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Η Προσχολική Αγωγή και ο θεσμός 
του Νηπιαγωγείου στην Ελλάδα

Spyros Ch. Pantazis
Professor Emeritus, University of Ioannina

1. Εισαγωγή
Το σημερινό επίπεδο εξέλιξης της Προσχολικής Αγωγής καθώς και το επίπεδο εξέλιξης του

νηπιαγωγείου στην Ελλάδα μπορούν να κατανοηθούν μέσα από την ανάλυση της εξέλιξης του ιστο-
ρικού πλαισίου όπου τα δύο αυτά θέματα έλαβαν χώρα. Δηλαδή, από τότε που οι κοινωνικές και
οικονομικές προϋποθέσεις δημιούργησαν την ανάγκη για την οργάνωση της τυπικής(οργανωμένης)
Προσχολικής Αγωγής στην Ελλάδα. 

Μια ματιά στην Ιστορία της Προσχολικής Αγωγής (της τυπικής αγωγής), αποδεικνύει ότι οι ση-
μερινές επιδιώξεις δεν είναι νέες1 και ότι η εξέλιξή της στην Ελλάδα μπορεί ιστορικά να εξηγηθεί2. 

Η Προσχολική Αγωγή και ο θεσμός του Νηπιαγωγείου είναι δύο θέματα τα οποία μέχρι σήμερα
δεν έχουν επαρκώς ερευνηθεί και αξιολογηθεί επιστημονικά μέσα από ένα τέτοιο πλαίσιο(ιστορικό).
Αυτό γιατί απόψεις για ιστορικές σχέσεις δεν θεωρούνται συνήθως αναγκαία προϋπόθεση για τη
βελτίωση της παιδαγωγικής πράξης στο νηπιαγωγείο. Όμως μια τέτοια θεώρηση, η οποία δεν εκτιμά
(αποδέχεται) την ιστορική θεμελίωση, δεν μπορεί να κάνει κατανοητή την ουσία και τη λειτουργία
της παιδαγωγικής πράξης στα νηπιαγωγεία. Η ανάλυση των σημερινών επιδιώξεων και η παρου-
σίαση των δυνατών εξελίξεων μιας υπό μεταρρύθμιση παιδαγωγικής πράξης, προϋποθέτει επίσης
μια ανάλυση των ιστορικών εξελίξεων. 

Από μια τέτοια ανάλυση θα φαινόταν ότι σχεδόν όλες οι σημερινές επιδιώξεις, οι προτάσεις αλλά
και τα εμπόδια για μια ενδεχόμενη αλλαγή (μεταρρύθμιση), για παράδειγμα στην αγωγή του νηπια-
γωγείου, υπάρχουν στην ιστορία της παιδαγωγικής πράξης. Συνήθως όμως οι τωρινές επιδιώξεις
για αλλαγές υστερούν σε τέτοιες θεωρήσεις αναδρομικότητας στο παρελθόν με αποτέλεσμα να πα-
ραιτούμαστε από πολύ αξιόλογες γνώσεις και να κινδυνεύουμε να υποπέσουμε σε έναν μονό-
πλευρο πραγματισμό, ο οποίος συνήθως ανταποκρίνεται μόνο στις μεταβαλλόμενες ανάγκες εκείνης
της στιγμής.

Μια περίληψη της ιστορικής εξέλιξης της Προσχολικής Αγωγής και του θεσμού του Νηπιαγω-
γείου δεν μπορούν να αποδώσουν, εάν απομακρυνθούμε από τις κάθε φορά κοινωνικές και οικο-
νομικές εξελίξεις. Η απομόνωση των οικονομικών προϋποθέσεων εμπόδιζε στο παρελθόν να
κατανοούμε κάθε φορά τις ουσιαστικές σχέσεις ανάμεσα στην κοινωνικο-εκπαιδευτική πραγματι-
κότητα και την εκπαίδευση της πράξης. Δηλαδή, τη χαρακτήριζε πολύς «ιδεαλισμός», μη ρεαλιστι-
κές απαιτήσεις και πίεζε -κάτι που γίνεται ακόμη και σήμερα- σε μια λανθασμένη εκτίμηση των
προτάσεων για μεταρρύθμιση και τις δυνατότητες(προοπτικές) για αλλαγές. Αυτό οδηγούσε στην
εξέλιξη μονόπλευρων σχεδίων και τεχνοκρατικών στρατηγικών για συγκρκριμένες λύσεις. Το θέμα
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αυτό είναι τεράστιο. Εμείς στην εργασία μας θα αναζητήσουμε, για τις σχέσεις αυτές, προτάσεις
(ερωτήματα) ανοιχτής κατεύθυνσης (δηλαδή για τις σχέσεις αυτές θα περιοριστούμε σε διατύπωση
μόνο ανοιχτών ερωτημάτων), προκειμένου να ανοίξει ένας διάλογος για την Προσχολική Αγωγή
και το σημερινό Νηπιαγωγείο. 

Το κάθε φορά κοινωνικό υπόβαθρο της προσχολικής αγωγής θα αναδειχθεί μόνο στο επίπεδο
που τόσο όσο απαιτεί ο απαραίτητος σχολιασμός – ερμηνεία της εκπαίδευσης.

Η παρουσίαση θα γίνει, για τους λόγους που αναφέραμε παραπάνω, στη μορφή μιας περίληψης,
προκειμένου να αναδείξουμε σχέσεις, όσο αυτό είναι δυνατό, οι οποίες έχουν επηρεάσει την Προ-
σχολική αγωγή και το θεσμό του Νηπιαγωγείου. 

Βέβαια σε μια τέτοιας μορφής παρουσίαση οι περιορισμοί και οι γενικεύσεις είναι αναπόφευ-
κτες, όποιος όμως ενδιαφέρεται για μια πιο αναλυτική ενημέρωση τόσο για τις οικονομικές προ-
ϋποθέσεις όσο και την εξέλιξη της προσχολικής αγωγής θα πρέπει να ανατρέξει σε επιπλέον
βιβλιογραφία. 

Στο άρθρο μας αυτό θα σταθούμε ιδιαίτερα στην πρώτη φάση της κοινωνικά οργανωμένης προ-
σχολικής αγωγής. Επειδή στην πρώιμη φάση αυτής της εξέλιξης της προσχολικής αγωγής διαμορ-
φώθηκαν οι βασικότερες τάσεις, οι σκοποί, οι μορφές οργάνωσης, οι διδακτικές προτάσεις και οι
βασικές παιδαγωγικές αρχές, οι οποίες επηρέασαν την παραπέρα εξέλιξη.

2. Η προσχολική αγωγή στην Ελλάδα - ο θεσμός του νηπιαγωγείου
Η αγωγή των παιδιών εκτός της οικογένειας, ανεξάρτητα από μερικές εξαιρέσεις, έχει τις ρίζες

της στη βιομηχανική επανάσταση3. Η βασική αλλαγή στα μέσα παραγωγής με τις κοινωνικές της
συνέπειες, δηλαδή της φυσικής και ψυχικής εξαθλίωσης, της αποδιοργάνωσης της οικογένειας
και τη φτηνότερη γυναικεία και παιδική εργασία (ανάλογες εξελίξεις έχουμε και στην Ελλάδα, όμως
πολύ αργότερα) κατέστησαν αναγκαία την ίδρυση ιδρυμάτων4 για τα παιδιά εργαζομένων γονέων,
που έμεναν μόνα και χωρίς φροντίδα5. 

Στην Ελλάδα ο θεσμός του νηπιαγωγείου δεν δημιουργείται αρχικά από ανάγκη για εξωοικο-
γενειακή φροντίδα γιατί έχουμε μια άλλη κοινωνική πραγματικότητα6. Το ενδιαφέρον για το νηπια-
γωγείο αρχίζει να προβάλλεται με την σταδιακά αυξανόμενη οικονομική εξέλιξη. Καθώς η
βιομηχανική παραγωγή και το εμπόριο αυξάνονται και επιτυγχάνονται υψηλότερα επίπεδα ανά-
πτυξης, οι νέες θέσεις στην παραγωγή, στις υπηρεσίες και στη διοίκηση απαιτούν βελτιωμένες ικα-
νότητες, μεγαλύτερη διαθεσιμότητα, διαφοροποιημένη κοινωνική συμπεριφορά. Οι ικανότητες
αυτές θεωρούνται απαραίτητη προϋπόθεση για την επίτευξη της μελλοντικής οικονομικής και κοι-
νωνικής εξέλιξης. Η διαμορφούμενη μικρή οικογένεια έχανε συνεχώς αποφασιστικές λειτουργίες
κοινωνικοποίησης7 και δεν μπορούσε κανείς πλέον να περιοριστεί, για μεγάλο χρονικό διάστημα,
μόνο στις πατροπαράδοτες απόψεις αγωγής και τις δικές του εμπειρίες κοινωνικοποίησης. Εδώ

3 Hoffman, E. o.π., 1971
- Bernstorff, B., Guenter, K., Krecker, H., Schuffenhauer,M., Beitraege zur Geschichte der Vorschulerziehung, Berlin

(DDR) 1969, σ.185.
4Σκοπός αυτών των ιδρυμάτων αρχικά δεν ήταν η ανάπτυξη της προσωπικότητας των παιδιών, αλλά κυρίως είχαν ως επι-
δίωξη να προσφέρουν φροντίδα στο υπό «διαμόρφωση εργατικό δυναμικό», τόσο για την αποφυγή μελλοντικών κοινωνικών
αναταραχών όσο και για την αποδοχή κανόνων και αξιών που να ανταποκρίνονται στις κοινωνικοπολιτικές σχέσεις εξουσίας
της εποχής εκείνης. 
5 Ηoffmann, E., Vorschulerziehung in Deutschland, Witten 1971.
6 Δημαράς Α., Η μεταρρύθμιση που δεν έγινε, τομ. Α΄, τομ. Β΄, Αθήνα 1990, σ. 85.
7 Kuczynski, J., Geschichte der Kinderarbeit in Deutschland 1750-1939, Bd. 1., Berlin 1958, σ. 315.



θα πρέπει να αναζητήσει κανείς την εξήγηση του ενδιαφέροντος της ελληνικής «αστικής τάξης» για
την υποστήριξη και προώθηση του θεσμού του νηπιαγωγείου τόσο στην κυρίως Ελλάδα όσο και
στην Ελλάδα της διασποράς8. Μάλιστα τα πρώτα νηπιαγωγεία στην Ελλάδα ήταν ιδιωτικά και φοι-
τούσαν κυρίως παιδιά εύπορων οικογενειών9. Για να ανταποκριθεί, όμως, το νηπιαγωγείο στις πα-
ραπάνω υποχρεώσεις δεν έπρεπε πλέον να περιοριστεί μόνο στο χαρακτήρα φύλαξης, αλλά έπρεπε
να καθοδηγεί και να προάγει την πολύπλευρη ανάπτυξη των δυνάμεων και των ικανοτήτων του
παιδιού1. Έτσι, σταδιακά, το νηπιαγωγείο(προσχολική αγωγή) έγινε για την ελληνική «αστική τάξη»
μια συμπληρωματική αγωγή της οικογένειας με ιδιαίτερη σημασία.

Δηλαδή, ο θεσμός του νηπιαγωγείου ήρθε στην Ελλάδα από την Ευρώπη και μάλιστα από άτομα
και φορείς που είχαν ευρωπαϊκή παιδεία. Αρχικά από τους ιεραπόστολους (Ευρώπη και Αμερική)
που έρχονται στην Ελλάδα μετά την απελευθέρωση, για να βοηθήσουν σε εκπαιδευτικά θέματα το
νεοσύστατο ελληνικό κράτος και στη συνέχεια από τις εκπαιδευόμενες στο εξωτερικό εκπαιδεύτριες
των νηπιαγωγών (π.χ. της Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας) και την πιο γνωστή εκπρόσωπο της παι-
δαγωγικής του Froebel και του φραιμπελιανού συστήματος στην Ελλάδα Αικατερίνη Λασκαρίδου11.

Στην πρώτη αυτή φάση, η οποία συμπίπτει και με την απελευθέρωση της Ελλάδας, φυσικό είναι
να μην υπάρχει η ανάλογη κρατική φροντίδα για την οργάνωση ιδρυμάτων προσχολικής αγωγής,
όχι γιατί δεν αναγνωρίζεται η σημασία της προσχολικής αγωγής, αλλά εξαιτίας της ιδιαίτερης οικο-
νομικής και κοινωνικής πραγματικότητας που βιώνει η Ελλάδα αυτήν την περίοδο. Η πρώτη προ-
τεραιότητα του νεοσύστατου κράτους ήταν να οργανώσει την κρατική μηχανή, βασική προϋπόθεση
για τη λειτουργία του κράτους (βρισκόμαστε στα πρώτα χρόνια απελευθέρωσης της χώρας) ενώ η
προώθηση της προσχολικής αγωγής αποτελούσε σε αυτή τη φάση περιττή «πολυτέλεια»12. 

Σε αυτή την πρώιμη φάση οργάνωσης του κράτους σημαντικό ρόλο για την προώθηση του θε-
σμού της οργανωμένης προσχολικής αγωγής παίζουν οι ιδιώτες, οι ιεραπόστολοι διαφόρων εκ-
κλησιών του εξωτερικού, οι ιδιωτικοί φορείς και οι διάφοροι σύλλογοι, οι οποίοι αναπληρώνουν
τις αδυναμίες του κράτους, για την προώθηση της οργάνωσης ιδρυμάτων προσχολικής αγωγής. Η
λειτουργία των πρώτων νηπιαγωγείων προωθείται ιδιαίτερα στις πόλεις (από ιδιωτικούς φορείς)
και δίνεται έτσι η δυνατότητα σε παιδιά της αστικής οικογένειας να έχουν μια πρώτη επαφή με τη
σχολική ζωή13 κάτι που εξηγεί τη χρονική προτεραιότητα των νηπιακών σχολείων σε σχέση με τους
παιδικούς σταθμούς14. 
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8 Χαρίτος, Χ., ό.π., σ. 156 κ.ε.
9 Χαρίτος, Χ., ό.π., σ. 187, 198 κ.ε.
10 Froebel F., Die Menschen Erziehung. Ausgewaelte Schriften, Bd.1, hg., v. Hoffmann Erika, Bad Godesberg/Duessldor,
1951, σ.31.
11 Χαρίτος, Χ., ό.π., σ. 85
12 Κιτσαράς, Γ., Προσχολική Παιδαγωγική, Αθήνα 1997, σ. 55 κ.ε.
13Ο θεσμός αυτός υιοθετήθηκε ενωρίτερα στον ελληνισμό της διασποράς(Κωνσταντινούπολη, Μ. Ασία, Θράκη, Μακεδονία)
από ότι στην κυρίως Ελλάδα. Αυτό οφείλεται ιδιαίτερα στο γεγονός ότι η παιδεία στον ελληνισμό της διασποράς εξυπηρετούσε
κυρίως εθνικές ανάγκες, για παράδειγμα τη διαφύλαξη της ελληνικής γλώσσας σε περιοχές με μικτό πληθυσμό. Σημαντικά
βοήθησε η οικονομική ευχέρεια των ομογενών, η ευελιξία των ελληνικών κοινοτήτων και η παρουσία σημαντικών λόγιων-
παιδαγωγών.
14 Ό.π., σ. 87



Το ενδιαφέρον των ιεραποστόλων, που ήρθαν στην Ελλάδα να βοηθήσουν στην οργάνωση της
εκπαίδευσης, στράφηκε κυρίως και στην ίδρυση ιδιωτικών εκπαιδευτηρίων για την εκπαίδευση
των θηλέων και τη λειτουργία νηπιαγωγείων15. Πρωτοπόροι θεωρούνται ο Γερμανός Fr. Hildner
και ο Αμερικανός J.Hill (μισσιονάριοι). 

Ένα τέτοιο εκπαιδευτήριο, είναι και το «Φιλελληνικόν Παιδαγωγείον» (1830) της Σύρου (ένα
νησί με σημαντική οικονομική και αστική ανάπτυξη την περίοδο αυτή), το οποίο εξελίσσεται σε ένα
σημαντικό εκπαιδευτικό κέντρο με κύριο έργο την εκπαίδευση των κοριτσιών. Στο ίδρυμα αυτό
λειτούργησε και τμήμα νηπιαγωγείου (νηπιακό σχολείο) για παιδιά (αγόρια και κορίτσια) ηλικίας
από 2 - 6 ετών16. Ο αριθμός των παιδιών που φοιτούσαν ανέρχονταν στα 140 και τα μαθήματα που
διδάσκονταν ήταν: «Ιερά ιστορία», «Διάφορα αντικείμενα», «Στοιχεία Γεωγραφίας και Εργόχειρα»17.
Η μέθοδος που αξιοποιήθηκε στο σχολείο αυτό ήταν αυτή που εφαρμόζονταν σε σχολεία της Αμε-
ρικής και της Αγγλίας. 

Το «Φιλελληνικόν Παιδαγωγείον» λειτούργησε για αρκετά χρόνια με μεγάλη επιτυχία και ήταν
ένα από τα πρώτα εκπαιδευτήρια στην Ελλάδα που προετοίμαζε δασκάλες, γιατί μέχρι τότε δεν
υπήρχε δημόσιο Διδασκαλείο Θηλέων. Οι σπουδάστριες του «Φιλελληνικού Παιδαγωγείου» διδά-
σκονταν παράλληλα με τα άλλα μαθήματα και ένα σύστημα διδασκαλίας για τα νηπιακά σχολεία
ώστε να είναι σε θέση να ανταποκριθούν σε υποχρεώσεις ανάληψης διευθύνσεων νηπιαγωγείων.

Το 1837 δημιουργείται επίσης στη Σύρο το πρώτο Σχολείο των Νηπίων (θηλέων) με 25 μαθή-
τριες αλλά και Σχολείο νηπίων αρρένων με δαπάνες του Δήμου Ερμούπολης. 

Ανάλογες προσπάθειες έχουμε και στην Αθήνα από τον αμερικανό ιεραπόστολο John Hill και
τη σύζυγό του Francis. Συγκεκριμένα το έτος 1831 ιδρύεται στην περιοχή της Πλάκας της Αθήνας
το σχολείο των Hill, το οποίο διέθετε οικοτροφείο και περιελάμβανε «Νηπιακό τμήμα», «Αλληλοδι-
δακτικό σχολείο» και «Ανώτερο» θηλέων το οποίο από 1834 εκπαίδευε επίσης υποψήφιες δασκά-
λες.

Το Νηπιακό τμήμα στο σχολείο των Hill άρχισε να λειτουργεί το έτος 1835 με παιδιά ηλικίας 2-
8 ετών, το οποίο δεν διέφερε βασικά από το πρωτοβάθμιο σχολείο, με κύρια επιδίωξη την προ-
ετοιμασία των μικρών παιδιών για τη φοίτησή τους στο δημοτικό σχολείο. Τα παιδιά στο Νηπιακό
τμήμα εμπνέονταν στο θρησκευτικό συναίσθημα και παράλληλα μάθαιναν βασικές γνώσεις σχετικές
με το αλφάβητο, το συλλαβισμό, τη γραφή και την αριθμητική. Ασκούνταν στη σχολική πειθαρχία
ενώ παράλληλα δέχονταν τη θρησκευτική αγωγή (χωρίς να γίνεται συστηματική διδασκαλία) μέσα
σε μια ατμόσφαιρα «ευσέβειας» και «σοβαρότητας». Η διασκέδασή τους περιείχε κυρίως εκκλη-
σιαστικούς ύμνους και τη διήγηση ιστοριών από τη χριστιανική παράδοση18. 

Σημαντικό ρόλο στη διάδοση της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης έπαιξε και η «Φιλεκπαιδευτική
Εταιρεία», η οποία ιδρύθηκε στην Αθήνα το 1836. Σκοπός της εταιρείας ήταν η παροχή ανώτερης
μόρφωσης στα κορίτσια εύπορων οικογενειών και η εκπαίδευση διδασκαλισσών.
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15 Το ενδιαφέρον των μισσιοναρίων στράφηκε σε δύο κυρίως τομείς: την εκτύπωση και τη διανομή διδακτικών εγχειριδίων
και την ίδρυση ιδιωτικών εκπαιδευτηρίων για την εκπαίδευση εκείνων των ελληνοπαίδων, για τους οποίους το ελληνικό
κράτος δεν προνόησε (βλ. Μεταληνού Γ., Το ζήτημα της μεταφράσεως της Αγίας Γραφής εις την νεοελληνικήν κατά τον 19ο

αιώνα, Αθήνα 1977. 
16 Δασκάλα στο νηπιακό αυτό σχολείο ήταν η Αριέττα Κορέσση
17 Ζιώγου – Καραστεργίου, Σ., Η Μέση Εκπαίδευσητων κοριτσιών στην Ελλάδα (1830-1893), Αθήνα 1986, σσ. 61-63. 
18 Foyrnaraki, El., “Institutrice, Femme et Mere” : Idees sur l’education des femmes Grecques en XIXeme siecle ; (These
de Nouveau Doctorant, Universite de Paris 7, Juin 1992, σς. 113-115.



Το 1840 η «Φιλεκπαιδευτική Εταιρεία» ιδρύει στην Αθήνα το πρώτο της νηπιαγωγείο για μικρά
αγόρια και λειτουργεί σύμφωνα με το αλληλοδιδακτικό σύστημα. Λόγω του ενδιαφέροντος που
προκάλεσε στην αθηναϊκή κοινωνία φιλοξενεί 103 νήπια. Σκοπός του νηπιαγωγείου ήταν η συμ-
πλήρωση της σωματικής και πνευματικής αγωγής που έπαιρναν τα παιδιά στο σπίτι και η προετοι-
μασία τους να παρακολουθήσουν με λιγότερες δυσκολίες τα μαθήματα του δημοτικού σχολείου19.
Την ευθύνη είχε η νηπιαγωγός. Τα μαθήματα στο νηπιαγωγείο άρχιζαν το πρωί στις εννέα η ώρα
και τελείωναν στις τέσσερις το απόγευμα20. 

Το ενδιαφέρον της ιδιωτικής πρωτοβουλίας για την προσχολική αγωγή και το θεσμό του νη-
πιαγωγείου γίνεται εντονότερο μετά το 1880 και διευρύνεται με τη μορφή του προκαταρκτικού δη-
μοτικού σχολείου ιδιαίτερα στα ιδιωτικά σχολεία θηλέων των μεγάλων αστικών κέντρων της
χώρας21. Σημαντικό ρόλο για την ενίσχυση αυτού του ενδιαφέροντος έπαιξε και η επιστροφή παι-
δαγωγών που σπούδασαν στη Γερμανία όπως η Αικατερίνη Λασκαρίδου και η Ελένη Λοΐζου. 

Από τον κανονισμό της σχολής θηλέων του Δανιήλ και της Ασπασίας Σουμερλή (σύζυγος του
Ιδρυτή) μαθαίνουμε ότι στη σχολή λειτουργούσε και νηπιακό τμήμα: «.. το Εκπαιδευτήριον διαιρείται
εις προκαταρκτικόν και ανώτερον σχολείον. Και το μεν προκαταρκτικόν περιέχει τρία τμήματα, το
Νηπιακόν, το Αλληλοδιδακτικόν και το Συνδιδακτικόν το δε ανώτερον σχολείον πέντε τάξεις (κεφ.
Α΄.. & 2). Εν τω νηπιακώ διδάσκονται τα εξής: α΄αι προσευχαί της χριστιανικής διδασκαλίας, β΄ τα
εις τας πέντε πρώτας κατά τον οδηγόν τάξεις κεκανονισμένα της αναγνώσεως και της γραφής μα-
θήματα, γ΄ οι αραβικοί χαρακτήρες, η αρίθμησης και η κατά διάνοιαν δια σφαιριδίων αριθμητική,
δ΄ η γνώρισις των ελληνικών νομισμάτων και η αξία αυτών, ε΄ ανάπτυξις ιδεών κατά τους τρόπους
του νέου Αλφαβηταρίου, στ΄ χειροτεχνήματα….»(κεφ. Β΄ 3)22.

Νηπιακά Τμήματα ίδρυσαν επίσης το Παρθεναγωγείον της Ειρήνης Χρυσικοπούλου (1861) και
το «Ελληνικόν Παρθεναγωγείον» (1869 το οποίο διεύθυνε η Αικατερίνη Λασκαρίδου). 

Ανάλογη ευαισθησία και ενδιαφέρον για την εκπαίδευση θηλέων και στην προσχολική αγωγή
δείχνει και ο Δήμος Πειραιά, ο οποίος το 1859, επί δημαρχίας του Λουκά Ράλλη (φιλόμουσου και
εξαίρετου δημάρχου), ιδρύει, μετά από προτροπή της Fr. Hill, νηπιαγωγείο με δύο νηπιακά τμή-
ματα23. 

Τα παραπάνω εξηγούν ότι η ίδρυση νηπιαγωγείων στην Ελλάδα οφείλεται κυρίως στις προ-
σπάθειες ανθρώπων οι οποίοι διέθεταν κοινωνικές ευαισθησίες και αγάπη για τα παιδιά24.

2. Η πορεία θεσμοθέτησης της Προσχολικής Αγωγής
Η ίδρυση νηπιαγωγείων στην Ελλάδα παρέμεινε για μεγάλο χρονικό διάστημα στην ιδιωτική

πρωτοβουλία χωρίς καμία νομοθετική κατοχύρωση και απευθυνόταν κυρίως στις εύπορες οικο-
γένειες των αστικών κέντρων25. Δε λείπουν όμως οι προτάσεις για εκσυγχρονισμό της Εκπαίδευσης

Spyros Ch. Pantazis

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

9

19Το νηπιαγωγείο αυτό αξιοποιούνταν παράλληλα και ως σχολή εκπαίδευσης για υποψήφιες νηπιαγωγούς. Δηλαδή δασκάλες
που ενδιαφέρονταν να γίνουν νηπιαγωγοί παρακολουθούσαν για ένα τετράμηνο ή εξάμηνο την παιδαγωγική εργασία του
νηπιαγωγείου καταβάλλοντας δίδακτρα. Στη συνέχεια οι απόφοιτες υποβάλλονταν σε εξετάσεις ενώπιον επιτροπής και
έπαιρναν το σχετικό δίπλωμα.
20 Κανονισμός των σχολείων της εν Αθήναις Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας των ετών 1884, 1898,1900
21 Το προσωπικό των σχολείων αυτών είχαν εκπαιδευτεί στα Παρθεναγωγεία της σχολής Hill και του Αρσακείου και ως μέ-
θοδο διδασκαλίας χρησιμοποιούν κυρίως το αλληλοδιδακτικό πρόγραμμα
22 Κανονισμός του εν Αθήναις Ελληνικού Κορασίων Εκπαιδευτητρίου (Σχολής Σουμερλή), εν Αθήναις 1856.
23 Βλαχογιάννη, Ι.(επιμέλεια), Αρχεία της νεωτέρας Ελληνικής Ιστορίας, Χιακόν Αρχείον, τομ. Δ΄, σ. 461.
24 Παναγιωτοπούλου-Παπαβασιλείου Β., Θέματα προσχολικής αγωγής, Θεσσαλονίκη 1913.
25 Μελάς Λ., Παιδαγωγικόν Εγχειρίδιον προς χρήσιν των παιδαγωγούντων, εν Αθήναις, 1871, σ. κγ΄. 



και κρατική παρέμβαση, ώστε τα νηπιαγωγεία να δέχονται όχι μόνο παιδιά εύπορων οικογενειών
αλλά και παιδιά οικογενειών από κατώτερα λαϊκά στρώματα, αφού η εκπαίδευση των νηπίων στο
νηπιαγωγείο θεωρείται το πιο δραστικό «φάρμακο» για την προαγωγή της «πνευματικής, ηθικής,
και θρησκευτικής» μόρφωσης26.

Οι προτάσεις για μεταρρύθμιση υποβάλλονται τόσο από παιδαγωγούς, βουλευτές και υπουργούς
όσο και από εκπαιδευτικούς φορείς και επηρεάζουν σε μεγάλο βαθμό τις εξελίξεις για αναγνώριση
και θεσμοθέτηση της προσχολικής αγωγής27. Οι πιέσεις αυτές είχαν ως αποτέλεσμα τη νομοθετική
κατοχύρωση28 της προσχολικής αγωγής από την πολιτεία (1895), όχι όμως για την ανάληψη υπο-
χρεώσεων, όπως θα περίμενε κανείς, δηλαδή την ίδρυση δημόσιων νηπιαγωγείων(η ανάπτυξη
της προσχολικής συνεχίζει να παραμένει στην ιδιωτική πρωτοβουλία), αλλά κυρίως για τον έλεγχο
των δραστηριοτήτων των ιδιωτικών φορέων (πλέον ο σκοπός, τα είδη των μαθημάτων, οι ασκήσεις
και οι παιδιές ορίζονται από την πολιτεία). 

Τα νηπιαγωγεία που είχαν ιδρυθεί στα διάφορα αστικά κέντρα λειτουργούσαν μέχρι τότε με
βάση τα γαλλικά πρότυπα και εφάρμοζαν το αλληλοδιδακτικό σύστημα (πρόγραμμα- μέθοδος)29

τόσο στην οργάνωση όσο και στη μέθοδο διδασκαλίας, ενώ βασική επιδίωξη παρέμεινε η προετοι-
μασία των νηπίων για το Δημοτικό σχολείο30. «…το Νηπιακόν σχολείον είναι πραγματικώς προπα-
ρασκευστικόν τι Σχολείον»31. Δηλαδή τα νηπιαγωγεία δεν παρουσίαζαν διαφορετική εικόνα από
αυτή του αλληλοδιδακτικού σχολείου. Όπως στο σχολείο έτσι και στο νηπιαγωγείο η μάθηση προ-
άγονταν με εντολές, με παραγγέλματα, με σφυρίγματα και κουδουνίσματα32, αγνοώντας της παιδα-
γωγικές αρχές της ελευθερίας, της επιείκειας, της ευελιξίας33. Οι δε μικροί «μαθητές» έπρεπε να
συνηθίσουν να υπακούουν στη δασκάλα, να απαγγέλουν όλα μαζί και απέξω τα μαθήματά τους.
Όμως παρά τον αυστηρό σχολικό χαρακτήρα το νηπιαγωγείο έπρεπε να φροντίζει να διατηρείται
«αμετάπτωτος η χαρά και η γαλήνη εν ταις ψυχαίς των νέων»34.

Γίνεται δηλαδή λόγος για μια νέα παιδαγωγική στην προσχολική αγωγή όμως η συζήτηση επι-
κεντρώνεται κύρια στην εξειδικευμένη μεθοδολογία και την ύλη διδασκαλίας στα νηπιαγωγεία35.
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26 Μελάς Λ., ό.π., σ.κη΄. 
27 Ανδρέου Απ., Σχέδια νόμου για την εκπαίδευση, 1870-1880.Θέσεις 26-29/1989. Του ιδίου, Θέματα Ιστορίας της Νεοελλη-
νικής Εκπαίδευσης. Α.Π.Θ.-Π.Τ.Δ.Ε, Θεσσαλονίκη 1993, σσ. 31 κ.ε. [Γ.Βακαλόπουλος(1870), Γ.Μιλήση(1877) του Θ. Δελι-
γιάννη(1877), Γ. Θεοτόκη(1889) και Αθ. Ευταξία (1899)].
28 Νόμος ΒΤΜΘ΄: Περί στοιχειώδους ή δημοτικής εκπαιδεύσεως. ΦΕΚ 37/1895 τ. Α΄ και το Β. Διάταγμα 30.4.1986 «Περί συ-
στάσεως νηπιαγωγείων». ΦΕΚ 68/23.5.1896, τ. Α΄, αρθ. 2.
29 Σύμφωνα με τη μέθοδο αυτή, οι πιο προχωρημένοι μαθητές «πρωτόσχολοι» βοηθούσαν το δάσκαλο στο έργο του, με
αποτέλεσμα να διδάσκονται σε μια τάξη εκατοντάδες παιδιά. Από τις αρχές του 19ου αιώνα, έλληνες λόγιοι ενδιαφέρθηκαν
για την αλληλοδιδακτική μέθοδο, η οποία υιοθετήθηκε από το ελληνικό κράτος, η οποία και διατηρήθηκε περίπου για έναν
αιώνα και καταργήθηκε επίσημα το 1880 (βλ. Παπαγεωργίου Β., «Η αλληλοδιδακτική μέθοδος και η εισαγωγή της στην Ελ-
λάδα», Επετηρίς της Δημοτικής Εκπαιδεύσεως, έτος Α΄, 1932, σ. 286 κ.ε. 
30 Ζιώγου – Καραστεργίου, Σ., Η μέση εκπαίδευσητων κοριτσιών στην Ελλάδα (1830-1893), ΙΑΕΝ, ΓΓΝΓ, Αθήνα 1986, σ.
178.
31 Εγχειρίδιον διδασκαλίας προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων των Χιλλ, εν Αθήναις, 1859,σ. ιστ΄.
32 Εγχειρίδιον διδασκαλίας προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων των Χιλλ, εν Αθήναις, 1859,σσ. θ΄- ια΄. 
33Κιτσαράς, Γ., Προσχολική Παιδαγωγική, Αθήνα 1997, σ. 60. 
34 Βασ. Διάταγμα 30.4.1896 «Περί συστάσεων νηπιαγωγείων». ΦΕΚ 68/23.5.1896, τ. Α΄, αρθ. 2.
35 Φουρναράκη Ε., Εκπαίδευση και αγωγή των κοριτσιών. Ελληνικοί προβληματισμοί (1830-1910). Ένα ανθολόγιο, ΙΑΕΝ –
ΓΓΝΤ, Αθήνα, 1987, σ. 312 κ.ε. 



Βασικές αρχές αυτής της παιδαγωγικής είναι η προσαρμογή της μεθόδου και του περιεχομένου
διδασκαλίας στο επίπεδο της νηπιακής ηλικίας ώστε τα μαθήματα να προκαλούν στους μαθητές
(νήπια) ευχαρίστηση και όχι «αποστροφή» και η διδακτέα ύλη να δίνεται σε μικρά κομμάτια για να
μπορούν τα παιδιά να μαθαίνουν ευκολότερα με τη «μέθοδον των συνεχών επαναλήψεων»36. 

Στο πλαίσιο αυτό οι νηπιαγωγοί χρησιμοποιούσαν ως μέσα, για να γίνει η διδασκαλία πιο ευχά-
ριστη, εγχειρίδια προσαρμοσμένα στην ηλικία των νηπίων και γλώσσα πιο απλή και πιο κατανοητή37.
Χαρακτηριστικό της διδασκαλίας στο Νηπιακό σχολείο θεωρείται η «Προφορική διδασκαλία»38, που
συμπληρώνεται με τη «χρήση εικόνων ή αντικειμένων που να ανταποκρίνονται στην αντιληπτική
ικανότητα των μικρών μαθητών και με διηγήσεις, με αφηγήσεις δηλαδή από την Αγία Γραφή και
ηθικοπλαστικές συνομιλίες που θα χαραχθούν στην καρδιά τους»39. Κατά τη μέθοδο αυτή διδά-
σκονταν στο νηπιαγωγείο πληθώρα μαθημάτων: «α. Ανάγνωσιν επί πινάκων, β. γραφήν επί αβα-
κίου, γ. αριθμητικήν δια του αριθμητηρίου, δ. ηθικά και ιστορικά διηγήματα δια εικονογραφιών, ε.
γεωγραφίαν επί γεωγραφικών πινάκων, στ. φυσικήν ιστορίαν δι’ εικόνων, ζ. ιχνογραφίαν, η. μου-
σικήν ωδικήν, θ. γνώσεις πραγμάτων και τεχνουργημάτων, ι. Ιστορίας εκ της Παλαιάς και της Καινής
Διαθήκης, ια. Κατήχησιν και προσευχάς, ιβ. Γυμναστικήν και εργόχειρα»40.

«Τα εν τω Νηπιακώ τινί σχολείω διδαχθησόμενα αντικείμενα εισίν άπαντα αποκλειστικώς στοι-
χειώδους φύσεως και πρέπει να έχωσιν αναφοράν προς την μέλλουσαν διδασκαλίαν εις ανώτερα
σχολεία»41. Δηλαδή τα νηπιαγωγεία υπηρετούν το ρόλο της προβαθμίδας του Δημοτικού σχολείου
και προετοιμάζουν τα νήπια για τα μαθήματα και τη μέθοδο διδασκαλίας που θα συναντούσαν στο
σχολείο. 

Πρόκειται για μια παραποιημένη παιδαγωγική-εκπαιδευτική πραγματικότητα η οποία συνεχί-
στηκε και τις επόμενες δεκαετίες. Και όπως υποστηρίζει ο επιθεωρητής Πετρίδης42 αλλά και άλλοι
επιθεωρητές της εποχής εκείνης, στα νηπιαγωγεία «παραβαίνονται οι όροι του νηπιαγωγείου διότι
διδάσκονται οι παίδες εν βιβλίοις ανάγνωσιν…… ενώ από το πρόγραμμα δεν έλειπαν η Γραφή, η
Αριθμητική, και Ιερά ιστορία»43. 

«Τα νηπιαγωγεία ουδαμώς διαφέρουσι της κατωτάτης τάξεως του Δημοτικού σχολείου, διότι
διδάσκεται εν αυτοίς και ανάγνωσις»44. 

Θα μπορούσαμε να πούμε ότι το ελληνικό νηπιαγωγείο, κατά τα πρώτα 50 χρόνια λειτουργίας
του, είχε χαρακτήρα σχολείου και «διαπνέονταν από τη θρησκευτική και ανθρωπιστική ατμό-
σφαιρα»45. Δηλαδή το νηπιαγωγείο λειτούργησε ως ένα προκαταρκτικό σχολείο πρώιμης μάθησης
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36 Εγχειρίδιον διδασκαλίας προς χρήσιν των νηπιακών σχολείων των Χιλλ, εν Αθήναις, 1859,σ. θ΄.
37 Παππαδόπουλος Γ. Γ., Δοκίμιον πρακτικών παιδαγωγικών οδηγιών προς τους διδασκάλους των εν Ελλάδι δημόσιων και
ιδωτικώστοιχειωδών σχολείων αρρένων και κορασίων, Αθήναι, σσ. 15 κ.ε. 
38 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 111.
39 Ό. π., σ. 11 κ.ε.
40 Κανονισμός σχολείων της εν Αθήναις Φιλεκπαιδευτικής Εταιρείας, 1870, σ. 2.
41 Εγχειρίδιον διδασκαλίας ό.π., ιστ΄.
42 Πετρίδης Δ., Περί των εν Σύρα σχολείων, Παρνασσός, Ε/1881(Ο Γ.Δ. Πετρίδης ως γενικός επιθεωρητής Δημοτικής Εκ-
παιδεύσεως επιθεώρησε τα σχολεία της Σύρου το 1880 και υπέβαλε σχετική έκθεση και μεταξύ άλλων αναφέρει τα παρα-
πάνω).
43 Ό.π., σσ. 119 κ.ε. 
44 Εκθέσεις των κατά το 1883 προς επιθεώρησιν των Δημοτικών σχολείων απεσταλέντων εκτάκτων επιθεωρητών, Αθήναι
1885, σ. 76.
45 Εγχειρίδιον Διδασκαλίας προς χρήσιν των Νηπιακών Σχολείων (εις τμήμα δύο). Όπως διδάσκηται εν τοις σχολείοις των
κ.κ. Χιλλ, εν Αθήναις, 1859, σσ. ε΄- στ΄.



και ένταξής του στο εκπαιδευτικό σύστημα, με βασικό προσανατολισμό την παροχή στοιχειωδών
γνώσεων που προετοίμαζαν το παιδί για το σχολείο46. Την εκπαίδευση των νηπίων την αναλάμβαναν
δασκάλες απόφοιτες του Διδασκαλείου δασκάλων με ελάχιστη ειδική εκπαίδευση στη νηπιαγωγική
και δεν θεωρήθηκε αναγκαίο να εκπαιδευτoύν νηπιαγωγοί.

Επρόκειτο για ένα πλαίσιο μάθησης, όπου παραποιείτο το «φυσικό περιβάλλον του παιδιού»
και η προσχολική αγωγή θεωρούνταν υπόθεση του μυαλού (της νόησης) και όχι της καρδιάς47. 

Όμως η φήμη των γερμανικών «παιδικών κήπων», η αναποτελεσματικότητα της αλληλοδιδα-
κτικής μεθόδου, που εφαρμοζόταν και στα νηπιαγωγεία, ο εκσυγχρονισμός των γνώσεων στις παι-
δαγωγικές μεθόδους, συνέβαλλαν ώστε να αλλάξουν τα πράγματα και πολλοί έλληνες παιδαγωγοί
να αποδεχτούν την παιδαγωγική μέθοδο του Froebel (όπου κεντρική θέση στη μάθηση κατέχει το
παιχνίδι48) και να την προωθήσουν σε αρκετά νηπιαγωγεία. Στη νέα αυτή πορεία της προσχολικής
αγωγής καταλυτικό ρόλο παίζει επίσης η δυναμική παρουσία της παιδαγωγού Αικατερίνης Λασκα-
ρίδου49.

Ενδιαφέρον είναι το παρακάτω απόσπασμα: «Αποτολμώμεν να προκαλέσωμεν του πανελληνίου
την προσοχήν εις θέαμα τι παιδαγωγικόν….άκρως διδακτικόν και τερπνόν, είνε οι λεγόμενοι κήποι
των παίδων, σύστημα ανατροφής και διδασκαλίας των νηπίων, επινοηθέν υπό του εξόχου γερμανού
παιδαγωγού Φρ. Φροιβέλου»50.

Από τους περισσότερους παιδαγωγούς της εποχής εκφράζεται η ευχή, αυτή η πραγματικότητα
να αλλάξει, να ιδρυθούν «παιδικοί κήποι» και να προωθηθεί η φραιμπελιανή μέθοδος51. Η πιο
θερμή υποστηρικτής των ιδεών και της παιδαγωγικής του Froebel είναι η Αικατερίνη Λασκαρίδου,
η οποία αποτέλεσε βασικό παράγοντα της ανανέωσης των προβληματισμών για την ελληνική εκ-
παίδευση το δεύτερο ήμισυ του 19ου αιώνα (ιδιαίτερα για την προσχολική αγωγή)52, θα επιδιώξει
να προωθήσει το σύστημα του Froebel σε όλα τα νηπιαγωγεία της χώρας, θα μυήσει τις νηπιαγω-
γούς σ’ αυτό και θα πιέσει για καθιέρωση του δημόσιου νηπιαγωγείου σε όλη τη χώρα.

Την αποδοχή και προώθηση του σχεδίου του Froebel από παιδαγωγούς, και γενικότερα τις
προοδευτικές δυνάμεις της χώρας, δε θα πρέπει να τη δει και να τη σχολιάσει κανείς μόνο από την
άποψη του εκσυγχρονισμού των γνώσεων στις παιδαγωγικές μεθόδους αλλά και από την οπτική
των επιδιώξεων της (υπό διαμόρφωση) ελληνικής αστικής κοινωνίας του 19ου αιώνα για κοινωνικές
και οικονομικές μεταρρυθμίσεις στη χώρα. 

Αποδεχόμενοι τις παιδαγωγικές απόψεις του Froebel υποστήριζαν ότι το νηπιαγωγείο, έχει
διπλό ρόλο, δηλαδή της οικογενειακής υποστήριξης από τη μια και της αγωγής των παιδιών από
την άλλη53. Αποτελεί το σπόρο (αρχή) για τη βελτίωση της ζωής του έθνους, και ως το πιο σημαντικό
πρώτο επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήματος (το νηπιαγωγείο) μπορεί να συμβάλλει στην από-

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

Spyros Ch. Pantazis

12

46 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 65.
47 Pestalozzi , Johann Heinrich: Saemtliche Werke, Bd.XI, hg. V. Seyffahrtdt, L.W., Liegnitz 1902.
1902, s. 238.
48 Λασκαρίδου Αικ., «Περί του Φροβελιανού συστήματος», Παρνασσός, τ. Η΄, 1884. 
49 Κυριαζοπούλου – Βαλινάκη Π. Νηπιαγωγική, Αθήνα 1977, σ. 231 κ.ε.
50 Ξανθόπουλος Κ., Περί κήπων των παίδων, Φιλίστωρ, τομ.Β΄, Εν Αθήναις, τευχ. 4, 31-8-1861, σ. 159. 
51 Μελάς Λ., Παιδαγωγικόν εγχειρίδιον προς χρήσιν των παιδαγωγούμενων, Αθήνα 1871, σ. κβ΄.
- Κεχαγιά Κ., Παιδαγωγικαί μελέται ήτοι Λόγοι εκφωνηθέντες εν τω Ζαππείω, Κωνσταντινούπολις 1880, σ. 257.

52 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 169.
53 Κανονισμός των Σχολείων της εν Αθήναις Φιλεκπαιδευτικής εταιρείας, στο Χαρίτος Χ., όπ., σ. 97.



κτηση των αστικών ελευθεριών και να προωθήσει την απαίτηση για χειραφέτηση των γυναικών
της αστικής κοινωνίας στα μέσα του 19ου αιώνα54. 

Όμως μια εκπαίδευση -με συντηρητική κατεύθυνση- η οποία μέχρι τότε(1880) περιοριζόταν στη
μεταβίβαση μόνο βασικών θρησκευτικών γνώσεων και πρακτικών επιτηδειοτήτων δεν
βοηθούσε(επαρκούσε) για να πραγματοποιηθούν οι παραπάνω θέσεις(παιδαγωγικές απόψεις) για
την αγωγή των μικρών παιδιών αλλά ούτε οι επιδιωκόμενες μεταρρυθμίσεις για κοινωνικές αλ-
λαγές55. Έτσι μπορεί να εξηγήσει κανείς και τις δυσκολίες που αντιμετώπιζε η Αικ. Λασκαρίδου
στην προώθηση της προοδευτικής παιδαγωγικής του Froebel αλλά και τις αντιδράσεις των γονέων,
οι οποίοι χαρακτήριζαν τις φραιμπελιανές εργασίες άσκοπες, αλλά και από την κυβέρνηση που δεν
επικύρωνε τα πτυχία που χορηγούσε στις εκπαιδευόμενες νηπιαγωγούς η ίδια, με αποτέλεσμα να
σταματήσει την κατάρτισή τους το 1886 στο «Ελληνικόν Παρθεναγωγείον».

«Πως; Έλεγον εν χορώ, άρρενες και θήλεις σοφοί μετά θάρρους το οποίον έχομεν ημείς οι Έλ-
ληνες ν’ αποφαινόμεθα περί πάντων, πώς; κατήργησε την ανάγνωσιν εκ των μικρών τάξεων; Ηλάτ-
τωσε τας ώρας διδασκαλίας και δίδει παιγνιδάκια εις τα παιδία από το πρωί έως το εσπέρας; Που
ηκούσθη αυτό, δι’ όνομα του Θεού; Μέθοδος του Φροεβελ! […] Ακούτ’ εκεί…να μη μαθαίνουν να
συλλαβίζουν, να μη μαθαίνουν να λέγουν με την αγγελικήν φωνήν των πλαξ, φραξ, κραξ; Αλλά να
κάθηνται και να παίζουν με χαρτιά και με βώλους, με χρώματα και με ξύλα ως να στέλλουν οι
γονείς τα παιδιά των εκεί να παίζουν και όχι να μαθαίνουν γράμματα[...] 56.

Η Λασκαρίδου κάτω από αυτές τις πιέσεις «Ηναγκάσθη να διαλύση με μεγάλην λύπην το Ελλη-
νικόν Παρθεναγωγείον..»57. «Ω, η σκηνή εκείνη του αποχωρισμού ήτο αληθώς θλιβερά!»58. (Από
το 1887 το σχολείο μετονομάστηκε σε «Αστικόν Παρθεναγωγείον» με διευθύντρια την Σκορδέλη
Ασπ., η οποία εγκατέλειψε τους νεωτερισμούς της Λασκαρίδου). 

Οι απόψεις όμως της Αικ. Λασκαρίδου δεν εγκαταλείφθηκαν, αντίθετα υιοθετούνται από το ιδιω-
τικό σωματείο της «Ένωσις Ελλήνίδων», ένα σωματείο με πλούσια συμβολή στη γυναικεία εκπαί-
δευση και την προώθηση χειραφέτησης της γυναίκας στην Ελλάδα59. Και όταν το 1897 η «Ένωση»
ιδρύει το μονοτάξιο Διδασκαλείο νηπιαγωγών ορίζει ως πρόεδρό του την Αικ. Λασκαρίδου60. 
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54 Θεωρούν, δηλαδή υποχρέωση της πολιτείας να εξασφαλίσει τη συμπλήρωση της οικογενειακής αγωγής, και να δημι-
ουργήσει τις αναγκαίες προϋποθέσεις για τη δημόσια προσχολική αγωγή. Επειδή το παιδί στα πρώτα χρόνια της ανάπτυξής
του στο νηπιαγωγείο θα μάθει την απασχόληση και τη χαρά για το ωραίο, το νόμο και την τάξη, την ανεξαρτητοποίηση και
τη συντροφικότητα, την αρμονία και την ενότητα, την αγάπη και το σεβασμό, την προσοχή και την υπακοή, να κατανοεί ότι
βλέπει γύρω του για τη δημιουργία του κόσμου και της ζωής. Είναι ο μοναδικός δρόμος τον οποίο η πολιτεία μπορεί να
αξιοποιήσει για να προετοιμάσει τα παιδιά για το σχολείο προκειμένου να διαμορφώσουμε μια νέα κοινωνία με άτομα που
να έχουν κοινωνική μόρφωση για να αναλάβουν τον τόσο σπουδαίο ρόλο του ολοκληρωμένου ανθρώπου και πολίτη. (
Froebel F., Ausgewaelte Schriften, hg., v. Hoffmann Erika, Bad Godesberg/Duessldor, 1951).
Theorie des Spiels I. Der Ball als erstes Spielzeug des Kindes, eingel. v. Blochmann, Elisabeth, 3. Aufl. Weinheim 1963.
Οι επιδιώξεις για αστική χειραφέτηση στις αρχές του κινήματος για το νηπιαγωγείο διακόπηκαν στην Πρωσία (1851-1860)
κατά τη διάρκεια της παλινόρθωσης μετά την αποτυχημένη αστική επανάσταση. 
55 Εγχειρίδιον … Χιλλ, σσ. κ΄- κε΄
56 Φουρναράκη Ε., Εκπαίδευση και αγωγή κοριτσιών Ελληνικοί προβληματισμοί (1830-1910), Αθήνα 1987, σ. 337 -338(Κουρ-
τίδης Α., Ελληνικόν Παρθεναγωγείον Αικατερίνης Λασκαρίδου, Εστία, αρ. 606, τομ. ΚΑ΄/9-8-1887, σσ. 513-518)
57 Λασκαρίδου Ειρ., Πώς να μορφώσωμεν ανθρώπους, επί τη βάσει των έργων της Αικατερίνης Λασκαρίδου, εν Αθήναις
1933, σ. 37 κ.ε. 
58 Φουρναράκη Ε., ό.π., σ. 342. 
59 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 255.
60 Ό.π. σ. 178



Έπρεπε δηλαδή, στο πλαίσιο της δημιουργίας του αστικού κράτους, να γίνουν μεταρρυθμίσεις
στους θεσμούς «του κοινωνικού εποικοδομήματος», και η πρώτη μεταρρύθμιση προς την κατεύ-
θυνση αυτή αποτελεί ο νόμος ΒΤΜΘ΄ του 1895 «Περί στοιχειώδους ή δημοτικής εκπαιδεύσεως61.
Οι προσπάθειες για τη θεμελίωση της αστικής κοινωνίας και το αίτημα των «φιλελευθέρων διανο-
ουμένων»62 (μεταξύ αυτών και προοδευτικοί παιδαγωγοί όπως η Λασκαρίδου) για μεταρρύθμιση
του εκπαιδευτικού συστήματος έφεραν τους πρώτους καρπούς, γιατί οι διατάξεις του νόμου αυτού
(ΒΤΜΘ΄ του 1895), όσο και αν φαίνονται ασήμαντες και εάν διατηρούν «το παλαιό πνεύμα»63, νομι-
μοποιούν για πρώτη φορά έπειτα από πενήντα χρόνια, την προσχολική αγωγή και αυτό ήταν για
την εποχή εκείνη μια πολύ σημαντική επιτυχία και ένα «καινούργιο στοιχείο»64 στο χώρο της νε-
οελληνικής εκπαίδευσης65 και ειδικότερα στο χώρο της προσχολικής αγωγής αλλά πιο σημαντικό
(στην απαίτηση) για μόρφωση του λαού. «Είναι ένα αίτημα που θα το συναντούμε όλες τις επόμενες
δεκαετίες μέχρι να θεσμοθετηθεί η αστικοδημοκρατική μεταρρύθμιση του 1976»66.

Έπρεπε δηλαδή οι δυσλειτουργίες της εκπαίδευσης να αρθούν για να προχωρήσουν οι κοινω-
νικές αλλαγές ώστε να προσαρμοστεί και να εκσυγχρονιστεί η οικονομία μας και να «ορθοποδίση
ο τόπος»67. 

3. Η πολιτεία (το κράτος) και η προσχολική αγωγή

3.1 Ο Νόμος ΒΤΜΘ΄(1895) 
Το ελληνικό κράτος, στο πλαίσιο της αστικής οπτικής υιοθετεί τις πρωτοβουλίες των ιδιωτών,

των προοδευτικών παιδαγωγών (ιδιαίτερα τις προσπάθειες της Αικ. Λασκαρίδου), που είχαν υπο-
στηρίξει και αναπτύξει το θεσμό της προσχολικής αγωγής και προχωρά για πρώτη φορά στη θε-
σμοθέτησή της (Νόμος ΒΤΜΘ΄/1895). Στην προσπάθεια αυτή της αναδιοργάνωσης της δημοτικής
εκπαίδευσης προβλέπεται για πρώτη φορά η ίδρυση νηπιαγωγείου για νήπια ηλικίας 3-6 ετών68. 

Η επέμβαση αυτή του κράτους στην προσχολική αγωγή και η νομιμοποίησή της θεωρούνται
ότι είναι μία πολύ σημαντική ενέργεια και αποτελεί τόσο την αφετηρία αναγνώρισής της όσο και
την πρώτη μέριμνα του κράτους για την πρώιμη αγωγή69. Αν και οι διατάξεις του νόμου ΒΤΜΘ΄,
είναι αυστηρές απέναντι σε βασικές παιδαγωγικές αρχές, όπως στην αρχή της ελευθερίας και της
επιείκειας, με αποτέλεσμα να μεταφέρεται και στην προσχολική αγωγή η σχολαστικότητα και το
«πνεύμα αυστηρής ομοιομορφίας»70 που κυριαρχούσε σε όλη την εκπαίδευση και στην συντηρητική
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61 Μπουζάκης Σ., Νεοελληνική Εκπαίδευση (1821-1998), Αθήνα 2001, σ. 46.
62 Φραγκουδάκη Α., Εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και φιλελεύθεροι διανοούμενοι – Άγωνοι αγώνες και ιδεολογικά αδιέξοδα
στο μεσοπόλεμο, Αθήνα 1977, σ. 206.
63 Δημαράς Α., Η μεταρρύθμιση που δεν έγινε, τομ., Β΄, Αθήνα 1990, σ. κβ
64 Δημαράς Α., σ. κβ΄.
65 Κάτσικας Χ., Φεριανός Κ., Ιστορία της Νεοελληνικής Εκπαίδευσης, Αθήνα 2008, σ. 81.
66 Μπουζάκης Σ., ό.π., σ. 48.
67 Δημαράς Α., σ. κη΄.
68 Νόμος ΒΤΜΘ΄: «Περί στοιχειώδους ή δημοτικής εκπαιδεύσεως». ΦΕΚ 37/1895, τ. Α΄.
69 Τη δεκαετία αυτή περνάμε από τη φάση της διαπίστωσης και διερεύνησης των προβλημάτων της ελληνικής εκπαίδευσης
στη διατύπωση προτάσεων οι οποίες συμπεριελήφθησαν σε κείμενα νόμων για την εκπαίδευση (Δημαράς Α., σ. κβ΄).
70 Δημαράς Α., ό.π., σ. κβ΄. 



πολιτική και κοινωνική πραγματικότητα71, η αστική οπτική72 για ένταξη του παιδιού στην και κοι-
νωνική και επαγγελματική ζωή είναι ορατή 73.

Καθιερώνει τον όρο «νηπιαγωγείο» για να δηλώσει τα ιδρύματα προσχολικής αγωγής, προσ-
διορίζει την ηλικία των τροφίμων του νηπιαγωγείου και περιγράφει τα προσόντα του διδακτικού
προσωπικού. Καθορίζεται η ηλικία των νηπίων σε συνάρτηση με τις τρεις τάξεις του νηπιαγωγείου,
ορίζεται ο διπλός σκοπός του νηπιαγωγείου, δηλαδή η προετοιμασία των νηπίων για τα μαθήματα
του δημοτικού σχολείου και παράλληλα η σωματική και πνευματική ανάπτυξή τους, η οποία πρέπει
να επιδιώκεται με παιχνίδια, ασκήσεις, χαρούμενη και τρυφερή απασχόληση.

«Εν τοις νηπιαγωγείοις επιδιώκεται η σωματική και η πνευματική του παιδός επίρρωσις δια
παιδιών, ασκήσεων και εν μεθόδω διδασκαλίας των στοιχείων των εφεξής εν τοις δημοτικής σχο-
λείοις διδαχθεισομένων μαθημάτων, σωζόμενης αμεταπτώτου της χαράς και της γαλήνης εν ταις
ψυχές των παίδων»(αρθ. 2). 

«Εις τα πλήρη νηπιαγωγεία, αποτελούμενα εκ τριών ενιαύσεων τάξεων, φοιτώσι παίδες 3-6
ετών, συμπεριλαμβανομένου και του έκτου, παιδεύονται δ΄ υπό δύο τουλάχιστον πτυχιούχων δι-
δασκαλισσών, παρεχουσών επαρκή μαρτύρια της εις το έργον της νηπιαγωγού θεωρητικής και
πρακτικής ικανότητος αυτών»(αρθ. 3) 74. 

Στο διάταγμα του 1896 που ακολουθεί τακτοποιούνται επίσης θέματα που αφορούν: τη λειτουρ-
γία, το ωρολόγιο πρόγραμμα, τα μαθήματα75, τις ασχολίες στις τρεις τάξεις του νηπιαγωγείου και
την ανάθεση διδασκαλίας σε δύο δασκάλες που είχαν ειδικευθεί στη νηπιαγωγική. 

Το πρόγραμμα μαθημάτων που προτείνεται, περιέχει το σύστημα παιχνιδιών του Froebel, το
οποίο αξιοποιεί τα “δώρα” (παιχνίδια) και τις εργασίες απασχολήσεις(δραστηριότητες) των παιδιών.
Και αυτό είναι μια πολύ σημαντική πρόταση για αλλαγή. Όμως μια βαθύτερη ανάγνωση του προ-
γράμματος των μαθημάτων του νηπιαγωγείου αναδεικνύει την προσπάθεια της πολιτείας να ικα-
νοποιήσει τόσο τις απαιτήσεις του προοδευτικών δυνάμεων της κοινωνίας για μεταρρυθμίσεις στην
εκπαίδευση, εισάγοντας για παράδειγμα στο αναλυτικό πρόγραμμα του νηπιαγωγείου στοιχεία της
παιδαγωγικής του Froebel, όσο και τις απαιτήσεις των συντηρητικών δυνάμεων της κοινωνίας δια-
τηρώντας τη διδασκαλία μαθημάτων και τη σχολειοποίηση του νηπιαγωγείου (η πίστη στη θεωρη-
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71 Κιτσαράς Γ., ό.π., σ. 60.
72 Μπουζάκης Σ., ό.π., σ. 53.
73 Για την υλοποίηση του στόχου αυτού της προσχολικής αγωγής διδάσκονταν ανάμεσα στα άλλα μαθήματα του νηπιαγωγείου
«παιδιαί σκοπούσαι των χειρών την άσκησιν», «σχεδιασμός διαφόρων σχημάτων επί χάρτου δια κεντημάτων», [..] «κατα-
σκευή διαφόρων ομοιωμάτων πραγμάτων δια πλινθίδων», «πλοκή ψιάθων» κ.α., δηλαδή ασχολίες(μαθήματα) πρακτικού
περιεχομένου.
74 Διάταγμα περί συστάσεως νηπιαγωγείων 30 Απριλίου 1896, στο Βενθύλος Γ., Θεσμολόγιον της Δημοτικής Εκπαιδεύσεως,
τομ., Δ΄(1893-98), εν Αθήναις 1898, σ. 19 
75 Σύμφωνα με το ΒΔ διάταγμα του 1896 τα μαθήματα που έπρεπε να διδάσκονται στο νηπιαγωγείο ήταν: θρησκευτικά, διη-
γήματα ηθικοθρησκευτικά, πραγματογνωσία, ανάγνωσις, αποστοματισμός ποιημάτων, προφορική έκθεσις διηγήματος,
γραφή, άσματα, αριθμητική δια ξύλων, γεωμετρία δια πλινθίδων/σχιδάκων, Α΄Φρεβελιαλιανόν δώρον, , Γ΄Φρεβελιαλιανόν
δώρον, Δ΄Φρεβελιαλιανόν δώρον, Ε΄Φρεβελιαλιανόν δώρον, Στ΄Φρεβελιαλιανόν δώρον, , Ζ΄Φρεβελιαλιανόν δώρον, κη-
πουρικαί εργασίαι, κηπουρικαί εργασίαι παιδιαί δι’ άμμου, παίγνια γυμναστικά, παίγνια ρυθμικά, παιδιαί σκοπούσαι των
χειρών την άσκησιν, παιδιαί σκοπούσαι των αισθητήρίων την άσκησιν, παιδιαί δια σφαίρας, σχηματισμός διαφόρων σχη-
μάτων επί χάρτου, δια κεντημάτων βελόνης, συνδιασμοί ποικίλοι δακτύλωνγραμμών, ραφή, πτύξις χάρτου, ύφανσης ταινιών,
χάρτου ποικίλων χρωμάτων, απαρτισμός σχεδιογραφημάτων δια κοπής χάρτου και προσκολήσεως των τεμαχίων, πλαστική,
κατασκευή διαφόρων ομοιωμάτων πραγμάτων δια πλίνθων, πλοκή ψαθών, ζωγραφική, ιχνογραφία, ιχνογραφία δια ξυλα-
ρίων, συνδυασμοί σχιδάκων, σχεδιογράφησης δια κόκκων οσπρίων. 



τική γενική μόρφωση76). Αυτό φαίνεται (προκύπτει) και από τη διατύπωση και προώθηση του σκο-
πού του νηπιαγωγείου, όπως ορίζεται στο Διάταγμα 30/4/189677 (δηλαδή είναι στην ίδια κατεύ-
θυνση), όπου βασική επιδίωξη της προσχολικής αγωγής είναι η σωματική και πνευματική ανάπτυξη
των παιδιών, η εξάσκηση και μεθοδευμένη διδασκαλία των μαθημάτων που διδάσκονταν στο δη-
μοτικό, με ταυτόχρονη φροντίδα για διατήρηση της χαράς και της γαλήνης στις ψυχές τους (νέο θε-
τικό στοιχείο για το σκοπό του νηπιαγωγείου78). Δηλαδή, τα νηπιαγωγεία θα συνέχιζαν να αποτελούν
προκαταρκτικά σχολεία, που στόχευαν στην ηθική και θρησκευτική μόρφωση των παιδιών και στη
διδασκαλία των στοιχειωδών γνώσεων, κάτι που επιβεβαιώνεται και από την καθημερινή εκπαι-
δευτική πραγματικότητα στα νηπιαγωγεία. Εκθέσεις επιθεωρητών και κείμενα της εποχής εκείνης
εικονίζουν τη χαλαρή εφαρμογή του φραιμπελιανού συστήματος, την προσήλωση στη «σχολειοποί-
ηση» του νηπιαγωγείου, αλλά και τον αποπροσανατολισμό των σκοπών του νηπιαγωγείου(άρθρ.
2)79. Ακόμη υπάρχει η υποψία ότι το πρόγραμμα αυτό δεν εφαρμόστηκε στα ελληνικά νηπιαγω-
γεία80.

Οι παραπάνω διαπιστώσεις αναδεικνύονται και από τις προτεραιότητες που έδινε η Πολιτεία
στην κατάταξη των μαθημάτων του νηπιαγωγείου. Δηλαδή στο πρόγραμμα προηγούνται «μαθή-
ματα» όπως: τα Θρησκευτικά, η Πατριδογνωσία, η εκμάθηση ποιημάτων, τα άσματα και η αρίθμηση
για τα μικρότερα παιδιά (νήπια). Ενώ για τα μεγαλύτερα (ηλικίας έξι ετών) προτείνονται και τα «μα-
θήματα» της ανάγνωσης81, της γραφής, της προφορικής διήγησης και της γεωμετρίας.

Τα μαθήματα, κατά το σύστημα τούτο διδασκόμενα διεγείρουσι την προσοχήν και την φιλομά-
θειαν των παιδίων χωρίς να κουράζωνται αυτά δια του περιττού και ανωφελούς φόρτου και αναγ-
καστικής κοπόσεως»82. 

Όμως έκτοτε είναι το πρόγραμμα, που τα επόμενα χρόνια φαίνεται να ακολουθείται στα ελληνικά
νηπιαγωγεία, αφού είναι το πρόγραμμα που αποτελεί τη βάση εκπαίδευσης των νηπιαγωγών στα
διδασκαλεία. 

Η νέα κατεύθυνση του προγράμματος είναι αυτό που το διαφοροποιεί από το πρόγραμμα του
αλληλοδιδακτικού νηπιαγωγείου και δημιουργεί προοπτικές να σταματήσει το νηπιαγωγείο να θε-
ωρείται απλώς συμπλήρωμα της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Μία επιδίωξη που δυστυχώς δεν
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76 Δημαράς Α., ό.π., σ. κς΄.
77 Διάταγμα «Περί συστάσεως νηπιαγωγείων», 30/4/1896.
78 Δημαράς Α., ό.π., σ. κγ΄. 
79 Απόσπασμα της εισαγωγής (σ. γ΄-στ΄) του βορειοελλάδίτη επιθεωρητή Δημοτικών σχολείων Ευθ. Γ. Μπουντώνα στην έκ-
δοση: Ιερά Μητρόπολις Θεσσαλονίκης. Επιθεώρησις των ελληνικών σχολείων. Σχολικά προγράμματα και Διδακτικαί οδηγίαι.
α΄ το Νηπιαγωγείον των ξενοφώνων ελληνικών κοινοτήτων , εν Αθηναις 1908. 
80 Κιτσαράς Γ., ό.π.
81 «Εν Γερμανία εν τοις νηπιακοίς κήποις ουδόλως διδάσκεται η ανάγνωσις ήτις άρχεται απ’ αυτού μόνου του α΄τμήματος
του προκαταρκτικού σχολείου, δηλ. από του ζ΄’ετους. Παρ’ ημίν εν τούτοις, ένεκα της ταχυτέρας ωριμότητας του πνεύματος
των μικρών μας, επιτυχώς διδάσκεται η ανάγνωσις κατά τους νεωτάτους τρόπους και η γραφή εκ παραλλήλου, απ’ αυτού
του στ΄έτους, δηλαδή από του ανωτάτου τμήματος του νηπιακού κήπου. Το να διδάσκεται όμως ο παις τα μαθήματα ταύτα
και ενωρίτερον τούτου, είναι όλως άσκοπο και επιβλαβές μάλιστα εις την κατά τους ανωτέρω όρους ανάπτυξιν του παιδός,
καθ’ ην ούτος εκ των συγκεκριμένων μόνον πρέπει να άγηται προς τα’ αφηρημένα, άτινα προ τούτου και ακατάληπτα είναι
και οχληρά…. . Επειδή όμως τα συμβολικά σημεία των γραμμάτων είναι δυσνόητα όλως δια τον παίδα, ως υπ’ ουδενός εν
τη φύσει πράγματος απεικονιζόμενα, η εργασία αύτη δια την ηλικίαν εκείνην είναι πρώιμος και κοπιώδης … . Εν ω από του
στ΄έτους τα παιδία ευχαριστότερον και ταχύτερον εκμανθάνουσι ανάγνωσιν…» Λασκαρίδου Αικ., Πραγματεία περί του Φρο-
βελιανού συστήματος, 
82 Εφημερίς των Κυριών, τευχ. 794/1904, σ. 8



σταμάτησε να υπηρετείται μέχρι τις μέρες μας, παρά τις αντιδράσεις προοδευτικών παιδαγωγών
και την πρόοδο της προσχολικής παιδαγωγικής, δηλαδή το νηπιαγωγείο να συνεχίζει να παίζει το
ρόλο της προβαθμίδας του Δημοτικού σχολείου. 

Η Αικ. Λασκαρίδου πιστή στην παιδαγωγική του Froebel ιδρύει το 1897, στο πλαίσιο της νομι-
μοποίησης (αναγνώρισης) της προσχολικής αγωγής, το πρώτο επίσημο νηπιαγωγείο με βάση το
πρότυπο του Kindergarten, το οποίο το ονόμασε «πρότυπο νηπιακό κήπο». 

«Σκοπός του Προτύπου τούτου Νηπιακού Κήπου είναι η εξάσκησις των μαθητευομένων Νη-
πιαγωγών του Διδασκαλείου αφ’ ενός, αφ’ ετέρου δε η διάδοσις του Φροεβελιανού συστήματος
εις τα λοιπά Σχολεία……»83.

4. Η περίοδος από το 1895 – το 1929
Η νομιμοποίηση της προσχολικής αγωγής δημιουργεί για την προσχολική αγωγή ένα νέο

πνεύμα αλλά και μία νέα περίοδο έστω και εάν η αδιαφορία του κράτους θεωρείται ως παραδειγ-
ματική84. Ο αριθμός των νηπιαγωγείων δεν σταματά να αυξάνει (μεγαλώνει) και η προσχολική παι-
δαγωγική να εξελίσσεται, με αποτέλεσμα το 1904 να έχουμε την αναγνώριση του ιδρυθέντος, από
την Αικατ. Λασκαρίδου, «Διδασκαλείου Νηπιαγωγών Καλλιθέας» και την υπαγωγή του στο κρά-
τος(1922).

Τη νέα αυτή διάσταση και ενδιαφέρον που παίρνει η προσχολική αγωγή αποκαλύπτουν τα διά-
φορα νομοθετικά κείμενα που κατατέθηκαν ή ψηφίστηκαν από την Ελληνική Βουλή τα χρόνια που
ακολούθησαν.

Το 1913 διατυπώνεται για πρώτη φορά η επίσημη θέση της πολιτείας και οι απόψεις της κα-
θρεπτίζονται στο κείμενο της αιτιολογικής έκθεσης του νομοσχεδίου για τη δημοτική εκπαίδευση85.
«.. Περί νηπιαγωγείων το κράτος δεν εφρόντισε μέχρι τούδε …. (όμως) αι προσιδιάζουσαι συνθήκαι
κατέστησαν αισθητήν την ανάγκην ιδρύσεως νηπιαγωγείων εκ μέρους του κράτους…. Δια τούτο
ως εκ των ανωτέρω εδηλώσαμεν είνε ανάγκη η φοίτησις στα νηπιαγωγεία να είναι υποχρεωτική»86.

Η πρόθεση αυτή, δηλαδή να καταστεί η προσχολική αγωγή υποχρεωτική, ήταν για την εποχή
εκείνη μία ουτοπία. Αν και πολύ προοδευτική και ενδιαφέρουσα πρόταση (πολύ πρώιμη), ήταν
όμως δύσκολο και να υποστηριχθεί και να ψηφιστεί στη Βουλή. 

Η κατάσταση στα νηπιαγωγεία μπορεί βέβαια να μην άλλαξε αισθητά όμως έγιναν βελτιωτικές
αλλαγές και τροποποιήσεις (νόμος 204/1914) και οι εξελίξεις δεν σταματούν και φτάνουμε στο 1929
όπου έχουμε σημαντικές αλλαγές. Η μεταρρύθμιση του 1929 αποτελεί ορόσημο και για την προ-
σχολική αγωγή στην Ελλάδα.

Με τον νόμο 4397/1929 «Περί στοιχειώδους εκπαιδεύσεως» τα νηπιαγωγεία(η προσχολική
αγωγή) εντάσσονται στη Δημοτική εκπαίδευση και υπάγονται στο Υπουργείο Παιδείας. 
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83 Εφημερίς των Κυριών, ό.π., σ. 8.
84 Κιτσαράς Γ., Προσχολική Παιδαγωγική, ο.π., σ. 59 κ.ε.
85 Πρακτικά συζητήσεων εις την Βουλήν (συνεδρίασις της 21 Νοεμβρίου 1913, στο Μπουζάκης Σ., Εκπαιδευτικές μεταρ-
ρυθμίσεις στην Ελλάδα. Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια –Γενική και Τεχνικοεπαγγελματική εκπαίδευση, Κείμενα: Ειση-
γητικές εκθέσεις εκπαιδευτικών νομοσχεδίων. Συζητήσεις στη Βουλή – Σχόλια, τομ. Α΄ Μεταρρυθμιστικές προσπάθειες
1913 – 1929, Αθήνα 1994, σ. 188. 
86 Αιτιολογική έκθεσις του νομοσχεδίου περί Δημοτικής Εκπαιδεύσεως, το παράθεμα από το: Δημήτρης Γληνός, Άπαντα,
τομ.Β΄(1910-1914), σσ. 259, στο Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 217. 
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87 Νόμος 4397/1929: Περί στοιχειώδους εκπαιδεύσεως. ΦΕΚ 309/1929, τχ. α΄, άρθ. 2, παρ. 1
88 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 223 κ.ε.
89 Η Ελλάδα έγινε μέλος της διεθνούς αυτής οργάνωσης το 1959.
90 Χαρίτος Χ., ό.π., σ. 249. 
91 Το κείμενο του αναλυτικού προγράμματος κοινοποιήθηκε στις διευθύντριες των ελληνικών νηπιαγωγείων με την αρ.
139177/11-12-1954 διαταγή του ΥΠΕΠΘ (Περί καθορισμού ενασχολήσεων, παίδιών και ασκήσεων νηπίων εν τοις νηπια-
γωγείοις) .

Σκοπός της λειτουργίας των νηπιαγωγείων, οποίος διατυπώνεται για πρώτη φορά, είναι: «η δι’
απλών και τερπνών παιδιών, ασχολιών και ασκήσεων υποβοήθησης της σωματικής και πνευμα-
τικής εξελίξεως των νηπίων και η δια του τρόπου τούτου προπαρασκευή αυτών δια το δημοτικόν
σχολείον»87. 

Αυτό το ενδιαφέρον του κράτους για την προσχολική αγωγή συνέβαλε τόσο στην επικράτηση
του θεσμού της προσχολικής αγωγής όσο και την επέκταση και αύξηση του αριθμού των νηπια-
γωγείων και στους εργατικούς συνοικισμούς των αστικών κέντρων της Ελλάδας.

Στη δεκαετία του ’40 (περίοδο της κατοχής) το εκπαιδευτικό σύστημα τυπικά εξακολουθούσε
να λειτουργεί με τη νομοθεσία που ίσχυε μέχρι τότε. Στην πραγματικότητα όμως έχουμε μια πλήρη
αποδιοργάνωσή του λόγω έλλειψης προσωπικού, διδακτηρίων, της παιδικής θνησιμότητας και της
υπολειτουργίας των εκπαιδευτικών υπηρεσιών. Για την προσχολική αγωγή η περίοδος αυτή θε-
ωρείται καταστροφική αφού καθυστέρησε την εξέλιξή της για είκοσι χρόνια περίπου. Κύρια επι-
δίωξη τα χρόνια αυτά είναι η φροντίδα των μικρών παιδιών, η οποία προσφέρεται κυρίως από
φιλανθρωπικές οργανώσεις, την Εκκλησία και πρωτοβουλίες ιδιωτών88. 

5. Η περίοδος μετά τον Β΄ Παγκόσμιο Πόλεμο
Τα μεταπολεμικά χρόνια δημιουργούνται θετικές εξελίξεις για την προσχολική αγωγή τόσο για

τη μελέτη όσο και την οργάνωσή της. Σημαντικό ρόλο παίζουν οι διεθνείς οργανώσεις, για παρά-
δειγμα η ίδρυση της Παγκόσμιας Οργάνωσης Προσχολικής Αγωγής(Ο.Μ.Ε.P.)89, με τις ποικίλες
δράσεις τους για την αναγνώρισή της, «…την προώθηση μελετών και της έρευνας .. (για την) αγωγή
της νηπιακής ηλικίας και την προαγωγή της προσχολικής εκπαίδευσης στο πλαίσιο του πνεύματος
των Ηνωμένων Εθνών για την αρμονική συνεργασία και την αμοιβαία κατανόηση των λαών …»90

αλλά και την επέκταση του θεσμού των νηπιαγωγείων. Η νέα αυτή κατάσταση που διαμορφώθηκε
σε διεθνές επίπεδο επηρέασε και την προσχολική αγωγή στην Ελλάδα και «αναγκάζει» την ελληνική
πολιτεία να δείξει το ανάλογο ενδιαφέρον και να διευρύνει την προσχολική αγωγή προς όλα τα κοι-
νωνικά στρώματα.

Παράλληλα την εποχή αυτή εισάγονται - μεταφέρονται στην Ελλάδα επιστημονικά ρεύματα που
κυριαρχούν στην ευρωπαϊκή προσχολική αγωγή, κυρίως η Παιδαγωγική της Montessori, με την
ταυτόχρονη προοδευτική αποδυνάμωση της παιδαγωγικής μεθοδολογίας του Froebel. Αυτό φαί-
νεται πολύ καθαρά στο Β.Δ. του 1962, όπου είναι εμφανής η αναγωγή της προσχολικής αγωγής
στην παιδαγωγική της Montessori, και περιέχει το πρώτο στην ιστορία του ελληνικού νηπιαγωγείου
- αναλυτικό πρόγραμμα (Περί του αναλυτικού προγράμματος των νηπιαγωγείων του κράτους)91, το
οποίο ίσχυσε μέχρι και το σχολικό έτος 1980 - 81. 
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92 Π.Δ. 476/1980, Περί αναλυτικού και Ωρολογίου προγράμματος του νηπιαγωγείου.
93 Ν. 309/1976, αρθ. 4. (Περί οργανώσεως και διοικήσεως της Γενικής εκπαιδεύσεως)
Με το νόμο αυτό καθιερώνεται για πρώτη φορά ο θεσμός της επιθεωρήτριας προσχολικής εκπαίδευσης.
94 Εισηγητική έκθεση του σχεδίου νόμου (26-6-1985).
95 Παναγιωτοπούλου – Παπαβασιλείου Β., Θέματα προσχολικής αγωγής, Θεσσαλονίκη, 1913. 

Το πρόγραμμα του 1962 αντικατέστησε το αναλυτικό πρόγραμμα του 1980 με το Π.Δ. 476/198092.
Στο πρόγραμμα αυτό το νήπιο αντιμετωπίζεται ως «ένα ον με αυτοτέλεια, ιδιαιτερότητα και δυνα-
μισμό». Οι αλλαγές στο νέο πρόγραμμα είναι περιορισμένες και δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην ορ-
γάνωση του χώρου του νηπιαγωγείου, δηλαδή το περιβάλλον, και όχι μόνο στην υλικοτεχνική
υποδομή, η οποία στο πρόγραμμα του 1980 θεωρείται δεδομένη.

Το 1989 ακολουθεί το τρίτο αναλυτικό πρόγραμμα(Π.Δ.486/1989) όπου η έμφαση δίνεται στην
προαγωγή των κινητικών και νοητικών δεξιοτήτων του παιδιού. Δηλαδή ο σκοπός του νηπιαγω-
γείου είναι «να συμπληρώση και να ενισχύση την οικογενειακήν ανατροφήν δια της διδασκαλίας
τρόπων εκφράσεως και συμπεριφοράς και δια της καλλιεργείας έξεων, δια των οποίων τα νήπια
θα αναπτυχθούν σωματικώς και διανοητικός εις το φυσικόν και κοινωνικόν περιβάλλον των»93.

Το σημερινό αναλυτικό πρόγραμμα διέπεται από τις διατάξεις του νόμου 1566/1985 (Δομή και
λειτουργία της Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης) και ο σκοπός του νηπιαγωγείου
είναι «να βοηθήσει τα νήπια να αναπτυχθούν σωματικά, συναισθηματικά, νοητικά και κοινωνικά
μέσα στα πλαίσια που ορίζει ο ευρύτερος σκοπός της πρωτοβάθμιας και δευτεροβάθμιας εκπαί-
δευσης»94. 

Τα τελευταία χρόνια, παρά την ανθρωποκεντρική διάσταση του νόμου 1566/1985, διακρίνει κα-
νείς στα αναλυτικά προγράμματα του 2001 και του 2011 μία ιδιαίτερα τεχνοκρατική – τεχνολογική
τάση με έντονο σχολικό προσανατολισμό. Συνέπεια της τεχνοκρατικής - τεχνολογικής αντίληψης
είναι ο καθορισμός και διδασκαλία γνωστικών αντικειμένων (είναι η διάσταση της σχολειοποίησης
του νηπιαγωγείου, η οποία έχει τις ρίζες της στο αλληλοδιδακτικό νηπιαγωγείο και συνεχίζει να
υφίσταται μέχρι σήμερα), με στόχους και τρόπους αξιολόγησης και με έμφαση στη διαχειριστική
απόδοση των εκπαιδευτικών διαδικασιών, παρά στην κοινωνική διάσταση η οποία βοηθάει το
άτομο να συνθέτει και να δημιουργεί.

Η σύντομη αυτή ιστορική αναδρομή αναδεικνύει τα σημαντικότερα στάδια εξέλιξης της προ-
σχολικής αγωγής στην Ελλάδα και παράλληλα την ένταση του κρατικού ενδιαφέροντος για την προ-
σχολική αγωγή στις διάφορες περιόδους της ιστορίας. Μέσα από την αναδρομή αυτή διαπιστώνει
κανείς ότι υπάρχει μία συνεχώς βελτιούμενη εξέλιξη της προσχολικής αγωγής η οποία οφείλεται
τόσο στις πολλαπλές ευρωπαϊκές επιδράσεις όσο και στις σκληρές προσπάθειες γενναιόδωρων
ανθρώπων και παιδαγωγών της πράξης, οι οποίοι διέθεταν κοινωνικές ευαισθησίες95 αλλά και στη
συνεχώς βελτιούμενη εκπαίδευση των νηπιαγωγών. Ένα θέμα που θα δημοσιεύσουμε στο επόμενο
τεύχος του περιοδικού μας.
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Έλληνες Φοιτητές: Δεν είπα την αντίθετη άποψή μου,
διότι σκέφτηκα τη Βαθμολογία… . Διαστάσεις της αξιολόγησης

Ρεκαλίδου Γαλήνη, Αν. Καθηγήτρια ΤΕΕΠΗ - ΔΠΘ
Καραδημητρίου Κωνσταντίνος, Επίκ. Καθηγητής, ΤΕΕΠΗ – ΔΠΘ

Εισαγωγή
Ένα από τα πλέον σημαντικά χαρακτηριστικά των μελετών για την αξιολόγηση του μαθητή, από

τις δύο προηγούμενες δεκαετίες μέχρι σήμερα, είναι η έμφαση του ενδιαφέροντος στην αλληλεπί-
δραση μεταξύ της αξιολόγησης και της σχολικής μάθησης με τις αυτονόητες παιδαγωγικές διαστά-
σεις που διαμορφώνονται, άλλοτε ως συνεπαγωγές αυτής της αλληλεπίδρασης και άλλοτε ως μέσον
που καθορίζει την ποιότητα της μάθησης (Wiliam, 2008). 

Πέρα από τις παραπάνω συνδέσεις, έρευνες έχουν δείξει ότι οι εμπειρίες των διδασκόμενων
από τις διαδικασίες αξιολόγησης επηρεάζουν σημαντικά τον τρόπο με τον οποίο θα προσεγγίζουν
στο μέλλον τη μάθησή τους. Επίσης, ότι η αξιολόγηση του μαθητή είναι μία διαδικασία με έντονη
θετική ή αρνητική επίδραση στην αυτοεικόνα, τη συμπεριφορά, τη στάση και τις διαπροσωπικές
σχέσεις του στην τάξη, τόσο βραχυπρόθεσμα όσο και στην υπόλοιπη πορεία του ως διδασκόμενος
(Rust, 2002. Γκότοβος, 2002). Κατά συνέπεια αυτή πρέπει να σχεδιάζεται πολύ προσεκτικά παράλ-
ληλα με την καλλιέργεια μιας κουλτούρας που θα βοηθήσει τους διδασκόμενους να προσεγγίζουν
την αξιολόγηση ως το μέσον για τη βελτίωσή τους και όχι ως απειλή (Struyven et al, 2005). Σε αυτό,
κυρίαρχο ρόλο έχουν οι μέθοδοι αλλά κυρίως οι εκπαιδευτικοί που τις χρησιμοποιούν. Τούτο απο-
τελεί ένα καίριο σημείο, που επίσης απασχολεί τους ειδικούς διότι, ενώ οι θεωρητικές παραδοχές
επισημαίνουν την ανάγκη αναθεώρησης των μορφών και των μεθόδων αξιολόγησης, αυτές δεν
πραγματοποιούνται από τους εκπαιδευτικούς τόσο στη δευτεροβάθμια όσο και στην τριτοβάθμια
εκπαίδευση. Και στις δύο βαθμίδες επικρατεί η παγιωμένη αντίληψη της αθροιστικής αξιολόγησης
με τεχνικές (τεστ, ερωτήσεις κλειστού τύπου, ασκήσεις κλπ) που διευκολύνουν την απόδοση της
βαθμολογίας αν και, ο διάλογος, εδώ και δεκαετίες, αναφορικά με την αντικειμενικότητα, την αξιο-
πιστία, την εγκυρότητα της βαθμολογίας και των συγκεκριμένων μεθόδων και τεχνικών αξιολόγη-
σης των μαθητών έχει αναδείξει τα σοβαρά μειονεκτήματά τους. Όπως προκύπτει από νεότερες
έρευνες εξακολουθούν να εφαρμόζονται από τους εκπαιδευτικούς, αμφισβητούμενες πλέον και
από τους αξιολογούμενους. Στην έρευνα του Black, και των συνεργατών του αναδεικνύονται ζη-
τήματα αμφισβήτησης, από τους διδασκόμενους, της αξιοπιστίας των τεχνικών αθροιστικής αξιο-
λόγησης, τις οποίες χρησιμοποιούν παραδοσιακά οι εκπαιδευτικοί τους και προτείνεται επανεξέταση
και βελτίωση των τεχνικών αξιολόγησης (Black, et al, 2010).

Οι μελέτες για την αξιολόγηση στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση συνήθως εστιάζουν το ενδιαφέ-
ρον τους στα πλεονεκτήματα, τα μειονεκτήματα και στην αποτελεσματικότητα των διαφόρων τεχνι-
κών και μεθόδων αξιολόγησης των μαθητών. Σήμερα, στις χώρες της Ευρώπης οι εφαρμογές της
αξιολόγησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση προσεγγίζονται μέσα από μία οπτική σύγκρισης των
επιδόσεων των μαθητών που συνδέεται με την αποτελεσματικότητα των σχολείων (Rasmussen,
& Friche, 2011). Συγχρόνως, οι ασκούντες εκπαιδευτική πολιτική «βλέπουν» την αξιολόγηση ως
ένα σύστημα που απευθύνεται στο σύνολο και όχι ως παιδαγωγική πράξη που διαφοροποιείται
ανάλογα με τους αξιολογούμενους. Οι Rasmussen και Friche, (2011) στα αποτελέσματα της έρευνάς



Γαλήνη Ρεκαλίδου, Κωνσταντίνος Καραδημητρίου

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

23

τους με μαθητές δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης αναφέρουν ότι σχεδόν όλοι οι μαθητές που συμμε-
τείχαν στην έρευνά τους, περιέγραψαν την αξιολόγησή τους ως διαδικασία ελέγχου και απόδειξης
στους εκπαιδευτικούς τους για ό,τι πρέπει να έχουν μάθει. Επιπλέον οι συγγραφείς επισημαίνουν
το έντονο στοιχείο του ανταγωνισμού που προκαλούν οι συγκριτικές προσεγγίσεις των διαδικασιών
αξιολόγησης με αρνητικές συνέπειες στο κλίμα της τάξης. 

Αναφορικά με την αξιολόγηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση, στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία
υπάρχει ένας μεγάλος όγκος εργασιών που προτείνουν σύγχρονες, κυρίως κονστρουκτιβιστικές
προσεγγίσεις. Ωστόσο, οι παραδοσιακές μέθοδοι αξιολόγησης εξακολουθούν να κυριαρχούν στο
χώρο. Ο Angelo σχολιάζοντας την πραγματικότητα στις ΗΠΑ αναφέρει ότι παρά τις καταγεγραμμένες
ανάγκες οι εκπαιδευτικοί στην τριτοβάθμια εκπαίδευση συνεχίζουν να αξιολογούν όπως αξιολο-
γούσαν οι εκπαιδευτικοί το 1986, το 1966 και το 1946 (Angelo, 1996). Νεότερες έρευνες δείχνουν
ότι η αξιολόγηση στην τριτοβάθμια εκπαίδευση εξακολουθεί να έχει αδυναμίες που είναι αποτέλε-
σμα των παραδοσιακών μεθόδων ενώ οι φοιτητές διατυπώνουν τη δυσαρέσκειά τους για την έλ-
λειψη ουσιαστικής ανατροφοδότησης (Nicol, 2010), παρ’ ότι στη διεθνή βιβλιογραφία προτείνεται
πληθώρα καινοτόμων μεθόδων και τεχνικών (Gikandi, Morrow, & Davis, 2011. Waycott, et, al,
2010).

Απόψεις των φοιτητών
Στα εκπαιδευτικά περιβάλλοντα για την κατανόηση της μάθησης του μαθητή είναι απαραίτητο

να λαμβάνεται υπόψη «το» πώς αυτός δομεί τη μαθησιακή του πραγματικότητα. Αυτή η πραγματι-
κότητα, όπως βιώνεται από τον διδασκόμενο αποτελεί μία σημαντική επιπρόσθετη αξία στη διαδι-
κασία της μελέτης και της μάθησης. Τούτο ισχύει αναφορικά και με τις αντιλήψεις των φοιτητών
για την αξιολόγησή τους. Έρευνες έχουν δείξει ότι οι συμπεριφορές τους δεν συνδέονται μόνο με
τις μεθόδους αξιολόγησης που βιώνουν αλλά και με τις αντιλήψεις τους για τις μεθόδους της αξιο-
λόγησής τους. Επίσης αποτελέσματα ερευνών έχουν αποκαλύψει ότι οι αντιλήψεις για την αξιολό-
γησή τους επηρεάζουν πολύ σημαντικά το πώς προσεγγίζουν τη μελέτη και τη μάθησή τους αλλά
και αντίστροφα: δηλαδή, ο τρόπος που προσεγγίζουν οι φοιτητές τη μελέτη τους επηρεάζει τους
τρόπους με τους οποίους αντιλαμβάνονται την αξιολόγηση. Επιπλέον, οι φοιτητές έχουν τεκμηριω-
μένες απόψεις για διαφορετικές μορφές αξιολόγησης και θέτουν υπό αμφισβήτηση τις παραδοσια-
κές μεθόδους. Αυτές οι απόψεις αποτελούν βασικό πεδίο για τη λήψη μέτρων που θα βελτιώσουν
γενικότερα το πρόγραμμά τους και ειδικότερα τη μάθηση και την αξιολόγησή τους (Struyven, Dochy
& Janssens, 2005). Για τις απόψεις των φοιτητών σε ζητήματα διδασκαλίας και αξιολόγησης έχουν
διατυπωθεί κριτικές από διδάσκοντες στο Πανεπιστήμιο σύμφωνα με τις οποίες δεν μπορούμε να
τις λαμβάνουμε σοβαρά υπόψη. Ωστόσο, ερευνητικές μελέτες με τον συγκεκριμένο σκοπό έδειξαν
ότι οι φοιτητές κάνουν εύστοχες αξιολογικές κρίσεις και ενδιαφέρονται να συμμετέχουν σε ανάλογες
διαδικασίες (Alhija, & Fresko 2009) παρότι θεωρούν ότι οι κρίσεις τους ελάχιστα θα ληφθούν υπόψη
από τους αποδέκτες (Spencer, & Schmelkin, 2002) ενώ στα αποτελέσματα των Pereira & Flores
(2012) οι φοιτητές συνδέουν σε μεγάλο βαθμό την αξιολόγηση με τις εξετάσεις, την επαλήθευση
της γνώσης και τη βαθμολογία. 

Στην Ελλάδα η αξιολόγηση του μαθητή στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση διέρχεται εδώ και χρόνια
σοβαρότατη κρίση η οποία συνδέεται κυρίως με τις παραμέτρους που αναφέρθηκαν παραπάνω
αλλά και άλλες ειδικότερες που ισχύουν στη χώρα μας όπως, η σχεδόν ανύπαρκτη εκπαίδευση
των εκπαιδευτικών σε θέματα της παιδαγωγικής τους επάρκειας και της αξιολόγησης των μαθητών
τους, η έλλειψη κουλτούρας αξιολόγησης κ.ά. Ο Κωνσταντίνου (2000) αναφέρεται διεξοδικά και
τεκμηριώνει, γιατί η αξιολόγηση συνιστά παιδαγωγική διαδικασία και γιατί δεν λειτουργεί με αυτή



τη μορφή στο ελληνικό σχολείο. Επίσης, επισημαίνει το ζήτημα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης το οποίο έως και στις ημέρες μας δεν έχει επιλυθεί επαρκώς. Επι-
πλέον, είναι γνωστό ότι στη χώρα μας υπάρχει μια διαρκής αμφισβήτηση των εξετάσεων ως με-
θόδου αξιολόγησης των μαθητών (Χιωτάκης, 1999). Η κριτική που ασκείται σε αυτήν, κυρίως από
τη δεκαετία του 1990, δεν αφορά μόνο τη συμβολή της στη μάθηση αλλά και τις συνέπειές της στην
προσωπικότητα του μαθητή (Γκότοβος, 2002). Έρευνες που μελετούν την αυτοαντίληψη και αυτο-
πεποίθηση, τον κοινωνικό αποκλεισμό μαθητών εφήβων συμπεριλαμβάνουν μεταξύ των παρα-
γόντων που τις επηρεάζουν την επίδοση, όπως αξιολογείται και λειτουργεί στη σχολική τάξη
(Παπάνης, 2011) και συνδέονται με τη αναφερόμενη ως «σχολική επιτυχία» (Παπάνης, Γιαβρίμης
& Βίκη, 2009). Η συμμετοχή των μαθητών στην αξιολόγησή τους, παρ’ ότι η αξία της αναγνωρίζεται,
δεν εφαρμόζεται και, ενδεχομένως, για το λόγο αυτό οι καταγεγραμμένες απόψεις τους στη βιβλιο-
γραφία για την συγκεκριμένη πράξη είναι πολύ περιορισμένες. 

Στην τριτοβάθμια εκπαίδευση η αξιολόγηση των φοιτητών διαφοροποιείται από Τμήμα σε Τμήμα
και από διδάσκοντα σε διδάσκοντα. Κατά κανόνα πραγματοποιείται με εξετάσεις προφορικές ή γρα-
πτές, και εργασίες. Αν και δεν ισχύουν κάποιες λειτουργίες που είναι πολύ ενεργές στη δευτερο-
βάθμια εκπαίδευση, όπως, η ιεράρχηση, η κατάταξη, η δημοσιοποίηση της αξιολόγησης του μαθητή
στην τάξη, ο ανταγωνισμός, εν τούτοις το ερώτημα είναι τι παραμένει στους φοιτητές ως βίωμα από
τις εμπειρίες τους ως αξιολογούμενοι μαθητές το οποίο ενσωματώνουν στο νέο τους εκπαιδευτικό
και αξιολογικό πλαίσιο ως φοιτητές. Μήπως η αξιολόγηση ως διαδικασία ανεξάρτητα από τη βαθ-
μίδα εκπαίδευσης λειτουργεί στη βάση συγκεκριμένων παγιωμένων αντιλήψεων των αξιολογητών
και των αξιολογούμενων; Και πώς διαμορφώνονται οι σχέσεις των δύο πλευρών στο εκάστοτε
πλαίσιο;

Ο σκοπός της έρευνας
Ο σκοπός της έρευνας είναι να εξετάσει τις απόψεις Ελλήνων φοιτητών1 για τις διαδικασίες της

αξιολόγησής τους, όπως αυτές διαμορφώθηκαν από τις εμπειρίες τους ως μαθητές στη Δευτερο-
βάθμια Εκπαίδευση και ως φοιτητές. Ειδικότερα, μελετάται η διαμόρφωση των απόψεών τους ανα-
φορικά με: 
α) την αντικειμενικότητα της αξιολόγησής τους και τους παράγοντες που την επηρέαζαν ως μαθητές
ή την επηρεάζουν ως φοιτητές,
β) τις αξιολογικές πρακτικές που εφάρμοζαν οι εκπαιδευτικοί,
γ) τα συναισθήματα, τις στάσεις και τις συμπεριφορές των συμμετεχόντων, (ως μαθητές και φοιτη-
τές), που συνδέονται με την αξιολόγησή τους. 

Το δείγμα
Το δείγμα της έρευνας αποτέλεσαν 507 φοιτητές (476 γυναίκες και 31 άνδρες) που φοιτούσαν

στη Σχολή Επιστημών Αγωγής του Δημοκρίτειου Πανεπιστημίου Θράκης. Από αυτούς οι 126 φοι-
τούσαν στο Β’ έτος, οι 234 στο Γ’ και οι 147 στο Δ’ έτος των σπουδών τους.

Η μέθοδος συλλογής και ανάλυσης των δεδομένων
Για τη συλλογή των δεδομένων χρησιμοποιήσαμε ερωτηματολόγιο, το οποίο εκτός από τις αρ-

χικές καθαρά δημογραφικές ερωτήσεις, αποτελούνταν από 25 ερωτήσεις και υπο-ερωτήματα (ανοι-
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3 Στην εργασία αυτή με τον όρο «φοιτητές» θα εννοούμε όλον τον πληθυσμό ανεξάρτητα από φύλο 
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χτού και κλειστού τύπου). Οι ερωτήσεις αφορούσαν την αξιολόγηση των διδασκομένων στη Δευ-
τεροβάθμια και στην Τριτοβάθμια εκπαίδευση.
1. Για τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση οι ερωτήσεις κατανέμονταν στις παρακάτω ενότητες:
Οι απόψεις των φοιτητών σχετικά με:
α) την αντικειμενικότητα της αξιολόγησης από τους εκπαιδευτικούς τους στη Δευτεροβάθμια Εκ-
παίδευση,
β) τη βαθμολογία ως τρόπο αποτύπωσης των αποτελεσμάτων, 
γ) τις πρακτικές αξιολόγησης που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη.
Επίσης, στις ενότητες: 
δ) συναισθήματα και συμπεριφορές των αξιολογούμενων αναφορικά με την αξιολόγησή τους και
ε) στρατηγικές που ανέπτυσσαν οι φοιτητές (ως μαθητές) κατά την αξιολόγησή τους.
2. Για την αξιολόγηση των φοιτητών στο Πανεπιστήμιο οι ερωτήσεις κατανέμονταν σε δύο ενότητες
συλλογής πληροφοριών:
α) Οι απόψεις των φοιτητών αναφορικά με την αντικειμενικότητα της αξιολόγησης από τους διδά-
σκοντες στο Πανεπιστήμιο και οι παράγοντες που θεωρούν ότι την επηρεάζουν. 
β) Οι στάσεις και οι συμπεριφορές που διαμορφώνουν οι φοιτητές ως αποτέλεσμα του τρόπου της
αξιολόγησής τους.
Η στατιστική επεξεργασία των αποτελεσμάτων πραγματοποιήθηκε με τη δοκιμασία Χ².

Περιορισμοί της έρευνας
Με τη συγκεκριμένη έρευνα αναζητούμε, μέσω των ερωτήσεων, πληροφορίες για ζητήματα

που βίωσαν οι ερωτώμενοι στο παρελθόν. Ωστόσο, στη συγκεκριμένη χρονική στιγμή της έρευνας
δεν γνωρίζουμε σε ποιο βαθμό επηρεάζεται αυτό που έχει μείνει ως ανάμνηση από στιγμιαία ή με-
μονωμένα γεγονότα, τα οποία είχαν ή απέκτησαν στη συνέχεια ιδιαίτερη σημασία για τους ερωτώ-
μενους. Σε ανάλογες περιπτώσεις ενδεχομένως έχουν μείνει, ως ανάμνηση, ακραίες εμπειρίες,
πρώτα αρνητικές και μετά θετικές. Συνεπώς οι πληροφορίες μας δεν επαρκούν από μόνες τους να
προσδιορίσουν με ασφάλεια συμπεράσματα και σχέσεις. Εν τούτοις, η ανάγκη της συλλογής πλη-
ροφοριών από ενήλικα άτομα για τις διαδικασίες της μαθητικής αξιολόγησης και των προεκτάσεών
τους, μας περιόριζαν στην επιλογή της συγκεκριμένης μεθόδου.

Αποτελέσματα και Συζήτηση
Από το σύνολο των φοιτητών το 30,5% είχε, κατά δήλωσή του, άριστες επιδόσεις στη διάρκεια

της φοίτησης στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, το 50,8% είχε πολύ καλές και το 18,7% είχε μέτριες.
Κανένας φοιτητής δεν δήλωσε επιδόσεις κάτω του μετρίου. Αν και σε μία πρώτη ανάγνωση το με-
γάλο ποσοστό των φοιτητών που δήλωσαν «άριστες» και «πολύ καλές επιδόσεις» δημιουργεί πε-
ρίσκεψη, αυτό θα μπορούσε να αιτιολογηθεί με τη λογική, σύμφωνα με την οποία η εισαγωγή στο
ελληνικό Πανεπιστήμιο προϋποθέτει ικανοποιητικές επιδόσεις στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση.
Εν τούτοις, δεν μπορεί να αγνοηθεί ότι μία σειρά από παράγοντες, μεταξύ των οποίων και το σύ-
στημα εισαγωγής στο Πανεπιστήμιο έχει οδηγήσει τη βαθμολογία των μαθητών σε πληθωριστικές
τάσεις. Από τους φοιτητές του δείγματος, το 82,4%, δήλωσε ότι ενδιαφέρεται να ακολουθήσει τη
σταδιοδρομία του εκπαιδευτικού διότι, σύμφωνα με τις απαντήσεις τους, «αγαπούν τα παιδιά και
το επάγγελμα». Επίσης, ανέφεραν ως λόγο για την ειλημμένη απόφασή τους, την «επαγγελματική
αποκατάσταση», καθώς και την «επίτευξη των προσωπικών επιδιώξεων».



Α) Οι απόψεις των φοιτητών σχετικά με την αντικειμενικότητα της αξιολόγησης από τους εκ-
παιδευτικούς τους στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 

Από τους φοιτητές που συμμετείχαν στην έρευνα μόνο το 5,3% απάντησαν ότι «όλοι οι εκπαι-
δευτικοί» τους ήταν αντικειμενικοί στην αξιολόγησή τους ενώ το υψηλότερο ποσοστό (68,8%) απάν-
τησε ότι «οι περισσότεροι» από τους εκπαιδευτικούς τους ήταν αντικειμενικοί. Το τελευταίο συνιστά
θετικό στοιχείο για τη διαμόρφωση σχέσεων εμπιστοσύνης μεταξύ εκπαιδευτικού – μαθητή που
καθορίζει σε σημαντικό βαθμό και το περιεχόμενο των παιδαγωγικών σχέσεων μέσα στη σχολική
τάξη σε μία περίοδο που το σχολείο δέχεται κριτική και διέρχεται κρίση (Γκότοβος, 2002). Ωστόσο
ένας αρκετά σημαντικός αριθμός φοιτητών (25,9%) δεν συμμερίζεται αυτή την άποψη. Πρόκειται
για 132 φοιτητές από τους οποίους οι 126 (24,6%) πιστεύουν ότι λίγοι εκπαιδευτικοί ήταν αντικειμε-
νικοί ενώ ο πολύ μικρός αριθμός των υπολοίπων (1,3%) διατύπωσε την άποψη ότι «κανένας» δεν
ήταν αντικειμενικός. Αναφορικά με το έτος σπουδών των φοιτητών δεν προέκυψε στατιστικά ση-
μαντική διαφορά μεταξύ των απαντήσεων των φοιτητών διαφορετικών ετών. 

Πίνακας 1: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με την αντικει-
μενικότητα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών τους

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί 9% 3% 6%
ήταν αντικειμενικοί

Οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί 75% 69% 58%
ήταν αντικειμενικοί

Λίγοι εκπαιδευτικοί 15% 27% 34%
ήταν αντικειμενικοί 

Κανένας εκπαιδευτικός 1% 1% 2%
δεν ήταν αντικειμενικός 

Σύνολο 100 100 100 

Κατηγοριοποιήσαμε τον πληθυσμό των φοιτητών σε ομάδες ανάλογα με την κλίμακα επίδοσης
που οι ίδιοι δήλωσαν και εξετάστηκαν οι απαντήσεις τους αναφορικά με την αντικειμενικότητα των
εκπαιδευτικών ανά ομάδα επίδοσης. Όπως φαίνεται και στον πίνακα 1 καθώς προχωρούμε στην
οριζόντια στήλη «οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ήταν αντικειμενικοί» από τους άριστους προς τους
μέτριους τα ποσοστά των απαντήσεων ακολουθούν φθίνουσα πορεία. Αντίθετα, στις στήλες «λίγοι
ήταν αντικειμενικοί», «κανένας δεν ήταν αντικειμενικός» τα ποσοστά των φοιτητών αυξάνονται στα-
διακά, διαμορφώνοντας μία τάση στην οποία φαίνεται ότι ο βαθμός της αντικειμενικότητας που απο-
δίδεται από τους φοιτητές ακολουθεί την κλίμακα των επιδόσεων άριστες -πολύ καλές- μέτριες.
Οι φοιτητές που δήλωσαν άριστες επιδόσεις έχουν διαμορφωμένη άποψη ικανοποιητικής αντικει-
μενικότητας των περισσοτέρων εκπαιδευτικών τους σε υψηλότερο ποσοστό (χωρίς όμως στατιστική
σημαντικότητα) από εκείνους που προσδιόρισαν τις επιδόσεις τους ως «πολύ καλές» και ως «μέ-
τριες». 

Ζητήθηκε από τους φοιτητές να ιεραρχήσουν μια σειρά παραγόντων που πιστεύουν ότι επηρε-
άζουν την αντικειμενική κρίση των εκπαιδευτικών: Οι φοιτητές ιεράρχησαν τους εξής παράγοντες:
η συμπεριφορά του μαθητή στο σχολείο (56,1%), ανεπαρκής εκπαίδευση των εκπαιδευτικών σε
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θέματα αξιολόγησης (33,6%), οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών αναφορικά με την κοινωνική προ-
έλευση των μαθητών (25,8%), οι άτυπες πληροφορίες που παίρνουν από τους συναδέλφους τους
αλλά και οι επιδόσεις των μαθητών σε άλλα μαθήματα. Στις απαντήσεις μεταξύ των ομάδων επί-
δοσης, δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά αναφορικά με τους παράγοντες που θεωρούν
ότι επηρεάζουν την αντικειμενικότητα των εκπαιδευτικών. Επισημαίνεται εδώ ότι οι απαντήσεις
των ερωτώμενων αφορούσαν ερωτήσεις δεδομένων απαντήσεων και συνεπώς ισχύουν οι σχετικοί
ερευνητικοί περιορισμοί. Επίσης, αναφορικά με τους παράγοντες που θεωρείται ότι συμβάλλουν
στην αντικειμενική αξιολόγηση, οι ερωτώμενοι σε ποσοστό 21,1% φαίνεται να πιστεύουν ότι η εμ-
πειρία συνεισφέρει στο να διαμορφώνουν οι εκπαιδευτικοί πιο αντικειμενικά κριτήρια για την αξιο-
λόγηση των μαθητών τους. Εντός των ορίων αυτής της αντίληψης είναι πιθανό να κινείται η άποψη
του 44,5% των φοιτητών που υποστηρίζουν ότι οι έμπειροι εκπαιδευτικοί ήταν περισσότερο αυστη-
ροί στα κριτήρια της αξιολόγησης των μαθητών τους. Όσον αφορά τον παράγοντα φύλο, το 64,3%
των φοιτητών δεν αποδίδει ιδιαίτερα χαρακτηριστικά στο ρόλο της αξιολόγησης στο ένα ή στο άλλο
φύλο. Εν τούτοις σε ποσοστό 22,9% απάντησαν ότι οι γυναίκες ήταν πιο αυστηρές στην αξιολόγησή
τους και το 12,7% ότι ήταν περισσότερο αντικειμενικές ενώ την υπεροχή στην αυστηρότητα των αν-
δρών υποστήριξε το 12,5% και το 14,8% δήλωσε ότι οι άνδρες ήταν πιο αντικειμενικοί. 

Όσοι απο τους φοιτητές δήλωσαν ότι λίγοι ή οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί ήταν αντικειμενικοί
και θέλησαν να εξειδικεύσουν επιπλέον τους λόγους για τις αμφισβητήσεις τους, απάντησαν επι-
πλέον σε «ανοιχτό ερώτημα». Αναφέρθηκαν κυρίως σε υποκειμενικούς παράγοντες, όπως «γνω-
ριμίες», «συμπάθειες», «προκαταλήψεις» και «προσωπικούς λόγους». Από τις απαντήσεις τους
αυτές διακρίνεται επιφυλακτικότητα και καχυποψία για τα αποτελέσματα των αξιολογήσεών τους. 

Β) Η βαθμολογία ως τρόπος αποτύπωσης των αποτελεσμάτων 
Από το σύνολο των ερωτηθέντων για την αντιστοιχία επίδοσης- αξιολόγησης (εάν δηλαδή η

βαθμολογία ανταποκρίνονταν στην επίδοσή τους), ποσοστό 54,1% απέδωσε στη βαθμολογία το χα-
ρακτηριστικό της σχετικότητας, το 12,1% του δείγματος δήλωσε ότι δεν ανταποκρίνονταν καθόλου
στην επίδοσή τους ενώ το 33,8% απάντησε ότι η βαθμολογία αντιστοιχούσε σε αυτό το οποίο άξιζαν
(Πίνακας 2). 

Πίνακας 2: Απαντήσεις των φοιτητών στην ερώτηση για την αντιστοιχία επίδοσης και βαθμολογίας

Ναι          33,8%
Σχεδόν    54,1%
Όχι           12,1%
Σύνολο    100% 

Στην εξέταση των απόψεων των φοιτητών ανά ομάδα επίδοσης, διακρίνονται στα ποσοστά αν-
τίστοιχες τάσεις με εκείνες που σχολιάστηκαν στον πίνακα 1 με την αντικειμενικότητα της αξιολό-
γησης των εκπαιδευτικών. Οι μαθητές με άριστες επιδόσεις υποστηρίζουν σε υψηλό ποσοστό την
επάρκεια της βαθμολογίας ενώ το αντίστροφο ισχύει για τους μαθητές με μέτριες επιδόσεις (Πίνακας
3). Μεταξύ των «άριστων» και των «μέτριων» μαθητών προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά
(p=,006/f=3,287) στο βαθμό που θεωρούν ότι η βαθμολογία αποτυπώνει επαρκώς τα αποτελέσματα
της αξιολόγησης. Είναι πιθανό να λειτουργεί η τάση απόδοσης μέρους της ευθύνης για τα αποτε-
λέσματα των επιδόσεών τους σε αδυναμίες του βαθμολογικού συστήματος. 



Πίνακας 3: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους. Ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με την επάρκεια της
βαθμολογίας ως σύστημα αποτύπωσης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Ναι 58% 29% 12%
Όχι 1% 12% 25%
Σχεδόν 41% 59% 63%
Σύνολο 100% 100% 100% 

Παρόλα αυτά δεν μπορούμε να υποστηρίξουμε συσχέτιση της επίδοσης των φοιτητών με τις
απόψεις που διατύπωσαν, με δεδομένο ότι εμπλέκεται κατά τρόπο σύνθετο μεγάλος αριθμός με-
ταβλητών, όπως για παράδειγμα η ευθυκρισία των υποκειμένων για τις εκάστοτε επιδόσεις τους ή
οι διαμαθητικοί ανταγωνισμοί μέσα στην τάξη. Επιπλέον, καταγράφονται ποσοστά φοιτητών που αν
και υπήρξαν άριστοι και πολύ καλοί μαθητές διατύπωσαν αρνητική άποψη ή και αμφισβητήσεις
για το σύστημα βαθμολόγησης και την αντικειμενικότητα της αξιολόγησης. Επίσης προέκυψε ένα
σημαντικό ποσοστό φοιτητών με μέτριες επιδόσεις που δεν αμφισβητούν την αντικειμενικότητα
των εκπαιδευτικών τους ενώ 12% από αυτούς θεωρούν ικανοποιητική τη λειτουργία της βαθμο-
λογίας. 

Γ) Οι απόψεις για τις πρακτικές αξιολόγησης που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί 
Από τους φοιτητές ζητήθηκε να περιγράψουν τις εμπειρίες τους σχετικά με τις λεκτικές και τις

μη λεκτικές μορφές αξιολογικών πρακτικών που εφάρμοζαν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη για τους
«αδύναμους» μαθητές. Η ερώτηση εναρμονίζεται με τη γενικότερη συζήτηση για τη σημασία των
παιδαγωγικών σχέσεων και των αλληλεπιδράσεων, αλλά και τις πρακτικές αξιολόγησης που εφαρ-
μόζουν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη για την αποτελεσματικότητα της εκπαιδευτικής διαδικασίας, τη
μάθηση και την κοινωνική-συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών (Black & Wiliam, 1998).

Από το σύνολο των φοιτητών το 15,3% απάντησε ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί εφάρμοζαν
πρακτικές αξιολόγησης με υποτιμητικά χαρακτηριστικά για τους «αδύναμους» μαθητές ενώ το 41%
υποστήριξε ότι ήταν αρκετοί εκείνοι οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι χρησιμοποιούσαν ανάλογες πρακτι-
κές. Όμως, ένας αριθμός φοιτητών (33,5%) δήλωσε ότι αυτοί οι εκπαιδευτικοί ήταν πολύ λίγοι και
το 10,2% αρνήθηκε ότι υπήρξε εκπαιδευτικός στη μαθητική του ζωή με ανάλογη συμπεριφορά. 

Αναφορικά με τις πρακτικές αξιολόγησης μέσα στην τάξη που έπλητταν την εικόνα του μαθητή
με χαμηλές επιδόσεις, οι απαντήσεις των φοιτητών δεν παραπέμπουν σε συνδέσεις με την επίδοσή
τους. Αντίθετα, οι φοιτητές που είχαν άριστες και πολύ καλές επιδόσεις απάντησαν σε υψηλότερο
ποσοστό από τους φοιτητές που είχαν μέτριες επιδόσεις ότι «οι περισσότεροι» και «αρκετοί» εκ-
παιδευτικοί υποτιμούσαν τους «αδύναμους» μαθητές στην τάξη (Πίνακας 4). 

Πίνακας 4: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με τις πρακτι-
κές υποτίμησης των «αδύναμων» μαθητών από τους εκπαιδευτικούς

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Οι περισσότεροι 17% 15% 15%
Αρκετοί 41% 43% 36%
Πολύ λίγοι 34% 32% 34%
Κανένας 8% 10% 15%
Σύνολο 100% 100% 100% 
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Επιπλέον οι φοιτητές του δείγματος σε ποσοστό 31,4% δήλωσαν ότι οι περισσότεροι εκπαιδευ-
τικοί τους, αγνοούσαν τους «αδύναμους» μαθητές και το 39,3% απάντησε ότι αρκετοί από τους εκ-
παιδευτικούς τους πραγματοποιούσαν το μάθημα αγνοώντας τους μαθητές οι οποίοι δεν είχαν καλές
επιδόσεις. Παρατηρούμε ότι και στις τρεις ομάδες φοιτητών (άριστους, πολύ καλούς, μέτριους), οι
περισσότεροι θεωρούν ότι «οι περισσότεροι» ή «αρκετοί» εκπαιδευτικοί αγνοούσαν τους «αδύνα-
μους» μαθητές στη διάρκεια του μαθήματος ενώ συγκριτικά πολύ λιγότεροι θεωρούν ότι αυτοί οι
εκπαιδευτικοί ήταν «πολύ λίγοι» ή «κανένας» (Πίνακας 5).

Πίνακας 5: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με τις πρακτι-
κές αγνόησης των «αδύναμων» μαθητών από τους εκπαιδευτικούς.

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Οι περισσότεροι 32% 28% 40%
Αρκετοί 37% 44% 31%
Πολύ λίγοι 23% 24% 23%
Κανένας 8% 4% 6%
Σύνολο 100% 100% 100% 

Παράλληλα, σε ανάλογες ερωτήσεις που αφορούν τις πρακτικές ενθάρρυνσης των αδύναμων
μαθητών από τους εκπαιδευτικούς το 58,6% των φοιτητών απάντησε ότι πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί
ενθάρρυναν τους μαθητές που δεν είχαν καλές επιδόσεις. Αυτό φαίνεται ότι το υποστηρίζουν και
οι τρεις ομάδες φοιτητών (άριστοι, πολύ καλοί, μέτριοι) (βλ. Πιν. 6). Σε άλλη ερώτηση το 52,9% δή-
λωσε επίσης ότι πολύ λίγοι εκπαιδευτικοί ενίσχυαν την αυτοπεποίθηση αυτών των μαθητών με το
να αναδεικνύουν στην τάξη κάποιες ιδιαίτερες δυνατότητές τους. Μόνο 2,1% των φοιτητών ανέφερε
ότι οι περισσότεροι από τους εκπαιδευτικούς τους εφάρμοζαν πρακτικές ενίσχυσης. Από τα παρα-
πάνω φαίνεται ότι οι φοιτητές στο υψηλότερο ποσοστό τους, πιθανόν, να έχουν βιώσει ένα παρα-
δοσιακό παιδαγωγικό πλαίσιο στο οποίο προσδιορίζεται ιεραρχικά η θέση των μαθητών ανάλογα
με την επίδοσή τους. Εντούτοις, ένα ποσοστό φοιτητών (23,2%) υποστήριξε ότι πολύ λίγοι ήταν οι
εκπαιδευτικοί που δεν έδιναν δυνατότητα συμμετοχής στους μαθητές που δεν είχαν καλές επιδόσεις
ενώ το 5,7% ανέφερε ότι οι εκπαιδευτικοί τους, ανεξάρτητα από τις επιδόσεις που είχαν οι μαθητές
έδιναν ευκαιρίες συμμετοχής σε όλους. Οι απαντήσεις των φοιτητών σε αυτή την ερώτηση, ανάλογα
με την ομάδα επίδοσης, δεν φαίνεται να διαφοροποιούνται αξιοσημείωτα. Όμως ίσως αξίζει να ανα-
φερθεί ότι οι μαθητές με τις μέτριες επιδόσεις υποστήριξαν σε υψηλότερο ποσοστό από τους φοι-
τητές των άλλων ομάδων ότι οι περισσότεροι εκπαιδευτικοί αγνοούσαν τους μαθητές με χαμηλές
επιδόσεις (Βλ. Πίν. 5).

Πίνακας 6: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με τις πρακτι-
κές ενθάρρυνσης των «αδύναμων» μαθητών από τους εκπαιδευτικούς

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Οι περισσότεροι 14% 6% 9%
Αρκετοί 26% 27% 16%
Πολύ λίγοι 55% 58% 66%
Κανένας 5% 9% 9%
Σύνολο 100% 100% 100%



Στον Πίνακα 7 φαίνονται τα ποσοστά των απαντήσεων των φοιτητών ανά ομάδα επίδοσης σε
σχέση με τις πρακτικές ενίσχυσης της αυτοπεποίθησης των «αδύναμων» μαθητών από τους εκ-
παιδευτικούς. Η ενίσχυση της αυτοπεποίθησης των μαθητών ως στρατηγική των εκπαιδευτικών,
δηλώνεται από τους φοιτητές ότι εφαρμόζονταν από πολύ λίγους εκπαιδευτικούς ή και από κανέναν
από αυτούς. Αυτό, το τελευταίο, διατυπώνεται από τους φοιτητές και των τριών ομάδων επίδοσης
ενώ διακρίνεται μία τάση να υποστηρίζεται περισσότερο από την ομάδα με τις μέτριες επιδόσεις. 

Πίνακας 7: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απόψεών τους σχετικά με τις πρακτι-
κές ενίσχυσης της αυτοπεποίθησης των «αδύναμων» μαθητών από τους εκπαιδευτικούς

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Οι περισσότεροι 3% 2% 2%
Αρκετοί 14% 14% 9%
Πολύ λίγοι 51% 56% 51%
Κανένας 32% 28% 38%
Σύνολο 100% 100% 100%

Δ) Συναισθήματα και συμπεριφορές των αξιολογούμενων
Ζητήθηκε από τους φοιτητές να αναφέρουν τα συναισθήματα που βίωναν ως μαθητές σχετικά

με την αξιολόγησή τους. Από το σύνολο του δείγματος το 20% δήλωσε ότι η βαθμολογία, τους προ-
καλούσε συναισθήματα φόβου, το 46% των φοιτητών απάντησε ότι από την βαθμολογία αντλούσε
επιβεβαίωση και επιβράβευση, το 67% προσδιόρισε το άγχος ως το κυρίαρχο συναίσθημα που
προκαλούσε η αξιολόγηση και η βαθμολογία ενώ το 37% των φοιτητών ανέφερε ως έντονο το αί-
σθημα αδικίας που βίωνε κατά τις αξιολογικές και βαθμολογικές διαδικασίες. Σχετικά με τις απαν-
τήσεις των φοιτητών ανάλογα με την ομάδα επίδοσης, (Πίνακας 8) προέκυψε ότι οι μέτριοι μαθητές
απάντησαν σε υψηλότερο ποσοστό (28%) από τις άλλες δύο ομάδες ότι ένοιωθαν φόβο και σε ψη-
λότερο ποσοστό από τους «άριστους», επίσης ότι ένοιωθαν άγχος και αδικία ενώ σε μικρότερο πο-
σοστό (25%) από τις άλλες ομάδες απάντησαν ότι εισέπρατταν, μέσω της αξιολόγησης και της
βαθμολογίας τους, επιβράβευση. Οι φοιτητές που ανήκαν στην ομάδα των άριστων μαθητικών επι-
δόσεων συγκριτικά με τις άλλες δύο ομάδες δήλωσαν σε μικρότερο ποσοστό ότι βίωναν φόβο, και
αδικία και σε μεγαλύτερο ποσοστό ότι εισέπρατταν επιβράβευση. Οι φοιτητές της ομάδας των πολύ
καλών επιδόσεων απάντησαν σε υψηλότερο ποσοστό από τις άλλες δύο ομάδες ότι βίωναν άγχος
και αδικία. Μία ενδεχόμενη ερμηνεία θα μπορούσε να συνδέεται με το ανταγωνιστικό κλίμα των
ελληνικών σχολικών τάξεων στο πλαίσιο της λειτουργίας των οποίων ορισμένοι μαθητές με πολύ
καλές επιδόσεις διεκδικούν τη θέση των άριστων2. Είναι πιθανό στην πορεία αυτής της διεκδίκησης
συχνά να αισθάνονται άγχος ή και να πιστεύουν ότι αδικούνται.

Πίνακας 8: Συναισθήματα μαθητών/φοιτητών απέναντι στη διαδικασία και τα αποτελέσματα της αξιολόγησής τους

Άριστοι Πολύ καλοί Μέτριοι
Φόβος 17% 18% 28%
Επιβράβευση 62% 45% 25% 
Άγχος 63% 70% 65%
Αδικία 63% 70% 65%
Έλεγχος 33% 40% 36% 
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Οι υποστηρικτές των παραδοσιακών μορφών αξιολόγησης μεταξύ των επιχειρημάτων τους
αναφέρουν ότι αυτές, οι τελευταίες παρέχουν κίνητρα στους μαθητές για τη βελτίωση των επιδό-
σεών τους. Οι απαντήσεις των συμμετεχόντων θα μπορούσαμε να πούμε ότι σε μεγάλο βαθμό επα-
ληθεύουν το συγκεκριμένο επιχείρημα εάν επρόκειτο να περιοριστούμε μονομερώς στα ποσοτικά
αποτελέσματα. Πιο συγκεκριμένα, το 52% των φοιτητών δήλωσε ότι η βαθμολογία τους κινητοποι-
ούσε και το 39,3% επίσης δήλωσε ότι αυτό δρούσε βελτιωτικά για τις επιδόσεις τους. Όμως παράλ-
ληλα με αυτές τις απαντήσεις το 46,3% των φοιτητών αναφέρθηκε και σε υψηλό άγχος που
συνόδευε τις προαναφερόμενες λειτουργίες ενώ το 29,6% αναφέρει ότι οι αξιολογικές διαδικασίες
και η βαθμολογία τους απογοήτευαν και τους οδηγούσαν στην αδιαφορία. 

Ε) Στρατηγικές που ανέπτυσσαν ως μαθητές οι φοιτητές κατά την αξιολόγησή τους
Οι φοιτητές ρωτήθηκαν εάν ποτέ στη διάρκεια της μαθητικής τους ζωής συνέβη να θέλουν να

εκφράσουν στην τάξη τη διαμαρτυρία τους, την αμφισβήτηση ή την αντίδρασή τους αλλά να μη το
κάνουν. Στην ερώτηση απάντησαν 506 φοιτητές. Από αυτούς, το 26% απάντησε αρνητικά, ενώ το
74% των φοιτητών δήλωσαν ότι όντως στη διάρκεια της μαθητικής τους ζωής συνέβη, ενώ ένοι-
ωθαν την ανάγκη να εκφράσουν κάποιας μορφής αμφισβήτηση, διαμαρτυρία ή αντίδραση τελικώς
ανέστειλαν την ικανοποίηση αυτής της ανάγκης. Mεταξύ των ποσοστών τους διαπιστώθηκε στατι-
στικά σημαντική διαφορά (p=, 000/df=2). Από το παραπάνω ποσοστό (74%) μόνον 2 φοιτητές δή-
λωσαν ότι τελικώς δεν διατύπωσαν τη διαμαρτυρία, την αντίδραση ή την αμφισβήτησή τους διότι
σκέφτηκαν τη γνώμη που θα σχημάτιζε ο εκπαιδευτικός για το πρόσωπό τους. Οι υπόλοιποι απάν-
τησαν ότι σκέφτηκαν τις συνέπειες που θα υφίσταντο στην βαθμολογία τους και την ενδεχόμενη
αλλαγή στη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού απέναντί τους. Στην ίδια ερώτηση εξετάζοντας τις
απαντήσεις στις τρεις ομάδες επίδοσης, από τους φοιτητές με άριστες μαθητικές επιδόσεις θετικά
απάντησε το 71%, ενώ το ποσοστό με τις θετικές απαντήσεις σε κάθε μία από τις άλλες δύο ομάδες
είναι 76% αντίστοιχα (Πίνακας 9). Οι συμμετέχοντες στην έρευνα, ανεξάρτητα από τις μαθητικές επι-
δόσεις τους, δήλωσαν σε σημαντικό ποσοστό ότι εάν ήθελαν να εκφράσουν κάποια διαφωνία, αν-
τίρρηση ή αμφισβήτηση στην τάξη ως μαθητές δεν θα το έκαναν σκεπτόμενοι όχι τη γνώμη αλλά τη
συμπεριφορά του εκπαιδευτικού απέναντί τους και κυρίως τις ενδεχόμενες συνέπειες στη βαθμο-
λογία τους. 

Πίνακας 9: Ομάδες των φοιτητών ανάλογα με την επίδοσή τους και τα ποσοστά των απαντήσεών τους στο ερώτημα,
εάν ποτέ στη διάρκεια της μαθητικής τους ζωής συνέβη να θέλουν να εκφράσουν στην τάξη τη διαμαρτυρία τους, την αμ-
φισβήτηση ή την αντίδρασή τους αλλά να μη το κάνουν

Άριστοι Πολύ Καλοί Μέτριοι
Ναι 71% 76% 76%
Όχι 29% 24% 24%
Σύνολο 100% 100% 100% 

Ένα ποσοστό 10% δείγματος κατέγραψε τις απόψεις του σε «ανοιχτή» υποερώτηση. Οι απαντή-
σεις ομαδοποιήθηκαν και προέκυψε ότι οι συμμετέχοντες αιτιολόγησαν τη στάση τους (να μη δια-
μαρτυρηθούν/αμφισβητήσουν), αναφέροντας ότι το έκαναν διότι: 
α) ήθελαν να αποφύγουν ενδεχόμενες κυρώσεις
β) αυτή η αντίδραση θα προκαλούσε ίσως ειρωνικούς χαρακτηρισμούς
γ) θα είχε συνέπειες με επιπλήξεις από τη διεύθυνση του σχολείου και από την οικογένειά τους



δ) θα προκαλούσε «διαμάχη» μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή και θα επηρέαζε αρνητικά το «sta-
tus» τους μέσα στην τάξη.

Στ) Πανεπιστήμιο: Αντικειμενικότητα της αξιολόγησης των φοιτητών από τους διδάσκοντες 
Εξετάσαμε τις απαντήσεις των φοιτητών όσο αφορά στην αντικειμενικότητα της αξιολόγησής

τους στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Αυτή η εξέταση θα μπορούσε πιθανόν να δώσει πληροφορίες
για τη διαφοροποίηση των αντιλήψεων κατά την πορεία των φοιτητικών σπουδών των συμμετε-
χόντων καθώς και των απόψεών τους δεδομένου ότι οι απαντήσεις αφορούν ανώτερη βαθμίδα
εκπαίδευσης στης οποίας τις αξιολογικές διαδικασίες υπεισέρχονται διαφορετικοί παράγοντες που
δεν ισχύουν στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Επιπλέον, οι απαντήσεις των ερωτώμενων αφορούν
στον παρόντα χρόνο. Ένα ποσοστό 7,3% απάντησε ότι η αξιολόγησή τους είναι «πολύ αντικειμενική»,
ενώ «αρκετά» και «λίγο αντικειμενική» δήλωσαν αντίστοιχα το 56,9% και το 29,9% των φοιτητών.
Τέλος το 5,9% του δείγματος υποστήριξε ότι η αξιολόγησή τους δεν είναι καθόλου αντικειμενική.

Αναφορικά με το έτος των σπουδών τους, παρατηρώντας τον σχετικό πίνακα (Πιν. 10), φαίνεται
ότι το ποσοστό των φοιτητών που πιστεύουν ότι η αξιολόγησή τους στο Πανεπιστήμιο είναι «πολύ
αντικειμενική» μειώνεται σταδιακά καθώς μεγαλώνει το έτος των σπουδών τους. Έτσι, στους δευ-
τεροετείς φοιτητές το ποσοστό αυτό είναι 10%, στους τριτοετείς είναι 8% και 3% είναι το ποσοστό
των τεταρτοετών. Αντίθετα μικρή αλλά αυξητική τάση παρατηρείται από έτος σε έτος στα ποσοστά
των φοιτητών που πιστεύουν ότι η αξιολόγησή τους δεν είναι καθόλου αντικειμενική. Γενικά ότι ο
μεγαλύτερος αριθμός των φοιτητών τοποθετούν τις απόψεις τους στη δεύτερη και την τρίτη κλίμακα
(«αρκετά», «λίγο») αφ’ ενός αποτυπώνοντας τις επιφυλάξεις τους και αφ’ ετέρου αποφεύγοντας τις
αφοριστικές θέσεις (Πίνακας 10).

Πίνακας 10: Οι απόψεις των φοιτητών για την αντικειμενικότητα της αξιολόγησής τους στο Πανεπιστήμιο ανάλογα με το έτος
των σπουδών τους 

ΕΤΟΣ Πολύ Αρκετά Λίγο Καθόλου ΣΥΝΟΛΟ
ΣΠΟΥΔΩΝ αντικειμενική αντικειμενική αντικειμενική αντικειμενική    
2Ο 10% 52% 33% 5%                      100%
3Ο 8% 58% 27% 7%                      100%
4Ο 3% 58% 30% 9% 100%

Παράγοντες που επηρεάζουν την αντικειμενικότητα των διδασκόντων
Μελετώντας τις απόψεις των φοιτητών για τους παράγοντες που επηρεάζουν τους διδάσκοντες

κατά την αξιολόγηση, διαμορφώνονται τρεις κατηγορίες παραγόντων: Εκείνοι που σχετίζονται με
την προσωπικότητα του φοιτητή, εκείνοι που εντάσσονται στην προσωπική σφαίρα του αξιολογητή
και εκείνοι που συνδέονται καθαρά με την παρουσία του φοιτητή στο μάθημα (Πίνακας 11). 

Πίνακας 11: Απόψεις των φοιτητών για τους παράγοντες που επηρεάζουν τους διδάσκοντες κατά την αξιολόγηση

Τα στοιχεία της προσωπικότητας του φοιτητή 7%
Η ψυχολογική τους διάθεση κατά τη διάρκεια της αξιολόγησης 47%
Ο βαθμός συμμετοχής σας κατά τη διάρκεια των παραδόσεων 46%
Σύνολο 100% 
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Οι δευτεροετείς πιστεύουν σε υψηλότερο ποσοστό με στατιστική σημαντικότητα από τους φοι-
τητές του τρίτου και τετάρτου έτους (p=,001/f=10,934 και p=,000/f=417,743) ότι ο διδάσκων λαμβάνει
υπόψη κατά την αξιολόγηση του φοιτητή τα στοιχεία της προσωπικότητάς του. Οι τριτοετείς φοιτητές
αναφέρουν τη συγκεκριμένη απάντηση μόνο σε ποσοστό 6% και 4% οι τεταρτοετείς. Καθώς προ-
χωρούν τα έτη των σπουδών τους οι φοιτητές, αφενός ολοένα και σε μικρότερο ποσοστό πιστεύουν
ότι οι προσωπικοί λόγοι επηρεάζουν την αξιολογική κρίση του διδάσκοντα αφετέρου διαρκώς και
περισσότεροι διαπιστώνουν ότι οι διδάσκοντες λαμβάνουν υπόψη την παρουσία του φοιτητή στις
παραδόσεις των μαθημάτων. 

Αξιολόγηση στο Πανεπιστήμιο: Στάσεις και συμπεριφορές των φοιτητών
Στην ερώτηση εάν συνέβη ποτέ να αμφισβητήσουν ή να διαμαρτυρηθούν για τη βαθμολογία

τους στον διδάσκοντα, το 77% των φοιτητών απάντησαν θετικά ενώ το 23% απάντησαν αρνητικά.
Στον πίνακα 12 φαίνεται το ποσοστό των φοιτητών κατά έτος που ενώ επιθυμούσαν να διαμαρτυ-
ρηθούν στον διδάσκοντα για τη βαθμολογία τους , ανέστειλαν τελικά αυτή την επιθυμία τους.

Πίνακας 12: Ποσοστά των φοιτητών, κατά έτος, στις απαντήσεις που έδωσαν στην ερώτηση που αφορούσε την αναστολή
της επιθυμίας τους να διαμαρτυρηθούν στον διδάσκοντα

2Ο  Έτος 3Ο Έτος 4Ο Έτος
Ναι 73% 77% 79% 
Όχι 27% 23% 21%
Σύνολο 100% 100% 100% 

Οι λόγοι που τους οδήγησαν σε αυτή την απόφαση αφορούν κυρίως τις πιθανές συνέπειες στη
βαθμολογία τους (60%), τη διαμόρφωση αρνητικών εντυπώσεων στον διδάσκοντα (24%) και των
άσχημων σχέσεων μαζί του (3%) ενώ σε ποσοστό 1% απάντησαν ότι σκέφτηκαν την, ενδεχομένως,
αρνητική εικόνα που θα σχημάτιζαν γι’ αυτούς οι συμφοιτητές τους (Πίνακας 13). 

Πίνακας 13: Οι λόγοι που οδήγησαν στην αναστολή της επιθυμίας των φοιτητών να διαμαρτυρηθούν στον διδάσκοντα

Δημιουργία άσχημης εντύπωσης στον εκπαιδευτικό 24%
Φόβος μήπως με «κόψει» την επόμενη φορά 60%
Δημιουργία άσχημης σχέσης με τον καθηγητή 3%
Δημιουργία άσχημης εντύπωσης στους συμφοιτητές 1%
Άλλο 12%
Σύνολο 100% 

Στις παραπάνω απαντήσεις προέκυψαν στατιστικά σημαντικές διαφορές μεταξύ των απόψεων.
Οι φοιτητές του 4ου έτους απάντησαν σε σημαντικά υψηλότερο ποσοστό από το 3ο έτος ότι δεν μίλη-
σαν φοβούμενοι τις συνέπειες (p=,001/f=110,243) και τις ενδεχόμενες συνέπειες στις σχέσεις τους
με τον διδάσκοντα (p=,001/f=254/944).

Αυτό το εύρημα θα μπορούσε να αποτελέσει αντικείμενο συζήτησης με διαστάσεις παιδαγωγι-
κές, εκπαιδευτικές και πολιτικές που συνιστά αντικείμενο μιας άλλης εργασίας.



Συζήτηση
Η αντικειμενικότητα της αξιολόγησης των μαθητών στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα έχει

αποτελέσει έναν από τους βασικούς λόγους για μεταρρυθμίσεις στις εισαγωγικές εξετάσεις στην
Ανώτατη Εκπαίδευση. Μάλιστα, τις τελευταίες δεκαετίες το ενδιαφέρον των εκπαιδευτικών πολι-
τικών για μεταρρυθμίσεις εστίαζε μονομερώς στο συγκεκριμένο επίπεδο της εισαγωγής στο Πα-
νεπιστήμιο με σκοπό τη διασφάλιση της αντικειμενικότητας. Η σπουδή για την αντικειμενικότητα
κατ’ αρχήν προέκυψε από το έλλειμμά της, και στη συνέχεια αφενός προέκυψε ως ανάγκη από την
ανεπάρκεια της βαθμολογίας να αποδώσει τις δυνατότητες του μαθητή, και αφετέρου συνέβαλε
στην παγίωση των αντιλήψεων σχετικά με την ταύτιση της αξιολόγησης με τους βαθμούς και την
προγνωστική αξία τους σε σχέση με τις δυνατότητες πρόσβασης του μαθητή στο Πανεπιστήμιο. Τα
παραπάνω, σε συνδυασμό με τον ανταγωνισμό που δημιουργούν οι εξετάσεις, ίσως αποτελούν με-
ρικές από τις παραμέτρους που συνέβαλαν στην «ευαισθητοποίηση» των Ελλήνων μαθητών σε ζη-
τήματα τήρησης της αντικειμενικότητας από εκείνους οι οποίοι τους αξιολογούν.

Μολονότι, από τη σύγκριση των ποσοστών στις απόψεις των φοιτητών για την αντικειμενικότητα
της αξιολόγησής τους ως μαθητές, δεν προέκυψε στατιστικά σημαντική διαφορά, φαίνεται να δια-
τυπώνεται και στις τρεις ομάδες φοιτητών (άριστοι, πολύ καλοί, μέτριοι) λόγος αμφισβήτησης της
αξιολόγησής τους στο σχολείο. Διατυπώνονται έτσι ερωτήματα που αφορούν τα στοιχεία που συν-
θέτουν αυτή την αμφισβήτηση, τις αιτίες που την έχουν δημιουργήσει αλλά και το πού μπορεί να
εντοπίζονται αυτές στο θεσμικό εκπαιδευτικό πλαίσιο. Πάντως μία ερμηνεία που θα αφορούσε την
ευθύγραμμη σύνδεση της επίδοσης με τις απόψεις των φοιτητών θα ήταν επιφανειακή και αυθαί-
ρετη αφού, όπως προαναφέρθηκε, ένα πλήθος παραγόντων αλληλεπιδρούν μεταξύ τους μέσα στο
εκάστοτε θεσμικό πλαίσιο της τάξης αλλά και έξω από αυτήν. 

Οι εμπειρίες της αξιολόγησης των Ελλήνων φοιτητών προέρχονται από διαδικασίες κατά τις
οποίες ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής ερμηνεύουν, τους, σαφώς διαχωρισμένους, ρόλους του
αξιολογητή και του αξιολογούμενου και κατά κανόνα οι μαθητές δεν συμμετέχουν στην αξιολόγησή
τους. Οι ρόλοι αυτοί υπαγορεύονται από τους κανόνες του αξιολογικού συστήματος αλλά και τους
άτυπους κανόνες που ισχύουν σε κάθε σχολείο. Ωστόσο, συχνά οι μαθητές διαμορφώνουν τις προσ-
δοκίες τους για την ερμηνεία του ρόλου του εκπαιδευτικού-αξιολογητή με βάση συγκεκριμένα χα-
ρακτηριστικά του τελευταίου όπως η ηλικία, η εμπειρία ή και το φύλο του.

Σύμφωνα με τις απόψεις των φοιτητών φαίνεται να υπάρχει σύνδεση μεταξύ της αντικειμενι-
κότητας στην αξιολόγηση και της εμπειρίας των εκπαιδευτικών. Αυτές οι απόψεις είναι πιθανό να
οφείλονται στη γενικότερη συζήτηση που πραγματοποιείται στη χώρα μας για την έλλειψη εκπαί-
δευσης των εκπαιδευτικών σε θέματα αξιολόγησης η οποία έχει ως αποτέλεσμα αυτοί, οι τελευταίοι
να μαθαίνουν στην πορεία της καριέρας τους να αξιολογούν εμπειρικά. Στο πλαίσιο αυτής της λο-
γικής οι νεότεροι στην ηλικία εκπαιδευτικοί θεωρείται ότι έχουν μικρή διδακτική εμπειρία και είναι
μάλλον αναμενόμενο να είναι άπειροι στην αξιολόγηση και κατά συνέπεια επιρρεπείς στα λάθη ή
και στην ελαστικότητα λόγω της ανασφάλειάς τους. 

Οι μαθητές αλλά και οι γονείς στη χώρα μας πολύ συχνά ταυτίζουν την αξιολόγηση με τη βαθ-
μολογία αν και η πρώτη αφορά μία διαδικασία με συγκεκριμένο σκοπό και η δεύτερη αποτελεί
μορφή αποτύπωσης του αποτελέσματος της αξιολογικής διαδικασίας. Αυτή η ταύτιση δεν είναι τυ-
χαία, απεναντίας είναι ενδεικτική του χαρακτήρα και των σκοπών που έχει η αξιολόγηση του μαθητή
ή της μάθησής του στο εκπαιδευτικό μας σύστημα. Ως σύστημα απόδοσης των αποτελεσμάτων της
αξιολόγησης η βαθμολογία έχει δεχτεί κριτική για την σχετικότητά της, την έλλειψη αξιοπιστίας και
εγκυρότητας αλλά και την αδυναμία της να αποδώσει την πραγματική αξία ορισμένων μαθησιακών
επιτευγμάτων και κάποιες σημαντικές τους διαστάσεις όπως για παράδειγμα την προσπάθεια ή το
ενδιαφέρον του μαθητή. 
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Αναφορικά με τη σύνδεση της επίδοσης των φοιτητών, ως μαθητές, με τις απόψεις τους για τη
βαθμολογία ως τρόπος αποτύπωσης των αποτελεσμάτων της αξιολόγησής τους, τα ποσοστά απο-
δυναμώνουν την εκδοχή που στηρίζεται πιθανόν στην άποψη ότι η καταγεγραμμένη στο παρελθόν
επίδοση διαμορφώνει και την τωρινή άποψη του φοιτητή απέναντι στην αντικειμενικότητα και το
σύστημα βαθμολογίας. Απεναντίας, οι συμμετέχοντες τείνουν να δώσουν μια περιγραφή της πραγ-
ματικότητας, στα πλαίσια της οποίας, συνήθως, οι άριστες επιδόσεις αναγνωρίζονται αξιολογικά
στο σχολείο, αλλά υπάρχουν δυσκολίες με την αντικειμενική αξιολόγηση και την αναγνώριση των
λόγων που προκαλούν τις χαμηλές επιδόσεις με αποτέλεσμα να «αναδεικνύονται» κατά την αξιο-
λόγηση οι «κερδισμένοι» και οι «χαμένοι». Αυτός είναι και ένας από τους λόγους για τους οποίους
οι σύγχρονες απόψεις για την αξιολόγηση έχουν στρέψει το ενδιαφέρον τους στους «αδύναμους»
μαθητές και μελετώνται οι μεθοδολογικές προσεγγίσεις αλλά και οι πρακτικές αξιολόγησης που
χρησιμοποιούν οι εκπαιδευτικοί στην τάξη με σκοπό να ενδυναμώσουν τις επιδόσεις και να ενι-
σχύσουν την αυτοπεποίθηση των μαθητών με χαμηλές επιδόσεις.

Σχετικά με τις πρακτικές των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, από μια πρώτη
προσέγγιση τα αποτελέσματα φαίνονται μη αναμενόμενα υπό την έννοια ότι οι μαθητές με άριστες
και πολύ καλές επιδόσεις δεν είναι, κατά κανόνα, εκείνοι στους οποίους απευθύνονται οι πρακτικές
υποτίμησης. Ωστόσο η αναφορά από τους φοιτητές σε αυτές δεν σημαίνει πάντα και την άμεση προ-
σωπική τους εμπειρία ως αποδέκτες. Ο εκπαιδευτικός αποτελεί σημείο αναφοράς για τους μαθητές
του σχετικά με τον τρόπο που μαθαίνουν να επικοινωνούν αποτελεσματικά με τους άλλους και να
ερμηνεύουν με επιτυχία τα μηνύματα που δέχονται από αυτούς. Πέρα από τον άμεσο αποδέκτη
που ερμηνεύει το περιεχόμενο των πρακτικών του εκπαιδευτικού, το κάθε μέλος της ομάδας της
τάξης γίνεται έμμεσα αποδέκτης, δίνει τις ατομικές του ερμηνείες και διαμορφώνει τις στρατηγικές
του οι οποίες κυρίως εντάσσονται στη λειτουργία του παραπρογράμματος και αποτελούν σημαντικό
στοιχείο του ψυχολογικού κλίματος της τάξης. Συνεπώς, οι διαμορφωμένες απόψεις των φοιτητών
βασίζονται στις εμπειρίες τους από τις πρακτικές των εκπαιδευτικών που εφαρμόζονταν στην τάξη
και που ενδεχομένως αφορούσαν του ίδιους ή και συμμαθητές τους. Οι συνέπειες των πρακτικών
με χαρακτηριστικά υποτίμησης, για τους μαθητές με χαμηλές επιδόσεις, είναι γνωστό ότι συχνά
έχουν ως αποτέλεσμα οι τελευταίοι να υιοθετούν στρατηγικές μη συμμετοχής στην εκπαιδευτική
διαδικασία. Η απόσυρσή τους «δικαιώνει» τον εκπαιδευτικό, που υπό την πίεση της «διδακτέας
ύλης» τον αγνοεί θεωρώντας πλέον τη μη συμμετοχή του ενσωματωμένη στην καθημερινή λει-
τουργία της τάξης. Σε μία άλλη εκδοχή η αγνόηση του μαθητή με χαμηλές επιδόσεις ως πρακτική
είναι δυνατό να έχει περισσότερο ενεργά χαρακτηριστικά. Ο μαθητής επιχειρεί να δηλώσει τη συμ-
μετοχή του αλλά ο εκπαιδευτικός τον αγνοεί στη λογική του περιορισμένου διδακτικού χρόνου ο
οποίος ευνοεί τη συμμετοχή των «καλών» που δεν δημιουργούν δυσκολίες στη ροή της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας.

Η κριτική που ασκήθηκε τις τελευταίες δεκαετίες στις αυταρχικές μεθόδους διδασκαλίας και η
εκπαίδευση που έχουν οι σύγχρονοι εκπαιδευτικοί έχουν καταστήσει πλέον βασική τη γνώση ανα-
φορικά με τις συνέπειες των δημόσιων, υποτιμητικών, λεκτικών και μη λεκτικών αναφορών στην
τάξη. Επίσης, είναι γνωστό ότι η αγνόηση εκ μέρους του εκπαιδευτικού συνιστά περιεκτικό και
σαφές μήνυμα υποτίμησης και περιθωριοποίησης προς τον δέκτη ενώ συγχρόνως διαμορφώνει
τις προσδοκίες των συμμαθητών και τις συμπεριφορές τους απέναντι στον αγνοημένο ο οποίος
μπορεί σταδιακά να οδηγηθεί στην εγκατάλειψη της φοίτησής του. 

Συνοψίζοντας, οι εμπειρίες και τα βιώματα των φοιτητών του δείγματος από τις πρακτικές των
εκπαιδευτικών τους, όπως αυτά ερμηνεύονται από τους ίδιους και διατυπώνονται στις απαντήσεις
τους περιγράφουν τον προσανατολισμό της λειτουργίας της τάξης στην ατομική ακαδημαϊκή επίδοση



με περιορισμένες παρεμβάσεις ενίσχυσης των «αδύναμων» μαθητών. Επισημαίνεται ότι αυτές οι
εμπειρίες συχνά μετασχηματίζονται και αναπαράγονται από τους μελλοντικούς εκπαιδευτικούς όταν
αυτοί από το ρόλο του διδασκόμενου περνούν στο ρόλο του διδάσκοντα ενώ η εκπαίδευσή τους
δεν έχει παρέμβει αποτελεσματικά στην διαμόρφωση των αντιλήψεων και των στάσεών τους. Το
ερώτημα που τίθεται είναι, εάν ακόμη και σήμερα υπό το φως των σύγχρονων παιδαγωγικών αν-
τιλήψεων η εκπαίδευση επιδιώκει τη βελτίωση της μάθησης μέσα από επιλογές ανταγωνισμού,
πίεσης και άγχους. Επιπρόσθετα, το κρίσιμο και ουσιαστικό σημείο αφορά την ποιότητα της μάθησης
μέσα από ανάλογες διαδικασίες και τη λειτουργία των εσωτερικών κινήτρων που παρέχονται στους
μαθητές για την κατάκτησή της.

Συνοψίζοντας, οι ερωτώμενοι σε σχέση με τις εμπειρίες της αξιολόγησής τους δίνουν έμφαση
κυρίως στα αρνητικά συναισθήματα. Οι φοιτητές γνωρίζουν τη βαθμολογία ως το μοναδικό τρόπο
με τον οποίο μπορούν, να πληροφορηθούν τα αποτελέσματα της αξιολόγησής τους, να προσδιορί-
σουν την απόστασή τους από το σημείο προαγωγής για την επόμενη τάξη ή βαθμίδα και να έχουν
προγνωστικά στοιχεία για τη μελλοντική σχολική τους φοίτηση. Αυτό σε συνδυασμό με την σημαν-
τικότητα που αποδίδεται στη βαθμολογία έχει ως αποτέλεσμα, υψηλό ποσοστό των διδασκόμενων
να έχουν βιώσει άγχος, πίεση και ανταγωνισμό κατά την αξιολόγησή τους. Από τα αποτελέσματα
σε μεγαλύτερο ποσοστό αδιάφοροι για τη βαθμολογία παρουσιάζονται οι μέτριοι μαθητές. 

Αναφορικά με το ζήτημα της διατύπωσης αμφισβητήσεων, οι απαντήσεις και οι αιτιολογήσεις
τους από τους φοιτητές παραπέμπουν σε στάσεις και συμπεριφορές μαθητών, που διαμορφώνονται
κυρίως στο πλαίσιο της σχέσης κυριαρχίας μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή και ειδικότερα από
την κυριαρχία του αξιολογητή εκπαιδευτικού. Η σημασία που αποδίδεται στο αποτέλεσμα της αξιο-
λόγησης από τον μαθητή, σε συνδυασμό με τον τρόπο που αυτό αποφασίζεται από τον εκπαιδευτικό,
δημιουργούν σχέσεις εξάρτησης, οι οποίες οδηγούν τους μαθητές σε στρατηγικές πραγματικής ή
κατ’ επίφαση συμμόρφωσης με τις οποίες πιστεύουν ότι θα αποφύγουν τη δυσαρέσκεια του εκ-
παιδευτικού. 

Για τους παράγοντες που επηρεάζουν του διδάσκοντες στο Πανεπιστήμιο το λεπτό αλλά σημαν-
τικό σημείο είναι το περιεχόμενο που αποδίδουν οι φοιτητές στη συμμετοχή τους στο μάθημα αλλά
και την επίδρασή της στην αξιολόγηση. Δηλαδή, πώς ερμηνεύει η κάθε ομάδα το ενδιαφέρον του
καθηγητή για τη συμμετοχή του φοιτητή στο μάθημα και πώς ερμηνεύεται η ίδια η συμμετοχή από
τους φοιτητές. Είναι, για παράδειγμα, διαφορετικές οι ερμηνείες από τους φοιτητές για τη συμμετοχή
και για το πώς αυτή επιδρά στον καθηγητή, όταν θεωρούν ότι με την παρουσία τους «δείχνουν»
στον καθηγητή ότι ενδιαφέρονται για το μάθημά του και διαφορετικές εάν πιστεύουν ότι ο καθηγητής
επιδιώκει τη συμμετοχή των φοιτητών από πραγματικό ενδιαφέρον για τις σπουδές τους. Το μεγάλο
ποσοστό των θετικών απαντήσεων δεν ήταν αναμενόμενο με δεδομένη την ωριμότητα των φοιτη-
τών αλλά και τις αρχές που διέπουν την ελεύθερη έκφραση της άποψης των συμμετεχόντων στη
διδακτική διαδικασία στο χώρο του ελληνικού Πανεπιστημίου. Επιπλέον, θεωρούνταν ως αναμε-
νόμενο οι θετικές απαντήσεις να είναι μικρότερες σε ποσοστό, από τις αντίστοιχες που έδωσαν οι
φοιτητές όταν ρωτήθηκαν εάν κατά τη φοίτησή τους στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση συνέβη να μη
διατυπώσουν την αμφισβήτηση ή τη διαμαρτυρία τους διότι σκέφτηκαν κάποιες συνέπειες. Φαίνεται
έτσι ότι η αξιολόγηση όπως πραγματοποιείται δημιουργεί σχέσεις εξάρτησης στη σχέση παιδαγωγού
και παιδαγωγούμενου και η λειτουργία της στο πεδίο της επίδοσης αποτελεί παράλληλα και έκ-
φραση εξουσίας που απαιτεί συμμόρφωση του διδασκόμενου στους κανόνες του διδάσκοντος. Σε
αυτή την περίπτωση η αξιολόγηση απογυμνώνεται από τα παιδαγωγικά χαρακτηριστικά της ενώ η
έννοιά της που αφορά την απόδοση της αξίας εκπίπτει και παίρνει τη μορφή της ασύμμετρης συμ-
φωνίας τήρησης όρων μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή. 

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

Γαλήνη Ρεκαλίδου, Κωνσταντίνος Καραδημητρίου

36



Γαλήνη Ρεκαλίδου, Κωνσταντίνος Καραδημητρίου

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

37

Το σημείο που ενδεχομένως θα μπορούσε να απασχολήσει τα ενδιαφερόμενα μέρη είναι εάν η
αξιολόγηση ως σύστημα επιδιώκει αυτή τη συμπεριφορά, εάν οι εκπαιδευτικοί «αξιοποιούν» την
«εξουσία» της αξιολόγησης έτσι ώστε αυτή να επιβεβαιώνεται μέσα από ανάλογες συμπεριφορές
ή εάν αποτελεί συνέπεια του συστήματος αξιολόγησης χωρίς να επιδιώκεται. Η επιδίωξη της θετι-
κής αξιολόγησης συνιστά ίσως ανθρώπινη ανάγκη (Κωνσταντίνου, 2000) για αναγνώριση, κατα-
ξίωση αλλά και τη διαμόρφωση υψηλής αυτοεκτίμησης. Όμως, προκύπτουν προβληματισμοί όταν
η αξιολόγηση της επίδοσης συνιστά αυτοσκοπό και λειτουργεί ανασταλτικά, για την ελεύθερη την
κρίση του διδασκόμενου. Επιπλέον, αντιμετωπίζονται με σκεπτικισμό τα συγκεκριμένα αποτελέ-
σματα σε σχέση με τις διατυπώσεις των σκοπών της εκπαίδευσής μας, που αναφέρονται στη δια-
μόρφωση ελεύθερων, υπεύθυνων και δημοκρατικών πολιτών.

Με βάση τα παραπάνω προκύπτουν θέματα προς συζήτηση όπως, το ζήτημα της παιδαγωγικής
υπόστασης της αξιολόγησης με τη μορφή που αυτή πραγματοποιείται στη χώρα μας και οι διαστά-
σεις οι οποίες αφορούν το ρόλο του αξιολογητή/ εκπαιδευτικού σήμερα που οι εξελίξεις στο πεδίο
της αξιολόγησης είναι ραγδαίες. Επίσης εγείρονται σοβαρά ερωτήματα που άπτονται της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής και σε ποιο βαθμό αυτή διαμορφώνεται σύμφωνα με τους σκοπούς της ελληνικής
εκπαίδευσης. 
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«Για τα μάτια του κόσμου»
Μια δημώδης θεωρία για την επιτήρηση στις εξετάσεις

“For the sake of appearances”
A folk theory about exam proctoring 
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Επίκουρη Kαθηγήτρια Παιδαγωγικής του Τμήματος Φιλοσοφία, Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας

Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

ABSTRACT
Folk theories have recently attracted the attention of researchers in various fields, thereby

included education. The aim of the paper is to describe and analyze a folk theory of exam invig-
ilation as it emerges from the participants’ talk.

The data, consisting of transcripts from interviews with 17 students from a Greek university,
has been produced within the framework of a previous study about cheating at the examinations.
The material was subjected to discourse analysis.

Data elaboration focuses on aspects of the invigilators’ role during written examinations, as
it is described and interpreted by the participants. From their discourse there emerges a folk
theory of “loose” invigilation. The interpretation relies on Goffman’s dramaturgical theory. The
discussion deals, among other things, with social rules and some of their characteristics. The
paper closes with the observation that, under certain conditions, the research interview situation
may be interpreted in terms of Goffman’s dramaturgical theory. 

Once completed, the study was submitted to two former invigilators in the respondents’ de-
partment, who agreed with both the description and the interpretation. 

Keywords: Cheating at examinations, Folk theories, «Loose» proctoring, Goffman’s dramaturgical
theory. 

«Για τα μάτια του κόσμου»
Μια δημώδης θεωρία για την επιτήρηση στις εξετάσεις

Περίληψη
Στην εργασία αυτή εξετάζω μια δημώδη θεωρία της επιτήρησης, όπως αναδύεται από το λόγο

φοιτητών και φοιτητριών. Στόχος της εργασίας είναι η περιγαφή της θεωρίας αυτής και η ερμηνεία
της μέσα από τη δραματουργική θεωρία του E. Goffman. 

Τα δεδομένα, τα οποία αποτελούνται από τα απομαγνητοφωνημένα κείμενα 17 συνεντέυξεων
με φοιτητές και φοιτήτριες ελληνικού πανεπιστημίου, προέρχονται από ευρύτερη μελέτη για την
αντιγραφή στις εξετάσεις. Το υλικό υποβλήθηκε σε ανάλυση λόγου. 

Η επεξεργασία ανέδειξε όψεις του ρόλου των επιτηρητών/-τριών κατά τη διάρκεια γραπτών
εξετάσεων στο πανεπιστμήμιο. Στο σύνολό τους, οι περιγραφές των συμμετεχόντων στοιχειοθετούν
μια δημώδη θεωρία της «χαλαρής» επιτήρησης. Η ερμηνεία των δεδομένων στηρίζεται στη δρα-



ματουργική θεωρία του Ε.Goffman και η συζήτηση αφορά, μεταξύ άλλων, τους «κανόνεςν» της
κοινωνικής αλληλεπίδρασης και κάποια από τα χαρακτηριστικά τους. Η εργασία ολοκληρώνεται
με τη διαπίστωση ότι, κάτω από ορισμένες συνθήκες, η ερευνητική συνέντευξη μπορεί και αυτή
να ερμηνευτεί με όρους της δραματουργικής θεωρίας του Ε.Goffman. 

Η ολοκληρωμένη μελέτη υποβλήθηκε σε δυο πρώην επιτηρητές στο ίδιο τμήμα όπου φοιτούν
οι συμμετέχοντες. Και οι δυο συμφώνησαν τόσο με την περιγραφή όσο και την ερμηνεία.

Keywords: Αντιγραφή στις εξετάσεις, Δημώδεις θεωρίες, «Χαλαρή» επιτήρηση, Δραματουργική
θεωρία, Ε.Goffman. 

«Για τα μάτια του κόσμου»
Μια δημώδης θεωρία για την επιτήρηση στις εξετάσεις

1. Εισαγωγή
1.1 Υπόβαθρο
Το φαινόμενο της αντιγραφής στις εξετάσεις έχει προσλάβει τεράστιες διαστάσεις διεθνώς (Ben-

incasa, υπό κρίση). Οι εξελίξεις αυτές έχουν άμεση σχέση με το νόημα που φοιτητές και φοιτήτριες
προσδίδουν στο πτυχίο και στις σπουδές. Νέοι και νέες εμφανίζονται πλέον αποστασιοποιημένοι
από τις σπουδές τους. Τις αντιλαμβάνονται σαν μια διαδικασία από την οποία πρέπει να περάσουν,
κατά κάποιον τρόπο υποχρεωτικά εξαιτίας της πίεσης που νιώθουν από τους γονείς και γενικότερα
την κοινωνία (Benincasa, 2013α). Παρόμοιες εξελίξεις σημειώνονται σε τριτοβάθμια εκπαιδευτικά
ιδρύματα σε πολλές χώρες, όπως οι ΗΠΑ (Blum, 2011) και ο Καναδάς (Bens, 2010). Στο πλαίσιο
αυτό, η φοίτηση στο πανεπιστήμιο καταντάει μια διαδικασία στην οποία ο κύριος στόχος είναι να
περνά τις εξετάσεις και να το κάνει αυτό «εύκολα και γρήγορα». Φοιτητές και φοιτήτριες στρέφονται
κατά της διαδικασίας της αξιολόγησης, την οποία θεωρούν ανούσια, άδικη και καθόλου αξιοκρατική
(Benincasa, 2013α). Στο σύμπαν αυτό ποια είναι η θέση της επιτήρησης και ποιος ο ρόλος των επι-
τηρητών; Η έρευνα για την αντιγραφή, μολονότι ογκώδης, έχει παραμελήσει το θέμα της επιτήρη-
σης. Στην παρούσα εργασία προσπαθώ να συμβάλω στην κάλυψη αυτού του κενού, εστιάζοντας
στο φοιτητικό λόγο για την επιτήρηση. 

Θα προσεγγίσω το ζήτημα από τη σκοπιά της γνώσης του κοινού νου. Στην προσπάθεια κατα-
νόησης του φυσικού και του κοινωνικού κόσμου οι άνθρωποι παράγουν συνεκτικά μοντέλα που
είναι γνωστά μεταξύ άλλων ως «θεωρίες του κοινού νου» και «δημώδεις θεωρίες». Έχουν διε-
ρευνηθεί, για παράδειγμα, η δημώδης παιδαγωγική (Bruner, 1996), οι ναΐφ θεωρίες (naive theories)
της παιδικής συμπεριφοράς (Bergen, 1985) και οι δημώδεις θεωρίες μάθησης των εκπαιδευτικών
(Noethen, 2006). Δε φαίνεται, όμως, να έχουν προσελκύσει ενδιαφέρον οι δημώδεις θεωρίες για
την αντιγραφή στις εξετάσεις. Στην παρούσα εργασία θα προσπαθήσω, επίσης, να να συμβάλω στην
κάλυψη αυτού του κενού.

1.2 Στόχος της εργασίας
Στην παρούσα εργασία εστιάζω σε μια δημώδη θεωρία της επιτήρησης. Πιο συγκεκριμένα, (α)

περιγράφω τη δημώδη θεωρία της «χαλαρής» επιτήρησης, η οποία αναδύεται από το λόγο των
συμμετεχόντων· (β) ανακεφαλαιώνω τα βασικά σημεία της δραματουργικής θεωρίας του E. Goff-
man, με την οποία η δημώδης αυτή θεωρία παρουσιάζει σημαντικά σημεία επαφής· (γ) επιστρέφω
έπειτα στη δημώδη θεωρία, περιγράφοντάς την μέσα από τη θεώρηση του Goffman. Αυτή η «διπλή
ανάγνωση» με οδηγεί σε κάποια συμπεράσματα για τα χαρακτηριστικά (σύμφωνα με τους συμμε-
τέχοντες) μιας «χαλαρής» επιτήρησης.
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2. Βιβλιογραφική επισκόπηση
Αρχικά περιορισμένο στις ΗΠΑ, το τεράστιο ενδιαφέρον για το φαινόμενο της αντιγραφής σε

σχολεία και πανεπιστήμια επεκτείνεται προοδευτικά σε άλλα μέρη του κόσμου (βλ. Benincasa, υπό
κρίση, για μια επισκόπηση). Πολλές είναι οι μελέτες αφιερωμένες στις στάσεις και αντιλήψεις των
φοιτητών για την αντιγραφή στο πανεπιστήμιο (π.χ. Alutu & Aluede, 2006. Molnar & Kletke, 2012.
Peled, Eshet & Grinautski, 2013. Shrader et al., 2012. Watters, Robertson & Clark, 2012). Ωστόσο,
το θέμα της επιτήρησης και του ρόλου των επιτηρητών στην αντιγραφή έχει διερευνηθεί ελάχιστα.
Σχετική αναζήτηση στο διαδίκτυο στην αγγλική γλώσσα, με τις λέξεις «invigilator» or «proctor» και
«cheating/ academic dishonesty/ academic integrity» και με τηι φράση «open cheating» έχει απο-
δώσει δυο μόνο μελέτες. Η μια από αυτές, στηριζόμενη σε ερωτηματολόγια με μαθητές και συνεν-
τεύξεις με επιτηρητές, περιγράφει το ρόλο των επιτηρητών στην αντιγραφή στις τελικές εξετάσεις
στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση στο Λίβανο (Vlaardingerbroek, Shehab & Alameh, 2011). Η μελέτη
αυτή εστιάζει στην «ανοικτή αντιγραφή» («open cheating»), η οποία ορίζεται ως η «αντιεπαγγελ-
ματική συμπεριφορά, η οποία υποστηρίζεται και υποθάλπεται από επιτηρητές» (σελ. 297). Σύμφωνα
με τους συγγραφείς, στο Λίβανο είναι κοινό μυστικό ότι η αντιγραφή έχει προσλάβει τεράστιες δια-
στάσεις. Στο 5% των επεισοδίων που αναφέρθηκαν από τους μαθητές της έρευνας, οι επιτηρητές
ανοικτά προμήθευαν απαντήσεις στους εξεταζόμενους. Ακόμα, προέτρεψαν μαθητές να βοηθήσουν
άλλους μαθητές και πήραν από καλούς μαθητές το τετράδιο απαντήσεων για να το παραδώσουν
σε άλλους στην ίδια ή σε άλλη αίθουσα, ώστε να το αντιγράψουν. Υποστηρίζεται ότι ένας επιτηρητής
ζήτησε από μαθητή να διαβάσει φωναχτά τις απαντήσεις του σε όλους και ότι άλλοι επιτηρητές έφε-
ραν στην αίθουσα λυσάρια, για χρήση από ορισμένους (ή ακόμα και όλους τους) εξεταζομένους.
Φαίνεται ακόμα ότι μπήκαν στην αίθουσα εξωσχολικοί για να παρέχουν βοήθεια σε παιδιά υψηλά
υφιστάμενων προσώπων και ότι, όσο ένας επιτηρητής βοηθούσε τους μαθητές, άλλος καθόταν
στην πόρτα, κρατώντας «τσίλιες» (Vlaardingerbroek, Shehab & Alameh, 2011).

Στις συνεντεύξεις μερικοί επιτηρητές δήλωσαν μηδενική ανοχή στην αντιγραφή και πρόσθεσαν
ότι μόλις αντιληφτούν συμπεριφορές που παραβιάζουν τον κανονισμό αμέσως αντιδρούν όπως
επιβάλλει ο ρόλος τους. Οι περισσότεροι, ωστόσο, έδειξαν κάποια αμφιθυμία και δήλωσαν ότι σε
κάποιο βαθμό επιτρέπουν την αντιγραφή στις εξετάσεις. Αυτό το «πολύ υψηλό επίπεδο ανοχής»
φέρεται να οφείλεται κυρίως στη συναισθηματική ταύτιση με τους εξεταζόμενους και εξηγείται
συχνά με επιχειρήματα του τύπου «σε άλλα εξεταστικά κέντρα τους βοηθάνε τους μαθητές. Αν δεν
το κάνουμε κι εμείς, θα δημιουργήσουμε ανισότητες εις βάρος των μαθητών μας». Φαίνεται ότι το
πνεύμα συλλογικότητας που συνήθως διέπει τις σχέσεις μεταξύ μαθητών επικρατεί επίσης μεταξύ
μαθητών και επιτηρητών όταν πρόκειται για εξετάσεις μεγάλης σημασίας για τη ζωή των εξεταζό-
μενων (Vlaardingerbroek, Shehab & Alameh, 2011). 

Στη Νιγηρία, σχολεία χωρίς πόρους φέρονται να ζητούν χρήματα από τις οικογένειες για να ορ-
γανώσουν την αντιγραφή στις εξετάσεις. Η βοήθεια που λαμβάνει κανείς είναι ευθέως ανάλογη του
ποσού που κατέβαλε, ενώ όσοι δεν πληρώσουν την «απαραίτητη συνδρομή» («necessary fee»)
παρενοχλούνται. Υπάλληλοι του Υπουργείου, οι οποίοι είναι αρμόδιοι για να προτείνουν επιτηρητές,
φροντίζουν να επιλέξουν τους «κατάλληλους» ανθρώπους, δηλαδή επιτηρητές που εύκολα δωρο-
δοκούνται (Kobiowu & Alao, 2005). 

Με την ίδια αναζήτηση στο διαδίκτυο εντόπισα δημοσιογραφικά κείμενα από διάφορα μέρη του
κόσμου. Περιγράφονται περιπτώσεις αντιγραφής κατά τις τελικές, συνήθως εθνικής εμβέλειας,
εξετάσεις στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, στις οποίες υπήρξε καθοριστικής σημασίας η «συνερ-
γασία» των επιτηρητών. Ένα από αυτά τα κείμενα αναφέρεται σε περιπτώσεις αντιγραφής σε Αγγλία,
Ουαλία και Βόρεια Ιρλανδία [1] ενώ άλλο ένα αφορά την Κένυα, όπου παρόμοιες περιπτώσεις κα-

Luciana Benincasa

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

41



τέληξαν στη σύλληψη μαθητών και επιτηρητή [2]. Πιο συχνά, ωστόσο, τα δημοσιεύματα αφορούν
τις εθνικές εξετάσεις στην Ινδία [3], όπου σε πολλές περιοχές οι επιτηρητές είτε παρακίνησαν τους
εξεταζομένους να αντιγράψουν είτε ευνόησαν αυτές τις πρακτικές [4]. Σε κάποιες περιπτώσεις μά-
λιστα φέρονται να δωροδοκήθηκαν [5] [6].

Σύμφωνα με άλλο δημοσίευμα, που αναφέρεται και αυτό στην Ινδία, έλεγχος που πραγματο-
ποιήθηκε από τις αρχές αποκάλυψε ότι η παρουσία των επιτηρητών στην αντιγραφή φαίνεται να
έχει γίνει ο κανόνας: «Οι υποψήφιοι παίρνουν μαζί τους στην αίθουσα των εξετάσεων βοηθητικό
υλικό και λυμένες ασκήσεις. Αφαιρούν από τα λυσάρια τις σχετικές σελίδες και αρχίζουν να αντι-
γράφουν παρουσία των επιτηρητών. Οι επιτηρητές φαίνεται να έχουν παραιτηθεί από τις ευθύνες
τους από φόβο μήπως αντιδράσουν οι εξεταζόμενοι. Έτσι οι φοιτητές δεν αποτρέπονται» [7].

3. Εννοιολογικό πλαίσιο
3.1 Δημώδεις θεωρίες
Διαφορετικά από άλλα δημοσιεύματα, το τελευταίο κείμενο προτείνει μια ερμηνεία της συμπε-

ριφοράς των επιτηρητών: η ανεκτική τους στάση αποδίδεται στο φόβο πιθανών αντιδράσεων από
τους φοιτητές και στην επιθυμία να αποφύγουν να βρεθούν σε δύσκολες καταστάσεις. Στην ερμη-
νεία αυτή, κάποια φαινόμενα συνδέονται με τρόπο που προσδίδει νόημα στα γεγονότα [8]. Μπο-
ρούμε λοιπόν να πούμε ότι προτείνεται ενός είδους «θεωρία» η οποία εξηγεί τα γεγονότα ή τα
καθιστά κατανοητά. Επειδή διατυπώνεται σε δημοσιογραφικό (και όχι επιστημονικό) κείμενο, η θε-
ωρία αυτή μπορεί να ειδωθεί ως θεωρία του κοινού νου ή «δημώδης θεωρία». 

Σε όλα τα μήκη και τα πλάτη της γης οι άνθρωποι προσπαθούν να κατανοήσουν τον κόσμο της
καθημερινής ζωής με τον ίδιο τρόπο με τον οποίο οι επιστήμονες διερευνούν το φυσικό και τον
κοινωνικό κόσμο. Γι’αυτό τόσο οι επιστήμονες όσο και οι μη-επιστήμονες αναπτύσσουν θεωρίες
(Brewer, 1999). Οι θεωρίες είναι «συστηματικοί τρόποι με τους οποίους οι άνθρωποι προσδίδουν
νόημα στον κόσμο. Αυτές παράγουν μοντέλα και έννοιες που, λειτουργώντας συντονισμένα, χρη-
σιμεύουν ως εξηγήσεις και μερικές φορές ως εργαλεία πρόβλεψης» (Ross, 2011, σελ. 11). Ο ορι-
σμός αυτός ταιριάζει στη δημιουργική νοητική δραστηριότητα εν γένει, είτε αυτή διεξάγεται από
επιστήμονες είτε επιτελείται από μη-ειδικούς στο πλαίσιο της καθημερινής ζωής.

Οι θεωρίες των μη-ειδικών δεν είναι ρητές, ακριβείς, τεκμηριωμένες ή πειραματικά αποδε-
δειγμένες όπως είναι αυτές που διατυπώνουν οι επιστήμονες. Ωστόσο, «οργανώνουν την εμπειρία,
επιτρέπουν την εξαγωγή συμπερασμάτων, καθοδηγούν τη μάθηση και επηρεάζουν τη συμπεριφορά
και τις κοινωνικές αλληλεπιδράσεις», χαρακτηριστικά αυτά που μοιράζονται με τις επιστημονικές
θεωρίες (Gelman & Legare, 2011, σελ. 2). Οι θεωρίες που διατυπώνονται από μη-ειδικούς έχουν
γίνει συχνά αντικείμενο μελέτης σε ποικίλα επιστημονικά πεδία, από την ανθρωπολογία μέχρι την
(κοινωνική, πολιτισμική και διαπολιτισμική) ψυχολογία. Μεταξύ άλλων έχουν χρησιμοποιηθεί για
αυτές οι όροι αφελείς θεωρίες ή θεωρίες του κοινού νου (Βοσνιάδου, 2002), εθνο-θεωρίες, δη-
μώδεις/ ναΐφ/ άρρητες/ διαισθητικές (intuitive) θεωρίες (Gelman & Legare, 2011) και πολιτισμικά/
ναΐφ/ δημώδη πρότυπα. 

4. Μεθοδολογία
Τα δεδομένα συλλέχτηκαν στο πλαίσιο ευρύτερης μελέτης με 17 φοιτητές και φοιτήτριες από

ένα τμήμα κατάρτισης εκπαιδευτικών σε ελληνικό πανεπιστήμιο (2010-2012). Μετά από μια απο-
τυχημένη προσπάθεια να επιλέξω συμμετέχοντες με πιο ορθολογικά κριτήρια αναγκάστηκα να τους
στρατολογήσω με βάση προσωπικές διασυνδέσεις (Βenincasa, 2013α). Συμμετέχοντας στη φοιτη-
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τική κουλτούρα και σε διαδικασίες όπως οι εξετάσεις, φοιτητές και φοιτήτριες αναπτύσσουν (μεταξύ
άλλων) μια θεωρία της επιτήρησης. Για να σχηματίσω μια εικόνα της θεωρίας αυτής παρακάλεσα
φοιτητές και φοιτήτριες να περιγράψουν μια συνηθισμένη επιτήρηση και τους ρώτησα πώς διαφέ-
ρουν οι επιτηρητές μεταξύ τους. Τους παρακίνησα να μου μιλήσουν για τις διαφορές μεταξύ επι-
τηρητών και να μου διηγηθούν περιστατικά των οποίων υπήρξαν μάρτυρες. Ακόμα, ρώτησα τους
συμμετέχοντες πώς θα επιτηρούσαν οι ίδιοι. H επεξεργασία του λόγου των συμμετεχόντων έγινε
στα κείμενα των απομαγνητοφωνημένων συνομιλιών. Υιοθετώντας μια κονστρουξιονιστική προ-
σέγγιση, δεν αντιμετωπίζω το λόγο αυτό ως πραγματική, «αληθινή» περιγραφή των συναισθημάτων
ή των αντιλήψεών των ερωτώμενων. Τόσο οι περιγραφές τους όσο και οι ερμηνείες τους αποτε-
λούν, όμως, δείγμα της κουλτούρας στην οποία ζούνε και είναι μέρος του υφιστάμενου λόγου για
την επιτήρηση. 

Από το λόγο των συμμετεχόντων αναδεικνύονται στοιχεία που συνθέτουν μια θεωρία της «χα-
λαρής» επιτήρησης. Ανέτρεξα σε αναξιοποίητες μέχρι σήμερα πληροφορίες που συνέλεξα στη διάρ-
κεια της ίδιας έρευνας από δυο μεταπτυχιακούς, ένα φοιτητή και μια φοιτήτρια, στους οποίους
επανειλημμένα είχαν ανατεθεί επιτηρήσεις. Όταν η εργασία ολοκληρώθηκε, υποβλήθηκε στα δυο
αυτά άτομα (που θα αποκαλώ ΜΕ1 και ΜΕ2), τα οποία επιβεβαίωσαν τόσο τα ευρήματα όσο και την
ερμηνεία. 

5. Ευρήματα
Οι καλοί, οι κακοί και αυτοί που «κρατάνε λίγο και τους τύπους»

Ορισμένοι κατατάσσουν τους επιτηρητές σε τρεις κατηγορίες:
Υπάρχει ο αυστηρός, που δε σ’αφήνει να κουνηθείς, κοιτάει τα πάντα, από δω, από κει, ψάχνει.
Δηλαδή, είναι υπέρ [9] του δέοντος καχύποπτος— μπορεί να φτερνιστείς και να νομίζει ότιιιιι
κάτι παίζει. Μετά υπάρχει στη μέση η κατηγορία, αυτός που::: μπορεί να δει κάτι ύποπτο και να
το περάσει στο ντούκου. [ΕΡΩΤ. Δηλαδή;] Να μην πει τίποτα, ή να πει «σας παρακαλώ», να μην
στοχοποιήσει κάποιον. Υπάρχει και ο τρίτος ο οποίος είναι εντελώς χαλαρός, πίνει το φραπέ
του, μπορεί να πει κανένα αστειάκι, να αφήσει κάποιον να αντιγράψει και να πει και κανένα
αστειάκι.... σαν να μην τον πειράζει, που αντιγράφεις. (Schopenauer)

Με τα λόγια μιας μεταπτυχιακή-επιτηρήτριας, η «μεσαία κατηγορία» συγκαταλέγει αυτούς που «σε
αφήνουν να μιλάς αλλά κρατάνε λίγο και τους τύπους» (ΜΕ2) [10]. Στην πιο απλή και διαδεδομένη
ταξινόμηση οι επιτηρητές χωρίζονται σε «αυστηρούς» (ή «κακούς») και «καλούς» (ή «χαλαρούς»
ή «ελαστικούς»). «Καλοί» θεωρούνται αυτοί που «δεν τους ενδιαφέρει αν αντιγράψεις» και «κάνουν
λίγο τα στραβά μάτια». «Αυστηροί» αποκαλούνται αυτοί που «δε σε αφήνουν να αντιγράψεις ή που
είναι σπαστικοί», δηλαδή «το παρακάνουν» και επιτελούν το ρόλο τους με μια αφοσίωση που κρί-
νεται «υπερβολική». Αυτούς η Regina τους θεωρεί «λίγο κομπλεξικούς που σου δείχνουν την αξία
τους σε εισαγωγικά, ότι αυτοί έχουν τη δύναμη». Αντίθετα, κάποιοι επιτηρητές «μπορεί να σε βοη-
θάνε κιόλας». Μπορεί να επιτρέψουν τη χρήση βιβλίων ή σημειώσεων, συμβουλεύοντας παράλ-
ληλα τους εξεταζόμενους να είναι προσεκτικοί ώστε να μην ανακαλυφτούν: «Είπανε δηλαδή
‘παιδιά...σςςςςςςς’». Σε σχέση με αυτό, η Ρεβέκκα μου διηγήθηκε το εξής συμβάν: 

Θυμάμαι έγραφα ένα μάθημα και τη ρώτησα, σωστά είναι; και μου λέει, Ναι, αλλά ξέχασες μια
πολύ σημαντική λέξη. Και της λέω πες την, και μου τη λέει στα λατινικά, tabula rasa, και εγώ
τη γράφω και πήρα 8. Μερικοί βοηθάνε. (Ρεβέκκα)

Πολλοί [11] μου αφηγήθηκαν ένα περιστατικό που δείχνει μέχρι πού μπορεί να φτάσει η βοήθεια.
Φαίνεται ότι κάποιος/ κάποια επιτηρητής/ επιτηρήτρια έκλεισε ξαφνικά τις πόρτες της αίθουσας
όπου γίνονταν γραπτές εξετάσεις και προέτρεψε τους εξεταζόμενους να αντιγράψουν γρήγορα-

Luciana Benincasa

PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

43



γρήγορα πριν γίνουν αντιληπτοί. Μερικοί πληροφορητές το διηγήθηκαν αυτό με διστακτικό ύφος:
«Δεν ξέρω αν είναι σωστό να το πω αυτό....». 

5.2 H «συγκατάθεση»
Οι περισσότεροι φοιτητές και ένας από τους δυο μεταπτυχιακούς-επιτηρητές δηλώνουν σίγου-

ροι ότι οι επιτηρητές βλέπουν όλα όσα συμβαίνουν στην αίθουσα: «Τώρα, οι επιτηρητές τα βλέπουν
όλα από κάτω. Όλα. Τα πάντα. Τα πάντα». Φέρονται, όμως, να επιλέγουν να δείχνουν «καλοσύνη»
και «φιλότιμο». Σχετικοί όροι στο λόγο των φοιτητών είναι επίσης «ανοχή» και «συγκατάθεση». Η
Γιολάντα μου είπε ότι αντέγραφε «σε περίπτωση που υπήρχε βέβαια και η συγκατάθεση του επι-
τηρητή», η οποία, είπε, υπάρχει «αρκετά συχνά». Έπειτα περιγράφει με πολύ ζωντανό τρόπο το πώς
οι εξεταζόμενοι «δοκιμάζουν» το βαθμό ανοχής του επιτηρητή.

Λουτσιάνα: Πώς φαίνεται ότι υπάρχει η συγκατάθεση του επιτηρητή;
Γιολάντα: Βασικά υπάρχει κάτι σαν—— παιχνίδι. Δηλαδή, αν εμείς ξεκινάμε να μιλήσουμε λίγο,
και αν δούμε απ’την αντίδραση του ότι δεν πει παιδιά κάντε ησυχία, ή παιδιά μη ψιθυρίζετε με-
ταξύ σας, ε τότε αυτό εντείνεται λίγο παραπάνω από μας, γιατί μετά ξεκινάνε όλοι να μιλάνε με-
ταξύ τους και έτσι σημαίνει ότι έχεις τη συγκατάθεση του επιτηρητή. 
Σύμφωνα με πολλούς φοιτητές και φοιτήτριες, οι μεταπτυχιακοί-επιτηρητές ήταν συχνά λιγότερο

αυστηροί από άλλες κατηγορίες επιτηρητών. Ο μεταπτυχιακός-επιτηρητής ΜΕ1 μίλησε για στις επι-
τηρήσεις του:

Εγώ πάντως έδινα μια δεύτερη ευκαιρία. Έλεγα πρόσεχε, την επόμενη θα στο πάρω. Συνήθως
φοβόντουσαν, αλλά είχα περιστατικά με μεγάλο θράσος. Στο δικό μας τμήμα ήταν ένα παιδί από
τη φιλολογία, δεν είχε γράψει καθόλου, και είχε το κινητό ακριβώς μπροστά του. Του λέω το
έχω δει, αυτός κάνει το χαζό, σφυρίζει αδιάφορα. Σε παρακαλώ κρύψτο. Ναι, λέει, θα το κρύψω.
Δεύτερη παρατήρηση κάνω: αν δε το πάρεις τώρα θα σου πάρω αυτή τη στιγμή την κόλλα. Με
έγραψε. Χρειάστηκε να κατεβάσω από πάνω την καθηγήτρια, να το δει. (ΜΕ1)

5.3 Τα «πλαίσια» και τα «όρια»
Ο Δημήτρης είχε καταδικάσει την υπερβολική αυστηρότητα στην επιτήρηση. Τον ρώτησα τότε

σε ποιο βαθμό πρέπει να υπάρχει αυστηρότητα στο πανεπιστήμιο: 
Αυστηρότητα….. αυστηρότητα πρέπει να υπάρχει. Πρέπει απλά να υπάρχουν …ένα ….ένα ίχνος
αυστηρότητας, απλά για να κρατιέται το πανεπιστήμιο σε κάποια … πλαίσια. [ΕΡΩΤ. Τι σημαίνει
να κρατιέται;]. Απλά ότι, αν δεν υπήρχε καθόλου αυστηρότητα, κανένας κανόνας, τίποτα, τότε ο
καθένας θα μπορούσε να κάνει ό,τι θέλει. Θα υπήρχαν άτομα που θα έπαιρναν πτυχίο χωρίς
καμία μόρφωση, ????χωρίς?????? δουλειά, και όλη η κοινωνία θα ήταν χάλια. Πρέπει να υπάρ-
χει μια Α..... , ένας Α βαθμός αυστηρότητας, ώστε να πρέπει, να σε βάζει, να διαβάζεις, να κάνεις
και όλα αυτά. Αλλά το πολύ αυστηρό, σε κάνει και ρομπότ. Δε γίνεται. Δε σε αφήνει να σκέφτεσαι,
μετά, γενικά. Σου λέει, μαθέ αυτό, μάθε εκείνο. (Δημήτρης)
Θεώρησα εξαιρετικά ενδιαφέρουσα την έννοια των πλαισίων: πρέπει το πανεπιστήμιο να μείνει

σε «κάποια πλαίσια». Δεν κατάφερα, όμως, να εκμαιεύσω από το Δημήτρη κάτι πιο σαφές ως προς
την έννοια των πλαισίων. Παρόλα αυτά τα λόγια του φωτίζονται, ίσως, από εκείνα που μου είπε ο
μεταπτυχιακός-επιτηρητής ΜΕ1, την ώρα που αξιολογούσε τις δικές του επιτηρήσεις:

[…]εγώ γενικά δεν ήμουνα ο μπαμπούλας ποτέ, αλλά απαιτούσα να υπάρξει μια σειρά, μία τάξη.
Δηλαδή, θα σε άφηνα να αντιγράψεις, αλλά αν το έκανες με έξυπνο τρόπο, με διακριτικό τρόπο.
Να μην καταλάβει κανένας δηλαδή ότι αντιγράφεις. Πώς γίνεται αυτό; Γίνεται. Άμα είσαι δια-
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κριτικός, γίνεται. Δεν μπορείς να είσαι όλη την ώρα ε, σταμάτα, κάνε εκείνο. Υπάρχουν κάποια
όρια. Να μην ξεπεράσουμε τα όρια. Και οι περισσότεροι επιτηρητές σε μας στην παιδαγωγική,
αυτή τη νοοτροπία είχανε. Οι περισσότεροι. Δηλαδή, να υπάρχουν κάποια όρια. Το να υπάρχει
το διακριτικό κομμάτι, να μη γίνει χαμός, να μην ξεφύγει, να μην βρεθώ σε άσχημη θέση. Γιατί
εγώ μετά θα πρέπει να απολογηθώ σε σας. Γιατί θα μπορέσει να πει ένας φοιτητής, α, ο ΧΥΖ
μας άφησε, και να με καλέσετε εσείς και έχω δικό μου πρόβλημα, μετά. Υπάρχει αυτή η φοβία,
του τι θα μου πει μετά ο καθηγητής. (ΜΕ1) 
Ο ΜΕ1 καταλήγει στο συμπέρασμα ότι τώρα θα επιτηρούσε «λίγο πιο αυστηρά. Θεωρώ ότι σε

κάποιες καταστάσεις δέχτηκα πράγματα τα οποία δεν έπρεπε να τα δεχτώ. Δηλαδή, να δώσω δεύ-
τερη ευκαιρία. Δε θα έδινα δεύτερη ευκαιρία εύκολα, τώρα». 

Ποια είναι τα «όρια» ή τα «πλαίσια» τα οποία δεν πρέπει να «ξεπεραστούν»; Μια ακόμη ένδειξη
προκύπτει από την επόμενη ενότητα.

5.4 Το τρανταχτό και το χτυπητό
Η έννοια των πλαισίων/ ορίων διασαφηνίζεται σε αντιπαράθεση με μια σειρά από όρους με

τους οποίους προσδιορίζονται οι συμπεριφορές των εξεταζόμενων. Σύμφωνα με το Φίλιππα, οι
περισσότεροι επιτηρητές «δε δίνουν σημασία» και μόνο «θα κάνουν παρατήρηση σε κάτι πολύ κτυ-
πητό. Να γυρίσει κάποιος έτσι και να πιάσει συζήτηση με τον από πίσω. Το οποίο είναι κτυπητό».
Συχνά μπορεί να αντιγράψει κανείς ανενόχλητος, αρκεί να μην το κάνει «φανερά και επιδεικτικά»
αλλά «διακριτικά»:

Μου έχει τύχει [οι επιτηρητές] να αντιδράσουν όταν βλέπουνε ότι κάποιος δε σέβεται—- δηλαδή,
ναι μεν σ’αφήνω να έχεις μία άλφα βοήθεια, είτε αυτή είναι από σκονάκι είτε είναι από διπλανό,
αλλά όταν βλέπουν ότι:::: αυτό οδηγεί στο να::: φανερωθούν κάπως και οι ίδιοι, οι επιτηρητές
—γιατί, αν ο καθηγητής καταλάβει ότι ο ίδιος ο επιτηρητής αφήνει όλο αυτό τόσο ελεύθερο,
προφανώς εκεί θα έχει γίνει::: εμένα μου έχει τύχει αυτές τις φορές, δηλαδή, να επέμβει, αυτού
του είδους ο επιτηρητής. Όταν κάποιο παιδί το κάνει πολύ φανερά και επιδεικτικά. [. . .] [Όταν
αντιγράφω] ίσως νιώθω λίγο άσχημα, αλλά::: βλέποντας ότι δεν αντιδράν και μας αφήνουν (γιατί
γίνεται και αυτό), λέω εν τάξει. Προσπαθώ να είμαι όσο πιο διακριτική μπορώ, η αλήθεια είναι.
Δηλαδή, ναι μεν κάνω την αντιγραφή, αλλά και οι ίδιοι επιτηρητές έχουνε πει, αντιγράφετε που
αντιγράφετε, μην το κάνετε και τόσο::: φανερά. Προσπαθώ να μην τους κοροϊδεύω τελείως
μπροστά στα μάτια τους. (Κρίστη)
Η Regina φαντάζεται ότι ως επιτηρήτρια θα υιοθετούσε και αυτή τους ίδιους «κανόνες»:
[. . .] αν είσαι πολύ επιδεικτικός, και μιλάς με τον άλλον πολύ και φαίνεσαι, και αυτός [ο επιτη-
ρητής, Σ.τ.Σ] πρέπει να κάνει τη δουλειά του. Γιατί είναι εκεί; Αλλά εγώ αν ήμουνα επιτηρήτρια,
αν ήταν κάποιος διακριτικός και δεν το έκανε τόσο φανερά θα τον άφηνα. Αλλά να μη με θεω-
ρούν χαζή που τους αφήνω. (Regina)
Το ζεύγος διακριτικά/ επιδεικτικά (ή φανερά) αντανακλάται και σε μια σειρά από όρους που

χρησιμοποιεί άλλη φοιτήτρια: 
[. . .] νομίζω ότι έστω κάποιες—-μικρο—μικρο—βοήθειες μεταξύ των φοιτητών να επιτρέπον-
ται. Γιατί μπορεί να ξεχάσω μια ημερομηνία. Άνθρωπος είμαι. Αυτό δε σημαίνει ότι δεν έχω
διαβάσει. Η μπορεί να κολλήσω κάπου, που όντως συμβαίνει. να έχω διαβάσει πολύ καλά και
να κολλήσω. [. . .]. Η δουλειά του επιτηρητή είναι απλά να μη γίνεται σε υπερβολικό βαθμό η
αντιγραφή. Πιστεύω. Καλύτερα είναι έτσι. (Ιρις)
Μικροβοήθειες  να σε βοηθήσουν λίγο, να μη γίνεται σε υπερβολικό βαθμό η αντιγραφή. Δε δι-
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ευκρινίζει η Ίρις πώς μπορεί κανείς να «μετρήσει» αντικειμενικά το πότε κάτι είναι υπερβολικό και
πότε όχι. Μια μεταπτυχιακή-επιτηρήτρια περιγράφει πόσο ενοχλούνταν από την «αδιάκριτη» συμ-
περιφορά των εξεταζομένων:

Εγώ έκανα επιτηρήσεις. Εν τάξει, εγώ προσπαθούσα::: δε βοηθούσα με απαντήσεις, αλλά έτυχε
πολλές φορές να είναι κάποια άτομα πολύ αγχωμένα, ή τέλος πάντων να’χουν κολλήσει, να μην
έχουν διαβάσει. Τους λέω, σκέψου λίγο, γιατί κάποια μαθήματα μπορεί να θέλουν απλά να σκε-
φτείς. Λες, έστω και τώρα κάτσε λίγο, διάβασες, σκέψου πάνω σε αυτό και γράψε κάτι. Εν τάξει,
δεν ήμουν και πολύ αυστηρή, αλλά με εκνεύριζε εκεί όταν οι άλλοι αντιγράφανε, μιλούσανε
τόσο::: αδιάκριτα, σαν να μην υπήρχα εγώ εκεί. Ή μια φορά που έκανα επιτήρηση σε ένα μάθημα
είχε μπει ο καθηγητής και κάποια παιδιά μιλούσαν μεταξύ τους, και εγώ ένιωσα πολύ άσχημα,
γιατί ήταν σαν να με προκαλούνε, εγώ μπροστά στον καθηγητή να τους πω μη μιλάτε. Αλλά δε
μου αρέσει, ούτε και για αυτούς, ούτε όμως μου αρέσει γιατί ο καθηγητής μπορεί να σκέφτεται
ότι, αυτή τι επιτήρηση κάνει; Βλέπει εδώ μιλάνε, είμαι και εγώ μέσα και δε λέει τίποτα. (ΜΕ2)

5.5 Τα εξωτερικά σημάδια
Πολλές φράσεις των ερωτώμενων περιγράφουν σκηνές οπού και οι φοιτητές και οι επιτηρητές

φροντίζουν να τηρούν τα εξωτερικά σημάδια της «σωστής εξέτασης»:
[Όταν] μπαίνει ο επιτηρητής μέσα στην αίθουσα, ίσως κάποιοι να έχουν βγάλει βιβλίο από κάτω
να το έχουνε ανοικτό, ή να χρησιμοποιούν τα σκονάκια, να τα βλέπει, μπορεί ας πούμε να πάει
εκεί πέρα λίγο να αστειεύεται με τον φοιτητή, απλά από κει και πέρα δε θα ακουστεί κανένας
ψίθυρος, δηλαδή, κανένας δε θα μιλήσει μεταξύ τους, δηλαδή θα φαίνεται ότι τυπικά δεν αντι-
γράφει κανείς. Δηλαδή, αν έρθει η καθηγήτρια μέσα, θα φαίνεται ότι δεν αντιγράφει κανείς. Ενώ
ο επιτηρητής θα δει ότι από κάτω από το θρανίο του φοιτητή ή υπάρχει το βιβλίο. (Γιολάντα)
Η «καλή» ή «χαλαρή» επιτήρηση, λοιπόν, μεταξύ άλλων δίνει στον υποθετικό εξωτερικό παρα-

τηρητή την ψευδαίσθηση ότι όλα λειτουργούν σύμφωνα με τον κανόνα. Ο Φίλιππος κάνει λόγο για
«προσχήματα»:

Έχω μπει σε μαθήματα, που οι καθηγητές, αυτό, «μην κάνετε τίποτα τρανταχτό». Ίσως και να μη
φέρουν τον ίδιο τον επιτηρητή σε δύσκολη θέση. Γιατί όταν οι άλλοι αντιγράφουνε ξεκάθαρα,
σε μεγάλο βαθμό, μετά ο επιτηρητής—-σου λέει, εγώ τι κάνω εδώ πέρα, υποτίθεται είμαι για
αυτό το λόγο, με έχουν βάλει εδώ πέρα:::: Από την άλλη δε θέλει να μαλώσει με τα παιδιά, γιατί
μπορεί να τα καταλαβαίνει, και ίσως να μην τον ενδιαφέρει, κιόλας. . . . Οπότε μετά έρχεται και
αυτός, οπότε παρακαλεί τους φοιτητές, «παιδιά μην κάνετε:::: να κρατήσουμε τα προσχήματα»,
να μην έρθει κανείς σε δύσκολη θέση, δηλαδή, να αντιγράψετε αλλά::: [.......] (Φίλιππας)
Η Κρίστη παρομοιάζει τη γραπτή εξέταση με την κοινωνία. Και στις δυο είναι σαν να γίνονται

όλα για τα «μάτια του κόσμου»:
Όσα χρόνια καταλαβαίνω το τι γίνεται, αυτό βλέπω, ότι τίποτα δεν ισχύει, ότι όλα είναι λόγια του
αέρα. Δεν υπάρχει στην ουσία ούτε νόμος ούτε κράτος, ούτε τίποτα. Ούτε τιμωρίες, είναι όλα::::
σαν να γίνονται για τα μάτια του κόσμου, δεν ξέρω. Γι’αυτό και γίνονται όλα αυτά. Τι, διαφορετικά
θα κάναμε παραβάσεις; Σε άλλα κράτη γιατί δε συμβαίνουν αυτά; (Κριστη) [12]

5.6 Υποθέσεις
Οι συμμετέχοντες διατυπώνουν κάποιες υποθέσεις για τις παραπάνω συμπεριφορές. Οι παρά-

γοντες που αναφέρονται, όλοι εκτός από έναν («οι επιτηρητές δεν επιτηρούν σωστά επειδή δεν
πληρώνονται») έχουν σχέση ή με το διδάσκοντα ή με τους φοιτητές. Ο διδάσκοντας μπορεί ο ίδιος
να δίνει οδηγίες για «χαλαρή» ή αυστηρή επιτήρηση. Η επιθυμία του διδάσκοντα, όποια και να είναι
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αυτή, φέρεται να δεσμεύει τους επιτηρητές, οι όποιοι δε θέλουν να βρουν «το μπελά τους» με τον
αυστηρό διδάσκοντα ή, ανάλογα με την περίπτωση, με τους φοιτητές. Μια σειρά παραγόντων έχουν
σχέση με τους φοιτητές, στους οποίους οι επιτηρητές «θέλουν να δείξουν αλληλεγγύη» και «να
βοηθήσουν», ειδικά αν έχουν παιδιά στην ηλικία των εξεταζόμενων. Άλλοι ίσως φοβούνται τις αν-
τιδράσεις των φοιτητών, οι οποίες μπορεί να είναι αρκετά θορυβώδεις, ή ακόμα και βίαιες, να προ-
καλούν αναστάτωση στην αίθουσα και αμηχανία σε όποιον/ όποια επιτηρεί (βλ. και Benincasa,
2013α). 

Προβάλλονται επίσης υποθέσεις για τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του επιτηρητή, που
μπορεί να θέλει να δείξει «καλοσύνη», «καλή διάθεση» και «φιλότιμο». Ακόμα, οι περισσότεροι
πληροφορητές προεξοφλούν ότι οι επιτηρητές έχουν αντιγράψει με τη σειρά τους όταν ήταν προ-
πτυχιακοί. Επομένως τώρα, ταυτιζόμενοι με τους εξεταζόμενους θεωρούν σωστό να εγγυηθούν
στους νέους τις ίδιες συνθήκες που απολάμβαναν οι ίδιοι στα φοιτητικά τους χρόνια. Πολλοί από
αυτούς μπορεί να μη θέλουν να φανούν κακοί, όπως υποστηρίζει ο Μάρκος:

Εν τάξει, θέλουν και οι άνθρωποι να τελειώνουν, δε θέλουν να φανούν και κακοί, ίσως έχουν
και παιδία δικά τους, και ξέρουν ότι έχουν κάποιες δυσκολίες, και ηθελημένα να κάνουν τα
στραβά μάτια, μερικώς. [. . . ] Να τους βλέπουν δηλαδή, αλλά, εν τάξει. Να δείξουν και την πα-
ρουσία τους, και ότι καταλαβαίνουν τι γίνεται, αλλά να τους πουν, εν τάξει, το’πες τώρα, αλλά,
χαλάρωσε το λίγο. Μη το συνεχίσεις για πολύ. Διακριτικά, όμως. Είναι άλλοι επιτηρητές που
είναι πολύ πιο αυστηροί. (Μάρκος)
Κανείς δεν ανέφερε ούτε τη μακρινή πιθανότητα να υπάρχουν πίσω από τέτοιες συμπεριφορές

οικονομικά κίνητρα, πράγμα που φαίνεται να συμβαίνει σε κάποια ιδρύματα άλλων χωρών (βλ. βι-
βλιογραφική επισκόπηση).

5.7 «Πώς θα επιτηρούσες εσύ;»
Ρώτησα τους συμμετέχοντες πώς θα επιτηρούσαν. Δε θεωρώ τις απαντήσεις ως δείκτη του τι

θα έκαναν τα άτομα αυτά αν πράγματι επιτηρούσαν. Είναι λογικό, όμως, να πιστέψουμε ότι ο λόγος
τους, στο βαθμό μάλιστα που παρουσιάζει σημαντικά σημεία σύγκλισης, εκφράζει διαδεδομένες
αντιλήψεις που είναι μέρος της φοιτητικής κουλτούρας στην οποία συμμετέχουν. Οι περισσότεροι
δηλώνουν ότι αν επιτηρούσαν θα ήταν «πολύ χαλαροί». Υποστηρίζουν ότι μπροστά σε κρούσματα
αντιγραφής δε θα τα ανέφεραν στον καθηγητή και σε καμία περίπτωση δε θα μηδένιζαν κόλλες:

Εγώ δε θα το’κανα ποτέ αυτό, δε θα μηδένιζα ποτέ κόλλα. Θα έκανα παρατηρήσεις, συνέχεια.
Ίσως, και κάποιες απειλές, «θα σου μηδενίσω την κόλλα, θα, θα, θα», αλλά δε θα μηδένιζα ποτέ
την κόλλα. (Ίρις)

Με παρόμοιο τρόπο σχοινοβατεί η Regina:
Θα άφηνα να κάνει ο καθένας ό,τι θέλει αλλά να με σέβονται, δηλαδή, να μη γίνονταν χαμός
αλλά δε θα πρόσβαλα κανέναν, μόνο αν το έκανε πολύ επιδεικτικά.[………..] εγώ αν ήμουνα
επιτηρήτρια, αν ήταν κάποιος διακριτικός και δεν το έκανε τόσο φανερά θα τον άφηνα. Αλλά να
μη με θεωρούν χαζή που τους αφήνω. (Regina)
Εκτός από μια φοιτήτρια, οι υπόλοιποι συμμετέχοντες συμφωνούν με την παραπάνω αντίληψη.

Ερωτώμενη πώς θα επιτηρούσε, η Ρεβέκκα είπε τα εξής:
Θα καθόμουνα εκεί ψηλά που κάθονται, και δε θα κατέβαινα κάτω, δε θα ενοχλούσα κανέναν,
και θα ήμουν πολύ χαλαρή. Αν γινότανε χαμός στην τάξη και αν επικρατούσε αναρχία, θα με
ενδιέφερε. Θα ήθελα να τα κάνουνε όλα—- μυστικά. Να αντιγράφουνε, με τον τρόπο τους... (Ρε-
βέκκα)
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6. Περίληψη και συζήτηση
6.1 Περίληψη: Μία δημώδης θεωρία
Σε μεγάλο βαθμό ομοιογενείς, οι μαρτυρίες των συμμετεχόντων στοιχειοθετούν μια δημώδη

θεωρία της «χαλαρής» επιτήρησης. Μια «χαλαρή» επιτήρηση συνδέεται με την παρουσία «χαλα-
ρών» ή «καλών» επιτηρητών. Τι κάνουν συγκεκριμένα (ή τι δεν κάνουν) οι «καλοί» επιτηρητές (ή
οι «καλές» επιτηρήτριες); Σύμφωνα με τους ερωτώμενους, «επιτρέπουν» ή «αφήνουν» τους εξε-
ταζόμενους να αντιγράφουν. Για παράδειγμα, αν βλέπουν ότι οι εξεταζόμενοι ανταλλάσσουν πλη-
ροφορίες, χρησιμοποιούν σκονάκια ή άλλο μη επιτρεπτό βοηθητικό υλικό, μπορεί να προσποιούνται
πως δεν είδαν τίποτα. Μπορεί, αντίθετα, να δείξουν στους εξεταζόμενους ότι είδαν τι συμβαίνει,
χωρίς ωστόσο να αντιδράσουν: «δεν αντιδρούν» και «κάνουν τα στραβά μάτια». Είναι διαδεδομένη
η πεποίθηση ανάμεσα στους πληροφορητές ότι οι επιτηρητές «τα βλέπουν όλα», απλώς επιλέγουν
«να μην αντιδρούν», κατά κάποιον τρόπο συμβάλλοντας παθητικά στην αντιγραφή. Μπορεί ακόμα
να αντιδράσουν με ήπιες παρατηρήσεις, τις οποίες οι εξεταζόμενοι εκλαμβάνουν ως ένδειξη ανο-
χής. Σπάνια φτάνουν στο σημείο να μονογράψουν κόλλα. Οι «καλοί» επιτηρητές μπορεί ακόμα να
βοηθήσουν ενεργά μεμονωμένους εξεταζομένους που ζητάνε βοήθεια, π.χ. ψιθυρίζοντάς τους μια
λέξη-κλειδί, ή όλους τους εξεταζομένους, π.χ. υπαγορεύοντας κάποια απάντηση φωναχτά. Δηλαδή,
οι επιτηρητές δεν επιτηρούν (ή τουλάχιστον δεν επιτηρούν με τον ίδιο ζήλο) όλη την ώρα. 

Από τις μαρτυρίες προκύπτει ότι επιτηρητές και επιτηρήτριες συχνά «συμμετέχουν» στην αντι-
γραφή στις εξετάσεις, είτε ενεργά, π.χ. υπαγορεύοντας απαντήσεις, είτε παθητικά, με τη (συχνά φα-
νερή) ανοχή στα σκονάκια κλπ. Εφόσον οι συμμετέχοντες περιγράφουν και εξηγούν το κοινωνικό
αυτό φαινόμενο, μπορούμε να υποστηρίξουμε ότι ο λόγος τους στοιχειοθετεί μια δημώδη θεωρία
της «χαλαρής» επιτήρησης. 

Ερωτώμενοι πώς θα επιτηρούσαν οι ίδιοι, οι περισσότεροι συμμετέχοντες φαντάζονται ότι θα
ήταν «πολύ χαλαροί». Ελάχιστοι δήλωσαν ότι θα μηδένιζαν ή θα «έπαιρναν κόλλα» (και αυτό σε
πολύ ειδικές περιπτώσεις)— αντίδραση την οποία οι πιο πολλοί θεωρούν «υπερβολική.» Συνεπώς
η «χαλαρή» επιτήρηση προσλαμβάνει τα χαρακτηριστικά της «καλής» (επιθυμητής, σωστής, δίκαιης,
κλπ.) επιτήρησης. Η δημώδης θεωρία της «χαλαρής» επιτήρησης αποκτά έτσι μια κανονιστική διά-
σταση. Δηλαδή υποδεικνύει ποια είναι η «σωστή» επιτήρηση.

6.2 Από τη δημώδη θεωρία στη μικροκοινωνιολογία: Η ζωή είναι θέατρο
Η «χαλαρή» επιτήρηση περιγράφεται σαν μια διαδικασία που διεξάγεται «για τα μάτια του κό-

σμου» και εν τέλει σαν παράσταση: «θα φαίνεται ότι τυπικά δεν αντιγράφει κανείς». Η εικόνα αυτή
παραπέμπει στη δραματουργική μεταφορά, η οποία στην κοινωνιολογική θεωρία συνδέεται κυρίως
με το όνομα του Erving Goffman (1959). 

Σύμφωνα με τη δραματουργική μεταφορά, η κοινωνική ζωή αποτελεί ένα θέατρο όπου καθη-
μερινά διεξάγονται «παραστάσεις». Ένα σαφές όριο (είτε υλικό είτε νοερό) χωρίζει τον ερμηνευτή/
τους ερμηνευτές από το ακροατήριο. Σε κάθε κοινωνικό «σκηνικό», π.χ. στη διεξαγωγή γραπτών
εξετάσεων, τόσο οι ερμηνευτές όσο και το κοινό τείνουν να υποστηρίξουν ένα συγκεκριμένο ορισμό
της κατάστασης, εναρμονισμένο με τις επίσημες νόρμες και αξίες της κοινωνίας. Μόνο οι συμπε-
ριφορές οι συμβατές με τις αξίες αυτές επιδεικνύονται στο προσκήνιο, ενώ πρέπει να μείνουν στο
παρασκήνιο όλα όσα θα μπορούσαν να προδώσουν την παράσταση (betray the show) [13]. Το όριο
μεταξύ προσκηνίου και παρασκηνίου είναι και αυτό σαφές και ευδιάκριτος. Ωστόσο, πρόσφατες
μελέτες για τα νέα κοινωνικά μέσα, π.χ. τα προσωπικά blogs, έχουν αναδείξει τις αδυναμίες του
μοντέλου αυτού (π.χ. Aspling, 2011). Στο πλαίσιο των νέων δυνατοτήτων και συνθηκών επικοινω-
νίας, τα όρια ανάμεσα σε προσκήνιο και παρασκήνιο έπαψαν να είναι σαφή. Ο μεταξύ τους χώρος
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έχει διευρυνθεί και απαρτίζει τώρα μια «νέα ενδιάμεση περιοχή» (Aspling, 2011). Αυτό εγείρει νέα
ζητήματα σχετικά με τα όρια— ζητήματα τα οποία θα αναδείξω στα τελικά σχόλια.

Άθελά τους, είτε με λόγια είτε με χειρονομίες, μπορεί οι μετέχοντες να προκαλέσουν κάποια
«διάσπαση» («disruption»). Μπορεί, δηλαδή, να εκθέσουν στο κοινό πληροφορίες που προορίζονται
για το παρασκήνιο, οι οποίες αποδεικνύονται «καταστροφικές» για την παράσταση. Μια «διάσπαση»
απαξιώνει τον υφιστάμενο ορισμό της κατάστασης ή αντιφάσκει με αυτόν (Goffman, 1959, σελ. 296),
προκαλώντας στους συμμετέχοντες κάποιο αίσθημα αμηχανίας (Goffman, 1956) [15].

Στη συνέχεια θα περιγράψω εκ νέου τη δημώδη θεωρία της «χαλαρής» επιτήρησης, χρησιμο-
ποιώντας αυτή τη φορά το λεξιλόγιο της δραματουργικής θεωρίας του Goffman.

6.3 Η παράσταση
Κάθε κοινωνικό πλαίσιο συνδέεται με «ορισμένες παραδοχές σχετικά με το ήθος που πρέπει

να επιδειχθεί μέσα από κανόνες . . . ευπρέπειας» (Goffman, 1959, σελ. 295). Η αίθουσα των εξετά-
σεων μπορεί να ειδωθεί ως ένα κοινωνικό «σκηνικό», όπου επιτελείται το ομαδικό δρώμενο γνω-
στό ως «γραπτή εξέταση». Οι δραστηριότητες που διεξάγονται εκεί διέπονται, στη ρητορική της
εκπαίδευσης, από ορισμένες αξίες, όπως η αξιοκρατία, η μελέτη και η ατομική εργασία. Οι αξίες,
με τη σειρά τους, συνδέονται με ανάλογες συμπεριφορές, τις οποίες οι μετέχοντες αναμένεται να
επιδεικνύουν. Συγκεκριμένα, απαιτείται εκ μέρους των εξεταζομένων ατομική ενασχόληση με το
γραπτό τους και εκ μέρους των επιτηρητών προσεκτική παρακολούθηση των δρωμένων, ώστε η
διαδικασία να πληροί τις προδιαγραφές της ατομικής αξιολόγησης σε ένα αξιοκρατικό εκπαιδευτικό
σύστημα. Με τις κατάλληλες συμπεριφορές, οι ερμηνευτές συντηρούν τον εν λόγω ορισμό της κα-
τάστασης.

Μπορούμε να θεωρήσουμε τους εξεταζομένους και τους επιτηρητές ως δυο χωριστές «ομάδες
ερμηνευτών» η καθεμία από τις οποίες δίνει μια παράσταση προς χάριν της άλλης και αποτελεί το
πιο άμεσο ακροατήριό της. Όπως σε μια θεατρική παράσταση, στις γραπτές εξετάσεις ορισμένες
πληροφορίες προορίζονται μόνο για το παρασκήνιο, ειδικά εκείνες που θα αποκάλυπταν ότι η πα-
ράσταση είναι απλώς μια παράσταση. Κατά κανόνα οι εξεταζόμενοι-ηθοποιοί προσπαθούν, όταν
χρησιμοποιούν σκονάκια, να μη γίνουν αντιληπτοί από τους επιτηρητές-ακροατές. Πέρα από αυτά,
ανήκουν επίσης στο «παρασκήνιο» οι επισκέψεις στα καταστήματα φωτοτυπιών και οι συζητήσεις
στις φοιτητικές παρέες, στις οποίες οι εξεταζόμενοι μιλούν ελεύθερα, ή ακόμα περηφανεύονται,
για τα σκονάκια (Βenincasa, 2013β). Από τη σκοπιά της παράστασης, αν ο επιτηρητής έπιανε έναν
ή περισσοτέρους εξεταζομένους με σκονάκια, αυτό θα αποτελούσε «διάσπαση», διότι θα έθετε σε
κίνδυνο τον ορισμό της κατάστασης, δηλαδή τον ορισμό των εξετάσεων (και κατ’επέκταση της εκ-
παίδευσης) ως αξιοκρατικής διαδικασίας. Ταυτόχρονα, εξεταζόμενοι και επιτηρητές μαζί δίνουν
μια παράσταση, επικεντρωμένη στις ίδιες αξίες, θεατές της οποίας είναι ο εκάστοτε διδάσκων και
εν τέλει ολόκληρη η πανεπιστημιακή κοινότητα. 

6.4 Μια «χαλαρή» επιτήρηση
6.4.1 Η «συγκατάθεση»
Ορισμένες φορές γίνεται αμέσως σαφές ότι ο επιτηρητής ανήκει στην κατηγορία των «καλών»

που «επιτρέπουν την αντιγραφή», «δε δίνουν σημασία» και ίσως να «βοηθάνε κιόλας». Οι επιτη-
ρητές αυτοί «τα βλέπουν όλα» αλλά «αφήνουν» και «δεν αντιδρούν». Τις περισσότερες φορές η
διάθεσή τους αυτή δεν εκδηλώνεται ρητά (δηλαδή, δε λένε π.χ. «παρακαλώ, αντιγράψτε, αν θέλετε»)
αλλά οι εξεταζόμενοι κατέχουν την απαιτούμενη γνώση ώστε να κρίνουν από τα συμφραζόμενα ότι
υπάρχει η σιωπηρή «συγκατάθεση» [15]. Επομένως, θεωρούν ότι στο συγκεκριμένο πλαίσιο «νο-
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μιμοποιούνται» συμπεριφορές που δεν προβλέπονται από την παράσταση της αξιοκρατίας. Υπό
αυτές τις συνθήκες, μπορεί οι εξεταζόμενοι να ανοίξουν βιβλία και σημειώσεις, να συμβουλευτούν
τα σκονάκια τους και να συνομιλούν, ενώ οι επιτηρητές «τους αφήνουν». Οι συμμετέχοντες δήλω-
σαν σίγουροι ότι οι επιτηρητές «τα βλέπουν όλα» και ότι πολλές φορές απλώς αποφασίζουν να «κά-
νουν πως» δε βλέπουν. 

6.4.2 Το όριο
Τις περισσότερες φορές όλο αυτό γίνεται αντιληπτό από τους εξεταζόμενους σαν μια άρρητη,

σιωπηλή συμφωνία. Οι εξεταζόμενοι από τη μεριά τους φροντίζουν ώστε να είναι αρκετά «διακρι-
τικοί»: «Προσπαθώ να είμαι όσο πιο διακριτική μπορώ, η αλήθεια είναι. [. . .] Προσπαθώ να μην
τους κοροϊδεύω τελείως μπροστά στα μάτια τους». Οι επιτηρητές αναμένεται ότι θα δείξουν «την
παρουσία τους, και ότι καταλαβαίνουν». Έτσι οι εξεταζόμενοι συνεργάζονται με τους επιτηρητές
ώστε από κοινού να τηρούν το «πλαίσιο προσχημάτων» που η περίσταση απαιτεί.

Υπάρχει, όμως, ένα όριο, το οποίο οι εξεταζόμενοι δεν αναμένεται να υπερβούν. Αν οι επιτηρητές
θεωρήσουν ότι η αντιγραφή γίνεται «φανερά» ή «επιδεικτικά» και ότι επικρατεί «χαμός στην τάξη»,
οι εξεταζόμενοι δε θα μπορούν πια να υπολογίσουν πλέον στην ανοχή τους. Μια από τις υποθέσεις,
η οποία επανέρχεται με διαφορετική μορφή και ορολογία στο λόγο πολλών συμμετεχόντων, είναι
ότι πολλές συμπεριφορές επιδεικνύονται «για τα μάτια του κόσμου» και εξηγούνται από την επιθυ-
μία να «τηρούνται τα προσχήματα». Προϋποθέσεις για αυτό είναι: η αντιγραφή να μη γίνεται «αδιά-
κριτα», «φανερά», «επιδεικτικά», «κτυπητά» ή «τρανταχτά»· να μη γίνεται «χαμός» και να μην
«επικρατεί αναρχία» στην αίθουσα· «να μην ξεφύγει» ο έλεγχος και σε καμία περίπτωση να μην
«ξεπεράσουμε τα όρια», ώστε να «κρατιέται το πανεπιστήμιο σε κάποια πλαίσια». Δηλαδή, υπάρχει
όριο στο πόσο μπορούν οι δρώντες να αποκλίνουν από την κυρίαρχη παράσταση. Υπάρχει όριο στο
πόσες «απόρρητες» πληροφορίες μπορούν να αποκαλύψουν χωρίς να θέσουν σε κίνδυνο την πα-
ράσταση. Ο μεταπτυχιακός-επιτηρητής ΜΕ1 απαιτούσε στην εξέταση «να υπάρξει μια σειρά, μία
τάξη». Δηλαδή, όπως εξήγησε, να γίνονται όλα διακριτικά.

Επιτηρητές και εξεταζόμενοι συμφωνούν στην εκτίμηση ότι είναι φυσικό οι επιτηρητές να ενο-
χληθούν όταν θεωρούν ότι οι εξεταζόμενοι παραβιάζουν «τα όρια». Πολλοί εξεταζόμενοι, επίσης,
κατακρίνουν την αντιγραφή όταν γίνεται «αδιάκριτα» και «φανερά». Αν επιτηρούσαν, είπαν, θα άφη-
ναν τους φοιτητές ελεύθερους να αντιγράφουν, αρκεί να μην τους «θεωρούσαν χαζούς», να τους
«σέβονταν» και «να μη γινόταν χαμός». Αυτές και άλλες μαρτυρίες παραπέμπουν στην εξέταση ως
παράσταση. Κατά κάποιον τρόπο, επιτηρητές και εξεταζόμενοι σε συνεργασία διατηρούν την πα-
ράσταση της αξιοκρατίας, συμβάλλοντας έτσι στη διαιώνιση της εικόνας της εκπαίδευσης ως αξιο-
κρατικής διαδικασίας.

Στη διάρκεια μιας «χαλαρής» επιτήρησης το θέμα της παράστασης είναι το ίδιο με το κυρίαρχο
«έργο» που παίζεται στην εκπαίδευση, εκείνο της αξιοκρατίας. Επιτηρητές και εξεταζόμενοι, όμως,
δεν αποτελούν πλέον ευκρινώς χωριστές ομάδες, οι οποίες παίζουν η μια για χάριν της άλλης ενώ
η καθεμία φυλάει προσεκτικά τα μυστικά της. Κατά κάποιον τρόπο, εδώ, παίζουν η μια με την άλλη.
Σαν να αποτελούσαν μία μόνο ομάδα, μαζί ανεβάζουν μια παράσταση της οποίας ακροατές είναι σε
πρώτο επίπεδο ο διδάσκων και σε δεύτερο επίπεδο η πανεπιστημιακή κοινότητα στο σύνολό της ή
ακόμα και η ευρύτερη κοινωνία. Μαζί επιτηρητές και εξεταζόμενοι προσπαθούν να μην «προδώ-
σουν την παράσταση». 

Οι ερμηνευτές και ειδικά, λόγω της θέσης τους, οι επιτηρητές μπορούν να μετακινούν το όριο
μεταξύ προσκηνίου και παρασκηνίου αλλά η μεταβολή πρέπει να παραμείνει μέσα σε κάποια «πλαί-
σια» και να μην ξεπεράσει κάποια «όρια». Το πού βρίσκεται το κρίσιμο όριο, όμως, δεν ορίζεται με
σαφή τρόπο στο λόγο των συμμετεχόντων: οι επιτηρητές «κάνουν λίγο τα στραβά μάτια» και «σε
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βοηθούν λίγο». Έπειτα «κάποιες—-μικρο-βοήθειες μεταξύ των φοιτητών να επιτρέπονται», απλώς
«να μη γίνεται σε υπερβολικό βαθμό η αντιγραφή». Έννοιες όπως «λίγο», «υπερβολικό» και «μι-
κροβοήθειες» είναι αόριστες. Έτσι δεν μπορούν να λειτουργούν σαν κανόνες και να παρέχουν σα-
φείς οδηγίες. Αυτό σημαίνει ότι κάθε κατάσταση απαιτεί εκ νέου διάγνωση και ερμηνεία. Οι κανόνες
που τη διέπουν είναι δηλαδή «αναδυόμενοι» (Τerravecchia, 2012).

6.4.3 Το time out
Μερικές φορές ο ερμηνευτής-επιτηρητής διακόπτει την παράσταση με πολύ σαφή και ρητό

τρόπο και καλεί time out. Αυτό συμβαίνει, για παράδειγμα, όταν (έστω με νοήματα) συμβουλεύει
τους εξεταζόμενους να αντιγράφουν «πιο διακριτικά,» διότι είναι πλέον σίγουρο ότι «τα βλέπει όλα»
και επιλέγει να τα αγνοήσει. Στο πλαίσιο της επίσημης παράστασης μια τέτοια προτροπή θα αποτε-
λούσε «διάσπαση» εφόσον ρητά και ανοιχτά παραβιάζει τον επίσημο ορισμό των εξετάσεων ως
αξιοκρατικής δοκιμασίας. Οι εξεταζόμενοι περιγράφουν την έκπληξή τους μπροστά σε ορισμένα
τέτοια συμβάντα που δεν προβλέπονται από το σενάριο και τις αρχές της αξιοκρατικής αξιολόγησης.
Αυτό φάνηκε πολύ έντονα σε σχέση με το περιστατικό των επιτηρητών που, εγκαταλείποντας για
λίγο το ρόλο τους, φέρονται να έκλεισαν την πόρτα της αίθουσας προτρέποντας τους εξεταζόμενους
να αντιγράψουν «γρήγορα-γρήγορα». Στο βαθμό στον οποίο προκαλούν αμηχανία στους συμμετέ-
χοντες (άσχετα αν μετά τις αξιοποιούν), τέτοια περιστατικά αποτελούν «διασπάσεις» (disruptions),
οι οποίες αναιρούν τον επίσημο ορισμό της κατάστασης (Goffman, 1956, 1959). Οι εξεταζόμενοι,
δηλαδή, δεν περιμένουν ότι οι επιτηρητές θα συμπεριφέρονται με τρόπο που θα καταστήσει αδιά-
κριτο το όριο ανάμεσα στο προσκήνιο και το παρασκήνιο. 

Στο πλαίσιο της συνέντευξης, χαρακτηριστικά «διάσπασης» (disruption) προσλαμβάνει επίσης
το γεγονός ότι ο πληροφορητής ή η πληροφορήτρια αφηγείται σε μένα το συγκεκριμένο συμβάν.
Αν και οι περισσότεροι συμμετέχοντες έκαναν αναφορά στο περιστατικό, ωστόσο μερικοί έδειξαν
διστακτικοί και αμήχανοι: «Δεν ξέρω αν πρέπει να το πω αυτό.....». Σε τέτοιες περιπτώσεις η αμη-
χανία δείχνει μάλλον ότι ο εκάστοτε αφηγητής προσλαμβάνει ως «διάσπαση» όχι απλώς το ίδιο το
συμβάν (ο επιτηρητής που «προδίδει την παράσταση») αλλά και την αποκάλυψη του συμβάντος σε
τρίτους. Και στις δυο περιπτώσεις αποκαλύπτονται πληροφορίες που θα έπρεπε να μείνουν στο
παρασκήνιο προκειμένου να διασωθεί ο ορισμός της κατάστασης. Κατά κάποιον τρόπο, αφηγού-
μενος το περιστατικό αυτό στο πλαίσιο της συνέντευξης, ο πληροφορητής/ η πληροφορήτρια το εκ-
θέτει στη θέα όλων και έτσι «προδίδει την παράσταση»: ο βασιλιάς είναι γυμνός.

6.5 Τελικά σχόλια
Η προσπάθεια να διαβάσω τη δημώδη θεωρία μέσα από τη δραματουργική θεωρία με οδήγησε

σε κάποιους αναστοχασμούς. Αν τα όρια ανάμεσα σε προσκήνιο και παρασκήνιο γίνονται μεταβλητά
τίθενται διάφορα ζητήματα. Για παράδειγμα, πώς και πού μετακινούνται; Και πόσο μπορεί να μετα-
κινηθεί το όριο πριν καταρρεύσουν τα πάντα; (Aspling, 2011).

Καταρχήν, «χαλαρή» επιτήρηση δε σημαίνει επιτήρηση χωρίς κανόνες. Στο επίσημο μοντέλο
οι κανόνες είναι σαφείς και γνωστοί σε όλους: απαγορεύεται η αντιγραφή και όποιος αντιγράφει
αξίζει να τιμωρηθεί. Όπως συχνά συμβαίνει, όμως, οι επίσημοι κανόνες δεν είναι αποδεκτοί από
μεγάλο μέρος των κοινωνικών δρώντων, οπότε η δράση ρυθμίζεται από εναλλακτικούς κανόνες
(Terravecchia, 2012). 

Η χαλαρή επιτήρηση διέπεται από κανόνες που χαρακτηρίζονται μεν από ασάφεια [16], μπορεί
να έχουν όμως μεγάλο βαθμό αποδοχής ανάμεσα σε εξεταζομένους και επιτηρητές εξίσου. Τους
κανόνες αυτούς, οι οποίοι είναι αποτελεσματικοί χωρίς να είναι θεσμοθετημένοι, ο Terravecchia
(2012) ονομάζει «αναδυόμενους» (emergent). 
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Οι αναδυόμενοι κανόνες προκύπτουν από ένα σύνολο προϋπαρχόντων κανόνων [17] και/ ή κά-
ποια εμπειρική κατάσταση ή συγκυρία. Από τη σκοπιά ενός επιτηρητή, μερικοί προϋπάρχοντες κα-
νόνες μπορεί να είναι: (α) να μην πας κόντρα στους φοιτητές, (β) να μη φανείς [18] αναξιόπιστος στο
διδάσκοντα, (γ) να αποφεύγεις τους μπελάδες και (δ) να περνάς όσο γίνεται απαρατήρητος. Σε συν-
δυασμό με αυτούς τους κανόνες, τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά της εκάστοτε κατάστασης ή συγ-
κυρίας καθορίζουν ποιοι αναδυόμενοι κανόνες θα επικρατήσουν κάθε φορά. Δεν είναι το ίδιο π.χ.
αν ο επιτηρητής επιτηρεί (α) μόνος του, (β) μαζί μα κάποιον «χαλαρό» επιτηρητή, (γ) μαζί με «αυ-
στηρό» επιτηρητή ή (δ) με τον ίδιο το διδάσκοντα. Στις περιπτώσεις α και β ο αναδυόμενος κανόνας
που θα προκύψει είναι πιθανό να είναι του τύπου «ζήσε και άσε να ζήσουν». Δηλαδή «επιτήρησε
χαλαρά». Με παρόμοιο συλλογισμό, αντίστοιχο αναδυόμενο κανόνα μπορούμε να προσδιορίσουμε
για τους εξεταζομένους.

Τέλος, η «διπλή ανάγνωση» της δημώδους θεωρίας της επιτήρησης με οδήγησε να αναστοχα-
στώ γύρω από τη συνέντευξη και την κοινωνική έρευνα εν γένει ως μέρος του κοινωνικού κόσμου
που διερευνούν. Στο πλαίσιο μιας μελέτης για την αντιγραφή και για παρομοίως ευαίσθητα θέματα,
η συνέντευξη μπορεί να ειδωθεί ως εν δυνάμει πλαίσιο για «διασπάσεις» που «προδίδουν την πα-
ράσταση», δηλαδή για την αποκάλυψη «απόρρητων» πληροφοριών. Με αυτή την έννοια, η δημο-
σιοποίηση της εργασίας αυτής «προδίδει την παράσταση».

Σημειώσεις
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13. Κάθε «χώρος» μπορεί να λειτουργεί ως προσκήνιο ή ως παρασκήνιο, ανάλογα με το πώς διαμορφώνεται κάθε στιγμή
η κατάσταση http://home.southernct.edu/~blochj1/goff1.html

14. Γνωρίζουν οι μετέχοντες ότι πρόκειται απλώς για μια παράσταση; Εξαρτάται από τις εκάστοτε συνθήκες. Μπορεί το
άτομο να πιστεύει ότι αυτή η παράσταση είναι η «πραγματική πραγματικότητα». Μπορεί, αντίθετα, να έχει πλήρη επί-
γνωση του γεγονότος ότι πρόκειται για παράσταση, χωρίς ωστόσο να αποκλείονται με αυτό ενδιάμεσες καταστάσεις. Η
επίγνωση των μετεχόντων είναι μάλλον ζήτημα βαθμού (Goffman, 1959).
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15. Μάλιστα «δοκιμάζουν» προοδευτικά την «ελευθερία κινήσεων» που η κάθε επιτήρηση επιτρέπει.
16.  Αοριστία και ασάφεια δεν είναι «προνόμιο» του λόγου της καθημερινότητας, κάθε άλλο μάλιστα. Αοριστία και ασάφεια

χαρακτηρίζουν συχνά τους θεσμοθετημενους, επίσημους κανόνες, όπως ο πρόσφατος νόμος της Γαλλικής Βουλής
(2004), ο οποίος απαγορεύει σε μαθητές και μαθήτριες στα δημόσια σχολεία να φορούν εμφανή («επιδεικτικά», σύμφωνα
με άλλη μετάφραση) θρησκευτικά σύμβολα. 
http://enthemata.wordpress.com/2011/06/19/vourekas/
http://www.eanda.gr/nomikos-logos/i-arxi-toy-kosmikoy-xaraktira-toy-gallikoy-kratoys

17. Θεσμοθετημένων ή αναδυόμενων (Terravecchia, 2012).
18. Ή «να μην φερθείς αναξιόπιστα», που είναι, βέβαια, κάτι εντελώς διαφορετικό.
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ΤΟ ΘΕΣΜΙΚΟ ΠΛΑΙΣΙΟ ΛΕΙΤΟΥΡΓΙΑΣ ΤΟΥ ΕΡΓΟΥ ΤΟΥ ΣΧΟΛΙΚΟΥ
ΣΥΜΒΟΥΛΟΥ ΚΑΙ Ο ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΣΤΗΝ ΠΡΩΤΟΒΑΘΜΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗ 

1982-2012: ένας θεσμός 30 ετών
Ο μύθος και η πραγματικότητα μέσα από τις πολιτικές για το θεσμό του

Σχολικού Συμβούλου πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.

Παναγόπουλος Αθανάσιος
Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

Εισαγωγή
Είναι δεδομένο ότι τα τελευταία χρόνια επιχειρείται μια αλλαγή για την βελτίωση και την ενδυ-

νάμωση του σχολείου με τομές, τόσο στη διοίκηση της εκπαίδευσης, όσο και στο σχεδιασμό του
ελέχγου και της εποπτείας στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής, με σημαντικές αποφάσεις για
την ενδυνάμωση του σχολικής μονάδας. Ο πρωταρχικός ρόλος των ηγετικών στελεχών της εκπαί-
δευσης και του ανθρώπινου δυναμικού δημιουργούν την ανάγκη ενεργοποίησης και καθοδήγησης
του εκπαιδευτικού έργου των εκπαιδευτικών σε κάθε μεταρρυθμιστική προσπάθεια (Fullan, 2002.
Ifanti, 1995. Kατσαρός, 2008). ΄Eνας από τους κυριότερους ηγετικούς φορείς, σ΄ αυτήν την προσπά-
θεια στον τομέα της εκπαίδευσης είναι ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου με βασική θέση στη δια-
μόρφωση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Η ψήφιση του πρώτου Νόμου εφαρμογής του (1304/1982),
επέφερε σημαντικές αλλαγές στους μηχανισμούς της εποπτείας και της διοίκησης της σχολικής
εκπαίδευσης, με στόχο την ενδυνάμωση του σχολικού οργανισμού. Επειδή η επίτευξη των αλλαγών
στη λειτουργία των εκπαιδευτικών συστημάτων είναι σύνθετη υπόθεση, ο θεσμικός ρόλος των στε-
λεχών της εκπαίδευσης θεωρείται πρωταρχικός, γιατί συμβάλει δυναμικά στην ενδυνάμωση της
σχολικής μονάδας και στη στήριξη τού εκπαιδευτικού προσωπικού της για την ανάπτυξη τού επαγ-
γελματισμού των εκπαιδευτικών (Σαϊτης, 2002. Υφαντή, 1994. Υφαντή και Καραντζής, 2007).

Το εκπαιδευτικό σύστημα στην Ελλάδα μέσα από την ιστορική του διαδρομή λειτούργησε με
δυο βασικούς θεσμικούς φορείς της εποπτείας και του ελέγχου στην εκπαίδευση, όπως του θεσμού
του πρώην Επιθεωρητή και επόπτη της εκπαίδευσης, από 1834 έως το 1982, και του θεσμού του
Σχολικού Συμβούλου από το 1982 και εξής με σημαντικές αλλαγές στη δομή της ελληνικής εκπαί-
δευσης. Η ιστορική διαδρομή της εποπτείας με το προηγούμενο θεσμό του Επιθεωρητή έχει επη-
ρεάσει αρνητικά κάθε μορφή ελέγχου. Oι αντιδράσεις των συνδικαλιστικών ενώσεων των
εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Ελλάδος (Δ.Ο.Ε) είναι έντονες και δυναμικές σε
κάθε μορφή αξιολόγησης, που σχετίζεται με κάθε μορφή ελέγχου του εκπαιδευτικού έργου και της
αξιολόγησης του εκπαιδευτικού γενικότερα (Φράγκος, 1991. Κάτσικας και Καββαδίας 1998. Μπου-
ζάκης, 1998).

Ο νέος θεσμός του Σχολικού Συμβούλου από το 1982 και εξής, επέφερε την ανακατανομή εξου-
σιών των επιτελικών στελεχών της εκπαίδευσης στον τομέα της διοίκησης, όσο και την άσκηση
της εποπτείας στην καθοδήγηση του εκπαιδευτικού έργου. Κυριάρχησε ένα άλλο πνεύμα λειτουρ-
γίας της εποπτείας μέσα από τις εκσυγχρονιστικές αλλαγές με στόχο τον εκδημοκρατισμό του γρα-
φειοκρατικού συστήματος της ελληνικής εκπαίδευσης (Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου 1994.
Μπουζάκης, 1994. Τσουκαλάς 1986).
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Η κρατική λειτουργία της εκπαίδευσης μέσα από τις πολιτικές για την επιλογή και το ρόλο του
Σχολικού Συμβούλου στην Ελλάδα

Η ελληνική εκπαίδευση πέρασε μέσα από μεταρρυθμιστικά ρεύματα και μεταρρυθμίσεις, που
ταυτίστηκαν διαχρονικά με την κοινωνικοπολιτική πορεία ανάπτυξης του κράτους και τους μηχα-
νισμούς ελέγχου και εποπτείας. Η διαδρομή της νεότερης εκπαίδευσης ταυτιζόταν με τα χαρακτη-
ριστικά τού αντίστοιχου κρατικού σχηματισμού, την εκπαιδευτική πολιτική, τη διοίκηση, την
εποπτεία, τον έλεγχο και την αξιολόγηση. Οι αντιδράσεις, τα αιτήματα, οι συγκρούσεις των εμπλε-
κόμενων ομάδων που ενδιαφέρονταν για την εκπαίδευση ήταν και είναι άμεσα συνδεμένες με την
εξουσία του κράτους και την πολιτική εξουσία, που επηρέαζαν διαχρονικά το κοινωνικό, το οικο-
νομικό και το πολιτικό πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής κάθε περιόδου (Μπουζάκης, 1994. Τζή-
κας και Φασφαλής 2009. Υφαντή, 2011).

Το θέμα όμως της εξουσίας ήταν αλληλένδετο με το συγκεντρωτικό σύστημα, την αυστηρά ιε-
ραρχική-γραφειοκρατική μορφή του και συνδεόταν άμεσα με τη λειτουργία και τις αλλαγές του εκ-
παιδευτικού συστήματος.

«…η κεντρική εξουσία επέβαλε τη θέση της στο εκπαιδευτικό σύστημα μέσα από το θεσμό του
σχολείου ο οποίος οργανωνόταν μέσα από το θεσμό του συστήματος. Η κεντρική εξουσία επέβαλε
άμεσα την ιδεολογία της στο εκπαιδευτικό σύστημα. Η ιεραρχική δομή του συστήματος διευκόλυνε
την επιβολή της βούλησης της κεντρικής εξουσίας και συνεπώς και την ιδεολογία της» (Ανδρέου
και Παπακωνσταντίνου,1994: 67).

Η σχέση εκπαίδευσης και κράτους, όπως τόνισε ο Μήλιος ήταν η εξής: 
«…δεν ήταν σχέση εσωτερικότητας για να εκλάβουμε την εκπαιδευτική λειτουργία ως κάτι το

ποιοτικά διαφορετικό και δυνητικά ¨ανεξάρτητο¨ από το κράτος, αλλά ήταν μια σχέση εσωτερική,
γιατί η εκπαιδευτική λειτουργία δε ρυθμιζόταν απλώς από το κράτος, αλλά αποτελούσε στοιχείο
της συνολικής κρατικής λειτουργίας, ήταν το ίδιο το κράτος» (1988 : 43). 

Μέσα από το θεσμό του σχολείου η κεντρική εξουσία με την ιεραρχική δομή του συστήματος
επέβαλε την ιδεολογία της στο εκπαιδευτικό σύστημα, με αποτέλεσμα στην ίδια τη δομή να υπάρχει
το στοιχείο της εξουσίας από την κορυφή έως τη βάση. Σ΄ ένα τέτοιο πλαίσιο λειτουργίας του κρά-
τους και της πολιτικής εξάρτησης του εκπαιδευτικού συστήματος στην Ελλάδα από την εκάστοτε
κυβερνητική εξουσία, μεταβάλλεται ο ρόλος του πρώην Επιθεωρητή το 1982 και τη θέση του κα-
ταλαμβάνει ο Σχολικός Σύμβουλος, που καθιερώθηκε στην ελληνική εκπαίδευση με το Νόμο
1304/1982 (Μπουζάκης,1991 και 2002. Νούτσος, 1986).

Η νέα πολιτική ηγεσία αμέσως μετά τις εκλογές το 1981, προσπάθησε να αλλάξει το σχολείο
εφαρμόζοντας την πολιτική της αποκέντρωσης και του δημοκρατικού σχεδιασμού. Μία από τις θε-
σμικές αλλαγές της, ήταν η νέα δομική μορφή του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, που επηρέασε
την κατανομή της εξουσίας μέσα στη διοίκηση της εκπαίδευσης, καθιερώνοντας μια νέα μορφή
εξουσίας στο τομέα της εποπτείας στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής (Φράγκος, 1986). Οι αλ-
λαγές της δεκαετίας του 1980 έδωσαν στο σχολείο ένα διπλό ρόλο: την κοινωνική δικαιοσύνη και
την οικονομική αποτελεσματικότητα. Σ’ αυτό το κοινωνικό, οικονομικό, πολιτικό συγκείμενο της
εποχής εκείνης με ένα νέο πνεύμα διακυβέρνησης της Ελλάδας από τη σοσιαλιστική κυβέρνηση
του ΠΑΣΟΚ εντασσόταν και η δομική αλλαγή του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, η οποία δημι-
ούργησε πολιτικές και εκπαιδευτικές προεκτάσεις στη δομή, στη λειτουργία, στον έλεγχο και στην
εποπτεία του εκπαιδευτικού συστήματος ( Ανδρέου και Μαντζούφας 1989. Γέρου 1984. Μπουζάκης,
1991 και 2002). 

Ακολουθεί η παρουσίαση του υλικού της εργασίας, η μέθοδος εξέτασης αυτής, τα δεδομένα
της έρευνας κατανεμημένα σε χρονικές περιόδους και η συζήτηση στα αποτελέσματά της.
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Το υλικό της μελέτης
Το υλικό της παρούσης μελέτης αποτέλεσαν τα νομοθετικά κείμενα, όπως Νόμοι, Προεδρικά

Διατάγματα και Υπουργικές Αποφάσεις που εκδόθηκαν από 1982, έτος εφαρμογής του νέου θεσμού
μέχρι το 2012, μέσω των οποίων οι κυβερνήσεις εφάρμοσαν τις πολιτικές τους για το θεσμικό ρόλο
του Σχολικού Συμβούλου στην Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση. Όλες οι νομοθετικές παρεμβάσεις έχουν
ταξινομηθεί κατά τις δεκαετίες λειτουργίας του θεσμού και η ανάλυση γίνεται τις πολιτικές των δυο
μεγάλων κομμάτων εξουσίας στην Ελλάδα του ΠΑΣΟΚ και της Νέας Δημοκρατίας. 

Η μέθοδος της μελέτης
Για τη μελέτη του περιεχομένου όλου του νομοθετικού πλαισίου της εργασίας από το 1982 έως

το 2012, χρησιμοποιήθηκε ως ερευνητικό εργαλείο η τεχνική της ανάλυσης περιεχομένου, γιατί
μελετάται ο χαρακτήρας και το περιεχόμενο του μηνύματος που εκφράζεται στα γραπτά κείμενα.
Ως μονάδα καταγραφής χρησιμοποιείται το γενικό θέμα που αναπτύσσεται στην πρόταση, στην πα-
ράγραφο ή σε όλο το κείμενο. Αυτή η μονάδα καταγραφής «επιχειρείται κυρίως σε μελέτες που
επικεντρώνονται στη διερεύνηση των αξιών, των στάσεων ή των απόψεων που απεικονίζονται»
(Κυριαζή, 1999: 291). Η ανάλυση του περιεχομένου παρέχει στον παραλήπτη της ανάλυσης μια πλη-
ροφορία διαφορετική από εκείνη που δίνει η απλή ανάγνωση των τεκμηρίων (Βάμβουκας, 2007:
263-280). Για την οργάνωση της μελέτης-έρευνας ακολουθήθηκαν τα εξής στάδια:

1. Προσδιορισμός των υποθέσεων της έρευνας.
2. Διατύπωση των χρονικών περιόδων και του οριστικού συστήματος κατηγοριών.
3. Μελέτη και καταγραφή του νομοθετικού πλαισίου ανά δεκαετία μέσα από τις εναλλαγές των

πολιτικών κομμάτων εξουσίας. 
4. Ταξινόμηση των δεδομένων της εργασίας-έρευνας.
Ακολουθεί η παρουσίαση των δεδομένων της έρευνας

Η δεκαετία του 1980 (1982-1989/1989-1990)
Οι πρώτες προσπάθειες αποκεντρωτικού ελέγχου στη διοίκηση της εκπαίδευσης άρχιζαν να

εμφανίζονται αυτήν τη δεκαετία και το ερώτημα παραμένει «πως ασκείται ο έλεγχος στην εκπαί-
δευση», ένα ερώτημα κυρίαρχο στην υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής. Στο πλαίσιο χάραξης
μιας αποκεντρωτικής πολιτικής που ξεκίνησε αυτήν τη δεκαετία από τη Κυβέρνηση του ΠΑΣΟΚ
καθιερώθηκε ο Νόμος 1304/1982 για το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου. Στην πρώτη δεκαετία ψή-
φισης και καθιέρωσης του νέου θεσμού του Σχολικού Συμβούλου ψηφίστηκαν οι πρώτοι Νόμοι
και τα Προεδρικά Διατάγματα για τη λειτουργία του. Εν συντομία εξετάζονται όλες οι επίσημα νο-
μοθετικές ρυθμίσεις που υφίστανται για το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου, ταξινομημένες κατά
χρονικές περιόδους (χρονολογικά από 1982-1989/1989-1990) με σκοπό να αναδειχτούν οι αντίστοι-
χες εκπαιδευτικές πολιτικές τής κάθε περιόδου, όπως εφαρμόστηκαν διαδοχικά κατά τα στάδια
εξέλιξής του μέσα στο μεταβαλλόμενο κοινωνικοοικονομικό πλαίσιο της νεότερης εκπαίδευσης
και να ερμηνευτούν οι πολιτικές επιλογές.

Ο πρώτος Νόμος 1304/1982 καθιέρωσε τα βασικά καθήκοντα των Σχολικών Συμβούλων, θέ-
σπισε τον αριθμό των θέσεών τους, τα κριτήρια επιλογής τους, τους πίνακες κατάταξης, τα εκτιμώ-
μενα κριτήρια του Συμβουλίου Επιλογής, τη μισθολογική και επαγγελματική τους εξέλιξη (Ζαμπέτα,
1994. Νόμος 1304/1982, άρθρα 1,2,3).

Λίγο αργότερα ψηφίστηκε το Προεδρικό Διάταγμα 277/1984 που παρουσίασε εκτενώς τα μέλη
του Συμβουλίου Επιλογής, τα προσόντα επιλογής των υποψηφίων Σχολικών Συμβούλων, τα δι-
καιολογητικά υποβολής υποψηφιότητας με λεπτομέρεια, το δικαίωμα και τη διαδικασία των μετα-
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θέσεων των Σχολικών Συμβούλων, για να μειωθούν τα προβλήματα και οι δυσκολίες καθώς και η
αντιπαλότητα μεταξύ τους κατά την πρώτη φάση εφαρμογής τους (Π.Δ. 277/1984 άρθρα 1,2,3,4,5).
Το ίδιο έτος (1984), ακολούθησε η ψήφιση το Προεδρικού Διατάγματος 214/1984 που προσδιόρισε
αναλυτικότερα τα καθήκοντα και τις αρμοδιότητες των Σχολικών Συμβούλων, τη συνεργασία τους
με όλα στελέχη της εκπαίδευσης και κυρίως με τη διοίκηση, διευκρινίζοντας τον παιδαγωγικό και
επιστημονικό τους ρόλο (Π.Δ.214/1984, παράγραφοι 1,2,3,4,5,6,7,8,9,10,11,12,13).

Εν συνεχεία το 1985 ψηφίστηκε ο Νόμος 1566/1985 που αποσκοπούσε στην αναδιάρθρωση
της διοίκησης και της εποπτείας της εκπαίδευσης, και πιο συγκεκριμένα ενέταξε το Σχολικό Σύμ-
βουλο στο διδακτικό προσωπικό του Περιφερειακού Επιμορφωτικού Κέντρου (ΠΕΚ), με έναν πρω-
ταρχικό και αναβαθμισμένο επιμορφωτικό ρόλο, καθώς και με σημαντική θέση στα θέματα
εκπαίδευσης στη Νομαρχιακή Επιτροπή Παιδείας και στο Σχολικό Συμβούλιο (Νόμος 1566/1985
άρθρα 29, 49). Τέλος σε αυτήν την δεκαετία εφαρμογής του νέου θεσμού ψηφίστηκε και το Προ-
εδρικό Διάταγμα 2/1988 που παρουσίασε εκτενώς την ανανέωση της θητείας των υπαρχόντων Σχο-
λικών Συμβούλων, ανέλυε τυχόν ασάφειες στα κριτήρια επιλογής τους, παρουσίαζε με λεπτομέρεια
όλα τα δικαιολογητικά και τις προθεσμίες υποβολής υποψηφιότητας για την υποψηφιότητα στη θέση
του Σχολικού Συμβούλου (Π.Δ.2/1988, άρθρα 1, 2).

Με μια σύντομη ποιοτική ανάλυση του θεσμικού πλαισίου της πρώτης δεκαετίας με τις κυβερ-
νήσεις του ΠΑΣΟΚ κατά τα 7 έτη (1982-1989) αυτή τη δεκαετία και με έναν χρόνο διακυβέρνησης
από την Βραχύβια Οικουμενική Κυβέρνηση (1989-1990) διαπιστώνεται ότι τα κριτήρια επιλογής
των Σχολικών Συμβούλων, ιδιαίτερα κατά την αρχική θεσμοθέτηση (Νόμος 1304/1982, άρθρο 16),
ήταν ασαφή, γενικά και αόριστα και αφορούσαν στην εκτίμηση της προσωπικότητας του υποψηφίου,
μέσα από την κοινωνική προσφορά και τη δημοκρατική προσωπικότητα. Το κριτήριο επιλογής της
15ετούς προϋπηρεσίας κατά την πρώτη εφαρμογή του Νόμου, ήταν βασικό κριτήριο για την υπο-
βολή αίτησης για τη θέση του Σχολικού Συμβούλου, που φανερώνει ότι οι βασικές σπουδές τους
έγιναν στο διάστημα 1955-1970 και αποτέλεσε για τους περισσότερους από αυτούς το αρχικό χρο-
νικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διαμορφώθηκε η παιδαγωγική αντίληψη και πρακτική τους (Νούτσος,
1986:110. Μαυρογεώργος, 1998:28-30).

Το Προεδρικό Διάταγμα 277/1984 ψηφίστηκε με σκοπό την όσο το δυνατόν πιο λεπτομερή
διευκρίνιση των καθηκόντων και των αρμοδιοτήτων των Σχολικών Συμβούλων. Οι λόγοι που επέ-
βαλαν την έκδοσή του, ήταν η αποσαφήνιση των σχέσεων με τους Προϊσταμένους των Γραφείων
Εκπαίδευσης, για τον καθορισμό των σχέσεων του Σχολικού Συμβούλου με τους εκπαιδευτικούς
και ιδιαίτερα για ζητήματα που συνδέονταν με την έξω-διδακτική τους απασχόληση (Ανδρέου και
Παπακωνσταντίνου, 1994: 300. Ζαμπέτα, 1994).

Επισημάνσεις
Ο ρόλος του Σχολικού Συμβούλου ήταν πρωταρχικός και αξιόλογος στην υλοποίηση της εκπαι-

δευτικής πολιτικής. Ο θεσμός τον παρουσίαζε ως επιμορφωτή, συντονιστή, προγραμματιστή, αξιο-
λογητή, ελεγκτή, καθοδηγητή στο εκπαιδευτικό έργο, αλλά και ως συνεργάτη της διοίκησης, για να
επιτελέσει το παιδαγωγικό και καθοδηγητικό του έργο. Με βάση τον ιδρυτικό Νόμο, τρία στοιχεία
προσδιόριζαν τη φύση του εποπτικού έργου του Σχολικού Συμβούλου: α) η επιστημονική και παι-
δαγωγική καθοδήγηση, β) η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών, με βάση τα πορίσματα των σύγχρο-
νων επιστημών της αγωγής, και γ) η αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου του εκπαιδευτικού
(Γιοκαρίνης, 2000).

Τη δεκαετία αυτήν επιχειρείται μια αποκεντρωτική τάση στον έλεγχο και την εποπτεία κυρίως
με το Νόμο 1566/1985. Έγινε προσπάθεια για την αποκέντρωση και τον εκδημοκρατισμό στην εκ-
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παίδευση που πολλές φορές έφερε σύγχυση και όχι τα αναμενόμενα αποτελέσματα στη λειτουργία
της. Η παγιωμένη σχολική κουλτούρα, η έλλειψη επιμόρφωσης του εκπαιδευτικού και η μη οικο-
νομική στήριξη των μεταρρυθμιστικών προσπαθειών, μαζί με τις γρήγορες πολιτικές αντιφάσεις
υπήρξαν ένας ανασταλτικός παράγοντας για την αποκεντρωτική προσπάθεια στην εκπαίδευση των
πολιτικών επιλογών. Ο τρόπος λειτουργίας του διοικητικού μηχανισμού στο σημείο αυτό για το ελ-
ληνικό κράτος, αν και δημοκρατικός στην πράξη γίνεται συγκεντρωτικός, χωρίς να αφήνουν περι-
θώρια να συμμετάσχουν στις διαδικασίες άσκησης της εκπαιδευτικής πολιτικής, οι ομάδες πίεσης
που ενδιαφέρονταν για την εκπαίδευση (συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτικών, πολιτικά
κόμματα, Πανεπιστήμια) (Υφαντή, 2011:29). Ο εκπαιδευτικός δεν συμμετέχει και δεν αξιοποιείται η
εμπειρία του σε καμία μεταρρυθμιστική αλλαγή, ενώ ο συγκεντρωτισμός λειτουργεί ολοκληρωτικά
και αρνητικά σε οποιαδήποτε προσπάθεια ενδυνάμωσης του επαγγελματισμού του εκπαιδευτικού
(Nούτσος, 1986:105-115).

Οι παραπάνω παράγοντες αποτέλεσαν μια δυναμική συνάρθρωση της επιχειρούμενης εκπαι-
δευτικής πολιτικής και οι αντιθέσεις επηρέασαν τη δομή, την εξουσία, τον έλεγχο, την εποπτεία και
την προσπάθεια για αλλαγή του εκπαιδευτικού συστήματος. Η μεταρρυθμιστική προσπάθεια της
δεκαετίας του 1980 χαρακτηριζόταν από ένα νέο προσανατολισμό του εκδημοκρατισμού και μιας
ανατροπής των παλιότερων πολιτικών στη δημόσια διοίκηση με κύριο και βασικό αίτημα για διοι-
κητικό εκσυγχρονισμό, για διοικητική αποτελεσματικότητα και βελτίωση της παρεχόμενης υπηρε-
σίας (Μακρυδημήτρης, 2003:79 στο: Κατσαρός, 2008: 70). 

Η δεκαετία του 1990 (1990-1993, 1994-2000)
Τη δεκαετία αυτή συνεχίζεται η λειτουργία του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου με αρκετά νο-

μοθετήματα και έντονες πολιτικές αντιπαραθέσεις μεταξύ των δυο μεγάλων κομμάτων εξουσίας
(ΝΕΑΣ ΔΗΜΟΚΡΑΤΙΑΣ: 1990-1993 – ΠΑΣΟΚ: 1994-2000) με μια νέα μεταρρυθμιστική προσπάθεια
που δε βοήθησαν τις προσπάθειες βελτίωσης και ενδυνάμωσης του εκπαιδευτικού συστήματος,
παρόλο την ψήφιση αρκετών νομοθετημάτων που αφορούσαν το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου.

Ο πρώτος Νόμος αυτής της δεκαετίας 1966/1991 αναφερόταν εκτενώς στον τρόπο επιλογής των
Σχολικών Συμβούλων στην αξιολογική, βαθμολογική κλίμακα και στην αναλυτική μοριοδότηση των
προσόντων τους. Κατέτασσε τα επιστημονικά προσόντα των υποψηφίων για πρώτη φορά σε βαθ-
μολογική κλίμακα, αναφερόταν με λεπτομέρεια στην επιτροπή και τη διαδικασία της συνέντευξης,
στην υποχρεωτική παραμονή στην περιφέρειά τους (άρθρα 3, 4). Ακολουθεί η ψήφιση του Νόμου
2043/1992 με τον οποίον κρίθηκε η επιλογή των Διευθυντών των σχολείων και μαζί τους και η επι-
λογή των Σχολικών Συμβούλων. Οι πρώην εν ενεργεία Επιθεωρητές τοποθετήθηκαν στο Παιδα-
γωγικό Ινστιτούτο για εκιπουρικό και εποπτικό έργο, αλλά οι περισσότεροι παραιτήθηκαν και
συνταξιοδοτήθηκαν (Ανδρέου και Παπακωνσταντίνου 1994:318-320. Ζαμπέτα, 1994).

Ένα χρόνο αργότερα το 1993, ακολουθεί η ψήφιση του Προεδρικού Διατάγματος 320/1993, το
οποίο που παρουσίασε την αξιολόγηση, το σκοπό της και κυρίως την αξία τής έκθεσης αξιολόγησης
της σχολικής μονάδας με τη συμμετοχή του Διευθυντή του σχολείου και του Σχολικού Συμβούλου,
καθώς και τη συγκέντρωση όλων ετήσιων εκθέσεων από το Σχολικό Σύμβουλο για την τελική υπο-
βολή τους από τον Ίδιο κάθε Ιούνιο στο Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (άρθρα 1,2,3). Λίγο αργότερα το
1994, ψηφίστηκε ο Νόμος 2266/1994 που ρύθμισε τη σύσταση του Συμβουλίου Επιλογής, τα μέλη
του και τη θητεία του, τονίζοντας την αποκλειστική αρμοδιότητά του στον τρόπο επιλογής των υπο-
ψηφίων Σχολικών Συμβούλων και ο Νόμος 2188/1994 που αναφερόταν στην πλήρωση των θέσεων
των Σχολικών Συμβούλων σε περίπτωση εκκένωσης θέσης, καθώς και τα κριτήρια για την επιλογής
τους (άρθρο16).
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Το 1995 θεσμοθετήθηκε το Προεδρικό Διάταγμα 398/1995 που επεξηγούσε τα μετρήσιμα κρι-
τήρια επιλογής των υποψηφίων Σχολικών Συμβούλων, τα προσόντα (μετρήσιμα και μόρια από τη
συνέντευξη) και τον τρόπο επιλογής τους από το Συμβούλιο Επιλογής. Ένα χρόνο αργότερα ψηφί-
στηκε ο Νόμος 2413/1996 που διευκρίνισε τις διατάξεις επιλογής των Σχολικών Συμβούλων και
τυχόν ασάφειες του προηγούμενου Προεδρικού Διατάγματος 398/1995. Σημαντικός αυτής της πε-
ριόδου θεωρείτο ο Νόμος 2525/1997 που παρουσίασε με λεπτομέρεια την αξιολόγηση του εκπαι-
δευτικού έργου, το ρόλο της στην πορεία της εκπαίδευσης και το ρόλο του Σχολικού Συμβούλου
στην παραπάνω διαδικασία, που θα ήταν πρωταρχικός. Τονιζόταν το έργο των Μονίμων Αξιολογη-
τών και ο σκοπός της αξιολόγησης θα ήταν καθοριστικός στο έργο του εκπαιδευτικού (άρθρο 8).

Το 1998 με το Προεδρικό Διάταγμα 140/1998, στο οποίο αναφερόταν ότι απαιτείται για τη μονι-
μοποίηση των νεοδιόριστων εκπαιδευτικών, αναγκαία η έκθεση αξιολόγησης από το Διευθυντή
της σχολικής μονάδας και από το Σχολικό Σύμβουλο. Οι εκθέσεις ήταν απαραίτητες για τη μονιμο-
ποίηση στο τέλος της δοκιμαστικής θητείας των υπό διετή δοκιμασία εκπαιδευτικών, από την τρι-
μελή επιτροπή του Σώματος Μονίμων Αξιολογητών. Η τριμελής επιτροπή εξέταζε τον υπηρεσιακό
φάκελο, την πληρότητα της επιστημονικής εργασίας και την επάρκεια σχεδίου υποδειγματικής δι-
δασκαλίας που θα είχε συντάξει ο εκπαιδευτικός ( Π.Δ 140/1998, άρθρο1,παράγραφοι 1,2,3,4,5).
Την περίοδο αυτή υπήρξαν έντονες αντιδράσεις από τις συνδικαλιστικές ενώσεις των εκπαιδευτι-
κών για την κατάργηση της επετηρίδας και το διαγωνισμό του ΑΣΕΠ για το διορισμό των υποψηφίων
εκπαιδευτικών, καθώς και την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού από μια νέα συγκροτούμενη αρχή
(των Μόνιμων Αξιολογητών) και το νομοθέτημα παρέμεινε ανενεργό.

Την ίδια περίοδο χρονική με την Υπουργική Απόφαση (Υ.Α. Δ2/1998) δίνεται βάρος στην αυτο-
αξιολόγηση της σχολικής μονάδας στην οποία συμμετέχει ενεργά ο Σύλλογος Διδασκόντων, ο Δι-
ευθυντής του σχολείου, ο Προϊστάμενος Γραφείου, ο Σχολικός Σύμβουλος. Η αξιολόγηση όλων
των εμπλεκόμενων φορέων θα γινόταν ιεραρχικά από κάτω προς τα πάνω και θα αξιολογούνται
όλοι, με τα τελικά πορίσματα να υποβάλλονται στο Σώμα Μονίμων Αξιολογητών (Σ.Μ.Α). Η άκαμπτη
όμως γραφειοκρατική και αυστηρή κεντρικά ελεγχόμενη πολιτική δομή του εκπαιδευτικού μας συ-
στήματος προωθούσε από τη μια πλευρά τη θέσπιση μέτρων αξιολόγησης, και από την άλλη, οι έν-
τονες αντιδράσεις των εμπλεκόμενων φορέων με την εκπαίδευση τροφοδοτούσαν τις
κορπορατιστικές τάσεις και το ρόλο του πελατειακού κράτους τόσο αυτοτελώς, όσο και στη σύμ-
πλευσή του σε αγαστή συνεργασία με τη συνδικαλιστική ηγεσία της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας
Ελλάδος (Δ.Ο.Ε) (Ανδρέου, 2001. Παναγόπουλος, 2012. Τερζής, 2007).

Ο έντονος συνδικαλισμός της Δ.Ο.Ε. μαζί με την εξαρτώμενη πολιτική ηγεσία σε μια κορπορα-
τιστική� δράση διαμόρφωναν από κοινού την εκπαιδευτική πολιτική, όσον αφορά το ρόλο και τη
λειτουργία του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου και πολλές φορές τα νομοθετήματα δεν εφαρμό-
ζονταν, άλλαζαν συνεχώς, με αποτέλεσμα τα προβλήματα του θεσμού να παραμένουν μετέωρα
μέσα από την εναλλαγή των κυβερνήσεων ( Τριλιανός, 1986). Αυτό αποδεικνύεται από τον τρόπο
συγκρότησης των συμβουλίων επιλογής των υποψηφίων Σχολικών Συμβούλων, ο οποίος εξαρ-
τιόταν από την εκάστοτε πολιτική ηγεσία και τις πολιτικές-κομματικές επιλογές της (Γκότοβος 2008.)

Επισημάνσεις
Η δεκαετία του 1990 ξεκίνησε με αλλαγή στην πολιτική διακυβέρνηση της χώρας, με τη κυβέρ-

νηση της Νέας Δημοκρατίας, όπου με τη ψήφιση του Νόμου 1966/1991 για το θεσμό του Σχολικού
Συμβούλου, όρισε μετρήσιμα κριτήρια για να γίνει η διαδικασία επιλογής πιο αντικειμενική και να
επιλεγούν οι ικανότεροι να υπηρετήσουν το θεσμό, χωρίς ασάφειες. Εντούτοις, η εκτίμηση της προ-
σωπικότητας του υποψηφίου μέσα από τη προσωπική συνέντευξη άφηνε ελεύθερο και ανοικτό το
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ενδεχόμενο κάποιος να απορριφθεί εντελώς από το Συμβούλιο Επιλογής και ήταν αντίθετο εντελώς
από τη θέσπιση των μετρήσιμων κριτηρίων που οδηγούσαν σε καταστρατήγηση της αντικειμενι-
κότητας. Από την άλλη πλευρά η δυνατότητα επανάκρισης των ήδη επιλεγμένων Σχολικών Συμ-
βούλων, καθώς και το δικαίωμα επιλογής της επιθυμητής περιφέρειας τού καθενός υποψηφίου
Σχολικού Συμβούλου αποτέλεσαν θετικό στοιχείο και κίνητρο στη μεγαλύτερη προσέλευση υπο-
ψηφίων για τις θέσεις των Σχολικών Συμβούλων (Σαΐτης, 2000).

Με την κυβερνητική αλλαγή του 1990 ξεκίνησε μια νέα μεταρρυθμιστική προσπάθεια από τη
Νέα Δημοκρατία για την εκπαίδευση (Κάτσικας & Θεριανός, 2004), με όλους τους Νόμους
(1966/1991, 2043/1992, Π.Δ 45/1993) που είχαν αντιμεταρρυθμιστικό χαρακτήρα και δε βοήθησαν
στη βελτίωση και την αποδοτικότητα του εκπαιδευτικού συστήματος. Επιπλέον, ούτε τα νέα «με-
τρήσιμα κριτήρια» των Σχολικών Συμβούλων, ούτε η πρόταση της μονιμότητας των ηγετικών στε-
λεχών της εκπαίδευσης που ήταν αναγκαίο «να εξασφαλιστεί η συνέχεια στη διοίκηση της
εκπαίδευσης» (Νόμος 2043/1992), προώθησαν τη δυναμική λειτουργία του θεσμού. Το Προεδρικό
Διάταγμα 45/1993 προήγαγε το Νομάρχη σε παράγοντα πρώτης αρμοδιότητας στα εκπαιδευτικά
θέματα του νομού του, αλλά τελικά δεν αναδείχθηκε σε όργανο διαμόρφωσης τής εκπαιδευτικής
πολιτικής, αλλά μόνο ως φορέας εξουσίας και εντολοδόχος του Υπουργείου Παιδείας (Σαΐτης, 1997).
Με το Νόμο 2188/1994 παραχωρήθηκαν αρμοδιότητες στις υπηρεσίες της περιφέρειας, και ο Σχο-
λικός Σύμβουλος συμμετείχε με δικαίωμα ψήφου στο Υπηρεσιακό Συμβούλιο κρίσης Διευθυντών
σχολικών μονάδων σε μια προσπάθεια συνεργασίας με τη διοίκηση και εμπλοκής του στα διοικη-
τικά θέματα της εκπαίδευσης. 

Το θέμα της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών, όπως παρουσιάζεται με το Νόμο 2525/1997, δη-
μιούργησε αντιδράσεις στη Δ.Ο.Ε., γιατί ο Σχολικός Σύμβουλος κατοχύρωνε τον εποπτικό του ρόλο,
την ελεγκτική κατανομή εξουσίας και γινόταν ο συνδετικός κρίκος μέσα στο απόλυτο ιεραρχικό εκ-
παιδευτικό σύστημα, ενώ ο ίδιος υπόκειντο ταυτόχρονα σε συστηματικό έλεγχο από τις εξουσια-
στικές δομές. Στον ίδιο Νόμο προβάλλονταν μέτρα αποκεντρωτικής πολιτικής και στήριξης της
σχολικής μονάδας με την θέσπιση του Ολοήμερου Δημοτικού Σχολείου και Νηπιαγωγείου, την
ίδρυση των σχολείων Δεύτερης Ευκαιρίας και την καθιέρωση της ενισχυτικής διδασκαλίας (Υφαντή:
2011:42-43). Στο άρθρο 9 του ίδιου Νόμου αναφερόταν η ίδρυση των δεκατριών (13) Περιφερει-
ακών Κέντρων Στήριξης Εκπαιδευτικού Σχεδιασμού με βασικό σκοπό την αποτύπωση του εκπαι-
δευτικού έργου στην πρωτοβάθμια και δευτεροβάθμια εκπαίδευση. Στην πράξη η λειτουργία των
Κέντρων αυτών δεν υλοποιήθηκε ποτέ (Υφαντή και Βοζαϊτης 2005:35-36).

Με το Προεδρικό Διαταγμα140/1998 ο Διευθυντής κάθε σχολικής μονάδας μαζί με το Σχολικό
Σύμβουλο ήταν υποχρεωμένοι να συντάξουν την έκθεση αξιολόγησης των νεοδιόριστων εκπαι-
δευτικών με διετή θητεία, για το μόνιμο διορισμό τους ή όχι και την τελική υποβολή των εκθέσεων
στην τριμελή Επιτροπή Αξιολόγηση Σχολικής Μονάδας (Ε.Α.Σ.Μ.). Στο σημείο αυτό παρατηρείται
μια αποκεντρωτική ιεραρχικά ελεγχόμενη εκπαιδευτική πολιτική στην αξιολόγηση με ενεργό εμ-
πλοκή των δυο σημαντικών φορέων λειτουργίας της σχολικής μονάδας (Σχολικού Συμβούλου και
Διευθυντή σχολείου) και από άλλη, την τελική έγκριση των θέσεών τους από τους διορισμένους
Αξιολογητές της κρατικής εξουσίας που αποδεικνύουν το συγκεντρωτικό και αυστηρά κάθετα ιε-
ραρχικά δομημένο εκπαιδευτικό σύστημα (Υφαντή και Βοζαϊτης 2010).

Τη δεκαετία του 1990 δόθηκε έμφαση στην έννοια της ποιότητας για να μπορέσει το εκπαιδευ-
τικό μας σύστημα να αντιμετωπίσει τις μεταβαλλόμενες συνθήκες σε ένα παγκοσμιοποιημένο αν-
ταγωνιστικό περιβάλλον, όμως οι προσπάθειες διοικητικού εκσυγχρονισμού δευσμέτηκαν από το
αυστηρά κεντρικό διοικητικό έλεγχο και τις έντονες πολιτικές διαφωνίες στο σχεδιασμό και τον
έλεγχο της εκπαιδευτικής πολιτικής. H αποκεντρωτική προσπάθεια της εκπαιδευτικής πολιτικής
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για την ενδυνάμωση του σχολείου, όπως και του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου έμειναν αδρα-
νείς, γιατί συντηρούσαν την υπάρχουσα δομή του συγκεντρωτικού εκπαιδευτικού συστήματος
χωρίς την ανάπτυξη μιας υπερκομματικής εκπαιδευτικής πολιτικής με επιτυχημένες αποκεντρω-
τικές τάσεις και ανάπτυξης αυτονομίας της σχολικής μονάδας (Υφαντή, 1994. Τερζής, 2007. Υφαντή
και Βοζαϊτης 2005, 2010).

Η νέα χιλιετία (από το 2000 και εξής) (2000-2004, 2004-2009,2009-2010 2011-2012)
Με την έναρξη της νέας χιλιετίας συνεχίζεται η μεταρρυθμιστική προσπάθεια στην εκπαιδευτική

πολιτική και οι νομοθετικές ρυθμίσεις σε θεσμικό επίπεδο πάντα με τις πολιτικές επιλογές του
Υπουργείου Παιδείας για το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου. Ο πρώτος Νόμος 2817/ 2000 ρύθμιζε
τις λεπτομέρειες του τρόπου πλήρωσης των θέσεων των Σχολικών Συμβούλων από τον πίνακα
επιλογής, τις προθεσμίες υποβολής αιτήσεων και τις ενστάσεις. Καθιερώθηκε για πρώτη φορά η
συμμετοχή στο έργο του Σχολικού Συμβούλου από ειδικότητες αντίστοιχων αντικειμένων, όπως
αγγλικών, μουσικής, φυσικής αγωγής που ήταν απαραίτητες για τη παιδαγωγική στήριξη των ειδι-
κοτήτων στα σχολεία (Νόμος, 2817/2000, άρθρο 8).

Το 2002 ψηφίστηκε το Προεδρικό Διάταγμα 25/2002 που επαναπροσδιόρισε τα προσόντα και τα
κριτήρια επιλογής των στελεχών, τη διαδικασία της συνέντευξης, ανέλυε με λεπτομέρεια τα μετρή-
σιμα κριτήρια, το δικαίωμα μετάθεσης και τον τρόπο θεμελίωσή της από τον ένα νομό στον άλλον.
Τον ίδιο χρόνο θεσμοθετήθηκε ο Νόμος 2986/2002 που αναφερόταν στη διάρθρωση της έδρας των
Σχολικών Συμβούλων, την αναβάθμιση της γραμματειακής υποστήριξής τους με την τοποθέτηση
αποσπασμένων εκπαιδευτικών στα γραφεία τους. Τονιζόταν με λεπτομέρεια η αξία της αξιολόγησης
των εκπαιδευτικών που θα γινόταν ιεραρχικά από το Διευθυντή του σχολείου και από το Σχολικό
Σύμβουλο (Π.Δ 25/2002, άρθρα 1,4,10. Νόμος, 2986/2002, άρθρα 2 και 5).

Το 2006 ο Νόμος 3467/2006 όρισε την κατάρτιση αξιολογικών πινάκων επιλογής των Σχολικών
Συμβούλων και τα μέλη του Συμβουλίου επιλογής τους. Διευκρινίστηκε με λεπτομέρεια η αποτί-
μηση των όλων των επιστημονικών κριτηρίων σε εκατοστιαία κλίμακα. Καθιερώθηκε για πρώτη
φορά γραπτή δοκιμασία τύπου ΑΣΕΠ στη παιδαγωγική-διδακτική κατάρτιση με 100 ερωτήσεις πολ-
λαπλής επιλογής (Νόμος, 3469/2006 άρθρα 4, 8,9).

Ο τελευταίος Νόμος 3848/2010 του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου αναφέρεται στις προϋπο-
θέσεις επιλογής των Σχολικών Συμβούλων, αναλύει την αποτίμηση όλων των επιστημονικών με-
τρήσιμων κριτηρίων, τη διαδικασία της συνέντευξης, τη μοριοδότηση του συγγραφικού τους έργου,
το δικαίωμα της ένστασης, την κατάταξη των πινάκων επιλογής και τον αξιολογικό πίνακα κατάρ-
τισης και τοποθέτησής τους στις εκπαιδευτικές περιφέρειες (Νόμος 3848/2010, άρθρο 10).

Επισημάνσεις
Μελετώντας το θεσμικό πλαίσιο αυτής της τελευταίας και πρόσφατης περιόδου λειτουργίας του

θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, παρατηρείται μικρότερος αριθμός νομοθετημάτων σε σχέση με
τις προηγούμενες δεκαετίες και περισσότερη προσπάθεια στην ενδυνάμωση του σχολείου και στην
στήριξη του έργου του εκπαιδευτικού για τη βελτίωση της εκπαίδευσης (Παναγόπουλος 2012.
Υφαντή, 2011).

Ο Νόμος 2986/2002 αποσκοπούσε στην αποκέντρωση της εκπαιδευτικής πολιτικής, αναφερόταν
στο θέμα της αξιολόγησης του έργου του εκπαιδευτικού που είχε τονιστεί και στο Νόμο 2525/1997
επιχειρώντας μια ρητορική προσπάθεια εφαρμογής της. Ο Νόμος 3467/2006 όριζε ως προϋπόθεση
τη δεκαεξαετή συνολική εκπαιδευτική προϋπηρεσία για την επιλογή των Σχολικών Συμβούλων,
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από την οποία απαραίτητη ήταν η δεκαετής άσκηση των διδακτικών καθηκόντων τους στη σχολική
τάξη, πράγμα που αποδείκνυε την πρόθεση του νομοθέτη να έχουν οι υποψήφιοι διδακτική εμπειρία
στη σχολική τάξη, για να μπορούν να ανταποκριθούν στα καθήκοντά τους καλύτερα. Αυτές οι βα-
σικές προϋποθέσεις μαζί με τον πρώτο γραπτό διαγωνισμό του ΑΣΕΠ, που ήταν πρωτοποριακός
και καινοτόμος στη ιστορική διαδρομή του θεσμικού πλαισίου του Σχολικού Συμβούλου, προσδιό-
ριζαν τα βασικά χαρακτηριστικά του Νόμου. Η εξέταση των υποψηφίων σε γενική ύλη διδακτικής
και παιδαγωγικής κατάρτισης βασιζόταν σε εκατό (100) ερωτήσεις πολλαπλής επιλογής και οι υπο-
ψήφιοι θα έπρεπε να περάσουν τη βάση του διαγωνισμού που ήταν το 60% των ερωτήσεων (Κό-
πτσης κ.ά., 2005).

Στο Νόμο 3848/2010, με βάση τον οποίο έγινε το 2011 η επιλογή των υποψηφίων Σχολικών
Συμβούλων, στο Συμβούλιο Επιλογής συμμετείχε και μία γυναίκα - μέλος υποχρεωτικά. Ο Σχολικός
Σύμβουλος συμμετείχε στο Συμβούλιο Επιλογής των Διευθυντών σχολικών μονάδων, που για
πρώτη φορά έπρεπε να έχει μεταπτυχιακή ειδίκευση στη διοίκηση της εκπαίδευσης. Ίσως ο νομο-
θέτης επιχειρούσε τη θετική συμβολή του Σχολικού Συμβούλου στη διαδικασία επιλογής των Δι-
ευθυντών των σχολικών μονάδων με πλήρης επιστημονική κατάρτιση στα θέματα διοίκησης της
εκπαίδευσης. Στον ίδιο Νόμο τονιζόταν η υποχρεωτική δωδεκαετής υπηρεσία, που παρείχε τη δυ-
νατότητα στους νεότερους υποψηφίους Σχολικούς Συμβούλους να υποβάλουν αίτηση, μειώνοντας
την αρχαιότητα, ένα παγιωμένο και συντηρητικό κριτήριο που ταλανίζει την εκπαίδευση στις επι-
λογές των στελεχών όλες τις δεκαετίες εξαιτίας των συνδικαλιστικών πιέσεων στην εκάστοτε πο-
λιτική ηγεσία (Αγγελάκος 2007. Γκότοβος, 2008). 

Συζήτηση-Συμπεράσματα
Συμπερασματικά από την ποιοτική ανάλυση ολόκληρου του θεσμικού πλαισίου τα τριάντα έτη

και επιπλέον θεσμοθέτησης και λειτουργίας του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου, διαπιστώνεται
ότι κάθε νέα πολιτική ηγεσία αναλάμβανε αμέσως πρωτοβουλίες με ψήφιση Νομοθετημάτων, Προ-
εδρικών Διαταγμάτων, για να βελτιώσει, να αναβαθμίσει και να ενδυναμώσει το θεσμό, δίνοντας
ιδιαίτερη βαρύτητα στον τρόπο και τα κριτήρια επιλογής των Σχολικών Συμβούλων. Φαίνεται ότι
ίσως η αποτίμηση των επιστημονικών κριτηρίων εξασφάλιζε την καλύτερη επιλογή των ικανότερων
υποψηφίων, που ίσως θα ανταποκρίνονταν καλύτερα στην παιδαγωγική και συμβουλευτική κα-
θοδήγησή τους. Η εκπαιδευτική πολιτική στη χώρα μας χαρακτηρίζεται από τον κεντρικό έλεγχο
του Υπουργείου Παιδείας στη διαμόρφωση κάθε απόφασης με έναν αυστηρό-συγκεντρωτικό χα-
ρακτήρα σε όλες τις δομές της εκπαίδευσης και παρόλο το μεγάλο αριθμό Νομοθετημάτων στον
τομέα των Σχολικών Συμβούλων δεν υποστηρίχτηκε ο θεσμός για την ενδυνάμωσή του και το επαγ-
γελματισμό των Σχολικών Συμβούλων μετά την επιλογή τους (Υφαντή και Βοζαϊτης 2010). 

Επιπλέον, η πολιτική εναλλαγή στην εξουσία των δύο μεγάλων κομμάτων (ΠΑΣΟΚ και ΝΔ), χα-
ρακτηριζόταν από τον έντονο κομματισμό και τις σκληρές κομματικές επιλογές, τις γρήγορες απο-
φάσεις, καθώς η εφαρμογή της μίας κυβερνητικής πολιτικής αναιρούσε την προσπάθεια της
προηγούμενης. Όλα αυτά ήταν συνδεδεμένα με το αυστηρό συγκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα
(Υφαντή 1994, Ιfanti, 1995), το πελατειακό κράτος, που αποσκοπούσαν στον έλεγχο και στην εποπτεία
του, που έβλαπτε τη σταθερή και μακρόχρονη διαδρομή της λειτουργίας του θεσμού του Σχολικού
Συμβούλου και τα λάθη επαναλαμβάνονταν στην υλοποίηση της εκπαιδευτικής πολιτικής με έντονη
πολιτική αντιπαράθεση. Αποτέλεσμα όλων των παραπάνω παραγόντων, σε ότι αφορά στο θεσμό
του Σχολικού Συμβούλου ήταν να θεσπιστούν αρκετά Νομοθετήματα και Προεδρικά Διατάγματα
που πολλές φορές αιφνιδίαζαν την εκπαιδευτική κοινότητα μέσα από την προσπάθεια των κυβερ-
νήσεων να διαμορφώσουν την δική τους εκπαιδευτική πολιτική, που άλλοτε ταυτιζόταν και άλλοτε
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διαφοροποιούνταν από τις θέσεις της Διδασκαλικής Ομοσπονδίας Ελλάδας (Τερζής, 2007. Γκότοβος,
2008. Παναγόπουλος 2013β)

Ο Σχολικός Σύμβουλος καλείται να στηρίξει το έργο του εκπαιδευτικού και να παράσχει υψηλής
ποιότητας ενημέρωση και καθοδήγηση, για να μπορέσουν οι εκπαιδευτικοί να μην είναι μόνο παι-
δαγωγοί, αλλά και επαγγελματίες (Bolam, 2000). Είναι αναγκαία η στήριξη της συνεχούς ενημέρω-
σης των Σχολικών Συμβούλων με άμεση συνεργασία με τα Παιδαγωγικά Τμήματα, και επιπλέον η
διεύρυνση των θέσεών τους, με εξειδίκευση σε συγκεκριμένους τομείς με μικρότερες αρμοδιό-
τητες και πιο περιορισμένες εκπαιδευτικές περιφέρειες (Παναγόπουλος, 2002:26-28).

Οι έντονες όμως αντιδράσεις των εκπαιδευτικών για την πιθανή άσκηση ελέγχου και εποπτείας
από το Σχολικό Σύμβουλο επηρέαζαν την εκάστοτε πολιτική ηγεσία και κατά συνέπεια την εκπαι-
δευτική πολιτική με αποτέλεσμα, μπροστά στο πολιτικό κόστος και τις αντιδράσεις των εκπαιδευ-
τικών φορέων, να συνεχίζεται η μη αξιολόγηση του εκπαιδευτικού (Mπουζάκης, 1998:55-56). Έτσι
μέσα από τη μακρόχρονη πορεία του θεσμού του Σχολικού Συμβούλου στο πλαίσιο της συγκεν-
τρωτικής εκπαιδευτικής πολιτικής το ελληνικό σχολείο είχε μηδαμινές δυνατότητες αυτονομίας και
εσωτερικής ανέλιξης. Αποτέλεσμα όλων των προσπαθειών ήταν ότι κάθε προσπάθεια ενδυνάμω-
σης αναβάθμισης του έργου του εκπαιδευτικού να αποτυγχάνει, εξαιτίας της έλλειψης συντονισμού
και της μη ενδοσχολικής επιμόρφωσης και ανάδειξης της αυτονομίας και της ιδιαιτερότητας κάθε
σχολικής μονάδας, η μη αξιοποίηση της εμπειρίας του επαγγελματισμού των εκπαιδευτικών
(Υφαντή και Βοζαϊτης 2007, 2009. Υφαντή 2011).

Ο θεσμός του Σχολικού Συμβούλου ήταν και είναι μια εκσυγχρονιστική τομή, μια άλλη μορφή
ελέγχου εξουσίας στη εκπαιδευτική πολιτική αναδεικνύοντας τον επιστημονικό-συμβουλευτικό
ρόλο στην εποπτεία της εκπαιδευτικής αξιολόγησης. Αυτή η δομική αλλαγή αποτέλεσε μια εσωτε-
ρική αλλαγή στον τρόπο λειτουργίας της εποπτείας με ένα νέο σχήμα, με ένα διαφορετικό ρόλο κα-
θοδήγησης, ελέγχου και εποπτείας (Χαραλάμπους, 2007). Οι συνεχείς αλλαγές όμως των κριτηρίων
επιλογής τους, ο τρόπος που επιλέγονταν, μαζί με την έλλειψη αξιοποίησης της εμπειρίας των ίδιων
των Σχολικών Συμβούλων από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο αποδεικνύουν την προχειρότητα στις
πολιτικές επιλογές και την έλλειψη μιας σταθερής υπερκομματικής πολιτικής στη χώρα μας. Έτσι
όλα τα νομοθετήματα μέσα από τις γενικές διατάξεις τους, επέτρεπαν στην εκάστοτε πολιτική ηγεσία
του Υπουργείου Παιδείας να παρεμβαίνει αιφνιδιαστικά με την έκδοση Προεδρικών Διαταγμάτων,
που αποδεικνύουν την άμεση πολιτική παρέμβαση στην εκπαιδευτική πολιτική της λειτουργίας του
θεσμού του Σχολικού Συμβούλου. Από την άλλη πλευρά οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί δεν μπόρεσαν να
ξεπεράσουν τις αναμνήσεις του παρελθόντος, οπότε αντιδρούσαν σε κάθε μορφή ελέγχου και αξιο-
λόγησης που απέρρεε από το θεσμό του Σχολικού Συμβούλου και δε δέχονταν καμία αλλαγή σε
θέματα αξιολόγησης και εποπτείας του εκπαιδευτικού έργου τους. (Δανιηλίδου, 2005. Κόπτσης,
κά., 2005. Τριλιανός,1986).

Στο πλαίσιο των εκπαιδευτικών παρεμβάσεων στην Ελλάδα διαπιστώνεται ότι η απουσία μιας
μακρόχρονης και συναινετικής εκπαιδευτικής πολιτικής, αλλά και ο σταθερός έλεγχος της κεντρικής
εξουσίας στη λειτουργία του θεσμού να μην έχουν διευκολύνει το έργο του και τη θεσμική του αυ-
τονομία. Αναγνωρίζεται από την πολιτεία ότι ο Σχολικός Σύμβουλος ως στέλεχος της εκπαίδευσης
έχει πρωταρχικό ρόλο, όμως τα μέτρα που νομοθετήθηκαν για την ενίσχυση των στελεχών και την
ενδυνάμωση του σχολείου τον αφήνουν μετέωρο. Η χώρα μας έχει ανάγκη από μια εθνική δια-
κομματική εκπαιδευτική πολιτική, που στον τομέα του Σχολικού Συμβούλου θα βοηθήσει να ανα-
πτυχθεί ένα σχολείο ποιοτικό, ευέλικτο και αυτοδύναμο. Ο Σχολικός Σύμβουλος μπορεί να
συμμετέχει στο γενικότερο εκπαιδευτικό σχεδιασμό, στην οργάνωση της σχολικής εκπαίδευσης,
διερευνώντας τις επαγγελματικές εμπειρίες για την ανάπτυξη νέων θεωρητικών προσεγγίσεων στη
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διδασκαλία και τη μάθηση (Keiny 1994, στους: Υφαντή και Βοζαΐτης, 2009:34. Βεργίδης και Υφαντή,
2011).

Παρ’ όλη την αποκεντρωτική πολιτική και τη λειτουργία των δεκατριών (13) Περιφερειακών
Διευθύνσεων Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης καθώς και τη θέσπιση των αντί-
στοιχων θέσεων των Σχολικών Συμβούλων επιστημονικής και παιδαγωγικής καθοδήγησης, δεν
αναδείχθηκε ο συμβουλευτικός-παιδαγωγικός και επιστημονικός του ρόλος. Ο επαγγελματισμός
του Σχολικού Συμβούλου απαιτεί και συνδέεται με την ανάπτυξη του επαγγελματισμού του μάχιμου
εκπαιδευτικού για μια νέα μορφή επικοινωνίας μέσα από την επιστημονική κατάρτιση και των δυο
φορέων της εκπαιδευτικής κοινότητας. Η εκπαιδευτική πολιτική διαφαίνεται όχι πειστική και συ-
νεπής, αλλά αντιφατική και σπασμωδική στον τομέα της λειτουργίας του θεσμού του Σχολικού Συμ-
βούλου (Βεργίδης και Υφαντή 2011). Η αναδιοργάνωση του εκπαιδευτικού συστήματος είναι
αναγκαίο να ξεκινήσει από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό ως φορέα αλλαγών στο πλαίσιο μιας αποκεν-
τρωτικής πολιτικής, με ενδυνάμωση του διδακτικού προσωπικού σε κάθε σχολική μονάδα σε συ-
νεργασία με το Σχολικό Σύμβουλο, με την εμπλοκή του στο σχεδιασμό, και στην υλοποίηση του
αναλυτικού προγράμματος (Υφαντή, 2011. Υφαντή και Βοζαΐτης, 2010). Η εισαγωγή καινοτομιών
στην εκπαιδευτική διαδικασία, η εφαρμογή της αυτοαξιολόγησης κάθε σχολικής μονάδας η μελ-
λοντική αξιολόγηση του εκπαιδευτικού και οι τάσεις ενίσχυσης της αυτονομίας του, (Υ.Α. Γ1/190089/
10-12-2013), απαιτούν αποτελεσματικότερη διοίκηση και καλύτερη επιστημονική καθοδήγηση από
επαγγελματία Σχολικό Σύμβουλο, που με ευελιξία και επιστημονική γνώση θα επιμορφώνει τον
μάχιμο εκπαιδευτικό για να κατευθύνει και αυτός με τη σειρά του τους μαθητές στην απόκτηση της
νέας γνώσης. 
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Summary
In this article we look upon the institution of the School Advisor in the context of the educa-

tional policy. The operational policies for the institution in its course in time are highlighted
through the critical approach of the institutional framework of the School Advisor.

During the over 30 years of the operation of the institution several legislations were passed
to support and upgrade the role of the School Advisor, from 1982 to 2012.

The quality analysis of the institutional framework of the School Adviser brings out the con-
troversies, the difficulties and the problems in implementing the Advisor’ s work in the educa-
tional policy planning.

Ορισμός: είναι ένας νεολογισμός που εστιάζει στη φύση των πολιτικών υποχρεώσεων και στις
σχέσεις μεταξύ της κυβέρνησης και όσων σχετίζονται με αυτήν, δηλ. την ενσωμάτωση των ομάδων
πίεσης π.χ εκπαιδευτικοί, πανεπιστήμια, συνδικαλιστικές οργανώσεις.
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Εκπαιδευτική Τεχνολογία και Διαφοροποιημένη Διδασκαλία:
μια δημιουργική συνάντηση για την επίτευξη των στόχων

της Γλωσσικής διδασκαλίας.

Αλεξανδράτου Βαρβάρα, Διευθύντρια Δημοτικού Σχολείου
Ντούλια Αθηνά, Σχολικός Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

Αλεξανδράτος Γεώργιος, Σχολικός Σύμβουλος Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

Περίληψη
Στις σημερινές εκπαιδευτικές συνθήκες παρατηρείται έντονη διαφοροποίηση του μαθητικού

πληθυσμού εξαιτίας κυρίως κοινωνικών και πολιτισμικών παραγόντων με άμεση απόρροια το φαι-
νόμενο της σχολικής αποτυχίας. Η κοινωνία μας, η διεθνής τάση και η εκπαιδευτική μας πολιτική
έχουν προτάξει την συνύπαρξη και συνδιδασκαλία όλων των μαθητών στις «τυπικές» σχολικές τά-
ξεις. Δυστυχώς όμως δεν έχουν τροποποιηθεί οι παραδοσιακές αδιαφοροποίητες διδακτικές προ-
σεγγίσεις με αποτέλεσμα να μην επιτυγχάνεται η ισότητα ευκαιριών στους μαθητές των σχολείων.
Είναι αναγκαίο η διδασκαλία να διαφοροποιηθεί, ώστε να ανταποκριθεί στο επίπεδο ετοιμότητας,
στα ενδιαφέροντα, στο μαθησιακό στυλ του κάθε μαθητή και να συμβάλλει στην επίτευξη των στό-
χων του σύγχρονου σχολείου. Η παρούσα εργασία αφορά σε μια διδακτική πρόταση για το πώς
αυτό μπορεί να επιτευχθεί μέσα από ένα διδακτικό σενάριο, όπου Διαφοροποιημένη Διδασκαλία
και αξιοποίηση των δυνατοτήτων των ΤΠΕ συνδυάζονται δυναμικά στο μάθημα της Γλώσσας Β΄
Δημοτικού προτείνοντας στρατηγικές και τεχνικές διδασκαλίας, οι οποίες μπορούν να επεκταθούν
και να εφαρμοστούν και σε άλλες τάξεις.

Λέξεις-κλειδιά: στρατηγικές διαφοροποιημένης διδασκαλίας, ισότητα ευκαιριών, εκπαίδευση
συμπερίληψης, διδακτικό σενάριο, χρήση ΤΠΕ 

Εισαγωγή
Στη σύγχρονη ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα καταγράφεται η αδυναμία του εκπαιδευ-

τικού συστήματος να ανταποκριθεί στις νέες εκπαιδευτικές ανάγκες της σύγχρονης πραγματικότη-
τας. Η αδυναμία αυτή έχει ως αποτέλεσμα ένας σημαντικός αριθμός μαθητών να οδηγείται στη
σχολική αποτυχία (Κουτσελίνη 2006) και επίσης ένα ακόμη μεγαλύτερος αριθμός μαθητών να αδυ-
νατεί να προσαρμοστεί στις απαιτήσεις της πολυσύνθετης κοινωνίας για να αντιμετωπίσει τα προ-
βλήματα της μέσα στο σημερινό περιβάλλον της «πληροφορίας και της γνώσης». Μέρος της
επίλυσης του προβλήματος αποτελεί η αντιμετώπιση του ζητήματος με τη διαφοροποίηση του μα-
θητικού πληθυσμού.

Οι Gamoran & Weinstein, (1995) αναφέρουν ότι η έκκληση για ισότητα οδήγησε την εκπαιδευ-
τική κοινότητα στο να θεσμοθετηθούν και δημιουργηθούν τάξεις μικτών ικανοτήτων αλλά, επιση-
μαίνουν ότι, εάν οι εκπαιδευτικοί δεν κατορθώσουν να ανταποκριθούν στην διαφορετικότητα των
μαθητών, με τις προϋποθέσεις της αποτελεσματικής εφαρμογής, τότε η ισότητα των ευκαιριών μά-
θησης θα παραμένει ως σύνθημα.

Ειδικότερα, με την υιοθέτηση και προώθηση της ένταξης των μαθητών με ειδικές εκπαιδευτικές
ανάγκες (ΕΕΑ) στις ονομαζόμενες τάξεις γενικής εκπαίδευσης διευρύνεται και αυξάνεται η ανάγκη
εσωτερικής διαφοροποίησης των μαθητών στις τάξεις των σχολείων.



Στις τάξεις μικτής ικανότητας, όπως ονομάζονται, εάν οι εκπαιδευτικοί σχεδιάσουν, προγραμ-
ματίσουν και υλοποιήσουν τη διδασκαλία τους, ώστε να ανταποκρίνεται στο επίπεδο ετοιμότητας,
στα ενδιαφέροντα και στο μαθησιακό στυλ των μαθητών τους, τότε μεγιστοποιούν τις δυνατότητες
των μαθητών για ανάπτυξη και ισότητα των ευκαιριών (McLaughlin & Talbert, 1993).

Η εκπαίδευση για όλους, ή όπως αλλιώς λέγεται η εκπαίδευση της συμπερίληψης, δίνει τη δυ-
νατότητα στους μαθητές για πλήρη ανάπτυξη των ικανοτήτων τους, ενώ παράλληλα το περιβάλλον
που δημιουργείται με την εφαρμογή στρατηγικών διαφοροποιημένης διδασκαλίας συμβάλλει στην
ενδυνάμωση των ατόμων και όχι στην αποδυνάμωσή τους (UNESCO, 2001). 

Προϋπόθεση και επίκεντρο του αιτήματος «σχολείο για όλους» αποτελεί η Διαφοροποιημένη
Διδασκαλία, η οποία έχει ως βασικό της σκοπό την προσαρμογή της διδασκαλίας, ώστε να μπορέσει
να ανταποκριθεί στις διαφορετικές ανάγκες και ενδιαφέροντα των μαθητών (Tomlison, 1995).

1. Η αναγκαιότητα της Διαφοροποιημένης διδασκαλίας
Σύμφωνα με τον Κανάκη (1991), διαφοροποίηση είναι η διδασκαλία δια της οποίας διδάσκουμε

διαφορετικούς μαθητές με ποικίλους και ιεραρχημένους βάσει συγκεκριμένων κριτηρίων τρόπους,
μέσα, διαδικασίες, περιβάλλον, έτσι ώστε ν’ ανταποκριθούμε στις διαφορετικές ανάγκες μαθητών
που συνυπάρχουν σε τάξεις μεικτής ικανότητας. Ο όρος «διαφοροποιημένη διδασκαλία» αναφέρεται
επίσης σε μια συστηματική προσέγγιση στο σχεδιασμό του συνόλου της διδασκαλίας για μαθητές
με διαφορετικές μαθησιακές ανάγκες (Παντελιάδου, 2008). Είναι με άλλα λόγια ένας τρόπος θεώ-
ρησης τόσο της διδασκαλίας όσο και της μάθησης. Η Tomlinson αναφέρει ότι ως διαφοροποί-
ηση διδασκαλίας νοείται η αλλαγή της μαθησιακής διαδικασίας με ρουτίνες διδασκαλίας που
ανταποκρίνονται σε μεγάλο εύρος διαφορών ως προς τη μαθησιακή ετοιμότητα, τα ενδιαφέροντα
και το μαθησιακό στυλ των μαθητών (Tomlinson 1999, 2001). Επίσης, ο Bearne, αναφέρει ότι ως
διαφοροποίηση ορίζεται η διδακτική προσέγγιση κατά την οποία οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν στην
τροποποίηση του αναλυτικού προγράμματος, των μεθόδων διδασκαλίας, των πηγών, των μαθη-
σιακών δραστηριοτήτων και του τελικού αποτελέσματος, με στόχο την ανταπόκριση στις διαφορο-
ποιημένες ανάγκες του κάθε μαθητή ξεχωριστά, ώστε να μεγιστοποιηθούν οι μαθησιακές ευκαιρίες
του καθενός μέσα στην τάξη (Bearne, 1996). 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία στην ουσία της είναι η οργανωτική και παιδαγωγική προσαρ-
μογή της διδασκαλίας, προκειμένου να ανταποκριθούμε στις διαφορετικές ανάγκες των μαθητών
μικτής ικανότητας που φοιτούν στις πολύμορφες τάξεις. Η διαφοροποιημένη διδασκαλία δεν είναι
απλά μια μοντέρνα καινοτόμος μέθοδος διδασκαλίας, αλλά το φυσικό επακόλουθο της γνώσης που
έχουμε σήμερα, για τον τρόπο που μαθαίνουν οι μαθητές. Για να σχεδιάσουμε και να οργανώσουμε
τη διαφοροποιημένη διδασκαλία λαμβάνουμε υπόψη μας τις διαφορές των μαθητών ως προς το
βαθμό ετοιμότητάς τους, το μαθησιακό τους στυλ και τα ενδιαφέροντά τους (Tomlinson, 2001). 

Σε ένα τέτοιο μαθησιακό περιβάλλον το οποίο χαρακτηρίζεται από διαφορετικότητα ως προς το
μαθητικό πληθυσμό, η διαφοροποιημένη διδασκαλία σχεδιάζεται με τρόπο, ώστε να προσφέρει
στους μαθητές του τις καλύτερες δυνατές μαθησιακές εμπειρίες (Mulroy & Eddinger, 2003). Στο
προαναφερόμενο περιβάλλον ο κάθε μαθητής αντιμετωπίζεται ως μοναδικός. Εντοπίζονται και ανα-
γνωρίζονται οι προσωπικές του ικανότητες και του προσφέρονται αντίστοιχα ευκαιρίες για να τις
αξιοποιήσει στη διδακτικομαθησιακή πράξη και να αναδείξει τις δεξιότητές του με την αξιοποίηση
ποικίλων τεχνικών αξιολόγησης (Tomlinson, 2001a ,Tomlinson & Kalbfleisch, 1998, Mulroy & Ed-
dinger, 2003). Με άλλα λόγια απαραίτητη προϋπόθεση είναι η γνώση της βιογραφίας του κάθε μα-
θητή.

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία έχει τη βάση της στις θεωρίες της εποικοδόμησης της μάθησης
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(constructivism) και της αλληλεπίδρασης (Vygotsky, 1988). Σύμφωνα με τη θεωρία του εποικοδο-
μητισμού, η γνώση κωδικοποιείται και γίνεται αντικείμενο επεξεργασίας με βάση προηγούμενες
έννοιες, σημασιολογικά δίκτυα και γνωστικά σχήματα (Vosniadou, 1994. Weinstein & Mayer, 1986). 

Η βιβλιογραφία που αναφέρεται στη διαφοροποιημένη διδασκαλία, αν και σχετικά είναι περιο-
ρισμένη, εμφανίζει σημαντικό αριθμό ερευνών σύμφωνα με τις οποίες η διαφοροποίηση στη δι-
δασκαλία συμβάλλει στη βελτίωση της μάθησης και της διδασκαλίας (Τοmlinson 1999, Good and
Brophy, 2003).

Ειδικότερα, ο Gayfer (1991) ανέλυσε τα αποτελέσματα 57 μελετών (από τις 65) οι οποίες αφο-
ρούσαν τυποποιημένα τεστ που χορηγήθηκαν σε τάξεις που εφάρμοσαν διαφοροποιημένη διδα-
σκαλία με γνώμονα την ετοιμότητα των μαθητών. Στην ανάλυση των ερευνών, ο Gayfer αναφέρει
τη βελτίωση στην ακαδημαϊκή επίδοση των μαθητών, οι οποίοι διδάχθηκαν στις τάξεις τους με δια-
φοροποιημένη διδασκαλία (πειραματικές ομάδες) συγκριτικά με μαθητές που διδάχθηκαν κυρίως
με τις συμβατικές (παραδοσιακές) μεθόδους διδασκαλίας.

Ο Johnsen (2003) σε μια έρευνα για τη διαφοροποίηση διδασκαλίας, κατά την οποία προπτυ-
χιακοί φοιτητές παιδαγωγικού τμήματος διαφοροποίησαν τη διδασκαλία ως προς το περιεχόμενο
και τη διαδικασία της, χρησιμοποιώντας ως τεχνικές τα κέντρα εκμάθησης, τα διαφορετικά υλικά
ανάγνωσης και άλλες στρατηγικές διαφοροποίησης σύμφωνα και ανάλογα με την ετοιμότητα των
μαθητών, κατέδειξε ότι η χρήση των διαφοροποιημένων τεχνικών διδασκαλίας προκάλεσε το εν-
διαφέρον των σπουδαστών και παρείχε μια ικανοποιητική εμπειρία για τους προπτυχιακούς εκ-
παιδευτικούς (Johnsen, 2003). Παράλληλα, ο Johnsen (2003) ανέφερε ότι οι μαθητές με ιδιαίτερες
εκπαιδευτικές ανάγκες συνέχισαν να λαμβάνουν επιπρόσθετη στήριξη μέσω άλλων υπηρεσιών
εκτός τάξης.

Μια άλλη έρευνα που διενήργησε ο McAdamis (2001) επέδειξε σημαντικά αποτελέσματα, σύμ-
φωνα με τα οποία μαθητές από περιφέρεια εκπαίδευσης του Rockwood (Μισσούρι) που είχαν επι-
δείξει χαμηλή ακαδημαϊκή επίδοση, εμφάνισαν σημαντική βελτίωση μετά τη διδακτική παρέμβαση
της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία επομένως, όπως καταδεικνύεται και από τις προαναφερθείσες
έρευνες, παρέχει τη δυνατότητα στους μαθητές να συμμετέχουν σε προγράμματα που είναι κατάλ-
ληλα και αντίστοιχα με τη μαθησιακή ετοιμότητα των μαθητών, αντίστοιχα με τα ενδιαφέροντά τους,
με το μαθησιακό τους στυλ, με την πολιτισμική τους ταυτότητα και την αυτοεικόνα τους (Tomlinson,
2004, Βαλιαντή & Κουτσελίνη, 2008.).

Ένα πρόγραμμα διαφοροποιημένης διδασκαλίας μπορεί να περιλαμβάνει προσαρμογές σύμ-
φωνα με τους Gross, 1993, Bearne, 1996, Westwood, 2003, Tomlinson, 2004, ΥΠ.Ε.Π.Θ.�Π.Ι., 2004,
σε επίπεδο: 

α) διδακτικών στόχων και γνωστικού περιεχομένου 
β) διδακτικής προσέγγισης 
γ) οργάνωσης μαθησιακού περιβάλλοντος και μαθητικού δυναμικού
δ) μαθησιακών δραστηριοτήτων και διδακτικού υλικού
ε) αξιολόγησης μαθητή και προγράμματος. 
Για το σχεδιασμό μιας διαφοροποιημένης διδασκαλίας προαπαιτείται, σύμφωνα με την Hall

(2002) οι εκπαιδευτικοί μεταξύ άλλων να εντάξουν στον εκπαιδευτικό τους σχεδιασμό τις εξής τε-
χνικές:

Διευκρίνιση βασικών εννοιών και γενικεύσεων με διάφορες τεχνικές από τους ίδιους τους
εκπαιδευτικούς, προκειμένου όλοι οι μαθητές να κατανοούν τα βασικά νοήματα.
Αξιολόγηση πριν, κατά τη διάρκεια και μετά τη διδακτική παρέμβαση, ώστε να εντοπίζονται
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ανάγκες βελτίωσης ή επανακαθορισμού δραστηριοτήτων. 
Εστίαση της διδακτικής διαδικασίας στην κριτική και δημιουργική σκέψη. Οι μαθητές θα πρέπει
να έχουν κατανοήσει τη νέα γνώση και να μπορούν να κάνουν τη μεταφορά αυτής σε νέα πλαίσια
και περιβάλλοντα. 
Προσέλκυση ενδιαφέροντος των διαφορετικών επιπέδων μαθητών και παρώθηση τους με
τον καθορισμό ποικίλων διδακτικών στόχων.
Επίτευξη ισορροπίας στη δομή λειτουργίας ανάμεσα στην προβλεπόμενη διδακτική ύλη και
σε αυτή που μπορούν και επιθυμούν οι μαθητές. Έτσι και με την αξιολόγηση πριν τη διδασκαλία,
η ισορροπία θα επιτυγχάνεται και φυσικά θα διαφέρει από μάθημα σε μάθημα. (Hall, 2002).
Για να επιτύχουμε αποτελεσματική διαφοροποίηση της διδασκαλίας, όπως αναφέρει η Tom-
linson (στην Corley, 2005: 14), πρέπει κατά τη διεξαγωγή της να αξιοποιηθεί μια δέσμη διδακτι-
κών τεχνικών, μεταξύ των οποίων αναφέρονται: 
Η τήρηση ημερολογίου. Οι μαθητές προτείνεται να έχουν και να διατηρούν το ατομικό τους
σημειωματάριο ή κατάλογο με ρεπερτόριο υποχρεώσεων, οι οποίες θα πρέπει να έχουν ολο-
κληρωθεί εντός ενός προκαθορισμένου χρόνου.
Η χωροταξική διευθέτηση της αίθουσας. Θα πρέπει να οργανώνονται ειδικοί χώροι στην τάξη,
προκειμένου ο κάθε μαθητής να μπορεί να δραστηριοποιηθεί ταυτόχρονα σε διαφορετικούς
στόχους. 
Δραστηριότητες διαβαθμισμένης δυσκολίας. Οι δραστηριότητες θα πρέπει να προγραμματί-
ζονται σταδιακά προκειμένου να δίνεται η δυνατότητα στους μαθητές να εργαστούν στη λύση
ίδιων προβλημάτων τα οποία εμφανίζουν διαβαθμισμένη αύξουσα πολυπλοκότητα και αφαι-
ρετικότητα. 
Οικοδόμηση της γνώσης. Η γνώση να οικοδομείται με την τεχνική της επίλυσης ενός προβλή-
ματος, στο οποίο οι μαθητές να εμπλέκονται ενεργά, είτε ατομικά είτε ομαδικά, για να το λύσουν.

Ακόμη θα πρέπει: 
Να γίνεται αξιοποίηση των τύπων νοημοσύνης του Gardner, ώστε οι μαθητές να έχουν τη δυ-
νατότητα να ερευνήσουν και να επεξεργαστούν ένα θέμα μέσω αντίστοιχων διαφορετικών προ-
σεγγίσεων.
Οι δραστηριότητες και εργασίες να τέμνονται σε μικρότερα μέρη, παρέχοντας οι εκπαιδευτικοί
ταυτόχρονα κατευθύνσεις ανά μέρος.
Να γίνεται χρήση διαφορετικών εργαλείων και μέσων από τους μαθητές για την επίτευξη του
ίδιου στόχου.
Να ακολουθούν οι μαθητές τους δικούς τους ρυθμούς, αξιοποιώντας τις (διαφορετικές) ικα-
νότητές τους με σκοπό να κατακτήσουν τις βασικές έννοιες που απορρέουν από τους διδακτι-
κούς στόχους . 
Να δίνεται η δυνατότητα επιλογής στους μαθητές ποικίλλων θεμάτων για μελέτη σύμφωνα με
τα ενδιαφέροντά τους. 
Να τηρείται και να αξιοποιείται ο φάκελος επιτευγμάτων (portfolio) που αποτυπώνει, προϊόντος
του χρόνου, την εξέλιξη της προόδου του μαθητή (Corley, 2005:14).
Η Παντελιάδου (2008) αναφέρει ότι: «Μερικές από τις πιο γνωστές τεχνικές διαφοροποίησης

της δραστηριότητας είναι: τα ημερολόγια μάθησης (learning logs), τα ημερολόγια εργασιών, οι γρα-
φικοί οργανωτές (βλ. σελ. 21), οι κύβοι, τα κέντρα ενδιαφέροντος, τα κέντρα μάθησης, η κατασκευή
μακέτας/μοντέλου, το παιγνίδι ρόλων, η εργαστηριακή δραστηριότητα, οι κάρτες εργασίας, οι πί-
νακες επιλογής (choice boards) και η διδασκαλία σε επίπεδα (Tomlinson, 2005)». Η ίδια παρουσίασε
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ένα διάγραμμα , στο οποίο αναπαρίσταται γραφικά το περιεχόμενο της διαφοροποιημένης διδασκα-
λίας, ως προς τους δύο άξονες και τις έξι διαστάσεις:

2. Η συμβολή της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας στη μαθησιακή διαδικασία
Η προστιθέμενη αξία από την αξιοποίηση των δυνατοτήτων των ΤΠΕ στο διδακτικό σενάριο έγ-

κειται στο ότι το περιβάλλον μάθησης γίνεται ελκυστικό, δυναμικό και ευχάριστο. Οι μαθητές δου-
λεύουν στους δικούς τους ρυθμούς, με τις δικές τους επιλογές, αξιοποιούν τις δυνατότητες του Η/Υ,
πειραματίζονται σε χρώματα, εικόνες, σχέδια, μέγεθος- τύπο - χρώμα γραμματοσειράς, εκτυπώ-
νουν και επανεκτυπώνουν προσκλήσεις/κάρτες, αναθεωρούν απόψεις, παρουσιάζουν οι μαθητές
τις προσωπικές τους δημιουργίες, αποστέλλουν σε φίλους το υλικό που δημιούργησαν κτλ.

Η διαφοροποιημένη διδασκαλία είναι προσαρμογή της διδασκαλίας εκ των προτέρων (όχι μετά
από αποτυχία) και η διαφοροποίηση είναι οργανικό κομμάτι της διδασκαλίας και όχι στάδιό της. Οι
ΤΠΕ συμβάλλουν στη διαφοροποίηση με τις δυνατότητες που προσφέρουν/διαθέτουν.

Ο σχεδιασμός του διδακτικού σεναρίου και αντίστοιχα οι δραστηριότητες ανταποκρίνονται και
στις τρεις βασικές αρχές της διδασκαλίας, όπως καταγράφονται στη σύγχρονη Βιβλιογραφία, που
είναι:

1. Η αρχή της Βιωματικής μάθησης
2. Η αρχή της συλλογικής διερεύνησης
3. Η αρχή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας
Με άλλα λόγια διαμορφώνεται ένα ευέλικτο, δυναμικό, συνεργατικό, βιωματικό, διερευνητικό,

περιβάλλον μάθησης που αναπτύσσει και καλλιεργεί γνωστικές, μεταγνωστικές και συναισθημα-
τικές ικανότητες των μαθητών, λαμβάνοντας υπόψη του τα διαφορετικά γνωστικά τους επίπεδά, τα
ενδιαφέροντά τους και τους ιδιαίτερους ρυθμούς και τρόπους μάθησης του κάθε μαθητή. 

Με τη χρήση πολυμέσων η εκπαιδευτική διαδικασία καθίσταται ιδιαίτερα ευχάριστη και
δημιουργική, απαλλαγμένη από την παθητικότητα, τη συνήθεια και τη συμβατικότητα που συνήθως
τη διακρίνει. Οι μαθητές εργάζονται συλλογικά, ομαδικά, αλληλεπιδρούν, αναπτύσσουν τη
δημιουργικότητά τους και ενεργοποιούν όλες τις δυνάμεις και τις ιδέες τους, πειραματίζονται
απαλλαγμένοι από το φόβο της αποτυχίας ή αποδοκιμασίας, αναπτύσσοντας τον ψηφιακό
γραμματισμό και την κριτική τους σκέψη με τη χρήση πολυμέσων (Semali, 2003).

Η συμβολή της Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας στη μαθησιακή διαδικασία θεωρείται σημαντική
καθώς προσφέρει τη δυνατότητα με τη χρήση των ΤΠΕ στους μαθητές να εξοικειωθούν με αυτές,
να διερευνήσουν, να αναζητήσουν, να επιλέξουν πηγές και υλικό βασισμένοι σε κριτήρια, να
περιηγηθούν σε παιδαγωγικά περιβάλλοντα που προωθούν τη γνώση και οξύνουν την κρίση του
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μαθητή καλλιεργώντας παράλληλα την αισθητική του. Παράλληλα συμβάλλει στην ανάπτυξη των
κοινωνικών δεξιοτήτων, καθώς μαθητές και εκπαιδευτικοί συνεργάζονται γόνιμα μεταξύ τους,
ανταλλάσσουν απόψεις και εμπειρίες, αναδεικνύοντας ιδέες, στάσεις και αντιλήψεις μέσα από
επιχειρήματα. Έτσι, αλληλεπιδρούν καλλιεργώντας μεταξύ τους πνεύμα ομαδικό, φιλικό, συνεργα-
τικό, αναπτύσσοντας αισθήματα αλληλοβοήθειας και αλληλοσεβασμού.

Τέλος, η αξιοποίηση των ΤΠΕ συμβάλλει στην καλλιέργεια κλίματος θετικής ενίσχυσης,
αυθορμητισμού, παιδαγωγικής ενθάρρυνσης και ποιοτικής βελτίωσης της κοινωνικοποίησης και
της επικοινωνίας, εξασφαλίζοντας την ενεργητική συμμετοχή όλων των μαθητών στις ποικίλες
δραστηριότητες που εκπονούνται κατά τη διάρκεια του μαθήματος, κεντρίζοντας το ενδιαφέρον των
μαθητών. 

3. Διδακτικό Σενάριο Διαφοροποιημένης Διδασκαλίας με τη σύμπραξη της 
Εκπαιδευτικής Τεχνολογίας : Μια διδακτική πρόταση
Λαμβάνοντας υπόψη τα οφέλη από την εφαρμογή της διαφοροποιημένης διδασκαλίας αποφα-

σίσαμε την υλοποίηση ενός διδακτικού σεναρίου με σκοπό να διαπιστώσουμε και ερευνητικά τα
παιδαγωγικά οφέλη που απορρέουν από την εφαρμογή της με τη σύμπραξη και της εκπαιδευτικής
Τεχνολογίας. Σκοπός του σεναρίου ήταν η διδασκαλία της επιστολής –πρόσκλησης με το μοντέλο
της διαφοροποιημένης διδασκαλίας. 

Η προβληματική
Η ανάγκη προέκυψε όταν διαπιστώσαμε ότι αρκετοί μαθητές δυσκολεύονται στην και παραγωγή

διαφορετικών ειδών κειμένων, γεγονός που υποδηλώνει τη μη εξοικείωση με το είδος των κειμέ-
νων και κατ΄ επέκταση την ανταπόκρισή τους στην επικοινωνία με τα κείμενα αυτά. Στόχος μας
ήταν η εύρεση τρόπων προσέγγισης των ειδών αυτών, ώστε να αποκτήσουν οι μαθητές κατανόηση,
εξοικείωση, γνώση και απόκτησης τέτοιων δεξιοτήτων που θα τους επιτρέψουν να διαχειρίζονται
τα κείμενα αυτά δημιουργικά, αποδοτικά εποικοδομητικά. 

Αρχικά συλλέξαμε πληροφορίες για τις αδυναμίες των μαθητών μέσα από ερωτηματολόγια και
τεστ αυτο-αναφοράς, μικρές συνεντεύξεις, καθώς και μέσα από την παρατήρηση και καταγραφή
ημερολογίου του κριτικού φίλου. Στη συνέχεια προχωρήσαμε στην καταγραφή των δεδομένων, τα
οποία ανέδειξαν μια έλλειψη γνώσεων στον τρόπο οργάνωσης και δόμησης των ιδεών με αποτέ-
λεσμα οι μαθητές να διστάζουν να γράψουν διακατεχόμενοι από αισθήματα χαμηλής αυτοεκτίμησης 

Σχεδιάστηκαν έτσι με ακρίβεια τα βήματα και τα φύλλα εργασίας με βάση τους στόχους του δι-
δακτικού σεναρίου. 

Το διδακτικό αυτό σενάριο εφαρμόστηκε πιλοτικά στη Β΄ Τάξη ενός Δημοτικού σχολείου της
Κεφαλονιάς με σκοπό τη διερεύνηση των αποτελεσμάτων και των ωφελειών από την πρακτική της
διαφοροποίησης της εργασίας στη σχολική αίθουσα. Το μάθημα που επιλέχθηκε για την εφαρμογή
της διαφοροποίησης της διδασκαλίας ήταν αυτό της Γλώσσας και συγκεκριμένα δόθηκε έμφαση
στη διδασκαλία της πρόσκλησης ως κειμενικό είδος με συγκεκριμένα χαρακτηριστικά και δομικά
στοιχεία. 

3.1 Παρουσίαση του διδακτικού σεναρίου 

Μάθημα: Γλώσσα 
Διδακτική Ενότητα: Β΄ Τεύχος, 14η ενότητα «Με προσκαλούν και προσκαλώ» 
Τάξη: Β΄ Δημοτικού 
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Σύνολο μαθητών: 16 εκ των οποίων και μαθητές με Ε.Ε.Α
Χρονική Διάρκεια: 3 ώρες

Διδακτικοί στόχοι
Οι μαθητές μετά το τέλος του μαθήματος θα πρέπει να είναι ικανοί:
1.Να κατανοούν ένα κείμενο, όπως είναι μια πρόσκληση ή μια ευχετήρια κάρτα, να αντλούν
πληροφορίες από αυτό και να τις διαχειρίζονται.
2.Να συνειδητοποιούν τη λειτουργικότητα μιας πρόσκλησης ή μιας ευχετήριας κάρτας.
3.Να γνωρίζουν τα βασικά στοιχεία που πρέπει να περιλαμβάνει μια πρόσκληση (προφορική ή
γραπτή) ή μια ευχετήρια κάρτα.
4.Να δημιουργούν γραπτά μία πρόσκληση ή μία ευχετήρια κάρτα.
5.Να συνειδητοποιήσουν τη σημασία της πρόσκλησης ως επικοινωνιακό είδος. 

Προετοιμασία
Χωρίζουμε τους μαθητές σε ομάδες. Δίνουμε σε κάθε ομάδα μαθητών μία πραγματική πρό-

σκληση και μια ευχετήρια κάρτα. Αφήνουμε τους μαθητές να τις διαβάσουν και να τις επεξεργα-
στούν για λίγο και στη συνέχεια ο εκπαιδευτικός επιλέγει μία πρόσκληση και μία ευχετήρια κάρτα,
ώστε να τις διαβάσει μεγαλόφωνα. Ο εκπαιδευτικός ετοιμάζει, είτε στον ηλεκτρονικό υπολογιστή
(με τη βοήθεια του προγράμματος kidspiration) είτε σε χαρτί του μέτρου, εννοιολογικό χάρτη για
την πρόσκληση ή την ευχετήρια κάρτα. Οι μαθητές αναφέρουν λέξεις, φράσεις και σχόλια για προ-
σκλήσεις ή ευχετήριες κάρτες που έχουν λάβει στο παρελθόν (καταιγισμός ιδεών). Όλες οι απόψεις
και τα σχόλια των μαθητών καταγράφονται από τον εκπαιδευτικό στον εννοιολογικό χάρτη, προ-
κειμένου να κατανοήσουν βασικά στοιχεία που περιέχουν οι προσκλήσεις ή οι ευχετήριες κάρτες. 

Ο εννοιολογικός χάρτης θα παραμείνει αναρτημένος στο χαρτί του μέτρου, προκειμένου να αξιο-
ποιηθεί αργότερα κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας και σε άλλες δραστηριότητες. Στον Η/Υ οι μα-
θητές καθοδηγούνται να σχεδιάσουν εννοιολογικούς χάρτες οι οποίοι και αποθηκεύονται με τη
βοήθεια του εκπαιδευτικού. Επισημαίνεται ότι ο εννοιολογικός χάρτης είναι ένα εργαλείο που προ-
τείνεται ως ιδιαίτερα αποτελεσματικό εργαλείο σε τάξεις με μαθητές μικτών ικανοτήτων (Tomlinson
& McTighe, 2006).

Το Πρόγραμμα εννοιολογικής χαρτογράφησης Inspiration που αξιοποιείται είναι σημαντικό παι-
δαγωγικό εποικοδομητικό εργαλείο τόσο στην αρχή του μαθήματος για την ανάδειξη των πρότερων
γνώσεων των μαθητών, όσο και κατά τη διαδικασία του μαθήματος με τη δημιουργία εννοιολογικών
χαρτών (νοητικών μοντέλων) και τέλος ως αξιολογητικό εργαλείο. Η χρήση του παραπέμπει στη
θεωρία της «δραστηριότητας». (Ράπτης Α. & Ράπτη Α. 2011)

Μία από τις προσκλήσεις και μία από τις ευχετήριες κάρτες θα διαβαστούν μεγαλόφωνα
από τον εκπαιδευτικό, προκειμένου να γίνει κατανοητό το περιεχόμενό τους και από τους
μαθητές με Ε.Ε.Α. Ύστερα, θα αναφέρουν λέξεις, φράσεις και σχόλια που έχουν σχέση με
τις προσκλήσεις ή τις ευχετήριες κάρτες. 
(Δραστηριότητα 1, Στόχοι 1 και 3, Διάρκεια 10΄)

Επαφή με νέα δεδομένα – Επεξεργασία δεδομένων - Συμπεράσματα
Ο εκπαιδευτικός διαβάζει μεγαλόφωνα το κείμενο από το 2ο τεύχος του Βιβλίου Μαθητή, σελ.

58 και τα χαρτάκια που έπεσαν από την τσάντα της Χαράς και εστιάζει τη φωνή του στα βασικά ση-
μεία του μαθήματος. Οι μαθητές εντοπίζουν τις πληροφορίες και τις υπογραμμίζουν. Στη συνέχεια,
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επεξεργάζονται τις ερωτήσεις κατανόησης του κειμένου, με σκοπό να κατανοήσουν το λόγο για τον
οποίο χρησιμοποιούμε καθένα από αυτά τα δύο κείμενα του έντυπου λόγου, της πρόσκλησης και
της ευχετήριας κάρτας. 

Για τους μαθητές με Ε.Ε.Α. ο εκπαιδευτικός θα ακολουθήσει τις εξής τροποποιήσεις. Αρχικά,
θα μειώσει την αρχική έκταση του κειμένου. Από το προσφερόμενο κείμενο θα επιλέξει
μόνο κάποιες προτάσεις που περιέχουν τις πληροφορίες που θα πρέπει να επεξεργαστούν,
ώστε να κατανοήσουν το λόγο για τον οποίο χρησιμοποιούμε καθένα από αυτά τα δύο κεί-
μενα του έντυπου λόγου, της πρόσκλησης και της ευχετήριας κάρτας.
Στη συνέχεια, θα διαβάσει και τα χαρτάκια που έπεσαν από την τσάντα της Χαράς. Το κείμενο
δε θα υπερβαίνει τις 5-6 γραμμές. Έπειτα, οι μαθητές μπορούν να εντοπίσουν πολύ πιο εύ-
κολα τις λέξεις και φράσεις που μας ενδιαφέρουν. Το κείμενο θα μπορούσε να δοθεί και
ηχογραφημένο στους μαθητές. 
(Δραστηριότητα 2, Στόχοι 1 και 2, Διάρκεια 15΄)

Οι μαθητές εστιάζουν την προσοχή τους στην ευχετήρια κάρτα του βιβλίου τους. Παρακι-
νούνται να σκεφτούν λόγους για τους οποίους μπορούμε να στείλουμε μια ευχετήρια κάρτα, καθώς
και να αναγνωρίσουν τα βασικά στοιχεία από τα οποία πρέπει να αποτελείται (ευχές, τον αποστολέα,
τον παραλήπτη). Η ίδια διαδικασία θα ακολουθηθεί και για την πρόσκληση που υπάρχει στο βιβλίο
τους, προκειμένου να αντιληφθούν τους λόγους για τους οποίους μπορούμε να στείλουμε μια πρό-
σκληση, καθώς και τα βασικά στοιχεία που πρέπει να έχει (πού, πότε, τον αποστολέα, τον παραλή-
πτη). Οι ιδέες των μαθητών καταγράφονται στον πίνακα ή σε εννοιολογικό χάρτη με τη βοήθεια του
ηλεκτρονικού υπολογιστή. 

Στους μαθητές με Ε.Ε.Α. παρουσιάζουμε για τις ευχετήριες κάρτες έτοιμες 3 κίτρινες καρ-
τέλες που αναφέρουν τις λέξεις: ευχή, αποστολέας, παραλήπτης και άλλες 3 πράσινες καρ-
τέλες που αναφέρουν με λέξεις τις απαντήσεις των κίτρινων καρτελών, ώστε να τις
συνδέσουν μεταξύ τους. Το ίδιο θα γίνει και με την πρόσκληση. Θα τους δώσουμε 4 πορτο-
καλί καρτέλες που θα αναφέρουν τις λέξεις: πού, πότε, αποστολέας και παραλήπτης και
άλλες 4 γαλάζιες καρτέλες που θα αναφέρουν με λέξεις τις απαντήσεις τους, ώστε να τις
συνδέσουν μεταξύ τους. Συνεπώς, οι μαθητές με Ε.Ε.Α. θα γνωρίσουν τα βασικά στοιχεία
που πρέπει να περιλαμβάνει μια πρόσκληση ή μια ευχετήρια κάρτα. 
(Δραστηριότητα 3, Στόχος 3, Διάρκεια 10΄)

Σε Φύλλο Εργασίας δημιουργούμε προτάσεις που περιέχουν τις βασικές πληροφορίες για μια
πρόσκληση που αναφέρεται στην κοπή της βασιλόπιτας ενός χορευτικού συλλόγου, αλλά ανακα-
τεμένες. Το ίδιο κάνουμε και για τις βασικές πληροφορίες που περιέχει μια ευχετήρια κάρτα που
αναφέρει ευχές για βράβευση σε διαγωνισμό για σκάκι. Οι μαθητές καλούνται να αναγνωρίσουν
τα βασικά χαρακτηριστικά που πρέπει να περιέχουν τόσο η πρόσκληση όσο και η ευχετήρια κάρτα,
να τις τοποθετήσουν στη σωστή σειρά και να συνθέσουν καθεμία από αυτές. 

Η γραπτή άσκηση – προσωπική δημιουργία των μαθητών -συμβάλλει στην εμπέδωση και πα-
ράλληλα στην αξιολόγηση (Randi & Corno, 2005) 
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Δημιουργούμε καρτέλες κίτρινου χρώματος με τις βασικές πληροφορίες της πρόσκλησης
παραπάνω και τις δίνουμε ανακατεμένες στους μαθητές με Ε.Ε.Α. Οι μαθητές καλούνται να
τις τοποθετήσουν στη σωστή σειρά, ώστε να δημιουργήσουν τη δική τους πρόσκληση. Ο εκ-
παιδευτικός μπορεί να βοηθήσει τους μαθητές διαβάζοντας τις καρτέλες αυτές. Η ίδια δια-
δικασία θα πραγματοποιηθεί προκειμένου να δημιουργήσουν και τη δική τους ευχετήρια
κάρτα, αλλά με καρτέλες άλλου χρώματος.
(Δραστηριότητα 4, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 10΄)

Εναλλακτικά, σε περίπτωση που είναι δυνατή η χρήση του υπολογιστή στην τάξη, μπορούν
να φτιάξουν μια πρόσκληση για το πάρτι που θα κάνουν, ανοίγοντας την εφαρμογή «Ο Φα-
γαλέξης – Ευτυχία-Αυγή – Η Πρόσκληση» από το λογισμικό ανακάλυψης – διερεύνησης
(ανοιχτοί μικρόκοσμοι) της Γλώσσα Α΄ - Β΄ τάξης του Π.Ι., διαθέσιμο στην ιστοσελίδα
http://www.pi-schools.gr/software/dimotiko/. Θα δώσουμε στους μαθητές με Ε.Ε.Α. καρ-
τέλες κίτρινου χρώματος με τις βασικές πληροφορίες που αναφέρονται σε ένα πάρτι που
θα κάνουν, αλλά ανακατεμένες. Οι μαθητές καλούνται να τις τοποθετήσουν στη σωστή σειρά,
ώστε να δημιουργήσουν τη δική τους πρόσκληση. Ο εκπαιδευτικός μπορεί να βοηθήσει
τους μαθητές διαβάζοντας τις καρτέλες αυτές. Στο τέλος, οι μαθητές μπορούν να χρωματί-
σουν τη πρόσκληση που έγραψαν.
(Εναλλακτική Δραστηριότητα, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 10΄)

Ανακεφαλαίωση - Αναστοχασμός
Οι μαθητές ανοίγουν την εφαρμογή «Ο Λύκος και οι 4 εποχές – Άνοιξη – Κάρτα για τη μητέρα»

από το λογισμικό ανακάλυψης – διερεύνησης (ανοιχτοί μικρόκοσμοι) της Γλώσσα Α΄ - Β΄ τάξης του
Π.Ι., διαθέσιμο στην ιστοσελίδα http://www.pi-schools.gr/software/dimotiko/. Με τις λέξεις – κλει-
διά: προς τον φίλο μου Θανάση, Κυριακή, 7.00 μ.μ., Ιερός Ναός Αγίου Γεωργίου, βάφτιση, θα φτιά-
ξουν μια δική τους πρόσκληση για το γεγονός που αναφέρεται. Οι μαθητές, ύστερα, μπορούν να τη
χρωματίσουν και να την προσαρμόσουν ανάλογα, με τη βοήθεια των επιλογών του λογισμικού.

Εναλλακτικά, σε περίπτωση που δεν υπάρχει δυνατότητα χρήσης του υπολογιστή στην τάξη,
ο εκπαιδευτικός μπορεί να εκτυπώσει σε χαρτί τη φόρμα της πρόσκλησης από το λογισμικό,
ώστε οι μαθητές να φτιάξουν τη δική τους πρόσκληση, χρησιμοποιώντας τις παραπάνω λέ-
ξεις – κλειδιά.
(Δραστηριότητα 5, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 15΄)

Δημιουργούμε καρτέλες μοβ χρώματος με τις παραπάνω λέξεις – κλειδιά και τις δίνουμε
στους μαθητές με Ε.Ε.Α., καθώς και την πρόσκληση από το παραπάνω λογισμικό. Η δομή
της πρόσκλησης θα είναι συμπληρωμένη, αλλά θα λείπουν οι λέξεις – κλειδιά. Ζητάμε από
τους μαθητές να βρουν τη λέξη που λείπει σε κάθε κενό, να την επιλέξουν από τις καρτέλες
και να τη γράψουν. 
(Δραστηριότητα 4, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 15΄)
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Οι μαθητές καλούνται να φτιάξουν τη δική τους πρόσκληση για να καλέσουν ένα φίλο τους
στη χριστουγεννιάτικη γιορτή που θα πραγματοποιηθεί στο σχολείο τους. Κατόπιν, θα φτιά-
ξουν και μια ευχετήρια κάρτα προκειμένου να συγχαρούν τον/την ξάδελφό/η τους που
έγραψε ένα άρθρο για την ανακύκλωση στην εφημερίδα του σχολείου τους. Ενθαρρύνονται,
ώστε να χρωματίσουν και να ζωγραφίσουν τις προσκλήσεις και τις κάρτες τους. 
(Δραστηριότητα 6, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 30΄)

Την παραπάνω δραστηριότητα υλοποιούν και οι μαθητές με Ε.Ε.Α. με τη διαφορά ότι τους
δίνουμε το βασικό σκελετό μιας πρόσκλησης ή μιας ευχετήριας κάρτας και λείπουν οι βα-
σικές πληροφορίες του, όπως ο τόπος, ο χρόνος, ο αποστολέας και ο παραλήπτης. Οι λέξεις
που πρέπει να συμπληρωθούν τους δίνονται ανακατεμένες και εκείνοι τις τοποθετούν σωστά
στα αντίστοιχα κενά της πρόσκλησης. Το ίδιο γίνεται και για μια ευχετήρια κάρτα. Τέλος, θα
ζωγραφίσουν την πρόσκλησή τους και την κάρτα τους.
(Δραστηριότητα 6, Στόχοι 2, 3 και 4, Διάρκεια 30΄)

Οι μαθητές έχουν τη δυνατότητα να εργαστούν και ανά ομάδες, τουλάχιστον σε δυάδες (εταιρική),
σε διάφορες φάσεις και δραστηριότητες της διδασκαλίας.

Στο τέλος οι μαθητές παρουσιάζουν τις εργασίες τους στην τάξη, είτε τις αναρτούν στο φανελο-
πίνακα της τάξης τους.

Η διαφοροποίηση στην τάξη μπορεί να πάρει τις εξής μορφές (Tomlinson, 1995, 1999; Wine-
brenner, 1992, 1996). 
1.Στο περιεχόμενο (στο μάθημα της Γλώσσας):

Με τη χρήση ποικίλου αναγνωστικού υλικού που να αντιστοιχεί σε διάφορα επίπεδα αναγνω-
στικής ικανότητας.
Με τη μεταφορά ενός γραπτού κειμένου σε ακουστική μορφή (μαγνητοφώνηση, CD).
Με καρτέλες λεξιλογίου ή ορθογραφίας ανάλογα με το επίπεδο των μαθητών.
Με παρουσίαση των εννοιών οπτικοποιημένα ή με ακουστικά μέσα. 
Με εργασία σε μικρές ομάδες μιας δεξιότητας προς ενίσχυση των μαθητών που δυσκολεύονται
ή για επέκταση της γνώσης των προχωρημένων μαθητών. 

2.Στη διαδικασία
Με διαβαθμισμένες δραστηριότητες, μέσα από τις οποίες όλοι οι μαθητές δουλεύουν τις ίδιες
πυρηνικές έννοιες και δεξιότητες, αλλά με διαφορετικά επίπεδα υποστήριξης, δυσκολίας ή πο-
λυπλοκότητας.
Με τη δημιουργία κέντρων ενδιαφέροντος που ενθαρρύνουν τους μαθητές να διερευνήσουν
πτυχές του θέματος που επεξεργαζόμαστε, οι οποίες τους ενδιαφέρουν ιδιαίτερα.
Με προσωπικές ατζέντες (δηλαδή, καταλόγους εργασιών) που γράφονται από το δάσκαλο και
περιέχουν εργασίες κοινές για όλη την τάξη αλλά και εργασίες που αντιστοιχούν σε ατομικές
ανάγκες μαθητών. 
Με τη χρήση εποπτικού υλικού που ενεργοποιεί όλες τις αισθήσεις συμπεριλαμβανομένης και
της αφής για όσους μαθητές το έχουν ανάγκη.
Με διαβάθμιση στο χρονικό περιθώριο περάτωσης μιας εργασίας, προκειμένου να παρά-
σχουμε επιπλέον υποστήριξη σε όποιον δυσκολεύεται ή να ενθαρρύνουμε ένα προχωρημένο
να εμβαθύνει σε ένα θέμα. 
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3.Στα προϊόντα μάθησης:
Με την παροχή στους μαθητές εναλλακτικών επιλογών έκφρασης της γνώσης (π.χ., να ζω-
γραφίσουν με τη βοήθεια του υπολογιστή μια επιστολή με χιουμοριστικό τρόπο, να γράψουν
μια κάρτα, να φτιάξουν ένα πόστερ κτλ.).
Με συνεχή ενθάρρυνση και παρότρυνση μέσα από θετικά σχόλια και επιβραβεύσεις που ται-
ριάζουν στα διάφορα επίπεδα δεξιοτήτων.
Με την παροχή επιλογής στους μαθητές του τρόπου εργασίας (ατομικά ή σε μικρές ομάδες)
για να δημιουργήσουν το προϊόν τους.
Με την ελευθερία επιλογής από τους μαθητές να καθορίσουν οι ίδιοι τη μορφή των προϊόντων
τους εφόσον η εργασία τους θα περιέχει τα απαιτούμενα στοιχεία. 

4.Στο μαθησιακό περιβάλλον
Με τη δημιουργία κατάλληλου περιβάλλοντος εργασίας (αποφυγή ή μείωση θορύβων και πε-
ρισπασμών, δημιουργία χώρων κατάλληλων για την εκτέλεση ατομικής ή συμμετοχικής εργα-
σίας.
Με την παροχή υλικών και πηγών που αντανακλούν διάφορα πολιτισμικά και οικογενειακά
περιβάλλοντα.
Με σαφείς και σύντομες οδηγίες για την εκτέλεση των εργασιών.
Με την κατάλληλη στήριξη και καθοδήγηση, σεβασμό στο ρυθμό και τρόπο εργασίας ανάλογα
με τις ατομικές ανάγκες του κάθε μαθητή.
Με την καλλιέργεια ενσυναίσθησης στους μαθητές για την κατανόηση των  αναγκών της ομά-
δας αλλά και του κάθε μαθητή ξεχωριστά.

Εφαρμόζουμε τις βασικές αρχές της διαφοροποιημένης διδασκαλίας και της εκπαιδευτικής τε-
χνολογίας προκειμένου να επιτύχουμε την ενεργητική συμμετοχή όλων των μαθητών με τα μέγιστα
δυνατά οφέλη. Με άλλα λόγια, διδάσκουμε τις πυρηνικές έννοιες (εδώ της επιστολής και τα δομικά
στοιχεία) με κατάλληλες στρατηγικές, κλιμακωτή στήριξη, στοχαστικές επαναλήψεις, σταδιακή εν-
σωμάτωση της νέας γνώσης αξιοποιώντας τις πρότερες γνώσεις στοχεύοντας στην επέκταση της
γνώσης σε νέα πλαίσια (Edward J. Kameenui, and Deborah Simmons 1999).
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Φαντάσου ζωγράφισε μια
πρόσκληση ή κάρτα στο
tuxpaint με χιουμοριστικό
τρόπο.

Φτιάξε αινίγματα για προ-
σκλήσεις/ ευχετήριες κάρ-
τες

Βρες πληροφορίες για τις
προσκλήσεις στα παλιότερα
χρόνια. 

Γράψε τι θα συνέβαινε αν
δεν υπήρχαν προσκλήσεις.
Πώς θα ειδοποιούσες τα
πρόσωπα που θέλεις;

Φτιάξε μια ακροστιχίδα με
τα δομικά στοιχεία μιας
κάρτας/ πρόσκλησης

Φτιάξτε ένα βίν-
τεο προσκαλών-
τας τους γονείς
σας σε μια εκδή-
λωση της τάξης. 

Βρες τρεις διαφορετικές
προσκλήσεις στον υπολογι-
στή και παρουσίασέ τες. 

Αναζήτησε τραγού-
δια που να έχουν ως
θέμα μια πρό-
σκληση ή μια ευχή

Συνεργάσου με κάποιον
φίλο σου και αξιοποιείστε το
λογισμικό της γλώσσας για
να δημιουργήσετε μια επι-
στολή που να απευθύνεται
σε όλο το σχολείο. Σκεφτείτε
το θέμα και σκοπό της και
παρουσιάστε την. 

Πάρε συνέντευξη από τα
μέλη της οικογένειάς σου ή
φίλους για το αν λαμβάνουν
προσκλήσεις, με ποια
αφορμή και κάθε πότε.

Δραματοποίησε με την
ομάδα σου τη με παντομίμα
μια πρόσκληση και προσκά-
λεσε τους υπόλοιπους συμ-
μαθητές σας να βρουν το
θέμα της.
Πώς φαντάζεσαι ότι θα προ-
σκαλούμε τους φίλους μας
σε 100 χρόνια; 



4. Προτάσεις – Συμπεράσματα
Η διαφοροποίηση της διδασκαλίας δεν είναι συνταγή για εφαρμογή (Tomlinson, 2001a, 2005)

αλλά απαιτεί από τον εκπαιδευτικό να κατέχει και τη θεωρητική διάσταση και τους τρόπους σύζευ-
ξης της θεωρίας της διαφοροποίησης με την πράξη. Για να επιτευχθούν αυτά, απαιτείται οι εκπαι-
δευτικοί να επιμορφώνονται συνεχώς, επαρκώς, προγραμματισμένα και επιστημονικά
τεκμηριωμένα. 

Παράλληλα, κρίνεται αναγκαία η αναμόρφωση των Αναλυτικών Προγραμμάτων Σπουδών και
η δημιουργία τράπεζας υποστηρικτικού εκπαιδευτικού υλικού με προδιαγραφές, ώστε να διευκο-
λύνεται ουσιαστικά και στην πράξη η διαφοροποίηση της διδασκαλίας. Για να έχουμε αποτελεσμα-
τική διαφοροποίηση στη διδασκαλία και γενίκευσή της στα σχολεία μας, απαιτείται να
εξασφαλισθούν οι ως άνω προϋποθέσεις.

Το παρόν σενάριο διαφοροποιημένης διδασκαλίας απευθύνεται σε μια «κανονική» τάξη ή τάξη
μικτής ικανότητας, όπως διαφορετικά ονομάζεται, στην οποία φοιτούν κατά το μεγαλύτερο ποσοστό
τυπικοί μαθητές, αλλά παράλληλα συμπεριλαμβάνει και μαθητές με ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες
(με προβλήματα ανάγνωσης, γραφής, προσοχής, κτλ).

Στο σχεδιασμό του σεναρίου λήφθηκαν υπόψη οι βασικές αρχές της διαφοροποιημένης διδα-
σκαλίας, όπως αναφέρονται στην ελληνική και διεθνή βιβλιογραφία και όπως ακροθιγώς αναφέ-
ραμε.

Επισημαίνεται ότι παρουσιάστηκε ενδεικτικά μια εκδοχή/μορφή διαφοροποιημένης διδασκαλίας
την οποία θα μπορούσε να αξιοποιήσει ένας εκπαιδευτικός στη συγκεκριμένη ενότητα Γλώσσας
της Β΄ Δημοτικού. Ο κάθε εκπαιδευτικός γνωρίζοντας τις πραγματικές συνθήκες της τάξης του και
τις ιδιαιτερότητες των μαθητών του δύναται να αξιοποιήσει υπάρχοντα διδακτικά σενάρια – όπως
το παρόν - απλά ως δείγμα/έναυσμα για περισσότερες δικές του ιδέες. Οι ιδέες αυτές του εκπαι-
δευτικού προσαρμοσμένες και εστιασμένες στην πολυμορφία της τάξης του θα δημιουργήσουν και
θα συνθέσουν το πλέον κατάλληλο και αποτελεσματικό περιβάλλουν μάθησης για τους μαθητές
μας. 
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Σπύρος Χ. Πανταζής

Σχολικός εκφοβισμός: 
Ενέργειες εκπαιδευτικών για την πρόληψη και την αντιμετώπισή του

Μάνεσης Νικόλαος, Σχολικός Σύμβουλος 
Λαμπροπούλου Αθηνά, Εκπαιδευτικός 

Περίληψη
Το φαινόμενο του σχολικού εκφοβισμού, αν και δεν είναι πρόσφατο, έχει τύχει ιδιαίτερης επι-

στημονικής προσοχής τα τελευταία χρόνια και απασχολεί εντονότερα την εκπαιδευτική κοινότητα
(εκπαιδευτικούς, μαθητές, γονείς). Με την παρούσα έρευνα που διεξήγαμε σε εκπαιδευτικούς πρω-
τοβάθμιας εκπαίδευσης, θελήσαμε να διερευνήσουμε τις πρώτες αντιδράσεις και τις πρακτικές
τους για την αντιμετώπιση των περιστατικών σχολικού εκφοβισμού. Διαπιστώσαμε ότι αυτές είναι
στερεοτυπικές και διαφοροποιημένες απέναντι στους θύτες και στα θύματα, ενώ καταδεικνύεται η
ανάγκη επιμόρφωσής τους ως προς τη διαχείριση του σχολικού εκφοβισμού.

Λέξεις κλειδιά: σχολικός εκφοβισμός, θυματοποίηση, θύτης, θύμα, εκπαιδευτικοί, πρακτικές

Abstract 
The phenomenon of bullying, although it is not recent, has benefited from scientific attention

in recent years and raises concern within the educational community (teachers, students, par-
ents). In our research, which we carried out in primary school teachers we are looking into their
reaction and practices to address school bullying. We found that these are stereotypical and dif-
ferentiated against the bullies and victims, whilst the need for training in the management of
bullying is demonstrated

Key words: bullying, victimization, bully, victim, teachers, practices

Εισαγωγή 
Σύμφωνα με τον Olweus (1993), o σχολικός εκφοβισμός ορίζεται ως η εσκεμμένη επιθετική

συμπεριφορά, απρόκλητη και επαναλαμβανόμενη από ένα πρόσωπο ή ομάδα ατόμων. Αποτελεί
κατάχρηση εξουσίας και εμπεριέχει ανισότητα στη δύναμη - αντικειμενική ή αντιληπτή. Περιλαμ-
βάνει πειράγματα, χτυπήματα, απειλές, προσβολές, αγνόηση και αποκλεισμό. Εν ολίγοις, κατευθύ-
νεται προς εκείνα τα θύματα που εκλαμβάνονται από τους θύτες ως αδύναμα σωματικά ή
ψυχολογικά1. Το φαινόμενο αυτό τυγχάνει ιδιαίτερης επιστημονικής προσοχής τις τελευταίες δε-
καετίες, καθώς παρατηρείται σταδιακή αύξηση εκδήλωσής του στο σχολικό πλαίσιο (Clemence,
2001).  Το ερώτημα που θέτει η επιστημονική κοινότητα, και το οποίο εμείς θα μελετήσουμε στη
δική μας έρευνα,  είναι πώς αντιλαμβάνονται τον σχολικό εκφοβισμό μαθητές, εκπαιδευτικοί και
γονείς, ποιες οι επιπτώσεις και οι τρόποι αντιμετώπισής του.

1 Βλέπε επίσης Καραβόλτσου, 2013 ;  Nansel, Overpeck, Pilla, Ruan, Simons Morton,  & Scheidt, 2001 
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Γνωρίσματα και επιπτώσεις του Σχολικού Εκφοβισμού
Η εννοιολόγηση του σχολικού εκφοβισμού εξαρτάται από τους εμπλεκομένους σε αυτόν. Οι μα-

θητές αναφέρουν ότι εκφοβισμός είναι όταν κάποιος ταπεινώνει έναν άλλο, τον κάνει να νιώθει
άσχημα και να φοβάται (Ασημακόπουλος, Χατζηπέμος, Σουμάκη, Διαμερέ, Γιαννακοπούλου, &
Τσιάντης, 2007). Οι εκπαιδευτικοί δεν παραθέτουν σαφείς και ολοκληρωμένους ορισμούς, δυσκο-
λεύονται να ανιχνεύσουν τις μορφές εκφοβισμού που είναι πιο συγκαλυμμένες (π.χ. λεκτικός εκ-
φοβισμός, κοινωνικός αποκλεισμός) και όχι ορατές όπως ο σωματικός (φυσικός) εκφοβισμός
(Sondergaard, 2011; Craig, Henderson, & Murphy, 2000) και παρεμβαίνουν μόνο όταν εκδηλώνεται
ως σωματική βία. 

Οι επιπτώσεις του σχολικού εκφοβισμού είναι σωματικές, πνευματικές, κοινωνικές και ψυχο-
λογικές. Τα θύματα συχνά παρουσιάζουν έντονους πονοκεφάλους και στομαχόπονους, αϋπνίες,
αύξηση των ορμονών του στρες, κοινωνικό άγχος και μοναξιά. Στο χώρο του σχολείου κρατούν
χαμηλό επικοινωνιακό προφίλ, αποκρύπτοντας τις σκέψεις τους λόγω του φόβου χλευασμού. Η
σχολική τους επίδοση είναι μειωμένη, μιας και αποφεύγουν να τραβούν την προσοχή με τη συμ-
μετοχή τους στη μαθησιακή διαδικασία. Έχουν ελάχιστα κίνητρα μάθησης και συχνά αρνούνται το
σχολείο, κάνοντας πολλές και συνεχόμενες απουσίες (Καραβόλτσου, 2013; Γαλανάκη & Βογιατζό-
γλου, 2007).2 Η χαμηλή αυτοεκτίμηση οδηγεί σε έλλειμμα αυτοπεποίθησης, με αποτέλεσμα να κα-
θιστά τα θύματα υπερευαίσθητα, ιδιαίτερα αυστηρά και απαιτητικά τόσο με τον εαυτό τους όσο και
με τους άλλους γύρω τους. Τα παιδιά που θυματοποιούνται συστηματικά υποφέρουν από υψηλό-
τερα επίπεδα κατάθλιψης, άγχους (Pepler, Rigby & Smith, 2004) και μοναξιάς σε σχέση με τα παιδιά
που δε θυματοποιούνται. Μάλιστα, έχει βρεθεί ότι τα επίπεδα κατάθλιψης είναι υψηλότερα για τα
κορίτσια σε σχέση με τα αγόρια (Espelage & Swearer, 2003).

Η κρατούσα αντίληψη σε εκπαιδευτικούς και μαθητές για τους θύτες είναι ότι είναι “outsiders”
(Bradshaw, Sawyer, & O’Brennan, 2007). Οι σχολικές τους επιδόσεις είναι επίσης χαμηλές, ενώ
ιδιαίτερα υψηλός είναι ο κίνδυνος εμφάνισης διαταραχών διάθεσης και συμπεριφοράς. Ιδιαίτερα
υψηλά είναι τα επίπεδα κατάθλιψης και άγχους και για τους θύτες, ενώ επιπροσθέτως συνιστούν
ομάδα υψηλού κινδύνου για αυτοκτονικό ιδεασμό (Espelage & Swearer, 2003). Σύμφωνα με έρευ-
νες (Rigby & Barnes, 2002; Pateraki & Houndoumadi, 2001; Houndoumadi & Pateraki, 2001) πολλοί
μαθητές που θυματοποιούνται δεν το αναφέρουν σε κανέναν ενήλικα (π.χ. γονέα, εκπαιδευτικό, δι-
ευθυντή, σχολικό ψυχολόγο, προσωπικό του σχολείου). Αρκετοί μαθητές μάλιστα πιστεύουν ότι η
παρέμβαση των εκπαιδευτικών κάνει τα πράγματα χειρότερα (Sondergaard, 2011; Rigby & Bag-
shaw, 2003; Rigby & Barnes, 2002). Γι’ αυτό, ένα στα δύο παιδιά εκμυστηρεύονται τον εκφοβισμό
σε κάποιον φίλο ή φίλη (Ψάλτη & Κωνσταντίνου, 2007). Ωστόσο, σε έρευνα των Crothers, Kolbert,
& Barker (2006) οι μαθητές θεωρούν αναγκαία την παρέμβαση εκπαιδευτικών και γονέων στην
αντιμετώπιση περιστατικών σχολικού εκφοβισμού. 

Η παρούσα έρευνα
Σκοπός της έρευνας είναι να αναδείξει ενέργειες εκπαιδευτικών όταν κλήθηκαν να διαχειρι-

στούν περιστατικά εκφοβισμών στο χώρο σχολείου. Ειδικότερα, ζητήθηκε από εκπαιδευτικούς να

2 Σε πρόσφατη έρευνά μας στην Ελλάδα σχετικά με τις απόψεις εκπαιδευτικών για το προφίλ θυτών και θυμάτων διαπιστώ-
σαμε ότι οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν θύματα με σχολική επίδοση άνω του μετρίου (Λαμπροπούλου & Μάνεσης, (2014).
Σχολικός Εκφοβισμός: Απόψεις εκπαιδευτικών για τα χαρακτηριστικά θύτη και θύματος - Υπό δημοσίευση)
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περιγράψουν τις πρώτες αντιδράσεις τους τόσο απέναντι στο θύτη όσο και απέναντι στο θύμα σε
τέτοια περιστατικά και παράλληλα να μας αναφέρουν πρακτικές παρέμβασης που ακολούθησαν. 

Μεθοδολογία
Η μελέτη διενεργήθηκε σε δείγμα εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης Αχαΐας. Χο-

ρηγήθηκαν 150 ερωτηματολόγια και συμπληρώθηκαν 108 (72%). Από αυτούς το 64% ήταν γυναίκες
και το 36% άντρες, στην πλειοψηφία τους απόφοιτοι Παιδαγωγικού Τμήματος, με μέσο χρόνο υπη-
ρεσίας 6-15 χρόνια.  Η δειγματοληψία έγινε κατά στρώματα, σε σχολεία με διαφορετική κοινωνική
σύσταση μαθητών. Για τη συλλογή των δεδομένων επιλέχθηκε ως εργαλείο έρευνας ερωτηματο-
λόγιο, το οποίο περιελάμβανε  δέκα (10) ερωτήσεις. Οι έξι (6) αφορούσαν στα κοινωνικά και δημο-
γραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών και οι τέσσερις (4) ήταν ανοιχτού τύπου. Οι απαντήσεις
των εκπαιδευτικών ομαδοποιήθηκαν με την τεχνική ανάλυσης περιεχομένου. Ως  μονάδα ανάλυσης
αξιοποιήθηκε η φράση (Weber, 1994).

Αποτελέσματα 
Οι εκπαιδευτικοί περιγράφουν περιστατικά στα οποία είτε είναι αυτόπτες μάρτυρες είτε τους

γνωστοποιούνται από το οικογενειακό περιβάλλον των μαθητών ή από μαθητές – αυτόπτες μάρτυ-
ρες των περιστατικών κατά τη διάρκεια του διαλείμματος, «Ήμουν παρούσα στο περιστατικό…»,
«Ήμουν στην τάξη και συζητούσα με δύο μαθητές και όλο αυτό έγινε ακαριαία και πριν προλάβω
να αντιδράσω…», «Το επεισόδιο έγινε ακριβώς μπροστά μου και ήταν και οι δύο δικοί μου μαθη-
τές…», «Το περιστατικό έγινε γνωστό σε μένα από τη μητέρα του θύματος όταν με πήρε τηλέφωνο
το απόγευμα της ίδιας μέρας στο σπίτι…», «Η μητέρα του θύματος ήρθε και έκανε παράπονα ότι
χάνει τα πράγματά του και μένει νηστικός…»,  «ενημερώθηκα από τον πατέρα και τους καθησύχασα,
τον ίδιο και το γιο του, για το ότι θα κάνω τα πάντα για να αντιμετωπιστεί το πρόβλημα…», «Κάποιοι
τους χώρισαν και ειδοποίησαν τον εφημερεύοντα (εμένα)…», «Το περιστατικό μου το είπαν τα άλλα
παιδιά…», «Δεν ήρθε να μου το πει αλλά τη βρήκα σε μια γωνία να κλαίει…», «Οι εφημερεύοντες
έτρεξαν, έμαθαν τι έγινε…». 

Οι πρώτες αντιδράσεις των εκπαιδευτικών στον σχολικό εκφοβισμό διαφοροποιούνται απέναντι
στους θύτες και στα θύματα. Φαίνεται να «τιμωρούν» λεκτικά τους θύτες, χρησιμοποιώντας συχνά
σκληρές εκφράσεις, ενώ παρηγορούν τα θύματα σε μια προσπάθεια να τα καθησυχάσουν: «Ανάγ-
κασα τους μαθητές να βγάλουν τις μάσκες», «του μίλησα στη γλώσσα του…», «Αμέσως του μίλησα
πολύ έντονα και του είπα ότι αυτό που κάνει είναι άσχημο…», «Εγώ δε συγκράτησα το θυμό μου.
Είπα τόσα που την έκανα και έκλαψε…», «Θύμωσα πολύ…», «Δε συζήτησα, είχα εκνευριστεί…
Ίσως τώρα αντιδρούσα διαφορετικά», «Έχασα την ψυχραιμία μου…», «Τον προσέγγισα και του ζή-
τησα εξηγήσεις. Η απάντηση: “Παίζουμε!” Απαίτησα να μην πλησιάσει πάλι τους μαθητές μου. Του
ζήτησα να βρει κάποιον στα μέτρα του να παίξει»,  «Κάλεσα και τα κορίτσια δείχνοντας κατανόηση
και αγάπη», «…του έδειξα την αγάπη που ένιωθα μετά από αυτό το περιστατικό», «…την ηρέμησα
λέγοντάς της ότι δε θα ξανασυμβεί…»

Μετά την αρχική παρέμβαση, η πλειοψηφία των εκπαιδευτικών απευθύνεται στον/στην διευ-
θυντή/ρια του σχολείου με σκοπό να διευθετήσει το γεγονός, να ενημερώσει τους γονείς και να
επιβάλλει τις κατάλληλες κυρώσεις: «Οι πιο συνηθισμένες ενέργειες ήταν: οι τιμωρίες, το να πη-
γαίνει στο διευθυντή», «Ζήτησα από το μαθητή να με ακολουθήσει στο διευθυντή», «θα φρόντιζα
την επόμενη μέρα να ενημερώσω το διευθυντή του σχολείου», «Ενημερώθηκε ο διευθυντής από
τη δασκάλα της τάξης…», «Ενημέρωσα τη διευθύντριά μου αμέσως και κάλεσε σε συνάντηση τον
πατέρα», «Τους κάλεσα στο γραφείο του διευθυντή και ζητήσαμε λεπτομέρειες για το συμβάν. Ο
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διευθυντής τους επίπληξε…», «Απευθύνθηκε στο διευθυντή του σχολείου ο οποίος δεν τα κατάφερε
κι αυτός…».

Μια μεγάλη μερίδα εκπαιδευτικών αναφέρει ότι προτιμά να καλεί τους γονείς των εμπλεκόμε-
νων, ώστε να ενημερωθούν για το γεγονός και να νουθετήσουν τα παιδιά τους: «Ενημερώθηκαν οι
γονείς του που την επόμενη μέρα ήρθαν στο σχολείο», «…τα κράτησαν οι γονείς μια μέρα στο σπίτι,
μετά από συνεννόηση με το σχολείο…», «Κλήθηκαν οι γονείς και των δύο παιδιών από τη διευ-
θυντήρια, ακολούθησε συζήτηση», «ιδιαιτέρως ενημέρωσα και τη μητέρα του φταίχτη…», «επι-
κοινώνησα με τους γονείς των παιδιών και ανίχνευσα τυχόν δικές τους προστριβές…», «Η
συνάδελφος που είχε την Ε΄ δημοτικού κάλεσε τους γονείς του κοριτσιού, ανέφερε το περιστατικό
και η μητέρα είπε ότι δε θα πρέπει να δίνεται βάση σε μια τέτοια ζωγραφιά», «Τέθηκε το θέμα στο
σύλλογο και καλέσαμε τους γονείς. Ήρθε μόνο η μαμά με ύφος “και τι έγινε και το κάνετε ολόκληρο
θέμα;”», «Ενημερώθηκαν οι γονείς του που την επόμενη μέρα ήρθαν στο σχολείο και δημιούργησαν
αναστάτωση…», «Προσέγγισα τη μητέρα να καταλάβω πώς σκέφτεται. Μου είπε πως θέλει αν το
σκληραγωγήσει για να μη διαφέρει από τα άλλα παιδιά…», «Καλέσαμε τους γονείς του παιδιού και
με παρότρυνση του συμβούλου δέχτηκα την πρόσκληση για τη γιορτή του και πήγα να δω κυρίως
το οικογενειακό του περιβάλλον», «Η συμβολή των γονέων κρίθηκε απαραίτητη». 

Αρκετοί εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι προσπάθησαν να επιλύσουν το ζήτημα στο πλαίσιο της
τάξης, με συζητήσεις και ομαδικές δράσεις, εμπλέκοντας ακόμα και άλλους εκπαιδευτικούς ή εξω-
τερικούς φορείς. Στόχος είναι να εντάξουν το θύτη και το θύμα στην ίδια ομάδα, με σκοπό να το-
νώσουν την αυτοπεποίθησή τους, να τους επαινέσουν για τη συνεργασία τους και να αμβλύνουν
τις διαφορές τους που οδήγησαν στη βία: «Άλλαξα τη σύνθεση των ομάδων στην τάξη και τους ανέ-
θεσα δραστηριότητες που απαιτούσαν συνεργασία εκτός σχολείου. Σε συνεργασία με τη συνάδελφο
της γυμναστικής κάναμε διάφορα παιχνίδια για να αναδειχθούν οι ικανότητες και η προσωπικότητα
των άλλων παιδιών, κυρίως ‘αδύναμων” μαθητών, ώστε να “ανέβουν” στην εκτίμηση της ομάδας»,
«Συζήτησε με τα παιδιά και προσπάθησε να την εμπλέξει σε ομάδες αλλά και πάλι δεν την ήθελαν»,
«Είδαν την ταινία “Τα παιδιά της χορωδίας”. Την ώρα της ευέλικτης ζώνης διαβάσαμε λογοτεχνικά
βιβλία, παίξαμε ομαδικά παιχνίδια», «Προσπάθησα με επαίνους να ενισχύσω την αυτοεκτίμηση
του θύματος και τους παρότρυνα να συνεργαστούν βάζοντάς τους στην ίδια ομάδα και επαινώντας
τη συνεργασία τους», «μόλις μπήκαμε στην τάξη συζητήσαμε για το τι είναι αστείο και τι όχι. Ποια
είναι τα όρια ανάμεσα στη σοβαρότητα και το παιχνίδι…»,«Προσπαθώ να γνωριστούν οι μαθητές
μεταξύ τους με τη βοήθεια ασκήσεων που στόχο έχουν τη δημιουργία ομάδας», «προσπαθήσαμε
να κάνουμε ομάδες και μπήκαν και οι δυο στην ίδια ομάδα», «τους έβαλα στην ίδια ομάδα την ώρα
των εικαστικών με αυστηρή όμως επιτήρηση». 

Συζήτηση 
Οι εκπαιδευτικοί λόγω της καθημερινής επαφής με τους μαθητές είναι τα πρόσωπα που κα-

λούνται να δώσουν λύσεις σε περιστατικά σχολικού εκφοβισμού. Τα περισσότερα εξ’ αυτών λαμ-
βάνουν χώρα στον προαύλιο χώρο του σχολείου, την ώρα του διαλείμματος, επιβεβαιώνοντας το
εύρημα της Μπότσαρη – Μακρή (2005) ότι η αυλή είναι ο χώρος που εκδηλώνονται τα περισσότερα
περιστατικά εκφοβισμού. Στο διάλειμμα τα παιδιά ενδέχεται να σχηματίζουν σταθερές και μόνιμες
ομάδες παιχνιδιού, αποκλείοντας τελείως κάποια άλλα από αυτές (Βασιλείου, 2005). Ενδιαφέρον
παρουσιάζει και η διαπίστωση ότι ο εκφοβισμός εμφανίζεται τα τελευταία πέντε λεπτά του διαλείμ-
ματος, καθώς εκείνη την ώρα τα παιδιά έχουν βαρεθεί και προσφεύγουν στο να βασανίζουν τους
άλλους μαθητές (Rigby, 2008). 
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Εκτός από τα περιστατικά εκφοβισμού στα οποία οι εκπαιδευτικοί είναι αυτόπτες μάρτυρες στο
χώρο του σχολείου, συχνά ενημερώνονται από τους γονείς των εμπλεκομένων, κυρίως των θυ-
μάτων, αλλά και από τους παριστάμενους μαθητές. Τα θύματα συχνά αντιδρούν με απόσυρση και
αποφεύγουν να ζητήσουν βοήθεια από τους ενήλικες (εκπαιδευτικούς ή γονείς). Οι γονείς ελάχιστα
μιλούν για το πρόβλημα με τα παιδιά τους, συνήθως το υποβαθμίζουν σε απλό «πείραγμα» και οι
εκπαιδευτικοί ελάχιστα συζητούν στην τάξη τις συμπεριφορές βίας και εκφοβισμού, παρά μόνο αν
χρειαστεί να τις αντιμετωπίσουν (Ε.Ψ.Υ.Π.Ε.3). 

Σύμφωνα με την έρευνά μας, οι τρόποι παρέμβασης των εκπαιδευτικών στον εκφοβισμό ποι-
κίλουν και καταδεικνύουν τις θετικές προθέσεις τους ως προς τη διευθέτηση του ζητήματος. Όλοι
οι εκπαιδευτικοί προβαίνουν σε ενέργειες και ουδείς αδιαφορεί για το περιστατικό εκφοβισμού,
εύρημα που ενισχύεται από την έρευνα των Bradshaw et al (2007). Η πιο συχνή πρακτική των εκ-
παιδευτικών είναι να μεταθέτουν την ευθύνη για εύρεση λύσης στον διευθυντή της σχολικής μο-
νάδας (Olweus, 2007), ο οποίος μπορεί να τιμωρεί τον θύτη, να ηρεμεί το θύμα και να ενημερώνει
τους γονείς των μαθητών. Ελάχιστοι εκπαιδευτικοί αναζητούν την παρέμβαση του Σχολικού Συμ-
βούλου ή άλλων αρμόδιων φορέων. 

Άλλη πρακτική των εκπαιδευτικών είναι η ενημέρωση των γονέων, αρχικά του θύτη και έπειτα
του θύματος, εύρημα που έρχεται σε αντίθεση με την έρευνα των Bradshaw et al (2007) όπου φαί-
νεται ότι οι εκπαιδευτικοί επιδιώκουν λιγότερο την επικοινωνία με τους γονείς των εμπλεκομένων
μαθητών.4

Τέλος, λιγότεροι εκπαιδευτικοί αναφέρουν την τάξη ως χώρο παρέμβασης μέσω συζήτησης ή
προγραμμάτων ενδυνάμωσης της ομάδας και επίλυσης των συγκρούσεων με το σύνολο των μα-
θητών. Οι διδάσκοντες προτιμούν να συζητούν με το θύτη και το θύμα, αποφεύγοντας άλλες πρα-
κτικές που αναφέρονται παραπάνω, εύρημα που ενισχύεται από την έρευνα των Ψάλτη &
Κωνσταντίνου (2007). 

Επιδιώκοντας την πρόληψη και αντιμετώπιση των περιστατικών σχολικού εκφοβισμού, απαι-
τείται η συντονισμένη δράση όλων των εμπλεκομένων στο κοινωνικό περιβάλλον των μαθητών,
δηλαδή της οικογένειας, του σχολείου (και σε επίπεδο τάξης), αλλά και της ευρύτερης κοινότητας
της οποίας μέλη είναι οι μαθητές. 

Σε επίπεδο σχολείου προτείνεται η διαρκής επιμόρφωση των εκπαιδευτικών και η δημιουργία
συντονιστικής επιτροπής με τη συμμετοχή εκπροσώπων των εκπαιδευτικών, των μαθητών, του
συλλόγου γονέων και ειδικών επιστημόνων. Με αυτόν τον τρόπο δημιουργούνται δίκτυα που προ-
άγουν την ψυχική και κοινωνική υγεία των μαθητών και ενθαρρύνουν τη συμμετοχή τους σε δρα-
στηριότητες ανάπτυξης δεξιοτήτων επικοινωνίας. 

Σε επίπεδο τάξης, οι εκπαιδευτικοί θα μπορούσαν να οργανώνουν στο πλαίσιο του προγράμ-
ματος μαθημάτων, βιωματικά εργαστήρια (παιχνίδια ρόλων, συζητήσεις, βίντεο, σχεδιασμός αφίσας
κ.α.) σε σταθερή βάση και να ενημερώνουν συχνά τους γονείς για θέματα συμπεριφοράς, ακού-
γοντας προσεκτικά τις ανησυχίες τους (Καραβόλτσου, 2013). 

Εν κατακλείδι, όταν ο εκπαιδευτικός αντιληφθεί ένα τέτοιο περιστατικό, αφού αρχικά το αξιο-
λογήσει, θα πρέπει να επιλέξει την κατάλληλη προσέγγιση. Η κάθε περίπτωση είναι διαφορετική
και ο ίδιος θα κρίνει ποιους θα εμπλέξει (σύστημα σχολείου, τάξη, γονείς, φορείς) για να διαχειριστεί

3 Εταιρεία Ψυχοκοινωνικής Υγείας του Παιδιού και του Εφήβου
4 Άλλη έρευνα (Crothers et al, 2006) αναδεικνύει την ισχνή αρωγή των γονέων στην αντιμετώπιση του σχολικού εκφοβι-
σμού.
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αποτελεσματικά ένα γεγονός σχολικού εκφοβισμού (Παρασκευά & Παπαγιάννη, 2008). Oι αντιλήψεις
των εκπαιδευτικών είναι καθοριστικές για την ανάληψη πρωτοβουλιών και δράσης -ανεξαρτήτως
των σπουδών ή της σχετικής επιμόρφωσης που μπορεί να έχουν. Οι φιλοσοφικές, παιδαγωγικές,
ψυχολογικές, κοινωνιολογικές παραδοχές τους και οι αντιλήψεις για το ρόλο τους, επηρεάζουν τις
πρακτικές και προσεγγίσεις τους στο ζήτημα αυτό, αφού ο κάθε εκπαιδευτικός υιοθετεί μια Προ-
σωπική Θεωρία για τη Σχολική Τάξη (Ματσαγγούρας, 2008). 
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Εισαγωγή
Το άτομο συνεχίζει την κοινωνικοποίηση του στο σχολείο έχοντας ήδη διαμορφώσει μεγάλο

μέρος της προσωπικότητάς του, τη δική του κοινωνική πορεία, τις δικές του εξωσχολικές δραστη-
ριότητες και το δικό του μικρόκοσμο μέσα στον οποίο ζει και δημιουργεί. Μαζί με όλα τα άλλα, ση-
μαντικό μέρος της ατομικότητάς του αποτελεί το γλωσσικό ιδίωμα (Ντάλτας, 2003), ο ιδιαίτερος
δηλαδή τρόπος τον οποίο χρησιμοποιεί για να επικοινωνεί στις καθημερινές του κοινωνικές αλλη-
λεπιδράσεις. Με την ένταξή του στο σχολικό περιβάλλον ο μαθητής αντιμετωπίζει ποικίλα προβλή-
ματα προσαρμογής με τις σχέσεις εξουσίας και την κυρίαρχη ιδεολογία που να έχουν επιβάλει ένα
γλωσσικό ιδίωμα ως την επίσημη γλώσσα του κράτους (Φραγκουδάκη, 1999). Ο μαθητής είναι υπο-
χρεωμένος να ακολουθήσει πιστά τις επιταγές της άρχουσας τάξης, όπως αυτή εκφράζεται διαμέ-
σου των λειτουργών της, έτσι ώστε να αποκτήσει εκείνες τις δεξιότητες που θα του επιτρέψουν να
εκφράζεται σωστά στο γραπτό και στον προφορικό του λόγο χρησιμοποιώντας το ιδίωμα αυτό. 

Στο πλαίσιο αυτό επιχειρήθηκε με την παρούσα έρευνα η διερεύνηση της επίδρασης της κοι-
νωνικής προέλευσης στη σχολική επίδοση με θεωρητικό υπόβαθρο τις μελέτες του Basil Bernstein
(1973) σε σύγκριση με εκείνες του William Labov (1969, 1970). Σκοπός της έρευνας αυτής είναι,
μετά από μια σύντομη αναφορά στο θεωρητικό πλαίσιο το οποίο θα ακολουθηθεί, να διαπιστωθεί
η συσχέτιση ανάμεσα στην κοινωνική τάξη, στην κοινωνική προέλευση και στη γλωσσική διαφο-
ροποίηση, και κατόπιν να διερευνηθούν οι επιπτώσεις της διαφορετικότητας στην επίδοση του μα-
θητή, όπως τουλάχιστον αυτή αποτυπώνεται στον τριμηνιαίο βαθμό.

Επεξεργασμένοι και περιορισμένοι κώδικες: μια επισκόπηση των θεωριών των Basil Bernstein
και William Labov

Βασικός άξονας της θεωρίας του Basil Bernstein είναι η άποψη ότι πέρα από τα γεωγραφικά
γλωσσικά ιδιώματα υπάρχουν και τα κοινωνικά ιδιώματα (Bernstein, 1961, 1970, 1973). Η διαφο-
ροποίηση αυτή και η πεποίθησή του ότι τα παιδιά που προέρχονται από μια κατώτερη, εργατική
τάξη μιλούν ένα διαφορετικό γλωσσικό ιδίωμα, συνιστούν σύμφωνα με έρευνες βασικές αιτίες
της σχολικής αποτυχίας (Morais, Neves, Davies, & Daniels, 2001). Ο Bernstein υποστήριξε ότι
υπάρχει μια θεμελιώδης ποιοτική διαφορά ανάμεσα στη χρήση της γλώσσας των παιδιών της ερ-
γατικής τάξης και αυτών της μεσοαστικής τάξης, διαφορά η οποία σχετίζεται με τη διαφορετική
χρήση του γραμματικού συστήματος και του λεξιλογίου (Bernstein, 1973· Maton, 2014). Με αυτήν
την έννοια, οι δυο τάξεις  χρησιμοποιούν διαφορετικούς κώδικες, οι οποίοι κατά τον Bernstein δια-
κρίνονται στον «καλλιεργημένο» κώδικα για τη μεσοαστική τάξη και τον «περιορισμένο» κώδικα
για την εργατική τάξη� δημιουργούνται, με άλλα λόγια, δυο διαφορετικά είδη κοινωνικοποίησης
τα οποία «εκφράζονται σε δυο διαφορετικές γλωσσικές μορφές» (Μπασλής, 1988: 34). Πάνω σ’
αυτήν την ιδέα ο Bernstein στήριξε την άποψή του ότι τα παιδιά της μικροαστικής τάξης μπορούν
και εκφράζονται με επιτυχία και στους δύο κώδικες ενώ τα παιδιά της εργατικής τάξης χρησιμο-



91
PEDAGOGY theory & praxis, 12/2014

Αντώνης Παπαοικονόμου, Μαρία Μπιρμπίλη

ποιούν μόνο τον περιορισμένο κώδικα (Maton, 2014). Η ουσία της διαφοροποίησης έγκειται στο
λόγο χρήσης της γλώσσας, με τον περιορισμένο κώδικα να λειτουργεί καλύτερα όταν πολλές γνώ-
σεις και εμπειρίες θεωρούνται δεδομένες ή είναι κοινές και γνωστές στο ευρύ κοινό. Ως εκ τούτου,
ο περιορισμένος κώδικας είναι πιο οικονομικός, με την ευρύτερη σημασία του όρου, με κάθε λέξη
να λειτουργεί ως δείκτης, ενώ πολλές πληροφορίες απλώς εννοούνται. Παρόλα αυτά, η διαφορο-
ποίηση δε σχετίζεται με τη νοημοσύνη, ούτε καταδεικνύει κάποια φυλετική διαφορά (Bernstein,
1970· Moore & Maton, 2001). 

Από την άλλη πλευρά, ο επεξεργασμένος κώδικας από τη στιγμή που δεν κρίνεται αναγκαίο, δε
χρησιμοποιείται από τα παιδιά της εργατικής τάξης στην καθημερινή τους ομιλία, εφόσον τα ερεθί-
σματα που δέχονται και εκπέμπουν στο άμεσο οικογενειακό τους περιβάλλον αναφέρονται σε θέ-
ματα που άπτονται του στενότερου κύκλου τους και του εργασιακού χώρου των γονέων τους
(Moore, Arnot, Beck, & Daniels, 2006). Σε αντίθεση, τα παιδιά της μικροαστικής τάξης σχετίζονται
με ερεθίσματα τα οποία εκφράζονται πιο κοντά σ’ αυτό που ονομάζεται επίσημη γλώσσα της πολι-
τείας (Fairclough, 2001· Maton, 2014). Σ’ αυτό συμβάλλει και η μόρφωση των γονέων τους οι οποίοι
συχνά χαρακτηρίζονται από ανώτερο μορφωτικό επίπεδο σε σχέση με το μορφωτικό επίπεδο των
γονέων που προέρχονται από την εργατική τάξη. Η σχέση αυτή αποδεικνύεται ιδιαίτερα χρήσιμη
για την ένταξη των παιδιών στο νέο σχολικό περιβάλλον όπου κατά κύριο λόγο επιδιώκεται η εκ-
μάθηση του κυρίαρχου γλωσσικού κώδικα. Παράλληλα, κατά τη Φραγκουδάκη (1985: 140), το παιδί
των μεσαίων στρωμάτων «υφίσταται από την πρώτη νηπιακή ηλικία έμμεση και άμεση πίεση να
μετατρέπει τα συναισθήματα και τις επιθυμίες του σε λόγο», που ενισχύει τη διαφοροποίηση αυτή. 

Εξαιτίας των παραπάνω, τα παιδιά των εργατικών τάξεων δεν είναι εξοικειωμένα με τη γλώσσα
του σχολείου. Από τη στιγμή που το γλωσσικό περιβάλλον είναι ξένο, τα παιδιά αυτά μεταφράζουν
τη σχολική γλώσσα στο δικό τους γλωσσικό σύστημα που έχει διαφορετική δομή (Φραγκουδάκη,
1985:141· Fairclough, 2001· Τσιτσανούδη-Μαλλίδη, 2009), με αναπόφευκτο αποτέλεσμα την έλλειψη
επικοινωνίας με το δάσκαλο. Σε αντίθεση με το παραπάνω γεγονός, ο μαθητής που προέρχεται από
την αστική τάξη νιώθει πιο άνετα αφού το γλωσσικό του ιδίωμα ομοιάζει με αυτό που υφίσταται
στις τάξεις του σχολείου του (Moore, et al., 2006· Σταυρίδη-Πατρικίου, 2009), ενώ και η σχολική
του επίδοση είναι υψηλότερη, καθώς δεν είναι υποχρεωμένος να καλύψει το «κενό» που παρου-
σιάζει ο μαθητής της εργατικής τάξης. Έτσι, αφενός το «μορφωτικό» του κεφάλαιο είναι επαρκές
για να του εξασφαλίσει την επιτυχία, και αφετέρου η προσαρμογή του είναι άμεση και ευκολότερη
σε σχέση με το συμμαθητή του ο οποίος προσπαθεί να κατακτήσει τη γνώση που γι’ αυτόν δεν είναι
δεδομένη (Robertson-Egan & Bloome, 2003· Muller, Davies, & Morais, 2004).  

Στην ίδια εργασία ο Bernstein σκιαγραφεί τα χαρακτηριστικά των δυο κωδίκων σε τρία επίπεδα:
στο γλωσσολογικό, στο ψυχολογικό και στο κοινωνιολογικό. Πιο συγκεκριμένα όσον αφορά τον πε-
ριορισμένο κώδικα εντοπίζει τα εξής χαρακτηριστικά:

•Σύντομη, γραμματικά απλή δομή των προτάσεων με φτωχή συντακτικά δομή, και χρήση κυ-
ρίως της ενεργητικής φωνής.
•Περιορισμένη χρήση των δευτερευουσών προτάσεων.
•Άκαμπτη και περιορισμένη χρήση των επιθέτων και των επιρρημάτων.
•Συχνή χρήση των προσωπικών αντωνυμιών ως υποκειμένων των υποθετικών προτάσεων
(π.χ. εγώ, εσύ, αυτός αντί κάποιος, άλλος κ.α.) .
•Απλή και επαναλαμβανόμενη χρήση συνδέσμων (έτσι, τότε, και, γιατί).
Τα χαρακτηριστικά του καλλιεργημένου κώδικα ή της επίσημης γλώσσας- όπως αργότερα χα-
ρακτηρίζει τον καλλιεργημένο κώδικα-είναι τα εξής:
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•Ακριβής γραμματική σειρά και σύνταξη.
•Πολύπλοκος σχηματισμός των προτάσεων.
•Συχνή χρήση προθέσεων που δηλώνουν συνάφεια στο χρόνο και στο χώρο.
•Διακριτική επιλογή από μια σειρά επιθέτων και επιρρημάτων (Bernstein, 1973:62-63).
Τα παραπάνω γενικά χαρακτηριστικά του κώδικα που χρησιμοποιεί ο κάθε ομιλητής - είτε αυτά

αφορούν τον περιορισμένο είτε τον επεξεργασμένο κώδικα - αλληλεπιδρούν με ψυχολογικούς και
κοινωνικούς συσχετισμούς και δημιουργούν «στεγανά» εμποδίζοντας μ’ αυτόν τον τρόπο την κοι-
νωνική κινητικότητα των μαθητών (Ong, 2001· Meyerhoff & Naomi, 2008). Επομένως, δεδομένου
ότι η γλωσσική επικοινωνία αποτελεί καθοριστικό παράγοντα κοινωνικής επιλογής και ο επεξερ-
γασμένος κώδικας αποτελεί μέσο κοινωνικής ανόδου, η επιτυχία των μαθητών που χρησιμοποιούν
τον περιορισμένο κώδικα εκ προοιμίου αμφισβητείται. Επιπρόσθετα, οι έρευνες του Bernstein κα-
ταλήγουν στη διαπίστωση ότι τα μέλη των εργατικών τάξεων χρησιμοποιούν σε περιορισμένο βαθμό
το λεκτικό κώδικα επικοινωνίας για να εκφράσουν τις σκέψεις τους και τα συναισθήματά τους (Van
Krieken, Smith, Habibis, Smith, Hutchins, Martin, & Maton, 2010), ενώ οι προτάσεις τους είναι μο-
νολεκτικές και συχνά ως μέσο επιβολής της άποψής τους χρησιμοποιείται ο τόνος της φωνής. Συ-
νακόλουθα τα λανθάνοντα μηνύματα είναι πολλά και το μεγαλύτερο μέρος του νοήματος γίνεται
κατανοητό από άλλες μορφές γλωσσικής επικοινωνίας (όπως η γλώσσα του σώματος, το ύφος ή ο
τόνος της φωνής) (Bernstein, 1973: 165-192· Meyerhoff, 2011).

Η θεωρία του Bernstein στήριξε τις απόψεις πολλών εκπαιδευτικών που θεώρησαν τη γλωσ-
σική ασυμβατότητα αιτία της γενικότερης σχολικής αποτυχίας πολλών μαθητών. Ένας βασικός
λόγος γι’ αυτό είναι το γεγονός ότι η γλώσσα και οι γλωσσικές συνήθειες επιδρούν στην κοινωνική
συμπεριφορά, ευνοώντας τη στατικότητα του ομιλητή στην κοινωνική του ομάδα και εμποδίζοντας
την κοινωνική του κινητικότητα. Επιπρόσθετα, η γλωσσική επικοινωνία αποτελεί μέσο κοινωνικής
επιλογής (Bourdieu, 1966· Paulston & Tucker, 2010). Έτσι, από τη μια πλευρά ο επεξεργασμένος
κώδικας είναι μέσο κοινωνικής ανόδου και καταξίωσης, ενώ από την άλλη ο περιορισμένος κώ-
δικας είναι παράγοντας κοινωνικής στασιμότητας, διαφοροποίηση που ισχύει λόγω των κοινωνι-
κών, ψυχολογικών και γλωσσικών συσχετισμών που ενέχουν οι γλωσσικοί κώδικες (Μήτσης, 2004·
Tagliamonte, 2006). Με άλλα λόγια, η γλώσσα πέρα από ουσιαστικό δομικό στοιχείο της σκέψης
αποτελεί κατακλείδα της κοινωνικής παρουσίας του ομιλητή της.  

Οι παραπάνω απόψεις οδήγησαν ερευνητές όπως τον Halliday (1985), τον Calvet, (1984) κ.α.
να διατυπώσουν τη θεωρία της «γλωσσικής αποτυχίας» μέσα από δύο εκδοχές: του «διαφορετι-
κού» και της «ανεπάρκειας». Η πρώτη εκδοχή υποστήριξε την άποψη ότι το παιδί βρίσκεται σε μει-
ονεκτική θέση επειδή εξωγενείς παράγοντες απαιτούν να χρησιμοποιεί άλλη γλώσσα από αυτή που
το ίδιο χρησιμοποιεί. Η δεύτερη άποψη επισημαίνει ότι τα παιδιά που χρησιμοποιούν τον περιορι-
σμένο κώδικα υστερούν στην ικανότητά τους να γενικεύουν και είναι λιγότερο ικανά να ανταπο-
κριθούν στις ανάγκες του σχολείου (Chambers, 2009). Αιτία για αυτή την κατάσταση είναι το
γλωσσικά στερημένο περιβάλλον. Ο Bernstein αλλά και άλλοι μελετητές που συμμερίζονταν τις
απόψεις του Chambers πρότειναν την «αντισταθμιστική εκπαίδευση», προγράμματα δηλαδή που
«προωθούσαν μια προγραμματισμένη ανάπτυξη η οποία θα εξισορροπούσε τις ελλείψεις που προ-
καλούνταν από το περιβάλλον» (Muller, et al., 2004: 35). Η ιδέα τους στηριζόταν στη βεβαιότητα ότι
τα παιδιά των χαμηλότερων τάξεων χαρακτηρίζονταν από γλωσσική ανεπάρκεια, δηλαδή μια υστέ-
ρηση σχετικά με τη γλώσσα, και σε αυτό χρειάζονταν τη βοήθεια ειδικών (Elliot, 1983· Maton &
Moore, 2010). Ο ερευνητής που άσκησε κριτική στο έργο του Bernstein ήταν ο William Labov ο
οποίος στις έρευνές του επισήμανε τη σύγχυση που μπορεί να δημιουργηθεί ανάμεσα στις έννοιες
γλώσσα, λογική και σαφήνεια (Gordon, 2006).  Όπως υποστήριξε οι συμβατικότητες της γραμματικής
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μιας γλώσσας δεν πρέπει να συγχέονται με τους καθολικούς κανόνες της λογικής και της σκέψης
και με αυτό το δεδομένο τα παιδιά των χαμηλότερων κοινωνικών τάξεων δεν υστερούν σε τίποτε
από τα παιδιά των ανώτερων τάξεων. Ο Labov, με έρευνες που διεξήγαγε σε Αφροαμερικανούς,
έδειξε ότι τα άτομα που εκφράζονται με μια ζωντανή και σύνθετη γλώσσα σε συνθήκες μη-προκα-
τασκευασμένες απαντάνε με μονοσύλλαβες λέξεις στις συνομιλίες τους με το δάσκαλο (Labov, 1969:
21-22, Egan & Bloome, 2001· Avril, 2012). 

Είναι φανερό ότι ένα μεγάλο μέρος της εργασίας του Labov εξετάζει έμμεσα και όχι άμεσα τη
θεωρία του Bernstein και επομένως καθίσταται δύσκολη η απευθείας σύγκριση. Η εργασία του
Bernstein είναι πιο πολύ πειραματική και θεωρητική και δε στηρίζεται τόσο πολύ σε λεπτομερείς
παρατηρήσεις της γλώσσας εν χρήσει, κάτι που διεξήγαγε ο Labov. Επίσης, δε γίνεται σαφής ο βαθ-
μός στον οποίο τα πορίσματα του Labov μπορούν να ανταποκρίνονται στα γλωσσικά δεδομένα
άλλων χωρών (Μπασλής, 1988:54· Labov, 2010). 

Tο σημαντικότερο είναι πάντως ότι οι ανόμοιες κοινωνικές ομάδες αντιδρούν διαφορετικά σε
καταστάσεις που φαινομενικά δεν διαφέρουν σε τίποτε (Meyerhoff, 2011). Όσον αφορά τη σχολική
αποτυχία σε σχέση με την κοινωνική καταγωγή του μαθητή ο Bernstein πίστευε ότι αυτή εξαρτάται
από τον τρόπο που η επικοινωνία πραγματοποιείται στο σπίτι και στο σχολείο (Hudson, 1980·
Paulston & Tucker, 2010). Έτσι, πρότεινε μια ερμηνεία που έχει σχέση με την αλληλεπίδραση εκ-
παιδευτικού-μαθητή. Η ερμηνεία αυτή δέχεται ότι: 

«Η επικοινωνία στο σχολείο περιλαμβάνει όχι μόνο το παιδί στην κατανόηση των μηνυμάτων
και της συμπεριφοράς του δασκάλου, αλλά επίσης – αναπόφευκτα – το δάσκαλο στην κατανόηση
των μηνυμάτων και της συμπεριφοράς του παιδιού. Αναζητάει να συσχετίσει τη σχετική σχολική
αποτυχία των παιδιών της εργατικής τάξης με μια αμοιβαία αποτυχία στην επικοινωνία δασκάλου-
μαθητή», 

και καταλήγει στο συμπέρασμα ότι:
«όσο μεγαλύτερο παρουσιάζεται το χάσμα μεταξύ της μόρφωσης του δασκάλου και της μόρ-

φωσης του μαθητή τόσο δυσκολότερο είναι για το παιδί να αποκομίσει κέρδη από το σχολείο»
(Labov, 1970: 158-159· Labov, 2010).  

Και ο Labov και ο Bernstein δέχονται την ύπαρξη διαφορών στη γλώσσα της μικροαστικής –
μεσοαστικής τάξης και της εργατικής τάξης. Αυτές οι διαφορές οφείλονται σε κοινωνικά αίτια, τα
οποία πρώτος επεσήμανε ο Bernstein. Με άλλα λόγια, πέρα από το γλωσσικό ιδίωμα που σχετίζεται
με τη γεωγραφική περιοχή, υπάρχει και η κοινωνιόλεκτος. Έτσι, στη σχολική επίδοση τα παιδιά της
αστικής τάξης παίζουν «εντός έδρας», χρησιμοποιώντας το ιδίωμα για το οποίο έχουν μια μεγαλύ-
τερη αίσθηση βεβαιότητας και σιγουριάς, ή αυτοπεποίθησης (Maton & Moore, 2010). 

Εν κατακλείδι επομένως, εκτός από τη σημαντική συνεισφορά του Labov στην επεξήγηση και
στην ανάλυση πτυχών της επίδρασης της γλώσσας στην κοινωνική ανισότητα, η μεγάλη προσφορά
του Bernstein έγκειται στο ότι έδειξε την ύπαρξη σχέσης ανάμεσα στην κοινωνική δομή, τη χρήση
της γλώσσας και τη δυνατότητα μόρφωσης (Bernstein, 1970:347).      

Μεθοδολογία της έρευνας.
Η έρευνα εκπονήθηκε τον Οκτώβριο του 2013 σε τυχαίο δείγμα μαθητών του Γυμνασίου Φυ-

τειών στην επαρχία του νομού Αιτωλοακαρνανίας. Το συγκεκριμένο σχολείο επιλέχθηκε διότι βρι-
σκόταν σε μια περιοχή ανάμεσα στην πρωτεύουσα του νομού (την πόλη του Αγρινίου) και σε μεγάλο
αριθμό χωριών. Οι μαθητές που ήθελαν και μπορούσαν είχαν συχνές επαφές με την πόλη λόγω
των καθημερινών τους δραστηριοτήτων. Επίσης, λόγω της απόστασης και της διοικητικής του θέσης
(είναι πρωτεύουσα δήμου) είχε πολλούς μαθητές των οποίων οι γονείς διατηρούσαν τη μόνιμη κα-
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τοικία τους στην πόλη και μετακινούνταν προς και από το χωριό για λόγους εργασίας. Η έρευνα
διεξήχθη σε δύο φάσεις: αρχικά ερευνήθηκε η γλώσσα έξι μαθητριών και τριών μαθητών της Γ΄
Γυμνασίου με ατομική συνέντευξη και σε δεύτερη φάση ο λόγος των ίδιων μαθητών στη συνέλευση
του προεδρείου της μαθητικής τους κοινότητας. Ανάμεσα στις διαδοχικές αυτές φάσεις διαπιστώ-
θηκαν τα ακόλουθα διαλεκτικά χαρακτηριστικά:

Αποβολή των φωνηέντων ανάμεσα σε σύμφωνα.
Μεταβολή της του [o] σε [u] ανάμεσα σε σύμφωνα.
Αλλαγή του καταληκτικού [e] σε συνδέσμους και άκλιτες λέξεις π.χ. (τίποτε-τίποτις, ούτε-ούτι,

μήτε- μήτι) κ.α.
Άθροισμα των λέξεων που χρησιμοποιούσαν για να απαντήσουν σε ερωτήσεις που διατυπώ-

νονταν τόσο από το δάσκαλο όσο και από τους συμμαθητές τους.
Λεξιλογικές διαφοροποιήσεις από την πρότυπη γλώσσα. Πιο συγκεκριμένα, εκφράσεις και ιδιό-

τυπες λέξεις που χρησιμοποιούν οι κάτοικοι της συγκεκριμένης περιοχής.
Στην περίπτωση του προφορικού λόγου όμως υπάρχουν και ποιοτικά στοιχεία ύφους τα οποία

χρήζουν ιδιαίτερης προσοχής. Αρχικά έγινε ο διαχωρισμός των μαθητών ανάλογα με τις επαφές
που έχουν με την κοντινή μεγάλη πόλη, είτε λόγω συμμετοχής τους σε αθλητικές δραστηριότητες,
είτε λόγω φροντιστηρίων. Στη συνέχεια έγινε μια άτυπη διάκριση μεταξύ μαθητών που έχουν επα-
φές με την αστική ομιλία και μαθητών που είναι απομονωμένοι στη περιοχή τους είτε λόγω επαγ-
γέλματος των γονέων τους, είτε λόγω κουλτούρας. 

Διαχωρισμός των μαθητών.  
Από τους μαθητές της έρευνας οι μισοί περίπου έχουν επαφές με την κοντινότερη πόλη του

νομού τους. Συγκεκριμένα:
Η Μαρία παρακολουθεί μαθήματα Γερμανικών κάθε Δευτέρα, Τρίτη και Παρασκευή.
Η Ιωάννα ασχολείται με την πετοσφαίριση και έχει προπόνηση τρεις φορές την εβδομάδα.
Ο Γιάννης παρακολουθεί μαθήματα Αγγλικών 2 φορές την εβδομάδα. 
Οι υπόλοιποι μαθητές δεν έχουν καθημερινές επαφές με την πόλη. Από αυτούς δύο μαθητές, η

Αρετή και ο Χρήστος ζουν πιο απομονωμένοι από τους υπόλοιπους διότι το επάγγελμα του πατέρα
τους (κτηνοτρόφος) τους υποχρεώνει να κατοικούν πολύ μακριά από το χωριό. Το παρακάτω σχήμα
δείχνει την κατανομή:  

Σχήμα 1. Διάκριση των μαθητών της Γ’ Γυ-
μνασίου ανάλογα με το αν έχουν ή δεν έχουν
επαφές με την πόλη.

ΜΑΘΗΤΕΣ ΜΕ ΕΠΑΦΕΣ
ΜΕ ΤΗΝ ΠΟΛΗ

ΜΑΘΗΤΕΣ ΧΩΡΙΣ ΕΠΑΦΕΣ
ΜΕ ΤΗΝ ΠΟΛΗ

Σειρά 1
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Αποβολή των φωνηέντων ανάμεσα σε σύμφωνα
Αναλύοντας το λόγο των μαθητών τόσο της συνέντευξης όσο και της συνέλευσης καταλήγουμε

στα εξής συμπεράσματα:
Στην προετοιμασμένη συνέντευξη κανείς μαθητής δεν απέβαλλε φωνήεν από το λόγο του. Μο-

ναδική εξαίρεση αποτελεί ο Χρήστος, ο οποίος εμφανίζει αυτό το χαρακτηριστικό μόνο μια φορά
(χάρηκαàχάρκα).

Στη συνέλευση των μαθητών, όπου οι μαθητές είναι πιο χαλαροί η κατάσταση ανατρέπεται. Πιο
συγκεκριμένα οι μαθητές Χρήστος, Ελένη και Δημήτρης χρησιμοποιούν στο λόγο τους πολλές λέξεις
στις οποίες αποβάλλουν το τελευταίο φωνήεν. Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι ο Χρήστος που
χρησιμοποιεί δώδεκα από τις διακόσιες συνολικά λέξεις στις οποίες αποβάλλει το τελευταίο ή εν-
διάμεσα φωνήεντα. Το ίδιο φαινόμενο παρατηρείται και στους άλλους δύο μαθητές αλλά σε μικρό-
τερη συχνότητα. Οι πιο σημαντικές μεταβολές ομαδοποιήθηκαν στον επόμενο πίνακα:

Χρήστος Ελένη Δημήτρης 
σχάστε Μίλσε ψηφίσμε 
αλλ’ τσ’ πούμε σνοδέψν 

Μεταβολή του [o] σε [u] ανάμεσα σε σύμφωνα.   
Το χαρακτηριστικό αυτό του γλωσσικού ιδιώματος παρατηρήθηκε σε μικρή συχνότητα. Εύρημα

αποτελεί το γεγονός ότι και τις τρεις φορές που παρατηρείται είναι στα λόγια του Χρήστου και της
Φωτεινής, ενώ τυχαίνει ο Χρήστος να ανήκει στην πιο απομονωμένη οικογένεια, σχετικά με τους
άλλους συμμαθητές του (το μουρέ ο Χρήστος το χρησιμοποιεί 3 φορές, ενώ η Φωτεινή μια φορά
τη λέξη βαριούμαι). Αυτό που κάνει εντύπωση όμως είναι ότι παρόλο που ζει πιο «απομονωμένος»
από τους άλλους στις μεταξύ τους συνομιλίες είναι ο πιο ομιλητικός και ο πιο εύστροφος. Παρατη-
ρήθηκε επίσης ότι τα άτομα που ανήκουν σε χαμηλότερες κοινωνικά τάξεις νιώθουν μια συστολή
και δεν έχουν το θάρρος της έκφρασης σε επίσημες περιστάσεις επικοινωνίας, για παράδειγμα στις
συνομιλίες τους με το δάσκαλο. Στις υπόλοιπες περιστάσεις, κυρίως όταν αλληλεπιδρούν με άτομα
του οικείου κοινωνικού τους περιβάλλοντος, δεν εμφανίζουν κανένα πρόβλημα, αφού εκφράζονται
ελεύθερα, αδιαφορούν για το κατά πόσο συνάδει το ιδίωμα τους με την πρότυπη ομιλία και απε-
λευθερώνουν όλες τις δυνατότητές τους. 

Αλλαγή του καταληκτικού [e] σε συνδέσμους και άκλιτες λέξεις.
Δεν παρατηρήθηκαν τέτοιου είδους μεταβολές ούτε στη συνέντευξη αλλά ούτε και στη συνέ-

λευση των μαθητών.

Άθροισμα των λέξεων που χρησιμοποιήθηκαν για να απαντήσουν σε ερωτήσεις τόσο από το
δάσκαλο όσο και από τους συμμαθητές τους.

Ολοκληρώνοντας την έρευνα πάνω στον προφορικό λόγο αναλύθηκε το σύνολο των λέξεων
που χρησιμοποίησαν οι μαθητές για να απαντήσουν στις ερωτήσεις τόσο από το δάσκαλο όσο και
από τους συμμαθητές τους κατά τη διάρκεια της συνέλευσής τους. Το δεδομένο αυτό δείχνει την
άνεση με την οποία χειρίζονται το λόγο τους οι μαθητές όταν αυτοί προέρχονται από την εργατική
ή από τη μικροαστική τάξη. Σ’ αυτό το σημείο πρέπει να διευκρινιστεί ότι δεν είναι απαραίτητο ο
μαθητής ο οποίος μιλάει περισσότερο να είναι πιο έξυπνος ή καλύτερος χειριστής της γλώσσας.
Μπορεί, αντίθετα, λόγω της δυσκολίας στην έκφραση να προσπαθεί να χρησιμοποιεί περισσότερες
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λέξεις για να καλύψει το πρόβλημα αυτό. Στον παρακάτω πίνακα παρουσιάζονται συνοπτικά τα
αθροίσματα των ουσιαστικών και των επιθέτων που χρησιμοποίησαν οι μαθητές στη συνέντευξη
και στη συνέλευση της τάξης τους:

Συνέντευξη
Βάσω Χρήστος Αρετή Μαρία Ιωάννα Φωτεινή Γιάννης Ελένη     Δημήτρης 

Ουσιαστικά 60 52 51 79 69 61 67 55 53
Επίθετα 19 18 17 29 25 19 24 16 17

Συνέλευση
Βάσω Χρήστος Αρετή Μαρία Ιωάννα Φωτεινή Γιάννης Ελένη     Δημήτρης 

Ουσιαστικά 15 68 25 75 60 70 50 45 41
Επίθετα 4 25 10 20 21 24 15 13 18

Πίνακας 1. Σύνολο ουσιαστικών και επιθέτων που χρησιμοποιούνται από τους μαθητές κατά τη διάρκεια της συνέντευξης
και της συνέλευσης. 

Όπως φαίνεται στον πίνακα 1 στη συνέντευξη παρατηρείται μια τάση των παιδιών που ανήκουν
στη μικροαστική τάξη να χρησιμοποιούν πιο πολλές λέξεις για να απαντήσουν στις ερωτήσεις του
δασκάλου. Για την ακρίβεια στην περίπτωση της Μαρίας είναι χαρακτηριστική η άνεση με την οποία
εκφράζεται ενώ και ο λόγος της προσομοιάζει περισσότερο με το γραπτό λόγο. Έτσι, τα λανθάνοντα
μηνύματά της είναι πολύ λίγα σε αντίθεση με τη Βάσω, για παράδειγμα. Χαρακτηριστική επίσης
είναι και η δυστοκία άλλων μαθητών, όπως για παράδειγμα της Αρετής να αρθρώσει λόγο. Σ’ αυτό
το σημείο επιβεβαιώνεται η υπόθεση μας ότι τα παιδιά χωρίς επαφές με την πόλη, τα οποία είναι
απομονωμένα από το υπόλοιπο περιβάλλον ενδεχομένως νιώθουν μειονεκτικά όταν απαντάνε σε
ερωτήσεις μεγαλύτερων, το οποίο αποτυπώνεται στη βαθμολογία τους. 

Αντίθετα, στη συνέλευση η κατάσταση είναι αρκετή διαφορετική. Οι μαθητές όντας εξοικειω-
μένοι απολύτως με το περιβάλλον τους χωρίς το άγχος της κρίσης του δασκάλου νιώθουν μεγα-
λύτερη άνεση. Αυτό φαίνεται από το γεγονός ότι οι μαθητές που στη συνέντευξη είχαν ορατά
προβλήματα επικοινωνίας, στη διάρκεια της συνέλευσης εκφράζονται ελεύθερα χρησιμοποιώντας
τον κώδικα επικοινωνίας τον οποίο γνωρίζουν καλά. Αυτό φαίνεται ξεκάθαρα από το χειμαρρώδη
λόγο του Χρήστου στη συνέλευση και την αυταρχική του διάθεση που έρχεται σε αντίθεση με τη
συνεσταλμένη συμπεριφορά του και την περιορισμένη έκφραση κατά τη διάρκεια της συνέντευξης. 

Λεξιλογικές διαφοροποιήσεις από την πρότυπη γλώσσα.
Οι μορφολογικές μεταβολές επίσης επιβεβαιώνουν τις αρχικές μας υποθέσεις. Έτσι στην προ-

ετοιμασμένη συνέντευξη το μορφολογικό χαρακτηριστικό διαπιστώνεται μόνο μια φορά από το
Γιάννη και σε μια μόνο λέξη (φκιάσν). Οι υπόλοιποι μαθητές προσπαθούν να χρησιμοποιήσουν την
πρότυπη γλώσσα, ενώ σε ορισμένες περιπτώσεις ακούγονται σαν να διαβάζουν ένα γραπτό κείμενο
(για παράδειγμα, στην περίπτωση της Ιωάννας όταν συστήνεται: «Ονομάζομαι Χ και κατάγομαι από
την Παπαδάτου Ξηρομέρου Αιτωλοακαρνανίας»). Από την άλλη, κατά τη διάρκεια της συνέλευσής
τους τα παιδιά χρησιμοποιούν λέξεις που είναι γνωστές μόνο στο κοινωνικό τους περιβάλλον. Πα-
ρατηρούμε ότι ο  Γιάννης χρησιμοποιεί τη λέξη «βουρβλακστούμε» αντί για το κοινότερο «βαρε-
θούμε». Επίσης ο Χρήστος χρησιμοποιεί τη λέξη «ζουρουπάμε» χωρίς να είναι κατανοητό το γιατί
προσθέτει το πρόσφυμα «ζουρού». Πάλι πάντως ο Χρήστος είναι που χρησιμοποιεί μια διαφορο-
ποιημένη μορφολογικά λέξη και αυτό συνδέεται με όλη του τη συμπεριφορά κατά τη διάρκεια της
συνέντευξης και της συνέλευσης. 
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Γενικά μιλώντας, πράγματι οι μαθητές που προέρχονται από κοινωνικά υποδεέστερες ομάδες
έχουν δυσκολίες στην έκφρασή τους (Bernstein, 1973: 200· Cummins, 2002). Παρόλο που δε στε-
ρούνται κοινωνικής επιβολής - κυρίως στο άμεσο κοινωνικό περιβάλλον - διαπιστώνονται προ-
βλήματα επικοινωνίας με τους διδάσκοντες διότι «απαιτείται η χρήση ενός κώδικα που δεν τον
κατέχουν απόλυτα» (Φραγκουδάκη, 1999: 118). Όλα αυτά επιβεβαιώνονται και από το γεγονός της
σχολικής επίδοσης των συγκεκριμένων μαθητών, αφού οι μαθητές με επαφές με την πόλη είχαν
σαφώς καλύτερους βαθμούς, όπως φαίνεται και από τον πίνακα με τους βαθμούς του Α΄ τριμήνου
που παρατίθεται:

ΟΝΟΜΑ ΒΑΘΜΟΣ 
Χρήστος 12,3
Γιάννης 15,6
Μαρία 19,3
Ιωάννα 18,2
Δημήτρης 14,2 
Ελένη 15,8
Φωτεινή 17,5
Αρετή 12,0
Βάσω 14,1

Πίνακας 2. Βαθμοί Α΄ τριμήνου μαθητών της Γ΄ Γυμνασίου.

Συζήτηση 
Από την παραπάνω ανάλυση φαίνεται να υπάρχει σχέση μεταξύ της κοινωνικής προέλευσης

του μαθητή του Γυμνασίου και της γλώσσας που χρησιμοποιεί στην τάξη. Επιπρόσθετα, η αδυναμία
του αυτή να εκφράζεται με τον ίδιο τρόπο που η κοινωνική σύμβαση απαιτεί λειτουργεί αρνητικά
για τη σχολική του επίδοση (Bernstein, 1973: 3) την οποία αντισταθμίζει με πιο δυναμικές εκφράσεις
στις κατ’ ιδίαν συζητήσεις με άτομα του άμεσου κοινωνικού περιβάλλοντος του, όταν αισθάνεται
μειονεκτικά λόγω της χαμηλής επίδοσής του στην τάξη  (Labov, 1969: 21-22). 

Η κοινωνική καταγωγή είναι καθοριστικός παράγοντας σχολικής αποτυχίας των παιδιών των
χαμηλότερων κοινωνικών τάξεων καθώς «εντάσσονται σε ένα διαφορετικό πλαίσιο κοινωνικοποί-
ησης, το οποίο βρίσκει την έκφρασή του σε διαφορετική γλωσσική μορφή» (Labov, 1969:24). Συμ-
φωνώντας απόλυτα με τις θεωρίες του Labov, η χαμηλή αυτή επίδοση δεν οφείλεται στην
ανωτερότητα της διδασκόμενης γλώσσας ούτε στην ικανότητά της να αντεπεξέρχεται καλύτερα στις
απαιτήσεις της σύγχρονης πραγματικότητας. Η έρευνα έχει δείξει ότι «όλες οι γλώσσες μπορούν
να ανταπεξέρθουν σε οποιαδήποτε κοινωνική - και όχι μόνο - κατάσταση» (Φραγκουδάκη, 1999:
135-137), ενώ η μοναδική διαφορά τους έγκειται στο τι πρέπει και όχι στο τι μπορούν να εκφράσουν.
Η σχολική αποτυχία οφείλεται στη διαφορετικότητά της και στον τρόπο με τον οποίο η γλώσσα που
χρησιμοποιείται στο σχολικό περιβάλλον ομοιάζει με τη γλώσσα που χρησιμοποιούν οι μαθητές
στην καθημερινή τους ομιλία προσδίδοντας τους έτσι ένα συγκριτικό πλεονέκτημα (Wolfram, 1989). 

Αυτό το συμπέρασμα προκύπτει και από την παρατήρηση της συνέλευσης της τάξης όπου οι
μαθητές της εργατικής τάξης εκφράζονται ελεύθερα, αδιαφορούν για το κατά πόσο συνάδει η
γλώσσα τους με την πρότυπη γλώσσα και απελευθερώνουν όλες τις δυνατότητές τους. Άλλωστε,
πρώτος ο Labov κατέληξε σ’ αυτό το συμπέρασμα όταν ερευνούσε τη γλώσσα των Αφροαμερικα-
νών της Ν. Υόρκης, όπου επισήμανε τη σύγχυση που ήταν δυνατό να δημιουργηθεί ανάμεσα στις
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έννοιες γλώσσα, λογική και σαφήνεια. Μεταφράζοντας επί λέξει τα λόγια του Labov: 
«τα παιδιά των Νέγρων στα ghettos λαμβάνουν σημαντικά γλωσσικά ερεθίσματα, ακούν πιο

πολλές καλοσχηματισμένες προτάσεις από τα παιδιά της μεσοαστικής τάξης και συμμετέχουν από-
λυτα σε μια υψηλή προφορική κουλτούρα. Έχουν το ίδιο βασικό λεξιλόγιο, κατέχουν την ίδια ικα-
νότητα να μαθαίνουν έννοιες και χρησιμοποιούν την ίδια λογική με όλους όσους μαθαίνουν να
μιλούν και να κατανοούν Αγγλικά» (Labov, 1969: 21-22� Lyons, 2000). 

Επίσης επιβεβαιώνεται η υπόθεση ότι τα παιδιά χωρίς επαφές με την πόλη, τα οποία είναι απο-
μονωμένα από το υπόλοιπο περιβάλλον, πιθανώς νιώθουν μειονεκτικά όταν απαντάνε σε ερωτήσεις
μεγαλύτερων, το οποίο αντικατοπτρίζεται και στη βαθμολογία τους. Η Φραγκουδάκη πιστεύει ότι
«αυτό οφείλεται στη γλωσσική ασυνέχεια και σύγκρουση που επικρατεί στο Δημόσιο σχολείο»
(Φραγκουδάκη, 1999:127, 1985� Αρχάκης, & Κονδύλη, 2004). Οι μαθητές που ζουν απομονωμένοι
μιλούν απλά ένα άλλο ιδίωμα, διαφορετικό από αυτό που θέλουν να επιβάλουν οι εκπαιδευτικοί
και το οποίο «ομοιάζει με τον καθημερινό κώδικα επικοινωνίας των παιδιών της μικροαστικής
τάξης» (Bernstein, 1999: 110).    

Πολλές φορές η αποτυχία ενός μαθητή οφείλεται επιπρόσθετα στην αμοιβαία αποτυχία της επι-
κοινωνίας δασκάλου-μαθητή. Παραθέτοντας τα λόγια του Bernstein μπορεί να ειπωθεί ότι «η μόρ-
φωση του παιδιού πρέπει να βρίσκεται στη συνείδηση του δασκάλου» (Bernstein, 1973: 217). Η
καλή διάθεση και «η κατανόηση του προβλήματος είναι βασικά προαπαιτούμενα για τη σωστή εκ-
παιδευτική πρακτική» (Miller, 2002: 43). Βέβαιο είναι ότι ο μαθητής υποχρεώνεται να μάθει όσο το
δυνατό καλύτερα την επίσημη γλώσσα της πολιτείας. Βέβαιο επίσης είναι ότι σταδιακά το τοπικό
ιδίωμα υποχωρεί μπροστά στην επίσημη γλώσσα. Το λειτούργημα του εκπαιδευτικού έγκειται «στο
να προετοιμάσει το μαθητή για να μεταβεί όσο το δυνατό πιο ανώδυνα από τη μια κατάσταση στην
άλλη» (Miller, 2002: 32), όχι μόνο για να εκμεταλλευτεί ο μαθητής το ιδίωμα του οικογενειακού του
περιβάλλοντος, αλλά και για να μη δημιουργηθεί αντίδραση από τη μεριά του ίδιου του μαθητή
(Φράγκος, 1998). 

Η μάθηση είναι αναπόσπαστα συνδεδεμένη με τη γλώσσα. Οι εκπαιδευτικοί από τη στιγμή που
γνωρίζουν την σπουδαιότητα του γλωσσικού οργάνου στη διαδικασία αυτή μπορούν «να ελέγξουν
και να συμβάλουν στη βαθμιαία σμίκρυνση του χάσματος που υπάρχει ανάμεσα στα ιδιώματα των
μαθητών της εργατικής και της μεσοαστικής τάξης» (Labov, 1969: 715-717). Οι μαθητές που δε κα-
τέχουν καλά την επίσημη εκδοχή της ελληνικής δεν έχουν τίποτε να ζηλέψουν από τους συμμαθητές
του (Κωνσταντινίδης, 1989). Χρειάζονται απλώς τη βοήθεια των δασκάλων τους για να κατορθώσουν
να εκφράσουν το σύνολο των δυνατοτήτων τους. 
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Σχεδιάζοντας το νέο σχολείο του 21ου αιώνα.
Η διαχείριση της πολιτισμικής ταυτότητας

μέσα από διαθεματικές δράσεις στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση
στο μάθημα της εικαστικής αγωγής.

Ζήκος Δέδος, Επίκουρος Καθηγητής, Σχολή Καλών Τεχνών, 
Τμήμα Πλαστικών Τεχνών και Επιστημών της Τέχνης, Πανεπιστήμιο Ιωαννίνων

Αντώνης Βάος, Αναπληρωτής Καθηγητής,
T.E.E.A.Π.H., Πανεπιστήμιο Πατρών

Abstract
This paper examines the issue of cultural identity in the field of education and also its man-

agement in the area of cross-culturalism through interdisciplinary activities in the subject of vi-
sual arts primary education based on the school’s curriculum.

Moreover there are proposed educational activities concerning art and cultural tradition of
the city of Ioannina and Epirus area at large. 

Περίληψη
Η εργασία αυτή ερευνά το ζήτημα της πολιτισμικής ταυτότητας στο χώρο της εκπαίδευσης

καθώς και την διαχείρισή της στο πλαίσιο της διαπολιτισμικότητας, μέσα από διαθεματικές δράσεις
στο μάθημα της εικαστικής αγωγής στην πρωτοβάθμια εκπαίδευση με βάση τα σχολικά αναλυτικά
προγράμματα.

Προτείνονται εδώ εκπαιδευτικές δραστηριότητες που αφορούν στην τέχνη και την πολιτισμική
παράδοση της πόλης των Ιωαννίνων αλλά και της ευρύτερης περιοχής της Ηπείρου. 

Εισαγωγή
Στις μέρες μας το ζήτημα των πολιτισμικών ταυτοτήτων αποτελεί για τους ερευνητές ανοιχτό

πεδίο συζήτησης, δεδομένου του βαθμού δυσκολίας που αυτό παρουσιάζει για τις σύγχρονες κοι-
νωνίες. Μολονότι η έννοια της πολιτισμικής ταυτότητας έχει επιβληθεί ως βασικό μεθοδολογικό
εργαλείο διερεύνησης των μετανεοτερικών κοινωνιών σε όλα τα γνωσιολογικά πεδία των ανθρω-
πιστικών επιστημών και συνεπώς και σε αυτά της εκπαίδευσης, η περιγραφή της από τους φιλό-
σοφους και τους κοινωνικούς επιστήμονες παραμένει ένα δύσκολο εγχείρημα. Εξ ίσου δύσκολη
είναι και η διαχείριση της ως κοινωνική πρακτική στο δημόσιο χώρο .Εννοούμε με αυτό την δυνα-
τότητα της εκπαίδευσης και του σχολείου σε θεσμικό επίπεδο να συγκροτήσουν υγιείς πολιτισμικές
ταυτότητες που θα ανταποκρίνονται στα πρότυπα των πολυπολιτισμικών κοινωνιών του σήμερα
και μιας ανοιχτής δημοκρατίας που θα διασφαλίζει πλουραλισμό και ανεκτικότητα.

Το ζήτημα της πολιτισμικής ταυτότητας απασχολεί σοβαρά την εκπαίδευση και τους εκπαιδευ-
τικούς φορείς της χώρας μας από τα τέλη της δεκαετίας του ογδόντα και ύστερα, όταν η χώρα μας
όφειλε ως μέλος της Ευρωπαϊκής ένωσης να εναρμονίσει το εσωτερικό της δίκαιο σε σχέση με
τους μειονοτικούς της πληθυσμούς με αυτό των άλλων ευρωπαϊκών χωρών και αυτό αφορούσε
κυρίως το πρόβλημα των Μουσουλμανικών μειονοτήτων της Θράκης και των Ρομά. Επιπροσθέτως
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η Ελλάδα από χώρα εξαγωγής μεταναστών μετατρέπεται για πρώτη φορά από ιδρύσεώς της ως
έθνος-κράτος σε τόπο εισαγωγής μεταναστών. Συνέβαλαν φυσικά σε αυτό οι παγκόσμιες ανατροπές
που επήλθαν στον πλανήτη μας αυτήν την περίοδο, μεταβάλλοντας άρδην την πορεία της ανθρώ-
πινης ιστορίας.

Ενώ λοιπόν η χώρα μας , από καταβολής της ως έθνος-κράτος, καταφέρνει στα τελευταία χρόνια
του ιστορικού της βίου να δημιουργήσει μια ενιαία πολιτισμική κουλτούρα και ταυτότητα με ομοι-
ογενή σχετικά πληθυσμιακή σύνθεση σε φυλετικό θρησκευτικό και γλωσσικό επίπεδο, μετατρέπεται
αίφνης σε πολυπολιτισμική χώρα, πολυφυλετική, πολυθρησκευτική και πολυγλωσσική, ένα αμάλ-
γαμα από ετερότητες που όφειλε να διαχειριστεί με δημοκρατικό τρόπο. Την διαχείριση αυτού του
προβλήματος αναλαμβάνουν σε μεγάλο βαθμό για την ελληνική κοινωνία οι εκπαιδευτικοί μας θε-
σμοί. Στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης που επιχειρείται με τον εκσυγχρονισμό των
αναλυτικών προγραμμάτων στα σχολεία μας, στις αρχές του 2000, εισάγονται για πρώτη φορά σε
αυτά οι έννοιες της πολυπολιτισμικότητας και διαπολιτισμικότητας καθώς και αυτή της διαθεματικής
αντιμετώπισης των γνωστικών αντικειμένων.1

Το 2011 επιχειρείται μια επιπλέον αναμόρφωσή τους με στόχο την υλοποίηση του ψηφιακού
σχολείου του 21ου αιώνα. Σε αμφότερες τις περιπτώσεις η πολιτισμική ταυτότητα και η διαχείρισή
της αποτελούν προτεραιότητα για τους στόχους που τα αναλυτικά προγράμματα θέτουν, με έμφαση
την ανάπτυξη στους μαθητές μιας «πολιτισμικής συνείδησης» μέσω της παροχής μιας «πολιτισμικής
εκπαίδευσης».

Η πολιτισμική εκπαίδευση αποτελεί κομμάτι του κάθε γνωστικού αντικειμένου , επομένως αυτή
πρέπει να διαχέεται και να διατρέχει όλα τα γνωστικά πεδία, κατ εξοχήν όμως εδώ πρέπει να τονι-
στεί η σπουδαιότητα που αποκτά για τα αναλυτικά προγράμματα η διδακτική της αισθητικής αγωγής
και της διδακτικής των εικαστικών Τεχνών. 

Αναλυτικά προγράμματα, πολιτιστική εκπαίδευση και διαθεματικότητα
Η τέχνη ως μέρος του Habitat
Η υποστήριξη και ανάπτυξη των εκπαιδευτικών δράσεων οφείλουν να κινούνται στο πλαίσιο

των αναλυτικών προγραμμάτων αισθητικής αγωγής του Υπουργείου Παιδείας για το νέο σχολείο
του 21ου αιώνα καθώς επίσης και στη ζώνη αισθητικής παιδείας για το Δημοτικό σχολείο όπως
αυτή περιγράφεται στην πρόταση Β΄ του Υπουργείου Παιδείας για την πολιτιστική εκπαίδευση. Τόσο
ο βασικός σκοπός του αναλυτικού προγράμματος για την αισθητική αγωγή και την πολιτιστική εκ-
παίδευση όσο και οι επιμέρους στόχοι καθώς και οι μεθοδολογίες ανάπτυξης και αξιολόγησης των
παιδαγωγικών παρεμβάσεων και δράσεων περιγράφονται λεπτομερώς στις προτάσεις Α και Β των
πιλοτικών προγραμμάτων σπουδών για το ψηφιακό σχολείο του 21ου αιώνα. 

Στην πρόταση Α΄ η αισθητική αγωγή περιέχεται στο επιστημονικό πεδίο με τίτλο «Τέχνες-πολι-
τισμός» και αποτελείται από τα εικαστικά, τη μουσική και το θέατρο. Το ανωτέρω επιστημονικό
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1 Ενιαίο Πλαίσιο Προγράμματος Σπουδών -2000. Ε.Π.Π.Σ. Εισήγηση του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου. Αθήνα, 1998.Το διαθε-
ματικό πρόγραμμα σπουδών υπάρχει επίσης  στο βιβλίο της Τιτίκας Σάλλα, Καλλιτεχνική παιδεία και παιδαγωγικά συστήματα,
εκδ. Νήσος, Αθήνα 2008, στο παράρτημα, από σελ.247 έως 260. 
Επιπλέον βιβλιογραφικές πηγές ως αναφορά τις βελτιώσεις που έχει υποστεί το αναλυτικό πρόγραμμα των εικαστικών μα-
θημάτων και αυτά που ισχύουν σήμερα, μπορούν να αναζητηθούν στους ιστότοπους του ΥΠ.Ε.Π.Θ. στο ψηφιακό σχολείο
και τα ψηφιακά βιβλία με βάση τη  νέα δομή του φωτόδεντρου.(http://e books.edu.gr).
Για περισσότερες πληροφορίες ως αναφορά τα ισχύοντα για την καλλιτεχνική εκπαίδευση στην Ευρωπαϊκή Ένωση υπάρχει
το πρόγραμμα «Ευρυδίκη» στον ιστότοπο: Eacea.ec.europa.eu/education/Eurydice/documents/thematic. Arts and Cultural
Education at school in Europe. Τελευταία επίσκεψη 20/10/2014



πεδίο εντάσσεται στα μαθήματα κορμού του σχολικού προγράμματος.
Η πρόταση Β΄ περιέχει το επιστημονικό πεδίο «Πολιτισμός-δραστηριότητες τέχνης»
και λειτουργεί είτε στο πλαίσιο της ευέλικτης ζώνης του δημοτικού είτε στα ολοήμερα σχολεία

της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, η οποία , όπως ήδη προαναφέραμε, είναι ενταγμένη στην ενιαία
ζώνη Αισθητικής αγωγής του σχολείου.

Η φυσιογνωμία των δραστηριοτήτων αυτού του πεδίου εστιάζει σε πέντε ενότητες, υπο-πεδία,
τα εξής:

1)Μουσική παιδεία για την Α΄θμια εκπαίδευση.
2) Εικαστική παιδεία για την Α΄θμια εκπαίδευση.
3) Θεατρική παιδεία για την Α΄θμια εκπαίδευση.
4)Οπτικοακουστική παιδεία για την Α΄θμια εκπαίδευση.
5)Παιδεία χορού-κίνησης για την Α΄θμια εκπαίδευση.
Τόσο οι στόχοι όσο και γενικότεροι σκοποί των δύο πεδίων συμπίπτουν μεταξύ τους με τη μόνη

διαφορά ότι στην Β΄περίπτωση, τα προγράμματα έχουν σε μεγάλο μέρος προαιρετικό χαρακτήρα
επιτρέποντας μεγαλύτερη ευελιξία στον τρόπο προσέγγισης και διαχείρισης των γνωστικών αντι-
κειμένων ακολουθώντας την μορφή του project.

Οι συγκεκριμένες δραστηριότητες στο πλαίσιο της διαθεματικής προσέγγισης του γνωστικού
υλικού εμπλέκουν μέσα από μια όσμωση, όλα τα γνωστικά αντικείμενα που περιέχονται στο παρα-
πάνω πεδίο, ενώ η διαθεματικότητα διευρύνεται σε όλο το εύρος του σχολικού προγράμματος. (Συ-
νεργασία και σύνθεση τεχνών και αλληλεξάρτησή τους με τα υπόλοιπα γνωστικά αντικείμενα)

Για να υπάρχει μια σαφής και σύνολη άποψη γύρω από το θεωρητικό πλαίσιο στο οποίο πρέπει
να κινούνται τα αναλυτικά προγράμματα σπουδών, οφείλουμε εδώ να προβούμε σε μια αποσαφή-
νιση των εννοιών που συγκροτούν το σώμα της πολιτισμικής εκπαίδευσης και τέχνης. Συνεπώς,
μια καλύτερη γνώση του πεδίου, μας βοηθά σε μια αποτελεσματικότερη εξεύρεση μέσων και ερ-
γαλείων για την στήριξη των εκπαιδευτικών μας δράσεων. Μια ανθρωπολογική προσέγγιση της
έννοιας του πολιτισμού από τον Herskovits θεωρεί ότι ο όρος δηλώνει « το μέρος του περιβάλλοντος
που επινόησε ο άνθρωπος»2 Ο Herskovits, αντιμετωπίζει την ανθρώπινη συμπεριφορά ως ένα κατ’
αποκλειστικότητα κοινωνικό-πολιτισμικό φαινόμενο που ορίζεται μέσα από τρεις παραμέτρους: α)
τις σχέσεις του ανθρώπου με τους άλλους ανθρώπους, β) τη συμπεριφορά του καθ εαυτή και γ) τα
διάφορα παράγωγα της συμπεριφοράς του που μπορεί να είναι υλικά αντικείμενα, ιδέες , θεσμοί.

Με βάση την παραπάνω εννοιολόγηση, ο πολιτισμός ταυτίζεται εδώ με το Habitat, δηλ το μέρος
που κατοικείται και όλες τις ανθρώπινες δραστηριότητες που εκεί τελούνται. Η τέχνη αποτελεί κομ-
μάτι του Habitat είτε με την αρχαιοελληνική της σημασία ως παραγωγή αντικειμένων που προϋπο-
θέτουν τεχνική (τέχνη και τεχνική για την αρχαιοελληνική σκέψη είναι έννοιες αξεδιάλυτες μεταξύ
τους) είτε με μια σύγχρονη ανθρωπολογική της εκδοχή όπως αυτή του K. Pomian, όπου η τέχνη
ορίζεται ως παραγωγή σημειοφόρων.3 Θα μπορούσε εδώ να ειπωθεί ότι η διάκριση μεταξύ χρη-
στικής και συμβολικής λειτουργίας των αντικειμένων πολλές φορές είναι τόσο δυσδιάκριτη που
αυτά παύουν να λειτουργούν μονομερώς με τη χρηστική ή την επικοινωνιακή- αισθητική τους ιδιό-
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γράμματα, Αθήνα, 1996, σελ 26-27 
3 σημειοφόροι εδώ είναι τα αντικείμενα που είναι  μεταφορείς σημασιών, έχουν δηλ συμβολικό περιεχόμενο.  K. Pomian.
Cultura e autonomia umana, στους Mauro Ceruti-Ervin Laslo,στο « Physis, abitare la terra»  Feltrinelli , Μιλάνο 1988,
σελ.139-162 



τητα. Αναφερόμαστε εδώ στη θέση του αντικειμένου στις πρωτοπορίες του 20ου αιώνα και το Νταν-
ταϊστικό κίνημα. Αυτό που σ’ αυτή την περίπτωση πρέπει να τονιστεί είναι ότι το ανθρώπινο Habitat
τελεί σε ένα συνεχή μετασχηματισμό, και μπορούμε εδώ να φανταστούμε τους ρυθμούς με τους
οποίους έχει αλλάξει ή αλλάζει το οικείο οικιστικό μας περιβάλλον και τις αλλαγές που αυτό υφί-
σταται όχι μόνο μέσα από τις λειτουργίες και τον τρόπο χρήσης του αλλά και σε επίπεδο συμβολικό
ως «τόπος» και ως βιωμένη ιστορία αυτού του τόπου .Η τέχνη ως έννοια αποκτά και αυτή το χα-
ρακτήρα μιας συνεχούς επανανοηματοδότησης την οποία υφίσταται και η έννοια του χώρου ως
Habitat. Γίνεται ρευστή και όλο και λιγότερο ικανή να περιχαρακωθεί και να περιοριστεί σε περι-
γεγραμμένα γνωσιολογικά πεδία. Ο Pomian μιλάει λοιπόν για την τέχνη ως μια καλλιτεχνική τεχνική
ή επικοινωνιακή τεχνική. Πρέπει λοιπόν εδώ να επισημάνουμε την διάκριση που γίνεται στα ανα-
λυτικά προγράμματα μεταξύ εικαστικής παιδείας και οπτικοακουστικής παιδείας. Θεωρούμε ότι η
παραπάνω διάκριση μεταξύ των δύο γνωστικών πεδίων αναφέρεται περισσότερο σε τρόπους με-
θοδολογικής προσέγγισης των γνωστικών αντικειμένων και ότι στα αναλυτικά προγράμματα άλλων
χωρών αυτή δεν υφίσταται, αλλά εμφανίζονται τόσο τα εικαστικά όσο και τα οπτικοαουστικά μέσα
κάτω από την ίδια ομπρέλα των οπτικών και πλαστικών τεχνών ή της καλλιτεχνικής εκπαίδευσης.
Ως εκ τούτου οι δράσεις που εδώ προτείνονται υπακούν στη λογική ενός κοινού πεδίου που θα πε-
ριέχει οπτικοακουστικά μέσα και αισθητική αγωγή.

Οι προτεινόμενες δράσεις καθώς και η παιδαγωγική-διδακτική τους αξιοποίηση που θα περι-
γράψουμε στα παρακάτω, οφείλουν να κινηθούν στους άξονες περιεχομένων που θέτουν τα νέα
αναλυτικά προγράμματα για τα παραπάνω γνωστικά αντικείμενα και είναι επιγραμματικά οι κάτωθι.

1ος Άξονας. Υλικά, μέσα, τεχνικές.
2ος Άξονας. Στοιχεία μορφής. 
3ος Άξονας. Θέμα-περιεχόμενο-νόημα, φυσικό-δομημένο περιβάλλον, εγκαταστάσεις,
οικολογία.
4ος. Άξονας. Μορφές εικαστικών τεχνών. 
5ος Άξονας. Ιστορία της τέχνης, καλλιτέχνες.
6ος Άξονας. Απλά στοιχεία αισθητικής, κριτικής και ανάλυσης του έργου τέχνης.

Δράσεις για την πολιτισμική ταυτότητα στην εκπαίδευση.
Μεθοδολογίες προσέγγισης.
Η αναφορά στις έννοιες της πολιτισμικής ταυτότητας και εκπαίδευσης με τη στενή ή ευρεία τους

σημασία, παραπέμπει σε μια σειρά από ζητήματα που έχουν άμεση συνάφεια με τους στόχους του
μαθήματος της διδακτικής της τέχνης. Αυτά αφορούν κατά ένα μεγάλο μέρος στην κατανόηση και
ευαισθητοποίηση των μαθητών σε θέματα πολιτιστικής κληρονομιάς και στην ενίσχυση των δεσμών
τους με την ιστορία του τόπου τους με το εγγύς και απώτερο παρελθόν του. Η συγκρότηση της ταυ-
τότητας ως συνειδητοποίηση του εγώ και της ατομικότητας μέσω της αλλότητας στο χώρο του κοι-
νωνικού, αναχωρεί από το πλέον στοιχειώδες κοινωνικό μόρφωμα που είναι η οικογένεια. Αν η
οικογένεια εκληφθεί ως ένας μικρός κύκλος και το άτομο ως το κέντρο του, οι σχέσεις του με το
χώρο αποκτούν την μορφή ομόκεντρων κύκλων. Αυτές περνούν διαδοχικά από το στενό κύκλο
της πατρογονικής εστίας στη γειτονιά, το χωριό του , την πόλη του το έθνος του και τελικά στον
πλέον εξωτερικό κύκλο που αγκαλιάζει ολόκληρη την ανθρωπότητα. Η καλλιτεχνική εκπαίδευση
λοιπόν οφείλει να δημιουργήσει στο μαθητή μια συνείδηση, που όπως μας λέει και η Martha Nuss-
baum θα περιέχει τόσο τον πατριωτισμό όσο και τον κοσμοπολιτισμό.

Η γενέθλια γη, ο χώρος μες στον οποίο ξεδιπλώνεται η καθημερινότητα των παιδιών και συγ-
κροτείται η εμπειρία τους αποτελούν και το σημείο αναφοράς του μαθησιακού ενεργήματος. Η
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γνώση λοιπόν οφείλει να δομείται πάνω στα βιώματα των παιδιών για τον τόπο τους ο οποίος δεν
θα εκλαμβάνεται ως αφηρημένη χωρική έννοια αλλά ως ένα πεδίο ανθρώπινης δράσης και σχέ-
σεων που θα περικλείουν το άτομο και το περιβάλλον του, στη φυσική, δομημένη και κοινωνική
του διάσταση ή όπως προείπαμε στην περίπτωσή μας, τον μαθητή από κοινού με το Habitat. 

H λογική των βιωματικών δράσεων μας παραπέμπει στον τρόπο που ο Michel Foucault διε-
ρευνά την έννοια του μικροπεριβάλλοντος μέσα από την οπτική της.

«Μικροφυσικής της εξουσίας»4. Σε μια σειρά από δοκίμια που εμφανίζονται με τον ιταλικό τίτλο
“Microfisica del potere” αυτός εξετάζει τις μορφές συνύφανσης της εξουσίας « με δίκτυα επικοι-
νωνίας και προσωπικές ικανότητες που συναρθρώνουν ένα «μπλοκ» ενορχηστρωμένου και ρυθ-
μισμένου συστήματος». Για παράδειγμα σε ένα σχολικό ίδρυμα, τόσο η έννοια της εκμάθησης όσο
και η απόκτηση δεξιοτήτων αποτελούν προϊόν δράσης πάνω σε δυνατές δράσεις, «είναι ένας τρόπος
δραν πάνω σε ένα ή σε πολλά δρώντα υποκείμενα, και αυτό στο βαθμό που αυτά δρουν ή είναι
επιδεκτικά δράσης. Μια δράση πάνω σε δράσεις…» Εν ολίγοις, το σχολείο οφείλει να δει τον μαθητή
ως δρών υποκείμενο μέσα στο κοινωνικό και πολιτισμικό του συγκείμενο , παίρνοντας υπ’ όψη
«τις περιοχικές και τοπικές μορφές» αυτού του πλαισίου. «Τα άτομα δεν είναι μόνο ο αδρανής ή ο
συναινών στόχος της εξουσίας, είναι πάντοτε και τα στοιχεία άρθρωσής της . Με άλλα λόγια τα άτομα
είναι οι φορεία της εξουσίας , όχι τα σημεία εφαρμογής της.» 

Αν λοιπόν με βάση τη συλλογιστική του Michel Foucault ο μαθητής είναι αυτός που καθορίζει
το μαθησιακό ενέργημα αυτό οφείλει να έχει ως αφετηρία τις περιοχικές και τοπικές μορφές πάνω
στις οποίες χτίζονται τα καθημερινά βιώματα των μαθητών.

Εκπαιδευτικές δράσεις που κινήθηκαν σε μια παρόμοια λογική οδήγησαν σε επιτυχή υλοποίηση
των στόχων τους. Παράδειγμα επιτυχούς εκπαιδευτικής δράσης αποτέλεσε το πρόγραμμα που είχε
ως θέμα : «Περπατώντας στην πόλη-ανακαλύπτουμε την ιστορία της. Ένα παιγνίδι κρυμμένου θη-
σαυρού στο Ιτς Καλέ την εσωτερική ακρόπολη του Κάστρου των Ιωαννίνων.» που έγινε στην πόλη
των Ιωαννίνων μέσω της πρωτοβουλίας της Χ.Ε.Ν. Ιωαννίνων (εθελοντικής οργάνωσης γυναικών),
του τμήματος Πλαστικών Τεχνών και Επιστημών της Τέχνης του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, του
πνευματικού κέντρου του δήμου Ιωαννιτών (κέντρο δημιουργικής απασχόλησης παιδιών «ΡΟΔΑ»)
, σε συνεργασία με την 8η εφορεία Βυζαντινών Αρχαιοτήτων, με αποδέκτες σχολεία της πρωτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης. Το πρόγραμμα σχεδιάστηκε από τους Στήκα Ωρέλια, Δήμου Χρήστο και Σμύρη
Γιώργο, επίκουρο καθηγητή του πανεπιστημίου Ιωαννίνων. Στα περιεχόμενα και τους στόχους του
προγράμματος ήταν η γνωριμία των παιδιών με το βιωμένο περιβάλλον της πόλης, οικιστικό και
φυσικό, μέσα από το παιγνίδι του χαμένου θησαυρού, έχοντας ως οδηγό τον χάρτη της πόλης. 

Εκπαιδευτικές-εικαστικές δράσεις
Επιλογή θεμάτων
Οι εκπαιδευτικές δραστηριότητες που εδώ προτείνονται και περιγράφονται, αναφέρονται στην

ευρύτερη περιοχή του νομού των Ιωαννίνων αλλά και της Ηπείρου γενικότερα και μπορούν να
υλοποιηθούν από σχολεία της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης της ως άνω γεωγραφικής περιφέρειας.
Η επιλογή των θεματικών ενοτήτων αντλείται από το στενό και ευρύτερο περιβάλλον του Habitat
των μαθητών και θα μπορούσε να εστιάσει σε ένα φάσμα τεχνών και κουλτούρας που θα περιέχουν
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Ιταλία με τον τίτλο “Microfisica del potere”.Στα Ελληνικά εκδίδεται ως «Η Μικροφυσική της εξουσίας» από τις εκδόσεις Ύψι-
λον,(1991) Αθήνα, σελ.90 έως 107. 



αναπαραστατικές τέχνες, λαϊκή παράδοση και μνημειακή τέχνη της περιοχής. Οι εκπαιδευτικές
προτάσεις- δραστηριότητες που ακολουθούν στηρίζονται στα αναλυτικά προγράμματα των μεγάλων
τάξεων του δημοτικού σχολείου και απευθύνονται σε αυτά. Το κάθε θέμα θα μπορούσε να αποτε-
λέσει ένα κεντρικό άξονα γύρω από τον οποίο θα αναπτυχθούν οι παιδαγωγικές-διδακτικές δρα-
στηριότητες που θα λειτουργούν με βάση ένα σχεδιασμό που θα έχει την μορφή του project. Η υπό
ανάπτυξη δράση είναι σε θέση να εμπλέξει και τις τρεις ως άνω θεματικές ενότητες, δηλ. αναπα-
ραστατικές τέχνες, λαϊκή παράδοση και μνημειακή τέχνη. Ως σημείο αναφοράς θα μπορούσαν να
λειτουργήσουν στο πλαίσιο της διαθεματικής αντιμετώπισης του θέματος και άλλα γνωστικά αντι-
κείμενα όπως αυτά των γλωσσικών μαθημάτων που σχετίζονται με την λαϊκή παράδοση, π.χ. η δη-
μώδης ποίηση. Αυτή αποτελεί συστατικό κομμάτι της λαϊκής παράδοσης και θα μπορούσε να
συνδεθεί τόσο με τα μαθήματα της μουσικής (δημώδη άσματα) όσο και με την κίνηση και το χορό,
την ένδυση (παραδοσιακά κουστούμια) αλλά και συνήθειες και έθιμα που σχετίζονται με τον κύκλο
ζωής μιας κοινότητας. Μπορούν εδώ οι μαθητές να κάνουν μια μικρή έρευνα γύρω από διάφορα
αντικείμενα-τεχνήματα που σχετίζονται με τέτοιες δραστηριότητες δηλ τελετουργίες συναφείς με
παρόμοια γεγονότα.

Στην πρώτη ενότητα για τη λαϊκή παράδοση το δημώδες ποίημα του Κωνσταντή που έδωσε
όρκο στη μάνα του να φέρει την νεκρή αδελφή στο πατρικό σπίτι, θα μπορούσε να αποτελέσει την
αφόρμηση για το πρόβλημα της ξενιτιάς που αποτελεί και ένα από τα σημαντικότερα στοιχεία της
ιστορίας του τόπου της Ηπείρου. Πέρα από την ιστορικο-κοινωνιολογική και λογοτεχνική προσέγ-
γιση του ζητήματος της ξενιτιάς, με θέματα όπως τα καραβάνια και οι κυρατζίδες και τα μεγάλα
αστικά κέντρα των βαλκανικών χωρών κατά την διάρκεια της Οθωμανικής αυτοκρατορίας και αρ-
γότερα η μετανάστευση στην Αμερική ή τη Γερμανία κατά τη δεκαετία του 60α μας απασχολεί εδώ
το Habitat στο οποίο εμπλέκονται τόσο το ορεινό ανάγλυφο του τόπου και οι μορφές παραγωγής
που αυτό συνεπάγεται όσο και στοιχεία δόμησης του οικισμού και διαχείρισης του ευρύτερου πε-
ριβάλλοντος, τεχνητού και φυσικού. Μπορούν εδώ να διερευνηθούν και να αναδειχθούν αιτιακές
σχέσεις μεταξύ τόπων καταγωγής και προορισμού των μεταναστών αλλά και οι πολιτισμικές επιρ-
ροές που δέχονται οι κοινότητες μέσω αυτών από τα μεγάλα μητροπολιτικά κέντρα της οθωμανικής
αυτοκρατορίας και της δύσης. Ως παράδειγμα εδώ θα μπορούσαν να αναφερθούν τα Ζαγοροχώρια
με τον τρόπο που εισάγονται δυτικότροπα στοιχεία στη ζωγραφική και τον διάκοσμο των σπιτιών,
αλλά και συνήθειες που έρχονται από τις μητροπόλεις και επηρεάζουν τη ζωή των ντόπιων μέσα
από τη δημιουργία μιας αυτόχθονης αστικής συνείδησης. Σίγουρα εδώ ως αντικείμενο μελέτης
υπάρχει μια ευρεία γκάμα αντικειμένων, από υφαντά και κεραμικά έως και κοσμήματα. Αλλά και
η μορφολογία των σπιτιών αυτών των οικισμών είναι σε θέση να γίνει αντικείμενο μελέτης μέσα
από την σύγκριση και ανάδειξη διαφορών και ομοιοτήτων μεταξύ οικισμών με κλειστές οικονομίες
και καθαρές γεωργοκτηνοτροφικές μορφές παραγωγής σε σύγκριση με κοινότητες που είχαν ανα-
πτύξει μορφές βιοτεχνικής παραγωγής, π.χ. Μέτσοβο, Καλαρύτες, Συράκο, οι οποίες αναπτύσσουν
το εμπόριο με τα μεγάλα αστικά κέντρα της Οθωμανικής αυτοκρατορίας και της Ευρώπης. Ένα άλλο
ζήτημα που θα μπορούσε να αναδειχθεί μέσα από αυτήν την δράση-έρευνα είναι ο τρόπος που με-
ταφέρονται και μεταπλάθονται στοιχεία από τον ένα πολιτισμό στον άλλο. Συνεπώς, μπορούμε να
ισχυριστούμε ότι οι πολιτισμοί ταξιδεύουν, στοιχείο που σχετίζεται με το πρόβλημα της πολιτιστικής
ταυτότητας, καθώς και την νοηματοδότηση και συγκρότησή της στο χώρο της σχολικής τάξης .

Το δημώδες ποίημα του Νεκρού αδελφού αποτελεί μια εκδοχή που παραλλαγές της συναν-
τώνται σε ένα μεγάλο μέρος του βαλκανικού χώρου. Το βιβλίο του Ισμαήλ Κανταρέ «Ποιος έφερε
την Ντουρουντίν» αποτελεί την καλύτερη απόδειξη ότι δεν υπάρχουν καθαρές μορφές πολιτισμού
αλλά πολιτισμικά αμαλγάματα, προϊόντα πολιτισμικών προσμίξεων και συγχωνεύσεων. Κατά βάθος
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η τέχνη μέσα από τις ποικίλες μορφές έκφρασης και ιδιαιτερότητας που σχετίζονται με την κοινω-
νική και ιστορική ταυτότητα του χώρου που την παρήγαγε ή την μοναδικότητα της προσωπικότητας
του δημιουργού, αποτελεί έκφραση αρχετυπικών καταστάσεων που ενυπάρχουν σε όλες τις κοι-
νωνίες και τους πολιτισμούς. Τα καλλιτεχνήματα αντλούν την καταγωγή τους και έχουν κοινές πο-
λιτισμικές μήτρες από θέματα που διακρίνονται για την καθολικότητά τους και είναι συνυφασμένα
με την κοινή ανθρώπινη μοίρα, τη γέννηση και το θάνατο, τον έρωτα, τα ανθρώπινα πάθη, τη δι-
καιοσύνη, την ελευθερία και την ανθρώπινη αξιοπρέπεια.

Παίρνοντας ως σημείο αναφοράς το σχήμα μέσα από το οποίο νοηματοδοτείται κατά τον Her-
skovits o πολιτισμός δηλ τη σχέση του ανθρώπου με τους άλλους, τη συμπεριφορά του καθ’ εαυτή
και τα παράγωγα της συμπεριφοράς του, ερχόμαστε στο ζητούμενο αυτών των δράσεων που σχε-
τίζεται με την κατασκευή της πολιτισμικής ταυτότητας των μαθητών στο χώρο της μαθητικής κοι-
νότητας μέσω της κοινωνικοποίησης και του επιπολιτισμού. Τίθεται λοιπόν εδώ το πρόβλημα της
διαπολιτισμικής εκπαίδευσης στο σχολείο και του τρόπου διαχείρισης των πολιτισμικών ιδιαιτερο-
τήτων και της ετερότητας. Οφείλει επίσης αυτή να είναι σε θέση να περνά από καταστάσεις μικρο-
κλίμακας σε καταστάσεις μακροκλίμακας και να αντιμετωπίζει τον κόσμο και τα πράγματα μέσα
από τις πολλαπλές τους οπτικές. Αυτό σημαίνει ότι η ανάγνωση της πραγματικότητας ως στοχαστική
και αναστοχαστική διαδικασία επιδέχεται πολλαπλών ερμηνειών και είναι ικανή να κατανοηθεί
μόνο μέσα από μια φαινομενολογική της αντιμετώπιση. Επανερχόμεθα εδώ στο πρόβλημα της αμ-
φισημίας και πολυσημίας του έργου τέχνης. π.χ. η πολλαπλή ανάγνωση των έργων του Arciboldo
και καλλιτεχνών του Σουρεαλισμού. Θα μπορούσαμε επίσης να αναδείξουμε εδώ εκείνες τις πλευ-
ρές της ανθρώπινης ύπαρξης που είναι συνυφασμένες με αυτό που ο Heidegger ονομάζει στο
«είναι και χρόνος», «ρίξιμο στον κόσμο» και «ριγμένες συνθήκες»5. Μέσα λοιπόν από την διερεύ-
νηση του ποιήματος του νεκρού αδελφού και της ξενιτιάς μπορούν να αναδειχθούν όλες οι πλευρές
της αλλά και το υπαρξιακό στοιχείο που ενυπάρχει σε αυτή. Τι σήμαινε εκείνη την εποχή να ζεις σε
ένα δύσκολο για την επιβίωση μέρος, η μοναξιά του ξενιτεμένου και η προσαρμογή στην νέα πα-
τρίδα αλλά και το σύγχρονο πρόβλημα της μετανάστευσης στη χώρα μας που αποτελεί στις μέρες
μας τόπο υποδοχής μεταναστών. Αυτή μπορεί να αντιμετωπιστεί τόσο σε καταστάσεις μικροκλίμα-
κας όσο και μακροκλίμακας, ιδωμένη σε πλανητικό επίπεδο, να συγκρίνουμε δηλ. τους τότε ξενι-
τεμένους της πατρίδας μας με τους σύγχρονους μετανάστες και το μεταναστευτικό φαινόμενο ως
πρόβλημα όλης της υφηλίου. Ο χώρος της μαθητικής κοινότητας θα μπορούσε επίσης να γίνει μέσω
του πολυεθνικού και πολυφυλετικού χαρακτήρα του σχολείου, αντικείμενο διερεύνησης και συ-
ζητήσεων για το φαινόμενο της μετανάστευσης. Γίνεται έτσι αυτή, ευκαιρία ανάπτυξης στους μα-
θητές, μέσω της ενσυναίσθησης, κοινωνικών και συναισθηματικών δεξιοτήτων.

Στη δεύτερη θεματική ενότητα που αφορά στην Μνημειακή τέχνη και αρχιτεκτονική της περιο-
χής, αυτή θα μπορούσε να αναχωρήσει από τη δημιουργία ενός νοερού χάρτη με διαδρομές που
θα υπάρχουν στις πλέον σημαντικές πόλεις και την υπόλοιπη περιφέρεια και θα έχουν ως κομβικά
σημεία τα σπουδαιότερα μνημεία της Ηπείρου. Οι θρύλοι και οι ιστορίες που τα συνοδεύουν απο-
τελούν το έναυσμα για μια βιωματική τους προσέγγιση αλλά και τον άξονα στήριξης της δραστη-
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αναγνώστης ας έχει κατά νου ότι το «εδωνά-Είναι» δηλώνει τον άνθρωπο κάτω από την προοπτική του Είναι του, μες-στον-
κόσμο. Στις σελ. 39-41. Σε σχέση με το Dasein και την κατάπτωση ή το ρίξιμό του στον κόσμο και τις ριγμένες συνθήκες,
υπάρχουν αναφορές που διαχέονται σε όλο το έργο του φιλόσοφου.



ριότητας. Ο θρύλος που συνοδεύει την κατασκευή του γεφυριού της Άρτας με τη θυσία της γυναίκας
του πρωτομάστορα στα θεμέλιά του, είναι ικανός να συνδέσει τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες με
την λαϊκή παράδοση όπως την αναπτύξαμε στην προηγούμενη θεματική ενότητα 

Η πόλη των Ιωαννίνων είναι συνυφασμένη με τον Αλή-Πασά και τον πνιγμό της Κυρά-Φροσύ-
νης. Προέχει σ αυτή την θεματική ενότητα μέσα από την πολιτισμική διαστρωμάτωση που διακρίνει
την ιστορία του τόπου και την συνύπαρξη ποικίλων πολιτισμικών μορφωμάτων να αναδειχθεί ακρι-
βώς η πολυμορφία και η πολιτισμική ποικιλομορφία της περιοχής. Στα Γιάννενα για παράδειγμα το
οδοιπορικό θα περιλαμβάνει την επίσκεψη στους ορθόδοξους ναούς, τα τζαμιά αλλά και το Εβραϊκό
νεκροταφείο της πόλης. Μπορεί επίσης να μελετηθεί η ιστορία του κάστρου και οι συνεχείς αλλαγές
στο σώμα του από τους Βυζαντινούς, τους Οθωμανούς, αλλά και στην μετααπελευθερωτική Ελλάδα.
Αυτό φυσικά μέσα από τους μετασχηματισμούς που ο πολεοδομικός ιστός της πόλης δέχτηκε στο
πέρασμα του χρόνου. 

Ως προς το σκέλος που αφορά στην ανάπτυξη αυτών των δράσεων με βάση των άξονα περιε-
χομένου των αναλυτικών προγραμμάτων που ήδη προαναφέραμε, αυτές σε γενικές γραμμές θα
μπορούσαν να περιγραφούν ως ακολούθως. 

1ος και 2ος άξονας. Υλικά, μέσα, τεχνικές, μορφολογικά στοιχεία, σημείο-γραμμή, χρώμα-σύν-
θεση-όγκος, χώρος επίπεδος, ανάγλυφος ,ολόγλυφος. Τα παραπάνω προσαρμόζονται στις ηλικια-
κές δυνατότητες των μαθητών και την καλλιτεχνική ωρίμανση του καθενός ξεχωριστά. Αυτά
μπορούν να ποικίλουν, με τη χρήση απλών υλικών και χρωματικών υλών στις μικρές τάξεις και
τον βαθμιαίο τους εμπλουτισμό στις μεγάλες τάξεις. Το ίδιο γίνεται και με την υιοθεσία τεχνικών. Η
χρήση των υλικών και η επιλογή των τεχνικών εναπόκεινται στην διακριτική ευχέρεια του δασκά-
λου να εκτείνει τις καλλιτεχνικές δραστηριότητες των μαθητών τόσο στον δισδιάστατο χώρο όσο
και στον τρισδιάστατο με την δημιουργία γλυπτών και ανάγλυφων κατασκευών αλλά και μακετών,
εγκαταστάσεων και σκηνικών.O διδάσκων μπορεί επίσης να κάνει χρήση οπτικοακουστικών μέσων
όπως η φωτογραφία και οι ψηφιακές εικόνες, τα video, κλπ. Τα παιδιά μπορούν να προβούν σε
αποτυπώσεις των μνημείων και αναπαραστάσεις τους μέσα από διαφορετικές τεχνικές να ψάξουν
υλικό από παλιές φωτογραφίες ή καλλιτεχνήματα που απεικονίζουν το συγκεκριμένο μνημείο και
να το αποδώσουν μέσα από μακέτες σε δισδιάστατη ή τρισδιάστατη μορφή. π.χ. να κατασκευαστούν
μακέτες του θεάτρου της Δωδώνης σε πυλό ή με χαρτόνια. Τα εγχειρήματα αυτά μπορούν να είναι
ζωγραφικά, χαρακτικά μέσα από αποτυπώματα, μεικτές τεχνικές, κολάζ, κλπ

Στον 3ο και 4ο άξονα που αναφέρονται στο θέμα, τα περιεχόμενα και το νόημα που αντλούνται
από το φυσικό και δομημένο περιβάλλον η θεματική ενότητα μπορεί να συνδεθεί με μαθήματα
όπως η μελέτη του περιβάλλοντος, η γεωγραφία και η οικολογία με το να αντιληφθούν τα παιδιά
ότι και το φυσικό περιβάλλον όπως το δομημένο αποτελεί κομμάτι της πολιτισμικής μας κληρονο-
μιάς και χρήζει της κατάλληλης προστασίας .Η οικολογία έχει κατά ένα μεγάλο μέρος αισθητική και
ηθική σημασία. Χρήσιμο εδώ είναι να αναφερθούμε σε δράσεις που αφορούν στη συναισθησία με
ακούσματα από την μουσική του τόπου και την άντληση συναισθημάτων με την μεταφορά τους σε
εικαστική η ποιητική γλώσσα.(Ηχοχρώματα.) Μπορούν επίσης οι μαθητές να προβούν σε εικαστικές
δραστηριότητες που αφορούν σε αντικείμενα ή καλλιτεχνήματα που σχετίζονται με τον πολιτισμό
και το habitat της περιοχής και μετασχηματισμούς, αποδίδοντας σαυτά καινούργια νοήματα. Αυτό
δεν αφορά μόνο αντικείμενα αλλά και τα μνημεία μέσα από τις αλλαγές χρήσης και τα νοήματα που
αυτά αποκτούν σε διάφορα πολιτισμικά συγκείμενα με το πέρασμα των αιώνων. Σε πολλούς χρι-
στιανικούς ναούς βλέπουμε ενσωματωμένα δομικά στοιχεία από την αρχαιότητα και πολλοί απ’
αυτούς στην εποχή της τουρκοκρατίας είχαν μετατραπεί σε τζαμιά. Αλλά και στις μέρες μας βλέ-
πουμε ερειπωμένα μοναστήρια να αποκτούν μοντέρνες λειτουργίες με την μετατροπή τους σε ξε-
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νώνες, με όλο φυσικά το σεβασμό που απαιτεί το μνημείο και ο χώρος. Στο ζήτημα προστασίας
αυτών των μνημείων μπορούν τα παιδιά να παρακολουθήσουν συνεργεία συντήρησης από τις κα-
τάλληλες αρχαιολογικές υπηρεσίες και να γνωρίσουν από κοντά τον τρόπο εργασίας. Η σύνδεση
με την τοπική ιστορία αλλά και γενικότερα με την ιστορία της χώρας μας στην περίπτωση για πα-
ράδειγμα του γεφυριού της Άρτας θα μπορούσε να γίνει με ένα happening που θα λειτουργούσε
με τον ίδιο τρόπο και σε άλλες παρόμοιες περιπτώσεις. Με φόντο το ίδιο το μνημείο τα παιδιά ανα-
παριστούν το θρύλο με τον πρωτομάστορα και το χτίσιμο της γυναίκας του .Μπορούν εδώ να ανα-
παραστήσουν την εποχή μέσα από τις τοπικές ενδυμασίες και τα άλλα αντικείμενα, να
κατασκευάσουν τους διαλόγους και την μουσική επένδυση για τα δρώμενα και να βιντεοσκοπήσουν
το όλο εγχείρημα. Θα μπορούσαν επίσης τα παιδιά να παίξουν πάνω σε αυτό το θέμα και να δημι-
ουργήσουν λογοτεχνικές του παραλλαγές ή ακόμα να προβούν σε νέες εκδοχές της ιστορίας. Οι
εκδοχές αυτές θα μπορούσαν πέρα από το θεατρικό δρώμενο να αποδοθούν μέσα από κόμικς και
άλλες μορφές εικονογράφησης.(Να κατασκευάσουν αφίσες) 

Η Τρίτη θεματική ενότητα που αφορά στις αναπαραστατικές τέχνες θα μπορούσε να διερευνήσει
την απεικονιστική τέχνη της περιοχής μέσα από τις Αγιογραφίες των εκκλησιών, των μονών αλλά
και τις αστικής ζωγραφικής και έχει πάνω-κάτω την ίδια μεθοδολογική αντιμετώπιση με τις προ-
ηγούμενες. Εστιάζοντας στο χώρο της αγιογραφικής απεικόνισης το μάθημα μπορεί να διδαχθεί σε
χώρους όπως το Βυζαντινό Μουσείο της πόλης των Ιωαννίνων, στο εσωτερικό εκκλησιών και μο-
ναστηριών αλλά και σε εργαστήρια αγιογραφίας. Αυτό θα αναπτυχθεί με βάση τους θεματικούς
άξονες των άλλων ενοτήτων, παίρνοντας υπ όψη την ιδιαιτερότητα του συγκεκριμένου αντικειμένου
σε σχέση με τα άλλα γνωστικά αντικείμενα ως αναφορά τη δομή και τη μορφή της εικαστικής γλώσ-
σας. Οι μαθητές θα διερευνήσουν τα υλικά και τις τεχνικές της αγιογραφίας, μέσα από μια ιστορική
αναδρομή της εξέλιξης της τεχνολογίας των υλικών, με αναφορές στην τεχνική των τοιχογραφιών
και των φορητών εικόνων, κάνοντας μνεία στην εγκαυστική και τα Φαγιούμ της αρχαίας Αιγύπτου
για να περάσουμε στη συνέχεια στην τεχνική της αυγοτέμπερας. Μέσα από την εξέταση των μορ-
φολογικών στοιχείων της βυζαντινής τέχνης, είναι σε θέση να διερευνήσουν ζητήματα σύνθεσης
και χώρου με την μελέτη της ανάστροφης προοπτικής και της προοπτικής της σπουδαιότητας , την
μετωπικότητα των μορφών και το καλυμμένο με φύλλα χρυσού φόντο, που αναλαμβάνουν εδώ
έντονα συμβολικό χαρακτήρα.

Το παιδί θα μπορέσει να εντάξει την Βυζαντινή τέχνη σε ένα ευρύτερο πλαίσιο της απεικονιστι-
κής τέχνης σε σχέση με τον νατουραλισμό της αρχαιότητας και της αναγέννησης και κατανοώντας
ότι αυτή αποτελεί μια σύμβαση εξ ίσου σπουδαία με τις άλλες συμβάσεις που ο άνθρωπος κατα-
σκευάζει για να κατανοήσει και να περιγράψει τον κόσμο.(Ο Πανόφσκι θέτει ήδη το ζήτημα της ανα-
γεννησιακής προοπτικής μέσα από την συμβολική της διάσταση.)

Μέσα από την αναζήτηση του νοήματος και της εξέλιξης της εικαστικής φόρμας ο μαθητής θα
συλλέξει υλικό όχι μόνο από δείγματα αγιογραφίας στο δικό του γεωγραφικό χώρο αλλά και από
την ευρύτερη περιοχή των Βαλκανίων κατανοώντας μέσα από την αντιπαραβολή αυτού του υλικού
ότι η θρησκεία αποτελεί ένα βασικό συνδετικό κρίκο σε λαούς με διαφορετικές φυλετικές και γλωσ-
σικές καταγωγές. Θα ανακαλύψουν επίσης τις συγγένειες και την επιβίωση της αρχαιοελληνικής
τέχνης στην βυζαντινή τέχνη μελετώντας τον άγγελο που στέκει πάνω από το μνήμα του αναστάντος
Χριστού στο Μιλέσεβο της Σερβίας αλλά και άλλων απεικονισμένων μορφών της αγιογραφίας, συγ-
κρίνοντάς τες με τους κούρους και τις κόρες της αρχαιότητας6. Θα ανακαλύψει ακόμα την ικανότητα
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6 Michail Αlpatov. Le icone russe. Problemi di storia e d’ interpretazione artistica. Ed. Giulio Einaudi.1976. Torino.
Στην ενότητα Αρχαιότητα γίνεται διεξοδική ανάλυση και σύγκριση μεταξύ αρχαίας και βυζαντινής τέχνης . Σελ.259-262



προσαρμογής και ενσωμάτωσης της εικαστικής φόρμας στα δεδομένα και τις παραδόσεις του εκά-
στοτε τόπου. Ποιες είναι για παράδειγμα οι ομοιότητες και οι διαφορές στο στυλιστικό ύφος μιας
εικόνας της Παλαιολόγειας περιόδου από μια εικόνα που βγήκε από τα χέρια Χιονιαδιτών καλλιτε-
χνών με έντονα τα ναΐφ και δυτικότροπα στοιχεία στο ύφος τους; Η ακόμα πως μεταλλάσσονται τα
μορφολογικά στοιχεία στην βυζαντινή τέχνη σε όλη την επικράτεια του χριστιανικού κόσμου σε
σχέση με τον τόπο και τον χρόνο; Παίρνουμε εδώ ως παράδειγμα τις επιρροές της βυζαντινής τέχνης
στην ιταλική αναγέννηση με τη maniera greca και το βυζαντινό ύφος που χαρακτηρίζει την τέχνη
του Giotto και των Σιενέζων ζωγράφων στην πρώιμη αναγέννηση. Ή ακόμα τις επιρροές αυτής στη
ζωγραφική άλλων λαών όπως των Κοπτών και των Αρμενίων και ειδικά σε αυτήν της Ρωσίας με
έξοχα δείγματα τη ζωγραφική του Ρούμπλιεβ. Μπορεί εδώ να προβληθεί και το έργο του Ταρκόφσκι
«Αντρέι Ρούμπλιεβ» .Ένα άλλο ζήτημα προς διερεύνηση που σχετίζεται με το πρόβλημα της πολι-
τισμικής ταυτότητας και την βυζαντινή τέχνη στη σύγχρονη Ελλάδα θα μπορούσε να είναι το θέμα
της «ελληνικότητας» που προέκυψε στο διάστημα του μεσοπολέμου στη χώρα μας Απέναντι στη
ξενόφερτη ζωγραφική του Μονάχου και τη νεοκλασική παράδοση της δύσης που ο Έλληνας ανα-
ζητά τις ρίζες του, έχουμε μια σειρά από καλλιτέχνες και διανοούμενους που στο όνομα μιας ρο-
μαντικής προδιάθεσης αναζητούν την ταυτότητά μας στο Βυζάντιο και την Ελληνορθόδοξη
παράδοση. Αναφερόμαστε εδώ στον Φώτη Κόντογλου αλλά και καλλιτέχνες που παντρεύουν στοι-
χεία της βυζαντινής τέχνης με σύγχρονα κινήματα όπως ο σουρεαλισμός. Ενδεικτικό είναι το πα-
ράδειγμα του Εγγονόπουλου ή ακόμα στις μέρες μας του Ράλλη Κοψίδη.

Συμπεράσματα
Ολοκληρώνοντας, πρέπει εδώ να προσθέσουμε ότι ο τρόπος μεθοδολογικής προσέγγισης των

παραπάνω θεματικών δεν αντιμετωπίζει την πολιτισμική ταυτότητα των μαθητών ως κάτι στατικό
και ξεκομμένο από το χώρο και το χρόνο. Η έννοια ενός υγιούς πατριωτισμού απαλλαγμένου από
εθνικιστικές παθογένειες συνεπάγεται ταυτόχρονα και τον κοσμοπολιτισμό. Είμαστε πολίτες της
χώρας μας αλλά ταυτόχρονα και πολίτες του κόσμου, συνεπώς το παγκόσμιο ενυπάρχει στο τοπικό
και το ανάστροφο. Μια μετανεοτερική εκδοχή της πολιτισμικής μας ταυτότητας ενέχει το στοιχείο
του ανήκειν σε μια ευρύτερη κοινότητα αυτή του ανθρώπινου γένους και ότι οι πολιτισμοί ιεραρ-
χούνται όχι με μια κάθετη ταξινόμησή τους αλλά οριζόντια, ο ένας δίπλα στον άλλον. Ο κάθε πολι-
τισμός εκτιμάται για την εσωτερική του λογική και την ικανότητα του ανθρώπου να προσαρμόζει το
δικό του habitat στο περιβάλλον και το χώρο που τον έταξε η μοίρα του. Οι «θλιμμένοι τροπικοί»
και η «άγρια σκέψη» του Claude Levy-Strauss αλλά και τα σύγχρονα πορίσματα της ανθρωπολογίας
πολλά έχουν να μας διδάξουν σε αυτά τα ζητήματα7. Ο πολιτισμός οφείλει να αντιμετωπίζεται ως
ένας ζωντανός οργανισμός όπως και οι ανθρώπινες κοινωνίες που αλλάζουν συνεχώς μορφή και
όψεις μέσα από την αλλαγή των υφισταμένων συνθηκών, και περιβαλλόντων. Με αυτή την οπτική
οφείλουμε να αντιμετωπίζουμε και την πολιτισμική μας ταυτότητα ως κάτι δυναμικό που προσαρ-
μόζεται σε συνεχώς καινούργια και αενάως μεταλλασσόμενα κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλ-
λοντα σε ένα κόσμο της ύστερης νεοτερικότητας. 
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7 Μια διεξοδική ανάλυση γύρω από τα ζητήματα πολιτισμού και ιστορίας υπάρχει στο βιβλίο του Claude Levy-Strauss. Φυλή
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‘Travelling’ into the past through family photos;
a proposal for teaching application in the Kindergarten.
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Summary
Old family photos have always been a cultural relic, in which moments of people from the

past are portrayed, as well as ways of entertainment and amusement and clues from cultural
and economic life. The analysis of family photos is a pleasant pursuit/activity for little children
and thus, we all have the duty to face it as such, so as to manage to teach them elements from
the social life and the daily activities of people of the past. We feel that in an appropriately shaped
environment, as the one of a corner of a Kindergarten classroom, through activities, we can
utilize the family photos and construct on the already existing knowledge and preschoolers’ ex-
perience topics of social life and cultural heritage.

Introduction
Family and family space and time are offered for the ‘smooth lineage and non-lineage of

social and cultural behavior’ (Avdikos, 1999:36). Family is the first organized social group in
which children lead their lives smoothly and, thus, it has to be dealt with in such a way, so as
to be built on it any kind of further knowledge and experience on the already existing one hav-
ing it as a starting place. Moreover, occupying with issues and topics having to do with family
results in pleasant feelings to children and, therefore, provides them with the potential to be
educated more constructively than with any other strange to them field.

Little children, in terms of daily activities and communication with the other elder members
of the family, look at and comment on family photos which depict moments of fun of the family
during trips, various social activities or feasts, depending on where they live (urban or rural
areas). In some cases, there are photos of the distant past of great sentimental value, as they
portray family members who once lived and moments with them, and thus, they are treasured
as family heirloom. In those photos, preschoolers observe their ancestors differentiating to a
great extent from the modern way of life as far as clothing, foot wearing and, in general, social
behavior during various aspects of life are concerned. We consider, therefore, that family photos
can be a valuable educational tool and are a cultural remnant which can contribute to preschool-
ers’ knowledge about life, entertainment, amusement, social activities, environment, and social
and financial situation of both their family and the community they live in.

Theoretical framework
Family photos are part of the optical sources as well as the portrait photos, landscape photos,

photos of objects, etc., in which little children can have direct representational sources, which
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include the audio, visual, historical site, mixed type sources (Mavroskoufis, 2010; 27-30) which
in their turn, along with the records, are the leftovers of the material civilization.

Children, by means of these sources, discover elements of the past by using the cultural rem-
nants as the trigger for the development of their knowledge and the comprehension of definitions,
keeping contact with them through their senses-their sight and touch-which substitute thought,
since the preoperational stage child is egocentrical, unidirectional and with no coordination. Ac-
cording to Piaget, in this stage, the symbolical function takes place, which makes communication
of the child with his environment easier. However, his way of thinking is not absolutely rational-
on the contrary, it is characterized by specific limitations, such as the child’s ability to perform
reversible actions, to comprehend the process of transformation, meaning the change of an ob-
ject’s condition, and the principle of number, length, mass and bulk of an object. Only to the end
of the time period the child’s critical thinking is developing when he is capable of organizing his
thoughts simply but in a better way (Piaget, 1979).

The value of the photo as a leftover of the past is considered important since it portrays reality
in specific place and time, and as P. Burke points out, based on G. Francis, is the ‘best depiction
of our locales, our building constructions and our way of life’ (Burke, 2003: 27). While photos of
all kinds being used, family and non family ones, Cooper H., O’ Hara L. and O’Hara M.’s significant
work is also mentioned during various preschoolers’ activities. According to the aforementioned,
little children can learn about the past and develop their skills to search and discover the changes
during the passing of time through their own life as well as the one of the members of their fam-
ilies or of people they are familiar with. (O’ Hara L. & O’ Hara M. 2001: 119). J. Sebba is also stress-
ing out the significance of the photos’ usage, pointing out the benefit that no reading skills are
required (Sebba, 2000: 119). The basic benefit of the photos is that they can attract children’s cu-
riosity and interest, irrespectively of their age and skills, having as a result the observation of
photos, as it has already mentioned, to be a pleasant activity while at the same time, through
educational application, the appropriate prerequisites can be created for little children so as they
can start an introspective reflection and collection of more information regarding the past (Moniot,
2002: 270-271). Indeed, through the organizational shape of the family, preschoolers can identify
the structure of society, the layout of the relationship of its members in it, aspects of everyday
life, changes and similarities which took place as time got by as well as ideas or terms expressed
through this picture (Leontsinis, 1996: 66), since the first experiences and knowledge of children
come from their family surrounding; a surrounding familiar to their daily routine. Little students,
as they observe their family members’ life, will comprehend, to a great extent, and will realize
that ‘every human being has got their own history’ (Leontsinis, 1996:170). They will then form
cognitive pictures and will acquire knowledge on expressions and ways of entertainment of peo-
ple who lived in the past leading a specific way of life, following different, possibly, habits, per-
ceptions and attitudes as far as financial and professional activity. Thus, we believe that
pedagogical utilization of those sources will sensitize preschoolers on topics of cultural heritage
and will give them the opportunity to be self activated, to search for information in their intimate
environment and in this way, to turn into little explorers-at least, up to a point (Tsiantouli,
2014:266). In addition, by observing the old photos, the preschooler becomes familiar with the
sense of time and, at the same time, discovers elements of the past and pinpoints similarities
and differences between present and past (Sakkis – Tsilimeni, 2007:53).

Through the usage of pictures- making a distinguish between photo pictures and others
which are artistic – and photos, the potential to clarify denotations, to complete, to expand and



transfer to place and time, the knowledge and experiences he has already acquired is given to
the toddler. The observation and the usage of photos, as well as of other non verbal stimuli, such
as a painting, a post card or an archaeological recovery, is the beginning for the production of
creative speech, while the children are led to describe objects, to express their speculations and
thoughts, and the use of communication, as they are able now to address questions and give
answers (Tsiantouli, 2009). Afterward, through the production of verbal speech, the prerequisites
for complicated development of thinking and speech are created to children, trying to express to
the best of their way what they see and comprehend (Mihalopoulou, 2009: 23-52), since the lan-
guage is formed while using it, as by solely being exposed to a linguistic environment is not
enough for a child to acquire it (Bruner, 1997: 115). However, we point out the importance teachers
should give to the way they themselves use the language, the verbal speech, as they approach
the photos: it is all about a function of speech which owes to include clarity, coherence, and to
create the foundation so as pupils can be provided with the ability to comprehend the past and
approach it in such a way (Husbands, 2000: 125).

Teaching approach
Photos and, generally, pictures are precious to approach the elements of the material culture,

as it has already mentioned, as well as to indicate ideas, attitudes and perceptions of a specific
period of time. Thus, whoever records the past, and on the case of photos, the photographer, ‘in-
tervenes’, in order to create the specific result and stress out the things he inwardly desires to
highlight through his art. Burke (2003) believes we owe to take into account the desires of those
photographers who focus on certain aspects of reality which they portray, as well as their inter-
vention to the way people will be shown and presented, as it is likewise happening today, espe-
cially when it comes to photos with a lot of people. The accomplishment of this goal can only be
achieved if there is the knowledge, the understanding and the interpretational approach, in order
for the teaching clues of the social, financial and cultural context of the era being examined to be
utilized.

For the interpretation of the pictures and generally of all the artistic sources, E. Panofsky sug-
gested, as P. Burke also pointed out, a methodological approach consisting of three levels; the
first level, the pre-illustrative description, is associated with the identification of objects, such as
buildings, people, etc or even facts, as well, such as meals, battles, etc and is composed of the
formation of the first interpretational conjectures. The second level, the illustrative analysis, is
associated with the pointing out of the symbolic context of a topic, as well as its correlation with
other sources of the specific time period. The third level, which is differentiated from illustration,
the iconic interpretation is associated with the comprehension of the facts and is connected with
the principles, the attitudes and the perceptions of a specific period of time (Burke, 2003:47). Vert-
setis suggests three ways of utilizing of the photos and of pictures. In his first one, the descriptive,
there is detailed reference to the people portrayed, objects and facts, in the second one, there is
abstractive presentation of the context, where the main elements of the picture are located and
studied and in the third, the perceptive approach, effort is made to approach the spiritual-mental
situation of the people portrayed. The combination of all three ways during the educational pro-
cedure, as long as it is possible, is the best practice.

During this analysis and critical approach of the photo, it is necessary teachers, who along
with students examine the photos, pose the correct questions which will activate observation
and thinking of children, and ask them to make conjectures and correlations, which will lead
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them to results in an inductive way (Birbili, 2008: 193). Making questions and the dialogue play
an important role to the approach of pictures, as well as of the other sources, as the ‘interlocutory’
education’ is considered essential for the birth and development of critical judgment (Smyrnaios,
2008: 163), while at the same time, through the teacher’s making questions, the innate curiosity
of children, for specific things and situations, is wakening, since it is common for this to happen
only for things partly familiar (Fragkos, 1984: 239-40). In this sense, photos are offered so as little
children can familiarize with productive questions and, generally, understand that posing of new
questions results in knowledge (Matsaggouras, 2005: 234). Posing of questions the children
themselves is a skill which contributes to their cognitive development, as this forces the student
to refer to the knowledge they already have, to pinpoint the important elements, points and mean-
ings, and in this way to form a clear question; that is why several current curriculums stress the
importance of little children’s familiarization with the forming of questions (Birbili, 2008: 163-
164).

The questions which can be raised are associated with the time the photo was created, if it
is about a recent or an older time period, the reason and the creator himself. It is even possible
questions to be raised which refer to various features of the photo, such as its color, if it is a col-
ored or a black-and-white one, the lighting, the shot, if it was natural or directed, and for which
reasons we reach that result, as well as the place and the point of shot. However, the questions
related to the context of the photo are very important; preschoolers refer to and describe the
people portrayed, the attire, the objects, the place, etc, and ask questions of hypothetical context
about what preceded and what followed the ‘frozen moment’. Other questions of theirs focus on
the comparison and connection to other photos and events or others again which can be asked
by the teacher, too, focusing on the emergence of ideas, attitudes and perceptions of the people
or/and situations shown (Mavroskoufis, 2010: 87-88, Birbili, 2008:194).

Activities
In the Kindergarten classroom, during the lesson, we organize activities with photo material

along with the usage of other sources, creating the appropriate environment, rich in stimuli and
experiences, aiming to succeed not only in communicating knowledge but also in children’s ac-
tive participation. Such an approach is consistent with the new curriculum which ‘encourages
the co-construction of senses through the dialogue of the team and pursuits the deep under-
standing of phenomena, the structure of new ideas, the development of skills and the form of
attitudes (…) and alternates, depending on the children’s goals and needs, various teaching
strategies, such as question-answers, modeling, problem solution, individual work, team work,
demonstration, experiments, dramatization, and others’ (Pedagogical Institute, 2011: 36). At the
same time, we make sure to supply the student with the biggest experiences of knowledge and
we adapt the material, according to his needs and skills, encouraging conversation and leading
the child through joy of discovery to the production of information. The student later learns how
to control and reform this information, enriching this way, his knowledge (Bruner, 1960: 61-63).
Before the conduction of activities, there are conversations with the children about the utility of
the photo, of its history and its use by the photographer (Sakkis, 2009).

- Based on the above, at the edge of the talk, we put family photos and invite preschoolers to
mention and describe the faces portrayed, their attire, the objects and their place. This activity
can continue to a higher level of difficulty, and the children can be asked to observe (Sebba, 2000:
120) the posture of the people’s body, their facial expression and then to search for the emotions



people of the photos have as well as their mood. In another aspect of the activity, the children
talk with their Kindergarten teacher about how useful photos are as cultural remnant and about
the route we have to follow till their printing.

-We invite little children to narrate, observing a family photo, an imaginative story of their
own or one they have heard from their parents or elder siblings, with heroes the people por-
trayed. Under correct guidance by the teacher, children start adding narration elements to their
story about life of the past, living conditions of people of the past, the habits of the time, etc.

-During the aforementioned activity where children observe old photos and focus on people,
attire, footwear and objects possibly existing, we encourage children to bring from their home
old clothes and shoes in order for them to take small roles in terms of theatrical play. They man-
age to capture the scenes with a camera they themselves operate.

-We urge preschoolers to bring from their home more recent photos, too, which show similar
moments of entertainment of social activities and we encourage them to make a comparison
between old and recent photos, so that they can pinpoint similarities and differences to the way
of life the members of the family led during all those years. Then we talk with the children about
how people lived in the past, about choices they made, such as the holiday destination or the
kind of entertainment they chose. Preschoolers express and explain their preferences.

-Afterward, preschoolers choose a photo which impressed them and the teacher encourages
them to ask essential questions to their classmates about the context of the photos they have
brought from home. In this way, children through this meta-cognitive process of asking ques-
tions, they check if they have understood the information they have received (Birbili, 2008: 164-
165).

-We urge the children to choose their favorite photo out of those they have brought to school
from home and reproduce it, by painting it with suitable colors, explaining at the same time the
topic of their drawing. Then, they write along with their teacher the suitable caption.

- We talk with the children about the different generations during the development of their
family, about the different types of families in the past and in accordance with the present and
we create family photo albums and family trees. (O’Hara L. & O’Hara M., 2001:21).

-We magnify a photo and we cut it into pieces to the number of the students participating in
order to make a puzzle while, then, children try to guess from just one piece of the puzzle the
object it comes from (Sebba, 2000: 122).

- We place, along with the preschoolers, family photos from different times in chronology.
We ‘scan’ the photos based on their timeless behavior and, then, we show them through a pro-
jector. Our goal is to achieve another narration, by means of technology, the ‘optical narration’,
the visualization of the past, by adding optical sources in a conceptual sequence (Kouneli, 2001:
207-213). Children then can describe even more analytically the changes they observe, as time
goes by, and justify the placement of the family photos to the specific position. Besides, through
supervision, especially while being a preschooler, we reach the analysis, composition and com-
parison and, consequently, to familiarity with life and work of people at different times (Tsiantzi,
2002:153). 

Footnotes
Summing up, a ‘journey’ to the past, through family photos, can become a suggestion for

teaching utilization at the Kindergarten, as a pleasant activity for little children. Preschoolers,
through photos and without the requirement of reading skills, come to touch with the past and
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develop the ability to discover the changes through the time pass, through the life of the members
of their family, and not only to be able to perceive the sense of evolution into time, but also of
other time-spatial ones, to expand their knowledge and their interests, to enrich their willing to
explore and learn, and all of these having as a result the achievement of their cognitive and spir-
itual development. 

Thus, Kindergarten teachers, with the teaching utilization of family photos, through specific
activities we suggested, have the ability to construct and build the already existing knowledge
and preschoolers’ experience on topics relating to cultural past, way of life, entertainment,
amusement and other social activities of people of the past.
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