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Η Θρησκευτική Εκπαίδευση στην Ελλάδα  
πάλι αλλάζει 

Religious Education in Greece is changing again
Η Θρησκευτική Εκπαίδευση (Θ.Ε.) στο 
σχολείο αποτελεί ζήτημα που αφορά την 
Πολιτεία και σε κάποιες ευρωπαϊκές χώρες 
την Εκκλησία, ενώ σε άλλες και άλλες θρη-
σκευτικές κοινότητες. Στην Ελλάδα υπήρξε 
από την ίδρυση του νεοελληνικού κράτους 
(1830 ) θέμα της Πολιτείας, η οποία όμως 
από την προμετωπίδα του συντάγματός 
της σχετίζεται με την Ανατολική Ορθόδοξη 
Εκκλησία του Χριστού. Γίνεται για αυτό 
η Θ.Ε. και θέμα της Εκκλησίας. 

Έτσι και αλλιώς, η σχέση Πολιτείας 
και Εκκλησίας αναπτύχθηκε απροϋπό-
θετα στην αρένα της Εκπαίδευσης. Για 
αυτό και σήμερα επιβιώνουν στοιχεία της 
χριστιανικής παράδοσης στη σχολική ζωή, 
όπως ο Αγιασμός στην αρχή της χρονιάς, 
η πρωινή προσευχή, η ορθόδοξη χριστια-
νική εικόνα στην τάξη κ.ά. Φυσικά, η 
σχέση αυτή πέρασε διακυμάνσεις από 
το 1968, με τη επταετή δικτατορία, και 
με τη μεταπολίτευση, τη δεκαετία του 
1980 και στις αρχές του 2000. Επέδρα-
σαν σε αυτές πολλοί παράγοντες, πολιτι-
κοί, κοινωνικοί, εθνικοί, οικονομικοί, αλλά 
και  επιστημονικοί. Αλλά τα ζωντανά 
θρησκευτικά στοιχεία της σχολικής ζωής 
αποδείχτηκαν μακροβιότατα και παρέ-
μειναν χωρίς καμία αλλαγή στους τρεις 
αιώνες που διατρέχει η ιστορία της Θ.Ε. 
στην Ελλάδα. Σε αυτήν, όμως, η σχέση 
των δύο  άλλαζε πάντα με αφορμή αλ-
λαγές που επιχειρούσε η Πολιτεία, στις 
οποίες οι παραπάνω παράγοντες επι-
δρούσαν σαφώς. 

Religious Education (R.E.) in school is 
an issue that concerns the State and, in 
some European countries the Church, 
while in other countries it is the State and 
all the religious communities. In Greece, 
since the founding of the Modern Greek 
state (1830), R.E. has been an issue of 
the State, which, from the forefront of 
the Constitution is related to the Eastern 
Orthodox Church; thus, this is why R.E. 
is also a matter of the Church.

In any case, the relationship between 
the State and the Church has developed 
unconditionally in the arena of Education. 
For this reason, elements of the Christian 
tradition, such as the ‘Blessing of Waters’ 
ceremony at the beginning of the school 
year, the morning prayer, the Orthodox 
Christian icon in the classroom, etc., survive 
in school life. This rapport has fluctuated 
since 1968, with the seven-year junta, 
and after 1975 and the predominance of 
democracy, in the 1980s and early 2000s. 
Many factors influenced this fluctuation: 
political, social, national, financial, but also 
scientific. The living religious elements of 
school life, however, proved to be very 
long-lived and remained unchanged 
in the two centuries of R.E. history in 
Greece. In this, the rapport between the 
two (State and Church) always changed on 
the occasion of changes attempted by the 
State, in which the above factors clearly 
played a role.

https://doi.org/10.30457/031120201


Μεταρρυθμίσεις του μαθήματος των 
Θρησκευτικών στην Ελλάδα επιχειρή-
θηκαν τη δεκαετία του 1960, του 1980, 
1990, 2000 και 2010. Από αυτές τελικά 
μόνο δύο εφαρμόστηκαν, όπως σχεδιά-
στηκαν, του 1980 και του 2000. Και οι 
δύο με σοσιαλδημοκρατικές κυβερνήσεις, 
του ΠΑ.ΣΟ.Κ.1. Η πρώτη μεταρρύθμιση, 
του 1964, με εμπνευστή τον Ευάγγελο 
Παπανούτσο, παρήγαγε νέα βιβλία τα 
οποία εφαρμόστηκαν μία χρονιά και κα-
τέληξαν σε πολτοποίηση από τη δικτα-
τορία τέσσερα χρόνια μετά (Περσελής, 
1994, σ. 191). Η μεταρρύθμιση του 1992 
κατάφερε να ολοκληρωθεί μόνο στο Λύ-
κειο, το 1998, και πάλι με κυβέρνηση του 
ΠΑ.ΣΟ.Κ. (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019, 
σσ. 39-41). Η δεύτερη που εφαρμόστηκε, 
με πολλές αντιδράσεις, ήταν αυτή των 
ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ στο Δημοτικό και Γυμνάσιο 
την πρώτη δεκαετία του 2000. Η τελευ-
ταία μεταρρύθμιση του «Νέου Σχολείου» 
της Α. Διαμαντοπούλου, που άρχισε το 
2011 πιλοτικά στο Δημοτικό και Γυμνά-
σιο κατέληξε να διακοπεί βίαια. Όταν 
εφαρμόστηκαν το 2016-17 τα ΠΣ των 
Θρησκευτικών και του Δημοτικού-Γυμνα-
σίου και Λυκείου, κατέληξαν να κριθούν 
αντισυνταγματικά από το Συμβούλιο της 
Επικρατείας στο οποίο προσέφυγαν η 
Π.Ε.Θ. 2 μαζί με γονείς και τον Μητρο-
πολίτη Πειραιώς (Αποφάσεις 660/2018, 

1	 Το Πανελλήνιο Σοσιαλιστικό Κίνημα ήταν 
σοσιαλδημοκρατικό ελληνικό πολιτικό κόμ-
μα, που ήταν ένα από τα δύο κυρίαρχα 
κόμματα του πολιτικού σκηνικού της Ελλά-
δας, μέχρι το 2012. Ιδρύθηκε το 1974 από 
τον Ανδρέα Παπανδρέου. 

2	 Η Πανελλήνιος Ένωση Θεολόγων είναι 
επιστημονικό και συνδικαλιστικό Σωματείο, 
που ιδρύθηκε το 1950 ως « Ένωσις Ελλήνων 
Θεολόγων». Το 1961 με την τροποποίηση 
του καταστατικού μετονομάστηκε και έλαβε 
τον τίτλο «Πανελλήνιος Ένωσις Θεολόγων” 
(ΠΕΘ), ονομασία την οποία διατηρεί μέχρι 
σήμερα.

Reformations of the R.E. in Greece 
were attempted in the 1960s, 1980s, 
1990s, 2000s, and 2010s. Among all 
these reforms, only two were applied as 
designed; the ones of 1980 and 2000, both 
with the social-democratic governments of 
PASOK. The first reform, in 1964, inspired 
by Evangelos Papanoutsos, produced new 
school textbooks which were implemented 
for a year and ended up being pulped 
by the military junta four years later 
(Perselis, 1994, p. 191). The reformation 
of 1992 managed to be completed only 
in the Lyceum, in 1998, again with a 
government of PA.SO.K.1 (Koukounaras 
Liagkis, 2019, pp. 39-41). The second 
to be implemented, with many reactions, 
was that of ‘Interdisciplinary Common 
Framework of the Curricula’ in the 
Elementary and High School in the first 
decade of 2000. The last reformation of 
the “New School” of A. Diamantopoulou, 
which began in 2011 as a pilot in the 
Elementary and High School ended 
abruptly. When they were implemented 
in 2016-17, the Curricula of R.E. of both 
the Elementary and Secondary School 
ended up being judged unconstitutional 
by the High Administrative Court of State 
to which the Panhellenic Association of 
Theologians 2 together with parents and 
the Metropolitan of Piraeus appealed the 
Curricula (Decisions 660/2018, 926/2018, 

1 The Panhellenic Socialist Movement was a social 
democratic Greek political party, which was 
one of the two dominant parties in the Greek 
political scene, until 2012. It was founded in 
1974 by Andreas Papandreou.

2	 The Panhellenic Association of Theologians 
is an all-union and trade union association, 
founded in 1950 as the “Association of Greek 
Theologians”. In 1961, with the amendment 
of the inner regulations, it was re-mapped 
and received the name “Panhellenic 
Association of Theologians” (PETH).	
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926/2018, 1749/2019, 1750/2019). 

Οι αντιδράσεις της επίσημης Εκκλη-
σίας (Αρχιεπίσκοπος και Ιερά Σύνοδος) 
στις μεταρρυθμίσεις, και σε όσες επιχει-
ρήθηκαν και σε όσες εφαρμόσθηκαν κα-
νονικά, αποτέλεσαν για ευνόητους λόγους 
αφορμές για διάλογο μεταξύ Πολιτείας 
και Εκκλησίας. Αυτός μέχρι και το 2016-
17 γινόταν κυρίως για τα σχολικά εγχει-
ρίδια, για τα οποία προβλέπεται από τον 
Καταστατικό Χάρτη της Εκκλησίας της 
Ελλάδος (Ν.590/1977) να γνωμοδοτεί η 
Εκκλησία ώστε να μη θίγεται η δογμα-
τική της διδασκαλία. Μόνο τα τελευταία 
χρόνια, από το 2016 και μετά, φαίνε-
ται να υπάρχει ένας διαρκής διάλογος 
με την Εκκλησία, ο οποίος συντηρείται 
και από το Υ.ΠΑΙ.Θ., με την υπαγωγή 
της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης κυρίως 
στη Γενική Γραμματεία Θρησκευμάτων, 
η οποία και προφανώς συνδράμει τη 
Γενική Γραμματεία Πρωτοβάθμιας και 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Γίνεται, 
έτσι, πασίδηλο ότι η Θ.Ε. δεν είναι απο-
κλειστικά ζήτημα μόνο της Πολιτείας και 
αυτό αρύεται και από τις αποφάσεις του 
Συμβουλίου της Επικρατείας, που έκρι-
ναν αντισυνταγματικά τα ΠΣ του 2016-17 
και καθαρά απαιτούν ένα μάθημα για 
Ορθόδοξους χριστιανούς, ομολογιακό, 
που να σκοπεύει στην καλλιέργεια της 
Ορθόδοξης συνείδησης σύμφωνα με το 
Σύνταγμα και τον νόμο της Εκπαίδευσης 
(Ν.1566/1985).

Σε αυτό το πλαίσιο που έχει δια-
μορφωθεί, η Θ.Ε. αλλάζει και πάλι στην 
Ελλάδα. Αρχίζει αυτήν την περίοδο ο 
σχεδιασμός νέων Α.Π.Σ., τα οποία κα-
λούνται να ακολουθήσουν τους βασικούς 
οριζόντιους προσανατολισμούς της νέας 
μεταρρύθμισης του ελληνικού σχολείου 
και να διαμορφωθούν ώστε να υποστηρί-
ζουν τους μαθητές και τις μαθήτριες να: 

1749/2019, 1750/2019).
The reactions of the official Church 

(Archbishop and the Holy Synod) to the 
reformations - to those attempted and 
those properly implemented – were, for 
obvious reasons, grounds for dialogue 
between the State and the Church. Until 
2016-17, this was mainly for the textbooks 
which, being provided for by the Statutory 
Charter of the Church of Greece (Law 
590/1977) allowed the Church to give 
its opinion so that the dogmas of the 
Church are not affected. In recent years, 
since 2016 onwards, there seems to be a 
constant dialogue with the Church, which 
is also maintained by the Ministry of 
Education and Religious Affairs, with the 
inclusion of R.E. mainly in the General 
Secretariat of Religious Affairs, which 
obviously assists the General Secretariat 
of Primary and Secondary Education. It 
becomes, thus, obvious that R.E. is not 
exclusively a matter of the State and this 
also derives from the decisions of the High 
Administrative Court of State, which ruled 
the 2016-17 Curricula unconstitutional 
and clearly require a confessional subject 
for Orthodox Christians students aiming 
towards the ‘cultivation of the (Orthodox) 
religious consciousness’ according to the 
Constitution and the law of Education 
(Law 1566/1985).

In the above context in which R.E. 
has been formed in Greece, it is changing 
again according to a new framework 
which is common for all subjects and 
was published by the Institute for 
Educational Policy (2020) in October 
2020. The designing of new Curricula 
is now beginning, and the published 
guidelines address a need to follow the 
basic horizontal orientations of the new 
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• αποκτήσουν δεξιότητες αναστοχα-
ζόμενων ανθρώπων που μαθαίνουν πώς 
να μαθαίνουν, πώς να ερευνούν και πώς 
να γίνονται δημιουργικοί και αποτελε-
σματικοί,

• καλλιεργήσουν δεξιότητες με τις 
οποίες θα αξιοποιούν τις γνώσεις τους 
και θα παράγουν νέα γνώση,

• λαμβάνουν αποφάσεις που βασίζο-
νται σε επιστημονικά δεδομένα,

• αναλαμβάνουν πρωτοβουλίες και να 
λειτουργούν αυτόνομα στη σχολική τάξη 
και στη ζωή τους,

• αποκτήσουν αυτοεκτίμηση, αυτοπε-
ποίθηση, ενσυναίσθηση και ανθεκτικότητα, 
ώστε να είναι ικανοί να συνδέονται και 
να επικοινωνούν με τους άλλους,

• αναγνωρίσουν αξίες και να συνει-
δητοποιήσουν αρχές, ώστε να αποκτήσουν 
συναίσθηση ευθύνης και να προετοιμα-
στούν ως ενεργοί πολίτες,

• συμμετέχουν σε δρώμενα και πρα-
κτικές που παραπέμπουν στην ανάγκη 
ενεργοποίησης όλων για την αντιμετώπιση 
των μεγάλων προκλήσεων της εποχής που 
απασχολούν τις σύγχρονες κοινωνίες (κα-
τασπατάληση φυσικών πόρων, μόλυνση, 
προσφυγιά, επιδημίες κ.ά).

Κι όμως, μετά τις αποφάσεις του ΣτΕ 
ο πρώτος προσανατολισμός δεν φαίνεται 
να μπορεί να υπηρετηθεί πια από τη Θ.Ε. 
Σύμφωνα με το ΣτΕ η Θ.Ε. δεν μπορεί 
να επιδιώκει οι μαθητές και οι μαθήτριες 
«να αποκτήσουν δεξιότητες αναστοχαζό-
μενων ανθρώπων που μαθαίνουν πώς να 
μαθαίνουν και πώς να ερευνούν»…« δι-
ασφαλίζοντας συνεκτικούς δεσμούς εντός 
και μεταξύ των γνωστικών αντικειμένων 
αλλά και μεταξύ γνωστικών πεδίων», ενώ 
ρητά και πολλάκις αναφέρεται στις απο-
φάσεις του ΣτΕ ότι η Θ.Ε. στο ελληνικό 
σχολείο, επειδή σκοπεύει στην καλλιέρ-
γεια της Ορθόδοξης θρησκευτικής συνείδη-

reform of the Greek school and to be 
formed in such ways in order to support 
the students to:

• acquire the skills of reflectiveness 
on learning how to learn, how to research 
and how to become creative and effective,

• cultivate skills on how to use their 
knowledge and produce new knowledge,

• make decisions based on scientific 
data,

• take initiatives and operate 
autonomously in the classroom and in 
their lives,

• gain self-esteem, confidence, 
empathy and resilience, so that they are 
able to connect and communicate with 
others,

• recognize values and realise 
principles, in order to gain a sense of 
responsibility and prepare them to be 
active citizens,

• participate in events and practices 
that refer to the need to activate everyone 
to address the great challenges of the time 
that concern modern societies (waste of 
natural resources, pollution, refugees, 
epidemics, etc.).

And yet, after the decisions of the 
High Administrative Court of the State, 
the first orientation no longer seems to be 
able to be served by R.E.. According to 
the High Administrative Court of the State, 
R.E. cannot aim for students to “acquire 
the skills of reflectiveness on learning how 
to learn and how to research”, “ensuring 
coherent links within and between 
subjects but also between fields”, as the 
published framework of the new Curricula 
states. The reason is that, according to 
the Court’s decisions, R.Ε. in the Greek 
school due to its intention to cultivate 
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σης, δεν επιτρέπεται να αποσκοπεί «στην 
παροχή πληροφοριών ή την επεξεργασία 
γνώσεων ή την ανάπτυξη προβληματισμών 
ιστορικής, θρησκευτικής ή κοινωνιολογι-
κής φύσεως (αντικείμενο άλλωστε άλλων 
μαθημάτων)» (1749/2019) ούτε στον ανα-
στοχασμό, γιατί «με τον επιδιωκόμενο 
δι’ αυτού «αναστοχασμό» των μαθητών 
(ηλικίας 8-16 ετών), η εν λόγω απόφαση 
(ΠΣ 2016) κλονίζει την ορθόδοξη χριστια-
νική συνείδηση» (926/2018).

Περιορίζοντας μάλιστα τους σκο-
πούς και το περιεχόμενο του μαθήματος 
«αποκλειστικά για ορθόδοξους μαθητές» 
φαίνεται να είναι δύσκολο, επιπλέον, να 
σχεδιαστούν Α.Π.Σ. με βάση τις αρχές 
της «Συνοχής» (αρχές διασύνδεσης των 
γνωστικών αντικειμένων και της διεπι-
στημονικής προσέγγισης) και «Συμπερί-
ληψης» (οι ταυτότητες αναγνωρίζονται 
και αξιοποιούνται χωρίς διακρίσεις και 
διαχωρισμούς), που είναι βασικές στο 
πλαίσιο αρχών  που δημοσίευσε το Ιν-
στιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής (2020) 
τον Οκτώβριο του 2020. 

Όλα αυτά, την ώρα που στην Ευ-
ρώπη προχωρούν σε νέες αλλαγές στη 
Θ.Ε.. Στην Αγγλία, για παράδειγμα, 
φαίνεται να βλέπουν το μέλλον της Θ.Ε. 
στην ένταξη της διδασκαλίας και των κο-
σμοθεωριών (worldviews) επιπλέον των 
θρησκειών (CoRE, 2018; Cooling, Bowie, 
& Panjwani, 2020). Στη Νορβηγία, από 
την άλλη, που έχει εντάξει εδώ και δε-
καετίες τη διδασκαλία των κοσμοθεω-
ριών στη χριστιανική Θ.Ε., που παρέχει 
σε όλους τους μαθητές και τις μαθήτριες 
στο σχολείο, αναθεωρούν το ΠΣ με βάση 
τη θεωρία των «μεγάλων ιδεών» (Basic 
Ideas) (Wiggins & McTighe, 2006; Bråten 
& Everington, 2019). Στη Γερμανία, 
ακόμη, σε κρατίδια με ομολογιακή Θ.Ε. 
προωθείται πια η «συνεργατική διδασκα-
λία» (Biesinger, Schweitzer, & Boschki, 

the Orthodox religious consciousness, 
is not allowed as its aim “the provision 
of information or the processing of 
knowledge or the development of issues of 
historical, religious or sociological nature 
(content of other subjects)” (1749/2019) 
and it is not allowed to encourage the 
students to reflect because “with the 
intended reflection of the students (aged 
8-16 years), the Curriculum (2016) shakes 
the orthodox Christian consciousness” 
(926/2018). 

In fact, limiting the aims and 
content of the subject “exclusively for 
Orthodox students” seems to complicate 
the development of the new Curricula, 
in addition to the principles promoted 
by the new Curricula which is based on 
the principles of “Cohesion” (principles 
of interconnection of subjects and 
the interdisciplinary approach) and 
“Inclusion” (identities are recognized 
and used without discrimination and 
segregation) (I.E.P., 2020) 

All this, is happening at a time when 
in Europe new changes in R.E. are taking 
place; In England, for example, they seem 
to see the future of R.E. in the integration 
of teaching worldviews in addition to 
religions (CoRE, 2018; Cooling, Bowie, & 
Panjwani, 2020). In Norway, on the other 
hand, which has for decades incorporated 
the teaching of worldviews into a Christian 
R.E., which is provided to all students at 
school, they have revised the curriculum 
based on the theory of “big ideas” (Big/
Core Ideas) (Wiggins & McTighe, 2006; 
Bråten & Everington, 2019). In Germany  
in states still with confessional R.E. 
the “Cooperative teaching” (Biesinger, 
Schweitzer, & Boschki, 2015) between 
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2015) μεταξύ των χριστιανικών εκκλη-
σιών (denominational-cooperative teaching 
-Konfessionell-kooperativer Unterricht), 
διαπιστώνοντας τα ζητήματα που δημι-
ουργεί ο διαχωρισμός των μαθητών και η 
ανάγκη για επικοινωνία στο σχολείο. Στο 
Αμβούργο ήδη το μάθημα είναι ένα και 
ονομάζεται «Θ.Ε. για όλους» (Religious 
Education for all)

Είναι φανερό ότι το νέο εγχείρημα 
στην Ελλάδα δεν είναι εύκολο, γιατί 
ακριβώς απαυγάζει τη διαλεκτική σχέ-
ση μεταξύ Πολιτείας και Εκκλησίας, ενώ 
απαιτεί την προσαρμογή της Θ.Ε. σε ένα 
νέο παιδαγωγικό πλαίσιο, το οποίο επι-
τάσσουν οι δικαστικές αποφάσεις, που 
διαμορφώθηκαν, βέβαια, από νομικούς 
χωρίς κανένα παιδαγωγικό υπόβαθρο και 
καμία γνώση για το θρηκειοπαιδαγωγικό 
πλαίσιο, στο οποίο ανήκει και η ελληνική 
Θ.Ε.. Ακόμη πιο δύσκολο είναι να ληφθεί 
υπόψη ότι στο σχολείο του μέλλοντος ένα 
μάθημα που διδάσκει τη θρησκεία θα 
προϋποθέτει διαχωρισμό των μαθητών 
σε Ορθόδοξους Χριστιανούς και μη, ενώ 
αυτό δεν είχε γίνει ποτέ στην Ελλάδα. 
Ακόμη δυσκολότερη είναι η συνθήκη που 
θέτουν οι αποφάσεις ότι είναι δεδομένη η 
πίστη και ορθόδοξη συνείδηση των παι-
διών στο σχολείο, επειδή βαπτίζονται και 
μεγαλώνουν σε χριστιανικό περιβάλλον, 
ενώ η σχέση τους με την Εκκλησία είναι 
μικρή ή και ανύπαρκτη. Περισσότερο τε-
λικά από όλα, είναι δύσκολο να ληφθεί 
χωρίς προϋποθέσεις υπόψη η ίδια η ανα-
φορά του συντάγματος στην «θρησκευ-
τική συνείδηση» σε σχέση με την Εκπαί-
δευση, που αντικατοπτρίζει παλαιότερες 
δεκαετίες. Πρόκειται ουσιαστικά για μία 
αξιωματική αντίληψη ότι η εκπαίδευση 
πετυχαίνει να καλλιεργήσει τη θρησκευ-
τική συνείδηση. Ποιος επιστήμονας, παι-
δαγωγός, ψυχολόγος, νευροεπιστήμονας, 
κοινωνιολόγος ή θεολόγος μπορεί να μι-

the Christian churches (denominational-
cooperative teaching -Konfessionell-
kooperativer Unterricht) is now being 
promoted, recognising the issues posed 
by the separation of students and the 
need for communication in school. In 
Hamburg the subject is already called 
“R.E. for everyone” (Religious Education 
for everyone)

It is obvious that the new endeavor 
in Greece is not easy, because it justifies 
the dialectical relationship between the 
State and the Church, while it requires 
the adaptation of the R.E. in a new 
pedagogical framework, which is required 
by the Court’s decisions, which were 
formed, of course, by judges without 
any pedagogical background and no 
knowledge of the religious-pedagogical 
framework, within which the Greek R.E. 
belongs. It is even more difficult to take 
into account that in the school of the 
future a subject that teaches religion will 
presuppose the separation of students into 
Orthodox Christians and non-Orthodox, 
whereas this had never been the case in 
Greece.  What is even more difficult, is the 
condition set by the court’s decisions that 
the faith and orthodox consciousness of the 
children are considered a given at school, 
because they are baptized and brought up 
in a Christian environment, while their 
relationship with the Church is minimum 
or non-existent. After all, it is difficult 
to unconditionally take into account the 
very reference of the Constitution to the 
“religious consciousness” in relation to 
Education, which reflects past decades. It 
is essentially an axiomatical notion that 
education succeeds in cultivating religious 
consciousness. Which scientist, educator, 
psychologist, neuroscientist, sociologist or 
theologian can provide research data on 
this I wonder?
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λήσει με ερευνητικά δεδομένα για αυτό, 
πραγματικά αναρωτιέμαι. 

Σε αυτή τη συγκυρία, συμπληρώνο-
νται δέκα χρόνια από την ίδρυση του Πα-
νελλήνιου Θεολογικού Συνδέσμου ΚΑΙ-
ΡΟΣ-για την αναβάθμιση της θρησκευτι-
κής εκπαίδευσης, που υπήρξε σημαντικός 
παράγοντας, από την ίδρυση του, στη 
διαμόρφωση της Θ.Ε.. Για αυτό σε αυτό 
το τεύχος, σημαντικοί για εμάς άνθρωποι 
που ενεπλάκησαν σε διάφορες θέσεις και 
με διαφορετικούς τρόπους στην πορεία 
του ΚΑΙΡΟΥ ή γνωρίζουν την παρέμβαση 
του ΚΑΙΡΟΥ στην Εκπαίδευση την τελευ-
ταία δεκαετία  γράφουν για τον ΚΑΙΡΟ, 
ή με αφορμή αυτόν, παρεμβάσεις και 
άρθρα σχετικά με τη Θ.Ε.. Ο Μιλτιάδης 
Κωνσταντίνου, ο Πέτρος Βασιλειάδης, ο 
Χρήστος Καρακόλης, η Εύη Βουλγαρά-
κη-Πισίνα,  ο Χριστόφορος Παπασωτηρό-
πουλος,  ο Δημήτρης Μόσχος, ο Κωστής 
Παπαϊωάννου, η Βασιλική Μητροπούλου, 
ο Θανάσης Παπαθανασίου, οι Απόστο-
λος Μπάρλος και Βάσω Γώγου, και ο 
Γιώργος Παπαδόπουλος συμβάλλουν στο 
αφιέρωμα, διαμορφώνοντας ένα μωσαϊ-
κό αναμνήσεων και συναντήσεων, αλλά 
και απόψεων για τη Θ.Ε., που μπορούν 
να συντελέσουν στην εξέλιξη της Θ.Ε. 
στην Ελλάδα και τη θεολογική θεμελίω-
σή της. Το αφιέρωμα κοσμούν πίνακες 
της Βάσως Γώγου, ενώ το πρώτο σχέδιο, 
που έκανε η ζωγράφος ως λογότυπο του 
συνδέσμου, περιέχεται στο εσώφυλλο. 

Είναι όμως σημαντικό ότι σε αυτό το 
τεύχος παρουσιάζονται στην κύρια ύλη 
του τέσσερις εμπειρικές έρευνες για τη 
Θ.Ε. επιβεβαιώνοντας την ανάγκη για 
έρευνα στο πεδίο, αιτία για την οποία 
ο ΚΑΙΡΟΣ ίδρυσε το περιοδικό ΕλΘΕ/
GjRE. Παρουσιάζουμε έρευνες από τη 
Βρετανία (Ουαλία), την Αυστραλία και  
την Ελλάδα. Ο Leslie Francis επιχειρεί να 
μελετήσει την επίδραση της πίστης στον 

At this juncture, it is ten years 
since the founding of the Greek 
Theological Association KAIROS - for 
the improvement of Religious Education, 
which has been an important factor, since 
its foundation, in the formation of R.E.. 
For this reason, in this issue, important 
people for us, who have been involved in 
different positions and in different ways 
in the KAIROS Association or know the 
intervention of KAIROS Association in 
Education in the last decade, have written 
articles about KAIROS or about R.E. 
Miltiadis Konstantinou, Petros Vassiliadis, 
Christos Karakolis, Evi Voulgaraki-Pisina, 
Christoforos Papasotiropoulos, Dimitris 
Moschos, Kostis Papaioannou, Vasiliki 
Mitropoulou, Thanasis Papathanasiou, 
Apostolos Barlos and Vasso Gogou, and 
Giorgos Papadopoulos contribute to the 
tribute in the formation of a mosaic 
of memories and meetings, but also of 
opinions about R.E. that can contribute 
to the improvement of R.E. in Greece and 
its theological foundation. The tribute 
is decorated with paintings by Vasso 
Gogou, while the first drawing made by 
the painter as a logo of the association, 
is included in the inside cover.

However, it is important to state that 
in this issue, four empirical researches 
for R.E. are presented in its main body, 
confirming the need for research in 
the field, a reason for which KAIROS 
founded the GjRE. We present surveys 
from Britain (Wales), Australia and 
Greece. Leslie Francis attempts to study 
the effect of believing in God on the 
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Θεό στην ψυχολογική υγεία των εφήβων. 
Ο Richard Rymarz εξετάζει τις απόψεις 
των μαθητών για τη χρήση διαδικτυα-
κών πηγών στη Θ.Ε. Ο Ναζίρ-Παύλος 
Ναζάρ ερευνά τη διδασκαλία επίμαχων 
ζητημάτων στη Θ.Ε.. και τη σχετική εκ-
παίδευση-επιμόρφωση των εκπαιδευτι-
κών. Ο Μάριος Κουκουνάρας Λιάγκης 
καταδεικνύει τη συνέργεια της Κοινωνι-
κής Παιδαγωγικής και της Θρησκευτικής 
Εκπαίδευσης (Θ.Ε.) στην Εκπαίδευση 
μελετώντας την προσωπική και συλλο-
γική αλλαγή, που μπορεί να προκαλέσει 
η Θ.Ε. και την προληπτική λειτουργία 
της στη διαχείριση των νέων παγκόσμιων 
συνθηκών από τους νέους.

Μάριος Κουκουνάρας Λιάγκης
Υπεύθυνος Σύνταξης/’Εκδοσης
Οκτώβριος 2020

psychological health of adolescents. 
Richard Rymarz examines students’ 
views on the use of online resources in 
R.E.. Nazir-Pavlos Nazar investigates the 
teaching of controversial issues in R.E. 
and the relevant education-training of 
teachers. Marios Koukounaras Liagkis 
demonstrates the synergy of Social 
Pedagogy and Religious Education (R.E.) 
in Education by studying the personal 
and collective change that R.E. can cause 
as well as its preventive function in the 
management of new global conditions by 
young people.

Marios Koukounaras Liagkis
Editor-in-Chief
October 2020
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1. Introduction

Empirical research concerned with the relationship between religion and psychological 
health provides a complex picture (Koenig, McCullough, & Larson, 2001; Koenig, King, 
& Carson, 2012) since findings tend to vary according to the populations studied and 
according to the definitions of religiosity and psychological health employed. A series of 
five studies concerned with the relationship between religion and psychological health, 
conducted in Hong Kong (Francis, Lewis, & Ng, 2003), England (Francis & Burton, 
2007; Francis, Robbins, Santosh, & Bhanot, 2008), Northern Ireland (Francis, Robbins, 
ap Siôn, Lewis, & Barnes, 2007), and the Netherlands (Francis & Hermans, 2009) 
proposed an interesting solution to the problem of operationalising the assessment both 
of psychological health and of individual differences in affective religiosity. The present 

Abstract 

This study explores the relationship between psychological health and attitude 
toward theistic faith among 2,067 13- to 15-year-old students attending secondary 
schools across Wales, building upon existing empirical research which examines 
the association between Eysenck’s dimensional model of personality (a measure 
of psychological health), and the Francis Scale of Attitude toward Christianity (a 
measure of affective religiosity). The participants completed the Astley-Francis 
Scale of Attitude toward Theistic Faith together with the abbreviated Revised 
Junior Eysenck Personality Questionnaire (JEPQR-A). The data indicated that a 
positive attitude toward theistic faith was associated with neither higher nor lower 
neuroticism scores, but was associated with lower psychoticism scores. There is no 
evidence, therefore, to link a positive view of theistic faith with poorer levels of 
psychological health (in terms of higher neuroticism or higher psychoticism) among 
young people in Wales, and some evidence to associate a positive view of theistic 
faith with better levels of psychological health (in terms of lower psychoticism). 

Key words: adolescents, Eysenck, psychology, religion
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study builds on this series of studies by utilising the same theoretical framework to 
examine the relationship between psychological health and religiosity among 13- to 
15-year-old students in Wales. 

1.1. Eysenck’s dimensional model of personality
These five studies proposed adopting Eysenck’s dimensional model of personality 
(Eysenck & Eysenck, 1985) as providing an economical and elegant indicator of 
psychological health. This dimensional model of personality, as operationalized through 
the Eysenck Personality Questionnaire (Eysenck & Eysenck, 1975), the Revised Eysenck 
Personality Questionnaire (Eysenck, Eysenck, & Barrett, 1985), and the Eysenck 
Personality Scales (Eysenck & Eysenck, 1991), maintains that abnormal personality 
(poor functional psychological health) is not discrete from, but continuous with, normal 
personality (good functional psychological health). Accordingly, neurotic disorders lie 
at one extreme of a dimension of normal personality, ranging from emotional stability, 
through emotional lability, to neurotic disorder. Similarly, psychotic disorders lie at one 
extreme of another dimension of normal personality, ranging from tendermindedness, 
through toughmindedness, to psychotic disorder.  Eysenck’s model also maintains that the 
two dimensions of neuroticism and psychoticism are orthogonal and independent of each 
other. Alongside the measures of neuroticism and psychoticism, Eysenck’s model adds 
a third dimension of personality which is not itself concerned with psychological health. 
This third dimension ranges from introversion, through ambiversion, to extraversion. 
Eysenck’s questionnaires, designed to measure these three dimensions of personality, 
also routinely include a Lie Scale. 

For the purposes of the present study, the key interest in Eysenck’s dimensional 
model of personality concerns the Neuroticism Scale (assessing the characteristics of 
normal personality functioning as precursors of neurotic disorder) and the Psychoticism 
Scale (assessing the characteristics of normal personality functioning as precursors to 
psychotic disorder). Eysenck and Eysenck (1975) defined high scorers on the Neuroticism 
Scale as being anxious, worrying, moody, and frequently depressed individuals who are 
likely to sleep badly and to suffer from various psychosomatic disorders. They are seen 
as overly emotional, reacting too strongly to all sorts of stimuli, and finding it difficult 
to get back on an even keel after emotionally arousing experiences. Strong reactions 
interfere with their proper adjustment, making them react in irrational, sometimes rigid 
ways. Highly neurotic individuals are worriers whose main characteristic is a constant 
preoccupation with things that might go wrong, and a strong anxiety reaction to these 
thoughts. 

Eysenck and Eysenck (1976) define high scorers on the Psychoticism Scale as being 
cold, impersonal, hostile, lacking in sympathy, unfriendly, untrustful, odd, unemotional, 
unhelpful, lacking in insight, and strange, with paranoid ideas that people are against 
them. Eysenck and Eysenck (1976) also use the following descriptors: egocentric, self-
centered, impersonal, lacking in empathy, solitary, troublesome, cruel, glacial, inhumane, 
insensitive, sensation-seeking, aggressive, foolhardy, making fools of others, and liking 
odd and unusual things. Eysenck and Eysenck (1975) maintained that emotions such 
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as empathy and guilt are characteristically absent in people who score high on measures 
of psychoticism.

1.2. The affective dimension of religion
Four of the five studies, reported by Francis, Lewis, and Ng (2003), Francis and Burton 
(2007), Francis, Robbins, ap Siôn, Lewis, and Barnes (2007), and Francis and Hermans 
(2009), proposed adopting the Francis Scale of Attitude toward Christianity (Francis, 
1989; Francis, Lewis, Philipchalk, Brown, & Lester, 1995) as providing an economical 
and elegant indicator of attachment to the Christian tradition. The fifth study, reported 
by Francis, Robbins, Santosh, and Bhanot (2008), employed a related instrument, the 
Santosh-Francis Scale of Attitude toward Hinduism (Francis, Santosh, Robbins, & Vij, 
2008). According to Francis’s theory underpinning the development of these measures 
(Kay & Francis, 1996), the attitudinal dimension of religion (concerned with religious 
affect) gets closer to the heart of the individual’s religion than either the cognitive 
dimension (concerned with religious beliefs) or the behavioral dimension (concerned 
with religious practices). The affective dimension is less likely than the behavioral 
dimension (for example, church attendance) to be subject to social constraints. Some 
young people may attend church as a consequence of parental pressure, while other 
young people may refrain from attending church as a consequence of peer pressure. 
The affective dimension is less likely than the cognitive dimension (for example, beliefs 
about the virgin birth of Jesus or beliefs about the immaculate conception of Mary) 
to be conditioned by social learning and by denominational teaching. The assessment 
of the deep-seated affective or attitudinal dimension provides a relatively more stable 
assessment of Christian commitment which transcends denominational differences.

The Francis Scale of Attitude toward Christianity measures an individual’s affective 
response to the Christian tradition. The scale consists of 24 Likert-type items which 
include positively and negatively phrased items. The items relate to five visible features 
of Christianity which transcend denominational differences and gain equal recognition 
among children, young people and adults. The five features are identified as: God, 
Jesus, the Bible, prayer, and Church. Each item is assessed on a five-point scale (agree 
strongly, agree, not certain, disagree, disagree strongly), producing a range of scores 
from 24 to 120. A series of studies have confirmed the reliability and validity of the 
Francis Scale of Attitude toward Christianity among school-aged students in England 
(Francis, 1987, 1989), Kenya (Fulljames & Francis, 1987), Nigeria (Francis & McCarron, 
1989), Northern Ireland (Francis & Greer, 1990; Greer & Francis, 1991), and Scotland 
(Gibson, 1989; Gibson & Francis, 1989). Reliability and validity of the scale has been 
confirmed by a further series of studies among students and adults in Australia and 
Canada (Francis, Lewis, Philipchalk, Brown, & Lester, 1995), the Republic of Ireland 
(Maltby, 1994), Northern Ireland (Lewis & Maltby, 1997), and the United States of 
America (Lewis & Maltby, 1995a). 

In order to aid cross-cultural comparative empirical research the scale has been 
translated into Arabic (Munayer, 2000), Chinese (Francis, Lewis, & Ng, 2002; Tiliopolous, 
Francis, & Jiang, 2013), Czech (Francis, Quesnell, & Lewis, 2010), Dutch (Francis & 
Hermans, 2000; Lewis & Hermans, 2003), French (Lewis & Francis, 2003, 2004), German 
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(Francis & Kwiran, 1999a; Francis, Ziebertz, & Lewis, 2002), Greek (Youtika, Joseph, 
& Diduca, 1999), Italian (Crea, Baiocco, Ioverno, Buzzi, & Francis, 2014), Norwegian 
(Francis & Enger, 2002; Lewis, Francis, & Enger, 2003), Portugese (Ferreira & Neto, 
2002), Romanian (Francis, Ispas, Robbins, Ilie, & Iliescu, 2009), Serbian (Flere, Francis, & 
Robbins, 2011), Slovenian (Flere, Klanjsek, Francis, & Robbins, 2008), Spanish (Campo-
Arias, Oviedo, Dtaz, & Cogollo, 2006), Slovakian (Lewis, Adamovová, & Francis, 2008), 
Slovenian (Flere, Klanjsek, Francis, & Robbins, 2008), Spanish (Campo-Arias, Oviedo, 
Dtaz, & Cogollo, 2006), Swedish (Eek, 2001), and Welsh (Evans & Francis, 1996; Lewis 
& Francis, 2002; Francis & Thomas, 2003). Taking the Francis Scale of Attitude toward 
Christianity as a parent instrument, a number of international studies have continued 
to develop the affective dimension as an empirical measure of religiosity within the 
traditions of Islam, Judaism and Hinduism through the design and implementation of 
the Sahin-Francis Scale of Attitude toward Islam (Sahin & Francis, 2002), the Katz-
Francis Scale of Attitude toward Judaism (Francis & Katz, 2007), the Santosh-Francis 
Scale of Attitude toward Hinduism (Francis, Santosh, Robbins, & Vij, 2008), and the 
Athwal-Francis Scale of Attitude toward Sikhism (Francis, Athwal, & McKenna, in press). 

The Astley-Francis Scale of Attitude toward Theistic Faith (Astley, Francis, & Robbins, 
2012) represents the contribution to this family of attitude scales that was designed 
to be more widely inclusive of theistic traditions than the other scales in the group 
which focus on an affective response to particular faith traditions. This was achieved 
by adapting items from the short-form Francis Scale of Attitude toward Christianity 
(Francis, Lewis, Philipchalk, Lester, & Brown, 1995) to focus less on key features of 
the Christian faith, such as rephrasing items to speak of God rather than Jesus, and 
modifying items concerned with church to speak of places of worship in general. A 
series of recent studies has explored the psychometric properties of the Astley-Francis 
Scale of Attitude toward Theistic Faith, including work reported by Francis, Brockett, 
& Village (2013), Francis and Lewis (2016), and Francis and Crea (in press).

1.3.	 Five studies 
Five studies have explicitly drawn on Eysenck’s theory linking abnormal personality (poor 
functional psychological health) with normal personality (good functional psychological 
health) to explore the association between psychological health and religiosity using 
Eysenck’s personality scales and the Francis Scale of Attitude toward Christianity or 
the Santosh-Francis Scale of Attitude toward Hinduism. A first study, reported by 
Francis, Lewis, and Ng (2003), administered the short-form Revised Eysenck Personality 
Questionnaire alongside the Francis Scale of Attitude toward Christianity among a 
sample of 598 Chinese-speaking students attending secondary schools across Hong 
Kong. Results of the study demonstrated that a positive attitude toward Christianity is 
associated with lower psychoticism scores, and unrelated to neuroticism scores. This 
finding supports the view that among young people in Hong Kong higher levels of 
psychological health (in terms of lower psychoticism scores) are associated with higher 
religiosity, and that there is no evidence to suggest a connection between poorer levels 
of psychological health (in terms of either neuroticism scores or psychoticism scores) 
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and higher religiosity. 

This finding has been confirmed by two further studies conducted within the 
context of the Christian-faith tradition. The first study, reported by Francis, Robbins, 
ap Sion, Lewis, and Barnes (2007), administered the abbreviated Revised Eysenck 
Personality Questionnaire (Francis, Brown, & Philipchalk, 1992) alongside the Francis 
Scale of Attitude toward Christianity among two samples of secondary school students 
in Northern Ireland: 1,093 attending Protestant schools and 1,266 attending Catholic 
schools.  The second study, reported by Francis and Hermans (2009), administered the 
short-form Revised Eysenck Personality Questionnaire alongside the Dutch translation 
of the Francis Scale of Attitude toward Christianity (Francis & Hermans, 2000) to 980 
students attending Catholic secondary schools in the Netherlands.

Exploring the association between psychological health and religiosity within the 
context of the Hindu-faith tradition, Francis, Robbins, Santosh, and Bhanot (2008) 
administered the abbreviated form of the Revised Eysenck Personality Questionnaire 
(Francis, Brown, & Philipchalk, 1992) alongside the Santosh-Francis Scale of Attitude 
toward Hinduism to 330 young people attending the Hindu Youth Festival in London. 
Results of this study indicated that positive attitude toward Hinduism is associated with 
higher levels of psychological health (in terms of low psychoticism scores), and that 
among young people within the Hindu community there is no evidence to suggest a 
connection between poorer levels of psychological health (in terms of either neuroticism 
scores or psychoticism scores) and higher religiosity.

However, a study reported by Francis and Burton (2007) which administered the 
short-form Revised Junior Eysenck Personality Questionnaire  (Francis, 1996) alongside 
the Francis Scale of Attitude toward Christianity among 5,808 students attending 
secondary schools in England reported a different pattern of results. Data from this 
study supported the association between higher levels of psychological health (in terms 
of lower psychoticism scores) and higher religiosity, but also demonstrated evidence to 
suggest a connection between poorer levels of psychological health (in terms of higher 
neuroticism scores) and higher religiosity. 

Overall, the findings of these studies tend to suggest that higher levels of religiosity are 
associated with lower psychoticism scores (an indicator of higher levels of psychological 
health), but unrelated to neuroticism scores. This general pattern of results is consistent 
with the findings of other empirical studies from a wider body of international research 
exploring the relationship between Eysenck’s dimensional model of personality and 
attitude toward Christianity. For example, the inverse association between psychoticism 
and attitude toward Christianity, and the lack of association between neuroticism and 
attitude toward Christianity has been reported by studies conducted in Australia and 
Canada (Francis, Lewis, Brown, Philipchalk, & Lester, 1995), France (Lewis & Francis, 
2014), Germany (Francis & Kwiran, 1999b; Francis, Ziebertz, & Lewis, 2003), Greece 
(Youtika, Joseph, & Diduca, 1999), Northern Ireland (Lewis & Joseph, 1994), Norway 
(Francis & Enger, 2005), Republic of Ireland (Maltby, 1997), South Africa (Francis & 
Kerr, 2003), United States of America (Lewis & Maltby, 1995b), and the United Kingdom 
(Francis, 1991, 1992, 1993, 1999; Bourke, Francis, & Robbins, 2005). Francis and 
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Burton’s (2007) finding that lower levels of psychological health (in terms of higher 
neuroticism scores) are associated with higher religiosity, represents a deviation from 
this general finding and requires further investigation. 

1.4.	 Research question
The aim of the present study is to build on the findings of these five studies by employing 
Eysenck’s dimensional model of personality alongside the Astley-Francis Scale of 
Attitude toward Theistic Faith to explore the relationship between psychological health 
and affective religiosity among 13-to 15-year-old students in Wales. 

2. Method

2.1. Sample
The survey was completed by a sample of 2,067 secondary-school students attending eleven 
schools across Wales. The sample included 980 students attending non-denominational 
community schools (53%) and 1,087 students attending schools with a religious character 
(47%).  The questionnaires were administered according to a standardised procedure, 
emphasising confidentiality and anonymity and with the assurance that the school 
staff would not inspect responses. Although given the opportunity not to participate 
in the project, very few students refrained from participation. Thoroughly completed 
questionnaires were submitted by 2,067 students. Of the total respondents, 1,005 were 
male (49%) and 1,062 were female (51%); 987 were in year nine (48%) and 1,080 
were in year ten (52%). 

2.2. Measures
Affective religiosity was assessed by the Astley-Francis Scale of Attitude toward Theistic 
Faith (Astley, Francis, & Robbins, 2012). This instrument, adapted from the short-form 
of the Francis Scale of Attitude toward Christianity (Francis, Lewis, Philipchalk, Brown, 
& Lester, 1995), comprises seven items concerned with affective responses to God, 
places of worship, and prayer. Each item is assessed on a five-point Likert scale: agree 
strongly, agree, not certain, disagree, and disagree strongly. Example items include: ‘I 
find it hard to believe in God’, ‘Prayer helps me a lot’, and ‘I think going to a place of 
worship is a waste of my time’.

Psychological health was assessed by the abbreviated Revised Junior Eysenck 
Personality Questionnaire (JEPQR-A) developed by Francis (1996) which proposes 
four six-item measures of extraversion, neuroticism, psychoticism, and the Lie Scale. 
Each item is assessed on a dichotomous scale: ‘yes’ and ‘no’.  Example items include 
‘Are you rather lively?’ (extraversion); ‘Are your feelings easily hurt?’ (neuroticism); 
‘Would you enjoy playing practical jokes that could sometimes really hurt people?’ 
(psychoticism); and ‘Do you always do as you are told at once?’ (Lie Scale). 

Theistic faith and psychological health
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3. Results
Table 1. Reliability coefficients and mean scale scores by sex

males females

Alpha Mean SD Mean SD t p<

Extraversion     .91     18.06      7.07     19.56      7.24     -4.69     .001

Neuroticism     .67      4.64      1.54       4.78      1.47     -2.10     .05

Psychoticism     .67      2.73      1.72       3.66      1.72     -11.89     .001

Lie scale     .57      1.55      1.39       0.90      1.15     11.15     .001

Sex     .54      2.29      1.47       2.54      1.48     -3.74     .001

Table 1 presents the reliabilities of the four personality scales and the scale of 
attitude toward theistic faith in terms of the alpha coefficients (Cronbach, 1951), together 
with the mean scale scores for males and females separately. These data demonstrate 
that attitude toward theistic faith, the extraversion scale, and the neuroticism scale all 
function with satisfactory levels of internal consistency reliability above the threshold 
recommended by De Vellis (2003) of .65. The Psychoticism Scale and the Lie Scale, 
however, are less satisfactory. Sex differences in the mean scale scores are consistent with 
previous research findings. Females record higher scores than males in terms of attitude 
toward theistic faith. This is consistent with the general finding that females score higher 
than males on the Francis Scale of Attitude toward Christianity (Kay & Francis, 1996), 
and is supported by the general consensus in the psychology of religion that women 
tend to score higher on indices of religiosity (Francis, 1997; Francis & Penny, 2014). 
Females record higher scores than males in terms of extraversion, neuroticism, and the 
Lie Scale, while males record higher scores than females in terms of psychoticism. This 
is consistent with the general findings concerning sex differences in the Eysenckian 
family of measures (Eysenck & Eysenck, 1991).

Table 2. Partial correlations between personality and attitude toward theistic faith controlling for sex

E N P L

Attitude toward theistic faith -.10*** .05 -.15*** .15***

Lie Scale -.19*** -.04 -.34***

Psychoticism -.14*** -.01

Neuroticism -.19***

*p < .05; **p < .01; ***p < .001
Table 2 presents the partial correlation coefficients between extraversion, neuroticism, 

psychoticism, the Lie Scale, and attitude toward theistic faith, controlling for sex 
differences. Given the size of the sample, the probability level has been set at one percent 
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level. These data demonstrate that there is a significant negative correlation between 
attitude toward Christianity and psychoticism scores, while attitude toward theistic 
faith is independent of neuroticism scores. These data also demonstrate that there is a 
significant negative relationship between attitude toward theistic faith and extraversion 
scores, and a significant positive relationship between attitude toward theistic faith and 
Lie Scale scores. 

4. Discussion and conclusion

The aim of the present study was to examine the relationship between attitude 
toward theistic faith and psychological health, employing the Eysenckian constructs of 
psychoticism and neuroticism among 13- to 15-year-old students in Wales. The findings 
of this study contribute to the growing body of research in this area which explores 
the relationship between personality and affective religiosity through the family of 
measures developed from the Francis Scale of Attitude toward Christianity. Four main 
conclusions emerge from these data. 

The first main conclusion concerns psychoticism scores as an indicator of psychological 
health. According to this indicator the data demonstrate that secondary-school students 
in Wales who recorded higher scores on the Astley-Francis Scale of Theistic Faith record 
significantly lower scores on the Eysenckian Psychoticism Scale. There is, therefore, 
according to this indicator some evidence to suggest that young people in Wales who 
display greater affective commitment to theistic faith may be experiencing a better quality 
of psychological health. This finding supports the general consensus, established by all 
five of the previous studies designed specifically to explore the relationship between 
psychological health and the Francis Scale of Attitude toward Christianity (Francis & 
Burton, 2007; Francis & Hermans, 2009; Francis, Lewis, & Ng, 2003; Francis, Robbins, 
ap Siôn, Lewis, & Barnes, 2007; Francis, Robbins, Santosh, & Bhanot, 2008), that greater 
religiosity is negatively related to psychoticism. This finding is also consistent with the 
body of wider empirical research employing Eysenck’s dimensional personality model 
alongside the Francis Scale of Attitude toward Christianity conducted in England and 
elsewhere (Francis, 1992; Francis & Pearson, 1985a; Kay, 1981).

The second main conclusion concerns neuroticism scores as an indicator of 
psychological health. According to this indicator the data demonstrate that secondary-
school students in Wales who record a higher score on the Astley-Francis Scale of 
Attitude toward Theistic Faith record neither higher nor lower scores on the Eysenckian 
Neuroticism Scale. There is, therefore, according to this indicator no evidence to suggest 
that young people in Wales who display an affective commitment to theistic faith are 
more likely to display tendencies toward neurotic disorders, but at the same time there 
is no evidence to suggest that affective commitment to theistic faith is associated with 
greater emotional stability. This finding supports the general consensus, established 
by four of the five previous studies designed specifically to explore the relationship 
between psychological health and the Francis measures of the affective dimension of 
religion (Francis & Hermans, 2009; Francis, Lewis, & Ng, 2003; Francis, Robbins, ap 
Siôn, Lewis, & Barnes, 2007; Francis, Robbins, Santosh, & Bhanot, 2008), that levels 
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of psychological health (in terms of neuroticism scores) are unrelated to religiosity. 
This provides no evidence to support the view that a positive attitude toward theistic 
faith is associated with either lower or higher levels of psychological health. The lack 
of relationship between neuroticism and religiosity is also consistent with the body of 
wider empirical research employing Eysenck’s dimensional personality model alongside 
the Francis Scale of Attitude toward Christianity conducted in England and elsewhere 
(Francis & Pearson, 1991; Francis, Pearson, Carter, & Kay, 1981a; Francis, Pearson, & 
Kay, 1983a). These data also demonstrate that Francis and Burton’s (2007) finding 
that lower levels of psychological health (in terms of higher neuroticism scores) are 
associated with higher religiosity, continues to represent a deviation from this general 
consensus and requires further exploration.

Two further conclusions emerge from these data regarding the wider relationships 
between attitude toward theistic faith and Eysenck’s measures of personality among 
secondary-school students in Wales. First, the finding that a positive attitude toward 
theistic faith is associated with higher extraversion scores among secondary-school 
students in Wales is not consistent with the consensus of wider empirical research 
employing Eysenck’s personality measures alongside the Francis Scale of Attitude 
toward Christianity. Eysenck originally defined high scorers on the extraversion scale 
as sociable, outgoing, impulsive, carefree, optimistic. This definition clearly combines 
the two notions of sociability and impulsivity (Eysenck & Eysenck, 1963). While both 
of these two components appear to have been well represented in the earlier editions of 
the Extraversion Scale, the more recent editions have been largely purified of impulsivity, 
which now relate more closely to psychoticism (Rocklin & Revelle, 1981). Empirical 
studies which have utilised the earlier operalisations of extraversion alongside the 
Francis Scale of Attitude toward Christianity have demonstrated that introverts emerge 
has holding a more positive attitude toward Christianity (Francis, Pearson, Carter, & 
Kay 1981b; Francis, Pearson, & Kay, 1983b). However, empirical studies which have 
utilised the later operationalisations of extraversion alongside the Francis Scale of 
Attitude toward Christianity have consistently demonstrated no significant relationship 
between extraversion scores and attitude toward Christianity (Francis & Pearson, 1985b; 
Williams, Robbins, & Francis, 2005). Moreover, studies have reported similar results, 
finding no significant association between extraversion and attitude scores, within the 
context of the Jewish and Hindu faith-traditions by employing Eysenck’s personality 
measures alongside the Katz-Francis Scale of Attitude toward Judaism (Francis, Katz, 
Yablon, & Robbins, 2004), and the Santosh-Francis Scale of Attitude toward Hinduism 
(Francis, Robbins, Santosh, & Bhanot, 2008). The finding of the present study, then, 
that among secondary-school students in Wales, that introverts emerge has holding a 
more positive attitude toward theistic faith, represents a deviation from this general 
consensus and requires further investigation. 

Second, the finding that a positive attitude toward theistic faith is associated with 
higher Lie Scale scores is consistent with the consensus of wider empirical research 
employing Eysenck’s personality measures alongside the Francis Scale of Attitude 
toward Christianity. Eysenck originally introduced the Lie Scale into his personality 
measures in order to detect the faking of questionnaire responses. High scorers on the 
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lie scale consistently affirm behaviours which are socially desirable but very unlikely, 
and rejects behaviours which are very likely but socially undesirable. Repeated analyses 
demonstrate a positive significant relationship between Lie Scale scores and a positive 
attitude toward Christianity (Francis, Pearson, & Kay, 1983c, 1988; Pearson & Francis, 
1989). Theoretical interpretation of this consistent finding, however, has been subject 
to much debate (Furnham, 1986). Four main theories have emerged which argue that 
the Lie Scale can be taken as a measure of untruthfulness (O’Donovan, 1969), social 
conformity (Finlayson, 1972), lack of self-sight (Dicken, 1959; Eysenck, Nias, & Eysenck, 
1971), or genuine honesty (Pearson & Francis, 1989). The interpretation attributed to 
the consistent positive relationship between attitude toward Christianity and Lie Scale 
scores is the view that individuals who hold a positive attitude toward Christianity are 
generally more socially conformist. This interpretation is supported by the significant 
negative relationship between positive attitude toward Christianity and impulsivity and 
risk-taking (Pearson, Francis, & Lightbrown, 1986). 

In addition to the four conclusions which emerge from these data regarding the 
relationship between attitude toward theistic faith and personality, there is one further 
feature of the data worthy of comment. Reliability statistics confirm the satisfactory 
functioning of the Astley-Francis Scale of Attitude toward Theistic Faith which 
achieved and alpha coefficient of .97. This finding commends the instrument for use 
in further research. Both the extraversion and neuroticism scales achieved satisfactory 
alpha coefficients in excess of .65, the level recommended by De Vellis (1965). The 
Psychoticism Scale performed less well with an alpha coefficient of .57, although this 
is in line with the known psychometric weakness of the scale (Eysenck, Eysenck, & 
Barrett, 1985). The Lie Scale achieved a low alpha coefficient of .54. However, this 
finding is comparable to those of other studies which have employed the scale among 
students of the same age in Wales (Francis, 1996), and England and Wales (Robbins 
& Francis, 2009; Francis, Williams, & Robbins, 2009).

In conclusion, the present study, conducted among 2,067 13- to 15-year-old 
students in Wales has demonstrated that a positive attitude toward theistic faith is 
associated with neither higher nor lower levels of psychological health as assessed 
by the Eysenckian index of neuroticism, and with higher levels of psychological 
health as assessed by the Eysenkian index of psychoticism. This finding confirms the 
general pattern of results established by five previous studies exploring the relationship 
between psychological health utilising Eysenck’s dimensional personality model and 
the affective dimension utilising the Francis measures of the affective dimension of 
religion. This supports the use of this theoretical framework involving the Eysenckian 
dimensional model of personality, and affective religiosity measures, among young 
people in Wales to address this research question. A challenge for future empirical 
research would be to employ measures of particular faith-traditions not yet employed 
within this series of studies (i.e., the Katz-Francis Scale of Attitude toward Judaism 
or the Sahin-Francis Scale of Attitude toward Islam) among similar samples of young 
people to see if this pattern of relationship remains consistent in different research 
contexts.
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1. Introduction
Use of textbooks in education has been a long-established practise (Davey, 1988; Hummel, 
1988; DeOlivera et al., 2014). Use of textbook resources has also been a feature of 
Religious Education (RE) in Australian Catholic schools (Engerbretson, 2002; Rymarz, 
2003). In previous decades textbooks have included a range of catechisms, guideline 
or framework documents as well as resources that reflected an experiential emphasis 
in religious education. By the late 1970’s many Australian dioceses were well into the 
intensive process of writing and developing guidelines for Religious Education (Ryan 
1997). These were intended to be frameworks for curriculum development within schools 
and not material to be put in front of students. Educational resources such as textbooks 
or regular magazine type publications became less prominent in this period (Ryan, 
2001). Well into the 1990’s diocesan educational authorities continued to concentrate 
resources on developing curriculum frameworks and related implementation as well 
as teacher in-servicing (Buchanan 2005).  When the place of various guidelines in 
curriculum planning and development had been established, interest was then renewed 
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in developing educational resources that can be used in classroom teaching and learning. 
Engebretson (2000) has noted the range of Australian educational resources now used 
in Australian Catholic schools. These resources, in general, assist teachers to translate 
what can be found in curriculum documents into quality teaching. In this way they 
can be seen as supporting existing curriculum documents.  

A major textbook resource used in Catholic schools in Australia is the To Know 
Love and Worship (KWL) series. The original version of this series was developed in 
Melbourne in the 1990’s and a revision was undertaken when the series was introduced 
to Sydney Catholic schools in the early years of the twenty-first century.  This study is 
part of a wider ongoing investigation that seeks to inform a major revision of the KWL 
textbook resources. The first part of the research identified the need for the revised 
resources to match as closely as possible to the curriculum frameworks in Melbourne 
and Sydney (Rymarz, 2019).  The view of teachers and students was that the revised 
version should be largely available online.  The study also recognised the importance 
of future development of KWL resources. There was a strong recognition that with 
the revision of KWL resources, greater attention must be made to the integration and 
expansion of online resources. This paper will, therefore, concentrate on what features 
of online educational resources in RE are most attractive to students.  

A range of studies have examined use of online resource in education (Moore and 
Chae, 2007; Recker et al., 2007; Knight, 2014; Estelle, 2016). This is a broad area of 
academic interest that cannot be covered in any depth in this paper. The focus here 
will be on how online resources can utilize cognitive capacities of students and some 
additional comments on features on online resources that assist student engagement in 
religious education.   Sweller (2008) proposed that recent advances in cognitive science 
offer an explanation for use of educational resources. Effective learning depends on an 
individual’s capacity to store and integrate information into their long-term memory by 
way of working memory (Rymarz, 2013).  This integration depends on making a clear 
distinction between long term and working memory. Working memory has a limited 
capacity, in particular, when it is dealing with novel material (Mayer 2005; Mayer 2008). 
It rapidly becomes overloaded and is unable to work effectively (Mayer and Moreno, 
2003). Expanding on this notion Kirschner et al. (2006) drew attention to the different 
learning needs of novices as opposed to experts in any given field.  The expert has a 
high level of prior knowledge and hence their capacity to integrate new information 
is well developed and the capacity of working memory is enhanced (Kirschner et al., 
2006). Many students in RE, however, often lack such a level of prior knowledge so 
a key aspect of resources aimed at assisting students is that they provide a structure 
and focus which recognizes that their working memory needs support is processing 
new information. An important element in this support is reducing the cognitive load 
on working memory. Think of lesson in RE, for instance, where a large amount of 
information is presented as text. Students may be unfamiliar with the content area 
and are unable to process it easily. In this case very little learning takes place because 
the working memory cannot process the large quantities of material that the reader 
is being exposed to. Presenting unstructured material greatly increases the cognitive 
load because there are not strong links with long-term memory (Mayer 2004). Sweller 
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(2008) argues that reducing the amount of extraneous material that the learner has 
to consider makes the task of the working memory much more directed and focused 
(Ericsson and Kintsch 1995). Online resources should, therefore, seek to utilize the 
long-term working memory by seeking to link new materiel with existing information. 
Online resources, which are structured, engaging and focussed on key information. 
For example, consideration should be given to how complex ideas are introduced in 
the online resources (Phillips and Soltis 2009). Effective resources identify and present 
the most salient aspects of a topic without overburdening the learner with extraneous 
ancillary material. 

As well as reducing the cognitive load on students another important feature of 
online resources in religious education is their capacity to engage and stimulate the 
user.  This is a broad area and, in this paper, focus will be given to two aspects of 
this discussion.  A feature that generally assists with student’s engagement is a high 
level of learner interaction (Darling-Hammond et al; 2019).  For educational resources 
this would include activities that allow students to actively engage, in a variety of 
ways, with presented material.  A second feature is use of movement and animation 
in online resources (Pass et al., 2009; Rackaway, 2012; Thompson et al., 2014). Both 
student interaction and use of movement and animation are effective as they assist in 
stimulating student interest and also increase their motivation to engage further with 
the online resources.  

This paper focuses on student views on online resources in RE. It uses school based 
RE leaders, Religious Education Coordinators (REC) to obtain feedback from students.  
The rationale for this is that it utilized the experience and expertise of the REC to gain 
information. As such it follows a purposeful sampling rationale (Guest et al., 2015). 
The REC was in an ideal position to engage with students on their preferences for how 
online resources were presented as they were known to the students and were familiar 
with the practice of RE in the school. There is certainly a place for the student voice in 
research on use of online resources and in the future, as part of this ongoing project, 
there will be an emphasis on obtaining feedback directly from students. In this part of 
the project it was seen as important to gain a broader overview on students comments 
on RE online resources and to utilize the access that REC have to a much larger number 
of students. An important consequence of this study is to be able to better frame the 
research questions that will be put to students on their views on online resources in RE.  

2. Methodology
Fifteen REC were interviewed on what the students in their schools preferred for 
presentation of KWL online resources in RE. Ten REC from Sydney Catholic schools (five 
from primary schools and five from secondary schools) and five REC from Melbourne 
Catholic schools (three primary and two secondary). Participants were invited to take 
part in the research on the basis of their willingness to be involved in the project and 
as being identified as good practitioners by other REC and by leadership in Catholic 
Education Melbourne and Sydney Catholic schools respectively.  REC were interviewed 
for up to one hour. They were interviewed, following a semi structured pattern were 
conducted in the school where the REC worked (Micheniello et al., 1995).  Prior to 
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the interviews REC were encouraged to ask teachers in their schools to engage with 
students about what the students saw as desirable features of RE online resources.   On 
average REC obtained feedback from three classes in their schools. 

Each REC was given a common set of questions including links to a series of online 
resources.  A series of funnel questions, such as which of the following items you most 
prefer, explored a wide variety of issues about how resources were presented. These 
funnel questions directed students to a series of online resources as well as probing their 
preferences on display and presentation of online content material.  After each interview 
dominant response clusters were established and these informed the funnel questions 
for subsequent interviews (Minichiello, et al., 1995).  Using this method major response 
categories were established (Miles and Huberman, 1988). These response categories 
form the basis of the classification of key responses used to present the results in the 
following section.  

3. Results
There was overall positive feedback on use of online resources.  Ease of navigation 
was seen as a critical part of successful engagement with online resources in religious 
education. Many of the participants stated that students readily disengaged when they 
were not able to navigate their way around the online resource. One REC captured this 
idea well when she commented on the ease of use of links: 

Students really liked the way that when you hovered over the link it took you 
straight to the next display. This encouraged them to go further and explore the text.

This is also the context of the title of this paper, “they liked things that move!”  
One participant noted that, “the students loved all the interactive stuff… pop ups, zoom 
in and out, pictures coming to life, they liked things that move.” One example of an 
interactive presentation frequently referred to was the use of interactive maps which 
allowed for a lot of information to be presented in an engaging format. Things that 
move would also include interactive activities such as quizzes which appeared as a 
favourable way of engaging students. These were quizzes which could be generated as 
students progressed through a unit and could be moulded and adapted for individual 
class use. Qualifying this comment, however, is an important clarification. For these 
features to be utilized they needed to be easily accessed by students.  One REC noted, 
“All of this though depends on students being able to use the features.”  There were 
many comments which reinforced the point about the necessity of ease of use. Ease of 
use for future online resources is a major finding of this paper. 

A range of questions explored students’ preferences on text display. There was a 
substantial preference for text to be presented in small sections what was reported by 
many as “manageable bites.” When shown samples of text the responding preference of 
students was for less text and as many other types of presentation as possible. One feature 
that was consistently negatively reported on, was use of large sections of unelaborated 
written text. One REC captured the thoughts of many when she noted that students in 
her school found this type of presentation “boring!” Participants repeatedly preferred 
texts that were presented in small sections with a range of signposting strategies to alert 
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readers to key points. Signposting strategies will be discussed in more detail later in this 
paper. There was a strong preference for text to be presented against light or muted 
background. In general, darker backgrounds were not favourably received. Students 
also expressed a strong preference for use of vibrant colour in general as this was seen 
as enlivening the text. Avoiding large sections of text for future online resources is 
another major finding of this paper. 

There was no clear consensus on how text was presented.  Some participants 
reported that there was a preference for a particular font style and for this to be used 
consistently.  Other REC noted that students in their schools did not highly regard 
consistency of font style and size.  Variations in fonts style and size may be another 
way of signposting or highlighting key content information.  In the current resources 
though, this is not used as an explicit strategy.  

4. Use of Images
Another feature of text presentation were the comments of many REC’s that there 
needed to be a close link between the text and other material supporting the text. The 
clearest example of this was the use of images. Images were most effective when there 
was a clear connection between them and what was being presented in the text. One 
REC captured this point well when he observed that students did not respond well to 
“floating images.” This was where the image was not seen as related to the text. Images 
were considered valuable because students were able to interpret them at different 
levels.  Visual images captured a lot of meaning and depending on the background and 
disposition of students could be interpreted at a number of cognitive levels. 

On the use of images there was no clear consensus on preference of type. Some 
participants responded that their students preferred what they called “real” images. 
These were things such as photographs of people or events. Other participants reported 
favourable response to animations such as illustrations or stylized art.  One advantage 
of stylized representations was that did not “date” in the same way that a photograph 
would.  As one REC put it, “my students really liked the Lego figures because their 
timeliness.” It is worth noting, however, that another REC commented that her students 
did not like them at all! On balance there was a slight preference for real images but 
this was not a strong finding. 

Many REC commented on using a variety of images in the new online resources. This 
strategy would acknowledge the differing opinions on preferred style. It does, however, 
raise the issue of presentation consistency. Some REC did not see using a wide range of 
images as a major concern. This was seen as giving a certain vibrancy to the resources 
and making them more engaging. Others commented on the need for a consistency of 
style since too many variations impact on the overall quality of the resources. As one 
REC stated, “you don’t want it looking like a dog’s breakfast!” There was an interesting 
parallel to this argument over use of preferred font. Some of the participants reported 
that their students were not concerned about using a variety of fonts in text material. 
Others, teachers in particular, were more comfortable with a consistent approach. A 
similar comment could be made about consistency of backgrounds. As mentioned earlier 
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there was a strong preference for light backgrounds, and many participants reported 
that students were not overly concerned with use of different backgrounds.  

A range of comments can be clustered together as ‘signposting’ suggestions. These, 
in general, made the text easier to follow and reiterate earlier comments on the need 
for manageable bites of information. Comments in this category included greater use 
of clear section headings, use of definitions, highlighting of key phrases and words 
and making greater use of distinctions between core and ancillary text. Participants 
commented that students liked timelines as a form of presentation. This gave students a 
sense of the whole and what was to come in the topic. These comments are a reflection 
on the earlier finding which saw the need to reduce the amount of large sections of 
unelaborated text and to give students a clear sense of what are the critical aspects of 
the text. This avoids what one REC summarised as “saturation of information.” This 
notion was encapsulated by one participant who commented:

	 The students want a way through the text… things that help them see what is 	
really important, to break it up for them more. We do this as teachers but to have it 	
in the resources as well would be great. 

A similar comment was made about identifying core information more easily.

My students really liked it when they could find what they needed to know about 
a topic, especially some of the harder ones… so they liked key definitions set out and 
explained.

Greater use of links to signpost key information was also suggested. This was with 
the previously mentioned proviso that links to definitions or further explanation of key 
terms needed to be very “user friendly”, that is, students had to feel confident that they 
were able to negotiate and access the links when provided. 

5. Items to be included
Participants made a range of suggestions about what should be included in future 
revisions. One common comment was the need for the inclusion of more prayers so 
that students had ready access to them. This was another area where links were seen 
as valuable as these could utilize already existing excellent resources on prayer in other 
places. This was seen as an example of avoiding repetition and what one REC noted 
a need to keep “reinventing the wheel.” In commenting about what items could be 
included in the new online resource many of the REC commented on the desirability 
of seeing the resource as a type of filter. This would enable teachers in the classroom to 
have access to the best resources available and to be a more expedient use of teachers’ 
time as opposed to finding resources in isolation.  Having access to prayers is a good 
example of this principle.  One REC noted:

We have lots of prayers out there…there are just so many. Students respond best 
to ones that are right on topic but these ones can be hard to find like prayers to a 
particular saint. 

This provides another illustration of the importance of linking items in the online 
resource to what is covered in the curriculum.  The closer the connection the more 
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relevance students see in using the online resources. 

Another important finding was the favourable response to narratives used in the 
online resources. These included a wide range of stories and participants commented 
on how well students responded to these.  Like use of images one of the useful features 
of narratives is that they are able to capture a large amount of information in a manner 
that can be interpreted differently by students.  In this way stories provided for a more 
nuanced approach to teaching that, more readily, takes into account individual difference.  
One of the REC noted the power of narratives as follows:

My students really respond well to stories especially when they are read out to 
them.  You can really bring alive a topic. There are a lot of good stories out there and 
we find that our students really pay attention to the good ones and want to know more 
and ask really good questions

Use of narratives raised the interesting parallel issue of use of voiceovers associated 
with the narrative. Some REC mentioned that students enjoyed hearing stories read 
out from some type of recording. On the whole, they preferred a student voice be used 
and not the voice of an adult. Use of voiceovers does, however, raise a series of issues 
around student literacy. 

How many voiceovers are to be used is a broader question which must be decided 
on after proper consideration of the place of the spoken work in an online text series. If 
voiceovers are used too often does this detract from the purpose of the text as providing 
information and other resources to students in written form? 

On the question of the quantity of voiceovers a number of well-considered suggestions 
were made. One particularly pertinent request was for using voiceovers for more personal 
narratives in the online resources. These would include stories on young people in 
various contexts. For example, narratives about young people who have come to Australia 
as immigrants or personal stories about family celebrations. Another suggestion was 
to use voiceovers when telling the stories of the saints. As one participant commented 
that, in her experience, these seemed to really “bring them to life.”  

6. Discussion
A useful conceptual template to analyse this discussion is to see the student’s comments 
as reflective of a desire to reduce cognitive load. This is consistent with earlier findings 
on use of online educational resources. Consider three of the major findings in this study. 

Firstly, it was clear that students preferred presentations of text in small, clear 
and cogent sections. This would involve focussing on key information and avoiding 
extraneous material. Focussing information is a key task and supports the notion 
that a key factor in considering online resources in religious education is the need to 
reduce cognitive load in students.  The question of how this is done is dependent on a 
range of factors.  The nature of the material to be included is a critical consideration.  
This seems to be a good example of the need for judicious editing of content material.  
Continually adding content material without regard to its importance or centrality 
may be detrimental to the efficacy of the online resources. Rather than indiscriminately 
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adding more text, one strategy that should be further explored is use of images and 
narratives as ways of presenting a large amount of content information but in a way 
that engages learners at different levels. REC in this study noted that both images and 
narratives were regarded favourably by students as long as there was a connection 
between them and the text used in the online resource.  Integration of activities with 
text and of both with the wider approved curriculum should be a major consideration 
in developing online resources in religious education.     

Participants in the study made constant reference to students preferring information 
that was central to the topic but presented in a manner which would engage them.  
There seems to be considerable scope here to explore in more detail use of interactive 
presentation of content material. In addition, use of animation, or to return again to the 
title of this paper, things that move, can also be an important focus on how material 
is offered online.  

Secondly, many of the items that were suggested for inclusion in future resources 
have a clear link to lowering the cognitive load on students. Greater use of headings 
and highlighting of key words and terms, for example, help focus the learner on what is 
important. At the same time, it allows them to pay less attention to extraneous material.  
One way this was described in the study was giving students, a way through the material. 
This type of signposting is an effective way of reducing cognitive load.  Signposting is 
also a relatively straightforward way of making online resources in religious education 
more accessible and engaging to students.  Compared to other suggestions in this paper 
such as more animations and interactive tools signposting does not involve a large 
expenditure of time and energy.  Signposting can be done quickly and effectively by 
competent editors.  

The third example, to reiterate, is a strong preference for online, interactive 
presentations. These are an excellent way of reducing cognitive load. Take for instance 
the use of interactive maps. By selecting what aspects of a map will be animated the 
authors of the resource are making an explicit decision on what is seen as more important 
information. In Paul’s journeys, for example, decisions are made about what aspects 
will be elaborated on in some type of animation. Implicit here is an understanding that 
some parts of the journey are less critical than others. 

One of the challenges in religious education in general is addressing the lack of 
strong content background of both teachers and students.  It is important to consider 
the question of how best to present online resources in religious education in this 
wider context.  A strong religious education program in schools is dependent on a 
range of factors.  Earlier research in this project has indicated that a key to effective 
use of online resources is an obvious connection to a well-planned and implemented 
curriculum. Another critical element are teachers who are supported and nurtured in 
an ongoing and collaborative manner.   To be most valuable the discussion of use of 
online resources make be cognisant of these factors.  Even high-quality online resources 
cannot make up for deficiencies in curriculum planning and teacher formation.  Online 
resources are best used when they support teachers as they implement the curriculum.
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In conclusion, arising from this research a number of avenues suggest themselves 
for future work.  This study was limited by a relatively small number of participants 
who were selected for their special expertise as school based RE leaders.  There would 
be benefit in widening the study to include a greater number and range of REC.  This 
would add to a more comprehensive consideration of how students use and what they 
prefer in online resources.  Another important area to consider in future research is to 
capture more directly the student’s voice.  In this study   students΄s views were gathered 
by using teachers and school based RE leaders as conduits.  In future work it would 
be desirable to obtain comments and feedback  directly from students.  This would 
provide a further and critical lens with which to better understand students’ views on 
the utility of online resources in religious education.   
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1. Introduction
Controversial issues have been the focus of education in recent decades, mainly  in Europe, 
but also at a global level. The emergence of extreme social phenomena (fundamentalism, 
terrorism, the rise of far-right parties), coupled with the educational shift towards real-
life issues, make the teaching of controversial issues necessary for democratic education. 
That is why, in recent years, controversial issues have been included in a series of 
official texts that clearly define how they should be approached in school. According to 
the Council of Europe (CoE), controversial issues are defined as “issues which arouse 
strong feelings and divide opinion in communities and society” (Kerr & Huddlestone, 
2015, p. 8). However, a controversial issue does not constitute a mere disagreement, 
but it also encompasses a set of criteria. More specifically, an issue is considered to be 
controversial when: a) it divides society, communities and/or social groups; b) it evokes 
strong feelings; c) its arguments cannot be contrary to reason (Dearden, 1981, p. 38); 
d) it provokes social criticism; e) it generates conflicting explanations and solutions 

Abstract 

Controversial issues in education have become more and more popular in recent 
years. Teachers themselves play a key role in their effective teaching, as they are 
the ones who are called upon to put into practice what the literature suggests in 
theory. This article explores the attitudes and perceptions of 33 Religious Education 
teachers on controversial issues, their competence (theological-pedagogical) and 
their concerns, regarding the teaching of controversial issues. The research was 
conducted in the context of two training meetings in September and October 
2019, through a closed-ended questionnaire, based on the Likert rating scale. 
Data analysis was performed using the SPSS statistical package (version 25.0). 
The main conclusion is that teachers, although willing to apply the teaching of 
controversial issues in the classroom, nevertheless seem reluctant and uncertain 
about their professional and personal readiness. Therefore, the need to design a 
training framework for teachers, based on the model proposed by the Council of 
Europe on the teaching of controversial issues, emerges.
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based on alternative beliefs or values and/or competing interests (Stradling, Noctor, & 
Baines, 1984); f) it involves a substantial number of people or groups; g) it cannot be 
settled by appeal to evidence (Levinson, 2006, p. 1204).

Despite the fact that a controversial issue may arise in any social environment and 
at any time, its character and content are subject to a variety of factors. First of all, 
controversial issues vary, depending on their impact (local vs global), duration (long-
standing vs very recent), place and time (Kerr & Huddlestone, 2015, p. 8). In addition, it 
should be noted that, despite their public nature, controversial issues rely heavily on the 
subjective interpretation of reality and the personal experiences of the parties involved 
(Lynch & McKenna, 1990). People often tend to interpret the same issue in different 
ways, as they conceive different causes leading to the problem and, therefore, propose 
different solutions (Oulton, Dillon, & Grace, 2004, p. 412). Having this argument in 
mind, it is important to highlight the significance of the personal, historical, social, and 
cultural context of each person (Misco, 2012). The differences between people, in terms 
of personality, sex, attitudes, historical and social background, cognitive thinking, skills 
and knowledge organizing, potentially lead to different interpretations and processing 
of the already existing information and experiences. This is especially evident with 
regard to controversial public issues, such as traumatic historical events or human rights 
debates (Hess, 2002; 2008; McCully, 2005; 2006). In this case, emotions play a key 
role in the emergence of controversial issues, since they refer to the ethnic and cultural 
identities of those involved. As a result, it could be argued that emotions constitute a 
reinforcing factor for controversial issues, since they reproduce emotionally charged 
views and sharpen social divisions (Zembylas & Kambani, 2012).

From this perspective, it is obvious that controversial issues affect education, since 
they constitute both a lived reality for students and a part of the curriculum for most 
school subjects, such as Religious Education (RE). International research shows that the 
teaching of controversial issues contributes significantly to the development of skills and 
attitudes, general literacy and academic performance, and it seems that in the long run, 
students dealing with these issues in school tend to develop active participation in public 
life and decision-making, a fact that highlights the democratic value of controversial 
issues in education (Barton & McCully, 2007; Harwood & Hahn, 1990; Hess, 2008; 
Kerr & Huddlestone, 2015; QCA, 1998).

It is evident from the above, that the teaching of controversial issues requires the 
creation of a safe environment within the classroom, “where [these] issues can be 
discussed and debated openly by students, supported and facilitated by teachers” (Kerr 
& Huddlestone, 2015, p. 12); one which will allow students to negotiate safely and 
fruitfully about sensitive issues and prepare them to live in a democratic society, where 
controversies and conflicts are handled through non-violent means, such as discussion 
and dialogue (Claire & Holden, 2007). In order to achieve such a goal and develop a safe 
environment for teaching controversial issues, it is necessary to look into the role of the 
people who are responsible for building and maintaining it. Therefore, the aim of this 
article is to examine RE teachers’ perceptions and attitudes and towards controversial 
issues. Based on research conducted in the context of a master’s thesis (Nazar, 2020), 
this article provides useful findings about RE teachers’ readiness and willingness to 
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engage in teaching controversial issues in the classroom and proposes the development 
of a training framework, based on the European standards for teachers’ training.

2. Controversial issues and Religious Education
Up until recently, the term “controversial issues” was rarely used in the context of 
RE, per se. Apart from the recent special issue of Religions on this particular theme1, 
controversial issues have been sparsely researched in RE. This is mainly due to the 
fact that controversial issues, as a subject of teaching, are mainly occupied by school 
subjects such as Citizenship Education and Ethics. According to international educational 
experience, the term “controversial” refers to issues that have a political, social or 
personal impact and raise and/or address issues of values ​​and beliefs (QCA, 2001). 
This assumption is particularly important for RE, if one considers that, in its essence, 
RE refers to what people believe (beliefs), depending on their value background, that 
is, their religion or non-religion. Questions about the nature of truth, the importance 
of rules and behavior, and the search for meaning are presented as demanding and 
controversial, with strong moral precepts in the context of RE (Broadbent, 2002, p. 
22). In addition, it is pointed out that “Religious Education probably embraces the 
very essence of controversy, dealing as it does in foundations of moral behaviour and 
the purpose and meaning of life” (QCA, 1998, p. 57). Therefore, it is no surprise that 
certain models of RE avoid referring to specific issues as controversial, since, according 
to the above-mentioned positions, all issues that concern it can be characterized as 
controversial (Walsh, 2011). However, the type of RE plays an important role, as well, 
and is often a decisive factor in teaching controversial issues. This is especially evident 
in the context of confessional/denominational RE, which has to “fit” into the respective 
religion and primarily aims at socialization in one tradition (e.g. Greece-Orthodox 
Christianity). On the contrary, non-confessional/non-denominational RE models (e.g. 
Belgium, Netherlands), which can be more “reflexive” and critical, and primarily aim 
to inform about different religions/worldviews and foster dialogue and reflection, seem 
to handle controversial issues easier – at least theoretically.

On this ground, controversial issues cannot be ignored neither by students nor by 
teachers themselves. On the contrary, it can be supported that teaching controversial 
issues in RE contributes to the development of knowledge, skills, and attitudes. Indeed, 
research in RE has shown that the teaching of controversial issues raises students’ 
awareness about issues of faith and values (McDonough, 2015) and helps them develop 
respect for the religious “other” (Quartermaine, 2016), promoting and strengthening the 
confidence of young people to form a democratic and prejudice-free society (Religious 
Education Council of England and Wales, 2010, p. 2). Cognitive benefits are also 
distinguished, such as the expansion of knowledge on controversial religious issues 
(Anker & von der Lippe, 2018), the development of valid and powerful arguments 
used for problem solving (Basel, Harms, Prechtl, Weiß, & Rothgangel, 2014), as well 
as the effective distinction between the actual content of religious beliefs and practices 
and the stereotypes reproduced within society (Religious Education Council of England 

1	  See https://www.mdpi.com/journal/religions/special_issues/teaching_controversial (Retrieved August 
1, 2020).
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and Wales, 2010, p. 2).

With regard to Greek RE, the teaching of controversial issues faces a set of challenges, 
posed by the volatile situation regarding the national framework for the subject. According 
to Koukounaras-Liagkis, RE in Greece “has become the linchpin of national identity and 
a fundamental element of Greek education as an example of secularisation (sic) in which 
the Church, to a certain extent, still maintains its influence” (Koukounaras-Liagkis, 2020, 
p. 153). This is evident by the Church’s intervention in the State’s planning of RE, a 
fact that flows from the ambiguous constitutional relation between the two parties. Over 
time, almost all of the changes in RE, from the 1960s onwards, were accompanied by 
strong reactions from religious organizations, theological unions, and the Church itself. 
This was the case with Papanoutsos’ reform (1964-66), the revision of the curricula in 
the 90’s and the new curricula introduced in 2003 (Koukounaras-Liagkis, 2019, pp. 
34-45). More recently, the debate on RE focuses on the reforms introduced in 2011, 
which led to the formal dialogue between the State and the Church, and the introduction 
of a series of curricula, focused on religious literacy, student-centered development of 
goals, learning outcomes, subject content, and teaching methodology (Koukounaras-
Liagkis, 2020, p. 154). The most recent of these curricula came into force in 2017 and 
remained effective until the end of 2019.

In this context, it should be noted that, in terms of RE epistemology, RE in Greece 
is a unique case of RE in Europe. On the one hand, it could be supported that RE 
in Greece is confessional, as it focuses on the teaching of one dominant religion (i.e. 
Orthodox Christianity), but non-denominational, since it is organized and supervised 
by the state, without the direct involvement of any religious institution. On the other 
hand, the close relation between the State and the Church in Greece could lead to a 
denominational interpretation of RE, since it is organized and supervised by the state, 
in cooperation with the state church. Apart from these “antinomies”, it seems that RE 
in Greece complies with the international and European frameworks regarding human 
rights, religious freedom and the teaching about religions in public schools (Koukounaras-
Liagis, 2012). However, the teaching of a single religion (i.e. Orthodox Christianity), 
which aims to the development of an Orthodox Christian conscience and is addressed 
only to Christian Orthodox students (according to the recent decisions regarding RE, 
which are discussed below), leaves room for further discussion on the issue2.

The recent condemning decisions issued by the Greek Council of State (CoS) (2019), 
which deemed the curricula for RE at the time as unconstitutional, propose the teaching 
of all issues in RE with the sole aim to develop students’ Christian Orthodox conscience. 
This development raises questions about the teaching of controversial issues in RE, 
in the context of its imminent transformation – as indicated by the decisions of the 

2	  Today, RE in Greece is a compulsory school subject, taught two hours per week from the third to 
the sixth year of Primary School (ages 9-12), throughout Lower High School (ages 13-15) and up to 
the second year of Upper High School (ages 16-17), and one hour per week in the final year of Upper 
High School (age 18) and the first three years of Vocational School. The students have the right to 
opt out, without the option of an alternative RE subject. Since 2020, new curricula have been in 
force, substituting the curricula of 2017, as a result of two condemning decisions issued by the Greek 
Council of State.
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CoS – into a confessional subject. Will it be useful to teach controversial issues in a 
RE, which will be addressed exclusively to Orthodox students and their participation 
in it will be equivalent to an indirect statement of their religious faith? Apparently, the 
teaching of such issues may not be considered necessary, since it will be concluded that 
those who attend RE embrace an Orthodox interpretation on every issue, as Orthodox 
Christians. However, the decisions of the CoS stipulate that RE should be confessional 
only in regard to its content, without referring to its teaching methods. On the other 
hand, teaching controversial issues refers to a specific teaching approach, which does not 
oppose the content of the RE curricula. As a matter of fact, the transitioning curricula 
for RE (M.E.R.A.-I.E.P., 2020a; 2020b), which were designed in accordance with the 
decisions of the CoS, include most of the issues taught in the previous “condemned” 
curricula and maintain their experiential focus. Therefore, it is up to the teachers to 
choose whether they will teach certain issues (e.g. death, sin, wealth and poverty) as 
controversial. That being said, it is important to look into the teachers’ role in teaching 
controversial issues.

3. Controversial issues and the teachers’ role

3.1 Teachers’ attitudes towards teaching controversial issues
Despite the usefulness and positive value of discussing controversial issues in school, 
their teaching often raises challenges. Most of them are mainly expressed by teachers 
and concern the teaching methods, the protection of students, the formation of a safe 
and appropriate environment in the classroom, the lack of specialized knowledge and 
the management of student reactions (Kerr & Huddlestone, 2015, p. 15). External factors 
are also added to these challenges, such as possible reactions from parents and the wider 
community and a lack of support from the education system and school administration.

The emergence of such challenges is mainly due to the fact that, when it comes to 
teaching controversial issues, it is not a matter of passing on a predetermined “body” 
of knowledge, with which everyone agrees in advance (Stradling, 1984). It is rather a 
matter of issues that embody major conflicts of values ​​and interests, which are often 
accompanied by questionable allegations of events, that are not always obvious (Kerr 
& Huddlestone, 2015). The lack of objectivity, in the sense of one universally accepted 
interpretation of reality, combined with the strong emotions and conflicts raised by 
controversial issues (Dewhurst, 1992), lead teachers to teaching deadlocks and concerns, 
which are expressed in various ways, as research shows.

These reservations are mainly expressed by the teachers’ tendency to avoid issues, 
which, according to them, increased difficulty. A study conducted at a university in 
southwestern Scotland, observed a tendency by prospective graduate teachers to avoid 
issues such as racial and religious conflicts (Robertson, 1998). Similarly, in a later survey 
conducted in 2008-09 at eight UK universities, prospective teachers stated that issues 
such as sexual relations, death and mourning, family relations, religion and spirituality, 
racism, the media and the economic situation, are the most difficult and demanding 
issues to teach (Woolley, 2011). In this case, the social, economic and ethnic contexts play 
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an important role in shaping teachers’ choices (Abu-Hamdan & Khader, 2014, p. 76; 
Engebretson, 2018), as the discussion of a controversial issue may refer directly to the 
students’ personal experiences and lives. Philpott et al. (2011) report that the teachers’ 
difficulty in teaching certain issues as controversial, such as religion, in fact lies in the 
students’ predetermined and solid perceptions of them and their dissatisfaction when 
these issues are approached in a multifaceted and subjective way.

In addition, factors such as lack of relevant training and reduced preparation 
before teaching, appear to further contribute to the avoidance of teaching controversial 
issues. Indeed, a large percentage of teachers admit that their professional training in 
teaching such issues ranges from minimal to non-existent, resulting in their insufficient 
preparation when they are called upon to talk about them in class and, ultimately, in 
their abandonment. This assumption is confirmed by research conducted in different 
educational contexts and across varying subjects, such as: England, where 99 primary 
and secondary school teachers were asked about this topic, in the context of Citizenship 
Education (Oulton, Day, Dillon, & Grace, 2004); the USA, where the views of six 
secondary education teachers of Social Studies  were investigated through interviews 
(Philpott, Clabough, McConkey, & Turner, 2011); Turkey, where a survey was conducted 
among 20 History teachers in 2012-13 (Demircioglu, 2016); Chile, where 13 prospective 
secondary school teachers participated in a survey on controversial issues in History 
(Iglesias, Aceituno, & Toledo, 2017); Norway, where 8 RE teachers were interviewed 
and expressed their reluctance about teaching terrorism in RE, due to the lack of joint 
strategy, time and expertise (Anker & von der Lippe, 2018).

The above-mentioned trend is also reinforced by the personal concerns expressed 
by teachers, about their views and the possible reactions that several issues may raise, as 
well as by the lack of support from the education system, through an institutionalized 
teaching framework. To support this position, research has being conducted on teachers’ 
and prospective teachers’ concerns about teaching controversial issues, in countries and 
subjects such as: England, where three Upper Secondary Education (Lyceum) teachers 
participated in a research on teaching controversial environmental issues in Geography 
(Cotton, 2006); the USA, where 167 candidate teachers of secondary education were 
asked whether they were ready to teach controversial issues (Smith & Lennon, 2011, 
p. 44); Cyprus, where 18 primary school teachers participated in a survey on teaching 
controversial historical issues in 2010 (Zembylas & Kambani, 2012, p. 125); Taiwan, 
where 18 prospective Social Science teachers were interviewed (Misco & Tseng, 2017, 
p. 9).

However, keeping in mind the reasons for avoiding teaching controversial issues, it 
can be argued that the difficulties faced by teachers are not due to the issues themselves 
and their content. From the teachers’ point of view, most of the studies cited above, 
confirm their positive attitudes towards the teaching of controversial issues. The positive 
value of controversial issues, according to teachers, lies in the role they play in the 
development of students’ democratic consciousness, in the high learning outcomes of 
their teaching and in the topical and timeless nature of these issues for students and 
societies (Byford, Lennon, & Russell, 2008; Demircioglu, 2016; Oulton, Day, Dillon, & 
Grace, 2004; Philpott, Clabough, McConkey, & Turner, 2011; Robertson, 1998; Smith & 
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Lennon, 2011; Woolley & Wragg, 2007; Zembylas & Kambani, 2012).

What seems to constitute an obstacle to the smooth integration of controversial 
issues in teaching, are the aforementioned external factors, which, however, can be dealt 
with effectively. This position is supported by research findings on the role of training 
and preparation in the teaching of controversial issues. Research conducted among 
candidate teachers in Turkey has shown that the inclusion of controversial issues in 
their education improves their classroom skills and promotes analytical thinking and 
respect for differing views on controversial issues (Ersoy, 2010). More recently, it has 
been verified that teachers who are trained and supported by their school environment, 
tend to approach controversial issues and discuss them more comfortably (Gindi & 
Erlich, 2018). In addition, it is emphasized that the appropriate training of teachers 
helps them (a) to choose which controversial issues they will teach, having in mind 
the context and dynamics of their class; (b) to examine controversial issues through 
multiple perspectives, adapting them to the students’ emotional and cognitive level; 
and (c) to protect students from misinformation that prevails in several cases, as well as 
themselves from external reactions, creating a safe and balanced learning environment 
(Pace, 2019, p. 27). When asked, in the context of relevant research, teachers themselves 
argued that thorough planning for teaching and learning about controversial issues 
contributes to increasing interest within the classroom and facilitates the teaching and 
the evaluation of the learning process (CCEA, n.d., p. 12). Furthermore, an important 
factor is the support of teachers in their approaches by parents, colleagues and the school 
administration, according to a research conducted by Hess (2002). Finally, it is worth 
noting that education in teaching controversial issues does not eliminate the personal 
perspective of teachers, but further contributes to its promotion, as the combination 
of teaching experience with high-level training, encourages the exploration of new 
approaches and highlights new learning opportunities (Hung, 2018; Kruger, 2012).

3.2 Developing a framework for teachers’ training
The challenges faced by teachers are exacerbated by the fact that they (i.e. teachers) are 
called upon to teach something for which there is no general agreement and, therefore, 
the risk of prejudice in its teaching is great. To avoid similar risks and overcome 
obstacles, teachers are called upon to develop a range of knowledge and skills that will 
help them approach controversial issues more objectively and comprehensively, and 
deal with any student reactions effectively, aiming to their didactic utilization. According 
to the CoE (Kerr & Huddlestone, 2015, p. 25), teachers who teach controversial issues 
need to develop three types of skills:

a) Personal: these skills include the self-awareness of the teachers’ beliefs and values, 
so that they are able to recognize the impact they have on teaching controversial issues, 
as well as to judge whether it is educationally useful or not to reveal their personal 
views on an issue.

b) Theoretical: teachers who are engaged with or called to teach controversial 
issues, should be aware of and take into account the specific and complex nature of 
these issues. This implies at least a basic knowledge of the economic, social, political, 
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historical and psychological factors involved in an issue (Stradling, 1984, p. 3) and the 
ways controversial issues emerge, are approached and – if possible – resolved.

c) Practical: practical skills include the use of appropriate teaching strategies, 
depending on the topic, the dynamics and the peculiarities of the class, as well as the 
effective handling of controversial issues with caution and sensitivity.

In the context of the discussion on the competency of teachers on teaching 
controversial issues, it is proposed – at the European level – to have continuous training 
on these issues, in order to meet the aforementioned needs. The CoE’s guide to teaching 
controversial issues is a useful educational tool, as it contains a teacher training package, 
which is addressed to teachers from across the humanities and can be applied to all 
European school environments (Kerr & Huddlestone, 2015, pp. 29-32). The aim of 
the training package is to help teachers recognize the value of discussing controversial 
issues in the classroom and to develop their knowledge, skills and confidence for a safe 
and effective teaching.

Drawing from European experience and the CoE’s framework, the training of 
theologians in teaching controversial issues in RE is proposed. Based on the issue of 
wealth and poverty and its teaching as a controversial issue, an experiential training 
workshop was designed, in order to highlight the value of teaching controversial 
issues, such as wealth and poverty, through RE (Nazar, 2020). In this pilot application, 
experiential methods were used to approach a controversial issue, while at its core 
the program was based on continuous discussion and negotiation of all views on the 
subject. It is also worth noting that the material used was drawn from both the CoE’s 
guide to teaching controversial issues and the Religious Education Curriculum for the 
Lyceum (M.E.R.R.A.-I.E.P., 2017), a fact which further justifies the place of controversial 
issues in a modern and democratic RE. Below, we present the research findings from 
the application, which confirm both the value of teaching of controversial issues in RE 
and the need for more training applications for teachers, such as the proposed one.

4. The research

4.1 Aim and research questions
The aim of the research was to investigate RE teachers’ attitudes and perceptions 
towards controversial issues, their method of teaching, and its application by them, in 
the context of RE.

In order to achieve this aim, the researcher developed the following research 
questions:

What are RE teachers’ perceptions of controversial issues?

What are RE teachers’ attitudes towards the place of controversial issues in RE?

What are RE teachers’ perceptions of their theological and pedagogical competence?

What difficulties do RE teachers’ face in teaching controversial issues?

What are RE teachers’ attitudes towards teaching controversial issues as such?
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4.2 Sample and duration
The research on teaching controversial issues in RE was conducted in September and 
October 2019, in the context of two training meetings for RE teachers3. The first meeting 
was part of the experiential workshops that took place at the 3rd Panhellenic Meeting 
of Theologians organized by the Panhellenic Theological Association “KAIROS – for 
the improvement of Religious Education” (Greek-French School of Ursulines, Athens, 
September 6-9, 2019). The second meeting was scheduled after an invitation by the 
Office of Student Practice and Teacher Training (Department of Theology, National 
and Kapodistrian University of Athens) was sent to RE teachers, and took place at the 
Myrtillo Café (Athens, October 1, 2019). A total of 33 RE teachers, 15 men (45.5%) and 
18 women (54.5%) participated in the research (Table 1). Of those, 12 were teaching 
at Lower Secondary Education (Gymnasium) schools (36.4%), 11 at Upper Secondary 
Education (Lyceum) schools (33.3%), while 4 teachers said they were teaching in 
both (12.1%). In addition, 4 RE teachers stated that they were not appointed in any 
school yet (12.1%), while 2 of them (6%) indicated their past service at Gymnasium 
and Gymnasium-Lyceum schools, respectively. Finally, 2 participants chose the answer 
“Other” (6.1%), apparently because, although they hold Theology degrees, they either 
work in a different professional field or teach in another educational level (e.g. pre-
school, primary or tertiary education) (Table 2). Therefore, it seems that the majority 
of the research sample (87.8%) is directly related to the area of teaching of RE, that is 
to say, they are RE teachers with experience.

Table 1. Gender

Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Valid

Male 15 45.5 45.5 45.5

Female 18 54.5 54.5 100.0

Total 33 100.0 100.0

3	  The meetings took the form of an experiential workshop. Its title was “Crossing the Eye of the 
Needle: An Outdated Command or a Timeless Lifestyle?” and its duration was two hours (120′). 
The purpose of the workshop was to highlight the value of teaching controversial issues, such as 
wealth and poverty, in the modern world, through RE. Specific objectives were: 1) to draw useful 
conclusions about the value of the theological approach to such issues and 2) to explore teachers’ 
views on controversial issues, their teaching, and their application by them. At the end of the 
workshop, participants were expected to be able to: 1) identify Christianity’s positions on wealth and 
poverty as alternative approaches to the modern technocratic world and 2) highlight useful criteria 
for the individual and collective responsibility of believers in the management of wealth.
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Table 2. Teaching Status
Frequency Percent Valid Percent Cumulative Percent

Valid

Lower Secondary Education 
School (Gymnasium) 12 36.4 36.4 36.4

Upper Secondary Education 
School (Lyceum) 11 33.3 33.3 69.7

Not appointed 2 6.1 6.1 75.8
Other 2 6.1 6.1 81.8

Gymnasium/Lyceum 4 12.1 12.1 93.9
Gymnasium/Not appointed 1 3.0 3.0 97.0
Gymnasium/Lyceum/Not 

appointed 1 3.0 3.0 100.0

Total 33 100.0 100.0

4.3 Methodology and data collection
The research data were collected using a structured self-administered questionnaire, 
designed to measure teachers’ attitudes towards teaching controversial issues in RE 
(see Appendix). For the reliable measurement of attitudes, it was chosen to design the 
questions based on the summated rating scale or, as it is commonly known, the Likert 
scale. According to this scale, the questions are formulated in the form of positive-
affirmative statements and the respondents are asked to express their degree of agreement 
with them. Answers to query statements usually correspond to five values, ​​with the 
first (value 1) expressing absolute disagreement and the fifth (value 5) expressing 
absolute agreement. The three intermediate values​ (value 2, value 3, value 4) indicate 
simple disagreement, neutrality (neither agree nor disagree) and simple agreement, 
respectively. The advantages of the scale include its ease of development, its short and 
pleasant completion and its internal consistency (Robson & McCartan, 2016, p. 308). 
In addition, the five-point scale offers the possibility of a neutral response, without 
“forcing” the participants to express agreement or disagreement if they do not wish to 
do so (Zafeiropoulos, 2015, pp. 109-110).

The questionnaire used in this study, consisted of ten (10) question-statements. 
The first three questions concerned the teaching of controversial issues in RE. The next 
five questions referred to the teachers’ readiness and competence to teach controversial 
issues in the classroom. The last two questions were related to what the workshop 
participants had learned and their willingness to apply them within the context of RE. 
The questionnaire was distributed to the teachers at the end of each workshop and the 
time available to complete it was ten minutes (10).

4.4 Data analysis
Data were analyzed using descriptive statistics. The purpose of the analysis was to 
provide a concise and effective presentation of the data (Nikitas, 2013, p. 23), in order 
to draw a clear picture of RE teachers’ attitudes. For this purpose, the presentation of 
data through frequency tables was chosen. The presentation of frequencies essentially 
means “enumerating and recording sample values ​​in the corresponding category” 
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(Batsidis, 2014, p. 31), providing information about the number of times a response to 
a corresponding query was selected.

Based on the above-mentioned theoretical principles, for each query in the 
questionnaire, a corresponding variable was created, with assigned values from 1 
to 5. The only exceptions were the first two demographic questions on gender and 
teaching position, which received different values. Consequently, upon completion of 
the analysis, ten frequency tables were created, corresponding to the ten questions of 
the questionnaire and showing the percentages of teachers’ agreement or disagreement 
with the corresponding statements.

All questionnaire data were analyzed using the Social Package for the Social Sciences 
(IBM SPSS Statistics), version 25.0 (2017).

4.5 Findings
In the first question, regarding the view that many of the topics taught in RE are 
controversial, most of the participants expressed their agreement. More specifically, 87.9% 
answered that they either agree (30.3%) or strongly agree (57.6%) with this statement. 
Four out of the 33 participants (12.1%) remained neutral (Table 3).

Table 3. Many of the issues dealt with in Religious Education are controversial.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Neither agree nor disagree 4 12.1 12.1 12.1
Agree 10 30.3 30.3 42.4

Strongly agree 19 57.6 57.6 100.0
Total 33 100.0 100.0

Similarly, RE teachers expressed positive attitudes to the question about wealth and 
poverty in RE and whether these are really controversial issues, with 71.9% agreeing 
with this statement. However, one in four RE teachers appears to be uncertain about the 
nature of these issues, with 25% saying they neither agree nor disagree with the above-
mentioned statement. The disagreement percentage was low, with only one participant 
declaring their opposition (3.1%) to the statement (Table 4).

Table 4. Issues such as wealth and poverty are controversial for Religious Education.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Disagree 1 3.0 3.1 3.1
Neither agree nor disagree 8 24.2 25.0 28.1

Agree 9 27.3 28.1 56.3
Strongly agree 14 42.4 43.8 100.0

Total 32 97.0 100.0
Missing 1 3.0

Total 33 100.0

Regarding the next question, about teaching controversial issues as such in RE, 
percentages remained at similar levels (Table 5). In particular, 72.7% of the teachers said 
they agree with the proposal, while a significant proportion of them chose neutrality 
(21.2%). The disagreement percentage remained low in this case too (6.1%).
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Table 5. Controversial issues should be taught as such in Religious Education.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Strongly disagree 2 6.1 6.1 6.1
Neither agree nor disagree 7 21.2 21.2 27.3

Agree 14 42.4 42.4 69.7
Strongly agree 10 30.3 30.3 100.0

Total 33 100.0 100.0

The first notable differentiation was observed in the questions about teachers’ 
competences. Specifically, regarding the theological training of RE teachers, while 48.5% 
believe that they have the appropriate theological knowledge to teach controversial 
religious issues, 42.4% feel neutral about this statement (Table 6). When this percentage 
is added to the 9.1% of participants who disagree with the statement, it becomes clear 
that half of the RE teachers in the sample (51.5%) consider that they have a lack of 
theological training on these issues, at least to some degree. In this context, it is worth 
noting that the possibility of a neutral response in Likert-type questionnaires, despite 
its advantages, may in some cases act as an “alibi”, so that the respondents do not feel 
exposed by choosing a clear attitude. This is a phenomenon known as central tendency 
bias, and its interpretation by the scientific community remains open (Douven, 2018, 
p. 1209).

Table 6. I believe that I have the appropriate theological knowledge to teach controversial religious 
issues.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Disagree 3 9.1 9.1 9.1
Neither agree nor disagree 14 42.4 42.4 51.5

Agree 14 42.4 42.4 93.9
Strongly agree 2 6.1 6.1 100.0

Total 33 100.0 100.0

In addition, regarding their pedagogical training, one in two teachers (51.5%) 
believes that they can respond to the teaching of controversial issues. As with the 
previous question, a significant percentage (42.4%) said that they did not agree or 
disagree with this statement, while a significantly smaller percentage (6.1%) expressed 
their disagreement (Table 7).

Table 7. I believe that I have the appropriate pedagogical training to teach controversial issues.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Disagree 2 6.1 6.1 6.1
Neither agree nor disagree 14 42.4 42.4 48.5

Agree 16 48.5 48.5 97.0
Strongly agree 1 3.0 3.0 100.0

Total 33 100.0 100.0

As for the teachers’ comfort in talking about controversial issues in the classroom, 
the percentage of those who expressed agreement stands at 39.4%. 12.1% answered 
negatively, while the neutrality rate remained relatively stable (48.5%), following the 
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high level of the previous questions (Table 8).
Table 8. I feel comfortable when I am called upon to teach something controversial.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Disagree 4 12.1 12.1 12.1
Neither agree nor disagree 16 48.5 48.5 60.6

Agree 11 33.3 33.3 93.9
Strongly agree 2 6.1 6.1 100.0

Total 33 100.0 100.0

The answers to the question about the role of teachers’ personal views in teaching 
controversial issues, were more balanced (Table 9). In this case, the majority (39.4%) 
stated that they either disagree (33.3%) or strongly disagree (6.1%) with the statement 
that personal views influence how a particular issue will be taught. However, one in 
three teachers (33.4%) seems to be influenced by their personal views, according to the 
responses of those who agreed with this statement. At the same time, the percentage of 
neutral answers declined (27.3%), in comparison to the high percentage of neutrality 
observed in the previous questions.

Table 9. My personal views influence the way I teach a controversial issue.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Strongly disagree 2 6.1 6.1 6.1
Disagree 11 33.3 33.3 39.4

Neither agree nor disagree 9 27.3 27.3 66.7
Agree 9 27.3 27.3 93.9

Strongly agree 2 6.1 6.1 100.0
Total 33 100.0 100.0

The teachers’ responses to the question about the reaction(s) that may be raised 
by teaching a controversial issue, are of particular interest (Table 10). In this question, 
almost half of the participants (48.5%) answered that they are concerned about the 
possible negative reaction(s) of the students to a sensitive issue, while 24.3% did not 
seem to be dealing with such a concern. In addition, a significant number of participants 
(27.3%) remained neutral, without taking a clear stance on the matter.

Table 10. I am concerned about the possible student reaction(s) to a controversial issue.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Strongly disagree 2 6.1 6.1 6.1
Disagree 6 18.2 18.2 24.2

Neither agree nor disagree 9 27.3 27.3 51.5
Agree 11 33.3 33.3 84.8

Strongly agree 5 15.2 15.2 100.0
Total 33 100.0 100.0

On the other hand, 78.8% of the participants expressed a positive attitude towards 
the new knowledge gained in the workshop, stating that they learned new things about 
controversial issues, which they did not previously know. Correspondingly, 6.1% of the 
teachers stated that they did not learn anything new, while 15.2% expressed neutrality 
(Table 11).
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Table 11. In today’s workshop I learned things that I did not know about controversial issues.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Disagree 2 6.1 6.1 6.1
Neither agree nor disagree 5 15.2 15.2 21.2

Agree 15 45.5 45.5 66.7
Strongly agree 11 33.3 33.3 100.0

Total 33 100.0 100.0

Finally, in the question about the possible future implementation of teaching 
controversial issues, according to the method proposed in the experiential workshop, 
the overwhelming majority (97%) of the participants stated that they think of applying 
what they learned in the classroom, while only one teacher (3%) maintained a neutral 
attitude (Table 12).

Table 12. I think of applying the teaching of controversial issues in the future.

Frequency Percent Valid Percent Cumulative 
Percent

Valid

Neither agree nor disagree 1 3.0 3.0 3.0
Agree 17 51.5 51.5 54.5

Strongly agree 15 45.5 45.5 100.0
Total 33 100.0 100.0

4.6 Limitations of the study
The main limitation of the research was the size of the sample. The 33 teachers who 
participated in the study are considered a fairly small sample, so that it is not possible 
to generalize the conclusions, given the small number of research applications (2) too. 
This type of sampling, characterized by a relatively homogeneous and small number of 
participants, is known as “convenience sampling” in the literature, precisely because the 
sample is somehow “committed” to participate in the research, as it “involves choosing 
the nearest individuals” available to the researcher (Cohen, Manion, & Morrison, 2011, 
pp. 155-156). In this case, the sample consisted of RE teachers, who are members of a 
specific theological association (KAIROS) and closely associated with the Office of Student 
Practice and Teacher Training (Department of Theology, National and Kapodistrian 
University of Athens). Therefore, their response to the research was relatively easy and 
anticipated. The choice of such a small and homogeneous sample, aside from serving 
practical reasons, aimed to gain a feeling of the issues under investigation, before 
conducting a proper sample survey (Robson & McCartan, 2016, pp. 280-281).

An additional limitation was the teaching experience of the RE teachers, who 
participated in the research. More specifically, they are teachers of a high teaching and 
theological level, who have repeatedly participated in trainings of RE teachers (both as 
trainers and as trainees), while some of them hold postgraduate and doctoral degrees. 
This could explain why the vast majority of them supported the inclusion of teaching 
controversial issues in RE and stated that they will apply the proposed method; that 
is, they are familiar with change. This fact, while seemingly absolutely positive, raises 
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questions about the representativeness of the sample. Could the research data be 
generalized and include those RE teachers who “resist” change (Grilis, 2019) or those 
who lack a similar level of teaching experience?

Finally, in relation to the above-mentioned observation, some reservations are 
maintained, regarding the full understanding of the object of the research, on behalf of 
the participants. Their enthusiasm for teaching controversial issues and their growing 
confidence in their competence do not go hand in hand with international research data, 
where teachers seem to express several reservations about applying similar techniques. 
This leads to the assumption that some of the participants may have thought that 
the workshop was about another teaching approach they already knew, due to their 
familiarity with the experiential methods proposed by the RE curricula.

5. Conclusions – Discussion
The analysis of the research data on RE teachers’ attitudes and perceptions, leads to 
the following conclusions:

A large proportion of participating teachers (72-88% per case) seems to understand 
the controversial nature of several issues debated in RE, such as wealth and poverty, 
and is positive about teaching these issues using a specific teaching approach. This 
conclusion follows from the high agreement rates in the respective questions (Questions 
1, 2 and 3).

At the same time, with regard to the theological and pedagogical training of RE 
teachers on teaching controversial issues (Questions 4 and 5), a significant number of 
the participants shifted to neutral attitudes (42.4% in both cases). This phenomenon 
can be interpreted either as a “disguised” disagreement, in order to avoid taking a 
clear position on the questions, or as an expression of ignorance or even indifference 
on behalf of some RE teachers towards controversial issues and their teaching.

In addition, regarding RE teachers’ self-esteem and personal concerns, when asked 
to talk about a controversial or sensitive issue in the classroom, half of them (48.5%) 
avoided saying whether or not they feel comfortable about teaching controversial issues 
(Question 6). Similarly, when asked about whether they are influenced by their personal 
views or not, regarding the teaching of a controversial issue, the participants appeared 
divided (Question 7). Also, almost half of the teachers who participated in the study 
(48.5%), expressed concerns about the possible reactions, that a controversial issue 
could cause among students (Question 8).

Finally, most of the participants in the study appear to have gained new knowledge, 
that they did not have (Question 9) and are willing to use it in the classroom (Question 
10), despite having no previous experience in teaching controversial issues. The 
overwhelming agreement rates (79% and 97% respectively) on both questions, confirm 
the above-mentioned conclusion.

In general, the research on RE teachers has shown that the majority of them 
understand both the existence of controversial issues and the need for teaching them in 
RE, and are willing to apply it in the classroom. However, at the same time, a significant 
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number of teachers appear to be uncertain about their theological and pedagogical 
competence, and are concerned about their psychological readiness to teach controversial 
issues and their students’ possible reaction(s) to controversial issues. The combination 
of these trends, namely the willingness to apply the teaching of controversial issues, on 
the one hand, and the simultaneous reluctance due to lack of relevant experience, on 
the other, poses the need for the development of a RE teachers’ training program, in 
accordance with the existing European training framework for teaching controversial 
issues.

. . . . .

Summarizing the findings of the research, it should be noted that the research on 
RE teachers does not allow generalizations, mainly due to the size of the sample. The 
aim of this research was to generate a first set of indicative data – regarding Greek 
standards – on the attitudes and views expressed by theologians on controversial issues 
and their teaching in RE. Despite the limitations regarding the sample, the results of 
the research are, to a large extent, similar to corresponding international research. This 
is evident from the participants’ admission that there are controversial issues related 
to RE and their positive attitude towards their teaching. As mentioned above, the 
positive attitude of teachers towards controversial issues and the recognition of their 
educational value for students, have been repeatedly confirmed, mostly at the European 
level (Byford, Lennon, & Russell, 2008; Demircioglu, 2016; Oulton, Day, Dillon, & Grace, 
2004; Philpott, Clabough, McConkey, & Turner, 2011; Robertson, 1998; Smith & Lennon, 
2011; Woolley & Wragg, 2007; Zembylas & Kambani, 2012). Therefore, it can be argued 
that the conditions are ripe for the introduction of the teaching of controversial issues 
in RE, at least in terms of teachers’ willingness.

At the same time, the “divided” attitudes of RE teachers with regard to their 
competence, their personal views and the fear of possible student reaction, go hand in 
hand with the corresponding international experience (Cotton, 2006; Misco & Tseng, 
2017, p. 9; Smith & Lennon, 2011, p. 44; Zembylas & Kambani, 2012, p. 125). The 
concerns of RE teachers in the research may not be explicitly expressed, but they are 
implied by the large percentage of those who chose to take a neutral stance. This is a 
trend that is indicative of the perplexity and confusion that generally prevail in a large 
percentage of theologians, regarding the new teaching methods in RE (Grilis, 2019, p. 
78) and the constant changes that the subject undergoes. It is precisely this aspect of 
research that confirms the need for continuous training of Greek RE teachers (Grilis, 
2019, p. 78; Karamouzis, Fokidis, & Tsirevelos, 2019, pp. 79-81), so that they are able 
to respond in teaching controversial issues effectively, encouraging the exploration of 
new approaches and highlighting new learning opportunities, as has been demonstrated 
in practice (Hung, 2018; Kruger, 2012).

In conclusion, the importance of this research lies in the fact that it is the first 
attempt to approach the teaching of controversial issues in the context of Greek RE. Its 
relevance to international applied research and the extraction of comparable findings, lay 
the foundations for the broader and more systematic engagement of the Greek research 
and academic community with the current topic of teaching controversial issues, both in 
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the context of RE and in the wider spectrum of the modern democratic school. Similar 
research attempts, such as the present one, could be applied to larger samples and with 
greater frequency in the context of the Greek RE. This would both improve the teaching 
of controversial issues and ensure the generalizability of the research results, as the 
samples would differ quantitatively from those of the present study. Future research 
could focus on teaching certain specific controversial issues – aside from wealth and 
poverty – or even exploring the reception of controversial issues by students. These 
research attempts could be carried out either by individual researchers or even in the 
context of a broader research program, which would ensure greater research coherence 
and reliability. In addition, it would be interesting to investigate the teachers’ attitudes 
before and after their training on teaching controversial issues, in order to observe 
whether they are willing to proceed to “change” and to apply this didactic approach 
in the classroom. Finally, it would be useful to investigate and apply the teaching of 
controversial issues in Primary School, not only in terms of specific issues, but more 
generally for all the controversial issues that concern Religious Education in these grades.
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Appendix
The questionnaire of the research on RE teachers’ attitudes and perceptions.

Take 10 minutes to complete this short anonymous questionnaire. Your answers 
will be useful for shaping a clear picture regarding the teaching of controversial issues 
in Religious Education and will be utilized, in the context of a relevant research.

Gender: Male □ Female □ Teaching position: Lower Secondary Education School 
(Gymnasium) □ Upper Secondary Education School (Lyceum) □ Not appointed □ Student 
□ Other □

(1 = strongly disagree, 2 = disagree, 3 = neither agree nor disagree, 4 = agree, 5 
= strongly agree)

Question 1: Many of the issues dealt with in Religious Education are controversial.	
1  2  3  4  5

Question 2: Issues such as wealth and poverty are controversial for Religious 
Education.											         
1  2  3  4  5

Question 3: Controversial issues should be taught as such in Religious Education. 	
1  2  3  4  5

Question 4: I believe that I have the appropriate theological knowledge to teach 
controversial religious issues.
1  2  3  4  5

Question 5: I believe that I have the appropriate pedagogical training to teach 
controversial issues.										        
1  2  3  4  5

Question 6: I feel comfortable when I am called upon to teach something 
controversial.											         
1  2  3  4  5

Question 7: My personal views influence the way I teach a controversial issue. 	
1  2  3  4  5

Question 8: I am concerned about the possible student reaction(s) to a 
controversial issue. 										           
1  2  3  4  5

Question 9: In today’s workshop I learned things that I did not know about 
controversial issues.										        
1  2  3  4  5
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Question 10: I think of applying the teaching of controversial issues in the future.	
1  2  3  4  5
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* Επίκουρος Καθηγητής, Τμ. Θεολογίας, Ε.Κ.Π.Α., makoulia@theol.uoa.gr

Περίληψη 

Η παρούσα έρευνα στοχεύει στο να καταδείξει τη συνέργεια της Κοινωνικής 
Παιδαγωγικής και της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης (ΘΕ) στην Εκπαίδευση 
συνολικά. Σκοπός είναι η μελέτη της προσωπικής και συλλογικής αλλαγής, που 
μπορεί να προκαλέσει η ΘΕ και της προληπτικής λειτουργίας της στη διαχείριση 
των νέων παγκόσμιων συνθηκών. Πρόκειται για μεικτή έρευνα σε Γυμνάσιο 
και Λύκειο της Αττικής με τη μεθοδολογία της κριτικής εθνογραφίας (2017-18). 
Χρησιμοποιήθηκαν ποιοτικές και ποσοτικές μέθοδοι. Από την ανάλυση προκύπτει 
ότι η θρησκευτική γνώση, που παράγεται στην Εκπαίδευση και υπηρετεί τον  
θρησκευτικό γραμματισμό, όπως ορίζεται στο πλαίσιο της ελληνικής/ευρωπαϊκής 
πολιτισμικής ταυτότητας και των πολυγραμματισμών, μπορεί να λειτουργεί 
προληπτικά και παρεμβατικά, σε προσωπικό και συλλογικό επίπεδο, στη 
διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης 
πληθυσμών και της πολυπολιτισμικότητας, όταν αυτή νοείται ως εμπειρία και 
νοηματοδοτείται με τις έννοιες του στοχασμού, του αναστοχασμού και της 
δράσης. Η μετασχηματιστική δυναμική της θρησκευτικής γνώσης προκαλεί τον 
νέο άνθρωπο να κάνει μικρές και μεγάλες αλλαγές και  κινητοποιεί σε ένα 
βαθμό και το περιβάλλον του, τους γονείς. Αυτό γίνεται χωρίς να θυσιάζεται 
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Abstract:

The present study examines the synergy of Social Pedagogy and Religious 
Education (RE)in Education.The aim of the research is the study of the personal 
and collective change that Religious Education can cause, and its preventive 
operation in the management of the new global conditions.It is a blended research. 
It took place during the school year 2017-18 in a Gymnasium and a Lyceum of 
Attica with the methodology of critical ethnography. The analysis of the qualitative 
and quantitative data shows that religious knowledge, developed in Education 
and aiming religious literacy, as defined in the context of Greek / European 
cultural identity and multiculturalism, can operate preventively and intrusively, 
on a personal and collective level  in the management of modern conditions of 
globalization, population movement and multiculturalism, when it is understood 
as experience and is meaningful with the concepts of understanding, reflection 
and action. The transformative dynamics of religious knowledge trigger the 
young person to make small and big changes. This learning procedure strongly 
influences the person who seems to challenge his environment, his parents. This 
is done without sacrificing the religious content of the subject, which is not 
delivered by another subject at school. With this, in fact, it can achieve to a high 
degree the cultural recognition and acceptance of religious diversity and to a 
certain extent the change of attitudes towards the foreigner, the immigrant, the 
refugee. Above all, however, it turns out that it contributes to the development of 
acquaintance and communication of team members, recognition and to a degree 
of acceptance of otherness and certainly to the development of relationships, in 
cases that did not exist before. 

Key words: Social Pedagogy, Religious Education, transformation, prevention, 
multiculturalism.

1. Εισαγωγή
Οι ραγδαίες αλλαγές και η κρίση της εποχής προκαλούν αναθεώρηση της παραδοσιακής 
ζωής, σύγχυση και αβεβαιότητα. Η Εκπαίδευση, ωστόσο, συνεχίζει να διαδραματίζει τον 
ρόλο της  στην προαγωγή της κοινωνικής συνύπαρξης και συνοχής. Γι΄ αυτό η συνέργεια 
της Κοινωνικής Παιδαγωγικής (στο εξής ΚΠ) και της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης 

το θρησκευτικό περιεχόμενο του μαθήματος, που δεν προσφέρεται από άλλο 
μάθημα στο σχολείο. Με αυτό γίνεται εφικτή σε μεγάλο βαθμό η πολιτισμική 
αναγνώριση και αποδοχή της θρησκευτικής ετερότητας και σε ένα βαθμό η 
αλλαγή των στάσεων απέναντι στον ξένο, τον μετανάστη, τον πρόσφυγα. Ακόμη, 
συντελεί στην ανάπτυξη της γνωριμίας και επικοινωνίας των μελών της ομάδας, 
της αναγνώρισης και σε ένα βαθμό αποδοχής της ετερότητας και οπωσδήποτε 
στην ανάπτυξη σχέσεων, σε περιπτώσεις μάλιστα που δεν υπήρχαν πριν. 

Λέξεις κλειδιά: Κοινωνική Παιδαγωγική, Θρησκευτική Εκπαίδευση, 
μετασχηματισμός, πρόληψη, πολυπολιτισμικότητα.

Κοινωνική Παιδαγωγική και Θρησκευτική Εκπαίδευση
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(στο εξής ΘΕ) δημιουργεί τις προϋποθέσεις για διερεύνηση των παρεμβάσεων που 
μπορούν να αναπτυχθούν σε σχέση με: α) τη γνωριμία και τον διάλογο μεταξύ 
διαφορετικών πολιτισμών, θρησκειών και πεποιθήσεων και β) την καλλιέργεια της 
αλληλοκατανόησης και αλληλοσεβασμού. Θεωρείται ερευνητικά κρίσιμο, γι΄ αυτήν 
την περίοδο και το μέλλον, να διερευνηθούν οι αλλαγές, που μπορεί να προκαλέσει 
το σχολείο και μάλιστα η ΘΕ, στο επίπεδο των προσώπων και των κοινοτήτων, στη 
διάρκεια της εφηβείας, σε σχέση με τη διαχείριση των νέων συνθηκών ζωής στην Ευρώπη 
(παγκοσμιοποίηση, μεταναστευτικές ροές, προσφυγική κρίση, πολυπολιτισμικότητα). 
Στο παρόν παρουσιάζεται μέρος των αποτελεσμάτων της μεταδιδακτορικής έρευνας 
του συγγραφέα.

2. Κοινωνική Παιδαγωγική και Μετασχηματιστική Θρησκευτική 
Εκπαίδευση
Κοινή βάση της ΚΠ και ΘΕ είναι η διεπιστημονικότητά (interdisciplinarity) τους ή και 
η υπερεπιστημονικότητά (transdisciplinarity) τους, η μεθοδολογία τους, που στηρίζεται 
στη  δράση και σκοπεύει στην αλλαγή και  οι βασικές αρχές της παιδαγωγικής τους 
προσέγγισης.

H ΚΠ «αποτελεί από τη φύση της και το αντικείμενο της έρευνάς της ένα 
διεπιστημονικό πεδίο (interdisciplinary) ή και υπερεπιστημονικό (transdisciplinary) » 
(Mylonakou-Keke, 2015; Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σ. 132). Άλλωστε, η Παιδαγωγική είναι 
ένα διεπιστημονικό πεδίο. Από τη μια το αντικείμενο της εκπαίδευσης και της αγωγής 
διαπερνά όλες τις διαστάσεις και εκφάνσεις της ζωής του ανθρώπου και της λειτουργίας 
των κοινωνιών και, από την άλλη, για να αναλύσει την εκπαιδευτική πράξη και τις 
διαδικασίες της χρειάζεται ένα σύνολο επιστημονικών κλάδων, που τη συναποτελούν 
(Ματσαγγούρας, 2009, σ. 365 κ.ε.; Mialaret, 2008, σ. 64). Στην περίπτωση μάλιστα της 
ΚΠ φαίνεται να ισχύει αυτή η σύνθεση των κλάδων, αφού χρησιμοποιεί διεπιστημονικά 
σχήματα εξήγησης, στήριξης και αποτίμησης της εκπαιδευτικής πράξης και των 
γεγονότων και καταστάσεων του σχολικού περιβάλλοντος. Αυτά αναγνωρίζονται ως 
προϊόντα της αλληλεπίδρασης πολύπλοκων και ποικίλων συστημάτων δραστηριοτήτων 
(Engeström, 1999) και γι΄ αυτό χρειάζονται διαφορετικές, αλλά και συμπληρωματικές 
και συντονισμένες προσεγγίσεις των επιστημών, όπως των κλάδων της Ψυχολογίας, 
της Κοινωνιολογίας, της Ηθικής, της Οικονομίας κ.ά. 

Η ΘΕ, ως αντικείμενο της Εκπαίδευσης και της αγωγής βασίζεται στον συνδυασμό 
των κλάδων των επιστημών που συνδράμουν στην ανάλυση, εξήγηση και βελτίωση της 
πράξης, αλλά ουσιαστικά πλαισιώνεται από την επιστήμη της Θεολογίας. Σε κάθε 
θρησκευτικό πλαίσιο που αντλεί από τη διδασκαλία της κοινότητας ή της ευρύτερης 
κοινότητας, όταν υφίσταται αναγνώριση μιας κρατικής θρησκείας. Στην περίπτωσή 
μας, στο ελληνικό σχολείο, που έχει τη δική του ιστορία, αλλά επηρεάζεται και από 
το ευρωπαϊκό περιβάλλον (Ε.Ε., Συμβούλιο της Ευρώπης), το πλαίσιο της ΘΕ είναι 
χριστιανικό, δηλαδή εμπνέεται από την χριστιανική διδασκαλία για τον κόσμο και τον 
άνθρωπο 1. Την ευθύνη του έχει η Πολιτεία και όχι η Εκκλησία και δεν έχει κατηχητικό 
χαρακτήρα. Το περιεχόμενό του είναι μονοθρησκευτικό, δηλαδή κατά πλειονότητα 

1	

Μάριος Κουκουνάρας -Λιάγκης
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περιλαμβάνει τη διδασκαλία της ορθόδοξης χριστιανικής παράδοσης, και διακριτά 
άλλων θρησκειών και θεωριών για τον κόσμο (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2018), σύμφωνα 
με το Ελληνικό Σύνταγμα (αρθρ.16 παρ.2) και τον Νόμο 1566/852. Η Μετασχηματιστική 
Θρησκευτική Εκπαίδευση (στο εξής ΜΘΕ) προκύπτει από την εμπειρία στο ελληνικό 
σχολείο και από έρευνα των τελευταίων πέντε ετών(Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019). 
Αντιμετωπίζει το θρησκευτικό φαινόμενο διεπιστημονικά και διαθεματικά, ανοίγοντας 
τον διάλογο με τις άλλες επιστήμες σε εκπαιδευτικό πλαίσιο. Αναγνωρίζει τον 
πλουραλισμό στις επιστημονικές προσεγγίσεις της, αλλά και την  ύπαρξη της μίας 
φυσικής αντικειμενικής πραγματικότητας, κατά Hilary Putnam (Πάτναμ, 2010) της 
Αλήθειας της Θεολογίας, που γίνεται εκπαιδευτικό εργαλείο και παράλληλα οδός 
ζωής, για όποιον/αν το επιθυμεί.

Η ΚΠ και ΜΘΕ σκοπεύουν στην αλλαγή, τη (μετα)μόρφωση. Η ΚΠ επιδιώκει 
αποκλειστικά τη βελτίωση και την αλλαγή των συστημάτων που καλείται να θεραπεύσει. 
Κάθε παρέμβαση ΚΠ έχει στον πυρήνα της τη διαχείριση της αλλαγής, στη θεωρία και 
πράξη (Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σσ. 133, 145-50). Ιδιαίτερα στην Εκπαίδευση είναι 
μία αναπτυξιακή διαδικασία (Fullan, 2007). Στη ΜΘΕ η αλλαγή αποτελεί μαθησιακή 
και διδακτική διαδικασία, αλλά και σκοπὀ, επίσης. Βασικά, ο μετασχηματισμός των 
γνώσεων σε νέα γνώση είναι το θεμέλιο αυτής της παιδαγωγικής προσέγγισης της 
θρησκευτικής γνώσης. Πρόκειται για μία διαδικασία αλλαγής όσων γνωρίζει υπό το 
φως της νέας προσφερόμενης γνώσης στην τάξη. Αυτό σημαίνει δραστική αλλαγή αν 
δεν είχε προηγούμενη γνώση, αλλαγή, αν κάτι το γνώριζε λάθος και μερική αλλαγή 
αν δεν το γνώριζε τόσο καλά. Η ίδια η διαδικασία ενέχει τη δράση. Στην εποχή 
μάλιστα των ραγδαίων αλλαγών στις πλουραλιστικές κοινωνίες, που προκαλούν η 
παγκοσμιοποίηση και η μετακίνηση πληθυσμών, οι απαιτήσεις διαμορφώνουν ένα 
πεδίο εκπαίδευσης που δεν αρκεί να καλλιεργεί μόνο την αναλυτική σκέψη, αλλά 
χρειάζεται να αναγνωρίζει τον συμπληρωματικό ρόλο της διαισθητικής σκέψης και 
της φαντασίας ώστε να οδηγεί πράγματι στον μετασχηματισμό (de Souza, 2008).  Η 
ΜΘΕ διαμορφώνεται στη βάση αυτής της προσέγγισης της μάθησης είναι ο συνδυασμός 
στοχασμού, αναστοχασμού και δράσης, που εμπεριέχει τη διαδικασία της αλλαγής 
και του μετασχηματισμού  (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019). Κι εδώ, όπως και στις 
παρεμβάσεις της ΚΠ επικεντρωνόμαστε σε μία μάθηση που εμπεριέχει θεωρητικά 
και στοχεύει πρακτικά περισσότερο σε μια αλλαγή ενός δεύτερου επιπέδου, που 
σημαίνει σημαντική αλλαγή στη σκέψη και την πράξη ως αποτέλεσμα της εξέτασης 
των παραδοχών και των αξιών και της κατανόησης του εσωτερικού κόσμου μας, σε 
αντίθεση με την αλλαγή πρώτου επιπέδου που λίγο πολύ στηρίζεται στην επανάληψη, 
χωρίς συνεξέταση ή αλλαγή των παραδοχών και των αξιών, που σχηματοποιούν όσα 
κάνουμε και σκεφτόμαστε (Argyris & Schon, 1996; Ison & Russell, 2000). 

Η αλλαγή αυτή, που συντελείται στην Εκπαίδευση, μπορεί να είναι εσωτερική 
και εξωτερική. Να αφορά στην αλλαγή σε όσα κάποιος γνωρίζει και σε όσα κάνει. 
Και στις δύο περιπτώσεις αποτελεί αποτέλεσμα των διαδικασιών που αξιολογούνται 
ανάλογα με τα επίπεδα μάθησης και τις διδακτικές διαδικασίες και τεχνικές. 

Για αυτό οι παιδαγωγικές και διδακτικές αρχές που συντελούν σε αυτά τα 

2	

Κοινωνική Παιδαγωγική και Θρησκευτική Εκπαίδευση



Peer-reviewed article
Άρθρο με διπλή κριτική αξιολόγηση

71

αποτελέσματα είναι καθοριστικές. Και σε αυτό το επίπεδο διαπιστώνονται κοινές 
αρχές που είναι:

α) Η θεωρία του ανθρώπου ως πρόσωπο που αναπτύσσεται ολόπλευρα και 
πάντα σε σχέση, που καθορίζει την ύπαρξη του. Υπάρχει θεολογική βάση σε αυτή την 
προσέγγιση, αλλά και παιδαγωγική (Zizioulas, 1997; Rogers, 1956; 1969; Wubbels, 
den Brok, van Tartwijk, &Levy, 2012). 

Στην εκπαιδευτική πράξη δεν υφίσταται ο δυισμός, τον οποίο διαπιστώνει στη 
σκέψη άλλων ο Dewey «ανάμεσα στο γνωρίζειν και στο πράττειν, τη θεωρία και 
την πρακτική, ανάμεσα στο πνεύμα ως σκοπό και ψυχή της δράσης και το σώμα ως 
όργανο και μέσον της» (Ντιουϊ, 2016, σ. 533).  Ο μαθητής/ η μαθήτρια μαθαίνει ως 
όλο πρόσωπο, εσωτερικά (νευρικό σύστημα, εγκέφαλος, καρδιά) και εξωτερικά (σώμα, 
περιβάλλον). 

β) Η σημασία του πλαισίου του ανθρώπου. 

Στη μάθηση που επιχειρεί να προκαλέσει την αλλαγή, η σημασία του πλαισίου 
του καθενός, και με ό,τι αυτό φέρει, τη γλώσσα, την επικοινωνία, και κυρίως τις 
αντιλήψεις του κάθε προσώπου, είναι καθοριστική για την εφαρμογή κάθε παρέμβασης 
ή διδασκαλίας, καθώς και για την αξιολόγησή της (Πουρκός, 2003; Δερμιτζάκη, 2017, 
σσ. 59-79; Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σ. 103; Μυλωνάκου-Κεκέ, 2009). Παράλληλα, 
αναγνωρίζεται η αξία των διαφορετικών πλαισίων και της ετερότητας, αφού κάθε 
πρόσωπο της τάξης αναγνωρίζεται και ενδυναμώνεται. 

γ) Η ανάπτυξη κοινότητας συνεργασίας, διάδρασης και αλληλεπίδρασης. 

Η ανάπτυξη της σχέσης και της κοινότητας είναι προϋποθέσεις της μάθησης και 
το πλαίσιο εκδήλωσης της αλλαγής. Η καλλιέργεια των σχέσεων επιτυγχάνεται με τη 
δραστηριοποίηση όλων, ώστε να διασυνδεθούν και να συμμετέχουν, για να επιτευχθεί 
η διάδραση μεταξύ τους, με το περιβάλλον και με το γνωστικό αντικείμενο, αλλά και 
η αλληλεπίδραση. Η καλλιέργεια οριζόντιας σχέσης και η συμβολή όλων δημιουργεί 
μία ευρύτερη βάση που στηρίζεται σε ομοιότητες, στην οικειότητα και στη δημιουργία 
κοινών εμπειριών και πολλαπλών διασυνδέσεων (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2015, σ. 250 
κ.ε.). Καλλιεργημένες, δυνατές και συνεργατικές σχέσεις αυξάνουν τη διάθεση για 
δράση και αλλαγή (Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σσ. 105-6).

και δ) ο ρόλος της αναστοχαστικότητας. 

Σημασία έχει ο κριτικός αναστοχασμός ως συνεχής μέθοδος αξιολόγησης της 
παιδαγωγικής προσέγγισης (Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σσ. 95-6). Παράλληλα, αποτελεί 
βασική γνωσιακή και μεταγνωσιακή στρατηγική, αναγνώρισης, διαχείρισης και 
κατανόησης της γνώσης (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019, σσ. 122-126 και 140-141). Δεν 
πρόκειται για μία διαδικασία σκόπιμης αμφισβήτησης, αλλά μία τεχνική που συντελεί 
στην κατανόηση (Koukounaras Liagkis, 2020).  

3. Οι συνθήκες παγκοσμιοποίησης, μετακινήσεων πληθυσμών και 
πολυπολιτισμικότητας ως ζητήματα μελέτης στην έρευνά μας.
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Τα φαινόμενα της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης των πληθυσμών και της 
πολυπολιτισμικότητας αφορούν άμεσα στην ΚΠ και τη ΜΘΕ. Απασχολούν τους μαθητές 
και μαθήτριες με ποικίλες συνέπειες στη ζωή τους. Είναι θέματα που περιλαμβάνονται 
στους σκοπούς και το περιεχόμενο της Εκπαίδευσης γενικά και της ΘΕ ειδικά, σε 
ελληνικό και ευρωπαϊκό επίπεδο.

H παγκοσμιοποίηση έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον ερευνητών και έχουν μελετηθεί 
οι θετικές και αρνητικές επιδράσεις του φαινομένου στη ζωή των κοινωνιών και των 
προσώπων με βάση διαφορετικούς επιστημονικούς άξονες και πεδία(Giddens, 1990; 
Robertson, 1992; Tomlinson, 1996; Bauman, 1998; Feathersone, 2000; Συλλογικό έργο, 
2004; Kenway & Bullen, 2008; Rieger, 2010; Friedman, 2012). Λόγω των σχέσεών της με 
την τεχνολογία, την οικονομία και την επικοινωνία επιδρά στη νέα γενιά και δημιουργεί 
νέες ταυτοτικές διεργασίες και περιβάλλοντα, στα οποία τα συναισθήματα και οι 
αντιδράσεις των νέων ποικίλουν και για αυτό ερευνώνται(Arnett, 2002; Chuanchen, 
Mattissek, Yongvanit, & Setyawati Dewanti, 2016; Berglund, Shanneik, & Bocking, 2016).

Η διαχείριση της αβεβαιότητας που πηγάζει από τις συνθήκες της παγκοσμιοποίησης 
και της συνεχούς μετακίνησης των ανθρώπων αποτελεί καίριο θέμα για την Εκπαίδευση. Ο 
άνθρωπος εκπαιδεύεται στο σχολείο, για να ζει στο παρόν και στο μέλλον ως εγγράμματος 
άνθρωπος και πολίτης και να είναι ικανός να ευημερεί και να αντιμετωπίζει ευέλικτα 
και αποδοτικά τις αντιξοότητες και τις προκλήσεις. Σήμερα, όμως, στην Ελλάδα και 
την Ευρώπη, φαινόμενα, όπως η μετανάστευση ή το προσφυγικό, αντιμετωπίζονται από 
τους πολίτες και τους νέους ως ζητήματα προβληματισμού ή ως αγχογόνες καταστάσεις 
(Kerr, Sturman, Schulz, & Burge, 2010; Zick, Küpper, & Hövermann, 2011; Simonovits, 
2015). Ιδιαίτερα αυτό ισχύει στην Ελλάδα της κρίσης, όπου η μετανάστευση είναι 
εσωτερική και εξωτερική και αφορά για πολλούς λόγους στους νέους ανθρώπους(Gropas 
& Triandafyllidou, 2011; Ελληνική Στατιστική Αρχή, 2016). 

Η ακούσια μετανάστευση, το προσφυγικό θεωρείται ο μεγαλύτερος κίνδυνος που 
έχει να αντιμετωπίσει ο κόσμος σε αυτή τη δεκαετία σύμφωνα με την έρευνα του 
World Economic Forum, που έγινε το 2016, από ειδικούς  στον χώρο των επιχειρήσεων, 
των πανεπιστημίων, του δημόσιου χώρου, της πολιτικής και των διεθνών οργανισμών 
(Forum, 2016). Οι μετακινήσεις προκαλούν δυσκολίες και σε αυτούς που μετακινούνται 
και σε αυτούς που τους υποδέχονται. Οι συναντήσεις με τον άγνωστο ξένο προκαλούν 
ανησυχία και προσδοκίες για τη συμπεριφορά του, που με τη σειρά τους, όταν ο ξένος 
είναι πολιτισμικά διαφορετικός, προκαλούν προβληματισμό ή και εκνευρισμό. Κι αυτό 
συμβαίνει διότι στη διεργασία κατανόησης του συγκεκριμένου ανθρώπου αρχικά οι 
δύο πλευρές βασίζονται σε στερεότυπα, για την ομάδα ή τον πολιτισμό του άλλου. Ως 
δεύτερο βήμα στη σχέση αλληλεπίδρασης αρχίζουν και χρησιμοποιούν το σύνολο των 
υποθέσεων στο οποίο έχουν καταλήξει για τον άλλο, οι οποίες καθορίζουν τη συμπεριφορά 
εκατέρωθεν, συχνά αρνητική. Οι διαφορετικοί πολιτισμοί και γλώσσες οξύνουν το 
πρόβλημα, διότι δυσκολεύουν την αλληλεπίδραση (Smith & Bond, 2011, σσ. 370-1). Αν 
βέβαια όλοι και όλες είμαστε εκπαιδευμένοι να περάσουμε ομαλά αυτά τα δύσκολα 
στάδια στις συναντήσεις μας με τον άγνωστο θα δημιουργούσαμε ομαλότερα σχέση 
αλληλεπίδρασης και οι συναντήσεις θα είχαν βέλτιστη έκβαση (Berger, 1987, σ. 41). Η 
διεργασία αυτή εξηγεί τις στάσεις και αντιλήψεις των πολιτών χωρών της Ευρώπης, το 
2011 που δηλώνουν ότι εξαιτίας του αριθμού των μεταναστών στη χώρα τους μερικές 
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φορές νιώθουν σαν ξένοι στην ίδια τη χώρα τους. Στον Πίν. 1 παρατηρείται το ποσοστό 
των μεταναστών (M) στις χώρες αυτές και το ποσοστό των αντι-μεταναστευτικών 
δηλώσεων (A).
Πίνακας 1:  Έρευνα του World Economic Forum για τα αισθήματα των πολιτών για τους μετανάστες

Εξαιτίας του αριθμού των 
μεταναστών στη χώρα μου 
μερικές φορές νιώθω σαν ξένος 
στη χώρα μου

% 
απάντησαν θετικά

%
μεταναστών στη χώρα

Γερμανία 37,6 12,3

Μεγάλη Βρετανία 45,8 9,1
Γαλλία 31,0 10,4

Ολλανδία 37,7 10,1
Ιταλία 27,0 2,1

Πορτογαλία 19,1 0,14
Πολωνία 19,4 0,07
Ουγγαρία 44,6 0.03

Είναι χαρακτηριστικό ότι στις περισσότερες χώρες το 1/3 ή το 1/4 των πολιτών 
δηλώνουν ότι νιώθουν ξένοι με τους μετανάστες, δεν έχουν αναπτύξει, δηλαδή, σχέση 
αλληλεπίδρασης, ενώ στην Ουγγαρία παρουσιάζονται αυτά τα ποσοστά δυσανάλογα 
υψηλά σε σχέση με το ποσοστό μεταναστών στη χώρα. Στην ίδια έρευνα, στον Πίν. 2 
είναι σημαντικό να δει κανείς τι δηλώνουν στην ερώτηση αν οι μετανάστες είναι απειλή 
για τη ζωή και τις αξίες της χώρας (στήλη 1) και απειλή για τον προσωπικό τρόπο 
ζωής και τις προσωπικές αξίες. Παρατηρείται μεγάλη διαφορά από τη κοινωνική στη 
προσωπική αντίληψη και σχέση με το ζήτημα (στήλη 2). Τα ποσοστά, στη σύγκριση 
των δύο απαντήσεων, μειώνονται στο 1/2 ή και στο 1/3, εκτός από την περίπτωση της 
Ουγγαρίας (Zick, Kupper, & Hovermann, 2011, σσ. 21,54,146). 
Πίνακας 2: Έρευνα του World Economic Forum και ερωτήσεις για την απειλή των αξιών και του 
τρόπου ζωής από τους μετανάστες

% Οι μετανάστες που ζουν εδώ 
απειλούν τον τρόπο ζωής και 

τις αξίες της χώρας

Οι μετανάστες που ζουν εδώ 
απειλούν τον προσωπικό τρόπο 

ζωής και τις αξίες μου
Γερμανία 28,2 9,9

Μεγάλη Βρετανία 40,9 18,6
Γαλλία 27,3 14,7

Ολλανδία 35,7 12,2
Ιταλία 36,2 17,3

Πορτογαλία 26,2 15,4
Πολωνία 16,3 5,8
Ουγγαρία 41,2 28,6

Σε άλλη έρευνα του 2015 ο Μ.Ο. αυτών που νιώθουν φόβο εξαιτίας της ύπαρξης 
των μεταναστών, επειδή θεωρούν ότι η μετανάστευση είναι εκτός ελέγχου, οι τελευταίοι 
τους προκαλούν αμηχανία, αυξάνουν την εγκληματικότητα και διασπείρουν ασθένειες 
είναι στην Ουγγαρία 47,8%, στη Τσεχία 49,5%, στη Σλοβακία 39,8%, ενώ στην Πολωνία 
27,3% (Simonovits, 2015, σ. 23). 
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Στους μαθητές και στις μαθήτριες, 13-14 χρόνων, η έρευνα του ICCS που έγινε το 2009 
έδειξε ότι οι χώρες που υποστηρίζουν την ισότητα των δικαιωμάτων για όλα τα έθνη και 
τις φυλετικές ομάδες είναι η Σουηδία και το Λουξεμβούργο και το αντίθετο η Τσεχία, η 
Λετονία και η Μάλτα. Οι χώρες που υποστηρίζουν τα ίσα δικαιώματα των μεταναστών 
είναι η Βουλγαρία, το Λουξεμβούργο και η Σουηδία και το αντίθετο το Βέλγιο και η 
Αγγλία. Στην Ελλάδα και στις δύο κλίμακες οι μαθητές και μαθήτριες είναι πάνω από 
το μέσο όρο στην αποδοχή των ίσων δικαιωμάτων (Kerr, Sturman, Schulz, & Burge, 
2010, σσ. 89-90). Σε έρευνα που έγινε σε 356 νέους από 15 έως 24 χρόνων, το 2006-9, 
ανέφεραν τους μετανάστες, κατά 65%, ως αιτία της εγκληματικότητας, 45% τάσσονταν 
υπέρ της απαγόρευσης εισόδου νέων μεταναστών και 45% υπέρ της απαγόρευσης γενικώς 
μεταναστών στη χώρα. Οι ίδιοι, κατά 30%, αναγνωρίζουν πως υπάρχουν προκαταλήψεις 
που τους επηρεάζουν και, κατά 54%, πως μέσω μίας διαπολιτισμικής εκπαίδευσης 
και γνωριμίας-διαλόγου με τους άλλους πολιτισμούς είναι δυνατόν να ξεπεραστούν οι 
προκαταλήψεις (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2011, σ. 190). 

Η αλλαγή, βέβαια, του πολιτισμικού τοπίου στην Ελλάδα την τελευταία δεκαετία 
είναι ραγδαία. Στην απογραφή του 2011, η Ελλάδα μετράει 912.000 καταγεγραμμένους 
μετανάστες, ενώ, μόνο το 2015, εισήλθαν στην Ελλάδα 856.723 μετανάστες και πρόσφυγες, 
το 94% των οποίων είναι από τη Συρία, το Αφγανιστάν και το Ιράκ και το 25% αυτών 
ήταν κάτω των 18 χρόνων (Καρκούλη, 2016, σ. 7). Από τον Ιανουάριο έως τον Σεπτέμβριο 
του 2018, σύμφωνα με τα στοιχεία της Ύπατης Αρμοστείας για τους πρόσφυγες, στη 
χώρα εισήλθαν 20.760 μετανάστες και πρόσφυγες (UNHCR, 2018). 

Ο πολιτιστικός πλουραλισμός αποτελεί αποτέλεσμα της παγκοσμιοποίησης και 
δεν αφορά μόνο στα φυσικά και τοπικά σύνορα, αλλά και στον ψηφιακό κόσμο της 
επικοινωνίας, στον οποίο ζουν οι νέοι. Σύμφωνα με την έρευνα της Focus Bari, που 
διενεργήθηκε το 2017, το 89,3% των ηλικιών 10-12 χρόνων στην Ελλάδα χρησιμοποιεί 
το διαδίκτυο (Ελαφρός, 2018). Το 50,4% των 15χρονων μαθητών και μαθητριών 
χρησιμοποιούν τον υπολογιστή και το διαδίκτυο μισή με δύο ώρες ημερησίως τις 
καθημερινές ημέρες και το 24,3% πάνω από τρεις ώρες (Κοκκέβη, Ξανθάκη, Φωτίου, 
& Καναβού, 2011). Η γνωριμία με συμπεριφορές και κουλτούρες, παλιές και νέες στα 
νέα αυτά περιβάλλοντα αποτελεί βασικό στοιχείο προσδιορισμού του φαινομένου της 
πολυπολιτισμικότητας και των αλλαγών που επέρχονται εσωτερικά και εξωτερικά 
στον κάθε άνθρωπο. Οι πολιτισμοί δεν συνυπάρχουν απλώς αλλά αλλάζουν και οι 
ίδιοι, ανάλογα με τον χρόνο και τον χώρο, δημιουργώντας ζητήματα στον εαυτό που 
εγκολπώνεται στον χώρο και τον χρόνο μαχόμενος με την αβεβαιότητα (Κουκουνάρας 
Λιάγκης, 2015, σ. 53). 

Η Εκπαίδευση, φυσικά, λαμβάνει υπόψη τις αλλαγές αυτές, αφού λειτουργεί στο 
παρόν, σε αυτά τα ίδια περιβάλλοντα και εκπαιδεύει και για το μέλλον. Τα θέματα της 
ετερότητας, του αποκλεισμού, της περιθωριοποίησης, της συμπερίληψης του σεβασμού 
του «άλλου» αποτελούν τα βασικότερα κοινωνικοπαιδαγωγικά ζητήματα παγκόσμια, 
με κριτήρια το πλήθος των ερευνών, το κοινωνικοπαιδαγωγικό τους υπόβαθρο και την 
εστίαση στις σχολικές ηλικίες (Μυλωνάκου Κεκέ, 2013, σσ. 108-9). Σχετικές έρευνες έχουν 
γίνει στην Ελλάδα και την Ευρώπη για τον προληπτικό και παρεμβατικό ρόλο της ΚΠ, 
τα άτομα και τις ομάδες που βιώνουν οποιασδήποτε φύσεως μειονεξία, τη διασφάλιση 
της ετερότητας μέσα από την ενότητα, τον ρόλο της Συνεκπαίδευσης στην αντιμετώπιση 
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ζητημάτων σχολικού εκφοβισμού (Mylonakou-Keke, 2015; 2018; Μυλωνάκου Κεκέ, 
2013; 2019).

Στη ΘE η ετερότητα, ο πλουραλισμός και ο διάλογος στις θρησκείες αποτελούν βασικά 
θέματα για την εκπαίδευση από τις θρησκείες και για τις θρησκείες (Σακελλαρίου & 
Αρβανίτη, 2008; Skeie, 2009; Κουκουνάρας Λιάγκης, 2009; Καραμούζης & Αθανασιάδης, 
2011; Jackson, 2016; Klutz, 2016; Arweck, 2017). Στην Ελλάδα μάλιστα, μετά το 2000 όλα 
τα Προγράμματα Σπουδών της ΘΕ περιλάμβαναν στους σκοπούς τους την προσέγγιση, 
τη γνωριμία (ΔΕΠΠΣ-ΑΠΣ, 2003 και ΠΣ 2020-ΦΕΚ 698/τ.Β΄/04.03.2020 και ΦΕΚ 699/τ.
Β΄/04.03.2020) και την αποδοχή του «άλλου» (ΠΣ 2017-ΦΕΚ2104/τ.Β΄/19.06.2017 και 
ΦΕΚ2105/τ.Β΄/19.06.2017)

4. Η Έρευνα

4.1 Μεθοδολογία της έρευνας
H μεικτή έρευνα συμπεριλαμβάνει ποιοτικές και ποσοτικές μεθόδους, και ακολουθεί το 
μετασχηματιστικό παράδειγμα (Mertens, 2009, σσ. 57-59). Πρόκειται για συνδυασμό 
εκπαιδευτικής έρευνα-δράσης και κριτικής εθνογραφίας. Η έρευνα-δράση συνετέλεσε στην 
αποσαφήνιση του πλαισίου των προσώπων της έρευνας γιατί περιλαμβάνει συμμετοχή 
όλων των εμπλεκομένων, ανάδειξη των διαφορετικών οπτικών και της σημασίας 
τους (Κατσαρού, 2016, σσ. 124-6) και ενεργή συμμετοχή -με ποικίλες τεχνικές- των 
μελών της κοινότητας (εκπαιδευτικός, διευκολυντής, κριτικός φίλος, μαθητής, γονέας, 
διευθυντής, συνάδελφοι εκπαιδευτικοί). Η εθνογραφική έρευνα (ποιοτική, ανθρωπολογική 
και συμμετοχική), συνετέλεσε στην «ανάδειξη της καταπίεσης και ανισότητας στην 
κοινωνία με σκοπό να απελευθερώσει τα άτομα και τις κοινωνικές ομάδες προς μια 
διαδικασία συλλογικής ενδυνάμωσης» (Cohen, Manion, & Morrison, 2008, σ. 261) και στην 
αναστοχαστικότητα, δηλαδή την κριτική, του στοχασμού και του επαναπροσδιορισμού 
της θέσης του καθενός. 

Η ευθύνη του ερευνητή είναι αδιαμφισβήτητη. Ανέλαβε τον ρόλο του εκπαιδευτικού και 
εντάχθηκε στη σχολικές μονάδες, τις οποίες μελέτησε. Η συμμετοχή του δεν λειτούργησε 
ντετερμινιστικά. Επιδίωξε την αλλαγή, αλλά η οποιαδήποτε αλλαγή αποτέλεσε ευθύνη 
των ερευνώμενων και οποιαδήποτε θεωρία παράχθηκε είχε νόημα  γιατί «τους βοηθάει, 
τόσο στην κατανόηση του ιστορικού τους ρόλου, όσο και στη βελτίωση των συνθηκών 
της ζωής τους» (Ζάχος, 2009, σ. 722) και τη χειραφέτησή τους. 

4.2 Σκοπός και ερευνητικά ερωτήματα της έρευνας
Σκοπός της έρευνας η διερεύνηση της συνέργειας της ΚΠ και της ΘΕ σε σχέση με 
τις δυνατότητες της εκπαίδευσης να επιδρά με τη γνωριμία και τον διάλογο μεταξύ 
διαφορετικών πολιτισμών, θρησκειών και πεποιθήσεων και την καλλιέργεια της 
αλληλοκατανόησης και αλληλοσεβασμού στην προσωπική και συλλογική διαχείριση  
των σύγχρονων συνθηκών της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης πληθυσμών και της 
πολυπολιτισμικότητας. Γι΄ αυτό μελετήθηκε η κοινωνικοπαιδαγωγική παρέμβαση μέσω 
τη ΘΕ σε πρώτους και μέσους εφήβους (13-16) στη διάρκεια μίας σχολικής χρονιάς 
σε δυο σχολικές κοινότητες (Γυμνάσιο και Λύκειο) της Αττικής. Η έρευνα στο παρόν 
επιχειρεί να απαντήσει στο εξής:
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Ποια θρησκευτική γνώση, που παράγεται στην εκπαίδευση και υπηρετεί τον  
θρησκευτικό γραμματισμό, όπως ορίζεται στο πλαίσιο της ελληνικής/ευρωπαϊκής 
πολιτισμικής ταυτότητας και των πολυγραμματισμών, μπορεί να λειτουργεί 
προληπτικά και παρεμβατικά, σε προσωπικό και συλλογικό επίπεδο, στη διαχείριση 
των σύγχρονων συνθηκών της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης πληθυσμών και της 
πολυπολιτισμικότητας;

4.3 Τεχνικές και εργαλεία έρευνας
Χρησιμοποιήθηκαν ποσοτικές και ερμηνευτικές τεχνικές (Mertens, 2009, σ. 41):

-	 Ετήσιος σχεδιασμός εβδομαδιαίων δίωρων διδακτικών παρεμβάσεων με βάση το 
ΠΣ της ΘΕ της Α΄ Γυμνασίου και Α΄ Λυκείου και προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα 
σχετικά με την ερευνητική υπόθεση.

-	 Ερωτηματολόγια μαθητών/τριών στην αρχή και το τέλος της σχολικής χρονιάς, που 
στηρίχθηκαν, με προσαρμογές, σε ερευνητικά δοκιμασμένα και αξιόπιστα ερωτηματολόγια 
(Francis, 1979; 1989; Youtika, Joseph, & Diduca, 1999; Francis, Ispas, Robbins, Ilie, & 
Iliescu, 2009; Kerr, Sturman, Schulz, & Burge, 2010; Zick, Küpper, & Hövermann, 2011; 
Conroy, Wenell, & Lundie, 2013; Dianni, Proios, & Kouthouris, 2014; Simonovits, 2015).

-	 Ομάδες Εστίασης μαθητών/τριών (3 συναντήσεις με 2 ομάδες  κάθε φορά μετά 
από τυχαία επιλογή προσώπων), με δομημένη συνέντευξη και ηχογράφηση.

-	 Τεχνική της «Πιο Σημαντικής Αλλαγής» (Davies & Dart, 2005) στο τέλος κάθε 
Θεματικής Ενότητας.

-	 Ημερολόγιο εκπαιδευτικών τάξης σε εβδομαδιαία βάση, με δομημένο 
ερωτηματολόγιο.

-	 Ημερολόγιο ερευνητή με καθημερινές και εβδομαδιαίες αναφορές.
-	 Ερωτηματολόγια γονέων στο τέλος της σχολικής χρονιάς.
Η ανάλυση των ευρημάτων έγινε κυρίως με ανάλυση περιεχομένου και θεματική 

ανάλυση, με συμμετοχή ανεξάρτητων κριτών και χρήση του SPSS.

4.4 Δείγμα της έρευνας
Το δείγμα της έρευνας αποτελούν ο ερευνητής, οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές και μαθήτριες, 
οι γονείς τους και μέλη των σχολικών κοινοτήτων δύο τμημάτων με διαφορετικά 
χαρακτηριστικά: Ηλικία, Περιοχή, είδος σχολείου (δημόσιο/ιδιωτικό, Γυμνάσιο/Λύκειο, 
Πειραματικό/Γενικό).

Μελετήθηκαν κατά τη διάρκεια μίας σχολικής χρονιάς 2016-17: 
Οι μαθητές/τριες (Ν=27), οι γονείς τους (Ν=23) και η εκπαιδευτικός-θεολόγος (Ν=1) 

ενός τμήματος Α΄ Γυμνασίου ενός δημόσιου Πειραματικού Γυμνασίου δυτικής συνοικίας 
των Αθηνών - αστικό περιβάλλον με στοιχεία στο ΜΟ των αστικών περιοχών.

Οι μαθητές/τριες (Ν=18) οι γονείς τους (Ν=12) και η εκπαιδευτικός-θεολόγος (Ν=1) 
ενός τμήματος Α΄ Λυκείου ιδιωτικού Γενικού Λυκείου, «θρησκευτικής παράδοσης», 
βορειο-κεντρικής συνοικίας των Αθηνών.

Το δείγμα επιλέχθηκε με στόχο τη συναγωγή πλούσιων πληροφοριών, που θα μας 
επιτρέψει την εις βάθος μελέτη. Η δειγματοληψία έγινε με βάση τη διαθεσιμότητα 
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(Mertens, 2009, σ. 371 και 375), εφόσον υπήρχαν σαφείς περιορισμοί σε μία ετήσια 
παρέμβαση στον χώρο του σχολείου με τον ερευνητή να συμμετέχει πλήρως στη ζωή 
του σχολείου. Οι περιορισμοί του δείγματος στη γενίκευση είναι δεδομένοι, αλλά ο 
συνδυασμός των χαρακτηριστικών των δύο σχολείων, μας επιτρέπει να μιλήσουμε ότι 
για τον δεδομένο πληθυσμό τα αποτελέσματα της έρευνας είναι αξιόπιστα, έγκυρα 
και σημαντικά.

5 Ανάλυση των δεδομένων και των ευρημάτων της έρευνας - 
Αποτελέσματα 

5.1	 Χαρακτηριστικά του δείγματος
Τα χαρακτηριστικά του δείγματος που μας ενδιαφέρουν ως βασικές μεταβλητές είναι  

1) το φύλο: α) αναλογία στο Γυμνάσιο (50% αγόρια και 50% κορίτσια), ενώ στο 
Λύκειο το ποσοστό των κοριτσιών ήταν υψηλό (83,3%) σε σχέση με των αγοριών (16,7%) 
(Πιν.3), 
Πίνακας 3 Ποσοστά αγοριών και κοριτσιών των μαθητών/τριών

Φύλο μαθητών/τριών Ποσοστό %
Γυμνάσιο Αγόρι 13 50,0

Κορίτσι 13 50,0
Σύνολο 26 100,0

Λύκειο Αγόρι 3 16,7
Κορίτσι 15 83,3
Σύνολο 18 100,0

β) η μεγαλύτερη συμμετοχή των μητέρων σε σχέση με τους πατέρες στην αξιολόγηση 
της μάθησης των παιδιών τους και στα δύο σχολεία (Πιν.4) και γ) οι δύο εκπαιδευτικοί 
είναι γυναίκες με περισσότερα από 25 χρόνια στην εκπαίδευση.
Πίνακας 4 Ποσοστά ανδρών και γυναικών των γονέων

Φύλο γονέων Ποσοστό %
Γυμνάσιο Γυναίκα 18 69,2

Άντρας 4 15,4
Σύνολο 22 84,6

Λύκειο Γυναίκα 10 55,6
Άντρας 2 11,1
Σύνολο 12 66,7

5) η θρησκεία που δηλώνουν ότι ακολουθούν. Και στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο 
δηλώνουν όλοι και όλες Χριστιανοί Ορθόδοξοι. 

6) οι στάσεις και οι αντιλήψεις για τη θρησκεία τους. Χρησιμοποιήθηκε η κλίμακα 
με 24 παράγοντες του Leslie Francis (Francis, 1989), αν και είναι δύσκολο να επιτευχθεί 
αξιοπιστία σε τόσο μικρό δείγμα (Francis, Ispas, Robbins, Ilie, & Iliescu, 2009). Στους 
ελέγχους αξιοπιστίας  προέκυψε ότι ο a-Cronbach στο Γυμνάσιο είναι 0,96 και στο 
Λύκειο 0,97. Διαπιστώνεται, ωστόσο, στους Πίν. 5,  ότι o βαθμός συσχέτισης όλων των 
παραγόντων είναι μέτριος προς υψηλός και δεν είναι στα ίδια επίπεδα και στο Γυμνάσιο 
και Λύκειο (π.χ. Ερ.3). 
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Πίνακας 5 Έλεγχος αξιοπιστίας της κλίμακας για τις στάσεις απέναντι στη θρησκεία τους

Γυμνάσιο Λύκειο
Βρίσκω ενδιαφέρον να ακούω την Αγία Γραφή (Βίβλο)* ,482 ,692
Ξέρω ότι ο Χριστός με βοηθά ,669 ,740
Να προσεύχομαι με βοηθά πολύ ,419 ,835
Η εκκλησία είναι πολύ σημαντική για μένα ,748 ,664
Θεωρώ να πηγαίνεις στην εκκλησία είναι κέρδος χρόνου* ,792 ,546
Θέλω να αγαπώ τον Χριστό ,768 ,865
Θεωρώ ότι η λειτουργία στην εκκλησία είναι 
ενδιαφέρουσα*

,626 ,452

Θεωρώ ότι οι άνθρωποι που προσεύχονται είναι λογικοί ,781 ,519
Ο Θεός με βοηθά να ζω μια καλύτερη ζωή ,843 ,705
Μου αρέσει πάρα πολύ να μαθαίνω για τον θεό ,490 ,673
Ο Θεός σημαίνει πολλά για μένα ,912 ,871
Πιστεύω ότι ο Θεός βοηθά τους ανθρώπους ,715 ,785
Οι προσευχές με βοηθούν πολύ ,759 ,737
Ξέρω ότι ο Χριστός είναι πολύ κοντά μου ,711 ,884
Θεωρώ ότι η προσευχή είναι καλό πράγμα ,668 ,886
Θεωρώ ότι η Αγία Γραφή (Βίβλος) είναι επίκαιρη* ,626 ,788
Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις προσευχές ,766 ,864
Ο Χριστός σημαίνει πολλά για μένα* ,641 ,782
Ο Θεός είναι πολύ αληθινός για μένα ,796 ,904
Θεωρώ ότι η προσευχή επιφέρει κάτι καλό* ,851 ,632
Η ιδέα του θεού σημαίνει πάρα πολλά για μένα ,846 ,867
Πιστεύω ότι ο Χριστός ακόμη βοηθά τους ανθρώπους ,824 ,567
Ξέρω ότι ο Θεός με βοηθά ,694 ,860
Μου είναι εύκολο να πιστεύω στον Θεό* ,793 ,865
*αυτά τα αρνητικά στοιχεία αντιστράφηκαν

Στην παραγοντική ανάλυση, σύμφωνα με τις αναλύσεις του Francis θεωρήθηκαν και 
οι 24 μεταβλητές (μετά και τον έλεγχο αξιοπιστίας) ένας παράγοντας, στο Γυμνάσιο  
με ιδιοτιμή 13,63 και αντιστοιχούσε στο 56,8% της διακύμανσης και στο Λύκειο, με 
ιδιοτιμή 14,6 με αντιστοιχία στο 60,9% της διακύμανσης. Όπως φαίνεται και στον Πιν.6 
το ερωτηματολόγιο παρουσιάζει ομοιογένεια, εσωτερική συνοχή και συγκροτεί ένα 
παράγοντα μέτρησης των στάσεων των μαθητών/τριών απέναντι στη θρησκεία τους.
Πίνακας 6 Παραγοντική ανάλυση της 24βαθμης κλίμακας του LeslieFrancis

Βάρη παραγοντικής ανάλυσης
1 Παράγοντας

Γυμνάσιο Λύκειο
Βρίσκω ενδιαφέρον να ακούω την Αγία Γραφή (Βίβλο)* ,037 ,048
Ξέρω ότι ο Χριστός με βοηθά ,052 ,053
Να προσεύχομαι με βοηθά πολύ ,034 ,058
Η εκκλησία είναι πολύ σημαντική για μένα ,055 ,047
Θεωρώ να πηγαίνεις στην εκκλησία είναι κέρδος χρόνου* ,058 ,039
Θέλω να αγαπώ τον Χριστό ,058 ,060
Θεωρώ ότι η λειτουργία στην εκκλησία είναι ενδιαφέρουσα* ,046 ,032
Θεωρώ ότι οι άνθρωποι που προσεύχονται είναι λογικοί ,060 ,038
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Ο Θεός με βοηθά να ζω μια καλύτερη ζωή ,063 ,051
Μου αρέσει πάρα πολύ να μαθαίνω για τον θεό ,036 ,047
Ο Θεός σημαίνει πολλά για μένα ,068 ,061
Πιστεύω ότι ο Θεός βοηθά τους ανθρώπους ,055 ,056
Οι προσευχές με βοηθούν πολύ ,059 ,052
Ξέρω ότι ο Χριστός είναι πολύ κοντά μου ,054 ,061
Θεωρώ ότι η προσευχή είναι καλό πράγμα ,051 ,062
Θεωρώ ότι η Αγία Γραφή (Βίβλος) είναι επίκαιρη* ,046 ,055
Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις προσευχές ,059 ,060
Ο Χριστός σημαίνει πολλά για μένα* ,050 ,055
Ο Θεός είναι πολύ αληθινός για μένα ,061 ,063
Θεωρώ ότι η προσευχή επιφέρει κάτι καλό* ,064 ,045
Η ιδέα του θεού σημαίνει πάρα πολλά για μένα ,065 ,060
Πιστεύω ότι ο Χριστός ακόμη βοηθά τους ανθρώπους ,063 ,040
Ξέρω ότι ο Θεός με βοηθά ,054 ,060
Μου είναι εύκολο να πιστεύω στον Θεό* ,061 ,060
*αυτά τα αρνητικά στοιχεία αντιστράφηκαν

Με βάση τα παραπάνω αναλύσαμε τις στάσεις τους (Πιν.7) σε σχέση με την προσευχή 
και την εκκλησία. 

Για την προσευχή στηριχθήκαμε στις Ερ, 3,8,11,13,14 και 17, (Πιν.7) και στο Γυμνάσιο 
(a-Cronbach=0,83) και στο Λύκειο (a-Cronbach=0,87). Το ερωτηματολόγιο έχει αξιοπιστία. 
Όλες οι ερωτήσεις εκτός της Ερ.8 στο Λύκειο εμφανίζουν ισχυρή συσχέτιση τουλάχιστον 
με άλλη μία και όλες εμφανίζουν συσχέτιση τουλάχιστον με μία ακόμη.
Πίνακας 7 Έλεγχος συσχετίσεων μεταξύ των ερωτήσεων σχετικά με την προσευχή

Ερωτήσεις 3 8 11 13 14 17

Γυ
μν

άσ
ιο

3.Να προσεύχομαι με βοηθά πολύ 1,000 ,184 ,690** ,479* ,329 ,535**
8.Θεωρώ ότι οι άνθρωποι που 
προσεύχονται είναι λογικοί

,184 1,000 ,420* ,546** ,481* ,470*

11.Οι προσευχές με βοηθούν πολύ ,690** ,420* 1,000 ,533** ,453* ,445*
13.Θεωρώ ότι η προσευχή είναι 
καλό πράγμα

,479* ,546** ,533** 1,000 ,603** ,505**

14.Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις 
προσευχές

,329 ,481* ,453* ,603** 1,000 ,644**

17.Θεωρώ ότι η προσευχή επιφέρει 
κάτι καλό

,535** ,470* ,445* ,505** ,644** 1,000

Λ
ύκ

ει
ο

3. Να προσεύχομαι με βοηθά πολύ 1,000 ,161 ,896** ,666** ,695** ,484*
8. Θεωρώ ότι οι άνθρωποι που 
προσεύχονται είναι λογικοί

,161 1,000 ,136 ,496* ,238 ,097

11. Οι προσευχές με βοηθούν πολύ ,896** ,136 1,000 ,561* ,624** ,391
13. Θεωρώ ότι η προσευχή είναι 
καλό πράγμα

,666** ,496* ,561* 1,000 ,833** ,687**

14. Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις 
προσευχές

,695** ,238 ,624** ,833** 1,000 ,703**

17. Θεωρώ ότι η προσευχή 
επιφέρει κάτι καλό

,484* ,097 ,391 ,687** ,703** 1,000
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**Correlation is significant at the 0.01 level (2-tailed).

*Correlation is significant at the 0.05 level (2-tailed).

Οι απαντήσεις δόθηκαν σε πεντάβαθμη κλίμακα Likert, 5-Συμφωνώ Απόλυτα, 
4-Συμφωνώ, 3-Ούτε Συμφωνώ Ούτε Διαφωνώ, 2-Διαφωνώ, 1-Διαφωνώ απόλυτα.

Από την τυπική απόκλιση των απαντήσεων σε σχέση με τον Μ.Ο. φαίνεται ότι δεν 
υπάρχει ομοιογένεια στις απαντήσεις (Πιν.8).

Πίνακας 8 Οι στάσεις απέναντι στην προσευχή σε Μ.Ο και με υπολογισμό της τυπικής απόκλισης

Στάσεις απέναντι στην προσευχή Γυμνάσιο
(N=27)

Λύκειο
(N=18)

Μ.Ο και Τυπική Απόκλιση (s.d.)
3.Να προσεύχομαι με βοηθά πολύ 3,77 (0,95) 3,33 (0,85)
8.Θεωρώ ότι οι άνθρωποι που προσεύχονται είναι 
λογικοί

4,73 (0,53) 4,44 (0,51)

11.Οι προσευχές με βοηθούν πολύ 3,77 (0,95) 3,22 (0,94)
13.Θεωρώ ότι η προσευχή είναι καλό πράγμα 4,42 (0,57) 4,05 (0,88)
14.Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις προσευχές 4,28 (0,84) 3,61 (0,91)
17.Θεωρώ ότι η προσευχή επιφέρει κάτι καλό* 4.5 (0, 65) 4,22 (0,65)

Οι Μ.Ο των απαντήσεων (Ερ.8, 13, 14. 17) αναδεικνύουν πολύ θετική στάση και 
των δύο δειγμάτων απέναντι στην προσευχή γενικά. Η προσωπική σχέση (Ερ.3, 11) 
παρουσιάζει χαμηλούς Μ.Ο, που δείχνουν ότι οι μαθητές/τριες έχουν εισέλθει στην 
εφηβεία και φυσιολογικά προσδιορίζουν διερευνώντας και αναστοχαζόμενοι/ες τη 
σχέση τους με τη θρησκεία. Μάλιστα παρατηρείται διαφορά μεταξύ των πρώτων και 
μέσων εφήβων στις απαντήσεις τους, η οποία βέβαια δεν είναι στατιστικά σημαντική 
στον έλεγχο Mann-Whitney (p>0.05).  

Εκεί που διαπιστώνεται η διαφορά μεταξύ πρώτων και μέσων εφήβων είναι στις 
απαντήσεις τους στην Ερ.14: Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις προσευχές (Πιν. 9). 
Πίνακας 9 Απαντήσεις των μαθητών και μαθητριών στην Ερ.14: Πιστεύω ότι ο Θεός ακούει τις 
προσευχές

Ερ.14: 
Πιστεύω ότι 

ο Θεός ακούει 
τις προσευχές

1-Διαφωνώ 
απόλυτα

2-Διαφωνώ 3-Ούτε 
Συμφωνώ 

Ούτε 
Διαφωνώ

4-Συμφωνώ 5-Συμφωνώ 
Απόλυτα

Γυμνάσιο 0,0% 0,0% 23,1% 23,1% 50%
Λύκειο 0,0% 11% 33,3% 38,,2% 16,7%

Παρατηρείται εμφανώς μείωση των απαντήσεων στη μέση εφηβεία στην απόλυτη 
συμφωνία και αύξηση των απαντήσεων «ούτε συμφωνώ ούτε διαφωνώ» που δείχνει 
ότι στη μέση εφηβεία οι μαθητές και μαθήτριες διερευνούν και αναρωτιούνται για 
αυτά τα θέματα και δεν αποδέχονται εύκολα τις απαντήσεις μιας θρησκείας. Στον 
έλεγχο t-test (Mann-Whitney) η διαφορά είναι στατιστικά σημαντική (U=136, p=0,02, 
<.05) αποδεικνύοντας τη σχέση αναπτυξιακής ηλικίας και θρησκευτικής ανάπτυξης 
(Κουκουνάρας Λιάγκης, 2015, σσ. 81-90). Κάτι που είναι σαφές ότι καθορίζει τη 
διδακτική προσέγγιση της θρησκείας στο σχολείο.
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7) η θρησκευτικότητα και η πίστη τους. Χρησιμοποιήθηκε το «Santa Clara Strength 
of Religious Faith Questionnaire (SCSRFQ)» που παρουσιάζει αξιοπιστία και εγκυρότητα 
(Proios, Dianni, Samara, & Syropoulos, 2017; Dianni, Proios, & Kouthouris, 2014). 
Αποτελείται από 10βαθμη κλίμακα που οι ίδιοι μαθητές/τριες συμπληρώνουν με 
4βαθμη κλίμακα απαντήσεων Likert,  4-Συμφωνώ Απόλυτα, 3-Συμφωνώ, 2-Διαφωνώ, 
1-Διαφωνώ απόλυτα. Ο βαθμός θρησκευτικής πίστης κυμαίνεται από 10 έως 40 και 
ερμηνεύεται από χαμηλός έως υψηλός ανάλογα (Lewis, Shevlin, McGuckin, & Navratil, 
2001). Όπως φαίνεται στον Πιν.10 και τα δύο δείγματα παρουσιάζουν υψηλό βαθμό 
θρησκευτικότητας. Στο Γυμνάσιο ο βαθμός είναι 28,9 (s.d.=0,74) και στο Λύκειο 24,6 
(s.d.=0,72). Ωστόσο το Λύκειο δεν παρουσιάζει υψηλό βαθμό θρησκευτικότητας.

Και οι 10 ερωτήσεις του SCSRFQ έχουν μεταξύ τους συσχέτιση, σύμφωνα με 
προηγούμενες έρευνες των Dianni, Proios, & Kouthouris (2014) και Lewis, Shevlin, 
McGuckin, & Navrátil, (2001).

Πίνακας 10 Βαθμός θρησκευτικότητας των μαθητών/τριώνστο Γυμνάσιο και Λύκειο

SCSRFQ SCORE
Γυμνάσιο Λύκειο

28.9 24,6
Μ s.d. M s.d.

Η θρησκευτική μου πίστη είναι εξαιρετικά σημαντική 
για μένα

3,38 ,64 2,78 ,73

Προσεύχομαι καθημερινά 2,92 ,93 2,61 ,61
Θεωρώ την πίστη μου ως πηγή έμπνευσης 2,85 ,67 2,17 ,62
Η πίστη μου παρέχει νόημα και σκοπό στη ζωή μου 2,88 ,60 2,67 ,84
Θεωρώ ότι συμμετέχω ενεργά στην πίστη μου και την 
εκκλησία/θρησκευτική κοινότητα

2,81 ,63 2,22 ,65

Η πίστη μου είναι σημαντικό κομμάτι του ποιος/ά είμαι 
ως άτομο

2,92 ,74 2,67 ,91

Η σχέση μου με το Θεό είναι εξαιρετικά σημαντική για 
μένα

3,15 ,88 2,78 ,89

Μου αρέσει να βρίσκομαι με άλλους που μοιράζονται 
την ίδια πίστη

2,77 ,76 2,28 ,67

Θεωρώ την πίστη μου ως πηγή παρηγοριάς 2,62 ,75 2,33 ,69
Η πίστη μου επηρεάζει πολλές από τις αποφάσεις μου. 2,62 ,80 2,11 ,68

5.2 Η συμβολή της Θρησκευτικής Εκπαίδευσης στην πρόληψη 
και παρέμβαση στη διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών 
της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης πληθυσμών και της 
πολυπολιτισμικότητας
Η μελέτη της προληπτικής και παρεμβατικής αποτελεσματικότητας της θρησκευτικής 
γνώσης προϋποθέτει να προσδιοριστεί ποια θρησκευτική γνώση, που δομείται στο 
σχολείο, μπορεί να είναι χρήσιμη/ωφέλιμη σε σχέση με τη διαχείριση των σύγχρονων 
συνθηκών ζωής (παγκοσμιοποίηση, μετακινήσεις πληθυσμών, πολυπολιτισμικότητα).
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Τι είναι θρησκευτική γνώση στο σύστημα του σχολείου και τι 
θεωρείται θρησκευτική γνώση στο σύστημα της συνέργειας των 
δύο επιστημών;
Στη ΜΘΕ η μάθηση και η γνώση δεν ακολουθούν τη γνωστικιστική προσέγγιση και 
γνωρίζουμε ότι υπάρχουν περισσότερα από ένα συστήματα μάθησης. Η μάθηση δεν 
θεωρείται μία διαδικασία αποθήκευσης ενός είδους μνημονικού ίχνους. Η γνώση, 
επίσης, δεν αποτελεί αποτέλεσμα επεξεργασίας πληροφοριών με τη μορφή συμβολικών 
υπολογισμών για μία πραγματικότητα που υπάρχει ανεξάρτητα από τον άνθρωπο.  
Θεωρείται ανθρώπινο δημιούργημα που εξαρτάται από το πλαίσιο. Παράγεται στην 
σχολική εκπαίδευση μέσω εμπειρίας και είναι η ίδια μία εμπειρία, που γίνεται 
κτήμα ωφέλιμο για την ερμηνεία της πραγματικότητας, του εαυτού, των άλλων 
και του κόσμου. Είναι μία διαδραστική και συν-διαλεκτική διαδικασία. Ενέχει τον 
στοχασμό, αναστοχασμό και, οπωσδήποτε τη δράση. Πρόκειται, ουσιαστικά, για μία 
μετασχηματιστική διαδικασία. Σε αυτήν γίνεται μία συλλογική διαπραγμάτευση 
νοημάτων και επιτελείται ο μετασχηματισμός του προσώπου του μαθητή/της 
μαθήτριας στο συγκεκριμένο πλαίσιό του/της. Αυτός/η στη διδασκαλία συμμετέχει σε 
δραστηριότητες, οι οποίες απαιτούν συγκεκριμένες δράσεις ενώ παράγει νέες δράσεις 
και διαδράσεις, μέσω του αναστοχασμού της σημασίας των διαφορετικών δράσεων, 
που εμπεριέχονται στην δραστηριότητα. Έτσι, η εκπαίδευση γίνεται μετασχηματιστική 
σε προσωπικό και συλλογικό επίπεδο (Koukounaras Liagkis, 2020). 

Η γνώση, σε αυτή την περίπτωση, που παράγεται στην Εκπαίδευση, δεν υπάρχει 
εκ των προτέρων με κάποια μορφή έξω από τον άνθρωπο και ούτε συντελείται κάποια 
στιγμή στον χωροχρόνο έξω από αυτόν.  Αυτή παράγεται σε συγκεκριμένες οικολογικές 
καταστάσεις και χωροχρονικά πλαίσια του προσώπου, από το ίδιο το πρόσωπο, το 
οποίο την παράγει μέσα από τη μάθηση και συγκεκριμένες γνωσιακές διαδικασίες 
(νοηματοδότηση, εννοιολόγηση, ανάλυση και εφαρμογή) (Kalantzis & Cope, 2013). 

Υπό αυτή την έννοια, η γνώση που παράγεται προσωπικά και εσωτερικά, είναι από 
τη μια υποκειμενική και από την άλλη, εφόσον παράγεται σε συγκεκριμένο κοινωνιο-
πολιτισμικό, χωρο-χρονικό και πραγματιστικό πλαίσιο, δεν είναι καθολική, σχετίζεται 
άμεσα με το πλαίσιο της, αλλά δεν παύει να είναι υπαρκτή σε συλλογικό επίπεδο 
για αυτό το πλαίσιο. Δεν είναι η ίδια αντικειμενική, αλλά δεν παύει να αποτελεί 
προσέγγιση της φυσικής αλήθειας, που υπάρχει πραγματικά, κατά τον Hilary Putnam 
(Πάτναμ, 2010). Αν είναι έτσι, τότε δεν τίθεται ερώτημα για το αν είναι αληθινή ή 
όχι η γνώση, αλλά μας απασχολεί τι δυνατότητες έχει (Biesta & Hannam, 2016). Και 
έχει σημασία ότι καθορίζεται και από την οικο-σωματική-βιωματική διάσταση της 
ανθρώπινης συμπεριφοράς και πραγματικότητας του κάθε προσώπου, που ορίζεται 
από τις ιδιαίτερες σχέσεις με τον κόσμο γύρω του  και τα νοήματα (λειτουργικές 
συζεύξεις) που προκύπτουν.

Η διδασκαλία που εφαρμόζει στην  πράξη αυτή τη μαθησιακή διαδικασία στηρίζεται 
στην ανάπτυξή της με βάση τις γνωσιακές διαδικασίες (νοηματοδότηση, εννοιολόγηση, 
ανάλυση και εφαρμογή) (Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019). Τα αποτελέσματα της μάθησης 
είναι οι βασικοί δείκτες στον σχεδιασμό, την εφαρμογή και την αξιολόγηση της 
διδασκαλίας. Πρόκειται για ενέργειες, συμπεριφορές που αναμένεται να επιτύχουν οι 
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μαθητές/τριες μέχρι το τέλος της διδασκαλίας και μετά από αυτήν. Είναι καθορισμένα 
με βάση τα επίπεδα μάθησης (Μνήμη, Αναγνώριση/Κατανόηση, Εφαρμογή, Ανάλυση, 
Kρίση/Αξιολόγηση, Δημιουργία/Σύνθεση/Παραγωγή) και τους τομείς μάθησης (Γνώσεις, 
Δεξιότητες, Στάσεις) των συνεχιστών του Benjamin Bloom (Krathwohl, 2002, σ. 215). 

Στην παρούσα έρευνα χρησιμοποιήθηκε η κατηγοριοποίηση των ρημάτων 
(Κουκουνάρας Λιάγκης, 2019, σσ.89-91)σε συνδυασμό βέβαια με τα θέματα της 
έρευνας και σύμφωνα με τους τέσσερις τύπους γνώσης, κατά L.Anderson και D. 
Krathwohl (2001, σ. 38 κ.ε.), της δηλωτικής γνώσης, της γνώσης αρχών και ιδεών, 
της διαδικαστικής γνώσης και της μετα-γνώσης. Ακόμη, α) τα επίπεδα μάθησης της 
διδασκαλίας είναι μέτρια προς υψηλά, β) στην Α΄ Γυμνασίου, όπως είναι φυσικό, 
υπάρχει μεγαλύτερος αριθμός προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων των 
δύο πρώτων επιπέδων μάθησης σε σχέση με την Α΄ Λυκείου και γ) οι ενέργειες των 
δραστηριοτήτων της διδασκαλίας αφορούν κυρίως δεξιότητες και στάσεις που δρουν 
προληπτικά και παρεμβατικά και σε δεύτερο επίπεδο πληροφορίες. Στην Α΄ Γυμνασίου 
30 από τα 52 μαθησιακά αποτελέσματα, που ορίστηκαν αφορούν δεξιότητες και 
στάσεις και στην Α΄ Λυκείου τα 29 από τα 47 (Πιν, 11 και 12)

Πίνακας 11 Κατανομή των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων ανά επίπεδα μάθησης (Bloom)

Επίπεδα Μάθησης Α΄ Γυμνασίου Α΄ Λυκείου 
1Μνήμη 6 1

2 Αναγνώριση/Κατανόηση 9 3
3 Εφαρμογή 13 13
4 Ανάλυση 8 12

5 Kρίση/Αξιολόγηση 5 7
6 Δημιουργία/Σύνθεση/

Παραγωγή
11 11

ΣΥΝΟΛΟ 52 47

Πίνακας 12 Κατανομή των προσδοκώμενων αποτελεσμάτων ανά τομείς μάθησης (Bloom)

Τομείς Μάθησης Α΄ Γυμνασίου Α΄ Λυκείου 
 Πληροφορίες 22 18
Δεξιότητες 20 17
Στάσεις 10 12

Οι μαθητές/τριες αντιλαμβάνονται τη γνώση που αποκομίζουν στο σχολείο σε 
πολύ μεγάλο βαθμό μόνο ως δηλωτική γνώση, ότι, δηλαδή, μαθαίνουν τα βασικά 
στοιχεία που πρέπει να γνωρίζει κάποιος για ένα επιστημονικό τομέα ή για να λύνει 
ένα πρόβλημα που αφορά αυτόν τον τομέα (ορολογία, συγκεκριμένα και λεπτομερή  
στοιχεία). Στη ΘΕ μάλιστα την ταυτίζουν ως γνώση σχετικά με την πίστη/θρησκεία, 
στην περίπτωση των μαθητών Λυκείου, και γνώση σχετικά με την πίστη/θρησκεία ή 
καμία γνώση, στην περίπτωση των μαθητών/τριών Γυμνασίου. Το σύνολο, μάλιστα, 
των μαθητών/τριών (Ν=44) το 64.4% (m=3,9  s.d.=0,9) θεωρεί  ότι το μάθημα των 
Θρησκευτικών δυναμώνει την πίστη στον Θεό. 

Η προβληματική δήλωση στην αρχή της έρευνας ότι δεν έμαθαν «τίποτα», που έγινε 
από το 1/4 των μελών των δύο ομάδων εστίασης (Ν=10) στο Γυμνάσιο, οφείλεται στο 
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ό, τι δεν διδάσκονταν το μάθημα των Θρησκευτικών στο Δημοτικό από τον δάσκαλο/
τη δασκάλα:
ΜΓ1: Εμείς δεν κάναμε θρησκευτικά. 4 χρόνια τώρα στο δημοτικό δεν κάναμε θρησκευτικά, γιατί 

οι δάσκαλοί μας πίστευαν ότι δεν ήταν ένα υποχρεωτικό μάθημα και επειδή δεν είχαμε χρόνο 
για τα άλλα μαθήματα [καθόλου δεν έκανες;] δεν έκανα.

Οι μαθητές/τριες στο Λύκειο δηλώνουν ότι έμαθαν στο Γυμνάσιο κατά σειρά: 1) 
για την πίστη/θρησκεία μας, 2) την ιστορία της θρησκείας μας, 3) Για τον Χριστό 
και τους Αποστόλους, 4) Καινή και Παλαιά Διαθήκη. Το κυριότερο είναι ότι οι 7/10 
επαναλαμβάνουν ότι στο Γυμνάσιο διαβάζανε το βιβλίο, απομνημόνευαν τα κείμενα 
του βιβλίου, αξιολογούνταν με προφορική εξέταση και γραπτά διαγωνίσματα και τεστ. 

Δύο μήνες μετά από την έναρξη του σχολείου οι μαθητές/τριες είναι σε θέση να 
αναγνωρίσουν σε ένα βαθμό και στις δύο ηλικιακές ομάδες τη νοηματοδότηση της 
σχολικής γνώσης ως εμπειρία. Επίσης, αναγνωρίζουν μόνοι τους τι μαθαίνουν, τα 
βασικά προσδοκώμενα μαθησιακά αποτελέσματα. Ποσοστό 90% των προσδοκώμενων 
μαθησιακών αποτελεσμάτων φαίνονται ότι αναγνωρίζονται ως κατακτημένες γνώσεις 
από το 100% των συμμετεχόντων στις ομάδες εστίασης (Ν=18). Ενδεικτικά αναφέρονται 
οι δηλώσεις των μαθητών και μαθητριών στο Γυμνάσιο και Λύκειο. Στην περίπτωση 
του Λυκείου διατυπώθηκε ευκρινέστερα ο σκοπός του μαθήματος με εκφράσεις που 
αποκαλύπτουν ότι οι μαθητές και μαθήτριες στους δύο αυτούς μήνες αποκτούν μετά-
γνώση, γνώση δηλαδή της ίδιας της γνώσης.  

Γυμνάσιο:
ΜΓ1: δεν έχουμε να μαθαίνουμε απ’ έξω διάφορα πράγματα ενώ τώρα στο γυμνάσιο κάνουμε 

διάφορες δραστηριότητες

ΜΓ2: Μου φαίνεται ότι μαθαίνουμε περισσότερα πράγματα στο γυμνάσιο απ’ ότι στο δημοτικό. 
Τα μαθαίνουμε πιο αναλυτικά, είναι διαφορετική η συμπεριφορά των ατόμων και μπορείς να 
συνεννοηθείς πιο εύκολα με τους συμμαθητές. Ναι και υπάρχουν και άλλα άτομα που μπορείς 
να ανταλλάξεις απόψεις για τη θρησκεία και μπορείς να συνεννοηθείς.

ΜΓ3: ..κάνουμε δραστηριότητες περισσότερες και μαθαίνουμε τις πράξεις, όχι θεωρίες και απέξω.

Λύκειο:

ΜΛ1:..στα σημερινά Θρησκευτικά κύριο κριτήριο είναι να λένε οι μαθητές τη γνώμη τους και να 
εκφράζουν, δηλαδή, την άποψή τους σε θέματα όχι μόνο των Θρησκευτικών, αλλά και σε 
θέματα που τους απασχολούν γενικά.

ΜΛ2:..γενικά με τις βιωματικές δραστηριότητες μάθαμε να βοηθάμε τους άλλους ανθρώπους και 
να είμαστε ανοιχτοί στη διαφορετικότητα. Και φέτος, αυτούς τους δύο μήνες, αυτό πού ‘χω 
μάθει είναι ότι γενικά να μην είμαι τόσο επιφανειακή στα πράγματα και να προσπαθώ, να μην 
είμαι τόσο επιφανειακή στο μάθημα βασικά, και να προσπαθώ να αναζητήσω την απάντηση 
ψάχνοντας και προσπαθώντας να καταλάβω κάποια πράγματα.

ΜΛ3:..φέτος στα Θρησκευτικά μαθαίνουμε πράγματα, τα οποία θα μας βοηθήσουν γενικά και στη 
μετέπειτα στη ζωή μας. Όχι ότι στο Γυμνάσιο δε μαθαίναμε πράγματα τα οποία είναι χρήσιμα 
και οφείλουμε να τα ξέρουμε, απλά δε μου έχουνε μείνει τόσο πολύ κάποια συγκεκριμένα 
πράγματα. Ενώ φέτος πιστεύω ότι έχω συγκρατήσει κάποια σημαντικά πράγματα, τα οποία θα 
μου φανούν και γενικά χρήσιμα ως άνθρωπος. Και αυτό, να γινόμαστε καλύτεροι κάθε μέρα.
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Στο Λύκειο αναγνωρίζουν οι 9/10 ως σκοπό του μαθήματος ουσιαστικά όσα 
επιδιώκουμε με τον διδακτικό σχεδιασμό των ενοτήτων να πετύχουμε και αναφέρονται 
στα υπογραμμισμένα:
ΜΛ2: πιστεύω σκοπός του είναι να βοηθήσει τον άνθρωπο να μάθει για τη δική του θρησκεία 

καθώς και για τις άλλες θρησκείες.

ΜΛ3: νομίζω η ισότητα μεταξύ των ανθρώπων, ότι όλοι οι άνθρωποι είναι διαφορετικοί κι ότι 
αυτό είναι ωραίο. Και είμαστε όλοι ίσοι κι έχουμε όλοι τα ίδια δικαιώματα και μαθαίνουμε 
να λέμε ελεύθερα τη γνώμη μας χωρίς να μας κατακρίνουν οι άλλοι. 

ΜΛ4:…βασικά είναι, δεν θεωρώ ότι είναι ένας στόχος, υπάρχουν πολλοί. Ότι να καταλάβουμε… 
τα δικαιώματα των ανθρώπων, ότι είμαστε όλοι ίσοι, δεν κρίνουμε τη διαφορετικότητα, άλλα 
και να κατανοήσουμε τις άλλες θρησκείες και για να είμαστε ενεργοί στην κοινωνία και να 
μπορούμε να βοηθάμε όπως μπορούμε. 

ΜΛ5: …να βοηθάμε τον άλλο ανεξάρτητα με το τι θρησκεία έχει. 

Γενικά, το 86,4% των μαθητές/τριών (N=45)αναγνωρίζουν στο ερωτηματολόγιο 
του τέλους της σχολικής χρονιάς ότι το μάθημα των Θρησκευτικών βοηθά «στην 
ενθάρρυνση των ανθρώπων να κατανοούν τους διαφορετικούς από αυτούς». Το 
ποσοστό αυτό στην αρχή της χρονιάς ήταν 65,9%. Η διαφορά είναι σημαντική στον 
στατιστικό έλεγχο Wilcoxon (p< .02). Φαίνεται ότι αντιλαμβάνονται σε πολύ μεγάλο 
ποσοστό την προληπτική δυνατότητα του μαθήματος σε θέματα συνύπαρξης. Αυτό 
είναι χρήσιμο να το μελετήσουμε σε συνδυασμό με τις απαντήσεις τους στην ερώτηση 
αν τα Θρησκευτικά «ενθαρρύνουν τους ανθρώπους να βρίσκονται συνεχώς με αυτούς 
που έχουν τα ίδια πιστεύω». Στο τέλος της χρονιάς το 61% απάντησε αρνητικά και 
το 28,9% ούτε αρνητικά ούτε θετικά. Είναι αξιοσημείωτες αυτές οι διαπιστώσεις των 
παιδιών για τη ΘΕ και την ανοιχτότητα που μπορεί να έχει στους σκοπούς και τα 
αποτελέσματά του. 

Το σύνολο των αφηγήσεων της «Πιο Σημαντικής Αλλαγής που καταχωρίστηκαν 
στο πεδίο 2 «Μαθησιακές διαδικασίες μετασχηματιστικής  ΘΕ-κοινότητα-γνώσεις-
δεξιότητες» (Ν=30, Γυμνάσιο 16, Λύκειο 14) από 11μελή ομάδα ερευνητών/κριτών 
αναφέρονται αναλυτικά και με λεπτομέρειες περισσότερο στη μέθοδο διδασκαλίας ως 
παράγοντα αλλαγής, αλλά και στο περιεχόμενο που προκάλεσε την αλλαγή. Σημασία 
έχει ότι αναδεικνύεται η πιο σημαντική γνώση που προκάλεσε την πιο σημαντική 
αλλαγή στους ίδιους και τις ίδιες, ό,τι δηλαδή από το μάθημα των Θρησκευτικών 
προκάλεσε κατά Vygotsky (1978) την ισχυρότερη γνωσιακή σύγκρουση με όσα γνώριζαν 
και από την άλλη κατά von Glasersfeld (1991) ό,τι είναι χρήσιμο για τη ζωή τους, 
σχετίζεται με αυτήν, προκαλεί αλλαγές και επιβιώνει στον καταιγισμό των γνώσεων του 
σχολείου. Αυτή είναι διαδικαστική και αφορά κατά σειρά, όπως αναφέρονται στις 30 
αφηγήσεις: 1) Ανάπτυξη σχέσεων με τους άλλους, 2) Ομαδικότητα, 3) Δραστηριοποίηση, 
4) Ενδιάφερον για θρησκευτικά θέματα και 5) Κριτική σκέψη. Αξιοσημείωτο είναι ότι 
το περιεχόμενο που προκαλεί αυτές τις αλλαγές, αφορά όπως οι μαθητές/τριες λένε στη 
θρησκεία που ακολουθούν και «δεν γνώριζαν τόσο» ή «γνώριζαν λάθος», όπως λένε. 
Οι 11 από το σύνολο 22 αναφορών αφορούν στον Χριστιανισμό στο Γυμνάσιο και το 
ίδιο οι 7  από τις 15 αναφορές στο Λύκειο. Και αυτό είναι σημαντικό να τονισθεί εδώ, 
αφού φαίνεται ότι η θρησκευτική γνώση στηρίζεται στην προηγούμενη θρησκευτική 
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γνώση και στο σχολείο δρα μετασχηματιστικά, κυρίως στη μέση εφηβεία, και προκαλεί 
τον αναστοχασμό και τον επαναπροσδιορισμό όσων γνώριζαν ελλιπώς ή λάθος. Στο 
Γυμνάσιο, στο σύνολο των 16 αφηγήσεων που αφορούν στη μαθησιακή διαδικασία 
αναφέρονται 22 θέματα που προκάλεσαν ως σημαντικές γνώσεις την αλλαγή:

1)	 Σχέσεις-επικοινωνία με τον «άλλον» 8
2)	Πώς ζουν οι Χριστιανοί(Μυστήρια της Εκκλησίας) 6
3)	 Τι είναι Εκκλησία 5
4)	 Διαφορετικότητα-Πολυπολιτισμικότητα 3
Στο Λύκειο αναφέρονται 15 θέματα:
1)	 Διαφορετικότητα 6
2)	Χριστιανισμός 4
3)	Αξίες-Ηθική 3

4)	 Πνευματικότητα 2

Το 100% των αφηγήσεων του πεδίου 2 αναφέρονται στο ότι η μέθοδος διδασκαλίας 
και οι διαδικασίες της έχουν σημαντική επίδραση στη μάθησή τους και ιδιαίτερα σχετικά 
με τα θέματα που προαναφέρθηκαν, τα οποία οδηγούν στο συμπεράσμα  ότι η ΘΕ 
λειτουργεί αποτελεσματικά στη διδασκαλία θεμάτων που αφορούν στις σύγχρονες 
συνθήκες ζωής και μάλιστα την επικοινωνία με το διαφορετικό, μία γνώση υψηλού 
επιπέδου, που φαίνεται ότι τη θεωρούν μεταγνωσιακά οι ίδιοι/ίδιες πολύ σημαντική. 
Όσο και τη γνώση που σχετίζεται με την προσωπική τους σχέση με τον Θεό και τη 
πίστη τους. Αυτό άλλωστε είναι και ο σκοπός της ΜΘΕ, η θρησκευτική εννοιολόγηση 
της πραγματικότητας, που για ένα πιστό έφηβο δρα πολυπεπίπεδα σε σχέση με τη 
δική του σχέση με τη θρησκεία και σε σχέση με τους «άλλους». Η γνώση δεν είναι 
ευδιάκριτη, όσο και αν ερευνητικά η παραδοσή αυτή μας δημιουργεί ένα δύσκολο 
ζήτημα, που χρειάζεται επίλυση.

Λειτουργεί προληπτικά η σχολική θρησκευτική γνώση σε σχέση  με 
τη διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών ζωής (παγκοσμιοποίηση, 
μετακινήσεις πληθυσμών, πολυπολιτισμικότητα); 

Οι καταγραφές των Ημερολογίων αναλύθηκαν με βάση τα ερευνητικά ερωτήματα 
από 2 ανεξάρτητους κριτές οι οποίοι προχώρησαν σταδιακά την ανάλυση περιεχομένου 
και λόγου. Οι απαντήσεις που δόθηκαν στην ερώτηση «Ποια είναι τα 3 βασικά 
πράγματα που έμαθα στη διάρκεια του μαθήματος (από όσα κάναμε και είπαμε);» 
κατανεμήθηκαν από δύο ανεξάρτητους κριτές με βάση του τέσσερις τύπους γνώσης 
(Πιν. 13). Υπάρχει ένα ποσοστό καταγραφών (11%) στο σύνολο των 432 του Γυμνασίου 
και των 252 του Λυκείου που δεν έδωσαν καμία απάντηση σε αυτό το ερώτημα. Από 
τα παραπάνω σύνολα καταγραφών δεν παρουσιάζουν όλες τρία βασικά πράγματα. 
Οπότε το σύνολο των γνώσεων που καταγράφουν οι μαθητές και μαθήτριες είναι 967 
στο Γυμνάσιο και 703 στο Λύκειο. Αν συγκρίνουμε τα σύνολα των γνώσεων αρχών και 
ιδεών και των διαδικαστικών γνώσεων διαπιστώνεται σε μεγάλο βαθμό αναγνώριση 
της γνώσης ως εμπειρία και σε σύγκριση με τα ΠΜΑ διαπιστώνεται ότι αυτή η γνώση 
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αφορά στη διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών της παγκοσμιοποίησης, της μετακίνησης 
πληθυσμών και της πολυπολιτισμικότητας.

Πίνακας 13 Τα βασικά πράγματα που έμαθαν οι μαθητές/τριες ανά τύπο γνώσης

Ερώτηση Ημερολογίου: «Ποια είναι τα 3 βασικά πράγματα που έμαθα στη διάρκεια του μαθήματος 
(από όσα κάναμε και είπαμε);»

Σύνολο 
απαντήσεων 
στα 
Ημερολόγια με 
περιεχόμενο

Σύνολο των 
βασικών 
πραγμάτων 
που έμαθαν

Α-Δηλωτική 
γνώση

Β- Γνώση 
αρχών και 
ιδεών

Γ-Διαδικαστική 
γνώση

Δ- Μετά-
γνώση

Γυμνάσιο 432 967 234 274 446 13
24,1% 28,3% 46% 1,3%

Λύκειο 252 703 88 203 398 14
12,5% 28,8% 56,6% 2%

Οι μαθητές και μαθήτριες στο τέλος της χρονιάς κλήθηκαν να θυμηθούν, να 
στοχαστούν και να αναστοχαστούν τι μάθανε με σκοπό να επιβεβαιωθούν τα ευρήματα 
από τα Ημερολόγιά τους, που εμφανίζουν υψηλό ποσοστό (>75%) ταύτισης όσων έμαθαν 
με τα ΠΜΑ των επιμέρους μαθημάτων (Πιν. 14). Οι απαντήσεις τους αναλύθηκαν από 
δύο ανεξάρτητους κριτές και αποκαλύπτουν α) την υψηλού βαθμού βιωσιμότητα της 
γνώσης, αφού μεσολάβησε χρόνος από την επίτευξη των μαθησιακών αποτελεσμάτων 
και β) την πολύ ικανοποιητική αποτελεσματικότητα του μαθήματος στην πρόληψη και 
παρέμβαση, αφού οι μαθητές δηλώνουν ότι έμαθαν π.χ. θετική στάση απέναντι στον 
άλλον/Αλληλεγγύη (στην τάξη και την κοινωνία) και σεβασμό στη διαφορετικότητα, 
αλλά και προσωπική βελτίωση/αυτοπεποίθηση ή ανάπτυξη/καλλιέργεια σχέσεων.
Πίνακας 14 Όσα οι μαθητές/τριες δηλώνουν στο Ημερολόγιό τους στο τέλος της σχολικής χρονιάς 
ότι έμαθαν να λένε και να κάνουν

Όσα οι μαθητές/τριες δήλωσαν στα 
Ημερολόγια στο τέλος της χρόνιας 

ότι έμαθαν 

να λένε να κάνουν

Γυμνάσιο 1 Θρησκευτικές έννοιες και 
όρους

Θετική στάση απέναντι 
στον άλλον/Αλληλεγγύη 

(τάξη σχολείου-κοινωνία)
2 Γεγονότα και πρόσωπα της 

δράσης της Εκκλησίας
Ανάπτυξη/καλλιέργεια 

σχέσεων
(συνεργασία-επικοινωνία-

δράση)
3 Φαινόμενα που αφορούν 

στη θρησκεία και τον 
σύγχρονο κόσμο

Σεβασμός/άνοιγμα στη 
διαφορετικότητα

4 Θρησκείες-γνωριμία με τον 
θρησκευτικά διαφορετικό

Προσωπική βελτίωση/
αυτοπεποίθηση

Λύκειο 1 Ηθική-ηθικός 
προβληματισμός

Γνωριμία και επικοινωνία 
στην τάξη

2 Ζωή της Εκκλησίας
(λειτουργία-διδασκαλία)

Σεβασμός/άνοιγμα στη 
διαφορετικότητα
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3 Δράση της Εκκλησίας Ανάπτυξη/καλλιέργεια 
σχέσεων

(συνεργασία-δράση)
4 Θεός Προσωπική βελτίωση/

αυτοπεποίθηση
5 Πρόσφυγες-Μετανάστες

Αξίζει να σημειωθεί η αναφορά στις γνώσεις που απέκτησαν στη διάρκεια 
της χρονιάς των θεμάτων που αφορούν στην έρευνα και κυρίως στην αναφορά 
διαδικαστικών γνώσεων και μετα-γνώσεων που ενέχουν τη δράση, π.χ. άνοιγμα στη 
διαφορετικότητα, καλλιέργεια σχέσεων, συνεργασία, δράση και επικοινωνία. Στο 
Λύκειο οι έφηβοι φαίνεται να ασχολούνται περισσότερο με τις σχέσεις αυτών των 
ίδιων και την καλλιέργειά τους, αφού παρουσίαζαν σύμφωνα με τα ευρήματα από 
τις ομάδες εστίασης και το Ημερολόγιο της εκπαιδευτικού, πολύ χαμηλή διασύνδεση 
μεταξύ τους στην έναρξη της σχολικής χρονιάς.
Πίνακας 15 Οι στάσεις των μαθητών/τριών απέναντι στους μετανάστες στην αρχή και στο τέλος 
της σχολικής χρονιάς 2017-18

Στάσεις απέναντι στους μετανάστες (Γυμνάσιο-Λύκειο)Ν=45
1-Διαφωνώ απόλυτα 2-Διαφωνώ  3-Συμφωνώ  4-Συμφωνώ απόλυτα

Ερώτηση Πριν % Μετά % t-test 
(Wilcoxon)

1 2 3 4 1 2 4 4
1.Οι μετανάστες θα πρέπει 
να έχουν την ευκαιρία να 
συνεχίσουν να μιλάνε τη δική 
τους γλώσσα.

6,8 4,5 70,5 18,2 0,00 15,9 36,4 47,7 .04

2.Όλες οι εθνικές και 
φυλετικές ομάδες θα πρέπει 
να έχουν ίσες ευκαιρίες για 
καλές δουλειές στην Ελλάδα.

4,5 4,5 40,9 40,0 0,00 6,8 25,0 68,2 .05

3.Οι μετανάστες που 
κατοικούν στη χώρα για 
κάποια χρόνια θα πρέπει 
να έχουν το δικαίωμα να 
ψηφίζουν στις εκλογές.

11,4 29,7 31,6 27,3 4,5 6,8 40,9 47,7 .01

4.Οι μετανάστες θα πρέπει να 
έχουν τα ίδια δικαιώματα με 
τους Έλληνες κατοίκους της 
χώρας.

4,8 9,5 45,2 40,5 4,5 6,8 22,7 65,9 .03

5.Οι μετανάστες είναι 
υπερβολικά πολλοί στην 
Ελλάδα.

13,0 24,6 48,1 14,3 21,8 40,7 28,2 9,3 .02

6.Οι μετανάστες εμπλουτίζουν 
τον πολιτισμό μας.

15,6 25,0 45,7 13,6 4,5 20,5 45,5 29,5 .02

Μετά την ολοκλήρωση των μαθημάτων που περιλάμβαναν στα ΠΜΑ και γνώσεις που 
αφορούσαν στα θέματα της έρευνας (πολυπολιτισμικότητα, μετακινήσεις πληθυσμών, 
διαφορετικότητα), χωρίς παράλληλα να θυσιάζεται το θρησκευτικό και θεολογικό 
περιεχόμενο και τα ΠΜΑ που τα ΠΣ ορίζουν,  οι μαθητές και μαθήτριες φαίνεται 
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να αλλάζουν στάσεις σε σχέση με τους μετανάστες, σύμφωνα με τους 6 από τους 9 
δείκτες του ερωτηματολογίου. 

Είναι ευδιάκριτη στον Πίν. 15η διαφορά στο πώς αντιμετωπίζουν τους μετανάστες 
μετά τα μαθήματα σε σχέση με την παρουσία τους στην Ελλάδα και τα δικαιώματά 
τους. Από το σύνολο των μαθητών/τριών (Ν=45) μόνο 1 είχε 2 γονείς μετανάστες 
(Αλβανία) και μία μητέρα μετανάστρια (Πολωνία). Ενώ στην αρχή της σχολικής 
χρονιάς 62,1% θεωρούσαν ότι οι μετανάστες στην Ελλάδα «είναι υπερβολικά πολλοί», 
στο τέλος αυτοί μειώθηκαν σε 37,5% (p< .02). Ακόμη αυξάνονται αρκετά όσοι/ες 
συμφωνούν απόλυτα ότι «Όλες οι εθνικές και φυλετικές ομάδες θα πρέπει να έχουν 
ίσες ευκαιρίες για καλές δουλειές στην Ελλάδα», από 40,0% γίνονται 68,2% (p< 
.05) και όσοι/ες συμφωνούν απόλυτα ότι «Οι μετανάστες θα πρέπει να έχουν τα ίδια 
δικαιώματα με τους Έλληνες κατοίκους της χώρας», από 40,5% σε 65,9% (p< .03). 
Η διαφορά είναι μεγάλη στον δείκτη:  «Οι μετανάστες που κατοικούν στη χώρα για 
κάποια χρόνια θα πρέπει να έχουν το δικαίωμα να ψηφίζουν στις εκλογές», αφού το 
88,6% συμφωνούν και συμφωνούν απόλυτα να έχουν το δικαίωμα ψήφου ενώ πριν 
το ποσοστό αυτό ήταν 58,9%. Αντίστοιχα το 41,7% που αρνούνταν αυτό το δικαίωμα 
πριν μειώνεται εντυπωσιακά σε 11,3% (p< .01).

Όσον αφορά στην πολιτισμική αναγνώριση και αποδοχή της ετερότητας φαίνεται 
ότι η ΜΘΕ συνετέλεσε να αυξηθούν σε θετικότερες στάσεις όλοι και όλες με υψηλή 
αύξηση όσων συμφωνούν απόλυτα ότι  «Οι μετανάστες θα πρέπει να έχουν την 
ευκαιρία να συνεχίσουν να μιλάνε τη δική τους γλώσσα», από 18,2% σε 47,7% (p< .04). 
Ο δείκτης, ωστόσο, που είναι πολύ σημαντικός, γιατί περιλαμβάνει σε μία φράση τη 
βάση για τη διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών της πολυπολιτισμικότητας και της 
μετακίνησης του πληθυσμού είναι ο 6ος στον Πιν.15 «Οι μετανάστες εμπλουτίζουν τον 
πολιτισμό μας». Οι ακραίες τιμές, όσοι/ες διαφωνούν απόλυτα και όσοι/ες συμφωνούν 
απόλυτα, εμφανίζουν μεγάλες διαφορές, πριν και μετά τα μαθήματα της ΜΘΕ. Όσοι/
ες διαφωνούν από 15,6% γίνονται 4,5% και όσοι/ες συμφωνούν απόλυτα από 13,6% 
γίνονται 29,5% (p=.02).

Στη σύγκριση των αποτελεσμάτων και στον μη παραμετρικό στατιστικό έλεγχο 
(Wilcoxon) φαίνεται η αλλαγή των μαθητών και μαθητριών σε πιο θετικές απόψεις 
για τη λειτουργία της ΜΘΕ στην ενθάρρυνση των ανθρώπων να κατανοούν τους 
διαφορετικούς από αυτούς, αφού στο Γυμνάσιο 12 μετακινήθηκαν θετικά (positiveranks) 
στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 10 έμειναν σταθεροί (ties) και 4 μετακινήθηκαν 
αρνητικά (negativeranks) (p=0.4, <.05). Αντίστοιχα στο Λύκειο 11 μετακινήθηκαν 
θετικά (positive ranks) στο τέλος της σχολικής χρονιάς, 5 έμειναν σταθεροί (ties) και 
2 μετακινήθηκαν αρνητικά (negative ranks) (p=.01, <.05) (Πιν.16).
Πίνακας 16 Αλλαγή των θέσεων των μαθητών/ριών για τη ΘΕ σε σχέση με την ενθάρρυνση των 
ανθρώπων να κατανοούν τους διαφορετικούς.

Γυμνάσιο Λύκειο
Τα Θρησκευτικά βοηθούν στην ενθάρρυνση 

των ανθρώπων να κατανοούν τους 
διαφορετικούς από αυτούς

Negative 
Ranks

Positive Ranks
Ties

4
10
12

2
11
5

Sig. .042 0.12
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Ποιοτικά αλλά και ποσοτικά στοιχεία για τη λειτουργία της γνώσης στη ΜΘΕ 
σε σχέση με τη διαχείριση των σύγχρονων συνθηκών ζωής προσφέρει στην ανάλυση 
το εργαλείο αξιολόγησης και παρακολούθησης «Η πιο σημαντική αλλαγή» (Davies 
& Dart, 2005). Η τεχνική της «Πιο σημαντικής αλλαγής»  εφαρμόστηκε για την εις 
βάθος μελέτη των επιδράσεων και αλλαγών του μαθήματος στην τάξη, αλλά και για 
εσωτερική αξιολόγηση, παρακολούθηση και ανατροφοδότηση της έρευνας.

Η τεχνική εφαρμόστηκε δύο φορές, στο τέλος του τρίτου μήνα έρευνας 
(Νοέμβριος) και στο τέλος του έκτου μήνα έρευνας (Φεβρουάριος). Σκοπός ήταν 
να παρακολουθήσουμε τις αλλαγές που αναφέρουν τα ίδια τα πρόσωπα και να 
ανατροφοδοτήσουμε την έρευνα. Τα πεδία μελέτης (Πιν.17) προέκυψαν από την 
ίδια την έρευνα και τον σκοπό της και εδώ μας αφορούν όχι μόνο οι πιο σημαντικές 
αλλαγές των δύο περιόδων, αλλά και τα ποσοτικά και ποιοτικά χαρακτηριστικά όλων 
των ιστοριών που αναλύθηκαν σε δεύτερο επίπεδο με βάση την ανάλυση λόγου και 
περιεχομένου.
Πίνακας 17 Τα πεδία σύμφωνα με τα οποία κατηγοριοποιήθηκαν οι σημαντικές αλλαγές των 
μαθητών/τριών

Πεδία των πιο σημαντικών αλλαγών των μαθητών/τριών
1. Διαχείριση 

σύγχρονων συνθηκών 
πολυπολιτισμικότητας 

και παγκόσμιας 
μετακίνησης 
πληθυσμών

2. Μαθησιακές 
διαδικασίες 

Μετασχηματιστικής 
Θρησκευτικής 
Εκπαίδευσης

3. Προσωπική 
αντίληψη και στάση 
έναντι της θρησκείας

4. Ανάληψη δράσης 
σε προσωπικό ή 

συλλογικό επίπεδο

Οι πιο σημαντικές αλλαγές στις δύο εφαρμογές της τεχνικής επιβεβαιώνουν ότι 
α) το σχολείο προκαλεί αλλαγές στις συμπεριφορές των μαθητών/τριών, β) η ΘΕ έχει 
υψηλή μαθησιακή αποτελεσματικότητα και γ) η θρησκευτική γνώση εκτιμάται από 
τους ίδιους τους μαθητές και τις ίδιες μαθήτριες ότι είναι χρήσιμη για τη διαχείριση 
των σύγχρονων συνθηκών της παγκοσμιοποίησης, της πολυπολιτισμικότητας και της 
μετακίνησης των πληθυσμών. 

Είναι σημαντικό ότι ακόμη και στις πιο σημαντικές αλλαγές που αφορούν άλλα 
πεδία το κύριο θέμα με το οποίο ασχολούνται είναι η διαφορετικότητα, οι πρόσφυγες 
κ.ά. Χαρακτηριστική είναι η πιο σημαντική αλλαγή (ΠΣΑ) στο Γυμνάσιο που αφορά 
στο πεδίο 4 (Εφαρμογή 1):

ΠΣΑ 1.4 (Γυμνάσιο): Έχοντας συμπληρώσει δύο μήνες στο Γυμνάσιο και έχοντας μάθει για 
τα πρώτα χρόνια της Εκκλησίας, τους διωγμούς και τα δικαιώματα του ανθρώπου, έχω αλλάξει τρόπο 
σκέψης και αυτό επηρέασε τη ζωή μου.

Για παράδειγμα στη γειτονιά μου μένει ένας ξένος άνθρωπος από το Πακιστάν. Στην αρχή τον 
αντιμετώπιζα επιφυλακτικά. Δεν ήθελα να είμαι κοντά του. Αλλά τώρα που έχω μάθει για τα δικαιώματα 
του ανθρώπου, σκέφτομαι ότι αυτός ο άνθρωπος έχει δικαίωμα να ζει εδώ και χρειάζεται να τον 
συμπαθούμε και να μην τον φοβόμαστε. Είμαι ακόμα επιφυλακτικός, αλλά γνωρίζω τα δικαιώματά του. 
Κανείς άνθρωπος δεν πρέπει να διώκεται ούτε πρέπει να γίνονται διακρίσεις σε βάρος του ανάλογα με 
το φύλο, το χρώμα, την εθνικότητα του και τη θρησκεία του. 

Μου αρέσει το μάθημα των θρησκευτικών και νομίζω με αυτά που μαθαίνουμε για τους ανθρώπους, 
τη θρησκεία και τον Θεό θα αλλάξει η νοοτροπία μου προς το καλύτερο.
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Ο μαθητής αναφέρεται στην αλλαγή του, που αφορά τι γνωρίζει, έχει μάθει και 
σκέφτεται. Δεν παρουσιάζει μία εξωτερική παρά μία εσωτερική δράση και μάλιστα 
με την ειλικρινή διαπίστωση ότι «είμαι ακόμα επιφυλακτικός» και την ελπιδοφόρα 
έκφραση ότι με το μάθημα των θρησκευτικών «θα αλλάξει η νοοτροπία μου». Την 
ίδια περίοδο οι πιο σημαντικές αλλαγές στα πεδία 1, και 3 ήταν οι εξής:

ΠΣΑ 1.1 (Γυμνάσιο): Στο φροντιστήριο είχε έρθει μια καινούρια μαθήτρια. Επειδή ντυνότανε 
περίεργα κι ήταν άλλης θρησκείας την κορόιδευαν και δεν ένιωθε τόσο άνετα. Τώρα πρόσφατα στο 
σχολείο κάναμε για τους ανθρώπους με διαφορετική θρησκεία, γλώσσα, εθνικότητα και άλλα. Είπαμε 
πως όλοι οι άνθρωποι ασχέτως τη διαφορετικότητα είναι ίσοι με όλους. Από τότε που κάναμε το μάθημα 
σκεφτόμουν να συμπεριφέρομαι ακόμα καλύτερα προς τους διαφορετικούς και γενικά στους ανθρώπους 
γιατί δεν είναι ωραίο να ξεχωρίζεις κάποιους από κάποιους άλλους. Ήμουν λοιπόν η πρώτη που πήγε 
και της μίλησα και τη ρώτησα να γινόμασταν φίλες. Κάνουμε συνέχεια παρέα. Μας κοροϊδεύουν και τις 
δύο τώρα αλλά δεν μας νοιάζει γιατί είχαμε η μια την άλλη. Μου έμαθε κάπως τη γλώσσα της. Το κακό 
είναι που δεν είμαστε στο ίδιο σχολείο.

ΠΣΑ 1.2 (Γυμνάσιο):  Η μεγαλύτερη και πιο σημαντική αλλαγή που αντιλήφθηκα σε εμένα 
τους δύο τελευταίους μήνες είναι η βαθύτερη και καλύτερη κατανόηση της θρησκείας μου, δηλαδή πέρα 
από τα τυπικά στοιχεία, όπως οι μαρτυρίες των Αγίων την εποχή των διωγμών, κατάφερα να μάθω την 
ιστορία της Εκκλησίας, τα εμπόδια που συνάντησε αλλά και αυτό που πραγματικά είναι και θέλει να 
μας διδάξει. Αυτό το οφείλω στο σχολείο μου, στους καθηγητές μου και τους συμμαθητές μου. Νιώθω 
πάρα πολύ χαρούμενος και ευτυχισμένος για την αλλαγή αυτή. Σιγά-σιγά καταλαβαίνω πως όλα αυτά 
επηρεάζουν όχι μόνο την καθημερινή ζωή μου, αλλά και την αντιμετώπιση μου για πάρα πολλά. Η 
Εκκλησία δεν είναι κτήριο είναι άνθρωποι που πιστεύουν στον Θεό. Και για αυτό ακριβώς ως άνθρωποι 
πρέπει να σκεφτόμαστε τους άλλους ανθρώπους. Τώρα αποφεύγω πράγματα που δεν είναι σωστά. 
Αντιμετωπίζω με διαφορετικό τρόπο σκέψης τους ανθρώπους από άλλες χώρες ή με διαφορετικές 
θρησκείες. Όλοι άνθρωποι είμαστε.

Οι δύο αυτές αφηγήσεις φανερώνουν πώς η μάθηση στη ΘΕ μπορεί να δράσει 
προληπτικά και παρεμβατικά. Οι ίδιοι οι μαθητές/οι ίδιες μαθήτριες διαπιστώνουν 
τι μαθαίνουν και διακρίνουν την αλλαγή τους στο πώς σκέφτονται. Στην περίπτωση 
μάλιστα της αλλαγής 1.1 η γνώση ολοκληρώνεται με τον μετασχηματισμό της σκέψης 
και δράσης. Είναι σημαντικό ότι στο πρώτο τρίμηνο της έρευνας οι μαθητές/τριες 
της Α΄Γυμνασίου είναι ικανοί να «γνωρίζουν τι γνωρίζουν» και να αξιολογούν τις 
αλλαγές τους. Είναι εντυπωσιακό πώς εκτιμά τη θρησκευτική γνώση ένα μαθητής που 
δηλώνει πιστός και πώς η γνώση Β τύπου για το «τι είναι Εκκλησία» γίνεται γνώση Γ 
τύπου «όλοι άνθρωποι είμαστε»-«αντιμετωπίζω με διαφορετικό τρόπο σκέψης τους 
ανθρώπους από άλλες χώρες ή με διαφορετικές θρησκείες».

Στις πιο σημαντικές αλλαγές του Φεβρουαρίου δεν φαίνεται διαφορά σε επίπεδο 
μάθησης, αλλά διαπιστώνεται πώς επιδρά η διδασκαλία και δρα η θρησκευτική γνώση. 
Στην κατηγορία 2.1 διαπιστώνει:

ΠΣΑ 2.1 (Γυμνάσιο): …Άρχισα να αγαπάω πιο πολύ στους συνανθρώπους μου και να μην τους 
χωρίζω σε «κοινωνικές και χρωματικές τάξεις». Έμαθα ότι είμαστε όλοι ίσοι και παρ’ όλες τις διαφορές 
στην εθνικότητα, την κουλτούρα, στην θρησκεία και στο χρώμα μπορούμε όλοι να κάνουμε μαζί παρέα 
και να είμαστε φίλοι… 

Η αλλαγή γίνεται σε συναισθηματικό και νοητικό επίπεδο, αλλά οικοδομείται σε 
προηγούμενη γνώση, την οποία στοχάζεται και δεν χρειάζεται να την αναστοχαστεί 
επιπλέον. Πάντως μαθαίνει κάτι νέο και σημειώνει το αποτέλεσμα στην πράξη «άρχισα 
να αγαπάω πιο πολύ». 

Αξιοσημείωτη είναι και σε αυτή την περίπτωση η πιο σημαντική αλλαγή στο πεδίο 
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3, που αφορά στη θρησκεία και δη την πίστη σε αυτή την περίπτωση.

ΠΣΑ 2.3 (Γυμνάσιο): Η πιο σημαντική αλλαγή που μου συνέβει (sic) είναι ότι έμαθα τι είναι η 
εκκλησία, δηλαδή ότι αποτελείται από εμάς τους πιστούς. Βλέπω ότι έχω αλλάξει συμπεριφορά απέναντι 
στην οικογένειά μου, στους φίλους και όλους γενικά. Και αυτό με χαροποιεί πολύ γιατί συνέχεια αλλάζω 
προς το καλήτερο (sic). Κατάφερα με τη βοήθεια του Θεού και του Χριστού να ανοίξω τους ορίζοντες 
μου. Ένα παράδειγμα είναι πώς ένιωσα με τις «αγάπες» που κάναμε. Μου άρεσε που καταφέραμε 
όλα τα παιδιά του σχολείου να δώσουν χρήματα και τρόφιμα και να μας βοηθήσουν για το Χαμόγελο 
του παιδιού. Αλλά μου άρεσε που δεν μας ένοιαζε για ποιον τα μαζεύαμε, αφού δεν ξέρουμε τα παιδιά 
εκεί, ούτε αν είναι χριστιανοί ούτε από πού είναι.

Από τον γραφικό χαρακτήρα δεν ταυτίζεται με την πιο σημαντική αλλαγή της 
προηγούμενης εφαρμογής. Αυτό σημαίνει ότι η γνώση για την Εκκλησία οικοδομήθηκε 
στο νου και την καρδιά ενός πιστού παιδιού σταδιακά και σε βάθος χρόνου και όλες 
οι διδασκαλίες συνέτειναν σε αυτό με αποτέλεσμα τον μετασχηματισμό της γνώσης 
και της εμπειρίας σε συγκεκριμένη συμπεριφορά του έσω και έξω ανθρώπου με 
ποικίλα ευεργετικά, σύμφωνα με τον ίδιο, αποτελέσματα για τον ίδιο, τους γύρω του 
και τους «άλλους». 

Η τελευταία αναφορά στις πιο σημαντικές αλλαγές του Γυμνασίου είναι μία 
περίτρανη απόδειξη για τη λειτουργία της ΜΘΕ στη διαχείριση των σύγχρονων 
συνθηκών που αφορούν τη διαφορετικότητα, τις μετακινήσεις των πληθυσμών και 
την πολυπολιτισμικότητα. 

ΠΣΑ 2.4 (Γυμνάσιο): Σήμερα στο σχολείο μου ζήτησαν να περιγράψω την πιο σημαντική αλλαγή 
στο πλαίσιο του μαθήματος των Θρησκευτικών. Δεν ήξερα από πού να ξεκινήσω γιατί ήταν πολλές οι 
αλλαγές, που κατάφερα να δω τον κόσμο από άλλη οπτική γωνία. Πιστεύω ότι ήμουν ρατσίστρια πριν τις 
συναντήσεις μας για το μάθημα των θρησκευτικών. Δηλαδή πολλές φορές όταν περπατούσα στον δρόμο 
και βρισκόταν δίπλα μου, μπροστά μου ή πίσω μου κάποιος αλλοδαπός εγώ φοβόμουν και σκευτόμουν 
(sic)ότι μπορεί να μου έκανε κακό μόνο και μόνο επειδή είχε άλλο χρώμα και μίλαγε μια διαφορετική 
γλώσσα. Στα πλαίσια του μαθήματος μιλήσαμε και ζήσαμε στην πράξη την αγάπη. Ο Χριστός είπε 
«αγαπάτε αλλήλους». Αυτό περιλαμβάνει τελικά και ανθρώπους από διαφορετική θρησκεία και χώρα 
από τη δική μου. Έτσι ξεκίνησαν όλα, έτσι είδα τον κόσμο από άλλη οπτική γωνία. Για αυτό προσπαθώ 
περισσότερο να αγαπάω όλο τον κόσμο είτε είναι από άλλη χώρα είτε από άλλη θρησκεία.

Η μαθήτρια επιλέγει να αναφερθεί με σκληρά λόγια για την προηγούμενη 
συμπεριφορά της την οποία άλλαξε («ήμουν ρατσίστρια»), όχι και τόσο εύκολα, αφού 
διαπιστώνει με όσα έμαθε στο μάθημα των Θρησκευτικών και έζησε ως εμπειρία 
(«μιλήσαμε και ζήσαμε στην πράξη την αγάπη») ότι τώρα «προσπαθεί περισσότερο να 
αγαπάει όλο τον κόσμο». Πρόκειται για ακόμη μία ειλικρινή αξιολόγηση του βαθμού 
αλλαγής της, όπως και στις προηγούμενες πιο σημαντικές αλλαγές. Είναι όμως φανερό 
το μαθησιακό αποτέλεσμα και της υψηλού επιπέδου γνώση που κατακτά μία μαθήτρια 
12 χρονών: «Ο Χριστός είπε «αγαπάτε αλλήλους». Αυτό περιλαμβάνει τελικά και 
ανθρώπους από διαφορετική θρησκεία και χώρα από τη δική μου».

Οι πιο σημαντικές αλλαγές του Λυκείου αποτελούν παράλληλα αποδείξεις του 
ότι η ΜΘΕ μπορεί να επιτυγχάνει γνώσης υψηλών επιπέδου που σχετίζονται άμεσα 
με τη ζωή των εφήβων και προκαλεί αλλαγές που επιδρούν τους ίδιους/τις ίδιες και 
το περιβάλλον τους. Στην πρώτη εφαρμογή της τεχνικής τον Νοέμβριο ένας μαθητής/
μία μαθήτρια αφηγείται την αλλαγή του/της περιλαμβάνοντας όσα οι συνεχιστές του 
Bloom αναλύουν ως γνώσεις, φτάνοντας με λόγια εφήβου στο σημείο να εξηγεί με 
λεπτομέρειες πώς μαθαίνει στην τάξη και μέχρι πού μπορεί να φτάσει η νέα γνώση στην 
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εφαρμογή της. Ο μαθητής/Η μαθήτρια εξηγεί ότι με το κείμενο της Βίβλου, «συζήτησε», 
«σύγκρινε», «εξήγησε», «ανέλυσε», «σκέφτηκε», «συνεργάστηκε», «επικοινώνησε», 
«κατανόησε» και «αναθεώρησε». Ουσιαστικά αναλύει όσα ο Dewey θεωρεί γνώση, 
μία εμπειρία στοχασμού, αναστοχασμού και δράσης. 

ΠΣΑ 1.1 (Λύκειο): Ένα από τα πιο σημαντικά μαθήματα που έχουμε κάνει είναι η παραβολή του 
Χριστού και της Σαμαρείτισσας. Μέσα από αυτήν την παραλογή(sic) πιστεύω όλοι μας αναθεωρήσαμε 
για τη διαφορετικότητα και σκεφτήκαμε πως πρέπει να αποδεχόμαστε διαφορετικά άτομα σε μεγαλύτερο 
βαθμό απ’ ό, τι κάναμε. Ή να κατανοούμε και το πώς και γιατί είναι κάποιος διαφορετικός από μας 
στα πιστεύω του και την εμφάνισή του. Κατά τη γνώμη μου είναι πολύ σημαντική αλλαγή γιατί στηn 
καθημερινότητά μας συναναστρεφόμαστε με διαφορετικά άτομα από μας. Διευκολύνεται η συνεργασία 
και η επικοινωνία μαζί τους. Δημιουργείται μια σχέση αλληλοσεβασμού.

Θεωρώ ότι έτσι γίνεται καλύτερη διεξαγωγή του μαθήματος καθώς συζητάμε και συγκρίνουμε 
τις απόψεις μας πάνω στα θέματα του μαθήματος. Ο καθένας εκφράζει ελεύθερος τη γνώμη του και 
οι άλλοι τη σέβονται και την ακούν. Όποιος διαφωνεί εξηγεί γιατί και το αναλύουμε όλοι μαζί. Έτσι 
διευρύνουμε τη σκέψη μας.

Προσωπικά σεβόμουν πάντα τη διαφορετικότητα σε όλους τους τομείς όμως το ότι προσπαθούμε να 
καταλάβουμε πώς σκεφτόμαστε και αναλύουμε τις συμπεριφορές τους είναι μια σημαντική αλλαγή διότι 
όλοι μπαίνουν στα πλαίσια του μαθήματος στη διαδικασία να το κάνουν. Άρα κάνοντας το στο μάθημα 
το κάνουμε και στην καθημερινή μας ζωή. Με αυτό τον τρόπο ο καθένας θα προσπαθεί να κατανοεί το 
διαφορετικό και αυτό είναι πολύ σημαντικό κατά τη γνώμη μου.

Πρέπει βέβαια να τονιστεί ότι αυτά τα εντυπωσιακά αποτελέσματα 
εμφανίζονται όταν υπάρχει προηγούμενη εμπειρία («προσωπικά σεβόμουν πάντα τη 
διαφορετικότητα») ενώ είναι φανερό ότι το παιδαγωγικό πλαίσιο και η διδακτική 
μεθοδολογία διαδραματίζουν με βάση όλες τις αφηγήσεις των μαθητών/τριών του 
Λυκείου και του Γυμνασίου το σημαντικότερο ρόλο στην αλλαγή τους. 

Διακρίνεται η δυναμική της βιωματικής προσέγγισης της γνώσης στη δημιουργία 
κοινότητας στην τάξη και οπωσδήποτε η αποτελεσματικότητα που έχει στα ίδια τα 
μέλη και στη μάθηση. Έχει σημασία εδώ η σύνδεση της θρησκευτικής γνώσης με τη ζωή 
των εφήβων («συζητάμε και αναλύουμε θέματα κοινωνικά και θέματα που αφορούν 
στην επικαιρότητα») και αυτή πρέπει να εκτιμηθεί με βάση τη σχέση που έχει αυτός/
αυτή που αφηγείται την αλλαγή με τη θρησκεία. Όπως είναι φανερό και στον Πιν. 18 
λίγες αλλαγές αναφέρονται στη σχέση με τη θρησκεία ή την πίστη. 
Πίνακας 18 Σύνολα αφηγήσεων σημαντικών αλλαγών ανά πεδίο σε Γυμνάσιο και Λύκειο μετά από 
αξιολόγηση 11μελούς ερευνητικής ομάδας με τη συμμετοχή των εκπαιδευτικών

Σύνολα αφηγήσεων σημαντικών αλλαγών ανά πεδίο 
Γυμνάσιο Πεδίο 1 Πεδίο 2 Πεδίο 3 Πεδίο 4

Νοέμβριος 2016 4 8 3 9
Φεβρουάριος 2017 8 8 3 8

Λύκειο Πεδίο 1 Πεδίο 2 Πεδίο 3 Πεδίο 4
Νοέμβριος 2016 2 10 1 5

Φεβρουάριος 2017 6 4 2 6

Αλλά αυτό που είναι κοινό σε όλες τις αφηγήσεις είναι ότι υφίσταται η εμπειρία 
της ίδιας ακριβώς διδασκαλίας του μαθήματος των Θρησκευτικών με ακραιφνώς 
θρησκευτική γνώση και στοιχεία που αφορούσαν, όπως φαίνεται και στη σημαντική 
αλλαγή 2.3 του Λυκείου, αλλά και άλλες που αναφέραμε παραπάνω, πρωτίστως τη 
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θρησκευτική παράδοση του τόπου και την επίδρασή της στον άνθρωπο και την κοινωνία. 
Όπως είναι φυσικό η υποκειμενική προσέγγιση της γνώσης, οδηγεί κάθε πρόσωπο 
στην Εκπαίδευση στην οικοδόμηση της γνώσης του που για αυτό είναι ωφέλιμη και 
χρήσιμη. Η πιο σημαντική αλλαγή ενός μαθητή/μία μαθήτριας στο Λύκειο σε σχέση 
με τη θρησκεία του, εφόσον έχει απ΄ ό,τι φαίνεται στην ανάλυση, είναι αποκαλυπτική 
για τη μετασχηματιστική δυναμική της ΜΘΕ:

ΠΣΑ 2.3 (Λύκειο): Η βασικότερη αλλαγή που προκάλεσε το μάθημα των θρησκευτικών όπως το 
διδασκόμαστε εμείς είναι η αλλαγή της δικής μου προσωπικής στάσης απέναντι στην Εκκλησία. Παρά 
το γεγονός ότι για μένα η θρησκεία και τα πιστεύω μου δεν άλλαξαν ριζικά, ορισμένα πράγματα που 
πίστευα για τη λειτουργία και τη στάση της Εκκλησίας απέναντι σε θέματα άλλαξαν. Στο παρελθόν 
αντιμετωπίζαμε τα θρησκευτικά ως ένα μάθημα όπου απλά αποστηθίζαμε κάποια γεγονότα ή πληροφορίες, 
όπως και στο μάθημα της Ιστορίας. Με τον τρόπο που γίνεται σήμερα το μάθημα συζητάμε και μας 
δίνεται η δυνατότητα να εκφράσουμε τις απόψεις ή τις ανησυχίες μας. Μέσα από αυτή τη συζήτηση 
έμαθα πράγματα για την Εκκλησία κυρίως, που δεν τα είχα σκεφτεί. Πίστευα πως πάνω σε ορισμένα 
θέματα η Εκκλησία ήταν απόλυτη, όχι γιατί της το υπαγόρευε η θρησκεία, αλλά λόγω απόψεων διαφόρων 
αντιπροσώπων της που διαμόρφωσαν σταδιακά άγραφους νόμους. Η απόλυτη αυτή στάση με προβλημάτιζε 
και παρόλο που δεν απέρριπτα τη θρησκεία και την πίστη μου, είχα επικριτικό βλέμμα απέναντι σε 
ορισμένα στοιχεία της Εκκλησίας. Αντιθέτως, σήμερα, μέσω των συζητήσεων μας, έμαθα πως αυτές οι 
απόψεις, αν και είναι δημοφιλείς, δεν είναι καθολικά αποδεκτές από όλους όσους έχουν κάποιο ρόλο 
στη διαμόρφωση της λειτουργίας της Εκκλησίας. Αυτό ήταν πολύ σημαντικό, γιατί μόλις η αυστηρότητα 
της Εκκλησίας φάνηκε να ελαφρύνεται, η δική μου στάση απέναντι της έγινε πιο δεκτική ως προς το 
τι είναι πραγματικά η Εκκλησία. Κατάλαβα πως αυτά τα χρόνια, καθώς η κοινωνία αλλάζει, μαζί της 
αλλάζουν και τα πράγματα, τα οποία παλαιότερα για την Εκκλησία θα αποτελούσαν ταμπού και θα 
απορρίπτονταν. Έτσι κατάλαβα πως και η Εκκλησία αποτελείται από ανθρώπους και αυτοί, όπως όλοι 
οι άνθρωποι, μπορούν να έχουν διαφορετικές απόψεις πάνω σε ένα ζήτημα. 

Επέλεξα αυτή την αλλαγή, γιατί σε αντίθεση με άλλες, επηρέασε και τη ζωή μου γενικότερα, εκτός 
από τη σχολική ζωή μου. 

Η διαπίστωση αυτής της αλλαγής στην ίδια τη ζωή του μαθητή/της μαθήτριας και 
της στάσης απέναντι στην Εκκλησία, στην οποία «ανήκει», τονίζει άλλη μία πλευρά του 
θέματος. Της διαφορετικότητας μέσα στην ίδια την κοινότητα και τη διαχείριση της. 

Πολλές αφηγήσεις (24) αναφέρονται στη διαφορετικότητα και τον πλουραλισμό της 
ίδιας της κοινότητας. Και για τους μαθητές και μαθήτριες αυτή είναι κυρίως η τάξη. 
Ιδιαίτερα στο Λύκειο, όπως ήδη αναφέρθηκε, οι σχέσεις, η επικοινωνία και κυρίως 
ένα πρώτο επίπεδο, η αποδοχή από τους άλλους αποτελούν το βασικότερο θέμα σε 
όλα τα πεδία, λίγο πολύ, με τα οποία ασχολούνται και στα οποία διαπιστώνουν τη 
θεαματικότερη αλλαγή λόγω του μαθήματος των Θρησκευτικών. 

Αυτή η μετα-ανάλυση όλων των αφηγήσεων των μαθητών και μαθητριών 
παρουσιάζει ακόμη περισσότερα στοιχεία που συντείνουν στην δυνατότητα που έχει 
ένα μάθημα σχολείου και μάλιστα τα Θρησκευτικά να λειτουργήσουν παρεμβατικά 
και προληπτικά. Στο Πίν. 24 είναι εμφανής η παραπάνω διαπίστωση, αφού σε όλες 
τις εφαρμογές οι αλλαγές στο πεδίο της εκπαίδευσης υπερέχουν και στο Γυμνάσιο 
και το Λύκειο. Όμως διαπιστώνεται στη διάρκεια της χρονιά η αύξηση στις αλλαγές 
του πεδίου 2, της διαχείρισης των σύγχρονων συνθηκών αφού διπλασιάστηκαν στο 
Γυμνάσιο και τριπλασιάστηκαν στο Λύκειο. Στη μετα-ανάλυση κατά την οποία 
έγινε ανάλυση περιεχομένου διαπιστώθηκε ότι οι περισσότερες αφηγήσεις (73%) 
αφορούσαν αλλαγές που αναφέρονταν και στο πεδίο 1 και στο πεδίο 2 και στο πεδίο 
3. Ενώ το 76% των αφηγήσεων κάνουν αναφορά στις σύγχρονες συνθήκες διαβίωσης 

Κοινωνική Παιδαγωγική και Θρησκευτική Εκπαίδευση



Peer-reviewed article
Άρθρο με διπλή κριτική αξιολόγηση

95

(πολυπολιτισμικότητα, πλουραλισμός, διαφορετικότητα, μετακινήσεις πληθυσμών). 
Πρόκειται ουσιαστικά για αναφορές και διαπιστώσεις που σχετίζονται και με τους 
τέσσερις τύπους γνώσεων (δηλωτική, αρχών και ιδεών, διαδικαστική, μεταγνώση) και 
αποδεικνύουν την αποτελεσματικότητα της ΘΕ στη μάθηση σε σχέση με τα θέματα 
της έρευνάς μας.

Εκπαιδευτικοί
Το 85% των καταγραφών των εκπαιδευτικών αναδεικνύουν τη διαπίστωση ότι οι 
μαθητές και μαθήτριες στη διάρκεια της χρονιάς αποκτούν με βάση τους τέσσερις 
τύπους γνώσης τις γνώσεις που οι διδασκαλίες επιδίωκαν σύμφωνα με τα ΠΜΑ. Στο 
94,1% των Ημερολογίων των δύο εκπαιδευτικών διαπιστώνεται έστω μία αλλαγή. Στο 
76,3% διαπιστώνονται περισσότερες από τρεις και από αυτό το ποσοστό το 46,4% 
αφορά όλη την τάξη ενώ 51,7% μεμονωμένα πρόσωπα της κοινότητας. Ιδιαίτερα οι 
καταγραφές της εκπαιδευτικού στο Λύκειο εστιάζονται περισσότερο στις συμπεριφορές 
μεμονωμένων προσώπων και ιδιαίτερα 4 προσώπων που δεν φαίνονται από την αρχή 
να ήταν διατεθειμένοι να συμβάλουν στη διδακτική διαδικασία, για διαφορετικούς 
λόγους και διαπιστώνει στα 3 από 4 μικρές αλλαγές στην ανταπόκρισή τους. Από την 
άλλη οι καταγραφές της εκπαιδευτικού στο Γυμνάσιο δεν είχαν πολλές συγκεκριμένες 
αναφορές και δικαιολόγηση πώς διαπιστώνονται οι αλλαγές από την ίδια και αυτό 
αποτέλεσε μία αδυναμία για την έρευνά μας.

Σημασία, όμως, έχει ότι οι αλλαγές που διαπιστώθηκαν κατηγοριοποιήθηκαν 
με ανάλυση λόγου από δύο ανεξάρτητους κριτές (Πιν. 19) και επιβεβαιώνουν, όπως 
αναφέρονται κατά σειρά επανάληψης, ότι α) είναι παρατηρήσιμες οι αλλαγές των 
συμπεριφορών, β) επιτυγχάνονται προσδοκώμενα αποτελέσματα που αφορούν 
διαδικαστικές γνώσεις, δεξιότητες και στάσεις και γ) το μάθημα σε μεγάλο βαθμό 
λειτουργεί παρεμβατικά σε σχέση με τη διαχείριση της γνωριμίας και επικοινωνίας 
με τον άλλον.
Πίνακας 19 Κατά σειρά οι κατηγορίες των απαντήσεων των εκπαιδευτικών στην ερώτηση: «Διαπιστώσατε 
σε κάποιους/ κάποιες αλλαγές σε σχέση με τις γνώσεις, πεποιθήσεις, αντιλήψεις, στάσεις; (συγκεκριμένες 
αναφορές και πώς διαπιστώνονται οι αλλαγές);»

Κατηγορίες αλλαγών που διαπιστώθηκαν στους μαθητές και τις μαθήτριες από τους εκπαιδευτικούς 
στη διάρκεια της σχολικής χρονιάς (αναφέρονται κατά σειρά, ανάλογα με τον αριθμό καταγραφών 

σε σύνολο 26 Ημερολογίων Γυμνασίου και 24 Ημερολογίων Λυκείου)
1 Σχέσεις μεταξύ μαθητών/τριών
2 Στάση απέναντι στο μάθημα των Θρησκευτικών
3 Στάση απέναντι στον άλλον-τον διαφορετικό
4 Συμμετοχή στις δραστηριότητες της διδασκαλίας
5 Επικοινωνία-Συνεργασία μεταξύ των μαθητών/τριών
6 Διαπίστωση της σχέσης της γνώσης του μαθήματος με τη ζωή τους

Γονείς
Οι γονείς μελετήθηκαν σε δύο επίπεδα: για να ερευνηθούν οι αντιλήψεις τους 
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για τη πιθανή αλλαγή των παιδιών τους εξαιτίας της ΜΘΕ  και επιπλέον αν η ΜΘΕ 
έχει αποτελέσματα και στο περιβάλλον των μαθητών/τριών σχετικά με τα θέματα της 
σύγχρονης ζωής που απασχόλησαν την έρευνα. 

Γνωρίζουμε ήδη ότι οι περισσότεροι γονείς (59,9%) συσχετίζουν τον σκοπό της ΘΕ 
με την ενδυνάμωση της πίστης. Από την άλλη γνωρίζουμε από τις ομάδες εστίασης των 
μαθητών/τριών ότι α) το 73,6% μιλούσε για θέματα του μαθήματος στους γονείς, β) 
30,3% ρωτούσε αρκετά έως πολύ τους γονείς για τα θέματα που διαπραγματεύονταν 
στο μάθημα των Θρησκευτικών, γ) το 54,6% συζητούσε αρκετά έως πολύ με τους γονείς 
τα θέματα αυτά και δ) το 48,3% εμπιστεύεται για θρησκευτικά θέματα τους γονείς. 
Θα μπορούσαμε να πούμε ότι είναι σε ένα βαθμό μία αξιόπιστη πηγή οι γονείς για την 
αξιολόγηση της μάθησης και των αποτελεσμάτων της αλλά και ότι παράλληλα είναι 
μία ακόμη πηγή μάθησης και οι ίδιοι για τα θέματα των Θρησκευτικών. Το ζήτημα 
είναι η επίδρασή τους, την οποία, ωστόσο, δεν μπορούμε να διαπιστώσουμε με τα 
δεδομένα που έχουμε από την παρούσα έρευνα, παρόλο που δείχνει να υπάρχει, όπως 
αναφέρθηκε, κυρίως στο Λύκειο. 

Σημασία έχει ότι τα οικογενειακά περιβάλλοντα των μαθητών/τριών παρουσιάζουν 
τα 19 από τα 20, των μελών των ομάδων εστίασης, ότι εκτιμούν πολύ έως πάρα πολύ 
τη θρησκεία (19/20 δηλώνουν Ορθόδοξοι Χριστιανοί και μία μητέρα είναι Καθολική 
Χριστιανή). Η ερώτηση «Αν είναι σημαντική και, αν ναι, πόσο σημαντική είναι η 
θρησκεία για σένα προσωπικά και για την οικογένειά σου;» έγινε στην έναρξη της 
πρώτης συνάντησης των 4 ομάδων εστίασης. Οι 19 από τους 20 δήλωσαν ότι για 
την οικογένειά τους η θρησκεία είναι σημαντική έως πάρα πολύ σημαντική. Οι 14/19 
δήλωσαν «πολύ σημαντική», 3/19 «σημαντική», 1/19 «αρκετά σημαντική» και 1/19 
«πάρα πολύ σημαντική». Οι δικαιολογίες φανερώνουν ότι α) η οικογένειά τους δεν έχει 
τακτική σχέση με τη λειτουργική ζωή της Εκκλησίας (15/20), π.χ. δεν εκκλησιάζονται 
την Κυριακή, αλλά αρκετοί (6/10) και στην πλειονότητά τους στο Λύκειο (8/10) 
δήλωσαν ότι η οικογένεια τους προσπαθεί να τηρήσει όσα ορίζει η θρησκεία τους και 
β) η σημαντικότητα της θρησκείας στη ζωή δεν δικαιολογείται από την πλειονότητα 
(8/10) στο Γυμνάσιο, ενώ στο Λύκειο σχετίζεται στους 9/10 με τη «βοήθεια» από τον 
Θεό και τη «δύναμη» που αποκτά ο άνθρωπος. Σημαντικό είναι ότι από αυτούς/ες 
που αναφέρονται στη «δύναμη» (4/10), όταν μιλούν για αυτούς/ες προσωπικά την 
αποσυνδέουν από τον Θεό, σε αντίθεση με την οικογένειά τους, και αναφέρονται 
(3/10) στη δύναμη που έχει εσωτερικά ο άνθρωπος και μπορεί να την ενεργοποιεί με 
την πίστη. 

ΜΓ1:Ναι είναι σημαντική (η θρησκεία) γιατί μας απελευθερώνει κατά κάποιον τρόπο. Δηλαδή έχουμε 
κάποιον που μας βγάζει από τις αμαρτίες…

ΜΓ2: Είναι πολύ σημαντική για όλη την οικογένεια μου και νιώθουμε προστασία και βοήθεια.

ΜΛ1: η θρησκεία για μένα και την οικογένειά μου είναι αρκετά σημαντική, γιατί γενικά μας δίνει 
ένα... Δεν θέλω να το πω λόγο για να ζούμε, γιατί δεν είναι λόγος ακριβώς για να ζούμε, αλλά ότι έχουμε 
σε κάτι να πιστεύουμε και ότι υπάρχει κάτι να μας βοηθάει. 

ΜΛ2: Και πιστεύω ότι η θρησκεία μέσα σε μια οικογένεια είναι πολύ σημαντική, γιατί κάθε μέρα, 
όταν πιστεύουμε σε κάτι, μας δίνει γενικά δύναμη να κάνουμε αυτό που θέλουμε και μέσω της θρησκείας 
ο Θεός κατά κάποιο τρόπο μας προστατεύει… ό,τι δυσκολία κι αν συναντήσουμε μπορεί ο Θεός να μας 
ακούσει και να μας βοηθήσει. Οπότε είναι σημαντικό να πιστεύουμε όλοι σε κάτι.
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ΜΛ3: παίζει πολύ σημαντικό ρόλο η θρησκεία γενικά στην οικογένεια, ανεξάρτητα αν κάποιος 
είναι Χριστιανός...Απλώς εγώ πιστεύω ότι η δύναμη αυτή που μας δίνεται είναι περισσότερο μέσα μας, 
δηλαδή θα πω τι πιστεύω εγώ. Ότι, ας πούμε, όταν έχουμε ένα πρόβλημα και λέμε «Θεέ μου, βοήθησέ 
με», θεωρώ ότι αυτό το λέμε, γιατί θέλουμε να πιστέψουμε ότι υπάρχει κάποια ανώτερη δύναμη που θα 
μας βοηθήσει σε κάποιο πρόβλημα που έχουμε, αλλά στην ουσία η δύναμη είναι από μέσα μας. Απλά 
αυτό πιστεύω, εγώ στην οικογένεια, δεν ξέρω. 

Στα Ημερολόγιά τους πάντως οι μαθητές/τριες στην ερώτηση 8 «Τι σκέφτηκα 
να κάνω με όσα έμαθα στο μάθημα;» αναφέρουν ότι θα «μιλήσουν στους» ή θα 
«συζητήσουν με» του γονείς για όσα μάθανε, στο Γυμνάσιο κατά 51, 2% των 
καταγραφών (N=382) και στο Λύκειο κατά 33,7% (Ν=167). Φαίνεται ότι οι γονείς 
έχουν γνώση, όπως είδαμε και σε προηγούμενη συνάφεια, για τα ΠΜΑ και τα ζητήματα 
που πραγματεύονται τα παιδιά τους στο μάθημα των Θρησκευτικών, αφού δηλώνουν 
ότι οι μαθητές/τριες μιλούσαν, ρωτούσαν συζητούσαν και προβληματίζονταν για τα 
θέματα του μαθήματος (Πιν. 20).

Πίνακας 20 Αξιολόγηση της προληπτικής και παρεμβατικής λειτουργίας της γνώσης της ΘΕ 
στο οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών/τριών	
Αξιολόγηση των αποτελεσμάτων 

του Μαθήματος των 
Θρησκευτικών (ΜτΘ) στους 

γονείς (N=34)

Καθόλου Ελάχιστα Αρκετά Πολύ Πάρα 
πολύ

M/s.d.

% % % % %

1 Παρατήρησα αλλαγές στις 
απόψεις του/της εξαιτίας 
του ΜτΘ

23,5 35,3 23,5 14,7 2,9 2,38/

2 Παρατήρησα αλλαγές στις 
συμπεριφορές του/της 
εξαιτίας του ΜτΘ

36,5 39,4 12,1 12,1 0,00 2,0/1,0

3 Παρατήρησα αλλαγές 
στις στάσεις του/της 
σε απέναντι σε άλλους 
ανθρώπους εξαιτίας του 
ΜτΘ

23,5 32,4 23,5 17,6 2,9 2,42/1,13

4 Παρατήρησα να δρα (να 
κάνει κάτι) εξαιτίας του 
ΜτΘ

23,5 35,3 29,4 11,8 0,00 2,29/0,97

5 Παρατήρησα ότι ασχολείται 
στο ΜτΘ με θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών 

14,7 29,4 29,4 20,6 5,9 2,73/1,13

6 Παρατήρησα να 
προβληματίζεται εξαιτίας 
του ΜτΘ για θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών

8,8 26,5 35,3 20,6 8,8 2,94/1,09

7 Παρατήρησα να 
μαθαίνει περισσότερα 
στο ΜτΘ για θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών

8,8 20,6 35,3 23,5 11,8 3,08/1,13
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8 Έδειξα ενδιαφέρον 
για θέματα που 
διαπραγματεύονταν στο 
ΜτΘ στο σχολείο που 
φοιτά το παιδί μου

8,8 11,8 50,0 17,6 11,8 3,1/1,06

9 Αναρωτήθηκα για τις 
γνώσεις/απόψεις/στάσεις 
μου για θέματα που 
διαπραγματεύονταν στο 
ΜτΘ στο σχολείο που 
φοιτά το παιδί μου

11,8 29,4 47,1 11,8 0,00 2,58/0,85

10 Συζήτησα με άλλους/
ες (εκτός του παιδιού 
μου) για τα θέματα που 
διαπραγματεύονταν στο 
ΜτΘ στο σχολείο που 
φοιτά το παιδί μου

23,5 41,2 23,5 5,9 5,9 2,29/1,08

11 Αναστοχάστηκα γνώσεις/
απόψεις/θέσεις μου 
για τα θέματα που 
διαπραγματεύονταν στο 
ΜτΘ στο σχολείο που 
φοιτά το παιδί μου

26,5 35,3 32,4 2,9 2,9 2,20/0,97

12 ‘Εδρασα (έκανα κάτι) 
για τα θέματα που 
διαπραγματεύονταν στο 
ΜτΘ στο σχολείο που 
φοιτά το παιδί μου

35,3 50,0 14,7 0,00 0,00 1,79/0,68

13 Ασχολήθηκα περισσότερο, 
εξαιτίας του παιδιού μου 
και του ΜτΘ, με θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών 

29,4 38,2 29,4 2,9 0,00 2,05/0,85

14 Προβληματίστηκα, εξαιτίας 
του παιδιού μου και 
του ΜτΘ, για τα θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών

35,3 20,6 35,3 8,8 0,00 2,17/1,02

15 Έμαθα περισσότερα, 
εξαιτίας του παιδιού μου 
και του ΜτΘ, για θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών

41,2 17,6 32,4 5,9 2,9 2,11/1,12

16 Άλλαξα άποψη, εξαιτίας 
του παιδιού μου και 
του ΜτΘ, για θέματα 
πολυπολιτισμικότητας και 
μετακινήσεων πληθυσμών

50,0 29,4 17,6 2,9 0,00 1,73/0,86
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17 Ενοχλήθηκα με τα θέματα 
που διαπραγματεύονταν 
φέτος στο ΜτΘ, στο 
σχολείο που φοιτά το παιδί 
μου

79,4 5,9 11,8 0,00 2,9 1,41/0,92

 
Παρατήρησαν ότι τα παιδιά τους στο ΜτΘ  ασχολήθηκαν με θέματα πολυπολιτισμικότητας 
και μετακινήσεων πληθυσμών αρκετά έως πάρα πολύ (55,9%), προβληματίστηκαν με 
αυτά τα θέματα αρκετά έως πάρα πολύ (64,7%) και έμαθαν περισσότερα για αυτά 
τα θέματα το υψηλό ποσοστό του 70,6%. Παρόλο που δεν έχουν την ικανότητα να 
αξιολογήσουν εκπαιδευτικά τα μαθησιακά αποτελέσματα του μαθήματος, διαπίστωσαν 
ότι υπήρξαν αλλαγές στις απόψεις των παιδιών τους  εξαιτίας του ΜτΘ (41,1%) και 
αλλαγές στις στάσεις τους σε απέναντι σε άλλους ανθρώπους εξαιτίας του ΜτΘ (44,0%. 
Αυτά τα ποσοστά κρίνονται ιδιαίτερα σημαντικά γιατί αφορά αλλαγές (μάθηση και 
γνώση) που σχετίζονται με τα Θρησκευτικά, σύμφωνα με τους γονείς, που σίγουρα 
δεν αποτελεί για αυτούς ένα βασικό μάθημα του σχολείου και δεν έχει συνήθως 
ευδιάκριτα αποτελέσματα στη σχολική ζωή και επίδοση των παιδιών.

Ακόμη περισσότερη επίδραση της ΜΘΕ μπορούμε να διακρίνουμε στους ίδιους 
τους γονείς που εξαιτίας του ΜτΘ των παιδιών και του μετασχηματισμού των γνώσεων 
τους σε δράση στο οικογενειακό τους περιβάλλον δηλώνουν ότι  α) αναρωτήθηκαν για 
τις γνώσεις/απόψεις/στάσεις τους για θέματα που διαπραγματεύονταν στο ΜτΘ στο 
σχολείο που φοιτά το παιδί μου αρκετά έως πολύ (58,9%) και  β) αναστοχάστηκαν 
όσα γνώριζαν για αυτά τα θέματα αρκετά έως πάρα πολύ (38,2%). Προφανώς αυτά 
τα θέματα αφορούσαν όλα όσα συζήτησαν τα παιδιά τους μαζί τους. Ειδικότερα για 
τα θέματα πολυπολιτισμικότητας και μετακινήσεων πληθυσμών δηλώνουν ότι εξαιτίας 
του παιδιού τους και του ΜτΘ α) ασχολήθηκαν περισσότερο με αυτά τα θέματα 
αρκετά έως πολύ (32,3%), β) προβληματίστηκαν  αρκετά έως πολύ (44,1%) και γ) 
έμαθαν περισσότερα (41,2%). Και πάλι θα τονιστεί ότι πρόκειται για ποσοστά που 
αναδεικνύουν την επίδραση που έχει η μετασχηματιστική μάθηση στα υποκείμενα και το 
περιβάλλον τους. Αρκετοί γονείς, σε κάποιες περιπτώσεις σχεδόν οι μισοί παραδέχονται 
ότι ένα μάθημα του σχολείου, όπως είναι τα Θρησκευτικά, που για αυτούς, όπως 
είδαμε σχετίζεται με την ενδυνάμωση της πίστης (παραδοσιακή προσέγγιση), τους 
έκανε να ασχοληθούν με τα θέματα του σύγχρονου κόσμου, να προβληματιστούν, αλλά 
και να μάθουν περισσότερα. Υπάρχει και ένα ποσοστό 20,5% (m= 1,73 s.d.=0,86) που 
δηλώνει μάλιστα ότι άλλαξε άποψη για αυτά τα θέματα εξαιτίας του ΜτΘ και του 
παιδιού τους και ένα ποσοστό 14,7% (m=1,41 s.d.=0,92) που δηλώνει ότι ενοχλήθηκε 
με τα θέματα που διαπραγματεύονταν το ΜτΘ.

O έλεγχος του συντελεστή συσχέτισης (Spearman) μεταξύ της δήλωσης ενόχλησης 
και των απόψεων που έχουν οι γονείς για το ΜτΘ έδειξε ότι όσοι θεωρούν ότι το 
μάθημα βοηθά τους ανθρώπους να κατανοούν τους διαφορετικούς δεν ενοχλούνται 
αντίστοιχα με τα θέματα που διαπραγματεύεται το μάθημα (r=-4,32 p< .01).
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Συμπεράσματα-Συζήτηση

Η ΘΕ ως εκπαιδευτική πρακτική 
Η σχολική κοινότητα και κυρίως οι μαθητές/τριες  και οι γονείς τους θεωρούν ότι το 
μάθημα των Θρησκευτικών δυναμώνει την πίστη και παράλληλα παράγει γνώσεις που 
σύμφωνα με την εκτίμηση των ίδιων τους βοηθάει να μαθαίνουν σε υψηλό επίπεδο, να 
διαχειρίζονται τις δύσκολες σύγχρονες συνθήκες που προκαλούν αβεβαιότητα για το 
παρόν και το μέλλον. Οι γνώσεις αυτές είναι κυρίως διαδικαστικές σύμφωνα με τον 
Bloom και τους συνεχιστές του και αφορούν, όπως καταγράφηκε στις ικανότητες των 
μαθητών/τριών να αναγνωρίζουν, να εφαρμόζουν, να αναλύουν, να κρίνουν/αξιολογούν 
και να δημιουργούν/συνθέτουν/παράγουν. Αφορούν δηλαδή στα υψηλότερα επίπεδα 
μάθησης και οπωσδήποτε στα πεδία της γνώσης αρχών και ιδεών, και κυρίως της 
διαδικαστικής γνώσης και της μεταγνώσης, κατά Anderson και Krathwohl. Η γνώση 
αυτή δεν παραβλέπει τη δηλωτική γνώση, η οποία αποτελεί βάση για την ανάπτυξη των 
άλλων. Αποτελεί προϊόν βιωματικής διεργασίας στον χώρο του σχολείου και έξω από 
αυτή σε οικεία περιβάλλοντα με τους ανθρώπους που αποτελούν πηγές εκπαίδευσης, 
όπως είναι οι γονείς και για τους πρώτους και μέσους εφήβους. Για την περίπτωση της 
θρησκείας οι φίλοι δεν φαίνεται να αποτελούν περιβάλλον εκπαίδευσης, γιατί η θρησκεία 
δεν είναι θέμα συζήτησης. Αντίθετα στον χώρο του σχολείου και οι διεργασίες με τους 
άλλους στην τάξη, που στηρίζονται στην ανάπτυξη πραγματικών σχέσεων γνωριμίας 
και εμπιστοσύνης φαίνεται ότι δημιουργούν ένα εργαστηριακό χώρο ανάπτυξης των 
γνώσεων, δηλαδή των ποικίλων εμπειριών στοχασμού, αναστοχασμού και δράσης. 
Με τους όρους αυτούς, δηλαδή του John Dewey και του Lev Vygotsky,  η γνώση είναι 
αλλαγή προσωπική ή και συλλογική, με αποτέλεσμα να γίνονται γνωστά τα ποικίλα 
νοήματα των εννοιών και να εκφράζονται νέες συμπεριφορές που είναι παρατηρήσιμες 
από τις επιδράσεις και αλληλεπιδράσεις. Όσο ο άνθρωπος αντιλαμβάνεται τι γνωρίζει, 
ελέγχει και το πώς μαθαίνει. Αυτή η μεταγνώση είναι πολύτιμη για τον/την έφηβο και 
τη διαχείριση του έσω και έξω κόσμου. Η γνώση αυτή δεν μας απασχολεί αν είναι 
αληθινή, αλλά είναι σίγουρα πραγματική, αφού διαπιστώνεται από πολλές πηγές, 
τους ίδιους τους μαθητές και τις μαθήτριες, τους εκπαιδευτικούς, τους γονείς και 
τους ερευνητές. 

Στην περίπτωση των Θρησκευτικών η θρησκευτική γνώση που παράγεται στο 
σχολείο έχει ακριβώς την παραπάνω έννοια, όπως προκύπτει από την έρευνά μας και 
μάλιστα, όπως αναφέρεται έχει και κάποια ιδιαιτερότητα. Ενώ φαίνεται ότι μπορεί 
με βάση το θρησκευτικό, αλλά και το θεολογικό περιεχόμενο να έχει αποτελέσματα 
πολύτιμα για την Εκπαίδευση και τους γενικούς σκοπούς της, κυρίως όσον αφορά 
στις σχέσεις των ανθρώπων, στον σεβασμό στο διαφορετικό, στην επικοινωνία με τους 
άλλους, στη διαχείριση των ταυτοτήτων και της ετερότητας, στην αξιολόγηση των 
κοινωνικών, πολιτικών, θρησκευτικών συνιστωσών των ζητημάτων, στην προσωπική 
ανάπτυξη κ.ά. μπορεί να καλλιεργήσει σε ανθρώπους που πιστεύουν στον Θεό, την 
πίστη τους, με όρους κατά Dewey, του ενεργού και κριτικού πιστού. Αυτό φαίνεται να 
συμβαίνει, σύμφωνα με την έρευνά μας, στο ελληνικό περιβάλλον και σε ανθρώπους 
που δηλώνουν ότι είναι Χριστιανοί Ορθόδοξοι. Αντίθετα δεν φαίνεται να συμβαίνει 
στο ποσοστό εκείνο που δηλώνει αδιάφορο ή χλιαρό με τη θρησκεία, αν και την 
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ίδια ώρα δηλώνουν ότι είναι και αυτοί Χριστιανοί Ορθόδοξοι. Φαίνεται ότι και η 
πίστη αποτελεί μία μεταγνώση και στην κονστρουκτιβιστική προσέγγιση της γνώσης 
αναπτύσσεται όταν υπάρχει προηγούμενη γνώση για να οικοδομηθεί. Αυτό σημαίνει 
και έτσι είναι στην έρευνά μας, ότι, όταν δεν υπάρχει πίστη, δεν μπορεί να οικοδομηθεί 
στο σχολείο. Από την άλλη, σημαίνει ότι αν η ΘΕ σκόπευε σε αυτήν, όπως παλαιότερα 
θα αποτύχαινε για τους ανθρώπους που δεν έχουν πίστη ενώ αν σκοπεύσει σε αυτήν 
για τους μαθητές/τριες που πιστεύουν ήδη χρησιμοποιώντας παραδοσιακά μέσα και 
στρατηγικές θρησκευτικής αγωγής α) αυτό θα γινόταν εις βάρος των υπολοίπων, για 
τους οποίους/τις οποίες φαίνεται από το παρελθόν, που οι θεολόγοι και δάσκαλοι 
χρησιμοποίησαν τέτοια μέσα, ότι δεν είχε αποτέλεσμα και β) αυτό δεν θα ήταν 
απαραίτητο, αφού και μόνο η διαπραγμάτευση θρησκευτικού και θεολογικού υλικού 
μέσω βιωματικής μάθησης που αφορά στους πιστούς και πιστές μαθητές/τριες μπορεί 
να αναπτύξει σε αυτούς και αυτές σε κάποιο βαθμό την πίστη τους, όπως είπαμε 
παραπάνω, και στους άλλους την εμπιστοσύνη τους στον κόσμο γύρω τους.

Τα παραπάνω επιβεβαιώνουν ότι η γνώση δημιουργείται σε κάθε άνθρωπο ανάλογα 
με το πλαίσιο του, είναι δηλαδή υποκειμενική και διυποκειμενική παραγωγή που 
συμβαίνει σε συγκεκριμένο περιβάλλον και επιδρά το ίδιο το πρόσωπο και τον κόσμο 
γύρω του, που αλλάζουν από τη δράση και διάδρασή του. Είναι πράγματι γνώση όταν 
είναι χρήσιμη στη ζωή του ανθρώπου και τον βοηθάει να γνωρίσει και να ερμηνεύσει 
τον εαυτό, τους άλλους, τον κόσμο και τον Θεό, αν πιστεύει.

Η γνώση αυτή του κόσμου και της διαχείρισης του με σκοπό την προσωπική και 
συλλογική ισορροπία και το κοινό καλό φαίνεται από την ανάλυση των δεδομένων ότι 
μπορεί να επιτυγχάνεται σε μεγάλο βαθμό από ένα μάθημα του σχολικού προγράμματος, 
όπως είναι η MΘΕ που προσφέρει, κατά Dewey εμπειρίες και κατά Biesta εκπαίδευση 
(Biesta, 2013; 2014), και δη μετασχηματιστική εκπαίδευση. Η ανάλυση των δεδομένων 
προσφέρει σαφείς ενδείξεις ότι η γνώση αυτή  λειτουργεί η ίδια προληπτικά και 
παρεμβατικά για θέματα διαχείρισης των σύγχρονων συνθηκών ζωής (παγκοσμιοποίηση, 
μετακινήσεις πληθυσμών, πολυπολιτισμικότητα). Αυτό μάλιστα, όπως είδαμε, γίνεται 
χωρίς να θυσιάζεται το περιεχόμενο του μαθήματος, που δεν προσφέρεται από άλλο 
μάθημα στο σχολείο.

Ιδιαίτερα η ΜΘΕ μπορεί να επιτύχει σε υψηλό βαθμό την πολιτισμική αναγνώριση 
και αποδοχή της θρησκευτικής ετερότητας και σε ένα βαθμό την αλλαγή των στάσεων 
απέναντι στον ξένο, τον μετανάστη, τον πρόσφυγα. Ακόμη διαπιστώνεται ότι  φαίνεται 
πως η ΜΘΕ συνετέλεσε να αυξηθούν οι θετικότερες στάσεις απέναντι σε κάθε είδους 
ετερότητα. Κυρίως όμως αποδεικνύεται ότι συντελεί στην ανάπτυξη της γνωριμίας 
και επικοινωνίας των μελών της ομάδας, της αναγνώρισης και σε ένα βαθμό αποδοχής 
της ετερότητας και οπωσδήποτε στην ανάπτυξη σχέσεων, σε περιπτώσεις μάλιστα 
που δεν υπήρχαν πριν, όπως συνέβαινε και στις δύο ομάδες μελέτης.

H ΘΕ ως έρευνα
Τα δεδομένα που συλλέχθηκαν και αναλύθηκαν αποτελούν τα ίδια, αποτέλεσμα ενός 
επιπέδου σχέσης που αναπτύχθηκε μεταξύ ερευνητή και μαθητών/τριών, αλλά και 
εκπαιδευτικού. Οι σχέσεις αυτές αναδεικνύονται από τις καταγραφές στα Ημερολόγια 
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και κυρίως τις συνεντεύξεις των ομάδων εστίασης ότι είναι πιο καλλιεργημένες στο 
Γυμνάσιο και όχι στο Λύκειο. Οι μαθητές/τριες του Γυμνασίου εκφράζουν τα θετικά 
συναισθήματά προς τον ερευνητή σε ένα υψηλό ποσοστό, είτε ελεύθερα είτε σε 
πλαίσιο δραστηριοτήτων. Στο Λύκειο οι εκφράσεις αυτές είναι περιορισμένες και 
αναφέρονται κυρίως στον ερευνητή-καθηγητή και όχι στον «δάσκαλο» ή τον «καθηγητή 
του σχολείου» ή στον «κ. Μάριο», όπως στο Γυμνάσιο. Η καλλιέργεια των σχέσεων, 
βέβαια, στο Λύκειο αποτέλεσε θέμα περαιτέρω έρευνας, όπως οφείλουμε σε μία 
κριτική εθνογραφία. Σκοπός ήταν να αναζητηθούν οι σχέσεις εξουσίας λαμβάνοντας 
υπόψη το πλαίσιο που γεννιούνται τα γεγονότα και οι πρωταγωνιστές τους, αλλά 
και την αλληλεπίδρασή τους. Διαπιστώθηκε ότι δεν είναι εύκολο αυτό να γίνει όταν 
ο ερευνητής δεν είναι πλήρες μέλος της σχολικής κοινότητας. Από την άλλη, από τη 
μελέτη του σχολείου και του περιβάλλοντος και τα στοιχεία που έχουμε στα χέρια μας, 
οφείλουμε να πούμε ότι οφείλεται στο εκπαιδευτικό πλαίσιο (καλλιέργεια σχέσεων, 
σχέσεις μαθητή/τριας και εκπαιδευτικού, διδασκαλία και αξιολόγηση, κανόνες κ.ά.) 
και κυρίως στις αντιλήψεις που έχουν για την εκπαίδευση και τις διαδικασίες της 
στο σχολείο. Πρόκειται για ένα ισχυρό σύστημα δραστηριότητας/τήτων (Engeström, 
2005), του σχολείου, των εκπαιδευτικών, αλλά και των μαθητών/τριών, που είναι καλά 
εκπαιδευμένοι από την υποχρεωτική Εκπαίδευση. Όταν έγιναν κάποιες διαπιστώσεις 
για το θέμα αυτό, η έρευνα περιέλαβε στον σχεδιασμό των μαθημάτων προσδοκώμενα 
μαθησιακά αποτελέσματα για τη καλλιέργεια των σχέσεων και σε επίπεδο μαθητών/
τριών, όπως αναφέρθηκε και στο Λύκειο είχε πολύ ικανοποιητικά αποτελέσματα, τα 
οποία αποτέλεσαν το σημείο της πιο σημαντικής αλλαγής, όπως αναφέρουν οι ίδιοι/
ες και λειτουργικά ωφέλιμο στοιχείο για την έρευνά μας.

Τα παραπάνω προέκυψαν κυρίως λόγω έρευνας-δράσης που επικεντρώνεται 
μεθοδολογικά στην πράξη, στο πλαίσιο της παραγωγής της γνώσης, στις πραγματικές 
συνθήκες της ζωής, στην πρακτική χρησιμότητά της (Κατσαρού, 2016, σ. 123) και στις 
πιθανές αλλαγές και λύσεις προβλημάτων που μπορεί να επιφέρει. Αυτό, ωστόσο, που 
είναι σημαντικό είναι η συνεχής μελέτη και ο αναστοχασμός σε επίπεδο έρευνας και 
μεθόδων. Η εφαρμογή μικτών μεθόδων είναι πολύ αποδοτική για τη συλλογή δεδομένων 
και την ανάλυσή τους. Η εφαρμογή ποιοτικών μεθόδων στο πλαίσιο της έρευνα-
δράσης είναι σαφώς πολύ περισσότερο αποδοτική. Η τεχνική της «Πιο σημαντικής 
Αλλαγής» αποτέλεσε ένα πολυεπίπεδο εργαλείο αξιολόγησης των ίδιων των μαθητών/
τριών και της έρευνας. Η ανάλυση των αποτελεσμάτων κάθε εφαρμογής συνετέλεσε 
οπωσδήποτε και στην παρακολούθηση της ίδιας της έρευνας και στη διαμόρφωσή της. 
Για παράδειγμα η μετα-ανάλυση των αφηγήσεων και τα θέματα τους καθόρισαν τις 
επιλογές των ερευνητικών εργαλείων στη συνέχεια, αλλά και το περιεχόμενό τους, 
π.χ. των συνεντεύξεων των ομάδων εστίασης, που επικεντρώθηκε πράγματι στις 
γνώσεις που οι ίδιοι/ες οι μαθητές/τριες θεωρούσαν πιο σημαντικές. Η χρήση γραπτών 
ερωτηματολογίων είναι εξίσου χρήσιμη, αλλά κυρίως για τη αποσαφήνιση των πλαισίων 
των εμπλεκομένων. Η πολλαπλή γνωσιακή, μεταγνωσιακή και ερευνητική λειτουργία του 
Ημερολογίου του/της μαθητή/τριας διαπιστώνεται και σε αυτή την έρευνα, καθώς μας 
δίνει πλούσια δεδομένα για κάθε πρόσωπο ξεχωριστά, που μπορούμε να μελετήσουμε, 
αλλά για όλη την ομάδα, με τα ποιοτικά και ποσοτικά στοιχεία των καταγραφών. Δεν 
δείχνουν οι καταγραφές ότι είναι πάντα ευχάριστη η επαναλαμβανόμενη χρήση του, 
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καθώς εμπλέκει τους/τις μαθητές/ μαθήτριες σε έκφραση με γραπτό λόγο υποχρεωτικά 
και σε αναστοχαστικές ερωτήσεις που «ξεβολεύουν» τους «βολεμένους» και «ήσυχους» 
της παραδοσιακής εκπαίδευσης, τους «καλούς μαθητές» και «καλές μαθήτριες» και 
«τα καλά-ήσυχα παιδιά». Δεν ήταν όλες οι μέθοδοι και οι τεχνικές, βέβαια, αποδοτικές 
και αυτό μπορεί να οφείλεται και στον χρόνο εφαρμογής τους. Τέλος, οι μέθοδοι που 
χρησιμοποιήσαμε απαιτούν συνεργασίες και υποστήριξη από κοινότητα ερευνητών, που 
γνωρίζουν από έρευνα και κυρίως τις αντιλήψεις και το έργο του ερευνητή. Σημασία 
έχει εδώ η κοινή αντίληψη για το τι είναι γνώση και εκπαίδευση και επιμέρους τι 
είναι θρησκευτική γνώση στο σχολείο και πώς η εκπαίδευση που την σκοπεύει μπορεί 
να δρα μετασχηματιστικά. 

Είναι, επιπρόσθετα, απαραίτητη η συνεχής αποσαφήνιση των πλαισίων για όλους 
του εμπλεκόμενους. Οι γονείς και η οικογένεια στη περίπτωση της ΚΠ και της ΘΕ 
είναι απαραίτητο να ερευνηθούν και μάλιστα να προ-ερευνηθούν, κάτι που δεν έγινε 
στην παρούσα έρευνα. Παρόμοια σε βάθος προ-έρευνα, σύμφωνα με τα παραπάνω, 
είναι απαραίτητη και για το εκπαιδευτικό ήθος του σχολείου κυρίως όταν αυτό είναι 
και δρα ως κοινότητα, όπως ένα ιδιωτικό σχολείο. Θα ανακαλυπτόταν κατ’ αρχάς η 
βαρύτητα της συνιστώσας των σχέσεων και θα λαμβανόταν υπόψη στην έρευνα και την 
εφαρμογή της. Η μελέτη μάλιστα της διεύθυνσης και των εκπαιδευτικών του σχολείου 
κρίνεται απαραίτητη, ως μία μεταβλητή, που αναδεικνύεται από την ανάλυσή μας, 
αλλά δεν λήφθηκε σοβαρά υπόψη.

Η έρευνα, όπως διαμορφώθηκε έχει και πρακτικό χαρακτήρα για τον/την 
εκπαιδευτικό και την εκπαιδευτική πράξη, κυρίως για τη ΜΘΕ αλλά γενικότερα για 
την Εκπαίδευση. Φαίνεται ότι μπορεί εμπειρικά να ιχνηλατήσει την πολυπλοκότητα 
των πρακτικών. Οι διαπιστώσεις που γίνονται στην αξιολόγηση της γνώσης και των 
διαφορετικών επιπέδων και πεδίων της παράγουν θεωρία για το τι είναι γνώση και πώς 
αξιολογείται, όπως αναφέρθηκε παραπάνω. Αυτή παράγεται από την κοινή εμπειρία 
ερευνητή και ερευνώμενων και συμμετοχή του ερευνητή στη ζωή και τα προβλήματά 
τους. Για αυτό η αλλαγή αποτελεί παράγοντα και κριτήριο εκπαίδευσης. Και η αλλαγή 
αυτή ενέχει την έννοια της δράσης. 
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ΚΑΙΡΟΣ: Πώς ξεκίνησαν όλα ή πώς τα όνειρα παίρνουν 
εκδίκηση

Μια ιστορία σαν παραμύθι…
Χριστόφορος Γ. Παπασωτηρόπουλος*

*Θεολόγος

σε όσες και όσους μαζί ξεκινήσαμε 

Το 2008 οι αντιφατικές εγκύκλιοι Στυλιανίδη για τις απαλλαγές των μαθητών 
από το μάθημα των θρησκευτικών, αποτέλεσαν την αφορμή για να τεθούν ξανά 
σε συζήτηση ο χαρακτήρας του μαθήματος, οι προοπτικές του, οι δυνατότητές του 
και τα προβληματικά του σημεία. Για άλλη μια φορά η συζήτηση αυτή συνδέθηκε 
με ιδεολογήματα και ιδεοληψίες, φανατισμούς, ακρότητες, απειλές, από χώρους 
εκκλησιαστικούς, παραεκκλησιαστικούς, πολιτικούς, κομματικούς. Ήταν σαν το μάθημα 
των Θρησκευτικών να φορτωνόταν επάνω του όλη την ιστορία της νεότερης Ελλάδας 
και να εμφανίζονταν στο προσκήνιο όλες οι αντιφάσεις της κοινωνίας που για πολλές 
δεκαετίες κρύβονταν κάτω από το χαλί. 

Την ίδια περίοδο, έχει ήδη ξεκινήσει να γίνεται κανονικότητα η μετακίνηση των 
θεολόγων (χωρίς δυστυχώς να είναι ούτε οι πρώτοι, ούτε οι μόνοι) σε δύο και τρία 
σχολεία της περιφέρειας για να συμπληρώσουν το ωράριο τους, με ό,τι αυτό σήμαινε 
για τις συνθήκες εργασίας, την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, την ανταπόκριση σε 
ένα ήδη βεβαρυμμένο και απαιτητικό σχολικό περιβάλλον. Η κανονικότητα αυτή ήταν 
ενδεικτικής σημασίας για το που οδηγείται η δημόσια εκπαίδευση και πώς σταδιακά 
αποδομείται η θεμελιώδης σημασία της.

Για όσους παρακολουθούσαν από κοντά τις συζητήσεις για τη θρησκευτική 
εκπαίδευση από τη δεκαετία του ΄80 (περιοδικό Σύναξη, Ένωση Θεολόγων Βορείου 
Ελλάδος, κίνηση Δ. Παπαϊωάννου κ.ά.), καταλάβαιναν ότι πλησίαζε ο καιρός όπου 
όλες οι δυνάμεις του θεολογικού κόσμου, ήταν αναγκαίο να βρουν έναν τρόπο να 
συντονιστούν, να αποκτήσουν μια κοινή στέγη που θα τους εκφράζει συλλογικά και 
θα υπάρχει σε σχέση και σε αναφορά με αυτόν που δέχεται πρώτος/-η τη μεγαλύτερη 
πίεση (άλλοτε καλόπιστη, άλλοτε όχι) από τους μαθητές, τους γονείς, τους συναδέλφους: 
τον/την θεολόγο του σχολείου.

Εκείνη την περίοδο μια ομάδα θεολόγων στην Πάτρα, ξεκίνησε τακτικές μηνιαίες 
συναντήσεις στο πατάρι εκδηλώσεων του Μουσείου Λαϊκής Τέχνης (στεγαζόμενο 
στον κήπο του Σκαγιοπουλείου, στο κέντρο της πόλης). Το σκηνικό: αναμμένο τζάκι 
το χειμώνα, ένα μεγάλο τραπέζι πνιγμένο στα χαρτιά στις σημειώσεις και στα βιβλία 
που κουβαλούσε ο καθένας και η καθεμιά μας, ποτάκι (τεντούρα) και συζήτηση μετά 
από μια μικρή εισήγηση που κάθε φορά κάποιος ή κάποια αναλάμβανε να κάνει. 
Είχαμε καταφέρει να μιλάμε ελεύθερα, να μοιραζόμαστε ανοικτά τις σκέψεις μας, τις 
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διαφωνίες μας - κάποτε κάποτε και τα αδιέξοδά μας - , καταθέταμε τις διδακτικές 
μας εμπειρίες και τις γνώσεις μας σαν δάσκαλοι, συζητούσαμε θέματα που αφορούσαν 
στο μάθημα, σχεδιάζαμε από κοινού μαθήματα και στη συνέχεια τα δοκιμάζαμε στις 
τάξεις μας. Συχνά επιστρέφαμε και μετά την εφαρμογή, προσπαθούσαμε να δούμε από 
κοινού, τι είχε πάει καλά και τι όχι, την ανταπόκριση των μαθητών και τις δυσκολίες 
μας η τον ενθουσιασμό μας.

Στην ομάδα αυτή συζητήθηκαν ζητήματα θεολογικά (π.χ. δόγμα και κοινωνία, 
η θέση της γυναίκας στην Εκκλησία, ο διαθρησκειακός διάλογος, το Ισλάμ) πάντοτε 
σε συσχέτιση με το αναλυτικό πρόγραμμα του Δημοτικού, του Γυμνασίου και του 
Λυκείου, το περιεχόμενο των βιβλίων, τις διδακτικές τεχνικές και τις μεθοδολογίες. 
Έγνοια μας ήταν πώς θα καταφέρουμε να επικοινωνήσουμε με τους μαθητές μας 
θεολογικές έννοιες ευαίσθητες και δύσκολες να διδαχτούν. Είχαμε συνειδητοποιήσει, 
ότι αυτό που για εμάς ήταν εύκολα κατανοητό, δεν ήταν καθόλου αυτονόητο ότι ο/η 
μαθητής/-τρια ενός επαρχιακού σχολείου μπορούσε, έστω και λίγο, να το καταλάβει 
και επομένως να μπορεί να το αξιολογήσει ως σημαντικό και ενδιαφέρον για την 
καθημερινότητά του και τον αυριανό του κόσμο.

Χαρακτηριστική προσπάθεια της ομάδας αυτής να απευθυνθεί προς την κοινωνία, 
αποτέλεσε το «κείμενο προβληματισμού εκπαιδευτικών θεολόγων για τη διδασκαλία 
του μαθήματος των Θρησκευτικών» τον Σεπτέμβριο του 20081. Οι 14 θεολόγοι 
που συντάξαμε και υπογράψαμε το κείμενο, γίναμε «Πρωτοβουλία εκπαιδευτικών 
θεολόγων Πάτρας» (οι περισσότεροι από εμάς αργότερα συγκροτήσαμε τον Καιρό-
Παράρτημα Πάτρας, το πρώτο Παράρτημα του Καιρού πανελλαδικά). Η απήχηση του 
κειμένου ήταν τότε και εντυπωσιακή και ελπιδοφόρα. Προκάλεσε θετικά και αρνητικά 
σχόλια, αντιδράσεις, συζητήσεις, με αφετηρία την Πάτρα και τον κύκλο των θεολόγων, 
που από τότε αλλά και από πιο παλιά γνωριζόμαστε μεταξύ μας… Οι αντιδράσεις 
αυτές μας κινητοποίησαν άμεσα. Έχοντας κατακτήσει στοιχειωδώς μέσα από τις 
τακτικές συναντήσεις μας συναισθηματική ασφάλεια και κοινό κώδικα επικοινωνίας, 
προχωρήσαμε στο επόμενο βήμα.

Βρισκόμουν τότε με οργανική θέση στο Γυμνάσιο Λουσικών, ένα επαρχιακό σχολείο 
της Αχαΐας, κάνοντας μάθημα σε κοντέινερ, λόγω του ισχυρού σεισμού της 9ης Ιουνίου 
2008 (6,5 Ρίχτερ), με ανυπολόγιστες υλικές καταστροφές σε περιοχές της Αχαΐας και 
της Ηλείας και, δυστυχώς, και ανθρώπινες ζωές. Σε αυτό το κλίμα, σε ένα κενό του 
προγράμματός μου, τηλεφωνώ σε δυο αγαπημένες φίλες θεολόγους και συνοδοιπόρους 
στις αγωνίες, όλα τα χρόνια που είχαν περάσει από τις σπουδές μου στο Αριστοτέλειο 
Πανεπιστήμιο Θεσσαλονίκης και μετά: την Πηγή Καζλάρη (μετέπειτα σχολική σύμβουλο 
θεολόγων στη Λάρισα) και την Όλγα Γριζοπούλου (θεολόγο στη Θεσσαλονίκη). Η 
ερώτηση: Γιατί αυτό που κάνουμε στην Πάτρα και που με διάφορους τρόπους γίνεται 
άτυπα σε πολλές ομάδες στην Ελλάδα, να μη εξελιχτεί σε ένα πιο συντονισμένο 
πανελλαδικό δίκτυο, ένα σύνδεσμο ίσως, με καταστατικό και διακήρυξη αρχών που 
θα καλεί όλους τους συναδέλφους να εκφραστούν συλλογικά; Θυμάμαι μέχρι σήμερα 
τα δευτερόλεπτα της σιωπής της Όλγας στην άλλη άκρη της γραμμής… σαν να είχε 
γευτεί το ωραιότερο γλυκό… Κι η απάντησή της, άμεση: «Ναι, θα το κάνουμε, το 
1	  (ανακτήθηκε στις 3/5/2020) https://eparemvasiax.wordpress.com/2009/03/15/keimeno-problimat-

14ekp8eol-mth-1/

https://eparemvasiax.wordpress.com/2009/03/15/keimeno-problimat-14ekp8eol-mth-1/
https://eparemvasiax.wordpress.com/2009/03/15/keimeno-problimat-14ekp8eol-mth-1/
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ξεκινάμε! Θα μιλήσω σήμερα και με τον Τσανανά!». Σαν έτοιμοι από καιρό…

Τις επόμενες δύο μέρες τριγυρνούσε στο μυαλό μου το όνομα… Έπρεπε να είναι 
κάτι εύηχο, εύχρηστο, απλό, με θεολογικό πρόσημο αλλά και με κάπως παιχνιδιάρικη 
διάθεση κρυμμένη μέσα του… κόντρα στην καθηγητική μας σοβαροφάνεια… Σκάλωσε 
μια λέξη και μετά καρφώθηκε κι άρχισε να τριγυρίζει εμμονικά στο μυαλό μου… Μου 
έρχονταν παροιμίες και εκφράσεις όπως «τον κακό σου τον καιρό», «καιρός φέρνει 
τα λάχανα, καιρός τα παραπούλια», «όπως τον έβρω τον καιρό, έτσι τον αρμενίζω…», 
«όποιος σκορπάει τον καιρό, δεν τον ξαναμαζεύει», «έχει ο καιρός γυρίσματα να 
πληρωθούν τα κρίματα» (κάποιες από αυτές τις εκφράσεις, χρησιμοποιήθηκαν επιτυχώς 
αργότερα σε κείμενα που μας κατηγορούσαν κι έτσι χωρίς να το θέλουν οι κατήγοροί 
μας βοήθησαν να εδραιωθεί το όνομα του Καιρού!). Άνοιξα τα λεξικά και τα Ταμεία 
της Παλαιάς και της Καινής Διαθήκης στο λήμμα «καιρός»: κατάλληλη ευκαιρία, 
πλήρωμα του χρόνου, «καιρός του τεκείν», «καιρός του φιλήσαι και καιρός του 
μισήσαι», «καιρός πολέμου και καιρός ειρήνης», «ποιούντες την δικαιοσύνην εν παντί 
καιρώ», «καιρός του βαλείν λίθους και καιρός του συναγαγείν λίθους», «καιρός του 
ιάσασθαι, καιρός του οικοδομείν», «καιρός του κλαύσαι και καιρός του γελάσαι», 
«καιρός πονηρός εστίν»…. Σε όλη την Παλαιά και την Καινή Διαθήκη, η λέξη αυτή 
είχε πάμπολλες σημασίες, όλες δυναμικές, όλες μέσα τους να καλούν το πείσμα, την 
πίστη, τον αγώνα, την αγωνία, την ανθρωπινότητα, την ευθύνη, τη σχοινοβασία μιας 
θαρραλέας αναμέτρησης με την αλήθεια.

Πήρα τηλέφωνο τον Τσανανά και του είπα τη λέξη: Καιρός! Δε μπόρεσε να 
συγκρατήσει τα γέλια του και τον ενθουσιασμό του! Έμοιαζε απίστευτα συγκινημένος, 
περήφανος και δυνατός, σαν να ξανάρχιζε να βάζει μπροστά τη μηχανή να δουλεύει 
για άλλον ένα σκοπό, κι ας είχε χρόνια στην πλάτη του, σαν πεισματάρικο παιδί που 
απόκτησε ένα παιχνίδι κι άρχισε να το περιεργάζεται με πάθος! «Στόφη (έτσι συνήθιζε 
να με φωνάζει), ωραία! Ξεκινάμε! Εμείς εδώ στη Θεσσαλονίκη, εσείς στην Πάτρα κι 
από σήμερα μαζεύουμε τηλέφωνα από φίλους και γνωστούς στην Αθήνα και σε όλη 
την Ελλάδα! Να σκεφτούμε, να οργανώσουμε, να βάλουμε πλάτη, να προχωρήσουμε! 
Ο Καιρός εγγύς!». 

Έτσι ξεκίνησαν τα πρώτα βήματα… για να πάρουν τα όνειρα εκδίκηση! Λίγες μέρες 
μετά, συγκροτήθηκαν ομάδες εργασίας που άρχισαν η μια να στήνει τη Διακήρυξη 
του Καιρού, η άλλη το Καταστατικό, η άλλη σχεδίαζε το λογότυπο, συγκροτήθηκε 
Προσωρινή Διοικούσα Επιτροπή η οποία θα οδηγούσε, περίπου ένα χρόνο μετά, στην 
Α΄ Γενική Συνέλευση του «Πανελλήνιου Θεολογικού Συνδέσμου -ΚΑΙΡΟΣ- για την 
αναβάθμιση της θρησκευτικής εκπαίδευσης», σε αμφιθέατρο της Θεολογικής Σχολής 
του Α.Π.Θ. Παράλληλα είχε ξεκινήσει και ένας φιλόδοξος και απαιτητικός σχεδιασμός 
με εθελοντικές ομάδες εργασίας διασκορπισμένες σε όλη την Ελλάδα, για την ποιότητα 
και την αξιοποίηση των αναλυτικών προγραμμάτων όλων των τάξεων Δημοτικού, 
Γυμνασίου και Λυκείου. 

Πολύ σύντομα ο Καιρός είχε αποκτήσει μέλη σε όλη την Ελλάδα, ακόμη και στα 
πιο απόμακρα σημεία της χώρας ή σε νησιά. Η ανάγκη να βγούμε προς τα έξω, να 
συντονιστούμε, να έχουμε μια αναφορά που να μας στηρίζει και να μας εμπνέει, 
έδωσε πολύ γρήγορα δύναμη και αυτοπεποίθηση στον Καιρό και τον προετοίμασε 
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για τα πρώτα του ανοίγματα και προς την κοινωνία και προς τους κοινωνικούς και 
επιστημονικούς φορείς. Την ίδια εποχή έγιναν και οι πρώτες επαφές με τη θεσμική 
Εκκλησία, οι περισσότερες με θετική διάθεση και στήριξη. Μεμονωμένοι επίσκοποι 
και κληρικοί στάθηκαν από την πρώτη στιγμή δίπλα μας ,ενθάρρυναν και στήριξαν 
έμπρακτα την ίδρυση του Καιρού και τη Διακήρυξη των Αρχών του. 

Στην πορεία του ο Καιρός υπήρξε συχνά ρηξικέλευθος στις παρεμβάσεις του, 
ασκούσε κριτική και έκανε προτάσεις που γίνονταν αντικείμενο συζήτησης τόσο στον 
θεολογικό χώρο όσο και ευρύτερα. Υπερασπίστηκε με πάθος αλλά και νηφαλιότητα 
τις αρχές του, όπως αυτές είχαν επίσημα αποτυπωθεί στη Διακήρυξή του. Έθεσε 
επιτακτικά - και κάποτε θαρραλέα - ζητήματα, που συνδέονταν με τη θρησκευτική 
εκπαίδευση τόσο στον τόπο μας όσο και στον ευρύτερο ευρωπαϊκό χώρο. Τα κείμενα 
που συντάσσονταν κάθε φορά, είχαν την λογική της επιστημονικής τεκμηρίωσης 
(θεολογική, παιδαγωγική, διδακτική) και πάντοτε με γνώμονα τον εμπεριστατωμένο 
διάλογο και την «πολιτισμένη» διαφωνία. Ποιες ήταν όμως οι αντιδράσεις στην ίδρυση 
του Καιρού;

Τη δεκαετία αυτή, η αποτύπωση των αντιδράσεων απέναντι στον Καιρό 
περιλαμβάνει δύο κυρίως τύπους: Ο ένας αντιμετώπιζε τον Καιρό με θετική έκπληξη 
και σοβαρότητα, καθώς διαπίστωνε τον εμπεριστατωμένο λόγο και την επιστημονική 
τεκμηρίωση των θέσεών του. Ο άλλος, ο πιο θορυβώδης αλλά και πιο μειοψηφικός, 
τον αντιμετώπισε από την πρώτη στιγμή φοβικά, αμυντικά και συχνά με μια γνώριμη 
από άλλες συγκυρίες, επιθετικότητα που δεν τιμά κανέναν στον θεολογικό χώρο. Ήταν 
εντυπωσιακό το πόσο ενοχλητική υπήρξε η ίδρυση ενός νέου επιστημονικού φορέα με 
διαφορετικές αρχές και διακηρύξεις από προϋπάρχοντες φορείς, ενός Πανελλήνιου 
Θεολογικού Συνδέσμου που με τη Διακήρυξή του επανέφερε στο προσκήνιο και 
ανεδείκνυε ζητήματα που σχετίζονταν με τη θρησκευτική εκπαίδευση και που για 
δεκαετίες συζητιούνταν ή αποτυπώνονταν σε Προγράμματα Σπουδών μέσα και έξω 
από την Ελλάδα! 

Δεν αξίζει κανείς να αναφερθεί στη συνωμοσιολογία, τις αήθεις επιθέσεις -πολλές 
φορές «ανώνυμες» - τις συκοφαντίες και τη διαπόμπευση μελών του Καιρού στα 
κοινωνικά δίκτυα, την πολεμική επιχειρηματολογία, το φανατισμό και τον σκοταδισμό 
που βρήκε τη ευκαιρία να αναδείξει το πρόσωπό του πιο ακραίου νεποτισμού στο 
χώρο της Εκκλησίας. Συχνά ο Καιρός αντιμετώπισε τις συμπεριφορές αυτές με θάρρος, 
απάντησε ανοικτά και με ψυχραιμία , ζυγίζοντας τις περιστάσεις. 

Είναι αλήθεια ότι κάποιες φορές ο Καιρός θα μπορούσε να είναι περισσότερο 
«επιθετικός» και να δράσει περισσότερο αλληλέγγυα στις επιθέσεις και τη σπίλωση 
μελών του με προσφορά μακροχρόνια στη θρησκευτική εκπαίδευση. Έτσι θα έστελνε και 
το αποφασιστικό μήνυμα ότι κανένας δεν είναι μόνος του, κανένας δεν εγκαταλείπεται 
μόνος να προστατεύσει τον εαυτό του. Το μήνυμα αυτό θα έκανε ακόμη πιο σαφές 
στους θεολόγους του σχολείου, ότι δεν είναι απροστάτευτοι και εκτεθειμένοι σε κάθε 
επιθετική στάση γονέων, διευθυντών, σχολικών συμβούλων ή άλλων, κάθε φορά που 
θα τολμούσε να διατυπώσει μια διαφορετική από τη συνηθισμένη θεολογική άποψη. 
Είναι χρήσιμο να θυμάται κανείς, ότι τα πρώτα χρόνια, όχι λίγες φορές, η επίκληση 
και μόνο της ύπαρξης του Καιρού ή η γνωστοποίηση ότι κάποιος είναι μέλος του, 
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δημιουργούσε πολωτικό και επιθετικό κλίμα στις συναντήσεις των θεολόγων και 
προσωπικές αντεγκλήσεις τέτοιες, που αν κανείς τις έβλεπε από την κλειδαρότρυπα 
θα γελούσε μέχρι πρωίας!

Δυστυχώς ένα μέρος της θεσμικής Εκκλησίας υπέκυψε στον πειρασμό παίρνοντας 
θέση σε αυτές τις αντιδράσεις, συχνά βασιζόμενο σε πληροφορίες και αποσπασματικές 
εικόνες που κυκλοφορούσαν κυρίως από δημοσιογραφικούς πλησίον της Εκκλησίας 
χώρους, χωρίς συχνά να ελέγχει την αξιοπιστία των πηγών και των πληροφοριών της. 
Αλλά αυτό άργησε να το καταλάβει, κι όταν το κατάλαβε «εποίησεν την νήσσαν»…

Η ιστορία, οι κατευθύνσεις και οι παρεμβάσεις του Καιρού, αποτυπώθηκαν 
πάντοτε σε κείμενα, ανακοινώσεις, δελτία τύπου αλλά και σε ημερίδες, εκδηλώσεις, 
σεμινάρια, επιμορφωτικές συναντήσεις, εργαστήρια για εκπαιδευτικούς θεολόγους και 
τα τελευταία χρόνια με την έκδοση του περιοδικού ΕλΘΕ και τις τακτικές στην έναρξη 
του σχολικού έτους συναντήσεις των μελών του, με σημαντικούς προσκεκλημένους 
ομιλητές και εργαστήρια διδακτικής των θρησκευτικών.

Στην κατεύθυνση αυτή ο Καιρός θα μπορούσε να είναι ακόμη πιο παρεμβατικός, 
ακόμη πιο ανοικτός προς την κοινωνία τις φορές που έμπαιναν ζητήματα σοβαρά 
που συνδέονταν με θεολογικά ζητήματα και προκλήσεις της εποχής μας (π.χ. 
σύμφωνο συμβίωσης, καύση των νεκρών, καταδίκη των αθέων ή των ομοφυλοφίλων, 
το μεταναστευτικό ζήτημα και πιο πρόσφατα το κλείσιμο των ναών ή της μετάδοσης 
του κορονοϊού από τη θεία κοινωνία κ.α.). 

Ίσως είναι πια επιτακτικό να προχωρήσει έμπρακτα ο Καιρός προς αυτή την 
κατεύθυνση, όχι στη λογική της πειθαρχημένης ιδεολογικής-θεολογικής κατεύθυνσης, 
αλλά στη λογική ενός ζωντανού θεολογικού χώρου που ζυμώνεται με την κοινωνία, 
σηκώνει το γάντι στις προκλήσεις και δεν διστάζει να ξεπεράσει το ταμπού της 
σύγκρουσης των απόψεων και της αντιπαράθεσης στα πλαίσια ενός υγιούς 
δημοκρατικού διαλόγου. Είναι βέβαιο ότι, αν ο Καιρός δεν επιδιώκει να γίνει ένα 
ακόμη γραφειοκρατικό σχήμα με σφραγίδα και καλές δημόσιες σχέσεις, ούτε να 
λειτουργήσει διεκπεραιωτικά, έχει στους κόλπους του και τα πρόσωπα και τις ομάδες 
που μπορούν να στηρίξουν ενεργητικά και με θάρρος την ανάγκη ο θεολογικός χώρος 
να αποκτήσει τη χαμένη τιμή του, την αναφορά του στη κοινωνία, τη συλλογική του 
δράση. Αν μπει στον πειρασμό να εξαντλήσει τη δυναμική του μόνο σε προσωπικές 
ισορροπίες ή σε ανώδυνες παρεμβάσεις στο «ασφαλές» πεδίο της παιδαγωγικής ή 
της διδακτικής, θα μετατραπεί πολύ γρήγορα σε ένα ακόμη θεσμικό όργανο που θα 
αντιπροσωπεύει μια «χαρούμενη» ομάδα θεολόγων που θα αυτοπροσδιορίζονται ως 
προοδευτικοί και πρωτοπόροι και θα αυτοθαυμάζονται στις συγκεντρώσεις τους από 
τα επιτεύγματά τους.

Όμως ο Καιρός όταν δημιουργήθηκε δεν είχε αυτή τη στόχευση ούτε βέβαια 
του αξίζει μια τέτοια προοπτική! Τόσο η Διακήρυξη όσο και το Καταστατικό του 
δείχνουν ξεκάθαρα ποια πρέπει να είναι η προοπτική του και η αναφορά του. Τα δέκα 
χρόνια βαραίνουν στις πλάτες όσων στήριξαν και στηρίζουν την προσπάθεια αυτή. 
Χρειαζόμαστε μια γερή και τίμια αυτοκριτική για ό,τι κάναμε και ό,τι δεν κάναμε, 
για ό,τι είπαμε και γράψαμε, για ό,τι δεν είπαμε και γράψαμε, για ό,τι μπορέσαμε 
και για ό,τι δεν καταφέραμε. 

Χριστόφορος Γ. Παπασωτηρόπουλος
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Μετά την πρόσφατη απόφαση του Συμβουλίου της Επικρατείας (Αλήθεια, έχουμε 
απαντήσει; Η δικαιοσύνη είναι στα αλήθεια τυφλή;) η θρησκευτική εκπαίδευση στην 
Ελλάδα θα δοκιμαστεί σκληρά, με συνένοχους αυτούς που την αγαπούσαν τόσο πολύ, 
που την έπνιξαν! Από αυτή την περίοδο και μετά, φαίνεται πως μπαίνουμε σε μια 
εποχή όπου πολλά πράγματα που ήταν μέχρι χθες αυτονόητα, ή έστω υπό συζήτηση, 
τώρα πια δεν είναι. Κι ο Καιρός είναι περισσότερο αναγκαίο από ποτέ, να σταθεί 
ισχυρός και ικανός να υπερασπιστεί προτάγματα ελευθερίας, ανθρωπίνων δικαιωμάτων, 
δημοκρατίας, πλουραλισμού, σε ένα σχολείο ανοικτό και ζωντανό που θα αξίζει κανείς 
να υπάρχει και να μοιράζεται ελεύθερα τις γνώσεις του και την εμπειρία του πέρα 
και πάνω από την όποια θρησκευτική ταυτότητα ή δέσμευση. 

Κι όπως έλεγε κι ο Μιχάλης Κατσαρός, «μην αμελήσετε, πάρτε μαζί σας νερό. Το 
μέλλον μας έχει πολλή ξηρασία» …

Πάτρα, 25 Μαΐου 2020
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ΚΑΙΡΟΣ και θρησκευτική  εκπαίδευση από Ορθόδοξη 
θεολογική σκοπιά

Πέτρος Βασιλειάδης*

* Ομότιμος Καθηγητής Θεολογικής Σχολής ΑΠΘ

Προοίμιο. Επιθυμώντας να συμβάλω τιμητικά στα 10 χρόνια λειτουργίας του 
Πανελληνίου Θεολογικού Συνδέσμου ΚΑΙΡΟΣ για την αναβάθμιση της θρησκευτικής 
εκπαίδευσης, επέλεξα να καταθέσω την προβληματική και την εμπειρία που απέκτησα 
τα 30 τελευταία χρόνια επίσημης θεσμικής ενασχόλησής μου με την Παγκόσμια 
Συνομοσπονδία Θεολογικών Εκπαιδευτικών Ιδρυμάτων, ένα προνομιακό διαχριστιανικό 
δίκτυο πανεπιστημιακής, εκκλησιαστικής και δημόσιας θρησκευτικής εκπαίδευσης, 
γνωστό με το ακρωνύμιο WOCATI. Θα εστιάσω, με άλλα λόγια τη συμβολή μου στην 
Ορθόδοξη θεολογική θεώρηση της δημόσιας θρησκευτικής εκπαίδευσης, στον χώρο  
δηλαδή που κατά κύριο λόγο δραστηριοποιείται ο ΚΑΙΡΟΣ.

Θρησκευτική  εκπαίδευση από Ορθόδοξη θεολογική σκοπιά. Η οπτική γωνία 
από την οποία οφείλει να εξετάζεται η θρησκευτική εκπαίδευση, τουλάχιστον στην 
Ορθόδοξη παράδοση αλλά όχι μόνο, είναι η θεολογία. Εντούτοις, η σπουδαιότητα της 
θεολογίας δεν σημαίνει κατ’ ανάγκη την υπαγωγή σε μια «θεολογία εκ των άνω» σε 
βάρος μιας «θεολογίας εκ των κάτω». Όπως βεβαιώνει σαφώς ο Άγιος Μάξιμος ο 
Ομολογητής, «θεολογία χωρίς δράση είναι θεολογία του Διαβόλου». Η θεολογική αυτή 
θεμελίωση είχε ως αποτέλεσμα την βαθύτατη επίγνωση στο χριστιανικό κόσμο, και ιδίως 
παραδοσιακά στις Ορθόδοξες Εκκλησίες της Ανατολής, ότι η θεολογική εκπαίδευση 
αποτελεί θεμελιώδες συστατικό για τη ζωή και την αποστολή της Εκκλησίας. Άλλωστε, 
ήδη από την αρχή της ύπαρξής της η Εκκλησία ποτέ δεν κατανόησε την ύπαρξή, την 
ζωή, και τις δραστηριότητές της, χωρίς αναφορά στη θεολογία. 

Μολονότι όλες οι μορφές θεολογικής εκπαίδευσης διαμορφώθηκαν με βάση τις 
ποικίλες θρησκευτικές, εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτικές και ιστορικές συνθήκες 
μέσα στις οποίες ζούσε η Εκκλησία, εντούτοις παραδοσιακά αυτή εκδηλωνόταν κατά 
κύριο λόγο εντός της ευχαριστιακής κοινότητας των πιστών. Ακόμη και σε περιπτώσεις 
κατά τις οποίες τα εκπαιδευτικά ιδρύματα ήταν αναγκαίο να αναπτυχθούν εκτός του 
λειτουργικού πλαισίου, όπως π.χ. η Σχολή της Αλεξάνδρειας (Κλήμης, Ωριγένης, κλπ), 
αυτά πότε δεν παρέβλεψαν την ευχαριστιακή-κοινωνική διάσταση.

Βεβαίως, η Ορθόδοξη Εκκλησία παρά την εκκλησιολογική αυτοσυνειδησία της, ότι 
αποτελεί την «Μία, Αγία, Καθολική και Αποστολική Εκκλησία» σπάνια αξιοποίησε τη 
θεολογική εκπαίδευση για να δώσει μαρτυρία του όλου Ευαγγελίου, σε όλο τον κόσμο, 
για όλες τις παραμέτρους της κοινωνικής, κοσμικής και ατομικής ζωής, πνευματικής 
δηλαδή και υλικής. Αν και εμμένει στην θεμελιώδη πίστη της, ότι ο Ιησούς Χριστός 
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είναι «η οδός, η αλήθεια και η ζωή» (Ιω 14:6), η θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση 
στον Ορθόδοξο κόσμο τους τελευταίους αιώνες σπάνια εκθέτει την αποστολική της 
αυτή παράδοση, όπως αυτή διασαφηνίστηκε και θεολογικά διατυπώθηκε από τους 
μεγάλους θεολόγους Πατέρες της Εκκλησίας. 

Εσχάτως, σε διαχριστιανικό επίπεδο, έχει πλέον εδραιωθεί η πεποίθηση, ότι η 
Εκκλησία δεν είναι παρά όργανο (οπωσδήποτε προνομιακό) στην «αποστολή» του ίδιου 
του τριαδικού Θεού, ο οποίος και μόνον αποτελεί το πραγματικό «υποκείμενο» της 
ιεραποστολής, και επομένως και της αυθεντικής θρησκευτικής εκπαίδευσης. Έχοντας 
ως βάση την «οικονομία του Πνεύματος» (σε συνδυασμό πάντα με την «οικονομία του 
Υιού/Λόγου»), οι Ορθόδοξοι θεολόγοι πρέπει να αναγνωρίζουν, ότι ο Θεός χρησιμοποιεί 
όχι μόνο την Εκκλησία, αλλά πολλές άλλες δυνάμεις του κόσμου για τη σωτηρία της 
ανθρωπότητας, αλλά και όλης της κτιστής δημιουργίας. Άλλωστε, το Άγιο Πνεύμα, «τὸ 
πνεῦμα τὸ Πνεῦμα τῆς ἀληθείας», είναι αυτό που οδηγεί «εἰς πᾶσαν τὴν ἀλήθειαν» 
(Ιω 16:13), και ταυτόχρονα «ὅπου θέλει πνεῖ» (Ιω 3:8), αγκαλιάζοντας έτσι όλον τον 
κόσμο.

Αυτή η “εκκλησιολογική” και “πνευματολογική” προοπτική της θρησκευτικής 
εκπαίδευσης υπογραμμίζεται επίσης και από την ιδιάζουσα «ανθρωπολογία» της, η 
οποία στην Ορθόδοξη Ανατολή προσδιορίζεται από τον όρο θέωση. Σε αντίθεση προς 
την μετα-αυγουστίνεια δυτική χριστιανική παράδοση, στην οποία αναπτύχθηκε μια 
σαφώς στατική αντίληψη, με την διαλεκτική αντίθεση μεταξύ «φύσεως» και «χάριτος», 
στην Ανατολή θεμελιώθηκε θεολογικά μια περισσότερο περιεκτική και δυναμική 
ανθρωπολογία. Η ανθρώπινη φύση, κατά την Ορθόδοξη παράδοση, δεν θεωρήθηκε 
ποτέ ως μια κλειστή, αυτόνομη και στατική οντότητα· η ύπαρξή της καθαυτή πάντα 
προσδιοριζόταν από την σχέση της με τον Θεό. Έχοντας ως δείκτη και θεμελιακό 
όραμα, το πώς μπορεί κανείς να γνωρίσει τον Θεό και να μετάσχει στη ζωή Του, η 
θρησκευτική εκπαίδευση κατέτεινε, έστω και αν δεν το κατάφερνε πάντοτε, στην 
ιδέα μιας συνεργικής σωτηριολογίας, στενά συνυφασμένης με την ανθρωπολογία της 
θεώσεως. Ο άνθρωπος δεν «σώζεται» τελεσίδικα μέσω κάποιας εξωγενούς ενέργειας 
του Θεού (όπως π.χ. στην περί «αδηρίτου χάριτος» διδασκαλία του ιερού Αυγουστίνου), 
ούτε μέσω μιας ορθολογικής σύλληψης δογματικών αληθειών (πρβλ. την σχολαστική 
θεολογία του Θωμά του Ακινάτη), αλλά με την «θέωση». Με δεδομένη την δημιουργία 
του ανθρώπου «κατ’ εικόνα» Θεού, οι χριστιανοί αντιλαμβάνονται ως απαραίτητο 
χρέος τους να φτάσουν στο «καθ’ ομοίωσιν», αποκαθιστώντας με άλλα λόγια την 
«φύση» τους στην αρχική της κατάσταση. Θεμελιωμένη στις καθοριστικές βιβλικές 
(παύλειες) εκφράσεις για ζωή «εν Χριστώ» και «κοινωνία του Αγίου Πνεύματος», 
και άρρηκτα συνδεδεμένη με την χριστολογία, όπως αυτή διατυπώθηκε από τον Μέγα 
Αθανάσιο («Χριστός ἐνηνθρώπησε ἵνα καὶ ἡμεῖς θεοποιηθώμεν»), η μεταγενέστερη 
αυτή Ορθόδοξη σχεσιακή και συνεργική θεολογία έχει ως αποτέλεσμα μια περισσότερο 
περιεκτική (inclusive) κατανόηση της θρησκευτικής εκπαίδευσης σε σύγκριση με την 
συμβατική αποκλειστική (exclusive) εκπαίδευση που αναπτύχθηκε στη Δύση και 
συνεχίζονταν δυστυχώς και παρ’ ημίν.

Θα μπορούσε να παρατηρήσει κανείς, πως παρά τις δυναμικές νεωτερικές εξελίξεις 
στην Ορθόδοξη θρησκευτική εκπαίδευση από την εποχή του μεσαιωνικού σχολαστικισμού 
και ειδικά μετά τον Διαφωτισμό, η θεολογία (το κύριο χαρακτηριστικό της θρησκευτικής 
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εκπαίδευσης) κατέστη ανεξάρτητος γνωστικός τομέας, που χρησιμοποιούσε σχεδόν 
αποκλειστικά τις μεθόδους της αριστοτελικής λογικής. Η ορθολογική γνώση θεωρούνταν, 
και σε ορισμένες περιπτώσεις εξακολουθεί να θεωρείται, ως η μόνη έγκυρη μορφή 
γνώσης. Έτσι, η θεολογική εκπαίδευση, και κατ’ επέκταση και η δημόσια θρησκευτική 
σε κατά πλειοψηφία Ορθόδοξες χώρες όπως η Ελλάδα, σταδιακά απομακρύνθηκε από 
το ευχαριστιακό της πλαίσιο, δηλαδή από την κοινωνική, κοινοτική, τοπική συνάφεια, 
περιοριζόμενη σε ένα στείρο δογματισμό. Η ορθολογική κατανόηση του Θεού και 
της ανθρωπότητας οδήγησε τελικά σε μια θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση, που 
είχε ως επίκεντρο την γνώση και – ειδικά στη Δύση – ήταν προσανατολισμένη στον 
λόγο, στο κήρυγμα, στην ιεραποστολή. Ακόμη και σήμερα τα περισσότερα θεολογικά 
εκπαιδευτικά ιδρύματα σε ολόκληρο τον κόσμο ανεξαρτήτως ομολογιακής προέλευσης 
– συμπεριλαμβανομένων και των Ορθοδόξων – έχουν δομηθεί κατά τέτοιο τρόπο, ώστε 
να εκπαιδεύονται εκκλησιαστικοί «ηγέτες», και όχι το σύνολο του λαού του Θεού· 
να εφοδιάζονται δηλαδή ιερείς, ποιμένες ή ιεραπόστολοι με τα απαραίτητα μέσα 
διατήρησης και διάδοσης συγκεκριμένων δογματικών αληθειών και ηθικών επιταγών 
– μάλιστα σε κάποιες περιπτώσεις ακόμη και υπεράσπισης παρωχημένων θεσμών – 
και όχι να οικοδομούνται οι  τοπικές ευχαριστιακές κοινότητες και κατ’ επέκταση 
η κοινωνία στο σύνολό της. Απώλεσε, με άλλα λόγια, η θεολογική εκπαίδευση την 
άμεση παραδοσιακή της αναφορά στην κοινότητα. Κάτι που σε επίπεδο δημόσιας 
θρησκευτικής εκπαίδευσης σήμαινε διαχωρισμό των μαθητών σε πιστούς και άπιστους, 
Ορθόδοξους και ετερόδοξους/ετερόθρησκους, στοιχεία ασυμβίβαστα σε μια δημοκρατική 
και ευνομούμενη πολιτεία, αλλά και τον λειτουργικό/εσχατολογικό προσανατολισμό 
της Εκκλησίας.

Όπως ήταν φυσικό, λοιπόν, όλοι όσοι ασχολούνταν με τον σχεδιασμό της θεολογικής/
θρησκευτικής εκπαίδευσης ασυναίσθητα έχασαν την επαφή με την πιο σημαντική 
παράμετρο που καθιστά πραγματικά την θεολογία βιώσιμη: την πολύ συχνά ξεχασμένη 
αλήθεια, ότι η θεολογία είναι η πραγματική συνείδηση της ζώσας Εκκλησίας, η οποία 
θυμίζει συνεχώς στον κόσμο την ανάγκη αποκατάστασης της κοινωνίας του με τον Θεό· 
ότι η θεολογία είναι πρωτίστως και κυρίως η φωνή της συνείδησης της – ορισμένες 
φορές άφωνης – χριστιανικής κοινότητας και ένα από τα θεμελιώδη καθήκοντά της. 
Θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση, επιπροσθέτως, αποτελεί καθήκον του συνόλου 
της χριστιανικής κοινότητας, του συνόλου του «λαού του Θεού», ο οποίος άλλωστε 
αποτελεί για τους Ορθοδόξους τον μόνο θεματοφύλακα της χριστιανικής πίστης (πρβλ. 
την περίφημη και συχνά παρατιθέμενη εγκύκλιο των Ορθοδόξων Πατριαρχών προς 
τον Πάπα το 1848).

Συνεπώς, ελάχιστη ή και μηδενική προσοχή είχε μέχρι σήμερα δοθεί – θα τολμούσα 
να πω μέχρι τη δημιουργία στη χώρα μας του κινήματος του ΚΑΙΡΟΥ – στο γεγονός, 
ότι η θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση είναι ένα παγκόσμιο εγχείρημα θεμελιώδες 
για την αποστολή της Εκκλησίας, όχι βεβαίως στην καθεστηκυία καθιδρυματική της 
μορφή, αλλά στην χαρισματική/εσχατολογική της επίγνωση ότι αποτελεί προληπτική 
φανέρωση, αναλαμπή και πρόγευση της Βασιλείας του Θεού. 

Αυτό το όραμα της Βασιλείας, το οποίο είναι τόσο έκδηλο στην Ορθόδοξη 
λειτουργική παράδοση, αναμφίβολα ανακαλύφθηκε εκ νέου και ενισχύθηκε στους 
νεώτερους χρόνους μέσω νέων θεολογικών εκφράσεων στα πλαίσια της οικουμενικής 
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κινήσεως. Η επίγνωση του γεγονότος αυτού προκάλεσε προς στιγμήν ενθουσιασμό εντός 
του βαθύτατα διηρημένου χριστιανικού κόσμου, ότι οι μακραίωνες διαιρέσεις εντός 
της Εκκλησίας θα μπορούσαν να βρουν κάποια λύση κατόπιν θεολογικής συμφωνίας· 
ότι η δωρηθείσα από τον Τριαδικό Θεό ενότητα της Εκκλησίας θα μπορούσε να 
αποκατασταθεί και ορατά. Δυστυχώς η αισιοδοξία, η οποία υπήρχε από την ίδρυση 
του ΠΣΕ, και η οποία κορυφώθηκε την δεκαετία του 1960 με το ιστορικό γεγονός της 
Β’ Βατικανής Συνόδου της Ρωμαιοκαθολικής Εκκλησίας, δεν είχε μια εξίσου θετική 
συνέχεια. 

Αποτελεί ειρωνεία της τύχης το γεγονός, ότι η οικουμενική αισιοδοξία και ο 
ενθουσιασμός για την επίτευξη του στόχου της ορατής ενότητας της Εκκλησίας 
διακόπηκε την στιγμή ακριβώς που είχε επιτευχθεί σημαντικό βήμα στον τομέα της 
θεολογικής ερμηνευτικής με την παραδοχή σε παγκόσμιο επίπεδο – και την ευρεία 
εφαρμογή ως μεθόδου από τη δεκαετία του 1970 και μετά – της συνάφειας, δηλαδή 
με την αναγνώριση του συναφειακού χαρακτήρα της θεολογίας και κατ’ επέκταση 
της θρησκευτικής εκπαίδευσης.

Αυτό το σπουδαίο επίτευγμα, όμως, έχει προκαλέσει ένα ψυχολογικό χάσμα 
μεταξύ των παραδοσιακών εκκλησιών (και χωρών όπως η Ελλάδα) και των νέων και 
πιο ζωηρών νεότευκτων χριστιανικών κοινοτήτων, ειδικά από το νότιο ημισφαίριο. 
Η κύρια αιτία για αυτή την εξέλιξη στην οικουμενική κίνηση ήταν η πλήρης άρνηση 
αφενός του συναφειακού χαρακτήρα της θεολογίας και αφετέρου οποιουδήποτε 
σταθερού σημείου αναφοράς, αντίστοιχα. Κατά την περίοδο μετά την Γ.Σ. του ΠΣΕ 
στην Ουψάλα και με αποκορύφωμα εκείνη της Καμπέρας, που τελικά οδήγησε στην 
«ένταση» των σχέσεων μεταξύ ΠΣΕ και Ορθοδόξων στην Γ.Σ. της Χαράρε, όλα τα 
αυθεντικά κριτήρια στην αναζήτηση ενότητας και της υπέρτατης αλήθειας πρακτικά 
σχετικοποιήθηκαν.

Δεν υπάρχει αμφιβολία, φυσικά, ότι είναι αδύνατο να συζητούμε και να εμμένουμε 
στην ενότητα της Εκκλησίας αδιαφορώντας για την ενότητα της ανθρωπότητας. 
Σήμερα είναι ευρέως διαδεδομένη στους χριστιανικούς κύκλους η άποψη ότι μπορεί 
κανείς να μιλάει σαφώς για «διαφέρουσες, αλλά θεμιτές, ερμηνείες του ενός και 
ιδίου Ευαγγελίου». Έχει γίνει σύνθημα η φράση «κάθε κείμενο είναι προϊόν της 
συνάφειάς του» (every text has a context), η οποία δεν είναι απλώς κάτι το εξωτερικό 
και ανεξάρτητο από το κείμενο (την θεολογική θέση, την θεολογική παράδοση, κλπ), 
που απλά το προσδιορίζει, αλλά οργανικό τμήμα του. Κανείς δεν μπορεί πλέον να 
αρνηθεί ότι όλες οι παραδόσεις είναι αναπόσπαστα συνδεδεμένες με την ιστορική, 
κοινωνικο-πολιτισμική, πολιτική, ακόμη και οικονομική και ψυχολογική, συνάφεια. Η 
σημασία όλων αυτών είναι, ότι η παράδοση (τα πάσης φύσεως δηλαδή παραδοσιακά 
δεδομένα) δεν μπορεί πλέον να χρησιμοποιείται ως προσδιοριστική για μια αφηρημένη 
καθολικά αποδεκτή θεολογία, η οποία είναι φορέας απόλυτης και αδιαφιλονίκητης 
αυθεντίας. Πολύ περισσότερο στη δημόσια θρησκευτική εκπαίδευση των σύγχρονων 
κοινωνιών. Τελικά, μέσω της συνάφειας, σε αντίθεση με την κλασική προσέγγιση 
της θεολογίας, δεν μας ενδιαφέρει μόνο αν και κατά πόσο οι θεολογικές θέσεις που 
απαιτούνται σήμερα για μια αυθεντική χριστιανική μαρτυρία είναι σύμφωνες με την 
αδιάσπαστη παράδοση της Εκκλησίας, αλλά πολύ περισσότερο αν οι θέσεις αυτές 
έχουν οποιαδήποτε δυναμική αναφορά και σχέση με τις εκάστοτε δεδομένες συνθήκες. 
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Όλα αυτά τα επιτεύγματα ενισχύθηκαν ακόμη περισσότερο κατά την 
μετανεωτερικότητα, η οποία εστιάζει την προσοχή της στα άτομα με ιδιαιτερότητες, 
στους περιθωριακούς, στις μειονότητες, κλπ, αδιαφορώντας παντελώς για τα ενοποιητικά 
στοιχεία και τις καθολικές αλήθειες (τις grand narratives, τις μεγάλες αφηγήσεις) – 
συμπεριλαμβανομένων φυσικά και των θρησκευτικών. Το Τμήμα Θεολογίας του 
Πανεπιστημίου της Θεσσαλονίκης, σε συνεργασία με το Οικουμενικό Ινστιτούτο του 
Bossey, αποπειράθηκε να διασαφηνίσει τη σχέση μεταξύ Ορθόδοξης θεολογίας και 
συνάφειας, και στην πραγματικότητα αξιολόγησε θετικά τον συναφειακό χαρακτήρα 
της θεολογίας, ακόμη και της Ορθόδοξης.

Το μέλλον της θρησκευτικής εκπαίδευσης βρίσκεται στην εναρμόνιση αυτών των δύο 
ρευμάτων του σύγχρονου θεολογικού στοχασμού. Η δημόσια θρησκευτική εκπαίδευση 
και τα Ορθόδοξα θεολογικά εκπαιδευτικά ιδρύματα πρέπει άμεσα να ξεκινήσουν 
μια διαδικασία για την εξομάλυνση των εγγενών αντιθέσεων μεταξύ συνάφειας και 
καθολικότητας. Δυστυχώς, ελάχιστοι Ορθόδοξοι θεολογικοί φορείς έχουν λάβει σοβαρά 
υπόψη του την αδιαφιλονίκητη διάσταση της συνάφειας κατά την μακραίωνη θεολογική 
παράδοση της Εκκλησίας. Το μέλλον της θρησκευτικής εκπαίδευσης εξαρτάται ως 
ένα βαθμό από τη σύνθεση μεταξύ της εγκυρότητας όλων των σύγχρονων τοπικών/
συναφειακών θεολογιών από τη μία πλευρά, και της αναγκαιότητας ενός ουσιαστικού 
πυρήνα της αποστολικής πίστεως από την άλλη. 

Καθολικότητα και η συνάφεια είναι εξίσου σημαντικές και αναγκαίες προοπτικές 
για την σύγχρονη θρησκευτική εκπαίδευση. Καθολικότητα με την έννοια της αναζήτησης 
μιας συνεκτικής, οικουμενικής, παγκόσμιας και καθολικής επίγνωσης του θεολογικού 
καθήκοντος, και συνάφεια ως η επί μέρους έκφρασή της  στις ποικίλες επιμέρους τοπικές 
ιστορικές, πολιτιστικές κλπ. συνάφειες. Η συνεκτική καθολικότητα είναι σημαντική, 
καθόσον θεμελιώνει την αυθεντικότητα και την ιδιαιτερότητα των διαφορετικών 
συναφειακών θεολογιών, αλλά και την ανάγκη να οδηγηθούν αυτές οι συναφειακές 
θεολογίες σε αμοιβαία αλληλεξάρτηση.

Φυσικά, ο τρόπος με τον οποίο θα επιτευχθεί αυτή η συνεκτική, οικουμενική, 
παγκόσμια και καθολική προοπτική δεν είναι εύκολη υπόθεση. Κεντρική θέση προς 
αυτή την κατεύθυνση κατέχει η έννοια της ενότητας. Με άλλα λόγια, για να μπορέσει η 
θεολογία να αναζητήσει μια τέτοια προοπτική απαιτείται η αναγνώριση του γεγονότος 
ότι η χριστιανική θεολογία – ανεξαρτήτως του πλήθους και της ποικιλίας που μπορεί να 
έχουν οι εκφράσεις της – θα πρέπει να έχει ένα κοινό σημείο αναφοράς, ένα ενοποιητικό 
στοιχείο μέσα σε όλες τις μορφές θεολογικής εκπαίδευσης και σε όλα τα σχήματα 
διακονίας της. Είναι αναγκαίο να επικεντρώσει κανείς την προσοχή του στο ζήτημα 
της ενότητας, τόσο με γενικούς όρους όσο και με τη συγκεκριμένη εκκλησιολογική 
χρήση του όρου ως της διαρκούς αναζήτησης της αποκατάστασης της δεδομένης υπό 
του Θεού ενότητας της Εκκλησίας. Αυτό περιλαμβάνει την εξέταση της ενοποιού και 
σωτηριώδους φύσεως του γεγονότος Χριστός, το οποίο συνεχώς επανενεργοποιείται 
εντός του Σώματός Του, της Εκκλησίας, συνεργεία του Αγίου Πνεύματος, το οποίο με 
την ζωοποιό του δύναμη αποκαθιστά την κοινωνία των διεστώτων. Συμπερασματικά, 
λοιπόν, μπορεί κανείς να ισχυρισθεί, ότι η θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση είναι 
ένα εγχείρημα θεμελιώδες για την αποστολή της Εκκλησίας. 

Πέτρος Βασιλειάδης
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Αυτή η «δεδομένη», με την έννοια της θεϊκής δωρεάς, ενότητα της Εκκλησίας δεν 
σημαίνει κατ’ ανάγκη μια αυστηρά δομική ενότητα (όπως την απαιτούσε πριν από την 
Β’ Βατικανή Σύνοδό της η Ρωμαιοκαθολική Εκκλησίας, αλλά και την αντιλαμβάνονται 
ορισμένοι άκρως συντηρητικοί κύκλοι της ευρύτερης Ορθοδοξίας), οπωσδήποτε 
όμως αφορά την δεδομένη έκφραση μιας ευρύτερης κατανόησης της χριστιανικής 
παράδοσης. Μια τέτοια  κατανόηση δεν επιβεβαιώνει μόνο τον κεντρικό χαρακτήρα 
της χριστολογίας, αλλά επίσης και την συστατική φύση της πνευματολογίας, δηλαδή 
την παραδοσιακή προσδιοριστική φύση της τριαδικής κατανόησης της χριστιανικής 
αποκάλυψης. Αυτή η τριαδική κατανόηση επιβεβαιώνει τον υπέρτατο στόχο της 
θείας οικονομίας, όχι μόνο μέσω του Χριστού που γίνεται «τὰ πάντα ἐν πᾶσιν» σε 
ανθρωπολογικό, σωτηριολογικό, αλλά και κοσμολογικό επίπεδο, αλλά και μέσω του 
Αγίου Πνεύματος το οποίο «ὅλον συγκροτεῖ τὸν θεσμὸν τῆς ἐκκλησίας» και αποτελεί 
συστατικό της αυθεντικής κοινωνίας με απώτερο στόχο την ενότητα των πάντων.

Η κοινωνία, όμως, την οποία επιδιώκει και στην οποία μας προσκαλεί ο τριαδικός 
Θεός, δεν αφορά μόνο στην Εκκλησία με την συμβατική της έννοια, αλλά σε ολόκληρη 
την κτιστή δημιουργία. Έτσι η ενότητα της θείας αποκάλυψης, όπως παρουσιάζεται στην 
ενιαία χριστιανική παράδοση, περιλαμβάνει όλη την κτίση, όχι μόνο τους ανθρώπους, 
και πολύ περισσότερο μόνον τους πιστούς. Δεν θα πρέπει να λησμονούμε, πως μια 
τέτοια κατανόηση της ενότητας αμφισβητεί και αναιρεί ενδεχόμενη παραποίηση, η 
οποία ταυτίζει την ενότητα με τη διατήρηση της πιστότητας σε διάφορες ομολογιακές 
εκφράσεις της Εκκλησίας, κάτι που έχει ως αποτέλεσμα διάφορες μορφές καταπίεσης 
ή και αποκλεισμού από τη σωτηρία και από την κοινωνία του λαού του Θεού των 
ανθρώπων που υποφέρουν, εμμένοντας τις περισσότερες φορές σε αυστηρά δικανική 
οριοθέτηση της Εκκλησίας.

Παράλληλα, όμως, αυτή η κατανόηση της ενότητας, την οποία οφείλει να προάγει 
η Ορθόδοξη και οικουμενικά και θεολογικά προσανατολισμένη δημόσια θρησκευτική 
εκπαίδευση, διαφωτίζει και ταυτόχρονα ελέγχει τις διάφορες εκφράσεις της συναφειακής 
θεολογίας. Δεν οριοθετεί την ενότητα σε καμία από τις διαμορφωθείσες χριστιανικές 
θεολογίες, ούτε σε συγκεκριμένο εκκλησιαστικό ή δογματικό σύστημα, και αναγνωρίζει 
τις ποικίλες μορφές ανθρώπινης και κοινωνικής ύπαρξης. Με αυτό τον τρόπο, συγκλίνει 
με τις μεθοδολογίες και τους στόχους της συναφειακής θεολογίας. Παράλληλα, όμως, 
και αμφισβητεί αυτές τις θεολογίες καταδεικνύοντας την αναγκαιότητα της αποστολικής 
χριστιανικής παράδοσης ως μέσου έκφρασης της δεδομένης ενότητας της εκκλησίας. 
Αυτό συνήθως χαρακτηρίζεται ως ενότητα εν χρόνω, παράλληλα με την επιδιωκόμενη 
ενότητα εν χώρω. 

Η κύρια αιτία αδυναμίας του χριστιανικού (κυρίως του Ορθόδοξου) θρησκευτικού 
εκπαιδευτικού συστήματος να ξεπεράσει τις υπάρχουσες διαιρέσεις, αλλά και τις 
τυχόν «θεολογικές παρανοήσεις», είναι το κριτήριο αλήθειας. Και αυτό οφείλεται 
στην αδυναμία εναρμόνισης συνάφειας και σύγχρονης νεωτερικής αντίληψης που 
θέλει την χριστιανική θεολογία προσανατολισμένη στα κείμενα και/η ιστορικά και 
αρχαιολογικά ευρήματα. Είναι καιρός πια να αποστασιοποιηθούμε όσο το δυνατόν 
περισσότερο από το κυρίαρχο σύνδρομο της νεώτερης επιστήμης αναφορικά με την 
προτεραιότητα των κειμένων έναντι της εμπειρίας, της ιστορίας έναντι της θεολογίας 
και κατά συνέπεια της εσχατολογίας, και σε τελευταία ανάλυση της θεολογίας 
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με την συμβατική της έννοια έναντι της εκκλησιολογίας, δηλαδή του δόγματος, 
έναντι της (ευχαριστιακής) κοινωνίας. Υπάρχουν ακόμη και σήμερα επιστήμονες, οι 
οποίοι αδυνατούν να αποκολληθούν από το (νεωτερικό) δόγμα, που επιβλήθηκε μετά 
το Διαφωτισμό και ειδικά μετά τη Μεταρρύθμιση, και το οποίο έχει κυριαρχήσει 
στη θεολογική επιστήμη (και όχι μόνο στο χώρο της βιβλικής έρευνας ή μόνο στην 
Προτεσταντική θεολογία), και την θρησκευτική εκπαίδευση. Το δόγμα αυτό μπορεί να 
συνοψιστεί στα εξής: αυτό που αποτελεί τη βάση οποιασδήποτε ιστορικής έρευνας, 
αυτό που αποτελεί τον πυρήνα της χριστιανικής πίστεως, δεν μπορεί παρά να βασίζεται 
σε συγκεκριμένα κείμενα (και/ή σε υπαρκτές αρχαιολογικές μαρτυρίες), να απορρέει 
από εκπεφρασμένες θεολογικές θέσεις, από ένα συγκεκριμένο depositum fidei (είτε 
αυτό ονομάζεται Αγία Γραφή, είτε εκκλησιαστική [ή αποστολική] παράδοση κλπ.) 
Πολύ σπάνια μέχρι σήμερα γινόταν σοβαρή αναφορά στην ευχαριστιακή/εσχατολογική 
εμπειρία, στο γεγονός δηλαδή της κοινωνίας (communion-event), που προηγήθηκε της 
παραγωγής όλων εκείνων, και που στην πραγματικότητα ήταν υπεύθυνο και παρήγαγε 
αυτά τα κείμενα και αυτές τις απόψεις. Η όποια θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση 
για να μπορέσει να είναι αυθεντική θα πρέπει να καθορίζεται από τη «Λειτουργία 
μετά την λειτουργία».

Στο κάτω-κάτω της γραφής, η χριστιανική θεολογική εκπαίδευση δεν μπορεί 
πλέον να επιτελείται in abstracto, σαν να ήταν το αντικείμενό της, ο Θεός (πρβλ. θεο-
λογία=λόγος περί Θεού), ένα απρόσιτο μεμονωμένο υπέρτατο ον. Θα πρέπει πάντα να 
αναφέρεται στον τριαδικό Θεό, την τέλεια έκφραση της κοινωνίας, αλλά και αποτελεί 
την άμεση συνέπεια της ευχαριστιακής εσχατολογικής εμπειρίας· μιας εμπειρίας που 
είναι στενά συνδεδεμένη με το όραμα της Βασιλείας και η οποία επικεντρώνεται γύρω 
από την κοινωνία, με απόρροια που αναγκαστικά συνεπάγεται την δικαιοσύνη, την 
ειρήνη, το «περισσόν» της ζωής και τον σεβασμό προς όλη την κτιστή δημιουργία.

Είναι αυτονόητο αυτό που προκύπτει από μια τέτοια παραδοχή: η θεολογική/ 
θρησκευτική εκπαίδευση θα πρέπει πάντα να αναφέρεται στην κοινωνία ως το υπέρτατο 
συστατικό της ύπαρξης· με άλλα λόγια θα πρέπει πάντα να κατευθύνεται από μια 
σχεσιακή διάσταση της ζωής, και κατά συνέπεια να είναι σε συνεχή και δυναμικό 
διάλογο – όχι μόνο με τη μορφή ιδεολογικού διαλόγου ή θεολογικής συζήτησης μεταξύ 
εκκλησιών ή χριστιανικών κοινοτήτων, ώστε να προωθείται η ορατή ενότητα του ενιαίου 
σώματος του Χριστού – αλλά επίσης με ανθρώπους που έχουν άλλη πίστη, ακόμη και 
με άτομα άλλων κοσμικών πεποιθήσεων.

Ο Paulo Freire στο φημισμένο βιβλίο του, Η παιδαγωγική των καταπιεσμένων, 
(το 1971 το πρωτότυπο), ορθά επέκρινε τις παραδοσιακές μορφές παιδαγωγίας, την 
«αποταμιευτική» (banking) δηλαδή αντίληψη της εκπαίδευσης όπως την αποκάλεσε, 
επειδή αυτή κατέστη ισχυρός παράγων διατήρησης του status quo, το οποίο πολλοί 
μη προνομιούχοι άνθρωποι το βιώνουν ως καταπιεστικό και απάνθρωπο. Ο Freire 
πρότεινε μια νέα μορφή παιδαγωγικής αντίληψης για εκπαίδευση, εκείνην που 
«θέτει προβλήματα» (problem-posing), που έχει διαλογικό χαρακτήρα, και που τόσο 
ο καθηγητής όσο και ο φοιτητής (και κατ’ επέκταση στην δημόσια θρησκευτική 
εκπαίδευση τόσο ο εκπαιδευτής όσο και ο εκπαιδευόμενος) γίνονται συνεργάτες στην 
πορεία για την αναζήτηση της αλήθειας. Οι παρατηρήσεις αυτές, με την προϋπόθεση 
ότι απευθύνονται και στον έσω άνθρωπο, μπορούν να γίνουν πλήρως αποδεκτές από 
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τους Ορθόδοξους –για να μην αναφέρουμε φυσικά ότι μια διαλογική προσέγγιση 
υπόσχεται μια ατμόσφαιρα δημιουργικότητας και πάνω από όλα απελευθερώνει την 
ανθρωπότητα από κάθε είδους καταπίεση, πνευματική και σωματική.

Λαμβάνοντας υπόψη όλα τα παραπάνω, η θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση από 
Ορθόδοξη προοπτική μπορεί να επιβιώσει, μπορεί να προσφέρει πραγματική υπηρεσία 
στην Εκκλησία, μόνον αν αποφασίσει να αντιμετωπίσει τα τρέχοντα ζητήματα· αν 
εστιάσει την προσοχή της με ουσιαστικό τρόπο στην ιστορία, χωρίς να απαρνηθεί τον 
εσχατολογικό της προσανατολισμό. Η χριστιανική θεολογία, άλλωστε, αφορά στην 
ορθή ισορροπία μεταξύ ιστορίας και εσχατολογίας. Αφορά στον αγώνα να εφαρμόσει 
το εσχατολογικό όραμα της εκκλησίας στις κατά τόπους ιστορικές πραγματικότητες, 
αλλά και στην κοινωνική και συμπαντική ζωή. Όπως διατρανώθηκε στην Αγία και 
Μεγάλη Σύνοδο, η θεολογία και η εκκλησία δεν υπάρχουν για τον εαυτό τους, αλλά 
για τον κόσμο. 

Μερικά από τα ζητήματα που έχουν παγκόσμιο αντίκτυπο και αφορούν όλες 
τις κοινωνίες και είναι θεμελιώδους σημασίας για αποστολή της Εκκλησίας, είναι: 
α) η πνευματικότητα, ανθρώπινα δικαιώματα, ειδικά τα δικαιώματα των γυναικών· 
β) η παγκοσμιοποιημένη οικονομία σε αντιδιαστολή προς την θεία οικονομία· γ) η 
επέλαση του υλισμού με επακόλουθο την περιθωριοποίηση των θρησκευτικών αξιών· 
δ) η μισαλλοδοξία σε συνδυασμό με τις αυξανόμενες εθνικές και θρησκευτικές 
συγκρούσεις· ε) η βιοηθική, επιδημία του AIDS παλαιότερα και η πανδημία του 
COVID-19 πρόσφατα κλπ· στ) η ακεραιότητα της κτιστής δημιουργίας ενόψει μάλιστα 
των οικολογικών κρίσεων· ζ) τα ζητήματα που σχετίζονται με την πληρότητα και το 
μέλλον της ανθρώπινης ζωής και των ανθρώπινων κοινοτήτων. Περιττό να πούμε ότι 
ο κατάλογος αυτός είναι ενδεικτικός και σε καμία περίπτωση δεν είναι πλήρης.

Όλες οι παραπάνω εξελίξεις στη θεολογική/θρησκευτική εκπαίδευση έπεισαν τις 
χριστιανικές κοινότητες ανά την υφήλιο να μεταβούν από μια «ομολογιακή» σε μια 
«οικουμενική» προοπτική σε ότι αφορά στην θρησκευτική εκπαίδευση. Παρ’ όλα αυτά, 
για να είμαστε ειλικρινείς, σε ορισμένα θεολογικά εκπαιδευτικά ιδρύματα – ειδικά στον 
Ορθόδοξο κόσμο – δεν υπάρχει ακόμη οικουμενική θεολογική εκπαίδευση. Σ’ αυτό 
άλλωστε αποσκοπούσε και η δημιουργία του διορθοδόξου αγγλόφωνου μεταπτυχιακού 
προγράμματος «Ορθόδοξη Οικουμενική Θεολογία» στο Διεθνές Πανεπιστήμιο της 
Ελλάδος. 

Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι οι Ορθόδοξες Εκκλησίες, με πρωτοβουλία του 
Οικουμενικού Πατριαρχείου, έχουν παίξει σημαντικό ρόλο στις οικουμενικές προσπάθειες 
του παρελθόντος· δεν υπάρχει αμφιβολία ότι η συμμετοχή τους στο ΠΣΕ, το κυριότερο 
φόρουμ του πολυμερούς οικουμενικού διαλόγου, υπήρξε ζωτική σχεδόν σε όλους τους 
τομείς των δραστηριοτήτων του· προπαντός δε, η οικουμενική δέσμευσή τους έχει 
πλέον επίσημα – και θα τολμούσα να προσθέσω συνοδικά – δηλωθεί σε πανορθόδοξο 
επίπεδο από υψηλόβαθμα φόρουμ όπως η Προσυνοδική Διάσκεψη του 1986 και οι 
τέσσερις Συνάξεις των Προκαθημένων των Ορθόδοξων Εκκλησιών, με πρωτοβουλία 
του Οικουμενικού Πατριάρχη Βαρθολομαίου, και πάνω απ’ όλα η Αγία και Μεγάλη 
Σύνοδος της Ορθόδοξης Εκκλησίας το 2016 στην Κρήτη.

Όμως, αυτά που ο π. Γεώργιος Φλορόφσκι, ένας από τους κορυφαίους Ορθόδοξος 
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θεολόγους, πίστευε πριν από 70 και πλέον χρόνια, δύσκολα να γίνουν αποδεκτά σήμερα 
από μερικούς Ορθοδόξους. Όταν ιδρύθηκε το ΠΣΕ, στην 1η Γενική Συνέλευση του 
ΠΣΕ στο Άμστερνταμ, το 1948, ο Φλορόφσκι έκανε την εξής τολμηρή δήλωση: «Δεν 
είναι αρκετό να αγωνίζεται κανείς για την οικουμενική συμφιλίωση μέσω κάποιου 
στρατηγικού σχεδιασμού, ιεραποστολικού, ευαγγελιστικού, κοινωνικού ή άλλου, 
παρεκτός αν η χριστιανική συνείδηση έχει ήδη αποκτήσει επίγνωση της μεγαλύτερης 
πρόκλησης, από την Θεία πρόκληση καθαυτή. Θα πρέπει να επιδιώκουμε την ενότητα, ή 
την επανένωση (των χριστιανών ή των Εκκλησιών), όχι γιατί κάτι τέτοιο θα μας έκανε 
αποτελεσματικότερους, ή θα μας έδινε καλύτερα εφόδια, στο έργο της ιεραποστολής, 
αλλά γιατί η ενότητα αποτελεί θεϊκή επιταγή, τον θεϊκό σκοπό και το σχέδιο της Θείας 
Οικονομίας, γιατί η ενότητα ανήκει στην ίδια την ουσία του χριστιανισμού». 

Σήμερα, με την έξαρση του εθνικισμού, του φονταμενταλισμού και του ομολογιακού 
δογματισμού, το οικουμενικό καθήκον της Ορθοδοξίας αμφισβητείται σοβαρά από 
μικρές αλλά δυναμικά εκφραζόμενες μειονοτικές ομάδες. Οι θεολόγοι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει, συνεπώς, να ενώσουν τις δυνάμεις τους για να προστατεύσουν τον οικουμενικό 
χαρακτήρα της Ορθοδοξίας.

Η Ορθόδοξη θεολογία κατά την διάρκεια των πρόσφατων πενήντα περίπου ετών – η 
οποία προήλθε κυρίως από ακαδημαϊκά θεολογικά ιδρύματα – συνέδραμε θετικά στην 
«αλλαγή παραδείγματος» στην θεολογία της ιεραποστολής. Έπαιξε καταλυτικό ρόλο 
στην υποβοήθηση της (οικουμενικά προσανατολισμένης) παγκόσμιας ιεραποστολής ώστε 
να κινηθεί και προς ένα διαθρησκειακό επίπεδο μαρτυρίας και να απομακρυνθεί από 
το ιμπεριαλιστικό και αποκλειστικά κηρυγματικό ιεραποστολικό ήθος. Με άλλα λόγια 
επιμένει ανυποχώρητα σε μια ολιστική κατανόηση της ιεραποστολής. Η ιεραποστολή ως 
συμφιλίωση, ή για να το θέσουμε με καλύτερους (βιβλικούς) όρους ως «διακονία τῆς 
καταλλαγῆς», παρέχει μια αυθεντικότερη και πιο πνευματική αίσθηση της μαρτυρίας 
της Εκκλησίας, η οποία αρχίζοντας από την πρωταρχικής σημασίας έννοια της μετάνοιας 
και της μεταστροφής αποσκοπεί στην πραγματικότητα στην υπέρτατη πραγμάτωση 
της Βασιλείας του Θεού, «ὡς ἐν οὐρανῷ καί ἐπί τῆς γῆς», την δημιουργία ενός 
«οίκου του Θεού». 

Θα είναι καταστροφική εξέλιξη αν η ακμάζουσα ανάπτυξη του ιεραποστολικού 
ζήλου κατά τα πρόσφατα χρόνια εντός της Ορθοδοξίας καταλήξει – ιδίως στον 
σχεδιασμό και την υλοποίηση της δημόσιας θρησκευτικής εκπαίδευσης – στην υιοθέτηση 
επιθετικών και προσηλυτιστικών προς την ιεραποστολή του δυτικού χριστιανισμού 
μεθόδων – σε ορισμένες περιπτώσεις με εντελώς εθνικιστική διάθεση – και ξένων 
προς το πνεύμα της «κοινής χριστιανικής μαρτυρίας». Αναπτύσσοντας περαιτέρω το 
επιχείρημα, θα αποτελέσει αντίφαση όσον αφορά στις διαθρησκειακές πρωτοβουλίες, 
να τις μέμφονται ότι αποτελούν συμπτώματα συγκρητισμού, ειδικά αν λάβουμε υπόψη 
το γεγονός ότι η Ορθόδοξη θεολογία περί της «οικονομίας του Πνεύματος» ήταν 
ουσιαστικά εκείνη που συνέβαλε αποφασιστικά στην σπουδαιότητα που κατέχει το 
πρόγραμμα διαθρησκειακού διαλόγου εντός του ΠΣΕ.

Δεν πρέπει, επίσης, να λησμονούμε, ότι η Ορθοδοξία επί αιώνες ζούσε ειρηνικά 
με λαούς άλλων ζωντανών θρησκειών, αποφεύγοντας όσο το δυνατόν πρακτικές 
που φανέρωναν έλλειψη ανεκτικότητας. Κι αν κανείς θυμηθεί την ιστορία μας, οι 
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Βυζαντινοί έφτασαν στο σημείο να κατηγορούνται από τους σταυροφόρους, ότι ήταν 
πολύ ανεκτικοί προς τους Μουσουλμάνους! Σήμερα όλες αυτές οι θεολογίες και οι 
παραδοσιακές ιεραποστολικές πρακτικές τείνουν να λησμονηθούν, εκτός και αν το 
οικουμενικό όραμα ενισχυθεί δυναμικά στη σύγχρονη Ορθόδοξη θεολογική εκπαίδευση. 

Σημείωση: Βιβλιογραφική τεκμηρίωση του παρόντος στα εξής προηγούμενα έργα μου για το θέμα: 
P. Vassiliadis (έκδ.), Challenging Traditional Theological Education. 20 Years of WOCATI, Θεσσαλονίκη 2008, 
διαθέσιμο ηλεκτρονικά και στο academia.edu/ 16729811/. - P. Vassiliadis, «The Future of Theological 
Education in Europe», στο P. Vassiliadis (έκδ.), Oikoumene and Theology. The 1993-95 Erasmus Lectures 
in Ecumenical Theology, Thessaloniki, 1996, 11-24. - P. Vassiliadis, «Ecumenism and Orthodoxy», στο P. 
Vassiliadis (έκδ.), Oikoumene and Theology. The 1993-95 Erasmus Lectures in Ecumenical Theology, Thessaloniki, 
1996, 149-180. - P. Vassiliadis (εκδ.), Orthodox Perspectives on Mission, Regnum 17: Oxford 2013, διαθέσιμο 
ηλεκτρονικά και στο academia.edu/11544062/. - Π. Βασιλειάδης (εκδ.), Ορθόδοξη θεολογία των θρησκειών, 
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Ανήκουμε σε μια γενιά που έζησε τα τραύματα της χούντας, το διαβόητο “Ελλάς 
Ελλήνων Χριστιανών”, και ανδρώθηκε, απέκτησε συνείδηση του εαυτού της στα χρόνια 
της μεταπολίτευσης. Σημαντικοί θεολόγοι μας σημάδεψαν διά παντός τη καρδιά και 
το νου, όπως οι Νίκος Ματσούκας, Σάββας Αγουρίδης, Αναστάσιος Γιαννουλάτος, 
Ευάγγελος Θεοδώρου, Ηλίας Βουλγαράκης, Νίκος Νησιώτης, Ιωάννης Ζηζιούλας, 
Χρήστος Γιανναράς. Άνθρωποι με διεθνή απήχηση και εμβέλεια. Και κοντά σ’ αυτούς 
Άντονυ Μπλουμ, Τίμοθι Γουέαρ, Ολιβιέ Κλεμάν, Αλεξάντερ Σμέμαν, τα ωραιότερα 
κοσμήματα της ορθόδοξης θεολογίας του 20ού αι. Η λίστα είναι απλώς ενδεικτική 
και κάθε άλλο παρά εξαντλητική. Οι δάσκαλοί μας, διαφορετικοί μεταξύ τους, μας 
έδειξαν δρόμους σημαντικούς και ποικίλους τρόπους αλληλεπίδρασης και απήχησης 
της θεολογίας στην κοινωνία. Κάποιοι έγιναν αργότερα σεπτοί ιεράρχες και ηγέτες 
εκκλησιών. Ανασαίναμε τη μοσχοβολιά της θεολογίας σε όλα τα μικρά μας χρόνια, 
και μας κέρδισε με την έλξη της να τη σπουδάσουμε και να τη διακονήσουμε κι εμείς 
με τη σειρά μας.

Απέναντί μας βλέπαμε και μια άλλη θεολογία, επίσης με τις παραλλαγές και 
την ποικιλία της, αλλά σε γενικές γραμμές στυφή, πομπώδη, πλήρη ηθικισμού και 
νομικισμού και με μια αποφορά μούχλας, άλλοτε δυσδιάκριτη, άλλοτε αποπνικτική. 
Όσο ταχύτερες ήταν οι εξελίξεις του κόσμου στα τέλη του 20ού αιώνα και τις αρχές 
του 21ου, τόσο πιο ασύνδετες ήταν αυτές οι θεολογίες με τον κόσμο μας και τελείως 
ξένες προς τη νέα γενιά, αυτή με την οποία εμείς ερχόμασταν πια σε καθημερινή 
συναναστροφή στις σχολικές τάξεις.

Έγιναν πολλές προσπάθειες ανανέωσης, αλλά παρέμειναν άκαρπες στη 
συλλογικότητα των θεολόγων. Πολλούς άξιους συναδέλφους μας, όσο και πιο προσωπικά 
εμένα, μας ενδιέφερε η συνολικότερη ανανέωση της θεολογίας από τις επιστρώσεις 
πέτρινων χρόνων, αλλά και από μια επίπλαστη και ξένη προς τη ζωή ακαδημαϊκότητα, 
μια παρωχημένου τύπου ιδεαλιστική επιστημολογία, που δεν ταίριαζαν στο αείποτε 
καινό νόημα και μήνυμα του Ευαγγελίου. Όμως δεν έβλεπαν όλοι την ομορφιά, την 
ελευθερία και την αναζήτηση ως ποθούμενα. 

Η ίδρυση του Καιρού ενεργοποίησε δυνάμεις και έδωσε φωνή σε εκείνους τους 
δημιουργικούς ανθρώπους που δεν βολεύονταν στα παραδεδομένα θέσφατα, ανοιχτούς 
και ταπεινούς διακόνους της θεολογίας και της εκπαίδευσης. Οδήγησε σε σημαντικούς 
προβληματισμούς για το μάθημα των Θρησκευτικών στο σχολείο. Δημιούργησε 
πολλή συζήτηση σε ζητήματα ουσιαστικά. Παρήγαγε μια κοινότητα επιστημονικών 
αναζητήσεων, μια κοινότητα έρευνας και μάθησης. Απεμπόλησε κάθε συνδικαλιστική 
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μιζέρια, κάθε στενά κλαδική λογική, και αγκάλιασε την κοινωνία.

Η ελληνική κοινωνία μεταβαλλόταν με γοργούς ρυθμούς, και αυτό δεν μπορούσε 
παρά να επιφέρει αλλαγές στο κοσμοείδωλο και τον πολιτισμό μας, που μεταβαλλόταν 
και μεταβάλλεται. Σε αυτό το πλαίσιο, το ζήτημα της αυθεντίας επαναπροσδιορίζεται. Ο 
ρόλος του σχολείου αμφισβητείται συνολικά. Η απόπειρα να επιβληθεί με εξωτερικούς 
όρους το κύρος και η αυθεντία του δασκάλου ή της Εκκλησίας είναι εκ προοιμίου 
καταδικασμένη — αντίθετα ανασύρει αρνητικές και βεβαρημένες μνήμες αλλοτινών 
καιρών. Ο μονόλογος μιας τυπικής διδασκαλίας συναντά την πλήξη του μαθητή, ενός 
μαθητή με πολλές εξωσχολικές παραστάσεις.

Γνωρίζεις ήδη από τα δικά σου παιδικά χρόνια ότι υπάρχουν και άλλα μοντέλα 
διδασκαλίας. Έχεις έρθει σε επαφή με τη μαιευτική μέθοδο του Σωκράτη στο μάθημα 
των αρχαίων, και με τις ανθρωπολογικές προϋποθέσεις της που διακρίνουν το αγαθό 
στον άνθρωπο. Έχεις διαβάσει, ήδη ως έφηβος κάθε τι που αφορούσε αντισυμβατικά 
πειράματα στην εκπαίδευση. Εκεί ένιωθες να ανακαλύπτεις τον εαυτό σου ως άνθρωπο 
στον κόσμο, και θυμάσαι πόσο πολύ ήθελες, πόσο βαθιά λαχταρούσες ένα άλλο σχολείο. 

Στα χρόνια της ωριμότητάς σου, αυτή η παρακαταθήκη σε συνοδεύει. Αντιλαμβάνεσαι 
πόσο βαθιά συνάδει και συνταιριάζεται με τη χριστιανική ανθρωπολογία και τη 
θεολογική σκέψη. Σιγά σιγά αρχίζεις να συζητάς τα θέματα αυτά σε αλλεπάλληλα 
συνέδρια θεολόγων, άτυπα, με συναδέλφους σου, και σταδιακά διαμορφώνεται μια 
συναντίληψη, που αν δεν συνταυτίζεται σε όλα, αναγνωρίζει πάντως το ελάχιστο:  ότι 
η γνώση είναι μια σχεσιακή διαδικασία.

Η δική σου επιστημονική εξειδίκευση, πάθος και αγάπη συνάμα, είναι η 
Ιεραποστολική. Η μαρτυρία, δηλαδή, και επικοινωνία του λόγου του Θεού σε ανθρώπους 
που δεν τον γνωρίζουν επαρκώς και δεν τον ενστερνίζονται ήδη. Κοιτάς τις τάξεις γύρω 
σου. Και αφουγκράζεσαι τα ανθρωπολογικά ερωτήματα των παιδιών, τόσο βαθιά και 
ουσιαστικά και τόσο αληθινά. Και θέλεις να μπεις μαζί τους σε διαδικασία αληθινής 
συ-ζήτησης, μια διαδικασία συντροφικότητας, έξω από κανόνες, κουδούνια, θέσφατα. 
Τελειώνεις μια διδακτική ώρα και νιώθεις απέραντη κόπωση, σαν να σήκωσες όλο το 
βάρος του κόσμου, όλο το βάρος των παιδιών, πάνω στους ώμους σου. Ίσως είναι και 
αυτός ένας τρόπος του θεολογείν, να ακολουθείς τον εσταυρωμένο, τη μωρία και το 
σκάνδαλο του σταυρού. Τελειώνεις μια διδακτική ώρα και νιώθεις απέραντη χαρά, 
καθώς ζευγάρια μάτια έχουν χαρεί το μάθημα, έχουν ακουμπήσει εκεί την ψυχή τους 
και τη σκέψη τους, έχουν προχωρήσει πολύ στην εξερευνητική τους διαδρομή, έχουν 
συναντηθεί. Όπου συνάντηση, εκεί ο Χριστός.

Δεν μπορείς να ταΐζεις τα παιδιά κονσέρβες, έτοιμες σε κουτάκια τσίγκινα και 
τενεκεδάκια, θέλεις όλη τη χαρά και το ανακάτεμα, τη φασαριόζικη δραστηριότητα 
που απαιτεί η παραγωγή βρώσιμης ύλης, θέλεις κι εσύ να συναντηθείς.

Και συναντιέσαι με παιδιά και συναδέλφους, που ο καθένας από τη δική του 
διαδρομή έρχεται επί τω αυτώ, καθώς ήρθε ο Καιρός.

Συνέδρια, περιοδικά, συζήτηση, νέα προγράμματα, κριτική, πιλοτική εφαρμογή, 
κανονική εφαρμογή, υλικό και φάκελοι, μια ατέλειωτη δημιουργικότητα. Και οι 
αναζητήσεις αποκτούν μεγαλύτερη επιστημονική συγκρότηση, εμπλουτίζονται από 
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περισσότερες επιμέρους ματιές και μεθοδολογίες, πυκνώνουν με την εμπειρία.

Κι αν οι Λακεδαιμόνιοι δεν βλέπουν μπροστά, κι αν αρνούνται πεισματικά την 
πολυπλοκότητα της ελληνικής κοινωνίας, όπως σήμερα κάποιοι αρνούνται πεισμόνως 
των κορωνοϊό, αν εντέλει ο τρόπος να αντιμετωπίσει κανείς τον θάνατο (της θεολογίας 
ή της ζωής) είναι να τον παραγνωρίζει, εσύ μαζί με άλλους έχεις ακολουθήσει άλλο 
δρόμο, σε γνώριμα βήματα, έχεις νεκρωθεί, θαφτεί και αναστηθεί.

Και πλέον υπάρχει καταγραφή στην ελληνική κοινωνία μιας άλλης θεολογίας, 
που διαλέγεται και συναντιέται, που δεν φοβάται τον κόσμο αλλά και δεν είναι εκ 
του κόσμου.

Το κείμενο αυτό δεν είναι τεχνικό. Δεν εμπίπτει σε μια επιστημονική αρθρογραφία. 
Είναι μια καταγραφή της καρδιάς. Και δεν επιδιώκει να εξιδανικεύσει καταστάσεις, 
αλλά να αφηγηθεί τα εσώτατα βήματα μιας πορείας. Η συνάντηση που επιζητεί 
κανείς είναι η καρδιά του εκκλησιαστικού γεγονότος, είναι η κανονική λειτουργία του 
σώματος του Χριστού, με την ποικιλία αλλά και την αρμονία του ενός μέλους με το 
άλλο. Δεν μερίζεται ο Χριστός, δεν κατέχεται. Μόνο εσύ ελπίζεις να κατέχεσαι και 
να συμβάλλεις κατά το μικρό σου μέρος, με τη ζωντάνια της κατάφασης της ζωής, τον 
ενθουσιασμό που φέρνει η έλευση του Αγίου Πνεύματος, την υπομονή και συνοδεία 
του πάθους, την προσμονή της Ανάστασης.

Αυτά λαχταρά η ψυχή σου. Όχι μια ‘θεολογία’ από σκυρόδεμα, κατάλληλη για 
πειθαναγκασμό και χειραγώγηση, που είναι τελικώς άγευστη της Παρουσίας Του, όπως 
και ανυποψίαστη για την πραγματικότητα των ασήμαντων, σημαντικών, ελαχίστων, 
άλλων: των ζευγαριών ματιών που έχεις λατρέψει κάθε φορά που ατενίζεις μέσα τους.

Είναι Καιρός. Κι αν κάπου σκοντάψουμε θα σηκωθούμε. Και θα συνεχίσουμε μην 
προσμετρώντας κόπους, ακόμα κι αν ο δρόμος είναι δύσβατος.

Και είναι Καιρός, κατά τη γνώμη μου, να αρχίσουμε να συζητάμε και ένα ευρύτερο 
όραμα για την εκπαίδευση, γιατί οι θεολόγοι νοιαζόμαστε πραγματικά για μια παιδεία 
ελευθερίας.

10 χρόνια. Μεγαλώσαμε πια.



Article-non peer-reviewed
Άρθρα χωρίς διπλή ανώνυμη αξιολόγηση 

130 ΣΥΝΤΟΜΟΣ ΤΙΤΛΟΣ



Article-non peer-reviewed
Άρθρα χωρίς διπλή ανώνυμη αξιολόγηση 

Όπως είναι γνωστό, το κύριο χαρακτηριστικό του χώρου όπου αναπτύχθηκε ο ελληνικός 
πολιτισμός ήταν η ευρύνοιά του. Από την εποχή που πρωτοεμφανίστηκαν οι Έλληνες 
στην περιοχή ως τις αρχές του ιθ΄ μ.Χ. αιώνα η γεωγραφική διασπορά των ελληνικών 
φύλων σε όλα τα παράλια της ανατολικής Μεσογείου είχε ως αποτέλεσμα να καταστεί 
ο χώρος ένα σταυροδρόμι πολιτισμών. Και οι Έλληνες δεν έπαψαν ποτέ να δείχνουν 
ξεχωριστό ενδιαφέρον για τους γύρω πολιτισμούς και να προσλαμβάνουν συνεχώς 
στοιχεία από αυτούς, να τα αφομοιώνουν και να τους δίνουν τελικά ένα νέο νόημα. 
Η πρακτική αυτή φτάνει στο απόγειό της στο πλαίσιο των βασιλείων που προέκυψαν 
από τις κατακτήσεις του Μ. Αλεξάνδρου, με αποτέλεσμα ο ελληνισμός, μπολιασμένος 
με τα τοπικά πολιτισμικά στοιχεία και χωρίς να χάσει τίποτε από την ελληνικότητά 
του, να εξελιχθεί σε έναν καινούργιο πολιτισμό που οι ιστορικοί τον χαρακτηρίζουν 
με τον όρο “ελληνιστικός”. Και ήταν τέτοια η ζωτική δύναμη αυτού του πολιτισμού, 
που, όταν η Ρώμη κατέκτησε τις περιοχές αυτές, δεν βρήκε καλύτερο συνεκτικό 
μεταξύ τους στοιχείο, ώστε να συγκροτήσει την απέραντη Ρωμαϊκή Αυτοκρατορία 
από αυτόν ακριβώς τον ελληνικό πολιτισμό.Λίγο αργότερα η πολιτική και στρατιωτική 
ιδιοφυΐα του Διοκλητιανού θα ανοίξει μια νέα προοπτική για την αυτοκρατορία, που 
ο Μέγας Κωνσταντίνος θα της δώσει οριστική μορφή, μεταθέτοντας το κέντρο της 
στην ελληνόφωνη Ανατολή.

Εκεί, στην Ανατολή, κυοφορείτο εδώ και τέσσερεις αιώνες, μια άλλη συνάντηση 
που στο ξεκίνημά της ουδείς μπορούσε να φανταστεί ότι θα γεννήσει έναν εντελώς 
νέο πολιτισμό, αυτόν που συνήθως περιγράφεται με τον όρο “σύγχρονος δυτικός 
πολιτισμός”. Εκεί, στην Ανατολή, οι Ιουδαίοι, ένας πολιτικά και οικονομικά ασήμαντος 
λαός είχε από αιώνες αναπτύξει μια διδασκαλία που προϋπέθετε μια εντελώς 
διαφορετική θεώρηση του κόσμου από εκείνη που δεχόταν ο ελληνισμός. Σύμφωνα 
με την ιουδαϊκή θεώρηση του κόσμου, η οποία κληροδοτήθηκε στον χριστιανισμό, ο 
κόσμος προϋποθέτει την ύπαρξη ενός θεού εντελώς ελεύθερου και ανεξάρτητου από 
αυτόν. Αντίθετα ο ελληνισμός, αν και δεν αμφισβητούσε την ύπαρξη του θεού, ουδέποτε 
τον θεώρησε ως προϋπόθεση του κόσμου. Ο θεός υπάρχει μέσα στον κόσμο· δεν είναι 
η προϋπόθεση, αλλά το συμπέρασμα στο οποίο καταλήγει κανείς εξετάζοντας τον 
κόσμο. Αν, λοιπόν, για την ιουδαϊκή σκέψη οτιδήποτε υπάρχει είναι αποτέλεσμα της 
απόλυτης, ακόμη και αυθαίρετης, ελευθερίας του Θεού και των επεμβάσεών του μέσα 
στον χώρο και στον χρόνο, για την ελληνική νοοτροπία μια τέτοια ελευθερία που μπορεί 
να αυθαιρετεί απέναντι στον κόσμο και στην αρμονία του θεωρείται ύβρις. Έτσι, αν 
για τον Ιουδαίο το κέντρο βάρους πέφτει στο γινόμενο, στο ενεργούμενο, και γι’ αυτό 
βλέπει τα πάντα από τη σκοπιά της Ιστορίας, το ενδιαφέρον του Έλληνα εστιάζεται 
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στο υπάρχον. Για τον Ιουδαίο που γίνεται χριστιανός το οντολογικό ερώτημα σχετικά 
με τον Χριστό είναι ουσιαστικά ανύπαρκτο· μπορεί εύκολα να κατανοήσει τον Χριστό 
ως μια επέμβαση του Θεού στον κόσμο. Αντίθετα, για να κατανοήσει ο Έλληνας το 
ευαγγέλιο, πρέπει πρώτα να δώσει μια ικανοποιητική απάντηση στο σχετικό με το τι 
είναι ο Χριστός ερώτημα.

Η συνάντηση αυτή ιουδαϊκού και ελληνικού τρόπου σκέψης δεν ήταν ούτε εύκολη 
ούτε ακίνδυνη για όσους στοχαστές επιχείρησαν να συμβιβάσουν τις δύο αντιτιθέμενες 
κοσμοθεωρίες. Εκείνοι που αστόχησαν στην προσπάθεια αυτή δεν ήταν λίγοι, κάποιοι 
όμως πέτυχαν και ήταν ακριβώς αυτή τους η επιτυχία που άνοιξε τη δυνατότητα τόσο 
για την εμφάνιση ενός νέου παγκόσμιου πολιτισμού όσο και για την επιβίωση των 
πολιτισμικών παραδόσεων που τον γέννησαν.

Ασφαλώς κανείς δεν μπορεί να υποθέσει ποια θα ήταν η εξέλιξη του ελληνικού 
πνεύματος αν δεν το προσλάμβανε ο χριστιανισμός, ούτε μπορεί να φανταστεί 
ποια θα ήταν η τύχη εκείνης της μικρής ιουδαϊκής αίρεσης αν δεν αξιοποιούσε τις 
δυνατότητες που της προσέφερε ο ελληνισμός. Το βέβαιο, από τα ιστορικά πάντοτε 
δεδομένα, είναι ότι η συνάντηση των δύο πολιτισμικών παραδόσεων στους αιώνες 
που προηγήθηκαν της γέννησης του Χριστού δημιούργησαν τις προϋποθέσεις για τη 
γέννηση ενός πολιτισμού που καταύγασε την ανθρωπότητα ολόκληρη. Μια σύντομη, 
επομένως, ματιά στη διαδικασία αυτής της συνάντησης θα επιτρέψει ασφαλώς την 
εξαγωγή κάποιων χρήσιμων για τη σημερινή εποχή συμπερασμάτων.

Δεν υπάρχει αμφιβολία ότι ο ελληνισμός διέθετε μια έντονη διεισδυτική ικανότητα σε 
όλα τα επίπεδα των κοινωνιών της Ανατολής. Και είναι φυσικό, ο ιουδαϊσμός να ένιωθε 
απειλημένος από την πολιτισμική αυτήν επίδραση του ελληνισμού, με αποτέλεσμα 
να αντιδράσει με μια εσωστρέφεια και καλλιέργεια ιδεών αποκλειστικότητας. Από 
την άλλη μεριά όμως ο ιουδαϊσμός διέθετε μια μονοθεϊστική πίστη και μια ηθική 
διδασκαλία που ασκούσε ιδιαίτερη έλξη στις μάζες της Ρωμαϊκής Αυτοκρατορίας, 
όπως αποδεικνύει ο μεγάλος αριθμός των προσηλύτων. Έτσι, στα χρόνια του Ιησού 
ο ιουδαϊσμός βρισκόταν αντιμέτωπος με ένα τραγικό δίλημμα· να ανοιχτεί στην 
οικουμένη σύμφωνα με τις δυνατότητες που του έδινε η πίστη του και οι Γραφές 
του ή να κλειστεί στον εαυτό του σε μια εναγώνια προσπάθεια αυτοπροστασίας. 
Από την αποφασιστική στροφή του ιουδαϊσμού προς τη δεύτερη επιλογή προέκυψε 
η δυνατότητα του χριστιανισμού.

Όμως τα πράγματα άλλαξαν και πάλι. Η περίοδος της εικονομαχίας (726 – 842 
μ.Χ.) φάνηκε να θέτει σε δεύτερη μοίρα την ελληνική πολιτισμική κληρονομιά της 
Ανατολής και να την απειλεί με εξαφάνιση. Κάποιοι συνδέουν την εικονομαχική 
πολιτική με την επίδραση του Ισλάμ και κάποιοι χαρακτηρίζουν την επικράτηση των 
εικονοφίλων ως θρίαμβο του ελληνικού πνεύματος, αλλά τα πράγματα δεν φαίνεται 
να είναι τόσο απλά.

Καθ’ όλη σχεδόν τη διάρκεια της βασιλείας του αυτοκράτορα Θεοφίλου (829 - 842 
μ.Χ.), σημειώνονται παρατεταμένες εχθροπραξίες ανάμεσα στη Ρωμαϊκή Αυτοκρατορία 
και στο Χαλιφάτο των Αββασιδών, στην ηγεσία του οποίου βρίσκονται ο χαλίφης 
αλ-Μααμούν (813 – 833 μ.Χ.) και ο διάδοχός του χαλίφης αλ-Μουτασίμ (833 – 
842). Παρά τις πολεμικές αντιπαραθέσεις όμως, τα πράγματα εμφανίζονται εντελώς 
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διαφορετικά σε πολιτισμικό επίπεδο, καθώς οι Άραβες επιδεικνύουν έναν ιδιαίτερο 
σεβασμό και μεγάλη εκτίμηση στα ελληνικά γράμματα. Έτσι, κατά τη διάρκεια του 
θ΄ μ.Χ. αιώνα ως τις αρχές του ι΄ , οι Αββασίδες ηγέτες επιδεικνύουν έναν ιδιαίτερο 
ζήλο να ιδιοποιηθούν την κληρονομιά του αρχαίου κόσμου. Από την άλλη πλευρά, 
διαπιστώνεται και από ρωμαϊκής πλευράς ένα ενδιαφέρον για πολιτισμική διείσδυση 
στην περιοχή των Αράβων. Ο ζήλος αυτός αποτυπώνεται στις προσπάθειες πολιτισμικών 
επαφών που καταγράφονται μεταξύ των ετών 829 και 907 μ.Χ. και στις οποίες φαίνεται 
να μετέχουν από ρωμαϊκής πλευράς εξέχουσες προσωπικότητες των γραμμάτων, 
όπως ο Ιωάννης ο Γραμματικός, ο Κωνσταντίνος Κύριλλος, ο Φώτιος και ο Λέων ο 
Χοιροσφάκτης, οι οποίοι ταξίδεψαν στην αυλή των Αββασιδών.

Η προσπάθεια των Αράβων να ιδιοποιηθούν την κληρονομιά του αρχαίου κόσμου 
κατά την περίοδο των Αββασιδών εκδηλώθηκε με συστηματική μετάφραση των αρχαίων 
ελληνικών κειμένων, τα οποία οι Άραβες κατόρθωσαν να συλλέξουν από τους Ρωμαίους, 
αλλά και με προσέλκυση επιφανών επιστημόνων, με πιο χαρακτηριστική και γνωστή 
ίσως την περίπτωση του Λέοντα του Μαθηματικού, ο οποίος υπήρξε και δάσκαλος 
του Φωτίου1. Σ᾽ αυτό το πλαίσιο, μία από τις πιο ενδιαφέρουσες συνέπειες της όλης 
αραβικής επιχείρησης ήταν να υπερτονίζονται οι διαφορές ανάμεσα στον πολιτισμό 
των Ρωμαίων και στην παιδεία των αρχαίων Ελλήνων2. 

Έτσι, η προσπάθεια των Αράβων να οικειοποιηθούν την ελληνική πολιτισμική 
κληρονομιά προκάλεσε τους επιστημονικούς κύκλους του Πανεπιστημίου της 
Κωνσταντινούπολης κατά τη συγκεκριμένη περίοδο να στρέψουν και πάλι το 
ενδιαφέρον τους προς τα ελληνικά γράμματα, κάτι που αποτυπώνεται στα έργα του 
πνευματικού περιβάλλοντος του Φωτίου όπως του Νικήτα Βυζαντίου, του Αρέθα 
επισκόπου Καισαρείας και του Πατριάρχη Νικολάου Μυστικού. Αξίζει στο σημείο 
αυτό να σημειωθεί ότι, τόσο ο Νικήτας Βυζάντιος όσο και ο Αρέθας καταφέρονται 
με ιδιαίτερη δριμύτητα κατά του Ισλάμ, αλλά η κριτική που ασκούν δεν στηρίζεται 
σε φήμες ή αυθαίρετα συμπεράσματα αλλά σε συστηματική μελέτη της ισλαμικής 
διδασκαλίας. Είναι χαρακτηριστικό στην προκειμένη περίπτωση ότι ο Νικήτας Βυζάντιος 
παρουσιάζει για πρώτη φορά, ήδη τον θ΄ μ.Χ. αιώνα, στην ελληνική γλώσσα ανάλυση 
ολόκληρου του Κορανίου και αξιόπιστη μετάφραση πολλών τμημάτων του. Επομένως, 
παρά τους θεολογικούς διαξιφισμούς, που είναι αναμενόμενοι όταν οι εκπρόσωποι 
μιας θρησκευτικής πίστης προσπαθούν να αναιρέσουν τις βασικές διδασκαλίες μιας 
άλλης πίστης, είναι γεγονός ότι χριστιανοί και μουσουλμάνοι έζησαν αιώνες μαζί 
στην Ανατολή, με αναπόφευκτη συνέπεια τις αμοιβαίες αλληλεπιδράσεις, παρά τις 
διαφορές και τις μεγάλες αντιθέσεις, στον κοινωνικό και πολιτισμικό βίο τους3. Τη 
σημασία αυτής της συμβίωσης τονίζει ο πατριάρχης Νικόλαος ο Μυστικός γράφοντας 
το 911/12 μ.Χ προς τον χαλίφη της Βαγδάτης αλ-Μουκταντίρ: «Δύο κυριότητες πάσης 

1	 Είναι γνωστό ότι ο χαλίφης Αλ – Μααμούν απευθύνθηκε στον αυτοκράτορα Θεόφιλο ζητώντας του 
να επιτρέψει να έρθει ο Λέων στο Χαλιφάτο, υποσχόμενος 2.000 λίτρες χρυσού και αιώνια ειρήνη! 
Στην σχετική επιστολή, μάλιστα, καταλήγει με τα εξής : «Αν γίνει αυτό (δηλαδή η αποστολή του 
Λέοντα στη Βαγδάτη), όλο το γένος των Σαρακηνών θα υποκλιθεί μπροστά σου και πλούτου θα 
αξιωθείς τόσου, όσον δεν είδαν μάτια ανθρώπου!». Ο Θεόφιλος, όμως, αρνήθηκε.

2	 Νάντια Μαρία Ελ-Σεΐχ, Το Βυζάντιο όπως το είδαν οι Άραβες, Εναλλακτικές Εκδόσεις / 
Αντιπαραθέσεις 25 / Αθήνα 2013, σελ 109.

3	 Αγγελικής Γρ. Ζιάκα, Μεταξύ πολεμικής και διαλόγου, Εκδ. Πουρναρά, Θεσσαλονίκη 2010, σελ. 75.
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τῆς ἐκ τῆς γῆς κυριότητος, ἥ τε τῶν Σαρακηνῶν καὶ ἡ τῶν Ρωμαίων ὑπερέχουσι καὶ 
διαλάμπουσιν, ὥσπερ οἱ δύο μεγάλοι ἐν τῷ στερεώματι φωστῆρες. Καὶ δεῖ κατ’ αὐτὸ 
γε τοῦτο μόνον κοινωνικῶς ἔχειν καὶ ἀδελφικῶς. Και μηδ’ ὅτι τοῖς βίοις καὶ τοῖς 
ἐπιτηδεύμασι καὶ τῷ σεβάσματι κεχωρίσμεθα παντάπασιν ἀλλοτρίως διακεῖσθαι...»4. 

Από τα παραπάνω καθίσταται σαφές ότι οι Βυζαντινοί λόγιοι του θ΄ μ.Χ. αιώνα 
είχαν πλήρη συναίσθηση του αδιεξόδου ενός θεολογικού διαλόγου ανάμεσα στη 
χριστιανική πίστη και στο Ισλάμ. Αναγνώριζαν όμως ότι με την καλλιέργεια των 
κοινών πολιτισμικών καταβολών Ρωμαίων και Αράβων, μπορούσε να βρεθεί ένας 
τρόπος ειρηνικής μεταξύ τους συνύπαρξης. Και δεν υπάρχει αμφιβολία ότι μέσα από 
αυτή τη συνάντηση θα προκύψει έναν αιώνα αργότερα για την παρακμάζουσα πολιτικά 
Ανατολική Ρωμαϊκή Αυτοκρατορία μια σημαντικότατη περίοδος πνευματικής ακμής που 
θα αποτελέσει την τροφό του πνευματικού εκείνου δυναμικού που, μεταναστεύοντας 
στη Δύση μετά την πτώση της Αυτοκρατορίας, θα δημιουργήσει τις προϋποθέσεις 
που οδήγησαν στην ιταλική Αναγέννηση και τελικά στην έξοδο της δυτικοευρωπαϊκής 
κοινωνίας από τα σκοτάδια του μεσαίωνα και την έναρξη της εποχής του Διαφωτισμού. 

Από την παραπάνω ιστορική, στο μεγαλύτερο μέρος της, επισκόπηση προκύπτουν 
κάποια πολύτιμα συμπεράσματα τόσο για τη σύγχρονη παιδεία και την επιστήμη 
όσο και για τον ελληνισμό.Σε ό,τι αφορά στον ελληνισμό, οι εξελίξεις των τελευταίων 
χρόνων σε γεωπολιτικό επίπεδο δείχνουν ότι αυτός αντιμετωπίζει ένα παρόμοιο με 
εκείνο του ιουδαϊσμού της εποχής του Χριστού δίλημμα· η οικονομική κρίση οδηγεί 
σημαντικό μέρος του πληθυσμού στον πειρασμό να κλειστεί στα στενά εθνικά του 
πλαίσια σε μια προσπάθεια αυτοσυντήρησης, η πείρα του όμως τον έχει διδάξει 
ότι μόνον όταν ο Ελληνισμός ανοίγεται στις οικουμενικές του διαστάσεις που του 
προσφέρει η σύνδεσή του με τον χριστιανισμό μεγαλουργεί.

Σε ό,τι αφορά στην Παιδεία, σήμερα όλο και περισσότεροι άνθρωποι καλής θέλησης 
αναγνωρίζουν ότι το σχολικό θρησκευτικό μάθημα δεν μπορεί να υποκαταστήσει 
την κατήχηση των χριστιανών νέων που γίνεται ή πρέπει να γίνεται στο πλαίσιο της 
ενορίας και που αποσκοπεί στην καλλιέργεια χριστιανικής συνείδησης και στην παροχή 
χριστιανικής παιδείας. Από την άλλη όμως όλο και περισσότεροι άνθρωποι σήμερα 
αναγνωρίζουν ότι η ασφάλεια, η σταθερότητα και η πρόοδος ενός κράτους εξαρτώνται 
από την παιδεία του, από το μορφωτικό επίπεδο του λαού του, και όχι από τον αριθμό 
των επιστημόνων που διαθέτει ή των ειδικών. Και δεν υπάρχει αμφιβολία ότι το μάθημα 
των Θρησκευτικών, απαλλαγμένο από τα κατηχητικά χαρακτηριστικά του, μπορεί να 
προβάλλει, μέσα σε μια εποχή απόλυτου ευτελισμού και απαξίωσης του ανθρώπινου 
προσώπου, τις διαχρονικές ανθρώπινες αξίες της αγάπης του αλληλοσεβασμού και 
της αλληλεγγύης. 

Σε μια εποχή απόλυτου αποπροσανατολισμού και πνευματικής αποχαύνωσης το 
καθήκον των θεολόγων για πιο συνειδητή μαρτυρία της εμπειρίας τους από τη σχέση 
τους με τον Θεό προβάλλει περισσότερο επιτακτικό από ποτέ. Υπό την προϋπόθεση, 
βέβαια, ότι δεν θα προσπαθήσουν να επιβάλλουν την αλήθεια τους, δεν θα κηρύξουν 
μια ρομαντική επιστροφή σε ένα δήθεν ιδανικό παρελθόν ούτε θα υπηρετήσουν 
ξεπερασμένες αξίες, αλλά να γίνουν μια φωνή ελπίδας που θα αντιπαραθέσει στα 

4	 PG 111,28. 
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σημερινά αδιέξοδα το όραμα μια κοινωνίας χωρίς αποκλεισμούς που θα αναζητήσει 
μια έντιμη διέξοδο ανάμεσα από τις παγίδες της απόλυτης ατομοκρατίας του “create 
your own myth” από τη μια μεριά και του ολοκληρωτισμού στον οποίο οδηγεί ο 
φονταμενταλισμός από την άλλη. Από την άποψη αυτή η ίδρυση πριν από 10 χρόνια 
του «Πανελλήνιου Θεολογικού   Συνδέσμου “ΚΑΙΡΟΣ” για την  αναβάθμιση της 
Θρησκευτικής Εκπαίδευσης» και η μέχρι σήμερα δράση του ανοίγουν ένα παράθυρο 
ελπίδας, να ακουστεί μια νηφάλια και επιστημονικά τεκμηριωμένη θεολογική φωνή που 
θα αντιπαρατεθεί στις κραυγές και τον παραλογισμό που εκτοξεύονται καθημερινά από 
τα τηλεοπτικά παράθυρα και τα διάφορα μέσα μαζικής ενημέρωσης και κοινωνικής 
δικτύωσης.
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Η ίδρυση του ΚΑΙΡΟΥ συμπύκνωνε την αγωνία δεκαετιών για την τύχη του πιο 
σημαντικού μέσου συνάντησης της ορθόδοξης θεολογίας με τον σύγχρονο κόσμο στην 
Ελλάδα, του μαθήματος των Θρησκευτικών. Ένα κομμάτι του σχολικού προγράμματος 
που είχε πια εκπληρώσει τους σκοπούς του φρονηματισμού, της εθνικής ολοκλήρωσης, του 
αντικομμουνισμού και τώρα βρισκόταν στο στόχαστρο μιας ευρωπαϊκής ολοκλήρωσης 
που είχε χαρακτηριστικό την ουδετεροθρησκία. Η περιπέτεια των απαλλαγών το 
2008 απλά ανέδειξε με οξύτητα το πρόβλημα. Ο ΚΑΙΡΟΣ άνοιξε πανιά βλέποντας 
στο πρόβλημα μια ευκαιρία, αυτή της μετατροπής του μαθήματος σ’ ένα πραγματικό 
πεδίο δοκιμής ενός θεολογικού λόγου που χωρίς να χάνει την αυτοσυνειδησία του θα 
μπορούσε να φθάσει σε όλους (Ορθόδοξους και μη, Χριστιανούς και μη) και να ωφελήσει 
όλους με κοινό παρονομαστή τον αμοιβαίο σεβασμό σε μια Ελλάδα που γεμίζει από 
κάθε λογής μέτοικους και ξενοφερμένους και αδειάζει από τη μνήμη του πολιτισμού 
της, αντικαθιστώντας τη δίψα για τα καίρια και τα ανεκτίμητα της ύπαρξης, με τη 
δίψα για τα εκτιμημένα και υπερτιμημένα υλικά του εφήμερου. Δουλέψαμε όλοι μέσα 
κι έξω από τις τάξεις και τα αμφιθέατρα. Κάναμε εργαστήρια και ομιλίες, γράψαμε 
άρθρα και βιβλία, μιλήσαμε με πολιτικούς και υπηρεσιακούς παράγοντες, με ποιμένες 
της Εκκλησίας. Φτιάξαμε ένα ηλεκτρονικό περιοδικό, το μοναδικό του είδους του στην 
Ελλάδα και οργανώσαμε πρώτοι ετήσια συνέδρια με συμμετοχές από το εξωτερικό.

Περιμέναμε την αντίδραση του «παλαιού κόσμου» που ήρθε και από συναδέλφους 
που μας πήγαν στα δικαστήρια ζητώντας τη διάλυσή μας (ανεπιτυχώς), απείλησαν με 
ποινικές διώξεις για προσηλυτισμό στην «πανθρησκεία», απηύθυναν ιταμές απειλές 
σε όσους εκκλησιαστικούς ανθρώπους μας έδιναν βήμα, συκοφάντησαν μέλη μας ότι 
πήραν «εκατομμύρια» από προγράμματα, διαστρέβλωσαν κείμενά μας και τμήματα 
από το νέο Πρόγραμμα Σπουδών Θρησκευτικών στο οποίο από το 2010 συμμετείχαν 
πολλοί από μας (πριν ακόμη υπάρξει επίσημα ο ΚΑΙΡΟΣ), διατεινόμενοι ότι προωθούμε 
τόν νεοβουδδισμό (!) και τον συγκρητισμό. Όλα αυτά τα περιμέναμε.

Εκείνο που δεν περιμέναμε ήταν ότι δέκα χρόνια μετά θα είχαμε να αντιμετωπίσουμε 
μια άλλη πραγματικότητα. Σ’ ένα κόσμο που βασίζεται στην ισχύ και την εικόνα, η 
θρησκεία με τα πανάρχαια όπλα της, «το θαύμα, το μυστήριο και το κύρος» φαίνεται 
να αποτελεί αποτελεσματικότερη δύναμη ενάντια σ’ αυτόν, απ’ ό,τι η αγάπη προς τον 
ελάχιστο και αδύναμο (ίδιο ή διαφορετικό από μας) που «έξω βάλλει τον φόβον», η 
ελευθερία από το θάνατο, η δικαιοσύνη και το έλεος που δείχθηκαν με «σημεία» (κι 
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όχι «θαύματα») από έναν Θεό που σταυρώνεται και ανασταίνεται από αγάπη προς τον 
άνθρωπο. Μια θεολογία που καλείται να διαπαιδαγωγήσει σε τόσο «δύσκολα» θέματα 
δεν φαίνεται να χρειάζεται. Αντίθετα, το «θαύμα» των περιφερόμενων λειψάνων, 
οι κατάρες και οι αφορισμοί από τους φορείς του «κύρους», οι αγώνες πίστεως 
ενάντια στα εμβόλια και τις μάσκες από τους κήρυκες του «μυστηρίου» που θέλει 
το ναό ένα μαγικό τόπο όπου αυτομάτως η αρρώστια εξαφανίζεται, φαίνονται να τα 
καταφέρνουν καλύτερα από τις «αγαπολογίες» των μοντέρνων θεολόγων. Αλλίμονο, 
όμως, τα φαινόμενα απατούν. Καθώς γενικά απαξιώνεται η γνώση και η παιδαγωγία 
από την ευκολία της εικόνας και της πρόχειρης πληροφορίας η θρησκεία φαντάζει ως 
θεραπεία. Στην πραγματικότητα γίνεται σύμπτωμα και συναίτιο αυτού που θέλει να 
θεραπεύσει. Στήνοντας τείχη ανάμεσα στους δικούς μας και τους «λάθρο», ανάμεσα 
στη δική μας αλήθεια και των «άλλων», ορίζοντας με αυθάδικη σιγουριά ποιος είναι 
σωσμένος ή ορθόδοξος και ποιος κολασμένος και αιρετικός, δημιουργεί μια νάρκωση 
που καθιστά έτσι τη βαρβαρότητα περισσότερο αποδεκτή. Υπηρετεί τις «δυνάμεις 
και τις εξουσίες του κόσμου τούτου». Η θεολογία ως ουσιαστική, κριτική έρευνα της 
αλήθειας, η «λογική λατρεία» φαίνονται χαμένη υπόθεση. Ο θαυμασμός προς τους 
αυταρχικούς ηγέτες (ακόμα κι αν έχουν γραμμένη στα παλιά τους τα παπούτσια την 
ηθική του Ευαγγελίου) μπορεί να αντικαταστήσει το ‘ξεπερασμένο’ «ο πρώτος θέλων 
είναι, έστω πάντων διάκονος». Για όλ’ αυτά δεν ήμασταν προετοιμασμένοι. Ούτε για το 
ότι μεγάλο μέρος της θεσμικής ηγεσίας της χώρας (πολιτικής, δικαστικής, θρησκευτικής) 
θα εκμεταλλευόταν αυτή τη ‘θεολογία’ της ύψωσης τειχών και της λατρείας του φόβου 
για να πετύχει μικρούς ιδιοτελείς της στόχους πηγαίνοντας με το συρμό.

Το έργο του ΚΑΙΡΟΥ είναι περισσότερο επίκαιρο και περισσότερο απαραίτητο 
από ποτέ, σε βαθμό που δεν μπορούσαμε να φανταστούμε δέκα χρόνια πριν. Έχουμε 
να υπερασπιστούμε όχι μόνο τη θεολογία, αλλά και την εκπαίδευση συνολικά για μια 
ελεύθερη και δικαιότερη κοινωνία. Έχουμε να υπερασπιστούμε την «πλήρωση» και 
όχι την «κατάργηση» της λογικής και της γνώσης για τη σωτηρία της ζωής σε όλο 
τον πλανήτη. Δεν φεύγουμε από τον παλιό κόσμο «που τρέχει ξοπίσω» μας (κατά 
το παλιό σύνθημα του Γαλλικού Μάη) αλλά μένουμε για να πολεμήσουμε το κακό 
με τα όπλα του καλού. Το μάθημα των Θρησκευτικών είναι μια καλή αρχή και θα το 
διακονήσουμε απέναντι και σε χίλιες δικαστικές αποφάσεις, αν χρειαστεί. Αλλά είναι 
μόνο η αρχή. Ένα αναβαθμισμένο σχολείο σε μια κοινωνία που χρειάζεται ελευθερία 
και δικαιοσύνη για τον εαυτό της και για όλο τον υπόλοιπο κόσμο είναι η μεγάλη 
πρόκληση για την Ορθόδοξη θεολογία σήμερα.
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Ο Πανελλήνιος Θεολογικός Σύνδεσμος «Καιρός – για την αναβάθμιση της θρησκευτικής 
εκπαίδευσης» συμπληρώνει φέτος δέκα χρόνια από την ίδρυσή του. Η επέτειος αυτή 
μας δίνει την αφορμή να επιχειρήσουμε μια κριτική ανασκόπηση και αξιολόγηση των 
νεότερων εξελίξεων γύρω από τη θρησκευτική εκπαίδευση στη χώρα μας.

Τις τελευταίες δεκαετίες η θρησκευτική εκπαίδευση στην Ελλάδα διέγραψε μια 
πολυτάραχη πορεία. Από μια εποχή, κατά την οποία υπήρχε σχεδόν παντελής απουσία 
μεταναστών στη χώρα και οι σχολικές τάξεις αποτελούνταν σχεδόν εξ ολοκλήρου 
από ορθόδοξους μαθητές – εκτός βέβαια από συγκεκριμένες γεωγραφικές περιοχές 
όπως ορισμένα νησιά των Κυκλάδων και η Δυτική Θράκη, με σημαντικό ποσοστό 
ρωμαιοκαθολικού και μουσουλμανικού πληθυσμού αντιστοίχως – περάσαμε σταδιακά 
σε μια περίοδο, κατά την οποία η Ελλάδα δέχθηκε μεγάλα μεταναστευτικά κύματα, 
τα οποία είχαν ως συνέπεια τη σταδιακή αλλαγή της σύνθεσης της ελληνικής κοινωνίας 
και αναπόφευκτα και των σχολικών τάξεων. Έτσι το ομολογιακό-κατηχητικό Μάθημα 
των Θρησκευτικών άρχισε πλέον εκ των πραγμάτων να απευθύνεται παράλληλα και 
σε μαθητές διαφορετικών θρησκευτικών ταυτοτήτων και πεποιθήσεων.

Προσωπικά, είχα την εμπειρία ενός εβραίου και ενός ρωμαιοκαθολικού συμμαθητή 
μόνο σε ολόκληρη τη δωδεκαετή διάρκεια του σχολικού μου βίου, κατά τις δεκαετίες 
του ᾽70 και του ᾽80. Αντίστοιχη ήταν η εικόνα και στα άλλα τμήματα του σχολείου μου 
και προφανώς στη συντριπτική πλειονότητα των σχολείων της χώρας. Ωστόσο, παρά το 
ότι ο δάσκαλος στο Δημοτικό και ο θεολόγος στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο δίδασκαν 
το Μάθημα των Θρησκευτικών σχεδόν αποκλειστικά σε ορθόδοξους χριστιανούς, οι 
πλείστοι των μαθητών αυτών στερούνταν κάθε ουσιαστικού ενδιαφέροντος για το 
περιεχόμενο του μαθήματος, το οποίο ούτως ή άλλως ήταν σαφώς υποτιμημένο σε 
σχέση με τα περισσότερα άλλα μαθήματα του σχολικού προγράμματος.

Τα παραπάνω δεν αποτελούν απλώς προσωπικές εμπειρίες του γράφοντος, αλλά 
απεικονίζουν σε αδρές γραμμές την πανθομολογούμενη προβληματική κατάσταση 
στην οποία βρισκόταν το Μάθημα των Θρησκευτικών ξεκινώντας από την εσφαλμένη 
προϋπόθεση, ότι όλοι οι μαθητές πρέσβευαν την ορθόδοξη χριστιανική πίστη. Από 
την άλλη πλευρά βέβαια λίγο-πολύ οι τότε μαθητές είχαν ομολογουμένως κάποιες 
στοιχειώδεις προσλαμβάνουσες παραστάσεις εκκλησιαστικής πράξης. Μπορούσε 
λοιπόν κάποιος να υποθέσει βάσιμα π.χ. ότι όλοι τους είχαν παρακολουθήσει τον 
Επιτάφιο και είχαν προσέλθει στην Ανάσταση, είχαν παρευρεθεί σε κάποια βάπτιση ή 
σε κάποιον θρησκευτικό γάμο και ήταν εξοικειωμένοι με την εξωτερική εμφάνιση του 
ιερέα και με τα βασικά θρησκευτικά σύμβολα. Επομένως ο εκπαιδευτικός, δάσκαλος 
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και θεολόγος, μπορούσε τουλάχιστον να δομήσει το μάθημά του πάνω σε αυτήν την 
εμπειρική βάση.

Ωστόσο, όταν από τη δεκαετία του ’90 και εξής άρχισαν οι μεταναστευτικές ροές, 
τα πράγματα μεταβλήθηκαν άρδην. Τα παιδιά των μεταναστών κάθονταν πλέον στα 
ίδια θρανία με τα παιδιά των γηγενών Ελλήνων πολιτών. Τα ποσοστά των μαθητών 
στα σχολεία που δεν είχαν καθόλου προσλαμβάνουσες παραστάσεις όχι μόνο από τον 
ορθόδοξο εκκλησιαστικό χώρο, αλλά και γενικότερα από οποιοδήποτε θρησκευτικό 
δόγμα, αυξήθηκαν κατακόρυφα μαζί βέβαια και με τους μουσουλμανόπαιδες. Αφού 
πλέον οι τάξεις δεν ήταν αμιγώς ορθόδοξες, αλλά θρησκευτικά μεικτές, ήταν σαφές ότι 
το Μάθημα των Θρησκευτικών δεν θα μπορούσε να απευθύνεται σε όλους ανεξαιρέτως 
τους μαθητές, εφόσον θα διατηρούσε τον ακραιφνώς ορθόδοξο ομολογιακό και 
κατηχητικό χαρακτήρα του.

Παραλλήλως οι θρησκευτικοί πόλεμοι, ο θρησκευτικός φονταμενταλισμός και η 
θρησκευτικής προέλευσης τρομοκρατία, που κορυφώθηκαν από τη δεκαετία του ’90 
και εξής, κατέδειξαν ότι χρειαζόταν να προσφερθεί στους μαθητές μια ευρύτερη, 
βαθύτερη και πληρέστερη κατανόηση του θρησκευτικού φαινομένου από μια απλή 
εμπέδωση της πατροπαράδοτης ορθόδοξης χριστιανικής πίστης. Οι μαθητές έπρεπε 
πλέον να μάθουν να συνυπάρχουν με τον θρησκευτικά «διαφορετικό», αλλά και να 
κατανοούν και να ερμηνεύουν φαινόμενα και γεγονότα μιας σύμπλοκης κοινωνικής 
πραγματικότητας, τα οποία εν μέρει εκπηγάζουν και από πτυχές διαφόρων ειδών 
θρησκευτικών πίστεων, ιδεολογιών και εμπειριών.

Επήλθε λοιπόν λόγω των ανωτέρω εξελίξεων σταδιακά η συνειδητοποίηση σε 
εκκλησιαστικούς, θεολογικούς, αλλά ακόμη και σε θύραθεν κύκλους, ότι το κλασικό 
ομολογιακό μάθημα, και μάλιστα με κατηχητικό προσανατολισμό, αδυνατούσε πλέον 
να επιτελέσει σε ικανοποιητικό βαθμό την αποστολή του θρησκευτικού γραμματισμού 
της νέας γενιάς. Η ανάγκη για αλλαγή παραδείγματος στη θρησκευτική εκπαίδευση, 
ώστε αυτή παρακολουθώντας τον μετασχηματισμό της ελληνικής κοινωνίας να μπορέσει 
να υπηρετήσει με τον καλύτερο δυνατό τρόπο την αποστολή αυτήν, ήταν που οδήγησε 
στην ίδρυση του «Καιρού». Ως βασικό στόχο του ο «Καιρός» έθεσε όχι μόνο το 
«άνοιγμα», αλλά και την αναβάθμιση και τον εκσυγχρονισμό του Μαθήματος των 
Θρησκευτικών με βάση τις τελευταίες διεθνείς εξελίξεις στις Παιδαγωγικές Επιστήμες 
και ειδικά στη Διδακτική του.

Κατά τα δέκα τελευταία χρόνια οι θεολόγοι του Καιρού αρθρογράφησαν, 
επιμορφώθηκαν οι ίδιοι και επιμόρφωσαν τους συναδέλφους τους, μετείχαν σε ομάδες 
συγγραφής προγραμμάτων σπουδών και εγχειριδίων του Μαθήματος των Θρησκευτικών 
για όλες τις βαθμίδες της εκπαίδευσης, διοργάνωσαν συνέδρια, ημερίδες και σεμινάρια, 
και γενικά ανέλαβαν κάθε είδους δράση, ώστε να προωθήσουν, να ενισχύσουν και να 
αναβαθμίσουν το Μάθημα των Θρησκευτικών ως μάθημα πολιτισμού αναφερόμενο 
πρωτίστως και κυρίως στην ορθόδοξη χριστιανική Εκκλησία και πίστη, αφού αυτή 
αποτελεί αναπόσπαστο στοιχείο της ελληνικής ιστορίας, ταυτότητας και κληρονομιάς, 
αλλά παράλληλα πλαισιούμενο και με στοιχεία άλλων ομολογιών και θρησκειών, ώστε 
να καταστεί εφικτή η κατανόησή τους ως προϋπόθεση ειρηνικής συνύπαρξης μαζί τους.

Το μάθημα λοιπόν που οραματίστηκαν οι θεολόγοι του «Καιρού» ήταν ένα 
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μάθημα όχι πλέον κατηχητικό-ομολογιακό, αλλά «ανοικτό», υπό την έννοια ότι δεν 
προϋπέθετε την ενεργό μετοχή των αποδεκτών του στο ορθόδοξο εκκλησιαστικό 
σώμα, αλλά την αναγκαιότητα όλοι ανεξαιρέτως οι αποδέκτες του, ανεξαρτήτως 
των προσωπικών θρησκευτικών ή μη πεποιθήσεων, αντιλήψεων και καταβολών τους, 
αφενός να ενημερωθούν εις βάθος σχετικά με την ορθόδοξη χριστιανική παράδοση του 
τόπου στον οποίο διαβιούν και αφετέρου να εξοικειωθούν με τις άλλες χριστιανικές 
ομολογίες, τις άλλες θρησκείες και εν γένει με το θρησκευτικό φαινόμενο. Ο στόχος δεν 
ήταν πλέον η καλλιέργεια της πίστης, πράγμα για το οποίο ούτως ή άλλως οφείλουν 
να φροντίζουν οι επί μέρους θρησκευτικές κοινότητες και όχι η κρατική εκπαίδευση, 
αλλά η καλλιέργεια της θρησκευτικής και θεολογικής γνώσης και της γνωριμίας με 
τον «άλλον».

Για τις θέσεις του αυτές υπέρ ενός ανοικτού Μαθήματος των Θρησκευτικών 
ο «Καιρός» κατηγορήθηκε από φονταμενταλιστικούς κύκλους ότι υπηρετεί έναν 
υποτιθέμενο θρησκευτικό συγκρητισμό. Ωστόσο ο Χριστιανισμός ήδη από τα πρώτα 
του βήματα επεδίωξε τη γνωριμία και τον διάλογο με τις θρησκείες, τους πολιτισμούς 
και τα φιλοσοφικά ρεύματα της εκάστοτε εποχής μεταβολίζοντας τα θετικά στοιχεία 
τους προκειμένου να καταστήσει το κήρυγμά του κατανοητό, προσιτό, επίκαιρο 
και πειστικό. Στα κείμενα των Πατέρων της Εκκλησίας έχουν ενσωματωθεί μεταξύ 
άλλων ορολογία, μεθοδολογία και θέσεις του Στωικισμού, του Πλατωνισμού, του 
Αριστοτελισμού και του Νεοπλατωνισμού, αλλά επίσης και πάμπολλες ιουδαϊκές 
θεολογικές αντιλήψεις και πρακτικές. Οι Πατέρες της Εκκλησίας συνδιαλέχθηκαν με 
εθνικούς, εβραίους και μουσουλμάνους. Ο ίδιος ο απόστολος Παύλος μαρτυρεί ότι 
«ἐγενόμην τοῖς Ἰουδαίοις ὡς Ἰουδαῖος, ἵνα Ἰουδαίους κερδήσω· τοῖς ὑπὸ νόμον ὡς 
ὑπὸ νόμον, μὴ ὤν αὐτὸς ὑπὸ νόμον, ἵνα τοὺς ὑπὸ νόμον κερδήσω· τοῖς ἀνόμοις ὡς 
ἄνομος, μὴ ὢν ἄνομος θεοῦ ἀλλ᾽ ἔννομος Χριστοῦ, ἵνα κερδήσω τοὺς ἀνόμους… 
τοῖς πᾶσιν γέγονα πάντα, ἵνα πάντως τινὰς σώσω» (Α΄ Κορ. 9,20-22). Τα λόγια 
αυτά υποδεικνύουν ότι ο μεγάλος απόστολος των εθνών μιλούσε στους Ιουδαίους 
θεολογικά, ενώ στους «ἀνόμους» ειδωλολάτρες φιλοσοφικά (πβλ. την ομιλία του στον 
Άρειο Πάγο στο Πραξ. 17,22-31). Το γεγονός αυτό με τη σειρά του προϋποθέτει την 
εκ μέρους του βαθιά γνώση τόσο του ιουδαϊκού, όσο και του ελληνορωμαϊκού κόσμου 
της εποχής του. Αγνοώντας τα στοιχειώδη αυτά ιστορικά και θεολογικά δεδομένα οι 
πολέμιοι του «Καιρού» δεν μπόρεσαν να αντιληφθούν ότι το ανοικτό Μάθημα των 
Θρησκευτικών είναι πλήρως συμβατό με τη μακραίωνη ορθόδοξη παράδοση, εφόσον 
αποτελεί γέφυρα διαλόγου με ανθρώπους διαφορετικού πολιτισμικού και θρησκευτικού 
υποβάθρου, διά της οποίας μπορεί να μεταδοθεί, έστω και πληροφοριακά, το μήνυμα 
του ευαγγελίου.

Παρά το γεγονός ότι το ανοικτό Μάθημα των Θρησκευτικών όντως λειτούργησε 
για κάποια χρόνια εντός της δεκαετίας του 2010, και μάλιστα υπό τρεις διαφορετικές 
κυβερνήσεις, τελικά ακυρώθηκε από αποφάσεις του Συμβουλίου της Επικρατείας 
(1749-1752/2019). Το Ανώτατο Δικαστήριο της χώρας έκρινε κατά πλειοψηφία ότι 
το Μάθημα των Θρησκευτικών οφείλει να απευθύνεται αποκλειστικά σε ορθόδοξους 
χριστιανούς μαθητές, ενώ έδωσε και τη δυνατότητα θέσπισης παράλληλων θρησκευτικών 
μαθημάτων για τις λοιπές θρησκευτικές κοινότητες. Εξάλλου το Ευρωπαϊκό Δικαστήριο 
για τα Δικαιώματα του Ανθρώπου με πρόσφατες αποφάσεις του (4762/2018 και 
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6140/2018) απάλλαξε τους αιτούντες απαλλαγή από το Μάθημα των Θρησκευτικών 
από την υποχρέωση να δηλώνουν οτιδήποτε σχετικό με τις θρησκευτικές πεποιθήσεις 
τους. Είναι λοιπόν πλέον ορατός ο κίνδυνος εφαρμοζόμενες συνδυαστικά οι αποφάσεις 
των δύο αυτών δικαστηρίων να οδηγήσουν το Μάθημα των Θρησκευτικών στο να 
καταστεί στην πράξη επιλεγόμενο μάθημα, από του οποίου την παρακολούθηση θα 
μπορούν να απαλλάσσονται όχι μόνον οι ετερόδοξοι και ετερόθρησκοι, αλλά ακόμη 
και οι ορθόδοξοι μαθητές, αφού δεν θα χρειάζεται να δηλώνουν το θρήσκευμά τους, 
παρά μόνο να επικαλούνται γενικώς και αορίστως λόγους συνειδήσεως.

Κατόπιν των εξελίξεων αυτών, σήμερα πλέον το Μάθημα των Θρησκευτικών 
βρίσκεται σε διαδικασία επιστροφής στον παλαιότερο ομολογιακό χαρακτήρα του. 
Ακόμη βέβαια και με τη μορφή του ομολογιακού μαθήματος θα μπορούσε το Μάθημα 
των Θρησκευτικών να απευθύνεται σε όλους τους μαθητές ως μάθημα σπουδής της 
Ορθοδοξίας με πληροφοριακό και όχι κατηχητικό χαρακτήρα, όπως ακριβώς το Μάθημα 
της Ιστορίας απευθύνεται σε όλους ανεξαιρέτως τους μαθητές δίνοντας φυσικά τη 
δέουσα έμφαση στη μελέτη της ιστορίας του Ελληνισμού. Αλλά το πώς ακριβώς θα 
διαμορφωθεί το Μάθημα των Θρησκευτικών μένει πλέον να φανεί κατά τα προσεχή 
έτη από την ταυτότητα, τον προσανατολισμό και την εφαρμογή των αναμενόμενων 
νέων προγραμμάτων σπουδών.

Από την ανωτέρω σύντομη αναδρομή διαπιστώνουμε ότι κατά τη δεκαετία της 
ύπαρξης του «Καιρού» πραγματοποιήθηκαν σημαντικές ζυμώσεις στην πορεία της 
θρησκευτικής εκπαίδευσης, οι οποίες αποτελούν πολύτιμες εμπειρίες για το παρόν 
και το μέλλον της. Παρά την οπισθοδρόμηση που σημειώθηκε με τις προαναφερθείσες 
δικαστικές αποφάσεις, υπάρχει η βάσιμη ελπίδα ότι τμήματα της ελληνικής κοινωνίας 
έχουν πλέον αρχίσει να συνειδητοποιούν ολοένα και περισσότερο ότι ο θρησκευτικός 
γραμματισμός των παιδιών και των νέων της χώρας μας, ανεξαρτήτως προελεύσεως και 
πεποιθήσεων, οφείλει να αποτελέσει αναπόσπαστο συστατικό στοιχείο της μόρφωσης 
και της παιδείας τους. Ο «Καιρός» δεν θα παύσει να υπηρετεί αυτό το όραμα με 
συνέπεια στις θέσεις και τις απόψεις του, με πολυεπίπεδη στήριξη των δασκάλων και 
των θεολόγων, και με υψηλό αίσθημα ευθύνης.

Ο «Καιρός» και η θρησκευτική εκπαίδευση στην Ελλάδα
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Πριν 10 χρόνια, τον Δεκέμβριο του 2010,   στη διακήρυξη  αρχών  του νεοσύστατου 
τότε Πανελλήνιου Θεολογικού Συνδέσμου «Καιρός», διαβάζαμε: «τώρα είναι ο καιρός 
για την αναβάθμιση της ΘΕ στην Ελλάδα. Πιστεύουμε ότι ένα αναβαθμισμένο ΜτΘ 
μπορεί πράγματι να λειτουργήσει ως παράγοντας εμβάθυνσης και εμπλουτισμού 
της ίδιας της δημοκρατίας: ενθαρρύνοντας την κατάργηση στερεοτύπων και 
προκαταλήψεων, καλλιεργώντας την υπευθυνότητα και εμπνέοντας την έμπρακτη 
αγάπη για τον συνάνθρωπο και την κτίση. Μπορεί και πρέπει να συμβάλει το ΜτΘ, 
ώστε οι μαθητές να έχουν τη δυνατότητα, τη γνωστική υποδομή και την ψυχική 
ευρυχωρία για έναν απροκατάληπτο και εποικοδομητικό διάλογο, με αποδοχή και 
σεβασμό της θρησκευτικής ετερότητας, χωρίς αυτό να σημαίνει ότι απεμπολούν 
ή σχετικοποιούν τη δική τους -θρησκευτική ή μη- ταυτότητα». Και λίγο πιο κάτω, 
στο ίδιο κείμενο, διατυπώνονταν και η πρόταση του Συνδέσμου για το μάθημα των 
Θρησκευτικών: «Να διαμορφώσουμε μια νέα και λειτουργική πρόταση για το ΜτΘ, 
που να υπερβαίνει την τρέχουσα μεταβιβαστική και διαχειριστική αντίληψη για την 
εκπαίδευση. Άλλωστε, είναι πια κοινά αποδεκτό, ότι η γνώση δεν είναι μόνο προϊόν 
μεταβίβασης, αλλά ανακαλύπτεται και παράγεται και από τον ίδιο τον μαθητή. 
Επομένως, το Αναλυτικό Πρόγραμμα αλλά και τα διδακτικά βιβλία είναι ανάγκη να 
αποβάλουν τη λογική μιας κλειστής και προκατασκευασμένης γνώσης. Θα πρέπει να 
παρέχουν τη δυνατότητα για μια ουσιαστική και δυναμική αλληλεπίδραση ανάμεσα 
στον μαθητή, στα περιεχόμενα και στον δάσκαλο, που θα εδράζεται στην ερμηνεία, 
στην κριτική και στον διάλογο. Στην προοπτική αυτή, θα πρέπει να επεξεργαστούμε 
μια νέα καθολική προσέγγιση της γνώσης, καθώς και τη συνακόλουθη μεθοδολογία, 
ώστε το ΜτΘ να μην εξαντλείται στην «πληροφόρηση γύρω από» τις θρησκείες, αλλά 
να στοχεύει σε μια «μάθηση από» τις θρησκείες, που θα διευρύνει τον πνευματικό 
ορίζοντα του μαθητή».

Την ίδια εκείνη χρονιά, το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευμάτων προχώρησε στην 
εκπόνηση Νέων Προγραμμάτων Σπουδών για όλα τα μαθήματα της υποχρεωτικής 
εκπαίδευσης (Δημοτικό – Γυμνάσιο) με την επωνυμία «Νέο Σχολείο». Σ’ αυτό το 
πλαίσιο, έγινε και το Νέο Πρόγραμμα Σπουδών για το μάθημα των Θρησκευτικών. Η 
πρόταση λοιπόν που διατύπωσε τότε ο «Καιρός» για την αναβάθμιση του μαθήματος 
βρήκε πρόσφορο έδαφος να υλοποιηθεί καθώς αυτή η πρόταση αναδείκνυε τα ίδια 
δημιουργικά εκπαιδευτικά ανοίγματα που αναζητούσε και το «Νέο Σχολείο». Έτσι, 
δημιουργήθηκε ένα Νέο Πρόγραμμα για το ΜτΘ, που διεύρυνε την διδακτική οπτική 
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των εκπαιδευτικών καθώς, ως «Πρόγραμμα Διαδικασίας», «δίνει έμφαση στον τρόπο 
σκέψης των μαθητών και είναι στραμμένο στη διαδικασία της μάθησης και στις 
αλληλεπιδράσεις (εκπαιδευτικών – μαθητών – γνώσης) που «συμβαίνουν» στη σχολική 
τάξη»1.  Με το Νέο Πρόγραμμα αντιμετωπίζονταν, με εφικτές λύσεις, πολλά από τα 
προβλήματα με τα οποία αναμετρώνται οι θεολόγοι εκπαιδευτικοί στην τάξη τους 
καθώς δεν στόχευε στην «ύλη» και την αναπαραγωγή της από τους μαθητές (όπως στο 
παραδοσιακό Αναλυτικό Πρόγραμμα Περιεχομένων), ούτε  στην αλλαγή συμπεριφοράς 
(σύμφωνα με το στοχοκεντρικό Πρόγραμμα Curriculum), αλλά προσανατολίζονταν στη 
ριζική αναβάθμιση της μαθησιακής διαδικασίας και της σχέσης εκπαιδευτικού - ύλης - 
μαθητών. Επιπλέον, το νέο ΠΣ σχεδιάστηκε έτσι ώστε να αφορά όλους τους μαθητές, 
ανεξάρτητα από τη θρησκευτική ή μη δέσμευσή τους.  Στα όρια αυτού του ΜτΘ, οι 
μαθητές εκπαιδεύονταν στο νηφάλιο διάλογο, γνώριζαν τον θρησκευτικά «άλλον», 
ευαισθητοποιούνται σε ζητήματα που φαίνεται να διχάζουν την ανθρωπότητα και 
κατανοούσαν κριτικά το ρόλο της θρησκείας στη σύγχρονη ζωή.

Το νέο ΠΣ ενίσχυε το ρόλο του δασκάλου ώστε να είναι «καθοδηγητικός στη 
μάθηση, συντονιστικός της ομάδας-τάξης, εμψυχωτικός στη μαθησιακή διαδικασία, 
διαμεσολαβητικός ανάμεσα στον μαθητή και τη γνώση, συμβουλευτικός - παιδαγωγικός, 
στοχαστικός και αναστοχαστικός σε όλη τη διαδικασία της μάθησης».2

Απαιτητικός, λοιπόν, αλλά και δημιουργικός ο ρόλος του δασκάλου έτσι όπως 
καθορίζονταν στο νέο ΠΣ.  Η επιτυχία ή η αποτυχία των αλλαγών που προτείνονταν 
αποτελούσε και ευθύνη του εκπαιδευτικού που καλούνταν να εφαρμόσει στην πράξη 
τις παραπάνω αλλαγές. Άλλωστε, και οι έρευνες δείχνουν πόσο καταλυτικά δρα ο 
εκπαιδευτικός στην πραγμάτωση των αλλαγών. «Σε πρόσφατη έρευνα σε χώρες 
του Ο.Ο.Σ.Α. από την εταιρεία συμβούλων McKinsey με στόχο τον εντοπισμό των 
παραγόντων που διαδραματίζουν καθοριστικό ρόλο στην ποιότητα της Πρωτοβάθμιας 
και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης προέκυψε ότι η ποιότητα της εκπαίδευσης σε μια 
χώρα δεν εξαρτάται ούτε από τις κρατικές δαπάνες, ούτε από το μέγεθος της τάξης, 
ούτε από τον «προοδευτικό» χαρακτήρα των εκπαιδευτικών μεταρρυθμίσεων, εξαρτάται 
από έναν και μοναδικό παράγοντα: την ποιότητα του εκπαιδευτικού προσωπικού»3.  

Η ανάγκη για προσαρμογή στο νέο περιβάλλον που είχε δημιουργηθεί μετά την 
αλλαγή του ΠΣ επέφερε και την ανάγκη για την επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Σε 
απόλυτη αναλογία προς αυτό, η επιμόρφωση έρχεται να απαντήσει στις ανάγκες που 
προκύπτουν και να βοηθήσει τους εκπαιδευτικούς να προσαρμοστούν καλύτερα στη νέα 
πραγματικότητα. Απαιτούνται ειδικές δεξιότητες από την πλευρά των εκπαιδευτικών, 
που η ανάγκη οδηγεί να αντιμετωπίζονται ως αναστοχαζόμενοι επαγγελματίες και να 
μην οχυρώνονται πλέον στο ρόλο της γνωστικής αυθεντίας. Αυτή η αλλαγή προϋποθέτει 
καλλιέργεια και ενίσχυση δεξιοτήτων όπως της κριτικής σκέψης, της αυτοπαρατήρησης 
και της δημιουργικότητας, ώστε ο εκπαιδευτικός να «βρίσκεται σε συνεχή εγρήγορση, 
επιστημονική, παιδαγωγική, κοινωνική, για να είναι αποτελεσματικός»4.  

1	 ΥΠΕΠΘ – ΙΕΠ, Νέο Σχολείο, Οδηγός Εκπαιδευτικού στα Θρησκευτικά Δημοτικού – Γυμνασίου, 
Αθήνα 2014, σ.45 

2	 ΥΠΕΠΘ – ΙΕΠ, Νέο Σχολείο, Οδηγός Εκπαιδευτικού στα Θρησκευτικά Δημοτικού – Γυμνασίου, 
Αθήνα 2014, σ.248

3	 Μ. Κουκουνάρας – Λιάγκης, Εκπαιδευτικοί εν δράσει, Εκδ. «ΓΡΗΓΟΡΗ», Αθήνα 2011, σ.36
4	 Όπως παραπάνω σ. 39
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Αυτή την διαπιστωμένη ανάγκη για την επιμόρφωση των θεολόγων εκπαιδευτικών 
αναγνώρισε και έθεσε ως προτεραιότητα ο Πανελλήνιος Θεολογικός Σύνδεσμος 
«Καιρός» με ποικίλες επιμορφωτικές δράσεις του κατά τη διάρκεια των δέκα χρόνων 
παρουσίας του στον εκπαιδευτικό κόσμο. 

Πραγματοποιήθηκαν, λοιπόν, επιμορφωτικές ημερίδες  και σεμινάρια με βιωματικά 
εργαστήρια για θεολόγους και δασκάλους για τα Νέα Προγράμματα Σπουδών και 
τους  Φακέλους του μαθήματος. Εμπλουτιστικά λειτούργησαν και τα εργαστήρια 
διδακτικής μεθοδολογίας με προσομοίωση τάξης, για τη διδασκαλία θεματικής ενότητας 
καθώς και για το σχεδιασμό του μαθήματος και τη διδακτική μεθοδολογία. Επίσης, 
σημαντικό ήταν και το βιωματικό εργαστήριο στήριξης εκπαιδευτικών θεολόγων στην 
ψυχοσυναισθηματική προσέγγιση της εκπαιδευτικής διαδικασίας.

Επιμορφωτικές δράσεις πραγματοποίησε ο «Καιρός», εκτός από την Αθήνα, 
και σε άλλες πόλεις της Ελλάδας. Συγκεκριμένα, στη Θεσσαλονίκη, την Πάτρα και 
την Κοζάνη, πραγματοποιήθηκαν εργαστήρια σχεδιασμού και υλοποίησης των Νέων 
Προγραμμάτων Σπουδών καθώς και επιμορφωτικές ημερίδες και συναντήσεις για το 
μάθημα των Θρησκευτικών στο Νέο Λύκειο.

Επιμορφωτικά λειτούργησαν και οι τρεις Πανελλήνιες Συναντήσεις Θεολόγων 
του  «Καιρού» που έγιναν στην Αθήνα. Η πρώτη, το 2017, με θέμα: Ορθόδοξη 
Εκκλησία και ταυτότητες στο σύγχρονο κόσμο. Η δεύτερη, το 2018, με θέμα: Η 
Ορθόδοξη θεολογία μέσα στη νεωτερική πολιτική θεωρία και πράξη. Η Τρίτη, το 
2019, με θέμα: Η Ορθόδοξη Θεολογία μεταξύ κριτικής σκέψης και ανορθολογισμού. 
Τα θέματα των πανελλήνιων αυτών συναντήσεων καθόριζαν και το περιεχόμενο των 
βιωματικών εργαστηρίων που ακολουθούσαν τις θεωρητικές εισηγήσεις και συζητήσεις 
που γίνονταν στην ολομέλεια. Επομένως, οι θεωρητικές εισηγήσεις λειτούργησαν  
συμπληρωματικά με τα παιδαγωγικά και βιωματικά εργαστήρια. Τα συμπεράσματα 
των θεωρητικών εισηγήσεων και των θεολογικών συζητήσεων ενίσχυαν ανατροφοδοτικά 
τους εκπαιδευτικούς, ενώ, ταυτόχρονα, δινόταν η δυνατότητα, ώστε οι θεολογικές ιδέες 
και τα σχετικά κείμενα να μετασχηματισθούν σε διδακτικές προτάσεις που να μπορούν 
να εφαρμοστούν στη σχολική τάξη. Καθοριστικός στόχος όλων των επιμορφωτικών 
συναντήσεων ήταν τα όποια μαθησιακά οφέλη που θα αποκόμιζε ο εκπαιδευτικός να 
έχουν άμεση εφαρμογή και να μπορούν να ενσωματωθούν στη διδασκαλία του. Οι 
ευκαιρίες για μάθηση δεν δίνονταν μόνο για τον εκπαιδευτικό και τον μετασχηματισμό 
του μέσα από τον καινούργιο ρόλο που του απέδιδε το Νέο Πρόγραμμα. Τελικός 
αποδέκτης, ο ίδιος ο μαθητής ο οποίος καλούνταν να λειτουργήσει ως ένα κριτικά 
και δημιουργικά σκεπτόμενο άτομο που να μπορεί να αναλαμβάνει την ευθύνη του 
εαυτού του και του κοινωνικού πλαισίου του. Οι εκπαιδευτικοί, λοιπόν, είχαν την  
ευκαιρία να εκφράσουν και να ανταλλάξουν  προσωπικές απόψεις με σκοπό, αφ’ 
ενός την ανάπτυξη του θεολογικού και διεπιστημονικού διαλόγου και αφ’ ετέρου την  
παιδαγωγική προσέγγιση της θεολογικής γνώσης.  Ταυτόχρονα, αναζητούσαν τρόπους 
και αναδείκνυαν  κριτήρια για το περιεχόμενο του μαθήματος αλλά, και για μεθόδους,  
στρατηγικές και τεχνικές διδασκαλίας. 

Επειδή ο υψηλός βαθμός αυτονομίας και ενεργοποίησης μπορεί να αποδώσει 
μεγαλύτερα μαθησιακά οφέλη, σύμφωνα με τις βασικές αρχές της εκπαίδευσης 
ενηλίκων, ο σχεδιασμός και η υλοποίηση των επιμορφωτικών εργαστηρίων έγινε 
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από εκπαιδευτικούς που δίνουν την καθημερινή τους μάχη μέσα στην τάξη, και γι’ 
αυτό είχαν την ευαισθησία να εμπλέξουν τους επιμορφούμενους εκπαιδευτικούς  σε 
συγκεκριμένες διδακτικές, αλληλεπιδραστικές και αναστοχαστικές δραστηριότητες. 
Γι’ αυτό, και στα περισσότερα εργαστήρια, έγινε εφαρμογή της  ομαδοσυνεργατικής 
μεθόδου και των  βιωματικών τεχνικών καθώς και τεχνικών του εκπαιδευτικού 
δράματος. Επίσης, η  αξιοποίηση της τέχνης και η χρήση πολυτροπικών κειμένων 
συνέβαλαν όχι μόνο στη γνωστική και διανοητική ενεργοποίηση του εκπαιδευτικού, 
αλλά και στην συναισθηματική και ολιστική εμπλοκή του στις διαδικασίες.  Το ίδιο το 
Νέο Πρόγραμμα, άλλωστε, στηρίζονταν στο «πως» της μάθησης και άρα σε τεχνικές 
διδασκαλίας που ενθαρρύνουν την αυτενέργεια και τη δημιουργικότητα συμβάλλοντας 
στον ανοιχτό διάλογο και την ουσιαστική επικοινωνία μέσα στην σχολική τάξη, πέρα 
από «έτοιμες» απαντήσεις και στερεοτυπικές συμπεριφορές.

Σε όλες τις επιμορφωτικές δράσεις που οργάνωσε ο «Καιρός», οι εκπαιδευτικοί 
φανέρωναν θετική στάση απέναντι στο έργο τους και αναπτυγμένη τη διάθεσή τους 
για αυτοβελτίωση. Κυρίως, όμως, διέθεταν προσωπική δέσμευση στο να κατακτήσουν 
τις γνώσεις και τις δεξιότητες που απαιτούνται για να υπηρετήσουν  τους στόχους 
που το Νέο Πρόγραμμα έθετε. Στον ενθουσιασμό των εκπαιδευτικών που με ζέση 
συμμετείχαν στις επιμορφώσεις, δεν έπαιξαν ρόλο μόνον οι πιο πάνω προσωπικές 
ιδιότητες, αλλά και το ίδιο το Νέο Πρόγραμμα που ευνοούσε τον πειραματισμό, την 
καινοτομία αλλά και την κουλτούρα της συνεργασίας μεταξύ των εκπαιδευτικών. Με 
μεράκι και έμπνευση, οι εκπαιδευτικοί σχεδίασαν, υλοποίησαν και παρακολούθησαν 
προγράμματα επιμόρφωσης, ανταλλάσσοντας ιδέες και δημιουργικότητα και κυρίως 
το κοινό ενδιαφέρον και τη φροντίδα για ένα μάθημα που θα μπορούσε να δώσει 
αναζωογονητική πνοή στο σημερινό σχολείο.

Σήμερα, όμως, βρισκόμαστε μπροστά σε καινούργια δεδομένα. Το Νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών έχει αποσυρθεί και είμαστε σε αναμονή καινούργιων προγραμμάτων για 
το μάθημα των Θρησκευτικών με ό,τι αυτά θα επιφέρουν. Ωστόσο, η ανάγκη να 
ανανεώνονται διαρκώς οι γνώσεις και οι δεξιότητες των εκπαιδευτικών καθιστά 
απαραίτητη την επιμόρφωση και ανεξάντλητη τη θεματική της, αλλά και τους τρόπους 
εφαρμογής της. 

Η δεκαετία αυτή, μεστή από παραγωγή και εμπειρία, άνοιξε νέους ορίζοντες και 
προοπτικές σε πολλούς θεολόγους εκπαιδευτικούς, απελευθέρωσε το δυναμικό τους, 
κινητοποίησε, καλλιέργησε και διαφοροποίησε τον τρόπο που βλέπουν το μάθημα 
των Θρησκευτικών, αλλά και το ρόλο τους στην τάξη. Όλη αυτή η δυναμική που 
αναπτύχθηκε λειτουργεί ως μαγιά που ζυμώνει το φύραμα. Αυτή η παρακαταθήκη, 
λοιπόν, δεν πρόκειται να χαθεί. Παραμένει και συνεχίζει να λειτουργεί, αξιοποιώντας 
όσα σημαντικά βήματα έχουν γίνει, φέρνοντας, ωστόσο, στο προσκήνιο την ευθύνη όλων 
μας, και ιδιαίτερα του Πανελλήνιου Θεολογικού Συνδέσμου «Καιρός»,να συνεχίζει να 
οργανώνει και να υλοποιεί τις πολύτιμες και ουσιαστικές επιμορφωτικές του δράσεις. 
Όσο πιο πολύ θα διευρύνεται ο κύκλος των επιμορφωμένων και διαφοροποιημένων 
θεολόγων εκπαιδευτικών, τόσο περισσότερο θα αναδεικνύεται η ανάγκη και το αίτημα 
για Προγράμματα Σπουδών που θα κατευθύνουν σε ένα θρησκευτικό μάθημα ικανό 
να απαντάει στο σημερινό μαθητή και στα ζητήματα των καιρών. 

ΚΑΙΡΟΣ και επιμορφωτικές δράσεις
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1. Εισαγωγή
Η εισαγωγή των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και Επικοινωνιών (ΤΠΕ) στην 
εκπαίδευση κατά τα τελευταία χρόνια αποτελεί αδιαμφισβήτητο γεγονός. Kορύφωση  
η πρόσφατη επιδημία του ιού COVID-19, που επέβαλε, και στον χώρο της εκπαίδευσης, 
το κλείσιμο των σχολείων σε όλη την υφήλιο, και επέφερε δραματικές αλλαγές στο 
χώρο της. Μια από αυτές ήταν η επιβολή στη διδασκαλία όλων των βαθμίδων της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης με τη χρήση των εκπαιδευτικών ψηφιακών πλατφορμών, 
η χρήση των οποίων ήδη είχε αρχίσει να επεκτείνεται με ασύγχρονες πλατφόρμες 
όπως η e-me του ψηφιακού σχολείου (https://dschool.edu.gr/menoumespiti/assets/
LetsStartWith_eme_StepByStep_Guidelines4Studentsv1.0-Mar2020.pdf) (Li, 2020)  
Ταυτόχρονα, ανέδειξε και τα προβλήματα που επέφερε η αναγκαστική επιβολή της εξ 
αποστάσεως εκπαίδευσης: την άνιση πρόσβαση των μαθητών/τριών στην τεχνολογία 
και στις υπηρεσίες του διαδικτύου κατηγοριοποιώντας τους σε μαθητές/τριες δύο 
ταχυτήτων (τόσο μεταξύ του μαθητικού πληθυσμού διαφόρων χωρών, όσο και εντός 
της ίδιας χώρας). 

2. Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού με τη χρήση των ΤΠΕ1

Η ενσωμάτωση της χρήσης των νέων τεχνολογιών στη διδασκαλία επηρεάζει τη 
μέθοδο και τις προσεγγίσεις της.  Ο εκπαιδευτικός αναδεικνύεται στον παράγοντα 
που θα διαδραματίσει τον κύριο ρόλο για την αποτελεσματική ενσωμάτωση των 
τεχνολογιών στη διδακτική πρακτική ενώ ο ίδιος αντιλαμβάνεται ότι μέρος του ρόλου 
του αναλαμβάνει ο υπολογιστής (Ντρενογιάννη, 2000, 229). Ο υπολογιστής καθίσταται 
το μέσο/εργαλείο παροχής των πληροφοριών ή το μέσο αναζήτησής τους από τους 

1	  Η ενότητα αυτή αποτελείται από αποσπάσματα από το άρθρο μου με τίτλο «Ο ρόλος του θεολόγου 
εκπαιδευτικού, όπως αναδεικνύεται με τη χρήση των νέων τεχνολογιών στη σχολική τάξη»  που 
είναι δημοσιευμένο στα: 

	 (1) Μητροπούλου, Β. (2014). Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού, όπως αναδεικνύεται με τη 
χρήση των νέων τεχνολογιών στη σχολική τάξη. Στο: Εκπαιδευτικές Τεχνολογίες στο Σύγχρονο 
Σχολείο. Θεσσαλονίκη: Όστρακον, σσ. 17-26

	 (2) Μητροπούλου, Β. (2003). Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού, όπως αναδεικνύεται με τη 
χρήση των νέων τεχνολογιών στη σχολική τάξη. Στον τιμητικό τόμο για τον Κ. Φράγκο Κατηχητική 
Διακονία. Θεσσαλονίκη: Αφοι Κυριακίδη σσ. 277-286
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μαθητές, ο δε ο εκπαιδευτικός  αναλαμβάνει να τους/τις  βοηθήσει στην αναζήτηση, 
επεξεργασία και κριτική αξιολόγησή τους. Οι μαθητές/τριες αντλούν τις πληροφορίες 
μέσω του διαδίκτυου και οικοδομούν μόνο/ες τους τη γνώση (σύμφωνα με τις θεωρίες 
του κονστρουκτιβισμού) μέσω της διερεύνησης, της ανακάλυψης και του διαλόγου.  

Σ’ αυτό το νέο μαθησιακό περιβάλλον συνυπάρχουν τρεις παράγοντες: (α) ο ρόλος 
που κατέχει ο εκπαιδευτικός (β) ο ρόλος που κατέχει ο μαθητής και (γ) η χρήση της 
τεχνολογίας. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού μετατρέπεται από πάροχο της προς μάθηση 
ύλης και των πληροφοριών σε διευκολυντή και καθοδηγητή των μαθητών/τριών για 
την επίτευξη των σκοπών και των προσδοκώμενων μαθησιακών αποτελεσμάτων. Ο 
ρόλος των μαθητών/τριών εξελίσσεται από παθητικού δέκτη σε ενεργητικού μέτοχου 
στην μαθησιακή διαδικασία κατά την οποία αυτενεργεί και δομεί  τη γνώση του/της. 
Ο τρίτος παράγοντας, η τεχνολογία μπορεί να χρησιμοποιηθεί από τον εκπαιδευτικό 
ως μέσο διδασκαλίας για την παρουσίαση και υποστήριξη του μαθησιακού υλικού ή 
των δραστηριοτήτων (Neo & Neo, 2002, 143-144). 

Mε τη χρήση του υπολογιστή και του διαδίκτυου, η αλληλεπιδραστική επικοινωνία 
εκπαιδευτικού–μαθητών μετατρέπεται σε επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικού–
υπολογιστή–μαθητών, χωρίς αυτή να επηρεάζει αρνητικά τη μεταξύ τους σχέση σε 
σύγκριση με τον παραδοσιακό τρόπο διδασκαλίας (Ντάβου, 2000). Αντίθετα έχει 
αποδειχθεί ότι όταν οι υπολογιστές διαμεσολαβούν στην πρόσβαση των μαθητών στις 
πληροφορίες αφήνουν περισσότερο χρόνο και χώρο για την προσωπική αλληλεπίδραση 
μεταξύ θεολόγου εκπαιδευτικού - μαθητών και μαθητών μεταξύ τους, λειτουργώντας 
ως βοηθητικό μέσο επικοινωνίας (Γιαγκόγλου, 2000). 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού, υπό την επίδραση της ενσωμάτωσης των νέων 
τεχνολογιών στη σχολική τάξη, αποκτά ιδιαίτερη βαρύτητα καθώς οι προσωπικές 
του απόψεις για τη διδασκαλία με τεχνολογίες μπορούν να επηρεάσουν τη μορφή 
της διδακτικής διαδικασίας ιδιαίτερα στα ανοιχτά μαθησιακά περιβάλλοντα, όπου η 
συμμετοχή των μαθητών είναι περισσότερο ενεργητική και η αλληλεπίδραση μεγαλύτερη  
(Ντρενογιάννη, 2000, 235). 

Ο εκπαιδευτικός καθίσταται διευκολυντής και καθοδηγητής της μάθησης 
παρακινώντας τους μαθητές/τριες να χρησιμοποιήσουν την εκπαιδευτική τεχνολογία 
(εργαλεία, λογισμικά προγράμματα και τεχνικές) για να αναζητήσουν, να αντλήσουν 
και να επεξεργασθούν τις πληροφορίες (Neo & Neo, 2002, 143). Προσπαθεί να διεγείρει 
το ενδιαφέρον τους για το μαθησιακό υλικό, να τους εξοικειώσει με διδακτικές 
τεχνικές/στρατηγικές επεξεργασίας και, κυρίως, να τους διδάξει «να μάθουν πώς 
να μαθαίνουν» γιατί, όταν οι μαθητές/τριες συμμετέχουν ενεργά στη μαθησιακή 
διαδικασία ως «ενεργητικοί δομητές της γνώσης τους», τότε η μάθηση είναι πιο 
αποτελεσματική (Waeytens, et al. 2002, 317).  Σ’ αυτό συμβάλλουν οι νέες διδακτικές 
μέθοδοι οι οποίες ενεργοποιούν τους μαθητές και τις μαθήτριες προκαλώντας την 
ενεργητική και εποικοδομητική μάθηση, ενώ  τους/τις ενθαρρύνουν να σκέφτονται 
κριτικά (Leh, https://scholarworks.lib.csusb.edu/). Ο εκπαιδευτικός χρησιμοποιεί τις 
τεχνολογίες υποστηρικτικά στη διδασκαλία, την πρόσβαση και διαχείριση δεδομένων 
και πληροφοριών (Cobb, https://www.bellarmine.edu/education/), για να καθοδηγήσει 
τους μαθητές και τις μαθήτριες στη λύση των προβλημάτων (Μικρόπουλος, κ.αλ. 1999, 

https://www.bellarmine.edu/education/
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158) και  να τους/τις βοηθήσει να οργανώσουν και να αποθηκεύσουν τις σκέψεις τους, 
και ελέγχει τα αρχεία που αναρτούν. 

Σαφώς, η άρτια θεολογική κατάρτιση των θεολόγων εκπαιδευτικών δεν επαρκεί 
για τη σωστή ένταξη των νέων τεχνολογιών στην εκπαιδευτική διαδικασία. Απαιτείται 
προσεκτική προετοιμασία, γιατί συνήθως προκύπτουν απρόβλεπτα τεχνικά ή και 
διαδικαστικά προβλήματα. Αρχικά, είναι απαραίτητη η κατά το δυνατόν καλύτερη 
εξοικείωση και γνώση της νέας τεχνολογίας (λογισμικά προγράμματα) από τους 
εκπαιδευτικούς, για να είναι πραγματοποιήσιμη η δυνατότητα αξιοποίησης στο 
μέγιστο των δυνατοτήτων των εκπαιδευτικών δραστηριοτήτων των προγραμμάτων. Ο 
εκπαιδευτικός πρέπει να έχει μελετήσει και πειραματισθεί με τα τεχνικά εργαλεία και 
τα λογισμικά προγράμματα που προσφέρουν οι τεχνολογίες (όπως τα χαρακτηριστικά 
που έχει η κάθε εκπαιδευτική πλατφόρμα) και να προετοιμάσει προσεκτικά τις 
δραστηριότητες πριν να τις παρουσιάσει στους μαθητές, να συντάξει σημειώσεις οι 
οποίες θα περιλαμβάνουν οδηγίες (αν δεν υπάρχουν), ερωτήσεις, και θέματα προς 
συζήτηση και προβληματισμό (Βλάμος κ.αλ., 1999, 95).  

Η τεχνολογία έχει αντικαταστήσει τις φυσικές διαπροσωπικές συναντήσεις, και 
έχει αυξήσει τις ευκαιρίες επικοινωνίας και αλληλεπίδρασης μέσω των διαδικτυακών 
συναντήσεων (σύγχρονα και ασύγχρονα) κατά τις οποίες μπορούν να εμπλέκονται 
όλα τα μέλη της μαθησιακής κοινότητας (Σολομωνίδου, 2006, 67). Η online γραπτή 
επικοινωνία δεν καλύπτει όλα τα χαρακτηριστικά της φυσικής διαπροσωπικής 
επικοινωνίας, όπως, ο χρωματισμός και ο τονισμός της φωνής, οι χειρονομίες η στάση, 
οι εκφράσεις του προσώπου (Jonassen et al., 2011,173). Εν τούτοις προτιμάται από 
κάποιους μαθητές που υστερούν στην λεκτική επικοινωνία και χρειάζονται περισσότερο 
χρόνο για να απαντήσουν σε πραγματικό χρόνο. Τα μειονεκτήματα της online γραπτής 
επικοινωνίας ξεπερνιούνται με λογισμικά όπως Skype, Yahoo Messenger, gmail, κ.α., τα 
οποία προσφέρουν τη δυνατότητα τηλεδιάσκεψης, με οπτική επαφή, σύγχρονα, οπότε  
αίρονται οι δυσκολίες που προκύπτουν από την έλλειψη της φυσικής παρουσίας. Τέτοια 
λογισμικά προγράμματα είναι τα: eClass, Zoom, Webex, Googlemeetings, Skype κ.α. 
τα οποία δίνουν τη δυνατότητα ατομικής πρόσκλησης των μαθητών στην διαδικτυακή 
συνάντηση και τη συμμετοχή τους με αποδοχή της πρόσκλησης. Για το λόγο αυτό 
ενδείκνυνται για δημιουργία μιας κοινότητας μάθησης ή κοινότητας σχολικής τάξης, 
εφόσον η επικοινωνία πραγματοποιείται μόνο μεταξύ των μελών αυτής της κοινότητας2 
(Jonassen et al., 2011:183).

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού κατά τη διδασκαλία με την ενσωμάτωση των ΤΠΕ 
καθίσταται πολύ πιο πολύπλοκος από ότι κατά τη διδασκαλία με φυσική παρουσία:  
αλλάζει και αναβαθμίζεται καθώς μεταβάλλεται σε συνοδοιπόρο στην αναζήτηση, 
επεξεργασία και παραγωγή της γνώσης. Είναι σημαντικό, και οι θεολόγοι εκπαιδευτικοί 
να αποκτήσουν δεξιότητες στην αποτελεσματική χρήση και ενσωμάτωση των ΤΠΕ στην 
διδασκαλία τους όχι μόνο μέσα στη σχολική τάξη, με φυσική παρουσία, αλλά πλέον και 
στην αποστάσεως διδασκαλία ώστε να πετύχουν την αποτελεσματικότερη αξιοποίηση 
των ΤΠΕ προς όφελος των μαθητών/τριών τους. (Κόμης, 2004: 32; Μητροπούλου, 2015, 

2	  Οι δύο τελευταίοι παράγραφοι της ενότητας προέρχονται από το βιβλίο μου Μητροπούλου, Β., 
(2015) Οι ΤΠΕ στη διδακτική του μαθήματος των Θρησκευτικών. Θεσσαλονίκη: Όστρακον σελ. 39-
40
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30) Για την απόκτηση των δεξιοτήτων αυτών των εν ενεργεία θεολόγων εκπαιδευτικών, 
επιβάλλεται σε τακτά χρονικά διαστήματα η οργάνωση επιμορφώσεων στις ΤΠΕ. 

3. Η ανάγκη για επιμόρφωση των θεολόγων στις ΤΠΕ
Η χρήση των νέων τεχνολογιών δημιουργεί επιτακτικά την ανάγκη διαρκούς επιμόρφωσης 
των θεολόγων καθηγητών στις ΤΠΕ και στις εφαρμογές τους, τεχνικά και παιδαγωγικά, 
ώστε να μπορούν να τις ενσωματώνουν με ευχέρεια και ευελιξία στη διδασκαλία 
τους αλλά και, στην προσωπική τους ζωή (Κόμης, 2004:32). Το National Council of 
Accreditation of Teacher Education (NCATE) (http://www.ncate.org/), έχει διατυπώσει 
‘standards’ για να διασφαλίσει ότι η προετοιμασία των μελλοντικών εκπαιδευτικών 
στις σχολές της τριτοβάθμιας εκπαίδευσης τους παρέχει τις απαραίτητες γνώσεις και 
δεξιότητες για να υποστηρίξουν την ανάπτυξη των μαθητών τους.  

Η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών σε βασικές δεξιότητες στις ΤΠΕ τα τελευταία 
χρόνια έχει αναδειχθεί σε μία από τις πιο βασικές προτεραιότητες του Υπουργείου 
Παιδείας και Θρησκευμάτων που έχει προχωρήσει στην Επιμόρφωση Β’ επιπέδου 
Τ.Π.Ε. Το έργο «Επιμόρφωση Εκπαιδευτικών για την Αξιοποίηση και Εφαρμογή των 
Ψηφιακών Τεχνολογιών στην Διδακτική Πράξη (Επιμόρφωση Β’ επιπέδου Τ.Π.Ε.)» 
υλοποιείται για λογαριασμό του Υπουργείου Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων, 
από το Ινστιτούτο Τεχνολογίας Υπολογιστών και Εκδόσεων – «Διόφαντος» (Ι.Τ.Υ.Ε.), 
ως δικαιούχο φορέα, σε συνεργασία με το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής Πολιτικής 
(Ι.Ε.Π.) (https://e-pimorfosi.cti.gr/to-ergo/gia-tin-epimorfosi). Τα προγράμματα της 
επιμόρφωσης υλοποιούνται σε όλη την Ελλάδα, σε Κέντρα Στήριξης Επιμόρφωσης 
του Μητρώου Κ.Σ.Ε. Β’ επιπέδου Τ.Π.Ε. από εκπαιδευτικούς ομοειδών - «συναφών» 
κλάδων ανά συστάδα κλάδων εκπαιδευτικών. Ένα από τα αυτά κέντρα επιμόρφωσης 
λειτουργεί στο Τμήμα Θεολογίας του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης.

4. Καταληκτικά Σχόλια 
Ο ρόλος του θεολόγου εκπαιδευτικού προβάλλει καθοριστικός στην οποιαδήποτε 
προσπάθεια για την ενσωμάτωση των ΤΠΕ στη διδασκαλία του Μαθήματος των 
Θρησκευτικών καθώς καλείται να ανταποκριθεί και να προσαρμοσθεί στις νέες 
απαιτήσεις του εκπαιδευτικού συστήματος χρησιμοποιώντας σύγχρονες διδακτικές 
μεθόδους. Στο Policy Paper on ICT in Education (ETUCE, 2006) τονίζεται ότι οι 
ΤΠΕ δεν υποκαθιστούν τους εκπαιδευτικούς και ότι από μόνες τους δεν είναι τίποτα 
παραπάνω από το μέσο προσφοράς του περιεχομένου του μαθήματος στους μαθητές. 
Το πιο σημαντικό είναι ο τρόπος αποτελεσματικής αξιοποίησής τους. Η ανανέωση δεν 
επιτυγχάνεται με την επιφανειακή χρήση των νέων τεχνολογιών ως «φανταχτερών» 
εργαλείων στη διδασκαλία. Χρειάζεται μια πλήρης ανανέωση των μεθόδων και της 
εφαρμογής τους μέσω των δραστηριοτήτων των μαθητών. Αν οι εκπαιδευτικοί δεν 
υιοθετήσουν και προωθήσουν μια συνολική αλλαγή της διδακτικής προσέγγισης δεν 
θα επιφέρουν την καινοτομία στη διδασκαλία και στη μάθηση. 

Η συνολική εμπειρία της απομόνωσης των εκπαιδευτικών από τους μαθητές και 
τις μαθήτριές τους αλλά και των μαθητών και μαθητριών μεταξύ τους, λόγω της 
πανδημίας του κορονοϊού και της εξ αποστάσεως διδασκαλίας και μάθησης, οφείλει 
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να μείνει ως υπενθύμιση της σημασίας που έχει η ανθρώπινη επαφή, αλληλεπίδραση 
και επικοινωνία με φυσική παρουσία. Αυτό συνδέεται με το  κύριο έργο του θεολόγου 
εκπαιδευτικού που αφορά στην συμβολή του στη διαμόρφωση της θετικής αυτοεικόνας 
των μαθητών/τριών, της ανάπτυξής τους ως προσώπου, και της δημιουργίας ατόμων 
με αυτόνομη, κριτική σκέψη, αυτοσεβασμό και σεβασμό στο πρόσωπο του άλλου 
(Μαργετουσάκη, 1999, 386).
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Εκκλησία και ακροδεξιά με καύσιμο τον ηθικό πανικό
Από την αποποινικοποίηση της μοιχείας ως τον κορωνοϊό

Είναι οδυνηρό θέμα η σχέση μερίδας της εκκλησίας και ακροδεξιάς. Δεν είναι δύσκολο 
διαχρονικά να εντοπιστούν θέσεις υπερσυντηρητικές ή ακροδεξιές και να χαρτογραφηθεί 
σημαντική ομάδα ιεραρχών με τέτοιες απόψεις.

 Έχουν εκφραστεί έτσι συχνά: με λόγο υποτιμητικό ή εχθροπάθειας για τους 
πρόσφυγες και εθνικιστικό για το Μακεδονικό, με πραγματική μανία κατά ομοφυλόφιλων 
για το σύμφωνο συμβίωσης. Είναι για τούτο κατ’ αρχήν εμβληματικής σημασίας η 
τελεσίδικη και με τη βούλα του Αρείου Πάγου ποινική καταδίκη Μητροπολίτη για 
την εκφορά ρατσιστικού λόγου κατά των ομοφυλόφιλων. Το μήνυμα «ουδείς υπεράνω 
του νόμου» εν προκειμένω ακούγεται ευφρόσυνο και ανακουφιστικό.

Ιστορικές εξηγήσεις για το φαινόμενο μπορούν να βρεθούν εύκολα. Ότι δηλαδή η 
Εκκλησία της Ελλάδος,  παρά την επίκληση πολιτικής ουδετερότητας, βρέθηκε πάντοτε 
στην πλευρά του «κοινωνικού καθεστώτος», όπως επισημαίνει και ο Αλέξανδρος 
Σακελλαρίου στη συμβολή του στο συλλογικό έργο  Το «βαθύ κράτος» στη σημερινή 
Ελλάδα και η Ακροδεξιά (Νήσος, Αθήνα 2014). Παρά λοιπόν την υποτιθέμενη πολιτική 
ουδετερότητα και την διατρανούμενη αποκλειστική ενασχόληση με το πνευματικό 
της έργο, η Εκκλησία δεν έχασε ευκαιρία να εκδηλώσει θέσεις αντιδιαφωτιστικές και 
υπερσυντηρητικές, να αντιταχθεί σε κάθε σοσιαλιστική ή εν γένει αριστερόστροφη 
ιδέα. Η στάση αυτή παροξύνεται στα χρόνια του εμφυλίου και της δικτατορίας. Είναι 
άλλωστε κοινός τόπος ότι δεν υπήρξε ουσιαστικά μεταπολίτευση στην εκκλησία. 
Εξακολουθεί να παραμένει σφιχτά εναγκαλισμένη με το κράτος, να διακατέχεται από 
σύνδρομο απομονωτισμού έναντι των άλλων εκκλησιών, να αρνείται πεισματικά να 
αναστοχαστεί για τις ευθύνες της για το κλίμα αντισημιτισμού στην ελληνική κοινωνία. 
Μα όλα αυτά δεν είναι όμως συμπτώματα μιας οπτικής των πραγμάτων από το δεξιό 
άκρο του πολιτικού χάρτη;

Το σύντομο αυτό άρθρο θα σχολιάσει μια επιμέρους διάσταση αυτής της σχέσης. Η 
ακροδεξιά τρέφεται από τους ηθικούς πανικούς, συχνά τους γεννά και τους καλλιεργεί. 
Είναι λοιπόν άξιο προβληματισμού το μερίδιο της εκκλησίας σε αυτούς τους ηθικούς 
πανικούς.  Ως ηθικό πανικό μπορούμε πρόχειρα να ορίσουμε ένα ισχυρό κλίμα 
ανασφάλειας που μπορεί να προκληθεί από κάθε κατάσταση, πρόσωπο ή ομάδα 
που εκλαμβάνεται ως απειλή στις κοινωνικές αξίες. Ο ηθικός πανικός οδηγεί στην 
επιθυμία για περισσότερο κοινωνικό έλεγχο, άρα για ένα πιο αυταρχικό κράτος. Ο 
ηθικός πανικός αρχικά αφορούσε συγκεκριμένες ομάδες που τρομοκρατούσαν τον 
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μέσο πολίτη. Ο όρος πρωτοχρησιμοποιήθηκε για τις φοβικές αντιδράσεις απέναντι 
στην «άγρια νεολαία» του Brighton, τη δεκαετία του 1960. Γρήγορα συμπεριέλαβε την 
ακραία εχθρότητα προς καθετί που θεωρείται σοβαρός κίνδυνος, σα να μας απειλεί 
φυσική καταστροφή. 

Στην πρόσφατη ιστορία ζούμε ένα εκκρεμές ηθικού πανικού. Στη δεκαετία του 1980 
οι νόμοι για την ισότητα των φύλων, ο πολιτικός γάμος, η κατάργηση της προίκας και η 
αποποινικοποίηση της μοιχείας «έβαζαν βόμβα» στα θεμέλια της οικογένειας. «Σόδομα 
και Γόμορρα». Μετά ήρθε η κατάργηση της σχολικής ποδιάς που θα τραυμάτιζε δήθεν 
το κύρος του σχολείου. Τι γραφόταν; Ότι η νεολαία θα βουλιάξει, επειδή οι μαθήτριες 
θα καλλωπίζονται και τα αγόρια θα ξεμυαλίζονται. Μετά, ήρθε η μη αναγραφή του 
θρησκεύματος στις ταυτότητες: αφελληνισμός, προδοσία, 666. Ο τότε Αρχιεπίσκοπος 
Χριστόδουλος σήκωνε το λάβαρο της Αγίας Λαύρας σε τεράστιες λαοσυνάξεις στο 
Σύνταγμα. Ήταν μια κομβική στιγμή, η εκκλησία μπήκε για τα καλά στην πολιτική. 
Μπορούμε να το πούμε χωρίς κανέναν ενδοιασμό: ο Αρχιεπίσκοπος εξέφραζε ακροδεξιές 
και εθνικιστικές απόψεις, παρόξυνε, εργαλειοποίησε και εκμεταλλεύτηκε κάθε πιθανό 
αίσθημα ηθικού πανικού.

Μετά το έθνος κινδύνευσε από έναν αλλοδαπό αριστούχο μαθητή που θα κρατούσε 
την ελληνική σημαία στη σχολική παρέλαση. Ξεσηκώθηκαν οργισμένες αντιδράσεις. 
Μέχρι που παρενέβη ο τότε Πρόεδρος της Δημοκρατίας, προς τιμήν του, για να πει το 
αυτονόητο: Έλληνες είναι όσοι μετέχουν της ελληνικής παιδείας. Κατά καιρούς επίσης 
επικρατεί ηθικός πανικός γιατί συζητείται αναθεώρηση των σχολικών εγχειριδίων 
ή των προγραμμάτων σπουδών. Στην Ελλάδα κάθε αναθεώρηση σχολικών βιβλίων, 
ιδίως θρησκευτικών και ιστορίας, ξεσηκώνει δυσανάλογες αντιδράσεις, σαν να αλλάζει 
το Ευαγγέλιο κι οι δέκα εντολές μαζί. Θαρρεί κανείς πως τα σχολικά βιβλία είναι 
χαραγμένα στο μάρμαρο. 

Κι ύστερα ο νόμος για την ιθαγένεια των μεταναστών. «Έλληνας γεννιέσαι δε 
γίνεσαι», έλεγαν οι ακροδεξιοί. Μαζί τους δυστυχώς πολλοί ιεράρχες. Και αφού 
πέρασε αυτό, ήρθε το σύμφωνο συμβίωσης και η ταυτότητα φύλου. Η ρητορική μίσους 
πρωτοφανής. Ειπώθηκαν και γράφτηκαν αδιανόητα πράγματα.  «Θα μας κάνουν 
όλους γκέι», «θα αλλάζουν τα αγόρια φύλο για να γλιτώνουν το στρατό». Πολλοί 
εκκλησιαστικοί παράγοντες τότε εξέπεμψαν λόγο μισαλλοδοξίας, δυσανεξίας σε 
κάθε διαφορετική εκδοχή του ανθρώπου, σε κάθε προστασία του δικαιώματος στον 
αυτοπροσδιορισμό και την αξιοπρέπεια. 

Και βέβαια, το Μακεδονικό. Ο μεγαλύτερος ηθικός πανικός όλων, παράδειγμα 
παρόξυνσης και εκμετάλλευσης του μαζικού συναισθήματος, ένα συλλογικό σύνδρομο 
αδικημένου. Κάθε παρέκκλιση από την «εθνική γραμμή» θεωρείτο σχεδόν προδοτική. 
Παράλληλα, το Μακεδονικό υπήρξε μια  μεγάλη επιχείρηση με τεράστια κέρδη, 
πολιτικά, επικοινωνιακά και οικονομικά. Το Μακεδονικό έβαλε την εκκλησία ακόμα 
περισσότερο στο πολιτικό παιχνίδι και ανέδειξε τα εθνικιστικά της γνωρίσματα. 
Ειδικά ιεράρχες της Βόρειας Ελλάδας διένυσαν τις τελευταίες δεκαετίες περισσότερο 
ως πολιτικοί κομματάρχες παρά ως πνευματικοί ηγέτες κραδαίνοντας τα «εθνικά 
δίκαια», υποτιμώντας γειτονικούς λαούς, έθνη και χώρες, γεννώντας ηθικούς πανικούς.

Η τελευταία πράξη αυτού του συνεχούς ηθικών πανικών ήταν το ζήτημα της 
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λειτουργίας των ναών εν μέσω πανδημίας. Η εκκλησία κλήθηκε να συγκεράσει το 
κοσμικό με το μεταφυσικό σε μια συνθήκη έκτακτης ανάγκης. Δυστυχώς έδειξε να 
εγκλωβίζεται σε μια πεισματική άρνηση. Δεν αντελήφθη τι συνέβαινε, τι έκαναν άλλες 
Εκκλησίες, τι έλεγαν οι επιστήμονες αλλά και η απλή λογική. Ευτυχώς δεν φτάσαμε 
σε πιο ακραίες καταστάσεις, αν και πολλοί ιερείς καλλιέργησαν αισθήματα ηθικού 
πανικού και διακίνησαν θεωρίες συνωμοσίας. Πολλοί επίσης λειτούργησαν με τρόπο 
που έθετε σε κίνδυνο τη δημόσια υγεία και αυτό το έντυσαν με τον μανδύα της πίστης. 

Τι κοινό έχουν όλες οι περιπτώσεις που απαριθμήσαμε; Ήταν ευκαιρίες για 
τους φορείς της αντιδραστικής σκέψης να οργανώσουν εκστρατείες, να φουσκώνουν 
στερεότυπα, να ενισχύσουν τις προϋπάρχουσες διαιρετικές γραμμές με βάση φυλές, 
θρησκείες, φύλο, σεξουαλικές ταυτότητες ή κοινωνικές τάξεις. Ήταν επίσης ευκαιρία 
να οξυνθεί ο ανορθολογισμός, να ανοίξει χάσμα ανάμεσα στην φαντασιακή συλλογική 
απειλή και στην ίδια την πραγματικότητα. Και κάθε φορά ακολουθούσε η ίδια 
κλιμάκωση: πρώτα η ανακάλυψη της απειλής – μετά η ραγδαία άνοδος του φόβου –η 
κορύφωση – τέλος η μείωση ή απότομη εξαφάνιση του φόβου. 

Οι φορείς αυτοί ευνοούνται από την ασθενή μνήμη. Τι απέγινε ο μαζικός πανικός 
για το θρήσκευμα στις ταυτότητες; Δεν έχει καμιά σημασία. Ήρθε το τέλος του κόσμου 
όπως έλεγαν; Όχι αλλά κανείς δεν το θυμάται. Το βασικό είναι πως απέφερε απτά 
οφέλη στους εμπνευστές του -εκκλησιαστικούς, πολιτικούς, μιντιακούς- και διέχυσε 
ένα αίσθημα ήττας, υποχώρησης, διαρκούς κινδύνου για την εθνική υπόσταση. Αυτό 
το αίσθημα είναι διαρκώς παρόν. Και είναι λίπασμα για την ακροδεξιά κινδυνολογία, 
έτοιμο για τον επόμενο ηθικό πανικό. Για την επόμενη «μάχη για τη σημαία», την 
επόμενη έκρηξη του φαντασιακού.

Αυτό καθιστά ακόμα σημαντικότερη τη θέση της επίσημης πολιτείας. Αν το κράτος 
φαίνεται ενδοτικό και φοβισμένο, τότε τέτοιες τάσεις ενισχύονται. Αν το κράτος 
κρατήσει σταθερή στάση, αν η πολιτική εξουσία δείξει βούληση να προχωρήσει σε 
δημοκρατικές τομές, τότε η ακροδεξιά δεν έχει το σθένος να επιμείνει. Παράδειγμα 
διδακτικότατο, το θρήσκευμα στις ταυτότητες. Ο τότε πρωθυπουργός και δευτερευόντως 
ο Πρόεδρος της Δημοκρατίας έδειξαν θεσμική αποφασιστικότητα. Ευτυχώς. Κανείς 
δεν μπορεί να φανταστεί ποια τροπή θα είχαν πάρει τα πράγματα εάν σε εκείνη την 
αναμέτρηση ισχύος η πολιτεία είχε φανεί υποχωρητική. Το πιθανότερο είναι ότι θα 
είχε ενισχυθεί η ακροδεξιά εκκλησιαστική φυγόκεντρος. 

Είναι μεγάλο πρόβλημα ότι η εκκλησία σε όλες αυτές τις περιπτώσεις επέλεξε 
λάθος στάση: είτε με την επίσημη σιωπή και την ανοχή της ευνόησε τέτοιες καταστάσεις 
είτε επέλεξε, σύσσωμη ή εν μέρει, ρητά να τις ενισχύει. Κάποτε βρέθηκε να υιοθετεί 
ή να ανέχεται ακόμα και θεωρίες εθνοφυλετισμού. 

Θα ήταν ευχής έργο, μέσα από μια διαδικασία εσωτερικού διαλόγου, στοχασμού, 
αυτοπροσδιορισμού, να προβεί κάποτε σε μια δική της υπέρβαση. Πολύτιμη για όλους 
μας.
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Δημοκρατία, κοινωνία και η ευθύνη της θεολογίας1

Θανάσης Ν. Παπαθανασίου*
*Διδάσκων (ΕΔΙΠ) στην Ανώτατη Εκκλησιαστική Ακαδημία Αθήνας

Αρχισυντάκτης του περιοδικού Σύναξη

Έχει άραγε λόγο η Εκκλησία να νοιάζεται για τη Δημοκρατία στις ανθρώπινες κοινωνίες; 
Ή μήπως οφείλει να είναι ουδέτερη και να κρατά ίσες αποστάσεις από οποιοδήποτε 
σύστημα υπάρχει στον κοινωνικό περίγυρό της, είτε δημοκρατικό είτε όχι;

Όταν ρωτώ αν η Εκκλησία έχει λόγο να νοιάζεται για τη Δημοκρατία, εννοώ αν 
οφείλει εκ της φύσεως και εκ της αποστολής της να έχει μια τέτοια έγνοια. Δεν 
ρωτώ αν συγκυριακά επωφελείται η Εκκλησία από τη Δημοκρατία. Ούτε ρωτώ πώς 
η Εκκλησία ενδεχομένως φαντασιώνεται μια κοινωνία εξολοκλήρου και πραγματικά 
χριστιανική. Βάση του ερωτήματός μου είναι η επίγνωση ότι σήμερα η εκκλησιαστική 
κοινότητα και η κοινωνία δεν ταυτίζονται. Απορρέει, λοιπόν, άραγε, από την ίδια την 
ταυτότητα της Εκκλησίας μια έγνοια για το πολίτευμα της ευρείας κοινωνίας, ή όχι; 
Έχει, άραγε, η Εκκλησία χρέος να νοιάζεται για τις δημοκρατικές απολαβές κάθε 
ανθρώπου, ανεξάρτητα από το αν είναι μέλος της, ή όχι;

Νομίζω ότι συχνά συναντάμε τρεις απαντήσεις:

Απάντηση πρώτη. Η Εκκλησία είναι κατεξοχήν ευχαριστιακή σύναξη, δηλαδή μια 
κοινότητα η οποία πραγματώνει στον εαυτό της την αδερφοσύνη, την ισότητα και τη 
συμμετοχή. Άρα η πολιτική πρόταση της Εκκλησίας είναι καθαυτές οι ευχαριστιακές 
κοινότητες. Όχι κάτι πέραν τούτου. 

Δεύτερη απάντηση. Η Εκκλησία είναι πολιτικώς ουδέτερη, με μία εξαίρεση: Όταν 
το καθεστώς είναι άθεο ή αντιχριστιανικό, οπότε και συγκρούεται μαζί του για λόγους 
πίστεως. 

Τρίτη απάντηση. Εξ ορισμού η Δημοκρατία είναι ασύμβατη με την Εκκλησία, 
καθόσον η Δημοκρατία επιτρέπει ελευθεριότητες τις οποίες η Εκκλησία απαγορεύει.

Κατά την ταπεινή μου άποψη, κάποιες από τις απαντήσεις αυτές είναι ανεπαρκείς 
και κάποιες απαράδεκτες. 

Ότι η ευχαριστιακή κοινωνία είναι ο «τόπος» όπου πραγματώνεται η ουσιαστικότερη 
κοινωνία προσώπων, είναι σωστό2. Αλλά δεν είναι αρκετό. Με ποια έννοια μπορεί ένας 

1	 Εισήγηση στη 2η Πανελλήνια Συνάντηση Θεολόγων (Πανελλήνιος Θεολογικός Σύνδεσμος «Καιρός»), 
Ελληνογαλλική Σχολή Ουρσουλινών, 10 Νοεμβρίου 2018.

2	 Χρειάζεται να κάνω την εξής μίζερη διευκρίνιση, μίζερη διότι αφορά στο αυτονόητο: Μιλώ για 
το θεολογικώς – εκκλησιολογικώς δέον. Όποτε, αντιθέτως, έχουμε εκκλησίες που τελούν την 
Ευχαριστία σακραμενταλιστικά, δηλαδή ως μυστηριακή τελετή η οποία ουδαμώς διαποτίζει την 
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Χριστιανός να δονείται από την κένωση του σαρκωθέντος Χριστού, να εμπνέεται από το 
όραμα της αγαπητικής Βασιλείας, να συγκροτεί ως εκ τούτου μια κοινότητα σύστοιχη 
προς αυτά, αλλά να αδιαφορεί για το αν κυριαρχεί τυραννία και απανθρωπιά στον 
έξω από την εκκλησιαστική κοινότητα κόσμο; Πώς είναι δυνατόν  προγραμματικά, 
καταστατικά να νιώθει ότι αυτό δεν τον αφορά; Είναι ή δεν είναι η τυραννία και η 
απανθρωπιά έργα του διαβόλου επί του κόσμου του Θεού; Θυμίζω ότι η διατύπωση 
«λειτουργία μετά τη Λειτουργία», την οποία καθιέρωσε ο νυν Αρχιεπίσκοπος Αλβανίας 
Αναστάσιος, δεν σημαίνει διαφήμιση της λειτουργίας στην έξω κοινωνία, αλλά διάχυση 
της λειτουργίας: μαρτυρία της πίστης και σύγκρουση με τις απάνθρωπες δομές 
της κοινωνίας. Και για να πάμε ακόμη παραπέρα: Είναι, άραγε, δυνατό, τα μέλη 
της ευχαριστιακής κοινότητας να αγάλλονται με ένα φιλοεκκλησιαστικό τυραννικό 
καθεστώς, εκ του λόγου και μόνο ότι αυτό «υποστηρίζει» την πίστη; 

Η ιστορία του Χριστιανισμού είναι γεμάτη από φωτεινές παραγράφους, αλλά 
κι από άθλιες σελίδες συνεργασίας εκκλησιαστικών ανθρώπων και διαπρεπών 
θεολόγων με καθεστώτα τυραννικά, στο όνομα της υπεράσπισης της πίστης. Σειρά 
προσωπικοτήτων σε παραδοσιακά Ορθόδοξες  χώρες (με ιδιαίτερα εντυπωσιακή 
την περίπτωση της Ρουμανίας) ολόψυχα ταυτίστηκαν με ρατσιστικά, μοναρχικά, 
αντισημιτικά και φιλοναζιστικά κινήματα, και παράλληλα φυσικά τελούσαν στις 
ευχαριστιακές κοινότητές τους το μυστήριο του αποκλεισμού των αποκλεισμών!3 Και 
βέβαια ως απάντηση εδώ δεν μπορεί να προβάλλονται χυδαίοι συμψηφισμοί! Είναι 
απλώς απαράδεκτο να δικαιολογεί κανείς τα Άουσβιτς κραδαίνοντας τα Γκουλάγκ 
–  και τανάπαλιν! 

Το θέμα είναι καίριο, διότι ζούμε την παλινόρθωση των πιο μισαλλόδοξων ιδεών. 
Στην Ευρώπη ο μετεξελιγμένος νεοφασισμός γιγαντώνεται, και δη σε κράτη που δεν 
αντιμετωπίζουν καν ουσιαστικό προσφυγικό πρόβλημα. Από την άλλη, σε θρησκευτικούς 
κύκλους παραδοσιακά Ορθοδόξων χωρών εκφράζεται δυσανεξία προς τη Δημοκρατία 
και αναπτύσσεται φιλομοναρχική επιχειρηματολογία, και μάλιστα υπέρ της δεσποτείας 
τσαρικού τύπου4. Σεκόντο σ’ αυτές τις επιλογές έρχονται διάφορες θεολογικές απόψεις, 
όπως λ.χ. ότι οι αμαρτωλοί δεν είναι πλέον εικόνες του Χριστού, οπότε, αν σπάζεις 
στο ξύλο έναν ομοφυλόφιλο στον δρόμο, δεν στρέφεσαι κατά συνανθρώπου. Παρόμοια, 
πολιτική δυσπιστία προς τη Δημοκρατία παράγει ενίοτε η μοναρχική κατανόηση της 
θέσης του Πατρός στην Αγία Τριάδα, η οποία (κατά τη γνώμη κάποιων θιασωτών 
της) αποτυπώνεται στο επισκοπικό λειτούργημα επί του σώματος της Εκκλησίας, και 
αντανακλάται στην εξουσία του πολιτικού ηγέτη (αυτοκράτορα ή κοινοβουλευτικά 

καθημερινότητα και τις σχέσεις των μελών της (κατάσταση που μάλλον δεσπόζει), κι επιπλέον 
το θεωρούν αυτό κανονικότητα, τότε απλούστατα δεν έχουμε ούτε για αστείο εκκλησιαστική 
κοινότητα ως πολιτικό μοντέλο – ούτε καν ως εκκλησιαστικό!

3	  Cyril Hovorun, Political Orthodoxies: The Unorthodoxies of the Church Coerced, εκδ. Fortress Press, 
Minneapolis 2018, ιδίως σσ. 47-87.

4	  Βλ. ενδεικτικά Vladimir Moss, «Must an Orthodox Christian be a monarchist?», 4/17-7-2009, https://
www.czipm.org/orthodox-monarchist.html (πρόσβαση σε όλα τα διαδικτυακά κείμενα: 13-8-2020). 
Τέτοιες θεωρήσεις δεν μπορούν καν να διακρίνουν τη δυναμική η οποία εμπεριέχεται στη βυζαντινή 
απουσία δυναστικού ιδεώδους. Βλ. το μελέτημά μου «Αντίσταση, λαϊκή εξέγερση, επανάσταση. 
Ερωτήματα για την κανονική παράδοση», Σύναξη 146 (2018), σσ. 71-83. Πρβλ. το επίσης ημέτερο, 
«Σημεία εθνικοσοσιαλισμού στην ελλαδική εκκλησία;», Σύναξη 125 (2013), σσ. 23-37.  
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εκλεγμένου ολιγάρχη) επί του σώματος της κοινωνίας.

Ωστόσο, θα μπορούσε να αντιτείνει κανείς: Τι σημασία έχει η οποιαδήποτε πολιτική 
θέση κάποιου (-ας), αν είναι πιστός (-ή) Χριστιανός (-ή)  και μάλιστα αν βρει και 
μαρτυρικό θάνατο; Το ζήτημα θέλει πολλή προσοχή. Μαρτύριο δεν είναι κάθε οδύνη 
ούτε κάθε θάνατος. Μαρτύριο είναι η οδύνη και ο θάνατος που μαρτυρούν την αγάπη 
και τη δικαιοσύνη της Βασιλείας του Θεού. Συγχωρήστε με, αλλά δεν μπορεί να 
θεωρηθεί μάρτυρας της Εκκλησίας όποιος πεθαίνει υπερασπιζόμενος τυραννικά και 
άδικα καθεστώτα. Ο φόνος ενός τέτοιου ανθρώπου προφανώς είναι ένα θλιβερό γεγονός, 
όπως ο φόνος κάθε ανθρώπου, αλλά όχι  χριστιανικό μαρτύριο, αν ο εν λόγω μέχρι 
τέλους απέρριψε την αγάπη και συντάχθηκε με τις δυνάμεις που αντιστρατεύονται τη 
Βασιλεία. Η τυπικά χριστιανική ιδιότητά του δεν αρκεί. Ο Χριστός έχει διευκρινίσει 
ότι στη Βασιλεία δεν εισέρχονται όσοι δηλώνουν ότι τον θεωρούν Κύριό του, αλλά όσοι 
όντως κάνουν το θέλημα του Θεού και δεν αντιστρατεύονται τον νόμο του (Ματθ. 7:21-
23). Και δεν εικοτολογώ για την σωτηρία ή την απώλεια οιουδήποτε ανθρώπου. Αυτά 
βρίσκονται στα χέρια του Θεού. Μιλώ για το ποια στάση ζωής μπορεί να αναγνωρίζεται 
από την Εκκλησία ως μαρτυρία και μαρτύριο του Ευαγγελίου του Χριστού. 5

Μια γεύση από τις αντιφάσεις μας: Τον Οκτώβριο 2018 η Καθολική Εκκλησία 
ανακήρυξε άγιο τον Όσκαρ Ρομέρο. Εδώ το odium fidei (το μίσος των διωκτών κατά 
της πίστης) συνέπιπτε με το odium justitiae (με το μίσος κατά της δικαιοσύνης). Ως 
τον Ιούνιο 2019, όμως, η ίδια Εκκλησία ανακήρυξε 1.915  «μακάριους» και εξ αυτών 
11 αγίους, από τους Ισπανούς που εκτελέστηκαν κατά τον ισπανικό εμφύλιο πόλεμο6, 
μερικοί από τους οποίους ήταν ενεργοί υποστηρικτές του φασίστα Φράνκο7. Καθ’ 
ημάς, χαρακτηριστική περίπτωση αποτελεί η αγιοποίηση του τελευταίου Τσάρου, του 
υπεύθυνου για τη σφαγή των ειρηνικών διαδηλωτών τη «Ματωμένη Κυριακή» του 
1905 και των απεργών στα χρυσορυχεία του ποταμού Λένα το 19128, όπως και για τον 
καταστροφικό για την ιμπεριαλιστική Ρωσία ρωσο-ιαπωνικό πόλεμο του 1904-1905.9

Το λέω ξεκάθαρα: Το Ευαγγέλιο δεν ταυτίζεται με κανένα πολίτευμα και δεν 
ευαγγελίζεται ένα κοινωνικό σύστημα. Η Εκκλησία (οφείλει να) αποτελεί σημείον 
της πραγματικότητας που θα έρθει. Και (οφείλει να) δίνει μαρτυρία περί αυτού, 1) 
με αυτό που είναι, 2) με αυτό που λέει και 3) με αυτό που κάνει, μέσα σε οιαδήποτε 
πολιτικό περιβάλλον. Μολονότι, λοιπόν, δεν ταυτίζεται με κανένα σύστημα μέσα 

5	   Ασχολούμαι με αυτά στο μελέτημά μου «Η ευχαριστιακή και κοινωνική διάσταση του μαρτυρίου», 
Σύναξη 142 (2017), σσ. 67-80.

6	  «Martyrs of the Spanish Civil War», https://en.wikipedia.org/wiki/Martyrs_of_the_Spanish_Civil_
War. Επίσης, «Homily of the Cardinal José Saraiva Martins. Mass for the beatification of 498 martyrs 
who died during the religious persecution of the Spanish civil war» (28-10-2017), https://www.
vatican.va/roman_curia/congregations/csaints/documents/rc_con_csaints_doc_20071028_martiri-
spagnoli_en.html 

7	 «The Catholic Church and the Spanish Civil War», https://www.spainthenandnow.com/spanish-
history/civil-war-and-the-catholic-church

8	 «Bloody Sunday (1905)»,  https://en.wikipedia.org/wiki/Bloody_Sunday_(1905)#Father_Gapon. 
«Lena massacre», https://en.wikipedia.org/wiki/Lena_massacre

9	  Για τις τραγικές αντιφάσεις αυτού του πολέμου βλ. Θανάσης Ν. Παπαθανασίου, Ένας Ιάπωνας 
δίχως σχιστά μάτια. Νικόλαος Κασάτκιν, ο ευαγγελιστής των Ιαπώνων, εκδ. Αρμός, Αθήνα 2018, 
σσ. 32-40.
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στην ιστορία, οφείλει να συμβάλλει σε διευθετήσεις προσωρινές μεν (όπως έλεγε ο 
Φλωρόφσκυ10), αλλά πάντως διευθετήσεις οι οποίες αντανακλούν, κατά το δυνατόν, 
τα κριτήρια του Ευαγγελίου και της Βασιλείας. Δεν μπορεί, για παράδειγμα, να μην 
εμπνέεται η πολιτική στάση των Χριστιανών 

•	 από την πίστη ότι κάθε άνθρωπος είναι μοναδικός, 

•	 από την βίωση της ελευθερίας ως σφραγίδας του Θεού, 

•	 από την άρνηση του Χριστού να κάψει τους Σαμαρείτες, 

•	 από την άρνησή του να λιθοβολήσει τη μοιχαλίδα, 

•	 από την αναγνώριση της αλληλεγγύης ως κριτηρίου της έσχατης κρίσης, 

•	 από την έννοια της προσωπικής ευθύνης (σκεφτείτε, λ.χ., τι πολιτικές συνέπειες 
έχει η πίστη της Εκκλησίας, ότι ούτε η διάπραξη της αμαρτίας ούτε η μετάνοια 
γίνονται δι’ αντιπροσώπου ή με ανάθεση σε κάποιον «γέροντα»). 

Δεν μπορεί η χριστιανική θεολογία να μη νιώθει αγχιστεία με τη σύγχρονη αντίληψη, 
ότι τα πανανθρώπινα δικαιώματα (δηλαδή η μοναδική ύπαρξη του καθενός) δεν 
υπόκεινται στην αρχή της πλειοψηφίας! Ταυτόχρονα όμως, κατά ένα αντινομικό τρόπο, 
η Εκκλησία οφείλει να υπενθυμίζει ότι το Ευαγγέλιο δεν μπορεί να γίνει καθεστώς. 
Η «ιερή αναρχία» της Βασιλείας, κατά τη διατύπωση του Τζων Καπούτο11, ανατρέπει 
κάθε κοινωνική τάξη, κάνοντας πρώτους τους έσχατους και αναγορεύοντας την αγάπη 
σε ύψιστο κριτήριο. Είναι η αντινομία με την οποία εκ φύσεως ζει την ιστορική της 
ύπαρξη η Εκκλησία, αντινομία η οποία σημαίνει μη-ταύτιση με καθεστώτα, αλλά 
ταυτόχρονα όχι ουδετερότητα και ίσες αποστάσεις.

Αυτό σημαίνει ότι χρειάζεται αδιάκοπη δουλειά. Η έννοια της Δημοκρατίας είναι και 
πολύσημη και ταλαιπωρημένη. Ως λέξη την χρησιμοποιούν οι πάντες, ακόμη και αυτοί 
που την διαστρέφουν. Αλλά αυτό δεν πρέπει να γίνει αιτία να την απεμπολήσουμε, κι 
ας χρειάζεται να κοπιάζουμε για να την ορίζουμε. Θαρρώ θεμελιώδες χαρακτηριστικό 
της Δημοκρατίας την καταστατική δυνατότητά της να αναστοχάζεται τον εαυτό της, να 
τον διορθώνει και να τον μεταρρυθμίζει, διαπιστώνοντας τις στρεβλώσεις στις οποίες 
μπορεί να απολήξει οιαδήποτε ρύθμιση (για παράδειγμα, η αντιπροσώπευση οφείλει να 
μπολιαστεί από την άμεση δημοκρατία, οι κομματικές πλειοψηφίες από μηχανισμούς 
κοινωνικού ελέγχου κλπ)12. Αν, λοιπόν, η Δημοκρατία βρίσκεται σε συγχορδία με βασικές 
έγνοιες της Εκκλησίας για τον άνθρωπο μέσα στο διάβα της ιστορίας, τότε ανακύπτει 
το ερώτημα αν η φιλελεύθερη Δημοκρατία έχει, κατά κάποιον τρόπο, πανανθρώπινο 
νόημα, δηλαδή αν είναι αγαθό για όλους τους ανθρώπους, όπου γης.

10	  π. Γεώργιος Φλωρόφσκυ, Αγία Γραφή, Εκκλησία, παράδοσις (μτφρ. Δημήτριος Γ. Τσάμης), εκδ. 
Πουρναρά, Θεσσαλονίκη 1976, σσ. 96-99.

11	  John D. Caputo, «Spectral Hermeneutics: On the Weakness of God and the Theology of the Event», 
After the Death of God (επιμ.  Jeffrey W. Robbins), εκδ. Columbia University Press, New York 2007, 
σ. 61. Πρβλ. Athanasios N. Papathanasiou, «The Politics of a ‘Weak Force», Political Theologies in 
Orthodox Christianity: Common Challenges and Divergent Positions (επιμ. Kristina Soeckl, Ingeborg 
Gabriel, Aristotle Papanikolaou), εκδ. Bloomsbury Publishing 2017, σσ. 111-134.

12	  Ενδεικτικά βλ. Frédéric Worms, Οι χρόνιες παθήσεις της δημοκρατίας (μτφρ. Γιώργος Φαράκλας), 
εκδ. Πόλις, Αθήνα 2018.
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Ας διατυπώσω το ερώτημα αλλιώς:  Έχει η φιλελεύθερη κοινοβουλευτική Δημοκρατία 
οικουμενικό νόημα ή, αντιθέτως, αποτελεί προϊόν του δυτικού πολιτισμού, συμβατό 
ουσιαστικά μόνο με τον δυτικό πολιτισμό; Συναντάμε διάφορες απόψεις, όπως ότι 
όσοι μη-δυτικοί πολιτισμοί δεν συμμερίζονται την έννοια του ατόμου, είναι φύσει 
ασύμβατοι προς τη Δημοκρατία, ή ότι η φιλελεύθερη Δημοκρατία είναι οικουμενικό 
αγαθό, και άρα νομιμοποιείται όχι απλώς η διάδοσή της, αλλά και η επιβολή της μέσω 
στρατιωτικών επεμβάσεων! Το θέμα είναι θεόρατο, μα εδώ εξ ανάγκης θα εκφραστώ 
λακωνικά13. Κατά τη γνώμη μου η Δημοκρατία έχει οικουμενικό νόημα, αλλά όχι από 
τη σκοπιά ενός πολιτισμικού ιμπεριαλισμού, ούτε από τη σκοπιά ενός πολιτισμικού 
απομονωτισμού – μιας αποθέωσης του νατιβισμού. Πρώτα απ’ όλα, το να μιλάμε 
γενικά για τις διαφορές ενός πολιτισμού από άλλον πολιτισμό είναι παραπλανητικό, 
διότι υπονοεί ότι κάθε πολιτισμός αποτελεί μια συμπαγή και στατική ουσία. Δεν 
είναι, όμως, έτσι. Κάθε πολιτισμός είναι σύνθετος από δυνάμεις που σκλαβώνουν 
τον άνθρωπο και από δυνάμεις που επιθυμούν την ελευθέρωσή του. Και, επί πλέον, 
κάθε πολιτισμός είναι εν τω γίγνεσθαι και ζει βιώνοντας διαπολιτισμικές ανταλλαγές. 
Έτσι, κάθε πολιτισμός δεν υπάρχει ουσιοκρατικά, αλλά υπάρχει ως εκδοχή Α΄ των 
προνομιούχων και εκδοχή Β΄ των περιθωριοποιημένων. Οι οιμωγές λοιπόν των εκεί 
αποκλεισμένων είναι ο πυρήνας της εκεί Δημοκρατίας. Είναι η δίψα για ανάδυση του 
υποκειμένου και για μερδικό στη ζωή. Και δεν είναι μονάχα δίαυλος μετάβασης της 
δυτικής φιλελεύθερης Δημοκρατίας σ’ αυτές τις πολιτισμικές συνάφειες. Είναι και 
πόρος εμπλουτισμού της δυτικής αντίληψης, από ανθρωπολογίες που συνυφαίνουν 
το ατομικό και το κοινωνικό. 

Η συνύφανση ατομικού και κοινωνικού είναι παγίως καίριο ζητούμενο. Ανέφερα 
παραπάνω ότι η χριστιανική ταυτότητα νιώθει εγγύτητα προς τη Δημοκρατία ως 
ένα πολίτευμα στο οποίο μετρούν αποφασιστικά η ελευθερία, τα δικαιώματα και η 
προσωπική ευθύνη. Το αυτονόητο που χρειάζεται να τονιστεί εδώ, είναι ότι η έννοια της 
Δημοκρατίας στρεβλώνεται αν αυτά τα πολύτιμα κατανοούνται αυτόνομα. Χρειάζεται 
δηλαδή ανυπερθέτως να μετέχουν μιας συνάρτησης στην οποία αποτελεί πρόταγμα 
ο κοινός, δημόσιος χώρος και τα κοινά, δημόσια αγαθά. Γιατί θεωρώ προβληματική 
μια Δημοκρατία χωρίς το κοινωνικό πρόταγμα; 

Πρώτον: Δείτε το πρόβλημα του δικαιωματισμού. Αν ο δικαιωματισμός ορίζει 
την ελευθερία ως ατομικό δικαίωμα απόλυτο (δηλαδή ως ατομική επιλογή που δεν 
συναρτάται με τίποτα άλλο), ποια λογική θα ορθωθεί έναντι όσων κραδαίνουν ως 
απόλυτο ατομικό τους δικαίωμα το να μην αναγνωρίζουν κάποιο ατομικό δικαίωμα; 

13	  Οι Ορθόδοξοι ελάχιστα καταπιάνονται με το ερώτημα. Όσοι το ψηλαφούν, στρέφονται 
κυρίως στον κόσμο του Ισλάμ, μα προσπερνούν τους μεγάλους πολιτισμούς της Άπω 
Ανατολής και της Αφρικής. Αυτούς αποπειρώμαι να τους προσεγγίσω στα υπό δημοσίευση 
μελετήματά μου: «Θεολογία Minjung (Μιντζούνγκ): Η κορεατική χριστιανική θεολογία 
της απελευθέρωσης. Διάλογος με την Ορθόδοξη παράδοση» (εισήγηση στο Διεπιστημονικό 
Συνέδριο της Ανώτατης Εκκλησιαστικής Ακαδημίας Αθήνας, «Χριστιανισμός και 
Ανθρωπισμός», 6-8 Νοεμβρίου 2019). – «Τα παραδοσιακή αφρικανικά πολιτεύματα και 
η σημασία τους σήμερα. Μια εισαγωγή» (για την ετήσια έκδοση «Ανθίβολα» 4, 2020). 
– «Ιεραποστολή, ιεραποστολές και πολιτική: Μια Ορθόδοξη προσέγγιση» (εισήγηση στο 
διεθνές συνέδριο της Θεολογικής Ακαδημίας Βόλου και του πανεπιστημίου Münster 
«Politics, Society and Culture in Orthodox Theology in a Global Age», Βόλος 9-2-2020).
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Μπορεί να ακούγεται τρελό, αλλά αντιπαραθέσεις τέτοιου είδους είναι συχνές 
πλέον στον δυτικό κόσμο, και δείχνουν την μεταμοντέρνα τρέλα που επικρατεί όταν 
απεμποληθεί κάθε έννοια κοινού λόγου ή κοινών κοινωνικών κριτηρίων, όσο δύσκολο 
κι αν είναι, μερικές φορές, να οριστούν αυτά.    

Δεύτερο: Πόσο  Δημοκρατία είναι μια Δημοκρατία που βλέπει τα πάντα ως προϊόντα 
σε ένα σούπερ-μάρκετ, και τον πολίτη ως καταναλωτή, με βασική ιδιότητά του την 
περιβόητη ατομική ελευθερία να επιλέξει όποιο σαμπουάν θέλει; Είναι άραγε αυτό 
πολίτευμα της ελευθερίας, ή μήπως πονηρή νομιμοποίηση της ανελευθερίας, εφόσον 
υπάρχουν άνθρωποι που μετά βίας δύνανται να μπουν στο σούπερ μάρκετ;.  

Δεν χρειάζεται να πάει κανείς μόνο στη μαρξιστική θέση για την ιδιοκτησία 
επί των μέσων παραγωγής. Δείτε τη διαφωνία μεταξύ συγχρόνων θεωρητικών του 
πολιτικού φιλελευθερισμού, στο πλαίσιο της σύγχρονης φιλελεύθερης κοινοβουλευτικής 
Δημοκρατίας. Εντελώς ενδεικτικά: O Τζων Ρωλς (1921-2002) θεωρεί ότι ούτε οι 
αγορές ούτε η ατομική συσσώρευση πλούτου μπορεί να είναι ακαπίστρωτες. Ορίζει 
ως θεμελιώδη άξονα την εξασφάλιση των ευκαιριών σε όλους, και γι’ αυτό εισηγείται 
την ανισότητα στις διάφορες ρυθμίσεις επ’ ωφελεία των μη προνομιούχων, ώστε 
αυτοί να κερδίσουν τον δρόμο που ήδη έχουν χάσει.14 Σε αυτό αντιτέθηκε ο Ρόμπερτ 
Νόζικ (1938-2002), ο οποίος αποθέωσε την ελευθερία του ατόμου να έχει απεριόριστη 
ιδιοκτησία, και απέρριψε ως πλήγμα κατά της ελευθερίας την κρατική παρέμβαση για 
αναδιανομή του πλούτου και στήριξη των φτωχών.15 Πόσο ο νεοφιλελευθερισμός, ο 
οποίος θρυμματίζει την έννοια του κοινωνικού, συνδέεται με τον Νόζικ, είναι περιττό 
να το πω. Και πόσο οι ασύδοτες αγορές και η συσσώρευση πλούτου μετατρέπουν τις 
δημοκρατίες σε βιτρίνα ολιγαρχιών, το έχει καταδείξει πριν ήδη από την παγκόσμια 
κρίση ο Νόαμ Τσόμσκυ16. 

Επιτρέψτε μου να φέρω από τον παγκόσμιο κόσμο μας τρεις περιπτώσεις ψευδούς 
ισότητας και ψευδούς ελευθερίας, δηλαδή παραδείγματα του ότι οι ελευθερίες είναι 
κοροϊδία αν δεν έχουν κοινωνικά ριζώματα. Σ’ όλο τον κόσμο, τα παιδιά ηλικίας 5 ως 
17 ετών είναι 152 εκατομμύρια. Σχεδόν τα μισά (περί τα 73 εκατομμύρια) βρίσκονται 
σε βαριά παιδική εργασία σε ορυχεία, χωράφια, εργοστάσια, επειδή οι οικογένειες 
λιμοκτονούν17.  Το μεγαλύτερο ποσοστό βρίσκεται στην υποσαχάρια Αφρική. Αλλά η 
πραγματικότητα αυτή εμπεριέχει… και «ισότητα» και «ελευθερία»! Σχεδόν παντού 
αγόρια και κορίτσια εργάζονται εξίσου18. Ένα δε επιχείρημα των πρόμαχων της 

14	  Τζων Ρωλς, Θεωρία της δικαιοσύνης (μτφρ. Φίλιππος Κ. Βασιλογιάννης), εκδ. Πόλις, Αθήνα 2010, 
ιδίως σσ. 107-116, 135-136)

15	  Robert Nozick, Anarchy, State and Utopia, Blackwell, UK & Cambridge, USA 141999, ιδίως σσ. 149-
294.

16	  Noam Chomsky, Παλιές και νέες τάξεις πραγμάτων (μτφρ.  Μαρία Αγγελίδου), εκδ. 
Λιβάνης, Αθήνα 1996.

17	  «Towards the urgent elimination of hazardous child labour», International Labour Organization, 12-
7-2018, https://www.ilo.org/global/about-the-ilo/how-the-ilo-works/ilo-director-general/statements-
and-speeches/WCMS_632122/lang--en/index.htm

18	  «Child Labour: In the world’s poorest countries, slightly more than 1 in 4 children are 
engaged in child labour», Unicef for Every Child, October 2019, https://data.unicef.org/topic/
child-protection/child-labour/. Τα στοιχεία δίνουν: Μέση Ανατολή και Βόρεια Αφρική 7%. 
Λατινική Αμερική και Καραϊβική  11%, Ανατολική και Νότια Αφρική 26%, υποσαχάρια 
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παιδικής εργασίας, είναι ότι οι γονείς είναι ελεύθεροι να μη στείλουν τα παιδιά τους 
για δουλειά, αν δεν το θέλουν. Και επίσης είναι ελεύθεροι να τα αποσύρουν όποτε 
θελήσουν!

Δεύτερη περίπτωση: Το 2015 η International Finance Corporation, βραχίων της 
Παγκόσμιας Τράπεζας, έδωσε δάνεια σε 68 εταιρίες. Από αυτές, οι 51 κάνουν επενδύσεις 
στην υποσαχάρια Αφρική χρησιμοποιώντας φορολογικούς παραδείσους, δηλαδή 
ουσιαστικά φοροδιαφεύγοντας. Σε δε Αφρικανικές χώρες με χαμηλό εισόδημα διαθέτουν 
κεφάλαια για τη στήριξη ιδιωτικών σχολείων, πράγμα που σημαίνει αποκλεισμό των 
φτωχότερων παιδιών –και ειδικά των κοριτσιών– από την εκπαίδευση19. Εύστοχα έχει 
γράψει ο Βασίλης Ξυδιάς, αναφερόμενος στην ευρωπαϊκή κατρακύλα: Πολλοί 

«ισχυρίζονται πως έχει έρθει το τέλος της γενικής σχολικής εκπαίδευσης όπως 
τη γνωρίζουμε από τη βιομηχανική εποχή και μετά. Και με αξιοθαύμαστη ψυχραιμία 
(βλ. κυνισμό) μας καλούν να αναλογιστούμε μήπως το σχολείο “για όλους” δεν ήταν 
παρά ένα μικρό διάλειμμα (δύο-τριών αιώνων) στη μακραίωνη ανθρώπινη εξέλιξη»20. 

Τρίτη περίπτωση: Πόσο ελευθερία είναι η ελευθερία να σφυρηλατείς ο ίδιος τα 
δεσμά σου; Υπάρχουν πλέον σύγχρονες δουλείες διαφορετικές από αυτές της κλασσικής 
κοινωνικής αδικίας. Στην φρενίτιδα των ανεπτυγμένων οικονομιών για ατομική επιτυχία 
και κοινωνική άνοδο, λέει ο σύγχρονος φιλόσοφος Μπιούνγκ-Τσουλ Χαν, 

«η επίκληση κινήτρων, πρωτοβουλιών και σχεδίων είναι πιο αποτελεσματική για την 
εκμετάλλευση του άλλου από το μαστίγιο και τις διαταγές […]. Η αυτοεκμετάλλευση 
είναι πολύ πιο αποτελεσματική από την εκμετάλλευση από τρίτους, επειδή συνοδεύεται 
από μια αίσθηση ελευθερίας. Έτσι καθίσταται δυνατή η εκμετάλλευση δίχως δεσποτεία. 
[…] Το νεοφιλελεύθερο σύστημα κρύβει την καταναγκαστική δομή του πίσω από τη 
φαινομενική ελευθερία του μεμονωμένου ατόμου, το οποίο δεν αντιλαμβάνεται πλέον 
τον εαυτό του ως υποταγμένο αντικείμενο […] αλλά ως ένα σχέδιο εν εξελίξει. Και 
σε αυτό ακριβώς συνίσταται ο δόλος του νεοφιλελευθερισμού. Όποιος αποτυγχάνει 
είναι, εκτός των άλλων, ένοχος γι’ αυτό, και θα κουβαλάει στο εξής αυτήν την ενοχή»21.

Η ατζέντα, όπως βλέπουμε, είναι πολύ πλούσια. 

Θα κλείσω με μια επισήμανση, ιδιαίτερα επίκαιρη, κατά τη γνώμη μου.

Στις θολές μέρες μας, όποτε προτάσσει κάποιος το κοινωνικό και την κοινωνική 
δικαιοσύνη, συναντά μια ανησυχία και συνειρμούς (ανερμάτιστους, κατά τη γνώμη 
μου), ότι η αντιμετώπιση της ταξικής ανισότητας συνεπάγεται ολοκληρωτικό καθεστώς, 
σοβιετικά όνειρα, στέρηση των ελευθεριών κλπ. Προσέξτε παρακαλώ το παρακάτω 
απόσπασμα: 

Αφρική 29%, Δυτική και Κεντρική Αφρική 32%, άλλες μη ανεπτυγμένες χώρες 26%.
19	  Larry Elliott, «The World Bank and the IMF won’t admit their policies are the problem», 9-10-

2016, https://www.theguardian.com/business/2016/oct/09/the-world-bank-and-the-imf-wont-admit-
their-policies-are-the-problem 

20	  Βασίλης Ξυδιάς, «Το σχολείο καταρρέει», 14-9-2018, https://www.e-dromos.gr/to-scholeio-
katarreei/

21	  Μπιουνγκ-Τσουλ Χαν, Η αγωνία του έρωτα (μτφρ. Αλεξάνδρα Γκολφινοπούλου), εκδ. 
Opera, Αθήνα 2019, σσ. 27, 29. 
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«Η ελευθερία μόνον για τους οπαδούς της κυβέρνησης και μόνο για μόνα τα 
μέλη ενός κόμματος –όσο πολυάριθμα κι αν είναι αυτά– δεν είναι ελευθερία. Η 
ελευθερία νοείται πάντα ελευθερία για κείνον που σκέφτεται διαφορετικά: όχι από 
δογματισμό για τη “δικαιοσύνη”, αλλά γιατί απ’ αυτό εξαρτάται κάθε τι που διδάσκει, 
εξυγιαίνει, ξεκαθαρίζει μέσα στην πολιτική ελευθερία, και γιατί η “ελευθερία” χάνει 
την αποτελεσματικότητά της όταν καταντάει να γίνεται προνόμιο. […] Μόνον η 
ανεμπόδιστη παλλόμενη ζωή παίρνει χίλιες καινούργιες μορφές και αυτοσχεδιασμούς, 
αποκτάει δημιουργική δύναμη, διορθώνει μόνη της τα στραβοπατήματά της. Αν η 
πολιτική ζωή των κρατών που έχουν περιορισμένη ελευθερία είναι τόσο άσχημη, 
τόσο φτωχή, τόσο σχηματική, τόσο στείρα, αυτό γίνεται γιατί με τον αποκλεισμό 
της δημοκρατίας απ’ την πολιτική ζωή καταστρέφονται οι ζωντανές πηγές κάθε 
πνευματικού πλούτου και προόδου. […] Χωρίς γενικές εκλογές, απεριόριστη ελευθερία 
του τύπου και των συγκεντρώσεων, ελεύθερη πάλη των ιδεών, η ζωή σβήνει μέσα σ΄ 
όλους τους δημόσιους θεσμούς, γίνεται μια ζωή επιφανειακή, όπου η γραφειοκρατία 
απομένει το μόνο ενεργό στοιχείο. Από το νόμο αυτόν κανένας δεν μπορεί να ξεφύγει»22.

Τα λόγια αυτά τα προσκομίζω προσπαθώντας να δείξω ότι οι αδούλευτες 
γενικεύσεις και τα στερεότυπα είναι πολύ θολά ματογυάλια για να διακρίνουμε 
την σύνθετη πραγματικότητα. Σε ποιον ανήκουν τα λόγια αυτά; Μήπως σε κάποιον 
θεωρητικό ή πολιτικό της φιλελεύθερης αστικής δημοκρατίας; Όχι! Ανήκουν στην 
κομμουνίστρια Ρόζα Λούξεμπουργκ, η οποία συγκρούστηκε με τον Βλαδίμηρο Λένιν, 
τον Λέοντα Τρότσκυ και το σοβιετικό μοντέλο που αυτοί οικοδομούσαν23. Και η οποία 
δολοφονήθηκε στο Βερολίνο πριν από έναν και πλέον αιώνα (στις 15 Ιανουαρίου του 
1919) υπό σκοτεινές συνθήκες, με την ευθύνη της Γερμανικής σοσιαλδημοκρατικής 
κυβέρνησης και ακροδεξιών πολιτοφυλακών24. 

Ας δούμε λοιπόν πόσες διαφορετικές ταυτότητες συγκρούονται εδώ! Ας δούμε πόσο 
φτωχοί γινόμαστε αν δεν ασκηθούμε στη διάκριση των πνευμάτων, όπως μας ζητά το 
Ευαγγέλιο (1 Ιω. 4:1)! Και ας σκεφτούμε πόσο ενδιαφέρουσα θα ήταν μια συζήτηση 
και μια αναμέτρηση μεταξύ της «κόκκινης Ρόζας», του Νικόλαου Μπερντιάγιεφ και 
της αγίας Μαρίας Σκομπτσόβα!

22	  Rosa Luxemburg, Η ρωσική επανάσταση (μτφρ. Κώστα Μιλτιάδη), εκδ. Κοροντζή, Αθήνα 1978, 
σσ. 79-82 (η έμφαση –τα πλάγια– δική μου).  

23	  Αντί πολλών: «Όσο πιο δημοκρατικοί είναι οι θεσμοί, τόσο ζωηρότερος και δυνατότερος είναι ο 
τόνος της πολιτικής ζωής των μαζών, τόσο αμεσότερη και πιο ολοκληρωμένη είναι η επίδρασή τους, 
παρ’ όλους τους άκαμπτους τίτλους των κομμάτων, τους παλιωμένους εκλογικούς καταλόγους 
κλπ. Βέβαια κάθε δημοκρατικός θεσμός έχει τις ατέλειές του και τις αδυναμίες του, πράγμα που 
συμβαίνει με όλους τους ανάλογους ανθρώπινους θεσμούς. Αλλά το φάρμακο που ανακάλυψαν 
ο Λένιν και ο Τρότσκυ, τη γενική κατάργηση της Δημοκρατίας, είναι χειρότερο ακόμη κι από την 
αρρώστια που ήθελαν να θεραπεύσουν: Καταστρέφει αυτή την ίδια ζωντανή πηγή, τη μόνη ικανή 
να διορθώσει κάθε φυσική ατέλεια των κοινωνικών θεσμών: την ενεργό, απρόσκοπτη, δραστήρια 
πολιτική ζωή των όσο το δυνατόν πιο πλατιών λαϊκών μαζών του έθνους» (Rosa Luxemburg, ό.π, 
σσ. 73-74).

24	  Klaus Gietinger, The Murder of Rosa Luxemburg (μτφρ. Loren Balhorn), εκδ. Verso, London & New 
York 2019, ιδίως σσ. 21-40.

Δημοκρατία, κοινωνία και η ευθύνη της θεολογίας
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ΚΑΙΡΟΣ
Η ..ΙΣΤΟΡΙΑ ΜΑΣ ΜΕΣΑ  ΑΠΟ….ΦΩΤΟΓΡΑΦΙΕΣ

Γιώργος Παπαδόπουλος*
* Θεολόγος-φιλόλογος

Α. ΙΔΡΥΣΗ 

Έπειτα από ζυμώσεις και συζητήσεις από τα τέλη της δεκαετίας του 1990 στο 
θεολογικό εκπαιδευτικό κόσμο σε Αθήνα, Θεσσαλονίκη, Βόλο, Πάτρα, Κοζάνη για το 
μέλλον του μαθήματος των Θρησκευτικών αλλά και για τον τρόπο έκφρασης μιας 
δυναμικής με άλλη φωνή και προτεραιότητες ανάμεσα στους μαχόμενους θεολόγους 
όλων των εκπαιδευτικών βαθμίδων φτάσαμε το Δεκέμβριο του 2009 στην ιδρυτική 
γενική συνέλευση του νέου συλλογικού οργάνου με την επωνυμία « Πανελλήνιος 
Θεολογικός Σύνδεσμος ΚΑΙΡΟΣ-για την αναβάθμιση της θρησκευτικής εκπαίδευσης» 
που συγκροτήθηκε στο αμφιθέατρο της Θεολογικής σχολής του ΑΠΘ και η οποία 
ομόφωνα εξέλεξε τους: Μιλτιάδη Κωνσταντίνου, Δημήτριο Μόσχο,  Ανδρέα Αργυρόπουλο, 
Γρηγόρη Μαυροκωστίδη,  Πηγή Καζλάρη, Χριστόφορο Παπασωτηρόπουλο, Θεόφιλο 
Αμπατζίδη, Νόνη Σταματέλου και Γεώργιο Παπαδόπουλο, ως μέλη της προσωρινής 
διοικούσας επιτροπής. Το έργο της διοικούσας επιτροπής ήταν η ολοκλήρωση της 
σύνταξης του καταστατικού του συλλόγου και η κατάθεσή του στο Πρωτοδικείο 
για έγκριση, η εκπροσώπηση του συλλόγου σε θεσμούς και φορείς μέχρι την εκλογή 
του πρώτου Διοικητικού Συμβουλίου, η διοργάνωση εκδηλώσεων με θεολογικό και 
παιδαγωγικό περιεχόμενο και τέλος η διενέργεια των αρχαιρεσιών για την εκλογή 
του πρώτου Δ.Σ
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ΔΙΟΙΚΗΣΗ-ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑ ΣΥΛΛΟΓΟΥ

 Α΄ ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΟ ΣΥΜΒΟΥΛΙΟ[2012-2015]

Στις 19 Φεβρουαρίου 2012 και μετά την επίσημη έγκριση από το Πρωτοδικείο 
Αθηνών του καταστατικού του Συλλόγου η προσωρινή διοικούσα επιτροπή κάλεσε τα 
μέλη της στην πρώτη εκλογο-απολογιστική Γενική Συνέλευση, στην αίθουσα εκδηλώσεων 
του Φιλανθρωπικού & Πολιτιστικού Συλλόγου « Το Σήμαντρο» στο Χολαργό [όπου 
και η έδρα του Συλλόγου μας], στη διάρκεια της οποίας αφού παρουσιάστηκαν 
τα πεπραγμένα της απερχόμενης προσωρινής διοικούσας επιτροπής διεξήχθησαν 
οι πρώτες αρχαιρεσίες για την εκλογή του Διοικητικού Συμβουλίου . Εξελέγησαν 
με αλφαβητική σειρά οι Θεόφιλος Αμπατζίδης, Ανδρέας Αργυρόπουλος, Μιλτιάδης 
Κωνσταντίνου, Δημήτριος Μόσχος, Βασίλειος Ξυδιάς, Γεώργιος Παπαδόπουλος, 
+Σάββας Παυλίδης, Παναγιώτης Υφαντής.  Οι εκλεγέντες συγκροτήθηκαν σε σώμα κατά 
την πρώτη τους συνεδρίαση που έλαβε χώρα στις 3 Μαρτίου 2012 στη Θεσσαλονίκη. 
Το πρώτο Διοικητικό Συμβούλιο απαρτίστηκε από τους: Ανδρέα Αργυρόπουλο ως 
Πρόεδρο, Μιλτιάδη Κωνσταντίνου ως Αντιπρόεδρο, Γεώργιο Παπαδόπουλο ως Γενικό 
Γραμματέα, Θεόφιλος Αμπατζίδη ως ταμία, +Σάββα Παυλίδη ως ειδικό γραμματέα, 
και τους Γρηγόρη Μαυροκωστίδη, Δημήτριο Μόσχο, Βασίλειο Ξυδιά και Παναγιώτη 
Υφαντή ως μέλη. Στη διάρκεια της θητείας του και μετά την αιφνίδια εκδημία του 
ειδικού Γραμματέα του συναδέλφου +Σάββα Παυλίδη η θέση του συμπληρώθηκε με 
την είσοδο του Θεόδωρου Γιάγκου καθηγητή της Θεολογικής Σχολής του ΑΠΘ.

Τα μέλη του πρώτου Διοικητικού Συμβουλίου [απουσιάζουν οι Δημήτριος Μόσχος, 
Παναγιώτης Υφαντής & Θεόφιλος Αμπατζίδης στις 4 Μαρτίου 2012, Κυριακή της 
Ορθοδοξίας μετά το πέρας της Θ. Λειτουργίας στον Ιερό Ναό του Αγίου Νικολάου 
Ορφανού[στο κέντρο τρίτος από δεξιά ο αείμνηστος Σάββας Παυλίδης]
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 Β΄ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΟ ΣΥΜΒΟΥΛΙΟ[2015-2018]

Στις 26 Απριλίου 2015 στις αρχαιρεσίες που ακολούθησαν την καθιερωμένη 
εκλογο-απολογιστική Γενικής Συνέλευσης εξελέγη το 2ο Διοικητικό Συμβούλιο 
αποτελούμενο από τους: Δημήτριο Μόσχο, Θεόδωρο Γιάγκου, Χρυσόστομο Σταμούλη, 
Ανδρέα Αργυρόπουλο,  Γρηγόρη Μαυροκωστίδη, Γεώργιο Παπαδόπουλο, Χριστόφορο 
Παπασωτηρόπουλο, Κατερίνα Πενιρτζή-Ζαχαράκη και Αντώνιο Παναγάκη. Μετά 
την συγκρότησή του σε σώμα ο Δημήτριος Μόσχος ανέλαβε πρόεδρος, ο Γρηγόρης 
Μαυροκωστίδης Αντιπρόεδρος, ο Γεώργιος Παπαδόπουλος Γραμματέας, η Κατερίνα 
Πενιρτζή –Ζαχαράκη Ειδική Γραμματέας, ο Αντώνιος Παναγάκης Ταμίας και οι 
Χρυσόστομος Σταμούλης, Θεόδωρος Γιάγκου, Ανδρέας Αργυρόπουλος και Χριστόφορος 
Παπασωτηρόπουλος ως μέλη. Σημειώνεται ότι κατά την διάρκεια της θητείας του 
παρόντος Δ.Σ μετά την παραίτηση του μέλους του Ανδρέα Αργυρόπουλου την θέση 
του κατέλαβε η Διονυσία Χατζή.

Τα μέλη του Δ.Σ που προέκυψε από τις αρχαιρεσίες του 2015 κατά τη διάρκεια 
τακτικής τους συνεδρίασης απουσιάζει το μέλος Κατερίνα Πενιρτζή-Ζαχαράκη]

Τα μέλη του Δ.Σ (2015-2018) κατά την διάρκεια επίσκεψής τους στην Ορθόδοξη 
Ακαδημία στο Βόλο μαζί με τον Μητροπολίτη Δημητριάδος  & Αλμυρού κ.κ. Ιγνάτιο 
και τον Διευθυντή της Ακαδημίας Παντελή Καλαϊτζίδη.

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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3.  Γ΄ΔΙΟΙΚΗΤΙΚΟ ΣΥΜΒΟΥΛΙΟ

Μετά τις αρχαιρεσίες στις 13-5 2018 και την εκλογή των νέων μελών το τρίτο στην 
ιστορία του Συλλόγου Διοικητικό Συμβούλιο συγκροτήθηκε σε σώμα στις 20 -5-2018 με 
την εξής σύνθεση: Χρήστος Καρακόλης ως Πρόεδρος, Κατερίνα Πενιρτζή-Ζαχαράκη ως 
Αντιπρόεδρος, Γεώργιος Καπετανάκης ως Γενικός Γραμματέας, Γεώργιος Στριλιγκάς 
ως Ειδικός Γραμματέας, Αντώνιος Καπετανάκης ως Ταμίας και Αγγελική Ζιάκα, Νίκη 
Παπαγεωργίου, Θεόφιλος Αμπατζίδης και Νικόλαος Τσιρέβελος ως μέλη.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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Β. ΔΗΜΟΣΙΕΣ ΣΧΕΣΕΙΣ[Επαφές-συναντήσεις-επισκέψεις]
1. Στις 30 Απριλίου 2011  μέλη της Διοικούσας Επιτροπής του ΚΑΙΡΟΥ [Νόνη 

Σταματέλου, Δημήτριος Μόσχος, Ανδρέας Αργυρόπουλος, Γεώργιος Παπαδόπουλος] 
συμμετείχαν κατόπιν προσκλήσεως σε ημερίδα που διοργανώθηκε στο Διορθόδοξο 
Κέντρο της Εκκλησίας της Ελλάδος [Ι. Μ Πεντέλης] υπό την αιγίδα του Μακ. 
Αρχιεπισκόπου Αθηνών και πάσης Ελλάδος κ. Ιερωνύμου με θέμα την διαμόρφωση 
κοινής στάσης, όλων των ενδιαφερομένων και με κάθε τρόπο εμπλεκομένων μερών 
[Εκκλησία, Θεολογικές Σχολές, Σύμβουλοι Θεολόγων, Σύλλογοι Θεολόγων] στο θέμα 
της θέσης και της διδασκαλίας του Μαθήματος των Θρησκευτικών στις εκπαιδευτικές 
βαθμίδες. 

2. Στις 30-5-2012 ο σύλλογος εκπροσωπήθηκε από τον πρόεδρο του Δ.Σ σε ανοικτή 
συνεδρίαση της ΔΙΣ στην οποία συμμετείχε και με την διπλή ιδιότητα του συμβούλου 
θεολόγων κατόπιν προσκλήσεως που αφορούσε στο θέμα της σύνταξης των νέων ΠΣ 
για το μάθημα των Θρησκευτικών. Στην ίδια συνεδρίαση συμμετείχαν και τα μέλη 
του Δ.Σ Δημήτριος Μόσχος και Γεώργιος Παπαδόπουλος αλλά με την ιδιότητα των 
μελών της επιτροπής εμπειρογνωμόνων που συνέταξε τα προγράμματα σπουδών.

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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3. Στις 23-10-2012 κλιμάκιο του Δ.Σ του συλλόγου επισκέφτηκε στο γραφείο 
του, τον Γ. Γραμματέα Θρησκευμάτων κ.Γεώργιο Καλαντζή και είχε μαζί του 
ενδιαφέρουσα συζήτηση  σχετικά με τους σκοπούς του συλλόγου και σε θέματα 
αμοιβαίου ενδιαφέροντος

4.  Στις 29 -10-2012 κλιμάκιο του Δ.Σ του συλλόγου μας συναντήθηκε στη 
Θεολογική σχολή Αθηνών με τον κοσμήτορα της σχολής καθηγητή κ. Μάριο Μπέγζο, 
ενώ στη συνάντηση παρέστη και ο καθηγητής κ. Δεληκωνσταντής

Γιώργος Παπαδόπουλος
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5. Στις  10-10-2013 κλιμάκιο του Δ.Σ συναντήθηκε στο κτίριο της Βουλής με τα 
μέλη του τομέα Παιδείας(τμήμα Θρησκευμάτων) του ΣΥΡΙΖΑ.

6. Στις 21-10-2013 κλιμάκιο του Δ.Σ του συλλόγου συναντήθηκε στα γραφεία της 
Ομοσπονδίας Λειτουργών Μέσης Εκπαιδεύσεως με μέλη του  Διοικητικού Συμβουλίου 
της.

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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7. Στις  13 Φεβρουαρίου 2014 κλιμάκιο του Δ.Σ συναντήθηκε στο Υπουργείο 
Παιδείας με τον τότε υφυπουργό Παιδείας [με αρμοδιότητα την Πρωτοβάθμια και 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση] κ.Συμεών Κεδίκογλου.

8. Στις 26-3-2014 κλιμάκιο του Δ.Σ του συλλόγου μας συναντήθηκε με τον 
Μακαριότατο Αρχιεπίσκοπο Αθηνών και πάσης Ελλάδος κ.κ. Ιερώνυμο στο γραφείο 
του (φωτο1).

Γιώργος Παπαδόπουλος
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9. Στις 23-10-2014 το Δ.Σ συναντήθηκε στο Υπουργείο Παιδείας με τον τότε 
υπουργό Παιδείας κ. Ανδρέα Λοβέρδο και συζήτησε θέματα αμοιβαίου ενδιαφέροντος 
με αιχμή το θέμα της υπό κατάρτιση τότε νέας εγκυκλίου του υπουργείου σχετικής 
με το δικαίωμα απαλλαγής των μαθητών από το μάθημα των Θρησκευτικών.

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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10. Στις 29-10-2014  κλιμάκιο του Δ.Σ συναντήθηκε στο υπουργείο Παιδείας με 
τον υφυπουργό κ. Α΄. Δερμεντζόπουλο και συζήτησε μαζί του θέματα που αφορούσαν 
στο μάθημα των Θρησκευτικών στην α/θμια και β/θμια εκπαίδευση.

11. Στις 10-10-2015 ο σύλλογος δια του προέδρου του Δ.Σ Δ. Μόσχου και με 
την σύμπραξη τριών μελών του και συγκεκριμένα του Θ. Παπαθανασίου, Αγγελου 
Βαλλιανάτου και Β. Ξυδιά παραχώρησε συνέντευξη τύπου προς τους εκπαιδευτικούς 
συντάκτες [αίθουσα Βιοτεχνικού Επιμελητηρίου Αθηνών] στη διάρκεια της οποίας 
έδωσε στη δημοσιότητα Ανοιχτή Επιστολή προς τον Υπουργό Παιδείας, με θέμα την 
άμεση εφαρμογή του νέου Προγράμματος Σπουδών για το ΜτΘ, ενώ οι εισηγητές 
εκ μέρους του ΚΑΙΡΟΥ  εξήγησαν κάτι που δεν είναι γνωστό στην κοινή γνώμη· 
πως υπάρχει επεξεργασμένο Πρόγραμμα Σπουδών, με το οποίο τα Θρησκευτικά 
αναβαθμίζονται σε ένα σύγχρονο, ανοιχτό, μη-κατηχητικό και μη-ομολογιακό μάθημα, 
που απευθύνεται σε όλα τα παιδιά του ελληνικού σχολείου ανεξάρτητα από την 
εθνική και θρησκευτική προέλευσή τους.  Το νέο αυτό πρόγραμμα έχουν εκπονήσει 
οι υπηρεσίες του υπουργείου, το δε κομμάτι που αφορά στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο 
έχει ήδη εφαρμοστεί πιλοτικά σε μεγάλο αριθμό σχολείων

Γιώργος Παπαδόπουλος
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12. Στις 2 Νοεμβρίου 2015 το Δ.Σ. του συλλόγου μας συναντήθηκε με τον υπουργό 
Παιδείας κ. Νικόλαο Φίλη στο γραφείο του στο υπουργείο Παιδείας και είχε μαζί 
του μια εποικοδομητική συζήτηση σε θέματα που αφορούσαν στη διδασκαλία του 
μαθήματος των Θρησκευτικών και ιδιαίτερα στο περιεχόμενο και στο παιδαγωγικό 
τους πλαίσιο. 

13. Στις 13 Μαϊου 2016 κλιμάκιο του Δ.Σ. [Γ. Παπαδόπουλος, Α. Παναγάκης, Β. 
Ξυδιάς, Γ. Καπετανάκης, Π. Μουστάκας] επισκέφτηκε το Ινστιτούτο Εκπαιδευτικής 
Πολιτικής για συνάντηση εργασίας με τον πρόεδρο του ΙΕΠ κ. Γεράσιμο Κουζέλη με την  
παρουσία και των Σ Γιαγκάζογλου, Α. Βαλλιανάτου και Εμμ. Περσελή στη διάρκεια 
της οποίας συζητήθηκε σε βάθος το θέμα του τρόπου εφαρμογής στα σχολεία των 
νέων ΠΣ για τα Θρησκευτικά και ο σύλλογός μας κατέθεσε τις δικές του προτάσεις.
(φωτο 2).

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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14.  Στις 27-6-2016 κλιμάκιο του Δ.Σ επισκέφτηκε τον Υπεύθυνο του Τομέα 
Παιδείας και Θρησκευμάτων της Νέας Δημοκρατίας κ. Μάξιμο Χαρακόπουλο και 
τον ενημέρωσε για τη δράση του συλλόγου αλλά και για τις νέες προοπτικές του 
μαθήματος των Θρησκευτικών έπειτα από την εκπόνηση των ΠΣ.

15. Έπειτα από την αποστολή σχετικού υπομνήματος, προς τον Υπουργό Παιδείας, 
Έρευνας και Θρησκευμάτων,  με τις θέσεις του Συνδέσμου μας για θέματα που 
αφορούν στον κλάδο των θεολόγων  εκπαιδευτικών, κλιμάκιο του Δ.Σ. αποτελούμενο 

Γιώργος Παπαδόπουλος
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από τους: Δημήτριο Μόσχο (Πρόεδρο), Γρηγόρη Μαυροκωστίδη (Αντιπρόεδρο), 
Γεώργιο Παπαδόπουλο (Γ. Γραμματέα) και Αντώνη Παναγάκη (Ταμία) συναντήθηκε 
τη Τρίτη, 4 Ιουλίου 2017 και ώρα 15.00 μ.μ. με τον Υπουργό Παιδείας, Έρευνας 
& Θρησκευμάτων κ. Κωνσταντίνο Γαβρόγλου. Στη συνάντηση παρέστησαν επίσης 
το μέλος του Συνδέσμου μας κ. Μάριος Κουκουνάρας-Λιάγκης (επικ. Καθηγητής, 
της Διδακτικής των Θρησκευτικών, Τμήματος Θεολογίας ΕΚΠΑ), ο Σύμβουλος του 
Υπουργείου κ. Σταύρος Γιαγκάζογλου καθώς και ο Γ. Γραμματέας Θρησκευμάτων 
κ. Γεώργιος Καλαντζής. Στη μακρά και γόνιμη συζήτηση που ακολούθησε, μετά από 
σύντομη παρουσίαση του ιστορικού ίδρυσης του Συνδέσμου μας, αναπτύχθηκαν με τη 
σειρά όλα τα θέματα, που σημειώνονται στο υπόμνημα και τα οποία είχε ιδιαιτέρως 
επισημάνει και ο Υπουργός Παιδείας, Έρευνας και Θρησκευμάτων. 

16. Κλιμάκιο του νέου Δ.Σ του συλλόγου που προέκυψε από τις Αρχαιρεσίες 
του Μαϊου του 2018 πραγματοποίησε εθιμοτυπική επίσκεψη στον Μακαριότατο 
Αρχιεπίσκοπο Αθηνών και πάσης Ελλάδος κ.κ. Ιερώνυμο στις 24-9-2019 ενώ συζήτησε 
μαζί του θέματα κοινού ενδιαφέροντος

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας



Article-non peer-reviewed
Άρθρα χωρίς διπλή ανώνυμη αξιολόγηση 

179

Γ. ΕΚΔΗΛΩΣΕΙΣ
1. Στο φιλόξενο χώρο  των εκδόσων ΑΡΜΟΣ στις 11 Δεκεμβρίου 2012 ο σύλλογός 

μας διοργάνωσε εκδήλωση με θέμα « Τα Θρησκευτικά στη σύγχρονη κοινωνία: 
Ερωτηματικά, προκλήσεις και προοπτικές» με εισηγητές τον Ανδρέα Αργυρόπουλο 
Σχολικό Σύμβουλο Θεολόγων Δυτικής Μακεδονίας και ο Δημήτριος Μόσχος Επίκουρος 
καθηγητής Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ, ενώ τη συζήτηση συντόνινε ο Δρ Θεολογίας 
Γεώργιος Καπετανάκης.

2. Ο σύλλογός μας συνδιοργάνωσε με την Θεολογική σχολή ΕΚΠΑ στις 13 
Δεκεμβρίου 2012 ημερίδα στο κτίριο της Θεολογικής Σχολής με θέμα « Οι θεολόγοι 
στο σύγχρονο σχολείο».

Γιώργος Παπαδόπουλος
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3. Με αφορμή την ίδρυση του παραρτήματος Δυτικής Μακεδονίας διοργανώθηκε 
εκδήλωση στην Κοζάνη στις 9 Φεβρουαρίου 2013 στη Κοζάνη στη διάρκεια της οποίας 
ενώπιον πλήθους συναδέλφων εισηγήθηκαν θέματα ο πρόεδρος του Δ.Σ Ανδρέας 
Αργυρόπουλος (Σύμβουλος Θεολόγων Δυτικής Μακεδονίας) και ο Γ. Γραμματέας 
Γεώργιος Παπαδόπουλος (Θεολόγος εκπαιδευτικός)[φωτο 3].
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4. Στις 19 Μαρτίου 2013 ο σύλλογός μας παρουσίασε στην αίθουσα εκδηλώσεων 
των εκδόσεων ΑΡΜΟΣ το θέμα «Εκκλησία και γυναίκα» με εισηγητές την Νίκη 
Παπαγεωργίου επίκουρη καθηγήτρια Θεολογικής σχολής ΑΠΘ , την Δρα Θεολογίας 
Σπυριδούλα Αθανασοπούλου-Κυπρίου και τον Δρα Θεολογίας –Νομικό Κωνσταντίνο 
Γιοκαρίνη ενώ ο Δρ. Θεολογίας Γεώργιος Καπετανάκης συντόνισε τη συζήτηση.

5. Στις 6 Ιουνίου 2013 με την πρωτοβουλία του Συλλόγου και του παραρτήματος 
Δυτικής Μακεδονίας πραγματοποιήθηκε στη Κοζάνη εκδήλωση με θέμα « Ο διάλογος 
για το μάθημα των Θρησκευτικών στο σύγχρονο σχολείο: ταυτότητα, περιεχόμενο 
και προοπτικές» με κεντρικό εισηγητή τον σύμβουλο του Υπουργείου κ. Σταύρο 
Γιαγκάζογλου.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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6. Στις 31 Ιανουαρίου και 1 Φεβρουαρίου 2014 ο σύλλογος πραγματοποίησε 
τη πρώτη του μεγάλη εκδήλωση(θεολογική διημερίδα) στο Διορθόδοξο Κέντρο της 
Εκκλησίας της Ελλάδος (Ι.Μ. Πεντέλης) με θέμα « Με τους τρεις Ιεράρχες στο σχολείο 
και την κοινωνία» . Συμμετείχαν με εισηγήσεις τους οι καθηγητές Θεολογικής σχολής 
ΕΚΠΑ Κ. Κορναράκης και Εμμ. Περσελής, ο Θ. Παπαθανασίου και Β. Ξυδιάς ενώ 
την δεύτερη ημέρα δίδαξαν σε εργαστήρια διδακτικής μεθοδολογίας οι καθηγητές της 
Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ Δ. Μόσχος και Χ. Καρακόλης και Μάριος Κουκουνάρας-
Λιάγκης, και οι εκπαιδευτικοί Ηλίας Μαλεβίτης, Αγγελος Βαλλιανάτος, Απόστολος 
Μπάρλος και Β. Γώγου
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7. Με την ευθύνη του παραρτήματος του συλλόγου μας στη Θεσσαλονίκη 
πραγματοποιήθηκε με επιτυχία στις 7 Φεβρουαρίου 2014 θεολογικό συμπόσιο με 
αφορμή την επίσημη παρουσίαση του συλλογικού τόμου από τις εκδόσεις ΑΡΜΟΣ «Τα 
Θρησκευτικά στο σύγχρονο σχολείο-ο διάλογος και η κριτική για το νέο Πρόγραμμα 
Σπουδών στα Θρησκευτικά Δημοτικού-Γυμνασίου» με πλήθος εισηγήσεων και με τη 
συμμετοχή πολλών θεολόγων εκπαιδευτικών από τη Θεσσαλονίκη αλλά και άλλες 
περιοχές της Βόρειας Ελλάδας.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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8. Με την ευθύνη του παραρτήματος της Πάτρας οργανώθηκαν και 
πραγματοποιήθηκαν δυο διαδοχικές επιμορφωτικές συναντήσεις. Στις 10 Μαρτίου 
2014 οι θεολόγοι εκπαιδευτικοί Άννα Κανελλάκη και Άννα Γλαρού παρουσίασαν 
το θέμα « Η ερευνητική εργασία στο Λύκειο: το πώς και το γιατί της ερευνητικής 
εργασίας. Σχολιασμός. Δυσκολίες. Προτάσεις» ενώ στις 16 Μαρτίου 2014 ο συνάδελφος 
Νίκος Αργυρόπουλος παρουσίασε τα θέματα: 1. Λειτουργία διαδραστικού πίνακα 
2. Χρήσιμα εργαλεία ανοικτού λογισμικού, 4. Αναζήτηση υλικού στο διαδίκτυο, 
5.Παρουσίαση ψηφιακού σχολείου, 6.Παρουσίαση του Φωτόδεντρου-Θρησκευτικά: 
Μαθησιακά αντικείμενα.
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9.  Στις 7 Μαρτίου 2015 το παράρτημα του ΚΑΙΡΟΥ στη Πάτρα πραγματοποίησε 
εκδήλωση με θέμα « Το Μάθημα των Θρησκευτικών: Προβλήματα-Διλήμματα-
Προοπτικές»  με κύριους εισηγητές τους Ανδρέα Αργυρόπουλο, Σχολικό Σύμβουλο 
Θεολόγων Δυτικής Μακεδονίας και τον πρόεδρο του Δ.Σ και τον Δημήτριο Μόσχο, 
καθηγητή της Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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10. Στις 21 Μαρτίου 2015 σύλλογός μας (Παράρτημα Καστοριάς) μαζί με το 
δήμο Αργους Ορεστικού και την ΕΛΜΕ Καστοριάς πραγματοποίησε ημερίδα στο 
Άργος Ορεστικό  με θέμα «Στα χνάρια του νοήματος, ο διάλογος των φυσικών 
επιστημών με τη φιλοσοφία και τη θεολογία». Εισηγητές ήταν ο Εμμ. Τσεσμελής 
Διευθυντής διεθνών σχέσεων του CERN-καθηγητής της Οξφόρδης, ο Ανδρέας Βιτούλας 
Δρ Θεολογίας-εκπαιδευτικός(μέλος του συλλόγου μας) και ο Πέτρος Παναγιωτόπουλος 
Δρ Θεολογίας-Φυσικός ενώ ήταν παρών και χαιρέτισε την εκδήλωση ο πρόεδρος του 
ΚΑΙΡΟΥ Ανδρέας Αργυρόπουλος Σχολικός  Σύμβουλος Θεολόγων Δυτικής Μακεδονίας.

11. Στις 4-12-2015 ο σύλλογός μας πραγματοποίησε μια πολύ επιτυχή από κάθε 
άποψη εκδήλωση στο αμφιθέατρο «Αντώνης Τρίτσης» του Δήμου Αθηναίων με θέμα 
«Η θέση της θρησκείας στο δημόσιο χώρο. Το ζήτημα της εκπαίδευσης» με εισηγητές 
το Στέλιο Βιρβιδάκη, καθηγητή Φιλοσοφίας του ΕΚΠΑ, τον Σταύρο Ζουμπουλάκη, 
συγγραφέα και πρόεδρο του Ιδρύματος ΑΡΤΟΣ ΖΩΗΣ και τον Βασίλειο Ξυδιά, 
θεολόγο-εκπαιδευτικό. Την εκδήλωση προλόγισε ο πρόεδρος του Δ.Σ. του συλλόγου 
Δημήτριος Μόσχος, επίκουρος καθηγητής Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ.
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12. Στις 20 Φεβρουαρίου 2016 ο ΚΑΙΡΟΣ (παράρτημα 
Θεσσαλονίκης) διοργάνωσε και πραγματοποίησε μια πολύ 
επιτυχή εκδήλωση (εσπερίδα) στο Αμφιθέατρο του Μουσείου 
Βυζαντινού Πολιτισμού Θεσσαλονίκης με θέμα «Μάθημα 
Θρησκευτικών και Δημόσιος χώρος» με εισηγητές τους 
Δημήτριο Μόσχο επίκουρο καθηγητή Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ, 
Άγγελο Βαλλιανάτο σχολικό σύμβουλο Θεολόγων, Θεόδωρο 
Παπαγεωργίου, Δικηγόρο-Ειδικό Νομικό Σύμβουλο της 
Εκκλησίας της Ελλάδος, Σταύρο Γιαγκάζογλου Δρα Θεολογίας-
Σύμβουλο Υπουργείου Παιδείας, Πολύβιο Στράντζαλη σχολικό 
σύμβουλο Θεολόγων, Μαρία Συργιάννη, σχολικό σύμβουλο 
Θεολόγων και ένα στρογγυλό τραπέζι με συμμετέχοντες 
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τους Μαρία Κόλλια Τσαρουχά, Υφυπουργό Εσωτερικών, Γεώργιο Καλαντζή , Γ.Γ 
Θρησκευμάτων, Μαρία Σπυράκη Ευρωβουλευτή, Ευάγγελο Βενιζέλο, καθηγητή Νομικής 
και βουλευτή Α΄ Θεσσαλονίκης και Κατερίνα Μάρκου, βουλευτή Β΄ Θεσσαλονίκης.

13. Στις 3 Ιουνίου 2016 στο χώρο εκδηλώσεων των εκδόσεων «Εν πλω» ο ΚΑΙΡΟΣ 
πραγματοποίησε εκδήλωση με θέμα « Ο ρόλος του θεολογικού στοχασμού στη σύγχρονη 
κοινωνία στον καιρό της πανορθόδοξης συνόδου»  με εισηγητές τους Δημήτριο Μόσχο, 
επίκουρο καθηγητή Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ, τον Θεόδωρο Γιάγκου καθηγητή των 
πηγών του Κανονικού Δικαίου του τμήματος Ποιμαντικής και Κοινωνικής Θεολογίας 
ΑΠΘ, την Δρα Θεολογίας και εκπαιδευτικό Σπυριδούλα Αθανασοπούλου-Κυπρίου και 
τον π.Αντώνιο Καλλιγέρη θεολόγο εκπαιδευτικό –Διευθυντή Διεύθυνσης Ποιμαντικής 
Γάμου και Οικογένειας Ι.Αρχιεπισκοπής Αθηνών. Στη συζήτηση που ακολούθησε έκανε 
παρέμβαση και ο παριστάμενος Υπουργός Παιδείας Νικόλαος Φίλης. 

Γιώργος Παπαδόπουλος
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14. Στις 23 Σεπτεμβρίου 2016 ο ΚΑΙΡΟΣ πραγματοποίησε στην έδρα του στο 
Χολαργό (αίθουσα εκδηλώσεων συλλόγου το ΣΗΜΑΝΤΡΟ) επιμορφωτική συνάντηση 
σχετικά με τα νέα ΠΣ για το μάθημα των Θρησκευτικών με εμψυχωτές τους Μάριο 
Κουκουνάρα Λιάγκη επίκουρο καθηγητή Θεολογικής σχολή ΕΚΠΑ και ΄Αγγελο 
Βαλλιανάτο. Συμμετείχαν 150 θεολόγοι εκπαιδευτικοί από διάφορα σχολεία της Ατιικής. 

15. Στις 18-11-2016 ο ΚΑΙΡΟΣ (παράρτημα Κεντρικής Μακεδονίας) διοργάνωσε 
το 4ο εργαστήριο σχεδιασμού και υλοποίησης του νέου ΠΣ του μαθήματος των 
Θρησκευτικών με εμψυχωτές τις συμβούλους Θεολόγων Κ. Μακεδονίας, Ελένη 
Μιχαλοπούλου και Μαρία Συργιάννη.
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16. Στις 3 Απριλίου 2017 ο σύλλογός μας πραγματοποίησε εκδήλωση στη Στοά του 
Βιβλίου με θέμα « Ο διάλογος και η κριτική για το νέο Πρόγραμμα στα Θρησκευτικά. 
Μια οφειλόμενη απάντηση» με εισηγητές τους Δημήτρη Μόσχο αναπληρωτή καθηγητή 
Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ, Πάνο Νικολόπουλο, λέκτορα Νομικής Σχολής ΕΚΠΑ, Μάριο 
Κουκουνάρα-Λιάγκη επίκουρο καθηγητή Θεολογικής σχολής ΕΚΠΑ, Άγγελος Βαλλιανάτο 
Δρα Θεολογίας-Σχολικό σύμβουλο και Γεώργιο Στριλιγκά, θεολόγο-φιλόλογο σχολικό 
σύμβουλο θεολόγων Κρήτης. Ο Θανάσης Παπαθανασίου παρουσίασε τους εισηγητές 
και συντόνισε τη συζήτηση.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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17. Στις 10-11-2017 το παράρτημα ΚΑΙΡΟΥ της Πάτρας πραγματοποίησε εκδήλωση 
με την παρουσίαση του βιβλίου του π. Βασιλείου Θερμού με τίτλο «Έλξη και πάθος» . 
Στην εκδήλωση μίλησαν οι Χριστόφορος Παπασωτηρόπουλος , εκπαιδευτικός –θεολόγος 
και ο Γεώργιος Μαρκάκης, δάσκαλος ενώ στη συζήτηση που ακολούθησε συμμετείχε 
και ο συγγραφέας.
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18. Στις 27-10-2017 ο σύλλογός μας διοργάνωσε επιμορφωτική απογευματινή 
εκδήλωση στην έδρα του στο Χολαργό με επιμορφωτές τους συναδέλφους Κυριακή 
Τριανταφυλλίδου και Μανόλη Παπαϊωάννου.

19.  Στις 9-12-2017 ο σύλλογος διοργάνωσε στην Αθήνα επιμορφωτική εκδήλωση 
στην αίθουσα του συλλόγου το ΣΗΜΑΝΤΡΟ όπου και η έδρα του με θέμα «Φάκελος 
μαθήματος Θρησκευτικών. Βοήθημα ή πρόβλημα του εκπαιδευτικού;» Εισηγήθηκαν οι 
Ευη Βουλγαράκη, Δρ Θεολογίας, ο Γ. Παπαδόπουλος, θεολόγος-φιλόλογος, η Παρασκευή 
Μυλωνά, δασκάλα-Δρ Παιδαγωγικής, και Γ. Τζίνος δάσκαλος-ΜΑ Θεολογίας, ενώ 
στη συνέχεια ο Άγγελος Βαλλιανάτος παρουσίασε το σχεδιασμό ενός μαθήματος 
στο Γυμνάσιο και μία εβδομάδα μετά στις 16-12 2017  στην Ελληνογαλλική σχολή 
Ουρσουλινών στο Νέο Ψυχικό πραγματοποιήθηκε η δεύτερη επιμορφωτική εκδήλωση με 
κεντρικό θέμα «Τι και πως διδάσκουμε στα Θρησκευτικά σήμερα;» με εμψυχωτές τους 
Άγγελο Βαλλιανάτο και Μάριο Κουκουνάρα –Λιάγκη ενώ στη συνέχεια λειτούργησαν 
βιωματικά εργαστήρια  με τους Χρυσάνθη Βαβέτση, ΜΑ Θεολογίας-εκπαιδευτικό, 
Γ. Δινούση, ΜΑ Θεολογίας-εκπαιδευτικό, Π.Λεοντοπούλου Δρα Θεολογίας και 
Μ.Παπαϊωάννου θεολόγο εκπαιδευτικό.
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Δ. ΜΕΓΑΛΕΣ ΔΙΟΡΓΑΝΩΣΕΙΣ-ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΕΣ ΘΕΟΛΟΓΙΚΕΣ 
ΣΥΝΑΝΤΗΣΕΙΣ

1.  Α΄ ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ ΘΕΟΛΟΓΩΝ[ 6-8 Οκτωβρίου 2017]

ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ 6/10/2017
ΚΕΝΤΡΙΚΗ ΕΙΣΗΓΗΣΗ 18.00 – 18.45:

Radu Preda, καθηγητής Ορθόδοξης Κοινωνικής Θεολογίας στη Θεολογική Σχολή του 
Πανεπιστημίου Babes-Bolyai, του Cluj-Napoca, Ρουμανίας:

“Ορθοδοξία μεταξύ Ολότητας, Ολοκληρωτισμού και διαφορετικότητας”

Γιώργος Παπαδόπουλος
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ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ-ΤΡΑΠΕΖΑ 19.15 – 20.15 

Ορθοδοξία και σύγχρονη κοινωνία: Από την προσκόλληση στην ταυτότητα στο 
άνοιγμα στην οικουμενικότητα.

Συζητούν:

Αικατερίνη Τσαλαμπούνη, Επίκουρη Καθηγήτρια Τμ. Κοινωνικής Θεολογίας και 
Ποιμαντικής Α.Π.Θ.: Η ταυτότητα του Ορθόδοξου στον κόσμο των δικαιωμάτων, της 
φυλετικής ισότητας, της αντιπροσώπευσης

Ιωάννης Μπέκος, Δρ. Θεολ. Ειδικός Επιστήμονας Παν/μίου Κύπρου: Ουδετερόθρησκο 
κράτος και φιλελευθερισμός: υπέρ ή εναντίον του Ορθόδοξου Χριστιανού; 

Θάνος Λίποβατς, ομότ. καθηγητής Πολιτικής Ψυχολογίας, Τμ.  Πολιτικής 
επιστήμης και Iστορίας Παντείου Πανεπιστημίου: Η ταυτότητα του ατόμου στην 
ύστερη νεωτερικότητα και το έργο του Χριστιανισμού

ΣΑΒΒΑΤΟ 7/10/2017
ΕΙΣΗΓΗΣΕΙΣ-ΤΡΑΠΕΖΑ 09.30-10.30 

Συζητώντας για την ταυτότητα της Ορθόδοξης Εκκλησίας σήμερα.

Συζητούν: 

Π. Καλαϊτζίδης, Δρ. Θεολογίας Δ/ντής της Ακαδημίας Θεολογικών Σπουδών 
Βόλου: Η ορθόδοξη ταυτότητα μεταξύ συνέχειας και ασυνέχειας, καθαρότητας και 
πρόσληψης του κόσμου

π. Δημήτριος Μπαθρέλλος Εφημέριος Ι.Ν. Αναλήψεως, Ντράφι, Επισκέπτης 
Καθηγητής στο Institute for Orthodox Christian Studies, Cambridge: Πέρα από τη 
μοναρχία και τον ατομικισμό: η συνοδικότητα και πώς (θα έπρεπε να) κατανοείται 
σήμερα)

Θ. Παπαθανασίου, Δρ. Θεολογίας, καθηγητής Λυκείου Ζεφυρίου, αρχισυντάκτης του 
περιοδικού Σύναξη: Η ταυτότητα της Ορθόδοξης Εκκλησίας απέναντι στις θρησκείες

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΚΑΙ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΑ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΑ 11.30 -13.30 

Γιώργος Παπαδόπουλος
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Ορθοδοξία και φύλα/ Τεχνικές διδασκαλίας και εκπαιδευτικό δράμα

Ξανθή Αλμπανάκη, Εκπαιδευτικός  Π. ΓΕΛ ΠΑ.ΜΑΚ, Διδ. Θεολογίας

Ορθοδοξία και άνοιγμα στον «άλλον»: όταν η θεολογία κάθεται στο θρανίο 
της τάξης 

Κολάση Δήμητρα, Εκπαιδευτικός Θεολόγος ΜΑ Επιστήμες Αγωγής

Συνοδικότητα: Κριτήρια επιλογής κειμένου και  τεχνικές διδασκαλίας

Κυριακή Τριανταφυλλίδου, Καθηγήτρια Θεολόγος (Γυμνάσιο Πικερμίου) – ΜΑ 
Διδακτικής Θρησκευτικών– Εμπειρογνώμονας ΝΠΣ Θρησκευτικών Λυκείου

Κράτος-Εκκλησία. Μια συγκεχυμένη ταυτότητα θεσμικής διαπλοκής και 
αλληλεξάρτησης

Χριστόφορος Γ. Παπασωτηρόπουλος, Θεολόγος (8ο ΓΕΛ Πάτρας)

Εκκλησιαστική και εθνική ταυτότητα

Στρατής Ψάλτου, Σύμβουλος ΙΕΠ, Θεολόγος, Δρ. Κοινωνικής Ανθρωπολογίας και 
Ιστορίας

 ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΑ ΚΑΙ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΑ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΑ 15.00 – 17.00 

Άνοιγμα στον “άλλο” - Η εφαρμογή νέων Προγραμμάτων Σπουδών, ο 
εκπαιδευτικός και οι Κοινότητες Μάθησης και Πρακτικής

Αρσένιος Αρσενάκης, Mth, Εκπαιδευτικός ΠΕ01 (Πειραματικό Γυμνάσιο Ρεθύμνου 
Πανεπιστημίου Κρήτης)

Ορθοδοξία και φύλα

Γιώργος Δ. Καπετανάκης, Θεολόγος Εκπαιδευτικός

Διερευνώντας και βιώνοντας την έννοια της συνοδικότητας

Βιολέττα Μένεγα, Θεολόγος (3ο ΓΕΛ. Ν. Σμύρνης)

Αναπαραγωγική ή παραγωγική μάθηση; Ο ρόλος της αξιολόγησης με 
παράδειγμα τη διδασκαλία του θέματος «Έθνος και Εκκλησίας» (Γ΄Γυμνασίου, 
Θεματική Ενότητα 6)

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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Παναγιώτης Μπιλίδης, Θεολόγος (1ο Γυμνάσιο Ασπροπύργου)

Η διακονική εξουσία

Νικόλαος Τσιρέβελος, Δρ. Θεολογίας ΑΠΘ – Καθηγητής θεολόγος («Βενετόκλειο» 
1ο Λύκειο Ρόδου)

ΚΥΡΙΑΚΗ 8/10/2017
ΚΕΝΤΡΙΚΟ ΠΑΙΔΑΓΩΓΙΚΟ ΕΡΓΑΣΤΗΡΙΟ 11.30 – 13.30 

Οι επιζήσαντες: οι αλλαγές στον στίβο της διδακτικής μεθοδολογίας των Θρησκευτικών

Συντονιστές: 

Μάριος Κουκουνάρας- Λιάγκης, Επίκουρος Καθηγητής  

Άγγελος Βαλλιανάτος, Σχολικός Σύμβουλος Θεολόγων Β΄Αθήνας, Αν. Αττικής 
και Εύβοιας

Εμψυχωτές: 

Μαρία Λυράκη, Τασούλα Παπατρέχα, Εβίτα Ρεντζή, Μανώλης Παπαϊωάννου, 
Θεολόγοι, Εκπαιδευτικοί

Γιώργος Παπαδόπουλος
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2. 2η ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ ΘΕΟΛΟΓΩΝ
[9-11 ΝΟΕΜΒΡΙΟΥ 2018]

ΠΑΡΑΣΚΕΥΗ 9/11/2018
16.00-17.00:  Εγγραφές

17.00-17.30: Χαιρετισμοί

17.30-18.15: «Ποιος ο ρόλος της Ορθόδοξης θεολογίας σε μια κοινωνία που εξ 
ορισμού δεν είναι Ορθόδοξη;» Assaad Elias Kattan, καθηγητής Ορθόδοξης θεολογίας 
Παν/μίου Münster

19.00-20.00:  Ορθόδοξη Εκκλησία μετά τον Εθνικορομαντισμό (ζητήματα 
δημοκρατίας, εκκοσμίκευσης, ατομικών δικαιωμάτων, μετανάστευσης)

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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1.«Η πατερική και βυζαντινή θεολογική σκέψη: χρήσιμη ή ξεπερασμένη στη νεωτερική 
δημοκρατία;» Δημήτριος Ν. Μόσχος, αναπ. Καθηγητής  Γενικής Εκκλησιαστικής 
Ιστορίας τμ. Θεολογίας, ΕΚΠΑ

2.«Η φιλοξενία ως αίτημα αδύνατο: μια χριστιανική απόκριση» π. Ευάγγελος 
Γκανάς, Θεολόγος, εφημέριος Ι. Ν. Οσίου Μελετίου Σεπολίων

3.«Η Ορθοδοξία στο Δικαστήριο: Κράτη με ορθόδοξες πλειοψηφίες και 
θρησκευτική ελευθερία στο Ευρωπαϊκό Δικαστήριο Ανθρωπίνων Δικαιωμάτων» Έφη 
Φωκά, Δρ. Πολιτικής Κοινωνιολογίας, Ερευνήτρια στο Ελληνικό Ίδρυμα Ευρωπαϊκής 
& Εξωτερικής Πολιτικής (ΕΛΙΑΜΕΠ)

20.00-20.30: Συζήτηση

ΣΑΒΒΑΤΟ 10/11/2018
9.30-10.30 Συνέλευση μελών ΚΑΙΡΟΥ

10.30-11.30 Ορθόδοξη θεολογία και ο ορισμός του πολιτικά και κοινωνικά 
«προοδευτικού»

 1. «Ορθοδοξίες, Δημοκρατία και Θρησκευτικό Πεδίο. Από το συμβολικό αφήγημα 
της ουτοπίας στην κοινωνική αλληλόδραση της ορθολογικής επιλογής» Πολύκαρπος 

Γιώργος Παπαδόπουλος
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Καραμούζης, αναπ. καθηγητής Κοινωνιολογίας της Θρησκείας, τμ. Δημοτικής 
Εκπαίδευσης, Παν/μίου Αιγαίου

2 «Θρησκεία και πολιτική στον καιρό της οικονομικής κρίσης» Νίκη Παπαγεωργίου 
αναπ. καθηγήτρια Κοινωνιολογίας της Θρησκείας, τμ. Θεολογίας, ΑΠΘ

3.«Δημοκρατία, κοινωνία και η ευθύνη της θεολογίας» Θανάσης Παπαθανασίου, 
δρ. Θεολογίας, διδάσκων στην Ανώτατη Εκκλησιαστική Ακαδημία Αθήνας και στο 
ΕΑΠ, αρχισυντάκτης του περιοδικού «Σύναξη»

11.30-12.00:Συζήτηση     

12.000-12.30: ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ

12:30-14:30:Α΄ Κύκλος Εργαστηρίων  Βιωματικά εργαστήρια θεολογικού 
προβληματισμού και σκέψης: 1.«Ενάντια στον Πολιτισμό του Ναρκισσισμού: Πρόσωπο 
και Κοινότητα στη σύγχρονη θεολογική αναζήτηση». Δημήτρης Μπεκριδάκης, Βασίλης 
Ξυδιάς. 2.«Ορθοδοξία και Εθνικισμός – Ποια είναι η πατρίδα του Χριστιανού;».

Γιώργος Καπετανάκης, Παρασκευή Λεοντοπούλου.

3.« ‘In God we trust’. Ο Χριστιανισμός σε διάλογο με τα οικονομικά συστήματα

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας



Article-non peer-reviewed
Άρθρα χωρίς διπλή ανώνυμη αξιολόγηση 

203

 την εποχή της Παγκοσμιοποίησης». Γιώργος Γκρίλης, ΝικόλαoςΤσιρέβελος.

4.«Εξουσία: Αντίσταση ή υπομονή;».

Μαραθιά Δόνια, Χριστόφορος Παπασωτηρόπουλος.

5.«Γιατί, με αναγνώρισες - Το φιλάνθρωπο «ναι» του Ιησού»

Μαρία Παζάρσκη, Κώστας Γούλας.

6.«Διδάσκοντας για το Ισλάμ, τον ρατσισμό και το προσφυγικό στα νέα Π.Σ  
των Θρησκευτικών» Αγγελική Ζιάκα, Ραχμή Μπασιά. 

7.«Χριστιανική Οικουμενικότητα, Εθνικισμοί και Πολιτισμοί»

Εύη Βουλγαράκη, Ρόνι Μπου Σάμπα.

14.30-15.45:ΔΙΑΛΕΙΜΜΑ

15:45-17:45: Κεντρικό Εργαστήριο Ολομέλειας

«Ποιος είμαι και τι κάνω εδώ: Διερευνώντας τον ρόλο του θεολόγου στο σχολείο»

Μάριος Κουκουνάρας- Λιάγκης, Άγγελος Βαλλιανάτος.

Γιώργος Παπαδόπουλος
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ΚΥΡΙΑΚΗ 11/11/2018
11:00-13:30:Β΄ Κύκλος Εργαστηρίων

Βιωματικά εργαστήρια παιδαγωγικής και διδακτικής μεθοδολογίας:

1.«Τα Ανθρώπινα Δικαιώματα μέσα από την χριστιανική ματιά. Προκλήσεις 

και παραλείψεις σ’ έναν μεταβαλλόμενο κόσμο». Σουλτάνα Αβέλλα, 

 Σουλτάνα Γκαργκάνα

2.«Εγώ κι ο άλλος. Αποδοχή και σεβασμός του διαφορετικού».

Σέβη Κωνσταντινίδου, Κατερίνα Πενιρτζή – Ζαχαράκη

3.«Διερευνώντας με τους μαθητές και τις μαθήτριές μας ζητήματα γύρω 

από την παρουσία της θρησκείας στον δημόσιο χώρο».

Αρσένης Αρσενάκης, Γιώργος Στριλιγκάς

4.«Μονόλογοι από το Αιγαίο: ταξίδι και τα όνειρα ασυνόδευτων

 ανηλίκων προσφύγων». Δήμητρα Κολάση, Ηρώ Ποταμούση. 

 5.«Καταναλώνω για να υπάρχω… χωρίς την κτίση;».

Απόστολος Μπάρλος, Βάσω Γώγου

6.«Χριστιανικές μορφές, αφηγήσεις και κείμενα: προσωπικές επιλογές 

και στάσεις σε διλήμματα που θέτει η πολιτική και η οικονομία».

Χρυσάνθη Βαβέτση, Κυριακή Τριανταφυλλίδου.

7.«Κοινωνικά αδιέξοδα και Ορθόδοξη θεολογία».

Μανώλης Παπαϊωάννου, Εβίτα Ρεντζή

13.30 -14.00: Συζήτηση ολοκλήρωσης της Συνάντησης και ανατροφοδότηση 

ΚΑΙΡΟΣ- η ιστορία μας
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3. 3η ΠΑΝΕΛΛΗΝΙΑ ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ ΘΕΟΛΟΓΩΝ
[6-8 Σεπτεμβρίου 2019]

Γιώργος Παπαδόπουλος
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Εκφράζονται ευχαριστίες για την ευγενή παραχώρηση φωτογραφικού 
υλικού στους

Ανδρέα Αργυρόπουλο
Δημήτριο Μόσχο

Χριστόφορο Παπασωτηρόπουλο
και στη Βάσω Γώγου για την φιλοτέχνηση 
και προσφορά των εμβόλιμων πινάκων

Γιώργος Παπαδόπουλος
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