, bureaucracy and dominance of clien-
telism undermined the dynamics of cooperation between institutions, 
social partners and businesses (Zafiris & Manavi, 2017). In Sweden, there 
is much variation in the quality of local partnership and the opportuni-
ties for a smooth transition to working life remain unequal among re-
gions. (Kuczera & Jeon, 2019).
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To summarize, reviewing the factors affecting the transition from 
school to workplace in the secondary and post-secondary Greek and 
Swedish VET systems makes it clear that there are considerable varia-
tions between the two systems. However, the trend towards fragmented 
school-to-work transition is observed in both countries. Therefore, it is 
crucial to adapt secondary and post-secondary VET systems to meet 
specific skills requirements in response to labor shortages. 

6. 	Discussion and Conclusions

This study attempts to discuss the contributing factors at institutional 
level that affect school-to-work transition by comparing the Greek and 
Swedish VET systems offered in secondary and post-secondary educa-
tion. In this framework, we defined the formal aspects of each national 
VET system through the role of the institutions in providing the work 
relevance of the educational content and in developing relations with 
their stakeholders. The interaction of these variables can affect a smooth 
school-to-work transition.

The analysis of the data showed that VET has been promoted largely 
by government policies in Greece and Sweden to improve school-to-
work transition. As expected, each nation has developed a secondary 
and post-secondary VET system with a different focus on school-to-work 
transition. These differing perspectives exist in three areas: the funding 
level, the political level and the governance level. The governance level is 
the most salient distinction, because it can be highly influential in shap-
ing school-to-work transition. The management of the VET system is 
highly de-centralized in Sweden compared to Greece. Doubts could be 
expressed about both types of administration. The sub-protective tran-
sition regime model is more common in southern Europe and is broadly 
related to centrally standardized, non-selective and comprehensively 
structured education systems. As Schoon and Bynner (2019) suggest, 
the sub-protective transition regime could contribute to a seamless link 
between education, trainees’ needs and the labor market, resulting in re-
duced transitions. In contrast, the universalistic transition regime model 
of the Nordic countries is based on assumptions about the importance 
of collective welfare and is characterized by a comprehensive and in-
clusive education system, with many diversified educational routes. Is-
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raelsson et al. (2017) support the theory that the universalistic transition 
regime could strengthen competition between educational structures, 
going as far as commercialization (Lundahl & Olofsson. 2014). 

Despite these differing perspectives between the Greek and the 
Swedish VET systems, both countries deal with the problem of skills mi
smatch. Notably, the forecasting of future needed skills is performed 
more actively in Sweden compared to Greece. The government agency 
Statistics Sweden shows a generation shift in the Swedish labor market 
with large-scale retirement of elderly skilled professionals, which can 
gradually create more job openings in the market than those that the 
system was supposed to fill (Israelsson et al., 2017). Meanwhile, the Min-
istry of Labor, Social Security and Welfare, because it is at an initial stage 
of development, cannot provide a complete feedback loop to policy-
makers, while the Greek labor market deals with over-qualification (Skills 
Panorama, 2017). Therefore, the VET systems in both countries need to 
be reformed if they are to play a leading role in ensuring a balance be-
tween the skills required at work and the skills that the trainee has.

 The reason for the need of this reform can be explained by explor-
ing the factors that impinge on the process of school-to-work transition 
at the institutional level. These factors seem to be related to the work 
relevance of the educational content and the intervention of stakehold-
ers. Based on the findings, it is clear that these factors vary considerably 
between the countries examined. Both countries face challenges in the 
school-to-work transition. In Greece, the problems are often blamed on 
an inflexible training content that is not aligned with labor market needs 
(CEDEFOP, 2018), whereas in Sweden, even though there is a strong 
trend to provide a flexible educational content, there is a widespread 
view that VET is heavily driven by student preferences and not by real 
labor market needs (Lundahl & Olofsson. 2014). Nevertheless, our find-
ings conclude that both countries promote vocational orientation as a 
way to facilitate young adults’ transition from school to working life by 
providing work-relevant subjects at the secondary educational level and 
apprenticeship training and workplace-related training at the post-sec-
ondary level.

Regarding the intervention of stakeholders, the need for more active 
involvement by the social partners in the decision-making process is evi-
dent in both countries, but on different grounds. For example, the role of 
VET providers in decision-making can range from a purely advisory role 
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in Greece to full decision-making powers in Sweden. Generally speak-
ing, the involvement of stakeholders in Sweden tends to be more active 
compared to Greece. In addition, in Sweden the stakeholders participate 
at both national and local levels, whereas the social partners’ involve-
ment is limited to the national level in Greece. This is apparent in the low 
participation of companies which provide apprenticeship training (Kuc-
zera & Jeon, 2019). In Greece, collaboration between the various stake-
holders involved in VET is weak. No clear definition of the responsibili-
ties of the relevant institutions and labor market actors leads to the poor 
participation of companies due to lack of information and incentives 
(CEDEFOP, 2018). Even though councils with the relevant stakeholders 
take place in both countries, the need to explore a more active cross-
sector dialogue is considered imperative to foster successful school-to-
work transition. Cooperation between education and the world of work 
could be a permanent platform for dialogue on the quality, content and 
organization of VET. By taking this cooperation into consideration, the 
Swedish government authority seems to give approval to all VET pro-
grams that are compiled in response to industry’s needs. 

In summary, our research shows that each country develops a VET 
system in its own way. Therefore, the factors work relevance of educa-
tional content and the intervention of stakeholders seem to play an es-
sential role during school-to-work transition in both Greece and Swe-
den. Thus, even if Sweden can be used as a reference point for VET, the 
efforts that Greece has made during the last few decades should not be 
underestimated. It is vital to underline that the purpose of an interna-
tional comparative study such as this is not to find a role model that fits 
everyone (Tate, 2012 in Marshall, 2014). On the contrary, it functions as a 
way to interpret the world through individual paths and to change it for 
the better (Cowen & Kazamias, 2009).
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Endnotes

1.	 Τhis research was conducted during my master studies at Stockholm Uni-
versity (MA International and Comparative Education) within Erasmus+ 
Program.

2.	 The term under-employment refers to workers who are employed in jobs 
that require lower qualifications or skills than they possess (OECD, 2019b).

3.	 Secondary VET it is offered to people who do not have the opportunity to 
complete the years of compulsory education (OECD, 2019b). 

4.	 Post-secondary VET is offered to people who want to broaden rather than 
deepen the knowledge, skills and competencies gained in upper second-
ary level (OECD, 2019b).

5.	 Young adults refer to 25-34 year-olds (OECD, 2019b).
6.	 OECD is the Organisation for Economic Co-operation and Development.
7.	 NEETs are people neither in employment nor in education and training.
8.	 GGDVM is the General Secretary of Life Long Learning in Greece.
9.	 Skolverket is the National Agency for Education in Sweden.
10.	 UNESCO is the United Nations Educational, Scientific and Cultural Organi-

zation.
11.	 DIEK is a post-secondary form of education that runs for 2 years and par-

ticipants have to attend theoretical, practical and combined subjects (more 
information available at: http://www.gsae.edu.gr/el/epaggelmatiki-katar
tisi/i-e-k-institoyta-epaggelmatikis-katartisis/mathe-gia-ta-institoyta-ep-
aggelmatikis-katartisis) (in Greek).

12.	 Yh is a post-secondary form of education that combines theoretical and 
practical studies in close cooperation with industry. Most programs are be-
tween 1-2 years in duration (more information available at: https://www.
yrkeshogskolan.se/in-english/).

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Σκοπός της παρούσας έρευνας είναι να διερευνήσει τους θεσμικούς παράγοντες που επιδρούν στην μετάβαση 
από την εκπαίδευση στην αγορά εργασίας μέσα από τη σύγκριση των ελληνικών και των σουηδικών συστη-
μάτων Επαγγελματικής Εκπαίδευσης και Κατάρτισης (ΕΕΚ) σε δευτεροβάθμιο και μετα-δευτεροβάθμιο επί-
πεδο. Για τη μελέτη των δύο συστημάτων ΕΕΚ πραγματοποιήθηκε ποιοτική έρευνα, με τη χρήση δεδομένων 
βασιζόμενων σε ανασκόπηση βιβλιογραφίας και πολιτικών εγγράφων. Για την ανάλυση όλων των δεδομένων 
που συλλέχθηκαν εφαρμόζεται η μέθοδος ανάλυσης περιεχομένου. Η έρευνα περιγράφει δύο βασικούς πα-
ράγοντες που επιδρούν στη μετάβαση από την εκπαίδευση στην αγορά εργασίας, συγκεκριμένα τη συνάφεια 
του εκπαιδευτικού περιεχόμενου με την εργασία και τη συμμετοχή των εμπλεκόμενων φορέων. Τα αποτελέ-
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σματα δείχνουν ότι και στα δύο συστήματα ΕΕΚ υπάρχει η παρουσία εκπαιδευτικών προγραμμάτων για τη 
σύνδεση εκπαίδευσης και αγοράς εργασίας. Παρόλα αυτά, ο ρόλος των εμπλεκόμενων φορέων χρειάζεται να 
ενισχυθεί σε εθνικό επίπεδο στην Ελλάδα και σε τοπικό επίπεδο στη Σουηδία. Ένα άλλο συμπέρασμα είναι ότι 
οι δύο χώρες αντιμετωπίζουν αναντιστοιχία δεξιοτήτων με τις ανάγκες της αγοράς. Αυτό είναι αποτυπωμένο 
στο εργατικό δυναμικό ως υπερβολικά προσόντα για την περίπτωση της Ελλάδας και ως γενεαλογική μεταβο-
λή για την περίπτωση της Σουηδίας.

Λέξεις κλειδιά: EEK στην Ελλάδα, ΕΕΚ στη Σουηδία, μετάβαση από την εκπαίδευση στην αγορά εργασίας
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Preschool teachers’ perspectives and use 
of digital game-based learning

Anthemis Raptopoulou*  

A b s t r a c t 

The increasing interest in digitalization in education has resulted in the introduction of new digital tools in 
schools, one of which is digital games. Research on digital games and their educational potential has been 
mostly focused on primary, secondary and upper-secondary education. This study intends to explore the use 
of digital games in preschools in the Swedish context. The study focuses on preschool teachers as regards 
their perspectives and use of games, as well as the type of school where they work at. The objectives of the 
research are to explore: (i) what the teachers’ perspectives on digital game-based learning (DGBL) are and 
whether these perspectives have an implication on the use of games; (ii) how digital games are selected 
and used by the teachers and whether there are any barriers to their use; and (iii) whether the perspectives 
and use of digital games differ between independent and public preschools. The data was gathered through 
qualitative semi-structured interviews with preschool teachers from the region of Stockholm. Findings in-
dicate that the role of the teacher is critical when it comes to the use of digital games in preschools, espe-
cially when it comes to their evaluation and implementation. The study further reflects on the importance of 
teachers in the strengthening of a school’s digitalization. 

Keywords: digital game-based learning, digital games, early childhood education, teachers’ perspective

Note to readers: This article is a summarized and updated version of my master thesis 
published in 2015 (Raptopoulou, 2015). Many of the sections might be regarded as out-
dated since further research has been conducted in the field of DGBL in early childhood 
education since 2015. However, I decided to keep as close to the original manuscript as 
possible with the exception of some additions when needed for reasons of clarity and 
contextuality. 

* Department of Education, Stockholm University
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Introduction

In the early 2010s in Sweden, discussions regarding the potential of digi-
tal games as learning tools begun emerging following initiatives from 
Regeringen (the Swedish Government) and Skolverket (the National 
Agency of Education) aimed at improving digitalization of the Swedish 
education system. The increased digitalisation of education along with 
the growing interest in digital games supported the promotion of digi-
tal games as learning tools in schools. However, little is known about 
the use of digital games in formal education settings, especially in early 
childhood education. The aim of this study is to explore the use of digi-
tal game-based learning (DGBL) in preschools by focusing on preschool 
teachers within Sweden. Using digital games as an example, this study 
intends to explore how preschool teachers in the city of Stockholm han-
dle school’s digitalization as regards their perspectives and use of games. 
Additionally, it would be of interest to know whether the perspectives of 
preschool teachers differ depending on the type of preschool they work 
at. The role of the teacher is perceived as a critical one when it comes to 
evaluating and implementing new teaching methods. The objectives of 
the research are to explore: (i) what the teachers’ perspectives on DGBL 
are and whether these perspectives have an implication on the use of 
games; (ii) how digital games are selected and used by the teachers and 
whether there are any barriers to their use; and (iii) whether the perspec-
tives and use of digital games differ between independent and public 
preschools. 

Digital games and digital game-based learning

The wide acceptance of ICT and its expansion into education has led to 
increased interest in digital games in the early 2000s. Growing bodies 
of research linked digital games to learning theories, arguing that they 
create a stimulating learning environment, improve student motivation, 
stimulate creative thinking, and provide challenging and meaningful 
contexts for learning (Egenfeldt-Nielsen, 2007; Gee, 2007; Shaffer et al., 
2005). This was attributed to digital games having challenging, engaging 
and multimodal features which support and promote learning, while at-
tracting the attention of the user (Steinkuehler, 2008). Such theories led 
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to a strong belief that digital games can be a powerful educational tool, 
with possible applications in the classroom settings (Rosas et al., 2003; 
Squire, 2011). While there are many positive claims, researchers argue 
that the introduction of digital games in schools might lead to shorte
ned attention spans and social isolation (Marquis, 2013). Others argue 
that there is not enough hard evidence on the effectiveness of games in 
learning (Bourgonjon et al., 2013), that there is little evidence regarding 
the transference of the learning experience (Bennerstedt, 2013; Gros, 
2007), and that successful performance in gaming is not necessarily a 
proof of learning (Linderoth, 2009, 2012).

A basic premise behind DGBL is that any game used in an appropri-
ate context can promote knowledge (Jantke, 2012), which traditionally 
draws upon a constructivist view of learning (Alexiou & Schippers, 2018). 
Definitions of DGBL describe it as an approach with learning and/or in-
structional purposes (Erhel & Jamet, 2013; Poulsen, 2011) where digital 
games are seen as non-conventional educational tools that empower 
situated learning (Shaffer et al., 2005). Based on these descriptions, DGBL 
is seen as a strategy supplementary to more traditional didactic metho
ds (Mordt et al., 2011). In practice, however, its integration into the 
classroom is seen as a challenge for schools (Sigurdardottir, 2016). More 
needs to be known when it comes to the everyday use of digital games 
in formal education settings, since most of the research concerning the 
use of DGBL in the classroom has either been theoretical (Egenfeldt-
Nielsen, 2006) or has been based on intervention-based studies (Katma-
da et al., 2014; Ronimus et al., 2019; Zheng & Spires, 2014). 

Teachers are a key factor in the use of digital games in the classroom. 
Previous research has indicated that teacher’s role is crucial not only in 
choosing, using and evaluating the games (Hanghøj & Brund, 2010), but 
also as an orchestrator and integrator of games throughout the teaching 
process (Berg Marklund & Alklind Taylor, 2015). According to previous 
research focused on primary and secondary education, the implementa-
tion of games through computer technology in schools still creates re-
sistance. Many researchers underline the practical barriers teachers have 
to deal with when using digital games with their students, which vary 
from time limitations and lack of understanding of how to use games, to 
a lack of support and resources (Becker, 2007; Berg Marklund & Alklind 
Taylor, 2015). Additionally, teachers appear to be reluctant to include 
digital games in school due to curriculum limitations, lack of access to 
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effective educational hardware and software, or due to their views on 
digital games and ICT in general (Beavis et al., 2014; Green & McNeese, 
2011; Rosas et al., 2003). The issues covered in current research about 
primary and secondary teacher perspectives towards digital games may 
also exist within early childhood settings. However, not much is known 
about the use or the acceptance of digital games in early childhood 
education (Vangsnes et al., 2012), despite the increasing importance of 
digitization and digital competence at all educational levels, including 
preschools (European Commission, 2016). 

Digitalization of Swedish education

In this study, the use of digital games in preschools will be analysed 
within the context of digitalization of Swedish education. Since 2006, 
digital and technology-based competence is among the key competen-
cies promoted by the European Commission (European Commission, 
2018). Even before the recommendations introduced by the European 
Commission, the digitalization of Swedish education was perceived as 
important. 

Starting in the 1970s, Swedish students were encouraged to learn 
with the aid of computers, highlighting the importance of digital lite
racy and the use of computers as tools for learning. In the 1990s and 
the 2000s, various initiatives were introduced to Swedish schools aiming 
to help students and teachers make use of computers for educational 
purposes (Heintz et al., 2017). In 2009, Regeringen assigned Skolverket 
to assess the activities regarding the use of ICT at all levels of educa-
tion (Skolverket, 2009). Subsequently, in the curriculum reform of 2011 
(Lgr 11), the increasing importance of digitalization in education was 
clearly expressed through goals on how to use digital technology, how 
to develop critical thinking, and the influence of computers in society 
(Skolverket, 2011). In 2012, the Swedish government established Digi-
taliseringskommisionen (the Digitalization Committee). This commit-
tee was directed to explore the opportunities of digitalization and to 
present proposals on the strengthening of digitalization, its challenges 
and effects on society and the individual (Digitaliseringskommissionen, 
2016; Heintz et al., 2017). More specifically, one of the reports published 
by Digitaliseringskommisionen addressed the need for the school sys-
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tem to pay more attention to the possibilities of digitalization and to 
increase its presence (Digitaliseringskommissionen, 2014). Discussions 
regarding the digitalization of Swedish schools gradually increased 
around Sweden and increasingly brought the area of digitalization to 
the foreground of education policy. In September 2015, after the study 
took place, the government instructed Skolverket to propose national IT 
strategies for the Swedish education system (Regeringen, 2015). Addi-
tionally, computer programming was introduced as a mandatory com-
ponent starting from the first grade of primary school (Regeringen, 2017; 
Skolverket, 2016). Overall, Swedish public and independent schools are 
responsible for ensuring that every student in primary, secondary and 
upper-secondary education is able to use modern technology as part 
of their compulsory education when searching for knowledge, communi-
cating, creating and learning (Skolverket, 2018). In early childhood educa-
tion, the use of technology is also considered a basic element of learning 
and expression in the promotion of child development (Skolverket, 2011). 

The continued digitalization of Swedish schools increased the de-
mand for the integration of digital tools within the classroom. In the ear-
ly 2010s, digital games began to be promoted as one of these tools, with 
several articles published in Swedish popular media endorsing the in-
tegration of digital games in schools as learning tools (Ryan et al., 2019; 
Trost, 2013; Wahlgren, 2012). 

Public and independent schools 

Education in Sweden is situated within the public sector and all schools 
are publicly tax-funded. From the mid 1980s, changes in the school sys-
tem policy administration shifted from being highly centralized to de-
centralized. In the new decentralized education system, the responsibili-
ty to provide child care and education for children extended beyond the 
public sector and “public financial support for independent schools was 
introduced” (Lindbom, 2010:615). This meant that educational institu-
tions such as schools and preschools could be run by third-parties such 
as staff and parent co-operatives, foundations, and companies (Skolver-
ket, n.d.). This type of educational institution is referred to as an inde-
pendent school, non-municipal school or free-school (friskola). Similar 
to public schools, independent schools are free of charge, have to meet 
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the standards of public child care, and are entitled to public tax funds for 
their running costs (Gunnarson et al., 1999). Both public and indepen-
dent schools follow the national curriculum; they are obliged to match 
the knowledge and skills mandated by the Ministry of Education, as well 
as follow the general objectives and values expressed in policy docu-
ments. However, a key distinction between these two types of schools is 
that although public school funds remain within the municipality, inde-
pendent schools are entitled to keep and use the profits they gain (Eri
xon Arreman & Holm, 2011). According to Wiborg (2010), independent 
schools run by private companies are the fastest growing type of inde-
pendent schools in Sweden. The introduction of independent schools in 
Sweden signified the rise of a highly competitive school market (Erixon 
Arreman & Holm, 2011; Lundahl et al., 2013). Independent and public 
schools compete with each other for the enrolment of pupils (Lindbom, 
2010). Due to this competition, in some cases schools allocate greater 
resources in order to become more attractive and competitive (Ante-
lius, 2007). Thus, a hypothesis emerges whereby independent schools 
are seen as more likely to adopt alternative teaching methods such as 
digital games. Subsequently, one of the aims of this study is to explore 
whether independent school teachers are more likely to use more pro-
gressive teaching methods such as DGBL to attract more students.

Methodology

This study is of a qualitative nature and adopts an explorative approach. 
An explorative approach enables a more in-depth research of teachers’ 
views regarding digital games and the ways they use them. In order to 
explore whether teachers share similar or different experiences between 
either public or independent school contexts, several schools from both 
of these settings were selected to create as broad an understanding of 
teachers’ experiences as possible. A comparative design was utilized in 
order to seek similarities and differences between the schools and gain 
deeper understanding of the perspectives of preschool teachers on 
DGBL within the different contexts. For the collection of the data, semi-
structured interviews were used to gain in-depth information through 
open-ended questions. The interviews were conducted between Janua
ry and February 2015. The interview guide covered a range of issues to 
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do with preschool teachers’ views on DGBL, their use of digital games 
(if any) and the challenges they face using games in their preschools. A 
thematic approach was adopted for the analysis of the material. Work-
ing within a broad thematic analysis framework, there were no limits 
set around the number of potential themes that might emerge, which 
strengthens the exploratory approach of the study. 

The interview participants were 7 preschool teachers working either 
in public or independent preschools located in the city of Stockholm. To 
select a suitable number of relevant participants, snowball sampling was 
employed (Bryman, 2012). Initially, a small group of preschool teachers 
was sampled that fulfilled the criteria and these participants proposed 
other participants who were relevant to the research. All the participants 
worked in different preschools at the time, where between the ages of 
twenty-six and fifty years of age, and their working experience ranged 
from 3 to 10 years of employment. The students’ ages varied between 
1 and 5 years old. Despite its limited size, the selection criteria aimed to 
capture a varied sample with respect to teacher ages, student ages, years 
of work experience and school context. Four of the interviewees were 
employed in independent preschools and three of them in public ones.

Teachers’ perspectives on DGBL: positive and sceptical

In general, teachers were aware of digital games and discussions regard-
ing their potential in learning. Most of the participants were using, or 
had used, digital games with their students while two out of seven in-
terviewed teaches had never used any kind of digital games in the class-
room. Interestingly, none of the teachers had heard or read any DGBL 
related research. From the analysis, the position that teachers adopted 
towards DGBL separated them into two main categories: those that 
might be seen as positive towards the use of DGBL in the classroom 
and those who appear to be more sceptical about the use of digital 
games in preschools. 
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Teachers positive towards DGBL

The group of teachers who view DGBL positively perceive digital games 
as a teaching method. Digital games are considered important for the 
children to learn how to interact with digital tools in a digital society. 
That does not mean that these teachers do not follow traditional tea
ching methods; instead, they prefer to implement digital games along-
side traditional teaching methods whenever they think suitable. These 
teachers insist that children should develop their social skills foremost 
and should play with physical tools and learn how to use their bodies; 
however, that does not exclude digital toys from childhood education 
since it is regarded as a complementary teaching method. The use of 
digital games by the positively inclined teachers also exposes them to 
the consequences of the use of DGBL with their students. That did not 
seem discouraging, since in their opinion any tool has both positive and 
negative aspects. However, the exposure to games seems to make them 
capable of recognizing possible negative effects on children and of find-
ing ways to overcome such issues. This group of teachers claim to have a 
better idea of what to avoid while using digital games for teaching, and 
most of them mention ways of balancing the effects of digital games 
with their students. Some examples mentioned were the controlled use 
of digital games, under-guidance use, and the rendering of limits such 
as time limits and usage rules. A common characteristic that positively 
inclined teachers refer to when talking about themselves is their attitude 
towards children, i.e., a curiosity for the world of the child in the modern 
world. Referring to the increasing use of digital media by children, the 
use of digital games is not merely a fun tool to learn with, but also a way 
to come closer to students and teach them by using something they are 
interested in.

Teachers sceptical towards DGBL

The group of teachers identified as sceptical towards the use of DGBL 
make either no or very limited use of digital games while also expres
sing their hesitance towards them. They consider themselves to be anti-
digital with regard to childhood education, as they believe digital games 
to be tools that promote antisocial attitudes and isolation. Instead, they 
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prefer to make use of traditional methods of teaching such as books, 
physical tools, and oral communication. When these teachers were 
asked their opinions on digital games, most of them list effects such as 
violence and lack of personal communication. Many of them mentioned 
that they do not use the extra resources offered to them by the pre-
school administration on ICT, digital tools, and games. Another common 
characteristic expressed among the sceptical teachers is their desire to 
protect children from technology. They believe that children’s use of 
digital toys limits their social and emotional development and results in 
receiving information rather than engaging in interaction. Additionally, 
they tend to place digital games and social interaction in opposition to 
one another, referring to digital games as an obstacle to children’s social 
skills and development. In contrast with the teachers who view DGBL 
positively, the teachers who are more sceptical towards it prefer to sig-
nificantly limit use of digital games and digital tools in general. 

The use of DGBL in the preschool 

In both types of preschools, digital games were used for teaching sub-
jects tied to the preschool curriculum such as language and mathema
tics. The positively inclined teachers claimed that the use of DGBL is al-
ways goal-specific and its use is for teaching playfully, or simply for the 
incorporation of an additional teaching method. 

According to the teachers, children are always encouraged to play 
together. That may be happening for two reasons: firstly, because they 
want to give the DGBL activities a more social character with elements of 
interaction between the students; and secondly, for reasons of practica
lity, as teachers need to team up as many children as possible from their 
group. Normally, the teacher-student ratio in a Swedish preschool is 1:6. 
Regardless of reason, the result seems to be the same. According to the 
teachers, the children learn how to cooperate and work with the digi-
tal devices by interacting with their friends. The digital devices of prefe
rence when it comes to DGBL are most often tablets or sometimes mo-
bile phones. All of the interviewees, either based on their practical expe-
rience or on their opinions of using DGBL, share the same opinion that 
children should not play without supervision and teacher-guidance. The 
presence of a teacher is regarded as obligatory when children are using 
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digital games or any other kind of digital tools; needless to say, teach-
ers have no fear of substitution by the digital devices. They are aware of 
the fact that children need an instructor who guides them through the 
games and supports them in making the best use of the game. 

When teachers were asked how they usually implement digital ga
mes, four different implementation methods emerged: (i) taking-turns, 
(ii) teacher-led, (iii) projection, and (iv) small-team. The most common is 
the taking-turns method, which means the teacher gathers the children 
in a circle and one child has the tablet while the rest of the children are 
waiting for their turn. According to the teachers, this teaches children 
how to be patient, but it can also be time consuming. This is usually ap-
plied in small groups of children, e.g. groups of five or less. In contrast, 
in the teacher-led method the teacher is holding the tablet and the chil-
dren sit in a circle watching and collaborating with each other. In the 
projection method, the screen of the tablet is mirrored on a screen or 
projector, allowing the teachers to work with larger groups of children. 
Finally, the small-team method consists of two or three children shar-
ing the tablet by playing together under supervision. The former two 
approaches are mentioned by most of the teachers, whereas the latter 
two are mentioned only by the teachers who are positive towards digital 
games. Apart from the first, the methods allow for social communication 
and interaction. Like any other game, this use of digital games has stu-
dents cooperate and team up in order to be part of the gameplay.

The selection of digital games

Language and mathematics games are most commonly used by the 
teachers. The teachers’ goal is to teach children the basics of how to 
spell, read, count, etc. with the help of games. Other popular choices 
were natural sciences games, experiments, and construction games. 
From the teachers’ answers it is clear that they look for games related 
to goals set by the national curricula or the preschools’ programme. 
Teachers claimed they search for games with some specific criteria in 
mind. Such criteria can be summarized into three main categories: edu-
cational, game-design, and age-specific. The teachers who search for 
digital games with educational criteria follow the guidelines from the 
national curriculum, the preschool’s schedule, and activities they orga-
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nize for their students. Besides these guidelines, some of the teachers 
pick digital games that suit their perception of education and pass along 
positive messages through their gameplay. The teachers who search us-
ing the game-design criteria focus on the graphic design of the games, 
multiplayer features, and slow-moving gameplay, which gives children 
the opportunity to repeat their actions and learn. Furthermore, teachers 
are also focusing on the age-specific factor, meaning the game should 
be age appropriate for their students. Most of the teachers admit, how-
ever, that they rarely or never search for games due to a lack of time and 
guidance. Instead, the digital games used by the teachers are the ones 
either suggested during training sessions, seminars and education fairs, 
or are given to them by the administration of the school. Sometimes the 
games are discovered by the children themselves. Only one of the teach-
ers admitted that they search for games actively and methodically in 
their own spare time.

Barriers to the use of DGBL

When discussing barriers to the use of DGBL in the classroom, teachers 
from both groups provided several examples. The nature of these barri-
ers can differ depending on the individual or the working environment. 
From the analysis, three factors emerged as critical to the use of digital 
games within the classroom: the practical limitations, the ideological 
limitations, and the lack of training and/or information. 

Practical limitations

Practical limitations most often refer to working environment barriers. 
A common reason why teachers avoid the use of digital games in the 
classroom is the difficulty to implement them effectively. This was com-
mon among teachers who only used the taking-turns method with their 
students. According to the teachers, the application of DGBL can be time 
consuming, if not applied in an efficient way. Teachers do not usually 
have extra time to spare on DGBL, thus they prefer to use other tools. 
Another practical limitation is the shortage of equipment. Some of the 
teachers reported shortages of tablets, obsolete laptops, and no wire-
less internet connection, which prevent the implementation of DGBL.
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Ideological limitations

Ideological limitations are connected to the individual teacher or their 
peers, such as the employer, colleagues and parents. The sceptical tea
chers, who admit to being negatively biased against digital games, tend 
to avoid DGBL. These biases are the result of the teachers’ opinions on 
video games based on stereotypes, their personal beliefs, or on the way 
they grew up. In the latter, memories from the teachers’ childhood are 
often mentioned and which point to technology was not present. Some 
of the teachers believe that digital games are merely a leisure activity 
or a way to keep children occupied without having a specific goal. Fur-
thermore, digital games are perceived as a lone activity, which isolates 
children and prevents them from socially and emotionally developing. 
The demand and the bias of parents are another important barrier that 
teachers refer to. Some parents, similarly to the sceptical teachers, per-
ceive digital games as a mere leisure activity. They believe that digital 
games are a waste of time, and that there is no purpose in playing digital 
games when someone can accomplish the same goals with traditional 
activities. Another barrier, which can be perceived as ideological, is the 
collaborative support that teachers get in their working environment. It 
seems that supportive colleagues can facilitate the use of digital games 
in the classroom, whereas colleagues that are not in favour of DGBL can 
prevent their use.

Lack of training and/or information

An interesting pattern emerging from the interviews is that none of the 
teachers, positive or sceptical, have ever encountered digital games 
or DGBL related readings. When it comes to in-service training and in-
formation, only two of the seven teachers have been offered relevant 
training on the use of tablets and digital games by their employers, and 
while there is a person responsible for ICT provided by the municipality, 
the teachers do not necessarily use this resource. Most of the teachers’ 
knowledge on ICT comes from their personal interest, rather than from 
courses and seminars. From the interviews with these teachers, there 
was no mention of any organization or initiative that would help them 
navigate the use of DGBL in their preschools more easily.



PRESCHOOL TEACHERS’ PERSPECTIVES AND USE OF DIGITAL GAME-BASED LEARNING 81 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 25          2020

Perspectives on DGBL between independent 
and public preschools

Based on the competitive relationship between public and independent 
Swedish schools, a hypothesis was expressed suggesting independent 
schools might be more likely to adopt alternative teaching methods such 
as the use of digital games for learning purposes than public schools. A 
comparative research question was directed at exploring whether in-
dependent schools use digital games in the preschool to increase their 
student enrolments. The analysis of the material did not indicate any no-
table differences or patterns between the preschool teachers working in 
public and independent schools. Instead, the preference on the use of 
DGBL was dependent on the individual teacher rather than the type of 
preschool. In both public and independent schools, there were teachers 
who were positive or sceptical towards digital games, and in both types 
of schools there were parents who did not approve of the use of digital 
games during preschool hours. Acknowledging the small sample of this 
study, however, a larger number of participants might have led to diffe
rent results. 

Discussion

The material presented above explored interesting aspects of the use 
of digital games in Swedish preschools and the impact on teachers’ per-
spectives. As previous research on primary and secondary education in-
dicated, the role of the teacher is also critical for the use of DGBL in early 
education, and not only as an orchestrator and integrator of games. This 
study shows that whether games are going to be used in the classroom 
at all is dependent upon teachers and their perspectives. The impor-
tance of the role of the teacher in the use of digital games was further 
highlighted by the lack of notable differences between public and in-
dependent schools. Nevertheless, and this is important to mention, the 
teacher’s role and the importance of digital games is not limited to the 
use of DGBL in the classroom. Instead, it refers to the use of digital tools 
in general. As the results revealed, teachers connected digital games to 
digital technology in general and the digitalisation of education. More 
specifically, teachers who are positive towards the use of DGBL referred 
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to the necessity of teaching students how to navigate in a technology-
oriented society and the use of digital tools such as games to encourage 
this. Similarly, teachers who were sceptical towards the use of digital 
games expressed a distrust towards technology in general and a reluc-
tance of using digital tools in early childhood education. Reflecting on 
these results, teachers’ perspectives are not only relevant when it comes 
to digital games, but when it comes to digitalization  of  education in 
general. When it comes to the numerous education policy attempts to 
further digitalization and introduce new digital tools in the classrooms, 
we should value and even prioritise the importance of teachers; listen-
ing to teachers’ voices and improving professional learning should be a 
priority. 

Another interesting finding was the resourcefulness of teachers re-
garding the integration of digital games with their students. This re-
sourcefulness and the variety of ways mentioned for incorporating DG-
BL indicates the use of digital games as yet another learning tool. And 
indeed, digital games are just another digital learning tool;  the same 
learning goals could be accomplished with the use of any other tool or 
method of teaching. Furthermore, selection criteria indicate that tea
chers prioritise the learning goals and choose the games in accordance 
with the national curriculum and guidelines. Regarding the barriers to 
the use of digital games in preschool, the results are in agreement with 
previous research from primary and secondary schools showing a lack 
of time, shortage of technological equipment,  and a lack of training 
and information. An element that was interesting to discover was the 
influence of parents and colleagues. Parents’ opinions on digital games, 
as well the support and help from colleagues, seem to play a role in 
whether teachers are going to implement DGBL in their classrooms and 
to what degree. That indicates that teachers’ attitudes might be of criti-
cal importance, however these have to be in accordance with the rest of 
the preschool stakeholders. 

Since the study was conducted in 2015, interest in the digitalization 
of education has increased and the scenery regarding digital games 
has changed. As mentioned in the introduction, in mid-2018 a new cur-
riculum for Swedish compulsory education has been introduced, which 
aims at strengthening the digitalization of education and introduc-
es programming as a mandatory element starting from the first grade 
of primary school. This changed the context when it comes to DGBL. 
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Discussions on the use of digital games for learning purposes in formal 
education were replaced by the teaching of programming and the va
rious digital tools used for it. From such a perspective, digital games can 
be seen as yet another digital tool or another teaching method that was 
at some point very popular, but now its popularity has been decreased 
due to a new trend emerging. Nevertheless, the arguments as to why 
programming should be taught in schools are quite similar to those of 
DGBL and it could be assumed that the attitudes of teachers will not be 
much different. Further research is needed to compare the discourses be-
tween the various digitalization trends that emerge over time in formal 
education settings, as well as of teachers’ perspectives and use of them.
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Π ε ρ ί λ η ψ η 

Το αυξανόμενο ενδιαφέρον για την ψηφιοποίηση της εκπαίδευσης έχει οδηγήσει στην εισαγωγή νέων ψηφια-
κών εργαλείων στα σχολεία, ένα από τα οποία είναι τα ψηφιακά παιχνίδια. Η έρευνα για τα ψηφιακά παιχνίδια 
και τις εκπαιδευτικές τους δυνατότητες έχει επικεντρωθεί κυρίως στην πρωτοβάθμια, δευτεροβάθμια και 
τριτοβάθμια εκπαίδευση. Στόχος αυτής της έρευνας είναι να διερευνήσει τη χρήση των ψηφιακών παιχνιδιών 
στα νηπιαγωγεία. Έμφαση δίνεται στους δασκάλους προσχολικής ηλικίας, τόσο όσον αφορά τις απόψεις τους 
και τη χρήση παιχνιδιών, αλλά και όσον αφορά το είδος του σχολείου στο οποίο εργάζονται. Τα δεδομένα συ-
γκεντρώθηκαν μέσω ποιοτικών ημιδομημένων συνεντεύξεων με νηπιαγωγούς που εργάζονται στη Σουηδία, 
πιο συγκεκριμένα στην πόλη της Στοκχόλμης. Τα ευρήματα δείχνουν ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι κρί-
σιμος όταν πρόκειται για τη χρήση ψηφιακών παιχνιδιών στα νηπιαγωγεία. Η μελέτη αντανακλά περαιτέρω 
τη σημασία των εκπαιδευτικών στην ενίσχυση της ψηφιοποίησης των σχολείων.
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Εκδηλώσεις του Κοσμοπολιτισμού 
στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. 

Η μεταφορά Ευρωπαϊκής εκπαιδευτικής 
πολιτικής και η εκδήλωσή της 

στο ελληνικό δημοτικό σχολείο 

Σοφία Εξάρχου*  

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Με στόχο την αντιμετώπιση των προκλήσεων που ανέκυψαν με την παγκοσμιοποίηση, ένας ευρύς κύκλος 
ακαδημαϊκών έχει στραφεί στην έννοια του κοσμοπολιτισμού, μια αρχαία αλλά πολύ επίκαιρη ιδέα, ειδικά 
στον τομέα της εκπαίδευσης. Καθώς η παγκοσμιοποίηση είχε ως συνέπεια αυτή τη στροφή στον κοσμοπο-
λιτισμό (Caterall, 2011:342, Pichler, 2011, Szerszynski & Urry, 2002), η παρούσα μελέτη διερευνά τη μετα-
φορά εκπαιδευτικής πολιτικής από την Ευρώπη στην Ελλάδα σε μια προσπάθεια διερεύνησης εάν και πώς 
τα ιδεώδη του κοσμοπολιτισμού προωθούνται και μεταφέρονται από τις διεθνείς εκπαιδευτικές πολιτικές σε 
εθνικό και πρακτικό επίπεδο. Για να διευκολυνθεί η θεματική ανάλυση των ευρημάτων αυτής της έρευνας, το 
κοσμοπολίτικο πρότυπο εξετάζεται διεξοδικά και χωρίζεται σε τέσσερις διαφορετικές σχολές σκέψης: ηθικός, 
πολιτικός, πολιτισμικός και οικονομικός κοσμοπολιτισμός. 

Τα πορίσματα της μελέτης τονίζουν τις συγκρουόμενες αντιλήψεις του κοσμοπολιτισμού σε επίπεδο ευ-
ρωπαϊκής και εθνικής πολιτικής, καθώς και τη σύγχυση που προκύπτει στο επίπεδο της εκπαιδευτικής πράξης. 
Ταυτόχρονα, τα συμπεράσματα της έρευνας αποτελούν έναυσμα για περαιτέρω έρευνα στο επιθυμητό προφίλ 
των πολιτών του μέλλοντος, καθώς αυτό παρουσιάζεται αντιφατικά στην υπερεθνική και την εθνική ατζέντα. 

Λέξεις-κλειδιά: κοσμοπολιτισμός, Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική, μεταφορά πολιτικής, ποιοτική έρευ-
να, Ελληνικό δημοτικό σχολείο

* United Nations System Staff College
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1.	 Εισαγωγή 

Τα τελευταία χρόνια έχει σημειωθεί μια αυξανόμενη παγκόσμια τάση 
προς την εκπαιδευτική μεταρρύθμιση σε μια προσπάθεια βελτιστοποί-
ησης της συνολικής ποιότητας των εκπαιδευτικών συστημάτων στο 
πλαίσιο της εντατικοποίησης του παγκόσμιου ανταγωνισμού (Rizvi και 
Lingard, 2010). Ταυτόχρονα, οι διεθνείς και ευρωπαϊκοί οργανισμοί, 
όπως ο Οργανισμός Οικονομικής Συνεργασίας και Ανάπτυξης (ΟΟΣΑ), 
Ευρωπαϊκή Ένωση (ΕΕ) και ο Εκπαιδευτικός, Επιστημονικός και Πολιτι-
στικός Οργανισμός των Ηνωμένων Εθνών (UNESCO) φαίνονται να διαδρα-
ματίζουν καθοριστικό ρόλο στις διαδικασίες βελτιστοποίησης και τυπο-
ποίησης των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων ενώ μικρή φαίνεται να είναι 
η αντίσταση από τα επιμέρους έθνη-κράτη (Dale και Robertson, 2012). 

Ο ρόλος της παγκοσμιοποίησης στη γενικότερη διαδικασία αναμόρ-
φωσης των εκπαιδευτικών πολιτικών δεν είναι δευτερεύων. Όπως οι 
Burbules και Torres (2000:15) επισημαίνουν, η παγκοσμιοποίηση στην 
εκπαίδευση παρατηρείται λόγω της έμφασης που έχει δοθεί σε εκπαι-
δευτικές ατζέντες με διεισδυτικές πολιτικές για την αξιολόγηση, τη χρη-
ματοδότηση, τη θέσπιση κριτηρίων και τον εκπαιδευτικό σχεδιασμό. 

Ο Spring (2014:1) περιγράφει την παγκοσμιοποίηση στην εκπαίδευ-
ση ως μια «υπερκατασκευή» εκπαιδευτικών πολιτικών και πρακτικών. 
Συγκεκριμένα εξηγεί ότι ενώ τα έθνη-κράτη παραμένουν υπεύθυνα για 
τα εκπαιδευτικά τους συστήματα, επηρεάζονται πραγματικά από αυτές 
τις διεθνείς διαδικασίες λήψης αποφάσεων. Αυτό διαφαίνεται ιδιαίτερα 
όταν τα έθνη-κράτη προθυμοποιούνται τα ίδια να προσαρμόσουν το 
δικό τους εκπαιδευτικό σύστημα σύμφωνα με τις διεθνείς υποδείξεις, 
προκειμένου να καταστούν παγκοσμίως ανταγωνιστικά. Χτίζοντας αυ-
τό το επιχείρημα, ο Spring μιλάει για ένα είδος «παγκόσμιας κεφαλαι-
οποίησης» καθώς και «οικονομοποίησης της εκπαίδευσης» (2014:2) και 
αναφέρεται συγκεκριμένα στην αντιμετώπιση της εκπαίδευσης ως επέν-
δυσης για απασχόληση, προσαρμοστικότητα και οικονομική ευημερία. 

Στην πρόσφατη βιβλιογραφία η παγκοσμιοποίηση συνοδεύεται συ-
χνά από έναν άλλο αναδυόμενο όρο, την ευρωπαϊκοποίηση (Wallace & 
Wallace, 2000, Cowles, Caporaso & Risse, 2001; Schmidt, 2002; Dale and 
Robertson, 2009). Παρ’ όλο που η σημασία του όρου φαντάζει απλή, δεν 
υπάρχει πλήρης ομοφωνία όσον αφορά στη σχέση της ευρωπαϊκοποίη
σης με την παγκοσμιοποίηση. Σύμφωνα με τους Wallace και Wallace (2000), 
η ευρωπαϊκοποίηση αποτελεί ένα τοπικό είδος παγκοσμιοποίησης. Στην 
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προσπάθειά τους να ενισχύσουν αυτό το επιχείρημα, οι Wallace και 
Wallace (2000) υποστηρίζουν ότι και η παγκοσμιοποίηση και η ευρω-
παϊκοποίηση ενισχύονται θεσμικά και έχουν όχι μόνο μία ισχυρή οικο-
νομική βάση αλλά και μια επεκτατική προσέγγιση. Σε αντίθεση με την 
άποψη αυτή, οι Schmidt (2002) και Cowles κα. (2001) υποστηρίζουν ότι η 
ευρωπαϊκοποίηση δεν έχει σχέση με την παγκοσμιοποίηση. Συγκεκριμέ-
να, ο Schmidt (2002) θεωρεί την ευρωπαϊκοποίηση ως το όραμα των ευ-
ρωπαϊκών χωρών να μετατρέψουν την Ευρώπη σε νέο πολιτικό όργανο. 
Επιπλέον, και οι δύο υποστηρίζουν την άποψη ότι η παγκοσμιοποίηση 
μπορεί να είναι μάλλον καταστροφική για τις ευρωπαϊκές χώρες και ότι η 
ευρωπαϊκοποίηση θα μπορούσε να λειτουργήσει ως «σωσίβια λέμβος» 
στις πιέσεις που επιβάλλει η παγκοσμιοποίηση. Παρά τις αποκλίνουσες 
απόψεις σχετικά με το εάν η ευρωπαϊκοποίηση έχει μια εκ των άνω προς 
τα κάτω προσέγγιση ή το αντίθετο, είναι σαφές ότι μιλάμε για ένα θεσμο-
θετημένο φαινόμενο. 

Με στόχο να αντιμετωπιστούν τα σύγχρονα ζητήματα που αναδεικνύ-
ονται μέσω της παγκοσμιοποίησης και της ευρωπαϊκοποίησης, πολλοί 
ερευνητές και σύγχρονοι φιλόσοφοι έχουν αναβιώσει τη θεωρία του κο-
σμοπολιτισμού (Habermas, 2003, Andrews, 2012; Papastephanou, 2002; 
Johnson, 2008; Appiah, 2006; Beck, 2006) δίνοντας ιδιαίτερη έμφαση στην 
εκπαιδευτική της διάσταση (Nussbaum, 1997· 2002· Vinokur & Alexander, 
2013· Roth, 2015). Το ενδιαφέρον αυτής της εργασίας συγκεντρώνεται 
γύρω από αυτό το θεωρητικό πλαίσιο και συμβάλλει στο να κατανοή-
σουμε πως ο κοσμοπολιτισμός ερμηνεύεται εμπειρικά στις Ευρωπαϊκές 
εκπαιδευτικές πολιτικές και την εθνική εκπαιδευτική ατζέντα. 

 

2. 	Βιβλιογραφική επισκόπηση 

2.1.	 Μεταφορά πολιτικής και ευρωπαϊκοποίηση της εκπαίδευσης 

Οι αυξανόμενες προτάσεις ή υποδείξεις των διεθνών οργανισμών έχουν 
στρέψει το ενδιαφέρον των ερευνητών στο ζήτημα της μεταφοράς πολι-
τικής και ιδιαίτερα από την ΕΕ στα κράτη-μέλη της (Alexiadou, 2014; Στα-
μέλος, Βασιλόπουλος και Καβασακάλης, 2015). Ως μεταφορά πολιτικής 
περιγράφεται «μια διαδικασία στην οποία η γνώση για πολιτικές, διακα-
νονισμούς, θεσμούς σε συγκεκριμένο χρόνο και/ή τόπο χρησιμοποιείται 
στην ανάπτυξη πολιτικών και διοικητικών ρυθμίσεων και ιδρυμάτων σε 
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έναν άλλο χρόνο και/ή τόπο» (Dolowitz και Marsh, 1996:344). Σύμφωνα 
με τους Evans και Davies (1999:361), η μεταφορά πολιτικής μπορεί να 
εκφραστεί μέσω της σύγκλισης, διάχυσης ή εκμάθησης πολιτικών αλλά 
και από διδάγματα στην ανάπτυξη πολιτικής. Συγκεκριμένα επισημαίνε-
ται ότι τα εκπαιδευτικά συστήματα αναπτύσσουν προοδευτικά την τάση 
να συγκλίνουν σε επίπεδο εκπαιδευτικής πολιτικής παρά τις σημαντικές 
έως τώρα διαφορές τους (Lingard και Grek, 2007). 

Η Alexiadou (2014) αναφέρει ότι ο όρος «ευρωπαϊκοποίηση» στον 
πολιτικό λόγο σχετίζεται γενικά με την επιρροή της ΕΕ στις εθνικές πο-
λιτικές των κρατών-μελών της, είτε άμεσα με τη δημιουργία συνθηκών 
είτε έμμεσα, μέσω κριτηρίων αναφοράς και κατευθυντήριων γραμμών. 
Στο πλαίσιο αυτό, η εκπαίδευση εμπίπτει στη δεύτερη κατηγορία, δεδο-
μένου ότι δεν βασίζεται σε συνθήκες, και διευκρινίζει ότι η μεταφορά 
πολιτικής λαμβάνει χώρα μέσω της εκμάθησης αλλά και της διάχυσης 
πολιτικών από το υπερεθνικό επίπεδο στο εθνικό. Επίσης, η Alexiadou 
(2014) επισημαίνει ότι η κατανόηση του τρόπου με τον οποίο η μεταφο-
ρά πολιτικής λαμβάνει χώρα είναι καθοριστική για την κατανόηση της 
ευρύτερης διαδικασίας της ευρωπαϊκοποίησης. 

Σύμφωνα με την Alexiadou (2014) οι εκπαιδευτικές κατευθυντήριες 
γραμμές που προτείνει η ΕΕ πρέπει να εξεταστούν κριτικά. Όπως εξηγεί, 
στον τομέα της δημοτικής εκπαίδευσης, η ευρωπαϊκοποίηση μπορεί να 
γίνει κατανοητή όταν αναγνωριστεί η πολιτική φύση των εκπαιδευτικών 
πολιτικών. Επιπλέον, προσθέτει ότι πρέπει σε αυτή την κατεύθυνση, να 
ληφθούν υπόψη οι «συν-εποικοδομητικές» διαδικασίες μεταξύ της ΕΕ 
και των κρατών-μελών της. Δεδομένου ότι η Commission συνεργάζεται 
με τα κράτη-μέλη της κατά την διαδικασία δημιουργίας πολιτικής και 
αποφάσεων, οι πολιτικές που έχουν εκδοθεί από την Commission είναι 
πιθανόν να ξεκίνησαν από μεμονωμένα κράτη-μέλη, εξυπηρετώντας 
έτσι συγκεκριμένες ατζέντες (ibid.). 

Τέλος, οι Evans και Davies (1999:382) εκφράζουν επιφύλαξη σχετικά 
με την περίπτωση ή μη μεταφοράς πολιτικής και επισημαίνουν ότι εί-
ναι εξίσου πιθανή η περίπτωση μη-μεταφοράς πολιτικής όταν η αρχική 
ιδέα μια πολιτικής έχει φιλτραριστεί ή μεταποιηθεί σημαντικά κατά την 
εφαρμογή της στο τοπικό επίπεδο. Σχετικά με αυτό, η Alexiadou (2014) 
και οι Σταμέλος et al. (2015) εύστοχα παραθέτουν ότι στην περίπτωση 
της ΕΕ και των κρατών-μελών της υπάρχει μεταφορά πολιτικής μέσω της 
εκμάθησης πολιτικών από το υπερεθνικό επίπεδο στο εθνικό, εξαιτίας 
της χρήση της Ανοικτής Μεθόδου Συντονισμού (ΑΜΣ).
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2.2. Η κοσμοπολίτικη εκπαίδευση κατά τον Καντ 
	 και η παγκόσμια δεξιότητα 

Με μια ματιά στην ετυμολογία της λέξης «κοσμοπολιτισμός» μπορού-
με να αντιληφθούμε ότι ο κοσμοπολιτισμός ως κοσμοθεωρία έχει ως 
εξιδανικευμένο στόχο μια κοινότητα πολιτών του κόσμου. Ο Hayden 
(2009, όπως αναφέρεται στον Andrews, 2012:416) πολύ εύστοχα περι-
γράφει τον κοσμοπολιτισμό ως το «να είσαι κομμάτι του συνόλου των 
ατόμων σε μια παγκόσμια κοινότητα ηθικών προσώπων». Λέξη-κλειδί 
για τον κοσμοπολιτισμό αποτελεί λοιπόν η «ηθική» και το ηθικό καθήκον 
μας ως ανθρώπινα όντα, στο οποίο πρέπει να δίνουμε προτεραιότητα 
σύμφωνα με τους Στωικούς (Nussbaum, 2002). Όπως αναφέρει επίσης 
η Papastephanou (2002), ο κοσμοπολιτισμός μπορεί να αποτελέσει το 
πρωταρχικό μέσο απελευθέρωσης των κοινωνιών και των πολιτισμών 
από την ψευδή ηθική και τη «στενόμυαλη» νοοτροπία. 

Κατά τον Cavallar (2015), η κοσμοπολίτικη κοσμοθεωρία του Kant 
έχει επίδραση στις σύγχρονες παιδαγωγικές θεωρίες και έχει χρησιμο-
ποιηθεί ως βάση από πολλούς μελετητές στα πλαίσια της κοσμοπολίτι-
κης εκπαίδευσης (Nussbaum, 1996; Saito, 2010; Hayden, 2012; Roth, 

2012 & 2015). Συνοψίζοντας την Καντιανή κοσμοπολίτικη εκπαίδευ-
ση, ο Roth (2015) θεωρεί την κοσμοπολίτικη εκπαίδευση του Καντ ως 
μια διαδικασία καλλιέργειας της ηθικής διάστασης που βασίζεται σε 
τρεις βασικές αρχές: 1) να είσαι η πηγή της δικής σου σκέψης, 2) να διευ-
ρύνεις συνεχώς τη σκέψη σου και 3) να διατηρείς την ελευθερία σου. Με 
άλλα λόγια, η εκπαίδευση πρέπει να είναι ικανή να διαμορφώνει άτομα 
που μπορούν να σκέφτονται για τον εαυτό τους και στη θέση άλλων αν-
θρώπων ενώ ταυτόχρονα μπορούν να διατηρούν έναν σταθερό τρόπο 
σκέψης (Roth, 2015:764-768). Με αυτή την έννοια, η διδασκαλία της κρι-
τικής σκέψης φαίνεται να έχει μια πιο ουσιαστική και ευρύτερη διάσταση. 
Ωστόσο, ένας τέτοιος στόχος μπορεί να εγείρει έντονες συζητήσεις στα 
πλαίσια των εθνικών εκπαιδευτικών πολιτικών, καθώς η πλήρης χειρα-
φέτηση του νου μπορεί να είναι εις βάρος της σταθερότητας του πολιτι-
κού σώματος της κοινωνίας. Όπως αναφέρεται από τον Cavallar (2015), 
η σύγκρουση μεταξύ της κριτικής σκέψης και της πατριωτικής εκπαίδευ-
σης μπορεί να αποτελέσει εύστοχο παράδειγμα αυτής της έντασης. 

Σε πρακτικό επίπεδο, ο Roth (2015) συμφωνεί με τον Καντ στην ανά-
γκη χρήσης πραγματικών παραδειγμάτων στην σχολική αίθουσα. Πιο 
συγκεκριμένα, αναφέρει ότι η απόδειξη του τρόπου με τον οποίο οι άν-



ΣΟΦΊΑ ΕΞΆΡΧΟΥ94 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

θρωποι αναγνωρίζουν τα ηθικά τους καθήκοντα βρίσκεται στα πραγμα-
τικά, και όχι μόνο στα λογικά, παραδείγματα καθώς αυτά είναι ανάλογα 
των πραγματικών μας πράξεων σε σχέση με τις ηθικές μας υποχρεώσεις. 

Παρά τους πολυάριθμους υποστηρικτές της φιλοσοφίας του Καντ 
και της παιδαγωγικής της διάστασης, ο Løvlie (2012:119) παρατηρεί ότι 
οι σύγχρονες εκπαιδευτικές συζητήσεις στερούνται των Καντιανών συ-
νεισφορών με βασική ένσταση την έλλειψη ερμηνείας του κοσμοπολι-
τισμού με συγκεκριμένες δεξιότητες και γνώσεις που μπορούν να διδα-
χθούν στα σχολεία. Αυτό μπορεί να θεωρηθεί ως ένα βαθμό πραγματικό, 
ειδικά εάν λάβουμε υπόψη μας την ανάδειξη περισσότερο κανονιστικών 
εννοιών όπως αυτή της «παγκόσμιας δεξιότητας». Η παγκόσμια δεξιότη-
τα είναι μία πρόσφατη αλλά άκρως αναδυόμενη έννοια που βασίζεται 
στην απόκτηση γνώσεων, δεξιοτήτων και στάσεων επηρεασμένων από 
το κοσμοπολίτικο πρότυπο (Skrbiš, 2014). Για την ενθάρρυνση μελλοντι-
κών πολιτών του κόσμου, ο Skrbiš καθιστά αναγκαία την ανάπτυξη τεσ-
σάρων υπο-δεξιοτήτων πέρα από την απόκτηση γνώσεων. Συγκεκριμέ-
να, προτρέπει τους δασκάλους να διδάξουν στους μαθητές την ευθύνη, 
τη δεκτικότητα, τη δέσμευση και τη συμπόνια (2014:8). 

2.3. 	Κοσμοπολιτισμός στην εκπαίδευση: ένα θεωρητικό πλαίσιο 

Λαμβάνοντας υπόψη τις απόψεις που έχουν διαμορφωθεί από διάφο-
ρους μελετητές στο χώρο, παρατηρούμε διαφοροποιήσεις στην ερμη-
νεία αυτής της θεωρίας. Σύμφωνα με τους Kleingeld και Brown (2014), 
μπορεί κανείς να διακρίνει τέσσερα είδη κοσμοπολιτισμού: τον ηθικό 
κοσμοπολιτισμό, τον πολιτισμικό, τον πολιτικό και τον οικονομικό. Ορμώ-
μενοι από ένα παρόμοιο θεωρητικό πλαίσιο, οι Vinokur και Alexander 
(2013) αναγνωρίζουν και ένα πέμπτο είδος κοσμοπολιτισμού, τον κοινω-
νικο-ανθρωπολογικό κοσμοπολιτισμό, σύμφωνα με τον οποίο ο κοσμο-
πολιτισμός θεωρείται ως μία σύγχρονη κοινωνιολογική κατάσταση. 

Αν και οι Vinokur και Alexander (2013) φαίνεται να παρουσιάζουν μια 
πιο ολοκληρωμένη ανάλυση για τα διάφορα είδη κοσμοπολιτισμού, εί-
ναι μάλλον περίπλοκο να ερμηνευθεί η εκπαίδευση μέσα από ένα κοι-
νωνιολογικό κοσμοπολίτικο πρίσμα, καθώς ο κοσμοπολιτισμός πρέπει 
να γίνει πρώτα αποδεκτός ως υφιστάμενη κοινωνική κατάσταση. Για το 
λόγο αυτό, ως θεωρητικό πλαίσιο για την ανάπτυξη αυτής της εμπειρι-
κής έρευνας χρησιμοποιείται η ταξινόμηση που προτείνεται από τους 
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Kleingeld και Brown (2014), ενώ ταυτόχρονα παρουσιάζεται και η συσχέ-
τιση των διαφόρων μορφών κοσμοπολιτισμού με την εκπαίδευση. 

 
Ηθικός κοσμοπολιτισμός 
Ο ηθικός κοσμοπολιτισμός, στον απλοποιημένο ορισμό του, βασίζε-

ται στην ιδέα ότι η ευθύνη να συμπαραστεκόμαστε σε ομοεθνείς δεν εί-
ναι ανώτερη της ευθύνης να συμπαραστεκόμαστε σε άλλους ανθρώπους 
(Kleingeld & Brown, 2014). Μεταξύ των μελετητών του ηθικού κοσμοπο-
λιτισμού, ένθερμος υποστηρικτής του θεωρείται η Martha Nussbaum που 
πρότεινε μια κοσμοπολίτικη προσέγγιση στην εκπαίδευση, βασισμένη 
στην ανοχή και τη δεκτικότητα (Nussbaum, 1996). Σύμφωνα με την αρχι-
κή τοποθέτηση της Nussbaum, τα άτομα αναμένονται να θεωρούν όλους 
τους ανθρώπους ως μέλη της κοινότητάς τους, χωρίς όμως να παραμερί-
ζουν τη δική τους πολιτισμική ή θρησκευτική ταυτότητα. Προκειμένου να 
συμβεί αυτό, τα άτομα καλούνται απλώς να αντιληφθούν ολόκληρο τον 
κόσμο ως μία οντότητα. 

Στη συζήτησή της για τον κοσμοπολιτισμό, η Nussbaum οραματίζε-
ται μια κοσμοπολίτικη εκπαίδευση που μπορεί να πραγματοποιηθεί αν 
οι μαθητές αποκτήσουν τον απαραίτητο χρόνο και χρόνο για να ανα-
πτύξουν τη φαντασία τους, ειδικά όσον αφορά στο διαφορετικό. Για την 
Nussbaum, η ευκαιρία πολιτισμικής αλληλεπίδρασης παρουσιάζεται 
όταν οι μαθητές εκτίθενται στο «διαφορετικό» σε τέτοιο βαθμό ώστε να 
μπορούν να κατανοούν τις κοινές αξίες και συγκλίσεις όχι μόνο μεταξύ 
των πολιτισμών αλλά και μεταξύ διαφορετικών χρονικών περιόδων. Υπό 
αυτές τις συνθήκες όχι μόνο θα μπορούσαμε να μάθουμε περισσότερα 
για τους ίδιους τους εαυτούς μας, αλλά και να υποσχεθούμε καθολική 
αφοσίωση στον υπόλοιπο κόσμο ως ένα. Παρά την έντονη επίδραση του 
έργου της Nussbaum όσον αφορά τον πατριωτισμό και τον κοσμοπο-
λιτισμό, η ίδια η Nussbaum άλλαξε τις απόψεις της στα τέλη του 2000, 
δηλώνοντας ότι η αποχή από την τοπική μας ταυτότητα μπορεί να οδη-
γήσει σε έναν απροσδόκητο ξεριζωμό που μπορεί να είναι κρίσιμος για 
τον άνθρωπο (Nussbaum, 2008). Έχοντας αυτό κατά νου, πρότεινε τον 
λεγόμενο «παγκοσμίως ευαίσθητο πατριωτισμό» που διαφοροποιείται 
από τη στενή λογική του πατριωτισμού, προσεγγίζοντας έτσι την αντίλη-
ψη του Appiah σχετικά με το «ριζωμένο κοσμοπολιτισμό» (2008) και την 
προσέγγιση του Hansen για «κριτική δεκτικότητα προς το νέο με κριτική 
δεκτικότητα προς το οικείο». (2011:1). 
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Πολιτικός κοσμοπολιτισμός 
Ακολουθώντας τον ηθικό κοσμοπολιτισμό, ο πολιτικός κοσμοπολιτι-

σμός εκφράζεται κι αυτός με διάφορους τρόπους, από τις θεωρίες του 
παγκόσμιου κράτους έως τη θεωρία της «κοσμοπολίτικης δημοκρατί-
ας» (Kleingeld & Brown, 2014). Ο ακαδημαϊκός διάλογος γύρω από τον 
πολιτικό κοσμοπολιτισμό έχει συνδεθεί με την ιδιότητα του πολίτη του 
κόσμου ως απάντηση στα αναδυόμενα προβλήματα των συνεχώς αυξα-
νόμενων κυμάτων μετανάστευσης και στον πολυπολιτισμό. Συγκεκριμέ-
να, ο Benhabib (2004, όπως αναφέρεται στο Vinokur & Alexander, 2013) 
υποστηρίζει ότι οι πολίτες ενός έθνους-κράτους έχουν την υποχρέωση 
να υπερασπίζονται τα πολιτικά δικαιώματα των ανθρώπων και πρέπει 
εκ τούτου να υποδέχονται εκείνους που διεκδικούν πολιτικό άσυλο. Στο 
χώρο της εκπαίδευσης, οι Vinokur και Alexander (2013) τονίζουν ότι ο 
πολιτικός κοσμοπολιτισμός μπορεί να εκφραστεί μέσα από το μάθημα 
της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής το οποίο αφορά άμεσα στην κοι-
νωνική και πολιτική συνείδηση τόσο σε τοπικό όσο και σε παγκόσμιο 
επίπεδο. 

 
Πολιτισμικός κοσμοπολιτισμός 
Εκτός από τον ηθικό και πολιτικό κοσμοπολιτισμό και ειδικά όταν ανα-

φερόμαστε στην εκπαιδευτική διαδικασία, μια άλλη έντονα συζητημένη 
πλευρά του παραδείγματος του κοσμοπολιτισμού είναι ο πολιτισμικός 
κοσμοπολιτισμός (Kleingeld & Brown, 2014). Ο πολιτισμικός κοσμοπο-
λιτισμός ασπάζεται την πολυπολιτισμικότητα και απορρίπτει τον εθνι-
κισμό επισημαίνοντας την αναγκαιότητα της μερικούς αποχής των ατό-
μων από τον ιδιαίτερο πολιτισμό τους. H εκτεταμένη βιβλιογραφία για 
τον πολιτισμικό κοσμοπολιτισμό αντιλαμβάνεται το διεθνικό δανεισμό, 
είτε αυτός είναι αποτέλεσμα εκούσιας μετεγκατάστασης ή καταναγκα-
στικής μετεγκατάστασης, ως μια ευκαιρία για πολιτιστική αλληλεπίδρα-
ση. Όπως παρατηρείται από τους Waldron (2003) και Hansen (2011:11), 
ο πολιτισμικός κοσμοπολιτισμός εστιάζει στη διαπολιτισμική ανταλλαγή 
αλλά μπορεί να αποδεχθεί τη μερική σύνδεση του ατόμου στον ιδιαί-
τερο πολιτισμό του για την προσωπική του ευημερία. Ενώ για μερικούς 
ακαδημαϊκούς, οι πολιτισμικές ρίζες επιτρέπονται και είναι επιθυμητές, 
άλλοι υποστηρικτές του πολιτισμικού κοσμοπολιτισμού τονίζουν ότι η 
απάντηση στις εθνικιστικές τάσεις είναι η υψηλή ευελιξία των ατόμων 
χωρίς πολιτισμικές διασυνδέσεις (Delanty, 2009, όπως αναφέρεται στο 
Vinokur & Alexander, 2013). Από εκπαιδευτικής άποψης, ο πολιτισμικός 
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κοσμοπολιτισμός συνδέεται με τη διεθνή εκπαίδευση (Gunesch, 2004) 
και τα παγκόσμια ανθρώπινα δικαιώματα υπογραμμίζοντας τη σημασία 
της μετακίνησης, της πολιτισμικής δεκτικότητας και την ανεκτικότητα 
στο διαφορετικό, υπογραμμίζοντας τη σημασία της ενίσχυσης των πα-
γκόσμιων ανθρωπίνων δικαιωμάτων. Και σε αυτή την περίπτωση, η ανά-
πτυξη του πολιτισμικού κοσμοπολιτισμού φαίνεται να στηρίζεται κυρί-
ως στο μάθημα της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής, αλλά και σε αυτά 
της ιστορίας και των θρησκευτικών. 

Οικονομικός κοσμοπολιτισμός 
Τέλος, ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός αποτελεί μια άλλη εκδοχή 

του κοσμοπολιτισμού επικρατέστερη κυρίως στις τάξεις των οικονομο-
λόγων. Ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός ως προσέγγιση στρέφεται προς 
την ανάπτυξη μιας παγκόσμιας οικονομικής αγοράς όπου η πολιτική 
επιρροή είναι απούσα. Συγκρίνοντας τον οικονομικό κοσμοπολιτισμό 
με την παγκοσμιοποίηση θα εντοπίσει κανείς πολλά κοινά στοιχεία. Η 
Papastephanou (2012) υποστηρίζει, για παράδειγμα, ότι ο οικονομικός 
κοσμοπολιτισμός μπορεί να αποτελέσει μέσο εναρμόνισης των συστη-
μάτων της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης σε διεθνές επίπεδο με στόχο τη 
δημιουργία «ευέλικτων» και ανταγωνιστικών για τη παγκόσμια αγορά 
εργασίας ατόμων. Παρ’ όλα αυτά, αντιλαμβανόμενος από την προοπτική 
της «προσέγγισης των δυνατοτήτων» (Sen, 2010) αλλά και σε συνδυασμό 
με τον ηθικό κοσμοπολιτισμό μπορεί να αποτελέσει μια επιλογή για την 
ανακούφιση από τη φτώχεια (Hansen, 2011:10). Συγκεκριμένα, ο Hansen 
(2011:10) παραθέτει ότι ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός μπορεί να εκδη-
λωθεί στην εκπαιδευτική διαδικασία με τη μορφή εκπαιδευτικών προ-
γραμμάτων που έχουν σχεδιαστεί με στόχο να αναπτύξουν τις δεξιότητες 
και την πολιτική εκπροσώπηση ειδικά καταπιεσμένων ομάδων έτσι ώστε 
να συμμετέχουν πληρέστερα στη διαμόρφωση των συνθηκών τους.

3. 	Μεθοδολογία της έρευνας 

Η παρούσα έρευνα εστιάζει στην εξέταση των εκπαιδευτικών πολιτικών 
από τις ποικίλες προσεγγίσεις για τον κοσμοπολιτισμό. Επίσης εστιάζει 
στη μεταφορά πολιτικής από το υπερεθνικό (ΕΕ) στο εθνικό επίπεδο 
(Ελλάδα), αντικείμενο που αποτελεί συχνά περιεχόμενο της συγκριτι-
κής εκπαίδευσης. Δεδομένων αυτών, η ποιοτική συγκριτική στρατηγική 
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θεωρήθηκε ως καταλληλότερη για τη συλλογή, ανάλυση και ερμηνεία 
του υλικού. Η συγκριτική προσέγγιση της έρευνας ήταν σκόπιμη σε αυτό 
το εγχείρημα καθώς η σύγκριση δύο διαφορετικών αλλά αλληλένδετων 
καταστάσεων μπορεί να συνδράμει στην καλύτερη κατανόηση των κοι-
νωνικών φαινομένων. 

Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιούνται δύο μέθοδοι στην 
τρέχουσα μελέτη, αυτή της ανάλυσης εγγράφων και αυτή των συνε-
ντεύξεων. Σε Ευρωπαϊκό επίπεδο εξετάστηκαν δύο επίσημα έγγραφα: 
το στρατηγικό πλαίσιο «Εκπαίδευση και Κατάρτιση 2020» (ΕΚ2020) και 
το έγγραφο «Βασικές ικανότητες για τη διά βίου μάθηση» που εκδόθη-
κε από την Ευρωπαϊκή Επιτροπή το 2006. Σε εθνικό επίπεδο, η έρευνα 
επικεντρώθηκε στο αναλυτικό πρόγραμμα σπουδών (ΔΕΠΠΣ, 2003) της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Καθώς το αναλυτικό πρόγραμμα της πρω-
τοβάθμιας είναι ιδιαίτερα μακροσκελές, βάση δόθηκε στα μαθήματα 
όπου η έκφραση του κοσμοπολιτισμού θα ήταν ενδεχομένως εντονότε-
ρη ή αναγκαία. Ειδικότερα, δόθηκε ιδιαίτερη προσοχή στο εισαγωγικό 
μέρος του εγγράφου (ΔΕΠΠΣ, 2003:2-13), καθώς επίσης και στις ενότη-
τες που αφορούν τα μαθήματα των «Θρησκευτικών» (ΔΕΠΠΣ, 2003:136-
184), της «Ιστορίας» (ΔΕΠΠΣ, 2003:184-230) και της «Κοινωνικής και Πο-
λιτικής Αγωγής» (ΔΕΠΠΣ, 2003:230-250). Όσον αφορά στη μέθοδο των 
ποιοτικών ημιδομημένων συνεντεύξεων, αυτή ακολούθησε της ανάλυ-
σης των εγγράφων με στόχο να αποσαφηνιστεί αν οι ερωτηθέντες σχο-
λικοί σύμβουλοι καταλήγουν σε παραπλήσια συμπεράσματα. Το δείγμα 
εδώ αποτέλεσαν 5 σχολικοί σύμβουλοι της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, 
με εμπειρία μεγαλύτερη των 10 ετών. Η επιλογή σχολικών συμβούλων 
ήταν σκόπιμη καθώς οι σχολικοί σύμβουλοι είναι υπεύθυνοι για την υπο-
στήριξη της εφαρμογής των καινοτομιών που εισάγονται στην εκπαίδευ-
ση, καθώς επίσης και του εντοπισμού των αδυναμιών των προτεινόμενων 
στρατηγικών προτείνοντας λύσεις (Εφημερίς της Κυβερνήσεως, 2002). 

Μετά τη συλλογή των δεδομένων, ακολούθησε η ανάλυσή τους χρη-
σιμοποιώντας τη μέθοδο της θεματικής ανάλυσης. Από το υλικό που 
συγκεντρώθηκε από τις εκπαιδευτικές εγκυκλίους και τις συνεντεύξεις 
αποσπάστηκαν τα οργανικά σύνολα που δημιουργούσαν συγκεκριμένες 
θεματικές ενότητες. Κατά τη θεματική ανάλυση των εγγράφων προέκυ-
ψαν τρεις θεματικές ενότητες: α) η πρώτη θεματική ενότητα αφορά στον 
τρόπο με τον οποίο ο κοσμοπολιτισμός εκφράζεται στη στοχοθεσία της 
πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, β) η δεύτερη θεματική ενότητα αφορά στο 
ποιόν των βασικών ικανοτήτων που προωθούνται για τη διά βίου μάθη-
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ση και γ) η τρίτη θεματική ενότητα αφορά στις παραστάσεις του εθνι-
κού, ευρωπαϊκού και παγκόσμιου στοιχείου σε αυτά τα έγγραφα. Κατά τη 
θεματική ανάλυση των συνεντεύξεων, επιπλέον θέματα αναπτύχθηκαν 
που αφορούσαν τη μεταφορά πολιτικής από την Ευρώπη στην Ελλά-
δα καθώς επίσης συγκλίσεις και αποκλίσεις μεταξύ της ευρωπαϊκής και 
εθνικής πολιτικής και πρακτικής. Όσον αφορά τη διαδικασία ερμηνείας 
και συζήτησης των ευρημάτων, χρησιμοποιήθηκε η απαγωγή ως μορφή 
συλλογισμού καθώς αξιοποιεί τις θεωρητικές προκατανοήσεις των συμ-
μετεχόντων (Douven, 2011). Στην παρούσα έρευνα, οι επεξηγηματικές 
σκέψεις των συνεντευξιαζόμενων αποτελούν το σημείο αναχώρησης 
της θεωρητικής επιβεβαίωσης της εμπειρικής παρατήρησης, διαδικασία 
που κατά τον Bryman (2012:401) περιγράφεται ως απαγωγική μορφή 
συλλογισμού.

 

4. 	Συζήτηση ευρημάτων 
 

4.1. 	Κύρια ευρήματα της ανάλυσης των εγγράφων 

Οι ευρωπαϊκές πολιτικές εκπαίδευσης φαίνεται να κρύβουν διάφορα συμ-
φέροντα εάν εξεταστούν υπό το πρίσμα του κοσμοπολιτισμού. Λαμβάνο-
ντας υπόψη την κατηγοριοποίηση του σύγχρονου κοσμοπολιτισμού κατά 
τους Kleingeld και Brown (2014), μπορούν να εντοπιστούν κυρίως δύο 
τύποι κοσμοπολιτισμού στα ευρωπαϊκά έγγραφα που εξετάστηκαν, ο 
οικονομικός και ο πολιτισμικός κοσμοπολιτισμός, με κάποια στοιχεία πο-
λιτικού κοσμοπολιτισμού. Ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός είναι πιο εμ-
φανής, ιδιαίτερα δεδομένου του γενικού στόχου του εγγράφου ΕΚ2020 
«η Ευρώπη να καταστεί μια παγκοσμίως ηγετική οικονομία της γνώσης», 
καθώς επίσης και των στρατηγικών στόχων 1, 2 και 4 περί δια βίου μάθη-
σης, κινητικότητας, αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και επιχειρη-
ματικού πνεύματος.

Επιπλέον, από την ανάλυση των κειμένων αφήνεται να εννοηθεί ότι 
η ΕΕ δίνει έμφαση στην απασχόληση και την ευελιξία του ατόμου. Οι 
οκτώ βασικές ικανότητες που έχουν προταθεί, ενώ έχουν τρισδιάστατη 
υπόσταση και δίνουν βάρος σε ένα σύνολο γνώσεων, δεξιοτήτων και 
συμπεριφορών, αφήνουν στο περιθώριο την ηθική διάσταση της εκπαί-
δευσης. Παρά το γεγονός ότι η ΕΕ έχει προβλέψει ορισμένες κοσμοπο-
λίτικες στάσεις για να συμπληρώσουν τις παραπάνω γνώσεις, υπάρχει 
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εμφανής έλλειψη ενός σαφούς δεοντολογικού πλαισίου με έμφαση στη 
διεθνή ποικιλομορφία, όχι μόνο από πολιτισμικής άποψης, αλλά και από 
άποψης πολιτικών θεσμών (Skrbiš, 2014; Rizvi, 2009).

Στο επίπεδο χάραξης πολιτικής, η ΕΕ επεξεργάζεται τα διεθνή ζητή-
ματα. Η πρόθεση της Ένωσης να διατηρήσει μια ισορροπία μεταξύ των 
τοπικών, των ευρωπαϊκών και των παγκόσμιων διαστάσεων, είναι εμφα-
νής ιδιαίτερα στο έγγραφο των «βασικών ικανοτήτων» όπου προωθού-
νται οι ικανότητες σχετικές με την ιδιότητα του πολίτη (key competency 6) 
και η πολιτιστική γνώση και έκφραση (key competency 8). Συγκεκριμένα, 
το άτομο ενθαρρύνεται να στραφεί προς το τοπικό και εθνικό επίπεδο, 
χωρίς να παραβλέπει το ευρωπαϊκό και παγκόσμιο πλαίσιο στο οποίο 
εντάσσεται η χώρα του/της. Με άλλα λόγια, δίνεται έμφαση στη σταδια-
κή ανάπτυξη της αίσθησης της συνύπαρξης σε τοπικό, εθνικό, ευρωπαϊ
κό και τέλος σε παγκόσμιο επίπεδο, καθώς επισημαίνεται ότι το άτομο 
πρέπει πρωτίστως να προβεί στην κατανόηση του δικού του πολιτισμού. 

Όσον αφορά στην ανάλυση του περιεχομένου των ελληνικών εκπαι-
δευτικών προγραμμάτων, μπορεί κανείς να καταλήξει στο συμπέρασμα 
ότι οι γενικοί στόχοι του αναλυτικού προγράμματος παρουσιάζουν κα-
τά κάποιο τρόπο κοσμοπολίτικα στοιχεία. Πιο συγκεκριμένα, το γενικό 
μέρος του αναλυτικού προγράμματος επισημαίνει την ανάπτυξη «ολο-
κληρωμένων» ατόμων με ισχυρές ηθικές αξίες ως προς την ανθρωπότη-
τα και την πολιτιστική ποικιλομορφία, ενώ δίνεται έμφαση στην κριτική 
σκέψη η οποία αποτελεί βασικό στοιχείο της κοσμοπολίτικης εκπαίδευ-
σης (Cavallar, 2015; Roth, 2015). Ταυτόχρονα, αναγνωρίζει τη σημασία 
της τοπικής ή εθνικής τοποθέτησης του ατόμου με στόχο τη διατήρηση 
της πολιτιστικής και εθνικής του ταυτότητας, ενώ παράλληλα εντάσσει 
την ελληνική κοινωνία στην Ευρώπη και την ΕΕ κάνοντας αναφορά στην 
ταυτότητα του ευρωπαίου πολίτη (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:2). Πα-
ρόμοια συμπεράσματα εξάγονται και από την ανάλυση των διαθεματι-
κών ή οριζόντιων ικανοτήτων που προωθούνται στο γενικό μέρος του 
αναλυτικού προγράμματος (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:7).

Εστιάζοντας στις επιμέρους θεματικές ενότητες του αναλυτικού προ-
γράμματος, αρχίζει κανείς να εντοπίζει διάφορες ασυνέπειες και μια «μο-
νοπολιτισμική» διάσταση της εκπαίδευσης να έρχεται στην επιφάνεια. 
Πιο συγκεκριμένα, η γνώση που διδάσκεται στα μαθήματα των «Θρη-
σκευτικών» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:136-184), της «Ιστορίας» 
(Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:184-230) και της «Κοινωνικής και Πολι-
τικής Αγωγής» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:230-250) επικεντρώνεται 
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απλά στο εθνικό επίπεδο με κάποιες σύντομες αναφορές στην Ευρώπη 
και ακόμη πιο σύντομες αναφορές στον κόσμο ως ολότητα, αποτυγχά-
νοντας έτσι να συμβάλλει στην κοσμοπολίτικη εκπαίδευση. Χαρακτηρι-
στικά, είναι κατανοητό ότι στο μάθημα των θρησκευτικών δεν γίνεται 
καμία ουσιαστική αναφορά σε οποιαδήποτε άλλη θρησκεία μέχρι το 
τέλος της 6ης τάξης. Σε αυτό το πλαίσιο, ο Χριστιανισμός και η «Ορθό-
δοξη πνευματικότητα» προωθούνται εντατικά (Tsioumis et al., 2013:67) 
αποκλείοντας έτσι τους μαθητές με διαφορετικές θρησκευτικές εκφρά-
σεις (Zambeta, 2000, στο Tsioumis et al., 2013). Όσον αφορά στο μάθη-
μα της «ιστορίας», γίνονται αναφορές σε άλλους πολιτισμούς και έθνη, 
αλλά πάντα σε συνάρτηση με την ιστορία του ελληνισμού. Ιστορικά, η 
Ελλάδα μπαίνει στο ευρύτερο ευρωπαϊκό πλαίσιο στο τέλος της 6ης τά-
ξης, όπου τα πιο σημαντικά γεγονότα της Ευρώπης εξετάζονται συνο-
πτικά σε 4 διδακτικές ώρες και η Ελλάδα συζητείται υπό το πρίσμα της 
ιστορίας του 20ου αιώνα (ΔΕΠΠΣ, 2003:203). Κοιτάζοντας διαθεματικά 
τη συγκεκριμένη ανάλυση διαφαίνεται ότι μόνο το μάθημα της κοινωνι-
κής και πολιτικής αγωγής μπορεί να δημιουργήσει κάποιες ουσιαστικές 
προϋποθέσεις για την ανάπτυξη μιας παγκόσμιας αίσθησης του «ανή-
κειν». Η «κοινωνική και πολιτική αγωγή» τόσο στην 5η όσο και στην 6η 
τάξη κατανέμεται σχεδόν εξίσου σε τέσσερις ενότητες που αντιστοιχούν 
στο ρόλο των πολιτών στην κοινότητα, στο έθνος-κράτος, στην Ευρώπη 
και στον κόσμο γενικότερα. Τόσο το εγχειρίδιο όσο και το πρόγραμμα 
σπουδών καταφέρνουν να εστιάσουν σε σημαντικά κοινωνικά ζητήματα 
στη διεθνή τους διάσταση, στους διεθνείς οργανισμούς και στη θέση της 
Ελλάδας στη διεθνή κοινότητα. Βέβαια και αυτό συμβαίνει σε περιορι-
σμένο βαθμό, καθώς το μάθημα της κοινωνικής και πολιτικής αγωγής δι-
δάσκεται μία φορά την εβδομάδα. Επιπλέον, δεδομένης της πυκνότητας 
του προγράμματος σπουδών είναι κατανοητό ότι η πιθανή υπερφόρτω-
ση με γνώσεις δεν επιτρέπει την ανάπτυξη κριτικών και δημιουργικών 
στοχαστών.

 

4.2. 	Κύρια ευρήματα της ανάλυσης των συνεντεύξεων 

Όσον αφορά στη μεταφορά πολιτικής από την ΕΕ στο εθνικό εκπαιδευ-
τικό σύστημα, οι συμμετέχοντες εξέφρασαν διαφορετικές απόψεις σχε-
τικά με την έκταση της επιρροής. Ωστόσο, όλοι συμφώνησαν ότι η ΕΕ θα 
έχει μεγαλύτερη επιρροή τα επόμενα χρόνια, καθώς όπως κάποιοι σύμ-
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βουλοι ανέφεραν «μας ζητείται να προλάβουμε τις υπόλοιπες ευρωπαϊκές 
χώρες», «έχουμε μείνει πίσω» και «γίνονται προσπάθειες εξισορρόπησης». 
Με βάση αυτό, ένας από τους συμβούλους επεσήμανε πολύ εύστοχα 
ότι αυτό είναι μια μορφή «δανεισμού». Σύμφωνα με τον ίδιο, φαίνεται 
να υπάρχει γενική ανάγκη υιοθέτησης και ενσωμάτωσης στοιχείων από 
άλλες ευρωπαϊκές χώρες στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, προκει-
μένου η δημοτική εκπαίδευση να μην στερηθεί τις εκπαιδευτικές προ-
όδους που παρατηρούνται στα άλλα ευρωπαϊκά κράτη-μέλη. Επιπλέον, 
ένας άλλος συνεντευξιαζόμενος παρατηρεί ότι οι ευρωπαϊκές οδηγίες 
είναι ορατές κυρίως στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, ιδίως μετά την εφαρ-
μογή της διαδικασίας της Μπολόνια. Στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση η 
ΕΕ επικεντρώνεται κυρίως στην επίτευξη ορισμένων στόχων και την καλ-
λιέργεια συγκεκριμένων δεξιοτήτων, γεγονός που έχει ως αποτέλεσμα 
τη γενική εντατικοποίηση της εκπαίδευσης. «Δεξιότητες και όχι παιδεία», 
προσθέτει ο ίδιος σχολικός σύμβουλος, εξηγώντας ότι εκλείπει η κριτική 
σκέψη και ο αναστοχασμός, και δίνει ένα επεξηγηματικό παράδειγμα: 
«Για παράδειγμα, στο θέμα της νεοελληνικής γλώσσας, αυτό συμβαίνει με τη 
χρήση σαφώς λειτουργικών κειμένων.»

Όσον αφορά τις οκτώ βασικές ικανότητες που προωθεί η ΕΕ, οι σύμ-
βουλοι σημείωσαν ότι στην πράξη μόνο ορισμένες από αυτές τις ικανό-
τητες καλλιεργούνται ενώ άλλες σχεδόν καταργούνται. Υπήρξε μια γε-
νική ομοφωνία ότι οι γλωσσικές και μαθηματικές ικανότητες καθώς και 
η πολιτισμική ευαισθητοποίηση καλλιεργούνται επί του παρόντος στα 
σχολεία, ενώ η μεταγνωστική ικανότητα - μαθαίνω πως να μαθαίνω - και 
η κοινωνική και η πολιτική ικανότητα εκπροσωπεύονται ανεπαρκώς, κα-
θώς οι διδακτικές ώρες που προορίζονται για την καλλιέργεια αυτών των 
ικανοτήτων δεν εκμεταλλεύονται αναλόγως. Συγκεκριμένα ένας από 
τους συμβούλους αναφέρθηκε σε «μαθήματα υψηλής προτεραιότητας, 
όπως τα μαθηματικά» εξηγώντας ότι το εκπαιδευτικό σύστημα, όπως εί-
ναι, δεν αφήνει περιθώρια για εναλλακτικές δραστηριότητες καθώς το 
διδακτικό υλικό είναι εξαντλητικό και οι εκπαιδευτικοί προσπαθούν να 
επιτύχουν τους στόχους που έχουν τεθεί σε κάθε τάξη κάθε χρόνο. Παρ 
’όλα αυτά, όπως ανέφεραν όλοι οι σχολικοί σύμβουλοι, εμφανής είναι η 
στροφή προς τον κόσμο της πληροφορίας και της τεχνολογίας. Ωστόσο, 
όπως όλοι συμφωνούν, η ψηφιακή ικανότητα αναπτύσσεται κυρίως από 
εξωσχολικές δραστηριότητες. 

Οι συνεντεύξεις αναφορικά με τη φύση της ελληνικής εκπαιδευτικής 
πολιτικής καθώς και με τις συγκλίσεις και αποκλίσεις μεταξύ των ευρω-
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παϊκών πολιτικών και της τρέχουσας εθνικής εκπαιδευτικής πολιτικής 
και πράξης, ανήγειραν επιπλέον συζητήσεις πάνω στα ίχνη του κοσμο-
πολιτισμού στην εθνική πολιτική και πράξη. Σε γενικές γραμμές, οι σχο-
λικοί σύμβουλοι εξέφρασαν ότι γίνονται προσπάθειες για την καλλιέρ-
γεια διαπολιτισμικού διαλόγου στα σχολεία, έστω και σε μικρό βαθμό. 
Αυτό πραγματοποιείται μέσω προγραμμάτων για την ποικιλομορφία, τις 
ανθρώπινες αξίες, τη μετανάστευση και την ειρήνη. Υπάρχουν επίσης 
εθνικά και ευρωπαϊκά προγράμματα, όπως οι ανταλλαγές ή οι εξωσχολι-
κές δραστηριότητες που αποσκοπούν στην ευαισθητοποίηση των φοι-
τητών και των εκπαιδευτικών σε κοινωνικά θέματα. Στο πλαίσιο αυτό, 
ένας σύμβουλος παρατηρεί ότι η πλειοψηφία αυτών των προγραμμάτων 
είναι, ωστόσο, περισσότερο προσανατολισμένη στην Ευρώπη απ’ ό, τι 
σε παγκόσμιο επίπεδο. Ταυτόχρονα, μία από τους συμβούλους επεσή-
μανε ότι ο διάλογος για την ποικιλομορφία μπορεί να βρίσκεται σε καλά 
επίπεδα εντός της τάξης, αλλά αυτό εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από τις 
πρακτικές του δασκάλου. Επιπλέον, σημειώθηκε ότι οι ευρωπαϊκές κα-
τευθύνσεις συνέβαλαν στη διείσδυση ορισμένων κοσμοπολιτικών ιδα-
νικών στην εκπαίδευση. Ο λόγος για τα ανθρώπινα δικαιώματα κατέστη 
επίσης σημαντικός, δεδομένου του σημερινού μεταναστευτικού κύμα-
τος. Παρόλο που φαίνεται ότι έχουν γίνει κάποια βήματα προς την καλλι-
έργεια κάποιων κοσμοπολιτικών αξιών, η σκηνή αλλάζει όταν η συζήτη-
ση μετατοπίζεται στην εξέταση συγκεκριμένων κοινωνικών και ανθρω-
πιστικών μαθημάτων, όπως η ιστορία, η θρησκεία και η κοινωνική και 
πολιτική αγωγή. Όσον αφορά στο μάθημα της ιστορίας, υπάρχει κοινή 
άποψη ότι το θέμα της είναι επαναλαμβανόμενο σε όλη την πρωτοβάθ-
μια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση, επικεντρωμένη μόνο στην εθνική 
ιστορία και ελαφρώς στην ευρωπαϊκή, καθώς και ότι τα εγχειρίδια είναι 
ελλιπή και το περιεχόμενό τους χρήζει επαναπροσδιορισμού. 

Εν ολίγοις, οι σχολικοί σύμβουλοι υποστήριζαν την άποψη ότι η πολι-
τική της ΕΕ για την εκπαίδευση προωθεί τον κοσμοπολιτισμό, με στόχο 
να μετριάσει τον εθνοκεντρικό χαρακτήρα των σχολείων. Αυτό μπορεί 
να διαπιστωθεί από τις ενέργειες στις οποίες προέβη η ΕΕ με σκοπό την 
ενθάρρυνση του διαπολιτισμικού διαλόγου και της ανθρωπιστικής πτυ-
χής της εκπαίδευσης. Παρ’ όλα αυτά, εκφράζουν ανησυχία και σκεπτι-
κότητα όταν πρόκειται για τους επιμέρους στόχους και τα πραγματικά 
συμφέροντα της ΕΕ. Πιο συγκεκριμένα, ένας από τους συμμετέχοντες 
εξέφρασε την άποψη ότι η εκπαιδευτική πολιτική της ΕΕ επικεντρώνεται 
κυρίως στις τεχνοκρατικές ικανότητες που θα ενισχύσουν την ευελιξία 
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των ατόμων. Επιπλέον, εξηγεί ότι δεν πρέπει να αγνοηθεί το γενικότερο 
συμφέρον για ενίσχυση των δεξιοτήτων που αφορούν την προσαρμο-
στικότητα σε όλη την Ευρώπη, γεγονός που κατά τον ίδιο έχει προκαλέ-
σει την εντατικοποίηση των εκπαιδευτικών συστημάτων λόγω των δι-
εισδυτικών κατευθυντήριων γραμμών. Αυτή η δήλωση φαίνεται να έρχε-
ται σε συμφωνία με την άποψη του Roth (2012) και της Papastephanou 
(2012) σχετικά με τους στόχους της ΕΕ να καταστήσουν το νεανικό δυ-
ναμικό όχι μόνο ευέλικτο και ανταγωνιστικό αλλά και ηθικά δεσμευμένο 
στην ιθαγένεια της ΕΕ. 

Ακόμη, ένας από τους σχολικούς συμβούλους παρατήρησε ότι μια 
πιο εξευγενισμένη και καλλιτεχνική πλευρά του κοσμοπολιτισμού έχει 
αρχίσει να εδραιώνεται στο σχολείο. Μιλώντας για ένα είδος αισθητικού 
κοσμοπολιτισμού, ο συνεντευξιαζόμενος επισήμανε ότι οι μαθητές του 
δημοτικού λαμβάνουν μέρος σε δραστηριότητες πολιτισμικής αλληλε-
πίδρασης που επικεντρώνονται στην αισθητική και την τέχνη, όπως η 
μουσική, η μόδα, ο αθλητισμός και ούτω καθεξής. Εδώ θα πρέπει να εξε-
ταστεί πόσο ουσιαστική είναι αυτού του είδους η πολιτισμική αλληλεπί-
δραση και να αξιολογηθεί κριτικά το περιεχόμενο των σχετικών δραστη-
ριοτήτων. 

Τέλος, όπως ανέφερε ένας άλλος συνεντευξιαζόμενος, η επέκταση 
και η κυριαρχία της ΕΕ μπορούν να ερμηνευθούν από δύο διαφορετικές 
προοπτικές όσον αφορά τους πολιτισμικούς μας προσανατολισμούς. 

 «Από τη μια πλευρά, επικροτώ... πραγματικά όλα τα διαφορετικά ευρω-
παϊκά προγράμματα σχετικά με το ρατσισμό, την ισότητα και την πολιτισμι-
κή ευαισθητοποίηση. Αλλά από την άλλη πλευρά... δεν ξέρω αν και γιατί πρέ-
πει να αφήσουμε πίσω μας τα στοιχεία της μοναδικότητας. Δεν γνωρίζουμε 
τι βρίσκεται στο μυαλό των υπευθύνων όσον αφορά τη χάραξη πολιτικής... 
και προσωπικά δηλαδή... δεν θεωρώ ότι η παγκοσμιοποίηση είναι ένα θετι-
κό χαρακτηριστικό, ειδικά λαμβάνοντας υπόψη την οικονομική κατάσταση 
στη χώρα μας.» 

Έχοντας αυτό υπόψη, είναι κατανοητό ότι η κοσμοπολίτικη φύση των 
ευρωπαϊκών πολιτικών αντιμετωπίζεται μάλλον με σκεπτικισμό, δεδο-
μένου όχι μόνο των τελευταίων εκπαιδευτικών κατευθυντήριων γραμ-
μών αλλά και των σημερινών κοινωνικοπολιτικών γεγονότων. 



ΕΚΔΗΛΏΣΕΙΣ ΤΟΥ ΚΟΣΜΟΠΟΛΙΤΙΣΜΟΎ ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΆΘΜΙΑ ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ 105 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 25          2020

5. 	Συμπεράσματα και προτάσεις 
 

5.1. 	Ο κοσμοπολιτισμός στη μεταφορά εκπαιδευτικής πολιτικής 

Η σχέση μεταξύ της ΕΕ και του κοσμοπολιτισμού είναι διφορούμενη, 
ειδικά όταν πρόκειται για την εκπαίδευση. Σύμφωνα με τον Rumford 
(2005), δεν υπάρχει καμία αναφορά στον κοσμοπολιτισμό στα επίσημα 
ευρωπαϊκά έγγραφα και η ίδια η ΕΕ δεν έχει αυτοπροσδιοριστεί ποτέ ως 
μια κοσμοπολίτικη οντότητα, παρά της διακρατικότητας στη διαδικασία 
λήψης αποφάσεων. Αντιθέτως, παραθέτει ότι ιδιαίτερη έμφαση δίνεται 
στην έννοια της Ευρωπαϊκής ιθαγένειας. Τα ευρήματα αυτής της έρευνας 
μπορούν εν μέρει να υποστηρίξουν ένα τέτοιο επιχείρημα, ιδιαίτερα εάν 
λάβουμε υπόψη μια έλλειψη της ηθικής κοσμοπολίτικης διάστασης στα 
έγγραφα της ΕΕ. Το γεγονός ότι στη στοχοθεσία των εκπαιδευτικών κα-
τευθυντήριων της ΕΕ υπάρχουν ελάχιστες αναφορές σε βασικές ηθικές 
αξίες υποδηλώνει ακριβώς ότι ο κοσμοπολιτισμός στην Ευρώπη μπορεί 
να γίνει αντιληπτός κυρίως υπό την οικονομική, πολιτική και πολιτισμική 
του μορφή. Φυσικά, αυτό είναι απλώς μια πιθανή εξήγηση σε κοσμοπο-
λίτικους όρους και όχι η αναπόφευκτη αλήθεια. 

Λαμβάνοντας υπόψη τον τρόπο με τον οποίο οι διακρατικές αλλη-
λεπιδράσεις έχουν αποσταθεροποιήσει τα θεμέλια του εθνικού κράτους 
(Beck, 2000), ανακύπτουν αρκετές ασάφειες όσον αφορά στο βαθμό της 
ευρωπαϊκής επιρροής και στην πορεία που οφείλουν να ακολουθήσουν 
τα εκπαιδευτικά συστήματα. Στην περίπτωση της Ελλάδας, τα εκπαιδευ-
τικά προγράμματα τείνουν να εκφράζουν αυτήν ακριβώς την συνειδη-
τοποίηση, καθώς οι κοσμοπολιτικές αξίες προσπαθούν να εξισορροπή-
σουν τις πιο εθνοκεντρικές. Υπό αυτήν την έννοια, αυτό που διαφαίνεται 
είναι μια μορφή ηθικού κοσμοπολιτισμού που επιχειρεί να φτάσει σε 
διπλωματικό συμβιβασμό με τον υπολειπόμενο εθνικιστικό χαρακτήρα 
της ελληνικής πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Στα πλαίσια του σχολικού 
προγράμματος, οι σχολικοί σύμβουλοι εξηγούν εύστοχα ότι έχει γίνει θε-
μιτή μια πιο ανθρωπιστική προσέγγιση με σκοπό να αντισταθμιστούν 
οι τεχνοκρατικές πιέσεις από την Ευρώπη. Αυτό είναι ιδιαίτερα έκδηλο 
στους γενικούς στόχους του αναλυτικού προγράμματος της δημοτικής 
εκπαίδευσης. Πέραν αυτού, οι ευρωπαϊκές και εθνικές πολιτικές φαίνεται 
να βρίσκονται σε συμφωνία όσον αφορά ένα είδος μετριοπαθούς πολιτι-
σμικού κοσμοπολιτισμού, καθώς η πολιτισμική δεκτικότητα και διεθνική 
ανταλλαγή ενθαρρύνονται με τον ίδιο τρόπο. 
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Ενώ η κοσμοπολίτικη τάση στην Ευρώπη είναι αισθητά οικονομοκε-
ντρική, το εθνικό εκπαιδευτικό πρόγραμμα παρουσιάζει στοιχεία ηθικού 
κοσμοπολιτισμού. Όπως εξέφρασε ένας από τους σχολικούς συμβού-
λους, η προσπάθεια σύμπτυξης των εθνικών και διεθνικών προθέσεων 
στο αναλυτικό πρόγραμμα φαίνεται να έχει οδηγήσει στην εντατικοποί-
ηση της εκπαίδευσης σε πρακτικό επίπεδο. Το φαινόμενο αυτό εμφανί-
στηκε ως αποτέλεσμα της ανάγκης να ανταποκριθούν τα εκπαιδευτικά 
συστήματα στην οικονομία της γνώσης και είναι ορατό στην εκπαιδευτι-
κή πράξη της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης μέσω της ιεράρχησης των δε-
ξιοτήτων και των γνώσεων αντί των αξιών. Όσον αφορά σε αυτές τις δε-
ξιότητες και γνώσεις, φαίνεται ότι υπάρχει σαφής εστίαση στη γλωσσική 
ικανότητα ενώ άλλες σημαντικές ιδιότητες έχουν παραμεριστεί. Παράλ-
ληλα, αξιοσημείωτη προσοχή φαίνεται να δίνεται στις βασικές ικανότη-
τες που προτείνει η ΕΕ, εξ’ ου και το πρόσφατο ενδιαφέρον στις επιστή-
μες τεχνολογίας και τη μεταγνωστικότητα. Όπως επεσήμανε ένας από 
τους ερωτώμενους, η Ελλάδα αναμένεται ενδεχομένως να «προλάβει τις 
άλλες χώρες». Από άποψη κοσμοπολιτισμού και αυτό μπορεί να είναι μια 
πιθανή ερμηνεία για το πώς ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός έρχεται να 
εναρμονίσει τα εθνικά εκπαιδευτικά προγράμματα και την εκπαιδευτική 
πράξη (Papastephanou, 2012). 

Μπορεί ο οικονομικός κοσμοπολιτισμός να έχει διττή ερμηνεία, αλλά 
η συστηματοποίηση της εκπαίδευσης έχει μονόδρομο αντίκτυπο στους 
μαθητές και το εκάστοτε εκπαιδευτικό σύστημα. Πιο συγκεκριμένα, από 
τα ευρήματα των συνεντεύξεων αυτής της έρευνας υπάρχει μια γενική 
ομοφωνία ότι η εκπαιδευτική πρακτική δεν αντιπροσωπεύει τους γενι-
κούς ανθρωπιστικούς στόχους που εκφράζονται στο εθνικό αναλυτικό 
πρόγραμμα καθώς τα βιβλία και αναλυτικά προγράμματα είναι κορε-
σμένα από αμιγή γνώση. Αυτό έχει ως αποτέλεσμα να μη δίνεται στους 
δασκάλους και μαθητές το ελεύθερο να διαμορφώσουν από κοινού την 
αναγνωστική ύλη και ως αλυσιδωτή αντίδραση να μην δίνονται ευκαιρί-
ες στους μαθητές να αναπτύξουν την κριτική σκέψη και φαντασία τους. 

Παρά την έλλειψη επαρκών ηθικών κινήτρων, παρατηρείται ότι το πε-
ριεχόμενο της εκπαίδευσης διεθνοποιείται σε πολιτισμικό ή αισθητικό 
επίπεδο. Το δημοτικό σχολείο φαίνεται να αναπαράγει έως ένα βαθμό 
τα προσωπικά ενδιαφέροντα των μαθητών σχετικά με τη μουσική, την 
τέχνη, τον αθλητισμό ακόμη και τη μόδα, και αυτό μπορεί να αποτελέ-
σει μέσο προώθησης μιας διάστασης του κοσμοπολιτισμού. Ωστόσο, 
όπως εξηγούν οι Chalcraft, Delanty και Sassateli (2016:126) τέτοιες εν-
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δείξεις δεν πρέπει να συγχέονται με τον ηθικό ή πολιτικό κοσμοπολιτι-
σμό, καθώς στερούνται ηθικών και πολιτικών συνδέσεων. Σύμφωνα με 
τον Hannerz (2005) η μορφή κοσμοπολιτισμού που συγχέεται συχνά με 
τον πολιτισμικό κοσμοπολιτισμό είναι ο αισθητικός κοσμοπολιτισμός. Ο 
Hannerz (2005) υποστηρίζει ότι ενώ ο πρώτος στοχεύει στην ανάπτυ-
ξη της δεκτικότητας στην πολιτισμική ποικιλομορφία, ο δεύτερος συν-
δέεται με μια πιο καταναλωτική και επιφανειακή δεκτικότητα προς τον 
κόσμο. Ο ίδιος, σε προηγούμενο έργο του, επισημαίνει ότι οι πραγματι-
κοί πολίτες του κόσμου διαφέρουν εμφανώς από τους απλά κοσμογυ-
ρισμένους ανθρώπους και εξηγεί ότι αυτό φαίνεται στη δέσμευση και 
προδιάθεση τους προς τον υπόλοιπο κόσμο στο σύνολό του (1990, στο 
Vertovec & Cohen, 2002). Ο Urry (1995, στο Chalcraft κα., 2016, ρ.126) 
μάλιστα προτείνει ότι ο αισθητικός κοσμοπολιτισμός είναι ο κοσμοπολι-
τισμός που βιώνεται ως τουριστική εμπειρία. 

Εν όψει των ανωτέρω, οι προαναφερθείσες προκλήσεις υποδηλώνουν 
ότι η πορεία του κοσμοπολιτισμού στην εκπαίδευση είναι ακανθώδης. 
Παρά το γεγονός ότι τα ανθρώπινα δικαιώματα υπονομεύονται διαρκώς, 
ο ηθικός κοσμοπολιτισμός δεν έχει προσελκύσει τη δέουσα προσοχή, 
ούτε στο υπερεθνικό αλλά ούτε και στο εθνικό επίπεδο, και ειδικά όταν 
πρόκειται για έθνη-κράτη όπως η Ελλάδα. Η ανάγκη για κοσμοπολίτικη 
εκπαίδευση προβάλλει αδήριτη, επιτάσσοντας συστάσεις και λύσεις. Αρ-
χικά, σύμφωνα με τις απόψεις των συμβούλων, ο κοσμοπολιτισμός συν-
δέεται άρρηκτα με την εξοικείωση του ατόμου με το τοπικό και εθνικό 
του υπόβαθρο. Επιπλέον, ο ευρύς κύκλος μελετητών (Nussbaum, 1997; 
2002; Vinokur & Alexander, 2013; Hayden, 2012; Roth, 2015) που τονί-
ζουν την σημαντικότητα της κοσμοπολίτικης εκπαίδευσης προτείνουν 
διάφορα θεωρητικά πλαίσια προς την πραγμάτωσή της. Αυτές οι από-
ψεις πρέπει να διαδραματίσουν θεμελιώδη ρόλο στην ανάπτυξη των 
νέων εκπαιδευτικών πολιτικών και αναλυτικών προγραμμάτων ώστε να 
ενθαρρύνουν την κοσμοπολίτικη σκέψη. 

5.2. 	Προτάσεις για μελλοντικές μελέτες 

Συνοψίζοντας, αυτή η έρευνα επικεντρώθηκε στην εξέταση της μεταφο-
ράς πολιτικής από την Ευρώπη στη Ελληνική εκπαιδευτική πολιτική και 
πράξη υπό το πρίσμα του κοσμοπολιτισμού. Καθώς η παρούσα μελέτη 
επικεντρώνεται στη μεταφορά πολιτικής μόνο από την Ευρώπη, έντο-



ΣΟΦΊΑ ΕΞΆΡΧΟΥ108 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

νο ενδιαφέρον θα παρουσίαζε μια παρόμοια έρευνα που θα εξέταζε τον 
πλήρη διεθνή διάλογο στα πλαίσια της εκπαιδευτικής πολιτικής και του 
κοσμοπολιτισμού. Επιπλέον, δεδομένου ότι η εν λόγω έρευνα εμμένει 
στο επίπεδο της δημοτικής εκπαίδευσης, θα ήταν διαφωτιστικό να εξε-
ταστούν οι περιπτώσεις γυμνασιακής και λυκειακής εκπαίδευσης σχετι-
κά με το ίδιο θέμα, όπως επίσης και να καταγραφούν απόψεις μαθητών 
και καθηγητών για το πώς είναι ο κοσμοπολιτισμός στην πράξη. Τέλος, οι 
ερευνητές είναι ευπρόσδεκτοι να αξιοποιήσουν τα ευρήματα αυτής της 
έρευνας και να διεισδύσουν σε μια ευρύτερη εξέταση του θεωρητικού 
πλαισίου που χρησιμοποιήθηκε. 

Κλείνοντας αυτό το άρθρο με μια θετική νότα και ένα κάλεσμα για 
δράση, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών θα πρέπει να παίξει ένα σημα-
ντικό ρόλο στην πραγμάτωση του κοσμοπολιτισμού στην εκπαίδευση. 
Βασισμένη ως τώρα μόνο πάνω σε τοπικά/εθνικά προγράμματα σπου-
δών και μεθόδους αξιολόγησης, η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών πρέ-
πει να βασιστεί σε ηθικές κοσμοπολίτικες αξίες, ενθαρρύνοντας ταυτό-
χρονα την ανάπτυξη της κριτικής και ευρηματικής σκέψης και την καλλι-
έργεια της δεκτικότητας στο νέο και διαφορετικό. 
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A b s t r a c t 

With a view to address the challenges of our ever-globalized world, academics have turned to the concept 
of cosmopolitanism, a rather ancient yet very topical concept especially in the field of education. Given that 
globalization has rendered this turn to cosmopolitanism indispensable (Caterall, 2011:342; Pichler, 2011;  
Szerszynski & Urry, 2002), the present study explores the transfer of educational policy from Europe to 
Greece in an effort to demonstrate whether and how cosmopolitan ideals are promoted and transferred 
from the international policy level to the national and practical level.

The findings of the study highlight the conflicting perceptions of cosmopolitanism in the national and 
European policy level as well as the confusion that occurs in the practice level. At the same time, the conclu-
sions of the research call for further research into the desired profile of future citizens, as this is inconsistent 
in the transnational and national agenda.

Keywords: cosmopolitanism, primary education, policy transfer, qualitative research, Greece, Europe 
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H Εκπαίδευση του Παγκόσμιου Πολίτη: 
Αντιλήψεις Εκπαιδευτικών και Μαθητών/τριών 

για την Παγκόσμια Πολιτειότητα 
σε Ελλάδα και Σουηδία

Βασίλειος Συμεωνίδης*  

Π ε ρ ί λ η ψ η 

Η Εκπαίδευση του Παγκόσμιου Πολίτη έχει πρόσφατα αναδειχθεί ως μια προσέγγιση που προωθεί την πα-
γκόσμια πολιτειότητα και βοηθάει στην κατανόηση παγκόσμιων φαινομένων κοινωνικής, πολιτικής, οικονο-
μικής και περιβαλλοντικής φύσεως. Το παρόν άρθρο στοχεύει σε μια συγκριτική ανάλυση του τρόπου με τον 
οποίο προσεγγίζεται η παγκόσμια πολιτειότητα στα εκπαιδευτικά συστήματα της Ελλάδας και της Σουηδίας. 
Στη βάση μιας συγκριτικής μελέτης περίπτωσης, τα ερευνητικά δεδομένα συλλέγονται από ημιδομημένες 
συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς και ομάδες εστίασης με μαθητές/τριες 11-12 ετών σε δημόσια σχολεία υπο-
χρεωτικής εκπαίδευσης. Ακολουθώντας τη μέθοδο της θεματικής ανάλυσης, τα ευρήματα αναδεικνύουν τις 
αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών/τριών και ερμηνεύονται σύμφωνα με ένα θεωρητικό πλαίσιο 
κατηγοριοποίησης της παγκόσμιας πολιτειότητας. Αυτό που παρατηρείται είναι η προώθηση της ηθικής και 
της περιβαλλοντικής θεώρησης της παγκόσμιας πολιτειότητας, μέσα από τη διδασκαλία των ανθρώπινων 
δικαιωμάτων και της βιώσιμης ανάπτυξης. Μια κριτική θεώρηση φαίνεται πως απουσιάζει, καθώς κυριαρχεί 
μια επιφανειακή προσέγγιση παγκόσμιων θεμάτων. 

Λέξεις κλειδία: εκπαίδευση του παγκόσμιου πολίτη, παγκόσμια πολιτειότητα, ανθρώπινα δικαιώματα, βιώ
σιμη ανάπτυξη

* Department of Teacher Education and School Research, University of Innsbruck
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1. Εισαγωγή 

Η παγκοσμιοποίηση ως ένα υπάρχον φαινόμενο στη μακρά ιστορία των 
ανθρώπινων πολιτισμών έχει αποκτήσει τις τελευταίες δεκαετίες έναν 
πρωτοφανή ρυθμό σε σχέση με την ανάπτυξη του κεφαλαίου, της ερ-
γασίας και της τεχνολογίας (Torres, 2013). Σε έναν κόσμο που φαίνεται 
περισσότερο αλληλοσυνδεδεμένος και αλληλοεξαρτώμενος από ποτέ, 
υπάρχουν σήμερα κοινωνικές εμπειρίες που βιώνονται από κοινού σε 
διαφορετικά μέρη της γης λόγω μιας «ευρέως διαδεδομένης καταναλω-
τικής και μιντιακής κουλτούρας» (Green, 2006:196). Η θρησκεία, η γλώσ-
σα και η γεωγραφία δεν διαχωρίζουν τους ανθρώπους τόσο όσο γινόταν 
στο παρελθόν, ενώ διαδικασίες παγκόσμιας κλίμακας λαμβάνουν χώρα 
σε πολλαπλά επίπεδα και περιλαμβάνουν τη διεθνοποίηση του εμπορίου 
και της οικονομίας, την αυξανόμενη μετανάστευση και τη διασυνοριακή 
κινητικότητα, την ευρύτερη πρόσβαση στην πληροφορία και τη γνώση 
μέσα από τα νέα ψηφιακά μέσα επικοινωνίας, την περιβαλλοντική υπο-
βάθμιση που σχετίζεται με την παγκόσμια κλιματική αλλαγή, καθώς και 
τη δημιουργία υπερεθνικών φορέων παγκόσμιας διακυβέρνησης (Tawil, 
2013:2). 

Στο παγκόσμιο αυτό πλαίσιο παρατηρείται ο μετασχηματισμός της 
αντίληψης μας για την έννοια της «ιδιότητας του πολίτη» ή αλλιώς της 
«πολιτειότητας» (citizenship), η οποία είναι παραδοσιακά συνδεδεμένη 
με τα δικαιώματα, τις υποχρεώσεις, καθώς και την ανάπτυξη της ταυτό-
τητας του πολίτη εντός του εθνικού κράτους (Keating, 2014:43). Σήμερα 
μιλάμε για τον παγκόσμιο ή τον Ευρωπαίο πολίτη αποδίδοντας επιπρό-
σθετες διαστάσεις στην τυπική ιδιότητα του πολίτη ενός εθνικού κρά-
τους (βλ. UNESCO, 2014· Πασιάς, 2013). Αυτή η πολυδιάστατη φύση της 
πολιτειότητας συνεπάγεται πρόσθετα δικαιώματα και υποχρεώσεις που 
εκτείνονται πέρα από τα στενά όρια ενός κράτους και ανακαθορίζουν 
την πολιτική, οικονομική, κοινωνική και πολιτισμική διάσταση της σχέ-
σης μας με το κοινωνικό γίγνεσθαι. 

Ο ρόλος της εκπαίδευσης στην κοινωνικοποίηση των μαθητών/τριών  
και την προετοιμασία τους για την πολιτική ζωή έχει επισημανθεί ευρύ-
τατα από φιλοσόφους, πολιτειολόγους, κοινωνικούς επιστήμονες και 
παιδαγωγούς. Με στόχο τη διάπλαση δημοκρατικών και ενεργών πολι-
τών, η εκπαίδευση καλείται σήμερα τόσο από ερευνητές/τριες όσο και 
από διεθνείς οργανισμούς να ανακατασκευάσει την έννοια της πολιτειό
τητας με τρόπο που αντανακλά τις σύγχρονες συνθήκες, ενώ ταυτόχρο-
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να βοηθάει στην εμβάθυνση της δημοκρατικής συνείδησης και στην 
ενδυνάμωση της κοινωνικής αλληλεγγύης (βλ. Green, 2006· Keating, 
2014· UNESCO, 2014). Για την επίτευξη ενός τέτοιου στόχου έχουν κατά 
καιρούς αναδειχθεί διάφορες εκπαιδευτικές προσεγγίσεις, όπως για πα-
ράδειγμα η «Εκπαίδευση του Δημοκρατικού Πολίτη» και η «Εκπαίδευση 
για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη».

Το παρόν άρθρο επικεντρώνεται στη λεγόμενη «Eκπαίδευση του 
Παγκόσμιου Πολίτη» (ΕΠΠ) (Global Citizenship Education), μια σχετικά 
καινούρια προσέγγιση που αναπτύχθηκε από τη δεκαετία του 1990 και 
εξής ως ανάγκη να αναγνωριστεί η μεταβαλλόμενη φύση των παγκόσμι-
ων σχέσεων εξουσίας και οι πολλαπλές διαστάσεις πολιτειότητας (Bourn, 
2015). Η ΕΠΠ έχει συμπεριληφθεί στις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 
διαφόρων χωρών, ενώ οι εκπαιδευτικοί ανά τον κόσμο ενθαρρύνονται 
«να φέρουν τον κόσμο στις τάξεις τους» ή «να στείλουν τους/τις μαθη-
τές/τριες τους στον κόσμο» (Andreotti & Souza, 2012:1), συμπεριλαμβά-
νοντας παγκόσμια θέματα στην διδασκαλία τους και επιτρέποντας νέες 
δραστηριότητες, όπως συνεργασίες σχολείων μεταξύ χωρών, εκπαι-
δευτικά ή εθελοντικά προγράμματα στο εξωτερικό και δραστηριότητες 
εξεύρευσης οικονομικών πόρων. 

Η Ελλάδα και η Σουηδία είναι δυο περιπτώσεις εκπαιδευτικών συστη-
μάτων που συμπεριλαμβάνουν την πολιτική εκπαίδευση στο αναλυτικό 
τους πρόγραμμα, δίνοντας έμφαση σε μια παγκόσμια διάσταση. Παρότι 
το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα έχει κατά καιρούς επικριθεί ως 
συντηρητικό και εθνοκεντρικό (Zachos, 2009), οι εκπαιδευτικές μεταρ-
ρυθμίσεις των τελευταίων ετών έχουν προωθήσει μια διεθνή εξωστρέ-
φεια, ώστε τα αναλυτικά προγράμματα αναγνωρίζουν τις επιπτώσεις 
ενός διαρκώς μεταβαλλόμενου κόσμου και τη σημασία μιας πολυπο-
λιτισμικής εκπαίδευσης (Faas, 2011). Η Σουηδία έχει επίσης συνειδητά 
προωθήσει την παγκόσμια εκπαίδευση και τη βιώσιμη ανάπτυξη μέσα 
από εκπαιδευτικά προγράμματα (βλ. Knutsson, 2011· Bourn 2015), ενώ 
το αναλυτικό πρόγραμμα της υποχρεωτικής εκπαίδευσης χαρακτηρίζε-
ται από έναν διεθνή προσανατολισμό (Skolverket, 2018). 

Ο σκοπός του παρόντος άρθρου είναι μια συγκριτική ανάλυση του 
τρόπου με τον οποίο προσεγγίζεται η παγκόσμια πολιτειότητα στα εκ-
παιδευτικά συστήματα της Ελλάδας και της Σουηδίας με βάση τις αντι-
λήψεις εκπαιδευτικών και μαθητών/τριών δημόσιων σχολείων υποχρε-
ωτικής εκπαίδευσης. Το άρθρο περιγράφει αρχικά την ανάδειξη της 
ΕΠΠ και παρουσιάζει ένα μοντέλο κατηγοριοποίησης της παγκόσμιας 
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πολιτειότητας. Στη συνέχεια γίνεται αναφορά στη μεθοδολογία έρευνας 
και συγκεκριμένα στον τρόπο συλλογής και ανάλυσης των εμπειρικών 
δεδομένων. Πριν παρουσιαστούν τα βασικά ευρήματα, το άρθρο ανα-
φέρεται στο πλαίσιο της πολιτικής εκπαίδευσης με βάση τα αναλυτικά 
προγράμματα της Ελλάδας και της Σουηδίας. Το άρθρο κλείνει με την 
ερμηνεία των ευρημάτων και την εξαγωγή συμπερασμάτων.

2. 	Παγκόσμια πολιτειότητα και η ανάδειξη της ΕΠΠ

Η πολιτειότητα αποτελεί μια πολιτισμική κατασκευή, η οποία ενσωματώ-
νεται στο εκάστοτε κοινωνικο-πολιτικό περιβάλλον και ως εκ τούτου έχει 
κατά καιρούς οριστεί με διαφορετικούς τρόπους σε διαφορετικές γλώσ-
σες. Στην ελληνική ορολογία, η έννοια της πολιτειότητας αποδίδεται συ-
νήθως ως ιθαγένεια ή ως υπηκοότητα. Η ιθαγένεια παραπέμπει στη φυ-
λετική καταγωγή και στο συνακόλουθο δικαίωμα του ανήκειν σε μια κυ-
ρίαρχη εθνοτική ομάδα, ενώ η υπηκοότητα υποδηλώνει το ανήκειν του 
ατόμου στο πολιτικά κυρίαρχο κράτος (Κοντογιώργης, 2003). Η έννοια 
της πολιτειότητας διαμορφώθηκε την περίοδο του Διαφωτισμού μέσα 
από τα έργα των Hobbes, Locke και Rousseau, οι οποίοι θεμελίωσαν την 
ιδέα του κοινωνικού συμβολαίου προκειμένου να ορίσουν τη σχέση του 
ατόμου με το κράτος: «συμφωνούμε σε ένα κοινωνικό συμβόλαιο και 
άρα αποκτούμε πολιτικά δικαιώματα με αντάλλαγμα την υπαγωγή μας 
στο νόμο» (Peters, Britton & Blee, 2008:2). Η θεωρία της πολιτειότητας 
εξελίχθηκε σημαντικά στο πρώτο μισό του 20ου αιώνα με το έργο του T. 
H. Marshall (1950), ο οποίος συνέδεσε την ιδέα του κράτους πρόνοιας με 
την πλήρη έκφραση μιας δημοκρατικής πολιτειότητας, ενώ πρόσφατα 
μιλάμε και για υπερεθνικές μορφές πολιτειότητας.

Συγκεκριμένα, η παγκοσμιοποίηση έχει εμποτίσει με μια παγκόσμια 
διάσταση την έννοια της πολιτειότητας και αρκετοί/ες ερευνητές/τριες 
αναφέρονται στη λεγόμενη «παγκόσμια πολιτειότητα» (βλ. Armstrong, 
2006· Davies, Evans & Reid, 2005· Heater, 1997· Tully, 2008). Ο συγκερα-
σμός των εννοιών «παγκοσμιοποίηση» και «πολιτειότητα» φέρνει μαζί τις 
πολύπλοκες ιστορίες της κάθε έννοιας, ενώ οδηγεί στη δημιουργία ενός 
σύνθετου πεδίου που εγείρει νέα ερωτήματα και δίνει νέες απαντήσεις 
για τη σχέση παγκόσμιας διακυβέρνησης και παγκόσμιας πολιτειότητας 
(Tully, 2008:15). Η Heater (1997:36) ταξινομεί την έννοια της παγκόσμιας 
πολιτειότητας από μια ασαφή αντίληψη που μας θέλει όλους παγκόσμι-
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ους πολίτες ως μέλη της ανθρωπότητας, προς μια περισσότερο συνει-
δητή αντίληψη πως είμαστε υπεύθυνοι για την κατάσταση του πλανή-
τη και υπαγόμαστε σε έναν ηθικό νόμο και εν τέλει, προς μια ριζοσπα-
στική αντίληψη που προασπίζεται την ύπαρξη υπερεθνικών πολιτικών 
αρχών και μια κοσμοπολίτικη δημοκρατία. Ωστόσο, όπως παρατηρεί ο 
Armstrong (2006), μια ξεκάθαρη μεταστροφή από την εθνική προς τη 
παγκόσμια πολιτειότητα δεν είναι ακόμα εφικτή και αυτό που συμβαίνει 
είναι περισσότερο η συνύπαρξη διαφορετικών μορφών πολιτειότητας. 
Για την εκπαίδευση, η συνύπαρξη αυτή αναδεικνύει νέα ερωτήματα σχε-
τικά με τον τρόπο που τα σχολεία μπορούν να διαχειριστούν τη ρευστή 
φύση της πολιτειότητας στα πλαίσια της παγκοσμιοποίησης, ιδίως μέσα 
από μαθήματα όπως η πολιτική εκπαίδευση που μπορεί να μην αναδει-
κνύουν πάντα τις αλλαγές που έχουν προκύψει (Davies, Evans & Reid, 
2005:72).

Σύμφωνα με τον Bourn (2015), η Εκπαίδευση του Παγκόσμιου Πολίτη 
(ΕΠΠ) προσπαθεί να απαντήσει σε αυτά τα ερωτήματα. Η ΕΠΠ αναδεί-
χθηκε ως όρος τη δεκαετία του 1990, παράλληλα με την ανάδειξη της 
«Εκπαίδευσης για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη», και συγκεκριμένα ακολου-
θώντας την πτώση του Τείχους του Βερολίνου και την κατάρρευση της 
Σοβιετικής Ένωσης. Ως αποτέλεσμα των ιστορικών αυτών γεγονότων 
προέκυψε η ανάγκη να δοθεί έμφαση στην κατανόηση παγκόσμιων φαι-
νομένων κοινωνικής, πολιτικής, οικονομικής και περιβαλλοντικής φύσε-
ως, ενώ η εκπαίδευση για την πολιτειότητα έπρεπε να αναδιαμορφωθεί 
με βάση τα νέα παγκόσμια δεδομένα. Τα τελευταία χρόνια, μια ξαφνι-
κή άνθηση της βιβλιογραφίας γύρω από την παγκόσμια πολιτειότητα 
έδωσε ώθηση στην εξάπλωση της ΕΠΠ, η οποία σύμφωνα με τον Bourn 
(2015:22), οφείλεται: α) στον καθορισμό των «Αναπτυξιακών Στόχων της 
Χιλιετίας» το 2000 (οι οποίοι από το 2015 και μετά αναθεωρήθηκαν και 
μετονομάστηκαν σε «Στόχους για τη Βιώσιμη Ανάπτυξη»), β) στην εκ-
στρατεία «Κάντε τη φτώχεια παρελθόν» το 2005, και γ) στην αναγνώριση 
από τον Παγκόσμιο Βορρά πως ο ευρύτερος κόσμος και οι αναπτυσσό-
μενες χώρες δεν βρίσκονται πλέον τόσο μακριά. 

Εξετάζοντας την ευρεία γκάμα βιβλιογραφίας για την ΕΠΠ, μπορεί κα-
νείς να παρατηρήσει πως δεν υπάρχει ένας κοινά αποδεκτός ορισμός και 
πως η έννοια της παγκόσμιας πολιτειότητας αμφισβητείται ιδιαίτερα. Αρ-
κετοί ερευνητές/τριες έχουν προσπαθήσει να ερμηνεύσουν την ΕΠΠ στη 
βάση διαφορετικών θεωριών που κυμαίνονται από τον φιλελευθερισμό, 
τον κοσμοπολιτισμό και τον ανθρωπισμό (Nussbaum, 2002· Noddings, 
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2005), τη μετασχηματιστική μάθηση (Richardson, 2008) και την κριτική 
και μεταποικιακή θεωρία (Bourn, 2015· Andreotti, 2011). Σύμφωνα με τη 
Nussbaum (2002), η ΕΠΠ έχει ως στόχο την καλλιέργεια του ανθρωπι-
σμού μέσα από τρεις ικανότητες που κρίνονται ως απαραίτητες για έναν 
αλληλοεξαρτώμενο κόσμο. Η πρώτη ικανότητα έχει να κάνει με έναν 
κριτικό αναστοχασμό του εαυτού και των παραδόσεων μας και προϋπο-
θέτει τη λογική ανάλυση στη βάση της Σωκρατικής μεθόδου επιχειρη-
ματολογίας. Η δεύτερη σχετίζεται με την ικανότητα να σκεφτόμαστε ως 
πολίτες του κόσμου, ως ανθρώπινα όντα που σχετίζονται με όλα τα άλλα 
ανθρώπινα όντα και όχι ως πολίτες κάποιας τοπικής κοινότητας ή ομά-
δας. Και η τρίτη ικανότητα είναι η λεγόμενη «αφηγηματική φαντασία» 
(narrative imagination) που μεταβάλλει την οπτική μας από το εγώ στον 
άλλο άνθρωπο και συντελεί στο να συμμεριζόμαστε τα συναισθήματα, 
τους στόχους και τις προσδοκίες του διαφορετικού άλλου. 

Από τη σκοπιά της μετασχηματιστικής μάθησης, ο ρόλος της ΕΠΠ 
είναι διπλός. Από τη μία, η ΕΠΠ οφείλει να αναπτύξει στους/στις μαθη-
τές/τριες μια παγκόσμια αντίληψη, ωθώντας τους να αμφισβητούν κα-
τεστημένες λογικές και πεποιθήσεις, και από την άλλη, η ΕΠΠ πρέπει να 
ενδυναμώνει τους/τις μαθητές/τριες να συμμετέχουν ενεργά στην επί-
λυση παγκόσμιων προκλήσεων (Richardson, 2008). Οι μαθητές/τριες 
«οφείλουν να διαμορφώσουν μια ενημερωμένη στάση απέναντι στον 
αντίκτυπο που έχει η παγκοσμιοποίηση στη ζωή τους, στη ζωή των άλ-
λων, και στον πλανήτη γενικότερα» (Richardson, 2008:125). Αυτού του εί-
δους η στάση είναι το αποτέλεσμα μιας μετασχηματιστικής διαδικασίας 
στην οποία οι μαθητές/τριες ενθαρρύνονται να εξετάσουν κριτικά ζητή-
ματα όπως ο καταναλωτισμός και το ελεύθερο εμπόριο και εν συνεχεία 
να προτείνουν σχετικές δράσεις για την αντιμετώπιση τους. Σε αυτό το 
πλαίσιο, η μάθηση του γνωστικού περιεχομένου δεν αρκεί και πρέπει να 
συνοδεύεται με μια αίσθηση δράσης και αυτενέργειας. 

Στη βάση της μεταποικιακής θεωρίας, η Andreotti (2006, 2011) δι-
αχωρίζει τις κριτικές προσεγγίσεις αναφορικά με την ΕΠΠ σε σχέση με 
τις πιο «ήπιες» φιλελεύθερες προσεγγίσεις που προωθούν «ουδέτερες 
παγκόσμιες υποκειμενικότητες». Μια μεταποικιακή προσέγγιση της ΕΠΠ 
δίνει έμφαση στο πώς παράγεται η γνώση, επικεντρώνεται στην ανάπτυ-
ξη μιας αναβαθμισμένης αναστοχαστικότητας, ασχολείται παιδαγωγικά 
με τη «διχογνωμία» προκειμένου να βοηθήσει τους/τις μαθητές/τριες 
να αντιμετωπίσουν διάφορα παράδοξα και περίπλοκα προβλήματα 
και, τέλος, βοηθάει στο να δούμε την ΕΠΠ πέρα από διλήμματα όπως ο 



H ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΓΚΌΣΜΙΟΥ ΠΟΛΊΤΗ 119 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 25          2020

εθνοκεντρισμός και ο απόλυτος σχετικισμός (Andreotti, 2011:395). Μια 
τέτοια προσέγγιση απαιτεί προφανώς εκπαιδευτικούς που είναι «κριτικά 
εγγράμματοι» και λειτουργούν ως «πολιτισμικοί διαμεσολαβητές», δη-
λαδή ως γέφυρα επικοινωνίας και αμοιβαίας κατανόησης των πολιτισμι-
κών διαφορών, αποφεύγοντας την αναπαραγωγή στερεοτύπων που θα 
μπορούσαν να βλάψουν τους/τις μαθητές/τριες τους (Andreotti, 2011).

Συνοπτικά, η μελέτη της βιβλιογραφίας γύρω από την ΕΠΠ έχει ανα-
δείξει μια σειρά κοινών αναφορών, σύμφωνα με την Pashby (2013:114-
116). Αρχικά, η ΕΠΠ αναγνωρίζει πως ένα σημαντικό κομμάτι των προ-
βληματικών καταστάσεων που αντιμετωπίζουμε είναι παγκόσμιας φύ-
σεως, όπως για παράδειγμα η φτώχεια, το φαινόμενο του θερμοκηπίου, 
ο ιός του AIDS, ο ρατσισμός, οι πόλεμοι κ.ά. και ως εκ τούτου υπάρχει μια 
«ηθική υποχρέωση» στο να επεκτείνουμε την αντίληψη που έχουμε για 
την πολιτειότητα πέρα από τα εθνικά σύνορα. Επίσης, η ΕΠΠ υποστη-
ρίζει πως οι μαθητές/τριες πρέπει να αποκτήσουν μια αίσθηση δράσης 
και αυτενέργειας που ξεφεύγει από τη λογική της φιλανθρωπίας και πε-
ριλαμβάνει την κριτική εξέταση κοινωνικών φαινομένων. Ως συνέπεια, 
τα σχολεία οφείλουν να παίξουν ένα στρατηγικό ρόλο στην καλλιέργεια 
μιας δέσμευσης για την κοινωνική δικαιοσύνη, ενώ τα σχολικά εγχειρίδια 
πρέπει να επεξεργάζονται κριτικά νεοφιλελεύθερες αξίες και δυτικοκε-
ντρικές προσεγγίσεις. Μέσω της ΕΠΠ, η εκπαίδευση μπορεί να ασχολη-
θεί ενεργά με πολλαπλά και περίπλοκα θέματα πολιτειότητας και ταυτό-
τητας, όπως αυτά που έχουν αναφερθεί παραπάνω. Εν τέλει, μια κριτι-
κή προσέγγιση της ΕΠΠ μπορεί να ενδυναμώσει τους/τις μαθητές/τριες, 
ώστε να αναστοχαστούν κριτικά τις δικές τους πολιτισμικές παραδόσεις 
και πλαίσια αναφοράς, εγείροντας θέματα ηθικής αυτοσυνειδησίας και 
δίνοντας χώρο στην ανάδειξη διαφορετικών μελλοντικών κατευθύνσεων. 

3.	 Θεωρητικό πλαίσιο: Κατηγοριοποιώντας την παγκόσμια 
	 πολιτειότητα

Όπως αναφέρθηκε προηγουμένως, διάφορα μοντέλα έχουν κατά και-
ρούς προσπαθήσει να οριοθετήσουν την έννοια της παγκόσμιας πολι-
τειότητας και κατ’επέκταση της ΕΠΠ. Το παρόν άρθρο βασίζεται στην 
κατηγοριοποίηση που προτάθηκε από τους Oxley και Morris (2013), κα-
θώς περιλαμβάνει μια διεξοδική ανάλυση της σχετικής βιβλιογράφιας. 
Συγκεκριμένα, οι Oxley και Morris (2013) εντόπισαν οκτώ βασικές θεω-
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ρήσεις για την παγκόσμια πολιτειότητα, τις οποίες κατηγοριοποίησαν σε 
δυο ευρύτερες ομάδες: αυτή του κοσμοπολιτισμού που περιλαμβάνει 
τις επικρατέστερες θεωρήσεις και μια εναλλακτική ομάδα που βασίζε-
ται σε θεωρήσεις διεκδίκησης δικαιωμάτων. Στην ομάδα του κοσμοπο-
λιτισμού ανήκουν η πολιτική, η ηθική, η οικονομική και η πολιτισμική 
θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας, ενώ στην ομάδα διεκδίκησης 
δικαιωμάτων ανήκουν η κοινωνική, η κριτική, η περιβαλλοντική και η 
πνευματική θεώρηση. Ο Πίνακας 1 παρουσιάζει τις διάφορες θεωρήσεις, 
συμπεριλαμβάνοντας κύριους θεωρητικούς και βασικές θέσεις για κάθε 
θεώρηση.

Πίνακας 1. Κατηγορίες της παγκόσμιας πολιτειότητας 
με βάση τη βιβλιογραφία

Θεώρηση
Κύριοι 

Θεωρητικοί
Βασικές Θέσεις

Θεωρήσεις στη βάση του κοσμοπολιτισμού

Πολιτική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Kant· Rawls Έμφαση στη σχέση του ατόμου 
με το κράτος και άλλες μορφές 
πολιτευμάτων, όπως για παράδειγμα 
η κοσμοπολίτικη δημοκρατία

Ηθική παγκόσμια 
πολιτειότητα

Στωικοί· Kant· 
Sen· Nussbaum

Έμφαση στην ηθική στάση ατόμων 
και ομάδων, όπως εκφράζεται μέσα 
από τα ανθρώπινα δικαιώματα

Οικονομική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Hayek· 
Friedman· 
Smith·
Quesnay· Bowen

Έμφαση στη σχέση μεταξύ της 
εξουσίας, των μορφών του 
κεφαλαίου, της εργασίας, των 
πόρων και των ανθρώπινων 
συνθηκών, κάτι το οποίο συχνά 
παρουσιάζεται ως διεθνής ανάπτυξη

Πολιτισμική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

J. S. Mill· 
Nietzsche
(übermensch)

Έμφαση στα σύμβολα που 
ενώνουν και διαχωρίζουν τα μέλη 
των κοινωνιών, με επίκεντρο την 
παγκοσμιοποίηση των τεχνών, των 
μέσων επικοινωνίας, των γλωσσών, 
των επιστημών και των τεχνολογιών
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Θεωρήσεις στη βάση της διεκδίκησης δικαιωμάτων

Κοινωνική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Habermas 
(επικοινωνιακή 
λογική)

Έμφαση στην αλληλεπίδραση 
μεταξύ ατόμων και ομάδων και στο 
να δοθεί «φωνή» στους ανθρώπους, 
όπως αντιπροσωπεύει η παγκόσμια 
κοινωνία πολιτών

Κριτική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Escobar· Said· 
Gramsci·
Marx· Κριτική 
Παιδαγωγική
(π.χ. Freire)

Έμφαση στις προκλήσεις που 
προκύπτουν από τις αδικίες και την 
καταπίεση, κριτική απέναντι στις 
κοινωνικές νόρμες προκειμένου 
να προαχθεί η δράση για βελτίωση 
της ζωής όσων έχουν στερηθεί/των 
κοινωνικά αδυνάτων, κυρίως μέσω 
μιας μεταποικιακής ατζέντας

Περιβαλλοντική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Dobson· 
Richardson·
Jelin

Έμφαση στην προώθηση αλλαγών 
σχετικά με τις ανθρώπινες δράσεις 
απέναντι στο φυσικό περιβάλλον, 
κάτι που γενικά αποκαλείται ως 
ατζέντα για τη βιώσιμη ανάπτυξη

Πνευματική 
παγκόσμια 
πολιτειότητα

Danesh· 
θρησκευτικά 
κείμενα

Έμφαση στις μη επιστημονικές 
και μη μετρήσιμες πλευρές των 
ανθρώπινων σχέσεων, κυρίως μέσω 
της προώθησης αρχών όπως η 
φροντίδα, η αγάπη, οι πνευματικές 
και συναισθηματικές σχέσεις

Πηγή: Oxley & Morris, 2013:306 (δική μου μετάφραση και επεξεργασία)

Ο κοσμοπολιτισμός ως έννοια πηγάζει από το αρχαιοελληνικό ιδεώ
δες του οικουμενισμού, όπου ο κόσμος αποτελεί την πόλη κάποιου, δη-
λαδή το μέρος στο οποίο ανήκει. Για τους Oxley και Morris (2013), η πρώ-
τη κατηγορία κοσμοπολιτισμού σχετίζεται με την πολιτική θεώρηση της 
παγκόσμιας πολιτειότητας. Μια τέτοια θεώρηση λαμβάνει ριζοσπαστικό 
χαρακτήρα μέσω όσων υποστηρίζουν την ιδέα ενός παγκόσμιου κρά-
τους δίχως εθνικά σύνορα, όπου την εξουσία λαμβάνει μια δημοκρατική 
παγκόσμια πολιτεία και όλοι οι άνθρωποι έχουν μια παγκόσμια υπηκοό-
τητα. Μια άλλη έκφανση της πολιτικής θεώρησης υποστηρίζει τη δημο-



ΒΑΣΊΛΕΙΟΣ ΣΥΜΕΩΝΊΔΗΣ122 

COMPARATIVE AND INTERNATIONAL EDUCATION REVIEW          Nο 25          2020

κρατικοποίηση και ενίσχυση των διεθνών οργανισμών, όπως τα Ηνωμέ-
να Έθνη, και την ιδέα μιας κοσμοπολίτικης δημοκρατίας. Η τρίτη εκδοχή 
της πολιτικής θεώρησης σχετίζεται με έναν αποκαλούμενο «αναρχο-κο-
σμοπολιτισμό», ο οποίος μπορεί να προκύψει από την ενίσχυση του ρό-
λου της παγκόσμιας κοινωνίας πολιτών και τη δυνατότητα διακυβέρνη-
σης μέσω μη κερδοσκοπικών και εθελοντικών δικτύων και οργανισμών.

Η ηθική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας έχει τις ρίζες της 
στους Στωικούς φιλοσόφους και στον Kant, ο οποίος υποστήριξε την ιδέα 
πως όλοι οι άνθρωποι ανήκουμε σε μια ενιαία ηθική κοινωνία. Συγκεκρι-
μένα, μια παγκόσμια ηθική πρέπει να είναι οικουμενική, καθώς μόνον 
εφόσον οι ηθικές αξίες γίνουν παγκόσμια αποδεκτές μπορούν να έχουν 
κάποιο ουσιαστικό αποτέλεσμα. Υπό αυτή την αντίληψη, η παγκόσμια 
πολιτειότητα πρέπει να βασίζεται στην προώθηση μιας παγκόσμιας ηθι-
κής και στην προάσπιση των παγκόσμιων δικαιωμάτων του ανθρώπου, 
όπως αυτά, για παράδειγμα, αποτυπώνονται στη Σύμβαση των Ηνωμέ-
νων Εθνών για τα Ανθρώπινα Δικαιώματα. Σε αντίθεση έρχεται η οικονο-
μική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας, η οποία προωθεί τα ιδεώ-
δη του νεοφιλελευθερισμού, των επιχειρήσεων, της ελεύθερης αγοράς 
και του ανθρώπινου κεφαλαίου. Δίχως τον περιορισμό ηθικών φραγμών, 
η οικονομική θεώρηση δίνει έμφαση στην οικονομική ανάπτυξη, στον 
καταναλωτισμό και στον ελιτισμό και περιγράφει ευμενώς τις φιλανθρω-
πικές δραστηριότητες των πολυεθνικών επιχειρήσεων που προωθούνται 
με την έννοια της «εταιρικής κοινωνικής ευθύνης». Η τελευταία θεώρηση 
παγκόσμιας πολιτειότητας στο πλαίσιο του κοσμοπολιτισμού ορίζεται ως 
πολιτισμική και αναφέρεται στην αποδοχή διαφορετικών πολιτισμικών 
πρακτικών, στην ανάπτυξη πολιτισμικών ικανοτήτων, σε μια ηθική στά-
ση και στην πρόσβαση σε μια φιλελεύθερη πολυπολιτισμική κοινωνία. 
Αυτού του τύπου η θεώρηση συνδέεται με την πολιτισμική παγκοσμιο-
ποίηση που προωθείται μέσα από τις πρακτικές των μέσων μαζικής επι-
κοινωνίας και την επικράτηση γλωσσών όπως τα Αγγλικά. 

Η δεύτερη ομάδα κατηγοριοποίησης της παγκόσμιας πολιτειότητας, 
όπως ορίστηκε από τους Oxley και Morris (2013), περιλαμβάνει σχετικι-
στικές και ολιστικές (λιγότερο εγωκεντρικές) αντιλήψεις στη βάση μιας 
ακτιβιστικής προσέγγισης διεκδίκησης δικαιωμάτων, που έρχεται σε 
αντίθεση με τις προαναφερθείσες κοσμοπολίτικες αντιλήψεις. Στη συ-
γκεκριμένη ομάδα ανήκουν η κοινωνική, η κριτική, η περιβαλλοντική 
και η πνευματική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας. Η κοινωνική 
παγκόσμια πολιτειότητα περιγράφεται ως «διακρατικός ακτιβισμός» που 



H ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΓΚΌΣΜΙΟΥ ΠΟΛΊΤΗ 123 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 25          2020

εκδηλώνεται κυρίως μέσω των οργανισμών κοινωνίας των πολιτών και 
ως εκ τούτου φέρει ομοιότητες με τον «αναρχο-κοσμοπολιτισμό». Ωστό-
σο, δεν προάγει οικουμενικού χαρακτήρα ιδεολογίες και στόχους, καθώς 
τα μέλη της παγκόσμιας κοινωνίας πολιτών επιλέγουν μια συγκεκριμένη 
κοινωνική προσέγγιση στη βάση για παράδειγμα του φύλου, της εθνικό-
τητας, της σεξουαλικότητας, της αναπηρίας ή της κοινωνικής τάξης. Η 
κοινωνική θεώρηση διαφέρει επίσης από έναν ηθικό κοσμοπολιτισμό, 
καθώς μπορεί να περιλαμβάνει άτομα και οργανισμούς που προωθούν 
το μυστικισμό, τον κομματισμό, ακόμα και τη βία.

Η κριτική παγκόσμια πολιτειότητα έχει τις ρίζες της στις μεταποικι-
ακές θεωρίες και τοποθετείται συχνά στο αντίθετο άκρο των κοσμοπο-
λίτικων αντιλήψεων. Οι υποστηρικτές της κριτικής θεώρησης χαρακτη-
ρίζουν τον κοσμοπολιτισμό ως συνώνυμο της δυτικής εκμετάλλευσης 
και του ιμπεριαλισμού, παρουσιάζοντας ως εναλλακτική μια παγκόσμια 
πολιτειότητα στη βάση της διαφορετικότητας και αυτού που ο Tully 
(2008:29) περιγράφει ως έναν κόσμο που «στηρίζεται με αμοιβαίο τρόπο 
στις ατομικές ελευθερίες των πολιτών του». Η κριτική θεώρηση προω-
θεί μια μορφή «αντι-ηγεμονίας» με την έννοια της αποδόμησης καταπι-
εστικών παγκόσμιων δομών και την προάσπιση πολιτικών κοινωνικού 
μετασχηματισμού. Αρκετοί επίσης υποστηρικτές της κριτικής θεώρησης 
μιλάνε για την ανάγκη υπεράσπισης των ανθρώπινων δικαιωμάτων, επι-
τρέποντας έτσι τη συσχέτιση μεταξύ της κριτικής, της ηθικής και της πο-
λιτικής θεώρησης παγκόσμιας πολιτειότητας.

Η περιβαλλοντική παγκόσμια πολιτειότητα θέτει σε προτεραιότητα 
την οικολογική συνείδηση στη βάση της φυσικής αλληλοεξάρτησης 
όλων των στοιχείων, ανθρώπινων και μη, πάνω στη Γη και μπορεί να εκ-
φράζεται μέσω κυβερνήσεων, της κοινωνίας των πολιτών ή του επιχει-
ρηματικού κόσμου. Η περιβαλλοντική θεώρηση μπορεί να διαχωριστεί 
σε περισσότερο ανθρωποκεντρική ή περισσότερο οικοκεντρική, ανάλο-
γα με την έμφαση που δίνεται στον ανθρώπινο παράγοντα και τις ευθύ-
νες που έχει ο άνθρωπος απέναντι στη φύση. Ο βασικός στόχος αυτής 
της θεώρησης είναι η βιώσιμη ανάπτυξη με κύρια χαρακτηριστικά την 
αλληλοκατανόηση, την ενσυναίσθηση και την εκτίμηση της διαφορετι-
κότητας. Η τελευταία θεώρηση της πνευματικής παγκόσμιας πολιτειότη-
τας προωθεί τη σύνδεση μεταξύ της πίστης (ή του συναισθήματος) και 
της σχέσης μας με τον κόσμο. Η συγκεκριμένη θεώρηση επικεντρώνεται 
σε άυλα φαινόμενα όπως η «αγάπη» και η «φροντίδα» και δίνει έμφαση 
στην καλλιέργεια του «καλού» της ανθρωπότητας και τη βελτίωση της 
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κοινωνίας. Αναφέρεται λοιπόν σε ιδέες όπως η ενσυναίσθηση, ο αλτρου-
ισμός και η φιλανθρωπία προς όλη την ανθρωπότητα, ενώ επιδιώκει πα-
γκόσμια κοινωνική δικαιοσύνη. 

4. 	Μεθοδολογία έρευνας

Τα παρόν άρθρο βασίζεται στη μεταπτυχιακή μου έρευνα που διεξήχθη 
το 2014 στο πλαίσιο του προγράμματος «Διεθνής και Συγκριτική Εκπαί-
δευση» στο Πανεπιστήμιο της Στοκχόλμης, Σουηδία (βλ. Symeonidis, 
2015). Συγκεκριμένα, η έρευνα υιοθέτησε το σχεδιασμό της συγκριτικής 
μελέτης περίπτωσης (Bryman, 2012) προκειμένου να αναλύσει τον τρό-
πο που προσεγγίζεται η παγκόσμια πολιτειότητα από εκπαιδευτικούς και 
μαθητές/τριες σε Ελλάδα και Σουηδία. Οι δυο χώρες επελέγησαν ως μέλη 
διεθνών οργανισμών (π.χ. ΕΕ, ΟΗΕ, ΟΟΣΑ) που προωθούν την παγκόσμια 
εκπαίδευση, ενώ και στις δυο χώρες η μετανάστευση έχει αυξηθεί ρα-
γδαία τα τελευταία είκοσι χρόνια, με αποτέλεσμα την άνοδο εθνικιστικών 
κινημάτων. Ανά χώρα επελέγησαν οι περιπτώσεις δυο δημόσιων σχολεί-
ων που βρίσκονται στο κέντρο μεγαλουπόλεων (Θεσσαλονίκη, Ελλάδα 
και Στοχκόλμη, Σουηδία), με βάση τα κριτήρια της προσβασιμότητας και 
του αυξημένου αριθμού μαθητών/τριών με μεταναστευτικό υπόβαθρο.

Για τη συλλογή δεδομένων διενεργήθηκαν συνολικά δώδεκα ημιδο-
μημένες συνεντεύξεις με εκπαιδευτικούς, έξι σε κάθε χώρα, καθώς και 
δυο ομάδες εστίασης με συνολικά δώδεκα μαθητές/τριες σε κάθε χώ-
ρα. Αφού η έρευνα έλαβε έγκριση από το Υπουργείο Παιδείας της Ελλά-
δας και τις σχετικές αρχές στη Σουηδία, η επιλογή των συμμετεχόντων/
ουσών έγινε σκόπιμα λαμβάνοντας υπόψη τους στόχους της έρευνας. 
Έτσι επιλέχθηκαν εκπαιδευτικοί που διδάσκουν την πολιτική εκπαί-
δευση, ενώ οι μαθητές/τριες σε κάθε χώρα ανήκαν στην έκτη τάξη της 
υποχρεωτικής εκπαίδευσης (11-12 ετών) που στην Ελλάδα αντιστοιχεί 
στην τελευταία τάξη του Δημοτικού και στη Σουηδία στην έκτη τάξη του 
υποχρεωτικού σχολείου. Οι συνεντεύξεις με τους/τις εκπαιδευτικούς εί-
χαν ως στόχο να συλλέξουν πληροφορίες για την κατανόηση της παγκό-
σμιας πολιτειότητας ως έννοιας, τον τρόπο που διδάσκονται παγκόσμια 
θέματα, τις προκλήσεις που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί, καθώς επί-
σης και καλές πρακτικές που μπορεί να εφαρμόζουν στις τάξεις τους. Οι 
ομάδες εστίασης με τους/τις μαθητές/τριες είχαν ως σημείο αναφοράς 
την κατανόηση της παγκόσμιας πολιτειότητας, την προσέγγιση συγκε-
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κριμένων παγκόσμιων θεμάτων (π.χ. ανθρώπινα δικαιώματα, φτώχεια, 
βιώσιμη ανάπτυξη, παγκοσμιοποίηση), καθώς και την κοινωνική δρα-
στηριοποίηση τους.

Οι συνεντεύξεις και οι ομάδες εστίασης ηχογραφήθηκαν με την έγκρι-
ση των συμμετεχόντων/ουσών ή αντίστοιχα τη διεύθυνση του σχολείου 
και στη συνέχεια καταγράφηκαν σε πρακτικά, των οποίων η επεξεργα-
σία έγινε με τη μέθοδο της θεματικής ανάλυσης. Σύμφωνα με τους Braun 
και Clarke (2012), η θεματική ανάλυση συνίσταται στη συστηματική 
αναγνώριση, οργάνωση και κατανόηση επαναλαμβανόμενων μοτίβων 
νοήματος εντός ενός συνόλου δεδομένων, με τα ερευνητικά ερωτήμα-
τα να καθοδηγούν την ανίχνευση και επιλογή των κατάλληλων μοτίβων 
νοήματος. Στη βάση μιας απαγωγικής μορφής συλλογισμού, η θεματική 
ανάλυση προέκυψε από τις δικές μου θεωρητικές προκατανοήσεις στη 
βάση της σχετικής βιβλιογραφίας, ενώ θέματα αναδείχθηκαν και επα-
γωγικά απευθείας μέσα από τα πρακτικά των συνεντεύξεων. Η ανάλυση 
των ευρημάτων γίνεται λοιπόν ανάλογα με τα εξής θέματα: α) στάση των 
εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκόσμια πολιτειότητα, β) καλλιέργεια 
ικανοτήτων και πρακτικές διδασκαλίας παγκόσμιων θεμάτων, γ) κατα-
νόηση της παγκόσμιας πολιτειότητας από τους/τις μαθητές/τριες και δ) 
προσέγγιση παγκόσμιων θεμάτων και κοινωνική δραστηριοποίηση. 

5. 	Η παγκόσμια πολιτειότητα στα αναλυτικά προγράμματα 
	 πολιτικής εκπαίδευσης Ελλάδας και Σουηδίας

Στα αναλυτικά προγράμματα υποχρεωτικής εκπαίδευσης της Ελλάδας 
μπορούμε να εντοπίσουμε αναφορές σε ζητήματα σχετικά με την πα-
γκόσμια πολιτειότητα και την ΕΠΠ κυρίως στα μαθήματα της «Μελέτης 
του Περιβάλλοντος» (Νηπιαγωγεία και πρώτες τέσσερις τάξεις του Δη-
μοτικού) και της «Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής» (ΚΠΑ) (Ε΄-ΣΤ΄ τάξεις 
του Δημοτικού και Γ΄ τάξη του Γυμνασίου), χωρίς ωστόσο να υπάρχει 
ακριβής αναφορά στη συγκεκριμένη έννοια ή εκπαιδευτική προσέγγι-
ση. Με άξονα την αρχή της διαθεματικότητας, τα αναλυτικά προγράμμα-
τα που τέθηκαν σε εφαρμογή από το 2004-2005 έδωσαν έμφαση στην 
κατανόηση του διεθνούς περιβάλλοντος, προωθώντας μια διαπολιτισμι-
κή οπτική που σέβεται τη διαφορετικότητα και τις πολιτισμικές ιδιαιτε-
ρότητες, ενώ προετοιμάζει τους/τις μαθητές/τριες για την κοινωνία της 
πληροφορίας και της γνώσης.
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Συγκεκριμένα, το πρόγραμμα σπουδών της ΚΠΑ δίνει έμφαση στην 
«ανάπτυξη της ελληνικής ταυτότητας και συνείδησης με βάση την εθνι-
κή και πολιτιστική κληρονομιά» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:230), 
προωθεί ωστόσο και τη συνειδητοποίηση ότι οι μαθητές/τριες δεν είναι 
απλώς πολίτες ενός έθνους, αλλά πολίτες της Ευρωπαϊκής Ένωσης και 
μέλη της διεθνούς κοινότητας με αντίστοιχα δικαιώματα και υποχρεώ-
σεις. Ο τελευταίος άξονας γνωστικού περιεχόμενου της ΚΠΑ για τις Ε΄ 
και ΣΤ΄ τάξεις περιλαμβάνει τα εξής θέματα: «Το άτοµο και η διεθνής 
κοινότητα, Παγκόσµιοι διεθνείς οργανισµοί και η Ελλάδα, Τα ανθρώπι-
να δικαιώµατα και η ∆ιεθνής Κοινότητα, Τα κοινωνικά προβλήµατα στη 
διεθνή τους διάσταση» (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:233-4). Μάλιστα 
στη Γ΄ τάξη του Γυμνασίου περιλαμβάνεται ο εξής θεματικός άξονας: «Το 
άτομο-κοσμοπολίτης και η διεθνής κοινότητα» (Παιδαγωγικό Ινστιτού-
το, 2003:235).

Με βάση αυτούς τους άξονες γνωστικού περιεχόμενου υπάρχει η 
πεποίθηση ότι θα καλλιεργηθούν οι ικανότητες των μαθητών/τριών να 
αναγνωρίσουν τη σημασία της διεθνούς συνεργασίας και ειρήνης, κα-
θώς και την ανάγκη σεβασμού των ανθρώπινων δικαιωμάτων και της 
προστασίας τους περιβάλλοντος, να εκτιμήσουν το ρόλο των διεθνών 
οργανισμών, να κατανοούν την αλληλεπίδραση κρατών και λαών και 
να προβληματιστούν για τα διάφορα κοινωνικά προβλήματα στον πα-
γκόσμιο χώρο (Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2003:233-5). Συνοπτικά μπορεί 
κανείς να παρατηρήσει μια προσπάθεια να γίνει λόγος για τις ευρύτερες 
διαστάσεις της πολιτειότητας, ενώ συγκεκριμένα για την παγκόσμια πο-
λιτειότητα δίνεται έμφαση στην ηθική, περιβαλλοντική και κοινωνική 
θεώρηση, όπως αυτές εκφράζονται από την προώθηση του λόγου για 
τα ανθρώπινα δικαιώματα, το περιβάλλον και το ρόλο των διεθνών ορ-
γανισμών. 

Στο Σουηδικό αναλυτικό πρόγραμμα για την υποχρεωτική εκπαίδευ-
ση, η έννοια της πολιτειότητας λαμβάνει επίσης διαθεματικό χαρακτήρα, 
καθώς πρέπει να συμπεριλαμβάνεται σε μια ευρεία γκάμα σχολικών δρα-
στηριοτήτων πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης (Lind
ström, 2013). Ως ευρύτερος σκοπός της εκπαίδευσης ορίζεται η ανάγκη 
«σεβασμού των ανθρώπινων δικαιωμάτων και των βασικών δημοκρατι-
κών αξιών πάνω στις οποίες βασίζεται η Σουηδική κοινωνία» (Skolverket, 
2018:5). Επίσης, προβλέπεται ότι η διδασκαλία πρέπει να διαπνέεται από 
τις εξής γενικές προοπτικές: ιστορική, περιβαλλοντική, διεθνή και ηθική 
προοπτική (Skolverket, 2018:5). Συγκεκριμένα όμως, η πολιτειότητα δι-
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δάσκεται μέσα από τη δέσμη μαθημάτων κοινωνικού προσανατολισμού 
και ειδικότερα το μάθημα της πολιτικής εκπαίδευσης (civics), με το περι-
εχόμενο του μαθήματος να διαφέρει για τις τάξεις 1-3, 4-6 και 7-9. 

Η πολιτική εκπαίδευση στη Σουηδία στοχεύει στο να αναπτύξει τη 
γνώση των μαθητών/τριών για την αλληλεπίδραση του ατόμου με την 
κοινωνία, εγείροντας διαφορετικά θέματα κοινωνικού, οικονομικού, πε-
ριβαλλοντικού, νομικού, επικοινωνιακού και πολιτικού περιεχομένου 
(Skolverket, 2018:227). Η προώθηση της Σουηδικής ταυτότητας και συ-
νείδησης δεν φαίνεται να προωθείται ως βασικός στόχος, όπως στην πε-
ρίπτωση της Ελλάδας, ενώ και στην περίπτωση του Σουηδικού αναλυ-
τικού προγράμματος δεν υπάρχει ξεκάθαρη αναφορά στην έννοια της 
παγκόσμιας πολιτειότητας. Παγκόσμια θέματα διδάσκονται κυρίως στην 
ενότητα «Ζώντας στον κόσμο» για τις τάξεις 1-3, ενώ για τις υπόλοιπες 
τάξεις 4-9 δίνεται έμφαση στα ανθρώπινα δικαιώματα και τα δικαιώματα 
του παιδιού μέσα από την ενότητα «Δικαιώματα και το σύστημα δικαιο-
σύνης». Οι συγκεκριμένες ενότητες φαίνεται να προωθούν μια ηθική και 
κοινωνική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας, ενώ δίνεται έμφαση 
και σε μια οικονομική θεώρηση κυρίως μέσα από την ενότητα «Κοινωνι-
κοί πόροι και η διανομή τους». 

6. 	Εμπειρικά ευρήματα

Στη συγκεκριμένη ενότητα παρουσιάζονται τα κύρια ευρήματα των 
συνεντεύξεων με τους/τις εκπαιδευτικούς και των ομάδων εστίασης με 
τους/τις μαθητές/τριες σε Ελλάδα και Σουηδία. Η παρουσίαση γίνεται 
στη βάση ευρύτερων θεμάτων, όπως αυτά προέκυψαν από την θεματική 
ανάλυση των ποιοτικών δεδομένων. 

 
Η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στην παγκόσμια πολιτειότητα
Οι εκπαιδευτικοί και στις δυο χώρες ρωτήθηκαν αρχικά για το πώς 

ορίζουν έννοιες σχετικές με την παγκόσμια πολιτειότητα, καθώς και για 
προκλήσεις που μπορεί να αντιμετωπίζουν στη διδασκαλία αυτών των 
εννοιών. Στην Ελλάδα, οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν πως παρότι έχουν 
ακούσει παρόμοιες έννοιες, δεν τις χρησιμοποιούν συχνά μέσα στην τά-
ξη. Ως εκ τούτου ήταν δύσκολο να αποδοθεί ένας ακριβής ορισμός, ενώ 
όλοι/ες οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν κυρίως σε αυτό που αντιλαμβά-
νονται ως «ιδανικό πολίτη» και ως «Ευρωπαίο πολίτη», έννοιες που τους 
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ήταν πιο οικείες. Μια κοινή άποψη ήταν πως όλοι μας γινόμαστε πολίτες 
με την απόκτηση ορισμένων κοινών αξιών και γι’ αυτό η λέξη «παιδεία» 
αποτυπώθηκε συχνά στις δηλώσεις των Ελλήνων εκπαιδευτικών ως ο 
τρόπος με τον οποίο μπορούν να καλλιεργηθούν παγκόσμιες αξίες στους 
ανθρώπους. Η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε πως η παγκόσμια 
πολιτειότητα πρέπει να διδάσκεται στα σχολεία, καθώς οι μαθητές/τριες 
βιώνουν την παγκοσμιοποίηση στην καθημερινότητα τους, ακόμα και 
αν αυτό δεν επιτυγχάνεται πλήρως λόγω του αναλυτικού προγράμματος 
και της πληθώρας μαθημάτων και ύλης που πρέπει να καλυφθούν. Η πα-
γκόσμια πολιτειότητα συνδέθηκε επίσης με την εκμάθηση Αγγλικών και 
τη δυνατότητα οι μαθητές/τριες να εργαστούν στο εξωτερικό. 

Μια βασική αντίληψη που εκφράστηκε από αρκετούς/ές εκπαιδευτι-
κούς στην Ελλάδα είναι η ανάγκη καλλιέργειας, πρώτα απ’ όλα, της εθνικής 
ταυτότητας και συνείδησης των μαθητών/τριών, προκειμένου αργότερα 
να γίνουν κατανοητές και άλλες διαστάσεις της πολιτειότητας, όπως η 
Ευρωπαϊκή ή η παγκόσμια διάσταση. Για μια εκπαιδευτικό φάνηκε μάλι-
στα πως η εθνική ταυτότητα δεν προάγεται τόσο όσο θα έπρεπε:

Το σχολείο τείνει να υπερθεματίζει την ιδέα του παγκόσμιου πολίτη σε 
σημείο που μπορεί να ξεχάσουμε τι σημαίνει να είσαι Έλληνας πολίτης. 
Ειδικά τα σχολικά εγχειρίδια τείνουν να υπερβάλλουν πάνω σε αυτό, κάτι 
για το οποίο διαφωνώ. Πιστεύω πως πρέπει να υπάρχει μια ισορροπία 
μεταξύ της εθνικής και της παγκόσμιας ιδιότητας του πολίτη και βασικά 
περισσότερη έμφαση πρέπει πρώτα να δίνεται στην Ελληνική ταυτότητα. 
Είναι αλήθεια πως είμαστε όλοι πολίτες του κόσμου, αλλά δεν χρειάζεται 
να υπερβάλλουμε ως προς αυτό. 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα για τις προκλήσεις 
γύρω από τη διδασκαλία της παγκόσμιας πολιτειότητας φαίνεται επίσης 
πως διαφέρουν μεταξύ τους. Για ορισμένους/ες δεν υπάρχουν ιδιαίτερες 
προκλήσεις, καθώς όπως λένε: «οι μαθητές/τριες συνήθως γνωρίζουν 
περισσότερα απ’ όσα εμείς νομίζουμε» και «οι μαθητές/τριες οφείλουν 
να γνωρίσουν τον πραγματικό κόσμο και άρα εμείς ως εκπαιδευτικοί 
δεν πρέπει να αποκρύπτουμε την αλήθεια». Ωστόσο, ορισμένοι/ες εκ-
παιδευτικοί δήλωσαν πολύ προσεκτικοί/ές στον τρόπο που διδάσκουν 
«ευαίσθητα» παγκόσμια θέματα, όπως ο ρατσισμός ή η ομοφοβία, με 
το επιχείρημα πως «οι μαθητές/τριες μπορεί να αρχίσουν να μαλώνουν 
ή να γελάνε μεταξύ τους ή ακόμα και να αισθανθούν προσβεβλημένοι/
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ες». Οι συγκεκριμένοι/ες εκπαιδευτικοί εξέφρασαν επίσης το φόβο πως 
η πολιτική κατάσταση της Ελλάδας λόγω της οικονομικής κρίσης και της 
ανάδειξης ακροδεξιών πολιτικών κομμάτων δεν επιτρέπει εύκολα συζη-
τήσεις που αφορούν στην παγκόσμια πολιτειότητα.

Στην περίπτωση της Σουηδίας, οι εκπαιδευτικοί εξέφρασαν μια οικει-
ότητα με τον όρο παγκόσμια πολιτειότητα, αναγνωρίζοντας τη σημασία 
και την επικαιρότητα του φαινομένου. Στην προσπάθεια να ορίσουν την 
παγκόσμια πολιτειότητα, αρκετοί/ές εκπαιδευτικοί κινήθηκαν προς μια 
ηθική αντίληψη κοσμοπολιτισμού, μιλώντας για το γεγονός πως «όλοι 
οι άνθρωποι ζούμε μαζί στον κόσμο και μοιραζόμαστε κοινές αξίες», 
ενώ και μια περιβαλλοντική αντίληψη αναδείχθηκε από ορισμένους/ες 
ως ανάγκη προστασίας του περιβάλλοντος και αλληλεπίδρασης μεταξύ 
των ανθρώπων και των παγκόσμιων φαινομένων. Η πολιτισμική διάστα-
ση της έννοιας επίσης επισημάνθηκε ως ανάγκη για τους/τις μαθητές/
τριες να γνωρίσουν άλλους πολιτισμούς, να μάθουν Αγγλικά και να τα-
ξιδέψουν ή να εργαστούν στο εξωτερικό. Για μια εκπαιδευτικό που ερ-
γάζεται σε πολυπολιτισμικές τάξεις, η κριτική διάσταση της παγκόσμιας 
πολιτειότητας αποτελεί τον βασικό τρόπο προκειμένου να κατανοήσου-
με τη διαφορετικότητα και τις πολύπλοκες διαστάσεις των παγκόσμιων 
φαινομένων. 

Η προώθηση της εκπαίδευσης του παγκόσμιου πολίτη παρουσιάστη-
κε ως μια «υποχρέωση» του αναλυτικού προγράμματος από όλους τους/
τις εκπαιδευτικούς, οι αντιλήψεις των οποίων επιβεβαιώνουν πως το 
Σουηδικό αναλυτικό πρόγραμμα δίνει περισσότερη έμφαση στα ανθρώ-
πινα δικαιώματα παρά στην εθνική πολιτειότητα. Όπως χαρακτηριστικά 
αναφέρει μια εκπαιδευτικός:

Δεν επικεντρωνόμαστε τόσο πολύ στην εθνική ταυτότητα και σίγουρα 
δεν μιλάμε για το αίσθημα του να αισθάνεται κάποιος περήφανος Σουη
δός, αλλά αντίθετα διδάσκουμε στα παιδιά το ότι πρέπει να σεβόμαστε 
όλους τους ανθρώπους, όλες τις θρησκείες, όλες τις σεξουαλικές σχέσεις.

Για τους/τις εκπαιδευτικούς στη Σουηδία δεν υπάρχουν μεγάλες προ-
κλήσεις στη διδασκαλία των θεμάτων παγκόσμιας πολιτειότητας, καθώς 
όπως αναφέρουν, αυτά τα θέματα «πρέπει να διδαχθούν». Ακόμα και 
αν προκύψουν αντιδράσεις από ορισμένους/ες μαθητές/τριες, υπάρχει 
η αίσθηση πως είναι επαγγελματικό καθήκον των εκπαιδευτικών να μι-
λούν ανοιχτά ενάντια σε φαινόμενα όπως ο ρατσισμός και η ξενοφοβία, 
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ενώ το θέμα της κοινωνικής δικαιοσύνης αναφέρθηκε ως καίριο προκει-
μένου οι μαθητές/τριες να κατανοήσουν την κοινωνική πραγματικότητα 
στην οποία ζουν. Για παράδειγμα, ένας εκπαιδευτικός αναφέρει:

Όταν πηγαίνεις στο μετρό και βλέπεις ανθρώπους να ζητιανεύουν για 
χρήματα, δεν μπορείς να κλείσεις τα μάτια σε αυτή την κατάσταση. Χρει-
άζεται να βοηθήσουμε τους/τις μαθητές/τριες να ανοίξουν τα μάτια τους 
και να διαπιστώσουν πως μπορούν να κάνουν κάτι γι’αυτό. Δεν μπορείς 
να κρύβεις αυτά τα φαινόμενα, επειδή είναι δύσκολο να μιλήσεις γι’αυτά. 

Σε αντίθεση με την περίπτωση της Ελλάδας, οι εκπαιδευτικοί στη 
Σουηδία δεν χρησιμοποίησαν το επίθετο «ευαίσθητος» όταν μίλησαν για 
την εμπειρία διδασκαλίας θεμάτων παγκόσμιας πολιτειότητας. Ωστόσο, 
αρκετοί αναγνώρισαν τη δυσκολία τους να παρουσιάσουν την πολυπλο-
κότητα των παγκόσμιων αυτών φαινομένων, ενώ ο αυξανόμενος σχολι-
κός διαχωρισμός με βάση την εθνικότητα και την κοινωνική προέλευση 
αναφέρθηκε ως παράγοντας που περιορίζει τη δυνατότητα των Σουη-
δών μαθητών/τριών να αλληλεπιδράσουν με μαθητές/τριες που προέρ-
χονται από άλλες χώρες. 

Καλλιέργεια ικανοτήτων και πρακτικές διδασκαλίας παγκόσμιων θεμάτων
Στην Ελλάδα, οι εκπαιδευτικοί που συμμετείχαν στην έρευνα θεω-

ρούν πως το μάθημα της Κοινωνικής και Πολιτικής Αγωγής βοηθάει 
τους/τις μαθητές/τριες να συνειδητοποιήσουν τα δικαιώματα και τις 
υποχρεώσεις που έχουν ως πολίτες της Ελλάδας, της Ευρώπης και του 
κόσμου. Στη λογική μιας ηθικής θεώρησης της παγκόσμιας πολιτειό-
τητας, οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν στην καλλιέργεια του σεβασμού 
απέναντι στον διαφορετικό άλλο, επισημαίνοντας πως κάτι τέτοιο είναι 
σημαντικό κυρίως λόγω της αυξημένης μετανάστευσης και των προ-
σφυγικών ροών στην Ελλάδα. Η διδασκαλία της παγκόσμιας πολιτειό-
τητας θεωρείται επίσης ότι μπορεί να αναπτύξει την κριτική σκέψη και 
την αλληλοκατανόηση μεταξύ των μαθητών/τριών. Ωστόσο, υπάρχουν 
και επιφυλάξεις ως προς την ανοιχτή συζήτηση για θέματα που άπτονται 
της πολιτικής και της επικαιρότητας. Στην περίπτωση που οι μαθητές/
τριες φέρουν προς συζήτηση στην τάξη κάποιο παγκόσμιο θέμα που εί-
δαν στην τηλεόραση, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών δήλωσε πως θα 
το συζητήσει, ωστόσο όχι διεξοδικά και αυτό γιατί από τη μια δεν υπάρ-
χει αρκετός διδακτικός χρόνος και από την άλλη οι μαθητές/τριες δεν 



H ΕΚΠΑΊΔΕΥΣΗ ΤΟΥ ΠΑΓΚΌΣΜΙΟΥ ΠΟΛΊΤΗ 131 

ΣYΓKPITIKH KAI ΔIEΘNHΣ EKΠAIΔEYTIKH EΠIΘEΩPHΣH          Nο 25          2020

θεωρούνται ακόμα «αρκετά ώριμοι» ή «αναπτυξιακά έτοιμοι» ώστε να 
συζητήσουν για «ευαίσθητα» θέματα. 

Για τους/τις εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα, το αναλυτικό πρόγραμμα 
καθορίζει σε μεγάλο βαθμό το περιεχόμενο της διδασκαλίας τους, οπότε 
δραστηριότητες σχετικές με παγκόσμια θέματα περιορίζονται σε αυτό 
που προτείνουν τα σχολικά εγχειρίδια ή λαμβάνουν χώρα στην ώρα της 
Ευέλικτης Ζώνης. Βασικά θέματα των σχολικών εγχειριδίων περιλαμ-
βάνουν τη βιώσιμη ανάπτυξη και τα ανθρώπινα δικαιώματα, κυρίως τη 
Διεθνή Σύμβαση του ΟΗΕ για τα Δικαιώματα του Παιδιού. Το θέμα της 
φτώχειας επίσης απασχολεί συχνά τους/τις εκπαιδευτικούς, παρότι για 
μερικούς/ές είναι «ευαίσθητο» και «δύσκολο» θέμα, καθώς θεωρείται 
πως οι μαθητές/τριες δεν έχουν αντίστοιχες εμπειρίες: «Ήταν δύσκολο 
να καταλάβουν πως τα παιδιά στην Αφρική δεν έχουν πρόσβαση σε πό-
σιμο νερό». Η παγκοσμιοποίηση δεν αποτελεί βασικό θέμα, καθώς θε-
ωρείται ως περίπλοκο ζήτημα που διδάσκεται πιο αποτελεσματικά στη 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Αναφορικά με δραστηριότητες εκτός του 
αναλυτικού προγράμματος, οι εκπαιδευτικοί και στα δυο σχολεία ανέφε-
ραν πως έχουν κατά καιρούς οργανωθεί διάφορα «φιλανθρωπικά μπα-
ζάρ» για τη συλλογή χρημάτων, παιχνιδιών ή τροφίμων που στέλνονται 
είτε στα Παιδικά Χωριά SOS ή στη UNICEF. Εθελοντικές δράσεις για το 
περιβάλλον, όπως καθαρισμός μια λίμνης ή εμφύτευση δέντρων, επίσης 
αναφέρθηκαν.

 Στην περίπτωση της Σουηδίας, η παγκόσμια πολιτειότητα αποτυ-
πώνεται σε διαφορετικές πτυχές του αναλυτικού προγράμματος και 
προωθείται μέσα από τα περισσότερα μαθήματα. Σύμφωνα με μια εκ-
παιδευτικό: «Όλο το αναλυτικό πρόγραμμα δίνει έμφαση στη μάθηση 
για τον κόσμο». Η συγκεκριμένη προσέγγιση θεωρείται από τους/τις 
εκπαιδευτικούς στη Σουηδία πως βοηθάει στην καλλιέργεια δεξιοτήτων 
όπως η ενσυναίσθηση, η κριτική σκέψη και η αυτενέργεια, ενώ καλλιερ-
γεί και αξίες όπως το σεβασμό στη διαφορετικότητα, την αφοσίωση στα 
ανθρώπινα δικαιώματα και την ανησυχία για το περιβάλλον. Είναι χαρα-
κτηριστικό πως οι εκπαιδευτικοί και στα δύο Σουηδικά σχολεία τόνισαν 
εμφατικά την ανάγκη αυτενέργειας και δράσης των μαθητών/τριών, έχο-
ντας την πεποίθηση πως οι άνθρωποι μπορούν να κάνουν τη διαφορά 
από μικρή ηλικία. Για παράδειγμα, μια εκπαιδευτικός αναφέρει: «Πρέπει 
να προσπαθήσω και να πιέσω τους/τις μαθητές/τριες μου να σκεφτούν 
διαφορετικά, να τολμήσουν να πάρουν θέση και να υπερασπιστούν τα 
δικαιώματα τους». 
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Τα ανθρώπινα δικαιώματα και κυρίως η Διεθνής Σύμβαση του ΟΗΕ 
για τα Δικαιώματα του Παιδιού διδάσκονται εκτενώς και όχι μόνο στο 
μάθημα της πολιτικής εκπαίδευσης. Σύμφωνα με μια εκπαιδευτικό: «Τα 
παιδιά στη Σουηδία έχουν μια πολύ καλή γνώση των ανθρώπινων δι-
καιωμάτων, καθώς ήδη από τη δεύτερη τάξη του σχολείου δουλεύουν 
αρκετά πάνω στο θέμα». Ωστόσο, το θέμα της φτώχειας στον πλανήτη 
θεωρήθηκε ως «δύσκολο» θέμα, που τα παιδιά «δεν θα ήταν εύκολο να 
κατανοήσουν». Παρόλο που το θέμα περιλαμβάνεται στη διδασκαλία 
της πολιτικής εκπαίδευσης, οι εκπαιδευτικοί προέκρινανμια επιφανεια-
κή προσέγγιση που παρουσιάζει τις χώρες του Παγκόσμιου Βορρά ως 
προνομιούχες: «Θέλω να διδάξω στους/στις μαθητές/τριες μου ότι το 
βιωτικό μας επίπεδο στη Σουηδία είναι πολύ καλό, σε άλλες χώρες όμως 
αυτό δεν ισχύει». Μια παρόμοια προσέγγιση έγινε και με το θέμα της 
παγκοσμιοποίησης, όταν μια εκπαιδευτικός το συνέδεσε με τον πόλεμο 
στη Συρία: «οι μαθητές/τριες πρέπει να κατανοήσουν ότι δεν υπάρχει 
ασφάλεια παντού στον κόσμο όπως στη Σουηδία».

Αναφορικά με τις διδακτικές πρακτικές, οι εκπαιδευτικοί στη Σουηδία 
ανέφεραν πως χρησιμοποιούν το σχολικό εγχειρίδιο, χωρίς όμως αυτό να 
είναι το επίκεντρο της διδασκαλίας τους όταν μιλάνε για την παγκόσμια 
πολιτειότητα. Για το σκοπό αυτό φέρνουν συνήθως εφημερίδες, βιβλία, 
ταινίες, χάρτες και δουλεύουν αρκετά με τους υπολογιστές. Σύμφωνα με 
το παράδειγμα μιας εκπαιδευτικού: «Πρόσφατα διαβάσαμε στην τάξη 
για την ιστορία ενός κοριτσιού από το Αφγανιστάν που έπρεπε να γίνει 
αγόρι προκειμένου να επιβιώσει στο σύστημα των Ταλιμπάν». Η συμμε-
τοχή των μαθητών/τριών σε κοινωνικές δραστηριότητες ενθαρρύνεται 
από τους/τις εκπαιδευτικούς, με παραδείγματα τη συλλογή χρημάτων 
για τον Ερυθρό Σταυρό ή άλλες φιλανθρωπικές οργανώσες, καθώς και 
τη συλλογή ρούχων για άστεγους στη Στοκχόλμη.

Η κατανόηση της παγκόσμιας πολιτειότητας από τους/τις μαθητές/τριες
Οι μαθητές/τριες των δυο ομάδων εστίασης στην Ελλάδα δεν ήταν 

εξοικειωμένοι/ες με τις έννοιες «κοσμοπολίτης» ή «πολίτης του κόσμου», 
καθώς όπως ανέφεραν δεν τις ακούνε συχνά στην τάξη. Μια συγκεχεχυ-
μένη αντίληψη που βασίζεται στις απόψεις των μαθητών/τριών προκύ-
πτει από τον εξής διάλογο:

Ερευνητής: Είμαστε όλοι πολίτες του κόσμου;
Μαθήτρια 1: Όχι, γιατί ζούμε σε ένα μέρος και δεν ταξιδεύουμε συνέχεια.
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Μαθήτρια 2: Διαφωνώ πως είμαστε πολίτες του κόσμου μόνο όταν τα-
ξιδεύουμε. Όλοι είμαστε πολίτες του κόσμου ακόμα και αν δεν τον έχουμε 
εξερευνήσει. Για παράδειγμα εγώ είμαι πολίτης της Ελλάδας, ακόμα και αν 
δεν έχω ταξιδέψει στη Σπάρτη.

Μαθητής 3: Εγώ νομίζω ότι είμαστε, γιατί αν είμαστε πολίτες της Ελλάδας 
και αν η Ελλάδα ανήκει στον κόσμο, τότε είμαστε όλοι πολίτες του κόσμου.

Μαθητής 4: Κάποιος που έρχεται από δυο χώρες είναι πολίτης του κό-
σμου.

Μαθήτρια 5: Κάποιοι μπορεί να είναι τώρα, κάποιοι μπορεί να γίνουν μετά.

Το θέμα διαφορετικών διαστάσεων πολιτειότητας φαίνεται πως δεν 
ήταν κάτι που οι μαθητές/τριες είχαν πιο πριν συζητήσει στην τάξη, ενώ 
οι αντιλήψεις τους φάνηκε να συνδέονται περισσότερo με τα ανθρώ-
πινα δικαιώματα, χωρίς να διαχωρίζουν μεταξύ εθνικής, Ευρωπαϊκής ή 
παγκόσμιας πολιτειότητας. Όταν ζητήθηκε η άποψη τους για την παγκό-
σμια πολιτειότητα, οι μαθητές/τριες στην Ελλάδα αναφέρθηκαν κυρίως 
στην ηθική και στην περιβαλλοντική διάσταση της έννοιας, όπως φαίνε-
ται και από τα παρακάτω:

Ερευνητής: Τι μας κάνει πολίτες του κόσμου;
Μαθήτρια 1: Εάν σεβόμαστε ο ένας τον άλλο…
Μαθήτρια 2: Εάν δεν πετάμε σκουπίδια στο δρόμο και ακολουθούμε κά-

ποιους κανόνες…
Μαθητής 3: Ναι, εάν όλοι ζούμε στον πλανήτη και δεν τον μολύνουμε.
Μαθητής 4: Όταν ό,τι κάνουμε εδώ, το κάνουν και άλλοι άνθρωποι στον 

κόσμο.

Παρόμοια ήταν και η αντίδραση των μαθητών/τριών στη Σουηδία. 
Πρότειναν δηλαδή μια ηθική αντίληψη της παγκόσμιας πολιτειότητας, 
ενώ στοιχεία της περιβαλλοντικής και της οικονομικής αντίληψης ήταν 
επίσης εμφανή στις συζητήσεις τους:

Ερευνητής: Τι μας κάνει πολίτες του κόσμου;
Μαθητής 1: Το να είμαστε μέρος της ανθρωπότητας και να μας σέβονται.
Μαθητής 2: Ναι, ο καθένας μας έχει την ίδια αξία.
Μαθητής 3: Δεν είναι όλοι πλούσιοι.
Μαθητής 4: Όλοι μας αναπνέουμε τον ίδιο αέρα.
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Γενικότερα, οι μαθητές/τριες στη Σουηδία προσπάθησαν να ορίσουν 
την έννοια παγκόσμιος πολίτης με αναφορές όπως: «οτιδήποτε κάνουμε 
είναι παγκόσμιο», «όλοι μας ψωνίζουμε» ή «όλοι μας διασκεδάζουμε με 
ορισμένα πράγματα». Και στη Σουηδία, οι μαθητές/τριες αναγνώρισαν 
πως η παγκόσμια πολιτειότητα δεν είναι ένας όρος που χρησιμοποιείται 
συχνά στο σχολείο, τουλάχιστον όχι πριν την έβδομη τάξη. Τα ανθρώπι-
να δικαιώματα, ωστόσο, ήταν ένα θέμα οικείο που οι μαθητές/τριες συ-
νέδεσαν εύκολα με την παγκόσμια πολιτειότητα.

Προσέγγιση παγκόσμιων θεμάτων και κοινωνική δραστηριοποίηση 
Όταν ζητήθηκε από τους/τις μαθητές/τριες να αναστοχαστούν πάνω 

στις έννοιες ανθρώπινα δικαιώματα, φτώχεια, βιώσιμη ανάπτυξη και πα-
γκοσμιοποίηση, φάνηκε πως και στις δυο χώρες οι μαθητές/τριες ήταν 
εξοικειωμένοι/ες με τα περισσότερα θέματα, εκτός αυτού της παγκοσμι-
οποίησης. Συγκεκριμένα, οι μαθητές/τριες στην Ελλάδα αναφέρθηκαν 
με παραδείγματα σε ορισμένα ανθρώπινα δικαιώματα, δίνοντας έμφαση 
στο γεγονός πως τα δικαιώματα πρέπει να συνοδεύονται και από υπο-
χρεώσεις. Δεν υπήρξαν κάποιες αναφορές στα δικαιώματα του παιδιού 
ή στη σχετική σύμβαση του ΟΗΕ. Αναφορικά με το φαινόμενο της φτώ-
χειας, οι μαθητές/τριες επέδειξαν μια συμπονετική στάση, εκφράζοντας 
μια ευγνωμοσύνη για το γεγονός ότι κάτι τέτοιο δεν τους/τις συμβαίνει. 
Δίχως να αναστοχάζονται τα αίτια της κοινωνικής αυτής αδικίας, οι μα-
θητές/τριες εξέφρασαν τη λύπη τους όταν συναντούν άστεγους ανθρώ-
πους στο δρόμο ή όταν ακούνε για κάτι που συμβαίνει στην Αφρική. Ένα 
χαρακτηριστικό απόσπασμα:

Μαθητής 1: Δεν είναι ωραίο να είσαι φτωχός γιατί μένεις έξω στο κρύο, 
δεν έχεις φαγητό ή κάπου να κοιμηθείς.

Μαθήτρια 2: Πράγματα που θεωρούμε δεδομένα, δεν είναι γι’ άλλους 
ανθρώπους.

Μαθητής 3: Πρέπει να βοηθάμε τους φτωχούς, γιατί δεν είναι μεγάλη 
υπόθεση για εμάς να δώσουμε ένα ευρώ. Πρέπει να είμαστε συμπονετικοί. 

	
Ορισμένοι/ες μάλιστα συνέδεσαν τη φτώχεια με την οικονομική κρί-

ση στην Ελλάδα, εκφράζοντας την ανησυχία τους για το μέλλον, ενώ οι 
εκπαιδευτικοί φαίνεται πως αντιμετωπίζουν επιφανειακά ένα τέτοιο θέ-
μα: «Ο δάσκαλος μας λέει συχνά να μη ζητάμε πολλά πράγματα από τους 
γονείς μας γιατί είμαστε σε κρίση και υπάρχει φτώχεια τριγύρω μας». Το 
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θέμα της βιώσιμης ανάπτυξης και της προστασίας του περιβάλλοντος 
ήταν αυτό για το οποίο οι μαθητές/τριες μίλησαν με την μεγαλύτερη άνε-
ση, εκφράζοντας ένα αίσθημα υπευθυνότητας και μια διάθεση για δρά-
ση. Αντίθετα, στο θέμα της παγκοσμιοποίησης αναδείχθηκε μια αβεβαι-
ότητα και ασάφεια, καθώς η συζήτηση έγινε στη βάση πληροφοριών της 
καθημερινότητας. Αναφορικά με τη συμμετοχή τους σε κοινωνικές δρά-
σεις, οι μαθητές/τριες ανέφεραν παρόμοιες φιλανθρωπικές και περιβαλ-
λοντικές δράσεις όπως οι εκπαιδευτικοί, κλείνοντας όμως τη συζήτηση 
τους με την πεποίθηση πως ουσιαστικά οι δράσεις τους δεν μπορούν να 
αλλάξουν τον κόσμο, καθώς «κανείς δεν ακούει τη φωνή των παιδιών».

Οι μαθητές/τριες στη Σουηδία φάνηκε επίσης πως μπορούν να συ-
ζητήσουν παγκόσμια θέματα, χωρίς όμως να εξηγούν τις αιτίες ή τις συ-
νέπειες που προκύπτουν από την κοινωνική αδικία και την παγκοσμιο-
ποίηση. Το θέμα της φτώχειας είναι κάτι που «δε συζητείται συχνά στην 
τάξη» και οι μαθητές/τριες το συνέδεσαν με την κατάσταση παιδιών 
στην Αφρική ή με ανθρώπους «που δεν έχουν σπίτι, χρήματα, νερό ή 
φαγητό και που πρέπει να ζούνε έξω, ζητώντας χρήματα». Αντίθετα, τα 
ανθρώπινα δικαιώματα και η βιώσιμη ανάπτυξη ήταν οικεία θέματα για 
τα οποία οι μαθητές/τριες έδειξαν κοινωνική ευαισθησία και διάθεση για 
αυτενέργεια. Για παράδειγμα, οι μαθητές/τριες ανέφεραν μια συζήτηση 
που είχαν στην τάξη για τις Σουηδικές εκλογές και εξέφρασαν την αντί-
θεση τους για τις απόψεις του εθνικιστικού κόμματος απέναντι στους/
στις μετανάστες/τριες. Ένα κορίτσι από το Ιράν αναφέρθηκε μάλιστα 
στο παράδειγμα της Μαλάλα για να περιγράψει το πως τα ανθρώπινα 
δικαιώματα δεν τηρούνται σε όλες τις χώρες.

Αναφορικά με τη βιώσιμη ανάπτυξη, οι μαθητές/τριες περιέγραψαν την 
ανησυχία τους για το περιβάλλον και τη χρήση των πηγών ενέργειας. Επε-
σήμαναν δηλαδή πως πρέπει να χρησιμοποιούμε με σύνεση το νερό και 
τον ηλεκτρισμό, να μη σπαταλάμε το φαγητό και να χρησιμοποιούμε οικο-
λογικά προϊόντα για τα οποία όμως προέβησαν σε μια κριτική συζήτηση:

Μαθητής 1: Πρέπει να αγοράζουμε οικολογικά αγαθά.
Μαθήτρια 2: Πρέπει να σκεφτούμε πως το να αγοράσεις οικολογικά αγα-

θά είναι σωστό και καλό, όμως για εσένα. Εάν σκεφτείς τη φύση, τότε η πα-
ραγωγή αυτών των προϊόντων απαιτεί περισσότερα χωράφια.

Μαθήτρια 3: Όλοι σκεφτόμαστε για το καλό της Γης, όμως εάν θέλουμε 
να αγοράσουμε οικολογικά προϊόντα, κοστίζουν το διπλάσιο. Άρα τι θα αγό-
ραζε καποιος, το περισσότερο ή το λιγότερο ακριβό; 
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Όταν κλήθηκαν να μιλήσουν για την παγκοσμιοποίηση, οι μαθητές/
τριες στη Σουηδία μπόρεσαν να περιγράψουν την αλληλοεξάρτηση που 
προκύπτει στον κόσμο με παραδείγματα όπως ο ιός Έμπολα ή ο πόλεμος 
στην Ουκρανία, όμως φάνηκε να θεωρούν πως αυτά τα γεγονότα δεν 
μπορούν να επηρεάσουν τη ζωή τους, καθώς είναι μακριά από τη Σουη-
δία. Τέλος, οι μαθητές/τριες στη Σουηδία αναφέρθηκαν σε διαφορετικού 
τύπου φιλανθρωπικές και περιβαλλοντικές δραστηριότητες που έχουν 
κατά καιρούς συμμετάσχει, με τις οποίες όμως, όπως και οι μαθητές/τρι-
ες στην Ελλαδα, δεν αισθάνθηκαν ότι μπορούν να αλλάξουν κάτι. Το επι-
χείρημα γι’ αυτό ήταν πως είναι παιδιά και δεν μπορούν να επηρεάσουν 
την πολιτική: «Δεν μπορούμε να επηρεάσουμε τόσο όσο άνθρωποι με 
χρήματα και εξουσία».

7. 	Συζήτηση ευρημάτων και συμπεράσματα

Οι παγκόσμιες εξελίξεις που έλαβαν χώρα από τη δεκαετία του 1990 και 
μετά έδωσαν ώθηση σε μια παγκόσμια διάσταση της πολιτειότητας, η 
οποία αναγνωρίζεται και προωθείται στα εκπαιδευτικά συστήματα της 
Ελλάδας και της Σουηδίας, ακόμα και αν δεν κατονομάζεται αυτολεξεί. 
Και στις δυο χώρες, τα αναλυτικά προγράμματα αναγνωρίζουν τις συνέ-
πειες της παγκοσμιοποίησης για την εκπαίδευση και δίνουν ένα διαθε-
ματικό χαρακτήρα στην έννοια της πολιτειότητας. Το μάθημα της πολιτι-
κής εκπαίδευσης και στις δύο περιπτώσεις εκπαιδευτικών συστημάτων 
ασχολείται με τις υπερεθνικές διαστάσεις της πολιτειότητας, δηλαδή 
την Ευρωπαϊκή και την παγκόσμια, παρότι στην Ελλάδα δίνεται έμφαση 
στην καλλιέργεια της εθνικής ταυτότητας και συνείδησης. Σύμφωνα με 
την κατηγοριοποίηση των Oxley και Morris (2013), η ηθική, περιβαλλο-
ντική, πολιτισμική και κοινωνική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότη-
τας διαπνέει από κοινού τα αναλυτικά προγράμματα, ενώ μια πολιτική, 
κριτική και πνευματική θεώρηση απουσιάζει. Στη Σουηδική περίπτωση 
παρουσιάζεται επίσης και η οικονομική θεώρηση. 

Οι αντιλήψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών/τριών αντανα-
κλούν μια παρόμοια εικόνα. Συγκεκριμένα, οι εκπαιδευτικοί και στις δυο 
χώρες φαίνεται να προωθούν μια ηθική κοσμοπολίτικη θεώρηση της 
παγκόσμιας πολιτειότητας στη βάση της διδασκαλίας των ανθρώπινων 
δικαιωμάτων. Η συγκεκριμένη προσέγγιση παρουσιάζεται ως πιο δια-
δεδομένη στην περίπτωση των εκπαιδευτικών της Σουηδίας, οι οποίοι 
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μιλούν ανοιχτά για θέματα ξενοφοβίας και ρατσισμού στις τάξεις τους. 
Στην περίπτωση της Ελλάδας, όπως και προηγούμενες έρευνες έχουν 
επισημάνει (βλ. Καρακατσάνη, 2013), οι εκπαιδευτικοί δυσκολεύονται 
ή και αρνούνται να συζητήσουν αντίστοιχα θέματα και να συμβάλλουν 
στην εμπέδωση πολιτικών και κοινωνικών αξιών, λόγω του ασφυκτικού 
ωραρίου, του αναλυτικού προγράμματος και της ελλιπούς κατάρτισης. 
Ωστόσο, θέματα σχετικά με τη βιώσιμη ανάπτυξη και το περιβάλλον 
διδάσκονται πιο εύκολα και διεξοδικά από τους/τις εκπαιδευτικούς και 
στις δυο χώρες. Η διδασκαλία της βιώσιμης ανάπτυξης κυριαρχεί συνή-
θως ως θέμα της παγκόσμιας πολιτειότητας, καθώς οι εκπαιδευτικοί το 
προσεγγίζουν με περισσότερη άνεση, ως ένα μη ιδιαίτερα αμφιλεγόμε-
νο θέμα (Niens & Reilly, 2012). 

Παρότι οι εκπαιδευτικοί φάνηκαν να επιθυμούν την καλλιέργεια κρι-
τικής σκέψης των μαθητών/τριών, οι πρακτικές διδασκαλίας τους και 
τα παραδείγματα στα οποία αναφέρθηκαν έδειξαν πως αποφεύγουν 
να συζητήσουν κριτικά για τις αιτίες της κοινωνικής ανισότητας και της 
φτώχειας, υιοθετώντας αυτό που η Andreotti (2006) ονομάζει «ήπια» φι-
λελεύθερη προσέγγιση που καλλιεργεί «ουδέτερες υποκειμενικότητες». 
Ιδιαίτερα στην Ελλάδα, ορισμένοι εκπαιδευτικοί αναγνώρισαν πως απο-
φεύγουν την κριτική συζήτηση θεμάτων που θεωρούνται «ευαίσθητα», 
ενώ και στη Σουηδία διαφάνηκε μια επιφανειακή προσέγγιση θεμάτων 
όπως η φτώχεια και η παγκοσμιοποίηση. Η προνομιούχος θέση του Πα-
γκόσμιου Βορρά δεν τίθεται υπό αμφισβήτηση με αποτέλεσμα να ανα-
παράγονται παραδοσιακές και άκριτες αντιλήψεις για τον Παγκόσμιο 
Νότο και ιδιαίτερα τις χώρες της Αφρικής, όπου δηλαδή υπάρχουν «αβοή
θητοι άνθρωποι που χρειάζονται φιλανθρωπία». 

Ανάλογα συμπεράσματα για τη στάση των εκπαιδευτικών έχουν 
εξαχθεί και από έρευνες σε άλλες χώρες, με την αιτιολογία πως οι εκ-
παιδευτικοί δεν αισθάνονται προετοιμασμένοι να διδάξουν αμφιλεγό-
μενα θέματα, όπως ο πόλεμος και η κοινωνική αδικία, γιατί ανησυχούν 
για ενδεχόμενες αρνητικές συνέπειες στους/στις μαθητές/τριες (Bourn, 
2015· Niens & Reilly, 2012). Αντίστοιχη είναι η λογική των εκπαιδευτικών 
όταν πρόκειται για τη διοργάνωση κοινωνικών δραστηριοτήτων. Προ-
τιμούν δηλαδή τη διοργάνωση μιας φιλανθρωπικής εκδήλωσης, δίχως 
όμως να πραγματεύονται κριτικά το σκοπό της φιλανθρωπίας. Για τον 
Bourn (2015), οι εκπαιδευτικοί θα έπρεπε να θέτουν υπό αμφισβήτηση 
τα στερεότυπα και τις διάφορες υποθέσεις πίσω από το φαινόμενο της 
φιλανθρωπίας, τοποθετώντας έτσι τη φτώχεια ή άλλα κοινωνικά ζητήμα-
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τα σε ένα πλαίσιο κατανόησης των αιτιών που οδηγούν τους ανθρώπους 
σε αυτή την κατάσταση.

Όπως οι εκπαιδευτικοί, έτσι και οι μαθητές/τριες αναγνώρισαν πως 
έννοιες σχετικές με την παγκόσμια πολιτειότητα δεν χρησιμοποιούνται 
συχνά στην τάξη και έτσι δεν ήταν εύκολο να τις ορίσουν. Σύμφωνα με 
την Rapoport (2010), κάτι τέτοιο συμβαίνει επειδή δεν υπάρχει μια κοινή 
αντίληψη για το τι πρέπει να διδάσκεται ως παγκόσμια πολιτειότητα, ενώ 
παραδοσιακά το μάθημα της πολιτικής εκπαίδευσης συνδέεται με την 
πολιτειότητα στα πλαίσια του εθνικού κράτους. Παρ’ όλα αυτά, οι ομάδες 
εστίασης ανέδειξαν πως οι μαθητές/τριες και στις δυο χώρες ενδιαφέρο-
νται για το τι συμβαίνει στον κόσμο και επιδιώκουν να μιλάνε για παγκό-
σμια θέματα. Οι αντιλήψεις των μαθητών/τριών παραπέμπουν επίσης σε 
μια ηθική και περιβαλλοντική θεώρηση της παγκόσμιας πολιτειότητας, 
όπως φάνηκε από την ευκολία συζήτησης θεμάτων για τα ανθρώπινα 
δικαιώματα και την προστασία του περιβάλλοντος. Εν αντιθέσει, τα θέ-
ματα της φτώχειας και της παγκοσμιοποίησης συζητήθηκαν επιφανει-
ακά, χωρίς να φαίνεται πως οι μαθητές/τριες κατανοούν τις αιτίες των 
συγκεκριμένων φαινομένων. Επίσης τα σχετικά ευρήματα φαίνεται πως 
αναπαράγουν την αντίληψη του Roman (2003:207) περί «διανοούμενων 
τουριστών/τριών», καθώς ο λόγος των μαθητών/τριών καταδεικνύει 
«σύντομες επισκέψεις σε άγνωστους πολιτισμούς και στις εμπειρίες των 
άλλων» που βρίσκονται μακριά τους και άρα δεν τους/τις επηρεάζουν. 

Οι μαθητές/τριες και στις δύο χώρες συνέδεσαν τις αντιλήψεις τους 
για παγκόσμια θέματα με πληροφορίες της καθημερινότητας τους, 
αποδεικνύοντας έτσι πως γνωρίζουν ήδη αρκετά πράγματα, τα οποία 
όμως δεν έχουν επεξεργαστεί κριτικά πιο πριν. Όπως παρατηρεί ο Bourn 
(2015), εάν οι εκπαιδευτικοί αρνούνται να ασχοληθούν ενεργά με τις δι-
αστρεβλώσεις που προωθούν τα μέσα ενημέρωσης, τότε οι μαθητές/
τριες τείνουν να αναπαράγουν στερεότυπα. Για παράδειγμα, σε όλες τις 
ομάδες εστίασης αναδείχθηκε η αντίληψη πως οι μαθητές/τριες είναι 
κοινωνικά ευνοημένοι/ες και άρα πρέπει να είναι συμπονετικοί/ες προς 
τους φτωχούς συνανθρώπους τους. Η συγκεκριμένη αντίληψη προωθεί-
ται και μέσω των φιλανθρωπικών δραστηριοτήτων που οι μαθητες/τριες 
συμμετέχουν. Τέλος, οι μαθητές/τριες αισθάνθηκαν πως ο λόγος τους 
δεν έχει κάποια επιρροή και συχνά δε λαμβάνεται υπόψη, κάτι που μπο-
ρεί να περιορίσει την ενεργό κοινωνική τους δραστηριοποίηση.

Η Εκπαίδευση του Παγκόσμιου Πολίτη χρειάζεται να ξεφύγει από τη 
στενή αντίληψη της ηθικής θεώρησης στην οποία συχνά εγκλωβίζεται 
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και ως εκ τούτου, να συμπεριλάβει μια ευρύτερη γκάμα θεωρήσεων που 
βοηθούν τους/τις μαθητές/τριες να αποκτήσουν μια ολιστική και κριτι-
κή στάση απέναντι σε παγκόσμια ζητήματα. Με αυτό τον τρόπο έχει τη 
δυνατότητα να εξελιχθεί σε μια «παιδαγωγική για την κοινωνική δικαι-
οσύνη» (Bourn, 2015:194) που βασίζεται όχι μόνο στη γνώση κάποιου 
μαθήματος, αλλά και στον κριτικό αναστοχασμό θεμάτων εντός της τά-
ξης, στην ανίχνευση των ευρύτερων κοινωνικών και πολιτισμικών αιτίων 
παγκόσμιων φαινομένων και στην ενεργό κοινωνική δραστηριοποίηση 
που δεν περιορίζεται στη λογική της φιλανθρωπίας. Κάτι τέτοιο απαιτεί 
ωστόσο την κατάλληλη επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, την ενθάρρυν-
ση μιας κριτικής και αναστοχαστικής οπτικής στα μαθήματα πολιτικής 
εκπαίδευσης, καθώς και την ενεργό συμμετοχή των μαθητών/τριών στη 
διαμόρφωση της μαθησιακής διαδικασίας.
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A b s t r a c t 

Global Citizenship Education has recently emerged as an approach that fosters global citizenship and helps 
to understand global phenomena of social, political, economic and environmental nature. This article aims 
to comparatively examine how the educational systems in Greece and Sweden approach global citizenship. 
Based on a comparative case study design, research data are collected through semi-structured interviews 
with teachers and focus groups with students aged 11-12 years old in public compulsory education schools. 
Thematic analysis was employed to present findings, revealing teachers’ and students’ perceptions. The 
findings were interpreted according to a theoretical model of categorising global citizenship. The main 
findings indicate the prevalence of a moral and an environmental conception of global citizenship, evidenced 
in teaching about human rights and sustainable development. A critical conception appeared to be missing, 
since teachers’ and students’ perceptions revealed a superficial understanding of global issues. 

Keywords: global citizenship education, global citizenship, human rights, sustainable development


