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Με το ξεκίνημα της τρίτης χιλιετίας οι κοινωνίες μετασχηματίζονται α-
διάκοπα και μαζί τους μεταβάλλονται οι θεσμοί και οι αξίες. Η εκπαίδευ-
ση, ως κοινωνικός θεσμός, δεν είναι δυνατόν να παραμένει παθητικός δέ-
κτης των εξελίξεων. Οι προοπτικές στο χώρο των Επιστημών της Αγωγής
έχουν σηματοδοτήσει μια πορεία εκσυγχρονισμού της εκπαιδευτικής πρά-
ξης. Η αναμόρφωση των Προγραμμάτων Σπουδών, η προσπάθεια οριο-
θέτησης και επαναπροσδιορισμού στόχων που αντανακλούν τις αξίες στο
μέλλον και ο ρόλος που καλείται να παίξει το σχολείο αξιώνουν ένα μεγάλο
βαθμό ετοιμότητας της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η διαμόρφωση θέσε-
ων, η άσκηση εποικοδομητικής κριτικής και η αποσαφήνιση του τρόπου
με τον οποίο διαμορφώνεται η εκπαίδευση επιβάλλεται να αποτελούν το
επίκεντρο του ενδιαφέροντός μας.

Η σύγχρονη πραγματικότητα στην εκπαίδευση οδήγησε τη Διδασκαλι-
κή Ομοσπονδία Ελλάδας και το Ινστιτούτο Παιδαγωγικών Ερευνών-Με-
λετών στην επανέκδοση, ύστερα από πολύχρονη διακοπή, του «Επιστη-
μονικού Βήματος του Δασκάλου».

Το νέο περιοδικό έχει τον τίτλο «Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου»
και εκδίδεται σε εξαμηνιαία βάση. Φιλοδοξεί να αποτελέσει βήμα διαλό-
γου και να ενισχύσει τον προβληματισμό στην εκπαίδευση και γενικότερα
στην κοινωνία. Μέσα από την ανάδειξη και τη μελέτη σημαντικών εκπαι-
δευτικών ζητημάτων το Επιστημονικό Βήμα επιδιώκει να συζητήσει προ-
βλήματα της εκπαίδευσης και να προσδιορίσει τους όρους με τους οποί-
ους θα υποδεχτούμε το μέλλον.

Ειδικότεροι στόχοι του περιοδικού είναι:

• η μελέτη σημαντικών εκπαιδευτικών προβλημάτων γενικά και ειδικότερα:
των προβλημάτων της δομής του εκπαιδευτικού συστήματος, των σκοπών
και των περιεχομένων των Προγραμμάτων Σπουδών, της οργάνωσης, της
διοίκησης και της υλικοτεχνικής υποδομής της εκπαίδευσης, της μόρφω-
σης και της επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού προσωπικού, της διδασκα-
λίας και της σχολικής πράξης·
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• η ενίσχυση του εκπαιδευτικού στο καθημερινό του έργο με την παροχή
της αναγκαίας επιστημονικής στήριξης·

• η υιοθέτηση ενεργού συμμετοχής και στάσης στην προσπάθεια ανανέω-
σης των εκπαιδευτικών μας αντιλήψεων και βελτίωσης των πολιτιστικών
μας πραγμάτων·

• η συμβολή στην οργάνωση μιας εκπαίδευσης που θα ανταποκρίνεται στις
ανάγκες της σύγχρονης εποχής.
Για την υλοποίηση του φιλόδοξου εγχειρήματος που αναλάβαμε ζητού-

με την ενεργό συμμετοχή και συνεργασία κάθε συναδέλφου, ώστε το πε-
ριοδικό να καταστεί ένα σημείο αναφοράς στον εκπαιδευτικό χώρο.

Tα Διοικητικά Συμβούλια

ΔOE IΠEM
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Οι εργασίες πρέπει να είναι πρωτότυπες και να υποβάλλονται αποκλειστικά
μέσω ηλεκτρονικού ταχυδρομείου στη Γραμματεία Έκδοσης του Περιοδικού (e-
mail: mail@ipem-doe.att.sch.gr). Οι εργασίες δημοσιεύονται μετά από διαδικα-
σία ανώνυμης κρίσης από δύο τουλάχιστον κριτές σύμφωνα με τη διεθνή επι-
στημονική δεοντολογία.

Αξιολόγηση εργασιών
Η Συντακτική Επιτροπή, αφού λάβει υπόψη τις εισηγήσεις των κριτών, απο-

φασίζει για τη δημοσίευση ή την απόρριψη της εργασίας.
(α) Σε περίπτωση θετικής κρίσης και των δύο κριτών, η εργασία δημοσιεύε-

ται.
(β) Σε περίπτωση αρνητικής κρίσης και των δύο κριτών, η εργασία δεν δημο-

σιεύεται.
(γ) Σε περίπτωση θετικής εισήγησης του ενός από τους κριτές και αρνητικής

του άλλου, η Συντακτική Επιτροπή αποστέλλει την εργασία σε τρίτο κρι-
τή και αυτή δημοσιεύεται ή όχι ανάλογα με την εισήγησή του.

(δ) Στις περιπτώσεις στις οποίες με βάση τα συμπεράσματα των κριτών α-
παιτούνται διορθώσεις μικρής ή μεγάλης έκτασης, οι κρίσεις κοινοποιού-
νται από τη Συντακτική Επιτροπή στον συγγραφέα, ο οποίος, αν συμφω-
νεί, κάνει τις προτεινόμενες διορθώσεις και αποστέλλει το διορθωμένο κεί-
μενο εκ νέου στη Συντακτική Επιτροπή. Η Συντακτική Επιτροπή στέλνει
το νέο κείμενο στους κριτές για την τελική κρίση.

Μορφή εργασιών
Οι εργασίες πρέπει να υποβάλλονται ηλεκτρονικά σε αρχείο επεξεργαστή κει-

μένου. Η διαμόρφωση της σελίδας να είναι Α4 με περιθώρια 2cm από όλες τις
πλευρές, σε διπλό διάστημα και μέγεθος γραμματοσειράς 12 στιγμών. Η ερ-
γασία δεν μπορεί να υπερβαίνει τις 30 σελίδες. Στην πρώτη σελίδα πρέπει να
εμφανίζονται ο τίτλος, τα ονόματα και τα πλήρη στοιχεία των συγγραφέων, και
να δηλώνεται ο υπεύθυνος για επικοινωνία. Στη δεύτερη σελίδα να εμφανίζεται
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μόνο ο τίτλος της εργασίας χωρίς τα στοιχεία των συγγραφέων. Κάθε εργασία
πρέπει να συνοδεύεται από περίληψη στα ελληνικά και σε μια ευρέως ομιλού-
μενη γλώσσα (αγγλικά, γαλλικά, γερμανικά, ισπανικά) μέχρι 150 λέξεις. Οι υ-
ποσημειώσεις στο σώμα του κειμένου θα πρέπει να αποφεύγονται. Όταν σε ε-
ξαιρετικές περιπτώσεις χρησιμοποιούνται, να βρίσκονται στο τέλος της αντί-
στοιχης σελίδας και να αριθμούνται με τη μορφή εκθέτη χωρίς παρενθέσεις ή α-
γκύλες. Το μέσο μέγεθός τους να είναι έως 40 λέξεις. Δεν επιτρέπονται υποση-
μειώσεις που αποτελούν βιβλιογραφικές αναφορές. Οι ενότητες και οι υποενό-
τητες δεν θα πρέπει να αριθμούνται. Οι επικεφαλίδες των ενοτήτων να γράφο-
νται σε πεζή και έντονη γραμματοσειρά, αφήνοντας μία κενή γραμμή από το τέ-
λος της προηγούμενης ενότητας. Οι επικεφαλίδες των υποενοτήτων να γράφο-
νται με πλάγια και έντονη γραμματοσειρά.

Τα σχήματα που αναφέρονται στο κείμενο πρέπει να εμφανίζονται με αριθ-
μητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλες λεζάντες. Επιπλέον, κάθε
σχήμα να αποτελεί ξεχωριστό αρχείο υψηλής ανάλυσης σε τόνους του γκρι μορ-
φής tiff (300dpi). Οι πίνακες που αναφέρονται στο κείμενο να εμφανίζονται με
αριθμητική σειρά και να περιγράφονται από κατάλληλους τίτλους και λεζάντες.
Να περιέχουν μόνο οριζόντιες γραμμές, οι οποίες να ορίζουν την αρχή και το
τέλος τους και να διαχωρίζουν τα δεδομένα από τους τίτλους.

Οργανωτικό σχήμα του περιοδικού
Την εποπτεία έκδοσης του περιοδικού έχει Συντακτική Επιτροπή. Η Επι-

τροπή έχει σκοπό την προώθηση των στόχων του περιοδικού κατά τον καλύτε-
ρο δυνατό τρόπο.

Συντακτική Επιτροπή:
1. Αναγνωστάκης Δημήτρης
2. Ανδρουλάκης Μάνος
3. Γεωργόπουλος Σωτήρης
4. Γκουμάς Φίλιππος
5. Τσένου Δήμητρα
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Υποδείγματα αναφορών
Άρθρο από επιστημονικό περιοδικό:

Goodfellow, R. (2005). “Academic literacies and e-learning: A critical approach
to writing in the online university”. International Journal of Educational Research
43 (7-8): 481-494.

Άρθρο από ένα περιοδικό του Διαδικτύου:
Δασκαλόπουλος, Δ. (2003, Νοέμβριος). Καβάφης: ελληνικός και οικουμενικός.

Νέα Εστία,1761, 556-559. Ανακτήθηκε: Μάιος 01, 2004 από
http://genesis.ee.auth.gr/dimakis/neaest /Neaestia.html

Βιβλίο:
Bourdieu, P. (1990). The logic of practice. Stanford, CA: Stanford University

Press.

Βιβλίο με επιμελητές έκδοσης:
Ματσαγγούρας, Η. (Επιμ.) (1995). Η εξέλιξη της διδακτικής: Επιστημολογική

Θεώρηση. Αθήνα: Gutenberg.

Κεφάλαιο βιβλίου:
Μπουζάκης, Σ. (1995). Η διδακτική στο χώρο της Γερμανίας και οι επιδρά-

σεις της στην Ελλάδα: Μία κριτική, ερμηνευτική προσέγγιση, στο Η. Ματσαγ-
γούρας (Επιμ.), Η εξέλιξη της διδακτικής: Επιστημολογική θεώρηση (σ. 183-192).
Αθήνα: Gutenberg.

Πρακτικά συνεδρίων:
Γιαννακάκη, Π. (1998). Η οικοδόμηση της γνώσης στο σχολείο: Διαδικασίες,

λογικές και οι διαμεσολαβήσεις του υποκειμένου, στο Κ. Χάρης, Ν. Πετρουλά-
κης, & Σ. Νικόδημος (Επιμ.), Ελληνική παιδαγωγική και εκπαιδευτική έρευνα:
Πρακτικά του 1ου Πανελλήνιου Συνεδρίου (Ναύπακτος 1998), (σ. 117-124). Αθή-
να: Ατραπός.

Τα άρθρα κρίνονται στη βάση της επιστημονικής επάρκειας και μόνο. Κανέ-
νας/καμία συγγραφέας δεν μπορεί να υποστεί θετική ή αρνητική διάκριση ως
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προς το φύλο, τη φυλή, τη θρησκεία ή την εθνικότητα. Η Συντακτική Επιτρο-
πή διατηρεί το δικαίωμα να αρνηθεί τη δημοσίευση ενός άρθρου, εάν υπάρχουν
ενδείξεις ότι αυτό προβάλλει σεξιστικές, ρατσιστικές και γενικότερα προσβλη-
τικές απόψεις, οι οποίες κατευθύνονται εναντίον μιας πολιτισμικής, θρησκευτι-
κής ή εθνικής ομάδας.

Στοιχεία επικοινωνίας - αλληλογραφίας:
ΙΠΕΜ - ΔΟΕ
Νίκης 33, 1ος όροφος
Τ.Κ. 105.57 - Αθήνα
Τηλ.: 210 3314837 
e-mail: mail@ipem-doe.att.sch.gr
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Συνάδελφοι,

Το Δ.Σ. του Ινστιτούτου Παιδαγωγικών-Εκπαιδευτικών Μελετών της Διδα-

σκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδας και η Συντακτική Επιτροπή του περιοδικού

Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου εκφράζουν τη θλίψη τους για το κρούσμα πλα-

γιαρισμού που εκδηλώθηκε στο τελευταίο τεύχος του Επιστημονικού Βήματος.

Συγκεκριμένα, διαπιστώθηκε ότι το άρθρο με τίτλο “Η επίδραση κοινωνίας και

δασκάλου στην αγωγή του μαθητή” είναι αντιγραφή και συρραφή ενοτήτων του

βιβλίου “Εισαγωγή στην Παιδαγωγική”, του Δ. Χατζηδήμου, Καθηγητή της Φι-

λοσοφικής Σχολής του Αριστοτελείου Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης.

Με ομόφωνη απόφασή του το Δ.Σ. του Ινστιτούτου απολογείται στον κ. Χα-

τζηδήμου και (α) αποσύρει το άρθρο από την ηλεκτρονική έκδοση του περιοδι-

κού (με σχετική αναφορά στη δικτυακή θέση του), (β) αποκλείει  τον φερόμενο

ως συγγραφέα από ενδεχόμενες επόμενες δημοσιεύσεις στο περιοδικό και από

εκδηλώσεις και δράσεις του Ινστιτούτου, και (γ) επιφυλάσσεται για οποιαδήπο-

τε μελλοντική του ενέργεια. 

Συνάδελφοι,

Το Ινστιτούτο Παιδαγωγικών-Εκπαιδευτικών Μελετών της Διδασκαλικής Ομο-

σπονδίας Ελλάδας και η Συντακτική Επιτροπή του Επιστημονικού Βήματος κα-

ταβάλλουν κάθε δυνατή προσπάθεια προκειμένου το Επιστημονικό Βήμα να α-

ναγνωριστεί ως ένα από τα έγκριτα επιστημονικά περιοδικά της χώρας. Φαινό-

μενα όπως το παραπάνω χαρακτηρίζονται ως ανεπίτρεπτα και πλήττουν το κύ-

ρος του εκπαιδευτικού σώματος. Από το επόμενο τεύχος η διαδικασία κρίσεων

των υπό δημοσίευση άρθρων αλλάζει (βλ. και σχετική ενημέρωση στο τρέχον

τεύχος). Είναι αυτονόητο ότι σε κάθε δημοσίευση πρέπει να τηρούνται αυστη-

ρά οι κανόνες της επιστημονικής και ηθικής δεοντολογίας. Κάθε σχετική εκτρο-

πή θα επισύρει αυστηρές κυρώσεις, κατά τα πρότυπα της διεθνούς πρακτικής.

Το Δ.Σ. του ΙΠΕΜ και η Συντακτική Επιτροπή του Περιοδικού Επιστημονικό

Βήμα του Δασκάλου.

Πλαγιαρισμός στο τεύχος 9 του Περιοδικού





Αλληλοκατανόηση μεταξύ δασκάλου και μαθητή. 
Αδυναμίες και προβλήματα

Αναστασία Κυριακοπούλου
Δασκάλα, Ειδικής Αγωγής

Αλληλεπίδραση και επικοινωνία εκπαιδευτικού-μαθητή

Ο όρος «αλληλεπίδραση» αναφέρεται στο σύνολο της συμπεριφοράς σε κοι-
νωνικές δραστηριότητες, ενώ ο όρος «επικοινωνία» αναφέρεται σε συγκεκρι-
μένες φάσεις της αλληλεπίδρασης (Mead, 1962). Επικοινωνία, ως γνωστόν, εί-
ναι η ανταλλαγή μηνυμάτων ανάμεσα σε έναν πομπό και ένα δέκτη. Σημαντική
προϋπόθεση για την αποτελεσματική επικοινωνία αποτελεί και η δυνατότητα
του ατόμου να αποδέχεται την προοπτική του άλλου (Blumer, 1986). Όπως η
ανθρώπινη αλληλεπίδραση, έτσι και η επικοινωνία στηρίζεται τόσο στην ικανό-
τητα σήμανσης των διάφορων ερεθισμάτων όσο και στη δυνατότητα κωδικο-
ποίησης και αποκωδικοποίησης των διάφορων σημάτων. Η κωδικοποίηση αυ-
τών των σημάτων είναι αποτέλεσμα κοινωνικών συμβάσεων μέσα από τη συμ-
βίωση κοινωνικών ομάδων. Η επικοινωνία εκπαιδευτικού-μαθητή είναι μία πε-
ρίπτωση αλληλεπίδρασης και επικοινωνίας πρόσωπο με πρόσωπο και παίζει ου-
σιαστικό ρόλο στην παιδαγωγική σχέση. Αυτό συμβαίνει, γιατί μέσα από αυτή
υλοποιείται πληρέστερη αλληλεπίδραση και αλληλοεπιρροή, αλλά ταυτόχρονα
δίνεται στον παιδαγωγό η ευκαιρία να επιδράσει στις αξίες, τις στάσεις και τις
αντιλήψεις του παιδαγωγουμένου (Μπακιρτζής, 2002).

Ο ρόλος του δασκάλου στη σχολική τάξη – Ο ιδεατός
εκπαιδευτικός

Ο Kerschensteiner στο βιβλίο του «Die Seele des Erziehers und das Problem der
Lehrerbildung» αναφέρει τρεις ιδιότητες που πρέπει κυρίως να κατέχει ο εκ-
παιδευτικός. Αυτές είναι: έμφυτος προικισμός, παιδαγωγικό τακτ και έντονο το
βίωμα αξιών. Τις ίδιες περίπου απόψεις υποστηρίζει και ο E. Spranger σε διά-
φορες εργασίες του, όπου παρουσιάζει έναν «ιδεατό τύπο» παιδαγωγού με τα
εξής κυρίως δύο γνωρίσματα: έμφυτη ορμή για ψυχική διάπλαση του τροφίμου
(«παιδαγωγικό ταλέντο») καθώς και αγάπη προς το παιδί από τη μια μεριά και
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προσήλωση στα «αιώνια παιδαγωγικά ιδεώδη» από την άλλη (αυτό που ο συγ-
γραφέας ονομάζει «παιδαγωγικό έρωτα») (Spranger, 1951). 

Γενικότερα, από μελέτες που έχουν γίνει από τους F. Schneider, E. Spranger
και G. Kerschensteiner, θα μπορούσε κανείς να συγκροτήσει τον ακόλουθο Πί-
νακα: 

Πίνακας 1

Ο ιδανικός δάσκαλος πρέπει:
1. να αγαπά το παιδί και να αφοσιώνεται σε αυτό και στο παιδευτικό του έργο,
2. να επεκτείνει την παιδευτική του αποστολή και έξω από το σχολείο και να 

μην περιορίζεται μόνο μέσα στην αίθουσα και στο συγκεκριμένο ωράριο,
3. να διαθέτει παιδαγωγική ευαισθησία, να έχει, δηλαδή, αναπτυγμένη διαίσθηση, 

που θα τον βοηθά να συλλαμβάνει τα προβλήματα του παιδιού και να 
ανταποκρίνεται σε αυτά,

4. να έχει δημοκρατική στάση και ανεκτικότητα,
5. να έχει αναπτυγμένες διδακτικές ικανότητες,
6. να διακρίνεται από συναισθηματική σταθερότητα,
7. να είναι δίκαιος και αμερόληπτος,
8. να είναι ευσυνείδητος και να έχει υπομονή και επιμονή,
9. να είναι ευδιάθετος και να διαθέτει χιούμορ και αισιοδοξία για τη ζωή,

10. να έχει σωματική αρτιμέλεια, ψυχική και σωματική υγεία.

Οι προσδοκίες του εκπαιδευτικού από τους μαθητές

Ο εκπαιδευτικός σχηματίζει μια γενική εικόνα για κάθε μαθητή του και κά-
νει ορισμένες προβλέψεις σχετικά με την επίδοση που πρέπει να αναμένει από
τον καθένα χωριστά. 

Οι προσδοκίες αυτές καθορίζουν κατ’ επέκταση και τη συμπεριφορά του.
Έτσι εξηγείται γιατί οι δάσκαλοι δεν συμπεριφέρονται με τον ίδιο τρόπο προς
όλους τους μαθητές, αλλά διαφοροποιούν τη συμπεριφορά τους από τον ένα
στον άλλο. Η συμπεριφορά αυτή του δασκάλου δημιουργεί παρόμοια αισθήμα-
τα στον μαθητή, ο οποίος αρχίζει με τη σειρά του να συμπεριφέρεται ανάλογα.
Αν ο πρώτος συμπεριφέρεται φιλικά και με τρόπο που δείχνει ότι αναγνωρίζει
την προσωπικότητα και τις ικανότητες του μαθητή, τότε και ο μαθητής επιδιώ-
κει να ανταποκριθεί στις θετικές προσδοκίες του εκπαιδευτικού και καταβάλ-
λει μεγάλες προσπάθειες. Οι προσπάθειες αυτές επιβεβαιώνουν τις προσδοκίες
του δασκάλου, ο οποίος τώρα αισθάνεται ικανοποίηση για τη σωστή του πρό-
βλεψη, γεγονός που ενισχύει την αρχική του συμπεριφορά. Αυτό με τη σειρά
του ενθαρρύνει τον μαθητή, που συνεχίζει με αμείωτο το ενδιαφέρον του. Δια-
μορφώνεται έτσι μια διαρκής αλληλεπίδραση, που οδηγεί σε συνεχή βελτίωση
τον μαθητή και μετατρέπει τις προσδοκίες του εκπαιδευτικού σε επαληθευόμε-
νη προφητεία. Στη διαδικασία αυτή φαίνεται, μάλιστα, να υπεισέρχεται και έ-
να αξιοσημείωτο φαινόμενο: από το σύνολο των αντιδράσεων του μαθητή ο δά-
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σκαλος αντιλαμβάνεται και εκτιμά μόνο εκείνες που ανταποκρίνονται στις προσ-
δοκίες του και επιβεβαιώνουν τις προβλέψεις του, ενώ, αντίθετα, οι άλλες φαί-
νεται να καταπιέζονται και να εξαφανίζονται κάτω από την επίδραση κάποιων
απόκρυφων μηχανισμών (Ξωχέλλης, 1989).

Στην περίπτωση κατά την οποία ο δάσκαλος, οδηγημένος από τις προβλέ-
ψεις του, δείξει στον μαθητή ψυχρότητα ή αποστροφή, αναμένεται ότι ο μαθη-
τής θα αντιδράσει με παρόμοιο τρόπο, θα δείξει αδιαφορία για συμμετοχή σε
σχολικές δραστηριότητες. Και εδώ έχουμε ενίσχυση των προσδοκιών του δα-
σκάλου από την πλευρά του μαθητή και, κατά το προηγούμενο πρότυπο, βαθμι-
αία μετουσίωση των προσδοκιών του δασκάλου σε αυτοεκπληρούμενη προφη-
τεία (Rosenthal και Jacobson, 1968) με ταυτόχρονη μείωση της απόδοσης του μα-
θητή (Ξωχέλλης, 1989).

Βλέπουμε, λοιπόν, ότι ο δάσκαλος με τις προσδοκίες του επιδρά συνεχώς
στον μαθητή. Αν συνηθίζει να μη διαμορφώνει σταθερές και αμετάβλητες προσ-
δοκίες, τότε υπάρχει η πιθανότητα να ανασκευάσει σύντομα τις προβλέψεις του
και τη συμπεριφορά του, οπότε ο μαθητής έχει την ευκαιρία να επανασυνδεθεί
με τις καλύτερες σχέσεις. Υπάρχουν, όμως, δάσκαλοι που μετακινούνται με πολ-
λή δυσκολία από τις αρχικές τους γνώμες και προβλέψεις (Ξωχέλλης, 1989).
Στην περίπτωση αυτή έχουμε δύο πιθανές εκδοχές:

• Η γνώμη του εκπαιδευτικού για τον μαθητή (θετική ή αρνητική) είναι σω-
στή. Στην περίπτωση αυτή οι προσδοκίες και η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού
βοηθούν τους καλούς να γίνουν καλύτεροι και τους κακούς να γίνουν χειρότε-
ροι, με αποτέλεσμα να επέλθει πόλωση στους μαθητές της τάξης.

• Η γνώμη του εκπαιδευτικού δεν ανταποκρίνεται στην πραγματική εικόνα
του μαθητή. Τότε έχουμε πάλι δύο πιθανές περιπτώσεις: 

Α. Οι προσδοκίες να υποτιμούν τον μαθητή.
Β. Οι προσδοκίες να υπερεκτιμούν τις ικανότητες του μαθητή (Ξωχέλλης,

2003).
Αν οι προσδοκίες είναι λαθεμένες και ταυτόχρονα υποτιμούν τις δυνατότη-

τες του μαθητή, τότε ο εκπαιδευτικός θα επικοινωνεί μαζί του πολύ σπάνια και
η συμπεριφορά του δεν θα είναι ιδιαίτερα ευνοϊκή. Ανάλογη αναμένεται να εί-
ναι και η συμπεριφορά του μαθητή. Και εφόσον αυτός ο «φαύλος κύκλος» συ-
νεχιστεί ολόκληρο το χρόνο, το αυτοσυναίσθημα του μαθητή θα μειώνεται και
μαζί του θα μετριάζεται η σχολική πρόοδος και επιτυχία του.

Στην περίπτωση κατά την οποία οι λαθεμένες προσδοκίες υπερεκτιμούν την
πραγματική εικόνα του μαθητή, ο τελευταίος γίνεται ένα από τα παιδιά που βρί-
σκονται συνεχώς στο επίκεντρο του ενδιαφέροντος του δασκάλου. Ο δάσκαλος
τον ρωτά συχνά, ανταποκρίνεται στις ερωτήσεις και τις απορίες του, επιδοκιμάζει
και επιβραβεύει τις προσπάθειές του και έτσι βρίσκονται σε μια συνεχή επι-
κοινωνία και θετική αλληλεπίδραση. Ταυτόχρονα, όμως, ο μαθητής συναντά δυ-
σκολίες και απογοητεύσεις, αφού όσα του ζητούνται υπερβαίνουν τις δυνάμεις
του. Το αποτέλεσμα που θα προκύψει από την κατάσταση αυτή εξαρτάται από
το βαθμό δυσκολίας. Αν ο μαθητής μπορέσει να ξεπεράσει τις δυσκολίες και, βέ-
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βαια, το ανάλογο άγχος, η επίδοση και το αυτοσυναίσθημά του θα αυξηθούν θε-
αματικά. Αν, όμως, οι δυσκολίες είναι ανυπέρβλητες, η απογοήτευση του μαθη-
τή είναι αναμενόμενη. Το πιθανότερο, λοιπόν, είναι ο εκπαιδευτικός να αναθε-
ωρήσει τις προσδοκίες του και να συντονιστεί με το ρυθμό του μαθητή (Γκότο-
βος, 2002).

Τύποι των εκπαιδευτικών με βάση τις προσδοκίες τους 

Στον πρώτο τύπο κατατάσσονται εκείνοι που σχηματίζουν μια γενική εικό-
να για κάθε μαθητή και προσπαθούν να λάβουν υπόψη τους την ατομικότητά
του στο πλαίσιο της διδασκαλίας. Ωστόσο, η διαδικασία συνδέεται άμεσα με τη
διαμόρφωση προσδοκιών, η οποία προκύπτει ως φυσικό επακόλουθο. Οι προσ-
δοκίες, όμως, των δασκάλων αυτών ανταποκρίνονται συνήθως στην πραγματι-
κή εικόνα των μαθητών και διακρίνονται κυρίως για τη μεταβλητότητα και την
ευελιξία τους, που τους δίνει την ευχέρεια να κάνουν κάποια αναπροσαρμογή
σε περίπτωση που ο μαθητής σημειώσει κάποια αλλαγή. Έτσι, μπορούν να α-
κολουθήσουν βήμα βήμα κάθε μεταβολή των μαθητών τους. Το βασικότερο εί-
ναι ότι δεν παρακολουθούν τη συμπεριφορά των μαθητών τους για να αντιδρά-
σουν ανάλογα, αλλά παίρνουν στα χέρια τους την πρωτοβουλία των κινήσεων και
τη δύναμη της αλληλεπίδρασης, και προσπαθούν να βελτιώσουν τους αδύνατους
και να μειώσουν τις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα στους μαθητές. Οι προσ-
δοκίες των εκπαιδευτικών αυτού του τύπου δεν είναι δυνατόν να ασκήσουν αρ-
νητική επίδραση σε κανένα μαθητή, απεναντίας, βοηθούν όλους τους μαθητές
να βελτιωθούν (Πυργιωτάκης, 1999).

Και οι εκπαιδευτικοί του δεύτερου τύπου τρέφουν προσδοκίες για τους μα-
θητές οι οποίες είναι αντίστοιχες με τις ικανότητές τους. Έχουν μάλιστα και αυ-
τοί την ευχέρεια να λαμβάνουν υπόψη τους τα νέα δεδομένα του μαθητή και να
κάνουν την ανάλογη αναπροσαρμογή. Η μεγάλη τους, όμως, διαφορά από τους
προηγούμενους εντοπίζεται στο γεγονός ότι δεν αναλαμβάνουν την πρωτοβου-
λία των κινήσεων για να βοηθήσουν τους αδύνατους μαθητές και να βελτιώσουν
τη θέση τους, αλλά προσαρμόζονται οι ίδιοι σε σχέση με τους μαθητές. Η συ-
μπεριφορά αυτή διακρίνεται, όπως βλέπουμε, από παθητικότητα και η δύναμη
της αλληλεπίδρασης βρίσκεται περισσότερο στα χέρια των μαθητών, αφού αυ-
τοί καθορίζουν με τον τρόπο τους τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού απέναντί
τους. Μια τέτοια στάση δεν είναι εύκολο να αγνοήσει κάποιους μαθητές, αλλά
δεν είναι, από την άλλη πλευρά, κατάλληλη να ενεργοποιήσει τους αδρανείς και
να τους κάνει να συμμετέχουν δημιουργικά στις σχολικές δραστηριότητες. Οι ε-
πιδράσεις που θα προκύψουν από αυτή τη μορφή επικοινωνίας πρέπει να απο-
δοθούν στις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα στους μαθητές και όχι στην πρω-
τοβουλία του εκπαιδευτικού, αφού η συμπεριφορά των πρώτων ρυθμίζει ου-
σιαστικά τη συμπεριφορά του δευτέρου. Με την έννοια αυτή, οι διαφορές που
υπάρχουν ανάμεσα στους μαθητές παραμένουν όπως είναι, χωρίς καμιά πιθα-
νότητα να αμβλυνθούν ή να αυξηθούν (Πυργιωτάκης, 1999).



Στον τρίτο τύπο ανήκουν, τέλος, οι δάσκαλοι που υιοθετούν ακραίες θέσεις.
Στις περιπτώσεις αυτές έχουν συνήθως δικά τους στερεότυπα μαθητών για τα ο-
ποία η γνώμη τους είναι αποκρυσταλλωμένη και τρέφουν σταθερές και μόνιμες
προσδοκίες, τις οποίες δύσκολα αναθεωρούν. Με τις πρώτες, λοιπόν, επαφές κα-
τατάσσουν τους μαθητές τους σε κάποιο από τα στερεότυπα αυτά (παραδείγματος
χάρη, καλός και εργατικός, επιμελής και φρόνιμος ή αδιάφορος και τεμπέλης,
απρόσεκτος και ταραξίας κ.λπ.) και τους συμπεριφέρονται ανάλογα, δίχως μά-
λιστα να προσπαθούν να στηρίξουν την πρώτη τους εντύπωση στα αντικειμενι-
κά δεδομένα κάθε μαθητή. Με βάση το μηχανισμό αλληλεπίδρασης, οι εν λόγω
προσδοκίες λειτουργούν ως «αυτοεκπληρούμενες προφητείες» και μετατρέπο-
νται βαθμιαία σε αληθινές. Οι δάσκαλοι του τύπου αυτού δεν είναι δυνατόν να
εξομοιώσουν τις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα στους μαθητές, απεναντίας
είναι πολύ πιθανό να τις διογκώσουν ακόμη περισσότερο. Ιδιαίτερα βλαπτική
είναι η συμπεριφορά τους προς τους μαθητές για τους οποίους τρέφουν αρνητι-
κές προσδοκίες, αφού τους καταδικάζουν να μείνουν δέσμιοι των άστοχων προσ-
δοκιών, καθηλωμένοι στο ίδιο πάντοτε πλαίσιο. Οι τυπολογίες αυτές δεν απο-
τελούν αυθαίρετα διανοητικά κατασκευάσματα, αλλά καταστάλαγμα έρευνας.
Για το λόγο αυτό έχουν ιδιαίτερη σημασία (Πυργιωτάκης, 1999).

Σχολική ωριμότητα

Στον τομέα της κοινωνικής ανάπτυξης και στο στάδιο της κυρίως παιδικής η-
λικίας (6ο-12ο έτος περίπου) αρχίζει μία έντονη εξωστρεφής συμπεριφορά, που
εκδηλώνεται χαρακτηριστικά στα οργανωμένα, ομαδικά παιχνίδια με καθορι-
σμένους ρόλους και κανόνες συμπεριφοράς. Βασικό ορόσημο για την κοινωνι-
κοποίηση του παιδιού στην ηλικία αυτή αποτελεί η ένταξη και η φοίτησή του στο
σχολείο. Η λεγόμενη «σχολική ωριμότητα» δεν έχει απόλυτη σχέση με τη χρο-
νολογική ηλικία του παιδιού, αλλά συνδέεται με την ανάπτυξη ορισμένων ικα-
νοτήτων και δεξιοτήτων που αποτελούν προϋπόθεση για σχολική εργασία και
είναι οι εξής: Το παιδί πρέπει να είναι σε θέση να αντιλαμβάνεται νοητικά μι-
κρές ενότητες και να τις αναλύει στα μέρη που τις απαρτίζουν. Να μπορεί να δια-
τυπώνει γλωσσικά σωστά τα βιώματα και τις εντυπώσεις του, και να κατευθύνει
για ένα ορισμένο χρονικό διάστημα την προσοχή του σε καθορισμένους στό-
χους, αλλά και να εκτελεί κάτι σύμφωνα με εντολή και όχι μόνο ό,τι ανταπο-
κρίνεται στις δικές του επιθυμίες. Να είναι, ακόμη, σε θέση να διακρίνει τη δια-
δοχή των γεγονότων και τους βασικούς χρονικούς προσδιορισμούς, να τακτοποιεί
κάπως χρονικά τις αναμνήσεις του και να αναπλάθει εκούσια  παραστάσεις. Το
παιδί πρέπει, τέλος, στον τομέα της κοινωνικής του συμπεριφοράς να έχει την ι-
κανότητα να εντάσσει τον εαυτό του σε ομάδες μικρού μεγέθους (Μπίκος, 2004). 

Η σχολική ωριμότητα συνιστά μια συμπεριφορά η οποία επηρεάζεται σημα-
ντικά από τις ευκαιρίες μάθησης και κοινωνικοποίησης που παρέχονται στο παι-
δί. Για τη διάγνωσή της υπάρχουν διαφοροποιημένα τεστ, που δεν εφαρμόστη-
καν ποτέ στην Ελλάδα. Η σχολική ανωριμότητα στην προκειμένη περίπτωση α-
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ποτελεί σοβαρό πρόβλημα και δυσκολεύει σε μεγάλο βαθμό την αλληλοκατα-
νόηση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή. Από εμπειρίες δασκάλων γνωρίζου-
με ότι ένας αξιόλογος αριθμός παιδιών που φοιτούν στην πρώτη τάξη του Δη-
μοτικού Σχολείου δεν είναι ώριμα για την εκπαιδευτική διαδικασία, με συνέπειες
που εκδηλώνονται συχνά πολύ αργότερα. Δεν είναι, φυσικά, μόνο θέμα απλής
εφαρμογής, γιατί τα κριτήρια σχολικής ωριμότητας υπαγορεύουν οργανωτικές
αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα, όπως, π.χ., θεσμούς και ιδρύματα προσχο-
λικής αγωγής που θα μπορούν να υποδεχθούν και να υποστηρίξουν κατάλληλα
τα παιδιά που δεν θα έχουν αποκτήσει ακόμη σχολική ωριμότητα, αν και με βά-
ση την ηλικία τους πρέπει να φοιτήσουν στο σχολείο (Μπίκος, 2004). 

Οι «δύσκολοι» μαθητές

Συχνά ακούγονται εκπαιδευτικοί να λένε: «Αυτός ο μαθητής μού δημιουργεί
προβλήματα στο σχολείο». Η πιο σωστή διαπίστωση θα ήταν: «Το σχολείο δη-
μιουργεί προβλήματα σ’ αυτόν το μαθητή». Ο λόγος είναι απλός. Το σχολείο
λειτουργεί «παρά φύση» και το παιδί ερχόμενο στο σχολείο αναγκάζεται να κά-
νει εντελώς διαφορετικά πράγματα από αυτά που θα έκανε με βάση την ιδιο-
συγκρασία του. Αν, λοιπόν, υπάρχει πρόβλημα προσαρμογής στο παιδί, αυτό ο-
φείλεται στις αυξημένες απαιτήσεις που του θέτει το σχολείο, το οποίο με τον
τρόπο αυτό τού δημιουργεί προβλήματα. Όπως και αν έχουν τα πράγματα, τα
παιδιά αυτά χαρακτηρίζονται ως «δύσκολοι» μαθητές. Είναι όλοι αυτοί που δεν
προσαρμόζονται στο περιβάλλον και δεν θέλουν ή δεν μπορούν να συνεργα-
στούν με τους συμμαθητές τους ή να εναρμονίσουν τη συμπεριφορά τους με τους
θεσμοθετημένους κανόνες του σχολείου. Ο «δύσκολος» μαθητής εμφανίζεται
με πολλές μορφές. Οι σημαντικότερες είναι οι ακόλουθες (Χατζηχρήστου, 2004):

• Απρόσεκτος μαθητής. Ο μαθητής αυτός δεν μπορεί να παρακολουθήσει
το μάθημα για πολλή ώρα. Η προσοχή του διασπάται σε σύντομο χρονικό διά-
στημα και ο ίδιος στρέφεται σε άλλες, δικές του ασχολίες. Αυτή η ελλιπής συμ-
μετοχή στη σχολική εργασία έχει άμεσες επιπτώσεις στην επίδοσή του, η οποία
παρουσιάζεται επίσης ελλειμματική. Χάνοντας μια ενότητα δυσκολεύεται να
κατανοήσει την επόμενη και η κατάσταση αυτή συνεχίζεται, με αποτέλεσμα οι
απρόσεκτοι μαθητές να έχουν κατά κανόνα χαμηλή επίδοση.

• Ο ενοχλητικός. Είναι αυτός που δεν βρίσκει ησυχία στην τάξη. Είναι ο
«ταραξίας», που πάντα έχει κάτι να πει, όχι όμως στο σύνολο της τάξης, αλλά
στον διπλανό του, στον παραπέρα συμμαθητή. Σκουντάει, μιλάει, φλυαρεί, ενώ
κάθε παρατήρηση ή σύσταση του δασκάλου έχει παροδική μόνο επίδραση. Πρό-
κειται πραγματικά για μια δύσκολη περίπτωση, που μπορεί να αποδοθεί σε διά-
φορους λόγους.

• Ο αδιάφορος. Είναι ο μαθητής που δείχνει απρόθυμος για εργασία και μέ-
νει ασυγκίνητος και απαθής. Πρόκειται συνήθως για μαθητές με μειωμένο αυ-
τοσυναίσθημα, που δεν έχουν εμπιστοσύνη στον εαυτό τους και πιστεύουν ότι δεν
είναι ικανοί να ανταποκριθούν στις ανάγκες του σχολείου. Σε μείωση του ζήλου



για εργασία είναι δυνατό να οδηγήσει μια οποιαδήποτε απογοήτευση του παι-
διού από μια άστοχη συμπεριφορά των συμμαθητών του ή του ίδιου του εκπαι-
δευτικού. Έχει διαπιστωθεί ότι ο αριθμός των μαθητών της κατηγορίας αυτής
αυξάνεται στις μεγαλύτερες τάξεις του σχολείου. Μπορεί να υπάρχουν διάφο-
ροι λόγοι για την αδιαφορία αυτή, οι βασικότεροι από τους οποίους είναι οι ε-
ξής: το ενδιαφέρον της οικογένειας για την πρόοδο του μαθητή μειώνεται με
τον καιρό, τα εξωσχολικά του προβλήματα και ενδιαφέροντα γίνονται ολοένα
και περισσότερα και οι προσπάθειες των δασκάλων φαίνεται να περιορίζονται,
αφού δεν ελπίζουν πια σε ουσιαστική βελτίωση των μαθητών αυτών.

• Λιγότερο συχνές, όχι όμως και ανύπαρκτες, είναι οι περιπτώσεις των μα-
θητών που συνηθίζουν το ψέμα ή παρουσιάζουν τάση για κλοπή. Πρόκειται συ-
νήθως για παιδιά που αντιμετωπίζουν δυσκολίες στην κοινωνική τους προσαρ-
μογή και αντιδρούν με αυτό τον τρόπο. Οι περιπτώσεις αυτές είναι προβλημα-
τικές και η αντιμετώπισή τους πρέπει να γίνεται με ιδιαίτερη προσοχή και με τη
συμπαράσταση ψυχολόγου.

Οι περισσότερες από τις προαναφερθείσες περιπτώσεις μαθητών δεν πα-
ρουσιάζονται συνήθως  με τη μορφή αυτή. Ένας απρόσεκτος μαθητής είναι κα-
τά κανόνα και λίγο αδιάφορος και λίγο ενοχλητικός. Σ’ αυτό το σημείο πρέπει
να επισημανθεί ότι όλες αυτές οι περιπτώσεις συνδέονται σχεδόν πάντα με την
ασυμβατότητα ανάμεσα στο περιβάλλον του σχολείου και το οικογενειακό πε-
ριβάλλον αυτών των μαθητών. Οι μαθητές που προέρχονται από στερημένο πε-
ριβάλλον, με μη ομαλές συνθήκες διαβίωσης στην οικογένεια και χωρίς κίνητρα
για μάθηση, οδηγούνται μοιραία στην αποστασιοποίηση από την κουλτούρα του
σχολείου, υστερούν στα μαθήματα, δέχονται πολύ εύκολα τον ψόγο και απο-
κτούν γρήγορα την ετικέτα του «κακού μαθητή». Δυστυχώς, ο χαρακτηρισμός αυ-
τός συχνά δεν περιορίζεται μόνο στην πρόοδό τους, αλλά επεκτείνεται σε όλους
τους τομείς της προσωπικότητάς τους, στο ήθος και στο χαρακτήρα τους. Αντί,
μάλιστα, να αναζητηθούν τα πραγματικά αίτια, το θέμα αποδίδεται στην αρνη-
τική διάθεση του παιδιού (τεμπέλης, ανοικοκύρευτος, αχάριστος) ή στην έλλει-
ψη φυσικής ικανότητας (νοημοσύνης), με αποτέλεσμα να μπαίνει στο περιθώ-
ριο και να εγκαταλείπεται από εκπαιδευτικούς και μαθητές. Μια σωστή αντι-
μετώπιση του «αδύνατου» προϋποθέτει ότι θα θεωρηθεί αδύνατος μόνο ως προς
τα μαθήματα (και θα καταβληθεί προσπάθεια να βοηθηθεί), αλλά θα διατηρή-
σει την προσωπική του αξία ως άνθρωπος, ακόμη και αν κρίνεται αδύνατος ως
μαθητής.

Παιδιά με ειδικές ανάγκες και δυνατότητες  

Ξεχωριστή κατηγορία αποτελούν οι μαθητές που τυχαίνει να έχουν κάποιες
ξεχωριστές ανάγκες. Οι ανάγκες αυτές μπορεί να είναι νοητική υστέρηση, δυσ -
λεξία, μαθησιακές δυσκολίες, Δ.Ε.Π.Υ. (Διαταραχή Ελλειμματικής Προσοχής-
Υπερκινητικότητα), αυτισμός, επιληψία, σωματική αναπηρία. Φυσικά, οι συ-
γκεκριμένες καταστάσεις δεν αποτελούν σοβαρό λόγο, ώστε οι γονείς να στεί-
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λουν τα παιδιά τους σε ειδικό σχολείο. Ωστόσο, η διδακτική διαδικασία μπορεί
να παρεμποδιστεί με διάφορους τρόπους. Μπορεί ο δάσκαλος να ασχολείται
σε μεγαλύτερο βαθμό με αυτά τα παιδιά παραγκωνίζοντας έτσι τα υπόλοιπα ή
μπορεί να διακοπεί το μάθημα λόγω κάποιας αυτιστικής ή επιληπτικής κρίσης.
Την αντιμετώπιση αυτού του «προβλήματος» πρέπει να αναλάβει το κράτος.
Γνώμη μας είναι ότι πρέπει στο μέλλον να υπάρχει μέριμνα γι’ αυτούς τους μα-
θητές, π.χ. ειδικές ράμπες και θρανία για τα ανάπηρα παιδιά, κάποιου είδους
κρεβάτια για τα αυτιστικά και επιληπτικά παιδιά λόγω των κρίσεων ή ακόμη
και ειδικά επιδόματα για τους γονείς που τα παιδιά τους έχουν κάποια από τις
προαναφερθείσες ξεχωριστές ανάγκες και θέλουν να στείλουν τα παιδιά τους
σε ειδικό σχολείο, αλλά δεν έχουν την οικονομική δυνατότητα. 

Διαταραχές στην επικοινωνία εκπαιδευτικού-μαθητή

Είναι γνωστό ότι στην επικοινωνία που διαδραματίζεται στη σχολική τάξη συ-
χνά εμφανίζονται περιστατικά που θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν είτε ως δια-
ταραχές στην επικοινωνία είτε ως προβλήματα. Ένα ερώτημα, βέβαια, είναι κα-
τά πόσο τόσο ο μαθητής όσο και ο δάσκαλος ορίζουν μία περίσταση ως «πρό-
βλημα». Μία πρώτη απάντηση είναι ότι ο δάσκαλος, ως κυρίαρχος ρόλος στο κοι-
νωνικό σύστημα της σχολικής τάξης, έχει κατά κύριο λόγο και το δικαίωμα να
αποφασίζει πότε η τάξη λειτουργεί εύρυθμα και πότε όχι. 

Το πλαίσιο του σχολείου στηρίζει την εύρυθμη λειτουργία του στην τάξη που
επικρατεί τόσο ως προς την οργάνωση του χώρου όσο και ως προς τη διαχείρι-
ση του χρόνου. Επιπλέον, η εύρυθμη λειτουργία στηρίζεται κατά ένα μέρος σε
κανόνες επίσημους και ίσως γνωστούς σε όλους, αλλά κατά μεγάλο μέρος και
σε άτυπους ή άδηλους κανόνες. Οι μαθητές οφείλουν να αφιερώσουν χρόνο και
προσπάθεια προκειμένου να αποκρυπτογραφήσουν τι αρέσει ή δεν αρέσει, τι δέ-
χεται ή δεν δέχεται ο δάσκαλος. Το πρόβλημα είναι ότι οι κανόνες αυτοί ανα-
πτύσσονται και γίνονται κατανοητοί σε συμβολικό επίπεδο, διότι το επιτρεπτό
και το ανεπίτρεπτο «ανακοινώνονται» τόσο με λεκτικά όσο και με μη λεκτικά σή-
ματα (Μπίκος, 2004).

Οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούν χονδρικά τρεις στρατηγικές προκειμένου να
επαναφέρουν στην τάξη τους μαθητές που παρεκτρέπονται. Η πιο δραστική και
ίσως προσβλητική στρατηγική είναι η περιθωριοποίηση. Στηρίζεται στο δικαίω-
μα του εκπαιδευτικού να στιγματίζει τη συγκεκριμένη συμπεριφορά της παρά-
βασης ενός κανόνα ως μη κανονική. Το κύριο στοιχείο σ’ αυτή τη στρατηγική εί-
ναι ότι ο παραβάτης διαχωρίζεται από την υπόλοιπη ομάδα της τάξης και συχνά
γίνεται αναφορά σε χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς του στα οποία αποδί-
δεται η αιτία για την παρεκτροπή του. 

Κάπως πιο ήπια είναι η χειραγώγηση, η οποία υποδηλώνει την πεποίθηση
του εκπαιδευτικού ότι οι παρεκτρεπόμενοι χρειάζονται απλώς κάποια βοήθεια
για να επανέλθουν στην τάξη, διότι μόνοι τους δεν είναι σε θέση να πράττουν
ορθά. Οι λύσεις του προβλήματος, καθώς και το τι είναι ορθό, προτείνονται α-



πό τον εκπαιδευτικό και υποδεικνύονται στους παραβάτες. Δηλαδή, μέσω των
υποδείξεων, άρα της χειραγώγησης των μαθητών, ο εκπαιδευτικός επιχειρεί με
κάπως πιο διπλωματικό τρόπο να επιτύχει την εύρυθμη λειτουργία της τάξης
του. 

Τέλος, η πιο ήπια αλλά και απαιτητική στρατηγική είναι η ενσωμάτωση. Υ-
ποδηλώνει την πεποίθηση του εκπαιδευτικού ότι η παράβαση κάποιου κανόνα
είναι απλώς σύμπτωμα της συγκεκριμένης αλληλεπίδρασης και ότι ο μαθητής
δεν είναι συνειδητά παραβάτης. Δείχνει, λοιπόν, εμπιστοσύνη στη δυνατότητά
του για αυτοέλεγχο, στη δυνατότητά του, δηλαδή, να τηρεί κανόνες και να συμ-
μορφώνεται με αυτούς, αν κατανοεί τη χρησιμότητά τους. Αντί να στιγματίζει τη
συγκεκριμένη συμπεριφορά, ο εκπαιδευτικός επικαλείται καλές πλευρές της
προσωπικότητας του μαθητή υποβαθμίζοντας το γεγονός (Μπίκος, 2004). 

Η αυταρχική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού πρόβλημα στη
σχολική τάξη

Οι έρευνες προέρχονται από την ερευνητική δραστηριότητα του ζεύγους
Tausch, με την οποία διερευνήθηκε η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού μέσω πα-
ρατηρήσεων σε τάξεις και ερωτηματολογίων (π.χ. για πραγματικές ή εικονικές
εκπαιδευτικές καταστάσεις και προβλήματα στη σχολική τάξη). Η παραδοσια-
κή διχοτόμηση της συμπεριφοράς του εκπαιδευτικού σε «αυταρχικό» και «δη-
μοκρατικό» στιλ συμπεριφοράς αντικαταστάθηκε από το ζεύγος «αυταρχική»
και «κοινωνικοσυντονιστική» συμπεριφορά και εντάχθηκε, μέσω στατιστικής ε-
πεξεργασίας των ερευνητικών ευρημάτων, στις εξής δύο συντεταγμένες – μια ο-
ριζόντια και μια κάθετη: έλεγχος (μέγιστος ή ελάχιστος) από τη μια μεριά και
συναισθηματικός τόνος (θέρμη και προσήνεια ή ψυχρότητα και αποστροφή) α-
πό την άλλη. Οι έρευνες για τα στιλ συμπεριφοράς ή διδασκαλίας των εκπαι-
δευτικών κατέληξαν στο πολύ γενικό συμπέρασμα ότι η συμπεριφορά των εκ-
παιδευτικών απέναντι στους μαθητές είναι αυταρχική και η διδασκαλία τους δα-
σκαλοκεντρική. Αυτό σημαίνει ότι η εκπαιδευτική διαδικασία χαρακτηρίζεται
κυρίως από ενέργειες του εκπαιδευτικού που ευνοούν τη δική του πρωτοβουλία
και δράση και καταδικάζουν σε αδράνεια το παιδί (Tausch, 2007). 

Μία σχετικά ελληνική έρευνα έγινε από τον Πιάνο το 1977 (Ξωχέλλης, 1984)
και είχε στόχο της τη διερεύνηση των στάσεων των Ελλήνων δασκάλων απένα-
ντι στον μαθητή και τη διδασκαλία, καθώς και της αντίστοιχης συμπεριφοράς
τους. Βασική υπόθεσή της ήταν ότι οι Έλληνες δάσκαλοι έχουν σε μεγάλο βαθ-
μό αυταρχική συμπεριφορά και είναι αυταρχικότεροι σε σύγκριση με Έλληνες
και Γερμανούς υποψήφιους εκπαιδευτικούς (σπουδαστές Παιδαγωγικών Σχο-
λών). Ως μέθοδος χρησιμοποιήθηκε μια γνωστή κλίμακα στάσεων εκπαιδευτι-
κών (5βάθμια κλίμακα Likert) καθώς και ένα ερωτηματολόγιο για τη διερεύνη-
ση της λεκτικής συμπεριφοράς τους σε προβληματικές εκπαιδευτικές καταστά-
σεις. Το δείγμα αποτελούνταν από 628 δασκάλους και σπουδαστές Παιδαγωγι-
κών Ακαδημιών από επτά εκπαιδευτικές περιφέρειες στην Αθήνα, στα Ιωάννι-
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να και στο Αγρίνιο. Η έρευνα επιβεβαίωσε τη βασική υπόθεση του ερευνητή, ό-
πως διατυπώθηκε πιο πάνω.

Κυρώσεις

Ένας συνήθης προβληματισμός που απασχολεί τον εκπαιδευτικό, αλλά και
κάθε άνθρωπο που κατέχει έναν ηγετικό ρόλο, είναι το κατά πόσο θα μπορού-
σε να «επιβληθεί», όπως λέμε και στην καθομιλουμένη. Είναι γνωστό, μάλιστα,
ότι για πολλούς εκπαιδευτικούς η δυνατότητά τους να επιβάλλουν την τάξη ε-
πηρεάζει σοβαρά την αυτοεικόνα τους. Είναι ενδιαφέρον ότι ο σχετικός προ-
βληματισμός στηρίχτηκε κατά παράδοση στις εξής παραδοχές: Αφενός, για να
διεξαχθεί η εκπαιδευτική διαδικασία, είναι αυτονόητη η απαίτηση για ευταξία
και ησυχία στο χώρο της τάξης από την πλευρά των μαθητών, αφετέρου η εξα-
σφάλιση της «τάξης» στη σχολική αίθουσα είναι θέμα πειθαρχίας των μαθητών.
Έτσι, ο σχετικός παιδαγωγικός προβληματισμός επικεντρώθηκε κυρίως στο θέ-
μα «πειθαρχία».

Στο σημείο αυτό θα μπορούσε να παρατηρήσει κανείς ότι η απαιτούμενη πει-
θαρχία αγγίζει κάποιες φορές τα όρια της καθήλωσης. Απαιτείται, δηλαδή, α-
πό τον μαθητή να επιδεικνύει μια «αφύσικη» συμπεριφορά για κάποιες ώρες
κάθε μέρα. Αν, όμως, αντιπαραβάλει κανείς αυτή την καθήλωση με την προ-
τροπή για ανάπτυξη της δημιουργικότητας, για αυτενέργεια και γενικότερα για
ενεργό συμμετοχή στην εκπαιδευτική διαδικασία, φαίνεται να αναφύεται ακό-
μη μια παιδαγωγική αντινομία: Τελικά, η εκπαίδευση θέλει τον μαθητή πειθή-
νιο και παθητικό δέκτη ή, αντίθετα, θέλει να είναι δραστήριος, όπως περίπου θα
ήταν σε κάθε δραστηριότητα της καθημερινής ζωής του;

Στη λογική της απαίτησης για πειθαρχία εντάσσεται και ο προβληματισμός
για τις περιπτώσεις στις οποίες κρίνει ο εκπαιδευτικός ότι παρουσιάζεται απει-
θαρχία. Αντίστοιχα, στις περιπτώσεις που παρουσιάζεται απειθαρχία αρχίζει ο
προβληματισμός για ποινές ή τιμωρίες. Η συζήτηση έχει περιστραφεί επί χρό-
νια γύρω από τη χρησιμότητα ή, αντίθετα, την αντιπαιδαγωγικότητα των ποι-
νών. Τα τελευταία χρόνια μάλιστα, κάτω και από την επίδραση των διακηρύξε-
ων της «αντιαυταρχικής αγωγής», φαίνεται να επικρατούν προεπιστημονικού
τύπου φιλελεύθερες απόψεις, που προτείνουν την εξάλειψη από την εκπαιδευ-
τική διαδικασία κάθε ενέργειας που θα περιόριζε την ελευθερία του μαθητή ή
θα λειτουργούσε ως αρνητική κύρωση (Ξωχέλλης, 2003). 

Ωστόσο, η πραγματική διάσταση του προβλήματος δεν έγκειται στο ερώτη-
μα για το ανώφελο ή το ωφέλιμο των ποινών, αλλά στο ερώτημα αν μπορεί να
λειτουργήσει οποιοδήποτε κοινωνικό σύστημα, για παράδειγμα η ομάδα της τά-
ξης, χωρίς την ύπαρξη κανόνων. Έρευνες, μάλιστα, έδειξαν ότι το καλό συναι-
σθηματικό κλίμα σε μία τάξη δεν επηρεάζεται αρνητικά από τον έλεγχο που α-
σκεί ο δάσκαλος στην επικοινωνία της τάξης του. Οι εκπαιδευτικοί που ελέγχουν
αυστηρά, δηλαδή με συνέπεια, την κατάσταση δεν είναι απαραίτητα απορρι-
πτικοί για τους μαθητές τους. Όπως και αντίστροφα, αυτοί που ασκούν ελάχι-



στο ή ευκαιριακό έλεγχο δεν αποδείχτηκε ότι ενδιαφέρονταν περισσότερο ή έ-
τρεφαν θετικότερα συναισθήματα για τους μαθητές τους. Επειδή καταλήγει αυ-
τονόητη πλέον η απάντηση, με δεδομένο μάλιστα ότι ακόμη και άτυπες φιλικές
ομάδες αναπτύσσουν κανόνες, θα ήταν πιο εποικοδομητικό αν η συζήτηση πε-
ριστρεφόταν πλέον γύρω από τις «κυρώσεις». 

Ο όρος «κύρωση» υποδηλώνει την επικύρωση κάποιας συμπεριφοράς με κρι-
τήριο κάποιον κανόνα που ισχύει: στην περίπτωση που καταργείται ο κανόνας
η κύρωση είναι αρνητική, ενώ στην περίπτωση που η συμπεριφορά ευθυγραμ-
μίζεται με τον κανόνα η κύρωση είναι θετική (Ξωχέλλης, 1989).

Η επιβολή κυρώσεων, όπως προαναφέρθηκε, δεν είναι χαρακτηριστικό μό-
νο της σχολικής τάξης, αλλά λειτουργεί και παρεμβαίνει ως κοινωνικός έλεγχος
σε κάθε κοινωνικό σύστημα, ακόμη και στις άτυπες φιλικές ομάδες, στις οποίες
μάλιστα είναι συνήθως και ιδιαίτερα αποτελεσματική. Έτσι, ο χλευασμός ή ο α-
ποκλεισμός από την επικοινωνία με τους συνομηλίκους είναι το πιο συχνό μέσο
που χρησιμοποιεί η ομάδα συνομηλίκων για να υπενθυμίσει σε κάποιο μέλος της
ότι παρέβη κάποιον κανόνα. Είναι, λοιπόν, αναμενόμενο, όταν διαταράσσεται
η επικοινωνία στη σχολική τάξη, να επιβάλλονται αρνητικές κυρώσεις. Όταν,
δηλαδή, ο κοινωνικός έλεγχος παρεμβαίνει ακόμα και στις άτυπες ομάδες φίλων,
είναι αναμενόμενο να παρεμβαίνει και στην τυπική ομάδα της τάξης. 

Μια πρώτη απάντηση, λοιπόν, είναι ότι είναι αδιανόητο να υπάρξει ένα κοι-
νωνικό σύστημα στο οποίο δεν λειτουργεί ο κοινωνικός έλεγχος. Όσον αφορά,
όμως, ειδικά τη σχολική τάξη, το πρόβλημα έγκειται καταρχάς στο κατά πόσο εί-
ναι γνωστοί και αποδεκτοί οι κανόνες που ισχύουν ή οφείλουν απλώς οι μαθη-
τές να τους «αποκρυπτογραφήσουν» από τις αντιδράσεις του εκπαιδευτικού. Το
πρόβλημα είναι ότι η ύπαρξη και η λειτουργία των κανόνων γίνεται συνειδητή
στον μαθητή κατά κύριο λόγο στις περιπτώσεις κατά τις οποίες παρεμβαίνει ο έ-
λεγχος από την πλευρά του εκπαιδευτικού και σπανιότερα των συμμαθητών του.
Έτσι, το παιδί συνειδητοποιεί την ύπαρξη των κανόνων από τις επιπτώσεις των
πράξεών του, αρνητικές ή θετικές. Εντασσόμενο στη σχολική τάξη έχει μια σει-
ρά εμπειρίες που του δείχνουν ποιο είναι το επιτρεπτό και ποιο το ανεπίτρεπτο,
τουλάχιστον για τον συγκεκριμένο δάσκαλο ή τη συγκεκριμένη τάξη.

Το επόμενο πρόβλημα ψυχοπαιδαγωγικής υφής είναι ότι οι αρνητικές κυ-
ρώσεις αναστέλλουν την ικανοποίηση συγκεκριμένων προσωπικών αναγκών και
θίγουν την προσωπικότητα του παραβάτη επιφέροντας πλήγματα στην αυτοα-
ντίληψή του. Οι πλέον οδυνηρές, μάλιστα, κυρώσεις θίγουν συνήθως συνολικά
την προσωπικότητα του μαθητή, κάτι το οποίο δεν συμβαδίζει με τη σοβαρότη-
τα της παράβασης. Οι εκπαιδευτικοί είναι συνήθως οι μοναδικοί και ανεξέλε-
γκτοι κριτές που κρίνουν και αποφασίζουν για την παράβαση των κανόνων. Την
επαναφορά των παραβατών στην τάξη επιχειρούν να εξασφαλίσουν με τις στρα-
τηγικές που προαναφέρθηκαν, δηλαδή την περιθωριοποίηση, τη χειραγώγηση και
τη ενσωμάτωση.  

Και η επιβολή κυρώσεων, όμως, δεν είναι πάντα αυτονόητη ή άμεση, αλλά
χρησιμοποιείται από τον εκπαιδευτικό ανάλογα με την κρίση του. Μπορεί σε κά-
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ποια περίπτωση να επιβάλει άμεσα κυρώσεις, διότι θεωρεί ότι η σύνδεση της πα-
ράβασης ενός κανόνα με το αρνητικό συναίσθημα της τιμωρίας θα έχει ως α-
ποτέλεσμα τη συμμόρφωση του παραβάτη. Σε άλλες περιπτώσεις, όμως, μπορεί
να αποφασίσει για λόγους στρατηγικής είτε παιδαγωγικής αντίληψης απλώς να
απειλήσει με επιβολή κυρώσεων, δηλαδή να παρουσιάσει την παράβαση του κα-
νόνα και να αναφέρει τις συνέπειες που θα έχει. Τέλος, μπορεί κατά περίπτω-
ση να αποφασίσει και για την αναστολή επιβολής κυρώσεων, δηλαδή είτε να ε-
πιβάλει μια συμβολική ποινή στον παραβάτη ή να του ζητήσει ως αντιστάθμισμα
εξαιρετικές επιδόσεις σε άλλους τομείς της σχολικής ζωής. Με την υπόμνηση,
βέβαια, ότι σε περίπτωση υποτροπής θα επιβληθεί η κύρωση, η οποία για την ώ-
ρα τελεί υπό αναστολή (Μπίκος, 2004). 

Ιδιαίτερη προσοχή πρέπει οι εκπαιδευτικοί να δείξουν στην επιβολή των αρ-
νητικών κυρώσεων, καθώς πολλοί μαθητές μπορεί αντί να προσαρμόσουν τη συ-
μπεριφορά τους με τους ισχύοντες κανόνες να τους παραβαίνουν όλο και πιο συ-
χνά, διότι είναι δυνατόν να θεωρήσουν την αρχική κύρωση υπερβολική ή ακό-
μα και λανθασμένη, αφού για τους ίδιους η παράβαση του πρώτου κανόνα πι-
θανόν να μην είναι ένα αξιόποινο γεγονός.  

Συμπέρασμα

Συμπερασματικά θα μπορούσαμε να συνοψίσουμε πως υπάρχει έντονη αλ-
ληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών. Οι εκπαιδευτικοί, όμως, α-
κόμα και σήμερα δεν ανταποκρίνονται πλήρως στις αντίστοιχες προσδοκίες των
μαθητών. Αυτός είναι και ένας από τους λόγους για τους οποίους δημιουργού-
νται οι αδυναμίες και τα προβλήματα στη μεταξύ τους κατανόηση. Η αλληλεπί-
δραση η οποία υπάρχει μεταξύ τους θα πρέπει να ενισχύεται από τις θετικές
προσδοκίες των μαθητών προς τον δάσκαλο και αντίστροφα. Βασικός παράγο-
ντας για τη διαμόρφωση του σωστού παιδαγωγικού και ψυχολογικού κλίματος
στη σχολική τάξη ήταν και παραμέναι ο δάσκαλος σε όλες τις φάσεις της εκ-
παιδευτικής διαδικασίας.
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Μετασχηματισμός του ρόλου του σχολείου 
και του εκπαιδευτικού

Νίκος Τσούλιας, 
Εκπαιδευτικός Δ.Ε., τ. πρόεδρος Ο.Λ.Μ.Ε.

Το σχολείο στη δίνη των αντιπαραθέσεων και των αλλαγών

Οι πολλαπλοί και έντονοι πολιτικοί και κοινωνικοί μετασχηματισμοί ανα-
τρέπουν πολλά παραδοσιακά στοιχεία του σχολείου της βιομηχανικής περιό-
δου, η δε καθημερινή ζωή του σχολείου χαρακτηρίζεται από την τεχνολογική α-
νάπτυξη, την έκρηξη των πληροφοριών, το διευρυνόμενο πολυπολιτισμικό κοι-
νωνικό περιβάλλον και την αυξανόμενη αυτονομία των τοπικών κοινοτήτων και
των σχολείων (European Commission, Report I, 2002: 1). Παράλληλα, η κύρια
κριτική στο σχολείο συμπυκνώνεται σε δύο δέσμες επιχειρημάτων, στις ανε-
πάρκειες και στη στατικότητα της διαδικασίας παροχής γνώσεων και μετάδοσης
προτύπων συμπεριφοράς, αφενός, και στο ότι το σχολείο αποτελεί μηχανισμό κοι-
νωνικής επιλογής, ο οποίος συντηρεί ή και επιτείνει την κοινωνική ανισότητα,
αφετέρου (Ξωχέλλης, 2005: 19). Η εικόνα του άκαμπτου αναλυτικού προγράμ-
ματος και η απόλυτη ομοιομορφία, που χαρακτηρίζει το ελληνικό εκπαιδευτικό
σύστημα (συμβολικά μπορεί να αποδοθεί με το σχήμα: όλα τα σχολεία της χώ-
ρας κάνουν κάθε σχολική ώρα το ίδιο μάθημα από το ίδιο βιβλίο και, ει δυνα-
τόν, από την ίδια σελίδα!) δεν μπορούν να ανταποκριθούν στις εκτεταμένες αλ-
λαγές, ιδιαίτερα σήμερα, που η ποικιλομορφία των μαθητών (πολιτισμική, θρη-
σκευτική, εθνική, εκπαιδευτικών αναγκών και δυνατοτήτων) είναι έντονη όσο
ποτέ άλλοτε. Επιπρόσθετα, οι αξίες της διδασκαλίας είναι ακόμα αμφιλεγόμε-
νο ζήτημα, αφού οι βασικές παιδαγωγικές αξίες της αλληλεγγύης, της δικαιο-
σύνης και των ανθρωπιστικών ιδεών είναι σε ευθεία αντίθεση με τις κρατούσες
πολιτικές αντιλήψεις του ανταγωνισμού και της οικονομικής χρησιμοθηρίας
(Τσούλιας, 1999: 217–218), ενώ στο περιβάλλον του σχολείου προβάλλονται μό-
νο οι πολιτικές και πολιτιστικές αξίες που είναι κυρίαρχες στην κοινωνία
(Educational International, 2004: 6). Η εν λόγω αξιακή αντιπαράθεση μεταφέ-
ρεται και στο εσωτερικό της εκπαίδευσης, αφού ο κοινός σκοπός της εκπαιδευ-
τικής λειτουργίας διακρίνεται και μερικές φορές διαχωρίζεται σε δύο επιμέ-
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ρους και συχνά αντιμαχόμενους στόχους: α) μετάδοση και παραγωγή ειδικών τε-
χνικών γνώσεων, και β) «αγωγή πολιτών» (Γράβαρης και Παπαδάκης, 2005:
39). Συχνά, μάλιστα, αμβλύνεται τεχνητά η αντιπαράθεση, γιατί με την επικρά-
τηση της αιτιοκρατικής λογικής στην εκπαιδευτική σκέψη αρχίσαμε να ξεχνού-
με ότι η παιδεία είναι μια πολιτική δραστηριότητα (Apple, 1993: 29), χωρίς βέ-
βαια η εξέλιξη αυτή να σημαίνει ότι προάγει την κουλτούρα του σχολείου. Έ-
γκυροι ερευνητές θα αποτιμήσουν με σαφή τρόπο τη γενική τάση, αφού όλα συ-
γκλίνουν σε μια αγοροκρατική πολιτική, όπου τα πάντα (κουλτούρα, παιδεία, κοι-
νωνική πρόνοια, περιβάλλον) θυσιάζονται στο βωμό της παγκόσμιας ανταγωνι-
στικότητας και του προντουκτιβισμού (Μουζέλης, 2005: 58), ενώ η διαπίστωση
ότι, όσο πιο υψηλή είναι η κοινωνική τάξη της οικογένειας, τόσο πιο κοντά στην
κυρίαρχη κουλτούρα είναι η κουλτούρα που μεταδίδει και τόσο πιο μεγάλες οι
αναμενόμενες ακαδημαϊκές ανταμοιβές (Katsilis και Rubinson, 1990: 270), θα
δημιουργεί προβλήματα νομιμοποίησης της θεσμικής εκπαίδευσης, ακριβώς για-
τί περιλαμβάνει όλο και μικρότερα τμήματα του μαθητικού πληθυσμού σε αυτή
την εξέλιξη. Ο μετασχηματισμός της εκπαίδευσης επηρεάζεται και από τη συ-
γκροτημένη μείωση της χρηματοδότησης (Day, 2003: 36), ενώ παράλληλα ό,τι ξο-
δεύεται είναι υποκείμενο σε προσεκτικό κεντρικό έλεγχο (Edwards, Gilroy,
Hartley, 2002: 26). Συνολικά, όμως, πλήττεται η αναβάθμιση της παιδείας, αφού
η επαρκής χρηματοδότηση είναι ένα ζήτημα κλειδί για την ποιότητα στην εκ-
παίδευση (Quality Education, 2003: 1). Και έτσι, ενώ τα σχολεία είναι οι κατα-
λύτες των αλλαγών της κοινωνίας της πληροφορίας, είναι επίσης και τα θύματά
της – θύματα της εξασθένισης του κοινωνικού δικτύου πρόνοιας (Hargreaves,
2000: 34). 

Ο μετασχηματισμός του σχολείου πρέπει να αποβλέπει στην απόκτηση, δια-
τήρηση και ανάπτυξη υψηλής ποιότητας εκπαίδευσης, όπου τα σχολεία είναι
κοινότητες μάθησης για όλους (Day, 2000b: 17) και για διαρκή επαγγελματική
ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Elliott, 1997: 43), αφού οι ενστάσεις των εκπαι-
δευτικών εστιάζονται κυρίως στην έλλειψη προετοιμασίας για το επάγγελμά
τους και στην πολυπλοκότητα των καθηκόντων τους. 

Η εκπαίδευση είναι μια κοινωνική δραστηριότητα με κοινωνικές συνέπειες
και όχι μόνο υπόθεση ανάπτυξης του ατόμου (Carr και Kemmis, 1997: 64), έχει
γίνει κατανοητή ως ένα μέρος πολιτιστικής μεταβίβασης, ως ένα μέρος όπου οι
εθνικές ταυτότητες μπορούν να ενισχυθούν –ή να αναθεωρηθούν–, ως ένας τρό-
πος προστασίας και επιβράβευσης των ιδεών της κληρονομιάς που συνδέουν το
έθνος και την ταυτότητα (Purdon, 2003: 434) και είναι επίσης ένα βασικό αν-
θρώπινο δικαίωμα που απελευθερώνει το πνεύμα από τις αλυσίδες της άγνοιας
(Forty–seventh session, 2004: 12). Για ουσιαστικές αλλαγές χρειάζεται βαθιά
κοινωνική και οικονομική μεταρρύθμιση, αφού, όπως υποστηρίζουν ερευνητές,
«το σχολείο δεν αλλάζει, αν προσπαθείς να αλλάξεις μόνο το σχολείο» (Κασ-
σωτάκης, 2005: 135), είναι αξιοσημείωτα ανθεκτικό στις δυνάμεις αλλαγής
(Farrell, 2000) και είναι ένας θεσμός που «είναι πιο πιθανό να αλλάξει το ει-
σερχόμενο μήνυμα, παρά το μήνυμα το θεσμό» (Knight, 2002: 294). 
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Η διδασκαλία είναι μια πολύπλοκη και δυναμική διαδικασία, η οποία περι-
λαμβάνει έρευνα, επιλογή, αποφάσεις, δημιουργική σκέψη και δυνατότητα κρί-
σης των αξιών (Rudduck, 1991: 329), από όλες δε τις εργασίες που είναι ή φιλο-
δοξούν να είναι επαγγέλματα μόνο η διδασκαλία επιβαρύνεται με το τρομερό κα-
θήκον της δημιουργίας των ανθρώπινων δεξιοτήτων και ικανοτήτων που θα κά-
νουν ικανές τις κοινωνίες να επιζήσουν και να επιτύχουν στην εποχή της πληρο-
φορίας (Hargreaves, 2000: 26), και γι’ αυτό σημαντικές αλλαγές επιβάλλουν τις
αναπροσαρμογές τόσο στο περιεχόμενο όσο και στους τρόπους διδασκαλίας και
μάθησης (Ξωχέλλης, 2000: 10). Σύμφωνα με τον Brown (1997) το «τρίτο κύμα»,
το οποίο σήμερα συγκεντρώνει δύναμη, σημαίνει μια μεταλλαγή από την αξιο-
κρατική προς μια γονεοκρατική (parentocratic) ιδεολογία και σε αυτή την περί-
πτωση η εκπαίδευση ενός παιδιού είναι αυξανόμενα εξαρτώμενη από τον πλού-
το και την επιθυμία των γονέων μάλλον παρά από την ικανότητα και τις προ-
σπάθειες του ίδιου του παιδιού, και αυτή η μεταλλαγή χαρακτηρίζεται από ευρείας
κλίμακας προγράμματα εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης, με σλόγκαν όπως «γονε-
ϊκή επιλογή» (parental choice), «εκπαιδευτικά στάνταρντς» (educational
standards) και «ελεύθερη αγορά» (free market) (Rinne, 2000:138). Έτσι, όλη η
εξωτερική κοινωνική ένταση εισέρχεται πια και στο εσωτερικό του σχολείου, στα
σχολικά ιδρύματα και στις σχολικές τάξεις διαμέσου των σχέσεων και των ομά-
δων (Charlot,1993: 19), αφού, άλλωστε, το σχολείο δεν αποτελεί νησίδα έξω α-
πό την κοινωνία, αλλά χώρο σύγκρουσης εκτιθέμενο σε αντιφατικά και αλληλο-
συγκρουόμενα αιτήματα διάφορων κοινωνικών ομάδων (Charlot, 1992: 433), και
τελικά η κρίση του σχολείου είναι μια κρίση σχέσεων σχολείου και κοινωνίας
(Ανδρέου, 2001: 12). Άλλωστε, το μοντέλο του σχολείου ως νησίδας σε μια πολι-
τιστική θάλασσα διαστρέφει ακριβείς αντιλήψεις της εκπαιδευτικής ζωής της κοι-
νότητας και υπηρετεί το καμουφλάρισμα σημαντικών όψεων της εκπαιδευτικής
λειτουργίας στην κοινωνία (Bernier και McClelland, 1989: 30). 

Πέραν τούτου, το σχολείο δεν πρέπει να έχει ως αποκλειστικό στόχο του τη
συντήρηση και μετάδοση των «παραδεδομένων», γιατί έχει αντισταθεί συγκε-
κριμένα στην αλλαγή (Goodlad, 1983· Sarason, 1971) –εν μέρει εξαιτίας της ι-
δεολογικής αποστέωσης (Bernier και McClelland, 1989: 29)–, αλλά μπορεί και
πρέπει να αποτελεί παράγοντα κοινωνικο-πολιτιστικής προόδου και ανανέω-
σης (Ξωχέλλης, 1991: 21) και να μετασχηματίζεται σε οργανισμό μάθησης
(Hargreaves, 1999: 43· Brown, 1999: 155). Το γνωρίζειν, η δραστηριότητα του λό-
γου, ήταν και είναι το ευγενέστερο χαρακτηριστικό του ανθρώπου (Dewey, 2004:
385), διαμορφώνει εν πολλοίς την ιστορική διαδρομή του ατόμου, νοηματοδοτεί
τη ζωή του και συνδέεται με την επανεξέταση και ανανέωση της σχολικής γνώ-
σης, σε απάντηση του πάντοτε επίκαιρου ερωτήματος που είχε θέσει ο Herbert
Spencer στα μέσα του περασμένου αιώνα: «ποια γνώση έχει τη μεγαλύτερη α-
ξία;» (Καζαμίας,1993: 52), που για την εκπαιδευτική κοινότητα δεν μπορεί πα-
ρά να είναι μια γνώση που συνυφαίνεται με εκείνη την ηθική που μάχεται ενα-
ντίον της ανισότητας και διευρύνει τα βασικά ανθρώπινα δικαιώματα (Giroux,
1999: 123).
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Ο εκπαιδευτικός αντιμέτωπος με πολλαπλές προκλήσεις

Ο κεντρικός ρόλος των εκπαιδευτικών έχει επισημανθεί διεθνώς και διαχρο-
νικά. Οι σύγχρονοι μετασχηματισμοί των εκπαιδευτικών συστημάτων επηρεά-
ζουν και τη λειτουργία των εκπαιδευτικών. Το Ευρωπαϊκό Συμβούλιο (Μπαρ-
τσελόνα, 2002) τονίζει ότι οι εκπαιδευτικοί είναι παράγοντες κλειδιά για οποια-
δήποτε στρατηγική στοχεύει στην προώθηση της ανάπτυξης της κοινωνίας και
της οικονομίας, ενώ με τον πιο επίσημο τρόπο αναγνωρίζεται ότι οι εκπαιδευτι-
κοί συνεισφέρουν σημαντικά δίνοντας στους νέους τα εργαλεία ένταξης σε ένα
κόσμο που αλλάζει σταθερά και επομένως χρειάζονται συνεχή επαγγελματική α-
νάπτυξη (continuing professional development), που θα τους ετοιμάσει να προ-
σαρμόζονται σε αυτόν τον διαρκώς μεταβαλλόμενο κόσμο (Purdon, 2003: 433). 

Ωστόσο, παρά το διακηρυκτικό κλίμα των επίσημων πολιτικών θεσμών, τα
προβλήματα εξακολουθούν να επιδρούν αρνητικά στη συγκρότηση της φυσιο-
γνωμίας του εκπαιδευτικού, ενώ παράλληλα εμφανίζονται νέα ζητήματα με δύ-
σκολες απαντήσεις. Το μέτριο επαγγελματικό κύρος και το γραφειοκρατικό κλί-
μα που χαρακτηρίζουν το εκπαιδευτικό πλαίσιο περιορίζουν την ανεξαρτησία
των εκπαιδευτικών, αυξάνουν τις παρεμβάσεις της πολιτείας, δημιουργούν μια
υπαλληλική συνείδηση σ’ αυτούς (οριοθετώντας την όλη δραστηριότητά τους στα
τυπικά καθήκοντα μόνο) και μειώνουν περαιτέρω τα όρια της όποιας αυτονο-
μίας, όπου εντοπίζεται και το κυριότερο πρόβλημα για τον χαρακτηρισμό του εκ-
παιδευτικού ως επαγγελματία (Ξωχέλλης, 2005: 29), η δε πολιτεία αρνείται να
αναγνωρίσει το εκπαιδευτικό επάγγελμα σύμφωνα με τον κοινωνικό του ρόλο
(OECD Activity, 2003: 8). Αυτή η έλλειψη ελέγχου από τους εκπαιδευτικούς τού
επαγγελματικού τους επιπέδου, σε αντίθεση με άλλους συναφείς επιστημονι-
κούς κλάδους, δημιουργεί την άποψη ότι η διδασκαλία είναι μια ημι-επαγγελ-
ματική δραστηριότητα (Etzioni, 1969, στο Day, 2003: 31). Και όχι μόνο αυτό, αλ-
λά οι εκπαιδευτικοί υπόκεινται σε μεγαλύτερο έλεγχο, σε μεγαλύτερη κυβερ-
νητική παρέμβαση και σε τάσεις αποδυνάμωσης (Mauroyiorgos,1995:182), ενώ
ταυτόχρονα εξαπλώνονται οι μέθοδοι τεχνικού ελέγχου, με τη μορφή προκατα-
σκευασμένων συστημάτων διδασκαλίας / αξιολόγησης, οι ικανότητες των εκ-
παιδευτικών υποβαθμίζονται και οι ίδιοι υποχρεώνονται συνεχώς να προσαρ-
μόζονται σε νέα διδακτικά μοντέλα (Apple, 1993: 218), στη διαμόρφωση των ο-
ποίων δεν έχουν συμμετοχή και ρόλο. Έτσι, παρά το γεγονός ότι η επαγγελμα-
τοποίηση του εκπαιδευτικού είναι εν εξελίξει και δεν έχει ολοκληρωθεί (ειδικά
στη χώρα μας δεν έχει καν διαμορφωθεί, αφού στη μεν πρωτοβάθμια εκπαί-
δευση υπολείπεται το επιστημονικό μέρος, στη δε δευτεροβάθμια υπολείπεται
το παιδαγωγικό), και ενώ η ενίσχυση του επαγγελματισμού του εκπαιδευτικού
θεωρείται ως μέσο για την ποιοτική βελτίωση της εκπαίδευσης (Ξωχέλλης, 2005:
29, 37), το επάγγελμά του παραμένει ένα από τα πιο παραδοσιακά επαγγέλμα-
τα με παλιά στερεότυπα, και αυτό σε αντίθεση με τις μορφωτικές εξελίξεις, που
επιζητούν έναν ευρύτερο ρόλο του εκπαιδευτικού. 

Ωστόσο, η έμφαση πλέον δεν δίνεται στο τι θα διδαχτεί (αναλυτικό πρό-



γραμμα), αλλά στο πώς μαθαίνουμε (παιδαγωγική), και επομένως η παιδαγω-
γική γνώση βρίσκεται στα χέρια των εκπαιδευτικών και όχι του κράτους
(Robertson, 2003: 66) και αυτό είναι θετικό στοιχείο και για τη δυναμική των εκ-
παιδευτικών κινημάτων, αρκεί να αναπτυχθεί ένα κλίμα δημιουργικότητας, πρω-
τοβουλιών και καινοτομίας στην καθημερινή σχολική πραγματικότητα, το οποίο
θα φιλοδοξεί να καλλιεργήσει ένα εν δυνάμει μορφωτικό κίνημα / ρεύμα. Η ε-
μπορευματοποίηση της εκπαίδευσης θέτει υπό αμφισβήτηση την έννοια της α-
γωγής με το κλασικό της περιεχόμενο και γι’ αυτό το λόγο οι εκπαιδευτικοί θε-
ωρούνται εμπόδιο για την πραγματοποίηση μιας παγκόσμιας οικονομίας της
γνώσης / πληροφορίας (Robertson, 2003: 68), ενώ με τον παράλληλο πολλα-
πλασιασμό των φορέων παροχής των γνώσεων και την αφαίρεση από τους εκ-
παιδευτικούς της δομικής δραστηριότητάς τους, της μετάδοσης των γνώσεων,
των οποίων ήταν αποκλειστικοί κάτοχοι (Βασιλού-Παπαγεωργίου, 1997: 19), τί-
θενται ακόμα και αντιλήψεις άρσης του προστατευμένου μονοπωλίου των εκ-
παιδευτικών (Guenther, 1999: 377), με προφανή στόχο να αναπτυχθούν άλλοι θε-
σμοί εκπαίδευσης-κατάρτισης πέραν του σημερινού θεσμικού ρόλου τους, σε
ό,τι επιζητούν η αγορά και το εμπόριο. 

Παράλληλα, οι εκπαιδευτικοί έρχονται αντιμέτωποι με μια σειρά αλλαγών
που οδηγούν σε αντιφατικές απαιτήσεις, αφού από τη μια έχουμε: δέσμευση
στην εκπαίδευση για όλους, επιμήκυνση του χρόνου της βασικής εκπαίδευσης,
αναγνώριση της σημασίας της διά βίου εκπαίδευσης, γενική εκπαίδευση για τους
νέους, αυξανόμενη έμφαση στην ομαδική εργασία και τη συνεργασία, συναίνε-
ση στο ότι η γενική εκπαίδευση πρέπει να εφιστά την προσοχή σε περιβαλλο-
ντικά θέματα, στην ανεκτικότητα και στην αμοιβαία κατανόηση, και από την άλ-
λη: αυξανόμενες ανισότητες, βαθύτερες κοινωνικές διαφορές και κατάρρευση
της κοινωνικής συνοχής, αύξηση της αποξένωσης μεταξύ των νέων και το φαι-
νόμενο της πρόωρης εγκατάλειψης του σχολείου, υψηλά ποσοστά ανεργίας με-
ταξύ των νέων και μομφές ότι οι νέοι δεν είναι καλά εφοδιασμένοι προκειμέ-
νου να εισέλθουν στον κόσμο της εργασίας, επανεμφάνιση εντάσεων μεταξύ
των εθνοτήτων, ξενοφοβία και ρατσισμό, καθώς και προβλήματα με τη χρήση
ναρκωτικών και τη συνακόλουθη βία, με αυξανόμενη έμφαση στον ανταγωνισμό
και τις υλικές αξίες (UNESCO, 1996, στο: Day, 2003: 36). Ο κεντρικός πυρήνας
της διαπαιδαγώγησης αμφισβητείται, υπάρχουν τεράστια προβλήματα στον κα-
θορισμό των ηθικών αποτελεσμάτων και της ηθικής εκπαίδευσης (Zirfas,1995:
79–80), ενώ η περαιτέρω ενίσχυση της άτυπης εκπαίδευσης σε βάρος του ρόλου
της επίσημης θεσμικής εκπαίδευσης, ακόμα και η διαφαινόμενη αχνή εικόνα
του «άυλου εκπαιδευτικού» (Robertson, 2003: 74), ανασυντάσσουν θεμελιακά
στοιχεία της μόρφωσης. Η αγορά δημιουργεί το μεγάλο πολιτιστικό παράδειγ-
μα, αφού ζούμε σε μια καταναλωτική κοινωνία και για αρκετούς στις αναπτυγ-
μένες χώρες ο καταναλωτισμός είναι ένας καινούριος φονταμενταλισμός
(Edwards, Gilroy, Hartley, 2002: 23). 

Η λειτουργία των εκπαιδευτικών διαμορφώνεται, ωστόσο, και από άλλους
κοινωνικούς παράγοντες και κυρίως από τα στοιχεία της συλλογικής δράσης τό-
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σο των ίδιων των εκπαιδευτικών όσο και των γενικότερων κοινωνικών κινημά-
των, αφού οι εκπαιδευτικοί και οι φορείς τους αποτελούν κρίσιμες δυνάμεις
στον αγώνα ενάντια στην ιδιωτικοποίηση και το νεοφιλελευθερισμό. Και φυσι-
κά, καμιά ανάλυση του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού δεν θα ήταν πλήρης χω-
ρίς κάποια εξέταση του ρόλου που έπαιξαν στην ανάπτυξή του οι διάφορες ορ-
γανώσεις των εκπαιδευτικών (Νούτσος, 2003: 172) και του επίμονου και δια-
χρονικού αγώνα που διεξάγουν για την προαγωγή της δημόσιας και δωρεάν παι-
δείας ως βασικού κοινωνικού αγαθού. Η επιτυχία των εκπαιδευτικών μεταρ-
ρυθμίσεων, ανεξάρτητα από το πόσο καλή βάση έχουν, δεν θα ευοδωθεί, αν οι
εκπαιδευτικοί, που είναι οι κατ’ εξοχήν υπεύθυνοι για την εφαρμογή τους, δεν
καταστούν σαφώς το κεντρικό σημείο αναφοράς του πολιτικού προγράμματος
αυτών των μεταρρυθμίσεων, γιατί ένα μη δεσμευόμενο και με χαμηλά κίνητρα
διδασκαλικό σώμα θα λειτουργούσε καταστροφικά απέναντι ακόμη και στις κα-
λύτερες προθέσεις για αλλαγή (OECD, 1989, στο: Day, 2003: 54)· γι’ αυτό και
οι δυνάμεις της αγοράς επιχειρούν να αποδεσμεύσουν όσο το δυνατόν περισ-
σότερα τμήματα της εκπαιδευτικής λειτουργίας από τους εκπαιδευτικούς με τη
δήθεν αποκεντρωτική αντίληψη της λογοδοσίας τους στους «πελάτες», στους γο-
νείς και στους μαθητές, ενώ στην ουσία αποδίδονται στην αγοραία πρακτική. 

Λόγω των εξελίξεων αυτών και με δεδομένο ότι το σχολείο βρίσκεται στη «ζώ-
νη θύελλας» και η σύγκρουση των ιδεολογιών μεταξύ της εξατομίκευσης και της
αλληλεγγύης, που γεννιέται αναπόφευκτα μέσα στις αίθουσες διδασκαλίας, προ-
σφέρει συνεχώς ευκαιρίες για θετικές πρωτοβουλίες (Apple, 1993: 240), το νέο
προφίλ του εκπαιδευτικού αποβλέπει στη δημιουργία ενός κριτικά στοχαστικού
εκπαιδευτικού επαγγέλματος, που απαιτεί αλλαγές στην τρέχουσα κουλτούρα των
σχολείων (Harvard και Hodkinson, 1994: 257), αλλά και σε έναν περαιτέρω εκ-
δημοκρατισμό των εκπαιδευτικών συστημάτων και σε αντίθεση με τις εμπορευ-
ματικές πολιτικές. Στην άποψη που θέλει τους εκπαιδευτικούς εκτελεστές απο-
φάσεων έρχεται να αντιπαρατεθεί η άποψη και η στάση εκείνη, σύμφωνα με την
οποία ο στοχασμός και ο επαγγελματισμός είναι τα γνωρίσματα που πρέπει να
διακρίνουν την εργασία των εκπαιδευτικών (Καλαϊτζοπούλου, 2001: 22) και η
στρατηγική των εκπαιδευτικών φορέων στη σημερινή και αυριανή συγκυρία πρέ-
πει να αποβλέπει στην αντίληψη «περισσότερα προσόντα και περισσότερες ευ-
θύνες στον εκπαιδευτικό» (Τσούλιας, 2007: 390), για ένα επάγγελμα που πρέπει
να αγωνιστεί για έναν πιο κεντρικό ρόλο στη σύγχρονη κοινωνία. 

Ταυτόχρονα, από τη συνθετότητα και την πολυπλοκότητα του έργου του εκ-
παιδευτικού, με τις αντινομίες του, του δημόσιου υπαλλήλου, του αυτόνομου ε-
παγγελματία, του επιστήμονα, του παιδαγωγού (Ξωχέλλης, 2005: 33) και λαμ-
βάνοντας υπόψη μελέτες της Επιτροπής των Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, που θε-
ωρούν ότι η βελτίωση της ποιότητας της εκπαίδευσης εξαρτάται πρωταρχικά α-
πό τους εκπαιδευτικούς και από την επαγγελματική τους ανταγωνιστικότητα
(Mauroyiorgos, 1995:179), προκύπτει ότι το νέο πεδίο δράσης και λειτουργίας
των εκπαιδευτικών θα είναι ταραγμένο για την επόμενη περίοδο, θα είναι πε-
δίο πολλαπλών προκλήσεων και θα επηρεαστεί κατά πολύ από τις γενικότερες



κοινωνικές, πολιτικές και πολιτιστικές μεταβολές. Οι εκπαιδευτικοί είναι μάρ-
τυρες μιας εκτεταμένης απόπειρας να μεταφερθεί η κρίση της οικονομίας και των
σχέσεων εξουσίας από τις πρακτικές και την πολιτική των κυρίαρχων ομάδων
προς τα σχολεία (Hargreaves και Fullan,1995: 43), διαπιστώνουν αλλαγές στην
παραδοσιακή σχέση εκπαιδευτικού και μαθητή (κατάρρευση της παραδοσια-
κής αυθεντίας), που απαιτούν από τον εκπαιδευτικό να συνυπολογίζει τις ανά-
γκες, τις εμπειρίες, τις απόψεις και την πρωτοβουλία των μαθητών κατά τη δια-
δικασία διδασκαλίας και κοινωνικοποίησης, αντιλαμβάνονται ότι οι σύγχρονες
κοινωνίες είναι πλουραλιστικές και πολυπολιτισμικές και απαιτείται, επομένως,
ευαισθησία και προσοχή στο διαμεσολαβητικό ρόλο της εκπαίδευσης και του εκ-
παιδευτικού στον τομέα της μετάδοσης αξιών και προτύπων συμπεριφοράς (Ξω-
χέλλης, 2000: 10-11). Γνωρίζουν ότι η γνώση πρέπει να υπηρετεί την εκμάθηση
των αξιών, δίνοντας στους μαθητές αίσθηση των εναλλακτικών δρόμων και ότι
η μάθηση αποτελεί ουσιαστικά ανακάλυψη νοήματος (discovery of meaning)
(Bigge, 2000: 312), και αντιλαμβάνονται την ανάγκη να δημιουργούν πρότυπα α-
γωνιστικής στάσης στη ζωή σε αντίθεση με τα παρακμιακά χαρακτηριστικά της
υποκουλτούρας της κρατούσας χυδαίας τηλεοπτικής εικόνας.

Οι ταυτότητες και των εκπαιδευτικών και των μαθητών επανασχηματίζονται
(McEneaney, 2002: 111), γι’ αυτό πρέπει να κατανοήσουμε καλύτερα το μετα-
σχηματισμό του ρόλου των εκπαιδευτικών και την επακόλουθη ανάγκη να μετα-
σχηματίσουμε και την εκπαίδευσή τους (Esteve, 2000: 207), γιατί σήμερα δεν
μπορεί να «βαφτίζεται» εκπαιδευτικός ο οποιοσδήποτε πτυχιούχος, και απαι-
τείται να έχει, εκτός από το βασικό του πτυχίο, και ειδική εκπαίδευση στη διδα-
σκαλία και στον τρόπο αντιμετώπισης και διαπαιδαγώγησης του ατόμου (Κασ-
σωτάκης, 2005: 262). Η θεώρηση του ρόλου του εκπαιδευτικού ως στοχαζόμενου
επαγγελματία συμφωνεί με αυτό που ο Brinkmann ονομάζει «open
professionalism», όπου οι εκπαιδευτικοί βρίσκονται στο επίκεντρο της προσπά-
θειας που καταβάλλεται για τη βελτίωση της ποιότητας της διδασκαλίας (Κα-
λαϊτζοπούλου, 2001: 76), με δεδομένο ότι ο στοχαστικός επαγγελματίας πρέπει
να έχει θέληση να εισέλθει σε νέες αβεβαιότητες, να υιοθετεί ένα είδος διπλής
όρασης, δρώντας και ως εκπαιδευτικός και ως μαθητής, και στο παράδοξο αυ-
τής της βεβαιότητας και αβεβαιότητας ο Schon ισχυρίζεται ότι ο στοχαστικός ε-
παγγελματίας μπορεί να κατακτήσει ένα ήθος της αναζήτησης (Tubbs, 2000: 169),
γιατί ένας καλός εκπαιδευτικός χρειάζεται να είναι διαρκώς ενημερωμένος. Ο
στοχασμός στο εκπαιδευτικό έργο συνίσταται στην ανακατασκευή και τον επα-
ναπροσδιορισμό όλων των δεδομένων παραδοχών που ισχύουν σχετικά με τη δι-
δασκαλία και την εκπαίδευση γενικότερα, και συνδέεται με την κριτική θεωρία,
ενώ παράλληλα η ιδέα του κριτικά σκεπτόμενου εκπαιδευτικού (Carr και Kemmis,
1983) ή του στοχαστικού επαγγελματία (Schon, 1983) έχει προσληφθεί από τον
εκπαιδευτικό κόσμο με ενθουσιασμό (Rudduck, 1991: 327). Οι εκπαιδευτικοί
παράγουν μια ζωτική υπηρεσία για την κοινωνία, έχουν ευθύνη για τους μαθη-
τές τους και μια μεγαλύτερη δυναμική να επηρεάζουν αυτούς πολύ περισσότερο
από ό,τι άλλοι επαγγελματίες επηρεάζουν τους δικούς τους «πελάτες»
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(Deering,1998: 357) και, εάν οι κυβερνήσεις πράγματι αναγνωρίσουν την εθνι-
κή σημασία της διά βίου μάθησης για όλους, οι εκπαιδευτικοί θα έχουν να παί-
ξουν έναν κεντρικό ρόλο (Day, 2000: 102). Η επαγγελματική ανάπτυξη πρέπει
να σχετιστεί με τον εκπαιδευτικό συνολικά ως πρόσωπο και επομένως πρέπει να
δημιουργηθεί μια εθνικής στρατηγικής διαρκής επαγγελματική ανάπτυξη (Purdon,
2003: 432), γιατί επένδυση στην εκπαίδευση σημαίνει επένδυση στη συνεχιζόμε-
νη επαγγελματική ανάπτυξη των εκπαιδευτικών (Day, 2000a: 108, 109). 

Η εποχή μας, με τη ραγδαία επιστημονική πρόοδο και τις αλλεπάλληλες κοι-
νωνικοοικονομικές μεταβολές, απαιτεί ένα δυναμικό εκπαιδευτικό σύστημα,
που να μπορεί, εάν δεν είναι σε θέση να προβλέπει τους μετασχηματισμούς της
κοινωνίας, τουλάχιστον να αντεπεξέρχεται στις προκλήσεις της (Χατζηπανα-
γιώτου, 2001: 19). Αυτό δεν μπορεί να συμβαδίσει με το να αυξάνουμε την πίε-
ση επί των σημερινών εκπαιδευτικών να ενεργούν ως μεταβιβαστές μάλλον των
πληροφοριών, αλλά, αντίθετα, να υπηρετούν το διάλογο και την αναζήτηση
(Dadds, 2001: 48) και να προσδιορίζονται από το προφίλ τού καλά ενημερωμέ-
νου, κριτικά σκεπτόμενου (στοχαζόμενου), συνεχώς επιμορφούμενου και ανοι-
χτού στις καινοτομίες εκπαιδευτικού. Ο ρόλος του σύγχρονου εκπαιδευτικού
διαφοροποιείται και γίνεται πολυδιάστατος και απαιτητικός ως προς τον απα-
ραίτητο για το επάγγελμα επιστημονικό και παιδαγωγικό εξοπλισμό, επιβάλλει
τη θεώρηση του εκπαιδευτικού ως επαγγελματία, που κατέχει –ή πρέπει να κα-
τέχει– εξειδικευμένες επιστημονικές γνώσεις και άρτια ψυχοπαιδαγωγική κα-
τάρτιση. Oι αλλαγές στο περιεχόμενο σπουδών του σχολείου πρέπει να συν-
δυαστούν και με την τροποποίηση του παραδοσιακού ρόλου του καθηγητή, που
από αναμεταδότης γνώσεων πρέπει να γίνει συν-ερευνητής και συντονιστής, με-
τασχηματιστής και διαμορφωτής της προσωπικότητας των νέων (ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ./
Ο.Λ.Μ.Ε., 2001: 49) σε μια κατεύθυνση –ερμηνεύοντας τη σκέψη του Freire– ό-
που γνώση δεν θα είναι μόνο στοχασμός πάνω στον κόσμο, αλλά θα οδηγεί ε-
πίσης σε δράσεις που θα αλλάξουν τον κόσμο (Rudduck, 1991: 330-331). Το εκ-
παιδευτικό επάγγελμα μετασχηματίζεται, γιατί η εκπαίδευση και το σχολείο με-
τασχηματίζονται. Στην Μπαρτσελόνα (2002) είχε δημιουργηθεί ένα επεξεργα-
σμένο πρόγραμμα για τους αντικειμενικούς στόχους της Εκπαίδευσης και των
Συστημάτων Κατάρτισης στην Ευρώπη, που περιλαμβάνει, εκτός των άλλων, τη
βελτίωση της ποιότητας και της αποτελεσματικότητας της εκπαίδευσης και των
συστημάτων κατάρτισης στην Ευρώπη, με τη βελτίωση της εκπαίδευσης και της
κατάρτισης των εκπαιδευτικών και των εκπαιδευτών, με την ανάπτυξη δεξιοτή-
των για την κοινωνία της γνώσης και την εξασφάλιση πρόσβασης στις τεχνολο-
γίες επικοινωνίας για όλους (Feerick, Delhaxhe, Pantelides, Athanassopoulos,
2004: 119), γιατί ζητείται από τους εκπαιδευτικούς να εφαρμόσουν μεθόδους
και περιεχόμενα για τα οποία δεν είναι προετοιμασμένοι (Olson, 2002: 131). Υ-
πάρχει ένα κρίσιμο ερώτημα, εάν μπορεί ο εκπαιδευτικός να είναι ένας παρά-
γοντας των αλλαγών και των προκλήσεων, όπως επίσης και της πολιτισμικής συ-
ντήρησης, καθώς ανήκει σε ένα από τα πιο συντηρητικά επαγγέλματα στον κό-
σμο (Castle, 1970: 220, 223), ενώ ταυτόχρονα θεωρείται ως ένας παράγοντας



αλλαγής (Pereira, 1997: 578). 
Οι κυρίαρχες οικονομικές πολιτικές είναι σε ευθεία αντίθεση και με το κοι-

νωνικό κράτος και με το status των εργασιακών σχέσεων που έχουν διαμορφω-
θεί με κοινωνικούς αγώνες και αποτελούν την καρδιά του σύγχρονου δυτικοευ-
ρωπαϊκού πολιτισμού. Δεδομένης της τρέχουσας εκπαιδευτικής πολιτικής των
Η.Π.Α. –που αποτελεσματικά εξυπηρετεί την de facto παγκόσμια κυβέρνηση, α-
ποτελούμενη από World Bank, G–7, GATT και άλλες αντίστοιχες δομές– είναι
επιτακτικό οι εκπαιδευτές της κριτικής και της πολυπολιτισμικής αντίληψης να
ανανεώνουν τη δέσμευσή τους εναντίον του οικονομικού εξαναγκασμού όλων
των μορφών (McLaren, 2000: 350). Άλλωστε, η τελική ελπίδα των δημοκρατικών
δασκάλων είναι ότι ο πολιτισμός έχει τη δυνατότητα να ξεκαθαρίζεται και να τε-
λειοποιείται συνεχώς χάρη σε μια πολιτική συνείδηση των μελών της κοινωνίας,
η οποία έχει αποκτήσει τη συνήθεια να μελετά τα προβλήματα με στοχαστικό και
δημοκρατικό τρόπο (Bigge, 2000: 411). Η Ε.Ε. στη Λευκή Βίβλο (White Paper) θε-
ωρεί ότι «οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές είναι στην καρδιά της προσπάθει-
άς μας για να ανεβάσουμε τα “στάνταρντς”. Αυτοί, πάνω από όλους, κρατούν το
κλειδί για να βελτιώσουν την απόδοση» (MacGilchrist, 2004: 39). Ωστόσο, είναι
οι εκπαιδευτικοί, όπως ο Hargreaves (1994) δηλώνει, εγκλωβισμένοι στον αγώ-
να μεταξύ των δυνάμεων της νεωτερικότητας και της μετα-νεωτερικότητας
(Whitty, 1999: 303). Η διαμόρφωση μιας πολιτικής που δεν περιλαμβάνει τους
επαγγελματίες εκπαιδευτές, οι οποίοι θα εμπλέκονται ευθέως στην εφαρμογή
των πολιτικών, συχνά έχει ως αποτέλεσμα την ανοιχτή και καλυμμένη αντίστα-
ση στην αλλαγή (Lieberman, 1982· Sarason και Doris,1982, στο: Bernier και
McClelland, 1989: 26). Ούτως ή άλλως, το εκπαιδευτικό επάγγελμα είναι ένα
κλειδί μεσολαβητικού παράγοντα για την κοινωνία, καθώς αυτή προσπαθεί να
αντιμετωπίσει τις κοινωνικές αλλαγές, και όλες αυτές οι όψεις αλλαγής έχουν
ένα κοινό στοιχείο: ως άξονα περιστροφής τον ανθρώπινο παράγοντα στην εκ-
παίδευση, τον εκπαιδευτικό (Brosnan, Ioannidou, Molnar-Stadler, 2004:109).

Το εκπαιδευτικό επάγγελμα έχει έναν κρίσιμο ρόλο να παίξει και χρειάζε-
ται να καταστεί περισσότερο καινοτομικό στην προώθηση της ποιότητας της μά-
θησης, να συνδεθεί με μια κουλτούρα έρευνας, αφού η διδασκαλία ως επαγ-
γελματικός ρόλος αντιμετωπίζει αποφασιστικές αλλαγές στις επερχόμενες δε-
καετίες (Coolahan, 2004: 90) και αυτό απαιτεί να γίνει η «επαγγελματικοποίη-
ση» (professionalization) του διδασκαλικού επαγγέλματος (Καζαμίας, 1993: 53),
αφού χρειάζονται εκπαιδευτικοί με υψηλές δεξιότητες (Ravnmark, Gonzalo-
Iraceburu, Sultana 2004:131). Όλος ο πολιτισμός του εκπαιδευτικού, όλος ο πο-
λιτισμός του παιδαγωγού, από τη εποχή του Πλάτωνα, ήταν ένας πολιτισμός ε-
λέγχου της επιθυμίας, ένας πολιτισμός του ελέγχου των παθών μέσω του ορθού
λόγου και τη λογικής (Charlot, 1993:25), αλλά παράλληλα σημαντικός παράγο-
ντας στη διαμόρφωση του σχολικού κλίματος είναι οι στάσεις των εκπαιδευτι-
κών, μέσα στα περιθώρια που αφήνει το σχολείο ως ίδρυμα (Ξωχέλλης, 1991: 15),
στάσεις που δεν θα αρκούνται στην καταγραφή της κυρίαρχης άποψης, αλλά
που θα συνεργούν στην ανάπτυξη κριτικής σκέψης, θα ενθαρρύνουν τις πρωτο-
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βουλίες των μαθητών (ΚΕ.ΜΕ.ΤΕ./Ο.Λ.Μ.Ε., 2001: 95) και θα αγωνίζονται στους
συλλογικούς τους αγώνες «για το καθολικό δικαίωμα στη μόρφωση, τη δουλειά
και τη ζωή», όπως αναδείχτηκε στην πρόσφατη μεγάλη απεργία της Δ.Ο.Ε. (Δι-
δασκαλικό Βήμα, 2006: 45). 

Σχέδιο προοπτικής του εκπαιδευτικού κινήματος 
(ή απλώς μια πρόταση)

Στην προοπτική μιας προοδευτικής μεταρρύθμισης, το σχολείο και το εκ-
παιδευτικό σύστημα οφείλει να κατακτήσει νέα δυναμικά χαρακτηριστικά: α) ε-
ξωστρέφεια, για να συμμετάσχει ενεργά και διαμορφωτικά στις διεθνείς εξελί-
ξεις και ιδιαίτερα στην ευρωπαϊκή ενοποίηση, β) πολυμορφία στις δομές και
στις λειτουργίες των πολλαπλών θεσμών της μάθησης, και να συμπεριλάβει γό-
νιμα και αποτελεσματικά τα παιδιά των οικονομικών μεταναστών (10% σήμε-
ρα, με τάσεις ανόδου στο 15%) και τα παιδιά με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
(10% του συνολικού μαθητικού πληθυσμού), γ) κουλτούρα έρευνας από τα σχο-
λεία και τους εκπαιδευτικούς, αίροντας τη σημερινή παθογένεια, που θέλει την
έρευνα υπόθεση κάποιων ειδικών και τους εκπαιδευτικούς απλώς εφαρμοστές
«έτοιμων γνώσεων», δ) συγκροτημένο μετασχηματισμό του ρόλου του εκπαι-
δευτικού, ανατρέποντας τη σημερινή κρατούσα εικόνα της υπαλληλοποίησής
του, σε μια πορεία επαγγελματοποίησής του και αναγωγής του σε οργανικό δια-
νοούμενο, που θα προάγει ουμανιστικές αξίες και θα καλλιεργεί στους μαθητές
αγωνιστική στάση ζωής για έναν κόσμο χωρίς ανισότητες και εκμετάλλευση. 

Υπό το βάρος της ιστορικότητας αυτής της περιόδου, των εντεινόμενων πο-
λιτικών και ιδεολογικών παρεμβάσεων του νεοφιλελευθερισμού σε διεθνές και
εθνικό επίπεδο, των πολλαπλών κοινωνικών, πολιτισμικών, τεχνολογικών και
επιστημονικών εξελίξεων και των προαναφερθέντων ισχυρών μετασχηματισμών
στο ρόλο του σχολείου και του εκπαιδευτικού, οι θεσμικοί φορείς των εκπαι-
δευτικών οφείλουν να μετασχηματίσουν τη συνολική τους κουλτούρα, τον τρό-
πο λειτουργίας τους (παρεμβαίνοντας, π.χ., πιο συγκροτημένα στα διεθνή κοι-
νωνικά και επιστημονικά fora), αλλά και τα οργανωτικά τους σχήματα. Σχετι-
κές προσεγγίσεις έχουν γίνει το προηγούμενο διάστημα και έχει διαμορφωθεί
θετικό κλίμα στη μεγάλη πλειονότητα των παραταξιακών ρευμάτων που δρουν
στο συνδικαλιστικό κίνημα. Από την εποχή των πρώτων δεκαετιών του προη-
γούμενου αιώνα, οπότε η Δ.Ο.Ε. και η Ο.Λ.Μ.Ε. αντάλλασσαν επιθετικές δη-
μόσιες επιστολές μεταξύ τους, ως τη σημερινή περίοδο, του καλού κλίματος και
των επιμέρους κοινών δράσεων, αλλά και μορφών στείρων αγκυλώσεων, οφεί-
λουμε να διερευνήσουμε με περισσή σύνεση την προοπτική του εκπαιδευτικού
κινήματος, με σηματωρό τις προτεραιότητες της δημόσιας παιδείας και τις δυ-
ναμικές της συλλογικότητας των εκπαιδευτικών. 

Είναι αναγκαίο να προχωρήσουν οι συζητήσεις για έναν «κοινό φορέα όλων
των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθμιας, της δευτεροβάθμιας και της τριτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης» - και αρχικά (αν αυτό θεωρείται απαραίτητο) με ένα μετα-



βατικό σχήμα συνένωσης των επιστημονικών τους τμημάτων -, έτσι ώστε οι πε-
ρίπου 200.000 εκπαιδευτικοί της χώρας να παρεμβαίνουν συγκροτημένα, συλ-
λογικά και αποτελεσματικά στα κοινωνικά, εκπαιδευτικά, επιστημονικά και ε-
παγγελματικά ζητήματα της χώρας. Και ανάλογοι εξακτινωμένοι περιφερειακοί
θεσμοί σε όλη την Ελλάδα θα μπορούσαν, εκτός των προαναφερθέντων σκο-
πών, να τροφοδοτήσουν μια δυναμική μορφωτικών ομίλων και κινημάτων. Για-
τί η πολιτική πρόκληση στο ιδεολογικό δίπολο «εκπαίδευση-μόρφωση vs εκπαί-
δευση-κατάρτιση» θέτει στις κοινωνικές δυνάμεις κρίσιμα ευρύτερα ερωτήμα-
τα: πώς θα αναπτυχθεί η δημοκρατική παιδεία, για να καλλιεργηθεί μια κουλ-
τούρα αμφισβήτησης, κριτικής σκέψης και χειραφέτησης στους νέους απέναντι
στις πολλαπλές πηγές της εξουσίας και της άγνοιας; πώς θα περάσουμε από τη
σημερινή «οικονομία της πληροφορίας» στην αυριανή «κοινωνία της γνώσης και
της μάθησης»; πώς θα προωθήσουμε τα κοινωνικά προτάγματα για κράτος πρό-
νοιας και δικαίου, για το δικαίωμα όλων των πολιτών στα αγαθά της εργασίας,
της υγείας και της παιδείας; 
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Ερμηνεία των επιδράσεων της τηλεόρασης 
στην επιθετικότητα και τη βία

Γιάννης Ν. Κουμέντος
Δρ. Παιδαγωγικής, 

Διευθυντής στο 12ο Δημοτικό Σχολείο Νέας Σμύρνης

Οι εκδηλώσεις βίας αποτελούν ένα από τα σημαντικότερα προβλήματα στη
σύγχρονη κοινωνία. Εκδηλώσεις τρομοκρατίας, «χουλιγκανισμού», βιαιοπρα-
γιών αλλά και καταστροφής αντικειμένων έχουν υπόστρωμα την επιθετική συ-
μπεριφορά. Είναι ιδιαίτερα ανησυχητικό ότι οι ανθρωποκτονίες, όπως και οι
αυτοκτονίες, είναι από τις πρώτες αιτίες θανάτου στους νέους και τους ενήλικες
(Παπαδάτος και Χατζηϊωάννου, 1986).

Η μελέτη των αιτιών της βίαιης συμπεριφοράς αποτελεί μόνιμο αντικείμενο
των επιστημών του ανθρώπου. Οι τεχνολογικές αλλαγές αποτελούν μείζονες πε-
ριβαλλοντικούς παράγοντες στη διαμόρφωση της ανθρώπινης συμπεριφοράς.
Είναι γι’ αυτό αναγκαία η μελέτη εκείνων των παραμέτρων των τηλεοπτικών
προγραμμάτων που αυξάνουν βραχυπρόθεσμα ή μακροπρόθεσμα τη βίαιη συ-
μπεριφορά.

Ο άνθρωπος, όπως και τα ζώα, έχει νευροφυσιολογικούς μηχανισμούς που
τον καθιστούν ικανό να συμπεριφέρεται επιθετικά. Η ενεργοποίηση αυτών των
μηχανισμών εξαρτάται και από περιβαλλοντικούς παράγοντες. Στον άνθρωπο
η επιθετική συμπεριφορά έχει μεγαλύτερο γνωστικό έλεγχο από ό,τι στα ζώα.

Η βία είναι σίγουρα μια ανθρώπινη εκδήλωση, που παίρνει τη μορφή διά-
φορων πράξεων, έχει όμως ως υπόστρωμα την επιθετικότητα. Η βία είναι ένα
φαινόμενο πολυσύνθετο, πολυσχιδές, που παίρνει διάφορες μορφές. Οι ερμη-
νείες για τα αίτια της βίας είναι πολλές. Υπάρχει η βιολογική ερμηνεία της βίας,
η οποία υποστηρίζει ότι η επιθετική συμπεριφορά οφείλεται στα αυξημένα ή μη
ανδρογόνα. Άτομα που έκαναν απόπειρα αυτοκτονίας διαπιστώθηκε πως είχαν
περιορισμένες ποσότητες νορεπινεφρίνης. Επομένως, υπάρχουν ουσίες στον αν-
θρώπινο οργανισμό που σχετίζονται με τη συμπεριφορά του ατόμου, υποστηρί-
ζει ο καθηγητής Γ. Παπαδάτος στο «Η βία στη σύγχρονη κοινωνία». Αυτές οι γε-
νετικές προδιαγραφές των ατόμων σε αλληλεπίδραση με το κοινωνικό περι-
βάλλον διαμορφώνουν την ανθρώπινη συμπεριφορά.

Μια άλλη ερμηνεία είναι η ψυχολογική. Ο Freud υποστήριξε πως η ύπαρξη
των πολιτισμών στηρίζεται σε ένα πλέγμα καταπίεσης των ενστικτωδών ενορμή-
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σεων. Οι εν λόγω ενστικτώδεις διαθέσεις υφίστανται ολοένα και μια μεγαλύτε-
ρη συμπίεση και η ένταση που προέρχεται ως αποτέλεσμα της εν λόγω τακτικής
εκδηλώνεται με τα πλέον παράδοξα φαινόμενα αντίδρασης και αντιστάθμισης.

Η εσωτερικευμένη παιδικότητα εκδηλώνεται με τη μορφή των συναισθημά-
των ενοχής. Η «ορμή του θανάτου» είναι παράλληλη προς την «ορμή για ζωή».
Κατά τον Φρόιντ, «τα φαινόμενα της ζωής μπορούν να εξηγηθούν από την αλ-
ληλεπίδραση και τον ανταγωνισμό αυτών των δύο ορμών».

Υπάρχουν και οι μαθησιακές-παυλοφιανές απόψεις, που υποστηρίζουν ότι
η βία είναι κάτι που μαθαίνεται. Όταν κάποιος κάνει μια πράξη και έχει θετι-
κές ενισχύσεις, θετικές αμοιβές, θα επαναλάβει την αντίστοιχη πράξη.

Υπάρχουν, επίσης, οι πολιτικές και οικονομικές αιτίες που δημιουργούν τη
βία. Η δουλεία στις ΗΠΑ αναπτύχθηκε στις περιοχές εκείνες που υπήρχε η καλ-
λιέργεια του βαμβακιού· τα κράτη στηρίζονται έμμεσα σε κάποιες μορφές βίας,
θεμιτές ή αθέμιτες, αποδεκτές ή μη, γιατί μέσα από την κρατική δομή κάποια τά-
ξη επικυριαρχεί σε ένα κοινωνικό σύστημα το οποίο εκμεταλλεύεται κάποιες άλ-
λες κοινωνικές δυνάμεις.

Εκτός, όμως, από τα οικονομικά και πολιτικά αίτια υπάρχουν και τεχνολο-
γικά αίτια της βίας. Αυτό με την έννοια ότι ο σύγχρονος τεχνολογικός πολιτισμός
αλλοτριώνει το άτομο και δεν του επιτρέπει να έχει μια πλήρη συνείδηση και ευ-
θύνη όλων των πράξεών του. Ο σύγχρονος εργαζόμενος είναι αποκομμένος α-
πό το δημιούργημα των πράξεών του και δεν έχει την ευχαρίστηση του παρα-
γωγού-δημιουργού.

Στην ιστορία των λαών και των κρατών είχαμε στήριξη –άμεσα ή και έμμε-
σα– διάφορων μορφών βίας. Χαρακτηριστικά παραδείγματα είναι της ναζιστι-
κής Γερμανίας, της σταλινικής ΕΣΣΔ, του Απαρτχάιντ της Ν. Αφρικής, η βία του
πολέμου κατά αμάχων στο Βιετνάμ, οι δικτατορίες στη Λατινική Αμερική, η κρα-
τική βία του Ισραήλ ή η αυθαιρεσία της υπερδύναμης των Η.Π.Α. στις περιοχές
των ζωτικών της συμφερόντων. Σήμερα είναι γνωστές οι εκθέσεις της Διεθνούς
Αμνηστίας για κακομεταχείριση και βασανιστήρια, όπου το κράτος με τον τρό-
πο αυτό καταστέλλει τη διαφωνία.

Υπάρχουν, επίσης, μορφές βίας οικογενειακές, θρησκευτικές και φυλετικές.
Οι ενδοοικογενειακές συγκρούσεις, και στις αναπτυγμένες χώρες, εκδηλώνονται
σε μεγάλο βαθμό και μάλιστα και εναντίον των παιδιών. Οι θρησκευτικές συ-
μπεριφορές και ο φανατισμός σε ορισμένες χώρες έχουν οδηγήσει στη στέρηση
και των στοιχειωδών ανθρώπινων δικαιωμάτων, ενώ η καταπίεση της γυναίκας
που στηρίζεται στα ανδρικά ανταγωνιστικά πρότυπα είναι καθολική (σε όλες τις
χώρες και τους πολιτισμούς) και μη εμφανής ιδιαίτερα στις λεγόμενες ανα-
πτυγμένες χώρες.

Σχετικά με την ερμηνεία των επιδράσεων των ΜΜΕ και ειδικά της τηλεό-
ρασης διατυπώθηκαν ορισμένες θεωρίες με τις οποίες γίνεται προσπάθεια ερ-
μηνείας των θετικών ή των αρνητικών επιδράσεων. Η θεωρία του Lasswell, για
το ποιος λέει τι, με ποιο μέσο, σε ποιον και με ποιο αποτέλεσμα, επηρέασε τις
έρευνες και τις μελέτες.
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1  Η πρώτη προσέγγιση επικεντρώνει το ενδιαφέρον της στον επικοινωνό και
στην επιτυχία της επίδρασής του. Χαρακτηριστική περίπτωση της ερμηνείας
αυτής είναι η επίδραση του επικοινωνού στις προεκλογικές εκστρατείες, στις
διαφημιστικές καμπάνιες κ.λπ. Υπάρχει όμως και η άμεση επίδραση από τα
γενικά θέματα, όπως της μετάδοσης πληροφοριών, κοινωνικών αξιών, ψυχα-
γωγίας κ.λπ.

2  Η δεύτερη προσέγγιση μετατοπίζει το ενδιαφέρον της στον αποδέκτη, δηλαδή
στο κοινό. Βασική θέση της προσέγγισης αυτής είναι ότι οι ανάγκες και τα εν-
διαφέροντα του κοινού αναγκάζουν τον επικοινωνό να προσαρμόσει τη συ-
μπεριφορά του προς τις απαιτήσεις των αποδεκτών. Αυτή η προσέγγιση προ-
σπαθεί να μειώσει τη μονόδρομη επίδραση του επικοινωνού και να δοθεί βα-
ρύτητα στον επηρεασμό των μέσων από μέρους του αποδέκτη.

3  Η τρίτη προσέγγιση προσπαθεί να συσχετίσει τους στόχους του επικοινωνού με
τις επιθυμίες του αποδέκτη. Αυτή είναι η θεωρία της αλληλεπίδρασης, που υ-
ποστηρίζει τις δυναμικές αλληλεπιδράσεις, οι οποίες φέρνουν και διαφορο-
ποιήσεις μεταξύ του πομπού και του δέκτη.

Οι παραπάνω προσεγγίσεις προσδιορίζουν ένα πλαίσιο στο οποίο κινούνται
οι θεωρίες ερμηνείας των επιδράσεων της τηλεόρασης προς το τηλεοπτικό κοι-
νό.

Οι θεωρίες της ερμηνείας της επίδρασης χωρίζονται σε δύο βασικές κατη-
γορίες. Στην πρώτη κατηγορία κατατάσσονται οι θεωρίες της θετικής επίδρασης
ή της μη επίδρασης, ενώ στη δεύτερη κατηγορία κατατάσσονται οι θεωρίες της
αρνητικής επίδρασης της τηλεόρασης. Όλες οι έρευνες προσεγγίζουν τις επι-
δράσεις στη συμπεριφορά της βίας και της επιθετικότητας.

Η θεωρία της επίδρασης είναι η θεωρία του μηδενικού αποτελέσματος, η ο-
ποία υποστηρίζει ότι οι τηλεοπτικές σκηνές επιθετικότητας ή βίας δεν ασκούν
κανενός είδους επίδραση στους τηλεθεατές γενικά και ειδικότερα στα παιδιά και
στους νέους, ούτε έχουν τη δυνατότητα να τους κάνουν επιθετικούς στην καθη-
μερινή κοινωνική ζωή τους. Οι υποστηρικτές της θεωρίας της μη επίδρασης πι-
στεύουν ότι οι πραγματικές εμπειρίες και τα πραγματικά βιώματα παιδιών και
νέων αντενεργούν και υποβοηθούν στην απώθηση όλων των επιβλαβών παρα-
στάσεων των τηλεοπτικών προγραμμάτων.

Για το λόγο αυτό θεωρεί ο M. Kunczik αδικαιολόγητη και υπερβολική την α-
νησυχία για τη μελλοντική συμπεριφορά των παιδιών που βλέπουν στην τηλεό-
ραση βιαιότητες και επιθετικότητα. Οι παράγοντες επίδρασης που οδηγούν σε
πράξεις βίας πρέπει να αναζητηθούν πέρα από τη χρήση της τηλεόρασης, όσο
αφορά τα κανονικά κοινωνικά ενταγμένα άτομα. Αυτή η θεωρία δέχτηκε οξύ-
τατη κριτική, για το λόγο ότι δεν μπορεί να αποδειχτεί εμπειρικά. Οι οπαδοί της
θεωρίας του εθισμού ή της συνήθειας υποστηρίζουν πως μια συνήθεια (θετική ή
αρνητική), για να επικρατήσει σε κάποιο άτομο, απαιτεί συχνές επαναλήψεις και
συσσωρευμένη σκέψη και πρακτική. Σε ό,τι αφορά την επίδραση της τηλεοπτι-
κής βίας και επιθετικότητας, υποστηρίζουν δύο εκδοχές. Στην πρώτη εκδοχή υ-
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ποστηρίζεται ότι δεν είναι δυνατόν η παρακολούθηση μιας ταινίας να προκαλέσει
επιθετική συμπεριφορά στους τηλεθεατές και στη δεύτερη εκδοχή πως η συνε-
χής παρακολούθηση επιθετικών και βίαιων σκηνών υποβοηθεί την άμβλυνση
και εξασθένιση της διάθεσης για επιθετική συμπεριφορά στην καθημερινή διαν-
θρώπινη επικοινωνία. 

Ο M.H. Thomas στην αρχή και ο R.S. Lasarus στη συνέχεια σε έρευνές τους
διαπίστωσαν ότι η συχνή παρακολούθηση των παραστάσεων βίας και επιθετι-
κότητας στην τηλεόραση είχε ως αποτέλεσμα τη συναισθηματική άμβλυνση και
την αποευαισθητοποίηση στις επιθετικές πράξεις. Κατέληξαν, δηλαδή, στο συ-
μπέρασμα της άμβλυνσης των αντιδράσεων σε περιπτώσεις παρακολούθησης
πραγματικής βίας.

Περισσότερο αισιόδοξοι εμφανίζονται οι εκπρόσωποι της θεωρίας της κά-
θαρσης, οι οποίοι αποδίδουν θετικές και ευεργετικές συμπεριφορές στους τη-
λεθεατές που παρακολουθούν σκηνές βίας και επιθετικότητας. Η θεωρία της
κάθαρσης υποστηρίζει πως η επιθετικότητα προέρχεται από τη ματαίωση (S.
Frend, J. Dollard, L. Berkowitz, S. Feshbach). Η ταύτιση του τηλεθεατή με το ε-
πιθετικό πρότυπο προσφέρει σε αυτόν μια καθαρτική και εκτονωτική ανακού-
φιση, και εξανεμίζει το συσσωρευμένο δυναμικό της επιθετικής του ενέργειας.
Οι σκηνές βίας που παρουσιάζονται στην τηλεόραση λειτουργούν ως ασφαλιστική
δικλίδα απώθησης της επιθετικότητας των τηλεθεατών.

Τη θεωρία της κάθαρσης υιοθέτησαν ο κερδοσκοπικός μηχανισμός της δια-
φήμισης, της παραγωγής ταινιών με επιθετικό περιεχόμενο και οι βιομηχανίες
παιδικών πολεμικών παιχνιδιών.

Η χρήση πολεμικών παιχνιδιών από τα παιδιά, αλλά και οι πολεμικοί ρόλοι
που υποδύονται τα παιδιά, καθώς και οι αντίστοιχες πολεμικές ταινίες, κατά τους
εκπροσώπους της θεωρίας της κάθαρσης, βοηθούν να εκτονωθούν τα παιδιά και
να μειώσουν την επιθετική τους διάθεση, ώστε να γίνουν φιλειρηνικοί πολίτες.

Η θεωρία της κάθαρσης δέχτηκε οξεία κριτική και τέθηκε σε αμφισβήτηση
η εμπειρική της απόδειξη.

Η θεωρία της αναστολής ή της παρεμπόδισης είναι μια παραλλαγή της θεω-
ρίας της κάθαρσης. Ο L. Berkowitz πήρε κριτική θέση, θέτοντας σε αμφισβήτη-
ση με τις έρευνές του τα καθαρτικά της αποτελέσματα. Υποστήριξε ότι η κά-
θαρση μπορεί να διακριθεί σε «γνήσια ή μη γνήσια». Στην πρώτη περίπτωση η
κάθαρση προέρχεται από τη μείωση της παρόρμησης για επιθετικότητα, που
προκλήθηκε από ορμική συσσώρευση ή από κάποια επιθετική πράξη, ενώ στη
δεύτερη περίπτωση η κάθαρση προέρχεται από ένα υποκειμενικό συναίσθημα
φόβου ή ενοχής, που μειώνει την ένταση η οποία προκαλείται από την εκτέλε-
ση ή την παρατήρηση επιθετικής πράξης, χωρίς οπωσδήποτε αυτή να σχετίζεται
με τη μείωση των ορμών.

Οι S. Feshbach και R.D. Singer κατά την δική τους έρευνα έθεσαν το ερώ-
τημα κατά πόσο η μείωση της εμφανούς επιθετικότητας θα πρέπει να ερμηνευ-
τεί ως αποβολή της επιθετικότητας ή ως αναστολή της επιθετικότητας.

Ο L. Berkowitz έθεσε το ερώτημα κατά πόσο η εμφάνιση των επιθετικών α-



ντιδράσεων μετά την παρακολούθηση βίας στη τηλεόραση οφείλεται στη μείω-
ση των επιθετικών τάσεων ως αποτέλεσμα της συμμετοχικής ταύτισης του θεα-
τή ή σε ενισχυμένες αναστολές που προκαλούνται από το φόβο της επιθετικό-
τητας, ο οποίος ενεργοποιείται από ορισμένους ψυχολογικούς ή περιβαλλοντι-
κούς παράγοντες.

Η θεωρία της νοητικής υποστήριξης αποδίδει μεγαλύτερη βαρύτητα στο χώ-
ρο της φαντασίας. Η δραστηριοποίηση της φαντασίας αποτελεί ένα σπουδαίο μη-
χανισμό προσαρμογής, που έχει την ικανότητα να ελέγχει τη μετατόπιση της ά-
μεσης εκδήλωσης των κινήτρων. Η θεωρία της νοητικής υποστήριξης είναι πα-
ραλλαγή της θεωρίας της κάθαρσης, με κύριους εκφραστές τους Feshbach και
Singer, οι οποίοι υποστήριξαν πως η παρακολούθηση επιθετικών τηλεοπτικών
προγραμμάτων αποτελεί ένα είδος αντιπροσωπευτικής επιθετικής εμπειρίας, ό-
που με τη βοήθεια του νοητικού του επιπέδου το άτομο αποκτά την ικανότητα
να θέσει κάτω από τον έλεγχό του άμεσα κίνητρα της συμπεριφοράς του.

Η σχετική έρευνα έγινε σε άτομα με μειωμένες νοητικές ικανότητες, τα οποία,
αφού είδαν σκηνές επιθετικότητας στην τηλεόραση, δέχτηκαν μια νοητική υπο-
στήριξη και ενίσχυση η οποία τους βοήθησε να θέσουν υπό έλεγχο τις επιθετι-
κές τους τάσεις.

Οι δύο ερευνητές υποστήριξαν ότι και οι κοινωνικο-πολιτισμικοί παράγο-
ντες δρουν στη συμπεριφορά των τηλεθεατών. Συγκεκριμένα, οι τηλεοπτικές
σκηνές βίας και επιθετικότητας έχουν επίδραση στα παιδιά των κατώτερων κοι-
νωνικών στρωμάτων, ενώ στα παιδιά της μεσαίας κοινωνικής τάξης, επειδή υ-
πάρχει μεγαλύτερος έλεγχος παρορμήσεων, δεν παρουσιάζεται η ανάγκη για ε-
ξωτερική υποκίνηση.

Ο W.D. Wells και άλλοι ερευνητές αμφισβήτησαν τα προαναφερόμενα ε-
ρευνητικά αποτελέσματα και, σε ό,τι αφορά τα κοινωνικο-πολιτισμικά χαρα-
κτηριστικά, υποστηρίχτηκε ότι στα παιδιά των κατώτερων κοινωνικών στρωμά-
των εμφανίστηκε αυξημένη λεκτική επιθετικότητα σε παρακολούθηση μη επι-
θετικών τηλεοπτικών εκπομπών, η οποία προήλθε από τη ματαίωση. Δηλαδή, η
αποστέρηση της τηλεθέασης επιθετικών εκπομπών προκάλεσε ματαίωση της
προσδοκίας, η οποία με τη σειρά της προκάλεσε αύξηση της λεκτικής επιθετι-
κότητας.

Η αρνητική επίδραση της τηλεόρασης

Σε αντίθεση με τις θεωρίες της θετικής προσέγγισης αναπτύχθηκαν κριτικές
θεωρίες για την αρνητική επίδραση της τηλεόρασης.

Η θεωρία της γενικής συναισθηματικής διέγερσης υποστηρίζει ότι τόσο οι
σκηνές βίας και επιθετικότητας στην τηλεόραση και στις ταινίες όσο και οι εκ-
πομπές με άλλου είδους περιεχόμενο μπορούν να προκαλέσουν στον θεατή κά-
ποια συναισθηματική διέγερση. Ο θεατής κάτω από ορισμένες συνθήκες πε-
ριέρχεται σε μια ψυχοφυσιολογική διέγερση κατά την οποία αυξάνεται η ετοι-
μότητά του να αντιδράσει περισσότερο έντονα.
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Ο C. Atkin με βάση τα αποτελέσματα της έρευνάς του υποστηρίζει ότι τόσο
η τηλεοπτική εκπομπή που προσεγγίζει την πραγματικότητα, π.χ. ειδήσεις, όσο
και η επινοημένη τηλεοπτική εκπομπή, π.χ. ψυχαγωγικά προγράμματα, προκα-
λούν διαφορετική μεν, αλλά προκαλούν συναισθηματική διέγερση και επιθετι-
κότητα. Η επιθετικότητα των πειραματικών ατόμων στην παραλλαγή με τις ει-
δήσεις (πραγματική βία) είναι μεγαλύτερη από ό,τι στην παραλλαγή με το ψυ-
χαγωγικό πρόγραμμα.

Στη θεωρία της γενικής συναισθηματικής διέγερσης υπάρχουν δύο προσεγ-
γίσεις-παραλλαγές. Η μία υποστηρίζει ότι, ανεξάρτητα από το περιεχόμενο του
τηλεοπτικού μηνύματος, δημιουργούνται συναισθηματικές καταστάσεις διέγερ-
σης. Η άλλη υποστηρίζει ότι μόνο ειδικά περιεχόμενα είναι σε θέση να αλλάξουν
συναισθηματικές καταστάσεις διέγερσης.

Ο L. Berkowitz σε πειράματα που έκανε σε άτομα δύο ομάδων διαπίστωσε
πως υπήρξε περισσότερη επιθετικότητα στα άτομα που είδαν ταινία αγώνα πυγ-
μαχίας από ό,τι στα άτομα που είδαν ταινία με αγώνα δρόμου. Το περιεχόμενο,
επομένως, της τηλεοπτικής εκπομπής έχει μεγάλη σημασία για την εκδήλωση ε-
πιθετικής ή μη συμπεριφοράς από τη μεριά των τηλεθεατών και πρέπει να λαμ-
βάνεται σοβαρά υπόψη, ιδιαίτερα όσο αφορά τους μικρούς τηλεθεατές, τα παι-
διά και τους νέους.

Η θεωρία του ερεθισμού ή της παρόρμησης υποστηρίζει ότι η παρουσίαση
σκηνών βίας και επιθετικότητας προκαλεί βραχυπρόθεσμη επιθετική ετοιμότη-
τα στον θεατή. Ο L. Berkowitz χρησιμοποιώντας τη θεωρία της ματαίωσης υπο-
στήριξε ότι εμφανίζεται ισχυρή συναισθηματική αντίδραση εναντίον του προ-
σώπου που προκάλεσε τη ματαίωση, που αναστάλθηκε για ηθικούς λόγους και
η οποία μετατοπίζεται σε άλλα αντικείμενα, όχι όμως και σε τρίτα, ουδέτερα
πρόσωπα.

Ο συνεργάτης του, R.G. Green, συνεχίζοντας την έρευνα υποστήριξε ότι η
ματαίωση δημιουργεί την ετοιμότητα για επιθετικότητα, η οποία με το κατάλληλο
κίνητρο-ερεθισμό ενεργοποιείται. Ένα επιθετικό φιλμ ή κάποιες σκηνές βίας ή
επιθετικότητας στην τηλεόραση μπορεί να αποτελεί το έναυσμα της εκδήλωσης
της βίας. Επίσης, ο θυμός που προκλήθηκε από κάποια αδικία ή προσβολή μπο-
ρεί να είναι η αιτία για επιθετική συμπεριφορά, που βεβαίως εκδηλώνεται με-
τά την παρακολούθηση επιθετικής ταινίας.

Η έρευνα του R.H. Walters παραβλέπει τη μεταβλητή ματαίωση, προσπα-
θώντας να διαπιστώσει την απευθείας επίδραση των βίαιων και επιθετικών σκη-
νών στους τηλεθεατές. Ως συμπέρασμα η έρευνα διαπιστώνει ότι στην ταινία με
επιθετικό περιεχόμενο η ίδια ταινία γίνεται κίνητρο και συγχρόνως ερεθισμός
για την πρόκληση επιθετικής συμπεριφοράς.

Ο R.D. Parke, μελετώντας την επίδραση των επιθετικών παραστάσεων σε
παιδιά αναμορφωτηρίου, οδηγήθηκε στο συμπέρασμα ότι οι επιθετικές σκηνές
στα ΜΜΕ οδηγούν τους αποδέκτες σε επιθετική συμπεριφορά. Τα πορίσματα
αυτά μπορούν να γενικευτούν και σε παιδιά τα οποία ζουν φυσιολογικά εκτός
αναμορφωτηρίου.



Οι Kelmer και Stein διέκριναν την έννοια της επιθετικότητας σε «λειτουργι-
κή» και «δυσλειτουργική». Η πρώτη αφορά την επιθετικότητα η οποία είναι ση-
μαντική για την προώθηση και τη διατήρηση της ζωής, ενώ η δεύτερη αφορά την
καταστρεπτική επιθετικότητα. Βεβαίως, πολλές φορές η διάκριση μεταξύ λει-
τουργικής και δυσλειτουργικής επιθετικότητας είναι υποκειμενική. Επίσης, πρό-
τειναν τον όρο «επιλεκτική χαλάρωση των αναστολών» στα επιθετικά γεγονότα
ή ενέργειες οι οποίες προβλήθηκαν από τα ΜΜΕ αλλά έτυχαν της αποδοχής και
της νομιμοποίησης από το κοινωνικο-πολιτισμικό περιβάλλον. Δηλαδή, αυξάνε-
ται σημαντικά η πιθανότητα για την εφαρμογή επιθετικής συμπεριφοράς σε πε-
ριβάλλον όπου αυτό γίνεται επιτρεπτό από το κυρίαρχο κοινωνικό σύστημα αξιών.

Η θεωρία της κοινωνικής μάθησης με παρατήρηση υποστηρίζει ότι η επιθε-
τικότητα και η βία, όπως και κάθε άλλη κοινωνική συμπεριφορά, είναι προϊόν
μάθησης, δηλαδή προϊόν κοινωνικο-πολιτισμικών παραγόντων. Ο A. Bandura,
ο κυριότερος εισηγητής της θεωρίας της κοινωνικής μάθησης, χαρακτηρίζει ως
σημαντικούς παράγοντες επίδρασης στη διαμόρφωση της επιθετικής, καθώς και
οποιασδήποτε άλλης ανθρώπινης συμπεριφοράς, τις δομές της αντίληψης και τα
κίνητρα που διαμορφώθηκαν κατά τη διαδικασία της κοινωνικοποίησης.

Από τα πειράματα που έκανε ο Βandura σε παιδιά προσχολικής και σχολικής
ηλικίας οδηγήθηκε στο συμπέρασμα ότι τα παιδιά έμαθαν τη συμπεριφορά του
προτύπου και εκδήλωσαν και αυτά την αντίστοιχη επιθετική συμπεριφορά.

Τα άτομα που παρακολουθούν συχνά σκηνές βίας και επιθετικότητας στην
τηλεόραση έχουν περισσότερες πιθανότητες να επηρεαστούν από αυτές. Τα παι-
διά που παρακολουθούν συστηματικά τηλεόραση μαθαίνουν από αυτή πολλές
πρακτικές και μεθόδους δολοφονιών. Κατά τον A. Bandura, η τηλεόραση είναι
ένας υπέροχος δάσκαλος.

Σχετικά με τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης, ο Α. Bandura και οι συνερ-
γάτες του διευκρίνισαν ότι υπάρχει διαχωρισμός μεταξύ της μάθησης ως από-
κτησης γνώσης και της πρακτικής της εφαρμογής της. Αυτή η αποκτημένη από
τη μάθηση επιθετική συμπεριφορά είναι δυνατόν, κάτω από συγκεκριμένες κοι-
νωνικο-πολιτικές συνθήκες, να μετατραπεί σε επιθετική πράξη.

Η παρουσίαση επιθετικών συμπεριφορών οι οποίες συνοδεύονται από την τύ-
χη του τηλεοπτικού προτύπου ενεργοποιεί τις μαθησιακές διαδικασίες στους τη-
λεθεατές. Δηλαδή, εάν το πρότυπο για αυτή τη συμπεριφορά του επαινείται ή τι-
μωρείται, εάν βιώνει τη χαρά της επιτυχίας ή την απογοήτευση της αποτυχίας,
δημιουργεί προσδοκία για επιτυχή εκδήλωση αντίστοιχης επιθετικής συμπερι-
φοράς στο μέλλον.

Ο R.H. Walter υποστηρίζει, σύμφωνα με τα πορίσματα της δικής του έρευνας,
ότι, εάν το πρότυπο βίωσε κάποια ικανοποίηση κατά την εκτέλεση μιας βίαιης πρά-
ξης, τότε είναι δυνατό και ο τηλεθεατής να θελήσει να μιμηθεί τη συμπεριφορά
του προτύπου με την ελπίδα ότι και αυτός θα αισθανθεί κάποια αντίστοιχη ικα-
νοποίηση. Αυτό οδηγεί στο φαινόμενο της μάθησης από ικανοποίηση.

Όταν, μάλιστα, ο τηλεθεατής διαπιστώνει πως υπάρχει κάποια ομοιότητα
μεταξύ του εαυτού του και του προτύπου, τότε οι επιδράσεις είναι ισχυρότερες
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και εντονότερες. Τα παιδιά μαθαίνουν καλύτερα και ευκολότερα την επιθετική
συμπεριφορά ενός όμοιου και γνωστού σε αυτά προτύπου. Οι τηλεοπτικοί ήρω-
ες που είναι σημαντικοί για τον κόσμο των παιδιών είναι δυνατόν να γίνουν πρό-
τυπα και να ταυτιστούν μαζί τους. 

Σύμφωνα με την Ε.Ε. Maccoby, εξαιτίας αυτής της ταύτισης το παιδί μαθαί-
νει συμπεριφορές οι οποίες μεταφέρονται στην πράξη αργότερα, όταν υπάρξει
η κατάλληλη υποκίνηση και δημιουργηθούν οι κατάλληλες προϋποθέσεις. Ο κυ-
ριότερος αποδέκτης μιας τέτοιας επιθετικής συμπεριφοράς ενός τηλεοπτικού
προτύπου-προσώπου είναι το παιδί και μάλιστα την περίοδο της εξάρτησής του
από τους άλλους, όταν, δηλαδή, η παροχή των αγαθών που χρειάζεται για την ι-
κανοποίηση των αναγκών του εξαρτάται από άλλους.

Όσο περισσότερη ώρα κάθονται τα παιδιά στην τηλεόραση, τόσο πιο κοντά
στην πραγματικότητα θεωρούν πως βρίσκονται και τα προγράμματα που βλέπουν
σε αυτή. Τρόποι συμπεριφοράς που παρουσιάζονται σε τηλεοπτικές σκηνές βίας
και επιθετικότητας και είναι ή μπορεί να μοιάζουν ρεαλιστικοί και φαίνεται ό-
τι συμβαίνουν σε γνώριμο ή όμοιο περιβάλλον με αυτό στο οποίο ζει και κινεί-
ται ο μικρός τηλεθεατής είναι δυνατόν με τη διαδικασία της παρατήρησης να
μαθευτούν από αυτόν και να εκδηλωθεί μακροπρόθεσμα η επιθετική συμπερι-
φορά

Εάν στα παιδιά συνδεθεί η παρατήρηση του προτύπου που εκδηλώνει απο-
κλίνουσα συμπεριφορά με ευχάριστες γι’ αυτά εμπειρίες ή τα παροτρύνει κά-
ποιος μεγάλος να εφαρμόσουν στην πράξη όλα τα είδη συμπεριφοράς που είδαν,
τότε είναι σχεδόν βέβαιο ότι θα εφαρμόσουν αυτή την αντικοινωνική γνώση όταν
τους δοθεί ευκαιρία.

Ο A. Bandura επισημαίνει ότι η ενδοανθρώπινη συμπεριφορά είναι κοινω-
νική και όχι ατομική, και ως εκ τούτου και τα άτομα που δεν βλέπουν συχνά τη-
λεόραση μπορεί να επηρεαστούν από την τηλεοπτική βία μαθαίνοντάς την από
τη συμπεριφορά των τηλεθεατών.

Η διαμόρφωση ενός φιλικού και ασφαλούς οικογενειακού περιβάλλοντος
βοηθάει τα παιδιά, στο βαθμό που συνομιλούν με τους γονείς τους, να εξουδε-
τερώσουν σε μεγάλο βαθμό τις ανεπιθύμητες αντιδράσεις που πιθανόν να εκ-
δηλωθούν από την επαναλαμβανόμενη επιθετικότητα και βία των τηλεοπτικών
προγραμμάτων.

Συναφής και συγγενική με τη θεωρία της κοινωνικής μάθησης με παρατήρη-
ση είναι η θεωρία της κοινωνικής μάθησης με μίμηση. Βασική της θέση είναι ότι
η μίμηση, όπως και όλοι οι άλλοι τρόποι συμπεριφοράς, μαθαίνεται και δεν βα-
σίζεται σε κάποιους εκ γενετής μηχανισμούς. Ως εκ τούτου, το επιθετικό τηλε-
οπτικό πρότυπο είναι δυνατόν να γίνει αντικείμενο μίμησης από τους τηλεθεα-
τές και μάλιστα από τα παιδιά.

Ο D. Hicks ισχυρίζεται πως τα παιδιά μιας πειραματικής ομάδας θυμούνταν
και ήταν σε θέση να αναπαράγουν λεκτικά, αλλά και στην πράξη, καινούριους
τρόπους συμπεριφοράς που είχαν παρακολουθήσει 6-8 μήνες πριν σε κινημα-
τογραφική ταινία.



Οι A. Bandura και R. H. Walters ισχυρίζονται ότι οι επιθετικές εκδηλώσεις
και η μίμησή τους αυξάνονται όσο υπάρχει ομοιότητα μεταξύ δύο καταστάσεων,
της προβαλλόμενης και της πραγματικής κατάστασης του τηλεθεατή· στα παι-
διά, μάλιστα, ιδιαίτερη σημασία έχει εάν το πρότυπο ανταμείφθηκε ή τιμωρήθηκε.
Πειραματικά πρόσωπα που είδαν το τηλεοπτικό πρότυπο να δρα στο χώρο της
πραγματικότητας και των δικών τους πραγματικών εμπειριών μιμήθηκαν τη συ-
μπεριφορά του περισσότερο από ό,τι τα παιδιά που είδαν βία σε ταινία με κι-
νούμενα σχέδια. Τα αγόρια μιμούνται την επιθετική συμπεριφορά ενός αντρικού
προτύπου περισσότερο από όσο τα κορίτσια, ενώ, αντίθετα, τα κορίτσια μιμού-
νται λεκτικά πολύ περισσότερο ένα γυναικείο πρότυπο από ό,τι τα αγόρια.

Υποστηρικτής της θεωρίας της μίμησης με υποβολή είναι ο D.P. Phillips, ο ο-
ποίος υποστήριξε, με τη βοήθεια της ανάλυσης του περιεχομένου μιας σειράς τη-
λεοπτικών εκπομπών «σαπουνόπερας», ότι υπάρχει σχέση μεταξύ των επινοη-
μένων τηλεοπτικών αυτοκτονιών και των πραγματοποιημένων αυτοκτονιών. Υ-
ποστήριξε, επίσης, ότι στις ΗΠΑ είναι μεγαλύτερη αυτή η επίδραση στις γυναί-
κες από ό,τι στους άνδρες. Παρόμοια επίδραση με αυτή της επινοημένης αυτο-
κτονίας ασκεί και μια πραγματική αυτοκτονία μιας μεγάλης προσωπικότητας, π.χ.
ενός δημοφιλούς ηθοποιού.

Όπως τονίζει ο Μ.V. Perrow, οι θεατές αγαπούν περισσότερο εκείνους τους
πρωταγωνιστές της τηλεόρασης, με τους οποίους πιστεύουν ότι έχουν ομοιότη-
τα. Αυτή ακριβώς η ομοιότητα οδηγεί στην ταύτιση και στην παρανοϊκή αγάπη,
η οποία υποβάλλει και προκαλεί την αυτοκτονία του τηλεθεατή στην προσπάθειά
του να μιμηθεί και ο ίδιος την πράξη του ειδώλου του.

Ο Μ. Kunczik αμφισβητεί τα αποτελέσματα των προαναφερόμενων ερευ-
νών και την αναγωγή τους στα παιδιά με την επιχειρηματολογία ότι «τα παιδιά
δεν διαθέτουν όπλα, με τη βοήθεια των οποίων να εκδηλώνουν στην κοινωνική
πραγματικότητα την επιθετική συμπεριφορά που έμαθαν από την τηλεόραση».

Και στη πρώην Σοβιετική Ένωση οι σοβιετικοί επιστήμονες μελέτησαν το
πρόβλημα της επιθετικότητας, κάτω από το πρίσμα της θεωρητικής βάσης της σο-
βιετικής ψυχολογίας. Η σοβιετική ψυχολογία στηρίχτηκε στη μαρξιστική διαλε-
κτική και τα πρώτα βήματά της τα έκανε στην προσπάθειά της να αναπτύξει τη
μεθοδολογία της σ’ αυτή τη βάση.

Στο πρώτο διάστημα, στη δεκαετία 1920-30, η μελέτη της προσωπικότητας και
της επιθετικότητας συνδέθηκε με την ανάπτυξη της παιδολογίας, που θεωρήθη-
κε εκείνη την περίοδο ως βασικό μέσο επηρεασμού στην ψυχολογία, στην αγω-
γή και στην αναδιαπαιδαγώγηση των παιδιών. Σ’ αυτή την περίοδο διαμορφώ-
θηκαν δύο σχολές προσέγγισης στην κατανόηση του προβλήματος της ανάπτυ-
ξης της προσωπικότητας του παιδιού. Τις σχετικές θεωρίες επεξεργάστηκαν οι
εκπρόσωποι της Λενινγκραντινής σχολής (κυρίως ο Behteref) και της Μοσχο-
βίτικης σχολής (κυρίως ο Vygotsky). Και οι δύο σχολές υποστήριξαν ότι για την
ανάπτυξη της επιθετικότητας τεράστια σημασία είχαν το περιβάλλον, η κοινω-
νική επίδραση πάνω στο παιδί, η παιδαγωγική παραμέληση και εχθρότητα, και
η αποξένωση από τον περίγυρο.
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Η Λενινγκραντινή (ρεφλεξολογική) σχολή, παρότι αποδεχόταν τη σημασία
του κοινωνικού περιβάλλοντος, έδωσε ιδιαίτερη προσοχή στην έρευνα των βιο-
λογικών, έμφυτων χαρακτηριστικών του ατόμου και στις ιδιομορφίες της λει-
τουργίας του νευρικού συστήματος.

Οι διάφορες μελέτες έδωσαν τη δυνατότητα να ξεχωρίσουν διάφοροι τύποι
δύσκολων παιδιών και να συνδεθούν με τα ατομικά χαρακτηριστικά των παιδιών,
με τον τύπο της σχολικής εκπαίδευσης και της οικογένειας, και να δοθούν συμ-
βουλές για τη διόρθωση της συμπεριφοράς τους. Σύμφωνα με την άποψη των ε-
ρευνητών, η εμφάνιση των αντικοινωνικών συμπεριφορών οφειλόταν στη συχνή
αλλαγή του κοινωνικού περιβάλλοντος, η οποία είχε ως αποτέλεσμα το παιδί να
αδυνατεί να καθιερώσει σωστές σχέσεις με το περιβάλλον και οι αποτυχίες να
το οδηγούν σε γενική καθυστέρηση, η οποία οδηγούσε σε διέγερση και επιθε-
τικότητα.

Η Μοσχοβίτικη (πολιτισμικο-ιστορική) σχολή, χωρίς να αρνείται τους βιολο-
γικούς παράγοντες, όρισε ως καθοριστικό παράγοντα τον ψυχισμό του ανθρώπου,
που καθορίζεται από τον πολιτισμό, που είναι εκφρασμένος στα σημεία διάφο-
ρων ειδών. Αυτά τα σημεία τα αφομοιώνει ο άνθρωπος στη διαδικασία της ανά-
πτυξής του και τα εσωτερικεύει κάνοντας τη δική του κατάκτηση και ταυτόχρο-
να αλλάζοντας τον ψυχισμό του. Έτσι, ο άνθρωπος γίνεται προσωπικότητα α-
κριβώς μέσα στην κοινωνία, η οποία και είναι η πηγή της ανάπτυξής του, ενώ ο
μηχανισμός εκπολιτισμού του ψυχισμού του είναι τα σημεία. Όμως, καθένας  α-
φομοιώνει διαφορετικά τα σημεία (αυτό εξαρτάται από τις ικανότητες του κα-
θένα) και βασικά υπάρχουν σημεία (σύμβολα) διαφορετικού επιπέδου, τα ο-
ποία μπορούν να χρησιμοποιηθούν σε εξάρτηση από το κοινωνικό περιβάλλον.

Για την ανάπτυξη της προσωπικότητας του παιδιού κύρια σημασία έχει η
«κοινωνική κατάσταση ανάπτυξης», δηλαδή το περιβάλλον του παιδιού, τα δι-
καιώματα και οι υποχρεώσεις του, η συναισθηματική του απόκριση (αντίδραση),
το πώς βιώνει τις δοκιμασίες και πώς απαντά σ’ αυτές τις επιδράσεις της κοι-
νωνικής κατάστασης.

Η Μοσχοβίτικη σχολή υποστήριξε πως η προσωπικότητα του παιδιού είναι
το κράμα της έντονης ψυχικής συγκίνησης και της διάνοιας, και μόνο η αρμονι-
κή ανάπτυξη αυτών των δύο πλευρών μάς δίνει μια σταθερή προσωπικότητα.

Το παιδί είναι επιθετικό όχι επειδή θέλει να είναι τέτοιο, αλλά επειδή το πε-
ριβάλλον δεν του δίνει άλλη δυνατότητα για να αυτοεκφραστεί. Έτσι, πρότει-
ναν ως μέθοδο ξεπεράσματος των «δυσκολιών» της επιθετικότητας να μην ε-
μποδίζεται η εμφάνιση των δυνατών ψυχικών συγκινήσεων, αλλά αυτές να α-
πευθύνονται σε αποδεκτή από την κοινωνία κατεύθυνση.

Οι έρευνες σταμάτησαν για πολιτικούς λόγους και ξανάρχισαν τη δεκαετία
του 1970. Η πλειονότητα των σοβιετικών ψυχολόγων που μελετούσαν το πρό-
βλημα της επιθετικότητας συμφωνούσαν ότι αυτή δεν είναι κληρονομικό στοι-
χείο, αλλά η απάντηση-αντίδραση σε εξωτερικές επιδράσεις και κυρίως στη μα-
ταίωση.

Υποστήριξαν, επίσης, ότι η εμφάνιση της παιδικής επιθετικότητας συνδέεται



με τη ματαίωση της ανάγκης του παιδιού να γίνει αποδεκτό από τους ενηλίκους
και τους συνομηλίκους του.

Η αποξένωση των ενηλίκων από τις ψυχολογικές ανάγκες των παιδιών, οι συ-
γκρούσεις που υπάρχουν μέσα στην ομάδα στην οποία συμμετέχει το παιδί και
η ανάγκη αναγνώρισης και αποδοχής οδηγούν στην εμφάνιση κοινωνικών συ-
μπεριφορών όπως το ψέμα, η ζήλια και η επιθετικότητα. Ερεύνησαν, ακόμη, τη
σχέση επιθετικότητας και μη αντικειμενικής αυτοεκτίμησης. Σε περίπτωση μα-
ταίωσης τα παιδιά δίνουν τη «συγκίνηση αναντιστοιχίας», δηλαδή τη φανερά
εκφραζόμενη αρνητική συναισθηματική αντίδραση.

Σε άλλες έρευνες υποστηρίχτηκε ότι οι αρνητικές αντιδράσεις οφείλονται
στο μπλοκάρισμα της κυρίαρχης για το παιδί ανάγκης να παίξει. Η ανικανο-
ποίητη ανάγκη του παιδιού για παιχνίδι είναι αρνητικό δεδομένο για την ανά-
πτυξη της προσωπικότητας του παιδιού και προκαλεί την απότομη μείωση της αυ-
τοεκτίμησης. «Το παιδί συχνά βγαίνει από το κοινό παιχνίδι και ασχολείται με
άλλα είδη δραστηριότητας (ζωγραφική, κατασκευές κ.λπ.), κλείνεται στον εαυ-
τό του. Όμως παραμένει μέσα του η επιθυμία να αλλάξει τη θέση του, γι’ αυτό
και δοκιμάζει να αυτοεπιβεβαιωθεί στο παιχνίδι, στη μάχη για αρχηγία, κατά-
σταση που οδηγεί στη σύγκρουση με τα άλλα παιδιά».

Η προσφορά της τέως σοβιετικής ψυχολογίας στην επιστήμη είναι αξιολο-
γότατη, γιατί συγκέντρωσε πλούσιο υλικό, επεξεργάστηκε πολλές ενδιαφέρου-
σες θεωρίες και εφάρμοσε νέες μεθόδους μελέτης, που στηρίχτηκαν στις βασι-
κές νομοτέλειες της ανάπτυξης του ανθρώπου αλλά και του κοινωνικού περίγυ-
ρου.

Παρότι το σοβιετικό καθεστώς είχε υπό απόλυτο έλεγχο όλα τα ΜΜΕ και δεν
υπάρχουν συγκεκριμένες μελέτες της επίδρασης των ΜΜΕ στη συμπεριφορά των
σοβιετικών πολιτών αλλά και παιδιών, εντούτοις οι επισημάνσεις της ματαίωσης
των στόχων που θέτουν, άμεσα ή έμμεσα, διάφοροι κοινωνικοί παράγοντες (και
τα ΜΜΕ), τα πρότυπα ζωής και κατανάλωσης και οι ανεκπλήρωτες επιθυμίες,
είναι δυνατόν να χρησιμοποιηθούν ως παράμετροι ερμηνείας των φαινομένων ε-
πιθετικότητας και βίας. Η «εικονική πραγματικότητα» απέχει πολύ από την
πραγματική κοινωνική κατάσταση που βιώνουν οι τηλεθεατές. Οι υψηλές προσ-
δοκίες που δημιουργούν τα ΜΜΕ για υπερκατανάλωση και η ενδεχόμενη αδυ-
ναμία απόκτησης των καταναλωτικών αγαθών, άρα και η απώλεια της έμμεσης
κοινωνικής αναγνώρισης, είναι πιθανόν να δημιουργούν προβλήματα αυτοε-
κτίμησης και ματαίωσης των προσδοκιών που το ανταγωνιστικό περιβάλλον α-
παιτεί και από τους ενηλίκους αλλά και από τα παιδιά, με φυσικό επακόλουθο
την αντικοινωνική συμπεριφορά.

Η διατύπωση πολλών θεωρητικών μοντέλων στη διερεύνηση της επίδρασης
της τηλεόρασης στην επιθετικότητα και στη βία οδηγεί σε αντικρουόμενα συ-
μπεράσματα. Οι μισές θεωρίες επιχειρούν να υποστηρίξουν τις ευεργετικές ε-
πιδράσεις της τηλεοπτικής βίας διά μέσου της κάθαρσης και οι άλλες μισές τις
καταστρεπτικές συνέπειες που οδηγούν τα παιδιά και τους νέους σε επιθετική
και εγκληματική συμπεριφορά.
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Η ρευστότητα της εμπειρικής επαλήθευσης της μιας ή της άλλης άποψης δυ-
σχεραίνει την εξαγωγή ασφαλών συμπερασμάτων. Πάντως, πρέπει να γίνει α-
ποδεκτό ότι, όπως κάθε μορφή κοινωνικής συμπεριφοράς μαθαίνεται, έτσι και
η επιθετική συμπεριφορά μαθαίνεται και γίνεται τρόπος ζωής και επικοινωνίας.
Και επειδή τα σύγχρονα ΜΜΕ επιδρούν στην καθιέρωση προτύπων και συ-
μπεριφορών και κυριαρχούνται από ανταγωνιστική διάθεση, άρα και από μια
υπολανθάνουσα μορφή βίας, προβάλλουν αυτό το δομικό τους χαρακτηριστικό,
είτε το επιδιώκουν είτε όχι.
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Εκπαίδευση και κατάρτιση: Νέες αναγκαιότητες 
της παγκοσμιοποιημένης κοινωνίας

Κυριακή Τσικαλάκη
Εκπαιδευτικός Π.Ε., Κάτοχος Μεταπτυχιακού Διπλώματος Ειδίκευσης,

Διευθύντρια 48ου Δημοτικού Σχολείου Ηρακλείου

Εισαγωγή

Κατά τον 20ό αιώνα σημειώθηκαν σημαντικές μεταβολές στην κοινωνική ορ-
γάνωση και στην οργάνωση της παραγωγής και της εργασίας. Η οργάνωση, λοι-
πόν, της μεταβιομηχανικής κοινωνίας στηρίζεται στη δυναμική της ανανέωσης
του ανθρώπινου δυναμικού και της επιστημονικής γνώσης. Στη μεταβιομηχανι-
κή κοινωνία ο κύριος παραγωγικός και αναπτυξιακός παράγοντας δεν είναι ού-
τε η γη, όπως στις αγροτικές κοινωνίες, ούτε η βαριά βιομηχανία, όπως στις βιο-
μηχανικές κοινωνίες, αλλά η γνώση. Έχουμε, λοιπόν, τη μετατροπή της σύγ-
χρονης κοινωνίας σε κοινωνία μάθησης (learning society). Η τυπική επιχείρηση
της μεταβιομηχανικής κοινωνίας δεν είναι ούτε η γεωργική εκμετάλλευση ούτε
το εργοστάσιο, αλλά η ανώνυμη εταιρεία που παράγει και διακινεί στην πα-
γκόσμια αγορά ένα προϊόν επιστημονικής εργασίας που προϋποθέτει υψηλές
πνευματικές ικανότητες και γι’ αυτό δεν είναι εύκολο να παραχθεί.

Στη μεταβιομηχανική κοινωνία 

Όπως η γη στο παρελθόν ήταν η πλουτοπαραγωγική πηγή της αγροτικής
κοινωνίας και ο βαρύς εξοπλισμός η αντίστοιχη πηγή πλούτου της βιομηχανικής
κοινωνίας, έτσι το κύριο εφόδιο των μεταβιομηχανικών κοινωνιών είναι η επι-
στημονική γνώση. Με την έννοια αυτή, ο Bell (1974) χαρακτηρίζει τη μεταβιο-
μηχανική κοινωνία ως «κοινωνία της γνώσης».

Ο Daniel Bell (1974) προέβλεψε ότι η μετάβαση στη μεταβιομηχανική επο-
χή δεν αποτελεί μια υπέρβαση του καπιταλισμού, αλλά μια αναδιάρθρωση το-
μέων και διαδικασιών μέσα στα πλαίσια που ο κυρίαρχος τρόπος παραγωγής ε-
πιβάλλει.

Οι εξελίξεις αυτές μπορούν να συνοψιστούν στα παρακάτω στοιχεία (Castells,
1996· Λυμπεράκη, 1991· UNESCO, 1999):
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• από τη μεγάλης κλίμακας ορθολογική οργάνωση της παραγωγής στην ευ-
έλικτη παραγωγή·

• από τις μεγάλες μονάδες παραγωγής στις αυτόνομες παραγωγικές διαδι-
κασίες·

• από τη μεταποίηση στις υπηρεσίες·
• από την επέκταση του κοινωνικού κράτους στις ιδιωτικοποιήσεις και τις ε-

ταιρικές σχέσεις·
• από το μακροχρόνιο προγραμματισμό στις τεχνολογικές-οργανωτικές και-

νοτομίες και τις ευέλικτες οργανωτικές δομές·
• από τη σταθερή μισθωτή απασχόληση στην ευέλικτη και διαρκώς μετα-

βαλλόμενη απασχόληση (εσωτερικές-εξωτερικές ευελιξίες)·
• από την προβλέψιμη επαγγελματική εξέλιξη στην έντονη κινητικότητα

εντός  και εκτός αγοράς εργασίας.
Όπως αναφέρει ο Bell, «Η μεταβιομηχανική κοινωνία είναι οργανωμένη με

επίκεντρο τη γνώση με στόχο τον κοινωνικό έλεγχο και τον καθορισμό της πο-
ρείας της ανανέωσης και αλλαγής. Αυτό το γεγονός έχει από την πλευρά του ως
συνέπεια τη δημιουργία νέων κοινωνικών σχέσεων και νέων δομών, για τις ο-
ποίες πρέπει να εξευρεθούν αντίστοιχα πολιτικά σχήματα οργάνωσης. Φυσικά,
η γνώση ήταν πάντα αναγκαία για τη λειτουργία κάθε κοινωνίας. Η ουσιαστική
διαφορά που συντελέστηκε στη μεταβιομηχανική κοινωνία είναι η αλλαγή στο
χαρακτήρα της ίδιας της γνώσης» (Bell, 1974).

Έχουμε, λοιπόν, τη μετάβαση από μια κοινωνία βασισμένη στη βιομηχανι-
κή παραγωγή σε μια κοινωνία που θα βασίζεται στις υπηρεσίες και στις Τεχνο-
λογίες της Πληροφορικής και της Επικοινωνίας (ΤΠΕ). 

Το φαινόμενο της παγκοσμιοποίησης 

Η παγκοσμιοποίηση ως φαινόμενο κοινωνικό, πολιτισμικό, πολιτικό και οι-
κονομικό συνδέεται με την ανάπτυξη της Τεχνολογίας της Πληροφορίας και των
Επικοινωνιών (ΤΠΕ) και τη μέσω αυτής προώθηση της διακίνησης όχι μόνο
προϊόντων και υπηρεσιών, αλλά και της εργασίας, του κεφαλαίου, των δομών ορ-
γάνωσης και των θεσμών (Hall et al., 2003).

Η εμφάνιση, λοιπόν, του ανθρώπου σήμερα σε ένα διευρυμένο δημόσιο χώ-
ρο, που δεν ορίζεται πλέον από τη σχέση της τοπικής ιδιομορφίας με τις πα-
γκόσμιες εξελίξεις, και η συμμετοχή του σ’ ένα πολυπολιτισμικό περιβάλλον ση-
ματοδοτούν στο επίπεδο των πολιτικών δομών την ανάπτυξη νέων προγραμμά-
των υποστήριξης των κοινωνικών του δράσεων, που σημαίνει νέα περιεχόμενα
εκπαίδευσης και κατάρτισης, νέες μεθοδολογίες για την κατανόηση των αλλα-
γών που συμβαίνουν γύρω μας μέσω των τεχνολογικών καινοτομιών.

Στο εκπαιδευτικό πεδίο η παγκοσμιοποίηση εκφράζεται:
• ως ανάγκη ομογενοποίησης σε παγκόσμιο επίπεδο των προγραμμάτων

σπουδών και των εκπαιδευτικών συστημάτων·
• ως ανάγκη προσαρμογής της παρεχόμενης εκπαίδευσης στα νέα εργα-
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σιακά και επαγγελματικά περιβάλλοντα. 
Στη μεταβιομηχανική κοινωνία, λοιπόν, οι ανάγκες αυτές οδηγούν:
• σε νέες μορφές εκπαίδευσης και επιμόρφωσης (διά βίου μάθηση)·
• σε εκπαίδευση σε όλες τις ηλικίες (εκπαίδευση ενηλίκων)·
• σε εκπαίδευση με τη χρήση όλων των δυνατοτήτων που προσφέρουν οι νέ-

ες τεχνολογίες, που αποδεσμεύουν τον εκπαιδευτή και τον εκπαιδευόμε-
νο από περιορισμούς τόπου και χρόνου (εκπαίδευση από απόσταση).

Απώτερος στόχος είναι η παραγωγή ανθρώπινου κεφαλαίου υψηλής ποιό-
τητας και αποδοτικότητας, το οποίο είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις σύγ-
χρονες απαιτήσεις της ιδιαίτερα ανταγωνιστικής αγοράς εργασίας.

Σύμφωνα με τον P. Jarvis (2000), η διαδικασία της παγκοσμιοποίησης επιφέρει
ένα νέο καταμερισμό της εργασίας ως εξής:

• παραγωγοί γνώσεων, υπηρεσιών (μεγάλης αξίας)
• παραγωγοί μαζικής παραγωγής (χαμηλά αμειβόμενοι)
• παραγωγοί πρώτων υλών
• πλεονάζοντες παραγωγοί (υποτιμημένοι εργάτες)

Παγκοσμιοποίηση και νέες αναγκαιότητες

Όλοι μας διαπιστώνουμε τις δραματικές αλλαγές που έχει επιφέρει η πα-
γκοσμιοποίηση σε πολλά επίπεδα της ανθρώπινης δραστηριότητας και κυρίως
στο κοινωνικό, στο τεχνολογικό και στο οικονομικό πεδίο. Βέβαια, η διαδικα-
σία αυτή δεν βιώνεται ισότιμα από όλους τους ανθρώπους.

Το πρόβλημα της ανεργίας αναμφισβήτητα είναι το μεγαλύτερο κοινωνικό
πρόβλημα στις αναπτυγμένες χώρες. Μια από τις κύριες αιτίες της ανόδου της
ανεργίας είναι η θυελλώδης ανάπτυξη των νέων τεχνολογιών, της πληροφορικής
και της ρομποτικής. 

Πολλοί θεωρητικοί, κοινωνιολόγοι, οικονομολόγοι, ακόμα και φιλόσοφοι,
έχουν ασχοληθεί με το πρόβλημα και το έχουν προσεγγίσει από πολλές πλευρές.
Αλλά και στην πράξη, πολλές είναι οι λύσεις που εφαρμόζονται από τις κυβερ-
νήσεις των αναπτυγμένων κρατών. Όμως η πρόοδος των τεχνολογιών είναι τό-
σο ραγδαία, ώστε οι νέες θέσεις που δημιουργούν οι νέες τεχνολογίες υπολεί-
πονται σημαντικά αυτών που χάνονται οριστικά. Άρα, λοιπόν, η ανεργία όλο
και θα μεγαλώνει, και στις επόμενες δεκαετίες αναμένεται να είναι μακροχρό-
νια άνεργοι πολύ μεγάλο ποσοστό εργαζομένων. Θα προσεγγίζει ίσως το 50%
του εργασιακά ενεργού πληθυσμού.

Η ανάπτυξη των τεχνολογιών και ιδιαίτερα των ΤΠΕ αλλάζει τις συνθήκες
εργασίας. Εκτός από την πλήρη υποκατάσταση της εργασίας από έξυπνες μη-
χανές, μπορεί να δημιουργεί νέες ανάγκες για ειδικευμένα στελέχη. Οι κοινω-
νικές και επαγγελματικές ομάδες που βρίσκονται σε μεγαλύτερη απόσταση α-
πό τα κέντρα εφαρμογής των νέων τεχνολογιών και συνεχίζουν να εργάζονται
με τους παλιούς παραδοσιακούς τρόπους υποχρεώνονται να αφομοιώσουν, πα-
ρά τις δυσκολίες που αντιμετωπίζουν, τις νέες τεχνολογίες και τους νέους τρό-
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πους σκέψης και δράσης, διαφορετικά κινδυνεύουν να περιθωριοποιηθούν. Η
διάχυτη απροθυμία ορισμένων ομάδων να προσαρμοστούν με ενεργητικό τρό-
πο στις νέες απαιτήσεις και η καθήλωσή τους στους παραδοσιακούς τρόπους
σκέψης και δράσης συνιστούν ιδιαίτερα γόνιμο έδαφος για τη διάδοση των α-
ντιτεχνολογικών και αντιεπιστημονικών ιδεολογημάτων (Κελπανίδης και Βρυ-
νιώτη, 2004). 

Εκπαίδευση και κατάρτιση στην παγκοσμιοποιημένη κοινωνία 

Στη νέα πραγματικότητα της κοινωνίας της γνώσης, το εκπαιδευμένο και κα-
ταρτισμένο ανθρώπινο δυναμικό αποτελεί τον κρισιμότερο παράγοντα για την
επιβίωση και την ανάπτυξη της παραγωγής. Η παιδεία, η εκπαίδευση και η κα-
τάρτιση, περισσότερο από ποτέ, πρέπει να στηρίξουν ενεργά και αποτελεσμα-
τικά το νέο παραγωγικό σχέδιο, το οποίο βασίζεται στην παραγωγή προϊόντων
και υπηρεσιών που θα ενσωματώνουν υψηλή τεχνολογία, καινοτομία και ποιό-
τητα. Με βάση τα παραπάνω και με δεδομένη την ανάγκη αποτελεσματικότερης
σύνδεσης της παιδείας, της εκπαίδευσης και της κατάρτισης με την παραγωγή,
πρέπει να δημιουργηθούν μόνιμα αποτελεσματικά κανάλια επικοινωνίας και
αλληλεπίδρασης της εκπαιδευτικής κοινότητας με την παραγωγική κοινότητα. Ε-
πίσης, πρέπει να συνδεθεί πολύ αποτελεσματικότερα ο εκπαιδευτικός σχεδια-
σμός με τον παραγωγικό σχεδιασμό. 

Η μεταβαλλόμενη φύση της κοινωνίας και της εργασίας σημαίνει ότι όλο
και σε μεγαλύτερη έκταση οι επαγγελματικές δεξιότητες δεν είναι αρκετές. Στην
εργασία, η περιπλοκότητα της οργάνωσης της εργασίας, η αύξηση των ειδών
των καθηκόντων που οι εργαζόμενοι καλούνται να εκτελέσουν, όπως και η ει-
σαγωγή ευέλικτων προτύπων εργασίας και μεθόδων ομαδικής εργασίας, ση-
μαίνουν ότι οι εργαζόμενοι χρειάζονται δεξιότητες πέραν των καθαρά τεχνικών
κατά τρόπο που δεν χρειάζονταν οι προηγούμενοί τους. Το φάσμα των δεξιο-
τήτων που χρησιμοποιούνται στο χώρο εργασίας διευρύνεται συνεχώς (Επιτρο-
πή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων, 2001).

Η παγκοσμιοποίηση, οι νέες τεχνολογίες καθώς και η αλματώδης ανάπτυξη
της γνώσης συνοδεύουν τις ρητορικές του «νέου» στο «νέο καπιταλισμό», ο ο-
ποίος, σύμφωνα με τον Castells (1993), προσδιορίζεται με τη χρήση πέντε αλ-
ληλοσυνδεόμενων χαρακτηριστικών:

• Εφαρμοσμένη γνώση και τεχνολογία: η ποιότητα της παραγωγικής διαδι-
κασίας συσχετίζεται άμεσα με την ποιότητα της πληροφορίας, με τις δια-
δικασίες διαχείρισής της και με την εφαρμογή των επιστημονικών και τε-
χνολογικών δεδομένων.

• Μετατοπίσεις από τα υλικά στα άυλα προϊόντα: το εθνικό ακαθάριστο
προϊόν αυξάνεται αναλογικά με τις δραστηριότητες της διαχείρισης της
πληροφορίας.

• Ευέλικτη οργάνωση της παραγωγής: οι απαιτήσεις των καταναλωτών, με
παράλληλη διαφοροποίηση των προϊόντων, επιβάλλουν ταχύτερες μετα-



τοπίσεις μεταξύ διαφορετικών γραμμών παραγωγής.
• Υπερεθνικές οικονομικές δραστηριότητες: ο νέος καπιταλισμός είναι πα-

γκόσμιος σε πραγματικό χρόνο λόγω της ηλεκτρονικής δικτύωσης. 
• Τεχνολογικό πλαίσιο αναφοράς των οικονομικών δραστηριοτήτων: οι νέ-

ες οικονομικές δραστηριότητες επηρεάζονται από τις εξελίξεις στον τομέα
της πληροφορικής και ταυτόχρονα ενισχύουν την περαιτέρω ανάπτυξη
στον τομέα των νέων τεχνολογιών.

Αναμφισβήτητα, η αλλαγή που συντελέστηκε στην περαιτέρω πορεία της ε-
ξέλιξης προς τη μεταβιομηχανική κοινωνία συνίσταται στο γεγονός ότι η ρα-
γδαία πρόοδος της επιστήμης και της τεχνολογίας καθιστά όλο και περισσότε-
ρο αναγκαία την αναθεώρηση των αρχικών γνώσεων και δεξιοτήτων που απο-
τέλεσαν τα τυπικά προσόντα για την ένταξη των ατόμων στις επαγγελματικές θέ-
σεις. Η αναθεώρηση αυτή, η οποία καθορίστηκε από τη δυναμική της συνεχούς
τεχνολογικής αλλαγής, ανταποκρίνεται τόσο στις λειτουργικές ανάγκες τις κοι-
νωνίας όσο και στις ανάγκες των ατόμων. Αυτό είναι σαφές, διότι από τη μια
πλευρά η κοινωνία είναι αναγκασμένη να διασφαλίζει μέσα σε σύντομα χρονι-
κά διαστήματα την κάλυψη κενών θέσεων και νέων απαιτήσεων με κατάλληλα
εκπαιδευόμενα άτομα, και από την άλλη τα άτομα επιδιώκοντας να βελτιώσουν
τη θέση τους –ή τουλάχιστον να αποφύγουν την υποβάθμισή τους– ανταποκρί-
νονται με ευέλικτο τρόπο στις νέες απαιτήσεις και ζητούν να αποκτήσουν νέα
προσόντα.

Όπως διαπιστώνει ο ΟΟΣΑ σε πρόσφατο δημοσίευμά του:
«Στον οικονομικά ενεργό πληθυσμό συντελείται σήμερα τόσο αναφορικά με

το επίπεδο εκπαίδευσης όσο και με το είδος της ασκούμενης επαγγελματικής δρα-
στηριότητας μια διαδικασία αύξησης των προσόντων. Η αύξηση της απασχόλη-
σης καθορίζεται σήμερα από τις ποιοτικά απαιτητικές θέσεις εργασίας για πνευ-
ματικά εργαζομένους. Σε όλους τους βιομηχανικούς τομείς αλλά και σε όλα τα
επιμέρους επαγγέλματα αυξάνει συνεχώς το επίπεδο των απαιτούμενων προ-
σόντων (OECD, 2001b).

Από τα παραπάνω δύο βασικά στοιχεία προκύπτουν:
• η αύξηση συνολικά των απαιτούμενων προσόντων και
• η ανάγκη της ταχείας ανανέωσης των γνώσεων.
Βέβαια, η ανάγκη ανανέωσης των γνώσεων αφορά όχι μόνο επαγγέλματα χα-

μηλών απαιτήσεων, που απειλούνται με εξαφάνιση λόγω του αυτοματισμού, αλ-
λά και επαγγέλματα που προϋποθέτουν επιστημονικές γνώσεις.

Το γεγονός ότι ο τριτογενής τομέας ξεπέρασε σε μέγεθος το δευτερογενή,
βιομηχανικό τομέα αποτελεί το κύριο χαρακτηριστικό της μεταβιομηχανικής
κοινωνίας, με συνέπεια μεγαλύτερο ποσοστό του εργατικού δυναμικού να απα-
σχολείται στον τριτογενή τομέα. Σήμερα με την αύξηση της παραγωγικότητας και
την αυτοματοποίηση συντελείται η συρρίκνωση του δευτερογενούς βιομηχανι-
κού τομέα. Στις υψηλά αναπτυγμένες κοινωνίες ο τριτογενής τομέας των εξει-
δικευμένων υπηρεσιών έχει ξεπεράσει ήδη σε μέγεθος το βιομηχανικό τομέα.

Η απελευθέρωση ενός αυξανόμενου μέρους του ανθρώπινου δυναμικού των
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μεταβιομηχανικών κοινωνιών από την ανάγκη να εργάζονται στην παραγωγή των
βιομηχανικών αγαθών, την οποία αναλαμβάνουν σταδιακά τα αυτοελεγχόμενα
συστήματα της παραγωγής, είναι επίτευγμα της επιστημονικής και τεχνολογι-
κής προόδου. Έτσι, η μεταβιομηχανική κοινωνία εξαρτάται λειτουργικά σε πιο
μεγάλο βαθμό από την ανάπτυξη της επιστήμης και της τεχνολογίας απ’ ό,τι ό-
λες οι προηγούμενες κοινωνίες. Γι’ αυτό οι δαπάνες για επιστήμη και έρευνα που
προάγουν την επιστημονική και τεχνολογική ανάπτυξη είναι οι πιο παραγωγι-
κές επενδύσεις.

Η δυναμική ανανέωσης είναι το στοιχείο που καθορίζει την οργάνωση της
μεταβιομηχανικής κοινωνίας. 

Οι μεταβιομηχανικές κοινωνίες, λοιπόν, πρέπει:
• να προετοιμάζουν ένα συνεχώς αυξανόμενο ποσοστό ανθρώπινου δυνα-

μικού που έχει αποκτήσει τα ανάλογα προσόντα για την ανάληψη επιστη-
μονικών και τεχνολογικών ρόλων οι οποίοι είναι οι λειτουργικοί φορείς της
παραγωγής νέας γνώσης και νέων τεχνολογιών·

• να προετοιμάσουν όλα τα μέλη της κοινωνίας που δεν κατέχουν επιστη-
μονικούς ρόλους για την ενεργό αφομοίωση των νέων γνώσεων και τε-
χνολογιών οι οποίες καθορίζουν σε αυξανόμενο βαθμό τη ζωή των υπό-
λοιπων μελών της κοινωνίας. 

Πρέπει οι άνθρωποι να προετοιμαστούν, ώστε να γίνουν ενεργοί χρήστες
των δυνατοτήτων που τους παρέχει η κοινωνία τους. Τα αποτελέσματα της α-
νανέωσης της γνώσης διαχέονται σε όλη την κοινωνία και οι αλλαγές που επι-
φέρουν προκαλούν και τον απλό πολίτη, που δεν είναι παραγωγός αλλά χρήστης
της γνώσης, να τις αντιμετωπίσει.

Οι δυνατότητες που παρέχει η κοινωνία δημιουργούν και απαιτήσεις. Οι δι-
ευρυμένες δυνατότητες που παρέχει η σημερινή κοινωνία στα μέλη της, όπως η
χρήση των υπολογιστών, των ψηφιακών δίσκων (cd), των ηλεκτρονικών αρχεί-
ων ή του Internet δίνουν από μια πλευρά στα άτομα τεράστια πλεονεκτήματα να
ικανοποιήσουν το ποικίλα ενδιαφέροντά τους και τις ανάγκες τους σε σχέση με
τα άτομα προηγούμενων κοινωνιών. Έτσι, το ελάχιστο απαιτούμενο επίπεδο εγ-
γραμματοσύνης είναι σήμερα υψηλότερο απ’ ό,τι στο παρελθόν. Δεν αρκούν πια
οι γνώσεις που ήταν επαρκείς πριν είκοσι χρόνια. Με μοναδικό εφόδιο τις γνώ-
σεις που ήταν επαρκείς πριν από μια εικοσαετία, το άτομο κινδυνεύει να θεω-
ρηθεί «λειτουργικά αναλφάβητο». Επιπλέον, το διάστημα στο οποίο οι ελάχι-
στες απαιτήσεις ανεβαίνουν στο επόμενο επίπεδο γίνεται όλο και συντομότερο.

Στις τεχνολογικά αναπτυγμένες κοινωνίες οι ηλεκτρονικοί τρόποι επικοινω-
νίας αντικαθιστούν ταχύτατα τους παραδοσιακούς, ώστε να δημιουργείται ο κίν-
δυνος κοινωνικού αποκλεισμού για τις ομάδες που δεν έχουν επαρκή πρόσβα-
ση στις νέες τεχνολογίες. 

Ο Μ. Δερτούζος (1998) αναφέρει χαρακτηριστικά: «Η Πληροφοριακή Αγο-
ρά θα μετατρέψει την κοινωνία μας τον επόμενο αιώνα εξίσου σημαντικά με τις
δύο βιομηχανικές επαναστάσεις, καθιερώνοντας τον εαυτό της σταθερά δίκαια
ως την Τρίτη Επανάσταση στη σύγχρονη ανθρώπινη ιστορία. Είναι μεγάλη, συ-



ναρπαστική και τρομακτική. Δε χρειάζεται να τη φοβόμαστε περισσότερο ή λι-
γότερο απ’ ό,τι φοβόντουσαν οι άνθρωποι τις άλλες επαναστάσεις, γιατί φέρει
παρόμοιες υποσχέσεις και κακοτοπιές. Αυτό που πρέπει να κάνουμε αντί να
φοβηθούμε είναι να την καταλάβουμε, να τη νιώσουμε και να την αγκαλιάσου-
με, έτσι ώστε να μπορέσουμε να τη χρησιμοποιήσουμε για να κατευθύνουμε τη
μελλοντική μας ανθρώπινη πορεία».

Οι κίνδυνοι που απειλούν τη μεταβιομηχανική κοινωνία σκιαγραφούνται στο
παρακάτω κείμενο του ΟΟΣΑ:

«Καθώς η ταχύρυθμη ανάπτυξη των τεχνολογιών της πληροφορίας και της ε-
πικοινωνίας μετασχηματίζει πολλές διαστάσεις της ζωής, αυξάνουν οι ανησυχίες
ότι η άνιση πρόσβαση σ’ αυτές τις τεχνολογίες μπορεί να οδηγήσει σε μια νέα
μορφή κοινωνικού αποκλεισμού. Οι ομάδες που δεν έχουν πρόσβαση στο
Internet θα αποκλειστούν από ένα μεγάλο εύρος δυνατοτήτων που σήμερα μό-
λις γίνονται αντιληπτές. Σ’ αυτές περιλαμβάνονται η πρόσβαση στη εκπαίδευ-
ση, η κατάρτιση, οι οικονομικές και υγειονομικές υπηρεσίες που προσφέρονται
on line, τα πλεονεκτήματα παραγγελίας προϊόντων μέσω Internet, η φθηνή επι-
κοινωνία, η διασκέδαση και οι ψυχαγωγικές υπηρεσίες. Η πιθανότητα σημα-
ντικό ποσοστό του πληθυσμού ν’ αποκλειστεί από τα πλεονεκτήματα των νέων
τεχνολογιών οδήγησε ορισμένους κοινωνικούς παρατηρητές στη διατύπωση του
φόβου για «ψηφιακό διχασμό» της κοινωνίας με κίνδυνο να περιθωριοποιηθούν
όλο και περισσότερο όσοι δεν έχουν πρόσβαση στις νέες τεχνολογίες» (OECD,
2001b: 33-34).

Σε ένα κόσμο, λοιπόν, που μεταβάλλεται ταχύτατα η έννοια της «εκπαίδευ-
σης» επανακαθορίζεται και αναζητείται η σχέση της με τη «μάθηση» και τη «γνώ-
ση». Προκειμένου να αξιοποιηθούν στο έπακρο οι ικανότητες και οι δεξιότητες
του ανθρώπινου δυναμικού, θεωρείται ότι οι γνώσεις και η μάθηση δεν απο-
κτώνται εφάπαξ διαμέσου του εκπαιδευτικού συστήματος ούτε καλύπτουν τις
κοινωνικές και επαγγελματικές ανάγκες του ατόμου σε όλη τη διάρκεια της ζω-
ής του, καθώς οι τελευταίες υπόκεινται σε συνεχείς αλλαγές. Έτσι, τονίζεται η
ανάγκη καλλιέργειας και ανάπτυξης εκείνων των ικανοτήτων και δεξιοτήτων, που
επιτρέπουν τη διαρκή προσαρμογή του εργατικού δυναμικού στις μεταβολές της
οικονομίας και απασχόλησης (Γουβιάς, 2002). Η ίδια η εκπαίδευση εκλαμβάνεται
πλέον ως μοχλός και ως προϋπόθεση για την αναβάθμιση των παραγωγικών
δραστηριοτήτων (Βιτσιλάκη, 2002).

Στην Έκθεση της Διεθνούς Επιτροπής για την Ανάπτυξη της Εκπαίδευσης
“Learning to be” από τον συντονιστή της E. Faure αναφέρονται τα εξής:

«Κάθε άτομο πρέπει να είναι σε θέση να συνεχίζει να μαθαίνει σε όλη τη διάρ-
κεια της ζωής του. Η ιδέα της διά βίου εκπαίδευσης αποτελεί θεμέλιο λίθο της
κοινωνίας της μάθησης και καλύπτει όλες τις πτυχές της εκπαίδευσης, αγκαλιά-
ζοντας τα πάντα μέσα σ’ αυτή. Δεν υπάρχει ξεχωριστό «μόνιμο» μέρος της εκ-
παίδευσης που να μην είναι διά βίου. Με άλλα λόγια η διά βίου εκπαίδευση δεν
είναι ένα εκπαιδευτικό σύστημα, αλλά η αρχή στην οποία είναι θεμελιωμένη η
συνολική οργάνωση ενός συστήματος και η οποία, κατά συνέπεια, διέπει την α-
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νάπτυξη κάθε συστατικού της στοιχείου» (Faure, 1972).
Επίσης, στην Έκθεση του ΟΟΣΑ που τιτλοφορείται «Επαναλαμβανόμενη

Εκπαίδευση: μια στρατηγική για τη διά βίου μάθηση» η επαναλαμβανόμενη εκ-
παίδευση ορίζεται ως: «μια εκτενής εκπαιδευτική στρατηγική για όλη τη μετά τη
δευτεροβάθμια εκπαίδευση ή μετά τη βασική εκπαίδευση, το ουσιαστικό χαρα-
κτηριστικό της οποίας είναι η διανομή της εκπαίδευσης σε όλη τη ζωή του ατό-
μου με διορθωτικό τρόπο, λ.χ. η εναλλαγή με άλλες δραστηριότητες όπως η ερ-
γασία, ο ελεύθερος χρόνος και η περίοδος της συνταξιοδότησης» (OECD, 1973).

Η συμμετοχή του ατόμου στην εκπαίδευση και την κατάρτιση κατανοείται
ως μια νέα μορφή «οικονομικής συμπεριφοράς», όμοια με την παραγωγή ή την
κατανάλωση αγαθών και υπηρεσιών, που βασίζεται πρωταρχικά σε οικονομικού
χαρακτήρα κίνητρα και είναι επενδυμένη με οικονομικό νόημα (Selwyn και
Corard, 2002). 

Η σημερινή συνεχιζόμενη εκπαίδευση έχει πολύ ευρύτερες λειτουργίες από
την παραδοσιακή εκπαίδευση ενηλίκων. Αυτές είναι οι εξής (Κελπανίδης και
Βρυνιώτη, 2004):

Η ανανέωση και η επικαιροποίηση των ήδη υψηλών γνώσεων και δεξιοτή-
των ατόμων σε υψηλές επαγγελματικές θέσεις ενόψει των μεταβαλλόμενων συν-
θηκών στον επαγγελματικό χώρο.

Η αποφυγή της επαγγελματικής και κοινωνικής υποβάθμισης ατόμων σε χα-
μηλές επαγγελματικές θέσεις λόγω της ταχύτητας παλαίωσης των γνώσεων και
δεξιοτήτων τους, έτσι ώστε να αποφύγουν την ανεργία και τον «κοινωνικό α-
ποκλεισμό» με την αναβάθμιση των προσόντων τους ή την επανακατάρτισή τους
σε άλλο αντικείμενο.

Η διεύρυνση του ρεπερτορίου της κοινωνικής και πολιτικής συμπεριφοράς,
ώστε το άτομο να μπορεί να αντεπεξέλθει στις νέες καταστάσεις και συνθήκες
στο ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον.

Η καλλιέργεια των προσωπικών ενδιαφερόντων και η ανάπτυξη της προσω-
πικότητας του ατόμου.

Συμπεράσματα

Οι γρήγορες αλλαγές που συμβαίνουν στην παραγωγική διαδικασία, οι ρα-
γδαίες τεχνολογικές εξελίξεις πρέπει να ωθήσουν το εκπαιδευτικό σύστημα, ώ-
στε να αποκτήσει μεγαλύτερη ευελιξία και προσαρμοστικότητα, για να αντα-
ποκριθεί στις νέες ανάγκες. Η εποχή μας ζητά γρήγορες αποφάσεις, ταχεία υ-
λοποίηση, αποτελεσματικότητα και τη μέγιστη ποιότητα στο παραγόμενο εκ-
παιδευτικό έργο. 

Κλείνοντας θα λέγαμε, λοιπόν, πως τα άτομα πρέπει να βρουν νέες δράσεις,
για να αυτοσχεδιάσουν την εργασιακή τους εμπειρία σε άλλου τύπου δεξιότητες,
ώστε να είναι απασχολήσιμα σε άλλους χώρους οικονομικής δράσης, ή να διεκ-
δικήσουν μια ανάπτυξη της ίδιας δραστηριότητας, για να επανενταχθούν σ’ αυ-
τή. Να εφοδιαστούν με διαδικασίες διαρκούς αναβάθμισης των δεξιοτήτων τους. 



Η μεταβιομηχανική κοινωνία διαφέρει ριζικά από τις προηγούμενες κοι-
νωνίες, επειδή έχει ως βασική αρχή την επιστημονική γνώση, η οποία συνεπά-
γεται τη συνεχή αλλαγή, δεδομένου ότι το περιεχόμενο της γνώσης μεταβάλλε-
ται συνεχώς. Η επιστημονική γνώση δεν είναι στατικό στοιχείο, δεν είναι η «α-
ναλλοίωτη σοφία του παρελθόντος», που περιέχεται σε βιβλία και σε ηλεκτρο-
νικά αρχεία, αλλά μια δυναμική διαδικασία παραγωγής νέων εφευρέσεων και
ανακαλύψεων με συστηματική εφαρμογή μεθοδολογικών κανόνων.

Πρέπει η μάθηση να τεθεί στο επίκεντρο κάθε κοινωνικής αλληλεπίδρασης
και ταυτόχρονα η μάθηση να αποτελεί σταθερή αξία εντός της διαρκούς δια-
φοροποίησης του ενιαίου κόσμου μας.

Βιβλιογραφία

Bell, D. (1974). The Coming of Post-Industrial Society, London.

Βιτσιλάκη, Χ. (2002). «Η διά βίου εκπαίδευση των εκπαιδευτικών: μια μελέτη περίπτωσης του
προγράμματος “Αναβάθμιση των εκπαιδευτικών στην Π. Ε.», Περιοδικό Επιστήμες της
Αγωγής, τεύχος 2.

Γουβιάς, Δ. (2002). «Διά Βίου Μάθηση; Ευχαριστώ δε θα πάρω!», Ανακοίνωση εργασίας στο
2ο Διεθνές Συνέδριο Κοινωνιολογίας, Θεσσαλονίκη, 8-10 Νοεμβρίου 2002.

Γουβιάς, Δ. (2004), Διάλεξη στο μάθημα Νέες Μορφές Εκπαίδευσης και Κατάρτισης. Ρόδος:
Πανεπιστήμιο Αιγαίου.

Castells, M. (1993). «The informational economy and the new international division of labor».
Στο New Global Economy in the Inrormation Age: Reflections on Our Changing World.
Uninersity Park, PennQ Pennsylvania State University Press.

Castells, M. (1996). The Information Age: Economy, Society and Culture. Vol. 1, The Rise of the
Network Sosiety, Oxford, Blackwell.

Δερτούζος, Μ. (1998). Τι μέλλει γενέσθαι. Λιβάνης, Αθήνα.

Επιτροπή Ευρωπαϊκών Κοινοτήτων (Έκθεση) (2001). Οι συγκεκριμένοι μελλοντικοί στόχοι
των εκπαιδευτικών συστημάτων, Βρυξέλλες. 

Faure, E. (1972). Learning to be. UNESCO, Paris.

Hall, S. - Held, D. & McGrew, A. (2003). Η Νεωτερικότητα Σήμερα: Οικονομία, Κοινωνία, Πο-
λιτική, Πολιτισμός (μτφρ. Θ. & Β. Τσακίρης), Σαββάλας, Αθήνα.

Jarvis, P. (2000). «Globalization, the Learning Society», Comparative Education, Volume 36,
No 3.

Jarvis, P. (2004). Συνεχιζόμενη εκπαίδευση και κατάρτιση. Μεταίχμιο, Αθήνα.

Κελπανίδης, Μ. & Βρυνιώτη, Κ.(2004). Διά Βίου Μάθηση. Ελληνικά Γράμματα, Αθήνα.

Λυμπεράκη, Α. (1991). Ευέλικτη εξειδίκευση: κρίση και αναδιάρθρωση στη μικρή βιομηχα-
νία. Guternberg, Αθήνα.

OECD (1973). Recurrent Education: a Strategy for Lifelong Learning, Paris.

OECD (2001b). Economics and Finance of Lifelong Learning, Paris. 

Selwyn, N. (2002). «Exploring the “New” Moral and Technological Imperatives of Lifelong

Εκπαίδευση και κατάρτιση: Νέες αναγκαιότητες της παγκοσμιοποιημένης κοινωνίας 65



66 Κυριακή Τσικαλάκη

Learning», κείμενο που παρουσιάστηκε στο Συνέδριο με τίτλο: Demoralisation: Morality,
Authority and Power (Cardiff University, 5th and 6th April 2002).

Selwyn, N. & Corard, S. (2002). “The Information Age: Technology, Learning and Exclusion”,
Cardiff of Wales Press.

UNESCO (1999). Εκπαίδευση. Ο Θησαυρός που κρύβει μέσα της. Guternberg, Αθήνα.

Τσικαλάκη, Κ. (2006α). Η Γυναίκα στη Διοίκηση της Σχολικής Μονάδας στην Πρωτοβάθμια
Εκπαίδευση:Μια ποιοτική διερεύνηση, Μεταπτυχιακή Διπλωματική Εργασία στο «Φύλο
και Νέα Εκπαιδευτικά και Εργασιακά Περιβάλλοντα στην Κοινωνία της Πληροφορίας»
του Τ.Ε.Π.Α.Ε.Σ. του Πανεπιστημίου Αιγαίου, Ρόδος.

Τσικαλάκη, Κ. (2006β). «Οι γυναίκες στη Διοίκηση των Σχολικών Μονάδων Πρωτοβάθμιας
Εκπαίδευσης: Το φαινόμενο της χαμηλής εκπροσώπησης», Στο «Διοίκηση Εκπαίδευσης
Α/θμιας, Β/θμιας, Γ/θμιας» (επιμ.: Γεωργογιάννης Π.), Πρακτικά του 1ου Διεθνούς Συνε-
δρίου, Άρτα, 1-3, Δεκεμβρίου 2006. Πανεπιστήμιο Πατρών, Παιδαγωγικό Τμήμα Δημο-
τικής Εκπαίδευσης.

Τσικαλάκη, Κ. (2007). «Φύλο και Νέες Τεχνολογίες: Ένα νέο πεδίο ανισότητας και διακρί-
σεων», Επιστημονικό Βήμα του Δασκάλου, τεύχ. 8, Ιούνιος 2007, σελ. 26-36.

Τσικαλάκη, Κ. (2008). «Η Ενθάρρυνση-Συμβουλευτική (mentoring) στην επαγγελματική στα-
διοδρομία των γυναικών στη διοίκηση σχολικών μονάδων», Στο «Νέο Εκπαιδευτικό Υλι-
κό του ΥΠΕΠΘ, Αξιολόγηση και Διοίκηση Α/θμιας και Β/θμιας Εκπαίδευσης» (επιμ. Γε-
ωργογιάννης Π.), Πρακτικά του 2ου Διεθνούς Συνεδρίου, Τόμος 1ος, Άρτα, 14-16, Μαρτί-
ου 2008. Πανεπιστήμιο Πατρών, Παιδαγωγικό Τμήμα Δημοτικής Εκπαίδευσης, σελ. 347-
359.

Τσικαλάκη, Κ. (2008). «Ο ρόλος των Τεχνολογιών της Πληροφορίας και της Επικοινωνίας
(ΤΠΕ) στην κοινωνία, στη ζωή μας και στην Εκπαίδευση», Επιστημονικό Βήμα του Δα-
σκάλου (υπό δημοσίευση).



Η διδασκαλία με ομάδες εργασίας

Θεόδωρος Π. Καρυώτης
Δάσκαλος, Δρ Επιστημών Αγωγής Πανεπιστημίου Κρήτης 

Εισαγωγή

Η διδασκαλία με ομάδες εργασίας αποτελεί σημαντική διδακτική πρόταση,
που ιδιαίτερα στα τέλη του 20ού αιώνα εξελίχθηκε σε μορφοποιημένο παιδαγω-
γικό-διδακτικό κίνημα, με σαφείς θεωρητικές θέσεις και συγκεκριμένες διδα-
κτικές πρακτικές. Δεν είναι τυχαίο το γεγονός ότι σε όλα τα προγράμματα εκ-
παίδευσης, κατάρτισης και επιμόρφωσης εκπαιδευτικών η συγκεκριμένη μορφή
διδασκαλίας και οργάνωσης της τάξης καταλαμβάνει ένα σημαντικό μέρος. 

Οι τελευταίες αλλαγές στα Αναλυτικά Προγράμματα (Α.Π.) Νηπιαγωγείου,
Δημοτικού και Γυμνασίου και, κατ’ επέκταση, στα σχολικά βιβλία περιλαμβά-
νουν ως βασική συνιστώσα, αν όχι ως προαπαιτούμενο, τη διδασκαλία με ομά-
δες εργασίας και τις παραλλαγές της (π.χ. μέθοδο project).

Πράγματι, σύμφωνα με τα νέα βιβλία και το νέο Διαθεματικό Πλαίσιο Προ-
γράμματος Σπουδών, η μορφή αυτή διδασκαλίας φαίνεται να είναι απολύτως
«συμβατή» με τα νέα δεδομένα για όλα σχεδόν τα μαθήματα: γλώσσα, μαθημα-
τικά, μελέτη περιβάλλοντος, φυσική κ.λπ. Εξάλλου, η έννοια της διαθεματικό-
τητας, που εμφανίζεται στο νέο Α.Π., μπορεί πιο εύκολα να προσεγγιστεί στην
πράξη με ομαδική διδασκαλία παρά με πιο παραδοσιακές μορφές. 

Ιστορική εξέλιξη

Η ιστορία της διδασκαλίας-μάθησης με ομάδες εργασίας ξεκινά με την ε-
φαρμογή της αλληλοδιδακτικής μεθόδου κατά το 18ο και το 19ο αιώνα σε διά-
φορες χώρες και στην Ελλάδα. Ανάλογα με τη μορφή με την οποία εφαρμοζό-
ταν, η μέθοδος είτε αποδεικνυόταν «μηχανική» είτε μετατρεπόταν σε φιλική συ-
νεργασία (Κανάκης, 1987· Τριλιανός, 1988).

Με την παρέλευση του χρόνου εμφανίστηκαν διάφορα παιδαγωγικά ρεύμα-
τα-κινήματα σε όλο τον κόσμο, μέσω των οποίων εξελίχθηκε και η διδασκαλία-
μάθηση με ομάδες εργασίας. Ωστόσο, η πληθώρα του υλικού δεν επιτρέπει την
αναλυτική παρουσίαση στα στενά πλαίσια μιας εισήγησης όπως η παρούσα.

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 10, - Ιανουάριος 2009



Ενδεικτικά, μπορεί κανείς να αναφέρει το Κίνημα της προοδευτικής παιδεί-
ας στις ΗΠΑ (J. Dewey, W.H. Kilpatrick, σύστημα Winetka) (Κανάκης, 1987·
Ματσαγγούρας, 2000· Johnson 1994). Στον ευρωπαϊκό χώρο μπορεί να ανα-
φερθεί η μεταρρυθμιστική παιδαγωγική στη Γερμανία, με τους B. Otto, G.
Kerschensteiner, H. Gaudig, P. Pettersen και O. Haase (Ματσαγγούρας, 2000·
Χατζηδήμου και Ταρατόρη, 2002). Στις γαλλόφωνες χώρες επισημαίνονται οι
προσπάθειες του O. Decroly και του R. Cousinet (Bertrand, 1994), ενώ ως ση-
μαντική, παρόμοια προσπάθεια μπορεί να θεωρηθεί και η κίνηση του A. S.
Makarenko στην πρώην Σοβιετική Ένωση (Κανάκης, 1987· Τριλιανός, 1988).
Στον ελληνικό χώρο συστηματικότερες και πιο επιστημονικές προσπάθειες ξε-
κινούν από το 1920 και έπειτα, και μπορούμε να επισημάνουμε προσπάθειες
και αναφορές γνωστών παιδαγωγών (Μ. Παπαμαύρου, Ν. Εξαρχόπουλου, Β.
Τσίριμπα, Δ. Κ. Ζαφειρακόπουλου, Σ. Γεδεών, Γ. Ζομπανάκη, Γ. Παλαιολόγου,
Α. Σ. Παπανδρέου) (Κανάκης, 1987· Ματσαγγούρας, 2000· Τριλιανός, 1988).

Έννοια – σκοποί της διδασκαλίας-μάθησης με ομάδες εργασίας

Μέσα από τις διάφορες προσεγγίσεις που αναφέρθηκαν μπορεί κανείς συ-
νοπτικά να ισχυριστεί ότι η διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας αποτελεί
κοινωνική μορφή οργάνωσης της τάξης, στην οποία οι μαθητές συγκροτούν μι-
κρότερες ομάδες και τα μέλη κάθε ομάδας συνεργάζονται για την εκτέλεση μιας
διδακτικής δραστηριότητας (Αναγνωστοπούλου, 2001· Κανάκης, 1987).

Οι σκοποί της παραπάνω οργάνωσης της τάξης μπορούν, συνοπτικά, να ο-
ριστούν ως εξής:

– Κοινωνικός τομέας: οι μαθητές ασκούνται να αναλαμβάνουν πρωτοβου-
λίες, να παίρνουν αποφάσεις, να προγραμματίζουν δραστηριότητες, να συνερ-
γάζονται αποδοτικά, να σέβονται τα δικαιώματα των άλλων, να αναλαμβάνουν
την ευθύνη για τις πράξεις τους (Holf, 1993· Meyer, 1987).

– Διανοητικός τομέας: οι μαθητές βοηθούνται να αντιμετωπίζουν άμεσα δυ-
σκολίες και προβλήματα, να αυτενεργούν δημιουργικά, να πειραματίζονται, να
εκφράζουν τις σκέψεις τους με ακρίβεια, να ασκούν κριτική, να συζητούν εποι-
κοδομητικά, να εξελίσσουν τις πνευματικές τους ικανότητες (Ευαγγελόπουλος,
2001· Χαραλάμπους και Γεώργας, 1995).

– Συναισθηματικός τομέας: οι μαθητές μαθαίνουν να εργάζονται ευσυνείδη-
τα και υπεύθυνα, να αλληλοβοηθούνται, να ανταλλάσσουν ελεύθερα απόψεις,
να ακούν και να σέβονται τη γνώμη των άλλων, να δέχονται την κριτική, να κά-
νουν αυτοκριτική, να αναγνωρίζουν τα λάθη τους (Ματσαγγούρας, 2000· Shlomo,
1990).

– Ψυχοκινητικός τομέας: οι μαθητές παρακινούνται να «ξεφύγουν» από τα
θρανία, να κινούνται ελεύθερα και να εκφράζονται αυυθόρμητα, να αναπτύσ-
σουν τις χειροτεχνικές τους δεξιότητες, να γίνονται ικανοί για αποτελεσματι-
κότερη μη γλωσσική επικοινωνία (Κανάκης, 1987· Kutnick και Rogers, 1994).
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Προϋποθέσεις επιτυχίας

Για να μπορέσει ο εκπαιδευτικός να επιτύχει τους παραπάνω σκοπούς-επι-
διώξεις της διδασκαλίας με ομάδες εργασίας, είναι χρήσιμο να υπάρχουν κάποιες
προϋποθέσεις σε σχέση με την αίθουσα διδασκαλίας, με τα εποπτικά υλικά του
σχολείου και, φυσικά, με το ανθρώπινο δυναμικό.

Πιο αναλυτικά, όσον αφορά την αίθουσα διδασκαλίας, πρέπει να είναι ευ-
ρύχωρη, με θέρμανση, καλό αερισμό και καλό φωτισμό. Είναι χρήσιμο να υ-
πάρχουν αρκετά θρανία, ει δυνατόν περισσότερα από τους μαθητές, ώστε στα
περίσσια να «απλώνουν» υλικό, βιβλία, κείμενα κ.λπ. Απαραίτητη, επίσης, κρί-
νεται και η βιβλιοθήκη τάξης. Χρήσιμο είναι να υπάρχουν, αν γίνεται, ραφάκια,
όπου τοποθετούνται και παραμένουν τα υλικά των παιδιών, οι εργασίες ώσπου
να ολοκληρωθούν κ.λπ. (Jacques, 2004· Κανάκης, 1987· Τριλιανός, 1988).

Όσον αφορά τα εποπτικά υλικά του σχολείου, μπορεί κανείς να σημειώσει
ότι είναι απαραίτητη η οργανωμένη βιβλιοθήκη του σχολείου. Πρέπει να υπάρ-
χουν χάρτες όλων των ειδών, εργαλεία και υλικά για κατασκευές. Στη σημερι-
νή εποχή είναι, βέβαια, απόλυτα χρήσιμη η ύπαρξη νέων τεχνολογιών, μηχανών
προβολής και ακουστικών μέσων (η/υ, projector, video-projector, video, tv, cd-
player, dvd-player, προβολέων slides κ.λπ.), που μπορούν να προσφέρουν ση-
μαντική βοήθεια σε διδάσκοντες και διδασκομένους (Αναγνωστοπούλου, 2001·
Χατζημανώλη, 2005).

Τέλος, πολύ σημαντικός παράγοντας, ο σημαντικότερος κατά τη γνώμη του
γράφοντος, για την επιτυχία μιας τέτοιας οργάνωσης της τάξης είναι το ανθρώ-
πινο δυναμικό, δηλαδή ο δάσκαλος και οι μαθητές. Είναι απαραίτητο να γνω-
ρίσει καλά ο δάσκαλος τους μαθητές. Γι’ αυτό δεν είναι ανάγκη να ξεκινήσει την
εφαρμογή της συγκεκριμένης μορφής διδασκαλίας από την αρχή της χρονιάς. Πιο
χρήσιμο θα είναι να περάσει ένα χρονικό διάστημα, ώστε να ανακαλυφθούν
σταδιακά οι ικανότητες και δεξιότητες των μαθητών. Είναι βασική η σταδιακή
εξοικείωση των μαθητών με τη συγκεκριμένη οργάνωση, ώστε να υπάρξει τελι-
κά αποδοτική συνεργασία μεταξύ τους, αλλά και με τον δάσκαλο. Επίσης, πρέ-
πει ο δάσκαλος να έχει αρκετές γνώσεις για τη συγκεκριμένη μέθοδο πριν την
εφαρμογή της, ώστε να μπορεί να προβλέψει ενδεχόμενες δυσκολίες, να βρει λύ-
σεις και να προγραμματίσει καλύτερα την εργασία στην τάξη (Ματσαγγούρας,
2000· Johnson, 1994· Holf, 1993). 

Ο σχηματισμός των ομάδων

Σύνθεση των ομάδων

Ο σχηματισμός των ομάδων αποτελεί ένα από τα δυσκολότερα προβλήματα
στη διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας. Τα κύρια κριτήρια που προτείνο-
νται για την ομαδοποίηση των μαθητών μπορεί να είναι η νοημοσύνη, η σχολι-
κή επίδοση, τα ενδιαφέροντα, η συμπάθεια, και αυτά διαπιστώνονται με ειδικά
τεστ, που συμπληρώνουν οι μαθητές (Ευαγγελόπουλος, 2001· Κανάκης, 1987).
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Σε όλες τις περιπτώσεις οι ομάδες μπορούν να είναι ομοιογενείς ή ανομοιο-
γενείς, σταθερές ή μεταβλητές. Σταθερά κριτήρια δεν υπάρχουν. Στην αρχή μπο-
ρούν και οι μαθητές να αποφασίσουν με ποιους θα συνεργαστούν, για να διευ-
κολυνθεί η καλύτερη γνωριμία τους. Αργότερα, όταν εμφανίζονται διαφορές
στην επίδοση ατόμων και ομάδων, συμπάθειες και αντιπάθειες κ.λπ., μπορεί να
παρέμβει και ο δάσκαλος (Holf, 1993· Shlomo, 1990). 

Μέγεθος των ομάδων

Θεωρείται, γενικά, σκόπιμο η ομάδα να είναι αρκετά μεγάλη, ώστε να επι-
τρέπει τη γόνιμη ανταλλαγή απόψεων μεταξύ των μελών, αλλά να μην είναι τό-
σο μεγάλη, ώστε η συζήτηση να μονοπωλείται και οι δραστηριότητες να εκτε-
λούνται από έναν ή δύο μαθητές που θα τους παρακολουθούν οι υπόλοιποι πα-
θητικά. Σημαντικοί παράγοντες που μπορεί να καθορίσουν το μέγεθος είναι η
ηλικία των μαθητών, οι στόχοι και τα περιεχόμενα της διδασκαλίας, τα εποπτι-
κά μέσα και το μέγεθος της αίθουσας. 

Ωστόσο, θεωρούνται αποδοτικότερες οι τριμελείς, οι τετραμελείς και οι πε-
νταμελείς ομάδες (Kutnick και Rogers, 1994· Χατζηδήμου και Ταρατόρη, 2002). 

Μορφές της διδασκαλίας-μάθησης με ομάδες εργασίας

Οι μορφές της διδασκαλίας-μάθησης με ομάδες εργασίας μαθητών μπορούν
να διακριθούν: 

α. ανάλογα με το θέμα εργασίας κάθε ομάδας σε: ομαδικές εργασίες με το ί-
διο θέμα, ομαδικές εργασίες με κατανομή του θέματος, ομαδικές εργασίες με
μεικτή μορφή· 

β. ανάλογα με το βαθμό προγραμματισμού της εργασίας σε: προγραμματι-
σμένες, ημιπρογραμματισμένες και ελεύθερες ομαδικές εργασίες· 

γ. ανάλογα με την ένταξη των εργασιών στις διάφορες φάσεις της διδασκαλίας-
μάθησης σε: ομαδικές εργασίες προετοιμασίας, ομαδικές εργασίες επεξεργα-
σίας, ομαδικές εργασίες άσκησης, εμπέδωσης, έκφρασης (Κανάκης, 1987· Cohen,
1994).

Φάσεις της διδασκαλίας-μάθησης με ομάδες εργασίας

Η διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας, όπως κάθε διδασκαλία-μάθηση,
επιδιώκει σκοπούς και στόχους, όπως ήδη αναφέρθηκε, που, για να τους πετύ-
χει, χρειάζεται προγραμματισμό, οργάνωση, μεθοδικότητα, λογική διάρθρωση
και τάξη. Αυτό δεν σημαίνει, βέβαια, ότι μιλάμε για τυποποιημένη και άκαμπτη
πορεία που πρέπει να ακολουθεί ο δάσκαλος. Ό,τι επιδιώκεται είναι ένας μέτριος
βαθμός προγραμματισμού, μια εύκαμπτη και ευέλικτη οργάνωση, μια ενδεικτι-
κή διαδοχή φάσεων, που έχει σκοπό να εξασφαλίζει την επιτυχία της διδασκα-
λίας χωρίς να αποθαρρύνει τις αυθόρμητες και πρωτότυπες επινοήσεις και δρα-
στηριότητες των μαθητών και του δασκάλου (Ματσαγγούρας, 2000· Meyer, 1987).



Με την παραπάνω έννοια, μπορούμε να διακρίνουμε, συνοπτικά, τις ακό-
λουθες φάσεις στη διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας (Bertrand, 1994·
Holf, 1993· Κανάκης, 1987).

1. Προετοιμασία της διδασκαλίας-μάθησης με όλη την τάξη
α. Προβληματισμός και παρώθηση
β. Εκλογή και διατύπωση του θέματος
γ. Διάλογος για τον τρόπο επεξεργασίας

2. Εργασία στις ομάδες
α. Οργάνωση της εργασίας
β. Ανάληψη διάφορων ρόλων και συνεργασία

3. Συστηματοποίηση των αποτελεσμάτων με όλη την τάξη
α. Παρουσίαση της εργασίας κάθε ομάδας
β. Συζήτηση, συσχέτιση και επεξεργασία των εργασιών
γ. Ανακεφαλαίωση, συνόψιση των συμπερασμάτων

4. Αξιολόγηση της εργασίας

Ο ρόλος του δασκάλου

Στη διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας, ο ρόλος του δασκάλου διαφο-
ροποιείται ανάλογα με το είδος και τη φάση της ομαδικής συνεργασίας.

Συνοπτικά, μπορεί κανείς να επισημάνει τα ακόλουθα σημεία για το ρόλο του
δασκάλου στη διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας (Cohen, 1994· Jacques,
2004· Kutnick και Rogers, 1994):
• Ο δάσκαλος προγραμματίζει και οργανώνει –μόνος του ή με τη βοήθεια των

μαθητών– τις δραστηριότητες των ομάδων. 
• Βοηθά στην επιλογή των θεμάτων ή τα βρίσκει ο ίδιος.
• Βοηθά τις ομάδες στην επιλογή των ρόλων των μελών τους.
• Συντονίζει τις δραστηριότητες των ομάδων.
• Φροντίζει για τα υλικά.
• Επιβλέπει διακριτικά, αν γίνεται, τον τρόπο εργασίας κάθε ομάδας.
• Συντονίζει τη συζήτηση κατά την παρουσίαση των εργασιών.
• Αξιολογεί, με τη συνεργασία των μαθητών, τις εργασίες.

Δυο παραδείγματα πρακτικής εφαρμογής της διδασκαλίας-
μάθησης με ομάδες εργασίας

Τελειώνοντας αυτή τη συνοπτική αναφορά στη διδασκαλία-μάθηση με ομά-
δες εργασίας, κρίνουμε σκόπιμο να αναφέρουμε δυο παραδείγματα εφαρμογής
από τον γράφοντα της μεθόδου, σε διαφορετικά, μάλιστα, σχολικά περιβάλλο-
ντα. Είναι προφανής η σημασία τού να έχει ο εκπαιδευτικός, ιδιαίτερα ο νεοει-
σερχόμενος, κάποια στοιχεία για την πρακτική εφαρμογή της συγκεκριμένης
μεθόδου. Φυσικά, λόγω έλλειψης χώρου, η παρουσίαση θα είναι συνοπτική.
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Παράδειγμα 1ο

Η πρώτη «επαφή» με τη διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας από τον
γράφοντα έγινε το σχολικό έτος 1997-1998 στο Λάτσειο Δημοτικό Σχολείο του
Κολλεγίου Ψυχικού, όπου και εργάστηκε για πρώτη φορά σε τάξη. Επρόκειτο
για το μάθημα της Ιστορίας στην Στ’ τάξη και για την ενότητα «Ελληνική Επα-
νάσταση». 

Θα πρέπει να σημειωθεί εδώ ότι το σχολείο αυτό (ιδιωτικό) εξασφάλιζε αρ-
κετούς από τους παράγοντες που αναφέρθηκαν παραπάνω ως προϋποθέσεις ε-
πιτυχίας μιας τέτοιας οργάνωσης της τάξης. Πιο συγκεκριμένα, το σχολείο ε-
φάρμοζε γενικότερα ένα πρόγραμμα διδασκαλίας με ομάδες εργασίας από την
Τρίτη (Γ’) τάξη, ώστε οι μαθητές στην Στ’ τάξη να είναι ήδη εξοικειωμένοι με
τη συγκεκριμένη μέθοδο. Επίσης, το τμήμα είχε 24 παιδιά, χωρισμένα σε έξι (6)
ομάδες, η σύνθεση των οποίων ποίκιλλε από την αρχή της σχολικής χρονιάς. Η
αίθουσα, τέλος, ήταν διαμορφωμένη έτσι, ώστε να μπορεί να διεξαχθεί άνετα τέ-
τοιου είδους διδασκαλία: θρανία, ανά δύο, ραφάκια για τα υλικά και τις εργα-
σίες των παιδιών, βιβλιοθήκη τάξης. Οπωσδήποτε, πρέπει να αναφερθεί και η
μεγάλη και οργανωμένη βιβλιοθήκη του σχολείου καθώς και το γεγονός ότι οι
μαθητές ήταν εξοικειωμένοι με τη χρήση της, ώστε να βρίσκουν και μόνοι τις πλη-
ροφορίες που χρειάζονταν. 

Με το ξεκίνημα της διαδικασίας επεξεργασίας της συγκεκριμένης ενότητας,
ένας δάσκαλος ανέλαβε να παρουσιάσει συνοπτικά σε όλα τα τμήματα της Στ’
τάξης τη συγκεκριμένη ενότητα. Για κάθε τμήμα χρειάστηκαν 2 ως 3 διδακτικές
ώρες, ώστε οι μαθητές να πάρουν μια ιδέα για το τι θέμα είχαν να μελετήσουν. 

Στη συνέχεια, σε κάθε τμήμα ο δάσκαλος με τους μαθητές έπρεπε να επιλέ-
ξουν το θέμα κάθε ομάδας. Τα θέματα ήταν τέτοια όπως: «Ρήγας, Φιλική Εται-
ρεία», «Αγώνας στην ξηρά», «Ναυτικός Αγώνας», «Μεγάλες δυνάμεις και Επα-
νάσταση», «Φιλελληνισμός», «Περίοδος Καποδίστρια». 

Μετά την επιλογή του θέματος άρχισε η εργασία στις ομάδες, η οποία και γι-
νόταν στο σχολείο. Η προγραμματισμένη διάρκεια ήταν περίπου ένας (1) μήνας,
μέχρι την παρουσίαση, αν και χρειάστηκε λίγο παραπάνω. 

Κατά την παρουσίαση, οι ομάδες παρουσίασαν κολλάζ σε χαρτόνια με εικόνες
και κείμενα, τα οποία ανέλυαν προφορικά τα μέλη της ομάδας. Τέλος, συμπλή-
ρωναν την παρουσίαση με ένα μικρό θεατρικό, που τα παιδιά είχαν φτιάξει μό-
να τους. 

Η αξιολόγηση κάθε ομάδας γινόταν μετά από συζήτηση του δασκάλου με ό-
λη την τάξη, μετά την παρουσίασή της. 

Αποτελέσματα: Οι μαθητές, πράγματι, δούλεψαν πολύ οργανωμένα, εμβά-
θυναν σε γεγονότα πολύ περισσότερο από ό,τι με παραδοσιακή διδασκαλία, ε-
ξάσκησαν την κριτική τους σκέψη. Ωστόσο, παρατηρήθηκε μια «άτυπη εξειδί-
κευση»: οι μαθητές κάθε ομάδας μάθαιναν άριστα το θέμα τους, αλλά δεν γνώ-
ριζαν καλά γενικότερα γεγονότα της επανάστασης. Από την άλλη, υπήρξε με-
γάλη αλληλοβοήθεια και υποστήριξη στα πλαίσια των ομάδων, ιδιαίτερα προς
τους αδύνατους μαθητές. 



Παράδειγμα 2ο

Πρόκειται για μια προσπάθεια που έγινε κατά το σχολικό έτος 2000-2001
στο 1ο, 6/θ Δημοτικό Σχολείο Περάματος Ρεθύμνου, στην Στ’ τάξη, στο μάθημα
της Γεωγραφίας και στην ενότητα «Οι ήπειροι». 

Εδώ η αίθουσα δεν ήταν απόλυτα λειτουργική, επομένως χρειάστηκε να γί-
νουν κάποιες «επεμβάσεις» –ραφάκια από χαρτόκουτα, προσθήκη μεταλλικής
βιβλιοθήκης και βιβλίων, δυο θρανία παραπάνω, πίνακες από φελιζόλ– ώστε να
υπάρχουν χώροι για συγκέντρωση υλικών και βιβλίων.

Επίσης, η σχολική βιβλιοθήκη δεν ήταν ιδιαίτερα πλούσια, αλλά εμπλουτί-
στηκε σε άτλαντες και εγκυκλοπαίδειες και από αυτά πού έφεραν τα παιδιά α-
πό την προσωπική τους βιβλιοθήκη. 

Επειδή οι μαθητές δεν ήταν εξοικειωμένοι με τη μορφή αυτή της διδασκα-
λίας, χρειάστηκε να εξοικειωθούν σταδιακά. Έτσι, οι ομάδες άρχισαν να σχη-
ματίζονται γύρω στο Δεκέμβριο και η εργασία δρομολογήθηκε στο μέσο του Β’
τριμήνου, Φεβρουάριο με Μάρτιο, και στην αρχή του Γ’ τριμήνου. Έγινε προ-
σπάθεια ώστε οι ομάδες να αποτελούνται από μαθητές διαφορετικού επιπέδου
(και «καλούς» και πιο «αδύνατους»).

Σχηματίστηκαν τέσσερις (4) ομάδες –οι μαθητές του τμήματος ήταν 16– και
επέλεξαν να παρουσιάσουν μια ήπειρο: Ασία, Αφρική, Ευρώπη, Αμερική. 

Η παρουσίαση έγινε με ελεύθερη επιλογή των μαθητών, οπότε οι τρεις ομά-
δες παρουσίασαν κολλάζ με πληροφορίες, πίνακες και εικόνες από την ήπειρο
που διάλεξαν, ενώ η μία ομάδα («Αφρική») παρουσίασε ντοσιέ με όλα τα πα-
ραπάνω στοιχεία, το οποίο διαβάστηκε και παρουσιάστηκε στην τάξη.  Οι ερ-
γασίες αξιολογούνταν μετά από συζήτηση με όλους τους μαθητές, μετά την πα-
ρουσίαση καθεμιάς ομάδας. 

Αποτελέσματα: Οι μαθητές συνεργάστηκαν αρκετά ικανοποιητικά μεταξύ
τους, έδωσαν δείγματα κριτικής σκέψης και δημιουργικότητας. Ωστόσο, και ε-
δώ είχαμε το φαινόμενο της «άτυπης εξειδίκευσης»: οι μαθητές γνώρισαν πολύ
καλά την ήπειρο που επεξεργάστηκαν, αλλά δεν γνώρισαν και πολλά για τις υ-
πόλοιπες ηπείρους. Τέλος, υπήρξαν και εδώ πολλά παραδείγματα αλληλοβοή-
θειας και υποστήριξης προς τους πιο «αδύνατους».

Ανακεφαλαίωση

Η διδασκαλία-μάθηση με ομάδες εργασίας είναι μια μορφή οργάνωσης της
σχολικής τάξης που μπορεί να είναι πολύ χρήσιμη για τα νέα Α.Π. και τα νέα δι-
δακτικά πακέτα. Για να έχει, ωστόσο, περισσότερες πιθανότητες επιτυχίας,  πρέ-
πει να έχει υπάρξει κάποια προεργασία όσον αφορά την αίθουσα και το σχο-
λείο, και σταδιακή εξοικείωση με τους μαθητές. 

Είναι προφανές, ωστόσο, ότι πρέπει να ενημερώνονται περισσότεροι δά-
σκαλοι για τη μορφή αυτή της διδασκαλίας, ώστε να μπορούμε να μιλήσουμε γε-
νικότερα για οφέλη ή μη. 
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Επίδοση στο γυμνάσιο και εγκατάλειψη της εννιάχρονης
υποχρεωτικής εκπαίδευσης για τους μαθητές 

που προέρχονται από ολιγοθέσια και πολυθέσια
δημοτικά σχολεία1

Δημήτρης Ι. Οικονομόπουλος
Δάσκαλος

Εισαγωγή

Η συζήτηση για την αναγκαιότητα ύπαρξης των ολιγοθέσιων σχολείων μπο-
ρεί να μην είναι καινούρια, δεν παύει όμως να είναι επίκαιρη. Μερικά από τα
ερωτήματα που απασχολούν ειδικούς και άλλους εμπλεκομένους είναι του τύ-
που: Πρέπει να υπάρχουν ολιγοθέσια; Προσφέρουν εκπαιδευτικό έργο ίδιας
ποιότητας με τα πολυθέσια; Είναι δυνατό να υπάρξουν παρεμβάσεις ενισχυτι-
κές της λειτουργίας τους (π.χ. χρήση η/υ); κ.ά.

Παίρνοντας ως δεδομένο ότι η επίδοση που επιτυγχάνουν οι μαθητές2 στα γυ-
μνάσια, όπου συνυπάρχουν παιδιά από ολιγοθέσια και πολυθέσια δημοτικά σχο-
λεία, αποτελεί μια ένδειξη για το εκπαιδευτικό έργο που παρέχεται σε διαφο-
ρετικής οργανικότητας2 δημοτικά σχολεία θα επιχειρήσουμε να ελέγξουμε το
κατά πόσο ο τύπος του δημοτικού σχολείου (ολιγοθέσιο ή πολυθέσιο) στο οποίο
φοίτησαν επηρεάζει αφενός την επίδοσή τους στις τρεις τάξεις του γυμνασίου3

και αφετέρου την ολοκλήρωση ή όχι της 9χρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης.
Το δείγμα που χρησιμοποιήθηκε3 αντλήθηκε από το σύνολο των μαθητών του

Ν. Μεσσηνίας που το σχολικό έτος 1993-94 εισήλθαν στο σχολικό σύστημα και
αποφοίτησαν, όσοι τελικά τα κατάφεραν, το σχολικό έτος 2001-2002 ολοκλη-
ρώνοντας την 9χρονη υποχρεωτική εκπαίδευση. Η επιλογή του έγινε με τη μέ-

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 10, - Ιανουάριος 2009

1. Το κείμενο αυτό αντλεί τα δεδομένα από εργασία που υποβλήθηκε το Μάιο του 2004 από τον γράφο-
ντα στο Τμήμα Στατιστικής του Οικονομικού Πανεπιστημίου Αθηνών ως μέρος των απαιτήσεων για την
απόκτηση Μεταπτυχιακού Διπλώματος Συμπληρωματικής Ειδίκευσης στη Στατιστική. Ο τίτλος εκείνης
της εργασίας ήταν: «Υποχρεωτική Εκπαίδευση: Τύπος σχολείου και επίδοση των μαθητών στο Ν. Μεσ-
σηνίας».
2. Στο κείμενο τόσο για τους μαθητές όσο και για τις μαθήτριες χρησιμοποιείται μόνο ο όρος “μαθητές”
προς διευλόλυνση της ανάγνωσης του κειμένου.
3 Σημειώνεται ότι στα γυμνάσια που συμπεριλήφθηκαν στην έρευνα φοιτούσαν μαθητές που προέρχο-
νταν τόσο από ολιγοθέσια όσο και από πολυθέσια δημοτικά σχολεία.



θοδο της στρωματοποιημένης τυχαίας δειγματοληψίας (stratified random
sampling). Ο Ν. Μεσσηνίας χωρίστηκε σε τρεις περιοχές-στρώματα (αστικές, η-
μιαστικές και αγροτικές). Το μέγεθός του (84 μαθητές) καθορίστηκε από τη δέ-
σμευση ότι το σφάλμα της εκτίμησης του ποσοστού εγκατάλειψης της 9χρονης
υποχρεωτικής εκπαίδευσης δεν θα υπερβαίνει το 2% με πιθανότητα 0,95 (Ξε-
καλάκη, 1995, σελ. 81-86) και κατανεμήθηκε αναλογικά, με βάση τον πληθυσμό,
στα τρία στρώματα.

Τέλος, πρέπει να σημειωθεί ότι πριν τη διεξαγωγή της κύριας έρευνας προη-
γήθηκε πιλοτική έρευνα με χρήση στρωματοποιημένου τυχαίου δείγματος
(stratified random sample) μεγέθους 30 μαθητών. 

Επίδοση των μαθητών στο γυμνάσιο και οργανικότητα του
δημοτικού σχολείου προέλευσής τους

Εδώ ελέγχεται αν η επίδοση που επιτυγχάνουν οι μαθητές στις τρεις τάξεις
του γυμνασίου είναι ίδια τόσο για τους μαθητές που προέρχονται από ολιγοθέ-
σια δημοτικά όσο και για τους μαθητές που προέρχονται από πολυθέσια. Ο έ-
λεγχος γίνεται με την εφαρμογή του ελέγχου υποθέσεων για τη σύγκριση τιμών
δύο κανονικών πληθυσμών.

Ξεκινώντας από την επίδοση που έχουν τα παιδιά στην Α’ γυμνασίου και ε-
φαρμόζοντας τον έλεγχο υποθέσεων για τη σύγκριση μέσων τιμών δύο κανονι-
κών πληθυσμών οι υποθέσεις τις οποίες θα ελέγξουμε είναι:

– Η0: Η πραγματική μέση βαθμολογία των παιδιών στην Α’ γυμνασίου είναι
ίδια τόσο για τα παιδιά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο όσο και για τα παιδιά
που φοίτησαν σε πολυθέσιο δημοτικό.

– Η1: Η πραγματική μέση βαθμολογία των παιδιών στην Α’ γυμνασίου δια-
φέρει ανάμεσα στα παιδιά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο και στα παιδιά που
φοίτησαν σε πολυθέσιο δημοτικό.

Ο Πίνακας 1 μας δίνει τη μέση βαθμολογία των μαθητών ξεχωριστά για κά-
θε τύπο δημοτικού σχολείου. Όπως μπορούμε να δούμε, οι μαθητές που προ-
έρχονται από πολυθέσια δημοτικά σχολεία επιτυγχάνουν μέση βαθμολογία κα-
τά 0,8 μονάδες υψηλότερη από τη μέση βαθμολογία των μαθητών που προέρχο-
νται από ολιγοθέσια δημοτικά.

Παρατηρώντας, όμως, το δεύτερο τμήμα του Πίνακα 1 διαπιστώνουμε ότι η
τιμή του παρατηρούμενου επίπεδου σημαντικότητας του t-test για τον έλεγχο
της διαφοράς των μέσων είναι 0,2034. Το γεγονός αυτό μας οδηγεί στο συμπέ-
ρασμα ότι η μέση βαθμολογία των παιδιών στην Α’ γυμνασίου του Ν. Μεσση-
νίας είναι ίδια τόσο για τα παιδιά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο όσο και για τα
παιδιά που φοίτησαν σε πολυθέσιο δημοτικό. Στο ίδιο συμπέρασμα καταλή-
γουμε και αν εξετάσουμε το 95% διάστημα εμπιστοσύνης της διαφοράς των μέ-
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4 Θεωρούμε ίσες τις διασπορές των δύο πληθυσμών, αφού ο έλεγχος για την ισότητα των διασπορών
(Levene’s test) δίνει υψηλή τιμή του παρατηρούμενου επίπεδου σημαντικότητας (0,604).



σων βαθμολογιών το οποίο περιέχει το μηδέν (-2,0427 έως 0.4406).
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Δημοτικό Τυπικό
σχολείο Μέγεθος Τυπικιή σφάλμα

προέλευσης δείγματος Μέσος απόκλιση του μέσου

Βαθμός Α ολιγοθέσιο 19 15,279 2,2609 ,5187
γυμνασίου πολυθέσιο 55 16,080 2,3666 ,3191

Πίνακας 1: Μέσος, τυπική απόκλιση και τυπικό σφάλμα μέσου της βαθμολογίας
στην Α’ γυμνασίου για παιδιά των ολιγοθέσιων και των πολυθέσιων δημοτικών σχο-
λείων - Έλεγχος ισότητας διασπορών και μέσων.

Levene’s Test για
ισότητα διασπορών t-tet για ισότητα μέσων

95% διάστημα
εμπιστοσύνης

Παρατη- Παρατη- για τη
ρούμενο ρούμενο Τυπικό διαφορά
επιπεδο επιπεδο σφάλμα των μέσων

σημαντικό- Βαθμοί σημαντι- Διαφορά της κατώτερη ανώτερη
F τητας t ελευθερίας κότητας μέσων διαφοράς τιμή τιμή

Βαθμός Α Ίσες 
γυμνασίου διασπορές ,271 ,604 -1,286 72 ,203 -,801 ,6229 -2, 0427 0,4406

Άνισες
διασπορές -1, 315 32,646 ,198 -,801 ,6090 -2,0406 0,4385

Ανάλογος έλεγχος ακολουθεί και για την επίδοση που επιτυγχάνουν τα παι-
διά στη Β’ γυμνασίου. Οι προς έλεγχο υποθέσεις διαμορφώνονται ως εξής:

– Η0: Η μέση βαθμολογία των παιδιών στη Β’ γυμνασίου, στο σύνολο των
παιδιών της Β’ γυμνασίου στο Ν. Μεσσηνίας, είναι ίδια τόσο για τα παιδιά
που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο όσο και για τα παιδιά που φοίτησαν σε πολυ-
θέσιο δημοτικό.

– Η1: Η μέση βαθμολογία των παιδιών στη Β’ γυμνασίου, στο σύνολο των
παιδιών της Β’ γυμνασίου στο Ν. Μεσσηνίας, διαφέρει ανάμεσα στα παι-
διά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο και στα παιδιά που φοίτησαν σε πολυθέ-
σιο δημοτικό.

Ο Πίνακας 2 δίνει τα αποτελέσματα του ελέγχου.
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Όπως διαπιστώνεται από τη μελέτη αυτού του πίνακα, η μέση βαθμολογία
που κατακτούν οι μαθητές που προέρχονται από πολυθέσια δημοτικά σχολεία
στη Β’ γυμνασίου είναι υψηλότερη κατά μία περίπου μονάδα από τη μέση βαθ-
μολογία που επιτυγχάνουν οι μαθητές που προέρχονται από ολιγοθέσια δημο-
τικά σχολεία στην ίδια τάξη. Όμως η διαφορά αυτή οφείλεται σε παράγοντες της
τυχαίας δειγματοληψίας και όχι στην ύπαρξη ολιγοθέσιων και πολυθέσιων δη-
μοτικών σχολείων (βλέπε 1η γραμμή και 5η στήλη του δεύτερου τμήματος του Πί-
νακα 2).

Τέλος, αντίστοιχος έλεγχος με τους προηγούμενους γίνεται για την επίδοση
που κατακτούν τα παιδιά στην Γ’ γυμνασίου, σε σχέση με τον τύπο του δημοτι-
κού σχολείου από το οποίο προέρχονται. Οι προς έλεγχο υποθέσεις εδώ δια-
μορφώνονται ως εξής:

– Η0: Η πραγματική μέση βαθμολογία των παιδιών στην Γ’ γυμνασίου είναι
ίδια τόσο για τα παιδιά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο όσο και για τα παιδιά
που φοίτησαν σε πολυθέσιο δημοτικό.

– Η1: Η πραγματική μέση βαθμολογία των παιδιών στην Γ’ γυμνασίου δια-
φέρει ανάμεσα στα παιδιά που φοίτησαν σε ολιγοθέσιο και στα παιδιά που
φοίτησαν σε πολυθέσιο δημοτικό.

Από τον Πίνακα 3 μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι η μέση βαθμολογία στην

Δημοτικό Τυπικό
σχολείο Μέγεθος Τυπικιή σφάλμα

προέλευσης δείγματος Μέσος απόκλιση του μέσου

Βαθμός Β ολιγοθέσιο 19 14,963 2,3017 0,5281
γυμνασίου πολυθέσιο 53 16,000 2,5287 0,3473

Πίνακας 2: Μέσος, τυπική απόκλιση και τυπικό σφάλμα μέσου της βαθμολογίας στη
Β’ γυμνασίου για παιδιά των ολιγοθέσιων και των πολυθέσιων δημοτικών σχολείων
- Έλεγχος ισότητας διασπορών και μέσων.

Levene’s Test για
ισότητα διασπορών t-tet για ισότητα μέσων

95% διάστημα
εμπιστοσύνης

Παρατη- Παρατη- για τη
ρούμενο ρούμενο Τυπικό διαφορά
επιπεδο επιπεδο σφάλμα των μέσων

σημαντικό- Bαθμοί σημαντι- Διαφορά της κατώτερη ανώτερη
F τητας t ελευθερίας κότητας μέσων διαφοράς τιμή τιμή

Βαθμός B Ίσες 
γυμνασίου διασπορές 1,177 ,282 1,568 70 0,121 -1,037 0,6611 -2,3553 ,2816

Άνισες
διασπορές 1, 640 34,697 0,110 -1,037 0,6321 -2,3204 ,2467



Γ’ γυμνασίου των παιδιών που προέρχονται από ολιγοθέσια δημοτικά σχολεία
υπολείπεται κατά μία μονάδα από την αντίστοιχη μέση βαθμολογία των παιδιών
που προέρχονται από πολυθέσια δημοτικά σχολεία. Όμως το παρατηρούμενο
επίπεδο σημαντικότητας του t-test για τον έλεγχο της διαφοράς των μέσων εί-
ναι 0,169, γεγονός που οδηγεί στο συμπέρασμα ότι η διαφορά δεν οφείλεται
στην ύπαρξη ολιγοθέσιων και πολυθέσιων σχολείων, αλλά σε παράγοντες της τυ-
χαίας δειγματοληψίας.
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Δημοτικό Τυπικό
σχολείο Μέγεθος Τυπικιή σφάλμα

προέλευσης δείγματος Μέσος απόκλιση του μέσου

Βαθμός Γ ολιγοθέσιο 19 14,742 2,3766 ,5452
γυμνασίου πολυθέσιο 52 15,721 2,7128 ,3762

Πίνακας 3: Μέσος, τυπική απόκλιση και τυπικό σφάλμα μέσου της βαθμολογίας στη
Γ’ γυμνασίου για παιδιά των ολιγοθέσιων και των πολυθέσιων δημοτικών σχολείων
- Έλεγχος ισότητας διασπορών και μέσων.

Levene’s Test για
ισότητα διασπορών t-tet για ισότητα μέσων

95% διάστημα
εμπιστοσύνης

Παρατη- Παρατη- για τη
ρούμενο ρούμενο Τυπικό διαφορά
επιπεδο επιπεδο σφάλμα των μέσων

σημαντικό- Βαθμοί σημαντι- Διαφορά της κατώτερη ανώτερη
F τητας t ελευθερίας κότητας μέσων διαφοράς τιμή τιμή

Βαθμός Γ Ίσες 
γυμνασίου διασπορές 2,253 ,138 1,389 69 ,169 -,979 0,7048 -2,3851 ,4270

Άνισες
διασπορές 1, 478 36,314 ,148 -,979 ,6624 -2,3221 ,3640

Εγκατάλειψη της εννιάχρονης υποχρεωτικής εκπαίδευσης και
τύπος του δημοτικού σχολείου (ολιγοθέσιο ή πολυθέσιο) όπου
φοίτησαν τα παιδιά

Πολύ μεγάλο ενδιαφέρον παρουσιάζει η εξέταση της ύπαρξης σχέσης μετα-
ξύ της ολοκλήρωσης ή όχι της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και του τύπου του δη-
μοτικού σχολείου (ολιγοθέσιο, πολυθέσιο) στο οποίο φοίτησαν οι μαθητές. 

Από τον Πίνακα 4 διαπιστώνουμε ότι και για τις δύο κατηγορίες μαθητών (ό-
σων προέρχονται από ολιγοθέσια και από πολυθέσια σχολεία), περίπου εννιά
στους δέκα μαθητές ολοκληρώνουν την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση.
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Οι υποθέσεις που θα εξετάσουμε με τον έλεγχο υποθέσεων για τη διαφορά
μεταξύ δύο αναλογιών είναι:

– Η0: Το ποσοστό των μαθητών που προέρχονται από ολιγοθέσια δημοτικά
και ολοκληρώνουν την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση είναι ίδιο με
το αντίστοιχο ποσοστό των μαθητών που προέρχονται από πολυθέσια δη-
μοτικά σχολεία.

– Η1: Το ποσοστό των μαθητών που προέρχονται από ολιγοθέσια δημοτικά
και ολοκληρώνουν την εννιάχρονη υποχρεωτική εκπαίδευση διαφέρει από
το αντίστοιχο ποσοστό των μαθητών που προέρχονται από πολυθέσια δη-
μοτικά σχολεία.

Δοθέντος ότι τα δείγματα είναι ανεξάρτητα και μεγάλα, η στατιστική συ-
νάρτηση ελέγχου είναι η εξής:

Τύπος δημοτικού
σχολείου προέλευσης

ολιγοθέσιο πολυθέσιο Σύνολο

Ολοκλήρωση αποφοίτησε Συχνότητα 19 53 72
ή οχι της Επί τοις % του
εννιάχρονης δημοτικού σχολείου 90,5% 86,9% 87,8%
υποχρεωτικής προέλευσης
φοίτησης Επί τοις % του συνόλου 23,2% 64,6% 87,8%

εγκατέλειψε Συχνότητα 2 8 10
Επί τοις % του
δημοτικού σχολείου 9,5% 13,1% 12,2%
προέλευσης
Επί τοις % του συνόλου 2,4% 9,8% 12,2%

Σύνολο Συχνότητα 21 61 82
Επί τοις % του
δημοτικού σχολείου 100% 100% 100%
προέλευσης
Επί τοις % του συνόλου 25,6% 74,4% 100%

Πίνακας 4: Συνάφεια ολοκλήρωσης ή όχι της υποχρεωτικής εκπαίδευσης και τύπου
δημοτικού σχολείου όπου φοίτησαν οι μαθητές

όπου, p̂1 είναι το ποσοστό των μαθητών του δείγματος με μέγεθος ίσο με n1 που
αποφοίτησαν από ολιγοθέσια σχολεία, p̂2 είναι το ποσοστό των μαθητών του
δείγματος με μέγεθος ίσο με n2 που αποφοίτησαν από πολυθέσια σχολεία και p̂



είναι το ποσοστό του συνόλου των αποφοιτησάντων μαθητών του δείγματος με
μέγεθος ίσο με (n1+n2 = n).

Ακόμα και σε επίπεδο σημαντικότητας α = 0,1 δεν απορρίπτουμε τη μηδε-
νική υπόθεση, αφού η ανισότητα

Με άλλα λόγια, καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι το ποσοστό των μαθητών
που ολοκληρώνουν την 9χρονη υποχρεωτική εκπαίδευση και προέρχονται από
ολιγοθέσια σχολεία δεν διαφέρει από το αντίστοιχο ποσοστό των πολυθέσιων.
Κατά συνέπεια και το ποσοστό των μαθητών που δεν ολοκληρώνει την 9χρονη
υποχρεωτική εκπαίδευση και προέρχεται από ολιγοθέσια σχολεία δεν διαφέρει
από το αντίστοιχο ποσοστό των πολυθέσιων.

Συμπέρασμα

Συνοψίζοντας τα αποτελέσματα των δύο ελέγχων που προηγήθηκαν (δια-
φορά μέσων τιμών και διαφορά αναλογιών) καταλήγουμε στο συμπέρασμα ότι
καμιά διαφορά στατιστικά σημαντική δεν υφίσταται ούτε στην επίδοση των μα-
θητών των τριών τάξεων του γυμνασίου ούτε στην εγκατάλειψη της 9χρονης υ-
ποχρεωτικής εκπαίδευσης ανάμεσα στους μαθητές που φοίτησαν σε ολιγοθέσια
και στους μαθητές που φοίτησαν σε πολυθέσια δημοτικά σχολεία.6
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ισχύει5.

6 Βέβαια, το συμπέρασμα αυτό ισχύει για τη μαθητική γενιά του Ν. Μεσσηνίας που το σχολικό έτος 1993-
94 εισήλθε στο σχολικό σύστημα φοιτώντας στην Α’ Δημοτικού και αποφοίτησε, ολοκληρώνοντας την
9χρονη υποχρεωτική εκπαίδευση, το σχολικό έτος 2001-2002.
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Μεταπτυχιακή φοιτήτρια στην Παιδική Λογοτεχνία στο Π.Τ.Δ.Ε Ρεθύμνου

1. Προσεγγίζοντας τον όρο Λογοτεχνία

Επειδή ο όρος λογοτεχνία είναι περισσότερο ένας κλειστός παρά ανοιχτός
όρος και το νόημά του ποικίλλει από εποχή σε εποχή, από πολιτισμό σε πολιτι-
σμό και ακόμα και μέσα στα πλαίσια του ίδιου πολιτισμού, η προσπάθεια να δο-
θεί ένας ορισμός είναι αρκετά δύσκολη. Θεωρητικοί της λογοτεχνίας  έχουν δώ-
σει μια σειρά εναλλακτικών ορισμών, που βασίζονται στη «γλώσσα της λογοτε-
χνίας» ή στη «μυθοπλαστική της διάσταση», ή σε κάποια άποψη για το αισθητι-
κό της αποτέλεσμα (Eagleton, 1989: 21-28).

Για τους νεότερους θεωρητικούς της λογοτεχνίας το λογοτεχνικό έργο εξε-
τάζεται μέσα από τα συμφραζόμενα μιας αποτίμησης των σχέσεων που ανα-
πτύσσονται ανάμεσα στις διάφορες εκφάνσεις της λογοτεχνικής διαδικασίας,
οι οποίες συνδέονται τόσο με το πρόσωπο του συγγραφέα όσο και του αναγνώ-
στη (Hawthorn, 1993: 7-18).

Κοινό σημείο των ορισμών που δίνουν είναι ότι αποκλείεται ο αναγνώστης-
παιδί. Δεν έχει την απαραίτητη γλωσσική εμπειρία για να κατανοήσει πλήρως
το κείμενο και να περάσει στην ευχαρίστησή του ούτε διαθέτει την επαρκή γνώ-
ση των πολιτισμικών συμφραζομένων (Κανατσούλη, 1997: 14-15). 

2. Παιδική λογοτεχνία

Με τον όρο παιδική λογοτεχνία δεν εννοούμε, βέβαια, τα λογοτεχνήματα που
έχουν γράψει τα παιδιά. Εννοούμε τα «αισθητικά αξιόλογα και δικαιωμένα λο-
γοτεχνικά κείμενα ενήλικων προσώπων, που απευθύνονται στο παιδί και μπο-
ρούν να του μεταδώσουν την αισθητική τους συγκίνηση, αλλά και μια μόρφωση
και γενικότερη παιδεία» (Μαλαφάντης, 2001: 15).

Πολλοί μελετητές, Έλληνες και ξένοι, την ορίζουν συγκριτικά με τη λογοτε-
χνία των ενηλίκων. Θεωρούν ότι η παιδική λογοτεχνία διαφέρει στο βαθμό και
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όχι στο είδος, και ότι γράφοντας για παιδιά πρέπει να τηρούνται οι ίδιες προ-
διαγραφές όπως στο γράψιμο για ενηλίκους. Επίσης, ζητούν από τους συγγρα-
φείς παιδικών λογοτεχνημάτων να χρησιμοποιούν λεξιλόγιο και να αντλούν τα
θέματά τους από περιοχές εμπειρίας που αντιστοιχούν στην ψυχική και πνευ-
ματική ωριμότητα του παιδιού (Κανατσούλη, 1997: 17-19).

Αν και οι γνώμες των μελετητών διχάζονται1 ως προς τη διαφοροποίηση ή ό-
χι της παιδικής λογοτεχνίας από τη λογοτεχνία των ενηλίκων, όλοι συμφωνούν
στην παιδαγωγική της διάσταση, που προκύπτει από την ιδιαιτερότητα του δέ-
κτη της. 

Κυρίαρχος ρόλος της παιδικής λογοτεχνίας είναι η καλλιέργεια της ικανό-
τητας της αισθητικής αντίληψης του παιδιού. Όμως, πέρα από την αισθητική και
γλωσσική καλλιέργεια που προσφέρει στον νεαρό αναγνώστη, συμβάλλει στη γε-
νικότερη αγωγή του, στην αυτομόρφωσή του, καθώς είναι φορέας κοινωνικών
και πολιτισμικών αξιών. Συνιστά έναν καθοριστικό παράγοντα που βοηθάει στη
διαμόρφωση της προσωπικότητάς του μέσω των αξιών, των προτύπων και των
ιδανικών που προβάλλει (Κατσίκη-Γκίβαλου, 1999: 35). Επίσης, γνωρίζει στον
σύγχρονο άνθρωπο μερικές από τις προϋποθέσεις που δημιούργησαν τον πολι-
τισμό, δηλώνοντας έτσι την ανθρωπολογική της διάσταση (Μαλαφάντης, 2005:
23) και προετοιμάζει τον νεαρό αναγνώστη στην κοινωνικοποίησή του, στην έ-
ξοδό του από τα στενά όρια του «εγώ» και στην ένταξή του σε κοινωνικά σύνο-
λα με όμοιο ή κοινό αξιακό προσανατολισμό (Καλλέργης, στο: Κατσίκη-Γκίβα-
λου, 1993: 46-49).

3. Λογοτεχνία και πνευματική καλλιέργεια του παιδιού

Πηγή του λογοτεχνικού δημιουργήματος είναι η ίδια η κοινωνική πραγματι-
κότητα και το πλήθος των αντιφάσεων που τη χαρακτηρίζουν (Κατσίκη-Γκίβα-
λου, 1994: 151). Το παιδί προσεγγίζει τους ήρωες, πονά, κλαίει, υποφέρει, χαί-
ρεται γι’ αυτούς, ενθουσιάζεται και προβληματίζεται μαζί τους, περνά την «τρα-
γική ειρωνεία» και φτάνει στην κάθαρση.

Ο αναγνώστης συμμετέχει στα διάφορα προβλήματα, γεγονότα, συναισθή-
ματα, πράξεις που εκτυλίσσονται μέσα στο κείμενο, εντείνοντας τους διάφορους
μηχανισμούς ταύτισης, προβολής, διαφοροποίησης ή αποστασιοποίησής του σε
σχέση με το λογοτεχνικό κόσμο, μυθιστορηματικό κυρίως και ποιητικό λιγότε-
ρο (Σπανός, 1989: 16).
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1 Ο Χ. Σακελλαρίου (1985: 37) θεωρεί ότι η παιδική λογοτεχνία δεν αποτελεί αυτόνομο είδος τέχνης, ο
Π. Χάρης τη θεωρεί χωριστό είδος (βλ.: Κατσίκη-Γκίβαλου, 1999: 34), άλλοι τη θεωρούν ως κλάδο της
λογοτεχνίας που δεν παρουσιάζει πολύ ευδιάκριτα όρια από τη λογοτεχνία ενηλίκων (Αναγνωστόπου-
λος, 1991: 15), ενώ κάποιοι ισχυρίζονται ότι η παιδική λογοτεχνία δεν διαφέρει σε τίποτα από την υπό-
λοιπη λογοτεχνία, συμμορφώνεται στους κανόνες που διέπουν το λογοτεχνικό φαινόμενο και στοχεύει
και αυτή στη μετάδοση συγκίνησης (Καλλέργης, 1995: 74), και θεωρούν αξιόλογα παιδικά λογοτεχνήματα
εκείνα που προκαλούν αισθητική απόλαυση όχι μόνο στα παιδιά αλλά και στους μεγάλους (Κατσίκη-
Γκίβαλου, 1999: 35).



Το παιδικό λογοτεχνικό βιβλίο, όμως, αντιμετωπίζεται από τους γονείς πε-
ρισσότερο ως μέσο συμπλήρωσης των σχολικών γνώσεων και λιγότερο ως κάτι
που προσφέρει πνευματική χαρά και ψυχική ικανοποίηση. Αναμφισβήτητα, τα
καλά λογοτεχνικά βιβλία, όσο και αν αυτό δεν είναι πρόθεση του συγγραφέα,
τελικά διδάσκουν με τον τρόπο τους, προσφέρουν πολλές φορές και κάποιες
γνώσεις. Για να αναπτυχθεί η φιλία των παιδιών με τα βιβλία, χρειάζεται συνε-
χής, αλλά και διακριτική προσπάθεια. Λέγεται συχνά ότι τον αναγνώστη τον δη-
μιουργεί το παράδειγμα, ό,τι δηλαδή βιώνει μέσα στον οικογενειακό αρχικά και
στον κοινωνικό περίγυρο αργότερα. Σίγουρα αυτό είναι σωστό, αλλά δεν είναι
το μόνο. Για τη δημιουργία στενής και μόνιμης φιλίας του παιδιού με το λογο-
τεχνικό βιβλίο είναι απαραίτητοι οι παρακάτω παράγοντες:

1. η εύκολη και άνετη πρόσβαση του παιδιού στο βιβλίο,
2. η παρουσία του βιβλίου στην καθημερινή του ζωή από μικρή ηλικία,
3. η συχνή συζήτηση γύρω από τα βιβλία, για να διαισθανθεί την εκτίμηση των

μεγάλων για τη λογοτεχνία, και
4. η σταδιακή, συστηματική και προγραμματισμένη εξοικείωση με τα λογο-

τεχνικά κείμενα, που επιτρέπει την αφομοίωση της λογοτεχνικής ύλης,
πράγμα που μπορεί  να συμβεί μόνο μέσα στο χώρο της εκπαίδευσης (για
περισσότερα, βλ.: Μαλαφάντης, 2005: 27-34).

4. Παιδική λογοτεχνία και σχολείο

Κάθε αναφορά στην πνευματική καλλιέργεια μας μεταφέρει στο σκοπό της
πραγματικής παιδείας, ικανής να ξυπνά συνειδήσεις, να διεγείρει τη σκέψη, να
βοηθά τους μαθητές να αναπτύξουν γνωστικές δεξιότητες, ιδιαίτερα εκείνες που
συγκροτούν την κριτική σκέψη (Σπανός, 1989: 14). 

Σύμφωνα με τον Bruner (1986), η επαφή του παιδιού με τον αφηγηματικό
λόγο το βοηθά να οικοδομήσει την αντίληψή του για τον κόσμο που το περι-
βάλλει, να συγκροτήσει την προσωπική του ταυτότητα (Ματσαγγούρας, 1999:
621).

Το σχολείο οφείλει να εμπλέκει τους μαθητές στην επεξεργασία των δεδο-
μένων του περιεχομένου της διδασκαλίας και να τους παρέχει τη δυνατότητα να
αναπτύξουν ανώτερες γνωστικές λειτουργίες, «να διατυπώσουν τα συμπερά-
σματα της επεξεργασίας με τη μορφή εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχη-
μάτων ερμηνείας της πραγματικότητας» (Ματσαγγούρας, 2002: 152).

Κατά την άποψη του Κουκουλομμάτη (1996: 17) η λογοτεχνία στην εκπαί-
δευση εξυπηρετεί τους εξής κυρίως στόχους: α) Καλλιεργεί τα «εν δυνάμει» αι-
σθητικά στοιχεία του παιδιού. β) Προετοιμάζει τη συναισθηματική ολοκλήρω-
σή του εφοδιάζοντάς το με δύναμη, για να μπορεί να προσαρμοστεί στο σύγ-
χρονο κόσμο, όπου δεσπόζουν η τεχνολογία και τα οικονομικά συμφέροντα. γ)
Φέρνει το παιδί σε επαφή με την ελληνική γλώσσα δίνοντάς του τη δυνατότητα
να εμπλουτίσει τον προφορικό και το γραπτό του λόγο. δ) Συσχετίζει και συν-
δέει τη λογοτεχνία με άλλες επιστήμες, όπως ιστορία, θρησκευτικά ή άλλα σύγ-
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χρονα θέματα που ενδιαφέρουν τον άνθρωπο. Το θέμα του λογοτεχνικού κει-
μένου (εθνικό, πολιτικό, θρησκευτικό, κοινωνικό) προσεγγίζεται από τα παιδιά
με εύκολο και αβίαστο τρόπο.2 Ειδικότερα, η λογοτεχνία μπορεί να στηρίζει ο-
λοκληρωτικά την ιστορία στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Τα ιστορικά γεγονό-
τα δεν άφησαν αλώβητους τους συγγραφείς, είτε τους συγχρόνους προς αυτά
είτε τους συγγραφείς της νεότερης λογοτεχνίας. Έτσι, η λογοτεχνία υποκαθιστά
ή συμπληρώνει την ιστορία, η οποία περνά στον μαθητή βιωματικά, αφού νιώ-
θει την ελευθερία στη σχέση του με το περιεχόμενο της ιστορικής γνώσης, ενώ
ταυτόχρονα δραστηριοποιείται το συναίσθημα με αποτέλεσμα η πρόσληψη να
αποτελεί υπόθεση προαίρεσης και επιλογής (Κουκουλομμάτης, 1994: 69-78).

Σε ξένα εκπαιδευτικά συστήματα3 η λογοτεχνία θεωρήθηκε το καταλληλότερο
εργαλείο για την ηθική εκπαίδευση των μαζών και το μάθημα της λογοτεχνίας
αναδείχθηκε από το 19ο αι. το σπουδαιότερο μέσο για την ολοκλήρωση της προ-
σωπικότητας του ατόμου και την ομαλή ένταξή του στην κοινωνία. Σε χώρες με
έντονα εθνικά προβλήματα θεωρήθηκε επιπλέον αναγκαίο, μαζί με το μάθημα
της ιστορίας, για την ανάπτυξη εθνικής συνείδησης και την ομογενοποίηση της
εθνικής ταυτότητας (Αποστολίδου, 1999, στο Αποστολίδου και Χοντολίδου: 335).

Για πολλά χρόνια η παρουσία της λογοτεχνίας στην εκπαίδευση είχε χαρα-
κτήρα πρακτικό και χρησιμοθηρικό. Ο περίφημος εθνικός-φρονηματιστικός σκο-
πός της υποβάθμιζε την επαφή με τη λογοτεχνία σε μέσο και όχι αυτοσκοπό. 

Η σύγχρονη τάση στο νέο Πρόγραμμα Σπουδών είναι η αποδέσμευση της
λογοτεχνίας από τη γλωσσική διδασκαλία. Σήμερα στα Ανθολόγια, καθώς και
στα βιβλία για το γλωσσικό μάθημα, παρατηρούμε πως υπάρχει μια ποικιλία και
μια ευρύτητα όσον αφορά την επιλογή των κειμένων. Όμως ένα γενικό πρό-
βλημα της εκπαίδευσης είναι η αποσπασματικότητα, η παρουσία της οποίας στο
μάθημα της λογοτεχνίας είναι εντονότατη. Στο σχολείο τα λογοτεχνικά κείμενα
παρουσιάζονται αποκομμένα από το υπόλοιπο κείμενο, αφού ούτε οι εκπαι-
δευτικοί τονίζουν ούτε οι μαθητές αντιλαμβάνονται ότι πρόκειται για αποσπά-
σματα. Είναι αναγκαίο να εξοικονομηθεί χρόνος από το πιεσμένο ωρολόγιο
πρόγραμμα και να γίνει το απόσπασμα αφετηρία για την ανάγνωση ολόκληρου
του βιβλίου, καθώς και να βρεθούν πρακτικές4 προκειμένου τα παιδιά να μυη-
θούν στη λογοτεχνία.

2 Ας πάρουμε, για παράδειγμα, την ευκολία με την οποία αφομοιώνεται ένα πολυσέλιδο μυθιστόρημα
και διατηρείται στη μνήμη, και ταυτόχρονα ας σκεφτούμε πόσο δύσκολα καταγράφεται στον εγκέφαλο
μια σελίδα ιστορίας ή γεωγραφίας (Κουκουλομμάτης, 1996: 24).
3 Είναι χαρακτηριστικό ότι το Γαλλικό Υπουργείο Παιδείας, επιθυμώντας να νιώσει «προοδευτικό» και
ρηξικέλευθο, προτείνει μια σειρά από λογοτεχνικά βιβλία παρα-σχολικά που θα μπορούσε να συστήσει
ο διδάσκων ως ένα είδος ελεύθερου αναγνώσματος, που έχουν όμως σκοπό να συμπληρώσουν τις ιστο-
ρικές γνώσεις που αποκτήθηκαν στο σχολείο. Παίρνοντας αφορμή από το γεγονός αυτό, η έγκυρη εφη-
μερίδα Le Monde δημοσιεύει ένα άρθρο προτρέποντας γονείς και εκπαιδευτικούς να διαλέγουν εξω-
σχολικά βιβλία που αναφέρονται σε ιστορικά γεγονότα, και ανάμεσά τους  μεταφρασμένο το γνωστότα-
το μυθιστόρημα της Άλκης Ζέη Ο μεγάλος περίπατος του Πέτρου, που αναφέρεται στο Β’ παγκόσμιο πό-
λεμο (Ζερβού, 1999: 148-149).
4 Όπως, για παράδειγμα, γνωριμία των παιδιών με άλλα βιβλία του ίδιου συγγραφέα ή και τον ίδιο τον συγ-



Συμπερασματικά, η λογοτεχνία, με τη συναισθηματική φόρτιση που δημι-
ουργεί στο παιδί, μετουσιώνεται σε έναν «τρόπο ζωής», που σταδιακά υιοθε-
τείται από αυτό. Και αφού το παιδί μαθαίνει πραγματικά όταν μαθαίνει με ευ-
χάριστο τρόπο, η λογοτεχνία ως διδακτικό αγαθό προσφέρει έμμεσα την πραγ-
ματική παιδεία, που ταυτίζεται με την πνευματική καλλιέργεια και την ανθρω-
πιά ως σύνολο αξιών που εκφράζουν τον ανθρώπινο πολιτισμό.

5. Ρόλος του δασκάλου και του μαθητή

Ο δάσκαλος αποτελεί τον κύριο διαμεσολαβητή ανάμεσα στον μαθητή και το
βιβλίο. Από τη μια μεριά, οφείλει να εξοπλιστεί με τη βαθιά γνώση του βιβλίου
και της λογοτεχνίας, ώστε να έχει ο ίδιος αυτοπεποίθηση και η δουλειά του ε-
πιστημονικό υπόβαθρο, και από την άλλη είναι απαραίτητη η γνώση της ψυχο-
αισθητικής δομής του νέου ανθρώπου, της κλίμακας των γνωστικών δυνατοτή-
των του, των εγγενών δυσχερειών της πορείας που οδηγεί το παιδί από την ά-
γνοια στη γνώση (Κατσίκη-Γκίβαλου, 1999: 65).

Δεν χρειάζονται προσχεδιασμένες επικοινωνιακές συνθήκες. Ο δάσκαλος
είναι «συνομιλητής» με τα κείμενα και προτρέπει τους μαθητές του σε μια ανά-
λογη «συνομιλία», ώστε να οδηγούνται σε μια αρχική κατανόηση και σε μια έκ-
φραση συναισθημάτων αξιών και απόψεων, η οποία θα είναι διαφορετική στον
καθένα και ανάλογη προς τα βιώματά του. Από μεταβιβαστής ενός σώματος
γνώσεων και εκφραστής προσωπικών προθέσεων και απόψεων γίνεται πια συν-
δημιουργός του μαθήματος μαζί με τους μαθητές, συντονιστής της δράσης και υ-
πεύθυνος για τη μορφωτική αξιοποίηση των ενδιαφερόντων της ομάδας (Χρυ-
σαφίδης, 2000).

Ο μαθητής όταν βρεθεί μπροστά σε ένα κείμενο κάνει πάντα κάποιες υπο-
θέσεις γι’ αυτό, έχει μια διαίσθηση γύρω από αυτό. Αν ο δάσκαλος του παρέχει
αμέσως την «ορθή» ερμηνεία, αυτές οι υποθέσεις θα σβήσουν και, αν είναι δια-
φορετικές από αυτή που ειπώθηκε, πιθανόν να «ενοχοποιήσει» τον μαθητή για
τη σκέψη του, την οποία στο μέλλον ολοένα και περισσότερο θα δυσκολεύεται
να εκφράσει. Έτσι, ο δάσκαλος παρέχει στο μάθημα μια αρχική υποστηρικτική
βάση, κάνει δηλαδή κάποιες νύξεις γύρω από το θέμα, πάνω στις οποίες ο μα-
θητής μέσα από τις προσωπικές του εμπειρίες και τα βιώματά του θα οικοδομήσει
σταδιακά τη γνώση, το νόημα. Δίνει αναγνωστικές οδηγίες, υποδεικνύει στοιχεία
που δεν έτυχαν της απαιτούμενης προσοχής των μαθητών, επιλέγει κείμενα με
«βαθμό δυσκολίας» ανάλογο προς την ηλικία των μαθητών του, ώστε να επι-
τρέπουν την καλλιέργεια των δεξιοτήτων της κατανόησης, χρησιμοποιεί κατάλ-
ληλο υποστηρικτικό υλικό.5
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γραφέα, αν είναι δυνατόν, δημιουργία εκθέσεων βιβλίου, ύπαρξη δανειστικών βιβλιοθηκών σε κάθε τάξη,
διοργάνωση αφιερωμάτων σε λογοτέχνες, πλαισίωση των αναγνώσεων των παιδιών με άλλες καλλιτεχνι-
κές δραστηριότητες, όπως μουσική, ζωγραφική, φωτογραφία (Σακκά-Νικολακοπούλου, 1989: 107-109).
5 ...όπως μελέτες με ερμηνευτικές απόπειρες και σύντομους κριτικούς σχολιασμούς, γνωριμία με κείμε-
να που πραγματεύονται το ίδιο θέμα σε άλλη εποχή ή από άλλη οπτική γωνία (γνωστά ως παράλληλα κεί-
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Η λογική αυτή μας οδηγεί σε μια εποικοδομιστική προοπτική και ιδιαίτερη
βαρύτητα αποκτά ο τρόπος της παρέμβασης του δασκάλου ως προς τη μορφο-
ποίηση της σκέψης των μαθητών, ως προς την υποκίνηση στην κατανόηση και την
απόκτηση αναγνωστικών στρατηγικών (Φρυδάκη, 2003: 104-105).

Τέλος, για το μάθημα της λογοτεχνίας απαραίτητη είναι η σχέση ανάμεσα
στον δάσκαλο και τους μαθητές του, η λεπτή αυτή σχέση που κάνει τους μαθη-
τές να εμπιστεύονται τον δάσκαλο και να τον αντιμετωπίζουν ως συναναγνώστη
τους. Πρέπει να γνωρίζουν κάποιες από τις αναγνωστικές του προτιμήσεις, αλ-
λά και αυτό που δεν του αρέσει, να είναι πεισμένοι ότι δεν χρησιμοποιεί το διά-
λογο ως τέχνασμα και να μην τους δίνει την εικόνα ενός ρυθμιστή μοναδικού,
κατόχου όλων των έγκυρων απαντήσεων, που ενεργεί και δρα άσχετα και ανε-
ξάρτητα από αυτούς (ό.π.: 114).

6. Μια διδακτική πρόταση

Η πρόταση που ακολουθεί αφορά τη διδασκαλία τεσσάρων ιστορικών μυθι-
στορημάτων στο Στ2 τμήμα του 13ου Δημοτικού Σχολείου Χανίων το 2005.

6.1. Προβληματισμοί – κίνητρο ενασχόλησης με το θέμα
Εύλογα θα μπορούσε κανείς να αναρωτηθεί γιατί σήμερα οι μικροί μαθητές

δεν ανακαλύπτουν την «κρυμμένη απόλαυση» μέσα στο διάβασμα, αφού, όποι-
ος παρατηρήσει τη σημερινή κατάσταση στα σχολεία, διαπιστώνει εύκολα τα
προβλήματα, τα οποία αφορούν κυρίως τρεις άξονες:

1. Η λογοτεχνία είναι μοιρασμένη συνεταιρικά ανάμεσα στην αισθητική και
την εθνική παράδοση.

2. Ο δάσκαλος είναι εγκλωβισμένος και διχασμένος ανάμεσα στον υποβαθ-
μισμένο ρόλο τού αναμεταδότη των διδακτικών οδηγιών του Υπουργείου
και στον εξυψωμένο ρόλο του μεσολαβητή ανάμεσα στο παιδί και το λο-
γοτεχνικό κείμενο.

3. Τέλος, ο μαθητής είναι αναγκασμένος να αναζητά ένα πάντα φευγαλέο
Νόημα, μια Κύρια Ιδέα, αναπαράγοντας κοινοτοπίες και στερεότυπα, α-
ναμασώντας ένδοξες βιογραφίες και διάσημες φράσεις, καταδικασμένος
να γράφει όσα γράφει χωρίς να εννοεί, χωρίς να νιώθει, να μιλά χωρίς να
λέει τίποτα.

Η ριζική αναμόρφωση του μαθήματος της λογοτεχνίας δεν είναι δυνατό να
επιτευχθεί και να ικανοποιηθεί με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που πε-
ριορίζονται στο ξαναγράψιμο του σχολικού ανθολογίου σύμφωνα με την επι-
κρατούσα κάθε φορά αντίληψη περί του λογοτεχνικού κανόνα.6 Ούτε, όμως, και

μενα), πλαισίωση του λογοτεχνικού κειμένου με εικαστικό ή μουσικό υλικό, ψυχοκινητικές δραστηριό-
τητες (θεατρικό παιχνίδι, εκθέσεις βιβλίου), προσκλήσεις συγγραφέων στο σχολείο, μικρά ή μεγάλα
project κ.τ.ό. (Φρυδάκη, 2003: 110-112).
6 Τις τελευταίες δεκαετίες η έκφραση λογοτεχνικός κανόνας (literary canon) έχει καταλήξει να δηλώνει
–στην παγκόσμια ή στην ευρωπαϊκή λογοτεχνία, αλλά συχνότερα σε μια εθνική λογοτεχνία– τους συγ-



με τον ενθουσιώδη ενστερνισμό κάποιας σύγχρονης λογοτεχνικής θεωρίας, που
αδιαφορώντας για το απαραίτητο παιδαγωγικό πλαίσιο,  προτείνει απλώς μια
νέα, διαφορετική μέθοδο ερμηνείας των κειμένων καταλήγοντας  στο να συ-
ντηρεί αυταρχικές και μονολογικές πρακτικές σχετικά με τη χρήση, την αξία και
την ερμηνεία των κειμένων (Πασχαλίδης, 2002, στο: Αποστολίδου, Καπλάνη και
Χοντολίδου: 22-23).

Η επιθυμητή αλλαγή θα προκύψει από τον ευαισθητοποιημένο εκπαιδευτι-
κό που θα προωθήσει τη φιλαναγνωσία των παιδιών, παράλληλα θα υποστηρί-
ξει τη διδασκαλία άλλων μαθημάτων με τη βοήθεια της σύμπραξης της λογοτε-
χνίας και θα εμπλουτίσει τη διδασκαλία της λογοτεχνίας σχετίζοντάς την με ελ-
κυστικούς χώρους, όπως τα εικαστικά και η μουσική.

6.2. Μέθοδος διδασκαλίας
Φυσικά, δεν μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι υπάρχει μία και μόνη μέθοδος

διδασκαλίας της λογοτεχνίας. Δεν είναι δυνατόν ένα κείμενο να διδάσκεται με
τον ίδιο τρόπο όπως διδάχτηκε ένα άλλο, όταν διαφέρει ο τρόπος με τον οποίο
είναι δομημένο. Ακόμα και αν πρόκειται για το ίδιο κείμενο, δεν μπορεί να δι-
δαχτεί με έναν τρόπο, αφού επιδέχεται πολλαπλές αναγνώσεις (Σακελλαριάδη,
1999, στο: Αποστολίδου και Χοντολίδου: 49).

Η κατάλληλη μέθοδος για τη διδασκαλία της λογοτεχνίας είναι αυτή που πα-
ρακινεί τους μαθητές με πολύμορφα ερεθίσματα, ώστε να εξασφαλίσει την ε-
νεργητική τους στάση απέναντι στο αντικείμενο. Τα περισσότερα λογοτεχνικά
κείμενα για παιδιά, ακόμα και αυτά που περιέχουν φαντασιακά στοιχεία, πλη-
ροφορούν, επιτρέπουν την εξερεύνηση άγνωστων τομέων και απαντούν στη φυ-
σική περιέργεια του παιδιού. Μπορούν να λειτουργήσουν στην εκπαίδευση ως
εργαλείο για την έγερση της δημιουργικότητας του μαθητή, ιδιότητας και ικα-
νότητας της σκέψης που χαρακτηρίζεται από την ευχέρεια στη ροή ιδεών, ευε-
λιξία και πρωτοτυπία. Σ’ αυτή την κατηγορία ανήκουν και τα ιστορικά παιδικά
μυθιστορήματα που διδάσκονται στην τάξη. 

Έτσι, η μορφή διδασκαλίας που ακολουθήθηκε για την παρουσίαση και α-
νάλυση των τεσσάρων ιστορικών μυθιστορημάτων που επιλέχθηκαν ανήκει στις
ομαδοκεντρικές και, κατ’ επέκταση, μαθητοκεντρικές διδασκαλίες αξιοποιώ-
ντας τη μέθοδο των σχεδίων εργασίας (project) με κύριο χαρακτηριστικό τη
στρατηγική της καθοδηγούμενης διερεύνησης, κατά την οποία οι μαθητές ακο-
λουθούν συγκεκριμένες διδακτικές υποδείξεις του εκπαιδευτικού και εμπλέκο-
νται σε διερευνητικές και συνεργατικές δραστηριότητες. Βασικό στοιχείο της
διδασκαλίας είναι ο ισότιμος διάλογος-συζήτηση από όλα τα μέλη των ομάδων
και την εκπαιδευτικό, όπου δίνεται η ευκαιρία στους μαθητές να διαπιστώσουν
την εγκυρότητα και ορθότητα των απόψεών τους, ενώ παράλληλα ασκούνται
στη διατύπωση της επιχειρηματολογίας τους (Τριλιανός, 2000:168-176).
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γραφείς εκείνους που χαίρουν ευρύτερης αναγνώρισης τόσο επειδή ένα σύνολο κριτικών, μελετητών και
καθηγητών τούς έχει ομόφωνα ανακηρύξει «μεγάλους» όσο και επειδή συνέθεσαν έργα που συχνά χαι-
ρετίζονται ως κλασικά έργα (Abrams, 2005: 203).
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6.3. Σκοπός διδασκαλίας
Σκοπός της διδασκαλίας ήταν η γνωριμία των μαθητών με το ιστορικό μυθι-

στόρημα7 και η αισθητική απόλαυση από την ανάγνωση των τεσσάρων έργων της
Παιδικής Λογοτεχνίας που ανήκουν στο είδος αυτό.

6.4. Στόχοι της διδασκαλίας
Επιμέρους στόχοι της διδασκαλίας ήταν οι ακόλουθοι:

Οι μαθητές:
• να γνωρίσουν φυσικά και αβίαστα τα ιστορικά γεγονότα της συγκεκριμέ-

νης ιστορικής περιόδου καθώς και ιστορικά γεγονότα αποσιωπημένα και
παραμελημένα από την Ιστορία8 της Στ’ τάξης του Δημοτικού·

• να γνωρίσουν τη συγκεκριμένη κάθε φορά περιοχή στην οποία διαδρα-
ματίζεται η υπόθεση του ιστορικού μυθιστορήματος καθώς και τις ιδιαίτε-
ρες γεωγραφικές συνθήκες της·

• να έρθουν σε επαφή με σημαντικές ιστορικές προσωπικότητες, αλλά και
λιγότερο γνωστές από την Ιστορία·

• να αντιληφθούν τις αξίες και τις στάσεις που συγκροτούσαν τη ζωή των αν-
θρώπων σχετικά με την ελευθερία τους και να νιώσουν τα συναισθήματά
τους·

• να ευαισθητοποιηθούν σχετικά με τον ηρωισμό των κατοίκων του Σουλί-
ου και του Μεσολογγίου, κυρίως, όχι μόνο των ανδρών αλλά και των γυ-
ναικών·

• να εκφράσουν τις προσωπικές τους απόψεις χωρίς να τους «επιβληθεί» η
μία ορθή και έγκυρη ερμηνεία·

• να κατανοήσουν τη λογοτεχνική γλώσσα, τις αφηγηματικές τεχνικές, τη
δομή του έργου, την οπτική εστίαση, το ρόλο του αφηγητή, και τη σημασία
τους για την ιδεολογική λειτουργία της λογοτεχνίας·

• να συγκρίνουν τον ιστορικό και το λογοτεχνικό λόγο με τη συγκριτική πα-
ράθεση ιστορικών πηγών από το σχολικό εγχειρίδιο της Ιστορίας·

• να έρθουν σε επαφή  με τα δημοτικά τραγούδια και τους ελληνικούς θρύ-
λους·

• να γνωρίσουν ποικίλες μορφές λόγου και να συνειδητοποιήσουν τη συνέ-

7 Ιστορικό είναι εκείνο το μυθιστόρημα που διαδραματίζεται στο παρελθόν –τουλάχιστον σαράντα έως
εξήντα χρόνια παλαιότερα, δηλαδή δύο γενιές– και είναι υπεύθυνο για την προσήλωσή του στο παρελ-
θόν, ενώ υπάρχουν και εκείνα τα οποία διαδραματίζονται στο παρόν της προηγούμενης γενιάς (με την
έννοια ότι ο αναγνώστης ή ο συγγραφέας έχουν προσωπικές εμπειρίες) και χαρακτηρίζονται ως μυθι-
στορήματα του πρόσφατου παρελθόντος. Στην πλοκή πρέπει να συμπεριλαμβάνονται γεγονότα της «δη-
μόσιας σφαίρας» (πόλεμοι, πολιτικές και οικονομικές αλλαγές), τα οποία επηρεάζουν την προσωπική τύ-
χη των ηρώων. Απαραίτητο είναι, επίσης, να συμμετέχει στη δράση μία τουλάχιστον υπαρκτή ιστορική
προσωπικότητα. Παράλληλα, ένα ιστορικό μυθιστόρημα οφείλει να έχει ρεαλιστικό υπόβαθρο για τη
δράση (Μητροφάνης, 2001: 8).
8 Όπως, για παράδειγμα, την ορμητική επίθεση των Σουλιωτισσών, που έκαναν το στρατό του Αλή πα-
σά να οπισθοχωρήσει τρομαγμένος.



χεια της ελληνικής γλώσσας·
• να εξοικειωθούν με άγνωστες και ιδιωματικές λέξεις και φράσεις·
• να εκφράσουν τα συναισθήματά τους από την μελέτη ζωγραφικών πινάκων

μεγάλων καλλιτεχνών της εποχής·
• να εκφραστούν δημιουργικά με ομαδικές εργασίες παραγωγής περίλη-

ψης και ζωγραφικών σκηνών χαρακτηριστικών από την υπόθεση κάθε βι-
βλίου.

6.5. Δομή του σχεδίου εργασίας

6.5.1 Γενικά
Η μέθοδος εργασίας με ομάδες μαθητών αποδεικνύεται ουσιαστική αυξά-

νοντας το μαθησιακό κέρδος, συγχρόνως δε καλλιεργεί και ωριμάζει κοινωνι-
κές δεξιότητες και στάσεις που χαρακτηρίζονται σπουδαίες για την κοινωνική
ζωή και τη δημοκρατία (Τριλιανός, 1998, τόμος II: 57).

Λειτουργεί  σε ένα πλαίσιο ανοιχτών αναλυτικών προγραμμάτων, που επι-
τρέπουν στην ομάδα χειρισμούς και κινήσεις που στηρίζονται σε συγκεκριμένους
προβληματισμούς, προωθεί την ενεργό συμμετοχή όλων των μελών της ομάδας
και ο ρόλος του εκπαιδευτικού αναβαθμίζεται. Το μάθημα στηρίζεται στην αρ-
χή της διαθεματικής προσέγγισης, που οδηγεί στη σφαιρική αντίληψη του πε-
ριεχομένου της μάθησης, την ομαδοκεντρική δράση, που αναδεικνύει την ποιό-
τητα του μαθήματος και ενισχύει τις κοινωνικές σχέσεις, την αρχή της έκφρα-
σης και της δημιουργικότητας, βασισμένη στην εσωτερική διαφοροποίηση των
μαθητών με γνώμονα τις κλίσεις, τις ικανότητες και τα ενδιαφέροντα των μαθη-
τών (Χρυσαφίδης, 2000).

Το σχέδιο εργασίας αφορά τη διδακτική των ιστορικών μυθιστορημάτων στην
ολοκληρωμένη τους μορφή και όχι αποσπασματικά. Ο παρακάτω διδακτικός
σχεδιασμός αποτελεί μια ολοκληρωμένη αναγνωστική και μαθησιακή διεργασία,
που συνδυάζει γλωσσικές και μη γλωσσικές δραστηριότητες και συνδέει τα λο-
γοτεχνικά βιβλία με τα βιβλία της Ιστορίας καθώς και άλλες γραπτές  και οπτι-
κές πηγές σε ένα επικοινωνιακό σύνολο.9 Ό,τι δεν αποκαλύπτει μία πηγή συ-
μπληρώνεται ή υποστηρίζεται από άλλη. Για παράδειγμα, οι ιστορικές πηγές α-
παλλαγμένες από το φανταστικό στοιχείο, τη μυθοπλασία και το «ευτυχισμένο»
τέλος δίνουν τη ρεαλιστική όψη των πραγμάτων, οι ζωγραφικοί πίνακες με τις
χαρακτηριστικές τους σκηνές και τα εντυπωσιακά χρώματα μιλούν από μόνοι
τους, αν ιδωθούν με μια απλή, αλλά με συναισθηματικό βάθος ματιά. 

Η διδακτική ενότητα δομείται γύρω από ένα σύνολο τεσσάρων ιστορικών
μυθιστορημάτων, που σχετίζονται μεταξύ τους όχι μόνο κατά το λογοτεχνικό εί-
δος αλλά και στο περιεχόμενό τους. Μιλούν για ένα ιστορικό πλαίσιο το οποίο
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9 Η σχέση Λογοτεχνίας-Ιστορίας γίνεται σχέση διακειμενική, σχέση δυο διαφορετικών ειδών λόγου που
αναπτύσσουν μεταξύ τους ένα διάλογο αναφορικά με την πραγματικότητα, όχι μόνο τη βιωμένη, την ο-
ποία και αναπαριστούν, αλλά και τη σύγχρονή τους κοινωνικοπολιτισμική πραγματικότητα (Αθανασο-
πούλου, 2004: 108).
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οι μαθητές έχουν καλύψει διδακτικά στο μάθημα της ιστορίας και αφορά την πε-
ρίοδο λίγο πριν και λίγο μετά την επανάσταση του 1821. Στο παραπάνω πλαί-
σιο, η συνεργασία με το μάθημα της ιστορίας –και λιγότερο της γεωγραφίας– υ-
πήρξε καθοριστική και η συλλογή του κατάλληλου οπτικοακουστικού υλικού α-
πό την εκπαιδευτικό απαραίτητη.

Η όλη διαδικασία στηρίχτηκε στο πλαίσιο των φάσεων εφαρμογής της βιω-
ματικής-επικοινωνιακής διδασκαλίας (βλ.: Χρυσαφίδης, 2000: 92-99), καθώς
προτείνονται από τον δάσκαλο συγκεκριμένες δραστηριότητες στην τάξη και οι
μαθητές προετοιμάζουν και επεξεργάζονται στοιχεία-πληροφορίες κατά το πρό-
τυπο των παρακάτω τριών διδακτικών φάσεων (βλ. Εκπαίδευση και Πολιτισμός
Πρόγραμμα Μελίνα, 2000: 21-28).

6.5.2 Ειδικά
Η διδασκαλία χωρίζεται σε τρεις φάσεις:
Α’ φάση: Δραστηριότητες προετοιμασίας. Οι μαθητές χωρίζονται σε τέσσερις

ομάδες. Αφού παρουσιάζονται από την εκπαιδευτικό με λίγα λόγια οι περιλή-
ψεις έξι10 ιστορικών μυθιστορημάτων, οι μαθητές καλούνται να επιλέξουν τα
τέσσερα από αυτά αιτιολογώντας την επιλογή τους. Κάθε μία ομάδα αναλαμβάνει
την παρουσίαση ενός, αφού της δίνεται χρόνος για την ανάγνωσή του εκτός του
σχολικού ωραρίου. Ένα μέλος της ομάδας παίρνει το βιβλίο να το μελετήσει
και φροντίζει μέσα σε τρεις μέρες να το δώσει σε ένα άλλο μέλος της ομάδας.
Επίσης, μοιράζονται από την εκπαιδευτικό φύλλα παρατήρησης11 με κάποια
κομβικά σημεία-ερωτήσεις κατανόησης, στα οποία πρόκειται να εστιάσουν την
προσοχή τους.

Β’ φάση: Ανάγνωση – σχολιασμός κάθε βιβλίου χωριστά ανά διδακτικό δίωρο. Έ-
νας μαθητής από την ομάδα παρουσιάζει στις υπόλοιπες ομάδες την υπόθεση του
μυθιστορήματος. Σταματά κάθε φορά σε συγκεκριμένα σημεία και είτε αφηγεί-
ται περιληπτικά είτε διαβάζει από το κείμενο τα αποσπάσματα που αναφέρονται
σε αυτά. Τα παιδιά ανταλλάσσουν τις απόψεις και τις εμπειρίες τους σε ένα ευρύ
πλαίσιο προβληματισμού και συζήτησης. Κατά τη συζήτηση η εκπαιδευτικός α-
σκεί μεσολαβητικό ρόλο, κατευθύνει τους μαθητές στο στόχο, παρέχει κατάλλη-
λα πληροφοριακά στοιχεία, προβαίνει σε ανακεφαλαιώσεις και εξομαλύνει τυχόν
αντιθέσεις, ώστε η συζήτηση να καταλήγει σε θετικό αποτέλεσμα.

Γ’ φάση: Δραστηριότητες επεξεργασίας: Μέσα σε δύο διδακτικές ώρες ακο-
λουθεί ομαδική συγγραφή μιας μικρής περίληψης του μυθιστορήματος που έχει
αναλάβει κάθε ομάδα και εικαστική δημιουργία μιας σκηνής που τους εντυπω-
σιάζει.12

10 Τα βιβλία ήταν: Μόσχω Τζαβέλα, της Λιλίκας Νάκου, Στη χαραυγή της λευτεριάς. Οι μπαρουτόμυλοι
της Δημητσάνας, της Γαλάτειας Σαράντη, Το μυστικό των Φιλικών, της Νίτσας Τζώρτζογλου, Ο Σιναπό-
σπορος. Έναν καιρό στο Μεσολόγγι, επίσης της Νίτσας Τζώρτζογλου, Ο μικρός μπουρλοτιέρης, της Γα-
λάτειας Γρηγοριάδου-Σουρέλη, και Τον καιρό του Όθωνα, της Φανής Παπαλουκά. 
11 Ενδεικτικά για ένα από αυτά: βλέπε στο Παράρτημα.
12 Επίσης, βλ. στο Παράρτημα.



6.5.3 Χώρος
Αίθουσα πολλαπλών χρήσεων με τα θρανία σε ομάδες, τηλεόραση, DVD

player, ηλεκτρονικούς υπολογιστές, προτζέκτορα.

6.5.4 Ενδεικτικές δραστηριότητες
• Σχολιασμός του εξώφυλλου του βιβλίου.
• Παρουσίαση από ένα μαθητή της υπόθεσης του βιβλίου.
• Ανάγνωση του προλογικού σημειώματος13 της συγγραφέα, όπου εξηγεί τους

λόγους που την οδήγησαν στη συγγραφή του παρόντος βιβλίου (όπου υπάρ-
χει).

• Παρακολούθηση ενός DVD με την ελληνική επανάσταση του 1821, με εστία-
ση σε συγκεκριμένο ιστορικό έτος στο οποίο αναφέρεται η υπόθεση κάθε βι-
βλίου, ώστε να δημιουργηθεί στους μαθητές το κατάλληλο χρονικό πλαίσιο.

• Γνωριμία με τον τόπο. Εντοπισμός της γεωγραφικής θέσης της περιοχής στο
χάρτη και συζήτηση με στόχο την άρση των ιδιαίτερων γεωγραφικών δυσκο-
λιών για κάθε τόπο.

• Ρόλος του αφηγητή. Δεν συμμετέχει στην ιστορία: τριτοπρόσωπος παντογνώ-
στης αφηγητής,14 που ταυτίζεται όχι με τον ήρωα αλλά με τον αυτόπτη μάρτυ-
ρα των γεγονότων, στα οποία δεν έλαβε μέρος.

• Δίνεται προσοχή στα λόγια του αφηγητή, όταν παρεμβάλλει μέσα στο λογο-
τεχνικό κείμενο τα λόγια ενός ιστορικού, και αντιλαμβάνονται οι μαθητές ό-
τι με αυτό τον τρόπο καταθέτει τις πηγές ως μαρτυρία και πιστοποίηση των α-
ναφερομένων. 

• Εντοπισμός της διατύπωσης κρίσεων του αφηγητή. Κατανοούν οι μαθητές τη
ρυθμιστική λειτουργία του, όπου χρησιμοποιώντας το πρώτο πληθυντικό πρό-
σωπο προσφέρει στην αφήγηση προσωπικό τόνο εξοικειώνοντας τον ανα-
γνώστη με τους πρωταγωνιστές της ιστορίας.
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Πριν την ανάγνωση
• Χωρισμός σε ομάδες
• Επιλογή μυθιστορήματος
• Φύλλα παρατήρησης

Κατά την ανάγνωση
• Συνοπτική παρουσίαση

από ένα μέλος
• Ανάγνωση συγκεκριμένων

κομματιών
• Βιβλίο Ιστορίας
• Οπτικοακουστικά μέσα
• Διάλογος-Συζήτηση

Μετά την ανάγνωση
• Συγγραφή περίληψης
• Εικαστική δημιουργία

13 Στη ρητορική του ιστορικού μυθιστορήματος ανήκει και ο πρόλογος, αν και πολλοί συγγραφείς δεν
φαίνεται να τον χρησιμοποιούν. Ο αναγνώστης επιβεβαιώνει την αληθοφάνεια του μυθιστορήματος και,
πριν ακόμη γυρίσει την πρώτη σελίδα της αφήγησης, είναι ήδη πεπεισμένος ότι αυτό που πρόκειται να
αναγνώσει είναι πέρα για πέρα αληθινό (Μητροφάνης, 2001: 71).
14 Στο ιστορικό μυθιστόρημα για παιδιά και νέους κατά την περίοδο 1900-1980, ο τύπος του αφηγητή που
κατά κανόνα ακολουθείται είναι ο τριτοπρόσωπος παντογνώστης αφηγητής, ο οποίος έχει πρόσβαση σε
κάθε πρόσωπο (Μητροφάνης, 2001: 148).
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• Οικειοθελής δέσμευση του μικρού ήρωα για ένα ταξίδι. Τέχνασμα του αφη-
γητή, ώστε ο ήρωάς του ταξιδεύοντας να λάβει όσο το δυνατόν περισσότερες
πληροφορίες και να βρεθεί κοντά στην ιστορική προσωπικότητα.

• Εντοπισμός του χρόνου της ιστορίας του μυθιστορήματος και οι τρόποι με
τους οποίους κάθε φορά δηλώνεται στους αναγνώστες.15

• Διάκριση του πραγματικού χρόνου της Ιστορίας από τον αφηγηματικό χρόνο
(συνήθως σύμπτωση έναρξής τους) και ο ρόλος που εξυπηρετεί μια σύνοψη.16

• Παρατήρηση του σχήματος της μεταδιήγησης, ώστε να αποκαλυφθούν στοι-
χεία που έχουν σκόπιμα αποκρυφτεί από τον αναγνώστη.

• Έκθεση των γεγονότων από την πλευρά του μικρού ήρωα του μυθιστορήμα-
τος και κατανόηση της τεχνικής της εσωτερικής εστίασης.17

• Γνωρίζουν οι μαθητές τους τρόπους αναπαράστασης και παρουσίασης του α-
φηγηματικού κειμένου, όπως ο μετατιθέμενος λόγος,18 και παρατηρούν τη ζω-
ντάνια του, χωρίς βέβαια να τους δίνεται ο λογοτεχνικός όρος.

• Ανάγνωση συγκεκριμένων αποσπασμάτων όπου γνωρίζει ο αναγνώστης την
ιστορική προσωπικότητα.19

• Γνωρίζουν οι μαθητές μέσα από τη λογοτεχνική πένα ιστορικά γεγονότα.
• Φωτογραφίες στον προβολέα και παρατήρηση χαλκογραφιών και εξαιρετικά

ζωντανών πινάκων ζωγραφικής με θέματα από την επανάσταση. 
• Αναγνώριση, μέσα από φωτογραφίες, στολών, σημαιών, του μυστικού αλφα-

βήτου της Φιλικής Εταιρείας.
• Σχολιασμός και συζήτηση για τις διαφορετικές αντιλήψεις της κοινωνίας όσον

αφορά τη θέση της γυναίκας, των νέων και των παιδιών.
• Σύγκριση συγκεκριμένων σημείων του αφηγήματος με ιστορικές πηγές από το

βιβλίο Ιστορίας.

15 Ο χρόνος της  ιστορίας μοιάζει να μην ακολουθεί πάντα τη φυσική τάξη των εξελίξεων. Ένα λογοτε-
χνικό κείμενο έχει εκ φύσεως δυο χρόνους: το χρόνο του αφηγηματικού λόγου και το χρόνο της ιστορίας,
τη διάρκεια δηλαδή των γενομένων. Ο Genette διακρίνει τρεις κατηγορίες σχέσεων χρόνου: σχέσεις τά-
ξης ή σειράς, σχέσεις διάρκειας και σχέσεις συχνότητας (Chatman, 1991: 47-69).
16 Συμπύκνωση του χρόνου της ιστορίας προσπερνώντας ένα μεγάλο χρονικό διάστημα, παραλείποντας
επουσιώδη. Η τακτική της σύνοψης συνδέεται άμεσα με την ιδεολογική προοπτική της πλοκής, καθώς ο
αφηγητής επιλέγοντας να συντομεύσει τα γεγονότα δίνει το κέντρο βάρους της αφήγησης στην ερμηνεία
τους (ό.π.: 53).
17 Με τον όρο εστίαση νοείται ένας περιορισμός πεδίου, δηλαδή η επιλογή της αφηγηματικής πληροφό-
ρησης που επιτρέπει να περάσει ό,τι επιλέγει ο αφηγητής. Προτείνει δε τις ακόλουθες διακρίσεις: α) α-
φήγηση χωρίς εστίαση (μηδενική ή παντογνωστική), όπου δεν υπάρχουν όρια ή εμπόδια στην πληροφό-
ρησή μας σχετικά με τις σκέψεις των προσώπων και τα γεγονότα, β) την εσωτερική εστίαση, όπου ένα ή
περισσότερα πρόσωπα μας παρέχουν πληροφόρηση μέσα από περιορισμένη γωνία πρόσληψης, και γ) την
εξωτερική εστίαση, όπου τα  πάντα περιγράφονται εξωτερικά χωρίς να δίνονται συναισθήματα και σκέ-
ψεις του ήρωα (Τζιόβας, 1993: 19-45· Καψωμένος, 2007: 139-140).
18 Ο Genette περιλαμβάνει στην κατηγορία αυτή τόσο τη μετάδοση των λόγων του ήρωα στο ιδίωμα του
αφηγητή, όσο και τον ελεύθερο πλάγιο λόγο (Καψωμένος, 2007: 141-142).
19 Οι ιστορικές προσωπικότητες έχουν δευτερεύοντα ρόλο στα ιστορικά μυθιστορήματα και ποτέ δεν εί-
ναι οι πρωταγωνιστές της αφήγησης. Εμφανίζονται για να εκπληρώσουν την αποστολή τους, και ο ανα-
γνώστης αντιλαμβάνεται πως μόνο μία τέτοια προσωπικότητα θα μπορούσε να δώσει την ανάλογη λύση,
επιβεβλημένη από το είδος των προβλημάτων (Μητροφάνης, 2001: 188-191).



• Συνειδητοποίηση του οφέλους της συσχέτισης των γραφομένων στο ιστορικό
μυθιστόρημα και στα βιβλία Ιστορίας και ανάπτυξη κριτικής σκέψης όσον α-
φορά τον εντοπισμό της πιθανής σύμπτωσης, απόκρυψης, παραλλαγής ή δια-
φοροποίησης του ιστορικού γεγονότος.

• Ανάγνωση σχετικών δημοτικών τραγουδιών από το Ανθολόγιο.
• Διαβάζεται ο επίλογος της συγγραφέα,20 όπου δίνεται.
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Στη χαραυγή της λευτεριάς. Οι μπαρουτόμυλοι της Δημητσάνας.
Γαλάτεια Σαράντη

1) Σύντομη περίληψη της υπόθεσης.
2) Πώς παρουσιάζεται ένα προεπαναστατικό κίνημα, τα «Ορλωφικά», στο μυθιστόρη-

μα, στο κεφάλαιο με τίτλο: «Ο Κωνσταντής μαθαίνει τι ήταν ο πατέρας του» (στη σε-
λίδα 73) και πώς στο βιβλίο της Ιστορίας, στο κεφάλαιο 15 της σελίδας 77 με τίτλο:
«Η ένοπλη ορμή για απελευθέρωση»;

ΟΜΑΔΙΚΕΣ ΕΡΓΑΣΙΕΣ ΓΙΑ ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ

ΕΙΚΑΣΤΙΚΕΣ ΔΗΜΙΟΥΡΓΙΕΣ

Προεπαναστατική σημαία. Ναυμαχία.

Παράρτημα
ΦΥΛΛΟ ΠΑΡΑΤΗΡΗΣΗΣ

Στη χαραυγή της λευτεριάς. Οι μπαρουτόμυλοι της Δημητσάνας. Γαλάτεια Σαράντη
Εστία, Δ’ έκδοση, 2002

� Τόπος, χρόνος, ήρωες.
� Προσέχω καλά τα γεγονότα που εξιστορούνται. Η χρονολογική τους σειρά είναι η πραγ-

ματική;
� Ποια η σχέση κατακτητών / κατακτημένων;
� Πού γίνεται αναφορά ιστορικών προσώπων της Δημητσάνας;
� Μπαρουτόμυλοι. Τι ακριβώς γινόταν μ’ αυτούς; Πώς τους δικαιολογούσαν;
� Ονομαστή σχολή Δημητσάνας. Όποιος μπορεί, ας ρίξει μια ματιά στο Διαδίκτυο γι’ αυτή

μήπως βρει περισσότερες πληροφορίες.
� Κλέφτες. Μια πληροφόρηση: πώς έγιναν· τι πρόσφεραν στον τόπο. Σύνδεση με αντίστοι-

χο κεφάλαιο στην ιστορία.
� Σε τι ηλικία ενηλικιώθηκε ο Κωνσταντής; Με ποια διαδικασία;
� Με ποιο τρόπο μας δίνει πληροφορίες για ένα προεπαναστατικό κίνημα, τα Ορλωφικά; Συν-

δέεται με την ιστορία μας και, αν ναι, με ποιο κεφάλαιο;
� Ποιο ήταν το μεγάλο κατόρθωμα του Κωνσταντή;



Ανιχνεύοντας το λόγο των γυναικών: από τη Σαπφώ και
την Άννα Κομνηνή στην Κική Δημουλά1

Αριστοτέλης Αλ. Παπαγεωργίου
Φιλόλογος

Η θέση των γυναικών δε δείχνει μόνο σε ποια κατάσταση βρίσκεται η
μισή ανθρωπότητα. Στερεί εκείνο το τμήμα της που είναι το «άλας της
γης» από τους φυσικούς του συμμάχους στον αγώνα, για να οικοδομή-
σει έναν καλύτερο κόσμο. Η απέραντη εφεδρεία ικανοτήτων, αυτα-
πάρνησης και ενεργητικότητας του γυναικείου πληθυσμού μένει ανεκ-
μετάλλευτη και πηγαίνει χαμένη, γενιά τη γενιά. Στο μέτρο που οι γυ-
ναίκες γίνονται αντικείμενο ειδικής εκμετάλλευσης, που παραμερίζο-
νται, που υποτάσσονται, ενισχύουν όλες τις τάσεις προς την ακινησία
και τραβούν την κοινωνία προς τα πίσω. Η οικογένεια, η μητρότητα,
το σχολείο, χρησιμεύουν ως εργαλεία διαιώνισης αυτής της κατάστασης.

Μαρία Ηλιού: Εκπαιδευτική και κοινωνική δυναμική

Εισαγωγικές επισημάνσεις

Η ανάπτυξη παρεμβατικών προγραμμάτων και η εφαρμογή καινοτόμων δρά-
σεων για την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και την προώθηση της ισότητας
των φύλων προάγουν αποφασιστικά και διευρύνουν τη σχολική πράξη στις προ-
οπτικές της. Λειτουργούν διαδραστικά ως μηχανισμός γνωστικής εμβάθυνσης και
ενεργητικής αυτοσυνειδησίας. Προωθείται η αποκλίνουσα σκέψη, η οποία, κα-
θώς είναι αλματώδης και ενορατική, ενισχύει την αναλογικότητα στην αντίλη-
ψη και τις συνθετικές δεξιότητες.

Ειδικότερα στην εκπαίδευση των ενηλίκων, η διδακτική πράξη βασίζεται στη
βιωματική μάθηση, που υφίσταται και ως απόρροια εκμαθημένης εμπειρίας. Τα
Σχολεία Δεύτερης Ευκαιρίας (ΣΔΕ) διαφοροποιούνται δραματικά, ως προς τις
μαθησιακές προϋποθέσεις και τα μεταγνωστικά προσδοκώμενα, από τα συμ-

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 10, - Ιανουάριος 2009

1 Η εργασία αυτή υλοποιήθηκε με τη σύμπραξη των εκπαιδευόμενων του Α’ κύκλου σπουδών στο Σχο-
λείο Δεύτερης Ευκαιρίας της Νάουσας κατά το σχολικό έτος 2006-07. Εντάσσεται στα πλαίσια του σχε-
δίου δράσης για την ευαισθητοποίηση των εκπαιδευτικών και την εφαρμογή παρεμβατικών προγραμμάτων
με σκοπό την προώθηση της ισότητας των φύλων.



βατικά σχολεία. Η φιλοσοφία των ΣΔΕ προδιαγράφει ένα ευέλικτο πρόγραμ-
μα. Η γνωσιοερευνητική διδασκαλία, η αυτορρυθμιζόμενη μάθηση και ο «κα-
ταιγισμός ιδεών» (brainstorming) ενεργοποιούνται ως οι πλέον πρόσφορες δι-
δακτικές διαδικασίες. Η δυναμική αυτών των προγραμμάτων διδακτικής πα-
ρέμβασης εγγράφεται στα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά των ενηλίκων και καθιστά
δημιουργική την εμπλοκή τους στη μαθησιακή λειτουργία. 

Στο παρόν σχέδιο δράσης επιχειρήθηκε να σκιαγραφηθεί η θέση της γυναί-
κας διαχρονικά μέσα από λογοτεχνικές καταγραφές και ιστορικές μαρτυρίες. Η
απόπειρα προσέγγισης  εστιάστηκε κατεξοχήν στη γυναικεία οπτική. Κλήθηκαν
οι ίδιες οι γυναίκες –υπαρκτά πρόσωπα της ιστορίας, μυθικές ηρωίδες ή και
πρωταγωνίστριες της λογοτεχνικής δημιουργίας και της λαϊκής φαντασίας– να
μιλήσουν για τον εαυτό τους αλλά και για τις άλλες γυναίκες, να αποκαλύψουν
τις υπαρξιακές τους αγωνίες, να απογυμνωθούν συναισθηματικά, να καταθέ-
σουν την αλήθεια τους.  Αναζητήθηκε η προβολή της πραγματικότητας στη μυ-
θοπλασία. Η διερεύνηση επικεντρώθηκε στις συναισθηματικές συγκρούσεις,
στις ψυχικές μεταπτώσεις και στα ηθικά διλήμματα ως απότοκα στερεοτυπικών
αντιλήψεων, παγιωμένης νοοτροπίας και αποκρυσταλλωμένης ιδεολογικής σή-
μανσης.

Τα κείμενα –ιδωμένα ως φορείς νοημάτων και ιδεολογικής αναφοράς– εξε-
τάζονται και αυτόνομα αλλά και ως προς τον μεταξύ τους διάλογο (διακειμενι-
κή θεώρηση). Το υλικό διερεύνησης αντλήθηκε από λογοτεχνικά έργα με ομό-
λογη θεματική, ενώ ως μεθοδολογικά εργαλεία χρησιμοποιήθηκαν η δομημένη
συνέντευξη και το ερωτηματολόγιο. Συνειδητά επιλέχθηκε η παρέκκλιση από την
αυστηρά φιλολογική προβληματική και το ενδιαφέρον επικεντρώθηκε στην κοι-
νωνική οπτική. Παράλληλα, η προσέγγιση ενισχύθηκε με την προβολή κινημα-
τογραφικών ταινιών και με τη συζήτηση. Η ομάδα εργασίας συγκροτήθηκε από
εκπαιδευομένους του Α’ Κύκλου Σπουδών και συνο λι κά διατέθηκε επαρκής α-
ριθμός διδακτικών ωρών για την επεξεργασία του θέματος. 

Τα κείμενα που αξιοποιήθηκαν αποσπασματικά είναι τα ακόλουθα:
• Τα τρία ποιήματα της Σαπφώς «Έρος, ος εν δρυσίν εμπέτων…», «Οι μεν

ιππήων στρότον…» και «Κατθάνοισα δε κείσηι…»
• Η «Ιφιγένεια εν Αυλίδι» του Ευριπίδη (ιδίως η ρήση της Κλυται μνήστρας,

στίχοι 1146-1208)
• Η «Αλεξιάδα» της Άννας Κομνηνής (κυρίως οι εισαγωγικές παρα τηρήσεις

της ιστορικού)
• Η δημοτική παραλογή «Η μάνα η φόνισσα»
• «Η φόνισσα» του Αλέξανδρου Παπαδιαμάντη
• «Η τιμή και το χρήμα» του Κωνσταντίνου Θεοτόκη
• «Στέλλα Βιολάντη» του Γρηγόριου Ξενόπουλου
• «Βασίλης Κάρλοβιτς Γιούγκερμαν» του Μιχάλη Καραγάτση
• Τα ποιήματα «Γιαλό-γιαλό» και «Ο πληθυντικός αριθμός» της Κικής Δη-

μουλά
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Εκτιμήσεις

• Το συναισθηματικό στοιχείο, θετικά ή αρνητικά φορτισμένο, είναι κυ-
ρίαρχο στο λόγο των γυναικών. Οι θυμοειδείς εκδηλώσεις διαχέονται. Κλιμα-
κώνονται από την ήπια στοχαστική αναδίφηση (Κική Δημουλά, «Γιαλό-γιαλό»)
έως την εκρηκτική υπερχείλιση (αντίδραση της Άννας Κομνηνής εναντίον του α-
δελφού της, αυτοκράτορα Ιωάννη, μετά την έσχατη απόπειρά της για κατάκτη-
ση της εξουσίας και την αποτυχημένη έκβαση του πραξικοπήματος). Οι γυναί-
κες αγαπούν με πάθος και δραματική ένταση (Ρήνη, Στέλλα Βιολάντη, Βούλα
Παλιαδέλη), αντιδρούν οργισμένα και επιθετικά (Κλυταιμνήστρα), μηχανορρα-
φούν (Άννα Κομνηνή), ανατρέπουν κατεστημένες νόρμες (Σαπφώ), φτάνοντας
κάποτε στον παροξυσμό και την ανομία (Φραγκογιαννού, μάνα η φόνισσα). Η
Σαπφώ με εξαιρετική ευκρίνεια διατείνεται ότι ο πόθος συνταράζει την ψυχή της
και το ε ρωτικό δικαίωμα είναι συναρπαστικό σε όλες του τις εκδοχές. Κατανι-
κά οποιαδήποτε άλλη προτεραιότητα ή επιλογή στη ζωή. Κατ’ αντιστοιχία, και
η Κική Δημουλά βιώνει την απουσία της ερωτικής πληρότητας που συνεπάγεται
η απώλεια του αγαπημένου προσώπου, ως κορύφωση της συναισθηματικής α-
νασφάλειας («Ο πληθυντικός αριθμός»). Οι αμυντικοί μηχανισμοί των γυναικών
προβάλλονται ισχυροποιημένοι. Λειτουργούν ως οι κύριοι μοχλοί της επιβίωσής
τους. Τα αισθήματα είναι διά χυτα και οι συμπεριφορές, ελεγχόμενες ή ανεξέ-
λεγκτες, αντι κα τοπτρίζουν ψυχικές μεταπτώσεις. Η υπαρξιακή τους αγωνία εγ-
γράφεται, κατά περίπτωση, σε διαφορετική ηθική σήμανση.   

• Ο λόγος των γυναικών φέρει ακέραια ιδεολογικά γνωρίσματα. Ενίοτε εμ-
μένει και σε ιδεοληπτικές σχηματοποιήσεις (πρβλ. την άκαμπτη στάση της σιό-
ρας Επιστήμης ή της Στέλλας Βιολάντη και την ηθικολογική τους «μετάφραση»
ως προς την έννοια της κοινωνικής αξιοπρέπειας). Το ταξικό κριτήριο είναι κα-
θοριστικός παράγοντας οριοθέτησης. Η πριγκίπισσα Άννα Κομνηνή ή η αρι-
στοκράτισσα Σαπφώ μιλούν με παρρησία από θέση κοινωνικής ισχύος. Και οι
δύο έχουν βαθιά πεποίθηση στην αξία του μορφωτικού αγαθού. Εκτιμούν τη
διαχρονικότητα της υστεροφημίας. Μάλιστα, η Σαπφώ οικτίρει την άμουση και
απαίδευτη γυναίκα, που θα φύγει άδοξα έχοντας διαγράψει μία ανούσια πο-
ρεία ζωής. Η εγκύκλια παιδεία τους ήταν αξιόλογη. Διακρίθηκαν για τις πνευ-
ματικές τους ανα ζητήσεις σε εποχές που οι δυνατότητες για εκπαίδευση των γυ-
ναικών ήταν σχεδόν απαγορευτικές. Υπό αυτή την οπτική εντοπίζονται ανα -
λογίες με τις ποιήτριες Κόριννα, Ανύτη και Εικασία (Κασιανή), αλλά και με τη
φιλόσοφο-μαθηματικό Υπατία. 

Αντίθετα, οι άλλες γυναίκες υποτάσσονται στις συντεταγμένες ενός ταξικού
καταναγκασμού. Οι ηθικές επιταγές μορφοποιούνται σύμφωνα και με το κοι-
νωνικό τους απείκασμα. Στον «Γιούγκερμαν», π.χ., η Βούλα Παλιαδέλη ασφυ-
κτιά μέσα στη μεμψιμοιρία του μικροαστισμού. Η οικογένειά της την πιέζει α-
φόρητα να συναινέσει σε έναν ανεπιθύμητο γάμο, με στόχο την οικονομική σω-
τηρία και την κοινωνική αναρρίχηση. Η Φραγκογιαννού στη «Φόνισσα» του Πα-
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παδιαμάντη είναι εξαρχής το εξιλαστήριο θύμα του κοινωνικού της περιβάλλο-
ντος. Εξαγριώνεται με τη θεσμοθετημένη αδικία της προίκας που κατατρύχει
τις οικογένειες με τα «αδύναμα μέρη», τα κορίτσια. Αναθυμάται το δικό της ά-
θλιο παρελθόν, γνωρίζει ότι δεν υπάρχει ελπίδα απαγκίστρωσης και στο σημείο
αυτό «ψηλώνει ο νους της» και οδηγείται στη νοσηρή διαστροφή της βρεφοκτο-
νίας. Πιο συνειδητοποιημένη παρουσιάζεται η Ρήνη στην «Τιμή και το χρήμα»
του Κωνσταντίνου Θεοτόκη. Καταπιεσμένη από μια δυστυχή όσο και αυταρχι-
κή μητέρα-θεματοφύλακα της κοινωνικής δεοντολογίας και προδομένη από μία
σχέση αδιέξοδη οδηγείται αποφασιστικά σε ρήξη με το κατεστημένο. Επιλέγει
να διαφυλάξει την τιμή της ανόθευτη από τον όποιο συμβιβασμό. Το τίμημα ό-
μως είναι ακριβό. Μόνη και ανύπαντρη μητέρα, αλλά ελεύθερη πλέον, μια πραγ-
ματική αγωνίστρια της ζωής, θα αναζητήσει ένα νέο όσο και αβέβαιο μέλλον. Και
όλα αυτά στην Κέρκυρα (και την Αθήνα) του 19ου αιώνα! Ο πεζογράφος ασπά-
ζεται τα σοσιαλιστικά ιδεώδη και εμφορείται από τις αξίες της κοινωνικής δι-
καιοσύνης και του ανθρωπισμού. Πάντως, συνολικά οι γυναίκες δεν έχουν σα-
φή συνείδηση της ταξικής τους ταυτότητας. 

• Στα περισσότερα από τα κείμενα που εξετάστηκαν η καταπίεση των γυ-
ναικών εξεικονίζεται ανάγλυφα. Η αντρική εξουσία παρουσιάζεται αδυσώπη-
τη, ενώ η στερεότυπη αντίληψη για τον κυριαρχικό ρόλο του αρσενικού αναπα-
ράγεται. Οι ίδιες καθηλώνονται άβουλες και ανεύθυνες, υποταγμένες μοιρολα-
τρικά στο πεπρωμένο τους. Ίσως η πιο τραγικά οδυνηρή είναι η περίπτωση της
Κλυταιμνήστρας στην τραγωδία του Ευριπίδη. Ο γάμος της με τον Αγαμέμνονα
υπήρξε βάναυσος και θεμελιώθηκε πάνω στη βία και τον καταναγκασμό. Η ρή-
ση της είναι αποκαλυπτική: ο Ατρείδης την παντρεύτηκε με ικεσία προς τον πα-
τέρα της, αφού προηγουμένως σκότωσε τον πρώτο σύζυγό της, τον Τάνταλο, και
το παιδί της. Συμβιβάστηκε με τη μοίρα της, σύρθηκε στο γάμο με έναν άνθρω-
πο μισητό και αποτρόπαιο, υπήρξε υποδειγματική σύζυγος και μητέρα. Τώρα συ-
νειδητοποιεί ότι είναι το θύμα μιας φριχτής συμπαιγνίας, καθώς ο σύζυγός της
έχει μεθοδεύσει τη θυσία της κόρης τους, της Ιφιγένειας. Η πλεκτάνη αποκαλύ-
πτεται και η Κλυταιμνήστρα ξεσπά σε έναν καταιγισμό δίκαιων αιτιάσεων. Ο τρα-
γικός ποιητής απογυμνώνει ηθικά τον Αγαμέμνονα και τον γελοιοποιεί. Απο-
δεικνύεται η ανερμάτιστη φύση του, ο κίβδηλος συναισθηματισμός, ο αριβισμός
και η αρχομανία του. Η ηρωίδα μεταβαίνει από την τυφλή υποταγή στην εξέ-
γερση. Οι περισσότερες από τις γυναίκες στο λόγο τους είναι ειλικρινείς. Δεν
μετέρχονται νόθα τεχνάσματα, για να επιβεβαιωθούν.

• Η Άννα Κομνηνή συνιστά αυτοτελώς μιαν άκρως ενδιαφέρουσα και δια-
φωτιστική περίπτωση. Η πορφυρογέννητη πριγκίπισσα, πρωτό τοκη κόρη του
αυτοκράτορα Αλέξιου Κομνηνού και της Ειρήνης Δού καινας, γεννήθηκε εμπο-
τισμένη με την ιδέα του αυτοκρατορικού ιδεώ δους. Εγκολπώθηκε την ύψιστη α-
ξία της κληρονομικής διαδοχής. Η απο γοήτευσή της ήταν τεράστια, όταν το τρί-
το παιδί του Αλέξιου και της Ειρήνης γεννήθηκε αγόρι (ο μετέπειτα αυτοκρά-



τορας Ιωάννης Κομνηνός) και αυτοδίκαια εξασφάλισε το δικαίωμα της ανάρ-
ρησης στο θρόνο. Η Άννα επιχείρησε δύο φορές, με συνωμοτικές διεργασίες, να
εκπα ραθυρώσει τον αδελφό της. Στην τελευταία αποτυχημένη απόπειρα προ σπά-
θησε να υφαρπάξει το θρόνο για τον σύζυγό της, τον αφοσιωμένο πλην νωθρό
Νικηφόρο Βρυέννιο. Έλπιζε ότι μετατρέποντας τον Βρυέννιο σε υποχείριό της
θα διασφάλιζε, ουσιαστικά για την ίδια, την πολυπόθητη εξουσία του κράτους.
Η δολοπλοκία όμως αποκαλύφθηκε και τα σχέδιά της ματαιώθηκαν οριστικά.
Η Άννα Κομνηνή –«η φίλαρχη γυναίκα, η αγέρωχη αυτή Γραικιά», όπως τη χα-
ρακτηρίζει ο Καβάφης στο ομώνυμο ποίημά του– υπήρξε αθεράπευτα φιλόδο-
ξη. Ο Ιωάννης δεν την θανάτωσε, ούτε καν την τιμώρησε. Της φέρθηκε με υπο-
δειγματική μεγαλοψυχία. Ίσως πίσω από την επιείκειά του να ελάνθανε βαθιά
περιφρόνηση. Πάντως, η Άννα –σύμφωνα με μαρτυρία του Νικήτα Χωνιάτη
Ακομι νάτου–, όταν συνελήφθη, αντέδρασε απέναντι στον δειλό σύζυγό της κα-
τά τρόπο πρωτοφανή. Το υβρεολόγιό της ήταν αιχμηρό. Ανάμεσα στα άλλα κα-
τηγόρησε, εξοργισμένη, τη φύση που αδίστακτα της στέρησε την εξουσία, επει-
δή σε αυτήν έδωσε ως γεννητικό όργανο μία τρύπα, ενώ τον Βρυέννιο τον προί-
κισε με ένα μακρύ μόριο! Η παρατήρηση αυτή της Άννας είναι ένα έξοχο επι-
χείρημα της φροϋδικής ερμηνείας σχετικά με το «φθόνο του πέους» και το «σύ-
μπλεγμα ευνουχισμού», που αισθάνεται μία γυναίκα εξαιτίας της σεξουαλικής
υστέρησης, δηλαδή της «φυσικής» υπεροχής του ανδρικού οργάνου. Αιώνες φαλ-
λοκρατίας με εύλογα τα κοινωνικά τους συμφραζόμενα διαμορφώνουν τον κυ-
ρίαρχο κώδικα ηθι κής. Αποτραβηγμένη πλέον από τη δημόσια ζωή η Άννα Κο-
μνηνή θα αφοσιωθεί στο σπουδαίο έργο της ζωής της, τη συγγραφή της «Αλε-
ξιάδας». Με ευθυκρισία και πολιτικό αισθητήριο καταγράφει τη δράση και τους
αγώνες του πατέρα της Αλέξιου για την ανασύσταση της βυ ζαντινής αυτοκρα-
τορίας κατά το 12ο αιώνα. Είναι η μοναδική γυναίκα ιστορικός στο μεσαιωνικό
κόσμο. Το έργο της διέπεται από αναμ φισβήτητα ιστορικά χαρίσματα και φιλο-
λογικές αρετές. Αξιοσημείωτη είναι επίσης η στάση της ιστορικού απέναντι
στους «βάρβαρους» Νορ μανδούς και τους δυτικούς Σταυροφόρους. Ως πορφυ-
ρογέννητη βυζαντινή αντιμετωπίζει υπεροπτικά τους ξένους –παρόλο που είναι
εμφανής η ερωτική της προδιάθεση απέναντι στον ηγεμόνα των Νορμανδών
Μποεμόν Ζισκάρ– και είναι αρκετά σκληρή στην όποια αποτίμηση της ετερό-
τητας. Η γοητευτική αυτή γυναίκα με τον παράφορο ψυχισμό και τα ασίγαστα
πάθη αποτελεί ενδιαφέρον πεδίο έρευνας για το σεξισμό και την κοινωνική ταυ-
τότητα του φύλου.

• Τα κείμενα ασφαλώς διαλέγονται μεταξύ τους. Η μάνα η φόνισσα της δη-
μοτικής παραλογής είναι μία Μήδεια σε διαφορετικό πεδίο ανα φοράς αλλά με
ομόλογη παθολογία. Η Φραγκογιαννού και η σιόρα Επιστήμη είναι γυναίκες
βαθιά δυστυχείς, επικεφαλής διαλυμένων οι κογενειών, ρεαλίστριες και δυνα-
μικές. Η Ρήνη, η Στέλλα Βιολάντη και η Βούλα Παλιαδέλη ερωτεύονται αγνά και
υπέροχα, με το πάθος της νε ανικής ορμής. Οι συγγραφείς φωτίζουν τα κίνητρα
των προσώπων δί νοντας έμφαση στο ηθικό υπόβαθρο και την κοινωνική διά-
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σταση των ρόλων. Η ζωή είναι πρωτευόντως βίωμα, ακριβό και ανεπανάληπτο.
Οι ποικίλες εκφάνσεις της αποκτούν ξεχωριστή βαρύτητα και εγείρουν εναλ-
λακτικές εκδοχές ερμηνείας. Εντούτοις αποκαλύπτουν αλήθειες πανανθρώπινες
και οικουμενικές. Μάλλον, μέσα από το λόγο των γυναικών διατρανώνεται η
καθολικότητα. Τελικά, κανείς δε φεύγει (δεν μπορεί; δε θέλει; δεν ξέρει πώς;)
από τις επιταγές τού είναι του. Οι στίχοι της Κικής Δημουλά είναι καταλύτες: «Δα-
πανηρή ιδέα ο βίος! Ναυλώνεις έναν κόσμο για να κάνεις το γύρο μιας βάρκας…»

Συνοψίζοντας, επισημαίνουμε σχηματικά τα καίρια γνωρίσματα της γυναι-
κείας οπτικής: 

•  Σαπφώ: λυρικός λόγος υψηλής ποιότητας, αριστοκρατική α ντίληψη, πνευμα-
τική ανεξαρτησία, κριτική διάθεση και παρ ρησία, εκλεπτυσμένος αισθησια-
σμός·

•  Η Κλυταιμνήστρα στην «Ιφιγένεια εν Αυλίδι»: τραγική απελπισία, μετάβαση
από την υποταγή στην εξέγερση, ηθική απογύμνωση του ανδρικού εξουσια-
στικού προτύπου·

•  Άννα η Κομνηνή: ατέρμονη φιλοδοξία, παράφορος ψυχισμός, πολιτικό έν-
στικτο και ιστορική ευθυκρισία, αξιόλογη μόρ φω ση, στερεοτυπική θεώρηση
της ετερότητας, σεξισμός·

•  Η μάνα η φόνισσα: ηθικός εκφυλισμός, φαυλότητα·

•  Η «Φόνισσα» Φραγκογιαννού του Παπαδιαμάντη: σωρευμένη οργή, νοσηρή
εμμονή, φαταλισμός, ψυχική παθογένεια με κοινωνικά συμφραζόμενα·

•  Η Επιστήμη (1) και η κόρη Ρήνη (2) στην «Τιμή και το χρήμα» του Κωνστα-
ντίνου Θεοτόκη: (1) συμβιβασμένος ρεαλισμός, δυναμισμός, ετεροβαρής οι-
κογενειακή σχέση· και (2) αξιοπρέπεια, υπευθυνότητα, συνείδηση ταξικής
ταυτότητας και κοινωνικού φύλου·

•  «Στέλλα Βιολάντη» του Γρηγόριου Ξενόπουλου: ηθικές αξίες, νεανικό πάθος,
αστική νοοτροπία, αντίσταση στην πατρική εξουσία·

•  Βούλα Παλιαδέλη στον «Γιούγκερμαν» του Μιχάλη Καραγάτση: καταρράκω-
ση της γυναικείας οντότητας απέναντι στον αντρικό σοβινισμό (πατέρας, α-
δελφός, μνηστήρας), η γυναίκα υποκεί μενο του μικροαστισμού και αντικεί-
μενο συναλλαγής·

•  Κική Δημουλά: το γυναικείο κοσμοείδωλο μέσα στην (ή πάνω και πέρα από
την) έγερση των καθημερινών πραγμάτων, η αναγνωσιμότητα του κόσμου με
βηματισμό ανάπηρο, η λεκτι κή ανακολουθία και η στοχαστική ακεραιότητα.
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Εισαγωγή

Η εκπαίδευση συνιστά ένα θεμελιώδες κοινωνικό αγαθό, στο οποίο βασίζε-
ται η οικονομική, κοινωνική και πολιτισμική ανάπτυξη κάθε χώρας. Αυτό το καί-
ριας σημασίας αγαθό είναι απαραίτητο να ανταποκρίνεται στις σύγχρονες α-
νάγκες ακολουθώντας τις αναγκαίες προσαρμογές που επιβάλλουν οι συνεχώς
μεταβαλλόμενες συνθήκες. Συνεπώς, η βελτίωση του εκπαιδευτικού συστήματος
αποτελεί προϋπόθεση για την επίτευξη προόδου σε κρίσιμους τομείς της κοι-
νωνικής και οικονομικής ζωής. 

Τα τελευταία χρόνια έγιναν ορισμένα θετικά βήματα για την αντιμετώπιση
των παραπάνω προκλήσεων, που όμως υστερούν σε σχέση με την ταχύτητα της
κοινωνικής εξέλιξης και των αναγκαίων προς αυτήν αλλαγών που πρέπει να γί-
νουν στο εκπαιδευτικό μας σύστημα. Στο πλαίσιο των αλλαγών αυτών, βασική κα-
τεύθυνση της εκπαιδευτικής πολιτικής στη χώρα μας θα πρέπει να είναι μία νέα,
σύγχρονη οργάνωση και λειτουργία του δημοτικού σχολείου και της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας, με στόχο να καταστεί η σχολική μονάδα ο εκπαιδευτικός πυ-
ρήνας όπου θα προσδιορίζεται και θα ασκείται το σύνολο των δράσεων.

Η εύρυθμη λειτουργία του σχολείου αποτελεί έναν από τους κύριους παρά-
γοντες για την παροχή ποιοτικής εκπαίδευσης. Κύριο σημείο στήριξης αυτής της
λειτουργίας αποτελούν και οι αρμονικές σχέσεις των εμπλεκόμενων στην εκ-
παιδευτική διαδικασία φορέων. Ο ρόλος της επικοινωνίας στο κομμάτι αυτό εί-
ναι ζωτικής σημασίας. Η επικοινωνία μαζί με τη συνεργασία και την οργάνωση
του σχολείου αποτελούν τους τρεις βασικούς παράγοντες για τη δημιουργία ε-
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νός θετικού σχολικού κλίματος (Πασιαρδή, 2001). Καθημερινά στο χώρο του
σχολείου οι εμπλεκόμενοι στην εκπαιδευτική διαδικασία ανταλλάσσουν μετα-
ξύ τους μηνύματα και απόψεις, σχολιάζουν, παρατηρούν, αναλύουν, με άλλα λό-
για, επικοινωνούν. Και όταν στο σχολείο υπάρχει αμφίδρομη επικοινωνία Δι-
ευθυντή-εκπαιδευτικών, τότε υπάρχει ευνοϊκό κλίμα, κλίμα που προάγει την α-
μοιβή και τον έπαινο και που επηρεάζει θετικά την επίδοση των μαθητών (Σαΐτης,
2005). Επιπρόσθετα, η μεταξύ τους επικοινωνία αποτελεί ιδανικό και αποτελε-
σματικό μηχανισμό  εξομάλυνσης των όποιων σημείων τριβής, τα οποία ως συ-
γκρουσιακά πεδία λειτουργούν ανασταλτικά στην επίτευξη των γενικότερων
σκοπών και στόχων της εκπαιδευτικής πράξης.

Στο πλαίσιο αυτό, σκοπούς της παρούσας μελέτης περίπτωσης αποτελούν:
α) η κατανόηση του ρόλου της επικοινωνιακής σχέσης μεταξύ των εκπαιδευτι-
κών του σχολείου, όπως αυτή εμφανίζεται στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Δι-
δασκόντων, και β) μια ποιοτική καταγραφή των όποιων προβλημάτων υπάρχουν
στη σχέση αυτή. Αφετηρία του προβληματισμού είναι η διαπίστωση ότι ο Διευ-
θυντής της σχολικής μονάδας, ως φορέας και κυριότερος εκφραστής της κουλ-
τούρας και της δυναμικής της, είναι αυτός που καλείται να διαδραματίσει ένα
ρόλο εξισορροπητικό μεταξύ των εμπλεκομένων στην παιδαγωγική διαδικασία,
προσεγγίζοντας κατάλληλα και τους εκπαιδευτικούς προκειμένου να επιτευχθεί
θετικό επικοινωνιακό σύστημα. Ο Διευθυντής (Σαΐτης, 2005), ως παράγοντας δι-
οικητικής ανάπτυξης, κατανέμοντας δίκαια το έργο του σχολείου, παρακινώ-
ντας το εκπαιδευτικό προσωπικό για ανάληψη πρωτοβουλιών και συμμετοχή
στη διαδικασία λήψης αποφάσεων, έχοντας ανοικτή επικοινωνία και γόνιμο διά-
λογο με όλα τα μέλη της σχολικής κοινότητας, οδηγεί όλους στο να κατανοή-
σουν τους ρόλους τους και να συμβάλουν θεληματικά και αποτελεσματικά στην
επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων. 

Θεωρητικό πλαίσιο

Έννοια της επικοινωνίας – Μορφές επικοινωνίας
Η επικοινωνία αποτελεί βασική προϋπόθεση λειτουργίας κάθε ομάδας και

τη βάση των κοινωνικών και των εργασιακών σχέσεων. Τα ενδεχόμενα επικοι-
νωνιακά προβλήματα οδηγούν σε μείωση της αποτελεσματικότητας της οργά-
νωσης. Δεν μπορούν να λειτουργούν ομάδες χωρίς επικοινωνία, καθώς είναι α-
παραίτητη για όλες τις δραστηριότητες που αφορούν τη διαπροσωπική και συλ-
λογική συνεργασία, όπως και τη διοίκηση και ειδικότερα το σχεδιασμό, την ορ-
γάνωση, την ηγεσία και τον έλεγχο. 

Τι είναι, όμως, η επικοινωνία, που αποτελεί τη «συνεκτική δύναμη» κάθε ο-
μάδας; Οι προσπάθειες να δοθεί ένας ορισμός της επικοινωνίας με καθολική χρή-
ση έχουν προσκρούσει στην πολύμορφη φύση της. Συνοπτικά, επικοινωνία θε-
ωρείται η ανταλλαγή πληροφοριών, σκέψεων, ιδεών ή συναισθημάτων μεταξύ
δύο ή και περισσότερων ατόμων, με απώτερο σκοπό την επίτευξη ενός στόχου
ή αποτελέσματος (Σταμάτης, 2005). Είναι η διαδικασία δημιουργίας, μετάδο-
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σης, ερμηνείας και αξιοποίησης μηνυμάτων ή/και πληροφοριών.1

Η επικοινωνία στη σχολική μονάδα μπορεί να διεξάγεται προφορικά, όπως
συμβαίνει όταν ένας προϊστάμενος λέει στον υφιστάμενό του τι πρέπει να κά-
νει, ή μπορεί να διενεργείται γραπτώς, όπως όταν δίνονται στοιχεία – δεδομέ-
να, πληροφορίες, αναφορές και οδηγίες για εκτέλεση ή συνέχιση εργασιών. Η
διαπροσωπική επικοινωνία προϋποθέτει την ύπαρξη δυο ατόμων τουλάχιστον,
του αποστολέα και του αποδέκτη του μηνύματος. Οι κινήσεις του σώματος, οι εκ-
φράσεις του προσώπου, οι αποχρώσεις της φωνής και η ομιλία μεταφέρουν πλη-
ροφορίες με νόημα. Η επικοινωνία πραγματώνεται μόνο εάν ο αποδέκτης κα-
τανοεί ακριβώς την πληροφορία που του μεταδόθηκε (Σαΐτης, 2005).

Η επικοινωνία στις σύγχρονες ομάδες μπορεί να διακριθεί: α) με κριτήριο
τον τρόπο πραγματοποίησής της, οπότε διακρίνεται σε άμεση και έμμεση, β) με
κριτήριο τις επικοινωνούσες θέσεις, οπότε διακρίνεται σε κάθετη (επικοινωνία
ατόμων ανώτερων θέσεων με άτομα σε κατώτερες θέσεις), οριζόντια (επικοι-
νωνία μεταξύ ατόμων της ίδιας ιεραρχικής θέσης) και ανιούσα (επικοινωνία α-
τόμων κατώτερων θέσεων με άτομα σε ανώτερες θέσεις), γ) με κριτήριο τη ση-
μασία της και το στοιχείο του επείγοντος ή όχι, οπότε διακρίνεται σε σημαντι-
κή και επείγουσα, σημαντική και μη επείγουσα, επείγουσα αλλά μη σημαντική,
και μη σημαντική και μη επείγουσα (Dean, 1995· Montana και Charnow, 2004). 

Επίσης, η επικοινωνία συνδέει πρόσωπο με πρόσωπο, πρόσωπο με ομάδα ή
ομάδα με ομάδα. Η πρώτη περίπτωση αφορά τη σύνδεση προσώπων που κατέ-
χουν διάφορες θέσεις εργασίας, η δεύτερη αφορά τη σύνδεση ενός προσώπου
με ένα συλλογικό όργανο –σε αυτή εμπίπτει και η περίπτωση του Συλλόγου Δι-
δασκόντων– και η τρίτη αφορά τη σύνδεση ανάμεσα σε συλλογικά όργανα. Στην
περίπτωση του Συλλόγου Διδασκόντων δεν έχουμε μόνο μορφές τυπικής επι-
κοινωνίας, οι οποίες έχουν ως αντικειμενικό στόχο την επίτευξη των σκοπών
του και κινούνται εντός σαφώς προσδιορισμένων κανόνων, αλλά και μορφές ά-
τυπης επικοινωνίας, η οποία λαμβάνει χώρα χωρίς την ύπαρξη προηγούμενης δια-
τύπωσης κανόνων και πλαισίων δράσης, και υπηρετεί ιδιαίτερα τους ατομικούς
στόχους των μελών του αλλά και τη δυνατότητα ανάπτυξής της. Η επικοινωνία
διασφαλίζει την ύπαρξη και διατήρηση της άτυπης μορφής Οργάνωσης και ε-
ξυπηρετεί την προσπάθεια υποκίνησης των μελών της Οργάνωσης αλλά και τη
δυνατότητα ανάπτυξης της Οργάνωσης.2 Είναι σαφές ότι υπάρχουν πολύ στενές
αλληλεπιδράσεις μεταξύ των λειτουργούντων τυπικών και άτυπων συστημάτων
πληροφόρησης. Για το λόγο αυτό, είναι αναντικατάστατη η μορφή τής «κατά
πρόσωπο» επικοινωνίας (face-to-face communication), η οποία ως μορφή δια-
λόγου μπορεί να λάβει χώρα μόνο ως συγχρονισμένη επικοινωνία (Κοντάκος και
Σταμάτης, 2002).
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Ορισμός και χαρακτηριστικά των ομάδων
Το σχολείο αποτελεί θεσμικό στοιχείο της κοινωνίας. Είναι ένα ανοιχτό σύ-

στημα και λειτουργεί σε ένα ευρύτερο κοινωνικό, πολιτισμικό και οικονομικό
περιβάλλον. Ο Σύλλογος Διδασκόντων αποτελεί ομάδα. Μια ομάδα εκπαιδευ-
τικών την οποία αποτελούν όλοι όσοι εργάζονται στη σχολική μονάδα. Στην πα-
ρούσα εργασία για την καλύτερη κατανόηση της έννοιας της ομάδας εκπαιδευ-
τικών προτείνεται ο ορισμός του Bluck (1994), ο οποίος ορίζει τις ομάδες ως έ-
να σύνολο ανθρώπων που σχετίζονται μέσω μιας κοινής δράσης και μέσω αυ-
τής συνεργάζονται στην επαγγελματική τους δουλειά σε κάποια προσπάθεια ή
ανατιθέμενο έργο. Τα άτομα αυτά έχουν ένα κοινό στόχο, στον οποίο οι εργα-
σίες και οι δεξιότητες του καθενός ταιριάζουν με αυτές των άλλων. Με βάση τις
σχέσεις που επιβάλλονται από τον οργανισμό στα μέλη μιας ομάδας ή τις σχέ-
σεις που αναπτύσσονται μεταξύ των ατόμων για την ικανοποίηση κοινωνικών και
ψυχολογικών αναγκών, οι ομάδες διακρίνονται σε «τυπικές» και σε «άτυπες»
(Χυτήρης, 1996). Η «τυπική» ομάδα, δηλαδή στην περίπτωσή μας ο Σύλλογος Δι-
δασκόντων, ορίζεται από τον οργανισμό, δηλαδή τη σχολική μονάδα, έχει νόμι-
μη εξουσία και σχηματίζεται για να εκπληρώσει ένα συγκεκριμένο καθήκον ή
λειτουργία του οργανισμού. Οι «άτυπες» ομάδες αποτελούν ανεπίσημες ομά-
δες, που σχηματίζονται από άτομα με κοινά ενδιαφέροντα και η κύρια αιτία δη-
μιουργίας τους είναι η ανάπτυξη των ανθρώπινων σχέσεων και η εξυπηρέτηση,
κυρίως, προσωπικών αναγκών (Ζαβλανός, 1999· Τσιπλητάρης, 2004). 

Νομοθετικό πλαίσιο
Ο Σύλλογος Διδασκόντων ως διοικητικός όρος3 εμφανίζεται στο νομοθετικό

πλαίσιο που διέπει τη λειτουργία των σχολείων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης
ήδη από το 1972, όταν καθιερώνεται η τήρηση, μεταξύ των άλλων υπηρεσιακών
βιβλίων, και του «Βιβλίου Πράξεων Συλλόγου Διδασκόντων». Ο ίδιος όρος ε-
πανέρχεται το 1977 μέσα από τις διατάξεις του Π.Δ. 483/77 «Περί Οργανώσε-
ως και Λειτουργίας των Δημοτικών Σχολείων Δημόσιας και Ιδιωτικής Εκπαι-
δεύσεως».4 Με την ψήφιση του Ν.1566/85 ορίστηκε ο Σύλλογος Διδασκόντων5

ως όργανο διοίκησης του σχολείου, μαζί με τον Διευθυντή και τον Υποδιευθυ-
ντή. Δόθηκαν οι γενικές αρχές για τη συγκρότησή του, τις συνεδριάσεις του,
τους σκοπούς και τη λειτουργία του, ενώ προβλεπόταν και η έκδοση υπουργι-
κής απόφασης που θα καθόριζε με λεπτομέρεια τα παραπάνω. Στη συνέχεια, και
με το Π.Δ. 201/1998 ρυθμίστηκαν αρκετά θέματα που είχαν να κάνουν με τις
σχέσεις Συλλόγου Διδασκόντων και Διευθυντή Δημοτικού Σχολείου. 

3 Εδάφ. ι, παρ. 3, άρθρο 2 της Υ.Α. 50326/1-6-1972 «Περί καθορισμού των καθηκόντων των Διευθυντών
των δημόσιων δημοτικών σχολείων».
4 Παρ. 6, περ. Α, άρθρο. 2.
5 Άρθρο 11 του Ν. 1566/85 «Δομή και λειτουργία της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης
και άλλες διατάξεις».



Σύμφωνα με το ισχύον νομοθετικό πλαίσιο, ο Σύλλογος Διδασκόντων κάθε
σχολικής μονάδας έχει την ευθύνη να υλοποιεί τους σκοπούς και τους στόχους
της εκπαίδευσης αναπτύσσοντας συγκεκριμένες εκπαιδευτικές δραστηριότητες,
όπως: α) να προγραμματίζει και να οργανώνει το έργο του, να το παρακολου-
θεί και, τέλος, να το αξιολογεί, β) να εξασφαλίζει τις προϋποθέσεις, ώστε τα
μέλη του να επιμορφώνονται διαρκώς, να ανανεώνουν τις γνώσεις τους στον ε-
πιστημονικό τομέα και στις επιστήμες της αγωγής, γ) να παρεμβαίνει σε περι-
πτώσεις φαινομένων σχολικής αποτυχίας και διαρροής των μαθητών εφαρμό-
ζοντας κατάλληλα αντισταθμιστικά εκπαιδευτικά προγράμματα για την αποτε-
λεσματική αντιμετώπισή τους, και δ) να ανανεώνει και να αξιοποιεί τα διατιθέ-
μενα εποπτικά μέσα και τη σύγχρονη τεχνολογία στη διδακτική πράξη για την
αποτελεσματικότερη άσκηση του εκπαιδευτικού έργου. 

Αναφορικά με τη σύνθεση και τη λειτουργία του Συλλόγου των Διδασκό-
ντων, επισημαίνεται ότι αποτελεί συλλογικό όργανο του σχολείου και απαρτί-
ζεται από όλους τους εκπαιδευτικούς που διδάσκουν σε αυτό με οποιαδήποτε
σχέση εργασίας. Οι αποφάσεις του οφείλουν να κινούνται πάντοτε στο πλαίσιο
της εκπαιδευτικής νομοθεσίας, να λαμβάνονται πάντοτε μέσα στα όρια της αρ-
μοδιότητάς του και είναι δεσμευτικές για όλους, υλοποιούνται δε με ευθύνη του
Διευθυντή του σχολείου. 

Μεθοδολογική προσέγγιση

Για την πληρέστερη εξέταση και κατανόηση της επικοινωνιακής διαδικασίας
των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργα-
λείο στην παρούσα μελέτη περίπτωσης η ημι-δομημένη συνέντευξη. Μιλώντας
γενικά για τις συνεντεύξεις, ο Woods (1991) εκφράζει την άποψη ότι «είναι ου-
σιαστικά ο μόνος τρόπος για να προσεγγιστούν οι αντιλήψεις των ανθρώπων».
Η συλλογή ερευνητικών δεδομένων έγινε με τη διαδικασία της συνέντευξης, η
οποία διήρκεσε περίπου είκοσι λεπτά με κάθε έναν από τους είκοσι τρεις (23)
εκπαιδευτικούς του σχολείου που αποτελούν και το Σύλλογο Διδασκόντων. Στο
σημείο αυτό θα πρέπει να σημειώσουμε ότι στο συγκεκριμένο σχολείο υπάρχει
αργή και αραιή εναλλαγή διδακτικού προσωπικού. Οι δεκαοχτώ (18) είναι μό-
νιμοι εκπαιδευτικοί με εικοσαετή, κατά μέσο όρο, εκπαιδευτική προϋπηρεσία.
Το νεότερο μέλος  του Συλλόγου Διδασκόντων έχει πέντε χρόνια υπηρεσίας στο
συγκεκριμένο σχολείο. Οι συνεντεύξεις παραχωρήθηκαν στο χώρο του σχολεί-
ου το Μάιο του 2008. Τα ερωτήματα που υποβλήθηκαν καθώς και οι απαντήσεις
που συγκεντρώθηκαν μπορούν να συνοψιστούν στα παρακάτω:
• Γίνεται ελεύθερα η ανταλλαγή απόψεων και πληροφοριών;

Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι ο καθορισμός των θεμάτων που τίθενται προς
συζήτηση στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων γίνεται, κατά κύριο λό-
γο, από τον Διευθυντή της σχολικής μονάδας. Ο Διευθυντής είναι εκείνος που
συγκαλεί στις περισσότερες περιπτώσεις τις συνεδριάσεις και αποτελεί και την
κύρια πηγή ενημέρωσης των εκπαιδευτικών γύρω από θέματα που άπτονται της
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διοίκησης του σχολείου. Τέλος, δηλώθηκε από όλους ότι κατά τη διάρκεια των
συνεδριάσεων δεν παρουσιάστηκαν φαινόμενα αντιδημοκρατικής ή αυταρχικής
συμπεριφοράς από κανένα μέλος του Συλλόγου Διδασκόντων. Δεν υπήρχαν φαι-
νόμενα λογοκρισίας ή αφαίρεσης του λόγου από κάποιον ομιλητή. 
• Πάνω σε ποιες δραστηριότητες εντοπίζετε την επικοινωνία που έχετε συνα-
ντήσει στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων; 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Διδασκόντων
αναπτύχθηκαν, ανάμεσα στα άλλα, θέματα όπως: προγραμματισμός εκπαιδευ-
τικών επισκέψεων, συμμετοχή σε εκπαιδευτικά προγράμματα (ευρωπαϊκά και
ελληνικά), θέματα ασφάλειας των μαθητών, ελλείψεις και προβλήματα της κτι-
ριακής υποδομής, τρόποι αντιμετώπισης ειδικών παιδαγωγικών αναγκών των
μαθητών, ενημέρωση και συνεργασία με τους γονείς των μαθητών καθώς και
προτάσεις προς τους φορείς σχεδιασμού των αναλυτικών προγραμμάτων. 
• Υπάρχουν εμπόδια στην επικοινωνία; 

Οι εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι κάποιες φορές τα μηνύματα δεν φτάνουν
στον προορισμό τους, μιας και οι ίδιοι δεν είχαν παρακινηθεί να ακούσουν ή,
πολύ απλά, δεν τους ενδιέφερε το υπό συζήτηση θέμα. Υπήρχαν φορές που η
γλώσσα δεν ήταν κατάλληλη, μιας και υπήρχε μεταβολή-φιλτράρισμα των πλη-
ροφοριών. Σε ορισμένες συνεδριάσεις υπήρχε μεγάλος αριθμός θεμάτων προς
συζήτηση, πράγμα που επιμήκυνε χρονικά τις συνεδριάσεις και δημιουργούσε
εκνευρισμό στους συμμετέχοντες. 
• Πώς εκδηλώνεται η επικοινωνία κατά τη διάρκεια των συνεδριάσεων του Συλ-
λόγου Διδασκόντων;

Στις περισσότερες περιπτώσεις, όπως δήλωσαν οι εκπαιδευτικοί, υπήρχε μια
εισήγηση από την πλευρά του Διευθυντή της Σχολικής Μονάδας. Σκοπός της ει-
σήγησης ήταν η αρχική ενημέρωση των εκπαιδευτικών. Ακολουθούσαν ερωτή-
σεις με τις οποίες ζητούνταν οι απαραίτητες διευκρινίσεις από το Σύλλογο Δι-
δασκόντων. Ταυτόχρονα, ο καθένας είχε τη δυνατότητα να εκφράσει την άπο-
ψή του, τις σκέψεις και τις επιθυμίες του, και στο τέλος κατέληγαν σε μια κατά
το δυνατόν τελική-συνθετική πρόταση, που ενσωμάτωνε τον τρόπο εφαρμογής της
στην πράξη. Σε αυτό συμπεριλαμβανόταν και αναλυτική αναφορά του ρόλου που
κάθε εκπαιδευτικός θα είχε καθώς και ο μηχανισμός αξιολόγησης των αποτε-
λεσμάτων των ενεργειών τους. Τέλος, με την απόφαση του Συλλόγου Διδασκό-
ντων γινόταν και η ανάθεση του έργου σε συγκεκριμένους εκπαιδευτικούς. 
• Ποιοι είναι οι στόχοι της επικοινωνίας; 

Ως προς το στόχους της επικοινωνίας, οι ερωτώμενοι εκπαιδευτικοί ανα-
γνώρισαν ότι αυτοί είναι: α) ο συντονισμός των ενεργειών, ώστε ο ένας να συ-
μπληρώνει τον άλλο χωρίς να δημιουργούνται κενά και χωρίς να υπάρχει σπα-
τάλη εργασίας· β) η δημιουργία ευνοϊκού κλίματος εργασίας με ιδιαίτερη στό-
χευση στην αμοιβαία εμπιστοσύνη και στην άρση παρεξηγήσεων· οι εκπαιδευ-
τικοί επισήμαναν ότι θεωρούν σημαντικό να υπάρχει κοινή κατανόηση μεταξύ
Διευθυντή και συλλόγου διδασκόντων για όλα τα θέματα κοινού ενδιαφέροντος·
γ) η δημιουργία ενός αναγκαίου πλαισίου πληροφοριών και κατανόησης για την



ανάπτυξη μιας αποδοτικής και αποτελεσματικής ομαδικής προσπάθειας. Ανα-
γνώρισαν ότι ο Διευθυντής θα ήταν καλό να γνωρίζει τις διαθέσεις, τις ανάγκες
και τις επιθυμίες των εκπαιδευτικών, για να είναι εφικτή η σύζευξη των ενδια-
φερόντων των συμμετεχόντων στις συνεδριάσεις· δ) τέλος, επισημάνθηκε ότι η
ύπαρξη ενός αποδοτικού συστήματος βοηθάει στην κινητοποίησή τους. 
• Είναι όλοι καλοί ακροατές; 

Εδώ καταγράφηκαν αρκετές περιπτώσεις που οι ερωτώμενοι παραδέχτηκαν
ότι ακόμα και οι ίδιοι δεν ήταν καλοί ακροατές. Πολλές φορές τους απασχο-
λούσαν προσωπικά θέματα που δεν τους άφηναν να συγκεντρωθούν στη διεξα-
γόμενη συζήτηση. Όταν η συζήτηση περιστρεφόταν γύρω από άγνωστα γι’ αυ-
τούς θέματα, ανέφεραν ότι ένιωθαν αμηχανία, αδιαφορία, άγχος και επιθυμία
για αποχώρηση. Παρατηρήθηκαν περιπτώσεις που, ενώ αυτός που έστελνε ένα
μήνυμα γνώριζε τι ήθελε να επικοινωνήσει, στη διαδικασία της αποστολής του
μηνύματος το υπεραπλούστευε με αποτέλεσμα να μη γίνεται συγκεκριμένος και
έτσι ο λήπτης να προσπαθεί να καταλάβει μόνος του τι συμβαίνει. Κάποιοι α-
νέφεραν ότι, ενώ πομπός και παραλήπτης χρησιμοποιούσαν τις ίδιες λέξεις, ο
καθένας προσέδιδε σε αυτές εντελώς διαφορετικό νόημα. 
• Ποιες μορφές συμπεριφορών έχετε συναντήσει κατά τη διάρκεια των συνε-
δριάσεων του Συλλόγου Διδασκόντων;

Στη συγκεκριμένη κατηγορία ερωτήσεων, οι ερωτώμενοι επισήμαναν διά-
φορες μορφές συμπεριφορών που έχουν συναντήσει ή ακόμα και οι ίδιοι έχουν
υιοθετήσει σε συνεδριάσεις του συλλόγου διδασκόντων. 

Στη συνέχεια, έγινε προσπάθεια ανάλυσης περιεχομένου και δημιουργήθη-
κε ένα εργαλείο καταγραφής των απόψεων και των στάσεων των εκπαιδευτικών
αναφορικά με την επικοινωνία κατά τη διάρκεια των συνεδριάσεων του Συλλό-
γου Διδασκόντων. Στην ανάλυση περιεχομένου έγινε προσπάθεια αποφυγής αυ-
τού που οι Strauss και Corbin (1996) ονομάζουν «κυματισμό της κόκκινης ση-
μαίας», δηλαδή της επιρροής που μπορεί να έχουν οι προκαταλήψεις και οι α-
πόψεις του ερευνητή στην προσέγγιση του λόγου των υποκειμένων της έρευνας,
με προσεκτική τήρηση της ερευνητικής δεοντολογίας, όπως αυτή αναφέρεται α-
πό τη σχετική βιβλιογραφία (Cohen και Manion, 1997· Βάμβουκας, 1998· Αθα-
νασίου, 2003).

Ευρήματα της μελέτης περίπτωσης 

Ρόλοι επικοινωνίας
Η διερεύνηση των επικοινωνιακών διαδικασιών του Συλλόγου Διδασκόντων

όσον αφορά το ρόλο της επικοινωνίας τον οποίο επιτελούν τα διάφορα μέλη της
ομάδας εντός της επικοινωνιακής διαδικασίας έδειξε τα εξής:
• Ο Διευθυντής της σχολικής μονάδας, λόγω της θέσης του, έλεγχε, μερικά, τη

δυνατότητα πρόσβασης στην πληροφόρηση των μελών της ομάδας. Κατείχε,
δηλαδή, τη δυνατότητα του φιλτραρίσματος των πληροφοριών.

• Ταυτόχρονα, ο ίδιος λειτουργούσε ως σύνδεσμος, φέρνοντας σε επικοινω-
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νιακή επαφή τα διάφορα μέλη της ομάδας. Αυτός ο ρόλος εκλαμβάνεται από
τα υπόλοιπα μέλη της ομάδας ως αποφασιστικής σημασίας για μια λειτουργι-
κή και αποτελεσματική επικοινωνία.

• Υπήρχαν περιπτώσεις που ήταν καθοριστικής σημασίας η υπερίσχυση της η-
γετικής γνώμης εντός του Συλλόγου Διδασκόντων. Μιας γνώμης που εκφρά-
ζεται από κάποιο μέλος της ομάδας με επικοινωνιακές δυνατότητες και δε-
ξιότητες, το οποίο ταυτόχρονα έχει επάρκεια στο συγκεκριμένο θέμα, στη-
ριγμένη σε ειδικές γνώσεις. Το ρόλο του ηγέτη γνώμης (opinion leader), ε-
ξαιτίας της συμμετοχικής ηγεσίας που ακολουθείται στο Σύλλογο Διδασκό-
ντων, δεν τον είχε πάντα ο Διευθυντής του Σχολείου. 

• Υπήρχαν πρόσωπα που, θεωρώντας ότι διαθέτουν περιορισμένες ή και κα-
θόλου επικοινωνιακές σχέσεις και ικανότητες, επέλεγαν τη σιωπή διστακτι-
κότητας (Σαΐτης, 2007).

Είδη επικοινωνίας
Τα είδη επικοινωνίας που συναντήθηκαν θα μπορούσαν να καταταγούν στις

παρακάτω πέντε κατηγορίες: 1) επικοινωνία σε μη προγραμματισμένες δρα-
στηριότητες, 2) επικοινωνία που συμβάλλει στον καθορισμό των προγραμμά-
των, στις καθημερινές προσαρμογές και, γενικότερα, στο «συντονισμό» των προ-
γραμμάτων, 3) επικοινωνία που παρέχει στοιχεία για την εφαρμογή μεθόδων και
των πληροφοριών εκείνων που απαιτούνται για την εκτέλεση των προγραμμά-
των, 4) επικοινωνία που χρησιμοποιείται ως ερέθισμα και κινητοποίηση και, τέ-
λος, 5) επικοινωνία που παρέχει πληροφορίες σχετικά με τα αποτελέσματα των
δραστηριοτήτων.

Λειτουργίες και μορφές της επικοινωνίας
Η επικοινωνία στο Σύλλογο Διδασκόντων θεωρήθηκε από τους ερωτωμέ-

νους ότι εξυπηρετεί τις παρακάτω βασικές λειτουργίες: α) την παροχή πληρο-
φοριών, ώστε να είναι εφικτή η λήψη αποφάσεων, β) τον έλεγχο της οργάνωσης
μέσα από τον καθορισμό των καθηκόντων και της μορφής της εξουσίας, και τη
διευκρίνιση των κανόνων και των υποχρεώσεων, γ) τη δημιουργία κινήτρων για
την υλοποίηση των στόχων της οργάνωσης, και δ) την έκφραση προσωπικών συ-
ναισθημάτων. Οι μορφές με τις οποίες εκδηλώνονται οι επικοινωνίες στη συνε-
δρίαση του Συλλόγου Διδασκόντων είναι οι εξής: 1) χορήγηση εντολών, 2) υ-
ποβολή προτάσεων, 3) εξωτερίκευση σκέψεων ή επιθυμιών, 4) θέση ερωτημά-
των και 5) ενημέρωση.

Παράγοντες επίδρασης στην ομαδική επικοινωνία
Σε ένα συλλογικό όργανο, όπως είναι ο Σύλλογος Διδασκόντων, υπάρχουν

διάφοροι παράγοντες που αναγνωρίστηκαν από τους ερωτώμενους εκπαιδευτι-
κούς ως παράγοντες οι οποίοι επιδρούν θετικά στη συνοχή και τη λειτουργία της
ομάδας. Οι παράγοντες αυτοί είναι:

• Η ηγετική ικανότητα του Διευθυντή, με το σκεπτικό ότι ο Διευθυντής, που



αναλαμβάνει το ρόλο του «ηγέτη», πρέπει να κινείται ευέλικτα ανάμεσα στην α-
νάγκη να είναι τυπικός προς τη διοίκηση και την οργάνωση της σχολικής μονά-
δας και στην ανάγκη για ανθρώπινη επικοινωνία με τους/τις συναδέλφους και,
γενικά, με πρόσωπα του άμεσου εργασιακού περιβάλλοντός του. Τα μέλη του
Συλλόγου Διδασκόντων θεωρούν σημαντικό στοιχείο των ικανοτήτων του Διευ-
θυντή την ικανότητα διατήρησης της ισορροπίας των διαπροσωπικών σχέσεων
και την ενθάρρυνση ανάπτυξης περισσότερων διαύλων επικοινωνίας. 

• Η μακροχρόνια διάρκεια ύπαρξης της ομάδας και η συνοχή που έχει α-
ναπτυχθεί εξαιτίας της σποραδικής εναλλαγής διδακτικού προσωπικού. Τα στοι-
χεία αυτά συμβάλλουν στη δημιουργία ενός κλίματος όπου κυριαρχούν οι φιλι-
κές κοινωνικές σχέσεις μεταξύ των μελών του Συλλόγου Διδασκόντων και πα-
ρατηρείται συναδελφικότητα και αλληλεγγύη μεταξύ των μελών. Συχνά διατυ-
πώθηκε η άποψη ότι στο πλαίσιο της ομαλής λειτουργίας του Συλλόγου Διδα-
σκόντων ουδέποτε κρινόταν η στάση ή η συμπεριφορά συναδέλφων. Το ήπιο, φι-
λικό κλίμα, μάλιστα, φάνηκε πως υπερτερούσε της τυπικής αντιμετώπισης των
υπηρεσιακών θεμάτων.

Διαδικασία ακρόασης και προβλήματα επικοινωνίας
Κατά τη διάρκεια μιας συνεδρίασης του Συλλόγου Διδασκόντων πρέπει να

γίνεται ελεύθερα η ανταλλαγή απόψεων και πληροφοριών. Ο ακροατής πρέπει
να ακούει με προσοχή αυτά που λέει ο ομιλητής, ώστε η επικοινωνία να είναι α-
ποτελεσματική (Everard καί Morris, 1999). Οι λόγοι για τους οποίους κάποιος
επικοινωνεί σε μια συνεδρίαση του Συλλόγου Διδασκόντων, έτσι όπως διατυ-
πώθηκαν από τους ερωτώμενους εκπαιδευτικούς, είναι: α) για να δεχτούν οι άλ-
λοι το μήνυμά του, β) για να γίνει κατανοητός, γ) για να γίνει αποδεκτός και δ)
για να προκαλέσει κάποιας μορφής δράση. Όπως προέκυψε από την έρευνα, μια
από τις πιο σημαντικές πτυχές της επικοινωνίας είναι να ακούει κανείς αποτε-
λεσματικά, δηλαδή να κατανοεί, να κρίνει και να ανατροφοδοτεί τη διαδικασία.
Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών, ακούμε αποτελεσματικά σημαίνει
να δίνουμε την προσοχή μας σε αυτόν που μιλάει, να συγκεντρωνόμαστε σε αυ-
τό που λέγεται, να μη διακόπτουμε, να κάνουμε ερωτήσεις όταν πρέπει και να
δίνουμε ανατροφοδότηση στον ομιλητή. 

Σύμφωνα με τη γνώμη των ερωτωμένων, στις συνεδριάσεις του Συλλόγου Δι-
δασκόντων εμφανίζονται εμπόδια που διαταράσσουν την καλή ακρόαση. Αυτά
συνοψίζονται στα παρακάτω σημεία:
• στη διάσπαση της σκέψης και την αδυναμία συγκέντρωσης στον ομιλητή,
• στην ύπαρξη συναισθημάτων όπως ανησυχία, φόβος, θυμός  και άγχος για α-

ποχώρηση,
• στις ατομικές προκαταλήψεις και στα στερεότυπα για την επικοινωνιακή δια-

δικασία και τον επικοινωνιακό σύντροφο,
• στην ύπαρξη σημασιολογικών-νοηματικών ασαφειών στο λεξιλόγιο και στην

πολυπλοκότητα των μηνυμάτων,
• στην ύπαρξη θορύβων και
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• στο μειωμένο ενδιαφέρον για το αντικείμενο της συζήτησης. 
Οι συμπεριφορικοί τύποι των συμμετεχόντων σε μια συνεδρίαση εκπαιδευ-

τικών που δεν δίνουν την απαραίτητη προσοχή και, επομένως, δεν είναι αποτε-
λεσματικοί ακροατές, όπως επισημάνθηκαν από τους ερωτωμένους, είναι οι πα-
ρακάτω:

• Ο «ψευδοακροατής». Είναι αυτός που υποδύεται ότι ακούει, ενώ στην πραγ-
ματικότητα μπορεί να παρακολουθεί μια χαμηλόφωνη συζήτηση που γίνεται
δίπλα του ή να σκέφτεται κάτι άλλο. 

• Αυτός που σχετίζει οτιδήποτε ακούει με τις προσωπικές του εμπειρίες. 
• Αυτός που νομίζει ότι μπορεί να διαβάσει τη σκέψη και να προβλέπει τι «πραγ-

ματικά» σκέφτεται ο ομιλητής. 
• Αυτός που προβάρει αυτά που πρόκειται να πει προετοιμάζοντας μια έξυπνη

ατάκα, χάνοντας στην ουσία αυτά που λέγονται. 
• Αυτός που προσέχει μόνο τις σημαντικές, κατά την κρίση του, πληροφορίες,

ακούει, δηλαδή, αυτό που θέλει να ακούσει. Συνήθως απορρίπτει οτιδήποτε
θεωρεί βαρετό ή οτιδήποτε τον κάνει να νιώθει άβολα. 

• Αυτός που αντιλαμβάνεται σχεδόν τα πάντα ως προσωπικές προς αυτόν επι-
θέσεις, αρνητική κριτική ή επιθετικές νύξεις. 

• Αυτός που ακούει μόνο στο επίπεδο του περιεχομένου και αγνοεί το επίπεδο
των σχέσεων των εννοιών. 

• Αυτός που συχνά «πετάει» μια λέξη σε κάθε παύση. 
• Αυτός που «κατηγοριοποιεί» τους ανθρώπους πριν καν ακούσει όλα όσα έ-

χουν να πουν. 
• Αυτός που διακόπτει κάνοντας είτε συναισθηματικές είτε κωμικές παρατη-

ρήσεις, συνήθως κλισέ, διασπά την προσοχή και υποβαθμίζει το επίπεδο της
συνεδρίασης.

• Αυτός που πάντα διαφωνεί ή διατυπώνει αντιρρήσεις.
• Αυτός που ακούει μόνο και δεν μιλάει ποτέ, συμφωνεί πάντα και δεν εκφρά-

ζει αντίθετη άποψη από την κυρίαρχη. 

Αξιολογώντας τη σημασία της επικοινωνίας στο σχολείο, είναι αξιοσημείω-
το ότι το σχολείο δεν μπορεί να λειτουργήσει χωρίς αποτελεσματική επικοινω-
νία. Η επικοινωνία «δένει» τα μέλη της σχολικής κοινότητας. Αποτελεί τον κυ-
ριότερο παράγοντα υποκίνησης σε εκπαιδευτική δράση και η έλλειψή της οδη-
γεί σε αποδιοργάνωση της ομάδας. Διέπει τη συνοχή της ομάδας και είναι το κυ-
ριότερο εργαλείο εκείνου που ασκεί διοίκηση και διευθύνει. Η παρούσα έρευ-
να ανέδειξε απλώς ορισμένες αντιλήψεις εκπαιδευτικών για τις μορφές επικοι-
νωνίας που εμφανίζονται κατά τη διεξαγωγή μιας συνεδρίασης του Συλλόγου Δι-
δασκόντων ενός δημοτικού σχολείου. Το θέμα μας, όντως ενδιαφέρον και ζωτι-
κής σημασίας για την ανάπτυξη των διαπροσωπικών σχέσεων των εκπαιδευτι-
κών και, συνεπώς, την αποτελεσματικότερη λειτουργία της σχολικής μονάδας,
φιλοδοξεί να αποτελέσει την απαρχή πιο ουσιαστικής μελλοντικής προσέγγισης
με μια επόμενη έρευνα μεγάλης κλίμακας.
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3. Η θεωρία του Χάους

Στους αρχαίους μύθους το Χάος αποτελεί το βασικό στοιχείο στη δημιουρ-
γία του Σύμπαντος. Θεωρητικά, το μέλλον καθορίζεται πλήρως από το παρελ-
θόν, αλλά στην πράξη υπάρχουν μικρές αβεβαιότητες, όπως είναι τα πολύ μικρά
σφάλματα μετρήσεων, που, όταν υπεισέρχονται σε υπολογισμούς, γίνονται στη
συνέχεια ολοένα και μεγαλύτερα, με αποτέλεσμα, αν και η συμπεριφορά τού υ-
πό μελέτη φαινομένου βραχυπρόθεσμα είναι προβλέψιμη, δηλαδή αιτιοκρατι-
κή, να γίνεται μακροπρόθεσμα μη προβλέψιμη, δηλαδή χαώδης. Σκοπός της ε-
ρευνητικής περιοχής του Χάους είναι γενικά η προσπάθεια εξήγησης της πορείας
μετάβασης από την Τάξη προς αυτό και αντίστροφα. Η έννοια του Χάους συν-
δέεται άμεσα με την έννοια της προβλεπτικότητας: από παρόμοιες αρχικές υ-
ποθέσεις μπορούν να προκύψουν πολύ διαφορετικά συμπεράσματα. Αυτό, ό-
πως αναφέρουμε στην εισαγωγή (βλ. προηγούμενο τεύχος), είχε διαβλέψει ο
Ανρί Πουανκαρέ, καθώς αναλύοντας μια μερική λύση κατέληξε σε μια εξαιρε-
τικά περίπλοκη δομή, πως η πρώτη βασική έννοια της πολυπλοκότητας στο χρό-
νο, που ονομάζεται χαοτική δυναμική, αφορά τη μεγάλη ευαισθησία φυσικών
φαινομένων στις αρχικές τους συνθήκες, δηλαδή το ότι μικρές αλλαγές στα αί-
τια μπορεί να οδηγήσουν σε μεγάλες αλλαγές στα αποτελέσματα.

Κάθε φορά που συμβαίνουν αλληλεπιδράσεις, επαναλήψεις ή αναδράσεις,
η απλότητα και η πολυπλοκότητα εναλλάσσονται σε αυτό που ορίζεται ως “δια-
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λειπτότητα”, που σημαίνει εκρήξεις Χάους σε μια κανονική τάξη αλλά και εμ-
φάνιση απλής τάξης στην καρδιά του Χάους. Η χαοτική τυχαία κίνηση των μο-
ρίων νερού που βράζει σε κάποιο κρίσιμο σημείο συνδυάζεται και σχηματίζε-
ται σχήμα κανονικών εξαγωνικών δινών! (η αρρητότητα είναι ένα είδος διαλει-
πτότητας στην κανονική ευθεία των αριθμών…). Η χαοτική ολότητα είναι γε-
μάτη από στοιχεία ενεργά και αλληλεπιδρώντα, ζωντανεμένα από μη-γραμμικές
αναδράσεις και ικανά να παράγουν τα πάντα, από τα αυτο-οργανωμένα συστή-
ματα ως τη φράκταλ αυτο-ομοιότητα και τη μη προβλέψιμη χαοτική αταξία. Εί-
ναι τα φαινόμενα εκείνα που απορρίπτονται ως “τυχαία” και “ακατάστατα” α-
πό το μηχανιστικό σύστημα.

Παρατηρώντας τη συμπεριφορά του ανθρώπου από τότε που μπορούμε να τη
μελετήσουμε αντιλαμβανόμαστε πως οι έννοιες του Χάους και της τάξης, του
προβλέψιμου και του απρόβλεπτου, του καθοριστικού και του τυχαίου έπαιξαν
σημαντικό ρόλο στον τρόπο με τον οποίο ο άνθρωπος αντιλαμβανόταν τη φύση
γύρω του. Η αριστοτέλεια λογική επηρέασε για πολλούς αιώνες την ευρωπαϊκή
διανόηση και μετά την εντυπωσιακή πρόοδο των επιστημών η αιτιοκρατική ερ-
μηνεία του σύμπαντος (17-18 αι.) φάνταζε ακλόνητη, ωσότου οι νεότερες (19ος-
20ός αι.) ανακαλύψεις που έγιναν εξαιτίας των εκκρεμοτήτων: της ακανόνιστης
τροχιάς του Ερμή, της ασυμφωνίας ανάμεσα στη θεωρία και στην ποσότητα της
θερμότητας που εκπεμπόταν από ένα σκοτεινό αντικείμενο, και της επίδρασης
ενός τρίτου σώματος στην κίνηση δυο άλλων, οδήγησαν, κατά σειρά, η πρώτη στη
θεωρία της σχετικότητας, η δεύτερη στην κβαντική θεωρία και η τρίτη στη θεω-
ρία του Χάους και της πολυπλοκότητας – καίρια πλήγματα  στη μέχρι τότε κυ-
ριαρχία του ντετερμινισμού (αιτιοκρατικής αντίληψης του σύμπαντος). 

Τώρα πια, έχοντας και τη θεωρία του Χάους, εξοπλιστήκαμε με νέα εφόδια
θεωρίας και πρακτικής . Η θεωρία του Χάους δέχεται ότι ο κόσμος είναι χαο-
τικός και ασυνεχής μόνον όσον αφορά την επιφανειακή του μορφή, γιατί πίσω
από την αρχικά αντιλαμβανόμενη αυτή αταξία κρύβεται μια τάξη απόλυτα κα-
νονική και με άπειρη πολυπλοκότητα. Αυτό συμβαίνει εξ ορισμού στο φυσικό πε-
ριβάλλον, αλλά τείνει να συμβαίνει και στον κόσμο που ο άνθρωπος κατασκευ-
άζει. Αυτή η τάξη συνεχίζεται σε άπειρα επίπεδα ανάλυσης του κόσμου.

Ίσως η πιο σημαντική συμβολή της θεωρίας του Χάους είναι η συνειδητο-
ποίηση ότι, όσο βαθύτερα κατανοούμε τη φύση και τη ζωή, τόσο θα συναντού-
με εκπλήξεις και απρόοπτα μαζί με νέες προκλήσεις κι ερωτήματα, που πρέπει
να αντιμετωπίζουμε συνεχώς σε μια συναρπαστική αλληλουχία χωρίς τέλος….

Υπάρχει ένας σημαντικός δεσμός μεταξύ της θεωρίας του Χάους και της
φράκταλ γεωμετρίας: η μεταστροφή από την ποσότητα στην ποιότητα. Όπως έ-
χει αποδειχτεί, είναι αδύνατο να προβλεφτούν οι τιμές των μεταβλητών ενός χα-
οτικού συστήματος σε μια δεδομένη χρονική στιγμή, αλλά η πρόβλεψη των ποι-
οτικών χαρακτηριστικών αυτού του συστήματος είναι εφικτή. Είναι αδύνατο να
υπολογίσουμε το μήκος ή το εμβαδόν ενός φράκταλ σχήματος, μα μπορούμε να
ορίσουμε το βαθμό της «οδόντωσης» με ποιοτικό τρόπο. Όπου διαπιστώνονται
Χάος, αταξία, στροβιλισμός, βρίσκεται εν δράσει η φράκταλ γεωμετρία. Αυτό,
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όμως, οδηγεί στο εκπληκτικό συμπέρασμα πως το χάος και ο στροβιλισμός πρέ-
πει να δημιουργούνται από τις ίδιες, υποκειμενικές διαδικασίες που δημιουργούν
βουνά, σύννεφα, ακτές ή τις οργανικές μορφές της Φύσης: αιμοφόρα αγγεία,
νευρικά συστήματα, πνεύμονες κ.λπ. Οι ερευνητές χρησιμοποιούν τα φράκταλ
για να προσομοιώσουν τη διαταραχή που δημιουργεί στον αέρα ένα υπερηχη-
τικό αεροπλάνο ή τα δίκτυα των νεύρων του ανθρώπινου σώματος. Αυτά τα μα-
θηματικά φράκταλ παρουσιάζουν υπερβολικά μεγάλη “κανονικότητα” και, αν
επιτραπεί στις διαδικασίες παραγωγής φράκταλ κάποια τυχαία διαφοροποίηση,
όταν, δηλαδή, εισάγουμε τον παράγοντα “τύχη”, τότε προκύπτει πολύ καλύτερη
απομίμηση των πραγματικών μορφών της φύσης.

Η λέξη χάος μπορεί εύκολα να παρερμηνευτεί, καθώς στην καθημερινή γλώσ-
σα είναι συχνά συνώνυμη με την αταξία. Όμως η θεωρία του Χάους είναι  α-
πόλυτα αιτιοκρατική: το σύνολο Μάντελμπροτ θα είναι πάντα το ίδιο και οποι-
αδήποτε αρχική τιμή Ζ πάντα θα οδηγεί στην ίδια επαναληπτική ακολουθία. Η
διαφορά ανάμεσα σε ένα χαοτικό σύστημα και σε ένα τυχαίο είναι ότι η τυχαι-
ότητα δεν έχει δομή. Το χάος, αντίθετα, είναι δομημένο, αν και με πολύπλοκο
και φευγαλέο τρόπο. Είναι δύσκολο να προβλεφτούν τα χαοτικά συστήματα.
Αν και η επαναληπτική μέθοδος είναι αιτιοκρατική, είναι πολύ ευαίσθητη στις
αρχικές τιμές, οπότε, όταν χρησιμοποιείται για την προσομοίωση πραγματικών
συστημάτων, τα τυχόν σφάλματα των αρχικών μετρήσεων μεγεθύνονται. Το γε-
γονός ότι πολλά από τα φυσικά δυναμικά συστήματα συμπεριφέρονται χαοτικά
παραμένει ένα από τα μυστήρια του σύμπαντος στο οποίο ζούμε.

Η θεωρία του Χάους μπορεί να φαίνεται ότι παρουσιάζει το σύμπαν σαν έ-
να μάλλον ασταθές μέρος, όμως το σύμπαν είναι γεμάτο στέρεες κατασκευές,
από τους μετρονομικούς παλμούς των Πάλσαρς μέχρι τις έξοχες σπείρες ενός
μορίου D.N.A. Η μελέτη τού πώς προκύπτουν τέτοιες σταθερές δομές είναι το
αντικείμενο της αποκαλούμενης θεωρίας της πολυπλοκότητας. Η μελέτη των πο-
λύπλοκων συστημάτων καλύπτει τώρα πολλούς τομείς, όπως τη θεωρία του Χά-
ους, την τεχνητή νοημοσύνη, τα αναδυόμενα συστήματα και τα αυτόματα. Ο άν-
θρωπος-κλειδί που συνένωσε όλους αυτούς τους τομείς ήταν ο Τζώρτζ Α. Κά-
ουαν (Ινστιτούτο Σάντα Φε). Το 1990 το Ινστιτούτο της Σάντα Φε είχε γίνει πα-
γκόσμιο κέντρο έρευνας για τα πολύπλοκα συστήματα. 

Ο Benoit Mandelbrot θεωρεί ότι (καθώς το μεγάλο ενδιαφέρον που υπάρ-
χει για τη γεωμετρία των φράκταλ είναι κάτι ιδιαίτερα θετικό) ο μεγάλος εν-
θουσιασμός που δείχνουν μελετητές διάφορων επιστημονικών πεδίων για τα
φράκταλ και τη θεωρία του Χάους είναι ένα ελπιδοφόρο μήνυμα ότι τα μαθη-
ματικά βγαίνουν από την απομόνωση! Οι μαθηματικοί της πολυπλοκότητας κά-
νουν όλο και περισσότερο κόσμο να συνειδητοποιεί ότι τα μαθηματικά είναι
κλειδί για την κατανόηση αυτού του κόσμου που μας περιβάλλει. 

Τελικά, ο μύθος της απόλυτης προβλεπτικότητας, η οποία μέχρι χθες θεω-
ρούνταν αχώριστος σύντροφος της αιτιοκρατίας, έχει καταρριφθεί. Σήμερα πι-
στεύουμε ότι οι έννοιες “απόλυτη αιτιοκρατία” και “τυχαία μεταβολή” όχι μόνο
δεν αποκλείουν η μια την άλλη, αλλά μπορούν να συνυπάρχουν και πως η συ-
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νύπαρξη αυτή αποτελεί νόμο της φύσης! Ο επιστημονικός όρος χάος αναφέρε-
ται σε μια αλληλεξάρτηση που ενυπάρχει σε φαινομενικά τυχαία γεγονότα. Μπο-
ρούμε να πούμε πως επικεντρώνεται σε κρυμμένα σχήματα, αποχρώσεις, “αι-
σθαντικότητα” των πραγμάτων. Στους “κανόνες” για το πώς το μη προβλέψιμο
οδηγεί στο νέο.

Με την εφαρμογή της έννοιας αυτής στη ζωή, μεταλλάσσεται από μια επι-
στημονική θεωρία σε μια νέα πολιτιστική μεταφορά προσφέροντάς μας προ-
βληματισμούς για την τρομερή πεποίθησή μας πάνω στον απόλυτο έλεγχο της ζω-
ής και την κατάφωρη ανάγκη μας να κατακτηθεί ο έλεγχος αυτός με όλο και πε-
ρισσότερα μέσα. Επίσης, μας δείχνει πως αντί να αντιστεκόμαστε στις αβεβαι-
ότητες της ζωής πρέπει να τις αγκαλιάζουμε, να αντιδρούμε δυναμικά, δημι-
ουργικά και, τέλος, να μπορούμε να διακρίνουμε τη λεπτή, μη δυνάμενη να κα-
τηγοριοποιηθεί, εσώτερη φύση της ανθρώπινης κατάστασης, γιατί πέρα και α-
νάμεσα στις προσπάθειές μας για έλεγχο υπάρχει ο πλούσιος, απέραντος κόσμος
των λεπτών αποχρώσεων και της ασάφειας, όπου εντέλει βιώνεται η αληθινή
ζωή.

Σε κρίσιμα σημεία της ισορροπίας των συστημάτων, η ενίσχυση μιας ανά-
δρασης μπορεί και να προκαλεί το ξεπήδημα του απρόβλεπτου και να γεννά μια
νέα πραγματικότητα. Η δύναμη της πεταλούδας (από τη γνωστή ρήση του Λό-
ρεντζ για το αν το φτερούγισμα μιας πεταλούδας στη Βραζιλία μπορεί να προ-
καλέσει τυφώνα στο Τέξας) είναι η δύναμη του “ασήμαντου”, του μικρού, που
στα κλειστά συστήματα μελέτης δε θα την πάρουμε υπόψη, αλλά τότε ίσως μας
διαψεύσει! Είναι η δύναμη των ανοικτών συστημάτων, που υπό κάποιες συνθή-
κες-αναδράσεις μπορούν να αναδείξουν το μικρό ως καθοριστή των εξελίξεων. 

Μετά τον Λόρεντζ και άλλοι επιστήμονες άρχισαν να αναγνωρίζουν μη γραμ-
μικά φαινόμενα πεταλούδας σε σύνθετα συστήματα παντού γύρω τους. Οι άν-
θρωποι μπορεί να εξακολουθούν να ονειρεύονται τη δύναμη της πρόβλεψης και
του ελέγχου, η θεωρία του Χάου, όμως, μας λέει ότι τα περισσότερα αυτο-ορ-
γανωμένα συστήματα συνδέονται με αμέτρητες πεταλούδες πολλών σύνθετων
ποικιλιών και χρωμάτων. Η κοινωνική μας ζωή είναι γεμάτη από πολλά παρα-
δείγματα τέτοιων φαινομένων, με αρνητική ή θετική δράση. Εδώ έγκειται η πραγ-
ματική επιρροή κάθε ατόμου. Η σύνθετη επίδρασή μας, καλή ή κακή, έχει σχέ-
ση με αυτό που είναι ο καθένας μας. Μπορούμε με ανεπαίσθητες επιδράσεις να
επιδράσουμε αποφασιστικά, όπως η πεταλούδα του Λόρεντζ. Η  δύναμη της πε-
ταλούδας υπογραμμίζει πόσο βαθιά μπορούν τα άτομα να επηρεάσουν την κοι-
νότητα, πως ποτέ δεν ξέρουμε πόσο σημαντική θα αποδειχθεί η συνεισφορά μας.

Συνολικότερα, στη φύση οι επιστήμονες του Χάους με τη δική τους οπτική γω-
νία ανακάλυψαν ότι η φύση δεν είναι αρένα αποκλειστικά αγώνα για δύναμη και
επικράτηση, γιατί ανέδειξαν τον όρο συνεξέλιξη και την έννοια πολύπλοκων
συστημάτων αλληλεξάρτησης και συνεργασίας με κλασικό εκπρόσωπο το τρο-
πικό δάσος. Ο “ελκυστής” στη θεωρία του Χάους είναι η τάση ενός χαοτικού συλ-
λογικού συστήματος να επαναλαμβάνει τις συμπεριφορές του. Μελετώντας πα-
ραδείγματα από τη ζωντανή φύση, ονόμασαν τον ελκυστή  “παράξενο”, γιατί



δεν επαναλάμβανε πιστά τη λειτουργία του συστήματος, αλλά, όντας ανοιχτός
σε αναδράσεις από το περιβάλλον, “μετακινούσε” το μοντέλο συμπεριφοράς. Ό-
πως ο καρδιακός μυς πρέπει να δουλεύει, για να καταδειχτεί ότι μια καρδιά, για
να είναι υγιής, δεν πρέπει να έχει μια άκαμπτη σταθερότητα λειτουργίας, απε-
ναντίας, πρέπει τη σταθερότητά της να την προσαρμόζει στις διάφορες κατα-
στάσεις της ζωής.

4. Η οξυδέρκεια του ελληνικού πνεύματος

Αιγύπτιοι, Βαβυλώνιοι και Κινέζοι είχαν αναπτύξει τα μαθηματικά πολλά
χρόνια πριν από τους Έλληνες. Γιατί τελικά έμειναν οι Έλληνες στην ιστορία;
Όλοι οι μεγάλοι λαοί της Ανατολής, με τους οποίους οι Έλληνες είχαν επαφές,
παρά τις θαυμαστές και μεγάλες επιδόσεις τους σε ορισμένους, πρακτικούς μό-
νο, τομείς της γνώσης, δε κατάφεραν να κάνουν αυτή την υπέρβαση των αρχαί-
ων Ελλήνων διανοουμένων και να οδηγηθούν σε νόμους, γενικεύσεις και αφαι-
ρέσεις. Σήμερα, καθώς πραγματοποιούνται πολυάριθμες μελέτες γύρω από τα
αιγυπτιακά και βαβυλωνιακά μαθηματικά, αναγνωρίζουμε όλο και περισσότε-
ρο την προσφορά τους στα ελληνικά μαθηματικά. Η ιστορία της Δύσης, όμως,
όπως είναι γνωστό, μετά την αρχαιότητα, ακολούθησε τα ίχνη της ελληνικής, της
ελληνιστικής και κατόπιν της λατινικής κουλτούρας. Ο ελληνικός τρόπος μελέ-
της των μαθηματικών ήταν που διαδόθηκε στον κόσμο: η υπέρβαση της αριθμη-
τικής “απόδειξης”: η αλήθεια αποδεικνύεται μέσω της τεκμηρίωσης. Είναι α-
ξιοθαύμαστη αυτή η οξυδέρκεια του ελληνικού πνεύματος και η προσπάθειά
του να οικοδομήσει τον ορθό λόγο και να διατυπώσει με σαφήνεια έννοιες, ο-
ρισμούς, νόμους… Η διαφορά με όλους τους υπόλοιπους λαούς ήταν στο ύφος
και στο βάθος της νόησης, μια που οι άλλοι λαοί αρκέστηκαν στην παρατήρηση
και την εμπειρία και ποτέ δεν πέρασαν το κατώφλι της προεπιστημονικής “σκέ-
ψης”, κατά τον Otto Neugebaner, μελετητή των βαβυλωνιακών μαθηματικών.

Η μελέτη των αριθμών ξεκίνησε με τον Θαλή (τον 7ο π.Χ. αι.), στη συνέχεια
με τον Πυθαγόρα και τη σχολή του Πλάτωνα, τον Θεαίτητο,  τον Εύδοξο του Α-
ριστοτέλη, τον Ευκλείδη, τον Αρχιμήδη, τον Ερατοσθένη, τον Θέωνα, τον Διό-
φαντο κ.ά. Μαθηματικά δίδασκαν στις σχολές τους –ο Πλάτωνας και οι Πυθα-
γόρειοι– μόνο για τη μόρφωση, αποσπασμένοι από κάθε άμεσο πρακτικό σκο-
πό. Όλοι τους στρέφονταν στη φιλοσοφία και στην ανάπτυξη της θεωρητικής
και αφηρημένης πλευράς των μαθηματικών. Εκείνη την εποχή αναδείχθηκαν
και οι μαθηματικοί: Ιπποκράτης, Χίος, Θεαίτητος, Εύδοξος, Ιππίας, Ζήνων κ.ά.
Μετά τις νίκες και κατακτήσεις του Μ. Αλεξάνδρου η Αλεξάνδρεια έγινε οικο-
νομικό και πνευματικό κέντρο. Τον ελληνικό πολιτισμό σκόρπισαν στην γύρω πε-
ριοχή οι αλεξανδρινοί έμποροι και έφεραν στην πατρίδα τους τις γνώσεις που
είχαν συσσωρευτεί στο πέρασμα όλων αυτών των αιώνων. Έτσι, αναπτύχθηκαν
τα μαθηματικά, η Αστρονομία, η Γεωγραφία, η Μηχανική και στο Μουσείο και
τη Βιβλιοθήκη, που ίδρυσε ο διάδοχος του Μ. Αλέξανδρου, ο βασιλιάς Πτολε-
μαίος ο Α΄, διακρίθηκαν μεγάλοι μαθηματικοί, όπως ο Αρχιμήδης, ο Ευκλείδης,
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ο Απολλώνιος, ο Ήρων, ο Πάππος, ο Θέωνας και η κόρη του Υπατία, που δο-
λοφονήθηκε όταν κάηκε και η βιβλιοθήκη από φανατισμένους Χριστιανούς.

Ο Πυθαγόρας (5ος αι. π.Χ.), σύμφωνα με τον Πρόκλο, μετατρέπει τη μελέτη
της γεωμετρίας σε σχήμα ελεύθερης παιδείας, σπουδάζοντας τις αρχές της επι-
στήμης και εξετάζοντας τα θεωρήματα με άυλο και νοητικό τρόπο. Στον Πυθα-
γόρα και τη σχολή του ανήκει η πρώτη προσπάθεια μαθηματικοποίησης της γνώ-
σης σε αριθμητική βάση: “το παν αριθμός”. Στον Πυθαγόρα οφείλεται η διαί-
ρεση των Μαθηματικών σε τέσσερις κλάδους: Αστρονομία, Αριθμητική, Γεω-
μετρία, Μουσική. Ίσως δεν είναι τυχαίο ότι ο Πυθαγόρας ήταν σχεδόν σύγ-
χρονος του Βούδα, του Κουμφούκιου, του Μαχαβίρα, του Λάο Τσε και ίσως του
Ζωροάστρη. Το είδος Μαθηματικών και μυστικισμού που καλλιέργησε έχει α-
πόηχους ακόμα και σήμερα, κυρίως μέσω της εξέλιξής του, τον 3ο αι. π.Χ., του
Νεοπλατωνισμού. Το σημαντικότερο στον Πυθαγόρα και τους οπαδούς του εί-
ναι η μαθηματική τους φιλοσοφία. Η πεποίθησή τους ότι τα μαθηματικά είναι η
μία και μοναδική πηγή αληθινής γνώσης έφτασε μέχρι εμάς μέσω φιλοσόφων και
μαθηματικών όπως ο Πλάτωνας, ο Πλωτίνος, ο Ιάμβιχος και ο Πρόκλος, και α-
ποτελεί τον ακρογωνιαίο λίθο του Νεοπλατωνισμού, ο οποίος βρήκε αργότερα
διάφορες εκφάνσεις στη δυτική σκέψη. Ο πιο σημαντικός αριθμός για τους Πυ-
θαγόρειους ήταν το δέκα, η τετρακτύς, γιατί ήταν το άθροισμα του 1+2+3+4.
Έγινε το σύμβολο των Πυθαγόρειων, οι οποίοι προχώρησαν πολύ περισσότε-
ρο από οποιονδήποτε προηγούμενο αριθμητικό μυστικισμό, στην κατασκευή ε-
νός σύμπαντος στο οποίο οι αριθμοί είχαν και φιλοσοφικό ρόλο. Οι πυθαγό-
ρειοι δημιούργησαν την αριθμητική ανάλυση της μουσικής και εδώ η τετρακτύς
συμβόλιζε τις βασικές αναλογίες ανάμεσα στις νότες, αρχίζοντας από το λόγο
1:2 για την οκτάβα. Η όλη έννοια της αρμονίας των σφαιρών προέρχεται από αυ-
τή την αριθμολογία της μουσικής, η οποία έμελλε να επηρεάσει το πλανητικό μο-
ντέλο του Κέπλερ παραπάνω από 2.000 χρόνια αργότερα. 

Τον 4ο αι. π.Χ. η Αθήνα υπήρξε το κέντρο της μεσογειακής πνευματικής ζω-
ής με την ίδρυση της Ακαδημίας του Πλάτωνα και του Λύκειου του Αριστοτέλη.
“Μηδείς αγεωμέτρητος εισίτω”. Ο Πλάτωνας, ο οποίος επηρέασε πάρα πολύ τη
φιλοσοφία των μαθηματικών, είχε την πεποίθηση πως πρέπει να γνωρίζουν ό-
λοι ότι υπάρχουν μερικά πράγματα των οποίων η ύπαρξη είναι απολύτως βέβαιη.
Παρουσιάζει  τα μαθηματικά ως πηγή αλήθειας και βεβαιότητας. Ο φιλόσοφος
Πλάτωνας ζητά από τους μαθητές του να μελετούν τα μαθηματικά για να οξύ-
νεται η σκέψη και το πνεύμα, ώστε να μπορεί να επιλύει δύσκολα προβλήματα
πάσης φύσεως. Στην “Πολιτεία” διατείνεται ότι τα μαθηματικά θα έπρεπε να α-
ποτελούν θεμελιώδη γνώση για τους μελλοντικούς ηγέτες.

Το πιο σημαντικό έργο της ιστορίας των ελληνικών μαθηματικών είναι α-
ναμφίβολα τα Στοιχεία του Ευκλείδη (325-265 π.Χ.). Η φήμη των Στοιχείων ε-
πισκιάζει μερικές φορές το γεγονός ότι ο Ευκλείδης έγραψε και πολλά άλλα έρ-
γα για ζητήματα οπτικής, αστρονομίας, μηχανικής και μουσικής. Μεγάλο μέρος
των Στοιχείων δεν είναι παρά σταχυολόγηση πολλών άλλων πηγών και πρέπει
να είμαστε ευγνώμονες στον Ευκλείδη για τη συγκέντρωσή τους σε ένα γενικά



αποδεκτό μοντέλο λογικού παραγωγικού συστήματος θεωρημάτων και αποδεί-
ξεων. Τα Στοιχεία υπήρξαν το πιο σημαντικό εγχειρίδιο όλων των εποχών. Α-
ντιγράφτηκε τόσες φορές, ώστε να λέγεται πως ακολουθεί τη Βίβλο σε αριθμό
εκδόσεων. Τα Στοιχεία του Ευκλείδη και η αυθεντία του Πλάτωνα και του Αρι-
στοτέλη οριοθετούν τον καθοριστικό ρόλο των μαθηματικών στην ιστορία της ε-
πιστημονικής σκέψης.

Ο Αρχιμήδης, η μέγιστη διάνοια της αρχαιότητας, είναι μοντέρνος στον πυ-
ρήνα της σκέψης του. Από όλους τους αρχαίους, είναι ο μόνος που συνήθιζε να
σκέφτεται δίχως δεσμεύσεις. Υπήρξε πολυσύνθετος επιστήμονας, διορατικός
και γόνιμος. Το μαθηματικό έργο του Αρχιμήδη είναι τεράστιο και πρωτοπόρο
τόσο στη Γεωμετρία όσο και στην Αριθμητική και την Ανάλυση. Όλο αυτό το έρ-
γο χρησιμοποιήθηκε από τους μεταγενέστερούς του, κυρίως από τους επιστή-
μονες του 16ου, του 17ου και του 18ου αιώνα, για τη δημιουργία και ανάπτυξη των
κλάδων της Θεωρητικής Μηχανικής, της Στατιστικής, της Υδροστατικής, της Ο-
πτικής κ.λπ. Σχεδόν στο σύνολο του αυτό το έργο του ακόμη και σήμερα παρα-
μένει αναλλοίωτο και ισχυρό. 

Ο Θαλής (625-546 π.Χ.), ο πρώτος ορθολογιστής φιλόσοφος, θεωρείται και
ο πρώτος των επτά σοφών. Τον 7ο και τον 8ο αιώνα π.Χ., οπότε δημιουργήθηκαν
οι ελληνικές εμπορικές πόλεις κράτη (Μίλητος, Αθήνα, Κόρινθος), ο έμπορος
Θαλής ο Μιλήσιος με τα ταξίδια και τις συναλλαγές του είχε γνωρίσει τα ανα-
τολικά Μαθηματικά. Στην Ιωνική Σχολή, που ίδρυσε, μελετήθηκε θεωρητικά ο
αριθμός, μα και ο χώρος με ορθολογική σκέψη, μαθηματικά αξιώματα και α-
πόδειξη (γενικότερα, οι Ίωνες Φιλόσοφοι είναι οι πρώτοι που ερμηνεύουν με
αυτό τον τρόπο τα πράγματα και είναι αυτοί που φέρνουν την αντιλογία και τη
γνωσιολογία στη Φιλοσοφία). Στον Θαλή, λοιπόν, τον Μιλήσιο αποδίδονται οι
αποδείξεις των πρώτων γεωμετρικών προτάσεων αποδεικτικό σύστημα του Ευ-
κλείδη. Ο σοφός Θαλής με σύνθετους υπολογισμούς προκαθόρισε και τους χρό-
νους στους οποίους γίνονται εκλείψεις του Ήλιου και της Σελήνης. 

Ο Ίππαρχος (190-120 π.Χ.), μαθηματικός από τη Νίκαια, πόλη στο ελληνι-
στικό βασίλειο της Βιθυνίας της Μ. Ασίας, θεωρείται ο μεγαλύτερος αστρονό-
μος της εποχής του, μαζί με τον Εύδοξο από την Κνίδο, και είναι ο θεμελιωτής
της αστρονομίας με βάση της ελληνικές γεωμετρικές αρχές. Το 134 π.Χ. χαρτο-
γράφησε 1.080 άστρα! Εφάρμοσε τη διαίρεση του κύκλου σε 360 μοίρες ως βά-
ση της τριγωνομετρίας και διαιρώντας κάθε μοίρα σε 60΄υπολόγισε τα μήκη των
χορδών του κύκλου ανά 1ο. Επινόησε διάφορα αστρονομικά όργανα, σημαντι-
κότερο από τα οποία ήταν ο επίπεδος αστρολάβος (150 π.Χ.), και έτσι περιέ-
γραψε τις θέσεις των ουράνιων σωμάτων με μεγαλύτερη ακρίβεια (υπολόγισε
το έτος σε 365 μέρες και 6 ώρες). Έφτιαξε ένα μοντέλο της κίνησης του Ήλιου
και της Σελήνης χρησιμοποιώντας ένα γεωκεντρικό σύστημα επικύκλων. Δυ-
στυχώς, από τα έργα του σώζεται ένα πολύ μικρό  μέρος με αποτέλεσμα και αυ-
τός, όπως και πολλοί άλλοι Έλληνες αστρονόμοι, να επισκιαστεί από τον Πτο-
λεμαίο.

Για 1.000 με 1.400 χρόνια η αστρονομία βασίστηκε στο γεωκεντρικό σύστη-
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μα, που αναπτύχθηκε από τον μεγάλο αστρονόμο και μαθηματικό του 2ου αιώνα
μ.Χ. Κλαύδιο Πτολεμαίο. Ακόμα ο Πτολεμαίος, χρησιμοποιώντας την κωνική
προβολή, ορίζει το σύστημα τον γεωγραφικών συντεταγμένων ως πλέγμα πα-
ράλληλων και μεσημβρινών κύκλων. Συγκέντρωσε όλες τις γεωγραφικές γνώσεις
των αρχαιότερών του στην οκτάτομη  “Γεωγραφία”, καθώς και τις αστρονομι-
κές γνώσεις στο ιστορικό έργο “Μεγίστη Μαθηματικής Σύνταξης”, το οποίο  με-
τέφρασαν και μελέτησαν γύρω στο 820 οι Άραβες ως “Αλμαγέστη” (το ονόμα-
σαν, δηλαδή, το Μέγιστο, επειδή το είχαν σε πολύ μεγάλη εκτίμηση). Η Αλμα-
γέστη του Πτολεμαίου ήταν για την Αστρονομία ό,τι τα Στοιχεία του Ευκλείδη
για τη Γεωμετρία. Στη θεωρία του για την κίνηση της Σελήνης δανείζεται πολ-
λά στοιχεία από τον Ίππαρχο και βελτιώνει το μοντέλο των επικύκλων· επίσης,
συνδυάζοντας τις κινήσεις του Ήλιου και της Σελήνης, μελετά τις εκλείψεις τους.
Μετά από ένα εκτεταμένο κατάλογο πάνω από 1.000 αστεριών, ο Πτολεμαίος
έρχεται στις τροχιές των υπόλοιπων πέντε πλανητών. Η ιδιοφυής σύλληψή του
περιλαμβάνει ένα σημείο, που ονομάζει εξισωτή, το οποίο απέχει από τη γη ό-
σο και το έκκεντρο, αλλά, από τη άλλη πλευρά, το πτολεμαϊκό μοντέλο είναι, με
μεγάλη διαφορά, η πιο επιτυχημένη προσπάθεια προβλεπτικής αστρονομίας που
αναπτύχθηκε ποτέ, ικανή να αναπαραστήσει τις παρατηρούμενης τροχιές των
πλανητών, ακόμα και τις ανάδρομες! Η γεωγραφική αφήγησή του (2ος μ.Χ. αι-
ώνας) και οι πτολεμαϊκοί χάρτες αποτέλεσαν τον κύριο οδηγό για την ανθρω-
πότητα για 15 περίπου αιώνες, και αναθεωρήθηκαν μόνο τον 17ο-18ο αιώνα α-
πό τις μεγάλες γεωγραφικές ανακαλύψεις. 

Ο Εύδοξος από την Κνίδο (ελληνική αποικία στη Μ. Ασία) είναι ένας από
τους σημαντικότερους επιστήμονες του 4ου αιώνα π.Χ.. Στο ενεργητικό του έχει
δύο θεμελιώδεις ανακαλύψεις: τη θεωρία των αναλογιών και τη μέθοδο της ε-
ξάντλησης. Η θεωρία των αναλογιών του θα χρησιμοποιηθεί, στα τέλη του 19ου

αιώνα, από τον Ντέντεκιντ στη θεωρία των άρρητων αριθμών και η μέθοδος της
εξάντλησης θα ξεπεραστεί μόνο το 17ο αιώνα με τη μεγαλοφυΐα του Νεύτωνα και
του Λάιμπνιτς. Το φαινομενικό αδιέξοδο των ασύμμετρων παρακάμφθηκε κα-
τά μεγάλο μέρος, δεδομένου ότι μπορούσαν να χρησιμοποιούν τα γινόμενα και
τα πηλίκα τους μέσω των αναλογιών του Εύδοξου. Τα τελευταία τρία βιβλία των
Στοιχείων του Ευκλείδη χρησιμοποιούν τη μέθοδο εξάντλησης του Εύδοξου για
την εύρεση, με αυστηρό μαθηματικό τρόπο, εμβαδών και όγκων μέσω αλλε-
πάλληλων προσεγγίσεων. Ο Αρχιμήδης απέδωσε στον Εύδοξο την πρώτη από-
δειξη του όγκου του κώνου σε σχέση με αυτόν του κυλίνδρου, και ένα μεγάλο
μέρος του ΧΙΙ θεωρείται ότι βασίζεται στην εργασία του Εύδοξου. 

Ο Ερατοσθένης, που το 236 π.Χ. έγινε διευθυντής της περίφημης βιβλιοθή-
κης της Αλεξάνδρειας, γεννήθηκε στην Κυρήνη (ελληνική αποικία στη Λιβύη)
και σπούδασε στην Αθήνα. Φιλόσοφος, μαθηματικός, αστρονόμος, φυσικός, ποι-
ητής και φιλόλογος, ήταν ο πρώτος που υποστήριξε ότι η γη είναι σφαιρική και
γι’ αυτό άλλωστε μέτρησε και την περίμετρό της. Περιέγραψε με επιστημονική
μέθοδο χάρτη της οικουμένης με ορθογώνιο σύστημα αναφοράς από μεσημβρι-
νούς και παράλληλους σε ανισομερές πλέγμα. Μετά από 400 χρόνια εμφανί-



στηκε το πρώτο βασικό εγχειρίδιο χαρτογραφίας. Το κυριότερο επίτευγμά του
ήταν η μέτρηση του γήινου μεσημβρινού με πάρα πολύ καλή προσέγγιση της
πραγματικής τιμής αυτού του μήκους. Ο ίδιος βρήκε στο 364,25 μέρες και αρ-
γότερα ο Σωσιγένης συνέταξε το Ιουλιανό (364,2425 είναι το Γρηγοριανό ημε-
ρολόγιο). Με τη βοήθεια του Σωσιγένη (44 π.Χ.), που του ζήτησε ο Ιούλιος Καί-
σαρ, θέλοντας να διορθώσει τις χρονικές αποκλίσεις στο ημερολόγιο της Ρώμης,
εγκαθίδρυσε το Ιουλιανό ημερολόγιο, το οποίο φέρει το όνομά του. Ο Σωσιγέ-
νης προσέθεσε τις 90 μέρες στο έτος 45 π.Χ., που είχαν “χαθεί” από τους ε-
σφαλμένους υπολογισμούς των επτά προηγούμενων αιώνων. Ο Σωσιγένης, υ-
πολογίζοντας ότι η διάρκεια του έτους ισούται με 365 ημέρες και 6 ώρες, όρισε
στο Ιουλιανό ημερολόγιο τα έτη να έχουν 365 μέρες και σε κάθε τέταρτο έτος
προσέθεσε μία ακόμη ημέρα μετά  “την έκτη προ των καλενδών του Μαρτίου”,
η οποία ονομάστηκε “δις έκτη”, επειδή μετριόταν δύο φορές, και τα έτη που την
είχαν χαρακητηρίστηκαν δίσεκτα.

Ο Δημόκριτος (460 – 370 π.Χ.), από τα Άβδηρα της Θράκης, με τα Μαθη-
ματικά που έμαθε στην Ανατολή προσπαθούσε να υπολογίσει τους όγκους των
κώνων και των πυραμίδων. Ήταν ο πρώτος που μίλησε για την έννοια των α-
πειροστών. Ο Λεύκιππος (ο δάσκαλός του) θεωρείται εισηγητής της ατομικής θε-
ωρίας και ο Δημόκριτος ο θεμελιωτής της. Ο Διόφαντος (μέσα του 3ου μ.Χ. αιώ-
να) με το έργο του Αριθμητικά γίνεται πρόδρομος του μαθηματικού συμβολισμού,
συμβάλλει στην ανάπτυξη της Άλγεβρας και θέτει τις βάσεις στο πιο σημαντικό
κεφάλαιο των σύγχρονων Μαθηματικών, τη διοφαντική ανάλυση. Ο Ζήνων ο Ε-
λεάτης (5ος π.Χ. αιώνας) με τα παράδοξά του μελετά και εμβαθύνει στις δυσκο-
λίες που ανακύπτουν στην έρευνα της έννοιας του απείρου. Ο Αρίσταρχος ο Σά-
μιος (3ος π.Χ. αιώνας) διατυπώνει πρώτος τη θεωρία του ηλιοκεντρικού συστή-
ματος – το σύστημα του Κοπέρνικου είχε τον πρόδρομό του στην Ελλάδα. Ο Δι-
καίαρχος (τέλη 4ου - αρχές 3ου π.Χ. αιώνα) εισήγαγε στο χάρτη δύο γραμμές κά-
θετες μεταξύ τους, που αναπαριστούν τον παράλληλο και τον μεσημβρινό της γης,
και διαιρεί την οικουμένη (το κατοικημένο τμήμα της) σε τέσσερα μέρη. Γίνε-
ται, έτσι, ο πρώτος που καθόρισε άξονες αναφοράς στη γήινη σφαίρα. 

Στον Απολλώνιο (250-170 π.Χ.) οφείλεται η συστηματική σπουδή των κωνι-
κών τομών (δηλαδή η θεωρία αλγεβρικών καμπύλων 2ου βαθμού). Χωρίς αυτές
δεν θα μπορούσαν να δημιουργηθούν το 16ο και το 17ο αιώνα η καινούρια α-
στρονομία και μηχανική, οι νόμοι του Κέπλερ και η μηχανή του Νεύτωνα.

Ο Μαρίνος ο Τύριος (-100 π.Χ. αι.) επινόησε την ορθή κυλινδρική προβολή,
δηλαδή την αναπαράσταση της επιφάνειας της γήινης σφαίρας πάνω στο ανά-
πτυγμα κυλινδρικής επιφάνειας που εφάπτεται στον ισημερινό.

Τον 4ο αιώνα μ.Χ. η λάμψη της Αλεξάνδρειας σβήνει και περιορίζονται οι
προσωπικές ελευθερίες. Η Υπατία (περ. 370-415), κόρη του Θέωνα του Αλε-
ξανδρέως, πρώτη γυναίκα μαθηματικός στην ιστορία, ήταν επικεφαλής της Πλα-
τωνικής Σχολής στην Αλεξάνδρεια. Καθώς το όλο και ισχυρότερο χριστιανικό
κίνημα δεν ανεχόταν αυτό που θεωρούσε ειδωλολατρική επιστήμη και φιλοσο-
φία, θανατώθηκε από έναν όχλο φανατισμένων χριστιανών.

«Μαθηματικά, μια απ’ τις μείζονες δυνάμεις που γέννησαν το σύγχρονο κόσμο…» 127
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Παρέμβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα για τη διδασκαλία
μιας ενότητας μαθηματικών σε μαθητή της τετάρτης

τάξης με ολική τύφλωση από τη γέννησή του

Νίκος Μακεδών
Δάσκαλος Ειδικής Αγωγής

Εισαγωγή

Η τύφλωση και οι συνέπειές της στην ανάπτυξη του παιδιού

Ανάλογα με τη νοητική κατάσταση του παιδιού, η τύφλωση έχει συνέπειες,
μικρές ή μεγάλες, στην ανάπτυξη της προσωπικότητάς του. Διάφορες μελέτες έ-
χουν δείξει ότι στα τυφλά παιδιά διακρίνουμε υπερβολικό άγχος, εξάρτηση α-
πό τους μεγάλους, έλλειψη αυτοπεποίθησης, αποφυγή του ανταγωνισμού, έλ-
λειψη δυναμισμού, εσωστρέφεια. Τα περισσότερα από αυτά τα χαρακτηριστι-
κά αποδίδονται πιο πολύ στην επίδραση του οικογενειακού και κοινωνικού πε-
ριβάλλοντος και λιγότερο στις συνέπειες της τύφλωσης.

Όσον αφορά τις συνέπειες της τύφλωσης, γενικότερα, αυτές περιλαμβάνουν
πολλούς τομείς και επιδρούν σε κάθε περιοχή εξέλιξης του παιδιού.

Κινητική εξέλιξη

Παρατηρούμε πρόβλημα στη βάδιση και το συντονισμό των λεπτών κινήσε-
ων, ενώ υστερεί σημαντικά και ως προς τον προσανατολισμό και τη δημιουργία
του νοητικού χάρτη του περιβάλλοντος. Σύμφωνα με τον Gratty (1968) και τους
συνεργάτες του,1 στα εκ γενετής τυφλά, αλλά και σ’ αυτά που τυφλώθηκαν αρ-
γότερα, παρατηρήθηκε ότι η πλευρίωση δεν έχει εγκαθιδρυθεί τόσο καλά και
ειδικά τα εκ γενετής δεν μπορούν εύκολα να διακρίνουν το δεξί από το αριστε-
ρό.

Ακόμη, παρατηρήθηκε ότι τα τυφλά παιδιά, όταν δεν δέχονται ακουστικά ε-
ρεθίσματα, δεν περπατούν ευθεία μπροστά, αλλά γέρνουν δεξιά ή αριστερά.
Αυτό κατά τον Gratty οφείλεται στην κακή αντιληπτικότητα και προσανατολι-
σμό στο χώρο.

Eπιστημονικό Bήμα, τ. 10, - Ιανουάριος 2009

1 Ελευθερίου, A.: Εκπαιδευτική αντιμετώπιση παιδιών με προβλήματα όρασης, Θεσσαλονίκη 2002, σελ.
39.



Κατά τον Reynell (1978)2 το ότι τα τυφλά ακολουθούν τον ήχο με την κίνηση
παρουσιάζει καθυστέρηση 12 μηνών στα πέντε χρόνια και γι’ αυτό απαιτείται
πρώιμη παρέμβαση, ώστε να μάθουν να κινούνται με αυτοπεποίθηση και ανε-
ξαρτησία.

Γλωσσική εξέλιξη

Εδώ παρουσιάζονται υστερήσεις που έχουν να κάνουν με τη φωνημική επί-
γνωση αλλά και τη σωστή συντακτική δομή. Αυτά παρουσιάζονται γιατί κατά
την ομιλία δεν μπορεί το παιδί να μιμηθεί τις λεπτές κινήσεις των χειλιών και του
στόματος, αφού δεν έχει οπτικό πρότυπο, αλλά και γιατί δεν υπάρχει η δυνατό-
τητα συσχετισμών πραγμάτων και λέξεων-εννοιών. Από τα παραπάνω προκύπτει
μια γνωστή συνήθεια των τυφλών, που είναι ο «βερμπαλισμός» ή λογοκοπία. Το
παιδί, δηλαδή, χρησιμοποιεί αφθονία λεκτικών εκφράσεων που, επειδή δεν στη-
ρίζονται σε οπτικές αντιλήψεις, δεν έχουν την απαιτούμενη ακρίβεια. Προκύπτει
ακόμη και μια στερεοτυπική επανάληψη λέξεων, που λέγεται ηχολαλία.

Έτσι, ενώ στους προγλωσσικούς ήχους δεν παρατηρείται κανένα πρόβλημα
σύμφωνα με τον Lewis (1989),3 o Illinqworth (1972)3 θεωρεί ότι το τυφλό παιδί
ύστερα από τον πρώτο χρόνο εκτελεί πιο αργά τα στάδια της γλωσσικής ανά-
πτυξης.

Τελικά, τα τυφλά παρουσιάζουν μικρότερη φωνητική ποικιλία, εμφανίζουν
έλλειψη ρύθμισης του τόνου, μιλούν με βραδύτερο ρυθμό, χρησιμοποιούν λιγό-
τερο τη γλώσσα του σώματος (κινήσεις, γκριμάτσες κ.λπ.) και κινήσεις χειλιών.
Αυτά μπορεί να οφείλονται στο ότι ενδέχεται να συνυπάρχει νοητική υστέρηση,
στην αδυναμία αντίληψης λεπτών κινήσεων των χειλιών στα γράμματα β, φ, δ,
γ, χ, μ, ν ή καί ακόμη στο υποβαθμισμένο κοινωνικά και συναισθηματικά περι-
βάλλον και στις αντιδράσεις του περιβάλλοντος αυτού στα τυφλά.

Γνωστική εξέλιξη

Ο Lowenfeld (1955) θεωρεί ότι η τύφλωση περιορίζει τη γνωστική λειτουρ-
γία με τρεις τρόπους:

– με την περιορισμένη έκταση και ποικιλία των εμπειριών,
– με την περιορισμένη ικανότητα μετακίνησης,
– με την περιορισμένη αλληλεπίδραση με το περιβάλλον.
Σύμφωνα με τη Vuette Hattwel (1966)4 και με βάση τη θεωρία του Piaget τα

τυφλά παιδιά υστερούν στις δοκιμασίες του προενεργητικού σταδίου της νοη-
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2 Mason, H. και McCall, S.: Παιδιά και νέοι με προβλήματα όρασης. Η πρόσβαση στην εκπαίδευση, Ελ-
ληνικά Γράμματα, Αθήνα 2005, σελ. 75.
3 Mason, H. και McCall, S.: Παιδιά και νέοι με προβλήματα όρασης. Η πρόσβαση στην εκπαίδευση, Ελ-
ληνικά Γράμματα, Αθήνα 2005, σελ. 71.
4 Ελευθερίου, A.: Εκπαιδευτική αντιμετώπιση παιδιών με προβλήματα όρασης, Θεσσαλονίκη 2002, σελ.
41.



μοσύνης, υστερούν στην κινητικότητα με την έννοια της πραξιακής ενέργειας, υ-
στερούν στις δοκιμασίες των λογικών διεργασιών που βασίζονται σε συγκεκρι-
μένα δεδομένα, ενώ παρουσιάζονται φυσιολογικά στις λογικές δοκιμασίες που
γίνονται πάνω σε λεκτικά δεδομένα.

Έτσι, μειώνεται η επίδοση στο νοητικό τομέα στα πρώτα στάδια της ανά-
πτυξης της νοημοσύνης (9-10 χρόνων), δεν βλάπτεται όμως η λειτουργία του νοη-
τικού μηχανισμού του παιδιού.

Κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη

Οι περισσότερες έρευνες δείχνουν ότι τα τυφλά συναντούν προβλήματα στην
κοινωνική τους προσαρμογή, έχουν ανάγκη από συνεχή βοήθεια και εξαρτώνται
από άλλα άτομα.

Η αρνητική συναισθηματική και κοινωνική ανάπτυξη του παιδιού οφείλεται:
1. στην απόρριψη και υπερπροστασία από την οικογένεια,
2. στην ανεπάρκεια του σχολείου για διαμόρφωση των κατάλληλων πρακτι-

κών και συμπεριφορών,
3. στην απόρριψη από τους συνομηλίκους στα παιχνίδια και τις παρέες, και
4. στον οίκτο που εκδηλώνεται από τους άλλους.
Τελικά, μόνο μέσα από την κατάλληλη αγωγή και μάθηση των αναγκαίων

γνώσεων και δεξιοτήτων επιτυγχάνεται η αλληλοαποδοχή των τυφλών με το κοι-
νωνικό σύνολο. Θα πρέπει, όμως, η αγωγή αυτή να αφορά και το κοντινό και το
ευρύτερο οικογενειακό περιβάλλον.

Μαθησιακό περιβάλλον

Ο μαθητής μας ήρθε και έρχεται σε επαφή με ένα μεγάλο απτικό χάρτη του
σχολείου, ώστε να σχηματίσει νοητικό χάρτη της διαρρύθμισης του σχολείου
και, κυρίως, να προσανατολίζεται σε σχέση με την τάξη του, το τμήμα ένταξης,
την τουαλέτα, το κυλικείο, την αυλή και τις σκάλες.

Στην τάξη του και στο τμήμα ένταξης, όπως και σε όλους τους χώρους του σχο-
λείου, όπου είναι αναγκαίο, έχουν αναρτηθεί ταμπέλες στη γλώσσα braile, την
οποία μπορεί και κατανοεί. Το θρανίο που χρησιμοποιεί στο τμήμα ένταξης εί-
ναι μεγαλύτερο από τα κανονικά θρανία. Χρειάζεται χώρο για να τοποθετεί τη
μηχανή braile, τα ογκώδη βιβλία του, το μαγνητόφωνο και ίσως κάποτε ειδικό
για τυφλούς υπολογιστή. Τέλος, υπάρχει αρκετό υλικό τρισδιάστατων ομοιω-
μάτων, όπως και η μηχανή παραγωγής τους, μιας και πρέπει να έρχεται σε επαφή
με πραγματική εμπειρία.

Αποφεύγουμε προσδιορισμούς προσανατολισμού, όπως «εδώ», «εκεί» κ.λπ.,
γιατί δεν γίνονται κατανοητοί. Πρέπει να δίνουμε περισσότερα στοιχεία προσ-
διορισμού των αντικειμένων και της θέσης τους. Αποφεύγουμε τα δυσδιάστατα
και προτιμούμε τα τρισδιάστατα σχήματα. Δεν μιλάμε δυνατά, αλλά μιλάμε κα-
θαρά και με ακρίβεια, και φροντίζουμε για συνεχή ενθάρρυνση και εμπειρίες
επιτυχίας.

Παρέμβαση στο αναλυτικό πρόγραμμα για τη διδασκαλία μιάς ενότητας μαθηματικών... 131
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Ο Lowenfeld (1952) προτείνει πέντε βασικές αρχές που πρέπει να ακολου-
θούνται στη διδασκαλία των τυφλών μαθητών:5

1. Εξατομικευμένη διδασκαλία.
2. Συγκεκριμενοποίηση του διδακτέου (τρισδιάστατα μοντέλα αντιληπτά με

την αφή, άλλοτε μεγαλύτερα και άλλοτε μικρότερα από το πραγματικό, ανάλο-
γα με το πραγματικό του μέγεθος).

3. Ενοποίηση της γνώσης (επειδή η απτική επαφή προσφέρει μερικές γνώ-
σεις και όχι σύνολα, πρέπει το παιδί να συσχετίσει τα διάφορα αντικείμενα τό-
σο μεταξύ τους όσο και με το χώρο στον οποίο βρίσκονται και μετά να προ-
σπαθήσει για το σύνολο δραστηριοποιώντας όλες τις αισθήσεις).

4. Δίνουμε πρόσθετα ερεθίσματα (για κίνηση, δράση, νέες εμπειρίες).
5. Η αυτοδραστηριότητα (στόχος είναι να συνηθίσει ο μαθητής να δρα μόνος).

Προσαρμογές
Προσπαθήσαμε να προσαρμόσουμε τη διδασκαλία στις ανάγκες και ικανό-

τητες του τυφλού μαθητή. Έτσι προχωρήσαμε σε συγκεκριμένες παρεμβάσεις
και πάνω στην αντίστοιχη ενότητα του αναλυτικού προγράμματος που ανα-
πτύσσεται στη συνέχεια.

Στο πλαίσιο και του τμήματος ένταξης οργανώνεται εξατομικευμένη διδα-
σκαλία. Επιδιώκεται να συγκεκριμενοποιηθεί το διδακτέο και φαίνεται ότι με
την αφή γίνονται τα στερεά αντιληπτά (και όχι μόνο με την αφή).

Καταβάλλεται προσπάθεια να ενεργοποιηθούν και οι υπόλοιπες αισθήσεις
και να δημιουργηθούν συνδέσεις του διδακτέου με το χώρο και τα άλλα γνωστά
αντικείμενα.

Γίνεται, επίσης, προσπάθεια για πρόσθετα ερεθίσματα, δυνατότητα για κί-
νηση, δράση και απόκτηση νέων εμπειριών.

Το συγκεκριμένο μάθημα θα διεξαχθεί σε δύο διδακτικές ώρες αντί για μία,
μιας και χρειαζόμαστε περισσότερο χρόνο. Θα ξεκινήσει με συζήτηση για ό,τι
πρόκειται να ακολουθήσει, σε μια προσπάθειά μας να μυήσουμε τον μαθητή
στις καινούργιες έννοιες (στερεά, παραλληλεπίπεδο, κύβος, σφαίρα, κύλινδρος).

Το υλικό είναι αρκετά μεγάλο με πολλά πραγματικά στοιχεία, γιατί υπάρχει
κάποιο πρόβλημα στις λεπτές κινήσεις και ο τυφλός μαθητής με μικρά αντικεί-
μενα δεν τα καταφέρνει καλά.

Στις δραστηριότητες του δίνονται δυνατότητες για πολλές απτικές εμπειρίες,
όπως και παρακινείται να αξιοποιεί όλες τις αισθήσεις. Ακόμη, του δίνονται ευ-
καιρίες για στρατηγικές εξερεύνησης (όπως στις δραστηριότητες ταξινόμησης-
αντιστοίχισης). Στην εμπέδωση, χρησιμοποιούνται η κίνηση και εμπειρίες ανα-
κάλυψης που οδηγούν στη μάθηση.

Επειδή η χωροταξική αντίληψη είναι περιορισμένη, επιδιώκεται να οριοθε-
τείται η επιφάνεια πάνω στην οποία ενεργεί.

5 Kirk, S.A.: Η Εκπαίδευση των Αποκλινόντων Παιδιών (μτφρ. Κ. Τσιμπούκη), Αθήνα 1973, σελ. 406.



Τέλος, μέσα από το παιχνίδι γίνονται οι απαραίτητες συνδέσεις των γνωστι-
κών αντικειμένων με βιωματικές εμπειρίες, αλλά και χαρούμενα συναισθήμα-
τα.

Πρέπει να καταφέρουμε, τελικά, να εθίσουμε το παιδί να δρα μόνο του α-
ποκτώντας εσωτερικά κίνητρα.

Το σχέδιο μαθήματος

Γεωμετρία
ΓΕΩΜΕΤΡΙΚΑ ΣΤΕΡΕΑ
Διάρκεια: Δύο (2) διδακτικές ώρες

Στόχοι
Ο μαθητής να μάθει:
– να ταξινομεί αντικείμενα και ομοιώματα (μοντέλα) γεωμετρικών στερεών

με βάση το σχήμα τους·
– να αντιστοιχίζει γεωμετρικά στερεά με φυσικά αντικείμενα που έχουν πα-

ρόμοιο σχήμα.

Υλικό
Ζάρια-κυβικό κουτί χάρτινο-τσίχλες σε σχήμα κύβου-ξύλινος κύβος
Βιβλίο, σπιρτόκουτο-γκοφρέτα, σοκολάτα-ξύλινο παραλληλεπίπεδο
Κονσέρβα από γάλα, κιμωλία-κανέλα-ξύλινος κύλινδρος
Μουσικό κουτί πυραμίδα-ζαχαρωτά σε σχήμα πυραμίδας-ξύλινη πυραμίδα
Μπάλα, πορτοκάλι, ξύλινη σφαίρα.

Δραστηριότητες
Ξεκινώντας από τον κύβο:
– τοποθετώ το παραπάνω υλικό πάνω στο θρανίο·
– δίνω στον μαθητή αντικείμενα σε σχήμα κύβου (κουτί και ζάρι) και τον α-

φήνω να τα ψηλαφίσει, να τα αναγνωρίσει και να επισημάνει ομοιότητες και
διαφορές·

– του δίνω την τσίχλα σε σχήμα κύβου και τον παρακινώ να ψηλαφίσει, να ο-
σφρηστεί για να μαντέψει το είδος του προσφερόμενου υλικού, και ύστερα να
επισημάνει ομοιότητες και διαφορές με τα πιο πάνω υλικά·

– του δίνω το ξύλινο ομοίωμα κύβου και τον παρακινώ να επισημάνει ομοι-
ότητες και διαφορές με τα προηγούμενα υλικά.

Ακολουθώ την ίδια διαδικασία και στο ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο με την
εξής σειρά:

– Βιβλίο, σπιρτόκουτο / γκοφρέτα, σοκολάτα / ξύλινο ομοίωμα.
Στον κύλινδρο:
– κουτί γάλα, κιμωλία / κανέλα, ξύλινο ομοίωμα.
Στην πυραμίδα:
– Μουσικό κουτί πυραμίδα / ζαχαρωτά σε ίδιο σχήμα / ξύλινο ομοίωμα.
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134 Νίκος Μακεδών

Στη σφαίρα:
– μπάλα / πορτοκάλι / ξύλινη σφαίρα.

Ταξινόμηση-αντιστοίχιση

– Σε ένα χαρτόνι (30 x 40 περίπου) χωρισμένο σε πέντε μέρη με ανάγλυφο
τρόπο (κολλημένο σχοινί) τοποθετώ τα πέντε ξύλινα ομοιώματα των γεωμετρι-
κών στερεών. Καλώ τον μαθητή να ταξινομήσει τα προηγούμενα φυσικά αντι-
κείμενα με την αφή, την όσφρηση και την ακοή στο μέρος του χαρτονιού που πρέ-
πει.

– Βάζω μπροστά του ένα τετραγωνισμένο πανί και πάνω σ’ αυτό πέντε φυ-
σικά αντικείμενα, ένα για το κάθε σχήμα, και ονομάζω φωναχτά ένα από τα πέ-
ντε (π.χ. «κύβος»). Το παιδί πρέπει να ψηλαφίσει τα πέντε αντικείμενα και να
σηκώσει το σωστό.

– Πάνω στο πανί τοποθετώ πέντε άλλα αντικείμενα, ένα για το κάθε γεωμε-
τρικό στερεό, και του ζητώ να σηκώσει ένα και να το ονοματίσει.

– Στο ίδιο πανί βάζω τώρα πέντε άλλα αντικείμενα που δεν τα γνωρίζει από
την προηγούμενη δραστηριότητα και τον καλώ να τα ονομάσει.

Επέκταση

– Σηκώνω τον μαθητή από το θρανίο και καθοδηγώντας τον τον σταματώ σε
διάφορα σημεία της αίθουσας και της αυλής (πόρτα, παράθυρα, βιβλιοθήκη, κο-
λόνα, υπολογιστή) και του ζητώ να ψηλαφίσει και αναγνωρίσει το γεωμετρικό
στερεό που αντιπροσωπεύουν.

– Κάνω το ίδιο με το περιεχόμενο της τσάντας και της κασετίνας του.

Εμπέδωση

– Κατασκευή των στερεών με πηλό ή ζυμάρι / κατασκευή αναπτυγμάτων.
Έχω από πριν κατασκευάσει αναπτύγματα με χαρτόνι. Τα προσφέρω ένα-

ένα στο παιδί και το αφήνω να τα περιεργαστεί και να μιλήσει γι’ αυτά. Με τη
βοήθειά μου κλείνουμε τα αναπτύγματα και μαντεύουμε το γεωμετρικό στερεό
που προκύπτει. Η εργασία επαναλαμβάνεται, μέχρι να καταφέρει ο μαθητής να
αντιλαμβάνεται από το ανάπτυγμα το στερεό που θα προκύψει, αν το κλείσου-
με.

– Σχεδιάζω με καρφίτσα αναπτύγματα των στερεών και τον καλώ να τα α-
ναγνωρίσει.

Παιχνίδι

– Συνδέω κάθε γεωμετρικό στερεό με γεύση, όσφρηση και ακοή:
Πορτοκάλι-σφαίρα/ κανέλα-κύλινδρος/ μουσικό κουτί-πυραμίδα
Κύβος ζάχαρης- κύβος/ σοκολάτα-ορθογώνιο παραλληλεπίπεδο
(έχουμε αφή με τα χέρια, με τα χείλη, γεύση με τη γλώσσα κ.λπ.)
Οσφραίνομαι, γεύομαι, αγγίζω, ακούω και αναφωνώ το γεωμετρικό στερεό

που προκύπτει από το φυσικό αντικείμενο.



Επίλογος

Επιχειρήθηκε προσαρμογή της διδασκαλίας στις ανάγκες και ικανότητες του
τυφλού μαθητή. Έτσι, έγιναν συγκεκριμένες παρεμβάσεις στην αντίστοιχη ενό-
τητα του αναλυτικού προγράμματος.

Στο πλαίσιο και του τμήματος ένταξης οργανώθηκε εξατομικευμένη διδα-
σκαλία, όπου επιχειρήθηκε να συγκεκριμενοποιηθεί το διδακτέο και φάνηκε ό-
τι με την αφή γίνονταν τα στερεά αντιληπτά (και όχι μόνο με την αφή).

Επιχειρήθηκε να ενεργοποιηθούν και οι υπόλοιπες αισθήσεις και να δημι-
ουργηθούν συνδέσεις του διδακτέου με το χώρο και τα άλλα γνωστά αντικείμε-
να.

Έγινε προσπάθεια για πρόσθετα ερεθίσματα, δυνατότητα για κίνηση, δρά-
ση και απόκτηση νέων εμπειριών.

Προκύπτει η ανάγκη, τελικά, να εθίσουμε το παιδί να δρα μόνο του απο-
κτώντας εσωτερικά κίνητρα.
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Μορφές επικοινωνίας διευθυντή και εκπαιδευτικών
γυμνασίου με γονείς και κηδεμόνες μαθητών

Ελισάβετ Μερκούρη
Μεταπτυχιακή φοιτήτρια Πανεπιστημίου Αιγαίου

Παναγιώτης I. Σταμάτης
Διδάσκων ΤΕΠΑΕΣ Πανεπιστημίου Αιγαίου

Εισαγωγικά – Η έννοια της επικοινωνίας στη σχολική μονάδα

Πολλοί προβληματισμοί έχουν διατυπωθεί για το σύγχρονο ελληνικό σχο-
λείο κάθε βαθμίδας και για την αποτελεσματικότητα του ελληνικού εκπαιδευτι-
κού συστήματος. Η χρησιμότητα και η συμβολή του υλικού παράγοντα στην α-
νέλιξη της εκπαιδευτικής διαδικασίας σε καμία περίπτωση δεν παραγκωνίζεται,
αλλά, ταυτόχρονα, είναι αναμφισβήτητη η αξία του ανθρώπινου στοιχείου, για-
τί σχετίζεται με τα ποιοτικά χαρακτηριστικά του ενδοταξικού κλίματος, όπως
αυτό αντικατοπτρίζεται στις υφιστάμενες παιδαγωγικές σχέσεις (Σταμάτης,
2007). Σύμφωνα με σύγχρονες μελέτες και ερευνητικές προσεγγίσεις εκπαι-
δευτικών θεμάτων (Shapiro, 2004· Tanner, 2005), αποτελεί πλέον αδιάψευστη
πραγματικότητα το γεγονός ότι πολλά από τα προβλήματα που ανακύπτουν κα-
θημερινά και τα οποία διαταράσσουν καθοριστικά το σύνολο των παιδαγωγικών
σχέσεων οφείλονται στην υποβάθμιση της ποιότητας της επικοινωνιακής διαδι-
κασίας. Τι είναι, όμως, επικοινωνία και πώς αυτή επηρεάζει θετικά τις ευρύτε-
ρες ενδοσχολικές σχέσεις συντελώντας, έτσι, στην αναβάθμιση του παρεχόμε-
νου έργου αγωγής στο σύγχρονο εκπαιδευτικό, εργασιακό και μαθησιακό πε-
ριβάλλον;

Επικοινωνία είναι μια διεργασία αμφίδρομης ροής πληροφοριών μεταξύ δύο
ατόμων, του αποστολέα και του αποδέκτη, η οποία δημιουργεί κλίμα αμοιβαίας
κατανόησης και διαμορφώνει τις ανθρώπινες σχέσεις. Η επικοινωνία προϋ -
ποθέτει την ύπαρξη δύο ατόμων, τη μεταφορά του μηνύματος από το πρώτο στο
δεύτερο και την κατανόηση του μηνύματος αυτού από τον τελευταίο. Επομένως,
οδηγούμαστε στο συμπέρασμα ότι επικοινωνία δεν είναι η απλή έκφραση ιδε-
ών και απόψεων, αλλά η υλοποίηση αποκωδικοποίησης του διατυπωμένου μη-
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νύματος από τον αποδέκτη (Κοντάκος και Σταμάτης, 2002· Σταμάτης, 2005). Η
επικοινωνία αποτελεί συστατικό στοιχείο κάθε οργάνωσης και έχει ιδιάζουσα
σημασία για την επίτευξη των στόχων κάθε κοινωνικού οργανισμού. Κι αυτό
γιατί μέσω της επικοινωνίας ενοποιείται η οργανωμένη προσπάθεια, τροποποι-
είται η συμπεριφορά των μελών και επηρεάζεται η απόδοσή τους. Η ανάπτυξη,
επομένως, της επιδεξιότητας στην τέχνη της επικοινωνίας πρέπει να είναι ένα
από τα βασικά στοιχεία της κατάρτισης των διοικητικών στελεχών στη σύγχρο-
νη διοίκηση. Για τις σχολικές μονάδες η επικοινωνία αποκτά ιδιαίτερη βαρύτη-
τα, γιατί η φύση των εργασιών τους και η διδακτική πράξη υλοποιούνται, κατά
κύριο λόγο, μέσω λεκτικής ή μη λεκτικής επικοινωνίας. Οι άμεσα εμπλεκόμενοι
στην εκπαιδευτική διαδικασία, που είναι οι εκπαιδευτικοί, οι μαθητές και οι γο-
νείς, απαιτούν περισσότερη πληροφόρηση για τη σχολική οργάνωση, τη λει-
τουργία και τη διδακτική μεθοδολογία.

Με την αμφίδρομη επικοινωνία μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων του σχο-
λείου καθίσταται πιο αποτελεσματική η διοίκηση της εκπαίδευσης, γιατί από τη
μια πλευρά επιτυγχάνεται η συλλογή πληροφοριών από τα στελέχη της εκπαί-
δευσης, που θα τις χρησιμοποιήσουν, ώστε να οδηγηθούν σε ορθή λήψη απο-
φάσεων, και από την άλλη γιατί ελαχιστοποιούνται οι παρανοήσεις και οι συ-
γκρούσεις ανάμεσα στα διοικητικά οργανα της εκπαίδευσης και αναπτύσσονται
καλές, αρμονικές σχέσεις ανάμεσα στα μέλη που απαρτίζουν τη σχολική κοινό-
τητα στο σύνολό της (Σαΐτης, 2007). Ωστόσο, παρά τη σπουδαιότητα που έχει η
σωστή χρήση επικοινωνιακών τεχνικών για την αποτελεσματική λειτουργία των
σχολικών μονάδων, δίνεται λίγη προσοχή σε αυτή τόσο σε επίπεδο επιμόρφω-
σης των ηγετικών στελεχών εκπαίδευσης όσο και σε επίπεδο διοικητικής πρα-
κτικής.

Συμπερασματικά, η λειτουργία της επικοινωνίας στη σχολική μονάδα απο-
τελεί το υπόβαθρο και το έρεισμα πάνω στο οποίο υλοποιείται η εκπαιδευτική
διαδικασία και πραγματοποιείται η επίτευξη των κοινών στόχων του σχολείου.
Ο βαθμός, όμως, της αποτελεσματικότητας της λειτουργίας κάθε σχολικής μο-
νάδας εξαρτάται κυρίως από τις γνώσεις και τις ικανότητες των διευθυντικών στε-
λεχών, που τους εξασφαλίζουν τη δυνατότητα να επικοινωνούν με όλα τα μέλη
της σχολικής κοινότητας που εμπλέκονται στην εκπαιδευτική πράξη. Αυτό συμ-
βαίνει, επειδή οι διευθυντές των σχολικών μονάδων αναλώνουν περίπου το 70%
του χρόνου τους στην επικοινωνία.

Η κατανόηση, επομένως, της επικοινωνίας είναι ένα βασικό στοιχείο για τη
μελέτη της εκπαιδευτικής διοίκησης, γιατί προσφέρει μια πρόσθετη διάσταση για
τη θεώρηση και εξέταση του σχολείου ως κοινωνικού συστήματος. Με βάση τη
θέση του στην ιεραρχική πυραμίδα της εκπαίδευσης, ο διευθυντής κάθε σχολι-
κής μονάδας επικοινωνεί με τους προϊσταμένους του, με το σύλλογο διδασκό-
ντων, με τους μαθητές και τους γονείς ή κηδεμόνες τους, με το διοικητικό προ-
σωπικό, καθώς επίσης και με κοινωνικούς φορείς που εμπλέκονται στη λει-
τουργία της εκπαιδευτικής διαδικασίας.
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Σχέσεις σχολείου και οικογένειας

Το σχολείο και η οικογένεια αποτελούν δύο θεσμούς οι οποίοι ασκούν με-
γάλη επίδραση στην ψυχοπαιδαγωγική ανάπτυξη του παιδιού. Η συμμετοχή των
γονέων στην εκπαιδευτική διαδικασία εκτιμάται ότι έχει πολλά πλεονεκτήματα.
Ωστόσο, το θέμα «γονείς και σχολείο» αποτελεί αντικείμενο μελέτης πολλών ε-
πιστημονικών ερευνών τα τελευταία χρόνια. Οι περισσότερες έρευνες υποστη-
ρίζουν ότι ένα εκπαιδευτικό σύστημα έχει καλύτερα αποτελέσματα και το παι-
δί έχει περισσότερες πιθανότητες επιτυχίας, όταν οι γονείς συνεργάζονται με το
σχολείο (Olmsted, 1991· Martin et al., 1997). Εξάλλου, επισημαίνεται ευρύτερα
στη βιβλιογραφία ότι η πλειονότητα των δασκάλων και των γονέων μοιράζονται
κοινούς στόχους, ενώ καθένας από αυτούς έχει συμπληρωματικές ικανότητες
και γνώσεις.

Η διαπίστωση αυτή, μαζί με αλλαγές στο διεθνές πολιτικό, ιστορικό και οι-
κονομικό γίγνεσθαι, όπως η καθιέρωση των δημοκρατικών θεσμών, η ιδέα της
παροχής ίσων ευκαιριών εκπαίδευσης, η τάση για αποκέντρωση και ο διάλογος
για το ζήτημα της ανάθεσης ευθύνης για την εκπαίδευση των παιδιών (Davies
και Johnson, 1996), έχουν ως αποτέλεσμα να δίνεται σήμερα διεθνώς ιδιαίτερη
προσοχή στους δεσμούς που αναπτύσσονται ανάμεσα στο σχολείο και στην οι-
κογένεια κάθε μαθητή.

Οι γονείς ανέκαθεν υπήρξαν οι πιο σημαντικοί παιδαγωγοί στη ζωή του παι-
διού (Berger, 1991). Ο Κομένιος, ο Ρουσώ, ο Λοκ, ο Πεσταλότσι και άλλοι μεγά-
λοι παιδαγωγοί αναγνώρισαν τη σημασία που έχουν για τα παιδιά οι καθημερι-
νές συναναστροφές τους με τους γονείς τους. Κι αυτό παρατηρείται, γιατί οι γο-
νείς, σε μια διαδικασία συνεχούς αλληλεπίδρασης με το παιδί τους, ασκούν επιρ-
ροή στα κίνητρα του μαθητή-παιδιού τους, στις στάσεις του, στις αξίες του, στις α-
ντιλήψεις του, στις φιλοδοξίες του και επιδρούν καθοριστικά στη μόρφωσή του.

Οι Martin et al. (1997) προτείνουν ένα μοντέλο τεσσάρων σταδίων ανάπτυ-
ξης των δεσμών ανάμεσα στο σπίτι και στο σχολείο, το οποίο προνοεί μια λε-
πτομερή περιγραφή για το πώς η «εμπλοκή» των γονέων στην εκπαιδευτική δια-
δικασία είναι δυνατό  να μετατραπεί σε μια αμοιβαία συνεργασία. Τα στάδια
αυτά είναι:

• Στάδιο εξάρτησης: Οι γονείς σε αυτό το στάδιο είναι παθητικοί και «ευ-
λαβικοί» απέναντι στην επαγγελματική εμπειρογνωμοσύνη των εκπαιδευτικών.

• Στάδιο συνδρομής: Οι εκπαιδευτικοί αρχίζουν να ζητούν τη συμβολή των
οικογενειών του σχολείου για αλλαγές και οι απόψεις των γονέων αρχίζουν να
εισακούονται.

• Στάδιο αλληλεπίδρασης: Η ενεργός ανάμειξη των οικογενειών στη σχολι-
κή ζωή είναι αναμενόμενη, εφόσον οι γονείς θεωρούνται  ως «συν-εκπαιδευτές»
των παιδιών.

• Στάδιο συνεργασίας και συνεταιρισμού: Η εκπαιδευτική δράση στη σχολι-
κή μονάδα και, γενικότερα, ο εκπαιδευτικός σχεδιασμός αποτελούν κοινή συ-
νισταμένη της αγαστής συνεργασίας εκπαιδευτικών και γονέων.
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Διερευνητική προσέγγιση

Σύμφωνα με το προαναφερόμενο θεωρητικό πλαίσιο, η επικοινωνιακή συ-
μπεριφορά για την ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων στην εκπαίδευση προ-
σλαμβάνει ιδιαίτερα σημαντικές διαστάσεις. Η περαιτέρω διερεύνηση των αλ-
ληλεπιδράσεων μεταξύ εκπαιδευτικών και γονέων αποτελεί απαραίτητη προϋ-
πόθεση βελτίωσης της αποτελεσματικότητας του εκπαιδευτικού έργου.

Σκοπός και στόχοι της έρευνας
Ο σκοπός της παρούσας μελέτης περίπτωσης, που πραγματοποιήθηκε σε Γυ-

μνάσιο της Ανατολικής Αττικής, είναι η κατανόηση του ρόλου της επικοινωνια-
κής σχέσης μεταξύ σχολείου και οικογένειας καθώς και των προβλημάτων που
υπάρχουν στη σχέση αυτή, ώστε να οδηγηθούμε στη διαμόρφωση στρατηγικών
για μια συστηματική και αποτελεσματική αντιμετώπιση των δυσκολιών αυτών.

Πιο συγκεκριμένα, η παρούσα έρευνα επιχειρεί τη διακρίβωση των σχέσε-
ων που αναπτύσσουν ο διευθυντής και οι εκπαιδευτικοί με  τους γονείς και κη-
δεμόνες των μαθητών τους, και αντίστροφα, οι γονείς με τον διευθυντή και τους
εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας. Διερευνάται αν οι γονείς συμμετέχουν στα
δρώμενα της σχολικής μονάδας, αν ενημερώνονται ουσιαστικά από τους εκπαι-
δευτικούς των παιδιών τους για την πορεία τους και τη γενική τους πρόοδο, και
αν υπάρχουν προοπτικές για βελτίωση και αναβάθμιση της ήδη υπάρχουσας ε-
πικοινωνιακής σχέσης γονέων και σχολείου. Επίσης, η συγκεκριμένη έρευνα ε-
στιάζει στη διερεύνηση των παραγόντων που διαμορφώνουν το φαινόμενο της
επικοινωνίας και συνεργασίας του σχολείου με τους γονείς, στην περιγραφή των
μορφών που παίρνει αυτή η επικοινωνιακή σχέση, στις συνθήκες κάτω από τις
οποίες πραγματοποιείται και στις αντιλήψεις διευθυντή, εκπαιδευτικών και γο-
νέων σχετικά με τις προοπτικές διερεύνησης της μεταξύ τους επικοινωνίας και
συνεργασίας.

Μεθοδολογία της έρευνας
• Προβληματική της έρευνας

Η σύγχρονη επιστήμη επιδεικνύει ενδιαφέρον για την εκπαιδευτική διοίκη-
ση. Υπάρχουν, όμως, σημεία που απαιτούν μεγαλύτερη διερεύνηση. Συγκεκρι-
μένα, ενδιαφέρει η επικοινωνιακή σχέση διευθυντών σχολικών μονάδων με τους
γονείς και κηδεμόνες μαθητών τους, καθώς επίσης και το μέγεθος της ανταπό-
κρισης των γονέων στην προσπάθεια του σχολείου για προσέγγισή τους και ε-
νημέρωσή τους πάνω σε θέματα που σχετίζονται με την πρόοδο και τη γενικό-
τερη πορεία των παιδιών τους.

• Ερευνητική στρατηγική
Για τη «μέτρηση» της επικοινωνιακής αυτής σχέσης χρησιμοποιήθηκε η ημι-

δομημένη ή ημικατευθυνόμενη συνέντευξη με τον διευθυντή του συγκεκριμένου
σχολείου, η οποία προβλέπει, βέβαια, τη χρήση ενός άξονα ερωτημάτων, αλλά
ταυτόχρονα μειώνει το βαθμό παρέμβασης του ερευνητή. Έτσι, δίνονται περι-



θώρια στον ερωτώμενο να εκφράσει τις απόψεις, τις εμπειρίες και τις σκέψεις
του. Η διερεύνηση των απόψεων του διευθυντή σχετικά με τη διαδικασία της ε-
πικοινωνίας στο χώρο του σχολείου του υλοποιήθηκε με την παράθεση κάποι-
ων ερωτημάτων, που λειτούργησαν ως έναυσμα για τη διατύπωση μιας ολοκλη-
ρωμένης προσωπικής άποψής του για το επικοινωνιακό φαινόμενο ως προϋπό-
θεση αποτελεσματικής λειτουργίας ενός σχολείου. Το περιεχόμενο των διερευ-
νητικών αυτών θεμάτων, που υποβλήθηκε στον διευθυντή αυτής της σχολικής
μονάδας το Μάιο του 2008, συνοψίζεται στα παρακάτω:
•  Θεωρείτε ή όχι αναγκαία την επικοινωνία εκπαιδευτικών και γονέων στη

σχολική σας μονάδα;
•  Ενημερώνετε τους γονείς για τους στόχους του σχολείου και τις προσδοκίες

που έχει αυτό για τα παιδιά τους;
•  Θα μπορούσαν να χαρακτηριστούν σταθερές και συστηματικές οι επαφές

σας με το σύλλογο γονέων ή περιστασιακές και τυχαίες;
•  Θα μπορούσατε, συνοπτικά, να αναφέρετε τα σημαντικότερα μέσα παρέμ-

βασης που χρησιμοποιείτε στην προσέγγιση των γονέων των μαθητών σας;
•  Κατά τις παιδαγωγικές συναντήσεις που πραγματοποιούνται στο χώρο του

σχολείου διαμορφώνεται το κατάλληλο επικοινωνιακό πλαίσιο που επιτρέπει
στους γονείς να δώσουν ουσιαστικές πληροφορίες για τα παιδιά τους;

•  Με το θεσμό του Σχολικού Συμβουλίου το σχολείο αντιμετωπίζει προβλήμα-
τα που δημιουργούν μαθητές και μη συνεργάσιμοι γονείς;

•  Οι πληροφορίες που παρέχονται από τους εκπαιδευτικούς στις τυπικές και
άτυπες συναντήσεις με τους γονείς απαντούν ικανοποιητικά στα ερωτήματα
των γονέων;

•  Κάτω από ποιες συνθήκες οδηγείστε στο συμπέρασμα ότι οι γονείς και κη-
δεμόνες των μαθητών σας αδιαφορούν;

•  Κάτω από την επίδραση ποιων παραγόντων διαμορφώνεται το φαινόμενο
της επικοινωνίας σας με τους γονείς των μαθητών σας; Για παράδειγμα, το
φτωχό πολιτιστικό και μορφωτικό επίπεδο των γονέων συνιστά παρεμποδι-
στικό παράγοντα επικοινωνίας;

•  Επηρεάζει, κατά τη γνώμη σας, η επαγγελματική απασχόληση της γυναίκας
αρνητικά την επικοινωνία σας με τις μητέρες των μαθητών σας;

•  Η σχολική επίδοση στην τάξη στην οποία συμμετέχει ο μαθητής και η περιο-
χή στην οποία βρίσκεται το σχολείο, γενικότερα, αποτελούν, κατά τη γνώμη
σας, παράγοντες οι οποίοι επηρεάζουν την επικοινωνία διευθυντών και γο-
νέων;

•  Οι εκπαιδευτικοί της σχολικής σας μονάδας είναι σε θέση να γνωρίζουν τον
τρόπο με τον οποίο εργάζονται οι μαθητές στο σπίτι και τις δυσκολίες που αυ-
τοί αντιμετωπίζουν;

•  Είστε εσείς, προσωπικά, ως διευθυντής γυμνασίου, θετικά διακείμενος απέ-
ναντι σε περισσότερο διευρυμένες πρακτικές επικοινωνίας με τους γονείς
των μαθητών σας;
Παράλληλα, για τη δημιουργία σφαιρικότερης άποψης για τη σημασία που
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προσδίδουν γονείς και κηδεμόνες μαθητών στη σωστή άσκηση της επικοινωνίας
στις σχολικές μονάδας, διανεμήθηκαν σε κάποιους γονείς ερωτηματολόγια με
ερωτήσεις ανοικτού και κλειστού τύπου. Οι ερωτήσεις αυτές απαντήθηκαν από
σαράντα εννέα γονείς, μέλη του Συλλόγου Γονέων και Κηδεμόνων του Γυμνα-
σίου, και επικεντρώθηκαν αποκλειστικά στην καταγραφή της επικοινωνιακής
σχέσης των γονέων με τον διευθυντή και τους διδάσκοντες του συγκεκριμένου
σχολείου.

Επιπρόσθετα, έντεκα εκπαιδευτικοί της ίδιας σχολικής μονάδας συμπλήρω-
σαν ένα παρόμοιο ερωτηματολόγιο με αυτό των γονέων, που είχε ως στόχο αυ-
τή τη φορά τη διερεύνηση της επικοινωνίας των διδασκόντων με τους γονείς και
κηδεμόνες των μαθητών τους, καθώς και την προοπτική διεύρυνσης της ήδη
πραγματοποιούμενης επικοινωνίας.

Συμπεράσματα της έρευνας

Η επεξεργασία των απαντήσεων της συνέντευξης και των ερωτηματολογίων
οδήγησε στα ακόλουθα συμπεράσματα για τις επικοινωνιακές σχέσεις του συ-
γκεκριμένου Γυμνασίου:

Επικοινωνία διευθυντή με γονείς 
Σύμφωνα με την επεξεργασία των απαντήσεων που δόθηκαν στη συνέντευ-

ξη από τον διευθυντή προκύπτουν τα εξής:
• Θεωρείται αναγκαία η επικοινωνία του διευθυντή με τους γονείς των μαθη-

τών του.
• Το συγκεκριμένο σχολείο οργανώνει πρόγραμμα συναντήσεων με τους γο-

νείς, το οποίο τηρείται κατά τη διάρκεια του σχολικού έτους.
• Οι επαφές του διευθυντή με τα μέλη του συλλόγου γονέων και τους γονείς εί-

ναι τακτικές και έχουν οριστεί για μία φορά το μήνα, πέρα, βέβαια, από τις
απρογραμμάτιστες και άτυπες συναντήσεις.

• Συχνά οι γονείς δυσχεραίνουν με την εριστική τους συμπεριφορά το έργο της
επικοινωνίας του σχολείου μαζί τους.

• Ο διευθυντής του σχολείου οδηγείται αβίαστα στο συμπέρασμα ότι οι γονείς
αδιαφορούν για την πρόοδο των παιδιών τους, όταν δεν απαντούν στις επα-
νειλημμένες τηλεφωνικές κλήσεις του.

• Γνωρίζοντας ο διευθυντής τον καταλυτικό ρόλο που διαδραματίζει η επικοι-
νωνία με τους γονείς των μαθητών στην ολοκληρωμένη και πολύπλευρη ανά-
πτυξη κάθε μαθητή, εξέφρασε με σαφήνεια τη διάθεσή του να είναι ανοικτός
σε περισσότερες μορφές επικοινωνίας.

• Είναι επιθυμητή η διοργάνωση δραστηριοτήτων με σκοπό την εκπαίδευση των
γονέων και τη συχνότερη προφορική ενημέρωσή τους αναφορικά με θέματα
που σχετίζονται με τη σχολική επιτυχία των παιδιών τους. Γενικότερα, τονί-
στηκε η αναγκαιότητα να κάνει το σχολείο ανοίγματα προς τις οικογένειες των
μαθητών επιζητώντας τη «γονεϊκή συνδρομή». 



• Τέλος, η σχολική μονάδα πρέπει να αποκεντρωθεί από το ΥΠΕΠΘ και να α-
κολουθήσει έναν αυτόνομο δρόμο. Σε αυτή την περίπτωση, αναβαθμίζεται η
συνεισφορά των γονέων, αφού θα είναι σε θέση να συμμετέχουν ενεργά στη
διαδικασία λήψης και υλοποίησης αποφάσεων για το σύνολο των ζητημάτων
λειτουργίας της σχολικής μονάδας.

Επικοινωνία γονέων με εκπαιδευτικούς
Συνάγονται, από την επεξεργασία των απαντήσεων των γονέων, τα ακόλου-

θα συμπεράσματα:
• Οι περισσότεροι γονείς θεωρούν ως πιο «δημοφιλή»  τρόπο επικοινωνίας τους

με τον διευθυντή και τους εκπαιδευτικούς της σχολικής μονάδας το τηλέφω-
νο.

• Σχετικά με τη συχνότητα των επισκέψεών τους στο χώρο του σχολείου, οι γο-
νείς πιστεύουν ότι το ιδανικό διάστημα που θα πρέπει να μεσολαβεί από τη
μία επίσκεψη στην άλλη είναι ένας μήνας.

• Γονείς, σε ποσοστό 54,5%, θεωρούν ότι η επίδοση του μαθητή επηρεάζει την
επικοινωνία τους με το σχολείo.

• Το γεγονός ότι οι γονείς αποκτούν μια πιο καθαρή εικόνα για τις δυνατότη-
τες και τις κλίσεις των παιδιών τους από την επικοινωνία τους με τους εκπαι-
δευτικούς είναι για αυτούς ο κυριότερος λόγος επικοινωνίας τους με τους δι-
δάσκοντες καθηγητές.

• Αυτό που θα συντελούσε στην καλή συνεργασία γονέων και σχολείου είναι η
συμμετοχή των γονέων και κηδεμόνων στη διοίκηση της σχολικής μονάδας
και στη διαδικασία λήψης αποφάσεων. Κάτι τέτοιο, βέβαια, προϋποθέτει, γε-
νικότερα, μεγαλύτερη ανεξαρτησία της σχολικής μονάδας από την κεντρική
υπηρεσία του υπουργείου παιδείας και αλλαγή του υφιστάμενου νομοθετικού
πλαισίου.

• Η ενδυνάμωση των σχέσεων γονέων και εκπαιδευτικών επιτυγχάνεται και με
την οργάνωση σχολικών συγκεντρώσεων, με στόχο την ανάπτυξη θεμάτων
που συντελούν στη γενικότερη αγωγή και καλλιέργεια των μαθητών. Οι γο-
νείς στο μεγαλύτερο ποσοστό τους (74%) θεωρούν ότι οι συχνές προσκλήσεις
των γονέων από την πλευρά του σχολείου, ώστε να έρχονται σε επαφή με το
σχολικό περιβάλλον και τα προβλήματα που αυτό αντιμετωπίζει, συντελεί καί-
ρια στην ενδυνάμωση των σχέσεων γονέων και εκπαιδευτικών. 

• Το 62% των γονέων πιστεύουν ότι το κυριότερο στοιχείο που δυσχεραίνει την
επικοινωνία τους με το σχολείο είναι η αντίληψη των εκπαιδευτικών ότι οι
γονείς δείχνουν αδιαφορία για τη συμπεριφορά και την επίδοση των παιδιών
τους.

• Τέλος, οι γονείς θεωρούν πως το στοιχείο εκείνο που δυσχεραίνει την επι-
κοινωνιακή τους σχέση με τους εκπαιδευτικούς είναι το γεγονός ότι δεν βοη-
θούν οι καθηγητές ουσιαστικά στη σθεναρή ανάμειξη των γονέων στα εσω-
τερικά ζητήματα που απασχολούν τη σχολική μονάδα στο σύνολό της.
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Επικοινωνία εκπαιδευτικών με γονείς
Σύμφωνα με τις απόψεις των εκπαιδευτικών του ίδιου γυμνασίου:

• Η επικοινωνία των εκπαιδευτικών με τους γονείς γίνεται περισσότερο ταχυ-
δρομικώς, δηλαδή οι εκπαιδευτικοί ενημερώνουν τους γονείς για οτιδήποτε
συμβαίνει στα παιδιά τους μέσω γραπτής επιστολής.

• Σχετικά με τη συχνότητα των επισκέψεων των γονέων στο χώρο του σχολεί-
ου, οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η καταλληλότερη συχνότητα
είναι μία φορά το μήνα.

• Η επίδοση του μαθητή, σύμφωνα με τους εκπαιδευτικούς, επηρεάζει αδιαμ-
φισβήτητα την επικοινωνία των γονέων με τους διδάσκοντες. Έτσι, οι γονείς
των καλών μαθητών επισκέπτονται συχνότερα το σχολείο και έχουν καλύτε-
ρη συνεργασία με τον διευθυντή και το σύνολο των δασκάλων και καθηγητών.

• Το σχολείο είναι αυτό που ωφελείται περισσότερο από την έμπρακτη συμμε-
τοχή των γονέων στα σχολικά δρώμενα, γιατί με αυτό τον τρόπο ρυθμίζονται
αποτελεσματικότερα οι ποικίλες εκκρεμότητες.

• Οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι η διεύθυνση της σχολικής μονάδας θα μπο-
ρούσε να επιτύχει αγαστή συνεργασία με το σύλλογο γονέων, αν οι γονείς
συμμετείχαν στη διοίκηση της σχολικής τους μονάδας για τη λήψη αποφάσε-
ων που σχετίζονται με την εύρυθμη λειτουργία του σχολείου.

• Σε ό,τι αφορά την προοπτική ενδυνάμωσης της ήδη υπάρχουσας συνεργασίας
με τους γονείς, οι εκπαιδευτικοί πιστεύουν ότι η πρόσκληση των γονέων σε ε-
ορταστικές εκδηλώσεις του σχολείου και η οργάνωση σχολικών συγκεντρώ-
σεων με την ενεργό συμμετοχή των γονέων συντελούν καίρια στο γόνιμο προ-
βληματισμό των τελευταίων πάνω σε θέματα που σχετίζονται με την αγωγή και
τη γενικότερη καλλιέργεια των παιδιών τους. Με αυτούς τους δύο τρόπους α-
ναπτύσσονται και διευρύνονται οι δίαυλοι επικοινωνίας και συνεργασίας.

• Ο σημαντικότερος ανασταλτικός παράγοντας επικοινωνίας και συνεργασίας
διδασκόντων και γονέων είναι η ύπαρξη όλο και περισσότερων διαζευγμένων
οικογενειών. Αυτή η δυσάρεστη πραγματικότητα καθιστά προβληματική και
συχνά ανύπαρκτη την επικοινωνία των γονέων με τους δασκάλους των ίδιων
των παιδιών τους.

Σκέψεις και προτάσεις για τη βελτίωση της επικοινωνίας σχολείου
και οικογένειας

Ζούμε σε ένα κόσμο ο οποίος μεταβάλλεται συνεχώς, γι’ αυτό χρειάζεται ανα-
θεώρηση και επαναπροσδιορισμός των σκοπών και των στόχων της εκπαίδευ-
σης. Το σύγχρονο σχολείο πρέπει να ανταποκριθεί στην πρόκληση της διαρκούς
προσαρμογής σε έναν ασταθή κόσμο. Έτσι, τα προγράμματα σπουδών στις μέ-
ρες μας πρέπει να απευθύνονται όχι μόνο στο επίσημο σχολείο αλλά και στην
οικογένεια (Χατζηγεωργίου, 1999). Το ελληνικό σχολείο πρέπει να πάψει να
είναι εσωστρεφές, να γκρεμίσει σταδιακά τα φυσικά του σύνορα και να συνερ-
γαστεί ουσιαστικά με το μικροσύστημα της οικογένειας.



Σήμερα ο πολλαπλασιασμός των διαφορετικών φορέων παροχής γνώσης, ό-
πως το Διαδίκτυο, αφαίρεσε από το σχολείο και τους εκπαιδευτικούς την απο-
κλειστικότητα μετάδοσης της γνώσης. Κάθε οικογένεια έχει το δικό της «ανα-
λυτικό πρόγραμμα» και ένα συγκεκριμένο τρόπο διδασκαλίας, γι’ αυτό και οι εκ-
παιδευτικοί δεν μπορούν να μείνουν ανεπηρέαστοι από τη μάθηση που συντε-
λείται εκτός του σχολικού χώρου. Οι γονείς πρέπει να θεωρούνται το «κλειδί»
στην ανάπτυξη της σύγχρονης μόρφωσης. Επομένως, ο σύγχρονος εκπαιδευτι-
κός καλείται να συνεργαστεί με τον γονέα του μαθητή του, αξιοποιώντας και ε-
πεκτείνοντας μαθησιακές δραστηριότητες (Μπαμπάλης, 2005). Η επικοινωνία
μεταξύ σχολείου και οικογένειας θα πρέπει να εστιαστεί στη δυνατότητα του
γονέα να μοιραστεί με τον δάσκαλο τη γνώση, τις ελπίδες, τις ανησυχίες και τις
προσδοκίες που αυτός έχει για το παιδί του.

Ο τρόπος με τον οποίο θα προσεγγίσουν οι εκπαιδευτικοί τους γονείς παί-
ζει σημαντικό ρόλο στην προσπάθεια να πειστούν εκείνοι ότι μπορούν πραγμα-
τικά να βοηθήσουν στο έργο του σχολείου. Οι γονείς γνωρίζουν πολύ καλά τα
παιδιά τους και δίνοντας πληροφορίες για τα ενδιαφέροντα, τις γνώσεις και τη
συμπεριφορά τους διευκολύνουν τον κάθε εκπαιδευτικό καθοριστικά στο έργο
του. Στο πλαίσιο της συνεργασίας σχολείου-οικογένειας πρέπει να οριοθετού-
νται εκ των προτέρων οι ρόλοι του καθενός, να ενημερώνεται η διοίκηση του σχο-
λείου και να οργανώνονται κάποιες συναντήσεις/σεμινάρια, όπου θα δίνεται η
δυνατότητα τόσο στους εκπαιδευτικούς όσο και στους γονείς να γνωριστούν και
να ανταλλάξουν απόψεις γύρω από κοινούς άξονες προβληματισμού για τα παι-
διά τους (Ψάλτη και Γαβριηλίδου, 1995).

Επίσης, θα βοηθούσε στη διεύρυνση επικοινωνίας μεταξύ σχολείου και οι-
κογένειας η εθελοντική εργασία των γονέων σε δημιουργικές δραστηριότητες
της τάξης, σε μόνιμη ή εθελοντική βάση, ανάλογα με τις δυνατότητες και τις γνώ-
σεις τους, έπειτα από κατάλληλη ενημέρωσή τους για προγράμματα και  δρα-
στηριότητες που γίνονται στο σχολείο. 

Έτσι, θα ήταν δυνατή η συνεργασία σχολείου-οικογένειας σε προγράμματα
αλφαβητισμού, επέκτασης της διαδικασίας μάθησης εκτός σχολείου και ανά-
πτυξης στρατηγικών μελέτης στο σπίτι, σε συνεργασία πάντα με τον δάσκαλο.
Αποτέλεσμα αυτής της πολύπλευρης συνεργασίας θα ήταν η διαρκής ενημέρω-
ση του εκπαιδευτικού από τον γονέα για τις εργασίες του παιδιού στο σπίτι και
τις δυσκολίες που αυτό αντιμετωπίζει τόσο στην καθημερινή του προετοιμασία
όσο και στις σχέσεις του με τους συμμαθητές του.

Όλες οι προαναφερθείσες μορφές συνεργασίας σχολείου-οικογένειας συ-
νιστούν αποτελεσματικές στρατηγικές βελτίωσης του επιπέδου επικοινωνίας εκ-
παιδευτικών και γονέων. Συνεπώς, οι εκπαιδευτικοί όλων των βαθμίδων κα-
λούνται να δημιουργήσουν τις προϋποθέσεις εκείνες, που θα επιτρέπουν γόνι-
μες συνεργασίες με τους γονείς και κηδεμόνες των μαθητών τους, καλλιεργώ-
ντας, παράλληλα, τον απαιτούμενο σεβασμό προς τους γονείς. Εδραιώνεται, έ-
τσι, για την καθημερινή εκπαιδευτική πραγματικότητα ένας ειλικρινής και ου-
σιαστικός «διάλογος» σχολείου-οικογένειας. 
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Το εκπαιδευτικό μας σύστημα ανέτοιμο να συμβάλει
στην αποδοχή της Ευέλικτης Ζώνης

Αναστάσιος Αγ. Τασινός
Σχολικός Σύμβουλος 2ης Εκπαιδευτικής Περιφέρειας Γρεβενών

Εισαγωγή

Κάνοντας μια αναδρομή στα ωρολόγια προγράμματα του Δημοτικού Σχο-
λείου της τελευταίας τριακονταετίας, με σκοπό να ιδούμε ποιες διδακτικές ώρες
την εβδομάδα έδιναν ελευθερία στον δάσκαλο και στους μαθητές να επιλέξουν
οι ίδιοι το θέμα ενασχόλησής τους, θα παρατηρήσουμε τα εξής:

Στο εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα μαθημάτων προβλέπονται δύο ώρες
την εβδομάδα για «πολιτιστικές εκδηλώσεις». Σε αυτό το δίωρο ο δάσκαλος και
οι μαθητές του ήταν ελεύθεροι να επιλέξουν και να υλοποιήσουν ένα πολιτιστι-
κό θέμα.

Αργότερα, όταν οι πολιτιστικές εκδηλώσεις αφαιρούνται από το εβδομαδι-
αίο ωρολόγιο πρόγραμμα μαθημάτων, έχουμε την ώρα της «Σχολικής Ζωής».
Και πάλι ο δάσκαλος και οι μαθητές του ήταν ελεύθεροι μία ώρα την εβδομάδα
να επιλέξουν και να ασχοληθούν  με ένα θέμα.

Όποτε, όμως, υπήρχε ανάγκη διδακτικών ωρών στο ωρολόγιο πρόγραμμα,
είτε για τα κλασικά μαθήματα είτε λόγω της προσθήκης των Αγγλικών ή της Ο-
λυμπιακής Παιδείας, οι ώρες που δίχως δεύτερη σκέψη θυσιάζονταν ήταν αυ-
τές που έδιναν μια ανάσα ελευθερίας στον δάσκαλο και στους μαθητές στην ε-
πιλογή κάποιου θέματος. Άρα, οι ώρες της ελευθερίας παρέχονταν αποσπα-
σματικά, όταν περίσσευαν από τα κλασικά μαθήματα, και δεν είχαν σχέση με κά-
ποια καινοτόμο προσπάθεια. Εκτός αυτού, λίγοι δάσκαλοι τις αξιοποιούσαν δη-
μιουργικά. Βιβλία που θα στήριζαν τις πολιτιστικές εκδηλώσεις και τη «Σχολι-
κή Ζωή» δεν υπήρχαν.

Κρίνοντας από το αποτέλεσμα οι ώρες των  πολιτιστικών εκδηλώσεων και της
«Σχολικής Ζωής» στην ουσία ποτέ δεν λειτούργησαν. Οι ίδιοι οι δάσκαλοι στην
πλειονότητά τους χρησιμοποιούσαν τις ώρες αυτές για το κυνήγι της διδακτέας
ύλης. 

Οι γονείς ποτέ δεν αντιλήφθηκαν ότι κάτι γίνεται στο σχολείο (εκτός από ε-
λάχιστες εξαιρέσεις) και ότι τα παιδιά τους εργάζονταν δημιουργικά σε θέμα-
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τα και σε κατευθύνσεις που δεν υπήρχαν στα σχολικά βιβλία τους.
Σήμερα έχουμε στο εβδομαδιαίο ωρολόγιο πρόγραμμα την Ευέλικτη Ζώνη,

όπου διατίθενται δύο ώρες την εβδομάδα  για τις τάξεις Ε’ και ΣΤ’ και τρεις ώ-
ρες την εβδομάδα  για τις τάξεις Α’, Β’, Γ’ και Δ’, όπου μπορούν ο δάσκαλος και
οι μαθητές να υλοποιήσουν ένα θέμα δικής τους επιλογής.

Η καινοτομία της Ευέλικτης Ζώνης

Για πρώτη φορά στην ιστορία του Δημοτικού Σχολείου εντάσσεται πιο ορ-
γανωμένα στο ωρολόγιο πρόγραμμα ένα θεσμικό πλαίσιο διδακτικών ωρών που
σέβεται την ελευθερία του δασκάλου και των μαθητών στην επιλογή του θέμα-
τος και στη διδακτική του προσέγγιση. 

Η Ευέλικτη Ζώνη εφαρμόστηκε από το 2001, πρώτα πιλοτικά, από το 2002,
ενώ στη συνέχεια επεκτάθηκε προαιρετικά σε περισσότερα σχολεία και από το
2005 έχουμε τη γενίκευση της εφαρμογής του προγράμματος της Ευέλικτης Ζώ-
νης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.

Επιπλέον, εκδόθηκαν και αξιόλογα βιβλία (πολυθεματικό και δραστηριοτή-
των), από όπου οι δάσκαλοι μπορούν, εάν το θέλουν, να αντλούν θέματα και
δραστηριότητες για την Ευέλικτη Ζώνη.

Παρ’ όλα αυτά, και με την Ευέλικτη Ζώνη παρατηρείται η ίδια αδράνεια που
παρατηρήθηκε  με τις Πολιτιστικές Εκδηλώσεις και την «Σχολική Ζωή».

Αν αποδεχτούμε ότι «η αρχή είναι το ήμισυ του παντός», το ξεκίνημα της Ευ-
έλικτης Ζώνης υπήρξε προβληματικό. Κι όσο παγιώνεται μια τέτοια κατάστα-
ση, τόσο περισσότερο απαξιώνεται μια σπουδαία καινοτομία.

Με ευθύνες, που θα αναφερθούν πιο κάτω, η Ευέλικτη Ζώνη κατάντησε σή-
μερα να καλύπτει τις ανάγκες άλλων μαθημάτων και η πλειονότητα των δασκά-
λων δεν θέλει να διαχειριστεί την ελευθερία της επιλογής κάποιου θέματος. Το
χειρότερο, όμως, είναι ότι μερικοί δάσκαλοι, όταν φτάνουν στην ώρα της Ευέ-
λικτης Ζώνης, λένε ότι αυτή την ώρα δεν έχουν τίποτε να κάνουν και βγάζουν
τα παιδιά έξω για να παίξουν. Αυτή η νοοτροπία, δυστυχώς, έχει περάσει και
σε μερικούς διευθυντές σχολείων, που επιλέγουν την Ευέλικτη Ζώνη για το μει-
ωμένο διδακτικό τους ωράριο, γιατί βλέπουν στην όλη υπόθεση να μη γίνεται τί-
ποτε. Θα είναι πράγματι θλιβερό, αν αυτό το «τίποτε» για την Ευέλικτη Ζώνη
περάσει στην πλειονότητα των δασκάλων.

Την ευθύνη που απορρέει από την καινοτομία της Ευέλικτης Ζώνης ένας ση-
μαντικός αριθμός δασκάλων δεν είναι διατεθειμένοι να την αποδεχτούν δημι-
ουργικά. Έτσι, ελλοχεύει ο κίνδυνος να μετατραπεί σταδιακά η Ευέλικτη Ζώ-
νη σε «Τυποποιημένη Ζώνη», οπότε, ακόμη και αν μείνει στο πρόγραμμα, ποτέ
δεν θα μπορέσει να παίξει το ρόλο για τον οποίο εντάχθηκε σε αυτό.

Η Ευέλικτη Ζώνη, επειδή έχει ως αφετηρία της την ελευθερία της επιλογής
του θέματος από τον δάσκαλο και τους μαθητές, απαιτεί ευθύνη, έμπνευση, με-
ράκι, όρεξη για δουλειά, αρετές που δεν επιβάλλονται από «πάνω», αλλά έρ-
χονται κατευθείαν από την εκούσια συμμετοχή δασκάλων και μαθητών στην Ευ-
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έλικτη Ζώνη. Για το λόγο αυτό, δεν είναι λίγοι εκείνοι που βλέπουν ότι χρειά-
ζεται ένα μεταβατικό στάδιο προαιρετικότητας για την Ευέλικτη Ζώνη. Θεωρούν
ότι οι δάσκαλοι που πιστεύουν στην καινοτομία αυτή θα ανοίξουν το δρόμο για
την πλήρη αποδοχή της από το σύνολο του εκπαιδευτικού κόσμου. 

Με τον προαιρετικό χαρακτήρα, όμως, της Ευέλικτης Ζώνης στο πλαίσιο του
ωρολόγιου προγράμματος θα παρουσιαστεί το παράδοξο φαινόμενο να έχουμε
προγράμματα δύο ταχυτήτων στο ίδιο σχολείο: το πρόγραμμα που θα περιλαμ-
βάνει την Ευέλικτη Ζώνη και το άλλο πρόγραμμα, που θα διαθέτει τις ώρες αυ-
τές σε άλλα μαθήματα. Δύο προγράμματα που θα δρουν ανταγωνιστικά στο σχο-
λικό περιβάλλον, με ό,τι αυτό συνεπάγεται.

Αν η Ευέλικτη Ζώνη μετακινηθεί εκτός του ωρολόγιου προγράμματος, τότε
μόνο για καινοτομία δεν πρέπει να γίνεται λόγος. Θα έχουμε κάτι ανάλογο ό-
πως και με τα προαιρετικά προγράμματα Υγείας, Περιβάλλοντος και Καλλιτε-
χνικών.

Επειδή η ελευθερία του δασκάλου και των μαθητών στην επιλογή του θέμα-
τος και στη διδακτική του προσέγγιση προσφέρει ποιότητα και ενδιαφέρον και
αναπτύσσει τη δημιουργικότητα στην τάξη, από την πρώτη στιγμή είδα με εν-
θουσιασμό, τη γενίκευση της Ευέλικτης Ζώνης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.
Έναν, όμως, ενθουσιασμό που δεν μπόρεσα να μοιραστώ με τους  περισσότε-
ρους συναδέλφους μου. 

Δυσκολίες στην εφαρμογή της Ευέλικτης Ζώνης

Η αρνητική στάση με την οποία αντιμετωπίστηκε η γενίκευση της Ευέλικτης
Ζώνης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση μου επιβεβαίωσε, δυστυχώς, τις αρνη-
τικές συνέπειες που είχα προβλέψει ότι θα επέφερε η μακροχρόνια χρήση των
βιβλιοτετραδίων (τα οποία και πρόσφατα αντικαταστάθηκαν) στο Δημοτικό Σχο-
λείο. Με τέτοια προγραμματισμένα και τυποποιημένα βιβλιοτετράδια για 25 πε-
ρίπου χρόνια στο Δημοτικό Σχολείο –που ορθώς χαρακτηρίστηκαν ως «κλει-
στής σκέψης» από κάποιους συγγραφείς των σημερινών βιβλίων– οι αντιδράσεις
των δασκάλων δεν έπρεπε να ξαφνιάσουν. Η μετάβαση από την τυποποιημένη
διδασκαλία σε δραστηριότητες που έχουν να κάνουν με την ελευθερία δασκά-
λου και μαθητών στην επιλογή του θέματος και στη διδακτική του προσέγγιση
δεν είναι εύκολη υπόθεση. 

Έγραφα το 2001 στο βιβλίο μου «Δημοτικό Σχολείο το θεμέλιο της Παιδεί-
ας» για τα βιβλία που πρόσφατα αντικαταστάθηκαν (σελ. 35-37):

«Τα σημερινά διδακτικά βιβλία επικροτούνται συνήθως από δασκά-
λους που συνήθισαν και θέλουν μασημένη τροφή... Έχει τυποποιηθεί τόσο
πολύ ο ρόλος του δασκάλου, που μια χορήγηση ελευθερίας στις κινήσεις
του πολύ φοβούμαι ότι δεν θα γίνει αποδεχτή απ’ τους ίδιους τους δα-
σκάλους. Το φόβο της ελευθερίας και της ευθύνης τον συναντάμε ιδιαίτε-
ρα σ’ αυτούς που έχουν συνηθίσει στο φορμαλισμό, που τους έχει επιβλη-
θεί απ’ τα πάνω. Τα άγρια πουλιά όταν τα ελευθερώσεις από το κλουβι κά-
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νουν μερικές βόλτες από ’δώ κι από ’κεί σαν χαμένα, αλλά σύντομα ε-
γκλιματίζονται στην ομορφιά της φύσης. Έτσι κι οι δάσκαλοι, στην αρχή
θα νιώσουν λιγάκι να χάνονται, μέχρι να μπουν στην ομορφιά των προ-
σωπικών αναζητήσεων στις μορφές διδασκαλίας. Στο μεταβατικό αυτό
στάδιο, χρειάζεται η συμπαράσταση των συμβούλων, ώστε ο φόβος προς
την ελευθερία να συντριβεί...

Τα διδακτικά βιβλία πρέπει επιτέλους να σεβαστούν τον δάσκαλο και
να του δώσουν λίγο οξυγόνο ελευθερίας, ώστε να μπορεί να εναλλάσσει τις
μορφές διδασκαλίας. Τεχνική λίαν απαραίτητη, για να σπάει η ανία των
μαθητών και να τονώνονται τα ενδιαφέροντά τους. Έπαψε πλέον ο δά-
σκαλος να καταθέτει έργο με ψυχή και προσωπική δημιουργία...».
Τις ίδιες απόψεις είχα καταθέσει γραπτώς και το 1996 στο Υπουργείο Παι-

δείας με την εργασία μου «Απόψεις-προτάσεις για την παιδεία (κυρίως για τη
Δημοτική Εκπαίδευση)».

Έκανα μια αναδρομή στην κριτική που είχα ασκήσει τότε στα βιβλία που
πρόσφατα αντικαταστάθηκαν, για να γίνει φανερό ότι ένας βασικός λόγος της
άρνησης της Ευέλικτης Ζώνης και των καινούριων βιβλίων οφείλεται και στη νο-
οτροπία της παθητικότητας που καλλιεργήθηκε για 25 περίπου χρόνια στον δά-
σκαλο, στους μαθητές, ακόμη και στους γονείς από τις τυποποιημένες διδασκα-
λίες των βιβλιοτετραδίων. Και, ως γνωστόν, «ό,τι σπείρεις θα θερίσεις». Σπεί-
ραμε τις τυποποιημένες, προγραμματισμένες διδασκαλίες, θερίζουμε σήμερα
την άρνηση της Ευέλικτης Ζώνης και των καινούριων βιβλίων, που απαιτούν
πρωτοβουλίες και ενεργητικότητα από τον δάσκαλο και τους μαθητές. Με αυτά
που γράφω δεν υπονοώ ότι τα σημερινά βιβλία δεν επιδέχονται βελτιώσεις, ε-
νώ ενδεχομένως απαιτείται και η αντικατάσταση μερικών από αυτά. Θέλω μό-
νο να επισημάνω ότι διέπονται από μια σωστή φιλοσοφία, που απαιτεί και εν-
θαρρύνει τις πρωτοβουλίες και την ενεργητικότητα  του δασκάλου και των μα-
θητών.

Η Ευέλικτη Ζώνη εμποδίζεται να γίνει αποδεκτή και από τον έμφυτο φόβο
που διακατέχει όχι λίγους δασκάλους να αναλάβουν την ευθύνη που συνεπάγε-
ται η ελευθερία επιλογής κάποιου θέματος. Πολύ πρόθυμα παραχωρούν αυτή
την ελευθερία σε «αυθεντίες», γιατί νιώθουν έτσι πιο ασφαλείς. Η χειραφέτη-
ση που συνεπάγεται η αποδοχή της ελευθερίας δεν είναι εύκολη υπόθεση.

Ο τρόπος με τον οποίο έγινε η ενημέρωση το 2005 για την Ευέλικτη Ζώνη α-
πό τους Σχολικούς Συμβούλους δεν ήταν ο ενδεδειγμένος. Με τα projects (σχέ-
δια εργασίας), που ζητήθηκαν υποχρεωτικά από την πρώτη στιγμή για την Ευέ-
λικτη Ζώνη, περισσότερο τρομοκράτησαν τους δασκάλους παρά τους ενημέρω-
σαν. Και ορθώς, κατά την άποψή μου, στη συνέχεια, σε πρώτη φάση, δεν ζητή-
θηκαν τα σχέδια εργασίας, γιατί οι δάσκαλοι ήταν ανέτοιμοι και θα τυποποιού-
σαν ευθύς εξαρχής την Ευέλικτη Ζώνη. Πολλοί δάσκαλοι ζήτησαν περισσότερη
ενημέρωση, η οποία είτε δόθηκε με λαθεμένο τρόπο είτε δεν δόθηκε καθόλου.

Η πολιτική του Υπουργείου Παιδείας ως προς την Ευέλικτη Ζώνη υπήρξε α-
ντιφατική. Από τη μια, προσπάθησε να ενημερώσει τον εκπαιδευτικό κόσμο για



τη σπουδαία αυτή καινοτομία, και από την άλλη, ταυτόχρονα σχεδόν, αφαίρεσε
μία ώρα την εβδομάδα από την Ευέλικτη Ζώνη, για να την παραχωρήσει στο πρό-
γραμμα της «Ολυμπιακής Παιδείας» και στη συνέχεια στο πρόγραμμα «Καλλι-
πάτειρα». Η θέση του Υπουργείου Παιδείας ότι το πρόγραμμα της «Ολυμπια-
κής Παιδείας - Καλλιπάτειρας» είναι ενταγμένo στο πλαίσιο της Ευέλικτης Ζώ-
νης (με μια συνεργασία που πρέπει να υπάρχει μεταξύ δασκάλου τάξης και γυ-
μναστή) καμιά σχέση δεν έχει με την πραγματικότητα, όσο καλή και αν είναι η
θέληση και από τις δυο πλευρές.

Οι θέσεις της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδας (Δ.Ο.Ε.) για την Ευέλι-
κτη Ζώνη ευθυγραμμίστηκαν με την άρνηση και τις ανασφάλειες των δασκάλων,
προτρέποντάς τους μάλιστα σε ανυπακοή. Η σχετική ανακοίνωση της Δ.Ο.Ε. (βλ.
Διδασκαλικό Βήμα, αρ. φ. 1134 του 2005) για την Ευέλικτη Ζώνη σημειώνει, με-
ταξύ των άλλων: «Η τελική απόφαση [για την εφαρμογή της Ευέλικτης Ζώνης]
ανήκει στο Σύλλογο Διδασκόντων και οι συνάδελφοι έχουν γι’ αυτό την πλήρη
κάλυψη της Δ.Ο.Ε.». Αυτή η θέση βάσει της σχολικής νομοθεσίας είναι αστήρι-
κτη και επί της ουσίας αντιδημοκρατική. Στο ίδιο μήκος κύματος κινήθηκαν και
οι περισσότεροι σύλλογοι των δασκάλων εκφράζοντας μάλιστα υπερβολικές θέ-
σεις, όπως, για παράδειγμα, ότι τα προγράμματα της Ευέλικτης Ζώνης θα χρη-
ματοδοτούνται από επιχειρηματίες και αυτό θα σημάνει την είσοδό τους στη Δη-
μόσια Εκπαίδευση. Σε αυτές τις θέσεις όσο και αν προσπάθησαν –καλοπροαί-
ρετα, θα έλεγα– να δώσουν δημοκρατικό περίβλημα απέτυχαν, γιατί στην ουσία
τους είναι συντηρητικές. Τη ζημιά όμως την έκαναν, γιατί παρότρυναν αρκετούς
δασκάλους στην απαξίωση της Ευέλικτης Ζώνης. Μερικούς, όμως, δημιουργικούς
δασκάλους δεν τους άγγιξαν. Αυτοί άδραξαν την ευκαιρία της Ευέλικτης Ζώνης
προσδίδοντας στο εκπαιδευτικό τους έργο ποιότητα, δημιουργικότητα και πλου-
ραλισμό. Ο Σύλλογος Διδασκόντων και κάθε δάσκαλος χωριστά θα είναι πάντα
η ασφαλιστική δικλίδα, ώστε τα προγράμματα της Ευέλικτης Ζώνης να γίνονται
με γνώμονα την ελευθερία στην επιλογή του θέματος και στη διδακτική προσέγ-
γιση. Δεν μπορώ να φανταστώ ότι στην Ευέλικτη Ζώνη θα εκτελούνται προ-
γράμματα κατ’ εντολή επιχειρήσεων και ιδιωτών. Κι αν γίνει αυτή η παρεκτρο-
πή, τότε ο συνδικαλισμός έχει τη δύναμη να την ανατρέψει. Με το να στέκεται,
όμως, αρνητικά ευθύς εξαρχής στην Ευέλικτη Ζώνη δεν προσφέρει τίποτε.

Εν κατακλείδι, ο συνδικαλισμός αντί να ηγηθεί και να χαιρετήσει την Ευέ-
λικτη Ζώνη ακολούθησε και ενίσχυσε τις ανασφάλειες των εκπαιδευτικών.

Ακόμη, πρέπει να επισημανθεί ότι η Ευέλικτη Ζώνη είναι ευάλωτη στην «αυ-
θεντία» των  δασκάλων εκείνων, οι οποίοι επιλέγουν μόνοι τους το θέμα και κα-
θοδηγούν τους μαθητές τους στα δικά τους συμπεράσματα. Τότε σίγουρα θα έ-
χουμε παρεκτροπή της Ευέλικτης Ζώνης προς αγκυλωμένη Δογματική Ζώνη. Ε-
λευθερία του δασκάλου στην Ευέλικτη Ζώνη σημαίνει ταυτόχρονα και σεβασμό
στην ελευθερία των μαθητών. Γι’ αυτό τα θέματα πρέπει να επιλέγονται σε συ-
νεργασία με τους μαθητές και να εξετάζονται από πολλές οπτικές γωνίες. Η δη-
μοκρατική αυτή ευαισθησία αποτελεί την ουσία της Ευέλικτης Ζώνης, γιατί τότε
και μόνο τότε θα μπορεί να παίξει το ρόλο για τον οποίο εντάχθηκε στο σχολείο. 
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Προτάσεις για την αποδοχή της Ευέλικτης Ζώνης

Η αλήθεια είναι ότι οι δάσκαλοι, εξαιτίας των τυποποιημένων διδασκαλιών
που κυριάρχησαν για 25 περίπου χρόνια στο Δημοτικό Σχολειό, δεν ήταν έτοι-
μοι να δεχτούν την Ευέλικτη Ζώνη. Εθισμένοι από τα βιβλία κλειστής σκέψης
βρέθηκαν αντιμέτωποι με την καινοτομία της Ευέλικτης Ζώνης, που προϋποθέ-
τει ανοιχτή σκέψη. Σ’ αυτόν το λόγο, κυρίως, θα το τονίσω άλλη μια φορά, ο-
φείλεται κατά την άποψή μου η άρνηση αποδοχής της Ευέλικτης Ζώνης.

Γι’ αυτό εκτιμώ ότι απαιτούνται τα εξής:

1. Το Υπουργείο Παιδείας να στηρίξει έμπρακτα την Ευέλικτη Ζώνη παρέ-
χοντας περισσότερη επιμόρφωση στα στελέχη και στους δασκάλους. Να στα-
ματήσει να ψαλιδίζει τις ώρες της Ευέλικτης Ζώνης για το πρόγραμμα «Καλλι-
πάτειρα» και αυτές που αφαίρεσε να τις επιστρέψει. 

2. Τα στελέχη της εκπαίδευσης (σχολικοί σύμβουλοι και διευθυντές σχολεί-
ων) να μεριμνούν για την εφαρμογή της Ευέλικτης Ζώνης. 

3. Οι συνδικαλιστές να επανεξετάσουν το θέμα της Ευέλικτης Ζώνης και να
το ιδούν από την πλευρά του ελεύθερου και δημιουργικού δασκάλου. Οι ανα-
κοινώσεις της Δ.Ο.Ε. ότι τα κενά που δημιουργούν οι απεργίες στη διδακτέα ύ-
λη θα καλύπτονται από τις ώρες της Ευέλικτης Ζώνης υπονομεύουν την εφαρ-
μογή της. 

4. Οι ίδιοι οι δάσκαλοι ας προσπαθήσουν να ιδούν την Ευέλικτης Ζώνη θε-
τικά και ας μην είναι προσκολλημένοι στη στείρα άρνηση. Να σταματήσουν να
χρησιμοποιούν τις ώρες της Ευέλικτης Ζώνης για τη Γλώσσα και τα Μαθηματι-
κά, ή να θεωρούν ότι δεν έχουν να κάνουν τίποτε και να βγάζουν τα παιδιά έξω
για παιχνίδι.

Πάντως, οι τελευταίοι που ευθύνονται για τη μη αποδοχή της Ευέλικτης Ζώ-
νης είναι οι δάσκαλοι. Ας μη γίνουν, λοιπόν, αυτοί ο εύκολος στόχος του προ-
βλήματος.

Θέλω να πιστεύω ότι η Ευέλικτη Ζώνη, η σπουδαία αυτή καινοτομία, που α-
νεβάζει την ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου, δεν θα έχει την τύχη των Πολι-
τιστικών Εκδηλώσεων και της «Σχολικής Ζωής».



Βιβλιογραφία 

Διδασκαλικό Βήμα, Περίοδος Γ’, Αρ. Φύλλου 1134, Αύγουστος- Σεπτέμβριος-Οκτώβριος
2005. 

Ματσαγγούρας, Ηλίας: Η Διαθεματικότητα στη Σχολική Γνώση. Εννοιοκεντρική Αναπλαι-
σίωση και Σχέδια Εργασίας, Γρηγόρη, Αθήνα 2003.

Παιδαγωγικό Ινστιτούτο: Επιθεώρηση Εκπαιδευτικών Θεμάτων. Ειδικό Αφιέρωμα στην Ευ-
έλικτη Ζώνη. Αθήνα 2002.

Συνέντευξη Σταμάτη Αλαχιώτη για το Πολυθεματικό Βιβλίο του Δημοτικού Σχολείου για την
Ευέλικτη Ζώνη, Ελευθεροτυπία, 9-10-2001.

Τασινός, Αναστάσιος: Δημοτικό Σχολείο το Θεμέλιο της Παιδείας, Αγέρι, Νίκαια 2001.

Νομοθεσία, ανακοινώσεις κ.λπ.

Υπουργική Απόφαση Φ.12.1/545/85812/Γ1/31-8-2005. Γενίκευση εφαρμογής του Προγράμ-
ματος της Ευέλικτης Ζώνης στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση.

Εγκύκλιος Υπουργείου  Παιδείας Φ.12.1/648/104935/Γ1/5-10-2005. Ευέλικτη Ζώνη Διαθεμα-
τικών και Δημιουργικών Δραστηριοτήτων.

Σύλλογος Δασκάλων και Νηπιαγωγών Ιωαννίνων. Ανακοίνωση για την Ευέλικτη Ζώνη, 16-9-
2005.

Σύλλογος Δασκάλων και Νηπιαγωγών Ιωαννίνων. Ανακοίνωση για την Ευέλικτη Ζώνη. 6-10-
2005.

Το εκπαιδευτικό μας σύστημα ανέτοιμο να συμβάλει στην αποδοχή της Ευέλ. Ζώνης 155















Nίκης 33, 1ος όροφος
T.K. 105.57 Αθήνα

Τηλ.: 210 - 3314837
Fax : 210 - 3212785

E-mail: ipem@doe.gr και mail@ipem-doe.att.sch.gr
www.ipem-doe.att.sch.gr

ΔIANEMETAI ΔΩPEAN

ΠΛHPΩMENO
TEΛOΣ

Tαχ. Γραφείο

Aριθμ. Άδειας

OMAΔIKH

E Π I Σ T O Λ H

 

ΚΕΜΠ ΚΡΥΟΝΕΡΙΟΥ


