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Κάθε φορά που δηµιουργούνται µεγάλα κενά µεταξύ θεωρίας και σχολικής 
οργάνωσης, σε σηµείο που να µας τροµάζει η διαφορά µεταξύ θεωρίας και 
εκπαιδευτικής πραγµατικότητας, τότε αυτή η κατάσταση στην περιοχή της αγωγής 
πρέπει να µας κάνει ακόµη πιο σκεπτικούς. Πραγµατικά ο ισχυρισµός ότι δεν υ-
πάρχει στα σχολεία µας σχεδόν καθόλου αγωγή, ενισχύεται πάρα πολύ και από 
τις ανάλογες εµπειρίες. Κι όταν ακόµη υπάρχει, είναι συµπτωµατικό αποτέλεσµα. 
Αυτό εξαρτάται προπαντός από το γεγονός ότι από τη µια η εξειδικευµένη 
διδασκαλία και οι καταστάσεις αγωγής είναι δυο εντελώς ξεχωριστές παιδαγωγικές 
εκδηλώσεις µε δικές τους σκοποθετικές, από την άλλη όµως συναντιούνται 
οργανωτικά στην ίδια διδακτική διαδικασία. ∆εν υπάρχει καµιά εξειδικευµένη αγωγή 
που να αναφέρεται απ' ευθείας σε διδασκαλία ειδικού µαθήµατος. Όλες οι 
σκοποθετικές, οι κοινωνικοί, οι µεθοδικοί και οι προσωπικοί σκοποί αγωγής είναι 
διακλαδικής φύσεως, επειδή δεν είναι δυνατόν να ενταχθούν σε µια ξεχωριστή 
διδασκαλία. Αποτελούν πιο πολύ τα κριτήρια για κάθε διδασκαλία. 
Όταν όµως επιδιώκουµε την εξειδικευµένη διδασκαλία και µπορέσουµε να την 

πετύχουµε, τότε ο ειδικευµένος δάσκαλος/εκπαιδευτικός αναλαµβάνει και την ευθύνη 
γι' αυτήν. ∆εν µπορεί µόνο µε τη στενή έννοια να είναι ειδικευµένος δάσκαλος, αλλά 
είναι ανάγκη, πάντα ως συνυπεύθυνος για το διακλαδικό έργο της αγωγής, να 
οργανώνει και να διεξάγει µια παιδαγωγούσα διδασκαλία35. Για το σκοπό αυτό το 
σχολείο –κατά µείζονα λόγο το Ολοήµερο σχολείο- πρέπει να του παρέχει τις α-
παραίτητες προϋποθέσεις. Τα ιδρύµατα που είναι υπεύθυνα για τη µόρφωση των 
δασκάλων πρέπει να τον προετοιµάζουν καλά για το έργο αυτό. 



Το ερώτηµα είναι ποιες διδακτικές προϋποθέσεις και προϋποθέσεις οργάνωσης του 
σχολείου έχει αυτή η αγωγή και εάν και πώς θα µπορέσουν να ανταποκριθούν τα 
σχολεία σε ένα τέτοιο έργο. Μια βασική σκέψη προς την κατεύθυνση αυτή είναι: Η 
αγωγή µε την κλασική της έννοια θεωρήθηκε και αξιολογήθηκε ως µια "δυαδική 
σχέση", ως µια "σχέση προτύπου -οπαδού ή δασκάλου/εκπαιδευτικού - µαθητή".         
 Η βιβλιογραφία της µεταρρυθµιστικής παιδαγωγικής ήταν κι αυτή 
επηρεασµένη από τέτοιες τάσεις, πράγµα που φαίνεται και από τους τίτλους των 
βιβλίων, όπως "Η ψυχή του παιδαγωγού" ή "Ο γεννηµένος παιδαγωγός". Ο ρόλος του 
πατέρα συγκρινόταν µε το ρόλο του παιδαγωγού και αυτός πάλι µε εκείνον του 
δασκάλου. Αυτά τα µοντέλα παιδαγωγικών σχέσεων δεν ίσχυαν βέβαια ακριβώς έτσι 
και για την οργανωµένη σχολική διδασκαλία. Ίσχυαν οπωσδήποτε ως ένα βαθµό για 
το δάσκαλο της τάξης σε µη διαφοροποιηµένα σχολικά συστήµατα, πάντα σε σχέση µε 
µερικούς επιλεγµένους µαθητές και όχι για όλη την τάξη. Γι' αυτό η θεωρία της 
αγωγής που αναφέρεται αποκλειστικά στο πρόσωπο, δεν ήταν και τόσο χρήσιµη για 
την παιδαγωγική επίδραση της σχολικής διδασκαλίας, επειδή για το γεγονός της 
διδασκαλίας και τις διαδικασίες µιας "παιδαγωγούσας διδασκαλίας" ισχύει 
πραγµατικά ότι δεν επαρκούν για το παιδαγωγικό έργο του σχολείου τα συνηθισµένα 
άµεσα παιδαγωγικά µέτρα του δασκάλου/εκπαιδευτικού, όπως έπαινος, επίπληξη, 
συµβουλή, όσο σπουδαίο κι αν είναι το καθένα ξεχωριστά Εκείνο που είναι ανάγκη να 
προσεχτεί ακόµη περισσότερο είναι το σύνολο των εµπειριών που διαµορφώνουν 
στάσεις και αλλάζουν τρόπους συµπεριφοράς. Είναι οι εµπειρίες που αποκτούν οι 
µαθητές από όλη τη σχολική ζωή µε τα διάφορα βιώµατα επιτυχίας ή αποτυχίας, µε τις 
µορφές συνεργασίας µε τους συµµαθητές, µε τις δυνατότητες ενεργητικής 
συµµετοχής στο µάθηµα, και προπαντός εµπειρίες από διαφορετικές µεθόδους 
διδασκαλίας. Το οργανωµένο µάθηµα δέχεται εκτός των άλλων και µια ιδιαίτερα 
σταθερή παιδαγωγική επίδραση µέσω των "παρενεργειών" του γεγονότος της 
διδασκαλίας, τις περισσότερες φορές όµως µέσω των αποτελεσµάτων της 
εφαρµοσµένης διδακτικής µεθόδου, η οποία δίνει στο δάσκαλο (στον εκπαιδευτικό) τη 
δυνατότητα για παραπέρα παιδαγωγικές επιδράσεις, άσχετα αν πρόκειται για την 
οργάνωση του µαθήµατος σε µια σχετικά απρόσωπη διδασκαλία στην τάξη. 
Μ' αυτό τον τρόπο η µέθοδος διδασκαλίας αποκτά µια εντελώς νέα διδακτική 

διάσταση. Αυτή δεν µπορεί να θεωρηθεί πια µόνον ως µία οδός για τη µετάδοση της 
ύλης, αλλά µεταβάλλεται σε σπουδαίο παράγοντα µε τη βοήθεια του οποίου δοµείται το 
µάθηµα και δηµιουργείται για το παιδί ένα κοινωνικό και πραγµατικό πεδίο εµπειριών, 
µέσα στο οποίο διαµορφώνεται το κυρίαρχο "κλίµα" και η "ατµόσφαιρα", και αυτά είναι 
που επιδρούν συνεχώς πάνω στο παιδί. Γιατί, όπως ειπώθηκε πριν, οι παιδαγωγικοί 
σκοποί έχουν από διδακτική άποψη την ιδιοµορφία να µην µπορούν να επιτευχθούν 
εκτός διδασκαλίας αλλά πάντα "στις πλάτες της διδασκαλίας", η οποία µε τη υιοθέτηση 
αυτών των σκοποθετικών µετατρέπεται σε "παιδαγωγούσα διδασκαλία". Αυτοί οι 
παιδαγωγικοί σκοποί είναι διακλαδικής φύσεως παρά την αρχή του curriculum 
"επιστροφή στα περιεχόµενα", η οποία έχει ιδιαίτερες εσωτερικές σκοποθετικές που 
είναι µεγαλύτερης παιδαγωγικής σηµασίας. Η µέθοδος διδασκαλίας αποκτά εδώ τη 
δεύτερη διδακτική της λειτουργικότητα που είναι πολύ σηµαντική, παρόλο που δεν 
προσέχτηκε όσο έπρεπε. Μέσω αυτής δηµιουργούνται ευκαιρίες για εµπειρίες οι οποίες 
µπορούν να χρησιµεύσουν ως βάση γα τους επιδιωκόµενους σκοπούς της αγωγής. Για 
το σκοπό αυτό παραθέτω τώρα ένα παράδειγµα που ανέφερα πρωτύτερα σε µια άλλη 
σχέση36: Ο δάσκαλος/εκπαιδευτικός είναι ο κύριος πληροφοριοδότης (µε εισήγηση, 
σχόλιο, ανάπτυξη και διόρθωση µε ερωτοαπαντήσεις, βήµα προς βήµα διεύθυνση, µε 
λεπτοµερείς οδηγίες εργασίας) ή ο οργανωτής των µαθησιακών διαδικασιών που 
διεξήχθησαν αυτόνοµα από τους µαθητές (µε επαρκείς οδηγίες για δυνατές µορφές 
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συλλογής, επεξεργασίας και κριτικής πληροφοριών); Ανάλογα µε το είδος της 
συµπεριφοράς του δασκάλου παρουσιάζονται στα παιδιά πολύ διαφορετικοί 
λειτουργικοί σκοποί και εισάγονται ανάλογα διαφορετικές διαδικασίες αγωγής και 
µόρφωσης. Συνεπώς το κριτήριο µιας καλής διδασκαλίας δεν είναι η 
αποτελεσµατικότητα που συνδέεται µε τους καθορισµένους σκοπούς µάθησης των 
περιεχοµένων. Σηµαντικότερο από παιδαγωγική άποψη είναι το αν οι µαθητές µέσω 
του "παιδαγωγικού" µέρους της διδασκαλίας έχουν φτάσει σε έναν υψηλότερο 
βαθµό αυτονόµησης. 
Εποµένως η παιδαγωγούσα διδασκαλία δεν µπορεί να θεωρηθεί ως µία 

αθροιστική δόµηση, µε τη έννοια ότι θα µπορούσαν να µπουν µέσα στην 
οργανωµένη διδασκαλία του ειδικού µαθήµατος συγκεκριµένα διαλείµµατα 
παιδαγωγικού χαρακτήρα Όταν αυτό µπορεί να γίνει µε προσωπική προσπάθεια του 
δασκάλου θα αξιολογηθεί φυσικά πάντοτε θετικά, αλλά δεν αρκεί αυτό µόνο για 
την εκπλήρωση του παιδαγωγικού έργου του σχολείο»; Η διδασκαλία πολύ 
περισσότερο πρέπει να θεωρηθεί πολυεπίπεδη σε κάθε διδακτική ανάλυση. Το στιλ 
του δασκάλου/εκπαιδευτικού επιδρά σ' αυτή την περίπτωση στη συµπεριφορά του 
καθενός µαθητή, όπως συµβαίνει µεταξύ των µαθητών στις ενθαρρυντικές και στις 
αποθαρρυντικές εµπειρίες. Είναι όµως πολύ σηµαντικό ότι αυτός ο τρόπος µε τον 
οποίο οργανώνεται η διδασκαλία µεθοδικά είναι και ο πιο αποτελεσµατικός 
παράγοντας, παρόλο που ανήκει στους έµµεσους παράγοντες αγωγής. Το αν και πώς 
µπορούν να δραστηριοποιηθούν τα παιδιά, αν και πώς συνεργάζονται µεταξύ τους, 
αν ζουν σε ενθαρρυντική ή αποθαρρυντική µαθησιακή ατµόσφαιρα, όλα αυτά 
καθορίζονται σε έναν πολύ µεγάλο βαθµό από τον τρόπο µε τον οποίο ο 
ειδικευµένος δάσκαλος οργανώνει τη διδασκαλία του µεθοδικά. 
Τώρα γίνεται κατανοητός ο λόγος για τον οποίο έπρεπε να ασκηθεί οξεία κριτική 

στη διαδεδοµένη αντίληψη της "∆ιδακτικής µε τη στενότερη έννοια", που µιλάει για 
δευτερεύουσα σηµασία της µεθόδου. Σε αντίθεση µε αυτή την αντίληψη, πράγµα 
που επανειληµµένα αποδέχτηκαν πολλές θεωρίες του curriculum, η µέθοδος 
διδασκαλίας είναι η βάση πάνω στην οποία στηριζόµενοι µπορούµε να 
προσεγγίσουµε τους σηµαντικούς διακλαδικούς σκοπούς της αγωγής. Η µέθοδος 
διδασκαλίας είναι εποµένως το διαµεσολαβητικό όργανο µεταξύ στόχων µάθησης 
του µαθήµατος και σκοπών αγωγής πέρα από το µάθηµα (κλάδος). 
Ο ειδικευµένος δάσκαλος σύµφωνα µε τα παραδοσιακά πρότυπα έχει τη γνώµη 

ότι στο ειδικό µάθηµα πρόκειται προπαντός για µετάδοση σταθερών γνώσεων, κάτι 
που αν σχολιαστεί από παιδαγωγική άποψη και αν τοποθετηθεί στη σωστή διδακτική 
σχέση δεν είναι λάθος και πρέπει να αναγνωριστεί οπωσδήποτε. Αυτό ιδωµένο από την 
πλευρά του ειδικού µαθήµατος µπορεί να φαίνεται αρχικά σαν µια παρακαµπτήριος - 
δηλαδή η προσέγγιση προβληµάτων αγωγής, η ενασχόληση µε µεθοδικές, κοινωνικές 
και προσωπικές σκοποθετικές, που σε τελευταία ανάλυση θα επιδράσει και στην 
ποιότητα των ειδικών γνώσεων θετικά, και εποµένως δε θα είναι µια παρακαµπτήριος. 
Γιατί όσο καλύτερα ενσωµατώνονται οι ειδικές γνώσεις σε µια προσωπικότητα που 
διέπεται από την κοινωνική της υπευθυνότητα, από αξιόπιστη µεθοδική συµπεριφορά, 
από τη σταθερή υποδοµή της τόσο καλύτερα και για τις ίδιες τις ειδικές γνώσεις. 
Εξάλλου και η δηµιουργία ενδιαφέροντος (κίνητρο), απαραίτητη για τη µετάδοση 
σταθερών γνώσεων, συναντά καλύτερες προϋποθέσεις όσο περισσότερο κατορθώνει ο 
δάσκαλος/εκπαιδευτικός να προσεγγίσει τη συνολική κατάσταση του µαθητή. 
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Η διπολικότητα του επαγγέλµατος του εκπαιδευτικού 
Την περίπλοκη κατάσταση του "παιδαγωγικού πεδίου", τη συνάρτηση µεταξύ της 

αγωγής που προσφέρει το ειδικό µάθηµα και της αγωγής που επιδρά πέρα από το 
µάθηµα, µπορεί κανείς να παραστήσει σχηµατικά ως εξής: 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Πηγή: Erich E. Geissler, Η γενική µόρφωση σε µια ελεύθερη κοινωνία, 1997, σελ.104. 
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Σήµερα µέσα από αυτό το πλαίσιο µιλάει κανείς και για το "πολυδιάστατο" του 

εκπαιδευτικού έργου αλλά και της σχετικής µε αυτό αντίληψης για το ρόλο του 
δασκάλου/εκπαιδευτικού. Αν ξεκινήσει κανείς µε βάση τη σηµαντικότητα των 
απόψεων για κάθε επάγγελµα χωριστά, τότε η "διπολικότητα" του επαγγέλµατος του 
εκπαιδευτικού είναι αποφασιστικής σηµασίας: Στα απαραίτητα προσόντα ειδικότητας 
του εκπαιδευτικού είναι ανάγκη να προστεθούν οπωσδήποτε και τα παιδαγωγικά 
προσόντα, για να είναι έτοιµος και σε θέση να αναλάβει την ευθύνη µιας 
"παδαγωγούσας διδασκαλίας"37. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Πηγή: Erich E. Geissler, Η γενική µόρφωση σε µια ελεύθερη κοινωνία, 1997, σελ. 
105. 
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Οι διαπροσωπικές σχέσεις στην τάξη 

  
Ο ρόλος του παραδοσιακού δασκάλου αλλάζει, θα λέγαµε, εκ βαθέων. Από 

µεταδότη και διδακτικό γίνεται σύµβουλος, διαµεσολαβητής και οργανωτής των 
διεργασιών που συντελούνται µέσα στην οµάδα. Οι εκπαιδευτικοί δεν είναι µόνον 
ειδήµονες αλλά παράλληλα και ρυθµιστές µιας οµάδας. Από τη δυαδική επικοινωνία 
που επιτρέπει η µετωπική διδασκαλία, δηλ. δάσκαλος/εκπαιδευτικός–µαθητής,  
περνάµε στη µάθηση µέσω πολλαπλών καναλιών επικοινωνίας σε µικρές ή µεγάλες 
οµάδες. 
 Αυτά που έµαθαν οι εκπαιδευτικοί στις δικές τους οµάδες, µπορούν τώρα να  
τα χρησιµοποιήσουν στη δουλειά τους µε τους µαθητές τους. Η δυναµική της οµάδας 
καθώς και οι διεργασίες της παρατηρούνται συστηµατικά µέσα στην τάξη, γίνονται 
ιδιαίτερο αντικείµενο συζήτησης και όχι, όπως συµβαίνει κατά κόρον στα σχολεία 
µας, να παραβλέπονται ή να παραγκωνίζονται µε το πρόσχηµα ότι «δεν βγαίνει η 
ύλη». Εκείνοι που αντιµετωπίζουν τους θορύβους µε τιµωρίες, παρόλο που είναι 
φυσιολογικοί, και υποβαθµίζουν το επίπεδο των σχέσεων, ας µην απορούν για την 
αύξηση των διαταραχών και την έλλειψη δηµιουργικής µάθησης του κάθε µέλους 
αλλά και σε ολόκληρη την οµάδα. 
 Οι κοινωνικές σχέσεις µεταξύ των µελών της οµάδας και της τάξης 
προάγονται, όταν π.χ. για το θέµα εργασίας «Η εκµάθηση της µάθησης» 
προσφέρονται επιπλέον χώρος και χρόνος. Γι’ αυτό λοιπόν πρέπει και τα ωρολόγια 
προγράµµατα να αλλάζουν, τόσο ως προς την αιτία όσο και ως προς το τυπικό µέρος 
τους, και ο σύλλογος διδασκόντων να αποφασίζει για τις διαδικασίες οργάνωσης και 
πραγµατοποίησης των σχέσεων. 
 Οι γονείς θα πρέπει να έχουν τη δυνατότητα να γνωρίσουν τις σχέσεις των 
εκπαιδευτικών και να αποκτήσουν εµπειρίες ως «οµάδα γονέων». Έτσι µπορεί να 
προκύψουν «οµάδες δασκάλων-µαθητών-γονέων» ως έκφραση ολόκληρου του 
σχολείου. Όλα αυτά συνεπώς επιβάλλεται να ληφθούν σοβαρά υπόψη στα εκάστοτε 
εκδιδόµενα (Αναλυτικά) Προγράµµατα Σπουδών (Miller R., σ. 82). 
 Οι δάσκαλοι λοιπόν γίνονται ειδήµονες σε ό,τι αφορά τις σχέσεις, καθοδηγούν 
τις οµάδες τους, παρέχουν στα παιδιά ευκαιρίες για προσωπικές και οµαδικές 
εµπειρίες, ενεργούν υπεύθυνα, δίνουν µεγάλη βαρύτητα στη δυναµική που 
αναπτύσσεται και στις διεργασίες που εκτυλίσσονται, και σε τελική ανάλυση 
προάγουν τη µάθηση στα µέλη της οµάδας και κατά συνέπεια στην οµάδα ως «όλον». 
 Πρώτο παράδειγµα: ο δάσκαλος µιας τετάρτης τάξης παρατηρεί ότι ο 
Αντώνης κάθε πρωί είναι πολύ επιθετικός στους συµµαθητές του (επιθετικότητα). Ο 
δάσκαλος κάνοντας συζήτηση κάθε ∆ευτέρα πρωί µε όλη την τάξη για το θέµα αυτό 
προσπαθεί να σταµατήσει τις σωµατικές επιθέσεις του (χτυπήµατα). Ο Αντώνης 
«κολλάει »αρνείται να συµµετέχει στη συζήτηση. Τυχαία µαθαίνει ο δάσκαλος ότι ο 
Αντώνης πηγαίνει τα Σάββατα στο Καράτε. Έτσι κάθε ∆ευτέρα, γεµάτος δύναµη και 
υπερηφάνεια θέλει να δείξει τις καινούργιές του «λαβές». Τι κάνει ο δάσκαλος σ’ 
αυτή την περίπτωση; Ζητάει από τον Αντώνη να δείξει µπροστά σε όλη την τάξη τις 
ικανότητές του. Με αυτόν τον τρόπο εκτονώνεται η επιθετικότητά του. Του δίνεται η 
ευκαιρία να δείξει επίσηµα τις ικανότητές του και δεν υπάρχει πια λόγος να τις 
εξωτερικεύει µε επιθετική συµπεριφορά. 
 ∆εύτερο παράδειγµα: Στη Β’ γυµνασίου παρατήρησαν ορισµένοι 
εκπαιδευτικοί πως αγόρια και κορίτσια αλλάζουν ρόλους (πλησίασµα / απόσταση): 
ψάχνουν σωµατική επαφή (κάθονται κολληµένοι ο ένας µε τον άλλο, κάνουν 
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φασαρία, το παίζουν µάγκες κλπ.), γίνονται στα λόγια σκληροί ή κακοί, παίζουν µε 
βαριές σεξουαλικές εκφράσεις. Οι δάσκαλοι αποφάσισαν να µιλήσουν µε τα παιδιά 
για αυτά στο τέλος της εβδοµάδας. Μία Παρασκευή δούλεψαν σε δυο ξεχωριστές 
οµάδες. Τα αγόρια η µια και τα κορίτσια η άλλη οµάδα. Το Σάββατο εργάστηκαν σε 
δυο µεικτές οµάδες αγοριών και κοριτσιών, πράγµα που αποδείχθηκε πιο χρήσιµο. 
Με τις συζητήσεις, στις οποίες συµµετείχαν πιο πολύ τα κορίτσια, µε τα παιχνίδια και 
τις ασκήσεις συνειδητοποίησαν περισσότερο τη συµπεριφορά τους και οι σχέσεις 
τους έγιναν πιο ανοιχτές και φιλικές.  
 Τρίτο παράδειγµα: Στην Γ’ τάξη ενός γυµνασίου ο δάσκαλος παρατήρησε ότι 
έναν άριστο µαθητή τα άλλα παιδιά του συµπεριφέρονταν σαν να ήταν µοναχικός 
τύπος αποκαλώντας τον «φυτό» ή αποφεύγοντάς τον. Το αγόρι αποσύρεται όλο και 
περισσότερο και κλείνεται στον εαυτό του. Ο δάσκαλος το κάνει απλώς θέµα κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος και προτείνει συνάντηση το απόγευµα, στην οποία 
συµµετέχουν τα δύο τρίτα της τάξης. Με διάφορες επινοήσεις / µεθόδους καταφέρνει 
να ξεκαθαρίσει το τοπίο αναφορικά µε τις συγκρούσεις και τα αίτια τους, όπως π.χ. 
ανταγωνισµοί, προσβολές κτλ. Η λύση του προβλήµατος άρχισε. Το παιδί γίνεται 
σιγά-σιγά αποδεκτό από τους περισσότερους και συνάµα αποδέχεται τους άλλους. 
 Σ’ αυτά τα παραδείγµατα φαίνεται ξεκάθαρα ότι η κύρια ενασχόληση των 
δασκάλων είναι οι σχέσεις, δηλαδή: 

1. Παρατήρηση και γνήσια έκφραση των παρατηρούµενων 
καταστάσεων.  

2. Παροχή ανατροφοδότησης: εντυπώσεις, επιδράσεις, 
συναισθήµατα.  

3. Περιγραφή συµπεριφοράς και όχι αξιολόγησή της, αποφυγή 
απόδοσης ευθυνών σε άλλους.  

4. ∆ιαµεσολάβηση µεταξύ µεµονωµένων ατόµων. Κάνουµε 
προτάσεις. 

5. Έχουµε στη διάθεση µας διάφορες µεθόδους που 
χρησιµοποιούµε. 

6. Βάζουµε όρια, κάνουµε σαφή τα πλαίσια µέσα στα οποία θα 
κινηθούµε. 

 
Υπάρχουν αρκετοί ειδικοί που διετύπωσαν τρόπους συµπεριφοράς των παιδαγωγών ή 
αρχηγών οµάδων. Οι Behr / Walterscheid – Kramer (1995, σ. 73) ξεκαθαρίζουν ότι ο 
παιδαγωγός ή ο αρχηγός µιας οµάδας, για παράδειγµα, δεν πρέπει να αγνοεί τα 
συναισθήµατα των άλλων, να κρύβει τα δικά του συναισθήµατα, δεν πρέπει να 
αξιολογεί µε απόλυτο τρόπο, να αποφεύγει να δίνει λύσεις σε διάφορα προβλήµατα, 
δεν πρέπει να το «παίζει» δικηγόρος του διαβόλου ή ντετέκτιβ, να απειλεί µε λήψη 
υπερβολικών µέτρων ή να θέτει ασαφές πεδίο µέσα στο οποίο µπορεί να κινηθεί 
κανείς κ.τ.ό. Συνεπώς οι δάσκαλοι θα πρέπει να είναι ελαστικοί και να 
ανταποκρίνονται στις ανάγκες της οµάδας, για να δίνονται, µε αυτόν τον τρόπο, 
δυνατότητες στην οµάδα να εκφραστεί, να εξωτερικευτεί και να αποκτήσει εµπειρίες. 
Αυτό σηµαίνει ότι δηµιουργούνται έτσι ανθρώπινες διαπροσωπικές σχέσει και 
παράλληλα βάζουµε τα θεµέλια εκδηµοκρατισµού του σχολείου. 
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ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ ΓΙΑ ΕΠΟΙΚΟ∆ΟΜΗΤΙΚΗ ΑΝΑΤΡΟΦΟ∆ΟΤΗΣΗ 

 
1. Αυτοπληροφόρηση, όχι κατηγορία : π.χ. «Αισθάνοµαι ωραία µαζί 

σου». – «Χτες µε προσβάλατε µε την παρατήρησή σας». 
2. Αποτέλεσµα/ εντύπωση, όχι απόδοση ευθυνών : π.χ. «Μου 

φαίνεστε πολύ στενοχωρηµένος». – «Έχω την εντύπωση, ότι εσείς 
θέλετε κάτι εντελώς διαφορετικό από αυτό που λέτε». 

3. Περιγραφή αντί για εκτίµηση : π.χ. «Εδώ και αρκετή ώρα δεν είπες 
τίποτα» . – «Εσείς µιλήσατε τώρα για πολλή ώρα. ∆εν µπορώ να 
ακούσω άλλο». 

4. Αξιολόγηση συµπεριφορών αντί προσώπων : π.χ. «Βρίσκω άδικο 
τον τρόπο µε τον οποίο µεταχειρίζεστε τα παιδιά» - «Με 
αντιµετωπίσατε πολύ διακριτικά». 

5. Εξωτερίκευση εδώ και τώρα, όχι τότε και εκεί : π.χ. «∆εν µπορώ 
(τώρα) να σ΄ ακούω άλλο». – «Αυτή τη στιγµή δεν µου ΄ρχεται να 
γελάσω». 

6. Συγκεκριµένη περίπτωση αντί για γενίκευση : π.χ. «Με διακόψατε 
πολλές φορές». – «∆εν µου αρέσει αυτή η µουσική». 

7. Επιθυµίες στη θέση διαταγών : «Σε βλέπω απορριπτικό. Θα ήθελα 
να είχα καλύτερες σχέσεις µαζί σου». – «Μου κάνει καλό που 
ενδιαφέρεσαι για µένα. Συνέχιζε να µε βοηθάς». 

8. Ειλικρίνεια, όχι συγκάλυψη : «Χαρά µου που συνεργάζοµαι µε 
εσάς». – «Μερικές φορές αισθάνοµαι ότι µε εξαπατήσατε. Θα 
ήθελα να είµαι ένας ισότιµος συνεργάτης». 

Η απόφαση να δίνουµε ή να δεχόµαστε ανατροφοδοτήσεις είναι τόσο του ποµπού 
όσο και του δέκτη: 

- Ποµπός : Χρειάζοµαι την ανατροφοδότησή σου, για να ξέρω πώς να 
συνεχίσω την επικοινωνία, για να αλλάξω ενδεχοµένως και ο ίδιος…. 

- ∆έκτης : Θα ήθελα να δώσω ανατροφοδότηση, για να ξέρεις τι κάνω, πώς 
είµαι. Θέλω σε µένα να φέρεσαι διαφορετικά . . . 

Η ανατροφοδότηση, καλώς εχόντων των πραγµάτων, είναι µια αποσαφήνιση 
της επικοινωνίας και της συµπεριφοράς, σε τελική ανάλυση είναι προαγωγή/πρόοδος 
για τα συγκεκριµένα πρόσωπα, εµβάθυνση στις σχέσεις µεταξύ τους και οπωσδήποτε 
µια βελτίωση της συνεργασίας µεταξύ των ατόµων. Και εδώ φυσικά ισχύει ότι, 
όποιος παίρνει ανατροφοδότηση, αυτός αποφασίζει τι θέλει να λάβει υπόψη του και 
πώς θέλει να αντιδράσει σ’ αυτήν. 
 Από πλευράς επικοινωνίας είναι πιο απλό να ζητάει ο ποµπός 
ανατροφοδότηση. ∆υσκολότερα φαίνεται να είναι τα πράγµατα, όταν ο δέκτης 
θελήσει να ξεφορτωθεί µια ανατροφοδότηση αλλά ο ποµπός την αρνείται. Αυτό 
συµβαίνει συνήθως σε ιεραρχικές σχέσεις, όχι σε συµµετρικές (ισότιµες). 
Παράδειγµα : Ποιος µπορεί να πει στον προϊστάµενό του ότι µιλάει ήδη πολλή ώρα 
και ότι δεν µπορεί να τον ακούσει άλλο … 

Ποιος µπορεί να πει σε έναν άλλο ότι µυρίζει ιδρωτίλα ή το στόµα του; Ποιος 
µπορεί να πει σε µια (γυναίκα) ότι δεν θέλει να συνεργαστεί µαζί της; Θα ήθελα 
ευχαρίστως να δώσω µια ανατροφοδότηση, µου λέει ένας συνάδελφος, αλλά δεν 
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ξέρω πώς θα το εκλάβει, πώς θα το πάρει. Εδώ πρόκειται για την αβεβαιότητα, 
µάλλον για το φόβο µήπως δεν µας προσέχουν, δεν θα συνεχίσουν να µας αγαπούν οι 
άλλοι. Το τίµηµα που πληρώνει κανείς για ανατροφοδότηση και ειλικρίνεια είναι 
πολύ µεγάλο. Για τον λόγο αυτό σιωπούµε, απαγορεύουµε στον εαυτό µας να δώσει 
ανατροφοδότηση και υποφέρουµε. Παράλληλα δεν δίνουµε στους άλλους τη 
δυνατότητα για αλλαγή της συµπεριφοράς τους. 
 Η ανατροφοδότηση συνίσταται από τη γνώση και την αντίληψη ότι έχει 
νόηµα και προάγει την επικοινωνία, γιατί ο ποµπός µε τη συνδροµή της 
(ανατροφοδότησης) αποσαφηνίζει τις επιδράσεις του µηνύµατός του. Πέρα από αυτό 
εκφράζει µια συνεργατική διάθεση, η οποία φανερώνει εµπιστοσύνη και ευθύτητα. 
Το θεωρώ εντελώς ανθρώπινο να δίνουµε στον άλλο µια ειλικρινή ανατροφοδότηση, 
ακόµη και όταν µερικές φορές είναι δυσάρεστο και για τις δυο πλευρές, παρά να «του 
τη φέρουµε πισώπλατα». Βεβαίως να µην ξεχνάµε ότι ο «ανατροφοδότης» πρέπει να 
συνειδητοποιήσει πως εκείνη τη στιγµή ρισκάρει πολλά, διότι δεν ξέρει πώς θα 
εκληφθεί η ανατροφοδότησή του. Από την άλλη ο δέκτης είναι αναγκασµένος να 
αποφασίσει αν θέλει να πάρει µια ειλικρινή απάντηση ή να ζει στον κόσµο της 
φαινοµενικής ευγένειας. Παράδειγµα : Ένας φίλος συνάδελφος–δάσκαλος έγινε 
σχολικός σύµβουλος, θέση από τις ανώτερες της εκπαιδευτικής ιεραρχίας. Οι µέχρι 
πρότινος φίλοι και συνάδελφοί του άλλαξαν αµέσως τη συµπεριφορά τους απέναντί 
του. Τον µιλάνε µε το «σεις» και µε το «σας», αν και ο ίδιος εξακολουθεί να είναι 
ανοιχτός και ειλικρινής µαζί τους. ∆ηµιουργήθηκε, όπως είναι φανερό, ένα πρόβληµα 
επικοινωνίας. 

Η µετα–επικοινωνία (metacommunication) είναι µια ειδική περίπτωση 
ανατροφοδότησης. Η ίδια η διαπροσωπική επικοινωνία γίνεται αντικείµενο της 
παρατήρησης και του προβληµατισµού. Μετα-επικοινωνία σηµαίνει συζήτηση για 
την πραγµατοποιηθείσα επικοινωνία. Το περιεχόµενό της είναι για παράδειγµα οι 
παρεµβολές, οι παραλογισµοί, οι παρεξηγήσεις, αλλά και πετυχηµένες φάσεις, η όλη 
διαδικασία και τα αποτελέσµατα. Τα βασικά ερωτήµατα που µπορεί να βοηθήσουν 
στην αποσαφήνιση είναι : 

- Τι συνέβη µε µένα / εµάς στην προ ολίγου πραγµατοποιηθείσα συζήτηση; 
- Γιατί συµπεριφερθήκαµε έτσι και όχι αλλιώς; 
- Πώς έγινε η συζήτηση, πού υπήρξαν διαταραχές; 
- Τι θα είχαµε πει ακόµη, γιατί όµως σιωπήσαµε; 
- Ποιες φάσεις ήταν παραγωγικές και ποιες όχι; 
- Πού έγιναν οι (επ)εξηγήσεις ή / και οι µεταθέσεις; 
Η µετα–επικοινωνία µπορεί να επιδράσει πολύ απελευθερωτικά. Προάγει την 

αυθεντική και εντατική αντιπαράθεση. Από την άλλη δεν µπορεί να εγγυηθεί κανένας 
ότι δεν θα γίνουν παρόµοια λάθη και στο µετα-επίπεδο όπως έγινε στην αρχική 
επικοινωνία. Αυτό σηµαίνει πως η διαταραχή µετατοπίζεται πλέον σε ένα υψηλότερο 
επίπεδο … (Miler 1999, σ. 127 και Fleischer 1990, σ. 182). 

Συνεπώς αν κάνουµε µια συζήτηση της συζήτησης, ω! συζήτηση, τότε 
οδηγούµαστε ad absurdum, εις άτοπον απαγωγή, δηλαδή στο πουθενά, γιατί 
απλούστατα κάποτε πρέπει να υπάρξει και κάποιο τέλος. 
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ΣΧΕΣΕΙΣ ΚΑΙ ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ 
 
Οι σχέσεις και οι εφαρµογές στο σχολείο είναι πολύ σηµαντικές τόσο για τους 

δασκάλους όσο και για τους µαθητές. Για τους διδάσκοντες είναι µια διδακτική 
πρόκληση, γιατί η διδακτέα ύλη θα πρέπει να προετοιµαστεί έτσι ώστε να γίνει 
δεκτική και κατανοητή στη συγκεκριµένη βαθµίδα εκπαίδευσης ανάλογα µε την 
ηλικία των παιδιών, να υπάρχει δηλαδή µια ισορροπία µεταξύ εµπειρίας, µετάδοσης 
γνώσεων και κριτικού στοχασµού (reflectio). 

Από τις εµπειρίες που είχαµε όλα τα προηγούµενα χρόνια πιστεύουµε πως τα 
παιδιά ενδιαφέρονται πάρα πολύ και είναι πολύ ανοιχτά σε επικοινωνιακές 
διαδικασίες. Είναι πολύ σηµαντικό να επισηµαίνονται κάποιες καταστάσεις πάνω στις 
οποίες λίγο αργότερα να ασκηθεί καλοπροαίρετη κριτική ή να υπάρξει κάποιος 
προβληµατισµός για ένα συγκεκριµένο θέµα: π.χ. µερικά παιδιά µαλώνουν µεταξύ 
τους. Ο δάσκαλος παίζει το ρόλο του διαµεσολαβητή και προτείνει να παίξουν ένα 
παιχνίδι ρόλων. Άλλο παράδειγµα : Τα παιδιά µπαίνουν µέσα στην τάξη µετά από το 
µεγάλο διάλειµµα. Ένα παιδί κλαίει µπαίνοντας µέσα. Ο δάσκαλος απευθύνεται σ’ 
αυτό και στη συνέχεια διεξάγει µια διεξοδική συζήτηση µε όλη την τάξη. 

Οι επικοινωνιακές εµπειρίες των παιδιών διαφέρουν προφανώς από εκείνες των 
µεγάλων. Οι µεγάλοι µπορεί να  µιλούν για επικοινωνία. Τα παιδιά όµως βιώνουν 
ακριβώς το ίδιο το γεγονός της επικοινωνίας. Λέξεις όπως: µουσική, χορός, 
«σωστός», «τρέλα», φωνές, βρισιές, συνθήµατα λένε πολύ περισσότερα πράγµατα 
απ’ ό,τι συνηθισµένες προτάσεις όπως: «Αυτό µ’ ενδιαφέρει», «Είσαι εκτός τόπου 
και χρόνου» κ.τ.ό. 

Οι εφαρµογές επικοινωνιακών καταστάσεων µπορούν να επιτευχθούν µε 
συζητήσεις µε όλη την τάξη ή µε µικρές ή µεγαλύτερες οµάδες, µε διαρρύθµιση σε 
ηµικύκλιο ή σχήµα Π. 

Πολύ περισσότερο προσφέρονται επίσης οι λεγόµενες δραστηριότητες, όπως για 
παράδειγµα η κατασκευή πανό ή πλακάτ µε συνθήµατα και επίκαιρες εικόνες που 
αφορούν την κοινότητα αλλά και ολόκληρη των ανθρωπότητα, η κατασκευή κολλάζ, 
τα διαδραστικά και ταχυδακτυλουργικά παιχνίδια, τα παιχνίδια ρόλων, τα θεατρικά 
παιχνίδια κλπ. 

Συνεπώς οι δάσκαλοι δεν θα έπρεπε να αγχώνονται για το αν θα βγει η διδακτέα 
ύλη, αλλά προπαντός να διαθέσουν χρόνο –ίσως περισσότερο απ’ όσο σήµερα 
διατίθεται– για µια γνήσια επικοινωνία µε τα παιδιά ή καλύτερα για µια παιδαγωγική 
επικοινωνία. Γιατί αυτή η ποιοτική επικοινωνία δίνει µια άλλη σιγουριά στην 
εκπαιδευτική µας πράξη και αποτελεί συνάµα ένα διαρκές κίνητρο για ενεργοποίηση 
και δράση στο ελληνικό σχολείο. 
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ΠΕΡΙΛΗΨΗ 
 
Το πρόβληµα της παιδαγωγικής και διδακτικής επάρκειας του δασκάλου κάθε 
εκπαιδευτικής βαθµίδας (πρωτοβάθµια, δευτεροβάθµια και τριτοβάθµια εκπαίδευση) 
αντιµετωπίστηκε µε θετικό τρόπο στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης. Ήδη από το 
δεύτερο µισό του προηγούµενου αιώνα δεν επιτρέπεται να διδάσκει όποιος δεν 
διαθέτει τη σχετική κατάρτιση. Στη χώρα µας αυτό ισχύει µόνον για τους απόφοιτους 
των Παιδαγωγικών Ακαδηµιών και των Παιδαγωγικών Τµηµάτων. Οι ειδικότητες 
(φιλόλογοι, µαθηµατικοί, φυσικοί κ. ά.) διδάσκουν χωρίς να τους έχει προσφερθεί 
κατά κανόνα η παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση στη διάρκεια των σπουδών 
τους. 
 Η πολιτεία προσπάθησε να καλύψει το κενό αυτό µε τις πολυθρύλητες 
εξετάσεις του ΑΣΕΠ, αλλά χωρίς επιτυχία. 
 Το θέµα µας λοιπόν είναι από τη µια η παιδαγωγική και διδακτική επάρκεια 
και από την άλλη η εξειδικευµένη κατάρτιση. Το ερώτηµα που προκύπτει αβίαστα 
είναι: Μπορεί ο κάτοχος εξειδικευµένων γνώσεων, π. χ. ο µαθηµατικός, ο 
πληροφορικός κτλ., να διδάξει το αντικείµενό του µε επιτυχία. Είναι δυνατόν να 
διδάξει κανείς κάποιο γνωστικό αντικείµενο χωρίς να γνωρίζει τα του διδάσκειν, 
δηλαδή πώς να δηµιουργεί παιδαγωγική επικοινωνία/σχέση, ευνοϊκή ατµόσφαιρα, 
διδακτική κατάσταση κλπ.; 
 Στη σηµερινή κοινωνία των πληροφοριών οι γνώσεις αυξάνονται µε 
γεωµετρική πρόοδο, µε συνέπεια να δηµιουργούνται αξεπέραστα προβλήµατα 
επιλογής περιεχοµένων στα σύγχρονα (διαθεµατικά) προγράµµατα σπουδών. 
 ∆εν µπορεί να νοηθεί πλέον στην εποχή µας διδασκαλία χωρίς λόγου χάρη 
συνεργατικές δραστηριότητες. Η διδακτέα ύλη θα πρέπει να προετοιµαστεί έτσι ώστε 
να γίνει δεκτική και κατανοητή στη συγκεκριµένη βαθµίδα της εκπαίδευσης ανάλογα 
µε την ηλικία των παιδιών. Να υπάρχει µε άλλα λόγια µια ισορροπία µεταξύ 
εµπειρίας, απόκτησης γνώσεων και δεξιοτήτων και κριτικού στοχασµού (reflectio). 
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