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Πρόλογος 
 

Σε ένα σύγχρονο περιβάλλον, που χαρακτηρίζεται από πολυγλωσσία, πολυ-
πολιτισµικότητα, ποικιλοµορφία σε δοµές και συστήµατα και ραγδαίες εξελίξεις, 
η εκπαίδευση αναδεικνύεται ως θεµελιώδης παράγων οικονοµικής, κοινωνικής 
και πολιτισµικής ανάπτυξης. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο, παρουσιάζεται  επιτακτι-
κή η ανάγκη, τα εκπαιδευτικά συστήµατα να γίνουν δυναµικά, ώστε να προβλέ-
πουν τους µετασχηµατισµούς της κοινωνίας και να µπορούν να αντεπεξέρχονται 
στις προκλήσεις της. 

Οι εκπαιδευτικοί, ως κύριοι συντελεστές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, 
καλούνται να ανανεώσουν, και να εµπλουτίσουν τις γνώσεις τους και να επανα-
προσδιορίσουν τις στάσεις και τις απόψεις τους σχετικά µε το ρόλο τους στο σχο-
λείο, τη διδακτική πράξη και την αποτελεσµατική  µάθηση, µε απώτερο σκοπό 
τον εκσυγχρονισµό του συστήµατος και τη βελτίωση της ποιότητας της εκπαί-
δευσης.  

Από την άλλη πλευρά η Πολιτεία οφείλει να παρέχει στους εκπαιδευτικούς 
τη δυνατότητα να αποκτήσουν τα εφόδια που θα τους επιτρέψουν να ανταποκρί-
νονται µε επάρκεια και αποτελεσµατικότητα στις αυξηµένες απαιτήσεις του εκ-
παιδευτικού τους έργου. 

Οι απαιτήσεις αυτές έχουν ποικίλες µορφές και συνδέονται, συνήθως, µε τη 
σχολική τάξη και το άµεσο κοινωνικό της περιβάλλον. Στη χώρα µας, όπου η ει-
κόνα του σχολείου αποκτά  όλο και περισσότερο χαρακτηριστικά  πλουραλισµού 
σε επίπεδο γλώσσας και πολιτισµού, µε συνεχώς αυξανόµενα τα ποσοστά  πρόω-
ρης εγκατάλειψης του σχολείου και ορατό τον κίνδυνο κοινωνικού αποκλεισµού 
µαθητών µε ιδιαιτερότητες, είναι αναγκαίο οι εκπαιδευτικοί να αποκτήσουν γνώ-
σεις, οι οποίες θα τους βοηθήσουν να εντοπίζουν και να διαχειρίζονται τέτοιου 
είδους προβλήµατα. 

Ανταποκρινόµενοι στο αίτηµα των εκπαιδευτικών για υποστήριξη σε θέµα-
τα διαχείρισης προβληµάτων σχολικής τάξης, σχεδιάσαµε και υλοποιήσαµε σχε-
τικό πρόγραµµα, δίνοντας έµφαση σε τρεις κυρίως βασικούς άξονες: 
 
- ∆ιαχείριση ιδιαιτεροτήτων µαθητών µε έµφαση στις µαθησιακές δυσκολίες και 
τα χαρισµατικά παιδιά. 

- Προβλήµατα συµπεριφοράς µε έµφαση στη διαχείριση της βίας, της επιθετικό-
τητας, των συναισθηµατικών διαταραχών και  της διαχείρησης κρίσεων στο 
σχολικό περιβάλλον. 

- Πολυπολιτισµικότητα στο σχολείο, µε σηµείο αναφοράς το σεβασµό της διαφο-
ρετικότητας και τους  τρόπους στήριξης των µαθητών µε πολιτισµικές ιδιαιτε-
ρότητες.  
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- Οι στόχοι του προγράµµατος διαµορφώθηκαν έτσι  ώστε οι εκπαιδευτικοί: 
- Να µπορούν να εντοπίζουν τα προβλήµατα  που εµποδίζουν την οµαλή λειτουρ-
γία της τάξης. 

- Να είναι σε θέση να αναγνωρίζουν τις αιτίες και τους τρόπους εκδήλωσης των 
µαθησιακών δυσκολιών και των προβληµάτων συµπεριφοράς στο σχολείο.  

- Να αντιµετωπίζουν θέµατα ειδικών προβληµάτων διαχείρισης της σχολικής 
τάξης πέρα από το επίπεδο της πρόληψης και της  διάγνωσης. 

- Να διαχειρίζονται θέµατα διαπολιτισµικής αγωγής και κοινωνικο-οικονοµικών 
ανισοτήτων στο πλαίσιο της τάξης. 

- Να εξασφαλίζουν τη µαθητική συµµετοχή στη διαδικασία της αξιολόγησης και 
της αντιµετώπισης των προβληµάτων, τα οποία εκδηλώνονται στο σχολικό 
πλαίσιο. 

 
Κατά την επιµορφωτική διαδικασία, συµµετείχε ένας σηµαντικός αριθµός 

εξειδικευµένων επιµορφωτών, µε ιδιαίτερα ενδιαφέρουσες εισηγήσεις, προτάσεις 
και παρεµβάσεις, που ήταν αδύνατον να περιληφθούν σε ένα µόνο τόµο. Η τελική 
επιλογή των άρθρων έγινε σύµφωνα µε τις επιµορφωτικές ανάγκες των εκπαιδευ-
τικών, οι οποίοι είχαν εκφράσει την επιθυµία τους για υποστήριξη  σε συγκεκρι-
µένους τοµείς ,στους οποίους δώσαµε προτεραιότητα. 
 
 

Η Πρόεδρος του Τµήµατος  
Αξιολόγησης και Επιµόρφωσης   

 
Ευανθία Μακρή-Μπότσαρη 
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Αναγνωστικές ∆υσκολίες / ∆υσλεξία:  
Βασικές Επισηµάνσεις, ∆ιλήµµατα και Εκπαιδευτική Πρακτική 

 
∆ηµήτρης Νικολόπουλος 
Λέκτορας Σχολικής Ψυχολογίας 
Πανεπιστήµιο Κρήτης 
 
Περίληψη 
Εάν και στις ηµέρες γνωρίζουµε πολύ περισσότερα για τη δυσλεξία απ’ ότι στο παρελθόν, εντούτοις, 
η σύγχυση που επικρατεί στην καθηµερινή χρήση όρων, όπως η δυσλεξία και οι µαθησιακές δυσκο-
λίες, είναι ακόµη υπαρκτή. Πολλές φορές οι παραπάνω χαρακτηρισµοί χρησιµοποιούνται συχνά ως 
ταυτόσηµοι, χωρίς να συνυπολογίζονται πιθανές ποιοτικές διαφοροποιήσεις στο γνωστικό προφίλ 
των αναγνωστών για τους οποίους γίνεται η συγκεκριµένη αναφορά. Κάτω από αυτές τις συνθήκες 
σύγχυσης οι όποιες δυσκολίες στην ανάγνωση και γραφή µπορεί να οδηγήσει στη αλόγιστη χρήση του 
όρου της δυσλεξίας ή και στο αντίθετο φαινόµενο, του να µην γίνονται αντιληπτές οι όποιες δυσκο-
λίες εκδηλώνουν οι Έλληνες δυσλεκτικοί. Το παρόν άρθρο επιχειρεί α) να ενηµερώσει τον αναγνώ-
στη για την πολυπλοκότητα που χαρακτηρίζει τη διαδικασία της ανάγνωσης, β) να επισηµάνει τις 
διαφοροποιήσεις που υπάρχουν ανάµεσα στη δυσλεξία και άλλες µαθησιακές διαταραχές, και γ) να 
απαντήσει σε βασικά ερωτήµατα αλλά και ζητήµατα που συνήθως προκύπτουν σε επίπεδο εκπαιδευ-
τικής πρακτικής.        
 
Λέξεις Κλειδιά: ∆υσλεξίa, εκπαιδευτική πρακτική  
 
Ανάγνωση. Γραφή και ∆υσλεξία: Μια σύντοµη επισκόπηση των επιστηµονι-
κών δεδοµένων  
 
 Ανάγνωση και γραφή: ∆ύο εξαιρετικά σύνθετες επεξεργαστικά δεξιότητες. 
 Στις σύγχρονες δυτικοευρωπαϊκές κοινωνίες η ανάγνωση και η γραφή α-
ποτελούν δύο εξαιρετικά σηµαντικές δεξιότητες οι οποίες αποτελούν αναπόσπα-
στο µέρος των καθηµερινών δραστηριοτήτων. Για το µεγαλύτερο µέρος του µα-
θητικού πληθυσµού, η ανάπτυξη των δύο αυτών επικοινωνιακών δεξιοτήτων, εί-
ναι µία αναπτυξιακή διαδικασία η οποία, τις περισσότερες φορές, ολοκληρώνεται 
επιτυχώς χωρίς ιδιαίτερες επιπλοκές, µε τη συστηµατική φοίτηση των παιδιών 
στο σχολείο. Το αποτέλεσµα αυτής της σταδιακής εκµάθησης του καινούργιου 
αυτού επικοινωνιακού ‘κώδικα’ φτάνει συνήθως σε τόσο υψηλά επίπεδα αυτοµα-
τοποίησης ώστε ένας µέσος ενήλικας ‘έµπειρος’ αναγνώστης να µπορεί να δια-
βάσει µία ή περισσότερες λέξεις µέσα σε κλάσµατα του δευτερολέπτου.  Η ταχύ-
τητα αυτή απόκρισης των έµπειρων αναγνωστών συνήθως είναι τόσο άµεση –
200-300ms, κατά µέσο όρο: Rayner, (1998)-, ώστε µπορεί πολύ εύκολα να οδη-
γήσει  στην ψευδαίσθηση ότι η ανάγνωση και η ορθογραφία είναι δύο σχετικά 
εύκολες και ‘αυτονόητες’ δεξιότητες. Τα επιστηµονικά δεδοµένα ωστόσο, απο-
καλύπτουν το ακριβώς αντίθετο. Η δυσλεξία καθώς και οι λοιποί τύποι αναγνω-
στικών δυσκολιών αποκαλύπτουν το πόσο σύνθετες και ‘γνωστικά απαιτητικές’ 
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είναι οι δύο αυτές διαδικασίες. Για να µπορέσει λοιπόν κανείς να αντιληφθεί το 
µέγεθος της πολυπλοκότητάς τους καθώς και τη φύση των εξελικτικών διαταρα-
χών της ανάγνωσης, είναι απαραίτητες ορισµένες επισηµάνσεις τις οποίες είναι 
χρήσιµο να κρατά κανείς στο µυαλό του, ιδιαίτερα όταν εµπλέκεται στη διδασκα-
λία αυτών των δεξιοτήτων είτε σε κανονικούς είτε σε δυσλεκτικούς αναγνώστες. 

Η πρώτη επισήµανση αφορά στο γεγονός πως η διεκπεραίωση της ανα-
γνωστικής (αλλά και συγγραφικής διαδικασίας) απαιτεί τόσο την ενεργοποίηση 
του γνωστικού συστήµατος του αναγνώστη όσο και τη διενέργεια µίας σειράς από 
σύνθετες διεργασίες γνωστικής επεξεργασίας οι οποίες θα του επιτρέψουν είτε να 
αναγνωρίσει µε επιτυχία τις λέξεις που επιχειρεί να διαβάσει είτε το περιεχόµενο 
των όσων διαβάζει σε ένα κείµενο. Πιο συγκεκριµένα, στην περίπτωση της ενερ-
γοποίησης του γνωστικού συστήµατος κατά τη διάρκεια της αναγνώρισης µεµο-
νωµένων λέξεων, ο αναγνώστης καλείται ανάµεσα στα άλλα α) να ενεργοποιήσει 
την επιλεκτική του προσοχή, β) να εστιάσει1 τους οφθαλµούς του σε συγκεκριµέ-
να σηµεία της λέξης ή του κειµένου, γ) να συγκρατήσει τις οπτικές αυτές πληρο-
φορίες στη βραχυπρόθεσµη οπτική του µνήµη ώστε να δοθεί ο απαραίτητος χρό-
νος στο γνωστικό σύστηµα να ‘αναγνωρίσει’ την λέξη και αποκτήσει πρόσβαση 
στο εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων που διαβάζει, και, τέλος, δ) να δηµι-
ουργήσει έναν µηχανικό κώδικα, ο οποίος θα δώσει τις κατάλληλες εντολές στο 
αρθρωτικό του σύστηµα ώστε αυτό να αρθρώσει έναν–έναν τους συστατικούς-
φθόγγους από τους οποίους αποτελείται η λέξη ή οι προς ανάγνωση λέξεις. Όπως 
προαναφέρθηκε, όλες αυτές οι διεργασίες επιτελούνται µέσα σε τόσο σύντοµο 
χρονικό διάστηµα, ώστε ο αναγνώστης είναι συνήθως σε θέση να διαβάζει αρκε-
τές λέξεις µέσα σε κλάσµατα του δευτερολέπτου. 

Ο ίδιος σχεδόν βαθµός άµεσης ανταπόκρισης του γνωστικού µας συστή-
µατος ισχύει τις περισσότερες φορές και για την περίπτωση της ανάγνωσης ολό-
κληρων κειµένων, έστω κι αν η διεκπεραίωση της συγκεκριµένης διαδικασίας 
απαιτεί µεγαλύτερο επίπεδο επεξεργαστικής εµπλοκής και τη συνδροµή πολύ πε-
ρισσότερων ικανοτήτων και γνώσεων. Πολύ συνοπτικά µπορεί κανείς να αναφέ-
ρει πως η ικανότητα κατανόησης ενός κειµένου απαιτεί, αφενός µεν την ανάπτυξη 
της προαναφερθείσας ικανότητας αυτόµατης αναγνώρισης µεµονωµένων λέξεων 
-στη βάση της µεγάλης εξοικείωσης του αναγνώστη µε τις βασικές γραφηµικές-
φωνηµικές αντιστοιχίες του ορθογραφικού του συστήµατος και στη σταδιακή α-
νάπτυξη ενός ‘οπτικού λεξιλογίου’), και, αφετέρου, τη συνδροµή  µιας σειράς 
γνωστικών και µεταγλωσσικών ικανοτήτων και γνώσεων οι οποίες θα επιτρέψουν 
στον αναγνώστη να κατανοήσει το εννοιολογικό περιεχόµενο ενός κειµένου. Πιο 

                                                 
1 Κατά τη διάρκεια της ανάγνωσης ο αναγνώστης εκτελεί µία σειρά σακκαδικές κινήσεις (saccadic 
eye movements) αλλά και προσηλώσεις (eye fixations) κατά τις οποίες οι οφθαλµοί παραµένουν 
ακίνητοι ώστε να προσλάβουν το µεγαλύτερο µέρος των οπτικών πληροφοριών από το κείµενο - 
Rayner, 1998.   
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συγκεκριµένα, σηµαντική έχει αποδειχθεί η συνδροµή των σηµασιολογικών ικα-
νοτήτων στην ανάπτυξη της αναγνωστικής ευχέρειας (Joshi, 2005) αλλά και κα-
τανόησης (Oakhill, et al., 2003), όχι µόνον στη βάση της όποιας αρνητικής επί-
δρασης µπορεί να έχει η περιορισµένη ανάπτυξη του λεξιλογίου αυτή καθ’ αυτή, 
αλλά και στη βάση του πλούτου των σηµασιολογικών του αναπαραστάσεων η 
οποίες µπορεί να επηρεάσουν καίρια την όλη διαδικασία της αναγνωστικής κατα-
νόησης (Oakhill, et al., 2003, σελ. 463). Η γραµµατικο-συντακτική ενηµερότητα, 
µε τη σειρά της, µπορεί να βοηθήσει σηµαντικά τον αναγνώστη, είτε α) στο να 
αντιλαµβάνεται τις σχέσεις που υπάρχουν ανάµεσα στις λέξεις µίας πρότασης 
(π.χ. Υποκείµενο – Ρήµα – Αντικείµενο, κλπ), είτε β) στο να ελέγχει την ορθότη-
τα και ‘συµβατότητα’ των νέο-εισερχόµενων (από την ανάγνωση) πληροφοριών 
µε τις ήδη καταχωρηθείσες πληροφορίες (Tunmer, Nesdale, & Wright, 1987), είτε 
γ) µε το να καθιστά εφικτή την «πρόβλεψη» των λέξεων που έπονται, διευκολύ-
νοντας έτσι τη διαδικασία της ανάγνωσης και σε αποκωδικοποιητικό επίπεδο 
(Tunmer, Herriman, & Nesdale, 1988). Τέλος οι πραγµατολογικές ικανότητες 
µπορεί να βοηθήσουν τον αναγνώστη να υπερβεί το επίπεδο των µεµονωµένων 
προτάσεων και να αποκτά µία συνολικότερη εικόνα του κειµένου, τόσο στη βάση 
γλωσσικών πληροφοριών (π.χ. επίπτωση των σηµείων στίξης στο νοηµατικό πε-
ριεχόµενο των όσων διαβάζει) όσο και µη γλωσσικών πληροφοριών (π.χ. την ύ-
παρξη των σχέσεων που υπάρχουν τόσο ανάµεσα στις προτάσεις, κλπ.)(Pratt & 
Nesdale, 1984). 

Η απρόσκοπτη συνδροµή όλων των προαναφερθέντων γνώσεων και δεξι-
οτήτων, σε συνδυασµό µε τη συνδροµή του ευρύτερου αντιληπτικού και επεξερ-
γαστικού συστήµατος του αναγνώστη –π.χ. επιλεκτική προσοχή, ταχύτητα επε-
ξεργασίας των πληροφοριών, µνήµη εργασίας, διανοητικά σχήµατα, διαµόρφωση 
και τήρηση σχεδίων δράσης, και άλλες εκτελεστικές δεξιότητες -επιτρέπουν στον 
έµπειρο αναγνώστη τη σχεδόν αυτοµατοποιηµένη πρόσβαση στο περιεχόµενο του 
κειµένου. Προβλήµατα/µειονεξίες σε κάποια από αυτές τις γνωστικές διεργασίες 
και µεταγνωστικές και µεταγλωσσικές ικανότητες οδηγούν σε διάφορους τύπους 
αναγνωστικών και ορθογραφικών δυσκολιών, οι οποίοι δεν σχετίζονται κατ’ ανά-
γκη µε τη δυσλεξία. Μία πιο διεξοδική ανάλυση της δυσλεξίας και άλλων παρεµ-
φερών αναγνωστικών δυσκολιών θα επιχειρηθεί σε επόµενη υπο-ενότητα του άρ-
θρου. 
 
Αναγνωστικές δυσκολίες & δυσλεξία: Βασικές επισηµάνσεις και επιστηµονικά 
δεδοµένα. 
 Ένα από τα βασικά χαρακτηριστικά της δυσλεξίας, όπως θα δούµε και 
παρακάτω, είναι η ιδιαίτερη δυσκολία που βιώνουν τα δυσλεκτικά άτοµα όταν 
προσπαθούν να διαβάσουν και να γράψουν.  Η άποψη που επικρατεί σήµερα στη 
διεθνή επιστηµονική κοινότητα είναι ότι η δυσλεξία συνιστά µία κληρονοµική 
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διαταραχή, η οποία έχει συγκεκριµένο βιολογικό και κληρονοµικό υπόβαθρο (Pen-
nington, 1990). Πιο συγκεκριµένα, υπάρχουν επιστηµονικά δεδοµένα τα οποία 
αποκαλύπτουν την ύπαρξη συγκεκριµένων ανωµαλιών στα γονίδια 15 (Smith et 
al., 1983), 6 (Grigorenko et al., 1997), και 1 (Rabin et al, 1993) στα άτοµα µε α-
ναγνωστικές δυσκολίες. Το κληρονοµικό υπόβαθρο της δυσλεξίας αποκαλύπτεται 
επίσης και από το γεγονός πως και οι δύο µονοζυγωτικοί δίδυµοι (δίδυµοι από το 
ίδιο ωάριο) κληρονοµούν τη δυσλεξία σε πολύ µεγαλύτερο ποσοστό από ότι οι 
ετεροζυγωτικοί δίδυµοι οι οποίοι προέρχονται από διαφορετικό ωάριο (DeFries, 
Alarcon and Olson, 1997). Τα ποσοστά µε τα οποία κληρονοµούν τα αγόρια και 
τα κορίτσια τη δυσλεξία δεν είναι επίσης τυχαία: 40% είναι συνήθως οι πιθανότη-
τες ενός αγοριού να κληρονοµήσει τη δυσλεξία όταν ο πατέρας του είναι δυσλε-
κτικός και 20% ένα κορίτσι, ανεξάρτητα από το φύλο του γονέα (Gilger, Penning-
ton and DeFries, 1991).  
 Η ύπαρξη των συγκεκριµένων κληρονοµικών καταβολών έχει βρεθεί ότι 
οδηγεί σε συγκεκριµένες διαφοροποιήσεις στην αρχιτεκτονική δοµή του εγκεφά-
λου. Η ύπαρξη εκτοπιών (παρεισφρήσεις νευρώνων από µία στιβάδα του εγκεφα-
λικού φλοιού σε άλλη), δυσπλασιών (παραµορφώσεις της οργάνωσης του εγκεφα-
λικού φλοιού), καθώς και η µικρότερη ανάπτυξη του αριστερού εγκεφαλικού ηµι-
σφαιρίου (Hier et al., 1978) αποτελούν πλέον αδιαµφισβήτητα στοιχεία πως η 
δυσλεξία οφείλεται σε συγκεκριµένες διαφοροποιήσεις στη δόµηση του ανθρώπι-
νου εγκεφάλου, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν καίρια τη λειτουργικότητα 
του εγκεφάλου και σε νευροφυσιολογικό επίπεδο (Paulesu et al., 1996. Simos et 
al. 2000). Αναγνώστες οι οποίοι βιώνουν έντονες αναγνωστικές δυσκολίες πα-
ρουσιάζουν σηµαντική µείωση της νευροφυσιολογικής ενεργοποίησης του εγκε-
φάλου, σε περιοχές του αριστερού κυρίως ηµισφαιρίου οι οποίες ενέχονται στην 
επεξεργασία γλωσσικών κωδίκων και φωνολογική (από)κωδικοποίηση (Simos et 
al., 2000).      
 Εάν και σήµερα υπάρχει κάποια σχετική διαµάχη αναφορικά µε τα ακριβή 
αίτια της δυσλεξίας (Ramus, 2003 Ramus et al., 2003), εντούτοις, ένα  µεγάλο 
µέρος της διεθνούς επιστηµονικής κοινότητας αποδέχεται σήµερα ότι η τελευταία 
αποτελεί µία κατεξοχήν φωνολογική διαταραχή η οποία επηρεάζει καίρια την α-
ποκωδικοποιητική ικανότητα του αναγνώστη (Rack, Snowling & Olson, 1992. 
Stanovich, 1988), γεγονός το οποίο, όπως θα δούµε και παρακάτω, απεικονίζεται 
σε σύγχρονους επιστηµονικούς προσδιορισµούς της δυσλεξίας (Lyon, 1995. 
Snowling, 2000)(Βλέπε παρακάτω υπο-ενότητα). Η συγκεκριµένη παραδοχή τεκ-
µηριώνεται και σε κλινικό, στη βάση των συστηµατικών δυσκολιών που τείνουν 
να βιώνουν οι περισσότεροι δυσλεκτικοί σε δοκιµασίες που αξιολογούν κάποια 
από τις επιµέρους λειτουργίες του φωνολογικού συστήµατος, όπως η ικανότητα 
του ατόµου να αναφέρεται και αλλάζει τη φωνολογική ταυτότητα της λέξης 
(Bruck, 1992), να µαθαίνει καινούργιους φωνολογικούς κώδικες (Windfuhr, 
1998), να τους συγκρατεί στη βραχυπρόθεσµη φωνολογική µνήµη (McDougall et 
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al., 1994) ή να τους ανακαλεί από τη µακροπρόθεσµη µνήµη (Wolf, Bowers & 
Biddle, 2000). 
 Το αποτέλεσµα της ύπαρξης των φωνολογικών αυτών µειονεξιών, σε επε-
ξεργαστικό επίπεδο, είναι πως οι δυσλεκτικοί αναγνώστες, λόγω της µειωµένης 
ικανότητας του φωνολογικού τους συστήµατος να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις 
όσων διαδικασιών ενέχουν τη χρήση γλωσσικών (φωνολογικών) κωδίκων, όπως η 
ανάγνωση, τείνουν να βιώνουν έντονες δυσκολίες (Rack, Snowling & Olson, 
1992. Οι δυσκολίες αυτές έχουν να κάνουν τόσο µε την εκµάθηση βασικών αλ-
φαβητικών δεξιοτήτων, όπως η εκµάθηση της αλφαβήτας και της σύνδεσης των 
επιµέρους γραµµάτων µε το γλωσσικό τους αντίστοιχο, ή η αποκωδικοποίηση 
των επί µέρους γραµµάτων που έχουν οι λέξεις, όσο και µε τη δηµιουργία ευκρι-
νών φωνολογικών και ορθογραφικών αναπαραστάσεων, οι οποίες θα τους επι-
τρέψουν την αυτοµατοποιηµένη αναγνώριση ενός µεγάλου αριθµού λέξεων, όταν 
αυτό απαιτηθεί (π.χ. ανάγνωση κειµένου). Σε πρακτικό επίπεδο αυτό σηµαίνει 
πως οι δυσλεκτικοί αναγνώστες, σε αρκετές των περιπτώσεων, δεν αντιµετωπί-
ζουν προβλήµατα µόνον στα πρώτα βήµατα της κατάκτησης των αναγνωστικών 
τους ικανοτήτων (στους πρώτους µήνες/τάξεις του δηµοτικού σχολείου όπου η 
έµφαση της διδασκαλίας και άλλων σχετικών δραστηριοτήτων είναι στην εκµά-
θηση βασικών αλφαβητικών δεξιοτήτων), αλλά και µετέπειτα, όταν η έµφαση και 
απαιτήσεις των δραστηριοτήτων είναι στην αυτοµατοποιηµένη χρήση των δεξιο-
τήτων αυτών. Τέλος θα πρέπει να επισηµανθεί πως προβλήµατα σε επίπεδο ανα-
γνωστικής κατανόησης µπορεί, ενίοτε, να προκύψουν για έναν αριθµό δυσλεκτι-
κών αναγνωστών, -είτε ως αποτέλεσµα έντονων αποκωδικοποιητικών δυσκολιών 
(Stanovich, 1980, 1984) είτε άλλων παραγόντων όπως η διάσπαση προσοχής 
(Samuelsson, Lundberg, & Herkner, 2004)- χωρίς ωστόσο αυτά να αποτελούν 
αναγκαίο παράγοντα για τον κλινικό χαρακτηρισµό της δυσλεξίας.    
 
∆υσλεξία, Σύγχρονα επιστηµονικά δεδοµένα και συνήθη εκπαιδευτικά δι-
λήµµατα  
 Έχοντας ολοκληρώσει την παραπάνω σύντοµη αναφορά σε κάποιες βασι-
κές παραµέτρους της ανάγνωσης, γραφής και δυσλεξίας, και δεδοµένης της σύγ-
χυσης που επικρατεί αναφορικά µε το φαινόµενο της δυσλεξίας και άλλων ανα-
γνωστικών και µαθησιακών δυσκολιών (Τζουριάδου & Μπάρµπας, 2002), το υ-
πόλοιπο µέρος του παρόντος άρθρου επικεντρώνει σε ορισµένες επιπλέον βασικές 
επισηµάνσεις αλλά και πρακτικά ζητήµατα τα οποία µπορεί να απασχολήσουν 
κάποια στιγµή όσους έχουν να διαχειριστούν ένα παιδί µε δυσλεξία. Το κάθε ένα 
από αυτά τα ζητήµατα και επισηµάνσεις παρατίθεται µε τη µορφή επιµέρους ερω-
τηµάτων. 
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 Μαθησιακές δυσκολίες ή δυσλεξία; 
 Ένα από τα πρώτα προβλήµατα και ερωτήµατα µε τα οποία έρχεται αντι-
µέτωπος ένας εκπαιδευτικός (αλλά και γονέας) είναι και η σύγχυση που επικρατεί 
µε την ορολογία που χρησιµοποιείται καθηµερινά για τα αναγνωστικά προβλήµα-
τα. Όπως προαναφέρθηκε, οι δύο αυτοί όροι χρησιµοποιούνται ενίοτε και εσφαλ-
µένα ως ταυτόσηµοι χωρίς να γίνεται κάποια διάκριση µεταξύ τους ή ως γενικό-
λογοι όροι για κάθε δυσκολία η οποία γίνεται αντιληπτή. Υπάρχουν αρκετοί λόγοι 
για τους οποίους µπορεί να υπάρξει αυτή η σύγχυση. Ένας από τους λόγους για 
τους οποίους µπορεί να οδηγηθεί κανείς στην παραπλανητική, πολλές φορές, 
χρήση των όρων αυτών είναι η έλλειψη σαφούς ενηµέρωσης σε αυτά τα ζητήµα-
τα. Μία σύντοµη αναφορά σε δύο από τους πιο δηµοφιλείς ορισµούς των µαθησι-
ακών δυσκολιών και της δυσλεξίας αποκαλύπτει πως οι δύο αυτοί όροι δεν θα 
πρέπει να θεωρηθούν ως ταυτόσηµοι. Πιο συγκεκριµένα, ο όρος µαθησιακές δυ-
σκολίες είναι ένας γενικός όρος ο οποίος έχει χρησιµοποιηθεί διεθνώς –π.χ. Na-
tional Joint Committee on Learning Disabilities (1988)-, τόσο σε ερευνητικό όσο 
και κλινικό επίπεδο, για να αναφερθεί σε «µία οµάδα από ετερογενείς διαταραχές 
οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές δυσκολίες στην εκµάθηση και χρήση της 
προφορικής κατανόησης, οµιλίας, ανάγνωσης, γραφής, λογικής σκέψης και µα-
θηµατικών ικανοτήτων. Αυτές οι διαταραχές είναι εγγενείς στο άτοµο και εικάζε-
ται ότι οφείλονται σε κάποια κεντρική δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού 
συστήµατος και µπορεί να συµβούν καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής. Προβλήµατα 
στη διαχείριση της συµπεριφοράς, µπορεί να συνυπάρχουν µε τις µαθησιακές δυ-
σκολίες, αλλά αυτές καθ’ αυτές δε συνιστούν κάποια µαθησιακή δυσκολία. Εάν 
και οι µαθησιακές δυσκολίες µπορεί να συνυπάρχουν µε άλλες διαταραχές (όπως 
αισθητηριακές διαταραχές, νοητική στέρηση, σοβαρές συναισθηµατικές διαταρα-
χές, κλπ.) ή µε άλλες εξωτερικές επιρροές (όπως πολιτισµικές διαφορές, µη επαρ-
κή ή κατάλληλο τρόπο εκπαίδευσης), ωστόσο δεν είναι το αποτέλεσµα αυτών των 
συνθηκών ή επιδράσεων». Η δυσλεξία, από την άλλη µεριά, «αποτελεί µία ξεχω-
ριστή µαθησιακή δυσκολία. Είναι µία «ειδική γλωσσική διαταραχή, ιδιοσυστασι-
ακής προέλευσης, η ο οποία χαρακτηρίζεται από δυσκολίες στην αποκωδικοποίη-
ση µεµονωµένων λέξεων, αντικατοπτρίζοντας τις περισσότερες φορές µη επαρκή 
φωνολογική επεξεργασία. Αυτές οι δυσκολίες στην αποκωδικοποίηση µεµονωµέ-
νων λέξεων είναι αναπάντεχες σε σχέση µε την ηλικία  και άλλες γνωστικές και 
ακαδηµαϊκές ικανότητες του ατόµου, και δεν είναι το αποτέλεσµα κάποιας γενι-
κευµένης εξελικτικής διαταραχής ή αισθητηριακής µειονεξίας. Η δυσλεξία εκδη-
λώνεται από µεταβλητές δυσκολίες σε διαφορετικές εκφάνσεις της γλώσσας, οι 
οποίες συχνά ενέχουν, επιπρόσθετες δυσκολίες µε την ανάγνωση, µια εµφανή δυ-
σκολία στην κατάκτηση της συγγραφικής ικανότητας και ορθογραφηµένης γρα-
φής» (Lyon, 1995, p.9).  
 Από τα παραπάνω µπορεί κανείς πολύ εύκολα να καταλάβει πως ο όρος 
µαθησιακές δυσκολίες (Μ.∆.) δε θα πρέπει να συγχέεται µε τη δυσλεξία. Ο όρος 
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µαθησιακές δυσκολίες είναι πολύ πιο ευρύς -ένας όρος οµπρέλα- ο οποίος περι-
λαµβάνει µία σειρά από εξελικτικές διαταραχές, όπως η δυσαριθµησία, η δυ-
σπραξία, ο δυσγραµµατισµός, συµπεριλαµβανοµένης και της δυσλεξίας. Η δυσ-
λεξία, αντίθετα, είναι ένας πολύ πιο εξειδικευµένος κλινικός όρος ο οποίος χρη-
σιµοποιείται για να αναφερθεί σε µία συγκεκριµένη υπο-µάδα των µαθησιακών 
δυσκολιών µε πολύ συγκεκριµένα κλινικά χαρακτηριστικά (π.χ. υψηλός δείκτης 
νοηµοσύνης και επιλεκτική δυσκολία στην αποκωδικοποίηση των λέξεων), τα 
οποία δεν συναντά κανείς σε όλες ανεξαιρέτως τις διαταραχές µάθησης. Αυτό µας 
οδηγεί και στο επόµενο αλληλένδετο ερώτηµα. 
 
∆υσλεξία ή κάποιου άλλου είδους αναγνωστική δυσκολία/διαταραχή;  
 Με το προηγούµενο ερώτηµα τέθηκε στην ουσία ο προβληµατισµός για το 
εάν οι όροι των µαθησιακών δυσκολιών και δυσλεξίας θα πρέπει να θεωρούν 
ταυτόσηµοι ή όχι. Με το παρόν ερώτηµα τίθεται ο προβληµατισµός του εάν ο ό-
ρος δυσλεξία θα ήταν και η πιο σωστή επιλογή για τις όποιες αναγνωστικές δυ-
σκολίες µπορεί να συναντήσει κανείς στην καθηµερινή πρακτική  
 Όπως προαναφέρθηκε και στην πρώτη ενότητα, η κατανόηση ενός κειµέ-
νου απαιτεί τη συνδροµή πολλών γνωστικών και (µετα)γλωσσικών ικανοτήτων. 
Από την παραπάνω αναφορά στον επίσηµο ορισµό της δυσλεξίας κανείς µπορεί 
να αντιληφθεί ότι οι βασικότερες µειονεξίες των δυσλεκτικών εστιάζονται κυρίως 
στην αποκωδικοποίηση µεµονωµένων λέξεων και την αυτοµατοποιηµένη ανά-
κληση αυτών κατά τη διάρκεια αποκωδικοποίησης ενός κειµένου. Τα ερευνητικά 
στοιχεία αποκαλύπτουν πως οι αποκωδικοποιητικές δυσκολίες των δυσλεκτικών 
οφείλονται, κυρίως, σε µειονεξίες του φωνολογικού συστήµατος και όχι σε άλλες 
γλωσσικές µειονεξίες. Αυτό σηµαίνει πως οι λοιπές γλωσσικές ικανότητες των 
δυσλεκτικών όχι µόνο είναι ακέραιες, αλλά και υποβοηθούν σηµαντικά τους δυσ-
λεκτικούς να υπερκεράσουν τις όποιες αποκωδικοποιητικές δυσκολίες και να κα-
τανοήσουν το σηµασιολογικό περιεχόµενο του κειµένου το οποίο προσπαθούν να 
διαβάσουν (Bruck, 1990). Αυτό, δε συµβαίνει και µε όλα τα άτοµα που αντιµετω-
πίζουν αναγνωστικές δυσκολίες. Υπάρχουν, για παράδειγµα, περιπτώσεις που οι 
αναγνώστες δεν αντιµετωπίζουν καµία δυσκολία σε αποκωδικοποιητικό επίπεδο 
αλλά που το επίπεδο της αναγνωστικής τους κατανόησης είναι ιδιαίτερα φτωχό 
(Nation & Snowling, 1999). Οι δυσκολίες λοιπόν αυτές δεν οφείλονται σε µειονε-
ξία του φωνολογικού συστήµατος αλλά σε άλλες ευρύτερες γλωσσικές και µετα-
γνωστικές µειονεξίες που έχουν να κάνουν µε παράγοντες όπως οι σηµασιολογι-
κές, συντακτικές, και πραγµατολογικές µειονεξίες (Markman, 1979), και άλλες 
µεταγνωστικές ικανότητες, όπως η ικανότητα εξαγωγής συµπερασµάτων, κλπ. 
(Oakhill, 1984). Οι διαταραχές αυτές δεν αποτελούν πρωτογενή κλινικά χαρακτη-
ριστικά της δυσλεξίας και διαφορετικοί κλινικοί όροι χρησιµοποιούνται για τον 
κλινικό προσδιορισµό της εκάστοτε διαταραχής, ώστε η κάθε µειονεξία να µην 
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συγχέεται µε άλλες, παρεµφερείς ή µη, διαταραχές. Ο κλινικός χαρακτηρισµός, 
για παράδειγµα, της υπερλεξίας χρησιµοποιείται για εκείνες τις περιπτώσεις όπου 
η αποκωδικοποιητική ικανότητα του ατόµου είναι εξαιρετική, αλλά η κατανόηση 
του εννοιολογικού περιεχοµένου των λέξεων ιδιαίτερα φτωχή (Aram, 1997). Ο 
κλινικός χαρακτηρισµός της δυσλεξίας, αντίθετα, χρησιµοποιείται για τις περι-
πτώσεις εκείνες όπου οι πρόσβαση στο εννοιολογικό περιεχόµενο των λέξεων εί-
ναι ικανοποιητική αλλά η αποκωδικοποιητική ικανότητα του αναγνώστη ιδιαίτε-
ρα φτωχή (Nation & Snowling, 1999). Στις περιπτώσεις εκείνες  κατά τις οποίες 
οι διαταραχές επηρεάζουν και το φωνολογικό σύστηµα του ατόµου και µία σειρά 
από γλωσσικές ικανότητες µε αποτέλεσµα οι αναγνωστικές δυσκολίες να καλύ-
πτουν και το πεδίο της αποκωδικοποίησης αλλά και κατανόησης, τότε κανείς θα 
πρέπει να κάνει χρήση του όρου «ευρύτερες αναγνωστικές δυσκολίες» 
(Stanovich, 1988), και όχι του χαρακτηρισµού της δυσλεξίας όπου, όπως προα-
ναφέρθηκε, το χαρακτηριστικό της γνώρισµα είναι οι αποκωδικοποιητικές µειο-
νεξίες. Τέλος, στις περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες ο αναγνώστης βιώνει ι-
διαίτερες δυσκολίες σε σηµασιολογικό και πραγµατολογικό επίπεδο τότε κανείς 
θα πρέπει να κάνει τη χρήση του κλινικού όρου της σηµασιολογικής-
πραγµατολογικής διαταραχής (Adams, 2001). 
 
∆υσλεξία ή περιγραφή των δυσκολιών που εντοπίζει κανείς σε εκπαιδευτικό 
επίπεδο; 
 Σε αυτό που κατατείνουν όλες οι παραπάνω αναφορές και επισηµάνσεις 
είναι το γεγονός πως οι διαταραχές της ανάγνωσης συνιστούν ένα εξαιρετικά πο-
λυπαραγοντικό φαινόµενο, µε τη δυσλεξία να αποτελεί µία εξειδικευµένη διατα-
ραχή. Ο προβληµατισµός ο οποίος γεννάται σε αυτό το επίπεδο είναι το εάν και 
κατά πόσο θα πρέπει κανείς να χρησιµοποιεί κλινικούς χαρακτηρισµούς όπως η 
δυσλεξία, χωρίς να έχει σαφή και τεκµηριωµένη γνώση των απαραίτητων στοι-
χείων και προϋποθέσεων που συνήθως απαιτούνται για τον κλινικό προσδιορισµό 
και διάγνωση της κάθε διαταραχής, πόσο µάλλον όταν η έννοια της ‘διάγνωσης’ 
και ‘εντοπισµού’ δεν είναι ταυτόσηµες!  
 Η κλινική διάγνωση διαφέρει από τον εντοπισµό στο ότι ενέχει, ανάµεσα 
στα άλλα, και την αξιολόγηση του γνωστικού συστήµατος του ατόµου στη βάση 
αυστηρά προσδιορισµένων κλινικών διαδικασιών και κλινικά έγκυρων δοκιµα-
σιών (tests) τα οποία προσδίδουν στην όλη διαδικασία το στοιχείο της αντικειµε-
νικότητας και εγκυρότητας. Στη βάση όλων αυτών των διαδικασιών και δοκιµα-
σιών ο διενεργών την κλινική αξιολόγηση ξεφεύγει από τη διάσταση της υποκει-
µενικής κρίσης, η οποία µπορεί ενίοτε να οδηγήσει κάποιον σε εσφαλµένη εκτί-
µηση είτε λόγω πιθανής υποεκτίµησης των γνωστικών αδυναµιών του εξεταζόµε-
νου (π.χ. σε περιπτώσεις που οι µειονεξίες δεν είναι άµεσα εµφανείς, όπως στη 
δυσλεξία), είτε λόγω συνεκτίµησης ορισµένων άλλων χαρακτηριστικών του ατό-
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µου (π.χ. εξαιρετικά καλή επίδοση σε άλλους τοµείς όπως τα µαθηµατικά, τα ει-
καστικά, κλπ.). 
 Ο παραπάνω προβληµατισµός για το εάν κανείς θα πρέπει να κάνει χρήση 
του όρου της δυσλεξίας γίνεται ακόµη πιο έντονος, εάν κανείς συνυπολογίσει την 
πιθανότητα του κοινωνικού στιγµατισµού του ατόµου (Barga, 1996) και των ό-
ποιων ψυχολογικών επιπτώσεων µπορεί να επιφέρουν είτε τα αρνητικά σχόλια 
και οι χλευασµοί (Edwards, 1994), είτε η αίσθηση του «µαθησιακά αβοήθητου», 
είτε η αίσθηση της «διαφοροποίησης» της ντροπής και της µοναξιάς που βιώνουν 
σχεδόν καθηµερινά τα άτοµα µε δυσλεξία ή µαθησιακές δυσκολίες (Hellendoorn 
& Ruijssenaars, 2000).  
 Το ερώτηµα λοιπόν το οποίο θα πρέπει να θέτει κανείς κάθε φορά που συ-
ναντά έναν σπουδαστή που βιώνει έντονες δυσκολίες στη µάθηση, είναι εάν και 
κατά πόσο θα πρέπει να αποφεύγει τη χρήση συγκεκριµένων κλινικών όρων –
ιδιαίτερα στις περιπτώσεις που αυτό δεν είναι και απαραίτητο- αντί να χρησιµο-
ποιεί έναν πιο ευέλικτο τρόπο προσέγγισης, όπως το να περιγράφει κανείς τις δυ-
σκολίες που παρατηρεί σε εκπαιδευτικό επίπεδο. Η συγκεκριµένη προσέγγιση και 
µειώνει την πιθανότητα εσφαλµένης εκτίµησης και δεν προσδίδει µόνιµες ιδιότη-
τες στο άτοµο, γεγονός που, όπως προαναφέρθηκε ενέχει τον κίνδυνο του στιγµα-
τισµού καθώς και της αυξηµένης πιθανότητας να µην θελήσουν οι γονείς να προ-
βούν σε πιο λεπτοµερή διερεύνηση των δυσκολιών στη βάση των σχολίων που 
µπορεί να δεχτούν είτε το παιδί τους είτε οι ίδιοι από τον κοινωνικό περίγυρο.   
 
∆υσλεξία ή αδιαφορία/τεµπελιά; 
 Οι παραπάνω αναφορές στους επίσηµους κλινικούς όρους των µαθησια-
κών δυσκολιών και δυσλεξίας αποκαλύπτουν πως, εκτός από την αναγκαιότητα 
της αξιολόγησης του γνωστικού συστήµατος του αναγνώστη προτού δοθεί κά-
ποιος συγκεκριµένος κλινικός χαρακτηρισµός, ιδιαίτερη προσοχή θα πρέπει επί-
σης να επιδειχθεί και στον τρόπο που θα αξιολογήσει κανείς την πιθανή άρνηση 
ενός µαθητή να ανταποκριθεί στη µαθησιακή διαδικασία. Η σχολική υποεπίδοση 
δεν είναι σπάνιο φαινόµενο σε µία σχολική τάξη. Πληθώρα παραγόντων έχει α-
ποδειχθεί ότι επηρεάζουν τη σχολική επίτευξη, όπως η γνωστική αρτιότητα του 
ατόµου, η ψυχολογική κατάσταση του ατόµου και τα κίνητρα, η ενδο-
οικογενειακή συνοχή, η κοινωνικοοικονοµική κατάσταση το µέγεθος της οικογέ-
νειας, κλπ. (Kumpulainen et al., 1999. Short, 1992). Η ανάγνωση και η ορθογρα-
φία αποτελούν, λόγω της επεξεργαστικής τους πολυπλοκότητας, δύο κατεξοχήν 
λειτουργίες των οποίων η επαρκής ανάπτυξη απαιτεί τόσο τη συστηµατική έκθε-
ση και διδασκαλία του µαθητή για αρκετά χρόνια, όσο και τη θετική επίδραση 
πολλών επιµέρους παραγόντων ώστε να ολοκληρωθεί επιτυχώς η ανάπτυξή τους. 
Το γεγονός ότι οι συγκεκριµένες διαδικασίες είναι επίκτητες, και άρα δε µπορεί 
να κατακτηθούν χωρίς την ενεργό εµπλοκή του αναγνώστη, καθιστούν το προσω-
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πικό ενδιαφέρον του ατόµου έναν εξαιρετικά σηµαντικό παράγοντα. Σε περιπτώ-
σεις που, για οποιοδήποτε λόγο διαταραχτεί αυτό και η εν γένει διαδικασία µάθη-
σης από παράγοντες όπως η ελλιπής ή πληµµελής φοίτηση, οι διδακτικές ή µη 
επιλογές του/της εκπαιδευτικού της τάξης ή της οικογένειας, τότε κανείς θα πρέ-
πει να αναµένει και αντίστοιχη µείωση στη σχολική επίδοση. Το ίδιο ισχύει και 
στην περίπτωση της ανάγνωσης και γραφής, µε τους αναγνώστες να εκδηλώνουν 
δυσκολίες παρόµοιες µε αυτές που εκδηλώνουν οι δυσλεκτικοί αναγνώστες χω-
ρίς, ωστόσο, να υπάρχει γνωστικό υπόβαθρο για τις δυσκολίες αυτές.  
 Το γεγονός πως υπάρχουν περιπτώσεις όπου η σχολική υπο-επίδοση (και 
άρα αναγνωστικές και συγγραφικές δυσκολίες) µπορεί να οφείλεται σε συνειδητή 
επιλογή του ατόµου (π.χ. «δεν µε ενδιαφέρει το σχολείο ή πόσα αναγνωστικά λάθη 
κάνω – άρα δεν προσπαθώ να βελτιωθώ») ή σε κάποιους άλλους έµµεσους ή άµε-
σους παράγοντες (όπως ορισµένα σηµαντικά γεγονότα που µπορεί να αποσπά-
σουν την προσοχή του ατόµου από αυτό που κάνει: π.χ. διαζύγιο γονέων, θάνατος 
προσφιλούς προσώπου, ή η άµεση και έµµεση προτροπή και ενίσχυση που δέχε-
ται το άτοµο από γονείς, συµµαθητές, οικογενειακό/σχολικό περιβάλλον ώστε να 
δώσει προτεραιότητα στις συγκεκριµένες ακαδηµαϊκές δεξιότητες και να αγωνι-
στεί για να τις κατακτήσει κλπ.) δε θα πρέπει να µας αποπροσανατολίσει και από 
την πιθανότητα πως αυτή δεν είναι η µόνη αιτία αλλά µπορεί να υπάρχουν και 
περιπτώσεις όπου η υποεπίδοση να οφείλεται σε γνωστικές αδυναµίες/µειονεξίες, 
όπως στην περίπτωση της δυσλεξίας. Αυτό που προκύπτει από τη σαφή γνώση 
των επιστηµονικών δεδοµένων της δυσλεξία είναι ότι η δυσλεξία  δε θα πρέπει να 
θεωρείται, σε πρωτογενές επίπεδο, ως το αποτέλεσµα αδιαφορίας ή τεµπελιάς από 
τη µεριά των δυσλεκτικών αναγνωστών, αλλά πιο πολύ των τεκµηριωµένων πλέ-
ον αδυναµιών τους σε γνωστικό επίπεδο. Τα προβλήµατα της ενεργούς εµπλοκής 
και ενδιαφέροντος που µπορεί να επιδείξει κάποια στιγµή ένας αναγνώστης, δυσ-
λεκτικός ή µη, µπορεί να προκύψουν σε δευτερογενές επίπεδο, είτε ως αποτέλε-
σµα των σχολίων και κριτικής (Edwards, 1994), είτε εξαιτίας του ευρύτερου κοι-
νωνικού ή εκπαιδευτικού πλαισίου, το οποίο µπορεί ενίοτε να καθορίσει το πόσο 
επιθυµητή θα είναι για το άτοµο η κατάκτηση συγκεκριµένων µαθησιακών δεξιο-
τήτων.  
 
∆υσλεξία ή Έλλειψη Επαρκούς Ενηµέρωσης για τη δυσλεξία; 

Στο τέλος αυτής της σύντοµης αναφοράς σχετικά µε τη σύγχυση που επι-
κρατεί αναφορικά µε τον εντοπισµό των δυσλεκτικών αναγνωστών, κανείς δε θα 
πρέπει να παραλείψει και την αναφορά σε έναν ακόµη παράγοντα ο οποίος µπο-
ρεί να αυξήσει δραστικά την πιθανότητα υπο-εκτίµησης των πραγµατικών δυ-
σκολιών που βιώνουν οι Έλληνες δυσλεκτικοί αναγνώστες, αυτόν του υψηλού 
βαθµού ορθογραφικής διαφάνειας που χαρακτηρίζει το ελληνικό ορθογραφικό 
σύστηµα. Η σχεδόν τέλεια σχέση που επικρατεί ανάµεσα στα φωνήµατα και γρα-
φήµατα, όπως για παράδειγµα στη λέξη πατάτα, όπου σχεδόν κάθε φώνηµα αντι-
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στοιχεί σε ένα γράφηµα (τα 6 φωνήµατα αντιστοιχούν σε 6 γραφήµατα (γράµµα-
τα), καθιστά το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα εξαιρετικά διαφανές και οµαλό. 
Το γεγονός αυτό, όσο ασήµαντο και να φαίνεται εκ πρώτης όψεως, ασκεί καθορι-
στική επίδραση στο βαθµό ευκολίας ή δυσκολίας µε τον οποίο κατακτούν βασι-
κές αλφαβητικές και αναγνωστικές τους ικανότητες. Πιο συγκεκριµένα, ερευνη-
τικά δεδοµένα από το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα αποκαλύπτουν πως ούτε οι 
αρχάριοι (Nikolopoulos & Porpodas, 2001), ούτε οι κανονικοί (Nikolopoulos & 
Goulandris, 2000, Nikolopoulos et al., 2006), ούτε οι δυσλεκτικοί αναγνώστες 
(Nikolopoulos, Goulandris & Snowling, 2003) τείνουν βιώνουν τον ίδιο βαθµό 
δυσκολίας µε τους αγγλόφωνους αναγνώστες η οποίοι έχουν να διαχειριστούν 
έναν εξαιρετικά «ιδιότροπο» ορθογραφικό σύστηµα. Ιδιαίτερα στην περίπτωση 
των Ελλήνων δυσλεκτικών, τόσο οι αναγνωστικές όσο και οι φωνολογικές τους 
µειονεξίες τείνουν να είναι ηπιότερες. Πιο συγκεκριµένα, τα µεγάλα ποσοστά των 
αναγνωστικών αρνήσεων που εκδηλώνουν οι Άγγλοι δυσλεκτικοί όταν διαβάζουν 
που δεν έχουν ξαναδεί ή είναι δύσκολες, η τάση τους για «µη-φωνητικά» ορθο-
γραφικά λάθη (δηλ. λάθη από τα οποία κανείς δεν µπορεί να καταλάβει ποια ήταν 
η αρχική λέξη που ήθελαν να γράψουν λόγω των παραλήψεων γραµµάτων ή ολό-
κληρων συλλαβών), η καθρεφτική ανάγνωση και γραφή, κλπ. (Snowling, 2000) 
δεν εµφανίζονται µε την ίδια συχνότητα στους Έλληνες δυσλεκτικούς (Niko-
lopoulos, Goulandris & Snowling, 2003). Σε πρακτικό επίπεδο αυτό σηµαίνει 
πως, τουλάχιστον στις περιπτώσεις των αναγνωστικών δυσκολιών που αντιστοι-
χούν στον κλινικό χαρακτηρισµό της δυσλεξίας -όπου ο δείκτης της νοηµοσύνης 
είναι υψηλός και άρα η διαθεσιµότητα γνωστικών πόρων µεγαλύτερη- κανείς δε 
θα πρέπει κατ’ ανάγκη να αναµένει  κανείς την εκδήλωση των «ιδιόµορφων» αυ-
τών αναγνωστικών και ορθογραφικών επιλογών της δυσλεξίας σε ένα τόσο οµαλό 
ορθογραφικό σύστηµα όσο το Ελληνικό. Οι ιδιόµορφες αυτές αναγνωστικές και 
ορθογραφικές επιλογές µπορεί, ωστόσο, να εµφανιστούν, ενίοτε, α) σε συνθήκες 
µεγάλου άγχους για τον αναγνώστη (όπως η εξέταση/διαγώνισµα µπροστά σε όλη 
την τάξη), β) σε συνθήκες κάτω από τις οποίες ο αναγνώστης θα πρέπει να ολο-
κληρώσει τη διαδικασία πολύ γρήγορα, γ) σε συνθήκες µεγάλης σωµατικής ή ψυ-
χολογικής καταπόνησης (π.χ. τελευταίες ώρες διδασκαλίας), δ) σε περιστάσεις 
όπου οι συνθήκες ευνοούν τη διάσπαση της προσοχής (π.χ. φασαρία και ένταση 
στην τάξη), και ε) σε περιπτώσεις που  ο αναγνώστης είναι µικρός ηλικιακά και 
βρίσκεται ακόµη στη διαδικασία κατάκτησης αυτών των ικανοτήτων, περιπτώσεις 
που οι διαταραχές είναι πολύ πιο διευρυµένες από αυτές των δυσλεκτικών.  

Στη βάση όλων των παραπάνω, µπορεί κανείς να αντιληφθεί πως εάν υ-
πάρχει πράγµατι η πεποίθηση πως η δυσλεξία εκδηλώνεται και στην ελληνική 
γλώσσα στη βάση των ‘ιδιόµορφων’ επιλογών που αναφέρθηκαν παραπάνω, τότε 
η πιθανότητα υπο-εκτίµησης των δυσκολιών που βιώνουν οι Έλληνες δυσλεκτι-
κοί και ο κίνδυνος µη εντοπισµού τους είναι ιδιαίτερα αυξηµένος. ένα περίπου 
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25% µε 30% των Ελλήνων δυσλεκτικών τείνει να εκδηλώνει τις αναγνωστικές 
τους δυσκολίες κυρίως µε το να είναι σχετικά αργοί στην ανάγνωση αλλά ανορ-
θόγραφοι στη γραφή (Nikolopoulos, Goulandris & Snowling, 2003). Αυτό το 
25% µε 30% µπορεί πολύ εύκολα να περάσει απαρατήρητο από έναν εκπαιδευτι-
κό ή γονέα, στη βάση του ισχυρισµού ότι τα λάθη τα οποία κάνει είναι αποτέλε-
σµα της απροσεξίας ή της αδιαφορίας που µπορεί να χαρακτηρίζει τον εν λόγο 
µαθητή ή µαθήτρια.  

 
Ανάγνωση, Γραφή και ∆υσλεξία: Σύγχρονα Επιστηµονικά ∆εδοµένα και Εκ-
παιδευτικές Επισηµάνσεις –Μια Σύνοψη 
Συνοψίζοντας όλα τα παραπάνω επιστηµονικά δεδοµένα, προβληµατισµούς, δι-
λήµµατα και ερωτήµατα που σχετίζονται µε το φαινόµενο της δυσλεξίας, το τε-
λευταίο µέρος του παρόντος άρθρου επιχειρεί  µία σύντοµη σύνοψη των βασικό-
τερων επισηµάνσεων αλλά και συµπερασµάτων στα οποία µπορεί κανείς να προ-
βεί σε εκπαιδευτικό επίπεδο, ώστε η σύντοµη αυτή αναφορά στη δυσλεξία να α-
ποβεί χρήσιµη και σε πρακτικό επίπεδο. Η προσπάθεια αυτή θα επικεντρώσει στη 
σύνοψη των όποιων συµπερασµάτων προκύπτουν είτε σε σχέση µε τον εντοπισµό 
των ατόµων µε δυσλεξία, είτε µε τη διαχείρισή τους στα πλαίσια του εκπαιδευτι-
κού περιβάλλοντος.     
 
Εκπαιδευτικές επιπτώσεις και συµπεράσµατα αναφορικά µε τον τρόπο εντο-
πισµού της δυσλεξίας σε εκπαιδευτικό επίπεδο. 
 Ένα από τα βασικά επιχειρήµατα του παρόντος άρθρου είναι πως η εκδή-
λωση της δυσλεξίας και άλλων παρεµφερών διαταραχών της ανάγνωσης δεν είναι 
πανοµοιότυπη σε όλα τα ορθογραφικά συστήµατα και πως όλοι όσοι εµπλέκονται 
µε τη µαθησιακή διαδικασία θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτικοί, όταν το 
ορθογραφικό σύστηµα προς χρήση είναι ορθογραφικά «διαφανές» όπως το Ελλη-
νικό. Τα δεδοµένα από τις υπάρχουσες επιστηµονικές µελέτες στην Ελληνική 
γλώσσα αποκαλύπτουν πως ο υψηλός βαθµός της ορθογραφικής διαφάνειας του 
ελληνικού ορθογραφικού συστήµατος επηρεάζει θετικά και τους δυσλεκτικούς 
αναγνώστες, επιτρέποντάς τους να αναπτύξουν, έστω και µε κάποια καθυστέρη-
ση, τις βασικές αλφαβητικές τους ικανότητες, σε τέτοιο σηµείο ώστε σε αρκετές 
των περιπτώσεων να διαβάζουν ορθά, αλλά µε µεταβαλλόµενο βαθµό ευκολίας, 
ευκρίνειας και ταχύτητας ένα αρκετά µεγάλο αριθµό λέξεων (Nikolopoulos, Gou-
landris & Snowling, 2003). Το γεγονός αυτό, συνιστά ένα από τους κυριότερους 
λόγους για τους οποίους οι Έλληνες δυσλεκτικοί διατρέχουν τον κίνδυνο να πε-
ράσουν ‘απαρατήρητοι’ µέσα στο εκπαιδευτικό σύστηµα, ιδιαίτερα όταν αυτοί 
βρίσκονται σε µεγάλες ηλικίες και έχουν αποκτήσει µία σχετική εµπειρία και ε-
πάρκεια µε βασικές αλφαβητικές γνώσεις και δεξιότητες. Η θέση του συγγραφέα, 
και του άρθρου εν γένει, είναι πως ο συνδυασµός της έλλειψης σαφούς ενηµέρω-
σης σχετικά µε το πώς εκδηλώνεται η δυσλεξία στο ελληνικό ορθογραφικό σύ-
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στηµα, και της επικράτησης της στερεότυπης αντίληψης πως η δυσλεξία εκδηλώ-
νεται σχεδόν αποκλειστικά µε καθρεφτική ανάγνωση και γραφή, αναγραµµατι-
σµούς, αντιµεταθέσεις, και παραλείψεις γραµµάτων, κλπ., δηµιουργούν ένα περι-
βάλλον µέσα στο οποίο ο εντοπισµός ενός δυσλεκτικού αναγνώστη µε υψηλό 
δείκτη νοηµοσύνης καθίσταται ιδιαίτερα δύσκολος. Η δυσκολία αυτή στον εντο-
πισµό αυξάνεται επίσης και από το γεγονός πως τα προαναφερθέντα ιδιότυπα χα-
ρακτηριστικά εκδήλωσης της δυσλεξίας µπορεί να εκδηλωθούν και από άτοµα µε 
πολύ ευρύτερες διαταραχές από αυτές που βιώνουν οι δυσλεκτικοί: π.χ. φωνολο-
γικές µειονεξίες σε συνδυασµό µε εύκολη διάσπαση προσοχής και/ή µειονεξίες 
οργάνωσης, καταχώρησης και ανάκλησης πληροφοριών.  

Αυτό λοιπόν που προκύπτει από τα παραπάνω είναι πως γονείς και εκπαι-
δευτικοί θα πρέπει να είναι εξαιρετικά προσεκτικοί στο ποια είναι εκείνα τα χα-
ρακτηριστικά στην επίδοση και συµπεριφορά τα οποία θα πρέπει να τους θέσουν 
σε «εγρήγορση» ώστε να επιδιώξουν πιο ενδελεχή έλεγχο αξιολόγηση της επίδο-
σης. Το γεγονός πως το ελληνικό ορθογραφικό σύστηµα χαρακτηρίζεται από µο-
νοδιάστατη ορθογραφική διαφάνεια -µεγαλύτερο δηλαδή βαθµό ορθογραφικής 
διαφάνειας στην ανάγνωση και µικρότερο στην ορθογραφία- σηµαίνει πως κανείς 
θα πρέπει να ιδιαίτερα επιφυλακτικός στις περιπτώσεις που ένας αναγνώστης κά-
νει πολλά ορθογραφικά λάθη, έστω κι αν αυτά δεν περιέχουν παραλείψεις και/ή  
αντιµεταθέσεις γραµµάτων, ή η αναγνωστική του επίδοση είναι αποδεκτή εάν όχι 
πολύ καλή. Μάλιστα στις περιπτώσεις εκείνες κατά τις οποίες η επίδοση ενός α-
τόµου σε κάποιο συγκεκριµένο τοµέα δε συµβαδίζει µε τον βαθµό προσπάθειας 
που καταβάλλει αυτός και η οικογένειά του ο βαθµός εγρήγορσης θα πρέπει να 
είναι ακόµη µεγαλύτερος. Επειδή, όπως προαναφέρθηκε, στην Ελλάδα υπάρχουν 
δυσκολίες στον αξιόπιστο κλινικό χαρακτηρισµό των αναγνωστικών δυσκολιών 
το γεγονός πως µπορεί κανείς να χαρακτηρισθεί εσφαλµένα ως δυσλεκτικός ενώ 
στην πραγµατικότητα δεν είναι, δε θα πρέπει να αποπροσανατολίσει και από το 
γεγονός πως, εκτός από την παραπάνω περίπτωση, υπάρχουν και δυσλεκτικοί α-
ναγνώστες των οποίων οι δυσκολίες µπορεί να µην είναι τόσο έντονες ώστε να 
τύχουν της προσοχής των εκπαιδευτικών, γονέων και/ή διαγνωστικών µονάδων 
και άρα της όποιας ευαισθησίας και υποβοήθησης τους πρέπει. 

Η αξιόπιστη διάγνωση από ανθρώπους που έχουν εκπαιδευτεί στο συγκε-
κριµένο γνωστικό αντικείµενο, στη βάση σταθµισµένων, επιστηµονικά τεκµηρι-
ωµένων και διαγνωστικά ευαίσθητων κλινικών εργαλείων είναι ένα από τα εχέγ-
γυα για τον ορθό και αξιόπιστο χαρακτηρισµό των παιδιών µε αναγνωστικές 
/ορθογραφικές ή  άλλες µαθησιακές δυσκολίες. Η συστηµατική επίσης ενηµέρω-
ση των εκπαιδευτικών αλλά και γονέων σε θέµατα που σχετίζονται µε τη µάθηση, 
τις διαταραχές αυτής αλλά και την παιδική ψυχοσύνθεση, σε συνδυασµό µε τη 
συστηµατική συνεργασία µε εξειδικευµένο επιστηµονικό προσωπικό είναι ακόµη 
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µία παράµετρος η οποία µπορεί να οδηγήσει σε µία πιο αποτελεσµατική διαχείρι-
ση των µαθησιακών δυσκολιών.  
 
Επιπτώσεις επιστηµονικών δεδοµένων αναφορικά µε τον τρόπο διαχείρισης 
των δυσλεκτικών αναγνωστών στα πλαίσια του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

Το γεγονός πως η δυσλεξία αποτελεί µία εγγενή διαταραχή στην οποία η 
σχολική υποεπίδοση δεν είναι το αποτέλεσµα της συνειδητής επιλογής του ατό-
µου να επενδύσει χρόνο και προσπάθεια ώστε να επιτύχει σε ακαδηµαϊκό επίπεδο 
έχει βρεθεί ότι µπορεί να έχει ιδιαίτερα αρνητικές ψυχολογικές επιπτώσεις στα 
άτοµα που βιώνουν έντονες µαθησιακές δυσκολίες. Η αίσθηση του «µαθησιακά 
αβοήθητου» που επιφέρουν οι διαδοχικές αποτυχίες σε συνδυασµό µε τα ιδιαίτε-
ρα αρνητικά σχόλια (Edwards, 1994) έχει βρεθεί ότι ασκεί διαβρωτική επίδραση 
στην αυτοπεποίθηση και αυτοεικόνα των ατόµων που βιώνουν χρόνιες δυσκολίες 
µε αποτέλεσµα αυτά να αρνούνται κάποια στιγµή να παλέψουν ώστε να επιτύ-
χουν καλύτερα αποτελέσµατα. Ο υψηλός βαθµός συναισθηµατικής εξουθένωσης 
(Murray, 1988) οδηγεί τα άτοµα αυτά σε αγχώδεις διαταραχές (Cantwell & Baker, 
1991), κατάθλιψη (Gregg et al., 1992), ή άλλες µορφές αντικοινωνικής/ παραβα-
τικής συµπεριφοράς (Williams & McGee, 1994). 

Στη βάση των παραπάνω στοιχείων το ερώτηµα που προκύπτει, σε εκπαι-
δευτικό επίπεδο, είναι το εάν και κατά πόσο οι δυσλεκτικοί αναγνώστες θα πρέπει 
να αξιολογούνται µε τα ίδια κριτήρια µε τα οποία αξιολογείται συνήθως η επίδο-
ση των κανονικών αναγνωστών. ∆εδοµένου πως κάθε πιθανή απάντηση στο πα-
ραπάνω ερώτηµα µπορεί να έχει τον αντίλογό της, στην παρούσα ενότητα, για 
λόγους οικονοµίας θα επιχειρηθεί µία σύντοµη αναφορά στις βασικές αρχές που 
διέπουν συνήθως τις περισσότερες συστηµατικές προσπάθειες υποβοήθησης ατό-
µων µε µαθησιακές δυσκολίες. Σηµείο εκκίνησης των περισσοτέρων προσπα-
θειών είναι η καλλιέργεια της αυτοπεποίθησης και κινήτρων στο άτοµο ώστε αυ-
τό να (ξανα)εµπλακεί ενεργά στη µαθησιακή διαδικασία, κάτω από προϋποθέσεις 
όπου η κάθε εµπλοκή του ατόµου µε τη µάθηση θα είναι επιτυχής. Η υιοθέτηση 
µίας πολύ συστηµατικής, εξαιρετικά δοµηµένης, πολυαισθητηριακής και συσσω-
ρευτικής διδακτικής προσέγγισης (Townend, & Turner, 2000) περιορίζει σηµα-
ντικά τα περιθώρια λάθους και αποτυχίας για το υποβοηθούµενο άτοµο ώστε η 
«αίσθηση της επιτυχίας» που σπάνια είχε βιώσει µέχρι εκείνη τη στιγµή να λει-
τουργήσει ως κίνητρο επίτευξης (Lerner, 1993). Η συγκεκριµένη στόχευση προς 
τη διαρκή επιτυχία πρέπει να διέπει και τη φιλοσοφία αξιολόγησης του ατόµου, η 
οποία σε καµία περίπτωση δε θα πρέπει να είναι “αρνητική”. Για το λόγο αυτό, 
όσες προσπάθειες αξιολόγησης επιχειρηθούν θα πρέπει να βασίζονται στην αρχή 
του να «αποδείξουν» στον υποβοηθούµενο το τι έχει κατορθώσει να µάθει µέχρι 
εκείνη τη στιγµή. Το γεγονός πως τα άτοµα που βιώνουν έντονες µαθησιακές δυ-
σκολίες είναι εξαιρετικά ευάλωτα στα αρνητικά σχόλια (Murray, 1988) σε συν-
δυασµό µε την τάση που επιδεικνύουν τα άτοµα αυτά στο να «καταχωρούν» τη 
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σχολική αποτυχία ως µόνιµο χαρακτηριστικό της εν γένει ικανότητάς τους (Goor, 
McKnab & Davison-Aviles, 1995) υποδεικνύουν πως η κάθε αξιολογική κρίση 
που απευθύνεται στα άτοµα αυτά θα πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεκτική και 
φιλτραρισµένη. Αρνητικά σχόλια, όπως «Πάλι δεν έγραψες Νίκο! Λυπάµαι, αλλά ο 
βαθµός σου θα είναι µικρότερος στο επόµενο τρίµηνο», ή  ακόµη και η  επιλογή 
κόκκινου χρώµατος για τις όποιες παρατηρήσεις θέλει να προβεί γραπτώς ο εκ-
παιδευτικός της τάξης, πολύ λίγα έχουν να προσφέρουν είτε στην προσπάθεια 
ακαδηµαϊκής βελτίωσης του ατόµου, είτε στην προσπάθεια που θα πρέπει να κα-
ταβάλλει κάθε εκπαιδευτικός ώστε να κρατήσει «ζωντανό» το ενδιαφέρον του 
µαθητή για τη µάθηση. Η διαφύλαξη της ψυχικής ισορροπίας του ατόµου, όπως 
προαναφέρθηκε αποτελεί τον θεµέλιο λίθο κάθε προσπάθειας συστηµατικής υπο-
βοήθησης αυτών των «τραυµατισµένων» ψυχολογικά µαθητών.  

Είναι ευτύχηµα που τις τελευταίες δεκαετίες η αύξηση του βαθµού ενηµέ-
ρωσης πάνω στις ανάγκες των ατόµων µε µαθησιακές δυσκολίες οδήγησε τα εκ-
παιδευτικά συστήµατα των περισσοτέρων ευρωπαϊκών κρατών, συµπεριλαµβα-
νοµένου και του Ελληνικού, να λάβουν µέριµνα ώστε τα άτοµα αυτά να τύχουν 
ειδικής µεταχείρισης, απολαµβάνοντας προνοµίων όπως η δυνατότητα προφορι-
κής εξέτασης αντί για γραπτής, η παροχή επιπλέον χρόνου στην εξέταση, κλπ. 
Εάν λοιπόν ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας και αξιολόγησης από τη µε-
ριά του εκπαιδευτικού είναι η απονοµή ενός βαθµού ο οποίος να είναι αντίστοιχος 
και αντιπροσωπευτικός του τελικού αποτελέσµατος της εξέτασης του ατόµου, 
τότε οι παραπάνω αρχές διαχείρισης των µαθητών που βιώνουν χρόνιες δυσκολίες 
µάθησης δε φαίνεται να έχουν χώρο στην παραπάνω περιγραφείσα προσέγγιση. 
Εάν, αντίθετα, ο στόχος της εκπαιδευτικής διαδικασίας συµπεριλαµβάνει στοιχεία 
όπως ο βαθµός των δυνατοτήτων του κάθε ατόµου, της προσπάθειας που καταβά-
λει αυτό να ανταπεξέλθει στις όποιες υποχρεώσεις, και, κυρίως, εάν ο ευρύτερος 
στόχος της φοίτησης ενός µαθητή δεν είναι µόνον η καλλιέργεια συγκεκριµένων 
ακαδηµαϊκών δεξιοτήτων αλλά και καλλιέργεια ιδανικών όπως η η κοινωνική αλ-
ληλεγγύη και ανεκτικότητα προς τη διαφορετικότητα, τότε κανείς θα πρέπει να 
προβεί στη δική του αυτοκριτική, ώστε να ελέγξει το εάν και κατά πόσο η δική 
του εκπαιδευτική προσέγγιση ενσωµατώνει κάποιες από τις αρχές, «φιλοσοφία» 
και επισηµάνσεις στις οποίες προέβηκε το συγκεκριµένο άρθρο. Το αίτηµα αυτό 
για αυτοκριτική και «επαναπροσδιορισµό» γίνεται ακόµη επιτακτικότερο σήµερα 
όπου η έµµεση ή άµεση κριτική για την ποιότητα των παρεχόµενων υπηρεσιών σε 
επίπεδο πρωτοβάθµιας, δευτεροβάθµιας και τριτοβάθµιας εκπαίδευσης είναι ι-
διαίτερα αυξηµένη.          
 
 
 
 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
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Μαθησιακές ∆υσκολίες 
 

Ζωή Κρόκου 
Υποψ. ∆ιδάκτορας Ειδ. Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας, 
 Π.Τ.∆.Ε., Πανεπιστήµιο Αθηνών. 
 
Περίληψη 
Οι µαθησιακές δυσκολίες, και κυρίως οι αναγνωστικές, ταλαιπωρούν ένα µεγάλο ποσοστό του µαθη-
τικού πληθυσµού, ενώ δεν είναι λίγοι οι µαθητές που φέρνουν τους εκπαιδευτικούς σε απόγνωση, 
καθώς οι τελευταίοι δεν είναι αρκετά κατατοπισµένοι σε θέµατα διάγνωσης και αποτελεσµατικής 
αντιµετώπισης των δυσκολιών που αυτοί αντιµετωπίζουν µέσα στη σχολική τάξη. Έτσι, είτε «α-
γνοούν» το πρόβληµα ή παραπέµπουν αυτούς τους µαθητές στα τµήµατα ένταξης, που γι’ αυτό το 
σκοπό έχουν δηµιουργηθεί. Στην εµφάνισή τους κάποιες µαθησιακές δυσκολίες είναι ήπιες, µε απο-
τέλεσµα να αργούν να εντοπιστούν και έτσι να οδηγούνται οι µαθητές σε σχολική αποτυχία. Για το 
λόγο αυτό θα πρέπει οι εκπαιδευτικοί να γνωρίζουν τα είδη των µαθησιακών δυσκολιών, τα χαρα-
κτηριστικά τους, αλλά και τα αίτια που τις προκαλούν, ώστε να είναι σίγουροι για τη διάγνωση και 
καίριοι στην παρέµβασή τους.   
 
Λέξεις –κλειδιά: µαθησιακές δυσκολίες, διαταραχές λόγου, διαταραχές σχολικών δεξιοτήτων 
 
 Εισαγωγή 

Η ακαδηµαϊκή επιτυχία αποτελεί τη βασικότερη επιδίωξη κάθε µαθητή από 
τη στιγµή της εισόδου του στο σχολείο. Η επιτυχία αυτή προσδιορίζει τόσο την 
ικανότητά του να φέρει σε πέρας τους ρόλους που αναλαµβάνει, όσο και τη δια-
µόρφωση ενός κλίµατος αποδοχής και καταξίωσης γύρω από τον µαθητή αυτό. Ο 
ψυχολογικός συνειρµός «προσπάθεια – επιτυχία – αποδοχή» που δηµιουργείται, 
τονώνει το αυτοσυναίσθηµα του µαθητή, του προσφέρει συναισθηµατική σταθε-
ρότητα για να αντιµετωπίζει τις αποτυχίες  του, τον προσανατολίζει σταθερά προς 
την επιτυχία και τον γεµίζει µε εµπιστοσύνη στον εαυτό του και στις φιλικές του 
σχέσεις. 

∆εν συµβαίνει, όµως, το ίδιο µε τα παιδιά που αντιµετωπίζουν µαθησιακές 
δυσκολίες. Ο όρος µαθησιακές δυσκολίες είναι γενικός και χρησιµοποιείται για 
να χαρακτηρίσει τις όποιες δυσκολίες µάθησης ανεξάρτητα από τις αιτίες. Οι µα-
θητές µε µαθησιακές δυσκολίες δεν αποτελούν µια οµοιογενή οµάδα µε κοινές 
εκδηλώσεις και χαρακτηριστικά αλλά έναν ετερογενή πληθυσµό πολυκαθοριζό-
µενο αιτιολογικά (Μιχελογιάννης & Τζενάκη, 2000). Οι µαθησιακές δυσκολίες 
µπορεί να οφείλονται σε χαµηλό νοητικό επίπεδο, σε οργανικούς, αισθητηριακούς 
ή ψυχολογικούς παράγοντες, σε ειδικές διαταραχές της ανάπτυξης, µπορεί να 
σχετίζονται µε δυσµενείς οικογενειακές, κοινωνικές ή πολιτισµικές συνθήκες, 
όπως είναι η πολιτισµική αποστέρηση, η διγλωσσία, οι κακές συνθήκες διαβίω-
σης κ.ά. Κάποιες φορές µπορεί να συνδέονται αιτιολογικά µε το ίδιο το σχολείο, 
τη µαθησιακή διαδικασία ή µε τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, ο οποίος δεν ανταπο-
κρίνεται στις δυνατότητες και στις προσδοκίες του µαθητή. 
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Πρόκειται για δυσκολίες απροσδόκητες, µη αναµενόµενες, καθώς το άτοµο 
θεωρητικά διαθέτει τις βασικές δεξιότητες για την κατάκτηση των προς µάθηση 
αντικειµένων µέσα στα πλαίσια των γενικότερων επιδόσεών του σε άλλους το-
µείς. Οι δυσκολίες αυτές είναι µόνιµες, επιµένουν και ταλαιπωρούν το άτοµο πα-
ρά τους πιθανούς υποβοηθητικούς χειρισµούς του περιβάλλοντος. 

Ο όρος learning disabilities που επινοήθηκε και προτάθηκε από τον αµερικα-
νό Samuel Kirk, το 1962, έγινε αµέσως αποδεκτός, γιατί ήταν γενικός, περιγραφι-
κός, χωρίς να αναφέρεται σε πιθανή αιτιολογία. Σήµερα, οι ειδικές µαθησιακές 
δυσκολίες, όπως τις καθορίζει η National Joint Committee on Learning Disabili-
ties στις ΗΠΑ, είναι ένα σύνολο διαταραχών σε µία ή περισσότερες από τις βασι-
κές ψυχολογικές λειτουργίες που αφορούν την αντίληψη ή χρήση του λόγου, γρα-
πτού ή προφορικού, οι οποίες µε τη σειρά τους επηρεάζουν και τις βασικές σχο-
λικές δεξιότητες. Τα άτοµα που εκδηλώνουν τέτοιου είδους διαταραχές παρου-
σιάζουν ατέλειες στο διάβασµα, στην οµιλία, στη γραφή, στο συλλαβι-
σµό/ορθογραφία ή στην εκτέλεση µαθηµατικών πράξεων, δυσκολίες στην κινητι-
κή δεξιότητα και δυσχέρειες στην κοινωνική επαφή. Στον ορισµό αυτό συµπερι-
λαµβάνονται καταστάσεις, στις οποίες υπάρχουν διαταραχές στην πρόσληψη ε-
ξωτερικών πληροφοριών, εγκεφαλική βλάβη, ελαφρά εγκεφαλική δυσλειτουργία, 
δυσλεξία και αναπτυξιακή αφασία. 

Σύµφωνα µε τον αµερικανό ψυχίατρο Larry Silver οι µαθησιακές δυσκολίες 
διακρίνονται σε  
• δυσκολίες πρόσληψης και επεξεργασίας πληροφοριών (οπτικοακουστική 
πρόσληψη)     
• δυσκολίες ενσωµάτωσης (δυσκολίες µε τις ακολουθίες, τις αφηρηµένες 
έννοιες και την οργάνωση) 
• δυσκολίες αποµνηµόνευσης (αδύναµη βραχυπρόθεσµη µνήµη) 
• δυσκολίες απόδοσης (γλωσσικές και κινητικές δυσκολίες). 

Το γεγονός ότι υπάρχουν πολλές κατηγορίες παιδιών που παρουσιάζουν µα-
θησιακά προβλήµατα έχει σαν αποτέλεσµα τη δυσχερή εκτίµηση της συχνότητας. 
Εντελώς γενικά – αλλά και αυθαίρετα – γίνεται λόγος για ένα ποσοστό περίπου 
10- 16% του σχολικού πληθυσµού, το οποίο παρουσιάζει κάποιου είδους µαθησι-
ακών δυσκολιών. 

Κάθε παιδί µε µαθησιακές δυσκολίες ή σχολικές δυσκολίες – όρος που τελευ-
ταία τείνει να αντικαταστήσει τον πρώτο – παρουσιάζει έναν ατοµικό ρυθµό και 
µια ποιοτική σύνθεση των δυσκολιών, η οποία οδηγεί συχνά τους εκπαιδευτικούς 
σε απόγνωση (Παντελιάδου, 2000). Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, στη συ-
ντριπτική τους πλειοψηφία, εντοπίζονται αφού έχουν ήδη αποτύχει στο σχολείο. 

 
Είδη Μαθησιακών ∆υσκολιών 
∆ιαταραχές στο λόγο 
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Οι µαθησιακές δυσκολίες εµφανίζονται συχνότερα ως διαταραχές στο λόγο. 
Οι διαταραχές αυτές διακρίνονται σε εκείνες που σχετίζονται µε προβλήµατα 
στην πρόσληψη και αντίληψη των πληροφοριών του λόγου και σ’ αυτές που σχε-
τίζονται µε αδυναµίες στην έκφραση του λόγου. Σ’ αυτό το κείµενο – λόγω έλ-
λειψης χώρου – θα παρουσιάσουµε µόνο εκείνες τις διαταραχές που µπορεί να 
συναντήσουµε συχνότερα στη σχολική τάξη. 

 
∆υσλαλία 

Η διαταραχή αυτή αφορά την προφορική έκφραση του λόγου και σχετίζεται 
µε προβλήµατα φώνησης µετά το 4ο µε 5ο έτος της ηλικίας του παιδιού, όταν έχει 
πλέον «ξεκαθαρίσει», όπως συνήθως λέµε, η οµιλία του παιδιού. Η δυσλαλία 
µπορεί να αφορά ένα γράµµα ή πολλά γράµµατα ή φθόγγους. Ανάλογα µε το 
φθόγγο που λείπει ή προφέρεται λανθασµένα, η δυσλαλία παίρνει διάφορα ονό-
µατα, όπως σιγµατισµός για το “σ”, ρωτακισµός για το “ρ”, δελτακισµός για το 
“δ” κ.ά. Στη δυσλαλία υπάρχουν και αναγραµµατισµοί ή και παραλείψεις συλλα-
βών από µια λέξη.  

Η διαταραχή µπορεί να εµφανίζεται µεµονωµένα ή να εντάσσεται σ’ ένα 
πλαίσιο µιας γενικότερης καθυστέρησης στη γλωσσική ανάπτυξη (Μιχελογιάννης 
& Τζενάκη, 2000). Πολλές φορές συνυπάρχει µε δυσγραµµατισµό ή µε µειωµένο 
λεξιλόγιο ή µε άλλες διαταραχές του λόγου. 

Η δυσλαλία µέχρι το 4ο µε 5ο έτος του παιδιού θεωρείται φυσιολογική. Μετά 
το πέρας αυτής της ηλικίας, αν το πρόβληµα παραµένει, δεν µπορούµε να λέµε 
ότι το παιδί «χαϊδεύεται», αλλά θα πρέπει να λάβει βοήθεια από κάποιον ειδικό 
για να αποφευχθούν δυσχέρειες στη σχολική του επίδοση. 
 
 ∆υσαρθρία 

Πρόκειται για διαταραχή στην άρθρωση, η οποία οφείλεται σε κακό συντο-
νισµό των οργάνων φώνησης (λάρυγγας, στόµα, γλώσσα). Αυτός ο κακός συντο-
νισµός µπορεί να οφείλεται σε διάφορα αίτια που προκαλούν διαταραχές στη 
νεύρωση στην περιοχή αυτή. 

 
Επιλεκτική αλαλία 

Τα παιδιά µε επιλεκτική αλαλία διαθέτουν την ικανότητα της οµιλίας, αλλά 
για κάποιο λόγο παρουσιάζουν µερική αποφυγή του λόγου. Τα παιδιά αυτά συνή-
θως µιλούν όταν βρίσκονται στο οικογενειακό τους περιβάλλον, ανάµεσα σε οι-
κεία πρόσωπα, αλλά δεν µιλούν στο σχολείο ή σε παρέες συνοµιλήκων. Επίσης, 
µπορεί να επικοινωνούν επιλεκτικά µε ορισµένα µόνο πρόσωπα ή να επικοινω-
νούν µε µη λεκτικούς τρόπους, δηλαδή µε κινήσεις ή γράφοντας. Είναι άτοµα συ-
νήθως ντροπαλά. Τα αίτια αυτής της διαταραχής είναι ψυχολογικά, ενώ κάποιες 
φορές το παιδί µε επιλεκτική αλαλία έχει υποστεί κάποιο σοκ. Η διαταραχή αυτή 
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είναι εξαιρετικά σοβαρή και πρέπει να αντιµετωπιστεί από παιδοψυχίατρο ή ψυ-
χολόγο. 

 
Αναγραµµατισµός ή δυσγραµµατισµός 

Η διαταραχή αυτή σχετίζεται µε το συντακτικό – µορφολογικό επίπεδο της 
γλώσσας. Το παιδί δεν µπορεί να σχηµατίσει προτάσεις στον προφορικό και γρα-
πτό λόγο, οι οποίες να είναι σωστές από γραµµατικής και συντακτικής άποψης. 
Το παιδί, δηλαδή, δεν µπορεί να τοποθετήσει στη σωστή σειρά τις λέξεις της πρό-
τασης, να χρησιµοποιήσει τη σωστή κλίση των λέξεων και να συντάξει σωστά 
την πρόταση. Η δυσκολία αυτή µπορεί να εµφανίζεται και µόνη της ή να συνυ-
πάρχει µε άλλες διαταραχές όπως η δυσλαλία και παρουσιάζει τρεις διαβαθµίσεις:  
• Η βαριά µορφή (αγραµµατισµός), η οποία παρουσιάζεται σε νοητικές καθυ-

στερήσεις ή βαριές εγκεφαλικές βλάβες. Το παιδί δεν έχει την ικανότητα να 
δηµιουργεί απλές προτάσεις ή να τις επαναλαµβάνει σωστά όταν τις ακούει. 
Χρησιµοποιεί επιφωνήµατα, χειρονοµίες και προσπαθεί να επικοινωνήσει µε 
τις εκφράσεις του προσώπου ή τον τόνο της φωνής του. Εκφράζεται µε µονο-
λεκτικές προτάσεις ή σκόρπιες λέξεις, ασύνδετες συντακτικά. 

• Η µέση µορφή, κατά την οποία το παιδί µπορεί να επαναλάβει σχετικά σωστά 
µικρές προτάσεις. Όταν παράγει λόγο, χρησιµοποιεί λέξεις στη σωστή σειρά, 
αλλά χωρίς να τις κλίνει, ενώ τα ρήµατα τα χρησιµοποιεί στο τρίτο πρόσωπο. 

• Η ελαφριά µορφή, κατά την οποία το παιδί δεν κάνει λάθη στο σχηµατισµό 
των µικρών προτάσεων, αλλά δυσκολεύεται στη σύνταξη, στην κλίση και στη 
χρήση των άρθρων στις πιο σύνθετες προτάσεις. Στο σχολείο δεν µπορεί να 
ακολουθήσει τους κανόνες γραφής, ο αριθµός των λέξεων που χρησιµοποιεί 
είναι φτωχός και συχνά τα γραπτά του δεν βγάζουν νόηµα. 

 
Καθυστέρηση του λόγου 

Υπάρχουν διαταραχές οι οποίες παρουσιάζονται σαν µια γενικότερη καθυ-
στέρηση στην αντίληψη, την επεξεργασία και την έκφραση του λόγου, η οποία 
συχνά συνοδεύεται κι από άλλες νευροψυχολογικές διαταραχές. 

∆υστυχώς τα παιδιά που έχουν ελαφριά καθυστέρηση του λόγου παραµελού-
νται και δεν εντοπίζονται έγκαιρα. Αυτό έχει σαν αποτέλεσµα η διαταραχή να δυ-
σχεραίνει πολύ τη σχολική τους απόδοση, καθώς τα παιδιά δεν µπορούν ούτε να 
γράψουν ούτε να διαβάσουν µε ευκολία. 
 
∆ιαταραχές Σχολικών ∆εξιοτήτων 
Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή της Ανάγνωσης 

Οι αναγνωστικές δυσκολίες, που παρουσιάζει ένα µεγάλο ποσοστό των µα-
θητών στα ελληνικά σχολεία, αποτελούν µια από τις βασικότερες αιτίες που τους 
οδηγούν στη σχολική αποτυχία, αλλά και δηµιουργούν προβλήµατα συναισθηµα-
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τικής προσαρµογής. Οι δυσκολίες αυτές περιλαµβάνουν προβλήµατα στην απο-
κωδικοποίηση, στην ορθογραφία, στη γραµµατική ή και στην κατανόηση (Παντε-
λιάδου, 2000). Εντοπίζονται στα παιδιά µε χαµηλή νοηµοσύνη, µέσα στο πλαίσιο 
της γενικότερης χαµηλής τους σχολικής επίδοσης, αλλά και σε παιδιά µε καλή 
γενική νοηµοσύνη, όπου σ’ αυτήν την περίπτωση κάνουµε λόγο για ειδικές ανα-
γνωστικές δυσκολίες (δυσλεξία). 

 
 ∆υσλεξία 

Η δυσλεξία αποτελεί την πιο µελετηµένη µορφή µαθησιακών δυσκολιών και 
αφορά τη δυσκολία στην παραγωγή γραπτού λόγου. Είναι η κατάσταση κατά την 
οποία το παιδί αποδίδει στην ανάγνωση κάτω από το επίπεδο που αντιστοιχεί στο 
νοητικό του δυναµικό και στην επίδοσή του στ’ άλλα µαθήµατα (Μαρκοβίτης & 
Τζουριάδου, 1991). Η «λεπτή» αυτή διαταραχή του λόγου προέρχεται από α) α-
νεπάρκειες φωνολογικής κωδικοποίησης (δυσκολία να ανακαλέσουν τους φθόγ-
γους για το σχηµατισµό µιας λέξης), β) δυσκολία ανάλυσης των φθόγγων µιας 
λέξης και γ) φτωχή ανάπτυξη λεξιλογίου, καθώς και διαταραχές στη διάκριση 
γραµµατικών και συντακτικών διαφορών ανάµεσα στις λέξεις και στις προτάσεις. 

Τα χαρακτηριστικά του δυσλεξικού παιδιού σε επίπεδο κατάκτησης της ανά-
γνω-σης και σε ένα δεύτερο επίπεδο της γραφής και της ορθογραφίας είναι τα ε-
ξής: 
 προσθέτει ή/και αφαιρεί γράµµατα, συλλαβές, λέξεις 
  µπερδεύει γράµµατα που µοιάζουν οπτικά (το “o” µε το “α”, το “ β” µε το 

“δ” κ.ά) 
 συγχέει γράµµατα που µοιάζουν ακουστικά (το “β” µε το “φ”,  το “τ” µε το 

“π”) 
 αναστρέφει γράµµατα ή συλλαβές ή γράφει γράµµατα και λέξεις µε καθρε-

φτική γραφή  
 επαναλαµβάνει γράµµατα, συλλαβές, λέξεις 
 παρουσιάζει προβλήµατα τονισµού και στίξης 
 χάνει τη «σειρά» καθώς διαβάζει 
 έχει συλλαβική αργή ανάγνωση 
 κάνει γραµµατικά λάθη στις καταλήξεις των ρηµάτων, ονοµάτων, στα άρθρα, 

στις παράγωγες λέξεις 
 κάνει συντακτικά και σηµασιολογικά λάθη· τα παιδιά σχηµατίζουν προτάσεις 

χωρίς σύνταξη και αντικαθιστούν λέξεις µε άλλες συγγενικές ή εντελώς ά-
σχετες. 

 
Αναπτυξιακή ∆ιαταραχή της Γραπτής Έκφρασης 
∆υσορθογραφία 
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Η ορθογραφία είναι µια σύνθετη διαδικασία και σχετίζεται µε τη γραφή των 
σκέψεων του παιδιού µε ορθό τρόπο, σε σχέση µε µια σειρά φωνηµικών, µορφο-
λογικών και γραµµατικών κανόνων, µε στόχο την επικοινωνία (Μελίστα, 1990). 
Η ορθογραφική δεξιότητα, όπως είναι γνωστό, έχει εξελικτική µορφή. Τα παιδιά 
µε µαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία κάνουν λάθη που είναι ανάλογα µε τα 
λάθη παιδιών µικρότερης ηλικίας, τα οποία βρίσκονται στο ίδιο στάδιο ανάπτυξης 
ορθογραφικής δεξιότητας. Το παιδί για να γράψει µια λέξη ορθογραφηµένα, θα 
πρέπει να είναι σε θέση να τη διαβάζει, να χειρίζεται τα φωνήµατά της, να εφαρ-
µόζει φωνηµικές γενικεύσεις, να την οπτικοποιεί και να χρησιµοποιεί τις κινητι-
κές δεξιότητες (Lerner, 1981). Η ειδική δυσκολία ορθογραφηµένης γραφής αφορά 
κυρίως την ικανότητα του παιδιού να αντιστοιχεί µε ευχέρεια τα γραφήµατα µε τα 
φωνήµατα. 

Η σχέση της ανάγνωσης µε τη γραφή και την ορθογραφία είναι πολύ στενή. 
Οι µαθητές που δεν διαβάζουν µε ευχέρεια, αρκετά συχνά παρουσιάζουν προβλή-
µατα και στη γραφή – ορθογραφία. Όµως, όσοι δεν γράφουν σωστά, δεν είναι α-
παραίτητα και ανεπαρκείς αναγνώστες. 

Συνήθως η δυσορθογραφία συνυπάρχει µε άλλες διαταραχές, κυρίως τη δυσ-
λεξία, αλλά δεν είναι καθόλου σπάνιο παιδιά να έχουν µαθησιακή δυσκολία µόνο 
στην ορθογραφία. 

 
Αγραφία – ∆υσγραφία – Κακογραφία 

Η αγραφία είναι η απώλεια της αποκτηµένης γραφής, η οποία διαφέρει αν 
εµφανιστεί σε παιδιά ή σε ενήλικες. Αν εµφανιστεί σε παιδιά ο εγκέφαλος έχει τη 
δυνατότητα για επανοικοδόµηση και η βλάβη πολλές φορές επανορθώνεται. 

Η δυσγραφία είναι µια δυσκολία στην εκµάθηση της γραφής ή ατελής κατά-
κτησή της. 

Η κακογραφία είναι µια διαταραγµένη εξωτερική έκφραση της γραφής, η 
οποία συχνά παρατηρείται και σε παιδιά µε έντονες διαταραχές της συµπεριφο-
ράς, ψυχώσεις κ.ά. Σε κάποιες άλλες περιπτώσεις µπορεί να οφείλεται σε καταπι-
εσµένη αριστεροχειρία, σε τραυµατισµούς στα χέρια ή στα νεύρα. 

 
Αναπτυξιακή διαταραχή στην αριθµητική 

Για τη διαταραχή αυτή χρησιµοποιούνται και οι όροι δυσαριθµησία, αριθµα-
σθένεια και δυσκαλκουλία. Το βασικό χαρακτηριστικό της είναι η σοβαρή ανε-
πάρκεια στην εξέλιξη των αριθµητικών δεξιοτήτων. Στο σχολείο η επίδοση αυτών 
των µαθητών σε δραστηριότητες που απαιτούν µαθηµατικές δεξιότητες είναι αι-
σθητά κατώτερες από τη γενική τους επίδοση. Μερικά από τα προβλήµατα παι-
διών µε µαθησιακές δυσκολίες στα µαθηµατικά είναι (Lerner, 1989): 
• δυσκολίες των σχέσεων στο χώρο, καθώς συγχέουν έννοιες όπως πάνω – κά-

τω, αρχή – τέλος κ.ά. 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 33

• διαταραχές στην κινητική και οπτική αντίληψη, δηλαδή δεν µπορούν να κατα-
τάξουν τα αντικείµενα και να κατανοήσουν οµάδες αντικειµένων 

• προβλήµατα που συνδέονται µε το λόγο· δεν µπορούν να καταλάβουν τη ση-
µασία του “συν”, “πλην” ή “επί” 

• ελλιπής κατανόηση των εννοιών της κατεύθυνσης και του χρόνου, καθώς χά-
νονται εύκολα και δεν µπορούν να υπολογίσουν τη χρονική διάρκεια µιας 
δραστηριότητας 

• προβλήµατα µνήµης, όταν δεν µπορούν να ανακαλέσουν γρήγορα και αυτόµα-
τα αριθµητικές πράξεις 

• δυσκολίες συµβολισµού, όταν συγχέουν το “συν” µε  το “επί” 
• δυσκολίες στην επίλυση προβληµάτων, καθώς υπάρχει έλλειψη στρατηγικών 

εκµάθησης που απαιτούνται για τη λύση προβληµάτων. 
 

Προσαρµογή διδακτικών στόχων µέσα από τα Εξατοµικευµένα Εκπαιδευτι-
κά Προγράµµατα  

Τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, σε σχέση µε τα παιδιά που δεν αντιµε-
τωπίζουν τέτοιου είδους δυσκολίες, παρουσιάζουν σηµαντικές συναισθηµατικές 
απώλειες, χαµηλή αυτοεκτίµηση, υψηλά ποσοστά άγχους, κοινωνική αποµόνωση, 
απόρριψη από τους συνοµηλίκους και µοναξιά. Έτσι, απαραίτητο στοιχείο της 
εκπαιδευτικής παρέµβασης είναι η παροχή ανατροφοδότησης σε οποιαδήποτε 
δραστηριότητα εκτελούν. Τα παιδιά, λόγω της χρόνιας αποτυχίας τους, αλλά και 
επειδή δεν βοηθούνται να δηµιουργήσουν εσωτερικά κίνητρα για µάθηση, χρειά-
ζονται ενθάρρυνση. Το κίνητρο πρέπει να είναι αρκετά ισχυρό, για να διατηρείται 
έντονο το ενδιαφέρον του µαθητή κατά την προσπάθεια επίτευξης του στόχου, 
παρά τις ενδεχόµενες δυσκολίες που συναντά. (Zimmeman, 1989). Ωστόσο, δεν 
πρέπει να επιβραβεύεται µια συµπεριφορά που δεν χρήζει επαίνου, γιατί το παιδί 
την αντιλαµβάνεται ως επιβεβαίωση των χαµηλών του δεξιοτήτων.  

Επίσης, οι δραστηριότητες που θα δίνονται στο µαθητή πρέπει να είναι τέ-
τοιες που θα τον κάνουν να συνειδητοποιεί την αναγκαιότητά τους, να είναι, δη-
λαδή, δραστηριότητες µε νόηµα, που θα έχουν σηµασία και πρακτική αξία γι’ αυ-
τόν, αλλά και τέτοιες που θα τον βοηθήσουν µελλοντικά να επικοινωνήσει καλύ-
τερα µε τους συµµαθητές του. 

Ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι καθοριστικός στην οργάνωση ενός πλαισί-
ου διδασκαλίας που θα καλλιεργεί θετική στάση απέναντι σε όποια δυσκολία πα-
ρουσιάζουν οι µαθητές του και θα προσφέρει ευκαιρίες για µάθηση και επιτυχία. 

Όπως είναι προφανές, µε όσα έχουµε προαναφέρει, µέσα σε κάθε σχολική 
τάξη υπάρχουν µαθητές που παρουσιάζουν κάποιου είδους µαθησιακές δυσκολί-
ες. Ο εκπαιδευτικός είναι υποχρεωµένος να προσαρµόζει τους διδακτικούς του 
στόχους έτσι, ώστε η διδασκόµενη ύλη να οικειοποιείται και να αφοµοιώνεται 
από όλους τους µαθητές. Τα εξατοµικευµένα προγράµµατα διδασκαλίας, όπως 
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εννοούνταν λίγα χρόνια πριν, σύµφωνα µε τα οποία ο δάσκαλος αποµόνωνε το 
µαθητή από το σύνολο των συµµαθητών του, για να τον «διδάξει», από παιδαγω-
γικής και ψυχολογικής άποψης, δεν αποτελούν τη λύση. Στα Ε[ξατοµικευµένα] 
Ε[κπαιδευτικά] Π[ρογράµµατα], όπως υποστηρίζουν οι σύγχρονοι ερευνητές, ο 
µαθητής µε µαθησιακές δυσκολίες δεν διδάσκεται µόνος του από έναν εκπαιδευ-
τικό, αλλά µε την καθοδήγηση του εκπαιδευτικού καθίσταται ικανός να αλληλε-
πιδρά µε το µαθησιακό περιβάλλον, µε το να αναπτύσσει εσωτερικά κίνητρα που 
τον παρωθούν, τον βοηθούν και τον διευκολύνουν να αναπτύξει τις δεξιότητές 
του. Κάθε µαθητής, ο οποίος διαπιστώνεται ότι αντιµετωπίζει µαθησιακές δυσκο-
λίες, πρέπει να έχει το δικό του ΕΕΠ, το οποίο και θα περιλαµβάνει το σύνολο 
των διδακτικών σκοπών και στόχων και τον τρόπο µε τον οποίο αυτοί θα επιτευ-
χθούν.  

Οι σκοποί του ΕΕΠ καθορίζονται από τον εκπαιδευτικό του Κ∆ΑΥ, όµως η 
µετατροπή των σκοπών αυτών σε διδακτικούς ωριαίους στόχους γίνεται από τον 
εκπαιδευτικό της τάξης, ο οποίος καλείται να αναλάβει την εφαρµογή τού προ-
γράµµατος. Οι αντιδράσεις από την εκπαιδευτική κοινότητα αλλά και τους γονείς 
είναι ένα πρόβληµα που εγείρει η εφαρµογή του ΕΕΠ. Πολλές φορές οι εκπαιδευ-
τικοί αρνούνται να τροποποιήσουν το πρόγραµµά τους, καθώς θεωρούν ότι µ’ 
αυτόν τον τρόπο υποβιβάζουν την ποιότητα της διδασκαλίας τους, έτσι ώστε αυτό 
να λειτουργεί σε βάρος των υπόλοιπων µαθητών. Κάποιο άλλοι υποστηρίζουν ότι 
τα παρεχόµενα υποστηρικτικά µέτρα αποτελούν πλεονέκτηµα για τους µαθητές 
µε δυσκολίες, αλλά αδικούν τους συµµαθητές τους (Gample, 1993). Όµως, ακόµα 
και σε µια πρώιµη µορφή του θα πρέπει να χρησιµοποιείται από τους εκπαιδευτι-
κούς, οι οποίοι θεωρούν χρέος τους να βοηθήσουν τους µαθητές τους να παρακο-
λουθήσουν όσο το δυνατόν πιο γρήγορα και αποδοτικά το τρέχον αναλυτικό πρό-
γραµµα. 

 Άλλωστε, σύµφωνα µε την αρχή του “ελάχιστα περιοριστικού περιβάλλο-
ντος” θα πρέπει να επιδιώκεται η παραµονή του µαθητή στην κανονική τάξη. Η 
µετακίνησή του προς το τµήµα ένταξης ή τις άλλες µορφές ειδικής εκπαίδευσης 
θα πρέπει να γίνεται µόνο όταν δεν µπορούν να ικανοποιηθούν οι ιδιαίτερες εκ-
παιδευτικές του ανάγκες στην κανονική τάξη (Σπαντιδάκης, 2004, Yell, 1995). 
Έρευνες έχουν δείξει ότι αν δεν υπάρξουν αλλαγές και προσαρµογές στο διδακτι-
κό περιβάλλον, οι µαθητές δεν θα µπορέσουν να συνεχίσουν οµαλά τη σχολική 
τους πορεία.  
 
Μαθητές µε προβλήµατα παραγωγής γραπτού λόγου 

Στα σχολεία της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης οι δυσκολίες που αντιµετωπί-
ζουν οι µαθητές, αφορούν κυρίως διαταραχές στο γραπτό και προφορικό λόγο. 

Οι µαθητές που παρουσιάζουν δυσκολία στην ορθογραφία µπορούν, µέσα 
από εξατοµικευµένες µεθόδους αντιµετώπισης της δυσορθογραφίας, να βελτιω-
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θούν σε σηµαντικό βαθµό. Ενδεικτικά και επιγραµµατικά κάποιες τέτοιες µέθοδοι 
είναι οι εξής:    
• ∆ιδασκαλία βασισµένη σε κανόνες και στη γενίκευσή τους 
• Μέθοδοι µίµησης ορθογραφίας ενός προτύπου 
• Να δίνεται ο απαραίτητος χρόνος για να ανακαλέσουν τους ορθογραφικούς 
κανόνες 
• ∆ιαµεσολάβηση των συµµαθητών και αλληλοδιδασκαλία 
• Να υπάρχουν πάγιες ή µεταβαλλόµενες λίστες λέξεων 
• Χρήση της µεθόδου «Αντίγραψε – κάλυψε – σύγκρινε» 
• Αυτοδιόρθωση  
• Χρήση ηλεκτρονικού υπολογιστή 
• Αυτοερωτήσεις 
Οι Τεχνικές Ορθογραφίας που θα µπορούσε να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός 
είναι: 
• Κατάλογος σχετικών λέξεων 
• Ατοµικό λεξικό 
• Πολυαισθητηριακή τεχνική εκµάθησης της ορθογραφίας 
• Τεχνική του βρεγµένου σπόγγου 
• Τεχνική της κατασκευής λέξεων 
• ∆υναµικός κατάλογος 
• Κατάλογος των συχνότερα χρησιµοποιούµενων λέξεων 

Μια άλλη δυσκολία µε την οποία έρχονται αντιµέτωποι οι µαθητές µε διατα-
ραχές στο γραπτό λόγο είναι η ανάπτυξη και κατανόηση του λεξιλογίου. Οι στρα-
τηγικές που µπορεί να χρησιµοποιήσει ο εκπαιδευτικός για την αντιµετώπισή της 
συνίστανται στο να:  
• αναζητούν το ιδιαίτερο νόηµα µιας καινούργιας λέξης 
• επεκτείνουν τη χρήση της  
• αναζητούν συνώνυµα 
• διδάσκονται οι σηµαντικότερες λέξεις για την κατανόηση του κειµένου 
• αναγνωρίζουν τις πολλαπλές σηµασίες µιας λέξης µε βάση το περιεχόµενο 
• διδάσκονται οι πιο συχνά χρησιµοποιούµενες λέξεις 
• συνδέονται µε την προϋπάρχουσα γνώση 
• ζητάµε τη σηµασία τους γραπτά και να συγκρίνουµε τις απαντήσεις 

Τέλος, όσον αφορά την κατανόηση του κειµένου οι στρατηγικές που µπορεί 
να ακολουθήσει ο εκπαιδευτικός είναι: 
• η κατανόηση του σκοπού της ανάγνωσης 
• η διατύπωση υποθέσεων 
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• η σύνδεση µε προηγούµενες πληροφορίες 
• η γραπτή παρουσίαση του βασικού λεξιλογίου 
• η διαµόρφωση εννοιολογικών χαρτών 
• η δηµιουργία αναλογιών και οπτικών εικόνων 
• ο προσανατολισµός στις χρήσιµες πληροφορίες 
• ο έλεγχος του βαθµού κατανόησης 
• η αλληλεπίδραση µε το κείµενο 
• η δηµιουργία περίληψης 
 
Συµπέρασµα 

Ασφαλώς οποιαδήποτε παρέµβαση πρέπει να βρίσκει σύµφωνο το µαθητή, 
διαφορετικά ο εκπαιδευτικός θα έχει διαφορετικά αποτελέσµατα από αυτά που 
προσδοκά. Εάν ο µαθητής δεν είναι πεπεισµένος για την αναγκαιότητα της εφαρ-
µογής µιας στρατηγικής, είναι πιθανόν να νιώσει απογοήτευση, άγχος, να ανα-
πτύξει αρνητική στάση απέναντι στη διδασκαλία και να αµφιβάλλει για την απο-
τελεσµατικότητά της. Αυτό θα έχει σαν αποτέλεσµα να διαταραχθούν οι σχέσεις 
του µε τον εκπαιδευτικό και τους συµµαθητές του (Bain, 1991).  
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Η καθοδηγούµενη συµµετοχική ορθογραφική µέθοδος  ως τρόπος στήριξης  

των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες µέσα στην κοινή τάξη 
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Περίληψη  
Στην παρούσα µελέτη παρουσιάζεται ένας διδακτικός τρόπος στήριξης µαθητών µε µαθησιακές δυ-
σκολίες στην ορθή γραφή, η καθοδηγούµενη συµµετοχική ορθογραφική µέθοδος (Κ.Σ.Ο.Μ.). Η µέ-
θοδος µπορεί να εφαρµοστεί µέσα στην κοινή (γενική) τάξη µε µερική προσαρµογή του αναλυτικού 
προγράµµατος. Είναι µια µέθοδος που δίνει µεγαλύτερη έµφαση στη συµµετοχή των µαθητών κατά 
την ορθογραφική διαδικασία και στην καλλιέργεια των µεταγνωστικών δεξιοτήτων των µαθητών 
κατά την εκτέλεση του ορθογραφικού έργου σε σύγκριση µε τις παραδοσιακές διδακτικές µεθόδους. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ. προσεγγίζει το ορθογραφικό έργο ως µια διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Η εφαρµο-
γή της µεθόδου µπορεί να έχει ιδιαίτερα θετικά αποτελέσµατα για την προώθηση της µορφολογικής 
επίγνωσης µέσα από µια λειτουργική και χρηστική διδασκαλία των γραµµατικών κανόνων. Γενικό-
τερα, µπορεί να συµβάλλει στην βελτίωση της ορθογραφικής ικανότητας των µαθητών µε ορθογρα-
φικές δυσκολίες. 
Λέξεις–Κλειδιά: καθοδηγούµενη συµµετοχική ορθογραφική µέθοδος, µαθησιακές δυσκολίες, µετα-

γνωστικές στρατηγικές 
 

Η δυσκολία της ορθογραφίας 
Η απόκτηση από το παιδί µιας ορθογραφικής δεξιότητας σε βαθµό που να το 

καθιστά ικανό να ορθογραφεί µε ακρίβεια και αυτοµατισµό είναι ένα σηµαντικό 
µέρος της εκµάθησης της ανάγνωσης και γραφής. Στις αλφαβητικές γλώσσες, 
όπως τα αγγλικά και τα ελληνικά, τόσο η απόκτηση της αναγνωστικής όσο και 
της ορθογραφικής ικανότητας εξαρτάται καταρχήν από µια βασική κατανόηση 
της αντιστοιχίας µεταξύ των µεµονωµένων φωνηµάτων της λέξης και των γραφη-
µάτων που χρησιµοποιούνται για την αναπαράστασή τους (Byrne & Fielding-
Barnsley, 1989).  
Η εκµάθηση της ορθογραφίας αποτελεί µια δυσκολότερη πρόκληση για το παι-

δί από ό,τι η εκµάθηση της ανάγνωσης, ιδιαίτερα στα ορθογραφικά συστήµατα, 
όπου η αντιστοιχία από τα φωνήµατα στα γράµµατα δεν είναι ιδιαίτερα προβλέ-
ψιµη. Το µεγαλύτερο εύρος στην επιλογή των µονάδων που απαιτεί η ορθογραφία 
σε σύγκριση µε την ανάγνωση συµβάλλει ουσιαστικά στη µεγαλύτερη δυσκολία 
της ορθογραφίας σε σχέση µε την ανάγνωση. Οι περισσότεροι άνθρωποι είναι σε 
θέση να διαβάσουν περισσότερες λέξεις από όσες µπορούν να ορθογραφήσουν µε 
ακρίβεια. Αυτό ισχύει ακόµη και για τους µαθητές του δηµοτικού (Bosman & 
Van Orden, 1997). Σε µερικές µάλιστα περιπτώσεις το χάσµα µεταξύ της ανα-
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γνωστικής και ορθογραφικής ικανότητας εµφανίζεται µε πολύ έκδηλο τρόπο ώστε 
να γίνεται λόγος για «απροσδόκητα φτωχούς ορθογράφους» (Frith, 1980). 

Τα παιδιά µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες ορθογραφούν άσχηµα, συχνά ανε-
ξάρτητα από τη συχνότητα της λέξης στο γραπτό λόγο και µερικές φορές η ορθο-
γραφία τους αποκαλύπτει φωνολογικά ελλείµµατα, ενώ βέβαια κάνουν και µη-
φωνητικά λάθη ορθογραφίας (Snowling 1987).  
 
Γνωστικές δεξιότητες και ορθογραφία 

Η ορθογραφία είναι ένα σύνθετο έργο που η επιτέλεσή του εµπλέκει διάφορες 
γνωστικές δεξιότητες όπως η οπτική µνήµη, η ακρίβεια των ορθογραφικών ανα-
παραστάσεων των λέξεων, οι φωνηµικές δεξιότητες, η µορφοφωνηµική γνώση 
και η λεξιλογική γνώση (Treiman, 1993). Η εκµάθηση της ορθογραφίας επηρεά-
ζεται από ποικίλες ικανότητες, όπως η φωνηµική επίγνωση, η γνώση των αντι-
στοιχιών των φωνηµάτων – γραφηµάτων αλλά και από συσχετιζόµενες δεξιότητες 
όπως η αναγνωστική ικανότητα (Caravolas, Hulme & Snowling, 2001). Η φωνο-
λογική επίγνωση και η γνώση των γραµµάτων της αλφαβήτου κατά την επιτέλεση 
του ορθογραφικού έργου, από µόνες τους, δεν επαρκούν. Για την επιτυχία σε ένα 
ορθογραφικό έργο της ελληνικής απαιτείται, όχι µόνο επίγνωση των φωνηµάτων, 
των γραµµάτων και της δυνατής γραφηµικής ποικιλίας, αλλά και η ορθή επιλογή 
των γραµµάτων που αναπαριστάνουν τα φωνήµατα. Αυτή η υπολογιστική και ε-
πιλεκτική διαδικασία είναι µια πρόκληση για τα παιδιά που µαθαίνουν να ορθο-
γραφούν, εφόσον ένα φώνηµα της ελληνικής έχει, συχνά, περισσότερες από µία 
πιθανές ορθογραφίες (Bernstein & Treiman, 2001).  

Τελευταία, ιδιαίτερη προσοχή έχει δοθεί στη σηµασία που έχει η µορφολογική 
επίγνωση για την ανάπτυξη της συµβατικής ορθογραφίας. Η σωστή γραφή λέξε-
ων, όπως «γραµµατόσηµο», «υποστηρίζω», θεωρείται ότι βασίζεται σε µια συν-
δυαστική µορφοφωνηµική (morphophonemic) ικανότητα, επειδή η ακριβής ορθο-
γραφία των λέξεων απαιτεί τόσο τις φωνολογικές δεξιότητες όσο και τη µορφο-
λογική γνώση (Muter & Snowling, 1997).  

Η γνώση για την ορθογραφική δοµή των λέξεων παράγεται και µέσω της ανά-
γνωσης και της επαφής µε το γραπτό λόγο. Το αναγνωστικό επίπεδο και η επαφή 
µε το γραπτό λόγο δύναται να είναι σηµαντικοί παράγοντες που επιδρούν στην 
ανάπτυξη της ορθογραφικής δεξιότητας. Από την άλλη, η Frith (1985) θεωρεί ότι 
καθώς το παιδί αναπτύσσει µερική γνώση των σχέσεων ορθογραφίας – ήχων λέ-
ξεων και µετατοπίζεται προς το «αλφαβητικό στάδιο», όπου εφαρµόζει µε συνέ-
πεια τις σχέσεις γραµµάτων – φωνηµάτων, η ορθογραφία παίζει τον πρώτο ρόλο 
στην ανάπτυξη του γραπτού λόγου. Αυτή η ιδέα υπογραµµίζει ότι η διδασκαλία 
της ορθογραφίας πρέπει να είναι βασικό συστατικό της πρώτης αναγνωστικής ή 
«γλωσσικής» διδασκαλίας.  
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Συµπερασµατικά, οι απαιτήσεις της ορθογραφικής διαδικασίας είναι ιδιαίτερα 
υψηλές, µε αποτέλεσµα οι µαθητές να πρέπει να ενεργοποιούν σύνθετες γνωστι-
κές ικανότητες προκειµένου να είναι σε θέση να αντεπεξέλθουν επαρκώς στο ορ-
θογραφικό έργο. 
 

Οι δυσκολίες στην ορθογραφία της ελληνικής 
Σε µελέτη της Μάνιου - Βακάλη (2002) µε µαθητές και των έξι τάξεων του 

δηµοτικού σχετικά µε την ορθογραφική ακρίβεια των Ελληνόπουλων διαπιστώ-
θηκε ότι η µεγαλύτερη δυσκολία βρίσκεται στην ποικιλία που εµφανίζει το γρά-
φηµα<ι>. ∆υσκολίες εµφανίζονται στους µαθητές των µικρότερων τάξεων στη 
διπλή παρουσία των <ε-αι> µέσα στην ίδια λέξη. Η γραφή των συνδυασµών <αυ, 
ευ>, του <σ> όταν προφέρεται ως [ζ] (π.χ. κόσµος) και των δύο όµοιων συµφώ-
νων (π.χ. <κκ, λλ, µµ>) προκαλεί προβλήµατα στους µαθητές των µικρότερων 
τάξεων.  

Σε άλλη µελέτη της Μάνιου - Βακάλη (2002), στο πλαίσιο των µελετών του 
ΕΠΕΑΕΚ, µε µαθητές και των έξι τάξεων του δηµοτικού σχετικά µε τις καταλή-
ξεις των κλιτών µερών του λόγου διαπιστώθηκε ότι ιδιαίτερες δυσκολίες παρου-
σίασε η γραφή των καταλήξεων –ω και –µαι των ρηµάτων και οι καταλήξεις σε –
ινος, -ωπος, -ωτος και –ωδης των επιθέτων (π.χ. καµαρωτός, χαρωπός, βαλτώ-
δης), ακόµα και για τους µαθητές της E΄ και Στ΄ τάξεων. Επίσης, βρέθηκε ότι οι 
οι ορθογραφικές εξαιρέσεις στη γραφή των ρηµάτων σε –ιζω και των θηλυκών 
ουσιαστικών σε –ια επηρεάζουν αρνητικά τις επιδόσεις των µαθητών.  

Η Παντελιάδου (2001) διαπίστωσε το σηµαντικό ρόλο της φωνηµικής επίγνω-
σης για την επίδοση των παιδιών στην ορθογραφία και ιδιαίτερα τις αδυναµίες 
των παιδιών µε αναγνωστικές δυσκολίες κατά τη φωνολογική επεξεργασία ορθο-
γραφικών έργων. Επιπροσθέτως, στις µελέτες της Μάνιου - Βακάλη (2002) είχε 
διαπιστωθεί ότι η ιστορικότητα της ελληνικής γραπτής γλώσσας επηρεάζει καθο-
ριστικά την ορθογραφική επίδοση των µαθητών και των έξι τάξεων του δηµοτι-
κού σχολείου. Επίσης, στις µελέτες της Μάνιου - Βακάλη (2002) βρέθηκε ότι µε-
γάλες δυσκολίες παρουσιάζονται ως προς τη χρήση των ορθογραφικών κανόνων 
κατά τη διαδικασία εκτέλεσης ορθογραφικών έργων.  

Εποµένως, τόσο οι φωνολογικές δεξιότητες στα πρώτα στάδια της ορθογραφι-
κής εξέλιξης, όσο και οι δεξιότητες εφαρµογής των ορθογραφικών κανόνων σε 
πιο προχωρηµένα ορθογραφικά έργα φαίνονται να επηρεάζουν καθοριστικά την 
ορθογραφική επίδοση των παιδιών του ελληνικού δηµοτικού σχολείου. 
 
Το αναλυτικό πρόγραµµα διδασκαλίας  

Οι παραδοσιακές σχολικές µέθοδοι διδασκαλίας δεν υπολογίζουν το πώς τα 
παιδιά µαθαίνουν και εφαρµόζουν την αυξανόµενη γνώση τους για την ορθογρα-
φία σε καταστάσεις γραφής µέσα από µια αναπτυξιακή πορεία. Στη σηµερινή ελ-
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ληνική σχολική πραγµατικότητα, αν και τα παιδιά µαθαίνουν πολλούς «ορθογρα-
φικούς κανόνες» (συνήθως ως µάθηµα γραµµατικής), πολύς διδακτικός χρόνος 
ξοδεύεται στον έλεγχο του αποτελέσµατος εκµάθησης της ορθογραφίας (µε κα-
θηµερινά τεστ), παρά για τη µεθοδική διδασκαλία της ορθογραφίας. Αξιοσηµείω-
τος εδώ είναι ο «ολικός» αποµνηµονευτικός τρόπος ορθογραφικής εκµάθησης της 
λέξης, ήδη από την Α’ δηµοτικού. Το «Βιβλίο του δασκάλου» για την Α΄ τάξη 
του ελληνικού δηµοτικού σχολείου (1987, σ. 50) προτείνει µια ολικo-λεκτική δι-
αδικασία εκµάθησης κατά τα εξής βήµατα: 1) Βλέπω καλά τη λέξη, 2) Λέγω τη 
λέξη, 3) Ακούω τη λέξη, 4) Κλείνω τα µάτια και βλέπω τη λέξη µέσα µου, 5) 
Γράφω τη λέξη και ελέγχω την ορθογραφία µου. 

Η µέθοδος αυτή είναι παρόµοια µε την αγγλική µέθοδο του Peter (1967, 1970): 
Κοίταξε – Κάλυψε - Γράψε – Έλεγξε, µε την ενδιάµεση παρεµβολή της προφοράς 
της λέξης από το παιδί, σύµφωνα µε την τροποποίηση του Torbe (1977). Αυτό το 
ενδιάµεσο βήµα είναι αναγκαίο, γιατί αλλιώς ορισµένα παιδιά ξεχνούν ποια λέξη 
µαθαίνουν (Goulandris, 1985).  

Το νέο ∆ιαθεµατικό Ενιαίο Πλαίσιο Σπουδών του δηµοτικού σχολείου περι-
λαµβάνει την ορθογραφία ως ξεχωριστή θεµατική ενότητα ενταγµένη στον άξονα 
του γραπτού λόγου για όλες τις τάξεις φοίτησης. Ως βασικά εργαλεία για το σκο-
πό αυτό συστήνονται η αντιγραφή, η παραγωγή γραπτού λόγου -µε περιεχόµενο 
που έγκειται κυρίως σε βιωµατική προσέγγιση του µαθητή- και η επικόλληση α-
νακοινώσεων µε λέξεις, φράσεις και άλλα. Ο στόχος µέχρι το τέλος του δηµοτι-
κού σχολείου είναι οι µαθητές να παράγουν αυτόνοµα ορθογραφηµένο κείµενο µε 
σωστό τονισµό και χρησιµοποιώντας πάντα ορθά όλα τα σηµεία στίξης. Σηµαντι-
κό είναι το γεγονός ότι γίνεται ιδιαίτερη αναφορά στην αυτοδιόρθωση και την 
αλληλοδιόρθωση των γραπτών από τους ίδιους τους µαθητές.  

Το αγγλικό Αναλυτικό Πρόγραµµα της Γλώσσας (DfES, 2001) προετοιµάζει 
τους µαθητές για την παραγωγή ορθής γραφής από τον πρώτο χρόνο εισαγωγής 
τους στην αγγλική δηµοτική εκπαίδευση, διδάσκοντας τις αντιστοιχίες γραφηµά-
των - φωνηµάτων µέσα από µια σειρά δραστηριοτήτων. Αξιοσηµείωτο είναι ότι 
από τον πρώτο κιόλας χρόνο οι µαθητές µυούνται στην εκµάθηση συχνόχρηστων 
λέξεων, οι οποίες είναι καθορισµένες για κάθε σχολική χρονιά από το ίδιο το α-
ναλυτικό πρόγραµµα. Στη Γ΄ τάξη του αγγλικού δηµοτικού σχολείου, οι µαθητές 
καλούνται να δηµιουργούν προσωπικούς καταλόγους λέξεων, να χρησιµοποιούν 
λεξικό και να µαθαίνουν µε τη µέθοδο Peter - Torbe «Κοίταξε –Πες- Κάλυψε – 
Γράψε - Έλεγξε». Στην Ε΄ και ΣΤ΄ τάξη, οι µαθητές καλούνται να «εξερευνή-
σουν» οι ίδιοι κάποια φαινόµενα ορθής γραφής και να διατυπώσουν ορθογραφι-
κούς κανόνες. Καθ’ όλη τη διάρκεια φοίτησης στο αγγλικό δηµοτικό γίνεται δι-
δασκαλία των γραµµατικών κανόνων.  
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Η σηµασία των µεταγνωστικών στρατηγικών και δεξιοτήτων  
Ο λόγος για τον οποίο έγινε η αναφορά στο αγγλικό αναλυτικό πρόγραµµα εί-

ναι για να γίνει εµφανής η ανάγκη για εκµάθηση της ορθογραφίας µέσα από µια 
διαδικασία συνεχούς αναζήτησης, διερεύνησης και ενεργητικής εµπλοκής του 
ίδιου του µαθητή. Είναι απαραίτητο ο ίδιος ο µαθητής να παίρνει πρωτοβουλίες, 
να ερευνά, να ανακαλύπτει κι έτσι να κατακτά το ορθογραφικό γνωστικό αντικεί-
µενο, κάνοντάς το κτήµα του. Σε όλη αυτή την προσπάθεια του µαθητή, η καλ-
λιέργεια µεταγνωστικών δεξιοτήτων είναι ιδιαίτερα ενδεδειγµένη και µάλιστα 
προάγει την αυτόνοµη κατάκτηση της ορθογραφικής γνώσης. Οι µαθητές θα πρέ-
πει να προσεγγίζουν την ορθογραφία ως διαδικασία επίλυσης προβλήµατος. Σε 
αυτή τη διαδικασία θα πρέπει να επιτύχουν να συνυπολογίζουν την ήδη κεκτηµέ-
νη τους φωνολογική, γραµµατική και λεξιλογική γνώση, να αντιλαµβάνονται και 
να εντοπίζουν τα λάθη τους, να κρίνουν ποιο γραµµατικό κανόνα ή πηγή ορθο-
γραφικής γνώσης χρειάζεται να επιλέξουν. Εν ολίγοις, οι µαθητές είναι αναγκαίο 
να µπορούν να ελέγχουν την ορθογραφική γνώση τους, να την επεξεργάζονται 
και να τη χρησιµοποιούν κατάλληλα µε δική τους ευθύνη (Cootes & Simpson, 
1996).  

Κάποιες από τις µεταγνωστικές στρατηγικές που θα µπορούσαν να βρουν ε-
φαρµογή στη διαδικασία της ορθογραφίας είναι η άµεση επεξήγηση, η αµφίδροµη 
ή αµοιβαία διδασκαλία, η φωναχτή σκέψη και οι διαδικασίες αυτορρύθµισης 
(Κολιάδης, 1997. Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 2005). Για την αποτελεσµατικότητα 
των µεταγνωστικών στρατηγικών, είναι απαραίτητη η παρουσία του δασκάλου, ο 
οποίος πρέπει να διαδραµατίζει ρόλο καθοδηγητικό και υποστηρικτικό. Μια τέ-
τοια παρουσία είναι ικανή να ενισχύει θετικά την πρόοδο των µαθητών που αντι-
µετωπίζουν δυσκολίες στην ορθογραφία και εν γένει στο γραπτό λόγο. 
 
Η Καθοδηγούµενη Συµµετοχική Ορθογραφική Μέθοδος     
Από τη σχολική πράξη είναι γνωστή η παραδοσιακή τεχνική της υπαγόρευσης µε 
εκφωνητή τον δάσκαλο. Ο Σπαντιδάκης (2004), σε µια αντιστροφή της παραδο-
σιακής τεχνικής, παρουσιάζει τον µαθητή ως εκφωνητή και τον δάσκαλο ή τον 
ηλεκτρονικό υπολογιστή ως αποδέκτες. Η «Καθοδηγούµενη Συµµετοχική Ορθο-
γραφική Μέθοδος» (Κ.Σ.Ο.Μ.) αξιοποιεί την τεχνική της υπαγόρευσης. Στην ελ-
ληνική βιβλιογραφία, οι Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου - Χατζηµπαλόγλου 
(2002) παρουσιάζουν σε ένα βιβλίο τους µια παραλλαγή της µεθόδου µε το όνοµα 
«κατευθυνόµενη ορθογραφία». Η Παντελιάδου (2000) συγκαταλέγει τις προσεγ-
γίσεις αυτές στις εξειδικευµένες µεθόδους ορθογραφικής διδασκαλίας.  
Στην Κ.Σ.Ο.Μ. δίνεται έµφαση στην άµεση και ρητή διδασκαλία που θεωρείται 

ότι ταιριάζει περισσότερο στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες (Hallahan, 
Kauffman & Lloyd 1996). Γι’ αυτό ο δάσκαλος οφείλει να γνωρίζει το µαθησιακό 
επίπεδο των µαθητών και να θέτει κάθε φορά τους στόχους της ορθογραφικής δι-
αδικασίας. Αν και η Κ.Σ.Ο.Μ. συγκαταλέγεται στις καθοδηγούµενες από το δά-
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σκαλο προσεγγίσεις, δίνει µεγαλύτερη έµφαση στις µεταγνωστικές δεξιότητες 
των µαθητών, επιτρέποντας τη µεσολάβησή τους και τους παρέχει την ευχέρεια 
να αυτενεργούν και να αυτορυθµίζουν την ορθογραφική τους συµπεριφορά. Στην 
Κ.Σ.Ο.Μ., ο δάσκαλος ενεργεί ως καθοδηγητής χρησιµοποιώντας τεχνικές σκα-
λωσιάς (scaffolding) για να υποστηρίξει την ορθογραφική µάθηση. Η υποστήριξη 
του δασκάλου είναι «φθίνουσα», εκεί όπου τα παιδιά φαίνονται να τα καταφέρ-
νουν. Μέσα στο οµαδικό κλίµα της κοινής τάξης, µε τις πολλαπλές αλληλεπιδρά-
σεις και την παρεµβαλλόµενη συµµετοχή των παιδιών, ο όρος που εισήγαγε η 
Rogoff (1990) «καθοδηγούµενη συµµετοχή» (guided participation) χαρακτηρίζει 
την Κ.Σ.Ο.Μ.  
Πιο συγκεκριµένα, η Κ.Σ.Ο.Μ. διέπεται από τα τέσσερα χαρακτηριστικά της 

«καθοδηγούµενης συµµετοχής» που ορίζει η Rogoff (1990). Πρώτον, ο δάσκαλος 
παρέχει µια γέφυρα µεταξύ της προϋπάρχουσας γνώσης του µαθητή και των ζη-
τούµενων δεξιοτήτων ή στόχων. ∆εύτερον, ο δάσκαλος παρέχει ένα διδακτικό 
πλαίσιο, όπου διευκολύνεται η ανάπτυξη στρατηγικών επίλυσης προβλήµατος. 
Τρίτον, οι µαθητές ενισχύονται ώστε να διαδραµατίσουν ένα καθοριστικό ρόλο 
στη µάθηση και να συνεισφέρουν στην επιτυχή επίλυση προβληµάτων. Τέλος, η 
αποτελεσµατική καθοδηγούµενη συµµετοχή µεταβιβάζει σταδιακά την ευθύνη 
από το δάσκαλο στο µαθητή. 
Παράλληλα, η Κ.Σ.Ο.Μ. είναι µια ευέλικτη διδακτική µέθοδος που επιτρέπει 

την αφοµοίωση και άλλων µεθόδων, όπως η χρήση λεξικού και οι πολυ-
αισθητηριακές (π.χ. µέθοδος Gillingham), ιδιαίτερα αποτελεσµατικές για παιδιά 
µε µαθησιακές δυσκολίες. Η Κ.Σ.Ο.Μ. αποτελεί µια εφαρµοσµένη τεχνική στην 
ελληνική σχολική πραγµατικότητα, η οποία φάνηκε να αποδίδει τόσο για µαθητές 
µε µαθησιακές δυσκολίες στην ορθογραφία όσο και για τους υπόλοιπους µαθητές 
της κοινής τάξης. 
 
1ο βήµα: Σύνταξη κειµένου από το δάσκαλο 
Ο δάσκαλος, λαµβάνοντας υπ’ όψιν το αναλυτικό πρόγραµµα της γλώσσας – 

πιο συγκεκριµένα, το γραµµατικό φαινόµενο που διδάχθηκαν τα παιδιά στην 
προηγούµενη ενότητα και το λεξιλόγιο που ήδη είναι διδαγµένο – και τα επίκαιρα 
ενδιαφέροντα θέµατα, συντάσσει ένα σχετικό κείµενο (Αδαµόπουλος και Αδαµο-
πούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Για παράδειγµα, το κείµενο της εικόνας 1 εκ-
φωνήθηκε στις 25 Νοεµβρίου, µε αφορµή τη γιορτή µιας µαθήτριας της ∆΄ τάξης. 
Ο ορθογραφικός στόχος ήταν η εµπέδωση των σύνθετων λέξεων που είχαν διδα-
χθεί οι µαθητές την προηγούµενη µέρα.  
 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 44

 
Θέµα: Η γιορτή της Κατερίνας 
Στόχος: Σύνθετες λέξεις 
Σήµερα γιορτάζει η ξαδέρφη µου που ονοµάζεται Κατερίνα. Όλο το απόγευµα 
µπαινοβγαίνει στο δωµάτιό της και ανοιγοκλείνει τις ντουλάπες για να βρει τι 
θα φορέσει στην αποψινή γιορτή. Μέχρι και τη σκάλα ανεβοκατεβαίνει µήπως 
βρει τίποτα στο πατάρι. Το φως που ανοιγόκλεινε τη δυσκόλευε. Τελικά βρήκε 
ένα ανοιχτόχρωµο φόρεµα και κλειδοµαντάλωσε όλες τις ντουλάπες! 

Εικόνα 1. Παράδειγµα σύνταξης αυτοσχέδιου κειµένου από τον δάσκαλο για καθ΄ 
υπαγόρευση ορθογραφία (∆’ τάξη). 

 
Είναι αυτονόητο ότι σε κάθε κείµενο γίνεται συχνή επανάληψη των βασικών 

γραµµατικών φαινοµένων (π.χ. καταλήξεις των ρηµάτων). 
 
2ο βήµα: Υπαγόρευση κειµένου από τον δάσκαλο  
Αυτό είναι ίσως το πιο καθοριστικό στάδιο, επειδή ο τρόπος εκφώνησης του 

κειµένου έχει ιδιαίτερη σηµασία. Στις πρώτες ορθογραφικές συνεδρίες, µέχρι οι 
µαθητές να εξοικειωθούν µε την Κ.Σ.Ο.Μ., είναι απαραίτητο να γίνεται συχνή 
διακοπή της διαδικασίας, προκειµένου να µπορούν να παρακολουθούν όλοι οι 
µαθητές, και ιδιαίτερα όσοι αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες στην ορθο-
γραφία.  
Οι µαθητές πρέπει να γνωρίζουν εξαρχής ότι τα σηµεία, στα οποία πρέπει πάντα 

να σκεφτούν πώς γράφονται, είναι τα φωνήµατα /ο/, /e/, /i/ (καλό είναι να υπάρχει 
αναρτηµένη σχηµατική απεικόνιση, όπου να υπάρχουν όλες οι πιθανές γραφηµι-
κές εκδοχές (βλ. Σχήµα 1).  

 
                                η 
                                ι 
                                υ 
   /i/                         ει 
                                οι 
                                υι                                                     

Σχήµα 1. Οι πιθανές γραφηµικές εκδοχές του φωνήµατος /i /. 
  
Έτσι, κάθε φορά, που ο δάσκαλος συναντά κάποιο από τα παραπάνω φωνήµα-

τα, σταµατά την υπαγόρευση και ζητάει από τους µαθητές να δώσουν εξηγήσεις 
για το λόγο που επέλεξαν το συγκεκριµένο γράφηµα (Pressley, Wharton-
McDonnald, Mistretta, 1998). Στο σηµείο αυτό, πρέπει να τονιστεί ότι οι µαθητές, 
οι οποίοι δεν γνωρίζουν ποιο γράφηµα πρέπει να συµπληρώσουν, έχουν το δικαί-
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ωµα να το αφήσουν κενό βάζοντας µια παύλα στη θέση του (Αδαµόπουλος και 
Αδαµοπούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Ύστερα, στο στάδιο της αυτοδιόρθω-
σης, έχουν την ευκαιρία να το συµπληρώσουν.   
 
Παραδείγµατα2:  
∆: Πώς  γράφεται το τελευταίο <ι> στη λέξη <γιορτάζει>; 
Μ: Γράφεται µε <ει> γιατί είναι κατάληξη ρήµατος τρίτου ενικού προσώπου ε-
νεργητικής   φωνής. 
 
∆: Πώς γράφεται το <ι> στην κατάληξη του επιθέτου <αποψινός>; 
Μ: Γράφεται µε <ι> γιατί είναι επίθετο µε κατάληξη –ικος, -ιµος, -ινος και δεν 
αποτελεί εξαίρεση. 
 
∆: Πώς γράφεται η λέξη <σήµερα>; 
Μ: Γράφεται µε <η> και <ε> γιατί ανήκει στην οικογένεια λέξεων της λέξης <η-
µέρα>. 
 

Στην παραπάνω διαδικασία της Κ.Σ.Ο.Μ. υπάρχει ευχέρεια για διαµεσο-
λάβηση όλων των µαθητών. Για παράδειγµα, όταν ο ερωτούµενος µαθητής δεν 
είναι σε θέση να απαντήσει σωστά, ο δάσκαλος µπορεί να δώσει τον λόγο σε κά-
ποιον άλλο. Συνήθως,  επιλέγονται µαθητές που φαίνονται να µην προσέχουν ή 
χρειάζονται καθοδήγηση, προκειµένου να θυµηθούν τον κανόνα και να αποφύ-
γουν το λάθος. Έτσι, γίνεται ξεκάθαρο σε όλους ότι δεν πρέπει να γράφουν παθη-
τικά. Αντιθέτως, οφείλουν διαρκώς να προβληµατίζονται, να ανακαλούν την προ-
ηγούµενη ορθογραφική γνώση, να την επιµερίζουν και να επιλέγουν εκείνο το 
στοιχείο που τους ταιριάζει κάθε φορά, έχοντας τον έλεγχο της διαδικασίας.  
     Στόχος του βήµατος αυτού είναι η εξοικείωση µε τα σηµεία στίξης. Αυτό επι-
τυγχάνεται καθώς ο δάσκαλος, κατά τη διάρκεια της εκφώνησης, δεν ονοµατίζει 
τα σηµεία στίξης, αλλά καλεί τους µαθητές να µάθουν να τα αναγνωρίζουν από 
τη χροιά και το χρώµα της φωνής του. Είναι µια από τις πιο δύσκολες διαδικασί-
ες, καθώς οι µαθητές κατορθώνουν να συνειδητοποιήσουν τη σηµασία και τη λει-
τουργικότητα των περισσοτέρων σηµείων στίξης µετά το τρίτο έτος της φοίτησής 
τους στο δηµοτικό. Παρόλα αυτά, µε την κατάλληλη εξάσκηση, κατά τη διάρκεια 
της ανάγνωσης του καθηµερινού γλωσσικού µαθήµατος, όλοι οι µαθητές µπορούν 
να οικειοποιηθούν τη χρήση των σηµείων στίξης και να είναι σε θέση να τα ανα-
γνωρίσουν σε µια απλή, αλλά σωστή εκφώνηση. 
Εφόσον ολοκληρωθεί η εκφώνηση της ορθογραφίας, ο δάσκαλος επαναλαµβά-

νει µια φορά ακόµα όλο το κείµενο, ώστε οι µαθητές να έχουν την ευκαιρία να 
ελέγξουν αν έχουν ξεχάσει να γράψουν κάποια λέξη ή έχουν σηµειώσει λανθα-
                                                 
2 Όλα τα παραδείγµατα αναφέρονται στο κείµενο της εικόνας 1. 
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σµένα κάποιο σηµείο στίξης. Πολλές φορές, όταν ο δάσκαλος έχει δουλέψει µε τα 
παιδιά την Κ.Σ.Ο.Μ., µπορεί να αναθέσει σε κάποιον µαθητή να πραγµατοποιήσει 
την επαναληπτική εκφώνηση του ορθογραφικού κειµένου. Έτσι, τα παιδιά µπο-
ρούν να συνειδητοποιούν πόσο σηµαντικό είναι να ξαναδιαβάζουν όσα έχουν 
γράψει, επιτυγχάνοντας τον αυτοέλεγχο και την αυτορύθµιση της συµπεριφοράς 
τους. ∆εν είναι λίγες οι φορές που κατά τη διάρκεια αυτής της επαναληπτικής εκ-
φώνησης, οι µαθητές, από µόνοι τους, εντοπίζουν και διορθώνουν κάποιο από τα 
λάθη τους.       
    Σε περίπτωση που το ορθογραφικό ζητούµενο δεν διέπεται από κάποιον οικείο 
ορθογραφικό κανόνα, ο δάσκαλος προκαλεί τους µαθητές να εντοπίσουν την ορ-
θή γραφή µε εναλλακτικούς τρόπους. Μερικοί από αυτούς είναι οι ακόλουθοι:  
Α) Αναρτηµένοι πίνακες συχνόχρηστων λέξεων: 

Λέξεις που συναντώνται συχνά στα κείµενα αναγράφονται σε χαρτόνι και το-
ποθετούνται στην αίθουσα σε «τοίχους λέξεων» (wordwalls). Οι «τοίχοι λέξεων» 
περιλαµβάνουν λέξεις καταχωρηµένες σε αλφαβητική σειρά (βλ. Εικόνα 2). Οι 
µαθητές µπορούν να ανατρέξουν σε αυτούς οποιαδήποτε στιγµή. Αυτό βοηθά ι-
διαίτερα τους µαθητές µε δυσκολίες, επειδή έτσι ενεργοποιείται η οπτικο-

ορθογραφική µνήµη τους. 
Εικόνα 2. «Τοίχοι» συχνόχρηστων λέξεων. 
 
Β) ∆ιατήρηση προσωπικού ευρετηρίου:  

Την προηγούµενη ηµέρα, ο δάσκαλος µπορεί να έχει δώσει για µελέτη στους 
µαθητές έναν µικρό αριθµό λέξεων µε ορθογραφικά ζητούµενα (π.χ. γραφήµατα 
<ο>, <ε>, <ι>), τα οποία δεν δικαιολογούνται γραµµατικά. Ο µαθητής καλείται να 
περάσει τις λέξεις αυτές στο προσωπικό του ευρετήριο, προσέχοντας να γράψει 
µε χρώµα τα ορθογραφικά ζητούµενα. Επιπλέον, συστήνεται η δηµιουργία προ-
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τάσεων µε τις συγκεκριµένες λέξεις, ώστε οι µαθητές να µαθαίνουν και βιωµατι-
κά την ορθή γραφή τους. 
Γ) Χρήση λεξικού: 
Από την Γ΄ τάξη του δηµοτικού σχολείου και ύστερα, οι µαθητές πρέπει να εί-

ναι σε θέση να χρησιµοποιούν ένα µικρό ορθογραφικό λεξικό. Σε περίπτωση, 
λοιπόν, που κάποια λέξη τούς είναι άγνωστη, µπορούν να ανατρέξουν και να την 
αναζητήσουν στο λεξικό τους. Για παράδειγµα, αν κάποιος µαθητής δεν γνωρίζει 
πώς γράφεται η λέξη <δωµάτιο>, οφείλει να βάλει παύλα ( _ ) στη θέση των γρα-
φηµάτων <ω> και <ι> και  να αναζητήσει την ορθή γραφή τους στο λεξικό (η κα-
τάληξη <ο> δικαιολογείται από τον γραµµατικό κανόνα των ουδετέ-
ρων)(Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου – Χατζηµπαλόγλου, 2002). Είναι σαφές 
ότι η διαδικασία αυτή δεν µπορεί να διεξάγεται καθηµερινά και είναι σκόπιµο ο 
δάσκαλος να προκαλεί τέτοιου είδους αναζητήσεις, µόνο όταν το θέτει ως συγκε-
κριµένο στόχο σε κάποια συνεδρία.  
 
3ο βήµα:  Αυτοδιόρθωση – αλληλοδιόρθωση 
Μετά το τέλος της επαναληπτικής εκφώνησης, παραχωρούνται στα παιδιά περί-

που πέντε λεπτά, προκειµένου να ελέγξουν όσα έχουν γράψει. Στον πρώτο αυτό 
έλεγχο, οι µαθητές οφείλουν να ανακαλέσουν στη µνήµη τους την κεκτηµένη 
γνώση τους και σύµφωνα µε αυτή να κάνουν όποια διόρθωση νοµίζουν. Για τις 
περιπτώσεις που δεν νιώθουν σιγουριά ενθαρρύνονται να αφήσουν κενό, προκει-
µένου να έχουν την ευκαιρία να διορθώσουν αργότερα µε τη χρήση όλων των ερ-
γαλείων που θα τους παρασχεθούν. 
Μια εναλλακτική µέθοδος διόρθωσης είναι αυτή της αλληλοδιόρθωσης. Για την 

εφαρµογή αυτής, ο δάσκαλος χρειάζεται να προβλέπει περισσότερο χρόνο και να 
έχει προηγουµένως µυήσει τα παιδιά στη σωστή διόρθωση, αλλά και στην αξία 
της. Μια εφαρµογή της µεθόδου θα µπορούσε να αποτελέσει η τεχνική «Μάντεψε 
τη σκέψη µου» της Rosencrans (1998), κατά την οποία οι µαθητές καλούνται να 
µαντέψουν τη διαδροµή σκέψης ενός µαθητή προς ένα συγκεκριµένο ορθογραφι-
κό λάθος. Αυτό γίνεται ύστερα από την εθελοντική προσφορά ενός µαθητή να 
κοινοποιήσει στους συµµαθητές του το λάθος του. Το θετικό στοιχείο της τεχνι-
κής αυτής είναι ότι τα παιδιά την απολαµβάνουν, αποδεσµεύονται του «φόβου 
της αποτυχίας» και ταυτόχρονα γίνονται πιο προσεκτικά όταν γράφουν.  
 
4ο βήµα: ∆ιόρθωση µε νύξεις από τον δάσκαλο 
Ανεξαρτήτως του τρόπου που έχει πραγµατοποιηθεί η διόρθωση από τους µα-

θητές, η ορθογραφία χρήζει επιµέλειας και από τον δάσκαλο. Ιδίως στην αρχή της 
εφαρµογής της µεθόδου, ο δάσκαλος πρέπει να ελέγχει για τυχόν λανθασµένες 
διορθώσεις ή παραλείψεις. Αυτό που έχει µεγαλύτερη σηµασία σε αυτό το βήµα 
είναι ο τρόπος µε τον οποίο πραγµατοποιείται η διόρθωση. 
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Σε καµία περίπτωση ο δάσκαλος δεν πρέπει απλά να γράφει τη σωστή απάντη-
ση πάνω από το λάθος. Μια τέτοια τακτική θα αναιρούσε τις προηγούµενες προ-
σπάθειες αυτοελέγχου και αυτόνοµης λειτουργίας των µαθητών. Αντιθέτως, ο 
δάσκαλος πρέπει να κάνει µια σηµείωση στο λάθος που παρατηρεί, η οποία να 
προτρέπει τους µαθητές να υιοθετούν τη σωστή διαδροµή διόρθωσης. Για παρά-
δειγµα, στην εικόνα 3, στα σηµεία όπου υπήρχαν λάθη, φαίνεται ότι ο µαθητής 
διόρθωσε, αφού η δασκάλα τού είχε σηµειώσει αυτό που πρέπει να σκεφτεί για να 
οδηγηθεί στην επιλογή ορθής γραφής. Αξίζει να σηµειωθεί ότι το συγκεκριµένο 
γραπτό ανήκει σε παιδί µε διάσπαση προσοχής, το οποίο ένα χρόνο πριν την ε-
φαρµογή της Κ.Σ.Ο.Μ. από τη δασκάλα, παρουσίαζε πολλαπλάσια λάθη στα 
γραπτά του κείµενα. 
 
 

 
Εικόνα 3: Παράδειγµα διόρθωσης από τη δασκάλα στα πλαίσια της 

Κ.Σ.Ο.Μ.  
 
5ο βήµα: ∆ιόρθωση από τον µαθητή στο σπίτι 
Αφού γίνει και η διόρθωση µε νύξεις από τον δάσκαλο, οι µαθητές παίρνουν τα 

τετράδιά τους στο σπίτι και κάνουν την προσωπική τους διόρθωση. Στο σηµείο 
αυτό, µπορούν να χρησιµοποιήσουν οποιοδήποτε εργαλείο χρειάζονται, όπως εί-
ναι το προσωπικό τους ευρετήριο, το ορθογραφικό λεξικό ή ακόµα και κάποιο 
εγχειρίδιο όπου θα ανατρέξουν για να αναζητήσουν κάποιο γραµµατικό κανόνα. 
Σηµαντική είναι η συνεργασία των γονιών, προκειµένου να αφήνουν τα παιδιά 
ελεύθερα στην αυτοδιόρθωση και να µην επεµβαίνουν, αποκαλύπτοντας µε τον 
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εύκολο τρόπο τη σωστή απάντηση. γεγονός που δεν προτρέπει τα παιδιά σε προ-
σωπική αναζήτηση. 
Τέλος, θα ήταν ιδιαίτερα χρήσιµο για τα παιδιά, κάποιες από τις τελικές διορ-

θώσεις να γίνονται µέσα στην τάξη µε παραδειγµατικό τρόπο.  
 
Πρόσθετες εφαρµογές της Κ.Σ.Ο.Μ. 
Α) Εκτέλεση της ορθογραφίας στον πίνακα 
Ένας ενδιαφέρον και ευχάριστος, εναλλακτικός τρόπος εκτέλεσης της Κ.Σ.Ο.Μ. 

είναι µε τη βοήθεια του πίνακα. Σε αυτόν, κάποιοι µαθητές γράφουν στον πίνακα 
και οι υπόλοιποι συµµετέχουν ενεργά από τη θέση τους, είτε παρακολουθώντας 
και γράφοντας στο τετράδιό τους είτε παρεµβαίνοντας απλά δίχως να γράφουν. 
Ενδείκνυται κυρίως για τις πρώτες συνεδρίες και έχει σαν στόχο τη µοντελοποίη-
ση και την κατανόηση της Κ.Σ.Ο.Μ. από όλους τους µαθητές.  
Β) Παραγωγή κειµένου από τους µαθητές  
Σε προχωρηµένο στάδιο της Κ.Σ.Ο.Μ, οι µαθητές καλούνται να συντάξουν οι 

ίδιοι ένα κείµενο προς υπαγόρευση (Αδαµόπουλος και Αδαµοπούλου – Χατζη-
µπαλόγλου, 2002). Τους δίνεται το θέµα και ο στόχος και δηµιουργούν το δικό 
τους κείµενο. Πολλές φορές επιλέγουν οι ίδιοι το θέµα και ο δάσκαλος επιλέγει το 
στόχο µε βάση την αδυναµία του συγκεκριµένου παιδιού ή την επανάληψη που 
θέλει να κάνει στην τάξη. Σηµαντικό είναι ότι σε αυτή τη διαδικασία εµπλέκονται 
κυρίως µαθητές µε ορθογραφικές δυσκολίες, οι οποίοι αναλαµβάνοντας το ρόλο 
του δηµιουργού (συντάσσοντας κείµενο) και το ρόλο του δασκάλου (υπαγορεύο-
ντας οι ίδιοι αυτό που έφτιαξαν) ενισχύουν την αυτοεκτίµησή τους, ενώ παράλ-
ληλα µαθαίνουν διασκεδάζοντας.  
     Για παράδειγµα, το κείµενο της εικόνας 4, συντάχθηκε από µαθητή ο οποίος 
είχε ιδιαίτερες δυσκολίες στις καταλήξεις των ρηµάτων. Ύστερα από προτροπή 
της δασκάλας προσφέρθηκε να συντάξει κείµενο µε ελεύθερο θέµα. Όταν έφερε 
το γραπτό κείµενο, είχε σηµατοδοτήσει σε ένα πρόχειρο χαρτί τον λόγο για τον 
οποίο κάθε φορά σηµείωνε τα συγκεκριµένα γραφήµατα. έτσι ήξερε τι θα πει 
στους συµµαθητές του κατά τη διάρκεια της εκφώνησης. Φυσικά, υπήρξε προη-
γούµενη συνάντηση δασκάλας – µαθητή, όπου συζητήθηκαν µικρολάθη και έγι-
ναν κάποιες αλλαγές, µε την προτροπή και όχι την επιβολή της δασκάλας. Ακόµα 
και σε αυτή τη διαδικασία, ο δάσκαλος είναι ο καθοδηγητής που προτρέπει τον 
µαθητή να εντοπίσει και να αναγνωρίσει τα λάθη του. Αξίζει να αναφερθεί ότι 
µετά από την εκτέλεση της συγκεκριµένης ορθογραφίας, ο µαθητής ζητούσε συ-
νέχεια να συντάσσει κείµενα, τα οποία έφερνε σε πέρας µε ιδιαίτερη επιτυχία.    
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Θέµα: Προσωπική επιλογή µαθητή 
Στόχος: Καταλήξεις ρηµάτων 
Εγώ τηλεφώνησα σε µια φίλη µου που αγαπώ πολύ. Την πήρα για να της πω 
να µου δανείσει κάτι. Την έπρηξα να µου το δανείσει. Εκείνη, όµως, προτίµη-
σε να µη µε βασανίσει άλλο και µου ζήτησε να περάσω από το σπίτι να το πά-
ρω. Χάρηκα πολύ γιατί δεν αδιαφόρησε για µένα κι έτσι µπόρεσα και έκανα 
την εργασία µου µε το αντικείµενο που απέκτησα. 

Εικόνα 4: Παράδειγµα σύνταξης κειµένου από µαθητή της ∆΄ τάξης για καθ΄ υπα-
γόρευση ορθογραφία.   

 

Περιορισµοί  
Απαραίτητη προϋπόθεση για την εφαρµογή της Κ.Σ.Ο.Μ. είναι το παιδί να δι-

αθέτει ικανοποιητικές δεξιότητες φωνολογικής επίγνωσης, γνώση των γραµµάτων 
της αλφαβήτου και µια κατανόηση των αντιστοιχιών φωνηµάτων – γραφηµάτων. 
∆ηλαδή, η Κ.Σ.Ο.Μ. προαπαιτεί µια στοιχειώδη µορφοφωνηµική γνώση, όπως 
αυτή που έχει κατακτήσει ένα µέσο παιδί µε το πέρας της Α΄ τάξης του δηµοτικού 
σχολείου. Στην περίπτωση που µαθητές µε ορθογραφικές δυσκολίες παρουσιά-
ζουν σηµαντικά φωνολογικά ελλείµµατα και δεν έχουν κατακτήσει τις απαιτού-
µενες αυτές δεξιότητες προαπαιτείται η εξάσκησή τους στη φωνολογική επίγνω-
ση και την κατανόηση των γραφοφωνηµικών αντιστοιχιών.  
 

Συµπέρασµα 
Η επιδίωξη της ορθογραφικής βελτίωσης στηρίζεται όχι µόνο στην αυτοτελή 

διδασκαλία της ορθογραφίας, αλλά και στη δηµιουργία πολλαπλών και δηµιουρ-
γικών ευκαιριών γραφής σε διάφορα µαθησιακά έργα που έχουν σηµασία για το 
παιδί. Αυτό δεν αναιρεί την αναγκαιότητα αυτοτελούς ορθογραφικού έργου και 
την αναζήτηση διδακτικών µεθόδων και τεχνικών που να έχουν µια επιστηµονικά 
τεκµηριωµένη βάση. Η Κ.Σ.Ο.Μ. δεν είναι αποκοµµένη από τις άλλες ενότητες 
και τους διδακτικούς στόχους του µαθήµατος της «Γλώσσας». Εµπεριέχει στοι-
χεία από όλους τους τοµείς του γλωσσικού µαθήµατος και όταν γίνεται µε κατάλ-
ληλο τρόπο επιτρέπει στον εκπαιδευτικό να πραγµατοποιεί πολύτιµες επαναλή-
ψεις καθηµερινά και σύντοµα. Η Κ.Σ.Ο.Μ. µπορεί να εφαρµοστεί µέσα στην κοι-
νή (γενική) τάξη µε µερική προσαρµογή του αναλυτικού προγράµµατος, κυρίως, 
µέσα από την αναδιάρθρωση της διάταξης της ύλης και την προσαρµογή της πα-
ραδοσιακής µεθόδου διδασκαλίας της ορθογραφίας. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ. προσεγγίζει την αντιµετώπιση του ορθογραφικού έργου ως διαδι-

κασία επίλυσης προβλήµατος. Ο µαθητής συνειδητοποιεί ότι οφείλει να βρίσκεται 
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διαρκώς σε εγρήγορση, αποκόβεται από τη στείρα αποµνηµόνευση της ορθογρα-
φίας και µεσολαβεί ενεργά στη διαδικασία της µάθησης. Θέτει σε λειτουργία τις 
απαραίτητες γνωστικές και µεταγνωστικές του λειτουργίες και κυρίως µαθαίνει 
να ελέγχει τη σκέψη του κατά την εκτέλεση του ορθογραφικού έργου. Έτσι, οδη-
γείται στον αυτοέλεγχο και την αυτορύθµιση (βλ. Κωσταρίδου – Ευκλείδη, 2005) 
κατά την ορθογραφική διαδικασία. 
Η Κ.Σ.Ο.Μ., ως διδακτική µέθοδος, µπορεί να ενισχύσει δεξιότητες, οι οποίες 

απαιτούνται σε όλα τα είδη ορθογραφικών έργων, όπως η προσοχή, η οπτική 
µνήµη, η γραµµατική επίγνωση, η λεξιλογική γνώση. Ιδίως, συµβάλλει στην 
προώθηση της µορφολογικής επίγνωσης µέσα από µια λειτουργική και χρηστική 
διδασκαλία των γραµµατικών κανόνων, ώστε να επιτυγχάνεται η ακρίβεια των 
ορθογραφικών αναπαραστάσεων των λέξεων. Αν και είναι χρήσιµη µέθοδος για 
την άσκηση στην υπολογιστική διαδικασία της ορθής επιλογής των γραµµάτων, 
δεν µπορεί ωστόσο να καλύψει, από µόνη της, πάγια ή χρόνια γραφοφωνολογικά 
ελλείµµατα στο γραπτό λόγο. για την κάλυψη των ελλειµµάτων αυτών χρειάζο-
νται και άλλες πρόδροµες εκπαιδευτικές παρεµβάσεις.  
 

ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 
Αδαµόπουλος, Π. & Αδαµοπούλου - Χατζηµπαλόγλου, Β. (2002). ∆υσλεξία: Πώς να προστατέψε-

τε το παιδί σας από την απειλή της (τ. Β΄). Αθήνα: Σαββάλας.Bernstein, S. E. & Treiman, R. 
(2001). Learning a Novel Grapheme: Effects of positional and phonemic context on children’s 
spelling. Journal of Experimental Child Psychology, 56–77. 

Bosman, A. M. T. & Van Orden, G. C. (1997). Why spelling is more difficult than reading. In C. 
Α. Perfetti, L. Rieben & M. Fayol, Learning to spell: Research, theory and practice across 
languages, (pp. 173-194). London: Lawrence Erlbaum.   

Byrne, B. & Fielding-Barnsley, R. (1989). Phonemic awareness and letter knowledge in the child’s 
acquisition of the alphabetic principle. Journal of Educational Psychology, 81, 313–321. 

Caravolas, Μ.,  Hulme, C. &  Snowling , M. J. (2001). The Foundations of Spelling Ability: Evi-
dence from a 3-Year Longitudinal Study. Journal of Memory and Language, 45, 751–774. 

Cootes, C. & Simpson, S. (1996). Teaching spelling to children with Specific Learning Difficul-
ties. In M. Snowling & J. Stackhouse (Eds.), Dyslexia, speech and language: A practitioner’s 
handbook (pp. 171-191). London: Whurr.  

DfES (2001). The National Literacy Strategy: Framework for teaching. Department for Education 
and skills.    

Frith, U. (1980). Unexpected spelling problems. In U. Frith (Ed.), Cognitive processes in spelling 
(pp. 495–515). London: Academic Press. 

Frith, U. (1985). Beneath the surface of developmental dyslexia. In K. Patterson, J. Marshall, & M. 
Coltheart (Eds.), Surface dyslexia: Neuropsychological and cognitive studies of phonological 
reading (pp. 301–330). London: Erlbaum. 

Goulandris, N.K. (1985). Extending the written language skill of children with Specific Learning 
Disabilities – Supplementary teaching techniques. In M. Snowling (Ed.), Children’s written 
language difficulties (pp. 134-145). London: Routledge. 

Hallahan, D.P., Kauffman, J.M. & Lloyd, J.W. (1996). Learning Disabilities. Boston: Allyn and 
Bacon. 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 52

Κολιάδης, Ε. (1997). Θεωρίες µάθησης και εκπαιδευτική πράξη. Κοινωνικογνωστικές θεωρίες (τ. 
Β΄). Αθήνα (αυτοέκδοση). 

Κωσταρίδου-Ευκλέιδη, Α. (2005). Μεταγνωστικές ∆ιεργασίες και Αυτο-ρύθµιση, Αθήνα: Ελληνικά 
Γράµµατα. 

Μάνιου – Βακάλη, M. (2002). Αποτίµηση του αποτελέσµατος της διδασκαλίας των γλωσσικών 
µαθηµάτων στο δηµοτικό σχολείο. Στο Α. Βερέβη (επιµ. έκδ.), Το έργο “Έρευνα” 1997 –
2000, Συνοπτική παρουσίαση (σ. 109-117). Αθήνα: Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας. 

Muter, V. & Snowling, M. (1997). Grammar and phonology predict spelling in middle childhood 
Reading and Writing: An Interdisciplinary Journal 9, 407–425. 

Παντελιάδου, Σ. (2000). Μαθησιακές δυσκολίες και εκπαιδευτική πράξη: Τι και γιατί. Αθήνα: 
Ελληνικά Γράµµατα. 

Παντελιάδου, Σ. (2001). Φωνολογική επίγνωση: περιεχόµενο και σχέση µε την ανάγνωση και τη 
γραφή στην ελληνική γλώσσα. Στο ανθολόγιο: Π. Τζελέπη (επιµ. έκδ.), Ανάδυση του γραµµατι-
σµού: Έρευνα και Πρακτική (σ. 151- 188). Αθήνα: Καστανιώτης. 

Pressley, M., Wharton-McDonnald, R. Mistretta, J. (1998). Effective beginning literacy instruc-
tion: dialectical, scaffolded, and contextualized. In L. Ehri (Ed.), Word recognition in begin-
ning literacy (pp. 357 – 373). Mahwah, NJ: Lawrence Erlbaum Associates.  

Σπαντιδάκης, Ι. (2004). Προβλήµατα παραγωγής γραπτού λόγου παιδιών σχολικής ηλικίας. Αθήνα: 
Ελληνικά Γράµµατα.      

Rogoff, B. (1990). Apprenticeship in thinking: Cognitive development in social context. Oxford: 
Oxford University Press.    

Rosencrans, C. (1998). The spelling book: Teaching children how to spell, not what to spell. New-
ark, DE: International Reading Association.   

Snowling, M. (1987). Dyslexia: A cognitive developmental perspective. Oxford: Blackwell.  
Treiman, R. (1993). Beginning to spell. A study of first –grade children. New York: Oxford Uni-

versity Press. 
 
 
 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 53

Προσαρµογή διδακτικών στόχων στη Γλώσσα και τα Μαθηµατικά 
Η τεχνική της Ανάλυσης Έργου (Task Analysis) 

 
∆ηµήτρης Ζησιµόπουλος 
∆ρ. Ειδικής Παιδαγωγικής και Ψυχολογίας  
Ειδικός παιδαγωγός 
 
 
Περίληψη 
Η καθηµερινή εκπαιδευτική πράξη προϋποθέτει την αξιοποίηση εκ µέρους των εκπαιδευτικών τεκ-
µηριωµένων διδακτικών τεχνικών, που να ανταποκρίνονται στις εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε µαθη-
τή. Ιδιαίτερα στην περίπτωση των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, η σύζευξη των απαιτήσεων 
του Αναλυτικού Προγράµµατος µε τις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους αποτελεί συνήθως ένα 
δυσεπίλυτο πρόβληµα για τους εκπαιδευτικούς. Η τεχνική της ανάλυσης έργου συνιστά ένα άριστο 
µεθοδολογικό εργαλείο για την προσαρµογή των διδακτικών στόχων στα επιµέρους µαθήµατα κατά 
τρόπο, που να ανταποκρίνονται στις µαθησιακές ανάγκες των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. 
Προσφέρει συνεπώς στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα της διδακτικής ευελιξίας που απαιτείται για 
την ενσωµάτωση των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες στην κανονική ροή του µαθήµατος, δια-
σφαλίζοντας παράλληλα σε ικανοποιητικό βαθµό την επίτευξη των στόχων του Αναλυτικού Προ-
γράµµατος για όλους τους µαθητές. 

 
Λέξεις κλειδιά: Ανάλυση έργου 

 
Εισαγωγή 
Η περίπτωση των παιδιών µε φυσιολογική νοηµοσύνη, που ζουν σ’ ένα θετικό 
οικογενειακό περιβάλλον, έχουν τις ίδιες ευκαιρίες σχολικής µάθησης µε τους 
συµµαθητές τους και δεν παρουσιάζουν αισθητηριακά ή άλλου είδους προβλήµα-
τα, αλλά παρ’ όλα αυτά αποτυχαίνουν συστηµατικά σε κάποια από τα σχολικά 
αντικείµενα έχει προκαλέσει το ενδιαφέρον ερευνητών και εκπαιδευτικών τις τε-
λευταίες δεκαετίες (Τζουριάδου, Μπάρµπας, 2000). Η απαίτηση για µία εσωτερι-
κά διαφοροποιούµενη διδασκαλία, που να ανταποκρίνεται στις µαθησιακές ανά-
γκες των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες τα τελευταία χρόνια έχει λάβει έναν 
πιο επιτακτικό χαρακτήρα, καθώς η σύνθεση του µαθητικού πληθυσµού στο γενι-
κό σχολείο έχει µεταβληθεί µε την προσθήκη µαθητών µε ήπιες διαταραχές µά-
θησης, που µέχρι πριν λίγα χρόνια φοιτούσαν σε ειδικά σχολεία. Εύλογα υποστη-
ρίζεται συνεπώς, ότι για την αποτελεσµατική προσέγγιση και αντιµετώπιση της 
ανοµοιογενούς οµάδας των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι αναγκαία η 
κατάρτιση εξατοµικευµένων διδακτικών προγραµµάτων που να ανταποκρίνονται 
στις ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες κάθε µαθητή (ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π. Ι., 2000). Κα-
θοριστικές παράµετροι στην κατάρτιση ενός εξατοµικευµένου προγράµµατος εί-
ναι οι συγκεκριµένες διδακτικές και ψυχοπαιδαγωγικές στρατηγικές που θα πρέ-
πει να χρησιµοποιηθούν για την αποτελεσµατική αντιµετώπιση των µαθησιακών 
δυσκολιών, οι οποίες θα πρέπει να είναι σύστοιχες µε τα πορίσµατα της διδακτι-
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κής µεθοδολογίας της ειδικής αγωγής (Αγαλιώτης, 2000). Επιπλέον, η παροχή 
ποιοτικής εκπαίδευσης στους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες προϋποθέτει την 
εφαρµογή ενός ευέλικτου Αναλυτικού Προγράµµατος (Α.Π.), του οποίου οι στό-
χοι θα πρέπει να προσαρµόζονται κατά περίσταση προκειµένου να ικανοποιηθούν 
οι ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες τους.  
Εκτεταµένες διεθνείς έρευνες επισηµαίνουν ότι οι µαθητές που φοιτούν σε τάξεις, 
στις οποίες οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν ερευνητικά τεκµηριωµένες στρατηγι-
κές διδασκαλίας και πρακτικές επιτυγχάνουν υψηλότερα ακαδηµαϊκά αποτελέ-
σµατα σε σχέση µε εκείνους τους µαθητές των οποίων οι εκπαιδευτικοί χρησιµο-
ποιούν άλλες µεθόδους που βασίζονται σε προσωπικές απόψεις, στάσεις και προ-
καταλήψεις. Οι προσδιορισµένοι µε σαφήνεια σκοποί και η κατευθυνόµενη διδα-
σκαλία από τους εκπαιδευτικούς αποτελούν χαρακτηριστικά γνωρίσµατα των α-
ποτελεσµατικών προγραµµάτων διδασκαλίας (Mercer, 1997). Επιπλέον, όπως 
προκύπτει από πλήθος ερευνών, ο συνδυασµός στοιχείων από τις δύο κυρίαρχες 
διδακτικές προσεγγίσεις, τη συµπεριφοριστική-δασκαλοκεντρική και τη γνωστι-
κή-µαθητοκεντρική προσέγγιση, θεωρείται ως ο πλέον αποδοτικότερος τύπος δι-
δασκαλίας για την αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών (Ellis, Worthington, 
1994). Προς την άποψη αυτή συγκλίνουν τα πορίσµατα εκτεταµένης µεταανάλυ-
σης ερευνών, αποκλειστικά για µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες σύµφωνα µε 
την οποία ο ενδεδειγµένος για την αποτελεσµατικότητά του τύπος διδασκαλίας 
για παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες συνδυάζει στοιχεία της άµεσης διδασκαλίας 
(direct instruction) και της Στρατηγικής διδασκαλίας (Strategy instruction) 
(Swanson, 1999, σ. 137). Σύµφωνα µε τα αποτελέσµατα της µεταανάλυσης η α-
ποτελεσµατικότητα της παρέµβασης αυξάνεται όταν στην εκπαιδευτική πράξη 
υιοθετούνται οι παρακάτω τεχνικές: 
 
1. Η έκφραση του διδακτικού στόχου µε τη µορφή αλυσιδωτής ακολουθίας (Ανά-
λυση έργου). 
2. Η πρακτική εξάσκηση επί του στόχου µε διαρκή επανάληψη. 
3. Η κατάτµηση-«σπάσιµο» των δεξιοτήτων στα συστατικά τους µέρη και η επα-
νασύνθεση  
    τους σε ένα όλο. 
4. Η χρήση άµεσων εξεταστικού τύπου ερωτήσεων από τον εκπαιδευτικό. 
5. Ο έλεγχος της δυσκολίας του διδακτικού στόχου µε την κατάλληλη αλυσίδωση 
τού  
    γνωστικού έργου από τα εύκολα στα πιο δύσκολα και µόνο µε τις απαραίτητες 
νύξεις από  
    πλευράς εκπαιδευτικού. 
6. Η προτυποποίηση της επίλυσης προβληµάτων από τον εκπαιδευτικό. 
7. Οι νύξεις προς τους µαθητές για χρήση στρατηγικών µάθησης µε τη µέθοδο της 
«φωναχτής  
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    σκέψης» (think aloud). 
8. Η διδασκαλία σε µικρές οµάδες και  
9. Η χρήση τεχνολογίας για την αρτιότερη επεξεργασία του στόχου.  
 
Ο Rosensine (1983) επισηµαίνει επιπλέον, πως για τους αρχάριους και αναποτε-
λεσµατικούς αναγνώστες απαιτείται η εµπλοκή τους σε δραστηριότητες µέχρι του 
επιπέδου της υπερµάθησης, ενώ για την απόκτηση των βασικών δεξιοτήτων απαι-
τείται η διδασκαλία µε ιεραρχικό τρόπο. Είναι χαρακτηριστικό ότι οι Deshler et 
al. (1984), εισηγητές της Στρατηγικής διδασκαλίας, επισηµαίνουν ότι η γνωστική 
προσέγγιση µε τη χρήση στρατηγικών µάθησης είναι ίσως περισσότερο κατάλλη-
λη για γνωστικά έργα που απαιτούν την ενεργοποίηση υψηλού επιπέδου νοητικών 
ικανοτήτων (π.χ. κατανόηση κειµένου) παρά για χαµηλού επιπέδου στόχους (π.χ. 
αποκωδικοποίηση λέξεων). Οι Sheinker, Sheinker και Stevens (1984) σε ανασκό-
πηση ερευνών αναφέρουν πως οι πιο παραδοσιακές στρατηγικές διδασκαλίας, 
όπως η άµεση διδασκαλία, είναι ίσως πιο αποτελεσµατικές για τη διδασκαλία της 
πρώτης ανάγνωσης (Ellis, Worthington, 1994, σ. 66).  
Συµπερασµατικά, δύο ευρήµατα των ερευνών συσχετίζονται περισσότερο µε την 
αποτελεσµατική διδασκαλία, κυρίως σε ότι αφορά βασικές δεξιότητες (π.χ. πρώτη 
ανάγνωση και γραφή): α) η σηµασία της παρουσίασης της νέας ύλης µε την τε-
χνική των µικρών βηµάτων (ανάλυση έργου) και β) η σηµασία της καθοδηγούµε-
νης πρακτικής εξάσκησης. Επιπροσθέτως, ένα τρίτο εύρηµα αφορά στη σηµασία 
της εκτεταµένης εξάσκησης για την κατάκτηση του στόχου (Rosenshine, 1997).  
 
Η τεχνική της ανάλυσης έργου (Task analysis) 
Στην στρατηγική της άµεσης διδασκαλίας η υλοποίηση της στοχοθεσίας του Α.Π. 
και η αξιολόγηση των αποτελεσµάτων της διδακτικής παρέµβασης πραγµατοποι-
ούνται µε έναν απόλυτα δοµηµένο τρόπο. Η διδασκαλία εστιάζει κατά περίπτωση 
στην επιθυµητή τελική συµπεριφορά (π.χ. πρόσθεση διψήφιων αριθµών) και στις 
προαπαιτούµενες υποδεξιότητες για την εκµάθηση της. Τα διαδικαστικά βήµατα 
στα οποία θα πρέπει να εξασκηθούν οι µαθητές για την επίτευξη της τελικής συ-
µπεριφοράς συνιστούν την τεχνική της ανάλυσης έργου (task analysis). Όπως α-
ναφέρουν οι Ainscow & Tweddie (1979), o εκπαιδευτικός που έχει αναπτύξει την 
τεχνική της παρουσίασης µίας δραστηριότητας µε κατάλληλο ρυθµό, έτσι ώστε 
να ελαχιστοποιεί την πιθανότητα µίας παρατεταµένης έκθεσης του µαθητή σε α-
ποτυχίες, διασφαλίζοντας παράλληλα την επιτυχία σε κάθε φάση της διαδικασίας 
µάθησης, έχει αναπτύξει την τεχνική της ανάλυσης έργου (σ. 25). Πλήθος ερευ-
νών έχουν τεκµηριώσει την αποτελεσµατικότητα της τεχνικής στην περίπτωση 
των µαθητών µε µέτριες και σοβαρές δυσκολίες µάθησης που φοιτούν σε ειδικά 
πλαίσια, αλλά και στους µαθητές µε ήπιες διαταραχές µάθησης που φοιτούν στην 
κανονική τάξη µε παράλληλη φοίτηση σε τµήµα ένταξης. 
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Η ανάλυση έργου στηρίζεται στην αντίληψη ότι η µάθηση είναι συσσωρευτική 
και κατά συνέπεια είναι δυνατόν να οργανωθεί και να παρουσιαστεί στο µαθητή 
µε ένα αυστηρά δοµηµένο ιεραρχικά τρόπο. Χρησιµοποιείται συνεπώς, κάθε φο-
ρά που χρειάζεται να διαµορφωθεί µια αλυσιδωτή ακολουθία από δεξιότητες 
προκειµένου να διδαχθούν στο µαθητή (Mercer, 1997). Κατά την εφαρµογής της 
απαιτείται η διατύπωση της διαδικαστικής ή της δηλωτικής γνώσης µε τη µορφή 
διδακτικών στόχων να γίνεται µε τρόπο σαφή, ώστε να µην υπάρχουν περιθώρια 
για διαφορετικές ερµηνείες. Προϋπόθεση κατά τη διατύπωση του διδακτικού στό-
χου είναι η αναφορά των εξής πληροφοριών: 
α) Το είδος της συµπεριφοράς που ζητείται να εκδηλώσει ο µαθητής, β) τις συν-
θήκες κάτω από τις οποίες θα λάβει χώρα η συγκεκριµένη συµπεριφορά και γ) το 
κριτήριο επιτυχίας. Συνεπώς, κάθε στόχος θα πρέπει να έχει τα εξής τρία βασικά 
µέρη:  
Συµπεριφορά: Περιγράφει τι ακριβώς θα µπορεί να κάνει ο µαθητής µετά το τέλος 
της διδασκαλίας. Για την περιγραφή της θα πρέπει να χρησιµοποιούνται ρήµατα 
δράσης, ώστε η συµπεριφορά να είναι παρατηρήσιµη (π.χ. Να γράφει σωστά α-
πλές τρισύλλαβες λέξεις). 
Συνθήκες: Καθορίζονται οι συνθήκες υπό τις οποίες θα πρέπει να εκδηλωθεί η 
επιθυµητή συµπεριφορά. Συγκεκριµένα, καθορίζεται το πλαίσιο στο οποίο ο µα-
θητής αναµένεται να µάθει το στόχο (π.χ. στο σπίτι, στο σχολείο), τα υλικά που 
θα χρειαστούν (π.χ. µε τη χρήση καταλόγου λέξεων), ο τρόπος διατύπωσης των 
οδηγιών (π.χ. προφορικά, γραπτά, µε επίδειξη) και το είδος και ο βαθµός βοήθει-
ας που θα του παρασχεθεί, εάν χρειαστεί. 
Κριτήριο επιτυχίας: Αφορά το επίπεδο επίδοσης ή εκτέλεσης που απαιτείται για 
να θεωρηθεί η κατάκτηση του στόχου επιτυχής (π.χ. διαβάζει λέξεις µε το σύµ-
φωνο π, χωρίς λάθος, εννέα στις δέκα φορές, δηλ. ποσοστό επιτυχίας 90%). Το 
ακριβές επίπεδο κατάκτησης καθορίζεται κάθε φορά από:  
- Τη φύση του έργου. Όταν η αποτυχία του µαθητή να ανταποκριθεί σε ικανοποι-
ητικό βαθµό στις απαιτήσεις ενός έργου συνεπάγεται αυξηµένο κίνδυνο για τον 
ίδιο (π.χ. η εκτέλεση ενός πειράµατος στη Χηµεία χωρίς βοήθεια) τότε απαιτείται 
ένα αυστηρότερο κριτήριο επιτυχίας σε σύγκριση µε στόχους που δεν ενέχουν 
υψηλό κίνδυνο για το µαθητή σε περίπτωση αποτυχίας.  
- Το προηγούµενο επίπεδο επίδοσης του µαθητή σε παρεµφερείς στόχους. Για 
παράδειγµα, στην περίπτωση ενός µαθητή µε φτωχή οπτική µνήµη που εξασκεί-
ται στην ορθογραφηµένη γραφή ενός καταλόγου λέξεων, απαιτείται αυστηρότερο 
κριτήριο επιτυχίας σε σύγκριση µε έναν άλλο µαθητή που συγκρατεί µνηµονικά 
µε ευκολία τη σωστή γραφή των λέξεων (Farrell, 1997, σ. 66-67). Συµπερασµατι-
κά, αν και δεν υπάρχουν έρευνες που να προσδιορίζουν τα ακριβή ποσοστά που 
απαιτούνται για την κατάκτηση της νέας γνώσης ένα ποσοστό της τάξης του 70-
80% θεωρείται επαρκές, εάν από το συγκεκριµένο ποσοστό καταδεικνύεται ότι ο 
µαθητής έχει κατακτήσει τους βασικούς στόχους του προγράµµατος. Οι Brophy 
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& Evertson (1976), επισηµαίνουν ότι οι µαθητές καθίστανται πράγµατι ικανοί να 
εµπεδώνουν τους στόχους σε ένα επίπεδο της τάξης του 70-80%, όταν διδάσκο-
νται µε τη στρατηγική της άµεσης διδασκαλίας.  
Συνεπώς, το πρώτο βήµα της διαδικασίας είναι ο προσδιορισµός της τελικής συ-
µπεριφοράς, που αποτελεί και το µακροπρόθεσµο στόχο της διδασκαλίας. Ακο-
λούθως, η τελική συµπεριφορά αναλύεται σε µια σειρά βραχυπρόθεσµων διδα-
κτικών στόχων των οποίων η κατάκτηση θεωρείται προϋπόθεση για την επίτευξη 
της πρώτης. Για τον καθορισµό της ακολουθίας των βραχυπρόθεσµων διδακτικών 
στόχων σε σχέση µε την τελική αναµενόµενη συµπεριφορά, ακολουθείται η αντί-
στροφη πορεία, όπως φαίνεται και στο σχήµα 1 που ακολουθεί, µε γνώµονα τις 
προαπαιτούµενες δεξιότητες που απαιτούνται από το µαθητή προκειµένου να κα-
τακτήσει κάθε φορά τον ενδιάµεσο βραχυπρόθεσµο στόχο: 
 

Ανάλυση Ανάλυση τελικής  Καθορισµός   Τελική  
Έργου   συµπεριφοράς  βραχυπρόθεσµων  συµπεριφορά 

      στόχων 
 
Σχήµα 1. Η διαδικασία ανάλυσης έργου (προσαρµογή από Cartwright, Cartwright 
& Ward, 1995) 
 
Κατά αντιστοιχία µε το παραπάνω σχήµα ο Frank (1973) περιγράφει τέσσερα βή-
µατα που θα πρέπει να ακολουθούνται στην ανάλυση έργου (Mercer, 1997, σ. 
278): 
α) Σαφής διατύπωση της τελικής συµπεριφοράς. 
β) Επισήµανση των επιµέρους δεξιοτήτων της τελικής συµπεριφοράς και  
    διαµόρφωση µιας αλυσιδωτής ακολουθίας από την απλούστερη προς την πιο 
    σύνθετη δεξιότητα. 
γ) Ανεπίσηµη εκτίµηση προκειµένου να διαπιστωθεί ποιες δεξιότητες ο µαθητής  
    κατέχει ήδη και  
δ) Έναρξη της διδασκαλίας µε οδηγό την ευκολότερη δεξιότητα της  
    διαµορφούµενης αλυσιδωτής ακολουθίας, την οποία ο µαθητής δεν έχει κατα-
κτήσει. 
 
Η διατύπωση ενός στόχου µε τη µορφή αλυσιδωτής ακολουθίας αποσκοπεί στο 
να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό να αντιληφθεί την ιεραρχική φύση του περιεχόµε-
νου της νέας γνώσης. Το σύνολο των παραπάνω διδακτικών ενεργειών, των οδη-
γιών και των µέσων που θα απαιτηθούν για τη διεξαγωγή της διδασκαλίας, απο-
τυπώνονται στη συνέχεια µε τη µορφή εξατοµικευµένου εκπαιδευτικού προγράµ-
µατος σε φύλλα συνοπτικής καταγραφής της διδακτικής ενότητας, τα οποία ο εκ-
παιδευτικός συµπληρώνει προκειµένου να ξέρει κάθε στιγµή τι έχει διδάξει στους 
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µαθητές του, σε ποιο επίπεδο έχουν κατακτηθεί οι δεξιότητες που περιλαµβάνει ο 
µακροπρόθεσµος στόχος και τι πρέπει να κάνει ακόµη για να καταστεί πιο επιτυ-
χής η διδασκαλία (ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι., 2000, σ. 27). 
 
Εφαρµογές της ανάλυσης έργου  
Στο νέο Αναλυτικό Πρόγραµµα (Α.Π.) του µαθήµατος της Γλώσσας της Α΄ ∆η-
µοτικού µεταξύ άλλων στόχων αναµένεται από το µαθητή η σταδιακή κατάκτηση 
του µακροπρόθεσµου στόχου «Να κατανοεί το βασικό µηχανισµό της ανάγνωσης, 
που στηρίζεται στη σχέση φθόγγων - γραµµάτων», µε απώτερο σκοπό να διαβάζει 
λέξεις και απλές φράσεις και να κατανοεί ένα απλό µικρό κείµενο. Ο γενικός αυ-
τός µακροπρόθεσµος στόχος υλοποιείται κατά περίπτωση µε τη χρήση ενός συν-
δυαστικού µοντέλου µε στοιχεία αναλυτικοσυνθετικής µεθόδου, αναδυόµενης 
γραφής και ολικής προσέγγισης. Για παράδειγµα, η επεξεργασία του γράµµατος π 
ξεκινά µε ανάλυση και σύνθεση της λέξης πεπόνι και στη συνέχεια ακολουθεί η 
επεξεργασία του κειµένου µε τη χρήση στοιχείων από τις δύο άλλες προσεγγίσεις 
(ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π.Ι., 2006). Ωστόσο, στην περίπτωση των µαθητών που αντιµετω-
πίζουν µαθησιακές δυσκολίες απαιτείται συνήθως µία πιο άµεση και εκτεταµένη 
προσέγγιση του µακροπρόθεσµου στόχου, η οποία περιλαµβάνει την ανάλυσή του 
σε βραχυπρόθεσµους στόχους µε τη διαδικασία της ανάλυσης έργου, όπως στο 
παράδειγµα που ακολουθεί (προσαρµογή από Σαλβαρά, 2000, σ. 80): 
 
Στόχοι-βήµατα 
1ος Να διαβάζουν, να αναλύουν και να συνθέτουν τη λέξη παπί (δραστηριότη-

τα), µε τη χρήση της πολυαισθητηριακής µεθόδου (συνθήκη), χωρίς να 
κάνουν λάθος (κριτήριο).  

(Σηµ. Ο συγκεκριµένος υποστόχος είναι αντίστοιχος µε την προσέγγιση που ακο-
λουθείται σε πρώτη φάση στο βιβλίο του µαθητή δηλ. ανάλυση και σύνθεση της λέ-
ξης πεπόνι) 
 
2ος Να διαβάζουν συλλαβές µε το σύµφωνο π και τα φωνήεντα α,ο,ι,ε, (δρα-

στηριότητα - συµπεριφορά), µε τη χρήση καρτελών (συνθήκη), χωρίς να 
κάνουν λάθος (κριτήριο). 

 
3ος  Να εντοπίζουν το σύµφωνο π σε λέξεις που το έχουν στην πρώτη συλλαβή,     

π.χ. πόδι, πετώ κ.τ.λ. (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε τη χρήση καταλό-
γου λέξεων (συνθήκη), χωρίς να κάνουν λάθος (κριτήριο). 

 
4ος Να εντοπίζουν το σύµφωνο π σε λέξεις που το έχουν σε οποιαδήποτε     

συλλαβή (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε τη χρήση καταλόγου λέξεων 
(συνθήκη), χωρίς να κάνουν λάθος (κριτήριο). 
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5ος Να διαβάζουν λέξεις µε κεφαλαία και µικρά γράµµατα που έχουν το σύµ-
φωνο π (δραστηριότητα-συµπεριφορά), στην αρχική συλλαβή (συνθήκη), 
χωρίς να κάνουν λάθος (κριτήριο). 

 
6ος Να διαβάζουν λέξεις µε κεφαλαία και µικρά γράµµατα που έχουν το σύµ-

φωνο π (δραστηριότητα-συµπεριφορά), σε οποιαδήποτε συλλαβή (συνθή-
κη), χωρίς να κάνουν λάθος (κριτήριο). 

 
Μία προσεκτικότερη ανάγνωση των επιµέρους στόχων ωστόσο, αναδεικνύει την 
ανάγκη της περαιτέρω ανάλυσης τους προκειµένου να διευκολυνθεί ο µαθητής 
στην εµπέδωση του εκάστοτε βήµατος. Για παράδειγµα, κατά την επεξεργασία 
του 2ου στόχου απαιτείται µία σειρά βηµάτων µε δραστηριότητες συλλαβικής επί-
γνωσης. Για το λόγο αυτό άλλωστε, ο µακροπρόθεσµος στόχος «Να αναπτύσσει 
φωνηµική επίγνωση», ώστε να είναι σε θέση να «ταυτίζει συλλαβές και φθόγγους µε 
τα γραπτά τους σύµβολα, να αναλύει και να ανασυνθέτει συλλαβές, λέξεις και φρά-
σεις» προηγείται στο Α.Π. και η κατάκτησή του θεωρείται καταλυτική στην ανά-
πτυξη της αναγνωστικής ικανότητας (ΥΠ.Ε.Π.Θ. – Π. Ι., 2003). Πράγµατι, από 
έρευνες σε ελληνικά δείγµατα διαπιστώθηκε ότι τα ελληνόπουλα χρησιµοποιούν 
τις συλλαβές στην αρχή της ανάπτυξης της αναγνωστικής τους ικανότητας κι αυ-
τό γιατί η συλλαβική και η φωνηµική επίγνωση συνεισφέρουν ανεξάρτητα η µια 
από την άλλη τόσο στην ανάγνωση όσο και στη γραφή (Γιαννετοπούλου, 2004). 
Όπως αναφέρει ο Κωτούλας (2003), η αντίληψη της δοµής της εκφοράς δε γίνεται 
µε κριτήριο τη γλωσσολογική αρχή της γραµµικότητας του εκφωνήµατος, αλλά 
στο επίπεδο της αυτονοµίας της εκφοράς, δηλαδή στο επίπεδο της συλλαβής. Ε-
ξάλλου η φωνοτακτική δοµή της ελληνικής γλώσσας είναι τέτοια που διευκολύνει 
τη συλλαβική γνώση, ενώ το αντίθετο συµβαίνει µε γλώσσες που έχουν πιο σύν-
θετη συλλαβική δοµή όπως για παράδειγµα η αγγλική γλώσσα (Πόρποδας, 2002).  
Για το λόγο αυτό, από τη 2η ήδη ενότητα στο νέο βιβλίο της Γλώσσας, στις συ-
µπληρωµατικές δραστηριότητες, οι µαθητές καλούνται να εντοπίζουν και να κό-
βουν το γράµµα α φτιάχνοντας κολλάζ και στη συνέχεια να συνθέτουν συλλαβές 
µε τα σύµφωνα π, τ, µ. Στην περίπτωση όµως των µαθητών µε µαθησιακές δυ-
σκολίες η επεξεργασία του νέου γράµµατος απαιτεί κάθε φορά την αναλυτική 
προσέγγιση του µακροπρόθεσµου στόχου και την εκτεταµένη εξάσκησή τους σε 
δραστηριότητες συλλαβικής και φωνηµικής επίγνωσης προκειµένου να αρθούν σε 
ένα βαθµό, οι δυσκολίες που εµποδίζουν την απρόσκοπτη κατάκτηση του µηχα-
νισµού της ανάγνωσης. 
Εποµένως, ο 2ος βραχυπρόθεσµος στόχος «Να διαβάζουν συλλαβές µε το σύµφω-
νο π και τα φωνήεντα α,ο,ι,ε, (δραστηριότητα - συµπεριφορά), µε τη χρήση καρ-
τελών (συνθήκη), χωρίς να κάνουν λάθος (κριτήριο)» αναλύεται στους εξής υ-
ποστόχους:  
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Βήµα 1ο: Να συγκρίνει ζεύγη λέξεων που έχουν σε αρχική θέση συλλαβές µε πα, 
πο, που, πι, πε (δραστηριότητα-συµπεριφορά), προφορικά (συνθήκη) χωρίς να 
κάνει λάθος (κριτήριο). (Ακουστική διάκριση συλλαβής). 
 
Παράδειγµα: 
Άκου µε προσοχή τις λέξεις που θα σου πω. Πίτα – πίσσα. Αρχίζουν µε το ίδιο κοµ-
µατάκι; 
 
Βήµα 2ο: Να εντοπίζει ακουστικά συλλαβές µε το π στη θέση της αρχικής συλλα-
βής (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε τη χρήση πλαστικοποιηµένης καρτέλας µε 
την αντίστοιχη εικόνα που αντιπροσωπεύει η λέξη (συνθήκη), χωρίς να κάνει λά-
θος (κριτήριο). (Εντοπισµός συλλαβής) 
 
Παράδειγµα: 
Τι ζωάκι είναι αυτό; (παγόνι). Με ποιο κοµµατάκι αρχίζει η λέξη «παγόνι»; (πα) 
 
Βήµα 3ο: Να εντοπίζει ακουστικά συλλαβές µε το π, σε οποιαδήποτε θέση µέσα 
στη λέξη (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε τη χρήση πλαστικοποιηµένης καρτέ-
λας µε την αντίστοιχη εικόνα που αντιπροσωπεύει η λέξη (συνθήκη), χωρίς να 
κάνει λάθος (κριτήριο). (Εντοπισµός συλλαβής) 
 
Παράδειγµα: 
Τι µας δείχνει κάθε εικόνα; (καπάκι, λεµόνι). Ποια εικόνα έχει µέσα της το κοµµα-
τάκι πα; (κα-πά-κι). 
 
Βήµα 4ο: Να εντοπίζει οπτικά συλλαβές µε το π και τα φωνήεντα α, ο, ι, ε στη θέ-
ση της αρχικής συλλαβής και να τις κυκλώνει (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε 
τη χρήση της πολυαισθητηριακής µεθόδου (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κρι-
τήριο). (Εντοπισµός συλλαβής). 
 
Προτεινόµενη δραστηριότητα 
Ο µαθητής αναγνωρίζει και κόβει µε ψαλίδι συλλαβές µε το π και τα φωνήεντα 
από τίτλους περιοδικών και εφηµερίδων και τις κολλά στο τετράδιό του φτιάχνο-
ντας κολλάζ συλλαβών µε το π. 
 
Βήµα 5ο: Να διακρίνει οπτικά συλλαβές µε το π και τα φωνήεντα α, ο, ι, ε σε ο-
ποιαδήποτε θέση µέσα στη λέξη και να τις κυκλώνει (δραστηριότητα-
συµπεριφορά), µε τη χρήση της πολυαισθητηριακής µεθόδου (συνθήκη), χωρίς να 
κάνει λάθος (κριτήριο). (Εντοπισµός συλλαβής). 
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Προτεινόµενη δραστηριότητα: 
Ο µαθητής αναγνωρίζει και κόβει µε ψαλίδι συλλαβές µε το π και τα βασικά φω-
νήεντα από λίστες λέξεων (π.χ. καπέλο, καπάκι) και τις κολλά κάτω από την α-
ντίστοιχη εικόνα χρωµατίζοντάς τες.  
 
Βήµα 6ο: Να διαβάζει συλλαβές που περιέχουν το σύµφωνο π και τα φωνήεντα 
α,ο,ε, ι, (δραστηριότητα-συµπεριφορά), µε τη χρήση τροχού συλλαβών (συνθή-
κη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτήριο). 
 
Προτεινόµενη δραστηριότητα: 
Ο µαθητής γυρίζει τον τροχό (σχ. 2) µέχρι να σχηµατιστεί µία συλλαβή, την ο-
ποία και διαβάζει. 
 

 
Σχήµα 2. Ο τροχός συλλαβών 

 
Σηµειώνεται ότι στο παραπάνω υπόδειγµα ανάλυσης έργου για γλωσσικό µακρο-
πρόθεσµο στόχο, παρουσιάστηκε η διαδοχή των βηµάτων που απαιτείται στο αρ-
χικό στάδιο της αποκωδικοποίησης. Τα βήµατα αυτά µπορούν να εµπλουτιστούν 
και να επεκταθούν µε υποστόχους σε προφορικό και γραπτό επίπεδο, στο πλαίσιο 
της συνειδητοποίησης της γραφοφωνηµικής αντιστοίχισης ή και να µειωθούν α-
νάλογα µε τις ανάγκες του µαθητή. 
Η ανάλυση έργου χρησιµοποιείται επίσης µε εξαιρετικά αποτελέσµατα στη διδα-
σκαλία δεξιοτήτων στα Μαθηµατικά, τα οποία ως γνωστικό αντικείµενο χαρα-
κτηρίζονται από µια σχεδόν νοµοτελειακή αλυσιδωτή διαδοχή εννοιών και µια 
αυστηρή ακολουθία δεξιοτήτων. Χαρακτηριστικό παράδειγµα αποτελεί η διδα-
σκαλία των αλγόριθµων των πράξεων. Η εκτέλεση των πράξεων είναι ένας συν-
δυασµός της χρήσης βασικών αριθµητικών δεδοµένων και των ειδικών διευθετή-
σεων που γίνονται προκειµένου να ξεπεραστούν εµπόδια ή να τηρηθούν κανόνες 
που επιβάλλονται από τη δοµή του αριθµητικού συστήµατος (π.χ. µεταφορά 10 
µονάδων µε τη µορφή 1 δεκάδας στην αντίστοιχη στήλη). Για να µπορεί συνεπώς 
να εκτελεί τις πράξεις ο µαθητής θα πρέπει να κατέχει µια µεγάλη σειρά γνωστι-
κών δεξιοτήτων. Αδυναµίες όµως της µνήµης, της οπτικής διάκρισης, του εκφρα-
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στικού λόγου και της τήρησης χωροχρονικών ακολουθιών, που συχνά χαρακτηρί-
ζουν τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, καθιστούν ιδιαίτερα δύσκολη την κατά-
κτηση αυτών των στοιχείων της µαθηµατικής γνώσης.  
Συγκεκριµένα, ο αλγόριθµος της πρόσθεσης αν και θεωρείται από τους ευκολότε-
ρους, έχει αρκετές γνωστικές απαιτήσεις που, αν δεν καλυφθούν, οδηγούν συνή-
θως τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες σε διάφορα λάθη, ιδιαίτερα όταν α-
παιτείται η µεταφορά µονάδων από στήλη σε στήλη (πρόσθεση µε κρατούµενα). 
Η µεγαλύτερη οµάδα λαθών της κάθετης πρόσθεσης µε κρατούµενο, για τους Έλ-
ληνες µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, συνδέεται µε τη γραφή δύο αριθµών 
στην ίδια θέση, όπως στο παράδειγµα που ακολουθεί (Αγαλιώτης, 2000 σ. 285): 
 

  257    27 
+139  +13 
3816   310 

 
Απαιτείται συνεπώς µία αποτελεσµατική προσέγγιση, που θα διασφαλίζει τη βή-
µα προς βήµα επεξεργασία του µακροπρόθεσµου στόχου παρέχοντας παράλληλα 
την ευκαιρία στον εκπαιδευτικό µίας λεπτοµερούς αξιολόγησης του µαθητή σε 
κάθε επιµέρους βήµα και µια αντίστοιχα πλήρη «χαρτογράφηση» των αδυναµιών 
του. Προς αυτήν την κατεύθυνση προτείνεται η εκµάθηση του αλγόριθµου µε τη 
µέθοδο της ανάλυσης έργου, ακριβώς όπως περιγράφεται και στο βιβλίο του µα-
θητή, µόνο που στην περίπτωση των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες η ανάλυ-
ση απαιτείται να είναι πιο µακροσκελής στοχεύοντας στην εξάλειψη των όποιων 
ασαφειών της διαδικασίας ή των παρανοήσεων εκ µέρους του µαθητή. 
Κατά συνέπεια, ο µακροπόθεσµος στόχος του Α.Π. στα Μαθηµατικά της Β΄ ∆η-
µοτικού «Να αφοµοιώσουν τις συνηθισµένες τεχνικές εκτέλεσης των πράξεων της 
πρόσθεσης και της αφαίρεσης µε διψήφιους ή τριψήφιους αριθµούς µε ή χωρίς κρα-
τούµενα » (ΥΠΕΠΘ – Π.Ι., 2003) στην αντίστοιχη ενότητα στο βιβλίο του δασκά-
λου, που αφορά την πρόσθεση διψήφιων µε κρατούµενο προσδιορίζεται ως εξής: 
«Να προσθέτουν διψήφιους αριθµούς µε κρατούµενο». Η προσέγγιση του διδα-
κτικού στόχου απαιτεί εκ µέρους του εκπαιδευτικού την προσαρµογή του στόχου 
µε τη βοήθεια της ανάλυσης έργου, έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις µαθησιακές 
ανάγκες των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες. Παράλληλα, η συγκεκριµένη 
τεχνική λειτουργεί κατά περίσταση επικουρικά στην περίπτωση µαθητών χωρίς 
µαθησιακές δυσκολίες, που δυσκολεύονται ωστόσο να εµπεδώσουν τη νέα δεξιό-
τητα και οι οποίοι θα µπορούσαν να ξεκινήσουν την εκµάθηση του αλγόριθµου 
µε οδηγό τη δεξιότητα της διαµορφούµενης αλυσιδωτής ακολουθίας που δεν έ-
χουν κατακτήσει. Εποµένως, ο µακροπρόθεσµος στόχος «Να προσθέτουν διψήφι-
ους αριθµούς µε κρατούµενο» είναι δυνατόν να αναλυθεί στους εξής βραχυπρόθε-
σµους στόχους:  
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Βήµα 1ο: Να προσδιορίζει τη θεσιακή αξία των ψηφίων (συµπεριφορά) πραξιακά, 
µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτήριο). 
Βήµα 2ο: Να κατατάσσει κάθετα τους αριθµούς µε γνώµονα τη θεσιακή τους αξία 
(συµπεριφορά) πραξιακά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς 
να κάνει λάθος (κριτήριο).  
Βήµα 3ο: Να προσθέτει τις µονάδες των δύο προσθετέων (συµπεριφορά) πραξια-
κά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτή-
ριο). 
Βήµα 4ο: Να αναλύει το άθροισµα που προκύπτει σε δεκάδα και µονάδες (συµπε-
ριφορά) πραξιακά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει 
λάθος (κριτήριο).  
Βήµα 5ο: Να τοποθετεί τις µονάδες κάτω από τις µονάδες (συµπεριφορά) πραξια-
κά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτή-
ριο). 
Βήµα 6ο : Να αναφέρει ότι η αξία του «κρατούµενου» είναι δεκάδα και να την το-
ποθετεί σε κύκλο δίπλα στις µονάδες (συµπεριφορά) πραξιακά, µε τη χρήση συ-
γκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτήριο). 
Βήµα 7ο: Να προσθέτει τα ψηφία των δεκάδων (συµπεριφορά) πραξιακά, µε τη 
χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει λάθος (κριτήριο). 
Βήµα 8ο: Να προσθέτει στο άθροισµα των δεκάδων και το κρατούµενο (συµπερι-
φορά) πραξιακά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς να κάνει 
λάθος (κριτήριο). 
Βήµα 9ο: Να τοποθετεί το συνολικό άθροισµα των δεκάδων κάτω από τις δεκάδες 
(συµπεριφορά) πραξιακά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), χωρίς 
να κάνει λάθος (κριτήριο). 
Βήµα 10ο: Να εκτελεί πρόσθεση διψήφιων αριθµών µε κρατούµενο (συµπεριφο-
ρά) πραξιακά, µε τη χρήση συγκεκριµένου υλικού (συνθήκη), µε ποσοστό επιτυ-
χίας 80% (κριτήριο). 
 
Από την επισκόπηση των επιµέρους βηµάτων προκύπτει ότι η ανάλυση του µα-
κροπρόθεσµου στόχου σε βραχυπρόθεσµους υποστόχους δε διασφαλίζει από µό-
νη της την εµπέδωση του στόχου από τους µαθητές. Απαραίτητη προϋπόθεση στη 
διαδικασία που περιγράφηκε είναι η χρήση υλικών µε στόχο η νέα δεξιότητα να 
προσεγγιστεί µε σεβασµό στα 3 στάδια αναπαράστασης της γνώσης (πραξιακό, 
εικονιστικό, συµβολικό) (Bruner, 1964, Κολιάδης, 1997). Πριν την επίσηµη εισα-
γωγή του µαθητή στην εκτέλεση του αλγόριθµου της πρόσθεσης σε συµβολικό 
επίπεδο, θα πρέπει να έχει προηγηθεί εκτεταµένη εξάσκηση µε συγκεκριµένο και 
εικονικό υλικό. Ζητάµε συνεπώς από τους µαθητές να εκτελέσουν την πράξη επε-
νεργώντας αρχικά σε συγκεκριµένα υλικά, προβαίνοντας στους ανάλογους µετα-
σχηµατισµούς και διευθετήσεις προκειµένου να κατανοήσουν την εσωτερική δια-
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δικασία του αλγόριθµου και τη σκοπιµότητα κάθε βήµατος. Η καθηµερινή επαφή 
στην εκπαιδευτική πράξη µε µαθητές που αντιµετωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες 
αναδεικνύει ως τις πλέον συχνές δυσκολίες τους, την αδυναµία τους να αντιληφ-
θούν τη µαθηµατική έννοια του κρατούµενου και τη µεταφορά του στην επόµενη 
στήλη, τα προβλήµατα διάκρισης των συµβόλων και την αδυναµία ανάκλησης 
των βασικών αριθµητικών δεδοµένων. Οι αναφερόµενες δυσκολίες επιλύονται σε 
ικανοποιητικό βαθµό µε εξατοµικευµένη βοήθεια κατά την οποία ο µαθητής κα-
λείται να προσεγγίσει τον αλγόριθµο της πρόσθεσης ακολουθώντας τα επιµέρους 
βήµατα που περιγράφηκαν. Η προσέγγιση σε πρώτη φάση πραγµατοποιείται µε 
τη χρήση τρισδιάστατων υλικών και συγκεκριµένα έναν αριθµητικό πίνακα στον 
οποίο προσδιορίζεται η θεσιακή αξία κάθε στήλης ψηφίων, ενώ παράλληλα είναι 
χωρισµένος σε θήκες που αντιστοιχούν στους επιµέρους όρους της πρόσθεσης. Η 
αναπαράσταση των µονάδων και των δεκάδων γίνεται µε ξυλάκια, τα οποία ο µα-
θητής οµαδοποιεί σε δεκάδες και µονάδες προκειµένου να σχηµατίσει τους όρους 
της πρόσθεσης. Η επιλογή του κατάλληλου πραξιακού συµβόλου µεταξύ άλλων, 
γίνεται µε κριτήριο το χρώµα (π.χ. πράσινο για την πρόσθεση), όπως φαίνεται 
στην εικόνα που ακολουθεί. Ο εκπαιδευτικός παρουσιάζει µε πρότυπο τρόπο βή-
µα – βήµα τη νέα δεξιότητα και στη συνέχεια ο µαθητής εκτελεί µε τη σειρά του 
την πράξη επενεργώντας στα υλικά . 
                   
Θα πρέπει εδώ να σηµειωθεί ότι αν και η τεχνική της ανάλυσης έργου προέρχεται 
από το χώρο του συµπεριφορισµού προβλέπεται η έκδηλη παρουσίαση της δεξιό-
τητας σε κάθε βήµα από τον εκπαιδευτικό. Προτείνεται συνεπώς, η προτυποποίη-
ση του αλγόριθµου από τον εκπαιδευτικό µε την αξιοποίηση του µοντέλου της 
λεκτικής αυτοκαθοδήγησης, της γνωστικοσυµπεριφοριστικής τεχνικής των Mei-
chenbaum και Goodman (1971). Επιγραµµατικά, σύµφωνα µε το προτεινόµενο 
µοντέλο η παρουσίαση της νέας δεξιότητας περιλαµβάνει τα ακόλουθα βήµατα:  
1ο Στάδιο: Ο εκπαιδευτικός εκτελεί τον αλγόριθµο, ενώ ταυτόχρονα συνοµιλεί 
φωναχτά µε τον εαυτό του, περιγράφοντας λεκτικά τις σκέψεις και τις ενέργειές 
του (πρότυπο µίµησης). 
2ο Στάδιο: Ο µαθητής εκτελεί την ίδια δραστηριότητα υπό την επίβλεψη – καθο-
δήγηση του προτύπου – εκπαιδευτικού (έκδηλη – εξωτερική καθοδήγηση). 
3ο Στάδιο: Ο µαθητής εκτελεί τον αλγόριθµο, ενώ ταυτόχρονα µιλά φωναχτά στον 
εαυτό του περιγράφοντας λεκτικά τη συµπεριφορά (έκδηλη αυτοκαθοδήγηση). 
4ο Στάδιο: Ο µαθητής ψιθυρίζει τις οδηγίες στον εαυτό του, καθώς εκτελεί τον 
αλγόριθµο (η ετεροκαθοδήγηση µειώνεται και αντικαθίσταται βαθµιαία από την 
αυτοκαθοδήγηση). 
5ο Στάδιο: Ο µαθητής εκτελεί τον αλγόριθµο, ενώ ταυτόχρονα καθοδηγεί τον εαυ-
τό του διαµέσου του εσωτερικού ή προσωπικού λόγου (συµβολική – εσωτερική 
αυτοκαθοδήγηση) (προσαρµογή από Κολιάδη, 1997). 
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Στη συνέχεια, περνάµε σε δισδιάστατο χώρο και ακολουθώντας τα ίδια βήµατα, 
χρησιµοποιούµε εικονικό υλικό, παρόµοιο µε εκείνο που προσφέρεται στο βιβλίο 
ή το τετράδιο εργασιών του µαθητή. Τέλος, η διαδικασία εκµάθησης του αλγό-
ριθµου ολοκληρώνεται µε επεξεργασία σε συµβολικό επίπεδο, όπου και πάλι η 
εκτέλεση της πράξης γίνεται αρχικά σε ένα δοµηµένο περιβάλλον, στο οποίο πα-
ρέχεται υποβοήθηση στην κατάταξη των αριθµών, όπως φαίνεται στο παρακάτω 
σχήµα (σχ. 3), µέχρις ότου ο µαθητής φτάσει στο επίπεδο ευχέρειας µε τη νέα δε-
ξιότητα, να είναι σε θέση δηλαδή, να χρησιµοποιήσει τη νέα δεξιότητα νοερά, 
χωρίς βοηθήµατα (κριτήριο επιτυχίας 70-80%).  
 

 
Σχήµα 3. Εκτέλεση του αλγόριθµου σε συµβολικό επίπεδο 

 
Η διατήρηση της νέας δεξιότητας και η εφαρµογή της σε νέες καταστάσεις µε τη 
βοήθεια του δασκάλου (επίπεδο γενίκευσης) ή και χωρίς αυτήν κάνοντας τους 
ανάλογους µετασχηµατισµούς (επίπεδο προσαρµογής) αποτελούν τις δύο τελικές 
φάσεις της εκµάθησης του αλγόριθµου, οι οποίες απαιτείται να εµπεδωθούν από 
την πλευρά του µαθητή προκειµένου να ολοκληρώσει µε επιτυχία την κλίµακα 
της µαθησιακής ιεραρχίας (Σαλβαράς, 2000).  
 
Συµπέρασµα 
Τα τελευταία χρόνια καταγράφεται µία σηµαντική προσπάθεια για «άνοιγµα» του 
γενικού σχολείου σε µαθητές που µέχρι πρόσφατα φοιτούσαν σε σχολεία ειδικής 
αγωγής. Πρόκειται για τη φυσική συνέχεια της προσπάθειας που ξεκίνησε αρκετά 
χρόνια πριν µε τη µέριµνα της ειδικής εκπαίδευσης µαθητών µε ειδικές µαθησια-
κές δυσκολίες σε ειδικά διαµορφωµένα τµήµατα (ειδικές τάξεις/τµήµατα έντα-
ξης). Η προσπάθεια φαίνεται να έχει ωφελήσει σηµαντικά ένα µεγάλο ποσοστό 
παιδιών, και κυρίως αυτών µε ηπιότερες δυσκολίες. Παράλληλα, όµως επισηµαί-
νεται η ανάγκη να προσανατολίζεται η προετοιµασία, η κατάρτιση και η µετεκ-
παίδευση των εκπαιδευτικών σε τεχνικές διδασκαλίας που απευθύνονται σε ετε-
ρογενείς οµάδες µαθητών, ώστε να προσφέρεται συνολικά καλύτερη εκπαίδευση, 
η οποία να λαµβάνει υπόψη τις µαθησιακές ιδιαιτερότητες όλων των µαθητών 
(Ζώνιου – Σιδέρη, 2000). 
Προς αυτήν την κατεύθυνση, η τεχνική της ανάλυσης έργου αποτελεί µία διδα-
κτική τεχνική, που προσφέρει στον εκπαιδευτικό την απαιτούµενη ευελιξία προ-
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κειµένου να ανταποκριθεί στο σύνθετο έργο του, ειδικότερα στις περιπτώσεις των 
µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, η ενσωµάτωση των οποίων στην κανονική 
ροή του µαθήµατος προϋποθέτει την καταλυτική παρουσία του εκπαιδευτικού ως 
διαµεσολαβητικού παράγοντα ανάµεσα στις απαιτήσεις του Αναλυτικού Προ-
γράµµατος και στις διαπιστωµένες µαθησιακές ιδιαιτερότητες των συγκεκριµένων 
µαθητών. 
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Μαθησιακή και Ψυχολογική υποστήριξη παιδιών  

µε µαθησιακές δυσκολίες στην σχολική τάξη 
 
Μιλτιάδης Καρβούνης 
∆ρ Ψυχολόγος – Ειδικός παιδαγωγός 
 
Περίληψη 
Η εργασία αυτή αναφέρεται στις περιπτώσεις, οι οποίες αφορούν στην προσπάθεια εκπαί-
δευσης και στήριξης των παιδιών µε γενικές ή ειδικές µαθησιακές δυσκολίες στο κανονικό 
σχολείο, δηλαδή παιδιά της Πρωτοβάθµιας και της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης.Οι υπο-
θέσεις της παρέµβασής µας ήταν: α. Γενική υπόθεση: Θεωρήσαµε απαραίτητη προϋπόθεση 
για την εκπαίδευση και στήριξη των παιδιών µε γενικές ή ειδικές µαθησιακές δυσκολίες στο 
κανονικό σχολείο: (i) την ενεργή εµπλοκή του εκπαιδευτικού στην αποκατάσταση των δυ-
σκολιών του παιδιού στο µαθησιακό επίπεδο και (ii) το συνδυασµό της εποικοδοµητικής 
απασχόλησης και της εκπαίδευσης των παιδιών µε παρόµοιες δυσκολίες στην επικοινωνία 
και την ψυχοκοινωνική τους στήριξη µε στόχο την ελαχιστοποίηση της αρνητικής δευτερεύ-
ουσας συµπτωµατολογίας.β.Επιχειρησιακή υπόθεση: Τα προγράµµατα παρέµβασης στη σχο-
λική τάξη θα πρέπει να είναι εξατοµικευµένα, να εντοπίζουν και να βελτιώνουν τις αδυνα-
µίες του µαθητή, να διδάσκουν εναλλακτικές στρατηγικές και να χρησιµοποιούν τις υπάρ-
χουσες δυνάµεις του ως βάσεις για περαιτέρω ανάπτυξη. Επειδή, όµως, στην Ελλάδα δεν 
υπάρχουν εξειδικευµένα προγράµµατα, µε δοµή προσαρµοσµένη στο πλαίσιο της τάξης και 
τις γνωστικές δυνατότητες των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες, θεωρείται αναγκαίο ένα 
πολύ καλά σχεδιασµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα, το οποίο θα αντιµετωπίζει τα προβλήµα-
τα των παιδιών αυτών στα εξής επίπεδα: 

I. Μεθοδολογία της σχολικής διδασκαλίας 
II. Οργάνωση του σχολικού πλαισίου 

III. Ψυχοκοινωνική στήριξη των µαθητών µέσα και έξω από το χώρο του σχολείου 
 
Λέξεις κλειδιά: Μαθησιακές δυσκολίες, ψυχοπαιδαγωγική – γνωστική παρέµβαση. 

 
Εννοιολόγηση του όρου «µαθησιακές δυσκολίες» 
Οι ορισµοί που έχουν δοθεί κατά καιρούς στο πρόβληµα της ειδικής δυσκο-
λίας του ατόµου στην κατάκτηση της σχολικής γνώσης, έχουν καταστήσει 
τις µαθησιακές δυσκολίες µια αµφισβητούµενη οντότητα. "Μαθησιακές δυ-
σκολίες" είναι ο πιο διαδεδοµένος όρος που χρησιµοποιείται για να δηλώσει τις 
σοβαρές και ειδικές δυσκολίες που εµφανίζει ένας µεγάλος αριθµός µαθητών 
στην απόκτηση των σχολικών γνώσεων. Βέβαια, µε τον όρο "µαθησιακές δυσκο-
λίες" δεν νοούνται οι φυσιολογικές αποκλίσεις της σχολικής απόδοσης των µαθη-
τών. Ορισµένοι µελετητές αντιµετωπίζουν την οντότητα των µαθησιακών 
δυσκολιών ως παραπλανητική ετικέτα και πιστεύουν ότι αυτές συνίσταται 
σ’ ένα συνδυασµό των προβληµάτων στην απόκτηση των µαθησιακών δεξι-
οτήτων, καθένα από τα οποία θα µπορούσε να διαπιστωθεί µε κατάλληλα 
κριτήρια. Σύµφωνα µε άλλους µελετητές, τα παιδιά που χαρακτηρίζονται ως 
προβληµατικά θα µπορούσαν να περιγραφούν ως µαθητές µε ειδικές δυσκο-
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λίες, και τούτο διότι η χρήση του ανωτέρου όρου εµπεριέχει το πλεονέκτη-
µα ότι δεν υποδεικνύει το αίτιο πιθανών διαταραχών αυτού, αλλά απλά πε-
ριγράφει τη φύση του προβλήµατος του παιδιού (Stanovich, 1986; Siegel, 
1989, 1992). Άλλοι µελετητές έχουν προσδιορίσει ένα αριθµό συµπτωµά-
των, καθένα από τα οποία παρατηρούνται χωριστά ή σε συνδυασµό, σε µα-
θητές µε δυσκολίες µάθησης, οι οποίοι έχουν κανονική τουλάχιστον νοηµο-
σύνη. Ενδεικτικά, σηµειώνουµε ότι στα συµπτώµατα αυτά περιλαµβάνονται 
η µη κανονική δόµηση των χωροχρονικών εννοιών, η σύγχυση δεξιού και 
αριστερού, το αδέξιο και φτωχά δοµηµένο γράψιµο, η έκδηλη ανικανότητα 
διάκρισης των γραµµάτων σε διαδοχή στο γραπτό κείµενο, η δυσκολία στο 
να επαναλαµβάνουν την ακολουθία αντικειµένων σε αντίστροφη σειρά, η 
δυσκολία στις λογικοµαθηµατικές έννοιες (Σταύρου, 2003). Τα παραπάνω 
συµπτώµατα είναι αποδεκτά από τη συντριπτική πλειοψηφία των ειδικών, 
υπό την έννοια ότι αποτελούν εκφάνσεις δυσλειτουργιών, οι οποίες συναρ-
τώνται µε τον προσανατολισµό και τη χωρική αντίληψη, την αντίληψη και 
την αναπαραγωγή οπτικών ακολουθιών, την οπτική ανάλυση, την οπτικοκι-
νητική αναγνώριση. Τα ίδια παραπάνω συµπτώµατα, υπό την µορφή όµως 
των συνοδευτικών διαταραχών, παρουσιάζουν και τα παιδιά: (i) µε ελάχι-
στη εγκεφαλική δυσλειτουργία, η διάγνωση της οποίας γίνεται µε το σύ-
στηµα της νοσολογικής ταξινόµησης DSM III, (ii) µε προβλήµατα προσω-
πικότητας και συµπεριφοράς, (iii) µε κοινωνικό-πολιτισµικό έλλειµµα. 

Υπολογίζεται ότι τουλάχιστον το 20% του µαθητικού πληθυσµού εµφανί-
ζει "µαθησιακές δυσκολίες". Το ποσοστό αυτό είναι εξαιρετικά ανησυχητικό και 
εντάσσει το ζήτηµα "µαθησιακές δυσκολίες" ανάµεσα στα πιο σοβαρά κοινωνικά 
προβλήµατα του σύγχρονου κόσµου.  
     Οι µαθητές µε "µαθησιακές δυσκολίες" µπορούν αδρά να χωριστούν σε τρεις 
οµάδες ανάλογα µε τις αιτίες που τους εµποδίζουν να ανταποκριθούν ικανοποιη-
τικά στις απαιτήσεις και στις διαδικασίες µάθησης του σχολείου. Στην πρώτη ο-
µάδα εντάσσονται τα παιδιά µε περιορισµένες νοητικές ικανότητες, στη δεύτερη 
οµάδα τα παιδιά που εµφανίζουν ειδικές αναπτυξιακές διαταραχές της µάθησης 
και στην τρίτη οµάδα τα παιδιά µε συναισθηµατικές δυσκολίες που παρεµποδί-
ζουν την έκφραση των µαθησιακών τους ικανοτήτων. Ο διαχωρισµός αυτός δεν 
αποκλείει να συνυπάρχουν σε πολλές περιπτώσεις παιδιών περισσότερες της µιας 
από τις παραπάνω αιτίες. 
 
Συχνότητα εµφάνισης των µαθησιακών δυσκολιών  
Από τη µελέτη αυτού του θέµατος σε διαφορετικά ορθογραφικά συστήµατα, 
µόλο που παραλλάσσουν µεταξύ τους ως προς τα κριτήρια που χρησιµοποι-
ήθηκαν για τον ορισµό ενός τέτοιου πεδίου, προκύπτει ότι τα παιδιά µε µα-
θησιακές δυσκολίες, τα οποία στην πλειονότητά τους είναι αγόρια (σε ανα-



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 70

λογία 2 φορές περισσότερα σε σύγκριση µε τα κορίτσια), αντιπροσωπεύουν 
µια αναλογία του σχολικού πληθυσµού η οποία δικαιολογηµένα προκαλεί 
ανησυχία στους ενδιαφερόµενους γονείς, αλλά και τους φορείς της εκπαί-
δευσης (Παντελιάδου, 2001). Σε σχετική επισκόπηση ορισµένων µελετών 
αναφέρονται εκτιµήσεις για τις  περιπτώσεις τις ειδικής ή εξελικτικής δυσ-
λεξίας που κυµαίνονται µεταξύ 4 – 5% του σχολικού πληθυσµού. Σε ό,τι 
αφορά το συνολικό αριθµό των παιδιών µε υπαρκτά προβλήµατα στο γρα-
πτό λόγο, περίπου το 10 - 15 % των µαθητών κάθε τάξης του δηµοτικού 
σχολείου δεν έχει την απαιτούµενη αναγνωστική επάρκεια, έτσι ώστε να 
ανταποκρίνονται µ’ επιτυχία στις απαιτήσεις του σχολικού προγράµµατος. 
Βέβαια, οι παραπάνω διαπιστώσεις για τη συχνότητα εµφάνισης της δυσλε-
ξίας δεν έχουν κάποια πρακτική χρησιµότητα, διότι εξαρτώνται από τη δια-
γνωστική διαδικασία της εν λόγω δυσλειτουργίας. Συγκεκριµένα, σε µια 
µέτρηση της επίδοσης ενός παιδιού στο γραπτό λόγο θα πρέπει να προκύ-
πτει µια σηµαντική απόκλιση από το µέσο όρο της επίδοσης των συνοµηλί-
κων του στα αντίστοιχα τεστ και, µάλιστα, κάτω από το επίπεδο της ορια-
κής κατατοµής του 15 % («cut off point»).  
 Κατά την εφαρµογή κριτηρίων περιεχοµένου στην αγγλική γλώσσα 
(µετρήσεις µε βάση κριτήρια της καθηµερινότητας), αποδείχθηκε ότι η α-
ναγνωστική ικανότητα του 6% περίπου των ενηλίκων βρίσκεται κάτω από 
το επίπεδο ενός µέτριου µαθητή της ∆΄ τάξης του ∆ηµοτικού Σχολείου και 
δεν επαρκεί για την αντιµετώπιση των καθηµερινών απαιτήσεων στο γρα-
πτό λόγο. Και ενώ το κριτήριο της αντιµετώπισης των καθηµερινών απαι-
τήσεων στο γραπτό λόγο αποτελεί ένα κριτήριο περιεχοµένου, εντούτοις ο 
χαρακτηρισµός «κάτω από το επίπεδο ενός µέτριου µαθητή της ∆΄ τάξης 
του ∆ηµοτικού Σχολείου», παραπέµπει σε µια µέτρηση µε βάση µια σταθ-
µισµένη κλίµακα. Σύµφωνα µε τα κριτήρια του ICD-10 µόνο το 2 – 4 περί-
που των µαθητών παρουσιάζουν ειδική ή εξελικτική δυσλεξία (Yule, 
Rutter, Berger & Thompson, 1974).  
     Στην Ελλάδα, παρόλο που απαντάται συχνά το φαινόµενο εµφάνισης 
µαθησιακών δυσκολιών, εντούτοις δεν έχουν προκύψει παρόµοια αξιόπιστα 
δεδοµένα για τη συχνότητα εµφάνισής τους. Στην περίπτωση της ελληνικής 
γλώσσας, πρέπει να τονιστεί ότι η εµπειρική βάση διαφόρων εκτιµήσεων 
που έχουν δηµοσιευθεί κατά καιρούς έχουν καταστεί αντικείµενο σοβαρής 
κριτικής, και τούτο διότι, αφενός µεν δεν έχει καθοριστεί µε σαφήνεια και 
συστηµατικό τρόπο ο χαρακτήρας του πεδίου αυτού σε σχέση µε το συγκε-
κριµένο τύπο εκδήλωσης των δυσκολιών, αφετέρου δε δεν υπάρχουν τα κα-
τάλληλα σταθµισµένα ψυχοµετρικά εργαλεία διάγνωσης και εντοπισµού 
των παιδιών µε ειδικές µαθησιακές δυσκολίες. Συνεπώς, οφείλουµε να εί-
µαστε δύσπιστοι για τις ποσοστιαίες εκτιµήσεις των δυσλεξικών παιδιών 
στο σχολείο, διότι µια  απλή αλλαγή των διαγνωστικών κριτηρίων της δυσ-
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λεξίας µπορεί ν’ αλλάξει ριζικά το ποσοστό συχνότητάς της χωρίς ταυτό-
χρονα να έχει αλλάξει κάτι που αφορά την πραγµατικότητα του φαινοµέ-
νου. 
     Τέλος, ο Schydlo (1993) περιγράφει τις ακόλουθες σχέσεις µεταξύ του 
συνόλου των µαθησιακών δυσκολιών και άλλων αναπτυξιακών διαταραχών: 
- 54% των δυσλεξικών παιδιών εµφάνισαν προβλήµατα ακοής 
-13% των παιδιών αυτών εµφάνισαν άλλου τύπου αντιληπτικές διαταραχές 
- 14% των παιδιών µε δυσαριθµησία είχαν διαταραχές στην οπτική αντίλη-
ψη 
-47% των παιδιών µε Μ.∆ είχαν διαταραχές στον τοµέα της αδρής κινητι-
κότητας 
- 16% των παιδιών είχαν δυσκολίες στον τοµέα της λεπτής κινητικότητας 
- στο 20% των δυσλεξικών παιδιών διαγνώσθηκε υπερκινητικό σύνδροµο 

∆ιαφυλικές διαφορές στην εµφάνιση µαθησιακών δυσκολιών 
Με βάση την κλινική εµπειρία και τις επιδηµιολογικές έρευνες, το είδος και 
η συχνότητα των εξελικτικών διαταραχών εξαρτώνται τόσο από την ηλικία 
όσο και από το φύλο των παιδιών. Συγκεκριµένα, µια σειρά από ερευνητι-
κές µαρτυρίες αποδεικνύουν ότι τα αγόρια εµφανίζουν συχνότερα αναγνω-
στικές και ορθογραφικές δυσκολίες σε σχέση µε τα κορίτσια της ίδιας ηλι-
κίας. Ειδικότερα, σε έρευνα που διεξήγαγαν οι Miles, Haslum και Wheeler 
(1998) διαπιστώθηκε µια αναλογία 4.51 προς 1 σε βάρος των αγοριών. Στο 
αρχικό τους δείγµα 11.000 περίπου παιδιών, έθεσαν πολύ αυστηρά κλινικά 
κριτήρια µέσω των οποίων µόνο το 2.28 % του εν λόγω δείγµατος ταξινο-
µήθηκαν ως δυσλεξικοί. Από την άλλη µεριά, οι απόψεις µιας ερευνητικής 
οµάδας (S. E. Shaywitz, B. A. Shaywitz, Fletcher & Escobar, 1992) κατέ-
ληξαν σε µια εξισορροπηµένη σχέση αναλογίας µεταξύ των δύο φύλων όσο 
αφορά στη συχνότητα εµφάνισης δυσλεξικής συµπεριφοράς. Οι διαµετρικά 
αντίθετες εκτιµήσεις θα πρέπει εν µέρει να αποδοθούν στους διαφορετικούς 
ορισµούς των αναγνωστικών και ορθογραφικών δυσκολιών, µε βάση τους 
οποίους διεξήχθησαν οι παραπάνω έρευνες (Παπαδάτος, 2003). Ωστόσο, 
ανεξάρτητα από το εύρος των διακυµάνσεων που παρατηρούνται, παραµέ-
νει σταθερή η διαφορά µεταξύ των δύο φύλων σε ό,τι αφορά τη συχνότητα 
εµφάνισης συµπτωµάτων µαθησιακών δυσκολιών. Επιπλέον, ένας άλλος 
παράγοντας που συνέβαλε στην ανοµοιογένεια των αποτελεσµάτων είναι ο 
επονοµαζόµενος «referral bias». Υπ’ αυτή την έννοια αντιλαµβάνεται κα-
νείς την αλλοίωση που προκύπτει µέσω του γεγονότος ότι τα δείγµατα των 
παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες  που προέρχονται από σχολεία ή κλινι-
κούς φορείς  παρουσιάζουν µεγαλύτερο ποσοστό αγοριών (70 έως 75 % πε-
ρίπου) σε σχέση µε ερευνητικά δείγµατα (60 % περίπου). Λόγω αυτού του 
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σηµαντικού ρόλου που έχει ο λειτουργικός ορισµός των µαθησιακών δυ-
σκολιών για την ερµηνεία της αριθµητικής υπεροχής των αγοριών έναντι 
των κοριτσιών στην εµφάνιση αυτού του προβλήµατος, θα πρέπει να εξετα-
στεί µε ιδιαίτερη προσοχή τόσο το διαφορετικό σηµείο εκκίνησης των ε-
ρευνητών  όσο και οι διάφορες κοινωνικές παράµετροι που συναρτώνται µε 
το πρόβληµα. 
     Σύµφωνα µε τo διεθνές σύστηµα ταξινόµησης του DSM IV το 60 – 80 % 
των δυσλεξικών είναι ανδρικού φύλου, ενώ η σχέση 3:1 ή 4:1 σε βάρος των 
αγοριών επιβεβαιώνεται και σε άλλες έρευνες, οδηγώντας στη διατύπωση 
της υπόθεσης ότι τα κορίτσια υπερέχουν των αγοριών στο γλωσσικό τοµέα. 
Όµως, σε άλλες έρευνες µε βάση τυχαία δείγµατα δεν αποδείχθηκαν στατι-
στικώς σηµαντικές διαφυλικές διαφορές ως προς την επίδοση τους στο γρα-
πτό λόγο (Reid, 1998). Εποµένως, η ασυµφωνία αυτή απαιτεί ένα διαφορο-
ποιηµένο τρόπο προσέγγισης, δηλαδή θα πρέπει αφενός µεν να διερευνηθεί 
αν υπάρχουν διαφυλικές διαφορές στα πρόδροµα χαρακτηριστικά του γρα-
πτού λόγου, αφετέρου δε αν διαπιστώνονται εκ των υστέρων διαφορές στην 
αναγνωστική και ορθογραφική επίδοση µεταξύ των δύο φύλων.  
    Μια άλλη πιθανή εξήγηση της αριθµητικής υπεροχής των αγοριών έναντι 
των κοριτσιών στην εµφάνιση µαθησιακών δυσκολιών συνδέεται µε τη λει-
τουργία των ηµισφαιρίων του εγκεφάλου. Με δεδοµένη τη συσχέτιση της 
γλωσσικής ανάπτυξης µε τη λειτουργία του αριστερού ηµισφαιρίου από τη 
µια και την ευθύνη του δεξιού ηµισφαιρίου για τις οπτικοχωρικές  λειτουρ-
γίες από την άλλη, συµπεραίνεται ότι τα κορίτσια συγκρινόµενα µε τα αγό-
ρια θα διακρίνονται για τις γλωσσικές τους επιδόσεις (Thomson, 1984). 
Όσον αφορά δε στη συνεισφορά των περιβαλλοντικών προϋποθέσεων, οι 
οποίες συντελούν στην εµφάνιση υψηλότερης συχνότητας γλωσσικών και 
αναγνωστικών δυσκολιών στ’ αγόρια σε σύγκριση µε το άλλο φύλο, δεν θα 
πρέπει να παραβλέψουµε τόσο τον τρόπο µε τον οποίο διαχειρίζονται οι εκ-
παιδευτικοί στο σχολείο παρόµοιες δυσκολίες, όσο και την επαγρύπνηση 
των γονέων για τα ελλείµµατα των αγοριών έναντι των κοριτσιών στον εν 
λόγω τοµέα (Vernon, 1950). 
 
Αντιµετώπιση των µαθησιακών δυσκολιών 
 
Η αντιµετώπιση του παιδιού µε "µαθησιακές δυσκολίες" είναι µια σύνθετη και 
µακροχρόνια διαδικασία που έχει ως στόχο αφενός ν’ αναπτύξει ή να βελτιώσει 
το παιδί ικανότητες που συνδέονται µε τη σχολική µάθηση και αφετέρου ν’ απα-
λύνει ή να ουδετεροποιήσει και τις συναισθηµατικές δυσκολίες που το συνοδεύ-
ουν. Ανάλογα µε τη µορφή και τη σοβαρότητα των "µαθησιακών διαταραχών", 
τις άλλες τυχόν συνυπάρχουσες νοσολογικές οντότητες, καθώς και την ηλικία 
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του παιδιού, η αντιµετώπιση επιδιώκει την αξιοποίηση των δυνατοτήτων του 
παιδιού, τόσο στο γνωστικό, όσο και στον αντιληπτικό τοµέα, λαµβάνοντας υ-
πόψη τις ιδιαιτερότητες του παιδιού και τις ικανότητες που διαθέτει. Απαραίτητη 
προϋπόθεση για την ενδεδειγµένη για κάθε παιδί αντιµετώπιση είναι αυτή να υ-
λοποιείται από ειδικούς, εκπαιδευµένους στον τοµέα "µαθησιακών δυσκολιών" 
που γνωρίζουν να στηρίζουν την εκπαιδευτική διαδικασία µε την αµοιβαία δια-
κίνηση συναισθηµάτων εµπιστοσύνης και σεβασµού ανάµεσα στο παιδί και στον 
ειδικό. Παράλληλα µε την αντιµετώπιση του παιδιού, θεωρείται αναγκαία η 
συµβουλευτική παρέµβαση στους γονείς του καθώς και η συνεργασία µε το σχο-
λείο.  
Η ειδική αντιµετώπιση των "µαθησιακών δυσκολιών" ενός παιδιού δεν δικαιο-
λογεί την αποµάκρυνσή του από το "κανονικό σχολείο". Αντίθετα θεωρείται ως 
πλέον ενδεδειγµένο να παρέχεται η ειδική αντιµετώπιση µέσα στους κόλπους 
του σχολείου. Εξίσου απαραίτητη µε την ειδική αντιµετώπιση είναι η ψυχολογι-
κή υποστήριξη του παιδιού και της οικογένειάς του. Συχνά και εφόσον οι συναι-
σθηµατικές διαταραχές του παιδιού δυσκολεύουν και το ίδιο αλλά και τις δια-
προσωπικές του σχέσεις απαιτείται παράλληλα µε την αντιµετώπιση των µαθη-
σιακών του δυσκολιών και η ατοµική ψυχοθεραπευτική αντιµετώπιση. Στόχος 
είναι η παραµονή των µαθητών σε όσο το δυνατόν λιγότερα περιοριστικά πλαί-
σια, η βελτίωση της µαθησιακής τους ικανότητας στην κανονική τάξη, καθώς 
και δηµιουργία κατάλληλου περιβάλλοντος µάθησης το οποίο να αποτρέπει την 
εκδήλωση προβληµάτων συµπεριφοράς. Επίσης, οι γονείς των παιδιών σε πολ-
λές περιπτώσεις χρειάζονται εξειδικευµένη βοήθεια προκειµένου να επεξεργα-
στούν τα συναισθήµατά τους απέναντι στην αποτυχία και τις δυσκολίες των παι-
διών τους.  
  
 
Πρωτογενής πρόληψη 
Η έγκαιρη πρόγνωση των διαταραχών της ψυχοκινητικής και ψυχοσυναισθηµα-
τικής ανάπτυξης του παιδιού που σχετίζονται και επιδρούν στις διαδικασίες της 
σχολικής µάθησης αποτελεί το ασφαλέστερο µέσο πρόληψης. Η πρόγνωση σε 
ό,τι αφορά την πορεία των "µαθησιακών δυσκολιών" ενός παιδιού εξαρτάται από 
την πρώιµη ανίχνευση, αλλά και από την έγκαιρη αντιµετώπισή τους.  
     Όπως προαναφέρθηκε, οι µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν «µια ετερογενή 
οµάδα διαταραχών, που αναφέρονται στην εκµάθηση και χρήση του λόγου, της 
ανάγνωσης, γραφής, της λογικής σκέψης και µαθηµατικών ικανοτήτων». Είναι 
αυτονόητο ότι η εµφάνιση, η διαπίστωση και η αξιολόγησή τους προϋποθέτουν 
τη σχολική φοίτηση. Μάλιστα για την οριστική διάγνωση και πλήρη εκτίµηση 
απαιτείται φοίτηση τουλάχιστον ενός έτους. 
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     Τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας δεν εκπληρώνουν φυσικά την προϋ-
πόθεση αυτή. Εδώ όλες οι προσπάθειες ερευνητικά και πρακτικά στρέφο-
νται στην αναζήτηση παιδιών που έχουν πιθανότητες να αναπτύξουν αργό-
τερα µαθησιακές δυσκολίες. Αναζητούνται οι κατηγορίες παιδιών που βρί-
σκονται σε «επικινδυνότητα» (at risk). Η αναζήτηση αυτή γίνεται κυρίως σε 
δυο πολύ βασικούς τοµείς της ανάπτυξης, τον γλωσσικό και τον κινητικό. 
Ερευνάται επίσης και η σηµασία άλλων παραγόντων, όπως διαταραχών συ-
µπεριφοράς και κοινωνικό-πολιτισµικού πλαισίου (Μαρκοβίτης &  Τζου-
ριάδου, 1991). 
     Ο έγκαιρος εντοπισµός των παιδιών «υψηλού κινδύνου» και η έναρξη 
βοήθειας έχουν θετικά αποτελέσµατα και βελτιώνουν την ποιότητα ζωής 
των παιδιών αυτών, καθώς προλαβαίνουν την εµφάνιση δευτερογενών προ-
βληµάτων που επιβαρύνουν την πρωτογενή δυσκολία. Τα παιδιά που εντά-
χθηκαν και ακολούθησαν προγράµµατα πρώιµης παρεµβατικής εξάσκησης, 
είχαν αργότερα  µικρότερη ανάγκη για ειδική εκπαίδευση, λιγότερα µπλεξί-
µατα µε το νόµο, υψηλότερες επαγγελµατικές αξιώσεις. Η επίπτωση της 
σχολικής αποτυχίας επεκτείνεται πέρα από την τάξη και συντελεί σε συναι-
σθηµατική αναστάτωση, κοινωνικές δυσκολίες, ανάρµοστη συµπεριφορά 
και δυσκολία προσαρµογής του παιδιού σε όλη του τη ζωή. 
     Η  διαδικασία αξιολόγησης θα πρέπει να αρχίζει από την προσχολική 
ηλικία και να αποτελεί τη βάση για τη διαµόρφωση παρεµβατικών προ-
γραµµάτων. 

 
Παρεµβατικά προγράµµατα µαθησιακής υποστήριξης δευτερογενούς 
πρόληψης  
Υπάρχουν διαφόρων ειδών παρεµβάσεις, οι οποίες ξεκινούν από την προ-
βλεπόµενη από το αναλυτικό πρόγραµµα ενισχυτική διδασκαλία και φθά-
νουν έως πολύ εξειδικευµένα και εξατοµικευµένα προγράµµατα. Στο πλαί-
σιο της παρούσας εργασίας προσπαθήσαµε εκµεταλλευόµενοι τη διεθνή ε-
µπειρία να προτείνουµε στους έλληνες εκπαιδευτικούς όλων των βαθµίδων 
ένα ενιαίο τρόπο χειρισµού των ψυχοσυναισθηµατικών και γνωστικών α-
παιτήσεων των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Προκειµένου, λοιπόν, οι 
εκπαιδευτικοί στα πλαίσια ενός ιεραρχικά δοµηµένου προγράµµατος να κα-
ταφέρουν να διδάξουν αποτελεσµατικά τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 
οφείλουν να χρησιµοποιήσουν µια στρατηγική µε τρεις στόχους:  
 
1. Ο δάσκαλος εντοπίζει πώς και πότε το παιδί εκδηλώνει µη αναµενόµε-

νες µαθησιακές δυσκολίες ή προβλήµατα συµπεριφοράς, οι οποίες συν-
δέονται µε αυτές. 

2. Ο δάσκαλος / η δασκάλα επιλέγει τις κατάλληλες εκπαιδευτικές πρα-
κτικές, οι οποίες  διευκολύνουν την πολυεπίπεδη και πολυδιάστατη πα-
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ρέµβαση στο µαθησιακό επίπεδο, στα ζητήµατα συµπεριφοράς και στην 
οργάνωση της τάξης.  

3. Ο δάσκαλος / η δασκάλα συνδυάζει τις ανωτέρω πρακτικές καταρτίζο-
ντας ένα εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα ή σχέδιο, το οποίο 
ενσωµατώνει στις καθηµερινές σχολικές δραστηριότητες των υπολοί-
πων παιδιών της τάξης. 

 
Ειδικότερα, οι προτάσεις που µπορούν να συµβάλλουν στην αποτελεσµατι-
κή αξιολόγηση και στήριξη των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες είναι οι 
εξής: 
 
 Αξιολογήστε τις ικανότητες ή ανεπάρκειες του παιδιού: Προσδιορί-

στε τις ειδικές ικανότητες και ανεπάρκειες του παιδιού σε σχέση µε τη 
µαθησιακή του συµπεριφορά στην τάξη. Αφενός µεν συνεργαζόµενοι µε 
τους γονείς, αφετέρου δε µε τους ειδικούς διαφόρων ειδικοτήτων, αξιο-
λογήστε την επίδοση του παιδιού χρησιµοποιώντας επίσηµες διαγνω-
στικές γνωµατεύσεις ή ψυχολογικές αναφορές, καθώς και άτυπες παρα-
τηρήσεις στην σχολική καθηµερινότητα. 

 Επιλέξτε τις κατάλληλες µεθόδους µαθησιακής και ψυχοκοινωνικής 
στήριξης: Προσδιορίστε ποιες µαθησιακές τεχνικές και ποιες ψυχοπαι-
δαγωγικές πρακτικές ανταποκρίνονται στις ικανότητες και αδυναµίες 
του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες. Στη συνέχεια επιλέξτε τις µεθό-
δους που είναι σύστοιχες µε την ηλικία, τις ανάγκες και τα ενδιαφέρο-
ντα του κάθε παιδιού ξεχωριστά.  

 Καταρτίστε ένα εξατοµικευµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα για τα 
παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες µέσα στη σχολική τάξη: Σε συνερ-
γασία µε τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς του σχολείου και τους γονείς 
του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες διαµορφώστε ένα εξατοµικευµένο 
πρόγραµµα, στο οποίο θα καταγράφονται οι µεσοπρόθεσµοι (µήνας) και 
µακροπρόθεσµοι (διδακτικό έτος) στόχοι. Επιπλέον, συντονιστείτε µε 
τους ειδικούς επιστήµονες, οι οποίοι παρέχουν πιθανόν βοήθεια στο 
παιδί έξω από το χώρο του σχολείου και προσπαθήστε να εντάξετε τυ-
χόν ειδικές δραστηριότητες του παιδιού µε µαθησιακές δυσκολίες στο 
κανονικό πρόγραµµα της σχολικής τάξης. 

 
Αφού λάβετε υπόψη τα ανωτέρω, είναι σηµαντικό να θυµόσαστε ότι τα παι-
διά µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν διαφορετικό προφίλ και, συνεπώς, δεν 
είναι δυνατή η εφαρµογή ενός και µοναδικού εκπαιδευτικού προγράµµατος 
για όλα τα παιδιά. 
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Εφαρµογή της στρατηγικής των τριών στόχων για τα παιδιά µε γενικές 
και ειδικές µαθησιακές δυσκολίες 
Ένα επιτυχηµένο εκπαιδευτικό πρόγραµµα αντιµετώπισης και αποκατάστα-
σης των µαθησιακών προβληµάτων προϋποθέτει την επιστηµονικά τεκµη-
ριωµένη παρέµβαση του εκπαιδευτικού στα ακόλουθα τρία επίπεδα: 
 
 Στη διδακτική µεθοδολογία 
 Στον τρόπο ψυχοκοινωνικής στήριξης των µαθητών 
 Στην οργάνωση του σχολικού πλαισίου 

 
     Στις ενότητες που ακολουθούν παρέχονται υποδείξεις και δίνονται ορι-
σµένες σαφείς κατευθυντήριες οδηγίες για το σχεδιασµό ενός προγράµµα-
τος στη σχολική τάξη, αφενός µεν για τα παιδιά µε διαγνωσµένες µαθησια-
κές δυσκολίες, αφετέρου δε για εκείνα τα παιδιά µε οριακές αδυναµίες σε 
συγκεκριµένους γνωστικούς τοµείς ή διαταραχή της ελλειµµατικής προσο-
χής και υπερκινητικότητα. Στο σηµείο αυτό πρέπει να υποµνησθεί ότι οι εν 
λόγω πρακτικές και µέθοδοι αφορούν τόσο τα παιδιά του ∆ηµοτικού Σχο-
λείου όσο και τους µαθητές της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης. 
 
Οργάνωση της σχολικής διδασκαλίας 
Εισαγωγή στο Μάθηµα 

Έχει διαπιστωθεί ότι οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες µαθαίνουν απο-
τελεσµατικότερα µέσω ενός οργανωµένου σχολικού µαθήµατος, όπου ο δά-
σκαλος καθιστά εκ των προτέρων σαφές τι αναµένει από τα παιδιά να µά-
θουν στο συγκεκριµένο µάθηµα έχοντας συνδέσει τις προσδοκίες αυτές µε 
πρότερες γνώσεις και αποκτηµένες δεξιότητες. Ακόµα, οι οδηγίες δεν αφο-
ρούν µόνο στο προσδοκώµενο µαθησιακό αποτέλεσµα, αλλά  και την αντί-
στοιχη συµπεριφορά των µαθητών κατά τη διεξαγωγή του µαθήµατος.  
 
(1) Περιγράψτε τη δοµή της ενότητας που θα διδάξετε 
(2) Συνδέστε αδροµερώς µε τις διδαχθείσες θεµατικές  
(3) Καθορίστε τις µαθησιακές προσδοκίες  
(4) Καθορίστε τις προσδοκίες στη συµπεριφορά 
(5) Προτείνετε το απαραίτητο συνοδευτικό υλικό 
(6) Προσδιορίστε πιθανά επιπρόσθετα εποπτικά µέσα 
(7) ∆ώστε σαφείς και κατανοητές οδηγίες  
 
∆ιεξαγωγή του Μαθήµατος 
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Προκειµένου ένας δάσκαλος / δασκάλα να διεξάγει πιο αποδοτικά το µάθη-
µα για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, οφείλει να εξετάζει περιοδικά 
το αν και κατά πόσο τα παιδιά αυτά έχουν κατανοήσει την ύλη, βολιδοσκο-
πούν για τις σωστές απαντήσεις πριν ρωτήσουν άλλα παιδιά και εντοπίζουν 
ποιοι µαθητές χρειάζονται επιπλέον βοήθεια. Επιπλέον, ο δάσκαλος / η δα-
σκάλα δεν θα πρέπει να ξεχνάει ότι η µετάβαση από ένα µάθηµα σε ένα άλ-
λο, από ένα καθηγητή σε έναν άλλον ή και, από µια τάξη σε µια άλλη, είναι 
ιδιαίτερα δύσκολη διαδικασία για τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες, και 
τούτο διότι, πιθανόν να µην έχουν δοµήσει επαρκώς τις χωροχρονικές έν-
νοιες. Ωστόσο, στην περίπτωση που τα παιδιά έχουν προετοιµαστεί για τις 
αναµενόµενες µεταβάσεις, είναι πολύ πιθανό να ανταποκριθούν µε επιτυχία 
στις απαιτήσεις των µαθηµάτων ή του σχολικού πλαισίου. Οι παρακάτω ο-
δηγίες έχει αποδειχθεί ότι εξυπηρετούν αποτελεσµατικά το σκοπό αυτό:  
  
 Παραµείνετε οργανωτικοί και συνεπείς  
 ∆ιευρύνετε τις παρεµβατικές δυνατότητες των µαθητών µε Μ.∆ 
 Εφαρµόστε παραγωγικά οπτικοακουστικά εποπτικά µέσα 
 Ελέγχετε διαρκώς την απόδοση των µαθητών µε Μ.∆ 
 Υποβάλλετε συνεχή διασαφητικά ερωτήµατα 
 Επαναξιολογήστε την επίδοση των µαθητών µε Μ.∆ 
 ∆ιευκολύνετε την αυτοδιόρθωση µε κάθε ευκαιρία 
 Επικεντρώστε την προσοχή των παιδιών µε Μ.∆ στο στόχο 
 ∆ώστε επιπλέον οδηγίες (i) προφορικές και  (ii)γραπτές 
 Ενεργήστε για την εξάλειψη πιθανών εξωτερικών περισπασµών 
 Κατανείµετε  τις εργασίες σε µικρότερα υποέργα 
 Επισηµαίνετε στα παιδιά µε Μ.∆ τα σηµαντικότερα σηµεία  
 Αποφύγετε την επίδοση µη σταθµισµένων τεστ 
 Χρησιµοποιήστε στρατηγικές οµαδο-συνεργατικής µάθησης 
 Χρησιµοποιήστε τις νέες τεχνολογίες στο µάθηµα 

 
Ολοκλήρωση του µαθήµατος 

Μια διδασκαλία ολοκληρώνεται αποτελεσµατικά όταν ο δάσκαλος προειδο-
ποιεί έγκαιρα τους µαθητές ότι το µάθηµα πρόκειται σε λίγο να τελειώσει,  
όταν ελέγχει αν κάποιοι από τους µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες έχουν 
ολοκληρώσει τις εργασίες τους και, µε το να τους προετοιµάζει για την ε-
πόµενη δραστηριότητα. Συγκεκριµένα, ακολουθεί τα παρακάτω βήµατα: 
 
 Ενηµερώστε έγκαιρα τους µαθητές για την επερχόµενη ολοκλήρωση 

του µαθήµατος 
 Πραγµατοποιήστε σύντοµο επανέλεγχο – ανακεφαλαίωση 
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 Προετοιµάστε για την επόµενη µαθησιακή δραστηριότητα  
 
Ψυχολογική στήριξη των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 
Το δεύτερο κύριο στοιχείο µιας αποτελεσµατικής διδασκαλίας των παιδιών 
µε µαθησιακές δυσκολίες, καθώς και αυτών µε διαταραχή ελλειµµατικής 
προσοχής και υπερκινητικό σύνδροµο, αφορά στην εφαρµογή ενός προ-
γράµµατος παρέµβασης στη συµπεριφορά. Όπως προαναφέρθηκε, τα παιδιά 
µε Μ.∆. παρουσιάζουν συχνά προβλήµατα συµπεριφοράς εξαιτίας της σω-
ρευτικής επίδρασης αρνητικών εµπειριών κατά τη µαθησιακή διαδικασία. 
Έτσι, µετά την αρχική απογοήτευση για την ανεξήγητη αποτυχία τους στα 
µαθήµατα ενδέχεται να ακολουθήσει η µαταίωση (ψυχολογικός µηχανισµός 
ο οποίος µπορεί να αδρανοποιήσει γνωστικά και συναισθηµατικά το παιδί), 
η οποία µπορεί να προκαλέσει αλυσίδα αρνητικών συναισθηµάτων, όπως, 
φόβο, άγχος, χαµηλή αυτοεκτίµηση, απόσυρση, αποµόνωση, διαταραχές 
διαγωγής ή και παραβατικότητα. Ακόµα, είναι πολύ πιθανό αυτά τα παιδιά 
να εµφανίζουν αδυναµίες στη δηµιουργία κοινωνικών σχέσεων και στο να 
αντιλαµβάνονται τις κοινωνικές συνέπειες των πράξεών τους. 
     Η αντιµετώπιση και αποκατάσταση των προβληµάτων συµπεριφοράς 
των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες αφορά αφενός µεν στη διευκόλυνση 
των ίδιων αυτών µαθητών να αποκτήσουν επιθυµητές και παραγωγικές συ-
µπεριφορές για τον εαυτό τους, αφετέρου δε στοχεύει να συµβάλλει στην 
οµαλή διεκπεραίωση του σχολικού προγράµµατος για τα υπόλοιπα παιδιά. 
Οι ακόλουθες ψυχοπαιδαγωγικές πρακτικές παρέχουν µια ικανοποιητική 
καθοδήγηση για τον τρόπο διαχείρισης των προβληµάτων συµπεριφοράς 
στη σχολική τάξη: 
 
Λεκτική ενίσχυση 
 Αναδείξτε τη θετική συµπεριφορά 
 Επιβραβεύστε την κατάλληλη συµπεριφορά 
 Χρησιµοποιήστε εναλλακτικές µορφές επιβράβευσης 
 Εφαρµόστε τα ανωτέρω µε συνέπεια και ειλικρίνεια 

 
Τεχνικές γενικευµένης παρέµβασης 
 Παρέχετε εύχρηστα εποπτικά µέσα  
 Εφαρµόστε µορφές «γνωστικής απόδρασης»  
 Ενθαρρύνετε την επιθυµητή συµπεριφορά και δράση 
 Να είστε σε εγρήγορση για την αντιµετώπιση δυσκολιών 
 Πραγµατοποιήστε τακτικές συγκεντρώσεις γονέων 
 Ενθαρρύνετε την εµπλοκή των συνοµηλίκων 
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Τεχνικές παρότρυνσης 
 Καθιερώστε διακριτικές οπτικές παροτρύνσεις 
 ∆ιατηρήστε µια διακριτική εγγύτητα από τα παιδιά 
 Καθιερώστε ένα κώδικα χειρονοµιών για την ψυχοσυναισθηµατική απε-

µπλοκή των µαθητών µε Μ.∆ 
 
Οργάνωση της τάξης 
Το τρίτο στοιχείο µιας αποτελεσµατικής εκπαίδευσης των παιδιών µε µα-
θησιακές δυσκολίες περιλαµβάνει την οργάνωση του φυσικού σχολικού 
πλαισίου. Επανειληµµένα ερευνητικά δεδοµένα έχουν αποδείξει ότι τα παι-
διά αυτά δυσκολεύονται να προσαρµοστούν στο οργανωµένο περιβάλλον 
της τάξης, να θέσουν προτεραιότητες κατά τη διεκπεραίωση µιας δραστη-
ριότητας σε ένα συγκεκριµένο πλαίσιο και να εστιάσουν την προσοχή τους 
στο µαθησιακό στόχο. Οι ακόλουθες ψυχοπαιδαγωγικές πρακτικές παρέ-
χουν µια ικανοποιητική καθοδήγηση για τον τρόπο διαχείρισης των προ-
βληµάτων σε σχέση µε το «πλαίσιο» της σχολικής τάξης: 
 
 Τοποθετήστε τους µαθητές µε Μ.∆ σε θέσεις όπου θα είναι εφικτή η 

εποπτεία και παροχή βοήθειας από το δάσκαλο / δασκάλα της τάξης 
 ∆ιευκολύνετε τη συνεργατική µάθηση των παιδιών µε Μ.∆ µε µαθητές 

χωρίς µαθησιακά προβλήµατα 
 ∆ιαµορφώστε «γωνίες απόδρασης» των µαθητών µε Μ.∆ µέσα στη σχο-

λική τάξη 
 Ελέγξτε την καταλληλότητα του φωτισµού σε κάθε µαθησιακή δραστη-

ριότητα ή χειριστείτε το φωτισµό ανάλογα µε τον επιδιωκόµενο στόχο 
στη συµπεριφορά 

 Επιστρατεύστε τη βοήθεια της µουσικής ή µουσικών οργάνων σε αντι-
στοιχία µε το διδασκόµενο µάθηµα 

 ∆ιορθώστε πιθανή ακαταλληλότητα των εξοπλιστικών µέσων της τάξης, 
δηλαδή των καθισµάτων ή των τραπεζοθρανίων 
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Τρόποι στήριξης των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες 
 

Θάλεια Χατζηγιάννογλου  
∆ρ Ειδικής Αγωγής 

 
Περίληψη 

Σε κάποιες έρευνες επισηµαίνεται ότι ο εκπαιδευτικός της γενικής αγωγής µπορεί, εφόσον 
διαθέτει την κατάλληλη επιµόρφωση και έχει στην διάθεσή του την απαραίτητη υλικοτεχνική υποδο-
µή, να τροποποιήσει ή να προσαρµόσει τις εκπαιδευτικές του πρακτικές στις ανάγκες των µαθητών 
του, ώστε αυτοί να σηµειώσουν πρόοδο τόσο σε µαθησιακό όσο και κοινωνικό επίπεδο κατά την 
ένταξή τους στη γενική τάξη (Stainback, Stainback, Courtnage, & Jaben, 1985; Marzano, Picker-
ing, & Pollock, 2001)  
Οι πρακτικές αυτές εστιάζουν στην ανάπτυξη των µαθησιακών και κοινωνικών/συναισθηµατικών 
δεξιοτήτων των παιδιών µε ιδιαίτερες ανάγκες, µπορούν να εφαρµοστούν σε µια ευρεία γκάµα ειδι-
κών αναγκών και έχουν αποδειχτεί αποτελεσµατικές, σύµφωνα µε τα πορίσµατα της διεθνούς βιβλι-
ογραφίας.  
Οι τεχνικές της ένταξης µπορεί να είναι διδακτικές (instructional techniques), να αφορούν σε τρό-
πους ή τεχνικές αντιµετώπισης προβληµάτων πειθαρχίας και χειραγώγησης της τάξης (behavior 
management techniques) ή στο σχεδιασµό του αναλυτικού προγράµµατος (curriculum design) 
(Marzano, Pickering, & Pollock, 2001).Η επιλογή των κατάλληλων τεχνικών, βέβαια, θα εξαρτηθεί 
από τις ανάγκες του κάθε µαθητή. Για παράδειγµα, για παιδιά µε µαθησιακά προβλήµατα οι τεχνικές 
της περίληψης ή της ανακεφαλαίωσης στο τέλος του µαθήµατος ή η ανάλυση µιας πολύπλοκης εργα-
σίας σε µικρότερες ενδείκνυνται για τη βελτίωση των µαθησιακών τους δεξιοτήτων. Για παιδιά µε 
αισθητηριακές αναπηρίες, η τοποθέτηση στο πρώτο θρανίο ή κοντά στον εκπαιδευτικό είναι ιδιαίτε-
ρα σηµαντικές για την ανάπτυξη των επικοινωνιακών τους δεξιοτήτων (Hammeken, 1997). 
 
Λέξεις κλειδιά: διαταραχές µάθησης, τεχνικές υποστήριξης 
 
Τεχνικές στήριξης των µαθητών/τριών µε διαταραχές µάθησης και συµπερι-
φοράς 
 

Ιδιαίτερη έµφαση στη διεθνή βιβλιογραφία, έχει δοθεί στις διδακτικές τε-
χνικές, οι οποίες ποικίλουν ανάλογα µε τις ανάγκες του µαθητή. Για παράδειγµα, 
οι Scruggs, Mastropieri, & Boon (1998) αναφέρουν ότι το υλικό και οι µέθοδοι 
διδασκαλίας που είναι προσανατολισµένες σε δραστηριότητες (hands on 
activities) (π.χ. διεξαγωγή πειραµάτων) κρίνονται πιο αποτελεσµατικές για τα 
παιδιά µε ιδιαίτερες ανάγκες σε σχέση µε την απλή ανάγνωση του εγχειριδίου του 
αντίστοιχου µαθήµατος, επειδή απαιτούν λιγότερες αναγνωστικές, γλωσσικές και 
µνηµονικές ικανότητες. Επιπλέον δηµιουργούν περισσότερα κίνητρα για µάθηση 
και ελαχιστοποιούν τη δηµιουργία προβληµάτων πειθαρχίας στην τάξη. 
 Οι διδακτικές τεχνικές περιλαµβάνουν (Mastropieri & Scruggs, 1992): 

• ∆ιδακτικές µεταβλητές (instructional variables), όπως π.χ. η εκπαί-
δευση του παιδιού σε δεξιότητες µελέτης (study skills training). 
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• Τροποποίηση του κειµένου (text adaptation), ώστε να ανταποκρί-
νεται στις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών, όπως π.χ. η υπογράµµι-
ση των σηµαντικότερων σηµείων του κειµένου ή η χρήση του Η-
λεκτρονικού Υπολογιστή στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

• Μνηµονικές τεχνικές (mnemonics), οι οποίες αποσκοπούν στη 
βελτίωση της µνηµονικής ικανότητας των παιδιών, όπως π.χ. τα 
ακρωνύµια και οι λέξεις κλειδιά.  

Οι έρευνες δείχνουν ότι οι προαναφερθείσες τεχνικές βελτιώνουν τις µα-
θησιακές επιδόσεις των παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Συγκεκριµένα, πέντε 
παιδιά Γυµνασίου µε µαθησιακά προβλήµατα, τα οποία εκπαιδεύτηκαν σε δεξιό-
τητες βελτίωσης της µνηµονικής τους ικανότητας και σε δεξιότητες µελέτης, ό-
πως η καταγραφή σηµειώσεων, βελτίωσαν σηµαντικά τη µαθησιακή τους επίδοση 
(Mastropieri & Scruggs, 1992). Σε άλλη έρευνα, τριάντα συνολικά µαθητές µε 
µαθησιακές δυσκολίες, σε τάξεις γενικής και ειδικής αγωγής διδάχτηκαν τροπο-
ποιηµένα κεφάλαια (π.χ. έγινε αφαίρεση επουσιώδους υλικού) ενός βιβλίου φυσι-
κής για οκτώ εβδοµάδες. Τα συγκεκριµένα παιδιά είχαν υψηλότερες επιδόσεις 
στο τεστ του εκδοτικού οίκου σε σχέση µε τα υπόλοιπα που διδάχτηκαν από το 
αυτούσιο βιβλίο (Mastropieri & Scruggs, 1992). Παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες 
και ελαφρά νοητική υστέρηση, τα οποία εκπαιδεύτηκαν σε συγκεκριµένες µνηµο-
νικές τεχνικές (π.χ. ακρωνύµια, λέξεις κλειδιά) βελτίωσαν τις ακαδηµαϊκές τους 
επιδόσεις σε σχέση µε άλλα που διδάχτηκαν µε παραδοσιακούς τρόπους διδασκα-
λίας (Mastropieri & Scruggs, 1992). Τέλος, ιδιαίτερη έµφαση δίνει η διεθνής βι-
βλιογραφία στη χρήση Ηλεκτρονικών Υπολογιστών (Η.Υ.)και νέων τεχνολογιών 
γενικότερα για τη διδασκαλία παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες. Ο Η.Υ. µπορεί 
να προγραµµατιστεί έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες του κάθε παιδιού 
και επιτρέπει τον συνδυασµό εξατοµικευµένης και οµαδικο-συνεργατικής διδα-
σκαλίας (Pressman & Blackstone, 1997). Επιπλέον, διευκολύνει την ανάπτυξη 
των κοινωνικών (π.χ. µέσω των οµαδικών εργασιών) και µαθησιακών (π.χ. µε την 
άµεση ανατροφοδότηση που παρέχουν ορισµένα εκπαιδευτικά προγράµµατα) δε-
ξιοτήτων των παιδιών (Brown, 1993; Pressman & Blackstone, 1997).  

Η Γενά (2004α) προτείνει τις παρακάτω διδακτικές τεχνικές για την διδα-
σκαλία παιδιών µε ήπιες διαταραχές µάθησης και συµπεριφοράς: 

• Την άµεση διδασκαλία (direct instruction/DI) η οποία αποτελεί ένα δα-
σκαλοκεντρικό σύστηµα διδασκαλίας. Βασίζεται στη χρήση άµεσων, µε-
θοδικών και συστηµατικών διαδικασιών διδασκαλίας µε στόχους την κα-
τάκτηση συγκεκριµένων µαθησιακών αντικειµένων, την άµεση και ταχύ-
τατη ανατροφοδότηση του µαθητή, τη συχνή άσκηση και επανάληψη και 
τέλος τη σταδιακή απόσυρση της βοήθειας του δασκάλου. 

• Την διδασκαλία µε ακρίβεια (precision teaching) η οποία αποτελεί µια 
συστηµατική µέθοδο παρακολούθησης των επιδόσεων του µαθητή. Υπα-
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γορεύει την αναγκαιότητα συνεχούς αναµόρφωσης και προσαρµογής του 
προγράµµατος διδασκαλίας, ανάλογα µε την πρόοδο του παιδιού. 

• Τις διδακτικές µεθόδους µε έµφαση στην αποκωδικοποίηση, όπως η κα-
τασκευαστική µέθοδος ή η µέθοδος της ανακάλυψης (constructivist or 
discovery method) κατά τις οποίες ο µαθητής καλείται να κατασκευάσει ή 
να ανακαλύψει έννοιες, νόµους ή θεωρήµατα µετά από δικό του πειραµα-
τισµό και όχι µέσω αποµνηµόνευσης και παθητικής παρακολούθησης του 
µαθήµατος. 

Οι Munk, Bruckert, & Call (1998) προτείνουν τις παρακάτω διδακτικές τεχνι-
κές για τη διδασκαλία παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες: 

• Τροποποίηση του υλικού (π.χ. υπογράµµιση των σηµαντικότερων σηµεί-
ων και διανοµή του υλικού σε φωτοτυπίες). 

• Επεξήγηση δύσκολων λεξιλογικών όρων, πριν την παράδοση του µαθήµα-
τος, για την καλύτερη κατανόηση του υλικού. 

• Παράφραση σηµαντικών σηµείων ή περιληπτική απόδοση του µαθήµατος. 
• Χρήση γραφηµάτων ή άλλων βοηθηµάτων για την εµπέδωση του υλικού.  
• ∆ιδασκαλία µέσω συνεργατικής µάθησης. 

Άλλοι ερευνητές υποστηρίζουν ότι η αποτελεσµατικότερη τεχνική διδα-
σκαλίας παιδιών µε µαθησιακές δυσκολίες αποτελεί συνδυασµό της άµεσης διδα-
σκαλίας και της διδασκαλίας τεχνικών µελέτης και αποµνηµόνευσης (Swanson, 
1999). 

Για παιδιά µε αδυναµία συγκέντρωσης και υπερκινητικότητα προτείνονται 
οι παρακάτω τεχνικές: 

• Θετική ενίσχυση µε τη µορφή υλικών ανταµοιβών (π.χ. καραµέλες, µικρά 
παιχνίδια) (Fiore, Becker, & Nero, 1993). 

• Συχνή εναλλαγή και ποικιλία δραστηριοτήτων (Carbone, 2001) 
• Χρήση συσκευών προβολής (π.χ. επιδιασκόπιο) ή άλλων οπτικών µέσων 

(π.χ. έγχρωµες εικόνες, διαγράµµατα) ώστε ο µαθητής να εστιάζει την 
προσοχή του στο οπτικό υλικό (Carbone, 2001; Rief, 1993). 

• Χρήση της κίνησης στη µαθησιακή διαδικασία (π.χ. χορός ή παίξιµο ρό-
λων) (Council for Exceptional Children, 1992). 

• Άµεση οπτική επαφή µε τον µαθητή και συνεχής έλεγχος της συµπεριφο-
ράς του (Reid, 1999; Reif, 1993). 

• Εξάλειψη αντικειµένων που θα µπορούσαν να διασπούν τη προσοχή του 
µαθητή και αποφυγή τοποθέτησής του κοντά σε παράθυρα ή πόρτες 
(Council for Exceptional Children, 1992). 
Για παιδιά µε προβλήµατα συµπεριφοράς, φαίνεται ότι οι παρακάτω τε-

χνικές είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικές (Day-Hairston, 2000):  
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• Καλλιέργεια από τον εκπαιδευτικό θετικής διαπροσωπικής σχέσης µε τους 
µαθητές, χρήση θετικής ενίσχυσης (π.χ. έπαινος) και ανάθεση ευθυνών 
στους µαθητές µε προβλήµατα συµπεριφοράς (π.χ. βοηθός του δασκάλου). 

• Συνεργασία του εκπαιδευτικού µε ειδικούς επιστήµονες (π.χ. ψυχολόγους, 
κοινωνικούς λειτουργούς, εκπαιδευτικούς ειδικής αγωγής), και παρακο-
λούθηση επιµορφωτικών προγραµµάτων που αφορούν τεχνικές αντιµετώ-
πισης προβληµάτων πειθαρχίας και χειραγώγησης της τάξης. 

• Κατάστρωση προσεκτικού προγράµµατος αντιµετώπισης προβληµάτων 
πειθαρχίας (π.χ. συνέπειες για ανάρµοστη ή διασπαστική συµπεριφορά), 
τροποποίηση των εργασιών ή της διδακτέας ύλης ή της µεθοδολογίας της 
διδασκαλίας, ώστε να ανταποκρίνονται στις ανάγκες των µαθητών. 

• Εµπλοκή των γονέων και της οικογένειας γενικότερα στην εκπαίδευση 
των παιδιών µε προβλήµατα συµπεριφοράς. 
Άλλες αποτελεσµατικές τεχνικές για τη διαχείριση προβληµάτων συµπε-

ριφοράς των µαθητών είναι η αυτορρύθµιση (self regulation)-η ικανότητα του 
µαθητή να συντονίζει τη συµπεριφορά του χωρίς την παρέµβαση του δασκάλου- 
και η αυτοδιαχείριση (self management)- η δυνατότητα του µαθητή να αξιολογεί, 
να καταγράφει και να ρυθµίζει ο ίδιος τη συµπεριφορά του- οι οποίες έχουν απο-
δειχθεί ιδιαίτερα αποτελεσµατικές, παράλληλα µε την ανάπτυξη µαθησιακών, 
κοινωνικών και συναισθηµατικών δεξιοτήτων σε παιδιά και εφήβους µε διαταρα-
χές µάθησης (Γενά, 2004αβ).  

Οι Marzano, Marzano, & Pickering (2003) στην µετα-ανάλυση 100 ερευ-
νών βρήκαν ότι η αποτελεσµατική αντιµετώπιση προβληµάτων συµπεριφοράς 
εξαρτάται από τους παρακάτω παράγοντες: 

• Τον σχεδιασµό και εφαρµογή κανόνων (γενικών αρχών συµπεριφοράς) 
και διαδικασιών (προσδοκιών για επίτευξη συγκεκριµένης συµπεριφοράς), 
οι οποίες αποτελούν ένα είδος συµβολαίου µεταξύ εκπαιδευτικού και µα-
θητών και οδηγούν στην ανάπτυξη θετικής σχέσης εκπαιδευτικού-
µαθητών. 

• Τις πειθαρχικές παρεµβάσεις, οι οποίες περιλαµβάνουν την ενίσχυση (re-
inforcement), την τιµωρία (punishment), την υπενθύµιση (no immediate 
consequence) για τις συνέπειες επικείµενης ανάρµοστης συµπεριφοράς 
και τον συνδυασµό τιµωρίας και ενίσχυσης. 

• Την ικανότητα του εκπαιδευτικού να αλληλεπιδρά µε τους µαθητές του µε 
επαγγελµατικό και θετικό τρόπο, ακόµη και στην περίπτωση που κατα-
κλύζεται από έντονα συναισθήµατα (emotional objectivity) αλλά και την 
ικανότητά του να εντοπίζει µε ακρίβεια την επικείµενη εµφάνιση της προ-
βληµατικής συµπεριφοράς και να λαµβάνει άµεσα µέτρα (withitness). 
Επιπλέον, οι έρευνες δείχνουν ότι ο εκπαιδευτικός, ο οποίος διαχειρίζεται 

αποτελεσµατικά προβλήµατα πειθαρχίας ελαχιστοποιεί το χρόνο διευθέτησης 
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προβληµάτων πειθαρχίας µεγιστοποιώντας το χρόνο διδασκαλίας, αντιδρά άµεσα 
στην ανάρµοστη συµπεριφορά, θεσπίζει ξεκάθαρους κανόνες συµπεριφοράς στην 
τάξη και τους εφαρµόζει µε συνέπεια και δικαιοσύνη και καλλιεργεί σχέσεις α-
µοιβαίας εµπιστοσύνης και σεβασµού µε τους µαθητές του (Stronge, 2002).  

Για παιδιά µε προβλήµατα λόγου, η παρακολούθηση επιλεγµένων τηλεοπτι-
κών προγραµµάτων ή η ανάγνωση κειµένων διαφορετικού ύφους αποτελούν πρό-
τυπα σωστής εκφοράς λόγου και µπορούν να βελτιώσουν τη µαθησιακή τους ικα-
νότητα (Morsink, 1984). 

Για παιδιά µε γνωστικές δυσλειτουργίες ενδείκνυνται συµπεριφορικές τεχνι-
κές, όπως η ανάλυση έργου (task analysis), η συστηµατική ανατροφοδότηση (sys-
tematic feedback), η άµεση και συχνή µέτρηση της επίδοσης του παιδιού στην 
εκµάθηση της συγκεκριµένης δεξιότητας (direct and frequent measurement). Επι-
πλέον, οι στρατηγικές που προάγουν τη γενίκευση (generalisation) και τη διατή-
ρηση (maintenance) των καινούργιων δεξιοτήτων µπορούν να προάγουν την µα-
θησιακή τους ικανότητα (Γενά, 2002). 

Οι Marzano, Pickering, & Pollock (2001), µε βάση την µετα-ανάλυση πολλών 
ερευνών που αφορούσαν στις στρατηγικές βελτίωσης της επίδοσης των µαθητών, 
υποστηρίζουν ότι ο εκπαιδευτικός µπορεί να αυξήσει τη σχολική επίδοση των 
παιδιών µε τους παρακάτω τρόπους: Κάνοντας χρήση οπτικού υλικού (π.χ. εικό-
νες, γραφήµατα), υποβάλλοντας όσο το δυνατόν περισσότερες ερωτήσεις στους 
µαθητές, αναγνωρίζοντας, επαινώντας και ενισχύοντας τις προσπάθειες του παι-
διού, χρησιµοποιώντας τη διδασκαλία µέσω συνεργατικής µάθησης, προσδιορίζο-
ντας τους µαθησιακούς στόχους και κάνοντας συχνή ανατροφοδότηση για την 
επίτευξή τους και βάζοντας ασκήσεις για το σπίτι, ώστε να γίνεται καλύτερη ε-
µπέδωση της διδαχθείσης ύλης. 

Από την άλλη µεριά, οι µαθητές µπορούν να βελτιώσουν τη µαθησιακή τους 
πρόοδο χρησιµοποιώντας: Την περίληψη και την καταγραφή σηµειώσεων κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος, την δηµιουργία και τον έλεγχο υποθέσεων (π.χ. η διαδι-
κασία επίλυσης προβληµάτων αποτελεί µια τεχνική δηµιουργίας και ελέγχου υ-
ποθέσεων) ή τον προσδιορισµό οµοιοτήτων και διαφορών στο υλικό διδασκαλίας 
(π.χ. ταξινόµηση των Ολυµπιακών αθληµάτων σε τρεις κατηγορίες -αυτά που α-
παιτούν δύναµη και ευλιγισία, αυτά που απαιτούν κυρίως ακρίβεια και αυτά που 
απαιτούν εξίσου δύναµη/ευλιγισία και ακρίβεια) (Marzano, Pickering, & Pollock, 
2001).  

Ωστόσο, για την αποτελεσµατική εφαρµογή όλων των προαναφερθεισών 
τεχνικών απαιτείται η δηµιουργία περιβαλλοντικών συνθηκών στις οποίες οι µα-
θητές θα µπορούν να ικανοποιούν τις συναισθηµατικές τους ανάγκες, βιώνοντας 
συναισθήµατα σεβασµού, θετικής αλληλεπίδρασης, ασφάλειας, επιτυχίας, αποδο-
χής, φροντίδας (Rogers & Renard, 1999). Αυτό µπορεί να επιτευχθεί µέσω υπο-
στηρικτικών προγραµµάτων όπως «ο κύκλος των φίλων» (circle of friends), τα 
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οποία µπορούν να ενισχύσουν την αυτοεκτίµηση του παιδιού, την κοινωνική και 
µαθησιακή του πρόοδο (Smith & Ryndak, 1996). 

Άλλες τεχνικές αφορούν στον τρόπο αξιολόγησης των παιδιών µε διατα-
ραχές µάθησης και προβλήµατα συµπεριφοράς. Οι Black & William (1998) υπο-
στηρίζουν ότι οι µαθητές πρέπει να λαµβάνουν ανατροφοδότηση για την ποιότητα 
των εργασιών και την πρόοδό τους, ενώ θα πρέπει να αποφεύγεται η σύγκριση µε 
τους συνοµηλίκους και η καλλιέργεια ανταγωνιστικού κλίµατος. Αυτό µπορεί να 
επιτευχθεί µε εναλλακτικούς τρόπους αξιολόγησης, όπως η δηµιουργία ατοµικού 
φακέλου εργασιών του παιδιού (portfolio) ή µε την ανάθεση εργασιών τύπου pro-
ject κ.λ.π. (Jorgensen, 1997; Σούλης, 2003). Οι Τhousand & Villa (1995), επίσης, 
προτείνουν τη δηµιουργία ενός χαρτοφυλακίου (portfolio) που θα περιέχει τις ερ-
γασίες του µαθητή ως εναλλακτικού τρόπου αξιολόγησης της προόδου του παι-
διού, καθώς πολύ συχνά τα άτοµα µε ιδιαίτερες ανάγκες έχουν χαµηλές επιδόσεις 
στα παραδοσιακά, τυποποιηµένα τεστ, τα οποία δε δίνουν µια σαφή εικόνα των 
δυνατοτήτων και της προόδου του συγκεκριµένου µαθητικού πληθυσµού. 

Σηµαντικό ρόλο φαίνεται να παίζουν οι περιβαλλοντικές τροποποιήσεις, 
οι οποίες αφορούν στην τοποθέτηση του παιδιού σε συγκεκριµένο σηµείο της τά-
ξης (π.χ. στο πρώτο θρανίο, κοντά στον εκπαιδευτικό).  

Συγκεκριµένα, τα παιδιά µε προβλήµατα όρασης θα πρέπει να τοποθετού-
νται σε σηµεία όπου υπάρχει καλός φωτισµός. Τα παιδιά µε προβλήµατα λόγου 
δεν θα πρέπει να τοποθετούνται δίπλα στον εκπαιδευτικό, καθώς αυτό θα µπο-
ρούσε να εµποδίσει την ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων µε τους συµµαθη-
τές τους (Lewis & Doorlag, 1999). Τα παιδιά µε αυτισµό, υπερκινητικότητα ή 
διάσπαση προσοχής θα πρέπει να τοποθετούνται στο κέντρο θρανίων σε σχήµα Π, 
ώστε να υπάρχει συνεχής και άµεση οπτική επαφή µε τον εκπαιδευτικό (Carbone, 
2001; Γενά, 2002). 
 
Συµπέρασµα 

Συνεπώς, οι βασικές παράµετροι που θα πρέπει ο εκπαιδευτικός να λαµ-
βάνει υπόψη, προκειµένου να απευθύνεται σε όλους τους µαθητές του επί ίσοις 
όροις είναι η γνώση των τεχνικών ένταξης, η προετοιµασία και πρακτική άσκηση 
στην εφαρµογή των νέων τεχνικών και η υποστήριξη του δασκάλου, τόσο κατά 
την έναρξη, όσο και κατά την εφαρµογή των καινούργιων τεχνικών (King-Sears 
& Cummings 1996, σ. 217). 

Επιπλέον, για την επιλογή της διδακτικής τεχνικής, η οποία ευνοεί γενικά το 
σύνολο της τάξης, αλλά και ειδικότερα τους µαθητές µε ιδιαίτερες ανάγκες, ο εκ-
παιδευτικός χρειάζεται να λαµβάνει υπόψη του τα εξής (Γενά, 2004α) 
Τη δηµιουργία θετικού κλίµατος στην τάξη, τον τρόπο καταµερισµού του διδα-
κτικού χρόνου, τη συνεχή και ενεργό παρακολούθηση και αξιολόγηση της προό-
δου των µαθητών στις ενότητες που έχουν διδαχτεί, τη συχνή αναµόρφωση των 
διδακτικών στόχων και της διδακτικής µεθοδολογίας µε γνώµονα τις ανάγκες των 
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µαθητών, την παροχή πολλών ευκαιριών µάθησης σε όλους τους µαθητές (π.χ. 
υποβολή όσο το δυνατόν περισσότερων ερωτήσεων στους µαθητές), την παροχή 
ατοµικής διδακτικής στήριξης για τους µαθητές που την χρειάζονται και την επι-
λογή διδακτικής µεθοδολογίας που να ανταποκρίνεται στις ανάγκες των µαθητών 
(σ. 218). 
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Γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές µάθησης σε µαθητές µε µαθησια-

κές δυσκολίες. Μελέτη περίπτωσης 
 
Ιωάννης Ζυµβρακάκης 
 Εκπαιδευτικός ειδικής αγωγής,  
∆/ντής Σ.Μ.Ε.Α 
 
Περίληψη 
 
Οι  µαθησιακές δυσκολίες αποτελούν µια ανοµοιογενή οµάδα  διαταραχών που εκδηλώνονται µε 
σηµαντικές δυσκολίες στην πρόκτηση και χρήση του λόγου προφορικού και γραπτού, στη λογική επε-
ξεργασία και στις µαθηµατικές ικανότητες. Οι τοµείς αυτοί επηρεάζονται και από εξωτερικούς πα-
ράγοντες χωρίς βέβαια να θεωρούνται πρωτογενώς υπεύθυνοι για την αιτιολογία των µαθησιακών 
δυσκολιών. Το βασικό γνώρισµα των παιδιών µε διαταραχές στη µάθηση είναι η χαµηλή επίδοση 
στα σχολικά µαθήµατα, γεγονός που οδηγεί σε σχολική αποτυχία και συνεπάγεται την κοινωνική 
απόρριψη των παιδιών από γονείς, δασκάλους και συνοµηλίκους. Επιπλέον οι ελλείψεις στον τοµέα 
των οργανωµένων στρατηγικών µάθησης δηµιουργούν σηµαντικά προβλήµατα στην παραγωγή της 
γνώσης και της ανάκλησής της. Οι στρατηγικές µάθησης που µπορούν να διδαχθούν οι µαθητές µε ή 
χωρίς µαθησιακές δυσκολίες αφορούν στον τρόπο που ένα άτοµο προσεγγίζει αποτελεσµατικά ένα 
γνωστικό έργο και στην αξιολόγηση που το ίδιο κάνει για τα αποτελέσµατα της εφαρµογής τους. Βο-
ηθούν το µαθητή να οργανώσει τη σκέψη του, να επεξεργαστεί τις πληροφορίες και να τις κατανοή-
σει µέσα από µια διαδικασία ελέγχου που οδηγούν το άτοµο στη µεταγνώση, δηλαδή στην επίγνωση 
να χρησιµοποιεί σωστά τις γνώσεις του για την επιτυχή επίλυση ενός γνωστικού έργου. 
 
Λέξεις Κλειδιά: Στρατηγικές µάθησης, µεταγνώση, µαθησιακές δυσκολίες  
 
Εισαγωγή 
 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες αποτελούν την πολυπληθέστερη κατηγορία ειδι-
κών εκπαιδευτικών αναγκών και απασχολούν σηµαντικό αριθµό µαθητών, γονέ-
ων, εκπαιδευτικών και ερευνητών από πολλούς επιστηµονικούς χώρους. Στη 
διάρκεια των δύο τελευταίων δεκαετιών το ενδιαφέρον του εκπαιδευτικού κό-
σµου εστιάζεται συχνά στα προβλήµατα µάθησης που αντιµετωπίζουν τα παιδιά 
στο σχολείο και ιδιαίτερα στο φαινόµενο της σχολικής αποτυχίας (Πόρποδας, 
2003). 

Η σύγχρονη βιβλιογραφία µε το όρο  «Μαθησιακές ∆υσκολίες» αναφέρεται 
σε µία ανοµοιογενή οµάδα διαταραχών, οι οποίες εκδηλώνονται µε σηµαντικές 
δυσκολίες στην πρόσκτηση και χρήση ικανοτήτων ακρόασης, οµιλίας, ανάγνω-
σης, γραφής, συλλογισµού ή µαθηµατικών ικανοτήτων) που προσδιορίζονται και 
συνυπάρχουν µε  εξωτερικούς παράγοντες όπως  οικογενειακοί, σχολικοί, οι-
κονοµικοί, κοινωνικοί, πολιτισµικοί και άλλοι παράγοντες, οι οποίοι φαίνεται ότι 
είναι δυνατό να ασκούν επίδραση, αλλά δεν θεωρούνται πρωτογενώς υπεύθυνοι 
για την αιτιολογία των Μαθησιακών ∆υσκολιών. Εκτός από τους εξωτερικούς 
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παράγοντες, αποκλείονται επίσης ως αιτιολογικοί άλλοι παράγοντες, ενδογενείς, 
όπως η νοητική καθυστέρηση, οι αισθητηριακές διαταραχές και οι κοινωνικο-
συναισθηµατικές διαταραχές (Παντελιάδου, 2000. Kirk & Gallagher,1989). Με 
τις µαθησιακές δυσκολίες είναι δυνατόν να συνυπάρχουν προβλήµατα αυτοελέγ-
χου της συµπεριφοράς, κοινωνικής αντίληψης και κοινωνικής αλληλεπίδρασης, 
τα οποία, όµως, από µόνα τους, δε συνιστούν µαθησιακή δυσκολία (O'Shea et al, 
1998). 

Το βασικό γνώρισµα των παιδιών µε διαταραχές στη µάθηση είναι η µείωση 
της ενασχόλησης µε τα σχολικά µαθήµατα και η ουσιαστική πτώση των σχολικών 
επιδόσεων, καταλήγουν δε να µένουν πίσω από τον κανονικό ρυθµό της τάξης 
τους και να γίνονται τα πρώτα θύµατα του επιλεκτικού χαρακτήρα του σχολείου 
(Cancerel, 1990). Παρακολουθούν την τάξη αλλά δεν µπορούν να αξιοποιήσουν 
τις περισσότερες φορές τις ικανότητες τους µε αρνητικά αποτελέσµατα στη µά-
θηση τους οδηγούµενα µε ακρίβεια στη σχολική αποτυχία (Lauth, 2000). Η σχο-
λική αποτυχία συνεπάγεται τις περισσότερες φορές την απόρριψη των παιδιών 
από γονείς και δασκάλους (Fijalkow,1999). ∆ηµιουργούνται έτσι προβλήµατα 
κυρίως ψυχολογικά µε συνοδευτικές συναισθηµατικές διαταραχές, προβλήµατα 
αποδοχής, προσαρµογής και επικοινωνίας που σε ακραίες περιπτώσεις καταλή-
γουν σε επιθετικότητα και απόσυρση στην προσπάθειά τους να επισύρουν την 
προσοχή των άλλων (Κυπριωτάκης, 2000). Οι συνέπειες αυτές µπορεί να επεκτεί-
νονται αργότερα στην ενήλικη ζωή -επαγγελµατικές και κοινωνικές δυσκολίες 
(Τζουριάδου,1987). Γενικότερα τα παιδιά µε µαθησιακές δυσκολίες αν δεν αντι-
µετωπιστούν και δεν υποστηριχθούν σωστά, µπορεί να παρουσιάζουν στην εφη-
βεία ή και αργότερα σειρά προβληµάτων σαν επιπλοκές της µακροχρόνιας αποτυ-
χίας και της χαµηλής αυτοεκτίµησης (Καραντάνος, 1987). 

Τα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες 
είναι αυξηµένα και αφορούν τόσο στο γνωστικό όσο και στο συναισθηµατικο-
κοινωνικό τοµέα. Αν και τα πιο συχνά και σοβαρά προβλήµατα αφορούν στην 
κατανόηση και στην παραγωγή του γραπτού λόγου, δυσκολίες εµφανίζονται επί-
σης στον τοµέα της µαθηµατικής γνώσης και ικανοτήτων (Μπεζεβέγκης,1994. 
Περικλειδάκης&Τρούλης,1999). Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες αντιµε-
τωπίζουν επίσης σηµαντικά προβλήµατα στην αξιοποίηση γνωστικών και µετα-
γνωστικών στρατηγικών, ενώ παράλληλα εµφανίζουν δυσκολίες στις στρατηγικές 
µελέτης και στην παρακολούθηση της διδασκαλίας. 

Με τη βοήθεια της αξιολόγησης ( τυπικής και άτυπης) που αποτελεί µια πο-
λυδιάστατη και διεπιστηµονική διαδικασία προκύπτουν σηµαντικές πληροφορίες 
για το γνωστικό δυναµικό του µαθητή, για τον ακριβή προσδιορισµό των δυσκο-
λιών του και των αδυναµιών σε συγκεκριµένο τοµέα, οι οποίες είναι καθοριστικές 
για τον εκπαιδευτικό να σχεδιάσει και να δοµήσει  την εκπαιδευτική του παρέµ-
βαση σε εξατοµικευµένο πλέον επίπεδο  και να δηµιουργήσει το καταλληλότερο 
µαθησιακό υποστηρικτικό περιβάλλον. Η έγκαιρη, έγκυρη διάγνωση και αξιολό-
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γηση των δυσκολιών είναι ένα από τα πιο σοβαρά ζητήµατα στο χώρο των µαθη-
σιακών δυσκολιών και αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για την αποτελεσµατική 
οικοδόµηση της ανάλογης εκπαιδευτικής παρέµβασης. Τα προγράµµατα διδακτι-
κής παρέµβασης είναι απαραίτητο να στηρίζονται σε γενικές αρχές που έχουν ε-
φαρµογή σ’ όλες τις περιπτώσεις, αλλά και σε ειδικές διδακτικές µεθόδους και 
τεχνικές οι οποίες χρησιµοποιούνται για να αντιµετωπιστούν ιδιαίτερες γνωστικές 
αδυναµίες του µαθητή (Πόρποδας, 2003).  

 
Γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές µάθησης 

 
Οι σύγχρονες έρευνες στους κόλπους της  γνωστικής Ψυχολογίας, η οποία  

ως κλάδος της Ψυχολογίας εξετάζει τους τρόπους µε τους οποίους η ανθρώπινη 
συµπεριφορά και εµπειρία γίνονται γνώσεις, δηλαδή µελετά τους τρόπους µε τους 
οποίους ο άνθρωπος γνωρίζει, κατανοεί τον κοινωνικό του περίγυρο και όλα τα 
ερεθίσµατα που προέρχονται από αυτό, έχουν επηρεάσει ευρέως το πεδίο των µα-
θησιακών δυσκολιών.  

Από το χώρο της γνωστικής Ψυχολογίας τρεις βασικές κατευθύνσεις συνέ-
βαλαν καθοριστικά τόσο στη διάγνωση όσο και στη διδασκαλία των µαθητών µε 
µαθησιακές δυσκολίες. α) Η θεωρία των διαταραχών των ψυχολογικών λειτουρ-
γιών, µία θεωρητική άποψη ιδιαίτερα σηµαντική από τα πρώτα χρόνια διαµόρ-
φωσης του επιστηµονικού πεδίου των µαθησιακών δυσκολιών που συνέβαλε α-
ποφασιστικά στην ανάδυσή του β) το µοντέλο επεξεργασίας των πληροφοριών, 
ένα µοντέλο µάθησης που σχηµατοποιεί και απεικονίζει τη ροή της πληροφορίας 
εντός των γνωστικών µηχανισµών και των µνηµονικών συστηµάτων και γ) οι 
γνωστικές θεωρίες µάθησης, οι οποίες αποτελούν ένα σύγχρονο θεωρητικό πλαί-
σιο για το πώς το αναπτυσσόµενο άτοµο µαθαίνει (Lerner, 1993 . Κολιάδης, 
1997. Περικλειδάκης, 2003). 

Οι θεωρίες αυτές αντιµετωπίζουν τη µάθηση ως «διαδικασία επεξεργασίας 
των πληροφοριών» και τα σχετικά µοντέλα απεικονίζουν τη διαδικασία της µά-
θησης από την αρχική αντίληψη της πληροφορίας, στη λειτουργία της επεξεργα-
σίας στη συνέχεια και τελικά σε µία λογική ενέργεια ή δράση. Τα µοντέλα αυτά 
αποτελούν µία ιδιαίτερα χρήσιµη αναπαράσταση των λειτουργιών και των βασι-
κών χαρακτηριστικών του κεντρικού νευρικού συστήµατος και της ανθρώπινης 
µάθησης (Brunning et al 1999. Lerner,1993. Κασσωτάκης & Φλουρής, 2001. Κο-
λιάδης, 1997. Κολέζα, 2000). 

Σηµαντικό ρόλο στην επεξεργασία των πληροφοριών διαδραµατίζουν οι δι-
αδικασίες ελέγχου. Αυτές  είναι ευέλικτες γνωστικές διαδικασίες επεξεργασίας, οι 
οποίες δροµολογούν και ελέγχουν τη ροή των πληροφοριών ανάµεσα στα µνηµο-
νικά αποθέµατα -δηλαδή την Αισθητηριακή µνήµη, Βραχύχρονη Μνήµη, η οποία 
περιλαµβάνει και τη «Μνήµη Εργασίας» ή «Ενεργό Μνήµη» και Μακρόχρονη 
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Μνήµη- ρυθµίζουν την αλληλεπίδραση τους µε τη θέληση του ατόµου και προσ-
διορίζουν αποφασιστικά την απόκτηση της γνώσης (Κολιάδης, 2002).  

Στο πρώτο µέρος της µνηµονικής διαδικασίας, αυτό της βραχύχρονης µνή-
µης, αναγνωρίζονται οι πληροφορίες και παραµένουν για ένα διάστηµα όχι µεγα-
λύτερο των 30 δευτερολέπτων. Για να γίνει δυνατή η συγκράτηση περισσότερων 
στοιχείων απαιτείται η λειτουργία της ανάκλησης που είναι γνωστή σαν «εσωτε-
ρική επανάληψη». Η χωρητικότητα της είναι περιορισµένη και είναι 7 ± 2 στοι-
χεία (δηλαδή 5 - 9) σε µια δεδοµένη στιγµή. Η επεξεργασία των ερεθισµάτων στη 
βραχύχρονη µνήµη, εξαιτίας της περιορισµένης χωρητικότητας της, απαιτεί τη 
χρήση µηχανισµών - στρατηγικών επανάληψης, οργάνωσης και κατηγοριοποίη-
σης των ερεθισµάτων. Με αυτόν τον τρόπο αποφεύγεται η λήθη πληροφοριών, 
που είναι απαραίτητες για την πορεία του γνωστικού έργου που επεξεργάζεται ο 
µαθητής ( Κολιάδης, 2002, σ. 306-309).  

Στη συνέχεια στη  µακρόχρονη µνήµη  γίνεται η µόνιµη αποθήκευση των 
στοιχείων της πληροφορίας. Αν και η χωρητικότητα της µακρόχρονης µνήµης 
είναι απεριόριστη, οι πληροφορίες πρέπει να υποστούν επεξεργασία για να µπο-
ρούν να αποθηκευθούν σε σηµαντικά (νοηµατικά) σχήµατα, απαλλαγµένες από 
τις λεπτοµέρειες, να οργανωθούν σε νοητικά σχήµατα, που είτε θα ενσωµατωθούν 
σε προϋπάρχοντα, είτε θα εκτοπίσουν άλλα που πρέπει να αλλάξουν.  

Οι φτωχές οργανωτικές στρατηγικές των µαθητών µε Μαθησιακές ∆υσκο-
λίες στη  φάση της επεξεργασίας, επιτείνουν το πρόβληµα (Swanson, 1999). Όταν 
γίνεται επίσης προσπάθεια να ανακληθούν στοιχεία - πληροφορίες από την µα-
κρόχρονη µνήµη, οι ελλείψεις στον τοµέα των οργανωµένων στρατηγικών ανά-
κλησης δηµιουργούν σηµαντικά προβλήµατα.  

Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες, µπορούν να χρησιµοποιήσουν τέτοι-
ου είδους στρατηγικές (π.χ. επιλογή νύξεων για ανάκληση, επιλογή διαφορετικών 
χαρακτηριστικών σε γραφοφωνηµικό, συντακτικό ή σηµαντικό επίπεδο) όµως 
φαίνεται πως επιλέγουν τις λιγότερο αποτελεσµατικές στρατηγικές και κατά συ-
νέπεια µετέρχονται λιγότερο διεξοδικής αναζήτησης στην µακρόχρονη µνήµη 
τους. 

Στην πλειοψηφία των περιπτώσεων που επισκοπούνται σε ερευνητικά κεί-
µενα αναφέρεται πως η βραχύχρονη µνήµη των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολί-
ες ήταν ελλειµµατική, ενώ η µακρόχρονη ήταν είτε άθικτη, είτε µε σαφώς µικρό-
τερα προβλήµατα. (Παντελιάδου, 2000). 

Σηµαντικό ρόλο επιπλέον διαδραµατίζει και η εργαζόµενη µνήµη ή ενεργή 
µνήµη  µια νέα δοµή της µνηµονικής λειτουργίας. Η εργαζόµενη µνήµη αναφέρε-
ται στην ικανότητα κάποιου να έχει εποπτεία σε ένα µικρό µέρος πληροφορίας 
ενώ συγχρόνως προσπαθεί να ολοκληρώσει και άλλες διαδικασίες.  

Η εργαζόµενη µνήµη θεωρείται σαν πιο δυναµικό και ενεργητικό σύστηµα 
επειδή την ίδια στιγµή επικεντρώνεται στις απαιτήσεις επεξεργασίας αλλά και 
ενεργητικής αποθήκευσης, όταν η βραχύχρονη µνήµη επικεντρώνεται αποκλει-



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 95

στικά στον περισσότερο παθητικό ρόλο της αποθήκευσης της πληροφορίας. Οι 
διαδικασίες της εργαζόµενης µνήµης είναι υψηλά σχετιζόµενες µε την απόδοση 
σε κάποιο έργο (Παντελιάδου, 2000). 

Οι µαθητές µε µαθησιακές δυσκολίες αντιµετωπίζουν επίσης σοβαρά προ-
βλήµατα εργαζόµενης µνήµης µεταξύ των οποίων ο Swanson (1999) επισηµαίνει:   

 δυσκολίες  µε αυτορυθµιστικούς µηχανισµούς όπως ο αυτό - έλεγχος, ο 
σχεδιασµός, η δοκιµή, η αναθεώρηση και γενικά η ενεργητική προσπάθεια για 
µνηµονική λειτουργία καθώς και  

 δυσκολίες σε έργα που απαιτούν διαδικασίες γενικού ελέγχου και στρατη-
γικών επίλυσης προβληµάτων και όχι παθητικής, γραµµικής επεξεργασίας. 
Αυτές οι διαδικασίες, που πλαισιώνουν το µνηµονικό σύστηµα, αναφέρονται στην 
αντίληψη, στην προσοχή, στην κωδικοποίηση, στη συγκράτηση και στην ανά-
συρση των πληροφοριακών ερεθισµάτων, διότι το άτοµο αποφασίζει: εάν, πότε 
και πώς θα χρησιµοποιήσει και θα αξιοποιήσει τα πληροφοριακά ερεθίσµατα, για 
να αποκτήσει γρήγορα, ευχάριστα και µε ασφαλή τρόπο τη γνώση. Μια στρατη-
γική µάθησης αφορά « στη συνολική προσέγγιση ενός έργου από ένα άτοµο και 
συνίσταται από τον τρόπο που το άτοµο σκέφτεται και ενεργεί καθώς σχεδιάζει, 
εκτελεί και αξιολογεί την επίδοσή του και τα αποτελέσµατα της εφαρµογής του 
έργου του» ( Deshler et al, 1996, σ.205) 

Για παράδειγµα, µε τη χρήση αυτών των γνωστικών διαδικασιών το άτοµο 
εντοπίζει ένα µαθησιακό πρόβληµα, προσδιορίζει τις στρατηγικές µάθησης για 
την επίλυση του προβλήµατος αξιολογεί την αποτελεσµατικότητα της επιλεγµέ-
νης στρατηγικής και αλλάζει στρατηγικές, προκειµένου να πετύχει µεγαλύτερη 
αποτελεσµατικότητα στη µάθηση. Η λειτουργία αυτών των διαδικασιών ελέγχου 
όπως σχηµατικά παρουσιάζεται στον παρακάτω πίνακα, στηρίζεται στις µετα-
γνωστικές ικανότητες του ατόµου(Alexander,1991 στο Κολιάδης 2002, σ. 155). 

Οι µαθητές µε Μαθησιακές ∆υσκολίες εµφανίζουν προβλήµατα στη σύ-
γκριση των εισερχόµενων ερεθισµάτων, στην οργάνωση τους σε δοµές, στην επε-
ξεργασία τους και στη αποθήκευση τους µε τέτοιον τρόπο, ώστε να µεταφερθούν 
µε την κατάλληλη µορφή στο επόµενο στάδιο, στην µακρόχρονη µνήµη 

Συνοπτικός πίνακας των συστατικών στοιχείων της µεταγνωστικής  γνώσης  
 

Μεταγνώοη 
Γνώση σχεδίων + στόχων 
Γνωστικές στρατηγικές 

Μεταγνωστική στρατηγική 
Αξιολόγηση του έργου 

Αυτογνωσία Επίγνωση των ικανοτήτων µας. 
Γνωστικές ∆ιαδικασίες ελέγχου: Τα δοµικά µέρη και οι γνωστικές διαδικασίες ελέγχου του Μοντέλου 
επεξεργασίας Πληροφοριών ( Κολιάδης , 2002) 
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(Swanson,1999). Σύµφωνα µε την Κωσταρίδου – Ευκλείδη(1997) οι στρατηγικές 
µάθησης είναι όλες οι συµπεριφορές ή σκέψεις που διευκολύνουν την κωδικοποί-
ηση του υπό εκµάθηση υλικού και υποβοηθούν την ολοκλήρωση της γνώσης και 
την ανάκληση. Αυτές οι σκέψεις και συµπεριφορές συνιστούν οργανωµένα σχέ-
δια δράσης που διαµορφώνονται για την επίτευξη ενός στόχου. Παραδείγµατα 
στρατηγικών µάθησης είναι η ενεργητική επανάληψη, η σύνοψη, η παράφραση, η 
απόδοση µε εικόνες, η επεξεργασία και η περίληψη. 

 
Η έννοια της µεταγνώσης 

Σύµφωνα µε το Μeadows (1993, σ. 78) µεταγνώση είναι «η γνώση κάποιου 
για το γνωστικό του µηχανισµό, πώς εργάζεται γενικά και σε δεδοµένη στιγµή». 
Ο Flavell, ένας από τους πρωτοπόρους που ασχολήθηκαν µε το θέµα, όρισε την 
έννοια της µεταγνώσης ως τη «γνώση ενός ατόµου που αφορά στις γνωστικές του 
διαδικασίες και στις επιπτώσεις τους και οτιδήποτε σχετίζεται µε αυτές» (Αrnold, 
1996, σ. 232). Ο ίδιος συµπεριέλαβε σ' αυτό τον ορισµό τον ενεργητικό έλεγχο, 
τη συνεχή ρύθµιση και την οργάνωση των εσωτερικών διαδικασιών σε σχέση µε 
τα γνωστικά αντικείµενα.  Με άλλα λόγια σύµφωνα µε τη  Brown (1980) ως µε-
ταγνώση  ορίζεται η γνώση από πλευράς του µαθητή των ικανοτήτων, των στρα-
τηγικών και των µέσων που απαιτούνται για την επιτυχή επίλυση ενός γνωστικού 
έργου( Παντελιάδου, 2000).  

Ο Κολιάδης (2002) αναφερόµενος στον όρο µεταγνώση επισηµαίνει την 
ευρύτητά του και  τονίζει ότι « αναφέρεται στις γνωστικές διαδικασίες που λαµ-
βάνουν χώρα στην ενεργό µνήµη και περιλαµβάνουν την επίγνωση που έχει το 
άτοµο για τις δικές του γνωστικές διαδικασίες, δηλαδή την υπάρχουσα γνώση του 
και τα αποτελέσµατα των γνωστικών διαδικασιών». Συµπληρωµατικά, ο όρος µε-
ταγνώση περιλαµβάνει τις ενσυνείδητες και σκόπιµες σκέψεις που κάνει το άτο-
µο, οι οποίες έχουν ως αντικείµενο άλλες σκέψεις, και ως εκ τούτου το άτοµο, 
µπορεί να τις ελέγξει και να τις κάνει προσιτές στην έρευνα (Τελίδου, 2003). 

Είναι φανερό ότι «η µεταγνώση δεν είναι µια αυτόµατη διαδικασία αλλά εί-
ναι το αποτέλεσµα µακροχρόνιας ανάπτυξης του γνωστικού συστήµατος» (Jacob-
son, 1998, σελ.582) και µπορεί να αναπτυχθεί µόνο όταν ο µαθητής αποκτήσει 
την αίσθηση ότι είναι γνωστικό άτοµο και συνειδητοποιήσει ότι είναι το κέντρο 
και η αιτία της γνωστικής δραστηριότητας.  

Έχει επανειληµµένα επισηµανθεί το γεγονός ότι µολονότι οι µεταγνωστικές 
ικανότητες αναπτύσσονται µε σχετικά αργό ρυθµό ωστόσο όµως η συνειδητοποί-
ηση εκ µέρους των µαθητών των ικανοτήτων τους και η χρήση αποτελεσµατικών 
στρατηγικών ( Σχήµα 1) µπορεί να βελτιωθεί µε τη διδασκαλία (Schoenfeld, 
1987).  
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Στρατηγικές

Πώς µπορώ να 
θυµάµαι; 

Πώς µπορώ 
να οργανώνω; 

Πώς µπορώ να µαθαίνω; 

Πώς µπορώ να 
σκέφτοµαι; 

Πώς µπορώ 
να ελέγχω; 

                  Σχήµα 1: Στρατηγικές που µπορούν να διδαχθούν 
 

 
 

 

 
 

Εποµένως στην αναπτυξιακή αυτή διαδικασία είναι 
σηµαντικός ο ρόλος της διδακτικής παρέµβασης. Η διδακτι-
κή σηµασία των µεταγνωστικών δραστηριοτήτων είναι πολύ µεγάλη, διότι αφενός 
στρέφει την προσοχή του µαθητή από την απάντηση, στη διαδικασία που οδηγεί 
στην απάντηση (Περικλειδάκης, 2003) και ενδυναµώνει τους µαθητές στο να γί-
νουν υπεύθυνοι και ανεξάρτητοι µαθησιακά έτσι ώστε να επηρεασθούν θετικά οι 
µεταβλητές στάσης και αποτελεσµατικότητας. 

Οι εµπειρικές έρευνες που κινούνται στο χώρο του γνωστικού και σύγχρο-
νου κοινωνικο-γνωστικού εποικοδοµισµού (Ματσαγγούρας,1998) συµφωνούν ότι 
για µια αποτελεσµατική διδασκαλία είναι απαραίτητο οι µαθητές να χρησιµοποι-
ούν ενεργά τις γνωστικές τους δεξιότητες και όχι παθητικά να ανακτούν πληρο-
φορίες. Τονίζουν τη δραστηριοποίηση του µαθητή και τη δυναµική αλληλεπίδρα-
σή του σε ένα περιβάλλον που προσφέρεται για σκέψη και σε βάθος ενασχόληση 
µε το γνωστικό περιεχόµενο ενισχύοντας έτσι και τις µεταγνωστικές δραστηριό-
τητες, οι οποίες θα χρησιµοποιηθούν κατά την ενεργό συµµετοχή του µαθητή για 
την λύση προβληµάτων, καταδεικνύοντας ταυτόχρονα τον τρόπο µε τον οποίο 
µαθαίνει, παρέχοντας έτσι στον εκπαιδευτικό τη δυνατότητα να παρεµβαίνει και 
να δίνει συµβουλές και οδηγίες.  Συνοπτικά είναι απαραίτητο να διδάσκουµε τις 
στρατηγικές µάθησης διότι οι µαθητές υποβοηθούνται: 

• Να κατανοήσουν τη διαδικασία µάθησης 
• Να προάγουν την ευέλικτη και κριτική τους σκέψη 
• Να κατευθύνονται στην ανεξάρτητη µάθηση 
• Να παρακάµπτουν τους αδύναµους τοµείς τους 
• Να µαθαίνουν πώς να µαθαίνουν 
Η σχέση µαθητή και δασκάλου µπορεί να περιγραφεί σαν σχέση γνωστικής 

µαθητείας (cognitive apprenticeship) ( Collins,1989), όπου ο µαθητής βελτιώνει 
την απόδοση του καθώς εργάζεται µε τον "ειδικό" ο οποίος λειτουργεί ως µοντέ-
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λο ( modeling) και παρέχει βοήθεια και στήριξη και παραδειγµατικές δεξιότητες, 
αφήνοντας σταδιακά χώρο( µοντέλο φθίνουσας καθοδήγησης) στο µαθητή για 
ανάπτυξη πρωτοβουλιών ( fading scaffolding).  

Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να αποτελέσουν µοντέλο καθοδήγησης ως προς 
τη χρήση στρατηγικών, µε το να σκέφτονται φωναχτά εξηγώντας τους τρόπους 
λύσης προβληµάτων (Ματσαγγούρας,1998). ∆εδοµένου ότι ένα µεγάλο ποσοστό 
µαθητών αποτυχαίνει στη χρησιµοποίηση µεταγνωστικών στρατηγικών και του 
ότι οι διαφορές στην αντίληψη της µεταγνώσης είναι προφανώς υπεύθυνες για 
την διαφοροποίηση των επιδόσεων των µαθητών, η συµβολή του δασκάλου στην 
καθοδήγηση για την κατάκτηση ικανοτήτων για τη λύση προβληµάτων θεωρείται 
πρωταρχικής σηµασίας. 

Στην περίπτωση ιδιαίτερα των µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες ο ρόλος 
του εκπαιδευτικού αποκτά ακόµη µεγαλύτερη βαρύτητα, επειδή οι µαθητές δεν 
κατέχουν ή δεν έχουν κατανοήσει ακόµη και θεµελιώδεις έννοιες και δεξιότητες 
και το σηµαντικότερο δεν κατέχουν τον τρόπο, τη µέθοδο να προσεγγίσουν τη 
γνώση και δεν κατέχουν επαρκείς γνωστικές και µεταγνωστικές στρατηγικές 
(Lerner,1993. Αγαλιώτης,2000). 

Το σύνολο των στρατηγικών που είναι σε θέση να χρησιµοποιεί ο διδά-
σκων, για να οδηγήσει τους µαθητές στην επιτυχή κατάκτηση των γνώσεων, κα-
θορίζει σε µεγάλο βαθµό την επιτυχία της διδασκαλίας. Σηµειώνουµε στη βιβλιο-
γραφία (Ματσαγγούρας,1998)  τρεις τεχνικές συνειδητοποίησης και ενίσχυσης 
της σκέψης, που έχουν χρησιµοποιηθεί σε ποικίλες περιστάσεις µε καλά αποτελέ-
σµατα και µπορούν να χρησιµοποιηθούν και για την καθοδήγηση της σκέψης. Οι 
τεχνικές αυτές είναι : 

 η τεχνική της αναδροµικής περιγραφής της σκέψης  
 η τεχνική της έκφωνης σκέψης   
 η τεχνική λεκτικής αυτοκαθοδήγησης  

 
Στρατηγικές µάθησης 

 
1. Στρατηγικές που βοηθούν τους µαθητές στη µνήµη  

Ο µαθητής: 
• Κατηγοριοποιεί, οργανώνει τις πληροφορίες για να αποκτήσει µια δοµή 

που τον βοηθά να τις φέρνει στη µνήµη του ευκολότερα. 
• Συνδέει τις καινούριες γνώσεις µε τις προηγούµενες του ίδιου θέµατος για 

να τις καταλαβαίνει και να τις θυµάται καλύτερα. 
• Κρατά σηµειώσεις µε σκοπό τη µεγαλύτερη συµµετοχή του στο διάβασµα 

άρα και την ευκολότερη συγκράτηση. 
• Αυτοεξετάζεται µε ερωτήσεις ανάσυρσης ή κατανόησης της ύλης. Έχει 

παραστάσεις για το περιεχόµενο µέσα από τη ζωή ή προσπαθεί να κάνει 
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σύνδεση του περιεχοµένου µε την πραγµατικότητα ώστε να αποκτά νόηµα 
η µάθηση για αυτόν, χρησιµοποιώντας τις αναλογίες 

• Οπτικοποιεί πληροφορίες ή µια διαδικασία και συγκρατεί εικόνες στη 
µνήµη του 

• ∆ηµιουργεί µε τη µνηµονική µια δοµή τέτοια ώστε τα ασύνδετα να συνδέ-
ονται µεταξύ τους, να συγκρατούνται και να ανασύρονται από τη µνήµη. 

• Εξασκεί την τεχνική της υπογράµµισης, υπογραµµίζοντας µε διάφορα 
χρώµατα τις λέξεις κλειδιά και φράσεις που τον βοηθούν στις επαναλή-
ψεις και  φέρουν στη µνήµη του τα κύρια σηµεία. 

 
2. Στρατηγικές που βοηθούν τους µαθητές στην οργάνωση 

 
• Πίνακας καθηκόντων: Ο µαθητής καταγράφει τις εργασίες που του ανατί-

θενται σε ένα συγκεκριµένο τετράδιο ανά µάθηµα 
• Ηµερολόγιο καθηκόντων: Σε µια ατζέντα - ηµερολόγιο, ο µαθητής ση-

µειώνει την παράδοση των εργασιών του ή όποια άλλη προθεσµία πρέπει 
να θυµάται. 

• Χρονοδιάγραµµα µελέτης: Ο µαθητής καθηµερινά οργανώνει το χρόνο 
της µελέτης ή και άλλων δραστηριοτήτων που παρεµβάλλονται και ελέγ-
χει κατά τη διάρκεια της µελέτης αν παρεκκλίνει από αυτό. 

• Πίνακας προτεραιοτήτων: Ο µαθητής θέτει καθηµερινά τις δραστηριότη-
τες του σε σειρά προτεραιότητας ανάλογα µε τη σπουδαιότητα και τον 
βαθµό δυσκολίας τους.  

• Κατάλογοι ελέγχου: Ο µαθητής κολλά στο εξώφυλλο του βιβλίου έναν 
κατάλογο µε τα υλικά που είναι απαραίτητα για ένα µάθηµα, προκειµένου 
να ελέγχει εύκολα αν έχει όλα τα αντικείµενα που θα του χρειαστούν. 

 
3. Στρατηγικές που βοηθούν τους µαθητές στην επεξεργασία- κατανόηση 
Σύµφωνα µε το Ματσαγγούρα (1999), οι γραφικές αναπαραστάσεις παρέ-

χουν µια συνολική οπτική εικόνα γεγονότων ή εννοιών και των σχέσεων που τα 
συνδέουν µέσα σε ένα οργανωµένο πλαίσιο. Η σχετική έρευνα, δε, τις συνιστά για 
τη διδακτική πράξη, διότι (α') αισθητοποιούν την αφηρηµένη γνώση, (β') αναδει-
κνύουν τις σχέσεις, (γ') προωθούν την οργάνωση και επεξεργασία των εννοιών, 
(δ') συσχετίζουν τη νέα µε την παλιά γνώση και (ε') διευκολύνουν την αποµνηµό-
νευση και την ανάκληση των πληροφοριών.     

Στη συνέχεια παρατίθενται ενδεικτικοί γνωστικοί χάρτες µε τη µορφή γρα-
φικών παραστάσεων: 

 
• Γνωστικοί χάρτες µε τη δοµή της «ιστορίας» ή της περιγραφής                          

(Σχήµα 2 &3) 
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ιστορία 

Ήρωες 

Πρωταγωνιστές Άλλα 
πρόσωπα 

Υπόθεση 

Προβληµατική 
κατάσταση 

Προσπάθειες επίλυσης 

Λύση 

Συµπεράσµατα 

Χώρος 
Χρόνος 

 

 
                                                    Σχήµα 2 : Περιγραφή 
 
 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Σχήµα 3: ∆οµή ιστορίας ή αφήγησης 

Τι  ακούω; 

Εικόνα - πε-
ριγραφή Τι βλέπω; Τι µυρίζω; 

Τι  νιώθω 
Τι προηγήθηκε; 

Τι ακολουθεί; 
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Αρχική κατάσταση 

Πρώτη φάση 

∆εύτερη φάση 

Τρίτη φάση 

Τελική εξέλιξη- συµπεράσµατα 

• Η αλυσίδα των διαδοχικών φάσεων ( Σχήµα 4) 
 

Σχήµα 4: Καταγραφή αλληλουχίας γεγονότων, ενεργειών, διαδικασιών 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

• Η Καταγραφή σηµειώσεων ( Σχήµα 5) 
 
 

 Σχήµα 5: Καταγραφή της θεµατικής πρότασης που πλαισιώνεται  και επεξηγείται 
µε τις δευτερεύουσες 

 
4. Στρατηγικές που βοηθούν τους µαθητές στον έλεγχο 

Βασική ιδέα - πρό-
ταση 

1η  ∆ευτερεύουσα 

2η  ∆ευτερεύουσα 

3η  ∆ευτερεύουσα 

4η  ∆ευτερεύουσα 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 102

• Η υποβολή αυτό - ερωτήσεων ( σχήµα  6) 
• Η αυτοαξιολόγηση µέσα από την απάντηση ερωτήσεων που είναι διατυ-

πωµένες από τρίτους (εκπαιδευτικό, συγγραφέα, συµµαθητές) 
 
                                           Σχήµα 6: Αυτοαξιολόγηση 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

Συµπέρασµα 
Ανακεφαλαιώνοντας, κύριος σκοπός του εκπαιδευτικού έργου είναι να µά-

θει το παιδί να σκέφτεται. Για την επίτευξη αυτού του στόχου πρέπει να λαµβάνε-
ται υπόψη η γνώση του ίδιου του παιδιού για τον τρόπο σκέψης του, το γνωστικό 
του σύστηµα, τις γνωστικές του διαδικασίες. Η γνώση αυτή συµβάλει στην επιλο-
γή διδακτικών παρεµβάσεων που βοηθούν το παιδί να γνωρίζει τον τρόπο που 
σκέφτεται και µαθαίνει. ∆ιότι η σκέψη είναι η βάση των νοητικών διαδικασιών 
του ατόµου που εµπεριέχουν τη γνώση, τις διαθέσεις, τις γνωστικές και µεταγνω-
στικές λειτουργίες. Η διδασκαλία αποτελεσµατικών στρατηγικών σκέψης α-
ποτελεί καθολική επιταγή των προγραµµάτων εκπαίδευσης, τα οποία στοχεύουν 
να εφοδιάσουν τους µαθητές µε ικανότητες κριτικής και δηµιουργικής σκέψης 
(Τελίδου,2003).  
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Ερωτήµατα αυτοαξιολόγησης 

Τι γνωρίζω µέχρι τώ-
ρα; 

Τι θέλω περισσό-
τερο να µάθω; 

 
Τι έχω µάθει; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ ∆Ι∆ΑΚΤΙΚΟΥ ΥΛΙΚΟΥ 
 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 1 
 
Η Μαρία Μ..... ήταν µαθήτρια της Ε'. τάξης του ... δηµοτικού σχολείου Αθηνών. Είχε σο-
βαρές δυσκολίες στην ανάγνωση. Στα µαθηµατικά υστερούσε κατά δύο χρόνια από τα άλλα 
παιδία της τάξης της. Ήταν παιδί πολύ συµπαθητικό και στα άλλα παιδιά και στους µεγά-
λους. Ήταν καλή σε όλους τους τύπους των σπορ και φαινόταν να ενδιαφέρεται περισσότε-
ρο για το κολύµπι. 
Συζητώντας στην περιοχή των δυσκολιών η Μαρία είπε ότι νόµιζε πως το µεγάλο της πρό-
βληµα ήταν η γραφή. Αισθανόταν ότι στην ανάγνωση τα καταφέρνει καλύτερα. Η δασκάλα 
της είπε ότι από τις σηµειώσεις της φαίνεται πως το πιο ενδιαφέρον στοιχείο ήταν ότι η 
Μαρία όλο και πιο πολύ έπεφτε προς τα κάτω σε όλα τα βασικά διδακτικά αντικείµενα και 
ότι ποτέ δεν πετύχαινε να ολοκληρώνει την εργασία της. Ήταν πολύ ανοργάνωτη. Συχνά 
δεν έβρισκε τα πράγµατα που χρειαζόταν για να κάµει µια εργασία ή ξεχνούσε στο σπίτι 
πράγµατα που έπρεπε να φέρνει στο σχολείο. 
Οι γονείς της Μαρίας είπαν ότι πολλά από τα µηνύµατα που έστελνε η δασκάλα από το 
σχολείο δεν τα πήραν ποτέ. Η Μαρία συχνά έχανε το σηµειωµατάριο όπου σηµείωνε τι έ-
κανε στο σπίτι και άλλα πράγµατα, όπως το βιβλίο της γλώσσας. Το δωµάτιο της συχνά 
ήταν πολύ ακατάστατο και δεν έκανε καµιά προσπάθεια να το τακτοποιήσει. Ποτέ δεν φαι-
νόταν να ξέρει τι µέρα είναι ή πότε είχε µουσική ή κολύµπι και δεν θυµόταν τι χρειαζόταν 
όταν έφευγε για το κολυµβητήριο. 
 
Ο∆ΗΓΙΕΣ  
Εργαστείτε σε οµάδες και συζητήστε τα παρακάτω θέµατα. Ο εκπρόσωπος κάθε  οµάδας θα 
ανακοινώσει τα σχόλια σας στην ολοµέλεια. 
Χρόνος : 20΄ 
 

1. Τι θα θέλατε να αλλάξει στη Μαρία; 
2. Ποιες στρατηγικές θα χρησιµοποιούσατε ώστε να επιτύχει τα καλύτερα δυνατά 

αποτελέσµατα στο λιγότερο χρόνο; 
 

ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 2 
 

Η ∆., 14 ετών, αντιµετωπίζει τεράστια προβλήµατα συγκέντρωσης και παρακολούθησης της 
Α΄τάξης του Γυµνασίου, στο οποίο εισήλθε από το δηµοτικό µε πολύ χαµηλή βαθµολογία. 
Έχει ήδη επαναλάβει µία τάξη, και στη µαθησιακή της πορεία  αντιµετώπισε σοβαρά προ-
βλήµατα κοινωνικής ένταξης (αποµόνωση, αδυναµία προσέγγισης του άλλου), προβλήµατα 
που διατηρούνται σε µεγάλο βαθµό ακόµη και σήµερα. Η αναγνωστική της ικανότητα είναι 
σε πολύ καλό επίπεδο ωστόσο παρουσιάζει προβλήµατα κατανόησης του κειµένου καθώς 
όπως αναφέρει η ίδια:  « µπερδεύοµαι και δε µπορώ να πω και να γράψω τίποτε γι αυτό 
που διάβασα» Άλλωστε η ∆. δεν τα πήγε ποτέ καλά στο σχολείο, παρόλο που είναι µια αρ-
κετά έξυπνη και πολύ ευαίσθητη κοπέλα..  
Ο∆ΗΓΙΕΣ  
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Εργαστείτε σε οµάδες και συζητήστε τα παρακάτω θέµατα. Ο εκπρόσωπος κάθε  οµάδας θα 
ανακοινώσει τα σχόλια σας στην ολοµέλεια. 
Χρόνος : 20΄ 
 

1. Τι πιστεύετε ότι δυσκολεύει τη ∆.; 
2. Με ποιους τρόπους θα µπορούσατε να τη διευκολύνετε; 
3. Τι θα τη συµβουλεύατε να κάνει ώστε να ξεπεράσει τη συγκεκριµένη δυσκολία; 

 
ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ 3 

 
Ας  υποθέσουµε ότι η ∆. παρακολουθεί µε την τάξη της ένα πρόγραµµα περιβαλλοντικής 
εκπαίδευσης µε θέµα τα θαλάσσια θηλαστικά και τις προσπάθειες των οικολογικών οργα-
νώσεων για την προστασία τους. Στην αρχική φάση του προγράµµατος ο/η καθηγητής/τρια 
διανέµει ένα πληροφοριακό κείµενο για τα δελφίνια µε τίτλο: «Οι ακροβάτες της θάλασ-
σας». Πρόκειται για ένα πολύ απλό κείµενο µε λέξεις και φράσεις που δεν δηµιουργούν 
ιδιαίτερες δυσκολίες στους υπόλοιπους συµµαθητές της, όµως η ∆. χρειάζεται τη βοήθειά 
του/της καθηγητή/τριας για να ανταποκριθεί στη νοηµατική του απόδοση. Είναι πολύ σηµα-
ντικό για εκείνη ως µέλος της οµάδας να συνεισφέρει στην εργασία που εκείνος/η έχει ανα-
θέσει ως δραστηριότητα: να  γράψουν ένα σύντοµο κείµενο για την ηθολογία και τη ζωή 
των δελφινιών. ( Το κείµενο ακολουθεί στη συνέχεια) 
 
Ο∆ΗΓΙΕΣ  
Εργαστείτε σε οµάδες και συζητήστε το παραπάνω θέµα. Ο εκπρόσωπος κάθε  οµάδας θα 
ανακοινώσει τις προτάσεις  σας στην ολοµέλεια. 
Χρόνος : 20΄ 
 

Μελέτες περίπτωσης µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες  
 
 
Ιωάννα Τσουµπάρη  
Εκπαιδευτικός Πρωτοβάθµιας Εκπαίδετσης – 
Ειδική Παιδαγωγός 
 

 
Περίληψη 
Το κάθε άτοµο είναι µια ξεχωριστή ψυχοσωµατική οντότητα, µε δικούς της ρυθµούς ανάπτυξης. 
Πολλές φορές ο εκπαιδευτικός αισθάνεται ανήµπορος να βοηθήσει τα παιδιά που παρουσιάζουν 
κάποια ψυχογνωστική ανωριµότητα, πιεζόµενος όµως από τον όγκο της ύλης και το χρόνο που τον 
κυνηγά προχωρά µε το µέσο όρο των µαθητών. Σήµερα υπάρχει η απαίτηση το σχολείο να βιώσει τις 
διαφορές σαν πλούτο και όχι σαν εµπόδιο. Στόχος του σχολείου δεν είναι να µάθουν όλοι το ίδιο, 
αλλά να µπορούν όλοι να δουλεύουν σε βάθος και να οικοδοµούν τη σκέψη τους. Να µη νιώθει κα-
νείς αποτυχηµένος, ούτε στο περιθώριο. Η εισήγηση αυτή µελετά τις περιπτώσεις δυο παιδιών που 
έχουν µαθησιακές δυσκολίες (διάσπαση προσοχής µε υπερκινητικότητα και δυσλεξία) και φοιτούν 
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παράλληλα µε την κανονική τάξη και σε τµήµα ένταξης. Στόχος της εισήγησης είναι να εκπαιδευτούν 
οι επιµορφούµενοι στην σηµασία της αξιολόγησης σε επίπεδο διαφοροδιάγνωσης, στο σχεδιασµό 
ενός ατοµικού εκπαιδευτικού προγράµµατος και την ουσιαστική παρέµβαση στην εκπαιδευτική δια-
δικασία, καθώς και στην εφαρµογή τους στις διάφορες περιπτώσεις σχολείων.  

 
Λέξεις κλειδιά: αξιολόγηση, παρέµβαση, σχολική επιτυχία 

 
 
Εισαγωγή 

Οι Μαθησιακές ∆υσκολίες (Μ.∆.) συνεπάγονται προβλήµατα εκπαιδευτι-
κά, ψυχολογικά και κοινωνικά, προβλήµατα που επηρεάζουν κάθε πλευρά της 
προσωπικότητας και της εξέλιξης του παιδιού.  

Πρόκειται για µια ιδιαιτερότητα που συχνά αρνούνται να κατανοήσουν 
και συνεπώς να δεχτούν και να αντιµετωπίσουν σωστά όλοι οι εµπλεκόµενοι στη 
διαδικασία µάθησης (δηλαδή το οικογενειακό και το σχολικό περιβάλλον) Το 
παιδί µε Μ.∆. συχνά χαρακτηρίζεται οκνηρό, κουτό τεµπέλικο, ανυπάκουο και 
αδιάφορο για τη µάθηση. Είναι ο µαθητής που απογοητεύει και προβληµατίζει το 
δάσκαλο, τον καθηγητή, το γονέα, τον εαυτό του τον ίδιο: «Γιατί άραγε οι συµ-
µαθητές του κατανοούν µε τόση ευκολία ορισµένα µαθήµατα ενώ δεν φαίνονται 
πιο έξυπνοι ή πιο εργατικοί»;  

Οι δυσκολίες του παιδιού µεγαλώνουν όταν φτάσει στην εφηβεία. Κανείς 
δεν µπορεί να αγνοήσει την οδύνη του µαθητή, που έχει περάσει ατελείωτες ώρες 
αποθάρρυνσης, απογοήτευσης και για πάνω από δέκα χρόνια παλεύει µε ένα πρό-
βληµα στο οποίο δεν µπορεί να βρει την λύση που απαιτεί από αυτόν η οικογέ-
νειά του.  

 
Το πώς ακριβώς θα χτίσει το µαθησιακό περιβάλλον µέσα στην τάξη ο 

εκπαιδευτικός εξαρτάται από τις συνθήκες και την εφευρετικότητά του.  
Το µαθησιακό περιβάλλον είναι πολύ σηµαντικός παράγοντας γιατί µπο-

ρεί να κάνει όλη τη διαφορά ανάµεσα στην επιτυχία ή την αποτυχία του παιδιού. 
Ο µαθητής µε Μ.∆. δυσκολεύεται να ακούει προσεχτικά, να µαθαίνει, να παρα-
κολουθεί, να κάθεται ακίνητο, να συγκεντρώνεται και να βρίσκει πράγµατα. Όσο 
πιο ήσυχο και οργανωµένο είναι το  εργασιακό περιβάλλον τόσο µεγαλύτερες πι-
θανότητες επιτυχίας υπάρχουν.  

Οι περισσότερες διεθνείς επιστηµονικές έρευνες συγκλίνουν πως οι βασι-
κότερες αρχές που ενσωµατώνουν επιτυχώς το παιδί µε Μ.∆. στο πλαίσιο της κα-
νονικής τάξης είναι οι αρχές της συµµετοχικής εκπαίδευσης, επίκεντρο της οποίας 
είναι η ανάληψη από τη µεριά των µαθητών όσο το δυνατόν µεγαλύτερης ευθύνης 
για την δική τους µάθηση.  

Οι βασικές αρχές της συµµετοχικής εκπαίδευσης είναι: 
-η συνεργατική διδασκαλία, 
-η συνεργατική µάθηση,  



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 107

-η συνεργατική λύση προβληµάτων, 
-η αποτελεσµατική διδασκαλία, και 
-οι εναλλακτικές στρατηγικές µάθησης 

(www.european-agency.org) 
Ο εκπαιδευτικός οφείλει: 

1. Να αναγνωρίσει την ιδιαιτερότητα στην ικανότητα µάθησης του 
κάθε παιδιού. 

2. Να µιλήσει µε ειλικρίνεια στους µαθητές και τους γονείς, να υπο-
στηρίξει την οικογένεια και να την αναµείξει στην µαθησιακή διαδικασία. 

3. Να ενισχύσει όσο µπορεί την θετική αυτοεικόνα του παιδιού. 
4. Να επιµορφωθεί για την διαφορετικότητα στην µάθηση. 
5. Να γίνει περισσότερο ευέλικτος, διαφοροποιώντας τους τρόπους 

µάθησης, τις κατ’ οίκον εργασίες, το εκπαιδευτικό υλικό, τα κείµενα, τα 
διαγωνίσµατα. 

6. Να ενθαρρύνει και να υποστηρίζει την εφαρµογή ολοκληρωµένης 
πολιτικής από το σχολείο στις διαφορές µάθησης, τη διάγνωση και την 
πρώιµη παρέµβαση.  

7. Να διαφοροποιεί τη διδασκαλία ώστε να αναγνωρίζονται και να 
ικανοποιούνται οι ανάγκες του κάθε παιδιού.  

8. Να παρέχει ευκαιρίες µάθησης, ώστε αυτή να έχει ενδιαφέρον και 
σκοπό.  

Ο εκπαιδευτικός που διαφοροποιεί την διδασκαλία του, υποστηρίζει ενεργά 
την µάθηση των παιδιών µε Μ.∆. επειδή: 

-Αυξάνονται οι προσδοκίες 
-Η διδασκαλία παύει να είναι στενή και καθοδηγητική. 
-Απευθύνεται σε όλους τους µαθητές, όχι µόνο στο µέσο όρο. 
-Ενώ, η διαφοροποίηση δε στηρίζεται µόνο στις ικανότητες.  

Οι τρόποι µάθησης είναι οι χαρακτηριστικές γνωστικές και συγκινησιακές συ-
µπεριφορές που χρησιµοποιούµε για να αλληλεπιδρούµε µε το περιβάλλον µάθη-
σης. Όταν οι εκπαιδευτικοί κατανοούν ότι το κάθε άτοµο έχει το δικό του τρόπο 
µάθησης, τότε αντιλαµβάνονται τη µαθησιακή δυσκολία όχι σαν ανικανότητα, 
αλλά σαν διαφορετική µαθησιακή ικανότητα και µπορούν µε την κατάλληλη πα-
ρέµβασή  να βοηθήσουν ώστε να µη γίνουν οι Μ.∆. αναπηρία. (Sayles, 2005) 

Επιθυµία των εκπαιδευτικών είναι να βιώνουν όλα τα παιδιά την σχολική 
επιτυχία. Ένα πετυχηµένο πρόγραµµα εξατοµικευµένης   παρέµβασης στηρίζεται 
στην αναλυτική αξιολόγηση και αποτελεί τη βάση πάνω στην οποία στηρίζεται η 
σχολική επιτυχία των µαθητών.  
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Μελέτη  περίπτωσης (1) 
Η πρώτη περίπτωση αφορά ένα παιδί µε Σύνδροµο Ελλειµµατικής Προ-

σοχής µε Υπερκινητικότητα. Επέλεξα την παρουσίαση αυτής της περίπτωσης για-
τί παιδιά µε Σ.Ε.Π./Υ. υπάρχουν σε πολλές τάξεις, συνήθως δεν αναγνωρίζονται 
από τους εκπαιδευτικούς γιατί η συµπτωµατολογία είναι διαφορετική από ένα τυ-
πικό δείγµα δυσλεξίας, ταλαιπωρούν και εκνευρίζουν τους εκπαιδευτικούς µε την 
συµπεριφορά τους και φυσικά είναι τα πιο παρεξηγηµένα παιδιά απ’ όλες τις πε-
ριπτώσεις παιδιών µε Μ.∆.   

Πριν παρουσιαστεί η περίπτωση του Βασίλη, έγιναν βιωµατικές ασκήσεις 
µε την συµµετοχή όλων των επιµορφούµενων µε στόχο την κατανόηση των δυ-
σκολιών που βιώνει το παιδί µε Σ.Ε.Π./Υ. όταν καλείται να ανταποκριθεί στις α-
παιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος µέσα στο πλαίσιο της κανονικής τάξης, 
όπου τα ερεθίσµατα και οι διασπάσεις είναι πολλές και το ίδιο δεν έχει εκπαιδευ-
τεί στην εστίαση του σηµαντικού ερεθίσµατος.  

 
Βασίλης, 10 ετών 
Ο Βασίλης είναι ένα κεφάτο παιδί, µε ιδιαίτερα ανεπτυγµένο χιούµορ, έχει 

πολλά εξωσχολικά ενδιαφέροντα (αθλητισµό, µουσική) και ένα µόνιµο άγχος για 
το σχολείο, το οποίο πολλές φορές εκδηλώνεται µε σωµατοποίηση.  

Ο Βασίλης, αν και προέρχεται από µια οικογένεια µε υψηλό κοινωνικοοι-
κονοµικό επίπεδο δεν διαγνώστηκε για τις δυσκολίες που εµφάνιζε παρά µόνο 
στην ∆΄ ∆ηµοτικού. Τον τελευταίο µήνα παρακολουθεί το τµήµα ένταξης, µια 
ώρα την ηµέρα, ενώ την φοίτησή του σύστησε το Κ.∆.Α.Υ. και ζήτησαν οι γονείς 
του. Με βάση την αξιολόγηση που πραγµατοποιήθηκε στο Κ.∆.Α.Υ., τις παρατη-
ρήσεις των γονέων, των εκπαιδευτικών και την αξιολόγηση που πραγµατοποίησα 
στο Τ.Ε. ο Βασίλης εµφανίζει τα παρακάτω χαρακτηριστικά:  

 
-Ακατάσχετη οµιλία 
-Νευρικότητα και αδυναµία να σταθεί στην θέση του 
-∆ιακόπτει τις συζητήσεις και δεν µπορεί να περιµένει τη σειρά του 
-Απαντά παρορµητικά χωρίς να σκεφτεί και χωρίς να σηκώσει το χέρι 
του.  
-Ολοκληρώνει βιαστικά και πρόχειρα τις εργασίες του 
-Τον ενδιαφέρουν όλα όσα συµβαίνουν µέσα στην τάξη και χάνει την 
προσοχή του από εξωτερικά ερεθίσµατα.  
-∆υσκολεύεται να παρατηρήσει τις λεπτοµέρειες στα κείµενα, στις ει-
κόνες στην αφήγηση 
-∆υσκολεύεται να εκτελέσει πολύπλοκες οδηγίες 
-∆υσκολεύεται να οργανώσει το χρόνο του 
-Συνήθως χάνει ή ξεχνά τα πράγµατά του 
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-Η µαθησιακή του εικόνα είναι πολύ χαµηλότερη των πραγµατικών 
ικανοτήτων του και διαχέεται σε όλα τα µαθήµατα. 
-Την ίδια εικόνα εµφανίζει και στο σπίτι 

 
Στο σηµείο αυτό παρουσιάστηκε στους εκπαιδευτικούς το πρωτόκολλο 

αξιολόγησης3 του παιδιού που πραγµατοποιήθηκε στο Τ.Ε. καθώς και ηχογραφη-
µένα στιγµιότυπα της αναγνωστικής ικανότητας του παιδιού. 

Ο Βασίλης είναι ένα παιδί, τυπικό δείγµα διάσπασης της προσοχής, µε 
παρορµητικότητα και µε ήπια υπερκινητικότητα. Πριν οργανωθεί ένα  εξατοµι-
κευµένο πρόγραµµα παρέµβασης απαιτείται η συστράτευση των εκπαιδευτικών 
που δούλευαν µε το µαθητή και των γονέων.  

Προγραµµατίστηκαν δυο συναντήσεις, µια µε τους εκπαιδευτικούς και µια 
µε τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Σ’ αυτές τις συναντήσεις κατέθεσαν όλοι 
τις εµπειρίες τους από το παιδί και συµφωνήσαµε : 

1. Σ’ ένα κοινό πλαίσιο αρχών που απαιτούνται για την τροποποίηση 
των παιδαγωγικών και διδακτικών τρόπων µε τους οποίους θα διευκολύναµε 
την ικανότητα µάθησης του παιδιού.  

2. Στον καθορισµό και τη ταξινόµηση των διδακτικών στόχων. (από 
τους εκπαιδευτικούς) 

 
Κοινό πλαίσιο αρχών που εφαρµοστήκαν στο Τµήµα Ένταξης (Τ.Ε.), στην 
κανονική τάξη και στο σπίτι.  

 
Αρχικά έγινε µια συζήτηση µε το παιδί σχετικά µε το πώς θα µπορούσε να 

µάθει καλύτερα. Ανιχνεύθηκαν οι στάσεις, οι σκέψεις και οι ιδέες του για το πώς 
θα µπορούσε να οδηγηθεί στην άντληση ικανοποίησης από τη µαθησιακή διαδι-
κασία, να αντικατασταθεί η αποτυχία, η µαταίωση και ο φόβος µε σχολική επιτυ-
χία και µε ενθουσιασµό. Σε συνεργασία µε το µαθητή καταλήξαµε σ’ ένα κοινό 
πλαίσιο αρχών:  

• ∆όθηκε προτεραιότητα στη δοµή,  την οργάνωση και το συντονι-
σµό σχολικού – οικογενειακού περιβάλλοντος, τη δόµηση του χώρου και του 
χρόνου, την ακριβή οριοθέτηση των δικαιωµάτων και των υποχρεώσεων του 
παιδιού. Όλ’ αυτά παρουσιάστηκαν στο παιδί σε λίστες στις οποίες θα µπο-
ρούσε να ανατρέχει σαν σηµείο αναφοράς όταν χάνεται στη διάρκεια µιας 
δραστηριότητας.  

• Αναρτήθηκαν κανόνες στις τάξεις και στο σπίτι για να γνωρίζει το 
παιδί τι περιµένουµε από αυτό.  

• Ο µαθητής τοποθετήθηκε σε σηµείο κοντά στον εκπαιδευτικό 

                                                 
3 Το πρωτόκολλο αξιολόγησης παρατίθεται στο τέλος της εισήγησης µε τη µορφή παραρτήµατος. 
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• Πάνω στο θρανίο του παιδιού τοποθετήθηκε ένα σαφές και ξεκά-
θαρο πρόγραµµα για να το χρησιµοποιεί ως σηµείο αναφοράς.  

• Θέσαµε όρια και περιορισµούς, ενώ η εφαρµογή τους γινόταν µε 
συνέπεια, λογική, ταχύτητα και απλότητα.  

• Βοηθήσαµε το παιδί να σχεδιάσει το πρόγραµµα που θα ακολου-
θούσε µετά το τέλος της ηµέρας του στο σχολείο και σε συνεργασία µε το 
σπίτι οργανώσαµε ένα πρόγραµµα BONUS που το βοηθούσαν στον καθηµε-
ρινό αυτοέλεγχο και το κρατούσαν κοντά στο στόχο.  

• Καταργήσαµε τα γραπτά τεστ που υπόκεινται σε χρονικό περιορι-
σµό. 

• Επιτρέπαµε στο παιδί να αποδρά για λίγο από την τάξη, σαν δι-
κλείδα ασφαλείας, και έτσι µειώθηκε ο εκνευρισµός του, ενώ παράλληλα αυ-
ξήθηκε η αυτοπαρατήρηση και η αυτορρύθµιση του.  

• Μειώσαµε την ποσότητα των εργασιών στο σπίτι, ενώ παράλληλα 
οι µεγάλες εργασίες έσπασαν σε πολλές µικρές εργασίες που του έδιναν αυτο-
πεποίθηση, ικανοποίηση και κίνητρο να συνεχίσει την προσπάθεια. Επιπλέον 
πολύ συχνά ενηµερωνόταν ο ίδιος για την πρόοδό του και αυτό τον βοηθούσε 
να παραµένει στο στόχο του και να γνωρίζει τι περιµένουν οι άλλοι από αυ-
τόν.  

• Σηµαντικό κοµµάτι της εκπαίδευσης των παιδιών µε Μ.∆. είναι η 
αυτοπεποίθησή τους. Τα παιδιά αυτά χρειάζονται πραγµατικά να «ποτίζονται» 
καθηµερινά µε παρότρυνση και έπαινο. Γι αυτό δώσαµε ιδιαίτερη βαρύτητα 
και έµφαση στην τόνωση της αυτοεκτίµησης του παιδιού.  

• Μεγάλη δυσκολία στα παιδιά µε Σ.Ε.Π./Υ. υπάρχει στην ενεργό 
µνήµη, τη µνήµη δηλαδή που χρησιµοποιούµε όταν προσπαθούµε να ολοκλη-
ρώσουµε µια εργασία. Εκπαιδευτικοί και γονείς συµφωνήσαµε να µηχανευό-
µαστε κινήσεις, οµοιοκαταληξίες, κωδικούς για να βοηθήσουµε  στη βελτίω-
ση της µνήµης. 

• Σηµαντικό είναι να του δίνουµε και γραπτά τις προφορικές οδηγίες 
και να ορίζουµε µε σαφήνεια τις προσδοκίες µας. 

• Συνήθως αυτά τα παιδιά δεν αυτοπαρατηρούνται, ούτε έχουν ιδέα 
για την εντύπωση που προκαλούν µε την συµπεριφορά τους µέσα στην τάξη. 
Οι εκπαιδευτικοί, καλό είναι, µε ερωτήσεις που δεν προσβάλλουν να ενισχύ-
ουν την αυτοπαρατήρηση.  

• Πολύ θετικά ανταποκρίνονται σε συστήµατα επιβράβευσης, ή αλ-
λαγής της συµπεριφοράς µε πόντους, γιατί λειτουργούν σαν µικροί επιχειρη-
µατίες.  

• Χρειάζονται µηχανισµούς και τρόπους για την επίλυση των τεστ.  
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• Όταν η σχολική εργασία µετατραπεί σε οµαδικό παιχνίδι, τα παιδιά 
εντάσσονται κοινωνικά, αισθάνονται µέρος ενός συνόλου, έχουν αυξηµένα 
κίνητρα και δεν αποσπάται η προσοχή τους.  

• Μικρές συζητήσεις στο τέλος της ηµέρας σχετικά µε την πρόοδό 
του το βοηθούν να µένει κοντά στο στόχο και να αυτοελέγχεται. 

• ∆ιδάσκουµε στα παιδιά να κρατούν σηµειώσεις, να υπογραµµί-
ζουν, να χρησιµοποιούν και να φτιάχνουν σχεδιαγράµµατα, να δοµούν και να 
σχηµατοποιούν αυτό που µαθαίνουν κατά τη διάρκεια της µαθησιακής διαδι-
κασίας. Επιτρέπουµε επίσης να χρησιµοποιούν εναλλακτικούς τρόπους: π.χ. 
Η/Υ, ηχογραφήσεις. ∆ίνουµε την ευκαιρία να απαντούν προφορικά σε τεστ, 
να ηχογραφούν την παράδοση ή να απαντούν µε τη χρήση Η./Υ. 

• Οργανώνουµε, αν υπάρχει η δυνατότητα, εθελοντικές οµάδες στή-
ριξης της µαθησιακής δραστηριότητας από συµµαθητές, ενώ ταυτόχρονα βο-
ηθήστε τα υπόλοιπα παιδιά να εκλάβουν ως φυσιολογική την ιδιαίτερη µετα-
χείριση που λαµβάνει ένα παιδί µε Μ.∆. 

• Η συχνή επαφή µε τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς βοηθά όλη 
την οµάδα να µείνει κοντά στο στόχο. 

 
Καθορισµός και ταξινόµηση των διδακτικών στόχων από τους εκπαιδευτι-
κούς 

Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί καθορίσαµε το πλαίσιο των στόχων πάνω 
στους οποίους θα δουλεύαµε εγώ ατοµικά µε το µαθητή στο Τ. Ε. και οι υπόλοι-
ποι οµαδικά µέσα στην τάξη. Αυτό που θέλαµε όλοι από το παιδί ήταν:  

-Να διδαχτεί την αξία του προγραµµατισµού. 
-Να εκπαιδευτεί να φτιάχνει προγράµµατα και λίστες που του οργανώνουν 
το χρόνο και γενικότερα το πλαίσιο στο οποίο κινείται. 
-Να πειθαρχεί στις απαιτήσεις των προγραµµάτων. 
-Να αυτοελέγχεται.  
-Να ενισχυθεί η αυτοεκτίµηση και η ικανότητά του να ολοκληρώνει τις 
εργασίες του. 
-Να χρησιµοποιεί τα προγράµµατα των εκπαιδευτικών και να τα συµβου-
λεύεται σαν σηµείο αναφοράς όταν χάνεται. 
-Να διδαχθεί στο Τ. Ε. ασκήσεις για την βελτίωση της µνήµης, της προσο-
χής, της συγκέντρωσης. 
-Να εκπαιδευτεί στην οµαδική εργασία για την ανάπτυξη κινήτρων, κοι-
νωνικών και γνωστικών δεξιοτήτων. 
-Να γίνει µαθησιακή αξιολόγηση στη γλώσσα και τα µαθηµατικά και να 
οργανωθεί πρόγραµµα παρέµβασης για την αντιµετώπιση των ελλειµµά-
των. Από το πρωτόκολλο αξιολόγησης προέκυψε ότι η µεγαλύτερη δυσκο-
λία του Βασίλη είναι να κατακτά µηχανισµούς µάθησης και να ολοκλη-
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ρώνει µια εργασία διατηρώντας το κίνητρο και την αυτοπεποίθησή του. 
Το πρόγραµµα παρέµβασης λοιπόν διαρθρώθηκε σε αυτή τη βάση. 
 
 Ακολούθησε εκτενής συζήτηση για το πλαίσιο των στόχων που από κοι-

νού οι εκπαιδευτικοί θέσαµε πριν το σχηµατισµό του ατοµικού προγράµµατος 
εκπαίδευσης του παιδιού, ενώ αναπτύχθηκε ιδιαίτερος προβληµατισµός σχετικά 
µε την προτεραιότητα που δόθηκε στην αξία του προγραµµατισµού, του αυτοε-
λέγχου, της οµαδικής εργασίας και της ανάπτυξης κινήτρων.  
 

Μελέτη  περίπτωσης (2) 
Η δεύτερη περίπτωση αφορά ένα κοριτσάκι, 9 ετών µε διαγνωσµένη δυσ-

λεξία. Κριτήριο για την επιλογή του αποτέλεσε το γεγονός ότι εµφανίζει πλήθος 
δυσκολιών δυσλεξικού τύπου και έτσι  θα µπορούσε  να είναι ξεκάθαρη η αξιολό-
γηση σε επίπεδο διαφοροδιάγνωσης.  Η δυσλεξία είναι µια διαταραχή για την ο-
ποία το µεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών έχει ακούσει, έχει διαβάσει, ίσως 
έχει επιµορφωθεί και φυσικά έχει συναντήσει συχνά στην τάξη του.  

Πριν παρουσιαστεί η περίπτωση της Κατερίνας έγιναν βιωµατικές ασκή-
σεις µε την συµµετοχή όλων των επιµορφούµενων µε στόχο την κατανόηση των 
δυσκολιών που βιώνει το παιδί µε δυσλεξία όταν καλείται να ανταποκριθεί στις 
απαιτήσεις του αναλυτικού προγράµµατος µέσα στο πλαίσιο της κανονικής τάξης. 
Οι ασκήσεις αφορούσαν την αλλοίωση των πληροφοριών µέσω της ακουστικής ή 
της οπτικής οδού και τη διαπίστωση του πόσο αυτές οι αλλοιώσεις µπλοκάρουν 
τους µεταγνωστικούς µηχανισµούς.  
 

Κατερίνα, 9 ετών 
Η Κατερίνα είναι ένα πολύ όµορφο και χαριτωµένο κοριτσάκι, έχει εξω-

σχολικά ενδιαφέροντα (µπαλέτο), προέρχεται από µια οικογένεια µε υψηλό µορ-
φωτικό και κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο που ενδιαφέρεται πολύ για την απόδο-
ση του παιδιού στο σχολείο. Έχει διαγνωστεί µε δυσλεξία από ιατροπαιδαγωγικό 
κέντρο νοσοκοµείου της Θεσσαλονίκης, καθώς και από το Κ.∆.Α.Υ.  σύµφωνα δε 
µε εξοµολογήσεις της µητέρας τα ίδια συµπτώµατα παρουσίαζε και η ίδια στο 
σχολείο. Φοιτά στην Τρίτη τάξη του δηµοτικού, ενώ από την αρχή του σχολικού 
έτους παρακολουθεί και το Τ.Ε. µια ώρα την ηµέρα. Με βάση τις αξιολογήσεις 
που προσκόµισαν οι γονείς και την προσωπική αξιολόγηση που πραγµατοποίησα 
στο Τ.Ε. η Κατερίνα εµφανίζει τα παρακάτω χαρακτηριστικά:  

 
-∆ιαβάζει εξαιρετικά αργά και µε πολλά λάθη 
-Συχνά πηδά σειρά, κοµπιάζει, επαναλαµβάνει, προσθέτει ή αφαιρεί συλ-
λαβές, κάνει αβλεψίες ή βλέπει λέξεις που δεν υπάρχουν και αντικαθιστά 
λέξεις.  
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-Όταν χρειάζεται να γράψει καθ’ υπαγόρευση ή αντιγραφή ή να µεταφέρει 
τη σκέψη της στο χαρτί είναι εξαιρετικά ανορθόγραφη µε πολλά  φωνολο-
γικά και γραµµατικά λάθη, µε δυσγραφικά στοιχεία, µε απουσία στίξης 
και τόνων.  
-∆υσκολεύεται πολύ στην αποστήθιση και στην ξένη γλώσσα. 
-∆υσκολεύεται στην αλληλουχία (αντιστρέφει τη σειρά των ηµερών, των 
µηνών, των εποχών κ.α.) 
-Έχει προβλήµατα προσανατολισµού και κατεύθυνσης, δε διακρίνει αρι-
στερά – δεξιά, και δυσκολεύεται ν’ ακολουθεί προφορικές οδηγίες.  
-Έχει φτωχή βραχύχρονη µνήµη 
-Συναισθηµατική ανωριµότητα και προτιµά να παίζει µε µικρότερα παιδιά 
-∆υσκολία στην ανάπτυξη και την επιλογή στρατηγικών µάθησης. 
-∆υσκολία στην πρόσληψη και την οργάνωση του εκφραστικού λόγου. 
-∆υσκολία ακουστικής και οπτικής αντίληψης. 
-Γενικά κάνει περίεργα λάθη, εµφανίζει δυσανάγνωστα γραπτά, δυσκο-
λεύεται να αντιγράψει από τον πίνακα 
-Αντικαθιστά λέξεις µε άλλες παρεµφερούς σηµασίας.  
-∆υσκολεύεται να βρει τη σωστή λέξη και να µάθει κανόνες. 
-Έχει φτωχό λεξιλόγιο και δυσκολεύεται να κατανοήσει κείµενα και να 
εκφράσει τις σκέψεις της µε οργανωµένο λόγο.  
Όµως :  
-Έχει καλή αντίληψη και ευφυΐα  
-Έχει φαντασία, χιούµορ και οξυδέρκεια. 
-Της αρέσει να χρησιµοποιεί τον ηλεκτρονικό υπολογιστή. 
-Αποδίδει πολύ καλύτερα προφορικά παρά γραπτά. 
-Αποδίδει καλύτερα και οδηγείται σε λογικά συµπεράσµατα όταν  
παρουσιάζονται οι πληροφορίες προφορικά µετά από επεξεργασία.   

 
Συνέπεια των παραπάνω  χαρακτηριστικών είναι ότι το µαθησιακό προφίλ 

στην ανάγνωση, τη γραφή και τα µαθηµατικά είναι το εξής:  
-Κάνει συλλαβική ανάγνωση 
-∆εν διακρίνει λέξεις που µοιάζουν οπτικά. 
-Συγχέει γράµµατα που µοιάζουν οπτικά ή ακουστικά. 
-∆εν αντιστοιχίζει µε ακρίβεια φωνήµατα – γραφήµατα. 
-Παρεµβάλει φωνήµατα – γραφήµατα στις λέξεις 
-Αντικαθιστά νοήµατα λέξεων. 
-Απουσιάζουν τα µορφολογικά στοιχεία ( στίξη, κεφαλαία) 
-Αλλάζει καταλήξεις. 
-Συγχέει αριθµητικά σύµβολα. 
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-∆υσκολεύεται να κατανοήσει γραπτές ερωτήσεις και γενικότερα εµφανί-
ζει ελλείµµατα στην κατανόηση κειµένων.  
Στο σηµείο αυτό παρουσιάστηκε στους εκπαιδευτικούς το πρωτόκολλο 

αξιολόγησης του παιδιού που πραγµατοποιήθηκε στο Τ.Ε. καθώς και ηχογραφη-
µένα στιγµιότυπα της αναγνωστικής του ικανότητας.  

Όταν ολοκληρώθηκε η αξιολόγηση του παιδιού και πριν αρχίσω το πρό-
γραµµα εξατοµικευµένης παρέµβασης, ήθελα τη συνεργασία των συναδέλφων 
εκπαιδευτικών που δούλευαν µε το παιδί µέσα στο πλαίσιο της κανονικής τάξης, 
καθώς και της οικογένειας. 

Προγραµµατίστηκαν δυο συναντήσεις, µια µε τους εκπαιδευτικούς και µια 
µε τους γονείς και τους εκπαιδευτικούς. Σ’ αυτές τις συναντήσεις κατέθεσαν όλοι 
τις εµπειρίες τους από το παιδί και συµφωνήσαµε : 

Σ’ ένα κοινό πλαίσιο αρχών που απαιτούνται για την τροποποίηση των 
παιδαγωγικών και διδακτικών τρόπων µε τους οποίους θα διευκολύ-
ναµε την ικανότητα µάθησης του παιδιού.  
Στον καθορισµό και τη ταξινόµηση των διδακτικών στόχων. (από τους 
εκπαιδευτικούς) 

 
Κοινό πλαίσιο αρχών που εφαρµοστήκαν στοΤ.Ε., στην κανονική τάξη και 
στο σπίτι.  

Αρχικά έγινε µια συζήτηση µε το παιδί για να εντοπιστούν οι ιδιαίτεροι 
τρόποι µε τους οποίους µαθαίνει καθώς και ο εντοπισµός των διαδικασιών που 
του διευκολύνουν ή του δυσχεραίνουν τη µάθηση. Τελικά καταλήξαµε σ’ ένα 
πλαίσιο αρχών:  

-Να δίνονται προφορικές και γραπτές περιλήψεις µε νοηµατικούς χάρτες, 
µε επικεφαλίδες, µε ερωτήσεις. 
-Να εκπαιδευτεί το παιδί στην χρήση βοηθητικής τεχνολογίας (κασέτες 
µαγνητοφώνου, ορθογράφοι, Η / Υ που µεταφέρονται εύκολα, που ενερ-
γοποιούνται µε τη φωνή, προγράµµατα για γραφή κειµένων για διάβασµα.  
-Να εκπαιδευτεί στην αλφαβητική διαδοχή, στην αξία της χρήσης καταλό-
γων, στη χρήση λεξικού. 
-Να εκπαιδευτεί στη χρήση βιβλιοδείκτη ή χάρακα γιατί το βοηθά να ε-
στιάζει την προσοχή του και τη κίνηση των οφθαλµών του στη λέξη και 
τη σειρά που διαβάζει. 
-Να του επιτρέπεται η χρήση µαγνητοφώνου, η φωτοτυπική χρήση  ση-
µειώσεων από το δάσκαλο ή τους συµµαθητές, ενώ αποφεύγουµε τις ά-
σκοπες αντιγραφές και ορθογραφίες.  
-Να διδάσκουµε τη συνεργατική µάθηση, την αξία της συνεργασίας, της 
οµαδικής δουλειάς και της διδασκαλίας µεταξύ συνοµήλικων.  
-Να οµαδοποιούµε τα παιδιά µε βάση τις µεικτές ικανότητες.  
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-Να δίνουµε καθηµερινά ατοµική βοήθεια προς επιβεβαίωση ότι επιτυγ-
χάνονται οι µαθησιακοί στόχοι, ενώ παράλληλα δίνουµε άµεσες και επε-
ξηγηµατικές οδηγίες  προφορικά και γραπτά.   
-Η διόρθωση να είναι εξατοµικευµένη και να αξιολογούµε το περιεχόµενο, 
ενώ παράλληλα να διδάσκουµε τη σηµασία της αυτοαξιολόγησης και της 
αυτοδιόρθωσης ώστε  να αυξηθεί το κίνητρο για µάθηση και η αυτοενη-
µερότητα.  
-Να ενθαρρύνουµε τις οµαδικές µελέτες, τις οµάδες µάθησης και την εθε-
λοντική υποστήριξη από συµµαθητές.  
-Να ενθαρρύνουµε την άσκηση της κατανόησης µε κείµενα από κασέτες, 
οργανώνοντας οµαδικές αναγνώσεις, ακροάσεις κασετών, παρακολουθή-
σεις ταινιών, θεατρικών παραστάσεων, δραµατοποιήσεων και θεατρικών 
παιχνιδιών. 
-Να τροποποιούµε τις εργασίες για το σπίτι: µειώνοντας την ποσότητα, 
σπάζοντας τις µεγάλες εργασίες σε µικρότερες, καθορίζοντας το χρόνο 
που απαιτείται για την ολοκλήρωσή τους.  
-Να δίνουµε προφορικές ή οπτικοακουστικές εργασίες µε γραφικές παρα-
στάσεις, µε εικόνες, χωρίς πολλές λεπτοµέρειες, µε υπογραµµίσεις, µε τίτ-
λους και υπότιτλους. Οι πληροφορίες που παρουσιάζονται µε γραφικό 
τρόπο, µε χάρτες, µε πίνακες, µε φωτογραφίες αυξάνουν την ικανότητα 
κατανόησης και αποµνηµόνευσης των πληροφοριών. 
-Η διδασκαλία µας να είναι πολυαισθητηριακή. Οι άνθρωποι µαθαίνουν 
µε όλες τις αισθήσεις και αυτό αντισταθµίζει τις δυσκολίες που έχουν.  
-Να αξιοποιούµε τα ρεπερτόρια πολιτισµικής πρακτικής που οι µαθητές 
φέρνουν στην τάξη για να ενισχύσουµε την ικανότητα γραµµατισµού των 
µαθητών µας.  
-Να επιτρέπουνε στα οικεία πρόσωπα να παίζουν το ρόλο του αναγνώστη 
και του γραφέα. 
-Να παρουσιάζουµε την ύλη µε δοµηµένο και αναλυτικό τρόπο, γιατί αυτό 
αυξάνει τα κίνητρα, την αυτοπεποίθηση και κρατά το µαθητή κοντά στο 
στόχο.  
-Να χτίσουµε σχέση εµπιστοσύνης µε τους µαθητές µας, να προσφέρουµε 
συχνή θετική ενίσχυση, να οργανώνουµε µαζί το πρόγραµµα και να ελέγ-
χουµε συχνά την πρόοδο, γιατί στοχεύουµε στην σχολική επιτυχία. 

 
Καθορισµός και ταξινόµηση των διδακτικών στόχων από τους 
εκπαιδευτικούς 

Στη συνέχεια οι εκπαιδευτικοί καθορίσαµε το πλαίσιο των στόχων πάνω 
στους οποίους θα δουλεύαµε εγώ ατοµικά µε το µαθητή στο Τ. Ε. και οι υπόλοι-
ποι οµαδικά µέσα στην τάξη. Αυτό που θέλαµε όλοι από το παιδί ήταν:  
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-Να διδαχτεί την αξία του προγραµµατισµού. 
-Να πειθαρχεί στις απαιτήσεις των προγραµµάτων. 
-Να αυτοελέγχεται. 
-Να ενισχυθεί η αυτοπεποίθησή του. 
-Να εκπαιδευτεί στην προφορική αξιολόγηση των µαθησιακών του ικανο-
τήτων. 
-Να προσφέρει και να δέχεται εθελοντική βοήθεια από συµµαθητές. 
-Να εκπαιδευτεί στη χρήση βοηθητικής τεχνολογίας και γενικότερα στη 
χρήση οπτικών και ακουστικών µνηµονικών βοηθηµάτων. 
-Να διδαχθεί στο Τ. Ε. ασκήσεις για την βελτίωση της µνήµης, της προσο-
χής, της συγκέντρωσης. 
-Να εκπαιδευτεί στην οµαδική εργασία για την ανάπτυξη κινήτρων, κοι-
νωνικών και γνωστικών δεξιοτήτων. 
-Να γίνει µαθησιακή αξιολόγηση στη γλώσσα και τα µαθηµατικά και να 
οργανωθεί πρόγραµµα παρέµβασης για την αντιµετώπιση των ελλειµµά-
των. Από το πρωτόκολλο αξιολόγησης προέκυψε ότι οι µεγαλύτερες δυ-
σκολίες του παιδιού αφορούσαν την αναγνωστική ικανότητα και την φω-
νολογική και µορφολογική ενηµερότητα. Το πρόγραµµα εκπαιδευτικής 
παρέµβασης χτίστηκε µε κριτήριο αυτές τις δυο δυσκολίες.  

 
Ακολούθησε εκτενής συζήτηση για το πλαίσιο των στόχων που από κοι-

νού οι εκπαιδευτικοί θέσαµε πριν το σχηµατισµό του ατοµικού προγράµµατος 
εκπαίδευσης του παιδιού, ενώ αναπτύχθηκε ιδιαίτερος προβληµατισµός σχετικά 
µε την προτεραιότητα που δόθηκε στην αξία του προγραµµατισµού, του αυτοε-
λέγχου, της χρήσης βοηθητικής τεχνολογίας και οπτικοακουστικών βοηθηµάτων, 
της οµαδικής εργασίας και της ανάπτυξης κινήτρων. Παράλληλα δε, έγινε και συ-
γκριτική αξιολόγηση των οµοιοτήτων και των διαφορών ανάµεσα στις δυο περι-
πτώσεις που παρουσιάστηκαν, ενώ οι επιµορφούµενοι κατάφεραν να αποκρυ-
σταλλώσουν τη διαφορετική µαθησιακή εικόνα που παρουσιάζει η κάθε περίπτω-
ση.  

 
Συµπέρασµα 

 Οι µαθησιακές δυσκολίες:δεν είναι ασθένεια και συνεπώς δεν αναµένεται 
η θεραπεία τους. ∆εν οφείλονται σε οργανική δυσλειτουργία (όρασης, ακοής 
κ.τ.λ.). ∆εν εµφανίζονται µε τα ίδια συµπτώµατα και στον ίδιο βαθµό σε όλα τα 
άτοµα.  

Είναι µια διαταραχή του κεντρικού νευρικού συστήµατος και εξαιτίας της 
καθυστερεί ή εµποδίζεται η εκµάθηση γραφής και ανάγνωσης από παιδιά που αν 
και έχουν κανονική ή και ανώτερη νοηµοσύνη, χωρίς προβλήµατα στην όραση 
και την ακοή, ζουν σε υποστηρικτικά οικογενειακά περιβάλλοντα και φοιτούν σε 
οργανωµένα σχολεία, ωστόσο βιώνουν την σχολική αποτυχία.   
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Η αποτυχία αυτή κινείται πάνω σε δυο άξονες: Αφενός στην πραγµατική 
δυσκολία των παιδιών να µάθουν και να κατανοήσουν το σύστηµα ανάγνωσης 
και γραφής και αφετέρου στην αδυναµία των εκπαιδευτικών  όλων των βαθµίδων 
να στηρίξουν και να προσαρµόσουν τους διδακτικούς στόχους στις πραγµατικές 
ανάγκες των µαθητών τους. Αιτία αυτής της αδυναµίας είναι η απουσία ειδικής 
και εις βάθος επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών όλων των βαθµίδων, ώστε όταν 
µπαίνουν στην τάξη να γνωρίζουν πρακτικές και τεχνικές για να στηρίξουν όλα 
τα παιδιά.  
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Μαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες στο «κανονικό σχολείο»:  
Mελέτη περίπτωσης. 

 
 

Κυριακή Ατταλιώτου  
∆/ντρια στo ΕΕΕΕΚ Αιγάλεω-  
∆ασκάλα Ειδικής Αγωγής- 
Σύµβουλος Επαγγελµατικού Προσανατολισµού 
    
Περίληψη 
Η πορεία των ατόµων µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΑµΕΕΑ) που φοιτούν στο «κανονικό» σχο-
λείο εξαρτάται σε καθοριστικό βαθµό τόσο από τις εκπαιδευτικές όσο και από τις συµβουλευτικές 
παρεµβάσεις που θα σχεδιαστούν και θα υλοποιηθούν σε επίπεδο  σχολικής µονάδας και οι οποίες 
θα εκτείνονται σε βάθος χρόνου. Οι εκπαιδευτικές παρεµβάσεις αναφέρονται κυρίως στο εξατοµι-
κευµένο  πρόγραµµα σπουδών (ΕΠΣ) του µαθητή σε συνδυασµό µε τη φοίτηση του στην κανονική 
τάξη. Οι συµβουλευτικές παρεµβάσεις  σχετίζονται µε το µαθητή, την οικογένειά του αλλά και τα 
λοιπά µέλη της σχολικής µονάδας. Τα ΑµΕΕΑ χρειάζονται εξειδικευµένη εκπαιδευτική βοήθεια αλλά 
και συµβουλευτική σε όλη τη διάρκεια της φοίτησής τους στο δηµοτικό σχολείο. Ο σχεδιασµός, η 
υλοποίηση και η αξιολόγηση των παρεµβάσεων, εκπαιδευτικών και συµβουλευτικών,  απαιτεί εκ 
µέρους του δασκάλου ειδικής αγωγής  όχι µόνο γνώσεις  αλλά και  εξαιρετικά ανεπτυγµένες δεξιότη-
τες επικοινωνίας  και συµβουλευτικής. 
 
Λέξεις κλειδιά: ΑµΕΕΑ, εξατοµικευµένο πρόγραµµα σπουδών, συµβουλευτική 
 
. Εισαγωγή 
  Η παρούσα µελέτη επικεντρώνεται στους παράγοντες που επηρεάζουν 
και συνεισφέρουν στην επιτυχηµένη εκπαιδευτική πορεία των µαθητών που χα-
ρακτηρίζονται άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες (ΑµΕΕΑ), σύµφωνα µε το 
νόµο 2817/2000. Συγκεκριµένα, µέσα από τη µελέτη περίπτωσης του µαθητή Α 
επιδιώκουµε να αναδείξουµε εκείνους τους παράγοντες που συνεισφέρουν στην 
ένταξη και ενσωµάτωση των µαθητών αυτών καθώς και στην προετοιµασία τους 
για τη συµµετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία. 

Ο πρόσφατος αυτός νόµος ορίζει (άρθρο 1, παράγραφος 1)  ότι στα 
ΑµΕΕΑ περιλαµβάνονται όσοι: 

-Έχουν νοητική ανεπάρκεια ή ανωριµότητα. 
-Έχουν ιδιαίτερα σοβαρά προβλήµατα όρασης (τυφλοί, αµβλύωπες) ή α-
κοής (κωφοί, βαρήκοοι). 
-Έχουν σοβαρά νευρολογικά ή ορθοπεδικά ελαττώµατα ή προβλήµατα 
υγείας. 
-Έχουν προβλήµατα λόγου και οµιλίας. 
-Έχουν ειδικές δυσκολίες στη µάθηση, όπως δυσλεξία, δυσαριθµησία,  
δυσαναγνωσία. 
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-Έχουν σύνθετες γνωστικές, συναισθηµατικές και κοινωνικές δυσκολίες 
και όσοι παρουσιάζουν αυτισµό και άλλες διαταραχές ανάπτυξης. 
Επιπλέον αποσαφηνίζεται (παράγραφος 2) ότι «στα άτοµα µε ειδικές εκ-

παιδευτικές ανάγκες περιλαµβάνονται επίσης πρόσωπα νηπιακής, παιδικής και 
εφηβικής ηλικίας που δεν ανήκουν σε µία από τις προηγούµενες περιπτώσεις, αλ-
λά έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα για ορισµένη 
περίοδο ή για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους. Οι µαθητές για 
τους οποίους δεν συντρέχουν οι προϋποθέσεις των παραγράφων 2 και 3, καθώς 
και οι µαθητές που για µόνο το λόγο ότι η µητρική τους γλώσσα δεν είναι ελλη-
νική, εµφανίζουν µειωµένη σχολική επίδοση, δεν θεωρούνται άτοµα µε ειδικές 
εκπαιδευτικές ανάγκες». 

Ο νοµοθέτης προσδιορίζει τέσσερις βασικές επιδιώξεις της ειδικής εκπαί-
δευσης καθώς «στα άτοµα που έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες παρέχεται 
ειδική εκπαίδευση, η οποία στο πλαίσιο των σκοπών της πρωτοβάθµιας, δευτε-
ροβάθµιας και τεχνικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης επιδιώκει ιδιαίτερα: α) την 
ανάπτυξη της προσωπικότητάς τους, β) τη βελτίωση των ικανοτήτων και δεξιοτή-
των, ώστε να καταστεί δυνατή η ένταξη ή επανένταξή τους στο κοινό εκπαιδευτι-
κό σύστηµα και η συµβίωση µε το κοινωνικό σύνολο, γ) την επαγγελµατική τους 
κατάρτιση και τη συµµετοχή τους στην παραγωγική διαδικασία, δ) την αλληλοα-
ποδοχή τους µε το κοινωνικό σύνολο και την ισότιµη κοινωνική τους εξέλιξη».  

Έτσι, ορίζεται ότι «οι µαθητές µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες µπορεί να 
φοιτούν: α) στη συνήθη σχολική τάξη µε παράλληλη στήριξη από εκπαιδευτικό 
ειδικής αγωγής, ο οποίος υπηρετεί στα Κ.∆.Α.Υ. ή στις σχολικές µονάδες ειδικής 
αγωγής και ορίζεται από το Κ.∆.Α.Υ. β) σε ειδικά οργανωµένα και κατάλληλα 
στελεχωµένα τµήµατα ένταξης που λειτουργούν µέσα στα  σχολεία της γενικής 
και τεχνικής επαγγελµατικής εκπαίδευσης». 

Αν δεχτούµε ότι η φοίτηση των ΑµΕΕΑ στα τµήµατα ένταξης (ΤΕ) απο-
τελεί µία αναγκαία συνθήκη για την επίτευξη των ανωτέρω επιδιώξεων δεν θα 
πρέπει να αναρωτηθούµε αν είναι άραγε και ικανή;  

Εργαζόµενη στο χώρο της ειδικής αγωγής για έντεκα χρόνια και έχοντας 
τη σπάνια δυνατότητα να παρακολουθήσω την πορεία αρκετών µαθητών για έξι 
ολόκληρα σχολικά έτη θέλησα να δηµοσιοποιήσω τις παρατηρήσεις και τις επι-
σηµάνσεις µου, µέσα από τη ζωντανή καταγραφή της εξάχρονης πορείας ενός 
ΑµΕΕΑ 
 
Η περίπτωση του Α 

Τα προβλήµατα του Α. είχαν ήδη εντοπιστεί στο νηπιαγωγείο και όταν οι 
γονείς του ήρθαν να τον εγγράψουν στην Α΄ τάξη του δηµοτικού προσκόµισαν 
και τη διάγνωση που είχε την υπογραφή του αναπτυξιακού τµήµατος του νοσο-
κοµείου Αγία Σοφία. Σύµφωνα µε αυτή είχαν διαγνωστεί τα κάτωθι: καθυστέρηση 
στην εµφάνιση και εξέλιξη αναπτυξιακών δεξιοτήτων, αναπτυξιακός δείκτης 78 
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(ΦΤ: 85-110), κινητική αδεξιότητα, συµπεριφορά φυσιολογική. Επιπλέον, αναφε-
ρόταν ότι «θα οφελείτο από αναβολή της φοίτησης στην Α΄ τάξη ∆ηµοτικού για 1 
χρόνο και παρακολούθηση νηπιαγωγείου», και υπήρχε η σύσταση για «συνέχιση 
της ειδικής αγωγής σε ατοµικό επίπεδο µε λογοθεραπεία, εργοθεραπεία, ειδική δια-
παιδαγώγηση, εκµάθηση δυσκολιών» και φυσικά «σύσταση για επανεξέταση». 

Οι γονείς δεν ήταν σίγουροι κατά πόσο ο µαθητής «έπρεπε» να παρακο-
λουθήσει το νηπιαγωγείο ένα χρόνο επιπλέον, αλλά µετά από εκτενή συζήτηση 
και ανάλυση µε τη δασκάλα του ΤΕ και το διευθυντή του σχολείου πείστηκαν και 
επανήλθαν ένα χρόνο αργότερα. Έτσι, ο Α ξεκίνησε την Α΄ τάξη  έχοντας φοιτή-
σει στο νηπιαγωγείο µία χρονιά ακόµη και όντας ηλικιακά κατά ένα χρόνο µεγα-
λύτερος από τους συµµαθητές του.  

Ήταν το δεύτερο παιδί της οικογένειας, ζούσε µε τους γονείς και την α-
δερφή του και είχε έναν ιδιαίτερο συναισθηµατικό σύνδεσµο µε τη γιαγιά που έ-
µενε σε διαφορετικό όροφο. Η µητέρα του ήταν πολύ συνεργάσιµη και φιλική, 
ενώ το οικογενειακό περιβάλλον περιγραφόταν ως υποστηρικτικό. 

Σύµφωνα µε τη διεθνή ταξινόµηση (Πολυχρονοπούλου, 2001, σελ.58) ο 
µαθητής δε µπορούσε να χαρακτηριστεί ως νοητικά ανεπαρκής αλλά ως άτοµο µε 
οριακή νοηµοσύνη. Με βάση όµως τη βιβλιογραφία θεωρείται ότι ανήκει στα 
πρόσωπα που έχουν ανάγκη από ειδική εκπαιδευτική προσέγγιση και φροντίδα 
για ολόκληρη την περίοδο της σχολικής ζωής τους.  

Ξεκίνησε τη φοίτησή του στο ΤΕ το µήνα Νοέµβρη, αφού είχαν µεσολα-
βήσει αρκετές εβδοµάδες, κατά τη διάρκεια των οποίων ο µαθητής έγινε φανερό 
ότι ναι µεν ο µαθητής είχε προσαρµοστεί αρκετά καλά στο νέο του σχολικό περι-
βάλλον, έχοντας εγκαθιδρύσει επικοινωνία τόσο µε τη δασκάλα του όσο και µε 
τους συµµαθητές του, αλλά η επίδοση του υπολειπόταν κατά πολύ αυτή των συµ-
µαθητών του. Μετά από συζητήσεις τόσο µε τη µητέρα όσο και µε την εκπαιδευ-
τικό της τάξης συµφωνήθηκε ο Α. να παρακολουθεί το ΤΕ  σε καθηµερινή βάση, 
για όσες ώρες το τµήµα του θα έκανε Γλώσσα. Αυτό πρακτικά σήµαινε ότι του-
λάχιστον µέχρι τα Χριστούγεννα θα φοιτούσε στο ΤΕ για περίπου τρεις ώρες την 
ηµέρα, λόγω του παραπρογράµµατος (Βρετός και Καψάλης, 1999) – για το µάθη-
µα της γλώσσας το ωρολόγιο πρόγραµµα της Α΄ τάξης προέβλεπε δύο ώρες την 
ηµέρα και µία την Παρασκευή, συνολικά εννέα ώρες εβδοµαδιαίως, όµως στην 
πράξη συνήθως αυτό καταστρατηγείτο καθώς αφιερώνονται περισσότερες ώρες 
στο γλωσσικό µάθηµα.  Σε όλα τα άλλα µαθήµατα, µαθηµατικά, εµείς κι ο κό-
σµος, γυµναστική, αισθητική αγωγή, ο Α παρακολουθούσε στο τµήµα του µαζί µε 
τους συµµαθητές του. Στο εξατοµικευµένο του πρόγραµµα σπουδών (ΕΠΣ) κα-
θορίστηκε ως µακροπρόθεσµος στόχος η κατάκτηση του µηχανισµού ανάγνωσης 
και γραφής.  

Όµως, όπως έχει τονιστεί στη βιβλιογραφία  (Πολυχρονοπούλου, 2001)  
τα προβλήµατα στη βραχυπρόθεσµη µνήµη ήταν πολύ µεγάλα µε αποτέλεσµα να 
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προχωρά µε πολύ αργούς ρυθµούς, αν και δούλευε εξατοµικευµένα περίπου 3 
ώρες την ηµέρα. Εξυπακούεται ότι οι ώρες φοίτησης του στο ΤΕ ξεπερνούσαν 
κατά πολύ τις προβλεπόµενες από το νόµο, αλλά κρίθηκε ότι µόνο έτσι µπορού-
σαµε  να έχουµε απτά αποτελέσµατα. Στη φάση αυτή δεν ασχοληθήκαµε καθόλου 
µε µαθηµατικά. Το εκπαιδευτικό υλικό που χρησιµοποιήθηκε ήταν απόλυτα εξα-
τοµικευµένο και πολλές φορές κατασκευαζόταν αποκλειστικά για τις ανάγκες του 
συγκεκριµένου µαθητή ενώ, παράλληλα,  σε όλη τη διάρκεια της φοίτησής του, 
ακολουθήθηκε ένα σταθερό σύστηµα αµοιβών (Κολλιάδης, 1991), µε ενισχυτές 
τόσο υλικούς (αυτοκόλλητα, εικόνες, φιγούρες ζώων κ.α.) όσο και κοινωνικούς 
(προφορικούς και γραπτούς επαίνους, κλπ). 

Η ανάθεση εργασιών για το σπίτι ήταν καθηµερινή και τόσο ο µαθητής 
όσο και οι γονείς του γνώριζαν ότι ένα µέρος της κατ οίκον εργασίας θα το εκτε-
λούσε ο µαθητής εντελώς µόνος του και ένα άλλο µέρος µε τη βοήθεια της µητέρας 
του, η οποία από την αρχή είχε εκφράσει την επιθυµία της για εµπλοκή της στην 
εκπαίδευση του Α (Callias, 1997, 1989α, 1989β). Πιο συγκεκριµένα, δόθηκαν οι  
κάτωθι οδηγίες: 

 
- η µητέρα του θα τον βοηθούσε µε ασκήσεις φωνολογικής ενηµερότητας 
(Παντελιάδου, 2000) καθώς και στην εκµάθηση της καθηµερινής ορθογρα-
φίας  
- ο Α. έκανε ανάγνωση το υλικό που ορίζαµε, παρουσία της µητέρας του, 
για όσες φορές είχαµε συµφωνήσει –συνήθως 5 φορές. 
- συγκεκριµένες ασκήσεις (π.χ. αντιγραφή, από τα µικρά στα κεφαλαία, κά-
τω από κάθε εικόνα γράφω το όνοµά της) θα τις επεξεργαζόταν εντελώς 
µόνος του, χωρίς την παρουσία και τη βοήθεια της µητέρας του. Εννοείται 
ότι οι ασκήσεις αυτές είχαν τύχει συστηµατικής επεξεργασίας στο σχολείο 
και ο µαθητής δεν χρειαζόταν να αποκωδικοποιήσει τις σχετικές οδηγίες. 
- ετοίµαζε ο ίδιος την τσάντα του από το βράδυ  και την άφηνε έτοιµη δίπλα 
στην πόρτα. 

 
Η πρόοδος του Α ήταν σταθερή αλλά αργή και έτσι η  συστηµατική διδασκα-

λία των µηχανισµών γραφής κι ανάγνωσης είχε διάρκεια  2 και 1/2 σχολικά έτη, 
Πράγµατι, ο  Α. ολοκλήρωσε την ύλη που αφορούσε στην πρώτη γραφή και ανά-
γνωση (ύλη α΄ εξαµήνου της Α΄ δηµοτικού) όταν οι συµµαθητές του φοιτούσαν 
ήδη στη Γ΄ τάξη (εννοείται ότι ο Γ αποφοίτησε κανονικά από τις Α΄ και  Β΄και 
δεν µπήκε από κανέναν θέµα να επαναλάβει κάποια τάξη). Για την ακρίβεια µετά 
το α΄ τρίµηνο στη Γ΄ αποφασίστηκε να παρακολουθεί πλέον το µάθηµα της 
Γλώσσας στην τάξη του αφού συµφωνήθηκαν µε τη δασκάλα του τµήµατος και 
τη µητέρα του τα εξής: 
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- για να βελτιώσει την αναγνωστική του ικανότητα θα είχε για ανάγνωση 
ένα µόνο µικρό τµήµα του κειµένου, το οποίο θα όριζε κάθε φορά η δασκά-
λα 
- θα είχε την ίδια ορθογραφία, όπως και οι συµµαθητές του, αλλά η δασκά-
λα θα την αξιολογούσε µε τα κάτωθι κριτήρια: να υπάρχουν όλες οι λέξεις 
της πρότασης, να υπάρχουν όλα τα γράµµατα των λέξεων και να βρίσκονται 
στη σωστή θέση, να υπάρχουν τόνοι (ο παρατονισµός δεν ξεπεράστηκε ούτε 
στην ΣΤ΄), οι προτάσεις να ξεκινούν µε κεφαλαίο, στο τέλος κάθε πρότασης 
να υπάρχει τελεία, τα ονόµατα να είναι γραµµένα µε κεφαλαίο, να εφαρµό-
ζονται οι κανόνες των καταλήξεων. 
- µετά τη νοηµατική επεξεργασία του καινούριου µαθήµατος, εάν έκρινε η 
δασκάλα ότι δεν µπορεί να ανταποκριθεί στις ασκήσεις, θα τον έστελνε στο 
ΤΕ. Εκεί ο Γ. θα είχε την ευκαιρία να ασκηθεί τόσο στην ορθογραφηµένη 
γραφή (Φλωράτου, 1996) όσο και στην έκφραση προφορικού και γραπτού 
λόγου. 
 
Στο σηµείο αυτό είναι σηµαντικό να τονιστεί ότι στο διάστηµα αυτών των 

2 ½ σχολικών ετών, εκτός από την υλοποίηση του ΑΠΣ,  καθοριστικής σηµασίας 
για την πρόοδο του µαθητή ήταν οι συµβουλευτικές παρεµβάσεις που αφορούσαν 
α) στην οργάνωση µελέτης στο σπίτι β) στην τροποποίηση της συµπεριφοράς του 
σε θέµατα καθαριότητας και υγιεινής (Χρηστάκης, 2001) και γ) στην οργάνωση 
του ελεύθερου χρόνου. Πράγµατι, είχαν υπάρξει πολλές και «εξαντλητικές» συ-
νεδρίες συµβουλευτικού χαρακτήρα µε τη µητέρα, στη διάρκεια των οποίων ανα-
λυόντουσαν θέµατα που αφορούσαν στη φύση, τις αιτίες και την πρόγνωση των 
προβληµάτων του συγκεκριµένου µαθητή. Όπως έχουµε αναφέρει και σε άλλη 
εργασία µας (Aτταλιώτου, 2006) η ύπαρξη µίας επίσηµης διάγνωσης δεν εξασφα-
λίζει ούτε την ενηµέρωση –πληροφόρηση των γονέων ούτε τη βαθύτερη κατανό-
ηση του είδους και της έκτασης των προβληµάτων που εµφανίζει και θα συνεχίζει 
να εµφανίζει το ΑµΕΕΑ. Η  πληροφόρηση και η ενηµέρωση  νοούνται ως δυνα-
µική συνεχής διαδικασία που διαρκεί όσο και η εκπαίδευση του µαθητή στο ΤΕ, 
και όχι ως εφ άπαξ διαδικασία που επεξηγεί και απαντά µία και µοναδική φορά 
στα ερωτήµατα και στις αγωνίες του γονέα. Η συµβουλευτική γονέων είναι ένα 
συνεχές έργο των ειδικών, σχεδόν εφ όρου ζωής, γιατί όλη η οικογένεια αντιµε-
τωπίζει κάθε τόσο νέα προβλήµατα και πιέσεις στις διάφορες φάσεις ανάπτυξης 
του παιδιού και χρειάζεται συνεχή επαγγελµατική βοήθεια (Βασιλείου, 1998). 

 
Με την ολοκλήρωση του πρώτου µακροπρόθεσµου διδακτικού στόχου 

(κατάκτηση και εµπέδωση µηχανισµού ανάγνωσης και γραφής) τέθηκε ο δεύτε-
ρος µακροπρόθεσµος στόχος, που αυτή τη φορά αφορούσε σε µαθηµατικές έννοι-
ες Αφού αξιολογήθηκε ο Γ. µε βάση Λίστες ∆εξιοτήτων που αφορούσαν τις τέσ-
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σερις ενότητες- αρίθµηση, πράξεις, γεωµετρία, προβλήµατα- και έγινε ανάλυση 
των λαθών (Αγαλιώτης 2000), επελέγησαν και καθορίστηκαν βραχυπρόθεσµοι 
διδακτικοί στόχοι όπως:  

 
- αρίθµηση από 0 έως 100, ανά δύο, πέντε, δέκα και αντίστροφα 
- αυτοµατισµός στα ζεύγη 6+6, 7+7  έως και 50+50 
- νοεροί υπολογισµοί µέσα στην εκατοντάδα 
- επίλυση απλών  προβληµάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης µέσα στην εκα-
τοντάδα  
 - διατύπωση απλών  προβληµάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης µέσα στην 
εκατοντάδα  
- γεωµετρικά σχήµατα  
- αρίθµηση από 100 έως 1000, ανά δύο, πέντε, δέκα, είκοσι, πενήντα, εκα-
τό και αντίστροφα 
- νοεροί υπολογισµοί µέσα στην εκατοντάδα 
- πράξη της πρόσθεσης µέσα στη χιλιάδα µε και χωρίς κρατούµενο, 
- πράξη της αφαίρεσης µέσα στη χιλιάδα χωρίς κρατούµενο  
- επίλυση απλών  προβληµάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης µέσα στη χι-
λιάδα 
- διατύπωση απλών  προβληµάτων πρόσθεσης και αφαίρεσης µέσα στη 
χιλιάδα 

 
Όπως στη γλώσσα έτσι και στα µαθηµατικά χρησιµοποιήθηκε ειδικά κα-

τασκευασµένο διδακτικό υλικό, συχνές επαναλήψεις και συνεχής επανατροφοδό-
τηση. 

 Έτσι, προς το τέλος της τρίτης τάξης ο Α. µπορούσε να γράφει και να 
διαβάζει µε αρκετή ευχέρεια, χωρίς ιδιαίτερες απαιτήσεις ορθογραφηµένης γρα-
φής, δανειζόταν από τη βιβλιοθήκη του ΤΕ απλά βιβλία, και είχε αποκτήσει αρκε-
τές από τις δεξιότητες που είχαν τεθεί ως στόχοι στα µαθηµατικά.  

Τα επόµενα τρία χρόνια (∆, Ε΄ και Στ΄) ο Α παρακολουθούσε σταθερά τη 
Γλώσσα στο τµήµα του µε παράλληλη υποστήριξη από το ΤΕ, ενώ το µάθηµα 
των µαθηµατικών το διδασκόταν σχεδόν εξ ολοκλήρου στο ΤΕ. Στη µεν Γλώσσα 
στόχοι ήταν η αναγνωστική ευχέρεια, η κατανόηση κειµένου, η ορθογραφηµένη 
γραφή, η διατύπωση προτάσεων, η ανάπτυξη προφορικού λόγου. Με το «σκέπτο-
µαι και γράφω» ασχοληθήκαµε µόνο στη Στ΄ τάξη. Στα δε µαθηµατικά στόχοι 
ήταν η διατήρηση και επέκταση δεξιοτήτων που σχετίζονταν µε την αρίθµηση, 
τους νοερούς υπολογισµούς, τις τεχνικές της πρόσθεσης και της αφαίρεσης, τη 
λύση και τη διατύπωση προβληµάτων. Η εκµάθηση των πινάκων και του αλγο-
ρίθµου του πολ/σµού κράτησε δύο σχολικά έτη (∆ και Ε΄) µε παράλληλη επεξερ-
γασία προβληµάτων (λύση αλλά και διατύπωση). Η τεχνική της αφαίρεσης µε 
κρατούµενο πρωτοδιδάχτηκε στην Ε΄ και αφοµοιώθηκε πολύ καλά στην Στ΄ τάξη. 
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Αντίθετα, κρίναµε άσκοπη τη διδασκαλία της τεχνικής της διαίρεσης και επικε-
ντρώσαµε στην  κατανόηση της πράξης αυτής. Έτσι ό Γ. στο τέλος της Στ΄ µπο-
ρούσε να αναγνωρίζει προβλήµατα που απαιτούσαν διαίρεση και τα έλυνε µε το 
κοµπιουτεράκι του. Επιπλέον, µπορούσε να διατυπώσει απλά προβλήµατα διαί-
ρεσης, καθώς επίσης και προβλήµατα πρόσθεσης, αφαίρεσης και πολ/σµού. Στο 
δε µάθηµα της Γλώσσας µπορούσε να γράφει «σκέπτοµαι και γράφω» πάνω σε 
απλά θέµατα όπως «περιγράφω την οικογένεια µου», «πώς πέρασα το Σαββατο-
κύριακο» και άλλα. Επιπλέον, ο Α. ήταν απόλυτα αποδεκτός από την οµάδα της 
τάξης του γεγονός που διαπιστώθηκε πανηγυρικά κατά την εφαρµογή προγράµ-
µατος Αγωγής Υγείας που εφαρµόσαµε µε την δασκάλα της ΣΤ΄ στο πλαίσιο της 
Ευέλικτης ζώνης, κατόπιν εγκρίσεως της υπηρεσίας. Το πρόγραµµα είχε τίτλο «Ο 
εαυτός µου, ατοµική ταυτότητα, αυτοεκτίµηση, επικοινωνία», βασιζόταν στο εκ-
παιδευτικό υλικό «∆εξιότητες για παιδιά του ∆ηµοτικού» για περιελάµβανε εργα-
σίες ανά ζεύγη και ανά οµάδες. 

Η εξαιρετική, κατά τη γνώµη µας, πορεία του Α. που σήµερα φοιτά, µε ε-
πιλογή δική του και της οικογένειάς του, σε ένα από τα ΕΕΕΕΚ της Αττικής  είναι 
αποτέλεσµα πολλών παραγόντων όπως: 

 
 της έγκαιρης και έγκυρης διάγνωσης που  συνόδευε την εγγραφή του στην 
Α΄τάξη. Όπως τονίζει ο  Κυπριωτάκης (1998, σελ. 382) η πρώιµη διάγνω-
ση αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση για την ψυχολογική υποστήριξη και 
συµβουλευτική των γονέων, την υποστηρικτική εκπαιδευτική παρέµβαση, 
την ερµηνεία των συµπτωµάτων και τον εντοπισµό των αιτιών της ανε-
πάρκειας, την παρακολούθηση του ρυθµού και της πορείας εξέλιξης της 
διαταραχής. 

 της υποδειγµατικής οργάνωσης και λειτουργίας του Τµήµατος Ένταξης 
(ΤΕ). Συµφωνούµε απόλυτα µε την άποψη που θεωρεί τα ΤΕ ως το βασικό 
θεσµό που στηρίζει την ενταξιακή διαδικασία (Λολίτσας, 2007) και υπο-
στηρίζουµε κι εµείς τη θεσµοθέτηση περισσοτέρων αρµοδιοτήτων στους 
δασκάλους των ΤΕ 

   του αποτελεσµατικού ΕΠΣ και της «διαγνωστικής διδασκαλίας» που επι-
τρέπει τη συνεχή διάγνωση και αξιολόγηση των δυνατοτήτων του παιδιού 
(Γενά, 1998) και η οποία δεν έχει στόχο την κατηγοριοποίησή του αλλά τη 
διαρκή διάγνωση των αναγκών που µεταλλάσσονται. 

 
 Του κατάλληλου εκπαιδευτικού υλικού, το οποίο, τόσο στη γλώσσα όσο 
και στα µαθηµατικά, ήταν πρωτότυπο και ειδικά κατασκευασµένο για τις 
ανάγκες του Α. 

 την εφαρµογή του συµπεριφοριστικού µοντέλου για την εγκαθίδρυση των 
επιθυµητών συµπεριφορών  
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 τη συστηµατική συµβουλευτική υποστήριξη προς το µαθητή µε στόχο τη 
διαµόρφωση υψηλής αυτοαντίληψης και αυτοεκτίµησης (Μακρή-
Μπότσαρη, 2001α,2001β). 

 της επιθυµίας αλλά και της δυνατότητας της µητέρας να έχει ενεργό ε-
µπλοκή στην εκπαίδευση του παιδιού. 

 Της συστηµατικής ενηµέρωσης αλλά και συµβουλευτικής και ψυχολογικής 
υποστήριξης που απολάµβανε η µητέρα εκ µέρους της δασκάλας του ΤΕ. 
Είναι γεγονός ότι οι γονείς, µέσα σε ένα οργανωµένο πλαίσιο συµβουλευτι-
κής και της ψυχολογικής στήριξης, καθίστανται περισσότερο ικανοί σχετικά 
µε το ρόλο που καλούνται να διαδραµατίσουν στη ζωή του παιδιού τους 
(Κυπριωτάκης, 1998).  

 Της εκπαίδευσης της ίδιας της µητέρας έτσι ώστε να βοηθά τον Α στο σπίτι 
τόσο σε θέµατα ακαδηµαϊκών όσο και σε θέµατα κοινωνικών δεξιοτήτων 
(επικοινωνία, ανάληψη ευθυνών, οργάνωση µελέτης, χρόνου κλπ). Εδώ και 
αρκετά χρόνια επισηµαίνεται στη βιβλιογραφία ότι εκπαίδευση ατόµων µε 
αναπηρίες δεν µπορεί να υπάρξει χωρίς, παράλληλα, να υπάρξει και εκπαί-
δευση των ίδιων των γονέων. Αρκετοί γονείς επιθυµούν να κάνουν ό,τι είναι 
καλύτερο για τα παιδιά τους, και επιπλέον, τόσο οι οικονοµικοί τους πόροι 
όσο και ο επαγγελµατικός χρόνος των ειδικών είναι περιορισµένοι. Έχουν 
προταθεί τρία µοντέλα πάνω στα οποία µπορεί να οικοδοµηθεί η εκπαίδευ-
ση και η κατάρτιση γονέων: το µοντέλο του ειδικού, το µοντέλο της µετα-
φύτευσης και το µοντέλο της συνεργασίας. Αν και τα τρία είναι αναγκαία 
για διαφορετικούς σκοπούς  φαίνεται ότι στο χώρο της εκπαίδευσης θα βα-
σιστούµε κυρίως στο δεύτερο και στο τρίτο. Σύµφωνα µε το µοντέλο της 
µεταφύτευσης οι γονείς διδάσκονται δεξιότητες, έτσι ώστε να µπορούν να 
βοηθάνε οι ίδιοι τα παιδιά τους, ενώ σύµφωνα µε το µοντέλο της συνεργα-
σίας γονείς και ειδικοί συνεργάζονται και προσδιορίζουν τις βραχυπρόθε-
σµες και µακροπρόθεσµες ανάγκες του παιδιού (Callias, 1997). 

 της ευαισθητοποίησης των εκπαιδευτικών του τµήµατος  
 της στενότατης συνεργασίας πολλών από τους συντελεστές της εκπαίδευ-
σης του µαθητή (δασκάλα στο ΤΕ, διευθυντής, δάσκαλοι κανονικών τά-
ξεων, µητέρα). 

 των διδακτικών προσαρµογών  των εκπαιδευτικών του τµήµατος  
 τη συστηµατική συµβουλευτική παρέµβαση που απευθυνόταν στους εκ-
παιδευτικούς των κανονικών τάξεων και τέλος 

 στην καλλιέργεια ρεαλιστικών προσδοκιών εκ µέρους της οικογένειας, 
αλλά  και του ίδιου του µαθητή. 

 
Αξίζει εδώ να σηµειωθεί ότι ο προβληµατισµός της οικογένειας σχετικά 

µε το καταλληλότερο πλαίσιο εκπαίδευσης του Γ. µετά το δηµοτικό, είχε ήδη αρ-
χίσει από την ∆΄ δηµοτικού. Η οικογένεια παροτρύνθηκε από τη δασκάλα του ΤΕ 
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να επισκεφτεί ποικίλα εκπαιδευτικά πλαίσια, να µοιραστεί τις σκέψεις της και µε 
άλλους ειδικούς, να συζητήσει µε το ίδιο το παιδί, έτσι ώστε να έχει καταλήξει 
στο τέλος της Στ΄ σε µία απόφαση, για την οποία θα είναι έτοιµη τόσο η οικογέ-
νεια όσο και ο ίδιος ο µαθητής.  

Όλα τα παραπάνω δε σηµαίνουν ότι δεν υπήρξαν προβλήµατα, εντάσεις, 
κρίσεις, και συγκρούσεις είτε στο πλαίσιο της οικογένειας ή στο ευρύτερο περι-
βάλλον είτε στις σχέσεις σχολείου-οικογένειας. Ως τέτοια µπορούµε να αναφέ-
ρουµε: 

α) την έλλειψη φιλικών επαφών του Α. µε παιδιά της ηλικίας του για αρ-
κετό διάστηµα  

β) την έλλειψη συνεργασίας κάποιων εκπαιδευτικών µε τη δασκάλα του 
ΤΕ  

γ) την ψυχολογική απουσία του πατέρα, ο οποίος ποτέ, επί έξι χρόνια, δε 
επισκέφτηκε τη δασκάλα,  

δ) την αδυναµία του στενού οικογενειακού περιβάλλοντος, κυρίως τα 
πρώτα χρόνια, να αναγνωρίσει την ιδιαιτερότητα του µαθητή, µε αποτέλεσµα συ-
νεχείς συγκρίσεις και επικρίσεις προς το παιδί αλλά και προς τη µητέρα  

ε) τις µη ρεαλιστικές προσδοκίες των γονέων, για αρκετό χρονικό διάστη-
µα, σε θέµατα όπως η ξένη γλώσσα ή το µάθηµα της ιστορίας  

στ) την αδυναµία του οικογενειακού πλαισίου να θέτει σαφή όρια π.χ. στο 
θέµα της διατροφής ή της τηλεόρασης.  
 
Συµπέρασµα  
 

Η συστηµατική παρακολούθηση και καταγραφή της πορείας του µαθητή Α. 
επί έξι χρόνια επιβεβαιώνει, κατά την άποψή µας, τα κάτωθι: 
 

-Η έγκαιρη και έγκυρη διάγνωση αποτελεί βασική προϋπόθεση για τη συ-
στηµατική εκπαίδευση παιδιού αλλά και γονέων  
-Οι συστάσεις των Κ∆ΑΥ ή των ιατροπαιδαγωγικών κέντρων για επανά-
ληψη της φοίτησης στο νηπιαγωγείο θα πρέπει να έχουν υποχρεωτικό χα-
ρακτήρα, έτσι ώστε να δοθεί η ευκαιρία και ο χρόνος στο µαθητή να ωρι-
µάσει και να επωφεληθεί τα µέγιστα από το συγκεκριµένο εκπαιδευτικό 
πλαίσιο. Επιπρόσθετα, θα δοθεί η ευκαιρία και ο χρόνος στο µαθητή να 
ωφεληθεί και από παρεµβάσεις άλλων ειδικών (λογοθεραπευτών, εργοθε-
ραπευτών, ψυχολόγων, συµβούλων) το έργο των οποίων είναι αποφασι-
στικής σηµασίας και ίσως πρέπει να προχωρήσει αρκετά πριν από την εί-
σοδο του παιδιού στην Α΄ τάξη του δηµοτικού.  
-Ένα Εξατοµικευµένο Πρόγραµµα Σπουδών βασισµένο σε ρεαλιστικούς 
µακροπρόθεσµους και βραχυπρόθεσµους στόχους καθώς και στην ανάλυ-
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ση έργου µπορεί να αναδείξει τις δυνατότητες και τη λειτουργικότητα του 
µαθητή, βοηθώντας τον να αναπτύξει υψηλή αυτοαντίληψη και αυτοεκτί-
µηση.  
-Η κοινωνική αποκατάσταση των ΑµΕΕΑ έχει πολυπαραγοντικό χαρακτήρα 
και προϋποθέτει τη σφαιρική του ανάπτυξη η οποία περιλαµβάνει όχι µόνο 
το γνωστικό τοµέα, αλλά και τον πρακτικό, κοινωνικό και συναισθηµατικό 
τοµέα (Γενά, 1998, σελ. 238). Η εκπαίδευση ενός ΑµΕΕΑ στο κανονικό 
σχολείο πρέπει να περιλαµβάνει στόχους όχι µόνο γνωστικούς - γλώσσα, 
µαθηµατικά- , αλλά και στόχους που αφορούν σε στάσεις και δεξιότητες 
συναισθηµατικές και κοινωνικές όπως:  διαχείριση χρόνου, ανάπτυξη αυτο-
αντίληψης και αυτοεκτίµησης, κοινωνικοποίηση, ανάπτυξη πολλαπλών τύ-
πων νοηµοσύνης (Gardner, 1999), ανάπτυξη συναισθηµατικής νοηµοσύνης 
(Goleman, 1997). Όπως έχει τονιστεί ο δείκτης νοηµοσύνης από µόνος του 
δεν εξασφαλίζει ούτε προσωπική ούτε επαγγελµατική επιτυχία (Φλουρής, 
2001). 
-Η εκπαίδευση ενός ΑµΕΕΑ στο κανονικό σχολείο δεν είναι αποκλειστική 
υπόθεση και ευθύνη του δασκάλου του ΤΕ. Όλοι οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευ-
τικοί, αλλά και ο δ/ντής της σχολικής µονάδας σχετίζονται µε την εκπαίδευ-
ση και την κοινωνικοποίησή του.  Η  ένταξη και η ενσωµάτωση των 
ΑµΕΕΑ αποτελεί υποχρέωση και καθήκον όλων µας. Όλοι οι εµπλεκόµενοι 
εκπαιδευτικοί χρειάζεται να συνειδητοποιήσουν και να σκεφτούν κριτικά 
πάνω στην προσωπική τους θεωρία (Ματσαγγούρας, 2003). 
-Οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να λειτουργούν ως δάσκαλοι – σύµβουλοι  όχι 
ως απλοί αναµεταδότες γνώσεων. Τα τελευταία χρόνια, όλο και συχνότερα, 
γίνεται λόγος για την αλλαγή του ρόλου του εκπαιδευτικού σε όλες τις βαθ-
µίδες της εκπαίδευσης. Όπως αναφέρει ο Κρουσταλάκης (1998) ο παιδαγω-
γός δεν πρέπει να περιορίζει το παιδευτικό του έργο µόνο στην καθαρά διδα-
κτική λειτουργία (διαδικασία διδασκαλίας- µαθήσεως). Οφείλει να επεκτεί-
νει τις δραστηριότητες του και σε άλλους τοµείς, όπως εκείνοι  της   π ρ ο λ 
η π  τ  ι κ ή ς,  της   δ ι α γ ν ω σ τ ι κ ή ς και της  σ υ µ  β ο υ λ ε υ τ ι κ ή ς   
π α ι δ α γ ω γ ι κ ή ς». (Κοσµίδου-Ηardy, 1999, 2004). 
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Μελέτη περίπτωσης µαθήτριας µε οριακή νοηµοσύνη σε κανονικό σχολεί-
ο. 

 
Αγλαϊα Σταµπολτζή 
Ειδική δασκάλα 
 
Περίληψη 
Η παρούσα εργασία περιλαµβάνει τις βασικές θεωρητικές αρχές για τη διενέργεια µελετών περίπτω-
σης (case studies) στο χώρο της εκπαίδευσης και της ψυχολογίας.. Η µελέτη περίπτωσης κερδίζει 
έδαφος έναντι άλλων ερευνητικών µεθόδων γιατί µελετά ένα πρόβληµα στο φυσικό του χώρο, προ-
σπαθεί να ερευνήσει το ‘πώς’ και το ‘γιατί’, χαρακτηρίζεται από ‘ευρετικότητα’ και ‘επαγωγικό συλ-
λογισµό’, παροτρύνει σε νέες ιδέες και στην ανακάλυψη νέων σχέσεων µεταξύ των υφιστάµενων 
χαρακτηριστικών. Είναι από τη φύση της πολυ-µεθοδική, χρησιµοποιεί δηλαδή πολλά µέσα συλλογής 
δεδοµένων και έχει τη δυνατότητα διασταύρωσης και ελέγχου των πλευρών ενός φαινοµένου από 
διαφορετικές πηγές. Στην παρούσα εργασία αναλύονται τα έξι βήµατα που πρέπει να ακολουθηθούν 
για να έχει η µελέτη περίπτωσης εγκυρότητα και αξιοπιστία. Στη συνέχεια παρουσιάζεται η µελέτη 
περίπτωσης µιας µαθήτριας µε οριακή νοηµοσύνη που φοιτά σε κανονικό σχολείο και δίνονται οδη-
γίες για την αποτελεσµατική της διδασκαλία και βοήθεια στο σχολείο και στο σπίτι. 
 
Λέξεις κλειδιά: µελέτη περίπτωσης, οριακή νοηµοσύνη. 

 
Εισαγωγή 

Η µελέτη περίπτωσης ανήκει στις εµπειρικές µεθόδους έρευνας των κοι-
νωνικών επιστηµών. Επιτρέπει την έρευνα σε βάθος ενός φαινοµένου, ενός ατό-
µου ή µιας οµάδας στο φυσικό της περιβάλλον µε έµφαση στο ‘παρόν’ (Robson, 
1993). Η µελέτη περίπτωσης δεν είναι απαραίτητο να αφορά ένα άτοµο. Μπορεί 
να γίνει σε µικρό αριθµό ατόµων (π.χ. αλλοδαποί µαθητές σε µια τάξη), σε µια 
οµάδα (π.χ. µόνιµοι εκπαιδευτικοί ενός σχολείου), σε ένα θεσµό (π.χ. ολοήµερο 
σχολείο), σε ένα γεγονός (π.χ. περιστατικό βίας στο σχολείο) ή σε ένα πρόγραµµα 
(π.χ. ενισχυτική διδασκαλία ή πρόγραµµα αγωγής υγείας). 

 Μια προσέγγιση στη µελέτη της οµάδας είναι και η εθνογραφική έρευνα. 
Στην εθνογραφική έρευνα ο ερευνητής προσπαθεί να µελετήσει τους κανόνες και 
τις εµπειρίες των ατόµων µιας οµάδας. Απώτερος σκοπός είναι να καταλήξει σε 
µια θεωρία σχετικά µε το πώς τα άτοµα ενεργούν µέσα στην οµάδα. Κατά κάποιο 
τρόπο,  η µελέτη περίπτωσης είναι ευρύτερη και περιλαµβάνει και εθνογραφικές 
έρευνες (Fetterman, 1989). 

Υπάρχουν τρία είδη µελετών περίπτωσης: η διερευνητική µελέτη περίπτω-
σης (exploratory case study), η οποία χρησιµοποιείται σε νέα πεδία έρευνας όταν 
δεν υπάρχουν προηγούµενα δεδοµένα και χρειάζεται µια πρώτη εξερεύνηση ενός 
άγνωστου θέµατος, η περιγραφική µελέτη περίπτωσης (descriptive case study), η 
οποία περιγράφει ένα άτοµο, µια κατάσταση ή ένα φαινόµενο µε την κλασική πε-
ριγραφική µέθοδο και η επιβεβαιωτική µελέτη περίπτωσης (confirmatory case 
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study) η οποία επιβεβαιώνει ευρήµατα που έχουν προκύψει από άλλες έρευνες 
µέσα από τυπικά συγκεκριµένα παραδείγµατα γενικών τύπων (Yin, 2002). 

Η κριτική που έχει ασκηθεί στη µελέτη περίπτωσης είναι ότι περιορίζεται 
σε µία ή λίγες περιπτώσεις και δεν εξασφαλίζει αξιοπιστία και γενίκευση των ευ-
ρηµάτων της. Ορισµένοι υποστηρίζουν πως η εντατική ενασχόληση µε µία περί-
πτωση µπορεί να δηµιουργήσει προκατάληψη και να επηρεάσει τα αποτελέσµατα. 
Ωστόσο, η µελέτη περίπτωσης µπορεί να αποτελέσει έγκυρη και αξιόπιστη µέθο-
δο έρευνας αν ληφθούν οι απαραίτητες προϋποθέσεις και ακολουθηθούν τα πέντε 
βασικά βήµατα που προτείνονται από τους Stake (1995), Yin (2002) και Robson 
(1993).        

Το πρώτο βήµα στη διενέργεια µιας µελέτης περίπτωσης είναι να τεθούν 
τα ερευνητικά ερωτήµατα. Συνήθη ερωτήµατα που µπορούν να απαντηθούν είναι 
αυτά που ξεκινούν µε το ‘πώς’ και το ‘γιατί’. Το αντικείµενο προς µελέτη (είτε 
είναι άτοµο, είτε οµάδα, είτε θεσµός, είτε πρόγραµµα) συνδέεται µε κοινωνικούς, 
πολιτικούς και προσωπικούς παράγοντες, δίνοντας τη δυνατότητα για διατύπωση 
πλήθους ερωτήσεων. Για τη διατύπωση των ερευνητικών ερωτήσεων είναι απα-
ραίτητο να υπάρχει ένα θεωρητικό πλαίσιο (µια θεωρία) που µπορεί να τη βρει 
κανείς από τη βιβλιογραφία (κυρίως από βιβλία και άρθρα). Η προσεκτική διατύ-
πωση των ερευνητικών ερωτηµάτων βοηθά σηµαντικά τα επόµενα βήµατα της 
έρευνας. 

Το δεύτερο βήµα είναι η επιλογή των υποκειµένων της έρευνας και των ερ-
γαλείων συλλογής δεδοµένων. Αν γίνουν πολλές µελέτες περίπτωσης (multiple 
case studies), τα δεδοµένα από κάθε µία συνεισφέρουν στην εξαγωγή συµπερα-
σµάτων, αλλά κάθε περίπτωση δεν παύει να είναι µοναδική. Αυτό που είναι σί-
γουρο είναι πως δεν µπορεί κανείς να καλύψει όλες τις περιπτώσεις και άλλωστε 
δεν είναι αυτός ο σκοπός του. Το κεντρικό ερώτηµα είναι: «Πού θα πάρω πληρο-
φορίες και από ποιους;» Για την επιλογή του δείγµατος σηµαντικό είναι να γυρί-
σουµε πάλι στο σκοπό της έρευνας. Στη φάση αυτή γίνεται και η επιλογή των ε-
ρευνητικών εργαλείων. Αυτά µπορεί να είναι: ερωτηµατολόγια, παρατήρηση, συ-
νεντεύξεις, χορήγηση σταθµισµένων τεστ, µελέτη επίσηµων και ανεπίσηµων εγ-
γράφων ή αντικειµένων. Αν η µελέτη περίπτωσης είναι διερευνητική, οπότε δεν 
υπάρχουν πολλά στοιχεία από πριν, το πιθανότερο είναι να χρησιµοποιηθούν λι-
γότερο δοµηµένες τεχνικές, όπως η παρατήρηση και η συνέντευξη. Αν η µελέτη 
περίπτωσης είναι επιβεβαιωτική, τότε µπορούν να χρησιµοποιηθούν σταθµισµένα 
εργαλεία, όπως ερωτηµατολόγια, τεστ ή επίσηµα έγγραφα. (Robson, 1993).  

Στη φάση αυτή πρέπει να ληφθεί µέριµνα για τα θέµατα εγκυρότητας και 
αξιοπιστίας. Η τεχνική της τριγωνοποίησης (triangulation) εξασφαλίζει την επι-
θυµητή εγκυρότητα και αξιοπιστία. Ο Patton (1987) αναφέρει τέσσερα είδη τρι-
γωνοποίησης, από τα οποία ο ερευνητής προσπαθεί να εξασφαλίσει όσο το δυνα-
τόν περισσότερα: α) τριγωνοποίηση πηγών: χρησιµοποίηση διαφορετικών πηγών 
πληροφόρησης, β) τριγωνοποίηση ερευνητή:  περισσότεροι του ενός ερευνητές, 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 133

γ) τριγωνοποίηση θεωριών: χρησιµοποίηση διαφορετικών θεωρητικών προσεγγί-
σεων στην ερµηνεία των δεδοµένων και δ) τριγωνοποίηση µεθοδολογίας: χρήση 
περισσοτέρων από µιας µεθόδου για τη µελέτη του φαινοµένου.  

Το τρίτο βήµα αφορά την διενέργεια της µελέτης περίπτωσης. Είναι απα-
ραίτητο να υπάρχει χρονοδιάγραµµα, το οποίο ο ερευνητής να έχει κατά νου. Η 
χρήση πολλών και διαφορετικών εργαλείων συλλογής δεδοµένων εκτός από το 
ότι είναι χρονοβόρα, απαιτεί ενηµέρωση και εξοικείωση µ’ αυτά τα εργαλεία. Ε-
πειδή τα  δεδοµένα που θα συγκεντρωθούν είναι πολλά και θα προέρχονται από 
διαφορετικές πηγές είναι σηµαντικό ο ερευνητής να δηµιουργήσει µια βάση δε-
δοµένων όπου θα συγκεντρώνει µε οργανωµένο τρόπο τα στοιχεία από τις διάφο-
ρες πηγές και θα καταγράφει και δικές του σηµειώσεις. Ο Yin (2002) αναφέρει 
µία αρχή που αυξάνει την αξιοπιστία της µελέτης: τη διατήρηση µιας αλυσίδας 
δεδοµένων, µε άλλα λόγια τη δηµιουργία εµφανών συνδέσµων µεταξύ των ερευ-
νητικών ερωτηµάτων, των δεδοµένων και των συµπερασµάτων. Η αρχή αυτή 
µπορεί να επιτευχθεί αν ένας εξωτερικός παρατηρητής µπορεί να ακολουθήσει 
την πορεία από τα αρχικά ερωτήµατα στα τελικά συµπεράσµατα αλλά και ανάπο-
δα, από τα τελικά συµπεράσµατα στα αρχικά ερωτήµατα.  

Το τέταρτο βήµα είναι η ανάλυση των δεδοµένων η οποία περιλαµβάνει τη 
δηµιουργία κατηγοριών, την ταξινόµηση των δεδοµένων σε κατηγορίες, τη δηµι-
ουργία πινάκων, τον υπολογισµό συχνοτήτων και διακυµάνσεων, τη δηµιουργία 
γραφικών αναπαραστάσεων, τη χρονολογική ταξινόµηση των πληροφοριών κλπ. 
Σε γενικές γραµµές, κάθε µελέτη πρέπει να ξεκινά µε µια γενική αναλυτική στρα-
τηγική θέτοντας προτεραιότητες για το τι πρέπει να αναλυθεί και γιατί. Ο Yin 
(2002) επισηµαίνει δύο στρατηγικές χρήσιµες στη φάση αυτή. Η ανάλυση να βα-
σίζεται στις θεωρητικές προϋποθέσεις βάση των οποίων διατυπώθηκαν τα ερευ-
νητικά ερωτήµατα. Έτσι ο ερευνητής θα κρίνει ποια δεδοµένα σχετίζονται µε τις 
θεωρητικές προϋποθέσεις, εποµένως τον ενδιαφέρουν, και ποια δεδοµένα θα α-
γνοηθούν. Η δεύτερη στρατηγική είναι η δηµιουργία ενός πλαισίου για την περι-
γραφή (descriptive framework), ο καθορισµός υπο-ενοτήτων ή υπο-κεφαλαίων µε 
βάση τα οποία θα δοµηθεί η µελέτη περίπτωσης. Η ανάλυση δεδοµένων είναι µια 
δύσκολη διαδικασία για τον άπειρο ερευνητή που πρέπει να δοκιµάσει να «παίξει 
µε τα δεδοµένα», χρησιµοποιώντας τις δύο προαναφερόµενες στρατηγικές. Για 
τον έµπειρο ερευνητή υπάρχουν ειδικά µοντέλα ανάλυσης (συνταίριασµα προτύ-
πων, χτίσιµο επεξήγησης, διαδοχική χρονική ανάλυση και λογικό µοντέλο), τα 
οποία περιγράφονται διεξοδικά στη βιβλιογραφία και συνδυάζονται και µε άλλα 
είδη ανάλυσης (ανάλυση εµπεριεχόµενων µονάδων, επαναλαµβανόµενη παρατή-
ρηση, επισκόπηση περίπτωσης (Linn & συν., 1982, Stake, 1995, Yin, 2002). 

Έτσι φτάνουµε στο πέµπτο βήµα που είναι η συγγραφή της µελέτης περί-
πτωσης (case report). Ανεξάρτητα από τον τρόπο παρουσίασης της περίπτωσης, 
τα στάδια είναι τα ίδια. Ο ερευνητής θα αποφασίσει αν η µελέτη περίπτωσης θα 
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είναι γραπτή ή προφορική, σε ποιο κοινό απευθύνεται, αν θα έχει τη µορφή αφή-
γησης και ποια θα είναι η δοµή της. Καλό είναι η συγγραφή να µην αρχίσει αφού 
ολοκληρωθεί το τέταρτο βήµα, αλλά πολύ νωρίτερα και παράλληλα µε τα προη-
γούµενα βήµατα. Για παράδειγµα, το θεωρητικό κοµµάτι µπορεί να γραφτεί από 
την αρχή και το µεθοδολογικό κοµµάτι να γράφεται και να διορθώνεται καθόσον 
διενεργείται η µελέτη περίπτωσης. Τέλος, ως προς τον τρόπο παρουσίασης, ο ε-
ρευνητής µπορεί να διαλέξει ανάµεσα σε 6 δοµές που αναλύονται από τον Yin 
(2002): γραµµική δοµή (κλασική δοµή από τη θεωρία ως τα αποτελέσµατα), συ-
γκριτική δοµή (επανάληψη της ίδιας µελέτης 2-3 φορές συγκρίνοντας τις διαφο-
ρετικές περιγραφές και εξηγήσεις), χρονολογική δοµή (βάση της χρονολογικής 
σειράς των γεγονότων), δοµή διαµόρφωσης θεωρίας (κάθε κεφάλαιο παρουσιάζει 
ένα νέο κοµµάτι της θεωρίας), δοµή αγωνίας (ξεκινά από το συµπέρασµα και µε-
τά παρουσιάζει τις πιθανές εξηγήσεις) και µη διαδοχική δοµή (περιγράφει στιγ-
µιότυπα ή γεγονότα χωρίς διαδοχική δοµή). 

Αναφερόµενοι στα πλεονεκτήµατα της µελέτης περίπτωσης, αυτά συνοψί-
ζονται στα εξής: Η µελέτη περίπτωσης εστιάζει στην πραγµατικότητα και τα απο-
τελέσµατά της έχουν άµεση πρακτική εφαρµογή. Σχεδιάζεται για να µελετηθεί 
ένα επίκαιρο πρόβληµα ή γεγονός. Αναγνωρίζει την πολυπλοκότητα των κοινω-
νικών σχέσεων αφού συχνά αποτυπώνει τις διαφορετικές απόψεις ή διαφωνίες 
των συµµετεχόντων, προσφέροντας εξηγήσεις. ∆εν απαιτεί µεγάλο οικονοµικό 
προϋπολογισµό, αν ο ερευνητής περιοριστεί σε µία ή λίγες περιπτώσεις. Μπορεί 
να διαβαστεί από το ευρύ κοινό (γονείς, φοιτητές, εκπαιδευτικούς) αφού είναι 
γραµµένη σε απλή γλώσσα µε τη µορφή έκθεσης και χωρίς τη χρήση εξειδικευµέ-
νων όρων (Cohen & Manion, 1994). 

 
Μελέτη περίπτωσης Ι 
Στη συνέχεια παρουσιάζεται η µελέτη περίπτωσης µαθήτριας 9 ετών µε 

οριακή νοηµοσύνη που φοιτά σε κανονικό σχολείο. Το αίτηµα ήταν να αξιολογη-
θεί η µαθήτρια από ειδικό δάσκαλο για να αποφασιστεί αν χρειάζεται να µετα-
γραφεί σε σχολείο που να έχει τµήµα ένταξης (ειδική τάξη).  

Θα αναφερθούµε πρώτα στον όρο ‘οριακή νοηµοσύνη’ και στο ποια είναι 
τα χαρακτηριστικά των παιδιών µε οριακή νοηµοσύνη. Αν δεχτούµε ότι ο δείκτης 
νοηµοσύνης ενός φυσιολογικού ατόµου είναι 90 ως 100, στην κατηγορία της ορι-
ακής νοηµοσύνης εντάσσονται παιδιά µε ∆.Ν από 70 ως 90 (Ηµέλλου, 2003, 
Hresko, Parmar & Bridges, 1996). Τα παιδιά µε οριακή νοηµοσύνη δεν παρου-
σιάζουν έντονες διακυµάνσεις στο νοητικό τους προφίλ. ∆εν έχουν, δηλαδή, υψη-
λές ικανότητες σε κάποιους τοµείς και χαµηλές σε άλλους. Παρουσιάζουν δυσκο-
λίες σε όλα τα µαθήµατα. Οι δεξιότητες τους για ανάγνωση, γραφή και ορθογρα-
φία αναπτύσσονται µε αργότερο ρυθµό από εκείνο των συµµαθητών τους και γι 
αυτό χρειάζονται συµπληρωµατική-ενισχυτική διδασκαλία. Στην ανάγνωση απο-
κτούν τελικά την ικανότητα αποκωδικοποίησης, διαβάζουν φωναχτά, µε αργό 
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ρυθµό, χωρίς πολλά λάθη αλλά η κατανόηση του κειµένου είναι περιορισµένη. 
Στην ορθογραφία δυσκολεύονται να καταλάβουν την ετυµολογική καταγωγή των 
λέξεων και τελικά µαθαίνουν την ορθογραφία κάθε λέξης «φωτογραφικά» (Πο-
λυχρονοπούλου, 2003) 

Η µαθηµατική τους σκέψη είναι ανώριµη κι ενώ συνήθως µπορούν να λύ-
νουν πράξεις το κάνουν µηχανικά χωρίς να κατανοούν τι πράξη κάνουν και για 
ποιο λόγο. Έχουν δυσκολία στην κατανόηση οδηγιών, εννοιών και σχέσεων µε-
ταξύ των εννοιών. Μένουν για πολύ καιρό (χρόνια ολόκληρα) στο στάδιο της συ-
γκεκριµένης σκέψης και µπορεί να µην καταφέρουν ποτέ να περάσουν στις ανώ-
τερες γνωστικές λειτουργίες (επαγωγική, αναλυτική, συγκριτική, συµπερασµατι-
κή και αφηρηµένη σκέψη). Τα παιδιά µε οριακές δυνατότητες επειδή δε δηµιουρ-
γούν προβλήµατα µέσα στην τάξη είναι δυνατόν να περάσουν απαρατήρητα για 
πολλά χρόνια. Στις τελευταίες τάξεις του ∆ηµοτικού ή στις αρχές του Γυµνασίου 
αρχίζουν να φαίνονται οι δυσκολίες τους αφού δεν τα καταφέρνουν στην κατανό-
ηση σύνθετων εννοιών, στη λογική κρίση και την αφηρηµένη σκέψη (Λιβανίου, 
2004). 

 
Μελέτη περίπτωσης ΙΙ 
Ας περάσουµε τώρα στην περίπτωση της µαθήτριας µε την οριακή νοηµο-

σύνη. Η ∆ανάη είναο 9 ετών. Έχει ελεύθερο ιατρικό και οικογενειακό ιστορικό. 
Αξιολογήθηκε για πρώτη φορά ύστερα από προτροπή της νηπιαγωγού γιατί δε 
µιλούσε καθαρά, κουραζόταν εύκολα στις εκπαιδευτικές δραστηριότητες και η 
συµπεριφορά της ήταν ανώριµη. Η ψυχολογική και λογοπεδική εκτίµηση έδειξαν 
πράγµατι πως δεν ήταν έτοιµη να προχωρήσει στην Α΄ Τάξη και προτάθηκε να 
παραµείνει στο νηπιαγωγείο άλλον έναν χρόνο και παράλληλα να ακολουθήσει 
πρόγραµµα λογοθεραπείας 2 φορές την εβδοµάδα. Οι προτάσεις έγιναν δεκτές 
από τους γονείς. Η ∆ανάη ξεκίνησε την Α΄ Τάξη σε σχολείο της γειτονιάς της σε 
ηλικία 7 ετών. Στο τέλος της Β΄ Τάξης επαναξιολογήθηκε από διεπιστηµονική 
οµάδα (κοινωνική λειτουργό, κλινική ψυχολόγο, λογοπεδικό και ειδική εκπαιδευ-
τικό) για να διερευνηθούν πληρέστερα οι µαθησιακές της δυσκολίες. Στο ψυχοµε-
τρικό τεστ Wechsler Intelligence Scale for Children (WISC-ΙΙΙ) φαίνεται ότι οι 
ικανότητες της βρίσκονται πιο κάτω από το επίπεδο της ηλικίας της, µε λεκτική 
νοηµοσύνη 79, πρακτική νοηµοσύνη 70 και γενικό ∆.Ν. 73. Πρόκειται δηλαδή 
για ένα παιδί µε οριακή νοηµοσύνη. Κατά την εκπαιδευτική διαγνωστική αξιολό-
γηση, η ∆ανάη δυσκολευόταν ιδιαίτερα σε δραστηριότητες που απαιτούσαν πα-
ρατηρητικότητα, σκέψη και µνήµη. Η αναγνωστική της ικανότητα ήταν χαµηλό-
τερη από τη χρονολογική της ηλικία ενώ δυσκολίες παρουσίαζε και σε ασκήσεις 
φωνολογικής ενηµερότητας. Το λεξιλόγιό της ήταν ικανοποιητικό και είχε καλό 
γραφο-κινητικό συντονισµό. Η εκτίµηση της λογοπεδικού ήταν πως τα προβλή-
µατα λόγου ξεπεράστηκαν ικανοποιητικά και δε χρειαζόταν άλλη λογοπεδική 
βοήθεια. 
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Στα µέσα της Γ΄ Τάξης, τέθηκε από τους γονείς το ζήτηµα αν η ∆ανάη θα 
µπορούσε να παρακολουθήσει το κανονικό πρόγραµµα του σχολείου ή θα ήταν 
καλύτερο να µεταγραφεί σε σχολείο µε τµήµα ένταξης για να έχει µαθησιακή 
βοήθεια και συµπληρωµατική διδασκαλία µε βάση τις ιδιαίτερες εκπαιδευτικές 
της ανάγκες. Η µελέτη περίπτωσης διενεργήθηκε για να απαντηθούν τα εξής ερω-
τήµατα: 

 Ποιο είναι το µαθησιακό προφίλ της ∆ανάης; 
 Ποιες είναι οι προεξέχουσες δυσκολίες της και ποια τα δυνατά της σηµεία 
τη συγκεκριµένη χρονική στιγµή; 

 Πώς βλέπει η ίδια τον εαυτό της; 
 Πώς µπορεί να βοηθηθεί αποτελεσµατικά στο σχολείο; 
 Πώς πρέπει να µελετά τα µαθήµατα στο σπίτι για να αφοµοιώνει τις γνώ-
σεις; 

 Ποια είναι τα πλεονεκτήµατα και ποια τα µειονεκτήµατα της αλλαγής 
σχολικού πλαισίου; 

Για τη διενέργεια της µελέτης, είχα στη διάθεσή µου δύο συναντήσεις µε τη 
∆ανάη και τη µητέρα της. Τα εργαλεία συλλογής δεδοµένων που χρησιµοποιήθη-
καν ήταν: 

 Ατοµικό, ιατρικό, οικογενειακό ιστορικό του παιδιού (Πολυχρονοπούλου, 
1997). 

 Πληροφορίες από τη µητέρα. 
 ∆ιάφορα έγγραφα (ελέγχος προόδου της ∆ανάης, σύντοµο σηµείωµα της 
δασκάλας, επίσηµες διαγνωστικές εκθέσεις από το ιατροπαιδαγωγικό κέ-
ντρο: ψυχολογική εκτίµηση, λογοπεδική εκτίµηση και µαθησιακή αξιολό-
γηση). 

 Σταθµισµένο διαγνωστικό τεστ (ΑθηνάΤεστ ∆ιάγνωσης ∆υσκολιών Μά-
θησης, Παρασκευόπουλος, Καλαντζή-Αζίζι & Γιαννίτσας, 1999). 

 Μαθησιακή αξιολόγηση της ∆ανάης (ανάγνωση λέξεων και κειµένου, κα-
τανόηση κειµένου, γραφή, ορθογραφία, µαθηµατικά, λογική αλληλουχία 
και σύγκριση εικόνων). 

 Ερωτηµατολόγιο αυτοεκτίµησης (Battle, 2002). 
 Σχέδιο της οικογένειας (ζωγραφική). 

 
Για την εξασφάλιση της εγκυρότητας και αξιοπιστίας της µελέτης χρησιµο-

ποιήθηκαν δύο τύποι τριγωνοποίησης: α) τριγωνοποίηση πηγών και δ) τριγωνο-
ποίηση µεθοδολογίας (Patton, 1987). 
 Για την ανάλυση των δεδοµένων χρησιµοποιήθηκαν ποσοτικές και ποιοτι-
κές µέθοδοι. Τα αποτελέσµατα από το ΑθηνάΤεστ αναλύθηκαν ποσοτικά (αρχικοί 
βαθµοί, αναπτυξιακά πηλίκα) γιατί το συγκεκριµένο τεστ δίνει  τη δυνατότητα να 
υπολογιστεί η αναπτυξιακή ηλικία του παιδιού σε κάθε υπο-δοκιµασία και να γί-
νει σύγκριση µε τη χρονολογική του ηλικία. Το ερωτηµατολόγιο αυτοεκτίµησης 
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(Battle, 2002) αναλύθηκε ποσοτικά (γενικός δείκτης αυτοεκτίµησης, σταθεροί 
βαθµοί ακαδηµαϊκής, γενικής, οικογενειακής και κοινωνικής αυτοεκτίµησης). 
Στις δοκιµασίες φωνολογικής ενηµερότητας, ανάγνωσης λέξεων, ανάγνωσης κει-
µένου, γραφής και ορθογραφίας  η αξιολόγηση ήταν ποιοτική βασισµένη στην 
τεχνική της ανάλυσης λαθών (miscue analysis).  

Τα κύρια αποτελέσµατα της αξιολόγησης συνοψίζονται στα εξής: Η ∆α-
νάη παρουσιάζει µαθησιακές δυσκολίες ευρέος φάσµατος που αφορούν την ανά-
γνωση, τη γραφή και τα µαθηµατικά. Η αναγνωστική της ικανότητα αντιστοιχεί 
σε παιδί αρχής Β΄ Τάξης ενώ εξακολουθεί να δυσκολεύεται στις λέξεις µε συµ-
φωνικά συµπλέγµατα, δίψηφα φωνήεντα (αυ, ευ), και στις πολυσύλλαβες λέξεις. 
Στη γραφή δυσκολεύεται να σε επίπεδο λέξεις (παραλείπει ή αντικαθιστά γράµ-
µατα) και σε επίπεδο πρότασης (παραλείπει ή ενώνει λέξεις). Σύµφωνα µε τα α-
ποτελέσµατα του ΑθηνάΤεστ, η οπτική της µνήµη είναι ανεπαρκής (αναπτυξιακό 
πηλίκο 6). Γράφει ορθογραφηµένα πολύ περιορισµένο αριθµό λέξεων. Επαρκή 
επίδοση παρουσιάζει στο λεξιλόγιο (αναπτυξιακό πηλίκο 10), στη συµπλήρωση 
προτάσεων (αναπτυξιακό πηλίκο 9), και στην αντιγραφή σχηµάτων και προτάσε-
ων. Στη σειροθέτηση εικόνων, βάζει µέχρι 5 εικόνες στη σειρά και µπορεί να διη-
γηθεί προφορικά την ιστορία. Στα µαθηµατικά κάνει πράξεις µέχρι τη δεκάδα µε 
το µυαλό ενώ µπορεί να κάνει προσθέσεις και αφαιρέσεις χωρίς κρατούµενο στο 
χαρτί. Επίσης, ξέρει τις προπαίδειες του  5 και του 10. Θετικό στοιχείο είναι ότι 
ζωγραφίζει πολύ καλά µε φαντασία και συνδυάζει όµορφα τα χρώµατα. Η αυτοε-
κτίµησή της είναι µεσαία (βαθµολογία 95) µε χαµηλότερο σκορ µόνο στην ακα-
δηµαϊκή αυτοεκτίµηση. Τα αποτελέσµατα από την παρούσα αξιολόγηση συγκρί-
θηκαν µε τα αποτελέσµατα της αξιολόγησης του ιατροπαιδαγωγικού κέντρου για 
να διερευνηθεί αν υπάρχει συµφωνία και αν η ∆ανάη έχει κάνει πρόοδο στο µε-
σοδιάστηµα. Στη µητέρα δόθηκε γραπτώς πόρισµα που κατέληγε µε συγκεκριµέ-
νες προτάσεις. Οι προτάσεις αφορούσαν τον τρόπο διδασκαλίας της ∆ανάης στο 
σχολείο αλλά και τεχνικές µελέτης για το σπίτι.  

Το συµπέρασµα ήταν πως η ∆ανάη παρά την οριακή της νοηµοσύνη έχει 
γίνει αποδεκτή στο σχολείο που φοιτά, έχει µεσαία αυτοεκτίµηση, έχει κάνει φί-
λες και δείχνει χαρούµενη. ∆εν κρίνεται σκόπιµο να αλλάξει σχολικό πλαίσιο. 
Επειδή όµως οι µαθησιακές της δυσκολίες είναι ευρέος φάσµατος, προτείνεται 
µαθησιακή βοήθεια στο σπίτι µε συχνότητα 2 φορές την εβδοµάδα από ειδική δα-
σκάλα προκειµένου να καλύπτονται τα µαθησιακά της κενά. Επίσης προτείνεται 
προσαρµογή του καθηµερινού αναλυτικού προγράµµατος (ελαττωµένη ύλη στην 
ανάγνωση και την ορθογραφία, λιγότερα φύλλα εργασίας ή απλούστερες ασκή-
σεις, περίληψη των θεωρητικών µαθηµάτων µε τα απολύτως βασικά, παροχή ο-
πτικών βοηθηµάτων όπου γίνεται: εικόνες, σχεδιαγράµµατα, χάρτες, αντικείµενα, 
συχνές επαναλήψεις της διδασκόµενης ύλης), αξιοποίηση των ενδιαφερόντων της 
κατά τη διδασκαλία και µαθησιακή επανεξέταση ένα χρόνο µετά. Επίσης συστή-
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νεται, όταν γίνονται  οµαδικές εργασίες στην τάξη, η ∆ανάη να εντάσσεται σε 
οµάδα, να ενθαρρύνεται και να συµµετέχει στους εύκολους τοµείς της συλλογι-
κής εργασίας. ∆ιδακτικοί στόχοι και δραστηριότητες µπορούν να αντληθούν από 
το αναλυτικό πρόγραµµα σπουδών για παιδιά µε ελαφριά και µέτρια νοητική κα-
θυστέρηση (www.pi-schools.gr/special_education/elafria_kathisterisi/metria-
elafria-kathisterisi-00.pdf) 
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Χαρισµατικοί µαθητές: Γενικά χαρακτηριστικά,  τρόπος εκδήλωσης στην 
τάξη, τρόποι στήριξης και προσαρµογή διδακτικών στόχων 

 
Ελένη Βολάκη  
Σχολική  Σύµβουλος 
 
 
Περίληψη 
Με τον όρο «χαρισµατικά» εννοούµε τα παιδιά εκείνα µε ιδιαίτερες ικανότητες ή/και δεξιότητες οι 
οποίες όµως για να καλλιεργηθούν χρειάζονται τις κατάλληλες  γνωστικές, κοινωνικές, συναισθηµα-
τικές και εκπαιδευτικές συνθήκες. Συχνά βρίσκουµε  στα χαρισµατικά-ταλαντούχα παιδιά κοινά ι-
διαίτερα χαρακτηριστικά. Όµως ο τρόπος οργάνωσης και σύνδεσης αυτών των χαρακτηριστικών 
είναι η ουσιώδης ένδειξη που µας οδηγεί  να εντοπίσουµε τα χαρισµατικά παιδιά  
Όπως και για τους υπόλοιπους µαθητές  µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες έτσι και για τα χαρισµατι-
κά/ταλαντούχα  παιδιά πρέπει να εφαρµόσουµε διαφοροποιηµένες παιδαγωγικές µεθόδους  και µορ-
φές διδασκαλίας, ώστε να αποφύγουµε τη σχολική αποτυχία, τα προβλήµατα συµπεριφοράς, την α-
ποµόνωση. 
Στην σχολική τάξη είναι ανάγκη να εντοπίσουµε αυτά τα παιδιά και να ευαισθητοποιηθούµε ως εκ-
παιδευτικοί. Θα πρέπει να ψάξουµε µαζί µε το µαθητή µας τις µαθησιακές διαδικασίες που είναι 
καλύτερα προσαρµοσµένες στις ιδιαίτερες ανάγκες του. 
 
Λέξεις κλειδιά:χαρισµατικοί µαθητές, τρόποι στήριξης.  
 
Γενικά χαρακτηριστικά και τρόπος εκδήλωσής τους 

Το άρθρο µας στηρίζεται κυρίως στην έρευνα-δράση που πραγµατοποιήθη-
κε µε την ευθύνη του Pierre Hazette, Υπουργού Παιδείας της γαλλόφωνης περιο-
χής  του Βελγίου. 

Η έρευνα-δράση πραγµατοποιήθηκε κατά τη διάρκεια των ετών 1999-2005. 
Σ’ αυτήν συνεργάστηκαν  πέντε πανεπιστήµια, ιατροπαιδαγωγικά κέντρα και 
σχολικές µονάδες πρωτοβάθµιας και δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης. Στα πανεπι-
στήµια λειτούργησε ένα δίκτυο «καλής ακρόασης και παρακολούθησης της εξέ-
λιξης του µαθητή, αποτελούµενο από οµάδα πανεπιστηµιακών, ψυχολόγων, κοι-
νωνικών λειτουργών, παιδαγωγών και εκπαιδευτικών. Το «δίκτυο» καλής ακρόα-
σης συνεργαζόταν εξατοµικευµένα µε τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά, εφή-
βους, τις οικογένειές τους και το διδακτικό προσωπικό της σχολικής µονάδας ό-
που φοιτούσαν.  

Το δίκτυο συνεχίζει να λειτουργεί και µετά το τέλος της έρευνας-δράσης, 
λόγω της αποτελεσµατικότητάς του στους εξής τοµείς: α)Στην πλήρωση των ανα-
γκών των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών και των οικογενειών τους. β) Στην 
βοήθεια που προσέφεραν στις σχολικές µονάδες και στους εκπαιδευτικούς, τόσο 
όσον αφορά στην ευαισθητοποίησή τους όσο και στη χάραξη εκπαιδευτικών 
στρατηγικών. Στις 20 σχολικές µονάδες που πήραν µέρος αναπτύχθηκαν πιλοτικά 
προγράµµατα Αξίζει να αναφέρουµε ότι τα συµπεράσµατα της έρευνας έδειξαν 
ότι ο µαθητής µε υψηλό δυναµικό (όρος που αυτή η έρευνα κατέληξε ότι είναι πιο 
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αντιπροσωπευτικός και υιοθέτησε το επίσηµο κράτος του Βελγίου) είναι καλύτε-
ρα να βρίσκεται στη σχολική του τάξη µε τους συνοµηλίκους του.  
 
Ποια είναι τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά;  

Η διαφορετική γκάµα της ορολογίας που συναντούµε στη βιβλιογραφία για 
τη περιγραφή αυτών των παιδιών ( χαρισµατικά, ταλαντούχα, προικισµένα, πνευ-
µατικά πρόωρα, παιδιά µε υψηλό δυναµικό… ) αποδεικνύει την σύνθετη πραγµα-
τικότητα της κατηγορίας αυτής των µαθητών µας. 

Σύµφωνα µε τον ορισµό του Gagne η έννοια της χαρισµατικότητας και του 
ταλέντου, διαχωρίζονται. Η χαρισµατικότητα καθορίζει την κατοχή και χρήση έµ-
φυτων ικανοτήτων που δεν έχουν καλλιεργηθεί και εκφράζονται αυθόρµητα. Το 
ταλέντο καθορίζει ικανότητες οι οποίες έχουν καλλιεργηθεί και το άτοµο τις χειρί-
ζεται µε τον καλύτερο δυνατό τρόπο. 

Σύµφωνα µε το Renzylli  η χαρισµατική συµπεριφορά ορίζεται ως το κοινό 
σηµείο τριών παραγόντων. 
 

Οι τρεις κρίκοι της ιδέας της χαρισµατικότητας (Renzulli
and Reis,in Colangelo and Davis,2003)

Ανώτερη του
µέσου

Νοητική ικανότητα ∆ηµιουργικότητα

Αφοσίωση στο στόχο

 
Αναγνώριση χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών στο σχολείο 
Η καταγωγή της χαρισµατικότητας 

Πολλές και διαφορετικές απόψεις έχουν διατυπωθεί σχετικά µε την κατα-
γωγή της χαρισµατικότητας. Άλλοι υποστηρίζουν ότι το υψηλό δυναµικό οφείλε-
ται µόνο σε γενετικούς παράγοντες. Άλλοι ότι  οι περιβαντολλογικοί παράγοντες 
είναι εκείνοι που παίζουν σηµαντικό ρόλο  στην εµφάνιση της χαρισµατικότητας. 
Είναι προφανές ότι τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά έχουν από τη γέννησή τους 
υψηλές «εν δυνάµει» ικανότητες αλλά οι περιβαντολλογικές  συνθήκες στα πλαί-
σια των οποίων θα µεγαλώσουν, διαδραµατίζουν επίσης πολύ σηµαντικό ρόλο. 

Σήµερα η αποδοχή της έννοιας της πολλαπλής νοηµοσύνης (Gardner) οδη-
γεί σε µια πιο θετική και ισορροπηµένη οπτική των δυνατοτήτων και των ιδιαιτε-
ροτήτων κάθε ανθρώπου. Κατά συνέπεια δίνει τη δυνατότητα κατανόησης και 
αλλαγής στάσεων προς τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά. 
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Η έννοια της πολλαπλής νοηµοσύνης επιτρέπει την ολιστική θεώρηση των  
χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών  περισσότερο παρά την θεώρηση τους ως ξε-
χωριστών, ιδιόρρυθµων, µε προβλήµατα σχολικής και κοινωνικής προσαρµογής. 
Πράγµατι σύµφωνα µε τη θεωρία του Gardner και του Stenberg πρόκειται για µια 
πολυδιάστατη οπτική του όρου νοηµοσύνη. Ο Gardner ονοµάζει νοηµοσύνη µια 
«βεντάλια» ικανοτήτων, δεξιοτήτων και πνευµατικών διαδικασιών: Γλωσσική, 
µουσική, λογικοµαθηµατική, οπτικοχωρική, διαπροσωπική, ενδοατοµική, σωµα-
τική και περιβαλλοντική νοηµοσύνη. 

Για το εκπαιδευτικό περιβάλλον (στην ευρύτερη του έννοια), αυτή η ανοι-
χτή θεώρηση επιτρέπει να επικεντρωθεί στις ιδιαίτερες δυνατότητες, τις αδυναµί-
ες και τις ανάγκες του κάθε παιδιού  και του κάθε εφήβου σαν µοναδική προσω-
πικότητα. Τις τελευταίες δεκαετίες η θεωρία της πολλαπλής νοηµοσύνης του 
Gardner (1983) χρησιµοποιείται έµµεσα σαν πλατφόρµα επισήµανσης χαρισµατι-
κών παιδιών.  
 
Κάτω από ποιες συνθήκες είναι χρήσιµη η αναγνώριση των χαρισµατι-
κών/ταλαντούχων παιδιών από τον εκπαιδευτικό της τάξης; 
 

Η αναγνώριση των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών στο σχολείο δεν α-
ποτελεί σκοπό κάποιου ελιτίστικου σχεδίου. Εγγράφεται σε µια οπτική προσωπι-
κής ανάπτυξης που στοχεύει στην αναγνώριση του κάθε ατόµου, ως προσώπου 
µοναδικού και ταυτόχρονα διαφορετικού από τα άλλα, που διαθέτει µεν εκµεταλ-
λεύσιµο δυναµικό αλλά είναι εκτεθειµένο και σε κάποιες δυσκολίες. 

Τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά δεν έχουν πάντα τη δυνατότητα να εκµε-
ταλλεύονται  επαρκώς τα πλεονεκτήµατά τους, ελλείψει κατάλληλων ερεθισµά-
των και πρόσφορου εδάφους. ∆ιατρέχουν έτσι πραγµατικούς κινδύνους σε ψυχο-
λογικό, διαπροσωπικό και κοινωνικό επίπεδο….οι οποίοι µπορούν να οδηγήσουν 
ακόµα και σε ολική ρήξη µε το σχολείο.  

Τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά µπορεί να αντιµετωπίζουν εµφανείς δυ-
σκολίες, µερικές φορές πολύ πρόωρα. Στη περίπτωση αυτή το πρώτο βήµα για να 
βοηθήσουµε και να προσπαθήσουµε να ανταποκριθούµε ανάλογα στις ανάγκες 
του, είναι να εντοπίσουµε  τη φύση του προβλήµατος. αυτή την έννοια, µπορεί να 
αποβεί χρήσιµη η αναγνώριση-ανίχνευση  του υψηλού  δυναµικού τους.  
 
Πως εκδηλώνονται τα χαρακτηριστικά των χαρισµατικών /ταλαντούχων παιδιών 
και εφήβων; 
 

Κάθε χαρισµατικό /ταλαντούχο παιδί πρέπει να αντιµετωπίζεται σφαιρικά, 
ως προς τις δυνατότητες και τις αδυναµίες του. Εποµένως, η δηµιουργία µιας λί-
στας που θα περίγραφε τα χαρακτηριστικά ενός  προτύπου χαρισµατι-
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κού/ταλαντούχου θα ερχόταν σε αντίθεση µε το δυναµικό χαρακτήρα του φαινο-
µένου. Τα χαρακτηριστικά αυτά εκφράζονται µε διαφορετικό τρόπο για κάθε παι-
δί και σύµφωνα µε το περιβάλλον στο οποίο αναπτύσσεται. Μόνο µια όσο γίνεται 
ελεύθερη προσέγγιση, καθοδηγούµενη από αυστηρή µεθοδολογία, επιτρέπει να 
προσεγγίσουµε το δυναµικό αυτό.  
 
Το ψυχολογικό προφίλ: Μία µέθοδος αποτίµησης 

Η αξιολόγηση του ∆είκτη Νοηµοσύνης (∆.Ν..)  δεν αποτελεί παρά ένα στά-
διο στη συνολική αποτίµηση της λειτουργίας του παιδιού και επιτυγχάνεται µε τις 
κλίµακες του Wechsler : WIPPSI-R, WISC-III και WAIS.Σύµφωνα µε το ∆.Ν, 
ένα παιδί θεωρείται ότι έχει υψηλό δυναµικό όταν ο ∆.Ν. του κυµαίνεται συνολι-
κά, µεταξύ 125-130. Ένα παιδί µε ∆.Ν 125, αντιστοιχεί στο ποσοστό που αφορά 
στο 5% του πληθυσµού ενώ µε 130 ∆Ν, στο 2% του πληθυσµού.  

Ένα εµπεριστατωµένο ψυχολογικό τεστ, δίνει σηµαντικές πληροφορίες για 
να κατανοήσουµε κάθε παιδί  ή έφηβο που αντιµετωπίζει δυσκολίες σε σχολικό, 
συναισθηµατικό και / ή οικογενειακό επίπεδο. Πράγµατι, στη περίπτωση του 
∆.Ν., η ψυχολογική αποτίµηση αίρει την αβεβαιότητα, που το ίδιο το παιδί αλλά 
και η οικογένειά και το σχολείο του, βιώνουν τόσο δύσκολα. Η άρση των αµφι-
βολιών γύρω από τα αίτια των δυσχερειών που αντιµετωπίζει το παιδί, δίνει νόη-
µα και επιφέρει συχνά από µόνη της, πολύ θετικά και αναζωογονητικά αποτελέ-
σµατα για όλους Επισηµαίνοντας τα προβληµατικά αλλά και τα ισχυρά σηµεία 
της δυναµικής του ψυχισµού του παιδιού, η αποτίµηση επιτρέπει στο σχολείο και 
στην οικογένεια να βοηθήσει το παιδί, προσαρµόζοντας καλύτερα στάσεις, προσ-
δοκίες, απαιτήσεις και διδακτικές προσεγγίσεις. 
 
Μια δύσκολη στo χειρισµό της διανοητική περιέργεια... 

Η διανοητική περιέργεια των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών., χρήζει 
πολυάριθµων παρατηρήσεων 

Είναι βέβαια ευχάριστο για τους γονείς να έχουν ένα παιδί που διψά για µά-
θηση αλλά  όταν  βραδιές ολόκληρες µετατρέπονται σε µια ακολουθία από ακα-
τάπαυστες ερωτήσεις ,οι οποίες δεν είναι και πάντα εύκολο να απαντηθούν, η πε-
ριέργεια αυτή γίνεται κάποτε ενοχλητική: οι γονείς αναρωτιούνται αν είναι σωστό 
να απαντούν κάθε φορά που ερωτούνται και ενδέχεται να αισθανθούν πως αυτό 
τους ξεπερνά.  

∆εν είναι απατηλό το να κάνουµε ένα παιδί να πιστεύει πως ο ενήλικας θα 
µπορεί πάντα να απαντά στις ερωτήσεις του; Από την άλλη πλευρά, αν αγνοή-
σουµε τις ερωτήσεις του και επικεντρώσουµε το ενδιαφέρον του σε πιο συνετά 
θέµατα για την βιολογική του ηλικία, απειλούµε να καταπνίξουµε τη περιέργειά 
του αυτή. 

Ένα χαρισµατικό παιδί, όπως κάθε παιδί που έχει την τύχη να ωφελείται 
από ένα περιβάλλον πλούσιο σε ερεθίσµατα, θα καρπωθεί µε µεγάλη ευχαρίστη-
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ση τις πολλαπλές δυνατότητες µάθησης που του δίνονται. Τα ερεθίσµατα αυτά 
του είναι απαραίτητα για να χορτάσουν τη δίψα του και να αναπτύξουν το δυνα-
µικό του. Αν αυτές οι δραστηριότητες πάντως γίνονται σε βάρος µιας ευχάριστης 
οικογενειακής ζωής, αν όλες οι στιγµές …χαλάρωσης επενδύονται σε αυτή τη 
διανοητική αφύπνιση, µια τέτοια κατάσταση µπορεί να αποβεί καταστροφική. Τα 
παιδιά αυτά τείνουν προς µια τελειοµανία και η υπέρµετρη περιέργειά τους µπο-
ρεί να µεταβληθεί σε πηγή άγχους. Κάτω από την πίεση αυτή, κινδυνεύουν να 
παγιδευτούν σε ένα  ατέρµονο αγώνα δρόµου, µε µοναδικό σκοπό να µην απαξι-
ωθούν στα µάτια του ενήλικα. 
 
Οι επιπτώσεις των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών 
Στο επίπεδο της οικογένειας 

Η παρουσία ενός  χαρισµατικού/ταλαντούχου παιδιού  µέσα στην οικογένεια 
µονοπωλεί και πολύ δίκαια µάλιστα, µεγάλο ποσοστό της προσοχής των γονιών. 
Αυτή η ιδιαιτερότητα προκαλεί κάποιες φορές ζήλεια στα άλλα αδέρφια που µπο-
ρεί να αισθανθούν µειωµένα. Ο ανοιχτός διάλογος, εποµένως, µέσα στην οικογέ-
νεια πάνω στο ζήτηµα του χαρισµατικού/ταλαντούχου παιδιού και τις ανάγκες του 
καθενός, επιτρέπει σε γενικές γραµµές να αποφεύγονται τέτοιου είδους ολισθή-
µατα. 

Οι γονείς ενός χαρισµατικού/ταλαντούχου παιδιού  αναγκάζονται επίσης να 
αναθεωρούν συνεχώς τις παιδαγωγικές αρχές τους. Με την ακαταµάχητη λογική 
του, το παιδί αυτού του τύπου, διαπραγµατεύεται τις αποφάσεις, επιχειρηµατολο-
γεί ασταµάτητα για να καταλάβει τον κανόνα (και/ή να βρει τις ατέλειές του), ε-
πισηµαίνει κάθε διάσταση απόψεων µεταξύ των ενηλίκων, τους ζητά συνεχώς 
εξηγήσεις και δικαιολογίες…και αυτό µπορεί να γίνει πηγή εντάσεων για την οι-
κογένεια.  

Νοιώθοντας άβολα συχνά, οι γονείς του χαρισµατικού/ταλαντούχου παιδιού  
παραµένουν το σηµείο αναφοράς του και κοντά τους νοιώθει ασφάλεια. Αυτός ο 
δεσµός είναι κεφαλαιώδους σηµασίας για τα παιδιά αυτού του τύπου, δεδοµένου 
του έντονου άγχους και της µεγάλης τους ανάγκης για στοργή. Η συµπεριφορά 
τους, που εµφανίζεται προκλητική, στοχεύει στο να εξασφαλίσουν τη σταθερότη-
τα αυτής της ασφάλειας, αλλά οι πράξεις τους δεν είναι εύκολο να αποκωδικο-
ποιηθούν πάντοτε. 

Τα παραδείγµατα αυτά δείχνουν ότι η ενασχόληση µε παιδιά αυτού του τύ-
που µέσα στην οικογένεια απαιτεί πολλή ενέργεια και σκέψη. Αν και συµβαίνει 
τα σηµεία που θίγονται πιο πάνω να εκφράζονται κατά τρόπο ιδιαίτερα έντονο 
στο οικογενειακό περιβάλλον, έχουν επίσης σηµαντικό αντίκτυπο και στα άλλα 
επίπεδα της ζωής του παιδιού (σχολικό και εξωσχολικό). 
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Στο κοινωνικό επίπεδο 
Η διανοητική περιέργεια τον αναγκάζει συχνά να αναπτύσσει  συλλογι-

σµούς  η κέντρα ενδιαφέροντος διαφορετικά από ότι η πλειοψηφία των παιδιών 
της ηλικίας του. Εφόσον αισθάνεται διαφορετικό, αποµονώνεται συχνά και φτά-
νει ακόµα και να κλειστεί ερµητικά σε δραστηριότητες µοναχικές. Αυτό- απο-
κλεισµένο από την οµάδα δυσκολεύεται εποµένως να βρει φίλους. Προσπαθώ-
ντας να ενσωµατωθεί στην οµάδα της τάξης ενίοτε, θα παραγκωνίσει τα ενδιαφέ-
ροντα και τις δυνατότητές του µε σκοπό να «κερδίσει» τη φιλία των άλλων. Οι 
υψηλές σχολικές του επιδόσεις και η λογική (επίπεδο συλλογισµού) του, στιγµα-
τίζονται συχνά από την προσπάθειά του να τα καλύψει. Το θεωρούν κάτι διαφο-
ρετικό και  συχνά το απορρίπτουν ή το κάνουν να υποφέρει. (κλωτσοσκούφι) 

Αναζητώντας ένα συνοµιλητή που να δείχνει ενδιαφέρον, το  χαρισµατι-
κό/ταλαντούχο παιδί επιζητεί συχνά την παρέα των µεγαλύτερων παιδιών, τα ο-
ποία διαθέτοντας το ίδιο επίπεδο λογικής, του παρέχουν εποικοδοµητικές γνωρι-
µίες αλλά σπάνια του προσφέρουν µια σταθερή σχέση φιλίας. Έτσι δύο παιδιά 9 
και 12 ετών µπορεί π.χ. να έχουν κοινό πάθος για την αστρονοµία αλλά πιθανόν 
πέρα απ’ αυτό, να έχουν πολύ διαφορετικά ενδιαφέροντα. Το χαρισµατι-
κό/ταλαντούχο παιδί  νοιώθει συχνά άβολα συνεπώς, ιδιαίτερα την περίοδο της 
προ-εφηβείας, όπου τα θέµατα που απασχολούν τους µεγαλύτερους φίλους του το 
ξεπερνούν. 

Μέχρι κάποια ηλικία λοιπόν, τα παιδιά αυτά δυσκολεύονται να κάνουν 
πραγµατικούς φίλους, εφόσον απέχουν πάντοτε από το ένα ή το άλλο επίπεδο. 
Ευτυχώς αυτού του τύπου δυσκολίες δεν αφορούν όλα τα χαρισµατι-
κά/ταλαντούχα παιδιά. 

Ο οικογενειακός περίγυρος, αποτελούµενος από ενήλικες κατά κύριο λόγο, 
τα βοηθά να βρουν προσεκτικούς συνοµιλητές και να νοιώσουν έτσι πιο άνετα µε 
τον εαυτό τους. 
 
Στο σχολικό επίπεδο 

Τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά µαθαίνουν νωρίτερα και γρηγορότερα 
από τα άλλα παιδιά, κυρίως, µε τρόπο που διαφέρει ποσοτικά. 

Παρά τις αξιοσηµείωτες ικανότητές τους, µερικά παιδιά δεν προσαρµόζο-
νται στους ρυθµούς και τις µεθόδους των σχολικών σπουδών . Μπορεί να επιτυγ-
χάνουν µόνο µέτριες ή χαµηλές επιδόσεις. Μπορεί να παρενοχλούν την τάξη µε 
συµπεριφορές που ο εκπαιδευτικός συνήθως δεν µπορεί να εξηγήσει και αυτό 
µπορεί να τα εκτοπίσει στη πιο χαµηλή θέση και να τους αποδίδεται ακόµα και ο 
τίτλος του «κακού µαθητή». Τα  χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά  δεν επιτυγχά-
νουν απαραίτητα τις καλύτερες σχολικές επιδόσεις ούτε είναι οι πιο προσεκτικοί. 
Είναι τόσο µπροστά µερικές φορές που είναι δύσκολο να τα απασχολήσει κανείς 
ή να τραβήξει το ενδιαφέρον τους. 
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Η παραδοσιακή εκπαίδευση δεν είναι προσαρµοσµένη απαραίτητα στα παι-
διά αυτά. ∆εν τους παρέχει πάντα ένα περιβάλλον µε ικανοποιητικά ερεθίσµατα. 

Πολλά  χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά  αποδίδουν πολύ λιγότερο από τις 
δυνατότητές τους. 

Πραγµατικά η σχέση τους µε την εξουσία και τα αυστηρά-άκαµπτα συστή-
µατα καθώς και οι αδιάκοπες ανησυχίες-επιφυλάξεις τους για την ορθότητα των 
πραγµάτων ή για ασυνήθιστα θέµατα, η ανυποµονησία τους και η ταχύτητα σκέ-
ψης τους…κλονίζουν το ισχύον σχολικό σύστηµα. Κάποια συνηθίζουν και συµ-
µορφώνονται µε το σύστηµα, ζώντας κάτω από τις δυνατότητές τους και αναζη-
τώντας την ολοκλήρωση στα χόµπι και τις εξωσχολικές δραστηριότητες. Άλλα 
παίρνουν ενεργή θέση σε σχέση µε το υπάρχον σύστηµα και φέρνουν τους εκπαι-
δευτικούς σε αµηχανία, προσπαθώντας να επιλύσουν προβλήµατα µε µη συµβα-
τικούς τρόπους, αποκλίνουν από αυτό που τους ζητείται, ονειροπολούν, χρησιµο-
ποιούν τη δηµιουργικότητά τους για να αποφύγουν να πράξουν αυτό που οφεί-
λουν, διαστρεβλώνουν τους κανόνες σύµφωνα µε το συµφέρον τους και έτσι πε-
ριθωριοποιούνται. Οι αντιδράσεις αποδοχής ή απόρριψης του συστήµατος, προϋ-
ποθέτουν είτε µια σχετική προσαρµογή µε στιγµές πλήξης, είτε τον αποκλεισµό 
και την οριστική εγκατάλειψη.  

Για κάποια χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά ., η έναρξη της εφηβείας µπορεί 
να σηµαίνει και την πρώτη επαφή µε τις πραγµατικές δυσκολίες του σχολείου. 
Αρχίζει τότε να εκδηλώνεται η έλλειψη αυτοπεποίθησης, ενόψει µιας ενδεχόµε-
νης ή πραγµατικής αποτυχίας. Ο έφηβος µπορεί να αντιδράσει τόσο άσχηµα που 
οι αποτυχίες συνεχίζονται, και φτάνει στο βαθµό να πιστέψει πως δεν είναι ευ-
φυής. Βρίσκεται έτσι απροετοίµαστος για τις δυσκολίες που αντιµετωπίζει: κατά 
τα πρώτα σχολικά έτη µάθαινε χωρίς προσπάθεια, χωρίς πραγµατικά να εργάζε-
ται, δεν όφειλε να µελετήσει. Ο νέος δεν έχει πια εµπιστοσύνη στις ικανότητές 
του και δεν διαθέτει µεθόδους εργασίας κατάλληλες να «καλύψουν τα κενά του». 
Κινδυνεύει λοιπόν να αποφύγει/εγκαταλείψει το σχολείο και αποφεύγει να βρεθεί 
αντιµέτωπος µε την πραγµατικότητα που θεωρεί οδυνηρή· προτιµά να εγκαταλεί-
ψει παρά να διακινδυνέψει την αποτυχία. 

Συνοψίζοντας θα λέγαµε ότι ο εκπαιδευτικός  αναγνωρίζει τους χαρισµατι-
κούς µαθητές από: την ύπαρξη µιας δυσαναλογίας µεταξύ της κοινωνικοσυναι-
σθηµατικής, ψυχοκινητικής, νοητικής ανάπτυξης. Τα διαφορετικά ενδιαφέροντα 
από εκείνα των συνοµηλίκων τους. Την γλωσσική ικανότητα. Τη ζωντάνια και 
την ενεργητικότητά τους. Την αναζήτηση της σχέσης µε τους ενήλικες, το ενδια-
φέρον  για τον περιβάλλοντα  κόσµο. Την υπερευαισθησία και την επίδειξη µιας 
εξαιρετικής κατανόησης της πραγµατικότητας. Αυτή η υπερευαισθησία τους σε 
συνάρτηση µε τις υψηλές  νοητικές τους ικανότητες, τα ωθεί να µαθαίνουν εξε-
ρευνώντας κι όχι αποστηθίζοντας και να βιώνουν άσχηµα την καταπίεση και την 
αποτυχία. Μαθαίνουν γρήγορα και «ποσοτικά» πολύ περισσότερο από τους συ-
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νοµηλίκους τους. Έρευνες έδειξαν ότι οι εξωσχολικές δραστηριότητες, οι σπουδές 
εξ αποστάσεως δίνουν διέξοδο στις µαθησιακές και κοινωνικές ανάγκες των χα-
ρισµατικών παιδιών (Universite Libre de Bruxelles &Universite de Liege,de 
Mons,de Louvain,de Namur,(2005).Les enfants et les adolescents a haut potentiel. 
Brochure d information aux einseignants). 
 
Τρόποι στήριξης µαθητών -προσαρµογή διδακτικών στόχων 

Σύµφωνα µε τη ∆ιεθνή Βιβλιογραφία και εµπειρία υπάρχουν δύο µεθοδο-
λογικές προσεγγίσεις παγκοσµίως αποδεκτές που µπορούν να εφαρµοστούν µε 
επιτυχία στην εκπαίδευση των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών. 
α. Ο εµπλουτισµός. 
β. Η επιτάχυνση. 

Εµπλουτισµός είναι η  επιπλέον παροχή πληροφοριών και η σε βάθος εξέτα-
ση των γνωστικών αντικειµένων του Αναλυτικού προγράµµατος, εκτός αυτών 
που προσφέρονται στο κανονικό σχολικό πρόγραµµα. ( Freeman,1998 σελ.44 ). 

Επιτάχυνση είναι  ο γρηγορότερος ρυθµός διδασκαλίας των γνωστικών α-
ντικειµένων. Ο  Freeman διακρίνει δέκα είδη επιτάχυνσης όπως: πρόωρη είσοδο 
στις βαθµίδες εκπαίδευσης, φοίτηση σε µεγαλύτερη τάξη, κάθετη οµαδοποίηση 
µαθητών διαφορετικών ηλικιών και ικανοτήτων κ.α  

Σε µερικές χώρες αντιµετωπίζουν την εκπαίδευση των χαρισµατικών-
ταλαντούχων µαθητών µε φοίτηση σε ειδικά σχολεία ( τακτική που εγκαταλείπε-
ται αφού υπάρχει ο κίνδυνος της περιθωριοποίησης και της µη αρµονικής ενσω-
µάτωσης του παιδιού στην πολυποίκιλη κοινωνία µας),µε παρακολούθηση ορι-
σµένων µαθηµάτων σε µεγαλύτερη τάξη, µε κατ’ οίκον  διδασκαλία, µε δραστη-
ριότητες που οργανώνει το σχολείο µετά το συµβατικό πρόγραµµα. 

Στην Ελλάδα όλοι οι µαθητές φοιτούν στη τάξη που ο νόµος προβλέπει 
σύµφωνα µε την ηλικία τους. Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα αντιµετωπίζει την 
οµάδα αυτή των µαθητών σαν άτοµα µε ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες που απαι-
τούν διαφορετική αντιµετώπιση σύµφωνα µε το νόµο 3194/2003( άρθρο 2 
παρ.7α)Ειδικής Αγωγής 
 
Χαρισµατικοί /ταλαντούχοι µαθητές στη κανονική τάξη  

 Η φοίτηση στη κανονική τάξη προσφέρει οµαλή συναισθηµατική και κοι-
νωνική ανάπτυξη στα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά  Ο δάσκαλος φροντίζει: να 
προσφέρει δραστηριότητες εµπλουτισµού και επιτάχυνσης και να ενσωµατώνει 
τα ενδιαφέροντα των χαρισµατικών/ταλαντούχων µαθητών στις ανεξάρτητες ερ-
γασίες τους. Ακόµα µπορεί να προσφερθούν δραστηριότητες εµπλουτισµού µε τη 
µορφή ανεξάρτητων εργασιών, όπως ερευνητικές εργασίες, παρουσίαση επιστη-
µονικών µελετών µε χρήση βιβλιοθήκης. Ο κύριος σκοπός αυτής της παροχής εί-
ναι τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά να διδαχθούν µέσα στις κανονικές τάξεις 
ό,τι  πρέπει να διδαχθούν. Τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά µπορεί και πρέπει 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 147

να µοιραστούν µε την υπόλοιπη τάξη µε το πέρας των δραστηριοτήτων τις όποιες 
γνώσεις ή το τελικό προϊόν της προσπάθειας τους.  
 
Συνεργατική µάθηση 

Η συνεργατική µάθηση αναφέρεται στη συγκρότηση ανοµοιογενών οµάδων 
µαθητών ( διαφορετικού επιπέδου ), όπου µοιράζονται δραστηριότητες και η τε-
λική αξιολόγηση του προϊόντος γίνεται συνήθως σε οµαδική βάση. Η συνεργατι-
κή µάθηση, για κανονικές τάξεις, έχει θετικά αποτελέσµατα για τα παιδιά που 
συµµετέχουν, όσον αφορά τη γνωστική και ακαδηµαϊκή ανάπτυξη, το κίνητρο για 
µάθηση, τη συνοχή της οµάδας και την αντίληψη από τα µέλη της οµάδας του 
κοινωνικού κλίµατος της τάξης ( (Johnson & Johnson, 1988 Slavin, 1991).  
 
Η ανάγκη για εξωσχολικές δραστηριότητες 

Αν και τα παιδιά και οι έφηβοι έχουν διαφορετικές ανάγκες και ιδιοσυ-
γκρασία, ένα κοινό χαρακτηριστικό απαντάται στη πλειοψηφία τους: η µεγάλη 
περιέργεια. 

Η καθοδήγηση του παιδιού στις αναγνωστικές του επιλογές, η δυνατότητα 
πρόσβασης στον κόσµο των πολυµέσων, η ανακάλυψη των νέων τεχνολογιών, 
επισκέψεις µουσείων, ο κινηµατογράφος, ο αθλητισµός…είναι δραστηριότητες 
που πρέπει να προωθούνται. 

Είτε πρόκειται για διανοητικές δραστηριότητες (ανάγνωση, επίσκεψη µου-
σείων ή πολιτιστικών χώρων, συµµετοχή σε δραστηριότητες ευαισθητοποίησης 
στις επιστήµες…), αθλητικές δραστηριότητες (οµαδικές ή ατοµικές), καλλιτεχνι-
κές (µουσική σχέδιο..), παιχνίδι (παιχνίδια που υπόκεινται σε συγκεκριµένους κα-
νόνες, , κινηµατογράφος, µαγειρική…) είτε για δραστηριότητες µε συλλογική 
µορφή (νεανικά κινήµατα και άλλα), υπάρχει ευνοϊκή απήχηση στις κοινωνικές 
σχέσεις.  

Λαµβάνοντας υπόψη: α) την πραγµατικότητα του ελληνικού  σχολείου β) τη 
βιβλιογραφία σχετικά µε τις παιδαγωγικές µεθόδους και τις µορφές διδασκαλίας 
που ενδείκνυνται για τα χαρισµατικά/ταλαντούχα παιδιά γ)τις εκπαιδευτικές δρα-
στηριότητες που σχεδιάστηκαν και εφαρµόστηκαν σε σχολεία στα πλαίσια της  
έρευνας-δράσης στην οποία αναφερθήκαµε παραπάνω δ)τις δραστηριότητες που 
αναπτύχθηκαν σε σχολική µονάδα της περιφέρειάς µας, καταθέτουµε τη πρότασή 
µας. 

Αναγκαίο είναι πριν επιχειρήσουµε οποιαδήποτε  παιδαγωγική ή διδακτική 
παρέµβαση να εξασφαλίσουµε τις απαραίτητες συνθήκες στο σχολείο µας ,οι ο-
ποίες θα µας επιτρέψουν να σχεδιάσουµε όσο γίνεται πιο αποτελεσµατικά τους 
τρόπους στήριξης των µαθητών µας καθώς και την προσαρµογή των διδακτικών 
µας στόχων. 
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Ο κυριότερος στόχος για τα χαρισµατικά παιδιά   είναι να συνεχίσουν να 
ζουν και να προοδεύουν παρά τις δυσκολίες που αντιµετωπίζουν και όσο γίνεται 
περισσότερο να «νιώθουν καλά» µε τον εαυτό τους και το περιβάλλον τους. 

∆εν πρόκειται ως εκπαιδευτικοί να δώσουµε κάποια λύση ή συνταγή θαυ-
µατουργή που ταιριάζει στο σύνολο των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών. 
Όλα τα παιδιά και οι έφηβοι είναι διαφορετικοί και οι προτεινόµενες λύσεις στο 
σχολείο πρέπει να σχεδιάζονται για κάθε περίπτωση χωριστά. 
 
Προϋποθέσεις 

Οι παρακάτω προϋποθέσεις θεωρούνται απαραίτητες για το σχεδιασµό των 
διδακτικών στόχων και την οµαλή ένταξη του µαθητή στο σχολικό περιβάλλον 
και την τάξη του.   Οφείλουµε:   α) Να λάβουµε υπόψη µας τα «χαρίσµατά» τους 
αλλά και τις ιδιαίτερες δυσκολίες τους. Αυτό προϋποθέτει να αναγνωρίσουµε τη 
διαφορετικότητά τους. β) Να προγραµµατίσουµε µια συνάντηση µε τους εκπαι-
δευτικούς του σχολείου µας, της οικογένειας και του Κ.∆.Α.Υ. ή του Κέντρου 
Ψυχικής Υγιεινής (όπου έχει γίνει η αξιολόγηση του µαθητή µας) για αλληλοενη-
µέρωση. γ) Να εξασφαλίσουµε ως εκπαιδευτικοί της τάξης την εµπλοκή όλης της 
εκπαιδευτικής κοινότητας του σχολείου. Ο ∆ιευθυντής του σχολείου, οι εκπαι-
δευτικοί  (για το ∆ηµοτικό οι εκπαιδευτικοί του ολοήµερου και των ειδικοτήτων) 
να εµπλακούν ο καθένας µε τα προσωπικά του ενδιαφέροντα και κλίσεις στο σχε-
διασµό της παιδαγωγικής και διδακτικής παρέµβασης. 
 
Σχεδιασµός ∆ιδακτικών Στόχων-∆ραστηριότητες 

 Ανάµεσα στους παράγοντες επιτυχίας ενός σχεδίου παρέµβασης, είναι η 
αναγκαιότητα να αναρωτηθούµε συλλογικά ως προς την ορθότητά του και την 
αποτελεσµατικότητά του, ως προς αυτό που καθένας µπορεί και θέλει να συνει-
σφέρει, ως προς τις ειδικές ανάγκες και τις προσδοκίες του µαθητή µας. 

Είναι απαραίτητο όλοι οι εκπαιδευτικοί του σχολείου να ενηµερωθούν σχε-
τικά µε τα «Χαρισµατικά – Ταλαντούχα» παιδιά. 

Η ενηµέρωση αυξάνει την ευαισθητοποίηση και κινητοποιεί αρκετούς από 
τους εκπαιδευτικούς του σχολείου να «δουν» διαφορετικά τους µαθητές και να 
καταλάβουν ότι το υψηλό δυναµικό µπορεί να είναι η εξήγηση της συµπεριφοράς 
τους και των δυσκολιών τους. Ο σύλλογος διδασκόντων ενηµερωµένος και ευαι-
σθητοποιηµένος µπορεί να σκεφθεί την προσαρµογή των παιδαγωγικών χειρι-
σµών στις ανάγκες των µαθητών µε υψηλό δυναµικό. Η γνώση του σχεδίου παι-
δαγωγικής και διδακτικής παρέµβασης από το σύνολο των εκπαιδευτικών του 
σχολείου αποτελεί έναν βασικό παράγοντα επιτυχίας αυτού του σχεδιασµού.  
 
 Η προσαρµογή των διδακτικών στόχων 

 Για να καθορίσουµε ένα πλάνο πρέπει να λάβουµε υπόψη µας τις διαθέσι-
µες πηγές ( διαθέσιµοι εκπαιδευτικοί, βιβλιοθήκη, εποπτικό υλικό) ώστε να καθο-
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ρίσουµε τους στόχους µας. Αφού σχεδιάσουµε την παρέµβασή µας οι συµµετέχο-
ντες θα πρέπει από κοινού να συµφωνήσουν και να προσδιορίσουν: 

Τις κατάλληλες δραστηριότητες που θα υλοποιήσουν τους παιδαγωγικούς 
και διδακτικούς στόχους που ήδη έχουν θέσει. 
Το ρόλο του κάθε εµπλεκόµενου εκπαιδευτικού. 
Το εκπαιδευτικό υλικό που θα χρειαστεί. 
Τον τρόπο µε τον οποίο θα οργανωθούν οι δραστηριότητες όσον αφορά το 
χρόνο (σε ποια χρονική στιγµή; κατά τη διάρκεια των µαθηµάτων στην τά-
ξη ή εκτός τάξης). 
Την τυχόν συνεργασία µε άλλους εκπαιδευτικούς του σχολείου ή γειτονικού 
σχολείου. 
∆ιάφοροι τύποι στήριξης και προσαρµογής των διδακτικών στόχων µπο-

ρούν να εφαρµοστούν στο σχολείο. Πρώτα απ’ όλα θα πρέπει να σκεφτούµε και 
να καταλήξουµε στις παιδαγωγικές µεθόδους που θα εφαρµόσουµε. Στη συνέχεια 
θα πρέπει να εξασφαλίσουµε και  εξατοµικευµένη βοήθεια στους µαθητές µας µε 
υψηλό δυναµικό .Τέλος να οργανώσουµε δραστηριότητες συγκεκριµένες σύµφω-
να µε τους στόχους  και τις παιδαγωγικές µεθόδους που επιλέξαµε. 
 
Παιδαγωγικές µέθοδοι 

 Θα πρέπει να εναρµονίζονται µε τους στόχους µας και να βοηθούν αποτε-
λεσµατικά στη µη αποµόνωση µέσα στην τάξη, στον περιορισµό της αταξίας και 
της ανίας, στην µεθοδικότητα της εργασίας, στην τροποποίηση της «ενοχλητικής» 
συµπεριφοράς των µαθητών και στην ενεργητική µάθηση. Για τους χαρισµατι-
κούς µαθητές, αλλά γιατί όχι και για όλους τους µαθητές, πιο γόνιµες µορφές δι-
δασκαλίας θεωρούνται:H Ανοιχτή (µη παραδοσιακή), ενεργή  , διαφοροποιηµένη, 
αλληλοδιδακτική, οδηγητική (Μέντορας),  , συνεργατική µάθηση  και Project εργα-
σίας. 
 
Εξατοµικευµένη βοήθεια 

Οι χαρισµατικοί µαθητές συχνά αντιµετωπίζουν δυσκολίες στο να εργα-
στούν µε µέθοδο και οργάνωση. Οι εκπαιδευτικοί οι οποίοι έχουν είκοσι και πλέ-
ον µαθητές στην τάξη τους δεν µπορούν πάντα να αφιερώσουν το χρόνο που επι-
θυµούν σε όσους µαθητές αντιµετωπίζουν ιδιαίτερες δυσκολίες. Είναι χρήσιµο 
λοιπόν να δοθεί µια ειδική βοήθεια είτε στο τµήµα ένταξης είτε σε φροντιστηρια-
κό τµήµα που θα επιτρέψει να καλύψουν τα κενά τους και να αποφύγουν τη σχο-
λική αποτυχία. Αυτές οι εξατοµικευµένες συναντήσεις µπορούν να αποτελέσουν 
για το χαρισµατικό µαθητή κι ένα «τόπο»,όπου θα τον ακούν και θα εκφράζεται 
(d’  écoute et d’ expression). 
 
Ειδικές ∆ραστηριότητες 
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 Πρόκειται για δραστηριότητες που ικανοποιούν τη «δίψα» για µάθηση, που 
ενθαρρύνουν και   καλλιεργούν τη συνεργασία και επικοινωνία των µαθητών µε 
υψηλό δυναµικό µε τους συµµαθητές  τους ή ακόµα δίνουν την ευκαιρία στο µα-
θητή να εκφραστεί µε το δικό του τρόπο. 

Οµάδες συζήτησης (παιδιά, γονείς, εκπαιδευτικοί) 
∆ραστηριότητες εµβάθυνσης ή εµπλουτισµού 
Έκφραση .∆ηµιουργία ευκαιριών για έκφραση (σωµατική, λεκτική κα.) 
∆ραστηριότητες πολιτιστικές και εξωσχολικές που πραγµατοποιούνται ε-
κτός σχολείου 
∆ραστηριότητες µε βάση τα προσωπικά ενδιαφέροντα 

Ενδεικτικά αναφέρουµε σχέδια διδασκαλιών τάξεων µε χαρισµατικό µαθητή 
 
∆ραστηριότητες εµβάθυνσης-εµπλουτισµού 
Οµάδες συζήτησης Συνάντηση µαθητών-διευθυντή σχολείου-ειδικού από 
Κ.∆.Α.Υ. –εξειδικευµένου ψυχολόγου. 
 
Παιδαγωγικοί και ∆ιδακτικοί Στόχοι                               Λέξεις- Κλειδιά 
αποδοχή της διαφορετικότητας                                    κοινωνική ζωή 
συµπάθεια -κατανόηση                                                 βιώµατα 
αλληλεπίδραση                                                             χρόνος για συζήτηση 
εµπειρία                                                                        λήψη αποφάσεων 
παρότρυνση                                                                  δέσµευση για σχεδιασµό 
σεβασµός                                                                     σχεδιασµός project 
οργάνωση                                                                     προσωπική ανάπτυξη 
 
Ειδικός σκοπός: 
Με το σχεδιασµό ενός προσωπικού πλάνου εργασίας να δοθεί βοήθεια για την 
οµαλή και παραγωγική σχολική ζωή των χαρισµατικών µαθητών.  
 
Απαραίτητες συνθήκες:  

Μια αίθουσα, ένας χώρος του σχολείου κατάλληλος ( π.χ. µια αίθουσα δια-
µορφωµένη µε θρανία σε ηµικύκλιο )Ένας εµψυχωτής ( είτε από τους εκπαιδευτι-
κούς του σχολείου – που θα ήταν προτιµότερο- είτε κάποιος άλλος). 
 
∆ραστηριότητες: 

Προβλέπουµε χρόνο για συνάντηση των χαρισµατικών µαθητών µε τα άτο-
µα που είναι επιφορτισµένα για την οργάνωσή τους. Ο λόγος δίνεται κατά προτε-
ραιότητα στους µαθητές. Τους παροτρύνουµε να εκφράσουν πως έχουν βιώσει 
και πως έχουν αντιληφθεί τη διαφορετικότητά τους, τις καθηµερινές δυσκολίες 
τους, τις προσδοκίες τους, τις λύσεις που επιλέγουν.  
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Οι ενήλικες εκπαιδεύονται στο να ακούν µε τη δέουσα προσοχή και ενδια-
φέρον και να κρατούν σηµειώσεις, στον εντοπισµό των προβληµάτων  και των 
ερωτηµατικών των µαθητών. Ο σκοπός της συνάντησης είναι να δεσµευτούν οι 
συµµετέχοντες να δηµιουργηθεί ένα δίκτυο στήριξης.  
Θετικά αποτελέσµατα που παρατηρούνται: 

∆υνατότητα έκφρασης του καθένα σχετικά µε την καθηµερινότητά του, τις 
δυσκολίες του στο σχολείο, στις σχέσεις του. 
∆ιευκόλυνση όσον αφορά την αµοιβαία κατανόηση και επικοινωνία. 
∆ηµιουργία «γεφυρών» ανάµεσα στους διαφορετικούς… 
∆ιευκόλυνση  στη συνεργασία 
Ανταλλαγή «πρακτικών» που ακολουθεί ο καθένας. 

 
∆ραστηριότητες επιτάχυνσης 
Θέµα: Παρουσίαση του επόµενου µαθήµατος. 
 
Παιδαγωγικοί και ∆ιδακτικοί Στόχοι                               Λέξεις- Κλειδιά 
                                                                              
Παρώθηση                                                                      ∆ιδασκαλία 
πειραµατισµός                                                                Παρουσίαση µαθήµατος 
επικοινωνία                                                                     Εποπτικά µέσα 
αναγνώριση ικανοτήτων 
 
Ειδικός σκοπός:  
Κίνητρο µάθησης στα παιδιά που δηµιουργούν προβλήµατα αταξίας στη τάξη ν’ 
ασχοληθούν µε το επόµενο µάθηµα και να το παρουσιάσουν. 
∆ραστηριότητες:  
-Οι µαθητές αφήνουν τη τάξη τους µε την άδεια του δασκάλου ή του καθηγητή 
τους. 
-Ερευνούν το γνωστικό αντικείµενο που θα παρουσιαστεί στη συνέχεια της διδα-
κτικής ώρας. Στόχος της έρευνας τους είναι να ετοιµάσουν µια διδασκαλία για 
τους συµµαθητές τους. 
-Επιλέγουν τον τρόπο που θα εργαστούν και υλοποιούν την έρευνά τους µε διδα-
κτικά βοηθήµατα. 
 
Απαραίτητες συνθήκες: 
-Τεχνολογίες επικοινωνίας και πληροφόρησης, βιβλιοθήκη, εποπτικό υλικό.  
-Ενήλικας/διευκολυντής 
 
Θετικά Αποτελέσµατα: 

Αποφυγή «αταξίας» και σχολικής αποτυχίας του χαρισµατικού µαθητή   
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∆ιαφοροποιηµένη παιδαγωγική προσαρµοσµένη στις δυνατότητες του µα-
θητή.  
Παρουσίαση του νέου µαθήµατος µε µορφή διαφορετική και ελκυστική. 
Χειρισµός διάφορων εποπτικών µέσων.   

 
Προσωπική ανάπτυξη 
Μορφή ∆ιδασκαλίας: Εξατοµικευµένη 
Μεταγνωστικές δεξιότητες στις στρατηγικές µελέτης των µαθηµάτων 
 

Παιδαγωγικοί και ∆ιδακτικοί Στόχοι Λέξεις-Κλειδιά 
Έλεγχος της παρορµητικότητας Στρατηγικές µά-

θησης 
Εµπιστοσύνη στις ικανότητες του Μελέτη 
Κατανόηση και εφαρµογή στρατηγικών µάθησης  
Μεταγνωστικές δεξιότητες και γενικεύσεις των στρατη-
γικών µάθησης σε όλα τα µαθήµατα 

 

Αυτορρύθµιση  
Ανάδειξη των ατοµικών στρατηγικών µάθησης  
Μεθοδικότητα στη διαδικασία µελέτης  

 
Ειδικός στόχος:  
Βελτίωση και οργάνωση των µεθόδων µελέτης. 
 
∆ραστηριότητες: 

∆ύο ή τρεις φορές την εβδοµάδα στα πλαίσια του Ολοήµερου σχολείου πριν 
ο/οι χαρισµατικοί/ταλαντούχοι µαθητές µας ξεκινήσουν τις «κατ’οίκον» εργασίες 
τους ξαναδιαβάζουν και µελετούν το νέο τους µάθηµα. Στη συνέχεια προσφέρεται 
εξατοµικευµένη µεθοδολογική βοήθεια κυρίως όσον αφορά την οργάνωση της 
εργασίας, την περίληψη και την παρουσίαση του τρόπου µελέτης. ( ο εµψυχωτής  
εκπαιδευτικός µπορεί να δείξει πολύ συγκεκριµένα πώς να επισηµαίνει τα κύρια 
σηµεία ενός κειµένου και πώς να τα συνοψίζει ).Η διαδικασία της µελέτης επιση-
µαίνεται λεπτοµερώς σε κάθε της βήµα. Οι στρατηγικές µάθησης που ακολου-
θούνται αποτελούν αντικείµενο συζήτησης ( ανταλλαγής ιδεών ) µεταξύ εκπαι-
δευτικού και µαθητή ώστε ν’αναπτυχθούν και να οργανωθούν οι προσωπικές 
στρατηγικές µάθησης του µαθητή. Προτείνονται ασκήσεις µε στόχο να προκαλέ-
σουν τη µεταγνωστική ικανότητα. Χρησιµοποιούνται εξίσου διάφορες τεχνικές 
µελέτης µε στόχο να τις γνωρίσουν οι µαθητές µας, ώστε να είναι σε θέση να επι-
λέξουν τη µέθοδο που τους ταιριάζει. 
 
Απαραίτητες Συνθήκες:  
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Παρουσία εµψυχωτή-εκπαιδευτικού, ο οποίος θα είναι καταρτισµένος στις 
στρατηγικές µάθησης και ευαισθητοποιηµένος όσον αφορά τους χαρισµατι-
κούς/ταλαντούχους µαθητές.  
 
Θετικά αποτελέσµατα: 

Γενίκευση µεθόδων και στρατηγικών µάθησης σε όλα τα γνωστικά αντικεί-
µενα. 
Ελαχιστοποίηση του κινδύνου σχολικής αποτυχίας. 
Νέα προσέγγιση των µαθηµάτων. 
Καινούριες τεχνικές µάθησης. 
Βοήθεια στις επαναλήψεις. 
Τόνωση της αυτοεκτίµησης και της εµπιστοσύνης στον εαυτό του. 
 

Αποδοχή σχολικού περιβάλλοντος  
Μορφή ∆ιδασκαλίας: Αλληλοδιδακτική 

 
Παιδαγωγικοί και ∆ιδακτικοί Στόχοι Λέξεις-Κλειδιά 
Αποδοχή της διαφορετικότητας Ανταλλαγή 
Αλληλεγγύη Ενισχυτική διδασκαλία
Ενσυναίσθηση ∆ιευκολυντής 
Επικοινωνία Μαθητευόµενος 
Αναγνώριση ικανοτήτων  
Κοινωνικοποίηση  

 
Ειδικός Στόχος:  

Ένταξη στο σχολικό περιβάλλον, ανάπτυξη διαπροσωπικών σχέσεων µετα-
ξύ των χαρισµατικών/ταλαντούχων παιδιών και των συµµαθητών τους ή µαθητών 
άλλων τάξεων. Βελτίωση µαθησιακού επιπέδου αδύνατων µαθητών. 
∆ραστηριότητες:  

Σ’ ένα ιδιαίτερο χώρο εκτός τάξης ( π.χ. βιβλιοθήκη ) ένας χαρισµατι-
κός/ταλαντούχος µαθητής  συντονίζει, βοηθά και επιβλέπει έναν άλλο µαθητή ή 
µια οµάδα µαθητών µε δυσκολίες µάθησης σ’ ένα γνωστικό αντικείµενο. Μπορεί 
να πρόκειται για µαθητές του ίδιου ή του άλλου τµήµατος ή ακόµα και άλλων τά-
ξεων. Ο χαρισµατικός/ταλαντούχος µαθητής που « διδάσκει» ονοµάζεται  «διευ-
κολυντής» και ο µαθητής που «διδάσκεται» ονοµάζεται «µαθητευόµενος». 
Απαραίτητες µέσα: Τετράδια, σχολικά βιβλία. 
Θετικά αποτελέσµατα:  

-∆ηµιουργία ή σύσφιξη διαµαθητικών σχέσεων. 
-Αποδοχή της διαφορετικότητας 
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-Θετική ενίσχυση και αναγνώριση των χαρισµατικών/ταλαντούχων µαθητών 
µε µέσο την αποστολή «µοιράζοµαι την γνώση» 
-Θετική ενίσχυση των «µαθητευοµένων». Αναγνωρίζουν τα δυνατά και α-
δύνατα σηµεία τους και βελτιώνονται στα µαθήµατα. 
-Ανάπτυξη των µεταγνωστικών δεξιοτήτων: Οι «διευκολυντές» οδηγούνται 
στο να σκέφτονται τις δικές τους στρατηγικές µάθησης ώστε να βοηθήσουν 
τους «µαθητευόµενους» να βρουν αντίστοιχα τις δικές τους. 
-Αναγνώριση της δοµής της σκέψης τους µε στόχο να την ανακοινώσουν 
και στους άλλους. 
-Ενθάρρυνση των συζητήσεων µεταξύ των µαθητών. 

 -Αξιολόγηση της εργασίας και της προόδου. 
Εναλλακτικές  δραστηριότητες:  
Η αλληλοδιδακτική µπορεί να οργανωθεί µε µορφή ανταλλαγής (προσφέ-
ρω……ζητώ) µε στόχο την κοινωνικοποίηση µέσα από τη συνεργατικότητα και 
την ανάπτυξη συναισθηµάτων αλληλεγγύης. 
 
∆ραστηριότητες ανάπτυξης προσωπικότητας και προσωπικών ενδιαφερό-
ντων 
Το Προσωπικό Συµβόλαιο. 
 

Παιδαγωγικοί και ∆ιδακτικοί Στόχοι Λέξεις-Κλειδιά 
προσωπικά κίνητρα µάθησης προσωπικό Συµβόλαιο 
αυτονοµία µέθοδος 
οργάνωση εργασία 
ανατροφοδότηση  

 
Ειδικός Στόχος:  
Να δοθεί η δυνατότητα στο χαρισµατικό/ταλαντούχο µαθητή  να µελετήσει αυτό-
νοµα σύµφωνα µε τον δικό του ρυθµό. 
 
∆ραστηριότητες: 

 Το προσωπικό συµβόλαιο επιτρέπει σε κάθε µαθητή να µαθαίνει σύµφωνα 
µε το δικό του γρήγορο ρυθµό όταν ο εκπαιδευτικός ασχολείται µε τους υπόλοι-
πους  µαθητές και ο µαθητής νοιώθει ανία δηµιουργεί αταξία. Η ύλη του µαθήµα-
τος καθώς και οι πηγές ( σχολικά βιβλία κ.λ.π. ) επιλέγονται από το µαθητή. Το 
συµβόλαιο καλύπτει τους τοµείς όπου ο µαθητής έχει υψηλό δυναµικό και προ-
σωπικά ενδιαφέροντα ώστε να είναι προσαρµοσµένο στο επίπεδο του. Στο τέλος 
της εβδοµάδας η εργασία µε την µορφή της διαµορφωτικής αξιολόγησης διορθώ-
νεται και συµπληρώνεται µε τη βοήθεια του δασκάλου ως συµβούλου. 
Θετικά αποτελέσµατα: 
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-Εµβάθυνση σ’ ένα γνωστικό αντικείµενο ( µάθηµα ) που προηγουµένως 
έχει διδαχτεί στη τάξη. 
-Αυτορρύθµιση µάθησης ( επιλογή από το µαθητή των µαθησιακών του 
στόχων ). 
-Πρόοδος των χαρισµατικών/ταλαντούχων µαθητών σύµφωνα µε τις δυνα-
τότητες τους σε ένα ή πολλά γνωστικά αντικείµενα. 
-Πρόοδος στην αυτογνωσία των µαθητών οι οποίοι επιλέγουν κάθε φορά 
σύµφωνα µε τα ενδιαφέροντα τους είτε περισσότερες ασκήσεις, είτε συγκε-
κριµένους τοµείς του γνωστικού αντικειµένου που επεξεργάζονται µόνοι 
τους. 
-Ανατροφοδότηση του µαθητή µέσω της διαµορφωτικής αξιολόγησης ( ο 
δάσκαλος µαζί µε το µαθητή διορθώνει, συµπληρώνει την εργασία ). 
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Η υπονοούµενη θεωρία των δασκάλων για τη νοηµοσύνη ως παράγοντας ε-
ντοπισµού των χαρισµατικών µαθητών. 

 
Χρυσάνθη Σαρίδου  
∆ασκάλα Ειδικής Αγωγής 
 
Περίληψη 
Πολλοί συγγραφείς και ερευνητές έχουν αναφέρει πως οι αντιλήψεις των δασκάλων για τη χαρισµα-
τικότητα, διαπερνούν και επηρεάζουν κάθε τι που συµβαίνει µέσα στην τάξη. Οι στάσεις αυτές, εντυ-
πώνονται στη φιλοσοφία της τάξης, στις δραστηριότητες που οι δάσκαλοι σχεδιάζουν και προσφέ-
ρουν και στο είδος της επανατροφοδότησης που δίνουν στους µαθητές τους ανάλογα µε την εργασία 
και την συµπεριφορά τους.  
Η εργασία αυτή έχει ως στόχο να δώσει µια περιγραφή της έννοιας της χαρισµατικότητας, να οριο-
θετήσει τη χαρισµατική συµπεριφορά και ταυτόχρονα να µελετήσει τη σχέση δασκάλου-µαθητή έτσι 
όπως αυτή διαµορφώνεται από τις αντιλήψεις των δασκάλων για τη φύση της νοηµοσύνης.   
 
Λέξεις κλειδιά: Χαρισµατικοί µαθητές, Σταθερή - Μεταβαλλόµενη νοηµοσύνη 

 
Ορισµός χαρισµατικών µαθητών 

Ο ορισµός της χαρισµατικότητας είναι ένα έργο επίπονο και δύσκολο: ένας 
ορισµός πρέπει να δίνει µια τυπική και ακριβή περιγραφή µιας ιδέας, έννοιας ή 
σύνθεσης. Η χαρισµατικότητα ή η συνώνυµη σε αυτήν έννοια της υψηλής επίδο-
σης και του ταλέντου µπορεί να οδηγήσουν ακόµα και ετυµολογικά σε διαφορε-
τικές ερµηνείες ή και παρερµηνείες. Συχνά αυτές οι έννοιες διανθίζονται µε έναν 
συναισθηµατισµό που ενίοτε «βαραθρώνει» την έννοια της χαρισµατικότητας. 
Για παράδειγµα στη Γερµανική γλώσσα η λέξη για τη χαρισµατικότητα είναι Be-
gabung  ή Hochbegabung. Ο υπερτονισµός της λέξης Begabung (αντίστοιχα στη 
Γαλλική γλώσσα ως dou⎯s ή surdou⎯s) βαραίνει ιδιαίτερα την έννοια και τη 
συνδέει µε ιδεολογία της ελίτ. Η χρήση των υπερτονισµένων αυτών λέξεων προ-
καλεί συναισθηµατικές αντιδράσεις και αρνητικά συναισθήµατα και έχει παρε-
µποδίσει την πρόοδο στον προγραµµατισµό και την αντιµετώπιση των χαρισµατι-
κών σε όλο τον κόσµο (Williams & Mitchell, 1989).    

Ένας περιεκτικός ορισµός της χαρισµατικότητας είναι δε ανέφικτος καθώς 
το πλαίσιο µέσα στο οποίο ο ορισµός αυτός δηµιουργείται µπορεί, και ταυτόχρο-
να πρέπει, να αναφέρεται τόσο σε µια διαδικασία, όσο και σε στοιχεία-κλειδιά  
της χαρισµατικότητας, στην παροχή για τα χαρισµατικά άτοµα  καθώς επίσης και 
στην εκπαίδευση αυτών (Cohen, 1988).  

Η νοηµοσύνη, η δηµιουργικότητα και το ταλέντο είναι έννοιες κεντρικές για 
τους διάφορους ορισµούς που κατά καιρούς έχουν δοθεί στη χαρισµατικότητα. Ο 
όρος «χαρισµατικοί και ταλαντούχοι» µαθητές (gifted and talented) έχει γίνει ευ-
ρέως αποδεκτός από τη διεθνή επιστηµονική κοινότητα τα τελευταία χρόνια, χω-
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ρίς ίσως να είναι απόλυτα ικανοποιητικός. Πολλές προσπάθειες έχουν γίνει µέχρι 
τώρα και η κάθε µια από αυτές σηµασιοδοτεί και τις τακτικές αντιµετώπισης αυ-
τής της πληθυσµιακής οµάδας.  

Στον αιώνα µας πρώτος ο Lewiw Terman (1925) ασχολήθηκε συστηµατικά 
µε τα χαρισµατικά παιδιά. Στόχος του ήταν να καθορίσει τα ιατρικά, κοινωνιολο-
γικά και ψυχολογικά χαρακτηριστικά των χαρισµατικών παιδιών. Τα παιδιά µε τα 
οποία ασχολήθηκε είχαν IQ>140 και τα παρακολουθούσε για περισσότερο από 30 
χρόνια.  

Ο Guilford (1967) συνέδεσε την έννοια µε τη δηµιουργικότητα ενώ ο Witty 
(1951) αναγνωρίζοντας την αξία του να περιλάβει τις ιδιαίτερες ικανότητες και 
ταλέντα, περιέγραψε τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά ως εκείνα «των ο-
ποίων η απόδοση είναι σταθερά αξιοσηµείωτη σε κάθε δυνατό τοµέα»(σελ. 62). 
Αυτές οι τρεις αντιλήψεις συνεχίζουν να αντανακλώνται στους σύγχρονους και 
συνεχώς µεταβαλλόµενους ορισµούς των χαρισµατικών και ταλαντούχων παι-
διών.  

Ως το 1960 κριτήριο του «πνευµατικού χαρίσµατος» ήταν ο υψηλός δείκτης 
νοηµοσύνης. Σήµερα ο ορισµός του χαρισµατικού παιδιού είναι έννοια πολυδιά-
στατη και περιλαµβάνει: 

-Εκτίµηση των δυνατοτήτων για επιτεύγµατα 
-Συµπεριφορά 
-Εκπαιδευτικές ανάγκες 

Η αντίληψη που κυριαρχεί στη σηµερινή εποχή για τη χαρισµατική συµπε-
ριφορά έγκειται στο γεγονός ότι τώρα γίνεται πλέον αναφορά στην «κοινωνικά 
ωφέλιµη συµβολή» παρά στις ακαδηµαϊκές επιδόσεις. Είναι πλέον αποδεκτός πως 
το παιδί µπορεί να είναι χαρισµατικό σε κάποιους τοµείς και όχι σε άλλους και σε 
κάποια ηλικία και όχι σε άλλη (Renzulli, 1978). 

Στην Αµερική, το 1972 µε γνώµονα την ύπαρξη κοινής πολιτικής για τα χα-
ρισµατικά παιδιά προτάθηκε ο ακόλουθος ορισµός, γνωστός ως οµοσπονδιακός 
ορισµός (Marland, 1972): 

Χαρισµατικά ή ταλαντούχα παιδιά είναι εκείνα που επισηµαίνονται από ει-
δικούς στο νηπιαγωγείο, στο δηµοτικό και στο γυµνάσιο και που εξ΄ αιτίας 
εξαιρετικών ικανοτήτων είναι ικανά για πολύ υψηλή απόδοση. Αυτά τα παι-
διά απαιτούν διαφορετικά εκπαιδευτικά προγράµµατα και υπηρεσίες, πέρα 
από αυτά που προσφέρονται στο κανονικό/υπάρχον σχολικό πρόγραµµα για 
να µπορέσουν να συνειδητοποιήσουν το δυναµικό τους και να προσφέρουν 
στην κοινωνία.  
Παιδιά ικανά υψηλής απόδοσης είναι αυτά που έχουν δυναµικό ή/και έξοχη 
απόδοση σε όποιον (όποιους ) από τους πιο κάτω τοµείς: 

1. Γενική νοητική ικανότητα 
2. Ειδική ακαδηµαϊκή ευχέρεια 
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3. ∆ηµιουργική ή παραγωγική σκέψη 
4. Αρχηγική ικανότητα 
5. Καλλιτεχνικές ικανότητες 
6. Ψυχοκινητική ικανότητα. 

Ο ορισµός αυτός τροποποιήθηκε το 1978 και δεν συµπεριλάµβανε πλέον την ψυ-
χοκινητική ικανότητα και το 1993 εµπλουτίστηκε συµπεριλαµβάνοντας ότι τα 
ιδιαίτερα ταλέντα µπορεί να υπάρχουν σε παιδιά που ανήκουν σε όλες τις κουλ-
τούρες, σε διάφορα κοινωνικοοικονοµικά επίπεδα και µπορεί να εκφράζονται σε 
διάφορες συµπεριφορές ή εκδηλώσεις. 

Χαρακτηριστικά χαρισµατικών µαθητών 
Η χαρισµατικότητα είναι µια σύνθετη ανθρώπινη κατάσταση η οποία καλύ-

πτει µεγάλο εύρος ικανοτήτων και ιδιοτήτων. Αν και ο ορισµός της χαρισµατικό-
τητας είναι ένα κοινωνικό κατασκεύασµα, δεν υπάρχει καµία αµφιβολία πως οι 
χαρισµατικοί µαθητές έχουν ειδικές εκπαιδευτικές ανάγκες και αυτό γιατί κάποιοι 
από αυτούς έχουν ειδικά ταλέντα, αλλά σπάνια αυτά ταυτίζονται µε τα στερεότυ-
πα που πολύ άνθρωποι έχουν για τη χαρισµατικότητα.  

Αυτοί οι µαθητές µπορεί να µην παρουσιάζουν εξέχουσες ακαδηµαϊκές επι-
δόσεις αλλά µπορεί να έχουν ειδικές ικανότητες σε τοµείς όπως η µουσική, ο χο-
ρός, οι τέχνες ή  αρχηγικές ικανότητες. Οι χαρισµατικοί και ταλαντούχοι µαθητές 
µπορεί να είναι παιδιά και των δύο φύλων, ανεξαιρέτως κουλτούρας, εθνικότητας 
ή γλώσσας. Υπάρχουν δε περιπτώσεις µαθητών που παρουσιάζουν προβλήµατα 
συµπεριφοράς ή µάθησης µε χαρακτηριστική υποαπόδοση και όµως αποτελούν, ή 
καλύτερα θα έπρεπε να αποτελούν, τµήµα του πληθυσµού των χαρισµατικών µα-
θητών αφού προηγουµένως οι  ιδιαίτερές  τους ικανότητες έχουν επισηµανθεί.  

Τα γνωστικά και νοητικά χαρακτηριστικά των µαθητών αυτών που θεωρού-
νται χαρισµατικοί και ταλαντούχοι περιλαµβάνουν τα ακόλουθα (Clark, 2002; 
Gallagher, 2004; Maker, 1993; Piitro, 2004) : 
-Ικανότητα να προσλαµβάνουν µε µεγάλη ταχύτητα, να συγκρατούν και να χρη-

σιµοποιούν µεγάλη ποσότητα πληροφοριών. 
-Ικανότητα να συνδέουν µια ιδέα µε κάποια άλλη. 
-Ικανότητα να είναι ακριβείς στις κρίσεις τους. 
-Ικανότητα να αντιλαµβάνονται τη λειτουργία µεγαλύτερων συστηµάτων γνώσης 

η οποία δεν µπορεί να γίνει κατανοητή από τους απλούς ανθρώπους. 
-Ικανότητα να προσλαµβάνουν και να χειρίζονται αφαιρετικά, συµβολικά συστή-

µατα. 
-Ικανότητα να επιλύουν προβλήµατα επαναδοµώντας την ερώτηση και προτείνο-

ντας καινοτόµες λύσεις. 
Ο Silverman (1995), προσδιορίζει τα παρακάτω χαρακτηριστικά για τους 

υψηλά χαρισµατικούς µαθητές (IQ>145): 
-Επίµονη διανοητική περιέργεια. 
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-Ενθουσιασµός µε λέξεις και ιδέες. 
-Τελειοµανία. 
-Ανάγκη για ακρίβεια. 
-∆ιαισθητική µάθηση που δεν ακολουθεί συγκεκριµένη και ευδιάκριτη πορεία. 
-Έντονη ανάγκη για πνευµατική κινητοποίηση. 
-∆υσκολία προσαρµογής στις σκέψεις των άλλων. 
-Πρώιµες υπαρξιακές και ηθικές ανησυχίες. 
-Τάση για εσωστρέφεια. 

Πρέπει όµως να τονιστεί πως πολλές λίστες µε χαρακτηριστικά των χαρι-
σµατικών µαθητών απεικονίζουν µια οµάδα παιδιών που έχουν µόνο πλεονεκτή-
µατα και καθόλου ελαττώµατα. Τα ίδια αυτά χαρακτηριστικά µε τα οποία εντοπί-
ζονται οι  χαρισµατικοί µαθητές µπορούν να αποτελέσουν και πηγή προβληµάτων 
µέσα στη σχολική τάξη. Η υψηλή ικανότητά τους στον προφορικό λόγο για πα-
ράδειγµα, µπορεί να ωθήσει τους χαρισµατικούς µαθητές να µονοπωλούν τη συ-
ζήτηση µέσα στην τάξη και να κάνουν το διάλογο αδύνατο. Η µεγάλη περιέργειά 
τους µπορεί να τους κάνει να φαίνονται επιθετικοί ή και αδιάκριτοι καθώς κυνη-
γούν να γνωρίσουν κάθε τι που εµπίπτει στην αντίληψή τους. Ωστόσο, τέτοια 
παιδιά γεννιούνται καθηµερινά και οι δάσκαλοι και οι γονείς καλούνται να είναι 
σε ετοιµότητα να αναγνωρίζουν τις ενδείξεις αυτές ως πιθανά χαρακτηριστικά 
χαρισµατικών παιδιών.  

∆εν πρέπει να παραγνωρισθεί  το γεγονός ότι η χαρισµατικότητα αντικατο-
πτρίζει  µια κοινωνική διάσταση αφού η κοινωνία είναι αυτή  που θέτει τα κριτή-
ρια για να θεωρήσει ότι κάποιος είναι χαρισµατικός ή ταλαντούχος (Tannenbaum, 
1993).  

Υπονοούµενες θεωρίες για τη νοηµοσύνη και τη χαρισµατικότητα  
Στην Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση οι δάσκαλοι έχουν ένα σηµαντικό πλεονέ-

κτηµα σε σχέση µε τους συναδέλφους της στη ∆ευτεροβάθµια. Έχουν τη δυνατό-
τητα να έρχονται σε επαφή µε τα παιδιά όλη την ηµέρα µε αποτέλεσµα να δηµι-
ουργούν σηµαντικές, µακροχρόνιες και ισχυρές σχέσεις µε τους µαθητές τους. 
Κάθε δάσκαλος αναγνωρίζει πως αυτό είναι ζωτικής σηµασίας όχι µόνο γιατί δη-
µιουργείται ένα θετικό και ευχάριστο εργασιακό περιβάλλον αλλά γιατί αυτό σαν 
γεγονός έχει τεράστια απήχηση στο κατά πόσο καλά οι µαθητές θα αποδώσουν 
µέσα στην τάξη (Ames, 1992).  

Ο τρόπος µε τον οποίο δηµιουργούνται αυτές οι σχέσεις επηρεάζεται από 
την αντίληψη των δασκάλων σχετικά µε το τι είναι ο «καλός µαθητής». Ο τρόπος 
που οικοδοµούνται οι σχέσεις αυτές, οι προσδοκίες των δασκάλων για τους µαθη-
τές τους, ακόµα και ο τρόπος που µιλούν σε αυτούς,  συνδέεται άµεσα µε το τι 
πιστεύουν για την ανθρώπινη προσωπικότητα και τις πεποιθήσεις που έχουν για 
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τη λειτουργία του ανθρώπινου εγκεφάλου (Bruner, 1996, Dweck, 1999, Gibson, 
1984, Sternberg, 1990).  

Ερευνητικές µελέτες (Bruner, 1996, Tomlinson, 1982, Poplin, 1988) έχουν 
αποδείξει πως η αντίληψή µας για τον τρόπο λειτουργίας του εγκεφάλου οικοδο-
µείται πάνω σε αδιαφιλονίκητες υποθέσεις.  

Υπονοούµενες θεωρίες (Implicit theories)…ενυπάρχουν στο µυαλό των α-
τόµων, είτε ως ορισµοί είτε µε οποιονδήποτε άλλο τρόπο. Αυτές οι θεωρίες 
θα πρέπει να ανακαλυφθούν παρά να επινοηθούν καθώς υπάρχουν ήδη, µε 
κάποιο τρόπο, στο µυαλό των ανθρώπων. (Sternberg, 1990: 54) 

Η δηµιουργία των θεωριών αυτών είναι καθοριστικής σηµασίας καθώς επιτρέπει 
στον άνθρωπο να λειτουργεί αποτελεσµατικά στην καθηµερινότητά του. Ο τρό-
πος που κινείται και εκφράζεται συναρτάται άµεσα µε τις θεωρίες που έχει οικει-
οποιηθεί.  

Σε επίπεδο σχολικής τάξης, τόσο ο δάσκαλος όσο και ο µαθητής έχουν δια-
µορφωµένες θεωρίες και αντιλήψεις για τις ικανότητές τους, γεγονός ζωτικής ση-
µασίας καθώς η αντίληψη αυτή: 
-Μπορεί να οδηγήσει µε την πάροδο του χρόνου, σε διαφορές στην αποδοτικότη-

τα τόσο µεταξύ των µαθητών όσο και στον ίδιο το µαθητή.  
-Να διαφοροποιήσει την ποσότητα της προσπάθειας του µαθητή για την επίτευξη 

µιας δραστηριότητας. 
-Μπορεί να εξηγήσει µελαγχολικές αντιδράσεις από τους µαθητές σε περιπτώσεις 

κακών εµπειριών τους από τη µαθησιακή διαδικασία. 
-Μπορεί να χρησιµοποιηθεί ως µέσο κατηγοριοποίησης των εαυτών µας και των 

άλλων.   
Σύµφωνα µε τον Dweck (1999), υπάρχουν δύο πολύ διαφορετικές υπο-

νοούµενες θεωρίες για τη νοηµοσύνη: 
-Η νοηµοσύνη είναι αµετάβλητη (fixed) 
-Η νοηµοσύνη είναι µεταβαλλόµενη (changeable). 

Σύµφωνα δε µε τη Smith (2005), ο εντοπισµός των θεωριών αυτών που ε-
νυπάρχουν σε κάθε άτοµο και κατά συνέπεια σε κάθε εκπαιδευτικό µπορεί να γί-
νει µε τη συµπλήρωση του παρακάτω σύντοµου ερωτηµατολογίου: 

 
Τι πιστεύετε; 

Προσπαθήστε να δώσετε απάντηση στο παρακάτω ερωτηµατολόγιο 
1. Τα χαρισµατικά άτοµα αποτελούν µια οµάδα που µπορεί να εντοπιστεί 
έγκαιρα στην σχολική καριέρα τους και παραµένει η ίδια  µε το πέρασµα του 
χρόνου. 

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
2. Τα χαρισµατικά άτοµα γεννήθηκαν µε υψηλή νοηµοσύνη 

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
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3. Τα χαρισµατικά και ταλαντούχα παιδιά έχουν ανάγκη από διαφορετικές 
µεθόδους διδασκαλίας και υποστήριξης από τα άλλα παιδιά.  

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
4. Λόγω της ιδιαιτερότητάς τους, τα χαρισµατικά παιδιά πρέπει να εκπαιδεύ-
ονται σε διαφορετικούς χώρους από τα άλλα παιδιά.  

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
5. Οι δάσκαλοι έχουν ανάγκη ειδικής εκπαίδευσης και κατάρτισης σε δεξιό-
τητες για να διδάξουν τα χαρισµατικά παιδιά.  

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
6. Το να είναι κανείς χαρισµατικός είναι εκ γενετής προκαθορισµένο και δεν 
µπορεί να αλλάξει .  

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
7. Τα χαρισµατικά παιδιά έχουν ανάγκη από συναγωνισµό για τους κρατάς 
το ενδιαφέρον.  

Συµφωνώ     ∆ιαφωνώ 
Πίνακας 1: Ερωτηµατολόγιο εντοπισµού θεωριών νοηµοσύνης. Πηγή: Smith, C. 
(2005). Teaching gifted & talented pupils in the Primary School, A practical 
Guide. Paul Chapman Publishing 

Όσο περισσότερο οι δάσκαλοι συµφωνούν µε τις δηλώσεις στο ερωτηµατο-
λόγιο, τόσο περισσότερο είναι πιθανόν να θεωρούν ότι η νοηµοσύνη είναι αµετά-
βλητη. Όσο περισσότερο διαφωνούν µε τις δηλώσεις, τόσο περισσότερο τείνουν 
προς τη θεωρία της µεταβαλλόµενης νοηµοσύνης.  

Το αποτέλεσµα είναι άµεσα συνδεδεµένο µε τη µορφή της διδασκαλίας που 
επιλέγει ο κάθε δάσκαλος να εφαρµόσει κατά τη διάρκεια της εκπαιδευτικής δια-
δικασίας. Οι δύο ακραίες περιπτώσεις (όπου κάποιοι συµφωνούν σε όλες τις δη-
λώσεις και κάποιοι άλλοι διαφωνούν σε όλες) φαίνονται στον παρακάτω πίνακα. 
Από έρευνες που έχουν γίνει, έχει διαπιστωθεί ότι το µεγαλύτερο ποσοστό των 
δασκάλων, βρίσκεται κάπου στη µέση (Smith, 2005).  
 

ΣΥΓΚΡΙΣΗ ΘΕΩΡΙΩΝ ΓΙΑ ΤΗ ΝΟΗΜΟΣΥΝΗ 
Ερωτήσεις Θεωρία αµετάβλητης νοη-

µοσύνης 
Θεωρία µεταβαλλόµενης 

νοηµοσύνης 
Γιατί οι µαθη-
τές είναι δια-
φορετικοί ο 
ένας από τον 
άλλο;  

• Η νοηµοσύνη είναι κλη-
ρονοµική υπόθεση 
• Μερικά παιδιά γεννιούνται 
µε περισσότερη νοηµοσύνη 
από άλλα.   

∆ιαφορετικοί τρόποι ζωής 
δηµιουργούν τεράστιες δια-
φορές µεταξύ των επιδόσεων 
των µαθητών 

Πως θα διαπι-
στώσω ποιος 

• Η νοηµοσύνη µπορεί να 
µετρηθεί µε µια σειρά διαδι-

• Θα πρέπει να ελέγξω το 
παιδί σε µια σειρά νοητικές 
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είναι ικανός 
να κάνει τι; 

κασιών που εντοπίζουν συ-
γκεκριµένες ικανότητες. Αν 
τα παιδιά επιδεικνύουν τις ι-
κανότητες αυτές, τότε τα παι-
διά αυτά είναι χαρισµατι-
κά/ταλαντούχα. 
• Η δουλειά στο σχολείο και 
τα σταθµισµένα τεστ αξιολό-
γησης είναι καλοί δείκτες για 
το ποιος µαθητής είναι ο εξυ-
πνότερος 
• Τα διάφορα τεστ βοηθούν 
στον εντοπισµό της ικανότη-
τας των ανθρώπων. Μπορούν 
να χρησιµοποιηθούν για να 
προβλέψουµε ποιος θα τα κα-
ταφέρει και ποιος όχι 

συµπεριφορές 
• Θα πρέπει να παρέχω ό-
λες τις ευκαιρίες στους µαθη-
τές να επιδείξουν τις συµπε-
ριφορές εκείνες που δηλώ-
νουν υψηλή νοηµοσύνη 
• ∆εν µπορώ να προβλέψω 
ποιος θα πετύχει και ποιος 
όχι µε βάση τη σηµερινή επί-
δοση. Το µόνο που µπορώ να 
κάνω είναι να προσφέρω το 
επόµενο βήµα.  
 

Τι µου λέει 
εµένα αυτό; 

• ∆εν µπορώ να κάνω τα 
παιδιά εξυπνότερα. Μπορώ 
µόνο να βγάλω στην επιφά-
νεια αυτό που ήδη υπάρχει 
• Μπορώ να εντοπίσω ποιος 
έχει υψηλή νοηµοσύνη και 
ποιος έχει χαµηλότερη και να 
οργανώσω την τάξη µου ανά-
λογα 
• Ο συναγωνισµός και οι 
συγκρίσεις είναι καλοί µέθο-
δοι για να κινητοποιήσεις τους 
µαθητές. 

• Μπορώ να βοηθήσω τους 
µαθητές να γίνουν εξυπνότε-
ροι 
• ∆εν µπορώ να εντοπίσω 
µια οµάδα παιδιών που µπο-
ρεί να θεωρηθούν χαρισµατι-
κοί/ ταλαντούχοι 
• Ο συνδυασµός δυνατοτή-
των και εξέλιξης του κάθε 
παιδιού θα µε βοηθήσουν για 
τα επόµενα βήµατά µου. 
• Το σχολείο από µόνο του 
δεν µπορεί να εντοπίσει όλες 
τις νοητικές συµπεριφορές 
που οι µαθητές µπορεί να 
επιδείξουν γι αυτό χρειάζεται 
να συγκεντρώσω περισσότε-
ρες πληροφορίες και από αλ-
λού. 

Πώς θα µε 
κάνει να δρά-
σω; 

• Υποστηρίζω την οµαδο-
ποίηση κατά ικανότητες 
• Επιδεικνύω και επιβρα-
βεύω την καλύτερη εργασία 

• Υποστηρίζω την ανοµοι-
ογενή οργάνωση της τάξης 
• ∆ίνω µεγάλη αξία στο 
συνεργατικό επίτευγµα 
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στην τάξη 
• ∆ίνω µεγάλη αξία στο α-
τοµικό επίτευγµα 
• ∆ίνω επανατροφοδότηση 
για το αν ο µαθητής επιδει-
κνύει όλο το δυναµικό του. 
• Μπορώ να προβλέψω ποι-
ος θα πετύχει και ποιος όχι 
• Εντοπίζω τους µαθητές 
εκείνους στην τάξη µου που 
είναι χαρισµατι-
κοί/ταλαντούχοι 

• ∆ίνω επανατροφοδότηση 
σε κάθε δουλειά και προσπά-
θεια των µαθητών 
• Επιδεικνύω και επιβρα-
βεύω την καλύτερη προσπά-
θεια 

∆ιαµορφωµένο 
εκπαιδευτικό 
σύστηµα  

• Αποκλειστικό 
• Βασισµένο στη διαλογή 
και στην ταξινόµηση 

• Περιεκτικό 
• Βασισµένο στις ατοµικές 
ανάγκες 

Πίνακας 2: Σύγκριση υπονοούµενων θεωριών για τη νοηµοσύνη από την πλευρά 
των δασκάλων. Πηγή: Smith, C. (2005). Teaching gifted & talented pupils in the 
Primary School, A practical Guide. Paul Chapman Publishing 

 Κάποιες από τις βιβλιογραφικές αναφορές επισηµαίνουν πως η «σωστή» 
υπονοούµενη θεωρία είναι αυτή της «µεταβαλλόµενης» νοηµοσύνης (Ames, 
1992, Dweck, 1999). Αυτό συµβαίνει διότι οι δάσκαλοι που πιστεύουν πως η νο-
ηµοσύνη είναι µεταβαλλόµενη είναι πιθανόν να ενισχύουν δραστηριότητες που 
οδηγούν τους µαθητές τους στην βαθιά γνώση – µαεστρία (Mastery Orientated 
Learning 4), γεγονός που πολλές φορές ενισχύει µια πιο θετική ανταπόκριση στη 
µαθησιακή διαδικασία από την πλευρά των µαθητών.  

∆ραστηριότητες που στοχεύουν στην επίτευξη της µαεστρίας µπορεί να γί-
νουν καθοριστικές για µαθητές που απορρίπτονται από το σχολικό σύστηµα. Για 
να µπορέσουν οι µαθητές να ανταποκριθούν στα υπάρχοντα εκπαιδευτικά δεδο-
µένα,  είναι απαραίτητο να νοιώσουν το αίσθηµα του «ανήκειν». Το αίσθηµα αυ-
τό απαιτεί από τα άτοµα να πιστέψουν πως είναι σηµαντικά και αποτελούν, ή 
τουλάχιστον µπορούν να αποτελέσουν, ένα ενεργό µέλος στη διαδικασία της µά-
θησης. ∆ραστηριότητες µε σκοπό την επίτευξη της µαεστρίας, όπου η επάρκεια 
των ατοµικών εγγενών ικανοτήτων δεν είναι η µοναδική κινητήριος δύναµη, αλλά 
βασικό στοιχεία της διαδικασίας είναι οι παράγοντες εκείνοι που υπόκεινται στον 

                                                 
4 Μάθηση µε προσανατολισµό την µαεστρία (Mastery orientated learning): Η µαθησιακή διαδικα-
σία κατά την οποία ο µαθητής ασχολείται κυρίως µε την εξελικτική πορεία της µάθησης. Με άλλα 
λόγια η επιθυµία του να καταλάβει υπερισχύει της επιθυµίας του να κάνει πράγµατα σωστά. 
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Ορισµός & 
υπονοούµενες  θεω-

Παροχές & µορφές 
αλληλεπίδρασης

Εντοπισµός 

Παροχές & µορφές 
αλληλεπίδρασης 

έλεγχο του ατόµου, είναι πιο πιθανό να δώσουν τη δυνατότητα στο µαθητή να 
επιτύχει τη ζητούµενη  αυτό-αντίληψη (Dweck, 1975).  

Σε αντίθεση µε την επίτευξη µαεστρίας, δραστηριότητες που στοχεύουν 
στην επίδοση (Performance Oriented Learning5) είναι πιο πιθανό να διαχωρίσουν 
τους µαθητές από τους συνοµήλικούς τους όταν ο µοναδικός γνώµονας είναι η 
επίδοση  στην τάξη µε συνακόλουθο αποτέλεσµα την µείωση του αισθήµατος του 
«ανήκειν».  Είναι βέβαια κοινός τόπος µεταξύ των εκπαιδευτικών, πως κατά τη 
διάρκεια της µαθησιακής διαδικασίας είναι καλό να υπάρχουν και οι δύο προσεγ-
γίσεις.  

Η όλη φιλοσοφία των δασκάλων γύρω από τις θεωρίες της νοηµοσύνης, α-
ντανακλά και τη γενικότερη φιλοσοφία του σχολείου στο οποίο µπορεί να φοι-
τούν κάποιοι χαρισµατικοί µαθητές και βάση της φιλοσοφίας αυτής γίνεται και ο 
εντοπισµός τους και η παροχή του ανάλογου εκπαιδευτικού περιβάλλοντος που 
θα καλύπτει τις µαθησιακές τους ανάγκες.  

Σύµφωνα µε τους Smith & Docherty (1998), το παρακάτω µοντέλο βασίζε-
ται στην ιδέα του εντοπισµού µέσω των παροχών (Freeman, 1998) και των τρό-
πων που οι δάσκαλοι αλληλεπιδρούν µε τους µαθητές τους µέσα στην τάξη (Ken-
nard, 1998). Παρέχει µια ολιστική προσέγγιση όσον αφορά τον εντοπισµό των 
χαρισµατικών µαθητών και εγγυάται πως ο εντοπισµός των ικανοτήτων είναι συ-
νεχόµενος και όχι ευκαιριακός. Το µοντέλο έχει τέσσερα βήµατα:  
 

 

 

 
 
 
 
 
 
 
 
 

                                                 
5 Μάθηση µε προσανατολισµό την επίδοση (Performance Oriented Learning): Η µαθησιακή δια-
δικασία κατά την οποία ο µαθητής ασχολείται κατά κύριο λόγο µε τα προϊόντα της µάθησης. Με 
άλλα λόγια  η επιθυµία του να βρει τη σωστή απάντηση ή του να γίνει ο καλύτερος της τάξης υπε-
ρισχύει της επιθυµίας του να καταλάβει την πορεία της µαθησιακής διαδικασίας 
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∆ιάγραµµα 1: Το κυκλικό µοντέλο εντοπισµού 

1ο Βήµα: Τι πιστεύω για τους χαρισµατικούς µαθητές; 
Οι βασικές ερωτήσεις στις οποίες θα πρέπει να δώσει απάντηση ο εκπαιδευτικός 
είναι οι ακόλουθες: 
• Τι ορισµοί της νοηµοσύνης υπάρχουν; 
• Συµφωνώ µε κάποιον από αυτούς; Εάν όχι ποιος θα ήταν ο δικός µου ορι-
σµός; 
• Τι είναι για µένα η νοηµοσύνη, µεταβαλλόµενη ή αµετάβλητη; 
 2ο Βήµα: Τι παροχές υπάρχουν και πως συσχετίζοµαι µε τους µαθητές µου;  
Οι βασικές ερωτήσεις στις οποίες θα πρέπει να δώσει απάντηση ο εκπαιδευτικός 
είναι οι ακόλουθες: 
• Έχω υψηλές προσδοκίες από όλους τους µαθητές µου; 
• Παρέχω µια σειρά δυνατοτήτων στους µαθητές για να επιδείξουν χαρισµατι-
κές συµπεριφορές; 
• ∆ιδάσκω τις απαραίτητες δεξιότητες για να αναπτυχθούν οι συµπεριφορές αυ-
τές και ταυτόχρονα να φανερωθούν και αυτές που βρίσκονται σε λανθάνουσα κα-
τάσταση; 
• Πώς επανατροφοδοτώ την επιτυχία και την αποτυχία; 
• Νοιώθουν οι µαθητές µου ασφάλεια όταν αποτυγχάνουν; 
• Νοιώθουν οι µαθητές µου ασφάλεια να επιδεικνύουν χαρισµατικές συµπερι-
φορές; 
3ο Βήµα: Ποιος τα καταφέρνει καλά µε τις πιο «προκλητικές» δραστηριότητες και 
ποιος µπορεί να χρειάζεται περισσότερη πρόκληση;  
Τα στάδιο αυτό αποτελεί την αξιολόγηση της διαδικασίας 
4ο Βήµα: Τι επιπρόσθετες παροχές µπορώ να προσφέρω; 

Οι βασικές ερωτήσεις στις οποίες θα πρέπει να δώσει απάντηση ο εκπαιδευ-
τικός είναι οι ακόλουθες: 
• Είναι αυτοί οι µαθητές που φανταζόµουν πως θα εντοπιστούν ως χαρισµατι-
κοί; 
• Υπάρχει περίπτωση να υπάρχουν µαθητές που δεν εξωτερίκευσαν δυνατότη-
τες που θα µπορούσαν αν το πλαίσιο ήταν διαφορετικό; 
• Γι αυτούς που ήδη έχουν επιδείξει τις ικανότητές τους σε συγκεκριµένους το-
µείς, υπάρχουν αρκετές ενδιαφέρουσες δραστηριότητες και εµπειρίες οι οποίες θα 
τους επιτρέψουν να αναπτύξουν περισσότερο το δυναµικό τους. 
 
Συµπέρασµα 
Τι πιστεύω για τους χαρισµατικούς µαθητές τώρα; 
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Απαραίτητη προϋπόθεση για τον εκπαιδευτικό που θέλει να ασχοληθεί µε τους 
χαρισµατικούς µαθητές είναι να ξεκαθαρίσει πρώτα εκείνος τη στάση του απένα-
ντι στη νοηµοσύνη και συνακόλουθα απέναντι στη χαρισµατικότητα, έτσι ώστε 
να δεχτεί πως και οι χαρισµατικοί µαθητές αξίζουν µια ευκαιρία να αναπτύξουν 
στο έπακρο το δυναµικό τους. 
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Χαρακτηριστικά λειτουργίας και τρόποι αντιµετώπισης των παιδιών µε επι-
θετικές µορφές συµπεριφοράς στο πλαίσιο του σχολείου και της τάξης 

 
Ηλίας Κουρκούτας 
Επ. Καθηγητής Π.Τ.∆.Ε. 
Παν/µιο Κρήτης 

 
 

Περίληψη: 
 Στο συγκεκριµένο άρθρο παρουσιάζονται τα χαρακτηριστικά και ο τρόπος λειτουργίας των παιδιών 
της πρώτης σχολικής ηλικίας, τα οποία εκδηλώνουν προβλήµατα επιθετικότητας. Στην συνέχεια, 
αναλύονται, εν συντοµία, οι διάφορες µορφές προβληµατικής συµπεριφοράς, όπως αυτές εµαφανί-
ζονται στο σχολικό πλαίσιο. Ιδιαίτερη έµφαση στην παρούσα εργασία δόθηκε, µε βάση µία οικοσυ-
στηµική ψυχοδυναµική προσέγγιση, στις παραµέτρους που επιδεινώνουν τις προβληµατικές συµπερι-
φορές στο πλαίσιο του σχολείου και στην ανάλυση των αρνητικών αλληλεπιδράσεων µεταξύ εκπαι-
δευτικών και µαθητών µε προβλήµατα συµπεριφοράς. Μέσα από την µελέτη µίας περίπτωσης γίνεται 
προσπάθεια να αναδειχθούν οι χειρισµοί και οι τεχνικές από µέρος των εκπαιδευτικών που οδηγούν 
είτε στην επιδείνωση, είτε στην καλυτέρευση των προβληµατικών συµπεριφορών. Η εργασία ολο-
κληρώνεται µε µία σύντοµη αναφορά στις τεχνικές και στάσεις των εκπαιδευτικών που συµβάλλουν 
στην αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς και ενισχύουν την ανάπτυξη θετικών προτύπων 
λειτουργίας 
 
Λέξεις κλειδιά: επιθετικότητα, προβλήµατα συµπεριφοράς, σχολείο, στρατηγικές αντιµετώπισης 

 
Εισαγωγή: Επιθετικότητα και διαταραχές συµπεριφοράς στη σχολική ηλικία 

 
Οι διαταραχές  συµπεριφοράς στην παιδική ηλικία αντιπροσωπεύουν, 

σύµφωνα µε την διεθνή έρευνα, τις πιο επίµονες και κοινές µορφές δυσλειτουργί-
ας στο επίπεδο των διαπροσωπικών και κοινωνικών σχέσεων (Carr, 1999)6. Συ-
νοδεύονται, επιπλέον, από σοβαρές δυσκολίες προσαρµογής του παιδιού σε όλες 
τις βαθµίδες της εκπαίδευσης (προσχολική, σχολική, δευτεροβάθµια)(Fraser & 
Williams, 2004· Κουρκούτας, 2007).  

Ως προβληµατικές µορφές συµπεριφοράς θεωρούνται οι ενέργειες και οι 
στάσεις του παιδιού, οι οποίες δεν ταιριάζουν µε την ηλικία του και σχετίζονται 
µε σταθερά πρότυπα (patterns) προκλητικής, αντικοινωνικής και επιθετικής συ-
µπεριφοράς απέναντι στους άλλους (συνοµηλίκους, γονείς, δασκάλους, κλπ.) 
(Burke et al., 2002·  Frick, 1998·  Hinshaw & Anderson, 1996·  Mash & Wolfe, 
2001). 

Με βάση το διεθνώς αποδεκτό διαγνωστικό εγχειρίδιο DSM, οι διαταρα-
χές διαγωγής, η εναντιωτική /προκλητική διαταραχή και η υπερκινητικότητα 
/σύνδροµο ∆ΕΠΥ, θεωρούνται οι πιο συνηθισµένες µορφές προβληµάτων συµπε-

                                                 
6 Βλ. στα ελληνικά Μόττη-Στεφανίδη, Παπαθανασίου & Λαρδούτσου (2004).  
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ριφοράς στη πρώτη σχολική ηλικία (APA, 1998)7. Οι διαταραχές αυτές πιθανώς 
να εµφανίζονται συγχρόνως όλες µαζί ή σε διάφορους συνδυασµούς µεταξύ τους 
(Burke et al., 2002. Farrington, 1998·  Lahey et al., 2000). 

Παιδιά µε διαταραχές  συµπεριφοράς στην προσχολική και σχολική ηλικί-
α, τα οποία δεν έχουν δεχθεί κάποια ψυχοπαιδαγωγική και ψυχοθεραπευτική 
βοήθεια παρουσιάζουν τον κίνδυνο να αναπτύξουν στην ενήλικη ζωή αντικοινω-
νικές τάσεις ή διαταραχές  προσωπικότητας, αλλά και ποικίλες άλλες ψυχικές και 
διαπροσωπικές δυσκολίες (όπως συζυγική αστάθεια, επαγγελµατική και κοινωνι-
κή αποµόνωση /περιθωριοποίηση)(Farrington, 1998· Fergusson, & Lynskey, 
1998· Loeber, et al., 1998· Moffit & Caspi, 2001). 

Η επιθετικότητα, ως βασικό συστατικό των διαταραχών συµπεριφοράς, εκτεί-
νεται σε ένα ευρύ φάσµα αντιδράσεων που διαφοροποιούνται µεταξύ τους µε βά-
ση κάποια χαρακτηριστικά (ένταση, διάρκεια, µορφή, σκοπό, στόχο, κίνητρα, συ-
νοδευτικά συναισθήµατα, κοκ.) (Mahon & Kotler, 2004). Στο ένα άκρο του φά-
σµατος τοποθετούνται οι ακραίες βίαιες επιθετικές µορφές συµπεριφοράς που 
παρατηρούνται σε εφήβους και ενήλικους (σωµατική βία, βανδαλισµοί, εγκληµα-
τικότητα) και στο άλλο άκρο, οι ήπιες µορφές επιθετικότητας που µπορεί να πε-
ριλαµβάνουν προκλητικές στάσεις ή συγκαλυµµένες µορφές λεκτικής και µη λε-
κτικής επιθετικότητας (π.χ. εναντίωση, ψέµα, κλοπή µικροαντικειµένων) που πα-
ρατηρούνται σε µικρότερο ή µεγαλύτερο βαθµό στην παιδική ηλικία (βλ., Κουρ-
κούτας, 2007. Η εναντιωτική /προκλητική διαταραχή που αποτελεί µία από τις πιο 
συχνές µορφές προβληµατικής συµπεριφοράς στην παιδική ηλικία (Greene et al., 
2004) συνήθως εκφράζεται µε επαναλαµβανόµενες αρνητικές, προκλητικές µορ-
φές ανυπακοής και εχθρικής συµπεριφοράς προς τους δασκάλους και τους συµ-
µαθητές, τους ενήλικους και, κυρίως, τους εκπροσώπους µίας αρχής (APA, 
1998). 

Αυτό που πρέπει να τονισθεί είναι ότι η κατηγορία των παιδιών µε προβλήµα-
τα /διαταραχές συµπεριφοράς, παρά τα κοινά στοιχεία, χαρακτηρίζεται από εξαι-
ρετική ποικιλία και ετερογένεια, και όσον αφορά την υποκείµενη ψυχική οργά-
νωση, αλλά και όσον αφορά την έκφραση των συµπτωµάτων (Burke et al., 2002· 
Frick & Morris 2004· Hinshaw & Anderson, 1996· Loeber & Stouthamer-Loeber, 
1998). 

                                                 
7 Αναπόφευκτα η ύπαρξη ενός ευρύτατου φάσµατος διαταραχών συµπεριφοράς που διαφοροποι-
ούνται µεταξύ άλλων µε βάση την µορφή, την σοβαρότητα και την ηλικία έναρξης των συµπτω-
µάτων, δηµιουργεί δυσκολίες στην κατηγοριοποίηση /ταξινόµηση των διαταραχών, αλλά και στην 
βαθύτερη κατανόηση των φαινοµένων (Mahon & Kotler, 2004). ∆ιάφορες εναλλακτικές τυπολο-
γίες έχουν αναπτυχθεί µε σκοπό να προάγουν µία πιο ολοκληρωµένη προσέγγιση  και κατανόηση 
της λειτουργίας του παιδιού µε προβλήµατα συµπεριφοράς (τυπολογίες π.χ. µε βάση το συναισθη-
µατικό και διαπροσωπικό ύφος του παιδιού, την λειτουργικότητα της επιθετικότητας)(βλ. Frick & 
Morris, 2004). Στο συγκεκριµένο σύγγραµµα, για λόγους οικονοµίας, χρησιµοποιούνται οι γενικοί 
όροι διαταραχές /προβλήµατα συµπεριφοράς ή προβληµατικές µορφές συµπεριφοράς. 
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Η εξατοµικευµένη και προσωποποιηµένη προσέγγιση, η οποία λαµβάνει υπό-
ψη τις ιδιαιτερότητες εκδήλωσης των διαταραχών, τα προσωπικά χαρακτηριστι-
κά, την ηλικία του παιδιού, τις ικανότητες αυτοέκφρασης, καθώς και την οικογε-
νειακή δυναµική πρέπει να αποτελεί τη βασική αρχή κάθε παρέµβασης (Connor, 
2002· Κουρκούτας, 2007). Ενδεικτικά αναφέρουµε ότι η προκλητικότητα και η 
αντιδραστικότητα στην προσχολική ηλικία χρήζουν διαφορετικής προσέγγισης 
από την ανοιχτή επιθετικότητα της σχολικής ή εφηβικής ηλικίας, αλλά και από 
την συγκαλυµµένη επιθετικότητα (π.χ. ψέµατα, µικροκλοπές) της παιδικής ηλικί-
ας (βλ. Walker, Colvin, & Ramsey, 1995). 

Ανεξάρτητα από τη σοβαρότητα της διάγνωσης των συµπεριφοριστικών προ-
βληµάτων, ο σχεδιασµός των στρατηγικών παρέµβασης και η επιτυχηµένη εφαρ-
µογή τους στο πλαίσιο του σχολείου παραµένει η βασική πρόκληση για γονείς, 
δασκάλους, και ειδικούς επαγγελµατίες.  
 
Χαρακτηριστικά των παιδιών µε προβλήµατα και διαταραχές συµπεριφοράς 
   Όλα τα ερευνητικά δεδοµένα (βλ., Carr, 1999· Cole  et al., 1994· Dodge, 2000· 
Frick, 1998· Frick, 2001· Frick & Morris, 2004· Kauffman, 2001· Kazdin, 1995· 
Mash & Wolfe, 2001· Rutter et al., 1998· Selman et al., 1992) δείχνουν ότι τα 
παιδιά µε επίµονα προβλήµατα συµπεριφοράς επιδεικνύουν σε διαφορετικά βαθ-
µό, τα ακόλουθα χαρακτηριστικά, χωρίς όµως να είναι δυνατόν να διαπιστωθεί, 
εάν τα συγκεκριµένα χαρακτηριστικά αποτελούν ενδογενή συστατικά ή αποτέλε-
σµα της προβληµατικής αναπτυξιακής πορείας του παιδιού: επιθετικά ή αντιδρα-
στικά πρότυπα συσχέτισης µε τους άλλους, περιορισµένες θετικές διαπροσωπικές 
δεξιότητες, χαµηλή ή αντίθετα υπερβολικά διογκωµένη αυτοεκτίµηση, µειωµένες 
ικανότητες για δηµιουργικό παιχνίδι, χρήση εχθρικού /αντικοινωνικού λεξιλογίου, 
ανασφαλή εσωτερικά λειτουργικά πρότυπα, φτωχές ακαδηµαϊκές δεξιότητες 
/συσσωρευµένα µαθησιακά προβλήµατα, ανώριµες µορφές σκέψης /έντονο εγωκε-
ντρισµό, έλλειψη προοπτικής στο µέλλον, καθυστερήσεις στη γλωσσική ανάπτυξη 
και γενικά στην γνωστική λειτουργία, περιορισµένες ικανότητες εσωτερίκευσης των 
κανόνων και των κοινωνικών πρότυπων, µειωµένες αντοχές στις µαταιώσεις, περι-
ορισµένες ικανότητες επίλυσης προβληµάτων /συγκρούσεων. 

Έχει επίσης διαπιστωθεί ότι τα επιθετικά παιδιά χαρακτηρίζονται από ε-
χθρική προκατάληψη και τάσεις απόδοσης εχθρικών προθέσεων στους άλλους 
(Crick & Dodge, 1994). Αυτό θεωρείται, άλλωστε, ότι αποτελεί µία από τις βασι-
κές αιτίες προστριβών και συγκρούσεων µε τους συνοµηλίκους τους (Dodge, 
2000). Τα συγκεκριµένα παιδιά τείνουν να εµπλέκονται σε ένα φαύλο κύκλο αρ-
νητικών αλληλεπιδράσεων µε ενηλίκους και συνοµηλίκους, οι οποίες ενισχύουν 
τις απροσάρµοστες και προβληµατικές συµπεριφορές τους, αλλά και τον ιδιόµορ-
φο τρόπο µε τον οποίο αντιλαµβάνονται τον εαυτό τους και τους άλλους (Walker, 
Colvin, & Ramsey, 1995). 
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Όσον αφορά τα συναισθήµατα, ο θυµός και η οξυθυµία φαίνεται να είναι 
οι κυρίαρχες θυµικές καταστάσεις των παιδιών µε αντιδραστικές /εναντιωτικές 
διαταραχές  και συµπεριφορικά προβλήµατα (Behan & Carr, 2000· Carr, 1999. 
Loeber & Coie, 2001· Pettit et al., 2001). Οι Crick και Dodge (1994), επίσης, δια-
πίστωσαν ότι η υπερδιέγερση και ο θυµός είναι συστατικά στοιχεία του µηχανι-
σµού απόδοσης εχθρικών τάσεων στους άλλους (λανθασµένη ερµηνεία των συ-
µπεριφορών των άλλων προσώπων). Με βάση διαθέσιµα δεδοµένα, τα συγκεκρι-
µένα αρνητικά συναισθήµατα όταν εκδηλώνονται σε υπερθετικό βαθµό πιθανόν 
να αποτελούν και προϊόν των αρνητικών χειρισµών από µέρους του περιβάλλο-
ντος (γονέων, εκπαιδευτικών)(βλ., Κουρκούτας, 2007). Αυτό σηµαίνει ότι η αντι-
µετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς µε επιθετικό ή αυστηρά τιµωρητικό 
τρόπο, στο πλαίσιο του σχολείου και της οικογένειας, συνήθως αυξάνει τις εσω-
τερικές εντάσεις και τα συναισθήµατα θυµού ή εκδίκησης αυτών των παιδιών, 
διαρρηγνύοντας σε ακόµη µεγαλύτερο βαθµό τους δεσµούς µε τους ενήλικους και 
αυξάνοντας τις πιθανότητες επιδείνωσης των επιθετικών εκφράσεων (Κουρκού-
τας, 2007· Weisberg & Greenberg, 1988).  

Σε σχέση µε τα βαθύτερα συναισθήµατα, η διαταρακτική συµπεριφορά 
και οι επιθετικές τάσεις θεωρούνται, από την άλλη, ότι συγκαλύπτουν, σε κάποιες 
περιπτώσεις, καταθλιπτικά συναισθήµατα (Kauffman, 2001). Οι εναντιωτικές 
/επιθετικές τάσεις πιθανόν να συνδέονται µε εσωτερικές συγκρούσεις ή συσσω-
ρευµένα άγχη, αλλά και ένα ελλειµµατικό αίσθηµα σταθερότητας και εαυτού, τα 
οποία σχετίζονται µε τον τρόπο που αυτά τα παιδιά έχουν µεγαλώσει και παραπέ-
µπουν στην έλλειψη υποστήριξης από τη πλευρά των γονέων ή στις αρνητικές 
/αυταρχικές συµπεριφορές και στις συγκρούσεις που έχουν αντιµετωπίσει στο 
πλαίσιο της οικογένειας τους (Kauffman, 2001· Patterson, 1997). Είναι, επίσης, 
πολύ πιθανόν η απόρριψη των συνοµηλίκων και η αδυναµία να δηµιουργήσουν 
ισορροπηµένες σχέσεις στο πλαίσιο του σχολείου να επηρεάζουν αρνητικά το αυ-
τοσυναίσθηµα και να ενισχύουν τις αρνητικές και επιθετικές διαθέσεις τους (βλ. 
Sandstrom, 2004). 

Συµπερασµατικά, πέρα από µία ιατρογενή προσέγγιση που θεωρεί τις παρεκ-
κλίνουσες συµπεριφορές ως έκφραση νευροψυχολογικών και βιολογικών δυσλει-
τουργιών, στο πλαίσιο ενός εναλλακτικού µοντέλου θεώρησης των ψυχικών φαι-
νοµένων, ακόµη και η προβληµατική συµπεριφορά του παιδιού µπορεί να ιδωθεί 
ότι έχει κάποιο νόηµα και λειτουργία για την ψυχική του «οικονοµία», παραπέ-
µποντας σε συστατικά βιώµατα και βασικές διαπροσωπικές του σχέσεις (Fraser & 
Williams, 2004· Κουρκούτας, 2007· Sameroff & Fiese, 2000).  

Κλινικές και εµπειρικές µελέτες, όπως και στοιχεία από συµβουλευτικές πα-
ρεµβάσεις, έχουν δείξει ότι, πολλές φορές, το παιδί σκόπιµα ή µη χρησιµοποιεί 
την προκλητική /προβληµατική συµπεριφορά για διάφορους σκοπούς που σχετί-
ζονται µε τις συναισθηµατικές και διαπροσωπικές του ανάγκες (Cole, Michel & 
Teti, 1994· Kauffman, 2001· Webster-Stratton, 1999· Weisberg & Greenberg, 
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1988). Έρευνες έχουν άλλωστε συνδέσει την εκδήλωση της επιθετικότητας µε την 
ύπαρξη ψυχολογικών προβληµάτων (emotional distress), ήδη, από την πρώιµη 
ηλικία (Hinshaw, Lahey, & Hart, 1993). Στόχος, εποµένως, κάθε αποτελεσµατι-
κής παρέµβασης είναι να αναπτύξει µία «προσωποποιηµένη» και περιεκτική κα-
τανόηση της προβληµατικής συµπεριφοράς και του νοήµατος που αυτή έχει στο 
περιβάλλον του παιδιού, ενώ, συγχρόνως, πρέπει να λαµβάνονται υπόψη οι µηχα-
νισµοί και οι παραµέτροι που την ενισχύουν ή την αναστέλλουν (όπως π.χ. στά-
σεις γονέων, δασκάλων, σχέσεις µε συµµαθητές, συναισθηµατικές 
/διαπροσωπικές δεξιότητες, δυσλειτουργίες ή ανάγκες του παιδιού, κοκ.)(Maital 
& Scher, 2003). 

Η Webster-Stratton (1999), όπως και άλλοι ερευνητές και κλινικοί, θεω-
ρεί, εποµένως, ότι η προβληµατική συµπεριφορά και η επιθετικότητα µπορεί να 
χρησιµοποιείται, µεταξύ άλλων, από το παιδί για να επιτύχει τα ακόλουθα: για να 
τραβήξει την προσοχή του άλλου (γονέα, δασκάλου, συµµαθητή), ως διέξοδος 
/αντίδραση σε κάποιο είδος µαταίωσης που έχει υποστεί, ως αντίδραση σε συγκε-
κριµένες καταστάσεις, γεγονότα ή ακόµη ενάντια σε πρόσωπα µε τα οποία είχε αρ-
νητικά ή τραυµατικά βιώµατα (π.χ. δάσκαλο, συµµαθητές), για να εκτονώσει αρνη-

τικά συναισθήµατα (εντάσεις, άγχος, λύπη, θλίψη), για να αποφύγει κάποιες 
επίπονες, επώδυνες, πληκτικές δοκιµασίες, για να ελέγξει τις προθέσεις /τα 
όρια των άλλων («τεστ») (π.χ. δασκάλων), για να υπονοµεύσει την εξουσία 
των ενηλίκων (δασκάλων /καθηγητών). 

Από την άλλη, όπως, ήδη, έχουµε αναφέρει, πολλές προβληµατικές ή επιθετι-
κές συµπεριφορές µπορεί να συσχετίζονται µε µία σειρά από ψυχικές ή κοινωνι-
κές παραµέτρους που συνδέονται µε τα βιώµατα, την ψυχική οργάνωση και το 
πλαίσιο ζωής του παιδιού. Οι παρεκκλίνουσες ή προβληµατικές συµπεριφορές 
µπορεί, συνεπώς, να πηγάζουν από την ταύτιση του παιδιού µε το πρότυπο ενός 
επιθετικού γονέα (πατέρα) /µεγαλύτερου αδελφού /φίλου, µπορεί, επίσης, να σχε-
τίζονται µε την αντίληψη του παιδιού ότι µε αυτές τις συµπεριφορές µπορεί να 
πετύχει πολλά, να αποκτήσει κύρος /εξουσία πάνω στους άλλους ή επειδή βρίσκει 
διασκεδαστικό να επιβάλλεται και να φοβίζει τους συµµαθητές, προκαλώντας 
κάποιο είδος αναταραχής στην τάξη (βλ. Κουρκούτας, 2007· Webster-Stratton, 
1999). Πιθανόν οι συµπεριφορές αυτές να εκφράζουν, από την άλλη, την έλλειψη 
εµπιστοσύνης του παιδιού προς τους άλλους, τις ελλειπτικές διαπροσωπικές δε-
ξιότητες του, τα αισθήµατα ανεπάρκειας, την χαµηλή αυτοπεποίθηση, την αδυνα-
µία του να διαχειριστεί τα έντονα συναισθήµατα, αλλά και να αποτελούν αντί-
δραση στις µαθησιακές ανεπάρκειες, τη σχολική αποτυχία και τις δυσκολίες ψυ-
χοκοινωνικής /σχολικής προσαρµογής (Kampwirth, 1999). Συχνά οι επιθετικές, 
διαταρακτικές και προκλητικές συµπεριφορές είναι αντίδραση ή έκφραση ενός 
συγκεκριµένου ή γενικότερων οικογενειακών προβληµάτων (Connor, 2002: 249-
255).  
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Σε κάποιες περιπτώσεις, είναι προφανές ότι η επιλογή της επιθετικής συµπε-
ριφοράς σχετίζεται µε βασικές εγγενείς αδυναµίες του παιδιού, σε κάποιες άλλες 
περιπτώσεις, η επιθετικότητα παραµένει στο βαθµό που παραµένουν οι συνθήκες 
που την δηµιούργησαν (βλ. Fraser, 2004). Όταν επιλύονται ή γίνονται αντικείµενο 
επεξεργασίας, οι συγκεκριµένες συνθήκες (π.χ. µία οικογενειακή σύγκρουση, η 
συµπεριφορά του δασκάλου απέναντι στο παιδί, κλπ.), συχνά, παρατηρείται το 
φαινόµενο η προβληµατική συµπεριφορά να υποχωρεί ή να εξαλείφεται (Kamp-
wirth, 1999). Σε άλλες περιπτώσεις, χρειάζονται επιπρόσθετες συστηµατικές ατο-
µικές παρεµβάσεις για να αλλάξουν κάποια από τα βασικά χαρακτηριστικά της 
λειτουργίας και της συµπεριφοράς του παιδιού (Fraser & Willimas, 2004). 

Τα προβλήµατα και οι διαταραχές συµπεριφοράς ή ακόµη και οι διασπαστικές 
/ενοχλητικές συµπεριφορές στην καθηµερινότητα, θεωρούνται από τις βασικές 
αιτίες υπονόµευσης της λειτουργίας της τάξης, που συχνά βιώνεται από τους δα-
σκάλους ως προσβολή της επαγγελµατικής και προσωπικής τους ταυτότητας, δη-
µιουργώντας τις συνθήκες για την ανάπτυξη αρνητικών στάσεων ή συναισθηµά-
των άγχους, δυσφορίας και εξουθένωσης (Kuriacou, 2001· Vandenberghe & Hu-
berman, 1999). Ένα από τα βασικά, συνεπώς, προβλήµατα που αντιµετωπίζουν οι 
εκπαιδευτικοί είναι η διαχείριση των ήπιων ή πιο σοβαρών καθηµερινών προβλη-
µάτων συµπεριφοράς στο πλαίσιο της τάξης καθώς και η διαχείριση του «στρες» 
που πηγάζει από αυτές τις συµπεριφορές (Rogers, 1996). 
 
Μορφές επιθετικότητας στο σχολείο και στάσεις δασκάλων 

Στο πλαίσιο του σχολείου και της τάξης υπάρχει ένα ευρύ φάσµα αρνητικών 
συµπεριφορών που αναπτύσσονται µεταξύ των παιδιών ή µεταξύ παιδιών και εκ-
παιδευτικών και περιλαµβάνουν από τις πιο ήπιες έως τις πλέον σοβαρές µορφές 
επιθετικότητας (π.χ. διαταρακτικές /διασπαστικές συµπεριφορές στην τάξη, σω-
µατικές παρενοχλήσεις στον προαύλιο χώρο, προκλητικές στάσεις και αντιδρα-
στικότητα απέναντι στους εκπαιδευτικούς, παθητική επιθετικότητα, επίµονη άρ-
νηση συνεργασίας, συµµετοχής στη τάξη, κλοπές, κοκ.)(Burke et al., 2002· Loe-
ber & Stouthamer-Loeber, 1998):  

Οι προκλητικές και επιθετικές συµπεριφορές των παιδιών δηµιουργούν έντο-
νες συναισθηµατικές φορτίσεις στους εκπαιδευτικούς κάνοντας τους να αναπτύσ-
σουν αντίστοιχες τιµωρητικές ή αρνητικές στάσεις (Faupel, 2002). ∆εν είναι, συ-
νεπώς, περίεργο το γεγονός ότι πολλές έρευνες δείχνουν ότι οι µαθητές που εκδη-
λώνουν αντικοινωνικές συµπεριφορές, ιδιαίτερα αγόρια και µαθητές µειονοτή-
των, "είναι πολύ πιθανότερο να τιµωρηθούν και να αποκλειστούν, από να βοηθη-
θούν ή να υποστηριχθούν στην επίλυση των προβληµάτων τους, κατά τρόπο θερα-
πευτικό" (Walker, et al., 1996: 197). Στην Μεγάλη Βρετανία διαπιστώθηκε ότι οι 
τάσεις αποκλεισµού από το σχολείο την δεκαετία του ’90 αυξήθηκαν κατά πέντε 
φορές, στοιχείο που δείχνει την µεγιστοποίηση των προκλητικών /επιθετικών συ-
µπεριφορών, αλλά και την αδυναµία του σχολικού συστήµατος να αντιµετωπίσει 
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και να εντάξει ένα όλο και αυξανόµενο αριθµό «προβληµατικών παιδιών» (Con-
nor, 2000).    

Η σύγχρονη έρευνα έχει αναδείξει το σχολείο ως ένα σύστηµα δυναµικών αλ-
ληλεπιδράσεων, οι οποίες µπορούν να δράσουν επιβαρυντικά στην ανάπτυξη, ε-
πιδείνωση ή παγίωση των προβληµατικών συµπεριφορών σε παιδιά προσχολικής, 
σχολικής, αλλά και εφηβικής ηλικίας (Golstein & Close-Conoley, 1998· Laub & 
Lauritsen, 1998· Roaeser & Eccles, 2000). Είναι πλέον, ευρέως, αποδεκτό ότι οι 
προβληµατικές συµπεριφορές, που έχουν, ήδη, εµφανισθεί κατά την διάρκεια της 
προσχολικής ηλικίας τείνουν να γενικεύονται και να επιδεινώνονται κατά την 
διάρκεια της σχολικής ηλικίας, εξαιτίας παραγόντων που σχετίζονται µε την λει-
τουργία του σχολείου (Blanchard, Casagrande, & McCulloch, 1994· Bloomquist 
& Schnell, 2002). Η ποιότητα του αναλυτικού προγράµµατος, η ρητή ή άρρητη 
φιλοσοφία του σχολείου, το σύστηµα των ποινών και οι κανόνες που διαµορφώ-
νουν το πλαίσιο λειτουργίας του σχολείου, οι αντιλήψεις των δασκάλων σε σχέση 
µε τις προβληµατικές συµπεριφορές, η δυνατότητα συµβουλευτικής υποστήριξης, 
οι δυνατότητες αποτελεσµατικής επεξεργασίας των προβληµατικών καταστάσεων 
(π.χ. συχνές συναντήσεις  των εκπαιδευτικών µεταξύ τους),  η δυναµική της τά-
ξης, αποτελούν κάποιους από τους πιο σηµαντικούς παράγοντες που διαµορφώ-
νουν το πλαίσιο αντιµετώπισης των προβληµατικών συµπεριφορών (Bloomquist 
& Schnell, 2002). Οι συγκεκριµένοι παράµετροι δεν αποτελούν βεβαίως ανεξάρ-
τητες οντότητες, αλλά συνδέονται µε ένα διαλεκτικό και δυναµικό τρόπο µεταξύ 
τους (Fraser, 2004). 

Οι συναισθηµατικές εντάσεις και οι «κρίσεις» που προκαλούν οι διαταρακτι-
κές ενέργειες στους εκπαιδευτικούς αποτελούν µία σηµαντική παράµετρο επιδεί-
νωσης των συγκρούσεων, εφόσον συχνά συσκοτίζουν την αντίληψη του εκπαι-
δευτικού για τα συγκεκριµένα παιδιά και δεν τους επιτρέπει να αντιληφθούν ότι 
πίσω από τις επιθετικές ή προβληµατικές συµπεριφορές κρύβονται παιδιά µε συ-
ναισθηµατικά και ψυχολογικά αδιέξοδα (Farber, 1991· Weare, 2000). Κατά συνέ-
πεια, µία από τις βασικές παραµέτρους της συµβουλευτικής υποστήριξης των εκ-
παιδευτικών αποτελεί η κατανόηση των αρνητικών συναισθηµάτων που κρύβο-
νται πίσω από συχνά «εκλογικευµένες» στάσεις (π.χ. µόνο µε την τιµωρία µπορεί 
κανείς να επιβάλλει τάξη, αυτά τα παιδιά δεν αλλάζουν µε τίποτα, κοκ.) και η απο-
κατάσταση της διαταραγµένης σχέσης µε το «προβληµατικό παιδί» (Monsen & 
Graham, 2002). Οι δάσκαλοι τείνουν να αντιµετωπίζουν τα εχθρικά /επιθετικά 
παιδιά χρησιµοποιώντας έναν συνδυασµό αρνητικών στρατηγικών, όπως οι προ-
ειδοποιήσεις, οι τιµωρίες, οι επιπλήξεις, η αποποµπή τους ή η παραποµπή τους 
στην διεύθυνση (Bloomquist & Schnell, 2002). Συχνά, όµως, οι στρατηγικές αυ-
τές έχουν βραχυπρόθεσµα αποτελέσµατα και λειτουργούν µόνο µε συγκεκριµένα 
παιδιά (στις λιγότερο «προβληµατικές περιπτώσεις»), κυρίως, όµως, αποτρέπουν 
τον εκπαιδευτικό από την ουσιαστική κατανόηση της ψυχολογίας του παιδιού 
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(Webster-Stratton, 1999). Εκπαιδευτικός και µαθητής καταλήγουν συνήθως να 
εγκλωβίζονται σε µία σχέση αντιπαλότητας ενώ το παιδί τείνει να ταυτίζεται όλο 
και περισσότερο µε µία αρνητική εικόνα εαυτού (βλ. Κουρκούτας, 2007· Jones & 
Jones, 1998). 

 
Η αντιµετώπιση των προβληµατικών συµπεριφορών στο πλαίσιο του σχολεί-
ου µέσα από την µελέτη µίας περίπτωσης  
Περίπτωση: Ο ∆. είναι 11 ετών, αγόρι και πηγαίνει στη τετάρτη δηµοτικού. Πρό-
κειται για ένα παιδί µε σοβαρά προβλήµατα προσαρµογής στο σχολείο και πολύ 
κακές σχέσεις µε τους δασκάλους και τους συµµαθητές του. Σύµφωνα µε την δι-
ευθύντρια, ο ∆. παρουσίαζε γενικά αντιδραστικές συµπεριφορές και δυσκολίες 
προσαρµογής στο σχολείο ήδη από την τρίτη δηµοτικού. Αυτές όµως επιδεινώθη-
καν φέτος λόγω της απουσίας της δασκάλας του (άδεια εγκυµοσύνης) και της α-
ντικατάσταση της µε ένα δάσκαλο. Ο ∆. γενικά δεν δείχνει να ενδιαφέρεται για τα 
µαθήµατα, είναι αρνητικός, έχει δυσκολίες συγκέντρωσης και αναπόφευκτα και 
µαθησιακά προβλήµατα. Παρενοχλεί συστηµατικά τους συµµαθητές του στην 
τάξη και βρίσκεται συνέχεια µπλεγµένος σε καυγάδες µε τα άλλα παιδιά. Είναι 
κατά συνέπεια στο στόχαστρο των περισσότερων δασκάλων, οι οποίοι τον τιµω-
ρούν συστηµατικά και συχνά αρκετά σκληρά. Τα περισσότερα προβλήµατα τα 
έχει µε τον δάσκαλο της τάξης, ο οποίος έφτασε σε σηµείο να χειροδικήσει ενα-
ντίον του. Η διευθύντρια είναι ενήµερη για το γεγονός αυτό, «δεν συµφωνεί µε τη 
στάση του συναδέλφου»8, αλλά δυστυχώς «δεν µπορεί να παρέµβει». Ο ∆., συνή-
θως, κλείνεται στον εαυτό του µετά από αυτά τα επεισόδια, αλλά µετά από ένα 
διάστηµα η «ιστορία» επαναλαµβάνεται. Οι άντρες εκπαιδευτικοί, εκφράζονται 
µε πολύ αρνητικά σχόλια εναντίον του, και είναι απόλυτα «πεπεισµένοι» ότι ο ∆. 
«δεν πρόκειται να αλλάξει». Είναι φανερό ότι η αντιπαλότητα µεταξύ του ∆. και 
των δασκάλων έχει φτάσει σε ακραία σηµεία, ο δάσκαλος του ολοήµερου χρησι-
µοποιεί βαρείς και προσβλητικούς χαρακτηρισµούς γι’ αυτόν, ενώ έχει, και ο ίδι-
ος, χειροδικήσει εναντίον του ∆. αρκετές φορές, λόγω της απειθαρχίας που τον 
χαρακτηρίζει. Ο ∆. δεν έχει εκφρασθεί ποτέ ανοιχτά προσβλητικά εναντίον των 
δασκάλων, αλλά είναι αντιδραστικός και απείθαρχος. Οι δύο γυναίκες εκπαιδευ-
τικοί του σχολείου (µεταξύ αυτών και η διευθύντρια), όπως και η δασκάλα του 
τµήµατος ένταξης, αποδίδουν τις συµπεριφορές του ∆. στο «προβληµατικό οικο-
γενειακό περιβάλλον». Και, οι ίδιες έχουν προβλήµατα µε την συµπεριφορά του 
(«έλλειψη συνεργασίας», «ανυπακοή», «διάσπαση προσοχής», «ακατανόητες συ-
µπεριφορές»), αλλά είναι πιο συγκαταβατικές και δηλώνουν ότι ο ∆. «κατά βάθος 
είναι καλό και φιλότιµο παιδί!». Νοιώθουν, όµως, και αυτές «απελπισµένες» διότι 
«έχουν δοκιµάσει τα πάντα», και µε το «καλό» και µε το «άγριο», αλλά δεν έχουν 

                                                 
8 Οι φράσεις που τίθενται εντός εισαγωγικών αποτελούν ακριβή µετεγγραφή των όσων έχουν κα-
ταγραφεί στη διάρκεια των συνεντεύξεων. 
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καταφέρει σχεδόν «τίποτα». Το σχολείο ζει µία «κατάσταση κρίσης» και συχνά 
τίθεται θέµα οριστικής αποποµπής του ∆. Από την άλλη, η απόρριψη του ∆. από 
τους δασκάλους και τους συµµαθητές τους είναι εµφανής, και σύµφωνα µε την 
διευθύντρια, ο ∆. έχει καταλήξει να είναι ο «αποδιοποµπαίος τράγος», που ση-
µαίνει ότι οι συµµαθητές τους «τα ρίχνουν όλα σε αυτόν ακόµη κι όταν ο ίδιος 
δεν ευθύνεται». Στο πλαίσιο αυτού του αδιεξόδου ζητήθηκε από την διευθύντρια 
να παρέµβουν ψυχολόγοι από το Παν/µιο για να αντιµετωπισθεί το συγκεκριµένο 
πρόβληµα. Η παρέµβαση ξεκίνησε µε µία σειρά συναντήσεων µε όλους τους δα-
σκάλους του σχολείου. Ακολούθησαν συναντήσεις πάντα στο χώρο του σχολείου 
µε τον ∆. και την µητέρα του. Οι συνεδρίες µε την µητέρα ήταν καθοριστικές διό-
τι ανέδειξαν τα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα που προέρχονται από τον σύ-
ζυγο: ο σύζυγος είναι πολύ επιθετικός και βίαιος µαζί της, καυγαδίζουν συνεχώς, 
αλλά είναι και πολύ επιθετικός µε τον ∆. «πάνω» στον οποίο «ξεσπάει µε το πα-
ραµικρό». Ο ∆. συνήθως είναι παρών στους καυγάδες τους και δυστυχώς όχι µό-
νο στενοχωριέται, αλλά «µπαίνει πολλές φορές ανάµεσα και καταλήγει να τις 
τρώει». Ο σύζυγος ήταν πάντα «νευρικός», αλλά µετά από ένα πρόσφατο «ελα-
φρύ εγκεφαλικό», έχει γίνει «ανεξέλεγκτος». Η µητέρα κλαίει και δηλώνει πόσο 
«φιλότιµο και ευαίσθητο παιδί» ήταν ο ∆., πόσο «υπεύθυνος ήταν από µικρός» 
και «πόσο την βοηθούσε όταν αυτή ήταν άρρωστη στο νοσοκοµείο για µήνες». 
Αποδίδει µεγάλη ευθύνη για την κατάσταση και την συµπεριφορά του ∆. στο 
σχολείο, στον δάσκαλο της τάξης, ο οποίος µε συνεχείς προσβολές και χειροδικί-
ες (έδωσε ακόµη και κλωτσιά µία φορά στον ∆.) έχει «τρελάνει» το παιδί. Η ίδια 
έχει προβλήµατα µε τον ∆. διότι τον «πιέζει να διαβάζει», αυτός «δεν την ακούει 
και κοιτάζει µόνο να παίζει». Οι συνεδρίες µε τον ∆. ανέδειξαν ένα παιδί αρκετά 
έξυπνο, µε πολλές ευαισθησίες και επιθυµίες, µε ενθουσιασµό για τις συναντήσεις 
µας, ένα παιδί που «υποφέρει» από την συµπεριφορά του πατέρα του και δηλώνει 
ανοιχτά «το µίσος του για αυτόν». ∆ιηγείται συνεχώς µε δάκρυα στα µάτια επει-
σόδια µαζί του, όπου καταλήγει να τον «ξυλοφορτώνει» µε το παραµικρό. Με την 
µητέρα έχει καλύτερη σχέση, αλλά στις επόµενες συνεδρίες θα «βγάλει» και τον 
θυµό του εναντίον της, γιατί τον καταπιέζει συνεχώς, «δεν τον καταλαβαίνει» και 
είναι «κολληµένη» στην µεγάλη του αδελφή (3η γυµνασίου), µε την οποία «βγαί-
νει συνεχώς έξω». Όταν δεν διαβάζει καταλήγει κι αυτή «που είναι συνεχώς γε-
µάτη νεύρα να τον χτυπάει» κι αυτός «το σκάει συνέχεια από το σπίτι». Οι συνε-
δρίες θα αναδείξουν τα έντονα συναισθήµατα µαταίωσης του ∆. µε τους γονείς 
του, αλλά και τις τραυµατικές εµπειρίες µε τον πατέρα, για τον οποίο εύχεται να 
«φύγει και να τους αδειάσει την γωνιά»9. Ο ∆. είναι πληµµυρισµένος από αρνητι-
κά συναισθήµατα και αισθήµατα αδικίας και για το δάσκαλο της τάξης, για τον 
οποίο θα εκφράσει ανοιχτά το «µίσος» του και τον «θυµό» του, ενώ µε δάκρυα 
στα µάτια και πάλι θα διηγηθεί διάφορα επεισόδια τιµωρίας και συγκρούσεων 
                                                 
9 Πρόκειται να πάει στην Αθήνα για δουλειά. 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 180

µαζί του. Θεωρεί ότι «τιµωρείται µε το παραµικρό» και ότι συχνά «οι άλλοι τον 
προκαλούν» και ο ίδιος δεν µπορεί να ελέγξει την συµπεριφορά του και καταλή-
γει να «µαλώνει µαζί τους». Από την άλλη, παραδέχεται ότι προσπαθεί να τους 
«προκαλέσει» κι αυτός όταν τον «απορρίπτουν» και οι σχέσεις του µε τους συµ-
µαθητές, µαζί µε την έλλειψη διάθεσης για διάβασµα, φαίνεται να είναι από τα 
κύρια προβλήµατα για τον ίδιο, πηγή µεγάλου εκνευρισµού και αφορµή για καυ-
γάδες και περίεργες συµπεριφορές. ∆ηλώνει ότι µόνο µε το άλογο του έχει «καλή 
σχέση» (ξέρει να ιππεύει) και «περνάει ωραία». Οι συνεδρίες  θα αναδείξουν πί-
σω από την εικόνα ενός «ατίθασου, αντιδραστικού και επιθετικού παιδιού», ένα 
παιδί µε ευαισθησίες και πολλά προσωπικά, αλλά κυρίως οικογενειακά προβλή-
µατα. Ένα παιδί, το οποίο βίωσε συστηµατικές σωµατικές τιµωρίες, αλλά και «α-
κραίες τραυµατικές» εµπειρίες µέσα στην ίδια την οικογένεια του, κυρίως από 
την συµπεριφορά του πατέρα10. Είναι αποδεκτό από πολλούς ερευνητές ότι τα 
«δύσκολα»  παιδιά προκαλούν αρνητικές ή επιθετικές αντιδράσεις σε πολλούς 
γονείς, σε γονείς που επίσης έχουν ψυχολογικά ή άλλου είδους σοβαρά προβλή-
µατα και αδυνατούν να διαχειρισθούν µε άλλο τρόπο τις αντιδραστικές συµπερι-
φορές των παιδιών  (Connor, 2002:248). Ο ∆. δεν είχε την υποστήριξη που χρεια-
ζόταν από τον πατέρα και δεν µπορούσε να ταυτισθεί µε ένα θετικό και ελκυστικό 
ανδρικό πρότυπο. Αντίθετα, φαίνεται πως κατέληγε να «ενσωµατώνει» αρνητικά 
και επιθετικά πρότυπα συµπεριφοράς, τα οποία και αναπαρήγαγε στο σχολείο και 
στο πλαίσιο των δικών του διαπροσωπικών σχέσεων και αλληλεπιδράσεων (βλ. 
Bierman & Smoot, 1991· Cox, Paley & Harter, 2001). Πληθώρα δεδοµένων απο-
δεικνύουν άλλωστε τη σταθερή σχέση µεταξύ των (συστηµατικών) σκληρών τι-
µωριών και των διαταραχών συµπεριφοράς στην παιδική ηλικία (βλ. Maughan, 
Pickles, & Quinton, 1995· Patterson, Reid & Dishion, 1992). Πολλοί εκπαιδευτι-
κοί, για λόγους που σχετίζονται µε τις προσωπικές και παιδαγωγικές τους αντι-
λήψεις, αλλά και χαρακτηριστικά της προσωπικότητας τους, αντιδρούν µε ανάλο-
γους τρόπους, ενισχύοντας έµµεσα τις αντιδραστικές συµπεριφορές των παιδιών 
και τα αρνητικά αισθήµατα για το σχολείο και τους ενηλίκους (Bloomquist & 
Schnell, 2002). Στην περίπτωση του ∆., όπως αποκαλύφθηκε αργότερα, από την 
δασκάλα του τµήµατος ένταξης, ο δάσκαλος της τάξης είχε εφαρµόσει πολύ προ-
σβλητικές τιµωρίες, που προκάλεσαν την οργή και της ίδιας, χωρίς αυτός να αντι-
λαµβάνεται το αδιέξοδο των συγκεκριµένων στρατηγικών. 

∆ύο εβδοµάδες µετά την έναρξη της παρέµβασης, η οποία αποσκοπούσε 
πρωτίστως στην διερεύνηση της ψυχολογίας του ∆. και στην κατανόηση της δυ-
ναµικής των αλληλεπιδράσεων που είχαν αναπτυχθεί µε τους δασκάλους και µε 

                                                 
10 Μία δασκάλα θα αναφέρει ένα από τα αρκετά περιστατικά µε τον πατέρα του ∆., που γνώριζαν 
οι ίδιες: κάποια µέρα είχαν καλέσει τον πατέρα του ∆., επειδή αυτός βράχηκε γλιστρώντας σε νε-
ρά. Εµφανιζόµενος ο πατέρας άρπαξε τον ∆. «βρίζοντας» τον συνέχεια και «κλοτσώντας» τον έξω 
από το γραφείο µέχρι την έξοδο από το σχολείο!  
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τους συµµαθητές του, επέστρεψε η δασκάλα της τάξης για τους επόµενους 2,5 
µήνες που απέµεναν µέχρι το τέλος της χρονιάς. Η αλλαγή αυτή ήταν καταλυτική. 
Με πρωτοβουλία της ίδιας, αλλά και σε συνεννόηση µε τον παρεµβαίνοντα ψυχο-
λόγο, άλλαξε την θέση του ∆. και τον έβαλε να καθίσει στο πρώτο θρανίο, στη 
«σφαίρα της επιρροής της». Αυτό δεν έγινε όµως µε τιµωρητική ή επικριτική διά-
θεση. Η ίδια ήταν ως προσωπικότητα ένας ήπιος άνθρωπος και προσπάθησε να 
κερδίσει την εµπιστοσύνη του ∆. Θεώρησε ότι ήταν σηµαντικό να βοηθήσει τον 
∆. µαθησιακά για «να νοιώσει καλύτερα απέναντι στους συµµαθητές του», µετά 
τις σοβαρές απορρίψεις από τον προηγούµενο δάσκαλο, την επιδείνωση της εικό-
νας του εαυτού, αλλά και την επιδείνωση των προβληµατικών του συµπεριφορών. 
Ο ψυχολόγος επίσης συµφώνησε ότι προείχε η ένταξη του ∆. στην τάξη του και η 
προαγωγή των θετικών πλευρών του χαρακτήρα του. Άλλωστε πριν την αποχώ-
ρηση της δασκάλας υπήρχαν προβλήµατα πειθαρχίας και µαθησιακά προβλήµα-
τα, αλλά µεταξύ τους η σχέση ήταν σε «ένα καλό επίπεδο» και ο ∆. έδειχνε να 
θέλει να υπακούει και να µην της «πάει κόντρα». Προβλήµατα υπήρχαν, σύµφω-
να µε την δασκάλα, κυρίως στον προαύλιο χώρο µε τα µεγαλύτερα παιδιά, τα ο-
ποία άλλοτε προκαλούσε ο ∆. και άλλοτε τον προκαλούσαν αυτά. Η µεταµόρφω-
ση του ∆. ήταν εκπληκτική µέσα σε λίγες εβδοµάδες, όσον αφορά την συµπερι-
φορά και την λειτουργία του στην τάξη. Ο ∆. ηρέµησε σχεδόν ολότελα, ήταν υ-
πάκουος και τον πρώτο καιρό παρακολουθούσε, χωρίς να συµµετέχει. Η δασκάλα 
καθηµερινά είχε συνοµιλίες µαζί του στα διαλείµµατα και αφιέρωνε κάποιο χρόνο 
για να τον υποστηρίξει µαθησιακά. Μετά από λίγο καιρό, και παρά τις αναστολές 
του ο ∆. έδωσε τις πρώτες δειλές απαντήσεις µε προτροπή κυρίως δικιά της. Με 
δικιά της πάλι πρωτοβουλία, δηµιούργησε ένα σύστηµα αµοιβών για τον ∆., στο 
οποίο ενέπλεξε όλη την τάξη, δίνοντας του πτυχίο/έπαινο τις ηµέρες που ήταν 
απολύτως ήρεµος. Ο ∆. φαινόταν να δίνει µία µάχη µε τον εαυτό του, προσπαθώ-
ντας προφανώς  να συγκρατείται και να φαίνεται «καλός» µέσα στην τάξη. Ήταν 
υπερκινητικός και παλαιότερα ταλαιπωρούσε αρκετά τους συµµαθητές του, υπο-
νοµεύοντας την λειτουργία της τάξης µε σκόπιµο τρόπο, πιθανώς επειδή αδυνα-
τούσε να συµµετέχει. Με προτροπή του ψυχολόγου, η δασκάλα, όταν αντιλαµβα-
νόταν κάποια δυσφορία του, άρχισε να του απευθύνει τον λόγο και να του προτεί-
νει δραστηριότητες ή τρόπους να ηρεµήσει. Σε γενικές γραµµές, η υπερδραστη-
ριότητα του ∆. άρχισε να µειώνεται στο τέλος του πρώτου µήνα. Στις συνεδρίες 
δεν ήθελε να παραδεχτεί τα θετικά του συναισθήµατα για τη δασκάλα, αλλά ήταν 
εµφανής η επίδραση της στην συµπεριφορά του. Υπήρξαν στην πορεία κάποιες 
περίεργες συµπεριφορές του ∆. (π.χ. ένα πρωί παρέµεινε µε την κουκούλα της 
µπλούζας του, να καλύπτει συνεχώς το κεφάλι), οι οποίες ήταν ανεξήγητες για 
την δασκάλα και όταν ζητούσε να της µιλήσει, προσέκρουε στην άρνηση του ∆. 
Κάποιες από τις συµπεριφορές αυτές εξηγήθηκαν από τον ψυχολόγο, ότι είχαν 
σχέση µε επεισόδια που είχαν συµβεί την προηγούµενη στην διάρκεια του ολοή-
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µερου σχολείου. Στο τµήµα ένταξης ο ∆. παρουσίαζε κάποιες ανώριµες συµπερι-
φορές (π.χ. πειράγµατα των άλλων) που δεν είχαν όµως επιθετικό χαρακτήρα και 
η δασκάλα του, που είχε επίσης πτυχίο στην ψυχολογία, προσπαθούσε να απα-
ντήσει µε δηµιουργικό και όχι µε επιθετικό τρόπο. Παραδεχόταν όµως ότι ο ∆. 
δεν είχε καµία σχέση µε τον σκυθρωπό, προβληµατικό παιδί, λίγες εβδοµάδες µό-
νο πριν. Παρόλα αυτά τα προβλήµατα συνεχίσθηκαν µε παιδιά των άλλων τάξε-
ων, σε λιγότερη βέβαια ένταση και συχνότητα. Ο δάσκαλος του ολοήµερου σχο-
λείου αρνιόταν να παραδεχτεί τις αλλαγές και την πρόοδο του ∆., που αναγνώρισε 
και η διευθύντρια. Σηµαντικό επίσης να επισηµανθεί ότι ο πατέρας του ∆. είχε 
πλέον φύγει για την Αθήνα όπου εργαζόταν κι ερχόταν µία φορά τον µήνα. Η πα-
ρέµβαση διήρκεσε περίπου 2 µήνες. Την επόµενη χρονιά τα πράγµατα παρόλο 
που η συµπεριφορά του ∆. είχε καλυτερέψει, οι πρώτοι µήνες προσαρµογής ήταν 
αρκετά δύσκολοι. Στο τέλος της επόµενης χρονιάς, ο ∆. φαινόταν να έχει ωριµά-
σει αρκετά, αλλά τα προβλήµατα συνεχιζόταν και υπήρξαν ακόµη περιπτώσεις 
καυγάδων µε άλλα παιδιά.  

Σχόλια: Είναι πλέον σαφές, µε βάση τη σύγχρονη έρευνα, ότι οι προβλη-
µατικές συµπεριφορές πρέπει να θεωρούνται ως αποτέλεσµα των δυναµικών αλ-
ληλεπιδράσεων µεταξύ παιδιού και περιβάλλοντος (οικογένειας, σχολείου) και 
όχι, αποκλειστικά, ως απλή έκφραση των δυσλειτουργιών του παιδιού (Fraser, 
2004).  Όσον αφορά την περίπτωση του ∆., θα επισηµαίναµε, στο πλαίσιο µίας 
οικοσυστηµικής ψυχοδυναµικής προσέγγισης (Sameroff, 2000), ότι οι δυσκολίες 
ψυχοκοινωνικής και ακαδηµαϊκής προσαρµογής του οφείλονται, κυρίως, στην 
αδυναµία χρήσης ισορροπηµένων και αποδεκτών προτύπων συµπεριφοράς. Η α-
δυναµία αυτή προφανώς παραπέµπει στο έντονα προβληµατικό και συγκρουσια-
κό οικογενειακό περιβάλλον, που δεν λειτούργησε υποστηρικτικά και δεν προσέ-
φερε στον ∆. ένα σταθερό πλαίσιο αναφοράς και εποπτείας, που είναι τόσο απα-
ραίτητο για την ισορροπηµένη εξέλιξη και προσαρµογή του παιδιού στο σχολείο. 
Αντίθετα οι γονείς, και κυρίως ο πατέρας, χρησιµοποίησαν συστηµατικές σωµα-
τικές σωφρονιστικές και ασυνεπείς αυταρχικές µεθόδους  που έχουν σηµαντική 
συµβολή στην ανάπτυξη προβληµατικών συµπεριφορών (Gershoff, 2002). Η α-
ναπαραγωγή επιθετικών και προκλητικών προτύπων συµπεριφοράς στο πλαίσιο 
του σχολείου είναι ένα σύνηθες φαινόµενο για παιδιά από παρόµοια οικογενειακά 
περιβάλλοντα (Carr, 1999). Οι κίνδυνοι που ελλοχεύουν σε αυτές τις περιπτώσεις 
σχετίζονται µε τις πολλές ελλείψεις σε θεσµικό και ατοµικό επίπεδο (έλλειψη ου-
σιαστικής επιµόρφωσης εκπαιδευτικών, έλλειψη συµβουλευτικών διεπιστηµονι-
κών οµάδων, έλλειψη γνώσεων), µε αποτέλεσµα  σχολείο να αδυνατεί να αντιµε-
τωπίσει αποτελεσµατικά και να «εντάξει» αυτά τα παιδιά σε µία προοπτική ισορ-
ροπηµένης ανάπτυξης. Η επιδείνωση των προβληµάτων συµπεριφοράς είναι συ-
χνά αναπόφευκτη λόγω των έντονων αρνητικών συναισθηµάτων που προκαλούν 
αυτά τα παιδιά σε εκπαιδευτικούς που δεν έχουν την ανάλογη επιµόρφωση και 
ευαισθησία και πιθανόν να διακατέχονται και από στερεότυπες αντιλήψεις σε 
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σχέση µε τον χαρακτήρα των παιδιών µε προβλήµατα συµπεριφοράς. Η έλλειψη, 
συνεπώς, µίας ολοκληρωµένης φιλοσοφίας και θεσµοθετηµένων επεξεργασµένων 
στρατηγικών αντιµετώπισης οδηγεί, αναπόφευκτα, σε προσωπικές /ατοµικές συ-
γκρούσεις µεταξύ παιδιού και συγκεκριµένων δασκάλων (όπως έγινε και στην 
περίπτωση του ∆.). Συχνά, όµως, οδηγεί και στην εκτροπή από βασικές παιδαγω-
γικές αρχές (π.χ. χρήση µη βίας) από την πλευρά των εκπαιδευτικών και αναπό-
φευκτα σε αδιέξοδο, όσον αφορά την αλλαγή της συµπεριφοράς. Οι συνθήκες 
αυτές δηµιουργούν και εσωτερικές εντάσεις ή συγκρούσεις µεταξύ των εκπαιδευ-
τικών, που δεν γίνονται αντικείµενο επεξεργασίας (π.χ. µέσα από τακτικές συνα-
ντήσεις και συζητήσεις), όπως στην συγκεκριµένη περίπτωση, όπου η διευθύ-
ντρια και η δασκάλα του τµήµατος ένταξης διαφωνούσαν σοβαρά και κατέκριναν 
τους χειρισµούς του δασκάλου, αλλά για προσωπικούς και ουσιαστικούς λόγους 
αδυνατούσαν να παρέµβουν. Παρέµεναν, όµως, και οι δύο τους αρκετά «θυµωµέ-
νες» µε τον εν λόγω εκπαιδευτικό. Οι συγκεκριµένες δυναµικές οδηγούν συχνά 
στην απουσία ακόµη και στοιχειωδών παρεµβάσεων και, βεβαίως, στην επιδεί-
νωση των προβληµατικών καταστάσεων και στην απόρριψη /εξοστρακισµό (συµ-
βολικό και πραγµατικό) του παιδιού από το σχολείο. 

Στη συγκεκριµένη περίπτωση και παρά την απουσία συστηµατικών ψυχο-
θεραπευτικών και ψυχοπαιδαγωγικών παρεµβάσεων, σε οικογενειακό και ατοµι-
κό επίπεδο, η αλλαγή της στάσης του εκπαιδευτικού (της νέας δασκάλας), η θετι-
κή προσέγγιση του ∆., η προσπάθεια προαγωγής βασικών ψυχοκοινωνικών δεξιο-
τήτων, η προσπάθεια ένταξης του αρχικά στην τάξη µέσω της µαθησιακής υπο-
στήριξης, αποτελούσαν στοιχειώδεις αλλά σηµαντικές στρατηγικές παρέµβασης, 
πρωτίστως για την άρση του αδιεξόδου και τον απεγκλωβισµό του παιδιού από 
ένα φαύλο κύκλο των αρνητικών αλληλεπιδράσεων. Μέσα από την δεκτική στά-
ση της δασκάλας, ο ∆. αναγνωρίστηκε σε «κοινωνικό» επίπεδο ως «µη προβλη-
µατικός» και για πρώτη φορά µετά από καιρό του δόθηκε η ευκαιρία να λειτουρ-
γήσει πιο ισορροπηµένα, εφόσον δεν επικρινόταν και δεν τιµωρούνταν µε το πα-
ραµικρό. Η ατοµική συµβουλευτική παρέµβαση µε τον ∆. λειτούργησε και αυτή 
προφανώς θετικά εφόσον του έδωσε την ευκαιρία  να εκφράσει τα επιθετικά του 
συναισθήµατα (θυµού και µίσους) και για τον πατέρα και για τους δασκάλους, 
αλλά και τα γενικότερα προβλήµατα του στην οικογένεια, χωρίς να κατακρίνεται, 
χωρίς να τιµωρείται. Η δυνατότητα να γίνει «αποδεκτός» από έναν ενήλικα (ψυ-
χολόγο) που ήταν αντιπρόσωπος του σχολείου, θεωρούµε επίσης ότι λειτούργησε 
ενισχυτικά και για την αυτοεικόνα του, αλλά κυρίως του έδωσε την ευκαιρία να 
δηµιουργήσει µία σχέση µη αντιπαλότητας µε έναν ενήλικα. Η συµβουλευτική 
υποστήριξη των δασκάλων λειτούργησε επίσης θετικά, διότι πολλές από τις συ-
µπεριφορές ή κάποια χαρακτηριστικά της λειτουργίας και ανάγκες του ∆., δεν 
γινόταν πάντοτε κατανοητές. Οι συναντήσεις µε τη νέα δασκάλα της τάξης βοή-
θησαν την ίδια να κρατά µία σταθερά θετική στάση και να µην αποπροσανατολί-
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ζεται από τυχόν παρεκκλίσεις του ∆.. Θεωρούµε ότι η συµβουλευτική εποπτεία, 
βοήθησε, επίσης, και τους υπόλοιπους εκπαιδευτικούς να αναγνωρίσουν αυτό που 
ήδη διαισθητικά πίστευαν: ότι ο ∆. «κατά βάθος είχε πολλές ευαισθησίες», αλλά 
ήταν «εγκλωβισµένος» στα σοβαρά οικογενειακά προβλήµατα και στην αδυναµία 
του να έχει καλές σχέσεις µε τα άλλα παιδιά. Κατέστη, επίσης, σαφές στους συ-
γκεκριµένους δασκάλους ότι η εναλλαγή αντιφατικών στάσεων απέναντι στα παι-
διά µε προβλήµατα συµπεριφοράς («µία µε το καλό, µία µε το άγριο») δεν φέρνει 
συνήθως αποτελέσµατα, όπως και οι επαναλαµβανόµενες τιµωρίες, που σηµατο-
δοτούν ένα αδιέξοδο στον τρόπο παρέµβασης. Αντίθετα, απαιτείται από όλους 
τους εκπαιδευτικούς, σαφής και σταθερή εφαρµογή συµπεριφορικών αρχών, που 
καθορίζονται από συγκεκριµένους κανόνες και αποφυγή παρορµητικών προσβλη-
τικών και επιθετικών στάσεων που περιπλέκουν τη σχέση µε το παιδί και ακυρώ-
νουν τα πιθανά αποτελέσµατα µίας τιµωρίας. Η απουσία φιλοσοφίας και γνώσης 
των θετικών κυρώσεων είναι εµφανής στο ελληνικό σχολείο, παρά το γεγονός ότι 
πολλοί ευαισθητοποιηµένοι δάσκαλοι προσπαθούν να ανακαλύψουν θετικούς και 
εναλλακτικούς τρόπους παρέµβασης στο πλαίσιο της τάξης. Οι συναντήσεις µε 
τους δύο (άντρες) δασκάλους δεν απέδωσαν, στο βαθµό που αυτοί ήταν απόλυτα 
πεπεισµένοι για τον προβληµατικό χαρακτήρα του ∆. και την κακοήθεια των συ-
µπεριφορών του. Η έµφαση στις τιµωρίες, η αδυναµία συνεργασίας µε συναδέλ-
φους, οι αντιστάσεις στην αλλαγή στάσης και στη συνεργασία µε εδικούς, όπως 
και η προσκόλληση σε προσωπικές πεποιθήσεις από κάποιους δασκάλους θεωρεί-
ται ότι αποτελούν µερικές από τις βασικές αιτίες που δεν υπάρχουν αλλαγές στην 
συµπεριφορά των παιδιών (όπως και του ∆.), ενώ αντίθετα διαιωνίζονται οι προ-
βληµατικές συµπεριφορές (Fraser, 2004). 

Οι ερευνητές που εστιάζουν το ενδιαφέρον τους στις «διαταρακτικές συ-
µπεριφορές» της παιδικής ηλικίας υποστηρίζουν, συνεπώς, ότι αυτές οι συµπερι-
φορές επιδεινώνονται µέσα από ένα φαύλο κύκλο αρνητικών αλληλεπιδράσεων 
µεταξύ δάσκαλων και µαθητών, σε συνθήκες οι οποίες θυµίζουν έντονα τις κατα-
ναγκαστικές σχέσεις και πρακτικές, που τα παιδιά είχαν βιώσει µέσα στις οικογέ-
νειες τους (Maughan, 2001). Σε κάθε περίπτωση, τα παιδιά µε προβλήµατα συ-
µπεριφοράς χρήζουν ολιστικών και εξειδικευµένων παρεµβάσεων, όπου γονείς 
και εκπαιδευτικοί σταθερά και συστηµατικά συνεργάζονται, ενώ στο παιδί, εξα-
σφαλίζεται µία σειρά ατοµικών ψυχοθεραπευτικών και ψυχοπαιδαγωγικών πα-
ρεµβάσεων, που ποικίλλουν ανάλογα µε την σοβαρότητα της περίπτωσης 
(Kazdin, 2000). Για την επίτευξη µακροπρόθεσµων αποτελεσµάτων κρίνεται, πά-
ντοτε, απαραίτητη η εκπαίδευση και η συµβουλευτική (πολλές φορές και η ψυχο-
θεραπεία) των γονέων (Kazdin & Wassel, 2000), αλλά και η συµβουλευτική επο-
πτεία των εκπαιδευτικών (Fell, 2002). 

Συµπερασµατικά θα επισηµαίναµε, ότι οι τιµωρητικές ή επιθετικές στά-
σεις από την πλευρά των εκπαιδευτικών προκαλούν συνήθως κλιµάκωση των αρ-
νητικών αλληλεπιδράσεων και επιδείνωση των αντιδραστικών συµπεριφορών των 
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παιδιών µε προβλήµατα συµπεριφοράς (Bloomquist & Schnell, 2002). Ο κύριος 
στόχος κάθε στρατηγικής παρέµβασης έγκειται πρωτίστως στην προσπάθεια να 
«σπάσει» ο φαύλος κύκλος των αρνητικών αντιδράσεων, που προκαλούν ψυχικό 
πόνο και παγιοποιούν τις διαταρακτικές συµπεριφορές και την αποµόνωση του 
παιδιού (Fell, 2002). Συχνά, οι εµπλεκόµενοι εκπαιδευτικοί δεν συνειδητοποιούν 
ότι µε το να απαντούν επιθετικά σε ένα επιθετικό παιδί ενισχύουν έµµεσα τα επι-
θετικά του πρότυπα και τις αρνητικές του συµπεριφορές, υπονοµεύοντας συγχρό-
νως την εικόνα του προς τα άλλα παιδιά και δηµιουργώντας ρήγµατα στην σχέση 
του µαζί του, στοιχείο που φαίνεται να είναι µακροπρόθεσµα καταστροφικό 
(Jones & Jones, 1998). 

Βασικές αρχές σε σχέση µε την αντιµετώπιση προβληµάτων στο πλαίσιο της 
τάξης 

Υπό ιδανικές συνθήκες, ο δάσκαλος συµβάλλει αποφασιστικά µε την στά-
ση του στη διαµόρφωση ενός «θεραπευτικού κλίµατος» στο πλαίσιο της τάξης 
(Kampwirth, 1999). Ως µέλος µίας διεπιστηµονικής οµάδας, µε τις γνώσεις για το 
παιδί, µπορεί επίσης να βοηθήσει τους ειδικούς να προσεγγίσουν περισσότερο 
αποτελεσµατικά το παιδί (Maital & Scher, 2003). 

H εγκαθίδρυση µίας θετικής οικολογίας µέσα στην τάξη, ενός κλίµατος, 
εστιασµένoυ στην ένταξη και υποστήριξη όλων των παιδιών, ανεξάρτητα από τα 
µαθησιακά και συµπεριφορικά τους χαρακτηριστικά, η δηµιουργία εξατοµικευµέ-
νων σχέσεων εµπιστοσύνης µε τα παιδιά που παρουσιάζουν «προβλήµατα» και η 
αποφυγή στιγµατισµού τους αποτελούν κάποιους από τους πρωταρχικούς στό-
χους κάθε αποτελεσµατικής παρέµβασης στο πλαίσιο της τάξης (Κουρκούτας, 
2007· Jones & Jones, 1998). Η οριοθέτηση κανόνων, η συµµετοχή των παιδιών 
στην διαµόρφωση των κανόνων, η συνεχής αναφορά στους κανόνες, οι σταθερές 
επιβραβεύσεις, η ευελιξία στη χρήση συµπεριφορικών µεθόδων, η αποδραµατο-
ποίηση, η χρήση χιούµορ, η προώθηση των δεξιοτήτων και των διαπροσωπικών 
σχέσεων, η γνώση του χαρακτήρα και της ψυχολογίας των παιδιών, η επαρκής 
πληροφόρηση των προβληµάτων του παιδιού στην οικογένεια, η δυνατότητα 
χρήσης συµβουλευτικής εποπτείας και η σταθερή επαφή µε τους γονείς αποτε-
λούν επίσης κάποιες βασικές παραµέτρους για µία αποτελεσµατικότερη µακρο-
πρόθεσµα παρέµβαση (Charles, 1999).  
 
Συµπέρασµα 

Μία ολιστική ψυχοδυναµική προσέγγιση πρέπει να λαµβάνει υπόψη όλες τις 
παραµέτρους εκδήλωσης της συµπεριφοράς, αλλά και την αξιολόγηση της ενδο-
προσωπικής δυναµικής, όπως και τα χαρακτηριστικά της δυναµικής του ευρύτε-
ρου πλαισίου (οικογένειας, σχολείου) (Κουρκούτας, 2007· Maital & Scher, 2003· 
Sameroff & Fiese, 2000· Scholten, 2003). Η κατανόηση της ιδιαιτερότητας της 
πορείας του κάθε παιδιού µε προβλήµατα συµπεριφοράς, αποτελεί σηµαντικό πα-
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ράγοντα για το σχεδιασµό της παρέµβασης, η οποία πρέπει να είναι εξειδικευµένη 
και, κυρίως, εξατοµικευµένη, βασιζόµενη αποκλειστικά στα χαρακτηριστικά της 
προσωπικότητας και του οικογενειακού προσωπικού ιστορικού του παιδιού 
(Frick, 2001). Τα δεδοµένα άλλωστε δείχνουν ότι οι διαταρακτικές συµπεριφορές 
στην προσχολική ηλικία έχουν µία άλλη µορφή και άλλα χαρακτηριστικά από αυ-
τές στην εφηβεία (Loeber & Hay 1997). Η εξέλιξη και η µετάλλαξη τους δεν είναι 
αποτέλεσµα µόνο ενδογενών εξελικτικών παραµέτρων, αλλά και πολύπλοκων 
εξωγενών παραγόντων, µεταξύ των οποίων σηµαντικό ρόλο παίζουν η απουσία 
εξειδικευµένης παρέµβασης, αλλά και οι λανθασµένοι τρόποι διαχείρισης τους 
από το σχολικό και οικογενειακό περιβάλλον (Kauffman, 2001· Κουρκούτας, 
2007). Τα «επιθετικά παιδιά» τείνουν στο πλαίσιο του σχολείου να προκαλούν 
αρνητικές στάσεις και επιθετικές αντιδράσεις στους δασκάλους µε αποτέλεσµα 
την κλιµάκωση των διαταρακτικών συµπεριφορών (αλλά και των ψυχικών δυ-
σκολιών) και την αναπαραγωγή των αρνητικών «προτύπων» σχέσεων που είχαν 
αναπτυχθεί στην οικογένεια. Η συµβουλευτική των εκπαιδευτικών για τη διαχεί-
ριση των αρνητικών συναισθηµάτων και στάσεων τους, αλλά και για την ανάπτυ-
ξη εξατοµικευµένων εναλλακτικών στρατηγικών θεωρείται σήµερα ως ο ακρογω-
νιαίος λίθος κάθε αποτελεσµατικής παρέµβασης. 
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∆υσλειτουργικές µορφές συµπεριφοράς στο σχολείο – επιθετικότητα: αίτια, 

εκδηλώσεις, συνέπειες, τεχνικές χειρισµού  
 

Γεωργία Στεφάνου 
Λέκτορας Γνωστικής Ψυχολογίας,  
Πανεπιστήµιο ∆υτικής Μακεδονίας 

 
Περίληψη 
Η παρούσα εργασία συζητά το τι και, ιδίως, το πώς του χειρισµού των δυσκολιών ή προβληµάτων 
συµπεριφοράς στο σχολικό πλαίσιο. Ειδικότερα, αρχικά, συζητούνται,  συντόµως, η οικοσυστηµική 
προσέγγιση της προβληµατικής συµπεριφοράς, τα είδη   της ∆ιαταραχής Συµπεριφοράς, και η ∆ιατα-
ραχή ∆ιαγωγής. Στη συνέχεια, αναλυτικότερα, συζητείται η επιθετική συµπεριφορά στο σχολείο, ως 
προς τα αίτια, τις µορφές εκδήλωσης και τις συνέπειές της, διατυπώνονται προτάσεις πρόληψης, και 
παρουσιάζονται τεχνικές τροποποίησης της συµπεριφοράς. Τονίζεται ότι µια επιθετική συµπεριφορά 
θα πρέπει να αντιµετωπιστεί άµεσα αλλά και µακροχρόνια, και ότι ο λιγότερο αποτελεσµατικός χει-
ρισµός είναι αυτός που βασίζεται σε απειλές και εκφοβισµούς, παρά σε µακροχρόνιες συστηµατικές 
στρατηγικές. Τέλος, στο Παράρτηµα, παρουσιάζονται τεχνικές προς την απόκτηση επιθυµητής συ-
µπεριφοράς, και ασκήσεις οι οποίες αποσκοπούν να βοηθήσουν τον εκπαιδευτικό να εξασκηθεί στον 
αποτελεσµατικότερη διαχείριση των συγκεκριµένων προβληµάτων στη σχολική τάξη.  
 
Λέξεις κλειδιά: ∆ιαταραχές συµπεριφοράς, Επιθετική συµπεριφορά, Τεχνικές επιθυµητής συµπερι-
φοράς.  
 
 
Οικοσυστηµική προσέγγιση της προβληµατικής  συµπεριφοράς 

Κατά την οικοσυστηµική προσέγγιση, η προβληµατική συµπεριφορά ερµη-
νεύεται µέσα σε ένα πλέγµα σχέσεων και συµπεριφορών. Ειδικότερα, οι βασικές 
της αρχές είναι: Η αντίληψη και η συµπεριφορά κάποιου µέλους του οικοσυστή-
µατος αλληλοεπιδρά µε τις αντιλήψεις και τη συµπεριφορά  των άλλων µελών 
του συστήµατος, πρόβληµα είναι η προβληµατική συµπεριφορά και οι αντιδρά-
σεις σε αυτή, το εµφανιζόµενο ως ‘Πρόβληµα’ είναι το σύµπτωµα µιας προβλη-
µατικής κατάστασης, το πρόβληµα εµφανίζεται σε ένα κοινωνικό πλαίσιο, και η 
αλλαγή µιας προβληµατικής κατάστασης απαιτεί νέες ερµηνείες της.  

 
∆ιαταραχές Συµπεριφοράς 

∆ιαταραχή συµπεριφοράς είναι η σοβαρή, επίµονη και µη συνεπής µε την 
ηλικία του ατόµου συµπεριφορά που έχει ως συνέπεια τη σύγκρουσή του µε την 
κοινωνία, την προσωπική του δυστυχία και τη σχολική αποτυχία (Μάνος, 1997). 
Υπάρχουν δύο είδη ∆ιαταραχής συµπεριφοράς (Hallahan & Kauffman, 1994): (α) 
Εξωτερικευµένη -Ελαττωµατική Προσοχή και Υπερκινητικότητα, Επιθετικότητα, 
Εχθρικότητα, Μη συνεργασία, Εναντιωτική προκλητική διαταραχή και              
(β) Εσωτερικευµένη -Απόσυρση, Ενοχή, Κατάθλιψη, Μελαγχολία, Άγχος. 
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Τα άτοµα µε ∆ιαταραχές συµπεριφοράς δυσκολεύονται στο να ελέγχουν και 
να χειρίζονται τη συµπεριφορά τους. Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να βοηθήσουν 
τους µαθητές εφαρµόζοντας τα παρακάτω 

- Στρατηγικές ελέγχου της συµπεριφοράς: Ενίσχυση συµµετοχής και ευ-
καιρίες επιτυχίας, σαφείς κανόνες και προσδοκίες, αναγνώριση και επι-
βράβευση, επανατοποθέτηση -π.χ., εναλλακτικοί τρόποι  εκδήλωσης του 
θυµού-, εντοπισµός και έµφαση στο επιθυµητό τµήµα της όλης προσπά-
θειας και αγνόηση της ενοχλητικής συµπεριφοράς, επανόρθωση. 

- ∆εξιότητες αυτοελέχγου: Βοήθεια στους µαθητές να συνειδητοποιήσουν 
και να ορίσουν τη συµπεριφορά που θέλουν να αποκτήσουν, Βοήθεια 
στους µαθητές, στη συνέχεια, να αξιολογήσουν και να εκτιµήσουν την 
εκδηλωµένη συµπεριφορά τους, Υποστήριξη στους µαθητές να καταγρά-
φουν στη διάρκεια της ηµέρας την κάθε συµπεριφορά τους και τα αντί-
στοιχα αποτελέσµατα, Συχνή συνεργασία µε τους µαθητές για το πώς 
προοδεύουν και να τον προσδιορισµό στόχων 

- Εκπαίδευση των µαθητών στην ευελιξία και ευαισθησία στο χειρισµό 
κρίσεων.  

 
 ∆ιαταραχή της ∆ιαγωγής  
 
Κλινικά Χαρακτηριστικά - ∆ιάγνωση  

Η διαταραχή αυτή χαρακτηρίζεται από επαναλαµβανόµενη και επίµονη 
µορφή συµπεριφοράς που παραβιάζει τα δικαιώµατα των άλλων ή κοινωνικές 
σταθερές ή κανόνες που ταιριάζουν στην ηλικία. Απαιτείται η παρουσία τριών 
από τα παρουσιαζόµενα στον πίνακα κριτήρια στους τελευταίους 12 µήνες, µε 
τουλάχιστον ένα κριτήριο κατά τους τελευταίους 6 µήνες. Οι βασικές κατηγορίες 
είναι: επιθετικότητα σε ανθρώπους και ζώα, καταστροφή περιουσίας, απάτη ή 
κλοπή, σοβαρές παραβιάσεις κανόνων (Πίνακας από DSM –IV, Βλ. Μάνος, 1997, 
σελ. 621 - 622). 

∆ιακρίνονται δύο  τύποι ∆ιαταραχής της ∆ιαγωγής, µε κριτήριο την ηλικία 
έναρξης. Με έναρξη την στην Παιδική Ηλικία (πριν τα 10), κατά τα άτοµα είναι 
συνήθως αγόρια, εµφανίζουν επιθετικότητα, έχουν προβληµατικές σχέσεις µε συ-
νοµηλίκους τους, πληρούν τα κριτήρια πριν φτάσουν στην εφηβεία, και είναι πιο 
πιθανό να έχουν επίµονα συµπτώµατα   και να αναπτύξουν Αντικοινωνική ∆ιατα-
ραχή της Προσωπικότητας από ότι τα άτοµα µε έναρξη στην εφηβεία. Με έναρξη 
στην Εφηβική Ηλικία (µετά τα 10), όπου τα άτοµα είναι λιγότερο πιθανό να πα-
ρουσιάσουν επιθετικότητα, έχουν πιο φυσιολογικές σχέσεις µε συνοµηλίκους 
τους, είναι λιγότερο πιθανό να έχουν επίµονα συµπτώµατα ή να αναπτύξουν Α-
ντικοινωνική ∆ιαταραχή της Προσωπικότητας από ότι τα άτοµα της προηγούµε-
νης κατηγορίας. Προσφάτως προστέθηκε και ο τύπος µε Απροσδιόριστη Έναρξη.  

 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 192

 
Συνοδά συµπτώµατα. Συνοδές διαταραχές  

Πολλά άτοµα δηµιουργούν επιφανειακές διαπροσωπικές σχέσεις, δεν νοιά-
ζονται για άλλους και δε νοιώθουν ενοχές, έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση, χαρα-
κτηρίζονται από ευερεθιστότητα, ανυποµονησία, εκρήξεις οργής και απρόσεκτη 
συµπεριφορά. Συνήθως, αρχίζουν νωρίς τη σεξουαλική ζωή, πίνουν, καπνίζουν, 
κάνουν χρήση ουσιών. Ακόµη συχνά ∆ιώχνονται από σχολείο ή δουλειά, έχουν 
προβλήµατα µε το νόµο, έχουν απρογραµµάτιστες εγκυµοσύνες, τραυµατίζονται 
ή τραυµατίζουν σε καυγάδες, κάνουν απόπειρες αυτοκτονίας. Ενδέχεται να έχουν 
χαµηλό ∆Π, χαµηλές σχολικές επιδόσεις. Συχνή η ∆ιαταραχή Ελαττωµατικής 
Προσοχής Υπερκινητικότητας και µπορεί να συνυπάρχουν ∆ιαταραχές Μάθησης, 
Επικοινωνίας, ∆ιάθεσης και Αγχώδεις ∆ιαταραχές και ∆ιαταραχές Σχετιζόµενες 
µε Ουσίες.    
 
Αιτιολογία  

Η αιτιολογία είναι πολυπαραγοντική και συµβαίνει γενετική και περιβαλλο-
ντική συµµετοχή. Παράγοντες όπως παρόµοιες διαταραχές στα µέλη της οικογέ-
νειας, ιδιοσυγκρασία, σωµατική ή σεξουαλική κακοποίηση, απόρριψη, εγκατά-
λειψη ή παραµέληση από τους γονείς, έλλειψη γονεϊκής επίβλεψης και σκληρή 
διαπαιδαγώγηση συντελούν σε αυτή.  
 
Θεραπεία  

Η θεραπεία  ποικίλει ανάλογα µε την ηλικία, τη συνύπαρξη άλλων διαταρα-
χών, κατάσταση οικογένειας, και τη διανοητική, συναισθηµατική και κοινωνική 
κατάσταση του ατόµου. Στα  παιδιά και εφήβους τεχνικές θεραπείας της συµπε-
ριφοράς που χαρακτηρίζονται από σταθερότητα, σαφή όρια, υποµονή και επιµονή 

 
Επιθετικότητα στο σχολείο: αίτια, εκδηλώσεις, συνέπειες και τεχνικές χειρι-
σµού  
Αποσαφήνιση όρων (Olwens 1995, Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2001). Εκφο-
βισµός ή Θυµατοποίηση: Η κατάσταση που εκτίθεται κάποιος µαθητής επανει-
ληµµένα και για µεγάλο χρονικό διάστηµα σε αρνητικές πράξεις άλλων. Επιθετι-
κή συµπεριφορά: εµπρόθετη σύγκρουση, εµπρόθετος τραυµατισµός, η προσπά-
θεια να κτυπήσει κάποιον ή να δυσχεράνει κάποιον, λεκτική επίθεση (απειλές, 
πειράγµατα), το χτύπηµα, το σπρώξιµο, η φυσική επαφή, οι προσβλητικές χειρο-
νοµίες, οι κλωτσιές, ο εµπρόθετος αποκλεισµός κάποιου από την οµάδα, παρε-
µπόδιση επιθυµιών άλλου. Βανδαλισµός: Φθορά και επίθεση εναντίον πραγµάτων 
ή της περιουσίας κάποιου, παρά τη θέλησή του. Βία: Συνειδητή ή όχι κατά εαυτού 
ή άλλου προσώπου. Αποκλίνουσα συµπεριφορά: Παρέκκλιση από κανονισµούς. 
Παραβατικότητα: Παραβίαση του Νόµου 
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Γνωρίσµατα των µαθητών µε ∆ιαταραχή ∆ιαγωγής. Οι µαθητές – θύτες που εκδη-
λώνουν επιθετικότητα προς συµµαθητές και εκπαιδευτικούς είναι κυριαρχικοί και 
έχουν συνήθως µεγάλη φυσική δύναµη (Olwens, 1995). Οι µαθητές – θύτες έχουν 
υψηλή βαθµολογία στην κλίµακα ψυχωτισµού, ενώ οι µαθητές - θύµατα χαµηλό-
τερη στην εξωστρέφεια (Byrne 1994, Slee & Rigby, 1993). Από την άλλη, οι µα-
θητές – θύµατα παρουσιάζουν παθητική στάση, υψηλότερη τιµή στην κλίµακα 
νεύρωσης και εσωστρέφειας. Έχουν χαµηλή σχολική επίδοση (Martin & Hoffman 
1990, Peterson et al. 1989). Περισσότερα και περισσότερο επιθετικά είναι τα αγό-
ρια από τα κορίτσια (Braet & Deneve 1998, Μπεζέ 1990). Παρουσιάζουν συ-
γκρούσεις σωµατικές  και/ή λεκτικές, µε διαφορές φύλου και ηλικίας (Μπεζέ 
1990, Φακιολάς 1994). Μπορεί να εκδηλώνουν παραβατικότητα και βανδαλι-
σµούς (Μανουδάκη, 1999, Κουράκης 1999) 
Παράγοντες επιθετικής συµπεριφοράς. Οι παράγοντες είναι πολλοί και ποικίλοι. 
Ωστόσο, οι επόµενοι είναι οι σπουδαιότεροι.  
 
Οικογένεια. Παρόµοιοι τύποι συµπεριφοράς ή ∆ιαταραχής, µε τα πρότυπα συµπε-
ριφοράς γονέων, αξίες της οικογένειας για σπουδές, κακοποίηση, υπερπροστασία 
και αποφυγή σύγκρουσης, αξία σπουδών ως τρόπος λύσης προβληµάτων.  
 
Σχολείο. Το σχολείο επηρεάζει µε τις διδακτικές µεθόδους και τις µεθόδους αξιο-
λόγησης των µαθητών. Παράδειγµα, τα κριτήρια απόλυτης επίδοσης των µαθη-
τών και το µη ενδιαφέρον για τους µαθητές περιεχόµενο ή τρόπο διδασκαλίας των 
γνωστικών αντικειµένων λειτουργούν αποθαρρυντικά για τους µαθητές και, µα-
κροχρόνια, ενδέχεται να νοιώσουν απόρριψη. Ακόµη, τα αυστηρά και άδικα συ-
στήµατα πειθαρχίας. Προσδοκίες επίδοσης και συµπεριφοράς. Το απορριπτικό 
και κρύο κλίµα του σχολείου, οι µη ικανοποιητικές –θερµές- σχέσεις µε τους εκ-
παιδευτικούς, η έλλειψη εξωδιδακτικών και εξωσχολικών  ενδιαφερουσών δρα-
στηριότητες, η χαµηλή σχολική επίδοση, µε την συχνά επακόλουθη, χαµηλή αυ-
τοεκτίµηση, η  σχολική διαρροή είναι ορισµένοι από τους παράγοντες που συµ-
βάλλουν στη διαµόρφωση της επιθετικής συµπεριφοράς των µαθητών στο σχο-
λείο. α από τα αίτια του  

 
Σηµειολογία της κοινωνικής οικολογίας. Θόρυβος, θερµοκρασία, πλήθος, αστικο-
ποίηση, και έλλειψη ζωτικού χώρου συνδέονται θετικά µε την εµφάνισης της επι-
θετικής συµπεριφοράς.  

 
Γνωστική ερµηνεία της κοινωνικής κατάστασης. Η ερµηνεία αυτή είναι αποφασι-
στικός παράγοντας της εκδήλωσης της επιθετικής συµπεριφοράς. Παράδειγµα, 
υπάρχουν περισσότερες πιθανότητες να επιτεθεί το άτοµο όταν ερµηνεύσει τη 
συµπεριφοράς του άλλου ως επιθετική και απειλητική.  
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Κανόνες ως λειτουργοί της επιθετικότητας. Αντιλαµβανόµενη αδικία και ο νόµος 
της αµοιβαιότητας.  
 
Μέσα Μαζικής Ενηµέρωσης. Ανάλογα µε τα πρότυπα ατόµων που παρουσιάζουν 
ως σηµαντικά ή επιτυχηµένα στην κοινωνία.    
 
Μακρο-κοινωνιολογικοί παράγοντες. Τέτοιοι παράγοντες σχετίζονται µε τον κοι-
νωνικό αποκλεισµόκα το  αίσθηµα αδικίας.   
 
Χειρισµός της επιθετικής συµπεριφοράς  

Μια επιθετική συµπεριφορά θα πρέπει να αντιµετωπιστεί άµεσα αλλά και 
µακροχρόνια. Ο λιγότερο αποτελεσµατικός χειρισµός είναι αυτός που βασίζεται 
σε απειλές και εκφοβισµούς, παρά σε µακροχρόνιες συστηµατικές στρατηγικές.   
 
Πρόληψη και Παρέµβαση στο επίπεδο της Πολιτείας. Εκπαιδευτική πολιτική, ενδι-
αφέροντα για τους µαθητές προγράµµατα σπουδών, εκπαίδευση και συνεχή επι-
µόρφωση των εκπαιδευτικών, στελέχωση των ∆ιευθύνσεων Εκπαίδευσης  µε  δι-
επιστηµονικές οµάδες µε στόχο την ενηµέρωση, πρόληψη και παρέµβαση σε θέ-
µατα ψυχικής και σωµατικής υγείας των εµπλεκοµένων στο σχολείο, στελέχωση 
του κάθε σχολείου µε σχολικό ψυχολόγο, κτηριακή υποδοµή σχολείων, προώθη-
ση της λειτουργίας σχολών γονέων. 
 
Πρόληψη και Παρέµβαση στο επίπεδο Σχολείου. Προγράµµατα εξάσκησης στις 
κοινωνικές δεξιότητες, επικοινωνιακές δεξιότητες – χρήση του λόγου, τεχνικές 
χειρισµού του θυµού, τεχνικές ενίσχυσης της θετικής συµπεριφοράς, τεχνικές χει-
ρισµού συγκρούσεων, απόδοση αιτίων της συµπεριφοράς του άλλου και της κα-
τανόησης κινήτρων της συµπεριφοράς του. Εξωδιδακτικές σχολικές δραστηριό-
τητες µε σαφείς στόχους και συνεπή διαδικασία. Συµµετοχή των µαθητών, ιδίως 
εκείνων που δεν έχουν ευκαιρίες της βίωσης επιτυχίας στο τυπικό πρόγραµµα του 
σχολείου, σε προγράµµατα και δράσεις της Αγωγής Υγείας, Αγωγής Σταδιοδρο-
µίας, Περιβαλλοντικής Αγωγής. Αποτελεσµατική ∆ραστηριοποίηση των ∆εκαπε-
νταµελών Μαθητικών Συµβουλίων. Συνέπεια και επιµονή στις κοινωνικές και 
ηθικές απαιτήσεις από όλους τους εµπλεκοµένους στο σχολείο. Ευκαιρίες επιτυ-
χίας και ενίσχυσης της αυτοεκτίµησης, ευκαιρίες στους µαθητές να αναλάβουν 
ευθύνες και να παίξουν ηγετικούς ρόλους µέσα σε διάφορες νοµοταγείς οµάδες 
του σχολείου. Τακτές συζητήσεις µε σκοπό την αποσαφήνιση των επιθυµητών 
µορφών συµπεριφοράς και εκτίµηση των ήδη εκδηλωµένων. Ευελιξία στην επι-
βολή κυρώσεων. Όχι αντιφατική χειρισµοί των διαφόρων µορφών συµπεριφοράς 
των µαθητών από τα διάφορα µέλη του προσωπικού του σχολείου. Αποδοχή της 
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διαφορετικότητας. Συνεργασία του Σχολείου µε φορείς Υγείας της περιοχής και 
της Κοινότητας, όπως επίσης, συνεργασία µε τους γονείς.  
 
Τεχνικές τροποποίησης της συµπεριφοράς  

Αναφέρονται ενδεικτικά ορισµένες τεχνικές οι οποίες έχουν εφαρµοστεί 
στο χειρισµό της επιθετικής συµπεριφοράς.  
 
(α) Θετικές αυτο-δηλώσεις. 

o Προετοιµασία για µια πρόκληση: Νοιώθω καλά και άνετα, δεν υπάρχει 
λόγος να αρχίσω καβγά, ξέρω πώς να χειριστώ την κατάσταση… 

o Αντίδραση κατά την εξέλιξη της σύγκρουσης: εν υπάρχει λόγος να απο-
δείξω ποιος και τι είµαι, ελέγχω ό,τι συµβαίνει τριγύρω, είναι τόσο ά-
σχηµο να συµπεριφέρεται κανείς έτσι… 

o Αντιµετώπιση της έντασης: Καιρός να χαλαρώσω από την ένταση που 
αισθάνοµαι, αυτός ας συµπεριφερθεί έτσι γελοία… 

o Όταν η σύγκρουση αποφεύγεται ή όταν τη χειρίστηκε καλά: Χειρίστηκα 
την κατάσταση πολύ καλά! Μπράβο µου!, Τα πηγαίνω όλο και καλύτε-
ρα… 

o Όταν η σύγκρουση παραµένει: Προσπαθώ να ξεχάσω το συµβάν, Ίσως 
δεν αξίζει και όσο το σκέφτοµαι, ∆εν το αφήνω να µε επηρεάσει 

(β) Συµβόλαιο. Ακριβή και σαφή περιγραφή της επιθυµητής συµπεριφοράς, των 
προσδοκιών του κάθε µέλους, των κυρώσεων της µη τήρησης των όρων, και 
των αµοιβών για ότι θετικό επιτυγχάνεται.   

(γ) Παιγνίδι ρόλων. Αυτή η τεχνική βοηθά να προσδιοριστεί η αδυναµία ή η δυ-
σκολία δεξιοτήτων, να προσδιοριστούν οι ρόλοι και η σχέση τους µε τη συ-
γκεκριµένη, επανατροφοδοτεί, πρακτικές οδηγίες  

(δ) Γνωστικός έλεγχος – αναδόµηση της πραγµατικότητας. ∆ιόρθωση µονολόγου, 
επαναπροσδιορισµός και συνειδητοποίηση των επιπτώσεων, χρησιµοποίηση 
τεχνικών ελέγχου του άγχους 

(ε) Σηµειωµατάριο µε του τι προηγείται, τι συµβαίνει και τι ακολουθεί της επιθε-
τικής συµπεριφοράς.  

(στ) Μίµηση προτύπων – χρήση µοντέλου.  
(η) Ενίσχυση: Θετική ενίσχυση της επιθυµητής συµπεριφοράς και απόσβεση της 

µη επιθυµητής.  
 
Παρεµβάσεις-τεχνικές προς την απόκτηση επιθυµητής συµπεριφοράς 

Οι ακόλουθες τεχνικές προέρχονται από την οικοσυστηµική, γνωστική και 
συµπεριφορική  προσέγγιση για την απόκτηση επιθυµητής συµπεριφοράς:  
 
-Αναπλαισίωση και επαναπροσδιορισµός της δοµής της πραγµατικότητας  
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 Ποικίλοι τρόποι ερµηνείας της προβληµατικής συµπεριφοράς 
 Η συµπεριφορά ερµηνεύεται ως κατάλληλη από το άτοµο 
 Συνειδητοποίηση της τωρινής ερµηνείας, διαµόρφωση εναλλακτικών 
και επιλογή της πλέον κατάλληλης για την κατάσταση 

 Σχέδιο και δράση για την ερµηνεία αυτή 
 
-Απόδοση θετικών κινήτρων συµπεριφοράς  

 Συνειδητοποίηση της απόδοσης κινήτρων πριν την τεχνική, εναλλα-
κτικά θετικά κίνητρα συµπεριφοράς και επιλογή του πλέον κατάλλη-
λου.  

 ∆ράση µε το νέο κίνητρο 
 
-Ενίσχυση της προβληµατικής συµπεριφοράς  

 Μπορεί να είναι και θετική 
 Πώς αλλιώς µπορεί να χρησιµοποιηθεί 
 Επιλογή τρόπων συνέχισης και συνέχισης αυτής  

 
-Τεχνική της Κερκόπορτας  

 Εστίαση της προσοχής σε µέρος του οικοσυστήµατος που δεν είναι 
πρόβληµα   

 Εντοπισµός θετικών στοιχείων ή συµπεριφορών του ατόµου και επι-
λογή ενός ή µιας  

 Τρόπος σχολιασµού και σχολιασµός του θετικού στοιχείου ή της θετι-
κής συµπεριφοράς  

 
-Εντοπισµός της µη προβληµατικής συµπεριφοράς  

 Εντοπισµός των καταστάσεων της µη προβληµατικής συµπεριφοράς 
 Ενθάρρυνση και ενίσχυση της συχνότητας και του χρόνου της µη προ-
βληµατικής συµπεριφοράς. 

 
-Απόδοση αιτίων συµπεριφοράς µε αισιόδοξη προοπτική 

 Συνειδητοποίηση της ποικιλίας της απόδοσης αιτίων της συµπεριφο-
ράς 

 Εντοπισµός των αιτίων απόδοσης µε αισιόδοξη προοπτική 
 Επιλογή των καταλληλότερων αιτίων απόδοσης και απόδοση αυτών 

 
-Επιβλέποντας άλλους – χρήση µοντέλου 

 Αποδοχή µοντέλου 
 Ισχύς µοντέλου  
 Οµοιότητα µοντέλου 
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-Υπερεπανόρθωση (α, β)  
 (α) ∆ιόρθωση των συνεπειών της προβληµατικής συµπεριφοράς, Υ-
περκερασµός της κατάστασης  

 (β) Εξάσκηση σε επιθυµητές µορφές συµπεριφοράς που είναι αντίθε-
τες µε την προβληµατική 

 
Ασκήσεις και αναλύσεις περιπτώσεων  

 
Όρια 
Άσκηση 1. ∆ώστε πέντε παραδείγµατα συστηµάτων σχολείων των οποίων τα όρια 
είναι ιδιαίτερα ανοικτά. Υπάρχουν µεταξύ τους αναλογίες στον τρόπο µε τον ο-
ποίο εξελίχθηκαν; 
Άσκηση 2. ∆ώστε πέντε παραδείγµατα συστηµάτων σχολείων, από το παρελθόν ή 
το παρόν, των οποίων τα όρια είναι ιδιαίτερα κλειστά. Βρίσκετε κοινά σηµεία 
στην πορεία τους; 
Άσκηση 3. Ποια σχέση υπάρχει ανάµεσα στον τρόπο που αφοµοιωθήκατε στο 
Σχολείο ως µαθητής / τρια, και στον τρόπο που χειρίζεστε, ηθεληµένα ή µη, τη 
σχέση σας µε τους / τις µαθητές / τριες σας;   

 Ορισµένα θέµατα διερεύνησης µπορεί να είναι οι σχέσεις µε τα 
εξωτερικά όρια, µε τις δοµές εξουσίας, τις δραστηριότητες, την 
εσωτερική δυναµική.   

 
Επαναπλαισίωση και Επαναπροσδιορισµός της δοµής της πραγµατικότητας 

 Ποικίλοι τρόποι ερµηνείας µιας κατάστασης ή του προβλήµατος   
 Η συµπεριφορά ερµηνεύεται ως κατάλληλη από το άτοµο 
 Συνειδητοποίηση της τωρινής ερµηνείας, διαµόρφωση εναλλακτικών 
ερµηνειών και την επιλογή της πλέον κατάλληλης ερµηνείας για την 
κατάσταση ή το πρόβληµα  

 Σχέδιο και δράση για την ερµηνεία αυτή 
 
Παράδειγµα: Ένας εκπαιδευτικός παραπονιέται στον συνάδελφό του: «Έχω προ-
βλήµατα µε την ∆ιευθύντρια γιατί πάντα ζητά στο Γραφείο». - Απάντηση µε ανα-
πλαισίωση: «Είσαι τυχερός, την ευχαριστεί να συνοµιλεί µαζί σου». 

 
Άσκηση 1. (α) Κάντε έναν κατάλογο µε δυσάρεστες καταστάσεις που δηµιουρ-
γούνται στο Σχολείο σας και στις οποίες δεν µπορείτε να αλλάξετε κάτι. (β) Προ-
τείνατε µια θετική ερµηνεία, συνεκτιµώντας και στοιχεία µιας συγκεκριµένης κα-
τάστασης, τα οποία τα αγνοούσατε στο παρελθόν.  
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Άσκηση 2. Κάποια στοιχεία του χιούµορ έχουν να κάνουν µε  την τεχνική της ε-
παναπλαισίωσης: «Η γυναίκα µου κι εγώ δεν έχουµε κανένα πρόβληµα επικοινω-
νίας. ∆εν µιλάµε πια καθόλου µεταξύ µας». Βρείτε αλλά δέκα παρόµοια παρα-
δείγµατα. 

 
Άσκηση 3. Κατά τη διάρκεια ενός Σεµιναρίου µερικοί εκπαιδευτικοί ενθαρρύνο-
νται να συµµετέχουν σε παράδοξες ασκήσεις, όπου µαθαίνουν να πηδούν από ένα 
τραπέζι στο άλλο µε κλειστά µάτια. Πρόκειται για επαναπλαισίωση; Τι νοµίζετε; 

Άσκηση 4.  

(α) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-
ρακτήρα σας, τις οποίες θεωρείτε αρνητικές. Να τις επαναπλαισιώσετε µε θετικό 
τρόπο. 
(β) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-

ρακτήρα σας, οι οποίες θεωρούνται αρνητικές από τα µέλη της οικογένειάς 
σας. Να τις επαναπλαισιώσετε µε θετικό τρόπο. 

(γ) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-
ρακτήρα σας, οι οποίες θεωρούνται γενικά αρνητικές.  Να τις επαναπλαισιώ-
σετε µε θετικό τρόπο. 

(δ) Παρατηρείτε οµοιότητες ή διαφορές ως προς το τι θεωρείται αρνητικό στην 
κάθε περίπτωση και ως προς το πώς χρησιµοποιείτε την επαναπλαισίωση;   

 

Άσκηση 5.  

(α) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-
ρακτήρα ενός µαθητή σας, τις οποίες θεωρείτε αρνητικές. Να τις επαναπλαι-
σιώσετε µε θετικό τρόπο. 

(β) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-
ρακτήρα ενός µαθητή σας, τις οποίες νοµίζετε ότι ο µαθητής σας τις θεωρεί 
αρνητικές. Να τις επαναπλαισιώσετε µε θετικό τρόπο. 

(γ) Βρείτε δέκα επίθετα ή προτάσεις που προσδιορίζουν κάποιες πλευρές του χα-
ρακτήρα ενός µαθητή σας, τις οποίες νοµίζετε ότι οι συµµαθητές του τις θε-
ωρούν αρνητικές. Να τις επαναπλαισιώσετε µε θετικό τρόπο. 

(ε) Παρατηρείτε οµοιότητες ή διαφορές ως προς το τι θεωρείται αρνητικό στην 
κάθε περίπτωση και ως προς το πώς χρησιµοποιείτε την επαναπλαισίωση;   

 
Απόδοση αιτίων της συµπεριφοράς µε αισιόδοξη προοπτική 

 Συνειδητοποίηση της ποικιλίας της απόδοσης αιτίων της συµπεριφο-
ράς 

 Εντοπισµός των αιτίων απόδοσης µε αισιόδοξη προοπτική 
 Επιλογή των καταλληλότερων αιτίων της συµπεριφοράς 
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(α) Θυµηθείτε µια δύσκολη κατάσταση ή ένα πρόβληµα στην τάξη σας που θεω-

ρήσατε ότι οφείλετο στο δύστροπο χαρακτήρα ενός µαθητή.   
Περιγράψτε:  

Τα συναισθήµατά σας για τον µαθητή  
Τις σκέψεις σας για το µαθητή  
Τη συµπεριφορά σας προς αυτόν  
Τις αντιδράσεις του µαθητή προς τη δική σας συµπεριφορά  
Τις συνέπειες στη σχέση σας µε αυτόν το µαθητή   
Τις αντιδράσεις του /της κολλητής προς εσάς  
Τις αντιδράσεις των άλλων συµµαθητών  προς εσάς, προς τον / 
την  κολλητό / τή …  
Τις συνέπειες για τον ίδιο  
Τις συνέπειες στην τάξη σας 
Τις συνέπειες στο σχολείο  
 

(β) Αποδώστε την ίδια δύσκολη κατάσταση ή το ίδιο πρόβληµα της τάξης σας σε 
προσωρινούς παράγοντες.   
Περιγράψτε:  

Τα συναισθήµατά σας για τον µαθητή  
Τις σκέψεις σας για το µαθητή  
Τη συµπεριφορά σας προς αυτόν  
Τις αντιδράσεις του µαθητή προς τη δική σας συµπεριφορά  
Τις συνέπειες στη σχέση σας µε αυτόν το µαθητή   
Τις αντιδράσεις του /της κολλητής προς εσάς  
Τις αντιδράσεις των άλλων συµµαθητών  προς εσάς, προς τον / 
την  κολλητό / κολλητή …  
Τις συνέπειες για τον ίδιο  
Τις συνέπειες στην τάξη σας 
Τις συνέπειες στο σχολείο  
 

(γ) Παρατηρείτε διαφορές στην (α) και (β) περίπτωση ως προς τα συναισθήµατά 
σας, τη συµπεριφορά σας προς το µαθητή, τις µεταξύ σας σχέσεις, τη λειτουρ-
γία της τάξης, και τις συνέπειες στη λειτουργία του σχολείου;  

 
Άσκηση συνδυασµού  

Με βάση τα παρακάτω είδη ερωτήσεων  
Ευθύγραµµες (π.χ., Συµφωνείς µε…;) 
Μελλοντικές - υποθετικές (π.χ., Πώς θα ..αν …;) 
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Συγκριτικές (π.χ., Ποιος ανησυχεί περισσότερο;.)  
Κυκλικές  (π.χ., Πώς αντιδρούν οι άλλοι όταν…;) 
Επανατροφοδότησης (π.χ., Πώς χειρίστηκε το πρόβληµα…;) 

 
(α) Σκεφτείτε µια κατάσταση από την τάξη σας η οποία σας δυσκόλεψε.  

Περιγράψτε:  
Τι αισθανθήκατε; 
Πώς την ερµηνεύσατε; 
Πώς τη χειριστήκατε; 
Ποια ήταν η αντίδραση των µαθητών στους δικούς σας χειρι-
σµούς;    
Ποιος ανησύχησε περισσότερο από την κατάσταση; 
Τι θα συνέβαινε εάν εσείς δεν τη χειριζόσαστε όπως τη χειριστή-
κατε; 
 

(β) Επαναπροσδιορίστε την κατάσταση, µε τη βοήθεια των παραπάνω ερωτή-
σεων, λαµβάνοντας υπόψη το πλέγµα όλων των σχέσεων που λειτουργούν 
στην τάξη σας.  
        Πώς θα τη χειριζόσαστε τώρα;  

 
Ζωγραφίστε την τάξη σας  
Πώς αντιλαµβάνεστε τον εαυτό σας στην τάξη σας; 
Ποιοι νοµίζετε ότι είναι οι ρόλοι στην τάξη σας;   
Κατά την άποψή σας ποιος / ποιοι είναι ο ρόλος / ρόλοι  του κάθε µαθητή στην 
τάξη σας;   
Εντοπίζετε σχέσεις του δικού σας ρόλου µε τους ρόλους των µαθητών της τάξης 
σας;  
 
Απαντήσεις στα παρακάτω ερωτήµατα βοηθούν να σχηµατίσουµε µια εικόνα της 
δυσκολίας ή του προβλήµατος στην τάξη 
 

Είναι στη διάθεση του συστήµατος του σχολείου εκείνες οι πληροφορίες 
που θα το βοηθήσουν να διαµορφώσει την πιο κατάλληλη για τη λύση του 
προβλήµατος εικόνα της κατάστασης;  
Η επικοινωνία στο σύστηµα σχολείο είναι σαφής και ανοικτή ή πρέπει να 
διασαφηνιστεί; 
Είναι δυνατόν να οριστούν οι ανάγκες του κάθε µέλους του συστήµατος του 
σχολείου;  
Τι διαπραγµατεύσεις θα πρέπει να γίνουν ώστε η οικογένεια ή το σχολείο 
να προσαρµοστεί στη νέα κατάσταση;  



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 201

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ 

 
Brok, P. den (2001). Teaching and students outcomes: A study on teachers’ thoughts and actions 

from an interpersonal and a learning activities perspective. Utrecht: W.C.C. 
Brok, P. den, Bergen, T., Stahl, R. J., & Brekelmans, M. (2004). Students’ perceptions of teacher 

control behaviors, Learning and Instruction, 14, 425 – 443.  
Cole, M., & Cole, S. R. (2002). Η ανάπτυξη των παιδιών. Γνωστική και ψυχοκοινωνική ανάπτυξη 

κατά τη νηπιακή και µέση παιδική ηλικία (Επιµέλεια: Ζ., Μπαµπλέκου). Αθήνα: Τυπωθήτω – 
∆αρδανός. 

Fontana, D. (1994). Ο εκπαιδευτικός στην τάξη. Αθήνα: Σαββάλας.  
Fontana, D. (1994). Ψυχολογία για εκπαιδευτικούς. Αθήνα: Σαββάλας. 
Herbert, M. (1999). Ψυχολογικά προβλήµατα της εφηβικής ηλικίας (Επιµέλεια: Α., Καλαντζή-

Αζίζι). Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.  
Hidi, S., & Harackiewicz, J. M. (2002). Motivating the academically unmotivated: A critical issue 

for the 21st century. Review of Educational Research, 70(2), 151-179. 
Hofman, H. R., Hofman, A., & Guidemond, H. (2001). Social context, effects on pupils’ percep-

tion of school. Learning and Instruction, 11(3), 171 – 194. 
Josien, M. (1995). Η επικοινωνία µέσα και έξω από τον εργασιακό χώρο. (Επιµέλεια: Γ., Βαγιάτης, 

& Μ., Γιαννουλέας). Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.  
Μακρή-Μπότσαρη, Ε. (2000). Η έννοια του εαυτού εφήβων και οι σηµαντικοί άλλοι. Ψυχολογία, 

7, 88 - 113. 
Μακρή – Μπότσαρη, Ε. (2001). Είδη κοινωνικής στήριξης και ο ρόλος της άνευ όρων αποδοχής 

στη διαµόρφωση θετικής αυτοεκτίµησης. Ψυχολογία, 8(4), 488 – 505 
Ματσαγγούρας, Η. (1998). Οργάνωση και διεύθυνση της σχολικής τάξης. Αθήνα: Γρηγόρης.  
Κατερέλος, Γ. (1999). Θεωρία και πράξη στην εκπαιδευτική σχέση. Κοινωνιοψυχολογική δυναµική 

της εκπαιδευτικής πρακτικής. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.  
Κυρίδης, Α.(1999). Η πειθαρχία στο σχολείο: Θεωρία και Έρευνα. Αθήνα: Gutenberg. 
Μαλικιώση-Λοϊζου, Μ. (2001). Η συµβουλευτική Ψυχολογία στην εκπαίδευση. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράµµατα.  
Miller, B. (2002). Χτίζοντας καλύτερη σχέση µε τα παιδιά στην τάξη. Εγχειρίδιο για εκπαιδευτι-

κούς. Κέντρο UNESCO για τις Γυναίκες και την Ειρήνη στα Βαλκάνια. Αθήνα: Ελληνικά 
Γράµµατα.  

Μάνος, Ν. (1997). Βασικά στοιχεία Κλινικής Ψυχιατρικής. Θεσσαλονίκη: University Studio Press. 
Molnar, R. A., & Lindguist, B. (1996). Προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολείο. Οικοσυστηµική 

προσέγγιση (Επιµέλεια: Α., Καλαντζή-Αζίζι). Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.  
Μπακιρτζής, Κ. (2002). Επικοινωνία και Αγωγή. Αθήνα: Gutenberg. 
Νέστορος, Ι. (1999). Επιθετικότητα στην οικογένεια, στο σχολείο και στην κοινωνία. Αθήνα: Ελλη-

νικά Γράµµατα.  
Νόβα-Καλτσούνη, Χ., Μακρή-Μπότσαρη, Ε., & Τσιµπουκλή, Α. (2001). Θέµατα εφηβείας. Πά-

τρα: ΕΑΠ. 
Πετρόπουλος, Ν., & Παπαστυλιανού, Α. (2001). Μορφές επιθετικότητας, βίας και διαµαρτυρίας 

στο σχολείο. Γενεσιουργοί παράγοντες και επιπτώσεις. Αθήνα: ΥΠ.Ε.Π.Θ. & Παιδαγωγικό Ιν-
στιτούτο. 

Stephanou, G. (2004). School learning and achievement as social activities: The role of the inter-
personal relationships and the subsequent emotions in academic achievement. In N. P. Terzis 
(Ed.), Proceedings of the 5th International Congress of Balkan Society for Pedagogy and Edu-
cation: Quality in education in the Balkans (pp. 195 – 203). Thessaloniki: Kyriakidis Brothers.  



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 202

Stephanou, G. (2005). Kindergarten pupils’ cognitive style: Effects on their preferences for teacher 
characteristics, interpersonal relationships and academic emotions. Proceeding of the 10th An-
nual Conference of the European Learning Styles Information Network (CD Form). University 
of Surrey, UK. 

Στεφάνου, Γ. (2001). Συναισθήµατα  και απόδοση αιτίων των διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ 
των µαθητών και των καθηγητών. Στο Λ. Μπεζέ (Εκδ.), Πρακτικά 8ου Πανελληνίου Συνεδρίου 
Ψυχολογικής Έρευνας (µορφή CD). Αλεξανδρούπολη: Εκδότης.  

Στεφάνου, Γ. (2005). Ακαδηµαϊκή επίδοση και διαπροσωπικές σχέσεις.  Στο Φ. Βλάχος, Φ. Μπο-
νώτη, Π. Μεταλλίδου, Ι. ∆ερµιτζάκη, & Α. Ευκλείδη (Επιµ. Σύντ. και Έκδ.), Επιστηµονική Ε-
πετηρίδα της Ψυχολογικής Εταιρείας Βορείου Ελλάδος (Τόµος 3, σ. 201 - 228). Αθήνα: Ελληνι-
κά Γράµµατα.  

Συγκολλίτου, Ε., & Γωνίδα, Ε. (2005). Αντιλήψεις για τα χαρακτηριστικά του ψυχολογικού κλί-
µατος της τάξης. Η σχέση τους µε την επίδοση και την αυτο-αποτελεσµατικότητα. Στο Φ. 
Βλάχος, Φ. Μπονώτη, Π. Μεταλλίδου, Ι. ∆ερµιτζάκη, & Α. Ευκλείδη (Επιµ. Σύντ. και Έκδ.), 
Επιστηµονική Επετηρίδα της Ψυχολογικής Εταιρείας Βορείου Ελλάδος (Τόµος 3, σ. 177 – 200). 
Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα.  

Τζουριάδου, Μ. (2001). Πρώιµη παρέµβαση. Θεσσαλονίκη: Προµηθεύς.  
Τριλίβα, Σ., &  Chimienti, G. (1998). Πρόγραµµα ελέγχου των συγκρούσεων. Αθήνα: Ελληνικά 

Γράµµατα.  
Weare, K., & Gray, G. (2000).  Η προαγωγή της ψυχικής και συναισθηµατικής υγείας στο σχολεί-

ο. Αθήνα: Ελληνικά Γράµµατα. 
Weiner, B. (2001). Intrapersonal and interpersonal theories of motivation from an attribution per-

spective. In S. Farideh & C. Chi-yue (Eds.), Student motivation: The culture and context of 
learning. Plenum series on human exceptionality (pp. 17 – 30). Dordrecht, Netherlands: Klu-
wer Academic Publishers.  

Χατζηχρήστου, Χ., Λαµπροπούλου, Α., & Λυκιτάκου, Κ. (2004). Ένα διαφορετικό σχολείο: Το 
σχολείο ως κοινότητα που νοιάζεται και φροντίζει. Ψυχολογία,  11(1), 1 – 19.  

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 203

∆ιαχείριση προβληµάτων σχολικής τάξης: Προβλήµατα συµπεριφοράς 
 

Σουζάννα Μαρία Νικολάου 
Λέκτορας Κοινωνιολογίας της Εκπαίδευσης 
Παιδαγωγικό Τµήµα ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης  

 
 
Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία εξετάζεται το φαινόµενο της βίαιης και επιθετικής συµπεριφοράς των µαθη-
τών στο σχολείο. Περιλαµβάνει τρεις θεµατικούς άξονες. Στον πρώτο αναφέρονται στοιχεία ερευνών 
από το 1970 και µετά, διακρίνονται οι τύποι θυµάτων και θυτών και καταγράφονται οι αιτίες και οι 
παράγοντες που προκαλούν και ενισχύουν τη βία. Στο δεύτερο άξονα αναφέρονται οι τρόποι µε τους 
οποίους οι µαθητές εκδηλώνουν βία στο σχολείο. Στη συνέχεια προσδιορίζονται συγκεκριµένα χα-
ρακτηριστικά που µπορούν να αποτελέσουν δείγµατα για εκπαιδευτικούς και γονείς ότι ο µαθητής 
είναι θύµα ή θύτης στο σχολείο. Στον τρίτο άξονα αναφέρονται στρατηγικές τροποποίησης της συ-
µπεριφοράς τόσο µε µέτρα αντιµετώπισης της βίας όσο και µε προληπτικά µέτρα σε επίπεδο τάξης 
και σχολείου. Σηµαντικές είναι επίσης οι προτάσεις για την πρόληψη και συνεργασία σε θέµατα ε-
ποικοδοµητικής επίλυσης των συγκρούσεων στο σχολείο. 
 
Λέξεις-κλειδιά: Βία στο σχολείο, πρόληψη και αντιµετώπιση 
 
 
Γενικά χαρακτηριστικά  
Η βία µεταξύ των µαθητών 

Η βία µεταξύ των µαθητών είναι χωρίς αµφιβολία ένα παλαιό φαινόµενο. 
Παρατηρώντας κανείς τη συµπεριφορά των µαθητών στο σχολείο επισηµαίνει ότι 
µερικά παιδιά υπόκεινται αρκετά συχνά και συστηµατικά στις αρνητικές ενέργει-
ες άλλων συµµαθητών τους. Τα τελευταία χρόνια το πρόβληµα αυτό πήρε τερά-
στιες διαστάσεις ιδιαίτερα σε ορισµένες χώρες όπως οι ΗΠΑ.  

Σε µια µαθήτρια ή έναν µαθητή ασκείται βία, αν επαναλαµβανόµενα ή για 
ένα µεγάλο χρονικό διάστηµα υπόκειται στις αρνητικές ενέργειες ενός ή περισσό-
τερων µαθητριών/των (Olweus, 1997). Υπό τον όρο αρνητικές ενέργειες εννοείται 
η κατάσταση όπου κάποιος σκόπιµα προκαλεί σε άλλον σωµατικό ή ψυχικό 
τραυµατισµό (αντιστοιχεί περίπου στον ορισµό της επιθετικής συµπεριφοράς). 
Στις αρνητικές ενέργειες συγκαταλέγονται: 

-Απειλές, ειρωνεία, βρισιές, εκφοβισµός (λεκτική επιθετικότητα) 
-Η πρόκληση τραυµατισµού µε σωµατική επαφή π.χ. ένας µαθητής χτυπάει 
άλλον, τον κλωτσά, τον σπρώχνει, τον πιέζει, τον εξαναγκάζει να κάνει κάτι 
ή τον κακοποιεί σεξουαλικά  
-Η ενέργεια όπου κάποιος µπορεί χωρίς τη χρήση λέξεων ή σωµατικής επα-
φής να πληγώσει άλλον π.χ. ένας µαθητής να αποκλείσει άλλον από µια ο-
µάδα ή να τον οδηγήσει σε περιθωριοποίηση (Olweus 1997; Hanewinkel et 
al. 1997; Wehr 1996; Langer 1994).  
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Είναι γεγονός ότι η βία και η επιθετικότητα είναι κατά κύριο λόγο υπόθεση που 
αφορά τους νέους. Ωστόσο οφείλουµε να επισηµάνουµε ότι σύµφωνα µε τις έρευ-
νες δεν υπάρχουν επιστηµονικά στοιχεία για µια µαζική άνοδο των πράξεων βίας 
στα σχολεία παρά µόνο µια σχετικά µικρή αύξηση στα τελευταία δέκα χρόνια. 
Βέβαια, γίνεται λόγος και για µεµονωµένες πράξεις βίας που προκαλούν µεγάλο 
τραυµατισµό ως και το θάνατο (Debarbieux et al. 2001). 
 
Αποτελέσµατα της εµπειρικής έρευνας από το 1970 µέχρι σήµερα  

Σύµφωνα µε τις έρευνες (Olweus 1997) ο αριθµός των παιδιών που εκτίθε-
νται σε καταστάσεις βίας είναι παντού σχετικά το ίδιο µεγάλος. Ίσως  ο αριθµός 
των θυµάτων να είναι πιο µικρός στις µεγάλες πόλεις από ό,τι σε µικρότερες πό-
λεις και σε χωριά. Φαίνεται ότι στις µεγάλες πόλεις οι γονείς και οι δάσκαλοι έ-
χουν µεγαλύτερη συνείδηση του προβλήµατος και συζητούν για τέτοια θέµατα µε 
τα παιδιά. Πάντως θύµατα βίας και επιθετικής συµπεριφοράς σε διαφορετικές τά-
ξεις αποτελούν συχνότερα οι πιο αδύναµοι µαθητές και οι µικρότεροι σε ηλικία. 
Ως αιτίες που προκαλούν το δράστη για την εκδήλωση της επιθετικής συµπερι-
φοράς αναφέρονται η εξωτερική εµφάνιση -ενδυµασία, κόµη, περιττά κιλά- η α-
συνήθιστη διάλεκτος, ενώ το µέγεθος της τάξης ή του σχολείου δεν φαίνεται να 
αποτελεί ουσιαστικό παράγοντα για τη σχετική συχνότητα των προβληµάτων βίας 
µεταξύ των µαθητών.  

Ως προς τις ευθύνες και την ανάληψη πρωτοβουλιών σε θέµατα βίας και ε-
πιθετικότητας στα σχολεία το διδακτικό προσωπικό κάνει σχετικά λίγα πράγµατα. 
Λίγοι εκπαιδευτικοί έρχονται σε επαφή µε τους µετέχοντες σε οποιοδήποτε κρού-
σµα βίας µαθητές για να συζητήσουν µαζί τους τα προβλήµατά τους. Από την άλ-
λη οι γονείς των θυµάτων – παιδιών φαίνεται να µην έχουν συνειδητοποιήσει την 
κατάσταση και δεν µιλούν αρκετά µε τα παιδιά τους για αυτό το θέµα (Unicef 
2001). 
Σχετικά µε τα περιστατικά βίας στην Ελλάδα αναφέρεται ότι στην πλειονότητά 
τους αφορούν κυρίως σε καταστροφές σχολικής περιουσίας, βρισιές – απειλές 
(76,7%) και ξυλοδαρµούς (57%) και ευτυχώς όχι σε δολοφονικά περιστατικά. 
Σύµφωνα µε στοιχεία της ίδιας έρευνας όσο µεγαλύτερη είναι η βαθµολογία των 
µαθητών τόσο λιγότερο οι ίδιοι εµπλέκονται ως θύµατα ή θύτες σε διάφορα περι-
στατικά. Εποµένως, µπορεί κανείς να υποστηρίξει ότι η ελλιπής εκπαίδευση οδη-
γεί σε αύξηση της βίας (Γενική Γραµµατεία Νέας Γενιάς 1999; Loli & Μιχαλό-
πουλου, 2000; και δηµοσιεύµατα στον Τύπο: 3 στους 5 µαθητές ζουν τη βία στο 
σχολείο, Έθνος, 16/3/2000, σελ.4-5; Παιχνίδια βίας µαθητών και µέσα στα σχολεί-
α, Το Βήµα, 16/3/2000, σελ.Α18-19; Μαθήµατα βίας στα θρανία, Ελεύθερος Τύ-
πος, 16/3/2000, σελ.29).  
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Τύποι θυµάτων και θυτών   
Σε γενικές γραµµές ξεχωρίζουν ανεξάρτητα από το φύλο δύο τύποι θυµά-

των, ο τύπος του παθητικού θύµατος και ο προκλητικός τύπος. 
Ο τύπος του παθητικού θύµατος διακρίνεται κυρίως από τη συµπεριφορά 

του. Αισθάνεται ανασφαλής και έχει χαµηλή αυτοεκτίµηση. ∆εν ανταποδίδει αν 
τον ειρωνευτούν ή τον προσβάλλουν. Είναι αγχωτικός τύπος, ιδιαίτερα προσεκτι-
κός στις κινήσεις του, ευαίσθητος, µε ελλιπές το αίσθηµα της αυτοαξίας (αρνητι-
κή τοποθέτηση του εαυτού του και της κατάστασή του). Αν παρατηρήσει κανείς 
τους µαθητές αυτούς σε προηγούµενη ηλικιακή φάση θα διαπιστώσει ότι δυσκο-
λεύονταν να συναναστραφούν µε άλλους  συµµαθητές τους στο πλαίσιο µιας ο-
µάδας συνοµηλίκων. Θα πρέπει να υποθέσουµε ότι αυτά τα χαρακτηριστικά συµ-
βάλλουν στο να τους κάνουν θύµατα βίαιης και επιθετικής συµπεριφοράς. Πα-
ράλληλα, όσο επαναλαµβάνεται η αρνητική συµπεριφορά των συνοµηλίκων, αυ-
ξάνει ο φόβος, η ανασφάλεια και η γενικότερη αρνητική εκτίµηση του εαυτού 
τους. Μερικά στοιχεία των ερευνών (Olweus 1997) υποδεικνύουν ότι τα θύµατα 
είχαν µια ιδιαίτερη σχέση µε τους γονείς. Όταν οι γονείς είναι υπερπροστατευτι-
κοί, τότε είναι πολύ πιθανό να λειτουργήσει η κατάσταση αυτή τόσο ως αιτία όσο 
και ως συνέπεια για την υποβολή του παιδιού σε αρνητικές ενέργειες των άλλων 
(Held 1995). 

Οι προκλητικοί τύποι θυµάτων αποτελούν µια µικρότερη οµάδα. Αυτοί οι 
µαθητές έχουν προβλήµατα συγκέντρωσης και η παρεκκλίνουσα συµπεριφορά 
τους προκαλεί εντάσεις µε το περιβάλλον τους, προκαλεί τους συµµαθητές τους 
και προετοιµάζει (µερικώς σε όλη την τάξη) αρνητικές αντιδράσεις.  

Ο τυπικός θύτης βίας χαρακτηρίζεται από την επιθετικότητα που επιδεικνύει 
απέναντι στους συνοµηλίκους του αλλά και σε ενηλίκους, από την σε υψηλό 
βαθµό ετοιµότητα που έχει για βίαιη αντίδραση, από παρορµητικότητα και έντονη 
ανάγκη να ασκήσει δύναµη σε άλλους. Σε σχέση µε τα θύµατά του δεν έχει καµιά 
ευαισθησία, ενώ αντίθετα διακατέχεται από ένα ισχυρό αίσθηµα ως προς τη δική 
του αξία. Γενικά είναι σωµατικά πιο δυνατός από ό,τι νεαροί στην ίδια ηλικία και 
ιδιαίτερα σε σχέση µε τα θύµατά του (Netzig 1995; Petermann et al. 1997). 

Στα πιο ισχυρά κίνητρα για τη χρήση βίας εκ µέρους των δραστών συγκα-
ταλέγονται η έντονη ανάγκη να ασκήσουν δύναµη και εξουσία σε άλλους, διάφο-
ρες οικογενειακές καταστάσεις που βιώνουν (αναπτύσσουν έναντι του περιβάλ-
λοντός τους εχθρότητα), βασικά στοιχεία στη συµπεριφορά τους, που τους ωθούν 
να πιέζουν τα θύµατα π.χ. να τους βρούνε χρήµατα, τσιγάρα, αλκοόλ κ.ά. (Hur-
relmann et al. 2000). 
 
Αιτίες και παράγοντες που ενισχύουν τη βία 

Οι αιτίες και παράγοντες που προκαλούν και συµβάλλουν στην αύξηση της 
βίαιης συµπεριφοράς στα σχολεία είναι πολυάριθµοι και σχετίζονται κυρίως µε 
την κοινωνία. Σύµφωνα µε στοιχεία από έρευνες στην Αµερική (όπου το φαινό-
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µενο παρουσιάζει έξαρση) η βία µεταξύ των µαθητών κατά την άποψη των εκ-
παιδευτικών οφείλεται κυρίως στην έλλειψη επίβλεψης από τους γονείς στο σπίτι 
(71%), στην έλλειψη συνεργασίας των γονέων µε το σχολείο (66%) και στην έκ-
θεση των παιδιών στη βία από τα Μ.Μ.Ε. (The American Teacher 1993). Στη 
Γερµανία σε σχετική έρευνα (Knopf et.al. 1994) οι εκπαιδευτικοί υποστηρίζουν 
ότι η βίαιη συµπεριφορά των µαθητών στο σχολείο είναι αποτέλεσµα του τρόπου, 
µε τον οποίο οι µαθητές βιώνουν τις κοινωνικές αλλαγές και του γεγονότος ότι η 
νεολαία βιώνει µια νέα συνθήκη, που χαρακτηρίζεται από έλλειψη προοπτικών 
και κρίση αξιών στο ευρύτερο πλαίσιο της κοινωνίας (ποσοστό 33%). Ένα εξίσου 
µεγάλο ποσοστό (21,9%) υποστηρίζει ότι οι βασικές αιτίες της βίαιης και επιθετι-
κής συµπεριφοράς ανάγονται σε συγκεκριµένες οικογενειακές συνθήκες, όπως 
συγκρούσεις µέσα στην οικογένεια εξαιτίας κοινωνικών προβληµάτων, ανεργίας 
ή καθοδικής κινητικότητας. Οι µαθητές αντίθετα θεωρούν ως βασικές αιτίες της 
βίαιης συµπεριφοράς σε πρώτο επίπεδο την προβολή της βίας από τα ΜΜΕ 
(24%) και σε δεύτερο επίπεδο τις οικογενειακές συνθήκες, όπως βία στην οικογέ-
νεια, καθηµερινές συγκρούσεις (20%).   
 
Συνοπτικά µπορεί κανείς µεταξύ  άλλων να αναζητήσει τις αιτίες που προκαλούν 
βίαιη συµπεριφορά των µαθητών στα παρακάτω:  

• πρώιµη παιδική ανάπτυξη/οικογενειακή συγκρότηση (π.χ. παραµέλη-
ση, υποβιβασµός, υπερπροστασία, εµπειρία βίας µέσα στην οικογένει-
α, ελλιπής χρόνος, τρυφερότητα και αγάπη, συχνά αλλαγή στα πρόσω-
πα αναφοράς, παθητική συµπεριφορά γονέων, συχνά αλλαγή κατοικί-
ας σε σύντοµο χρονικό διάστηµα, συχνή σύνδεση των πράξεων µε τι-
µωρία και έπαινο)  

• λανθασµένο σύστηµα αξιών και κανόνων στο γενικότερο πλαίσιο των 
φίλων, της οµάδας που ανήκει. (Για παράδειγµα η ένταξη σε µια οµά-
δα µέσω της πίεσης που ασκεί οδηγεί στη απώθηση οποιωνδήποτε ε-
νοχών, ενώ από την άλλη λειτουργεί ως άλλοθι για την αποποίηση των 
ευθυνών, επειδή η ατοµική ευθύνη µειώνεται στο πλαίσιο της οµάδας 
µέσω της ανωνυµίας των θυτών και των θυµάτων) 

• σχολικό περιβάλλον/πίεση επίδοσης (άγχος για τη σχολική αποδοκι-
µασία, µείωση εξαιτίας της κακής βαθµολογίας, τραυµατισµό της αυ-
τοαξιολόγησης, πείραγµα από τους άλλους) (Holtappels 1997c; Ol-
weus 1997; Νικολάου 2005). 

 
Τρόπος εκδήλωσης της βίας στην τάξη 
Μορφές βίας στο σχολείο  

Ο τρόπος µε τον οποίο εκδηλώνουν οι µαθητές τη βία στην τάξη και το σχο-
λείο φαίνεται από τη συµπεριφορά τους απέναντι στους άλλους µαθητές, στους 
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διδάσκοντες και από το βανδαλισµό ή την καταστροφή των µέσων που διαθέτει 
το σχολείο ή γενικότερα της σχολικής περιουσίας. 
Οι πιο συνήθεις µορφές βίας που ασκούν οι µαθητές είναι: 

-η βία έναντι αντικειµένων, (βανδαλισµοί, καταστροφές, επιθετικό γκράφιτι 
κ.ά.) 
-η σωµατική βία, (σπρώξιµο, χτύπηµα) 
-η λεκτική βία (βρισιές, απειλές, ειρωνείες) 
-η βία που δεν εκφράζεται (περιθωριοποίηση, αποκλεισµός) 
-η ψυχική βία (εκφοβισµός, άγχος, λύπη) (Olweus 1997). 
Οποιαδήποτε µορφή βίας µπορεί να προκληθεί από τους πιο παράδοξους και 

ασήµαντους λόγους. Οι πιο συνηθισµένοι είναι: η εξωτερική εµφάνιση (κοντός, 
χοντρός, σιδεράκια στα δόντια, χρώµα δέρµατος), η σχολική επίδοση (καλός µα-
θητής = «φυτό»), η συνεργασία και η ενεργητικότητα ενός µαθητή στο µάθηµα 
(για µερικούς σηµαίνει ότι προσπαθεί να κερδίσει την εκτίµηση του δασκάλου, 
τον κολακεύει), η εθνικότητα, καταγωγή (τσιγγάνος, αλβανός) και η γλώσσα (είτε 
πρόκειται για διάλεκτο της ελληνικής είτε πρόκειται για άλλη γλώσσα) (Holtap-
pels 1997b).  
 
 Χαρακτηριστικά µαθητών που θα πρέπει να µας ανησυχήσουν  

Επειδή τα παιδιά εκδηλώνουν µορφές βίαιης συµπεριφοράς συνήθως όταν 
δεν παρίσταται κάποιος ενήλικας, γι’ αυτό είναι και δύσκολο να αναγνωριστεί 
ένας µαθητής – θύµα, που υπόκειται στις συνέπειες τέτοιων συµπεριφορών. Ω-
στόσο υπάρχουν ορισµένα χαρακτηριστικά που αποτελούν δείγµατα του «θύµα-
τος» και θα πρέπει να ανησυχούν γονείς και εκπαιδευτικούς. Είθισται όσους απο-
τελούν θύµατα να τους βρίζουν, να  τους παρουσιάζουν ως αστείους, να µειώνουν 
την αξία τους, να τους απειλούν, να τους σπρώχνουν, να τους χτυπούν. Πολύ συ-
χνά µετά το σχολείο µπορεί να παρουσιάζουν ελαφρύ µικρό τραυµατισµό (Σώκου 
2004). Έναν ακόµα δείκτη αποτελεί η συνθήκη όπου διαρκώς πρέπει να αγοράζο-
νται καινούρια πράγµατα. Αυτό υποδηλώνει για έναν µαθητή ότι του εξαφανίζουν 
ό,τι του ανήκει, του το πετούν ή ακόµα το καταστρέφουν.  
Οι µαθητές - θύµατα είναι συνήθως στο διάλειµµα µόνοι και επιζητούν να βρί-
σκονται κοντά στους δασκάλους τους ή σε µεγαλύτερα άτοµα, είναι συνεσταλµέ-
νοι και µε δυσκολία  έρχονται σε επαφή µε το περιβάλλον τους (Krüger 1996). 
Είναι άτοµα όπου κανείς διακρίνει µια ανασφάλεια στην έκφρασή τους (π.χ. έ-
χουν άγχος ή φοβούνται να µιλήσουν στην τάξη). Ως συνέπεια αυτών έρχεται και 
η κακή σχολική επίδοση (Olweus 1997; Held 1995).  

Τα χαρακτηριστικά του µαθητή – θύτη είναι κάπως πιο ευδιάκριτα. Ο µαθη-
τής – θύτης δεν έχει διάθεση να προσφέρει βοήθεια, δεν διακατέχεται από αίσθη-
µα αλληλεγγύης και δεν έχει οίκτο για το θύµα. Επειδή είναι ιδιαίτερα παρορµη-
τικός δεν κάνει καµιά προσπάθεια να τηρήσει τους κανόνες, είναι καχύποπτος, 
παρουσιάζει όµως την εικόνα ενός  αρκετά σίγουρου για τον εαυτό του ανθρώ-
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που. Είναι ιδιαίτερα ετοιµόλογος, µπορεί να βρει εύκολα δικαιολογίες σε δύσκο-
λες καταστάσεις αλλά και να παρουσιάζει µε µεγάλη ευκολία νέα αντικείµενα ως 
δικά του (Olweus 1977; Netzig 1995; Petermann et al. 1997). 
 
Εφαρµογή στρατηγικών τροποποίησης της συµπεριφοράς 
Μέτρα αντιµετώπισης της βίας στο σχολείο 

Στα ελληνικά σχολεία εµφανίζονται λίγα κρούσµατα βίας χωρίς αυτό να 
σηµαίνει ότι δεν είναι και ανησυχητικά (έρευνες: Γκότοβος 1996; Φακιολάς et al. 
1995; Χαντζή et al. 2000; Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2000; Γενική Γραµµα-
τεία Νέας Γενιάς 1999, Unicef 2001 κ.ά.). ∆υστυχώς για την Ελλάδα δεν έχει α-
κόµα ξεκινήσει µια επίσηµη µελέτη καταγραφής του προβλήµατος της έκτασης 
και της έντασης της βίας. Σε λίγα µόνο σχολεία µπορεί κανείς να συναντήσει 
προγράµµατα εξάλειψης της βίας (Πετρόπουλος & Παπαστυλιανού 2000/2001) .  

Ανατρέχοντας κανείς ακόµα και στους στόχους της εκπαιδευτικής πολιτικής 
δεν αναφέρεται πουθενά ρητά η αντιµετώπιση της σχολικής βίας. Αυτό µπορεί να 
σηµαίνει ότι είτε δεν αναγνωρίζεται η σχολική βία ως κοινωνικό φαινόµενο, αλλά 
µόνο ως µια συµπεριφορά που κατά περίπτωση µπορεί να εµφανίσει ένας ανήλι-
κος είτε δεν µνηµονεύεται για να φανεί ότι τα σχολεία λειτουργούν άρρηκτα ως 
θεσµοί που συνενώνουν τους νέους και συµβάλλουν στη σωστή κοινωνικοποίησή 
τους (Αρτινοπούλου 2001).  

Η έλλειψη εθνικών ερευνών για το πρόβληµα της βίας στα σχολεία δεν ση-
µαίνει ότι το πρόβληµα δεν υφίσταται κιόλας. Πρόκειται µάλιστα για ένα ζήτηµα 
που παίρνει µεγάλη έκταση σε περιπτώσεις, όπου είναι δύσκολο να αντιµετωπι-
στεί, όπως για παράδειγµα τα περιστατικά βίας µεταξύ οπαδών αντίστοιχων οµά-
δων ή περιστατικά που έχουν τη ρίζα τους σε αρνητικά στερεότυπα και προκατα-
λήψεις ή σε ρατσιστικές αντιλήψεις µαθητών έναντι κάποιων οµάδων συµµαθη-
τών τους που διαφέρουν. Και είναι ακόµα πιο δύσκολο να εντοπιστούν περιπτώ-
σεις βίας που εκδηλώνονται είτε γύρω από το σχολείο είτε στη γειτονιά (Αρτινο-
πούλου 2001) 

Επειδή η βία είναι φαινόµενο που αφορά την κοινωνία στο σύνολό της και 
επειδή το σχολείο συνδέεται άρρηκτα µε το ευρύτερο συγκείµενο στο οποίο λει-
τουργεί και µε το οποίο αλληλεπιδρά, οποιαδήποτε µέτρα αντιµετώπισης δεν 
µπορούν να περιορίζονται µόνο στο σχολείο (Busch & Todt 1997). Θεωρείται, 
λοιπόν, απαραίτητο να γίνει µια διαβάθµιση των στρατηγικών αντιµετώπισης. 
Αρχικά σε ένα πλαίσιο πρωτογενούς πρόληψης θα πρέπει να ληφθούν µέτρα που 
αφορούν το γενικό πληθυσµό µε στόχο την εξάλειψη ή την αλλαγή κοινωνικών, 
οικονοµικών και πολιτισµικών δοµών που γεννούν τη βία σε όλες της τις µορφές. 
Στο επίπεδο µίας δευτερογενούς παρέµβασης θα µπορούσε να εντοπιστούν οι  
οµάδες «υψηλού κινδύνου» και να γίνει παρέµβαση από ειδικούς. Και σε ένα τρί-
το επίπεδο να ληφθούν µέτρα µε στόχο τη µείωση της υποτροπής και τον κατάλ-



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 209

ληλο χειρισµό περιστατικών βίας που ήδη έχουν εκδηλωθεί (Council of Europe 
2003; Αρτινοπούλου, 2001).  

Όσον αφορά στο σχολείο παρατηρούµε ότι σε χώρες όπου εµφανίζονται α-
κραία κρούσµατα βίας µεταξύ των µαθητών έχουν εφαρµοστεί κατά καιρούς 
στρατηγικές αντιµετώπισης που άλλοτε απέδωσαν και άλλοτε όχι και µάλιστα σε 
ορισµένες περιπτώσεις επικρίθηκαν έντονα κυρίως ως προς την καταστρατήγηση 
των δικαιωµάτων του ανθρώπου. Πιο συγκεκριµένα στις ΗΠΑ χρησιµοποιήθηκαν 
οι εξής στρατηγικές για την καταστολή της βίαιης συµπεριφοράς στο σχολείο 
(ΗΠΑ): 

-Μαγνητοσκόπηση των µαθητών µέσα στο σχολείο  
-Κώδικας πειθαρχίας και ένδυσης για όλους τους µαθητές  
-Συµβουλευτικά προγράµµατα σε επίπεδο σχολείου  
-Κέντρα αντιµετώπισης κρίσεων στο σχολείο ή στην τοπική κοινότητα  
 -Συναντήσεις εκπαιδευτικών και συζητήσεις συµβουλευτικού χαρακτήρα  
-Επιµήκυνση σχολικού ωραρίου  
-Τάξεις για τους έφηβους γονείς (U.S. Department of Education 1998). 

 
Εξετάζοντας την κατάσταση στην Ελλάδα µε βάση την εκπαιδευτική πολι-

τική για την πρόληψη ή αντιµετώπιση των έστω και µεµονωµένων ακραίων 
κρουσµάτων βίας στα σχολεία παρατηρούµε ότι έχουν εφαρµοστεί µόνο έµµεσα  
µέτρα. Πιο συγκεκριµένα για τη χώρα µας αναφέρουµε τις εξής προσπάθειες:  

καθιέρωση ενισχυτικής διδασκαλίας (ίσες ευκαιρίες µάθησης) 
εισαγωγή προγραµµάτων δηµιουργικής απασχόλησης 
καθιέρωση και λειτουργία σχολείων δεύτερης ευκαιρίας (για νέους άνω των 
18 χρόνων) 
ίδρυση Εθνικού Κέντρου Συµβουλευτικής και Επαγγελµατικού Προσανα-
τολισµού  
προώθηση της διαρκούς επιµόρφωσης εκπαιδευτικών 
υλοποίηση µέτρων για τη στήριξη των ατόµων µε ειδικές ανάγκες στο σχο-
λικό περιβάλλον  
∆ίκτυο Κοινωνικής Υποστήριξης Νέων που υποστηρίζεται από τη Γενική 
Γραµµατεία Νέας Γενιάς και τη συνεργασία Συµβουλευτικών κέντρων ∆ή-
µων και Πανεπιστηµίων (βλ. αναλυτικά Αρτινοπούλου, 2001). 

 
Προτάσεις για µέτρα πρόληψης και αντιµετώπισης σε επίπεδο σχολείου  

Είναι γεγονός ότι όλες οι παραπάνω προσπάθειες έµµεσα συντείνουν στη 
µείωση των περιστατικών βίας στο σχολείο. Επειδή όµως το πρόβληµα εξακο-
λουθεί να υφίσταται θεωρούµε σηµαντικό να ληφθούν όχι µόνο µέτρα αντιµετώ-
πισης αλλά και προληπτικά µέτρα προκειµένου οι µαθητές στο σχολείο να µην 
µαθαίνουν συµπεριφορές, τις οποίες αργότερα η ίδια η κοινωνία θα κληθεί να α-
ντιµετωπίσει. Για το λόγο αυτό προτείνονται παρακάτω µέτρα σε επίπεδο σχολεί-
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ου τόσο για να µην εµφανιστεί οποιαδήποτε βίαιη συµπεριφορά των µαθητών όσο 
και µέτρα αντιµετώπισης,  όταν πλέον  εκδηλώνεται η επιθετική ή οποιαδήποτε 
αντικοινωνική συµπεριφορά.  
Στα προληπτικά µέτρα συµπεριλαµβάνονται: 

1. Σύνταξη κανόνων στο σχολείο ή στην τάξη από τον εκπαιδευτικό και τους 
µαθητές και διασφάλιση της τήρησής τους (Crawford et al. 1997) 

2. ∆ιεξαγωγή Ηµερίδων µε θέµα τη βία ή την αντικοινωνική συµπεριφορά µε 
στόχο τη θεµατοποίηση της βίας και την ανάδειξη των συνεπειών της – 
αξιολόγηση της επιθετικής συµπεριφοράς (Preuschoff 1995) 

3. Καλή εποπτεία των δράσεων των µαθητών στα διαλείµµατα  και του χρό-
νου τους στο προαύλιο χώρο (Edinger-Achenbach 1993).   

4. Προσπάθεια εκ µέρους των γονέων και των εκπαιδευτικών αποδόµησης 
και µείωσης των επιθετικών µοντέλων προτύπων που υιοθετούν τα παιδιά 
κυρίως από τα ΜΜΕ  (Bail 1993; Schill 1993; Νικολάου 2004; Herweg et 
al. 1995). 

5. Τεχνικές οδηγίες για επίλυση συγκρούσεων χωρίς βία και χωρίς ηττοπά-
θεια σε σχέση µε ανθρώπινες αξίες και εξισορρόπηση συναισθηµάτων 
(Olweus, 1997β). 

6. Επαφές και συνεργασίες µε συµβουλευτικές οργανώσεις για την ερµηνεία 
φαινοµένων βίας και πληροφόρηση για άτοµα που έχουν δηµιουργήσει 
πάθη, (αστυνοµία, αθλητικούς συλλόγους, συλλόγους νεότητας κ.ά.) 
(Bystrich 1993; Delius 1993). 

 
Όταν πλέον εκδηλώνεται επιθετική ή βίαιη συµπεριφορά µεταξύ των µαθη-

τών, τότε είναι απαραίτητα µέτρα αντιµετώπισης που αφενός θα οδηγήσουν τους 
µαθητές στην κατανόηση των συνεπειών της συγκεκριµένης συµπεριφοράς για τα 
άτοµα και το σύνολο και αφετέρου θα αποτρέψουν την εκδήλωση παρόµοιας συ-
µπεριφοράς στο µέλλον. 

Σε ένα πρώτο επίπεδο κρίνεται απαραίτητος ο εφησυχασµός της κατάστα-
σης και η συλλογή πληροφοριών για το συµβάν. Μόνον αφού ληφθούν όλες οι 
πληροφορίες, τότε θα πρέπει να παρθούν αποφάσεις. Σε καµία περίπτωση δεν 
πρέπει να επιτραπούν προκαταλήψεις. Για να ληφθούν οι κατάλληλες αποφάσεις 
απαραίτητη προϋπόθεση είναι η συζήτηση συµβουλευτικού χαρακτήρα µε άλλους 
εκπαιδευτικούς, γονείς αλλά και µαθητές (Herweg et al. 1995). Είθισται στις πε-
ρισσότερες περιπτώσεις εκδήλωσης επιθετικής συµπεριφοράς να αποκρύπτεται το 
συµβάν είτε για να µην εµπλακεί ο εκπαιδευτικός είτε για να µην αποκτήσει το 
σχολείο κακή φήµη. Σύµφωνα µε τον Olweus κάθε επιθετική ή βίαιη συµπεριφο-
ρά πρέπει να δηµοσιοποιείται (όχι δίνοντας στη δηµοσιότητα τα ονόµατα των 
δρώντων ή θυµάτων αλλά µόνο το κρούσµα) και να συζητείται ως προς τις συνέ-
πειες ή τις δυνατότητες διαφορετικής επίλυσης των συγκρούσεων. Στην περίπτω-
ση αυτή θα πρέπει να υπάρχουν άτοµα – ειδικοί που θα ενηµερώνουν και να υπο-
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στηρίζεται η εργασία τους. Επίσης σηµαντική είναι η αντιστάθµιση θύτη και θύ-
µατος ως προς τον τρόπο αντίδρασής τους και συζήτηση µαζί τους προκειµένου 
να αναζητηθεί η σχέση µεταξύ πράξης και τιµωρίας έτσι ώστε να διασφαλίζονται 
τα µέτρα που επρόκειτο να ληφθούν (Olweus 1997β). 

Για οποιοδήποτε πρόβληµα αντικοινωνικής συµπεριφοράς των µαθητών στο 
σχολείο ή την τάξη θα µπορούσε κανείς να απευθυνθεί  στους γονείς άλλων µα-
θητών που έχουν πέσει θύµατα βίας και να ζητήσει συµβουλές και πληροφορίες, 
σε Συµβούλους ή εκπαιδευτικούς εµπιστοσύνης στα σχολεία, σε ψυχοπαιδαγωγι-
κά συµβουλευτικά κέντρα, σε τοπικές σχολικές υπηρεσίες, σε τοπικά συµβουλευ-
τικά κέντρα σε αστυνοµικά τµήµατα που ασχολούνται µε εγκλήµατα (Olweus 
1997; Νικολάου 2005b; Portmann 1995).  
 
Εφαρµογή στρατηγικών επίλυσης συγκρούσεων   

Είναι γεγονός ότι για την αντιµετώπιση βίαιων κρουσµάτων στο σχολείο 
που εµφανίζονται ως αποτέλεσµα της σύγκρουσης µεταξύ των µαθητών είναι α-
παραίτητη η εκπαίδευση ως προς την επίλυση διαφωνιών και συγκρούσεων. Το 
σχολείο ως µικρόκοσµος µπορεί να αποτελέσει ένα πρώτο πεδίο για να µάθουν τα 
παιδιά να είναι υπεύθυνα απέναντι στην κοινωνία και να επιλύουν ειρηνικά τις 
διαφωνίες και τις συγκρούσεις τους. Η ειρηνική επίλυση των συγκρούσεων και η 
συνεργασία πρέπει να αποτελούν στάση ζωής (Volker 1996c; Kopietz 1995).  

Οποιαδήποτε σύγκρουση (λεκτική, σωµατική) µπορεί να λειτουργήσει είτε 
καταστροφικά είτε εποικοδοµητικά. Στην πρώτη περίπτωση εκτός από τις σωµα-
τικές συνέπειες (πόνος, τραυµατισµός) µπορεί να προκληθούν και ψυχικές συνέ-
πειες, όπως είναι ο διαρκής φόβος, το άγχος κ.λπ. Στη δεύτερη περίπτωση όταν 
είναι κανείς σε θέση να χειριστεί τις συγκρούσεις µε επιτυχία τότε αυτή η ίδια η 
σύγκρουση αποτελεί µια θετική εµπειρία. Μέσα από οποιαδήποτε διαφωνία ή σύ-
γκρουση όλοι οι εµπλεκόµενοι αποκοµίζουν πληροφορίες για τον εαυτό τους και 
τους άλλους, µπορεί να κάνουν αλλαγές και να αµφισβητήσουν τους τρόπους 
σκέψης τους και να καλλιεργήσουν νέους τρόπους που ευνοούν τη συνεργασία µε 
τους άλλους. Η συνεργασία έχει και βαθύτερα αποτελέσµατα: η συνεργασία γεν-
νά συνεργασία (Schley 1998). Με τη συνεργασία γίνεται ένα άνοιγµα στην ουσι-
αστική επικοινωνία και επιτυγχάνεται µια  οµοιότητα στις πεποιθήσεις και στις 
στάσεις. Στα πλαίσια της συνεργασίας το άτοµο µαθαίνει να είναι έτοιµο για να 
προσφέρει τη συµβολή του και αναπτύσσονται στάσεις φιλίας και εµπιστοσύνης. 
Υπό αυτές τις συνθήκες το άτοµο ευαισθητοποιείται, δίνει έµφαση στα κοινά 
συµφέροντα και προσανατολίζεται σε δράσεις µε βάση την αύξηση της αµοιβαίας 
δύναµης (Βαρβόγλη 2003). Μια εποικοδοµητική διαδικασία επίλυσης συγκρού-
σεων είναι παρόµοια µε µια αποτελεσµατική, συνεργατική διαδικασία επίλυσης 
προβληµάτων.  

Σύµφωνα µε τους Coleman & Deutsch για να επιτύχουµε τη σωστή πρόλη-
ψη και συνεργασία σε θέµατα εποικοδοµητικής επίλυσης των συγκρούσεων στα 
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σχολεία θα πρέπει να επιφέρουµε µια αλλαγή στην κουλτούρα του σχολείου. Αυ-
τό επιτευχθεί σε τρία επίπεδα: 
Α. Επίλυση των συγκρούσεων µε τη διαµεσολάβηση των µαθητών  
Β. Εκπαίδευση δασκάλων και µαθητών στην επίλυση των συγκρούσεων 
Γ. Χρήση αντίστοιχης παιδαγωγικής (Coleman & Deutsch 2000; Coleman 2003).  
 
 Η επίλυση των συγκρούσεων µε τη διαµεσολάβηση των µαθητών 
 Σε αυτό το επίπεδο γίνεται αναφορά στις περιπτώσεις εκείνες όπου οι εµπλεκό-
µενοι δεν µπορούν να επιλύσουν µόνοι τους τη σύγκρουση. Υφίσταται για αυτές 
τις περιπτώσεις ένα εκπαιδευµένο σώµα µαθητών που συζητούν µε τους εµπλε-
κόµενους το πρόβληµα και προτείνουν λύσεις συχνά και σε συνεργασία µε τους 
δασκάλους (Volker 1996b). Η έρευνα έχει αποδείξει ότι τα αποτελέσµατα στην 
πλειονότητά τους είναι θετικά τόσο για τους διαµελοσολαβητές όσο και για το 
σχολείο. Στους διαµεσολαβητές δηµιουργεί ο ρόλος που αναλαµβάνουν µεγαλύ-
τερη αυτοπεποίθηση, αυτοεκτίµηση και θετική στάση απέναντι στο σχολείο και 
στους άλλους. Στο σχολείο εµφανίζεται σταθερή µείωση των προβληµάτων συ-
µπεριφοράς και των αποβολών και τιµωριών (Netzig 1995; Kirscher 1995; Cole-
man &Deutsch 2001). 

 
Εκπαίδευση δασκάλων και µαθητών στην επίλυση των συγκρούσεων  
Στο επίπεδο αυτό εντάσσεται στη σχολική καθηµερινότητα το θέµα της ειρηνικής 
και εποικοδοµητικής επίλυσης των συγκρούσεων. Καθηµερινά χωρίς να διδάσκο-
νται οργανωµένα γίνεται συζήτηση γύρω από θέµατα κατανόησης των συγκρού-
σεων, επικοινωνίας, τρόπους διαχείρισης του θυµού, θέµατα πολιτισµικής διαφο-
ρετικότητας και χειρισµού των στερεοτύπων και προκαταλήψεων (Coleman & 
Deutsch 2001; Volker  1996). Οι συζητήσεις που λαµβάνουν χώρα πρέπει να δο-
µηθούν µε κατάλληλο τρόπο πάνω στα υπάρχοντα µαθήµατα ή να λαµβάνουν 
αφορµή από περιστατικά της καθηµερινής σχολικής ζωής. Απαραίτητη προϋπό-
θεση για τις παραπάνω συζητήσεις αποτελεί η εκπαίδευση δασκάλων και µαθη-
τών µε οργανωµένο πρόγραµµα (Selg et al. 1997; Olweus 1997; Frommer 1994). 
 
Χρήση αντίστοιχης παιδαγωγικής 
Στο τρίτο επίπεδο και µε βάση το υπάρχον πρόγραµµα µαθηµάτων γίνεται προ-
σπάθεια εµπέδωσης των ικανοτήτων ειρηνικής επίλυσης των συγκρούσεων (Sven 
2001). Αυτό επιτυγχάνεται στο πλαίσιο της συνεργατικής µάθησης µέσα από ρό-
λους που αναλαµβάνουν οι µαθητές σε διαδράσεις που ορίζει ο εκπαιδευτικός 
προκαλώντας µια «ακαδηµαϊκή διαµάχη». Οι µαθητές µοιράζονται κοινούς στό-
χους, πληροφορίες και υλικά, επιµερίζουν την εργασία και ανταµείβονται όλοι 
µαζί. H εποικοδοµητική «ακαδηµαϊκή διαµάχη» µπορεί να λάβει χώρα σε οποιο-
δήποτε µάθηµα µε στόχο να προαγάγει τη µάθηση και την επίλυση συγκρούσεων. 
Ο εκπαιδευτικός για παράδειγµα χωρίζει τους µαθητές σε ολιγοµελείς οµάδες και 
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την κάθε οµάδα σε δύο ζευγάρια. ∆ίνει σε κάθε οµάδα ένα θέµα προς συζήτηση 
(π.χ. ο αποκλεισµός ενός αλλοδαπού µαθητή) και ζητά από τα ζευγάρια κάθε ο-
µάδας να πάρουν αντίθετες θέσεις. Στο τέλος ζητά από κάθε οµάδα να βρει µια 
συναινετική λύση στο ζήτηµα και να παρουσιάσει την αναφορά της. Η «ακαδηµα-
ϊκή διαµάχη» λειτουργεί εποικοδοµητικά, γιατί οι οµάδες που συµµετέχουν πρέ-
πει να περάσουν από τη θεωρία στην πράξη: δεν ζητείται µόνο να συζητήσουν το 
θέµα αλλά και να επιλύσουν τη σύγκρουση µε συνεργατικό τρόπο (Coleman & 
Deutsch 2001; Frommer 1994b). Στη συνέχεια αναγνωρίζεται η λειτουργία και το 
αποτέλεσµα των προηγούµενων επιπέδων. Με την εξάσκηση της συνεργασίας και 
της επίλυσης των συγκρούσεων µέσα στο σχολείο αποκτά το παιδί συγκεκριµένη 
στάση απέναντι στα διαπροσωπικά και διαπολιτισµικά ζητήµατα και διαµορφώνει 
κοινωνική συνείδηση. Με τέτοιες συµπεριφορές και στάσεις γίνεται η µετάβαση 
από το σχολείο στην κοινότητα και την κοινωνία (Council of Europe 2003; Craw-
ford & Bodine 1997). 

 
Συµπέρασµα 

Είναι γεγονός ότι όλες οι συγκρούσεις δεν είναι ίδιες και γι’ αυτό δεν επιλύ-
ονται µε τον ίδιο τρόπο. Για το λόγο αυτό κατά την εφαρµογή οποιουδήποτε προ-
γράµµατος επίλυσης των συγκρούσεων θεωρούνται απαραίτητες οι παρακάτω 
συνθήκες (Deutsch & Coleman 2000b/2005): 
• η γνώση του τύπου της σύγκρουσης και ο διαχωρισµός των σκοπών που προ-

σπαθεί κάποιος να επιτύχει. Η σύγκρουση µπορεί να είναι καθαρά ανταγωνι-
στική του τύπου «Αν κερδίσεις, χάνω. Αν κερδίσω, χάνεις», µπορεί να είναι 
ανάµεικτη του τύπου «Και οι δύο µπορεί να κερδίσουµε ή να χάσουµε, ή ένας 
να κερδίσει, ένας να χάσει» ή πλήρως συνεργατική του τύπου «Είτε κερδί-
ζουµε και οι δύο είτε χάνουµε και οι δύο». Βέβαια, ανάλογα µε τον τύπο της 
σύγκρουσης χρειάζεται και διαφορετική στρατηγική αντιµετώπισης 

 η γνώση των αιτιών και των αποτελεσµάτων της βίαιης και επιθετικής συµπε-
ριφοράς καθώς και των εναλλακτικών τρόπων συµπεριφοράς. Οι µαθητές 
πρέπει να γνωρίζουν, γιατί συµπεριφέρονται µε τον συγκεκριµένο τρόπο, τι 
τους προκαλεί τη συγκεκριµένη αντίδραση, να γνωρίζουν µε ποιον τρόπο 
µπορούν να εκφράζουν σωστά τις αντιδράσεις τους έτσι ώστε να επιλύουν  τις 
συγκρούσεις τους µε ήρεµο τρόπο 

 η γνώση ότι κάθε σύγκρουση πρέπει να επιλύεται και όχι να αποφεύγεται, 
γιατί έτσι το πρόβληµα παραµένει ακόµα και προκαλεί άγχος, φοβίες ή άλλα 
αρνητικά συναισθήµατα  

 η γνώση ότι κάθε άνθρωπος πρέπει να σέβεται τον εαυτό του και τους άλλους. 
Εθνοκεντρισµός, στερεότυπα και προκαταλήψεις οδηγούν µόνο σε αποµόνω-
ση και περιθωριοποίηση, κακή συνεργασία και έλλειψη επικοινωνίας (Τριβί-
λα, 1998; Gratzer 1998; Βαρβόγλη 2003). 
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Η επικοινωνία στην παιδαγωγική σχέση, ως παράγων διαµόρφωσης του ψυ-

χοσυναισθηµατικού κλίµατος της σχολικής τάξης. 
 
Ανδρέας Ζεργιώτης,  
Σχολικός Σύµβουλος,  
∆ρ. Σχολικής Ψυχολογίας Παν/µίου Αθηνών 

 
Περίληψη 

Κάθε ανθρώπινη σχέση ορίζεται µέσα από την επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων που 
συµµετέχουν σε αυτή. Η ικανότητα της επικοινωνίας είναι έµφυτη σε κάθε άνθρωπο, αλλά οι επί 
µέρους επικοινωνιακές τεχνικές και δεξιότητές που απαιτούνται, ώστε να είναι αυτή πιο αποτελε-
σµατική, είναι δυνατό να αποτελέσουν αντικείµενο µάθησης σε κάθε ηλικία. Η παιδαγωγική πράξη 
αποκτά υπόσταση µόνο µέσα από την άµεση και διαπροσωπική επικοινωνία µεταξύ παιδαγωγού και 
παιδαγωγούµενων. Ο σκοπός της επικοινωνίας του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές του είναι θεσµικά 
προκαθορισµένος και συνιστά την πεµπτουσία της εκπαιδευτικής πράξης, αφού προσδιορίζει σε µε-
γάλο βαθµό την αποτελεσµατικότητα της παιδαγωγικής σχέσης. Η επιλογή ενός µοντέλου επικοινω-
νίας µε την οµάδα της τάξης και ενός προσωπικού στυλ ηγεσίας µέσα στη σχολική τάξη, από τον 
υπεύθυνο εκπαιδευτικό, επηρεάζει και διαµορφώνει το παιδαγωγικό, το ψυχολογικό και το συναι-
σθηµατικό κλίµα της τάξης. Στη µελέτη αυτή παρουσιάζονται οι διαστάσεις της επικοινωνίας στην 
παιδαγωγική σχέση και αναλύονται οι ρόλοι του εκπαιδευτικού και του µαθητή σε αυτή. 
 
Λέξεις κλειδιά: Επικοινωνία, σχολική τάξη, ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα. 

 

Εισαγωγή - Η ανθρώπινη επικοινωνία 
Το κοινωνικό, το πολιτιστικό, ακόµα και το φυσικό περιβάλλον βιώνεται 

για κάθε άνθρωπο, πρωταρχικά, µέσα από προσωπικές, πρόσωπο µε πρόσωπο, 
σχέσεις (Γκότοβος, 1997). Κάθε ανθρώπινη σχέση ορίζεται και αποκτά υπόσταση 
µέσα από την επικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων, που συµµετέχουν σ΄ αυτή. Η 
διαπροσωπική επικοινωνία είναι µια δυναµική διαδικασία αλληλεπίδρασης µετα-
ξύ δύο ή περισσοτέρων ανθρώπων µέσα σε ένα πλαίσιο, οι οποίοι µοιράζονται 
εναλλάξ τους ρόλους του αποστολέα και του δέκτη µε σκοπό την ανταλλαγή µη-
νυµάτων, όπου όλοι οι συµµετέχοντες φέρουν αµοιβαία την ευθύνη για τη δηµι-
ουργία ενός κοινού νοήµατος (Verderber & Verderber, 2006). Κάθε άνθρωπος, 
µέσα από την επικοινωνία του µε τους άλλους ανθρώπους, αναζητά και διεκδικεί 
τη θέση του µέσα στο κοινωνικό σύνολο αναφοράς του (Dreikurs, 1975). Όταν οι 
άνθρωποι επικοινωνούν, καθορίζουν τη σχέση τους µε βάση την κατανοµή της 
ισχύος ή το βαθµό εξοικείωσης που αναπτύσσεται ανάµεσά τους. Η ικανότητα 
της επικοινωνίας -όπως όλες οι ικανότητες- είναι έµφυτη σε κάθε άνθρωπο. Οι επί 
µέρους, όµως, τεχνικές και δεξιότητές που απαιτούνται ώστε να είναι πιο αποτε-
λεσµατική η επικοινωνία σε διαφορετικές καταστάσεις, είναι δυνατό να διδα-
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χθούν και να αποτελέσουν αντικείµενο µάθησης για κάθε άνθρωπο και σε κάθε 
ηλικία.  

Καθώς οι κοινωνίες αναπτύσσονται και αποκτούν ολοένα πιο σύνθετο χα-
ρακτήρα και οι απαιτήσεις σε όλους τους τοµείς της καθηµερινής ζωής αυξάνο-
νται συνεχώς, διαφαίνεται η ανάγκη για περισσότερη και πιο αποτελεσµατική ε-
πικοινωνία µεταξύ των ανθρώπων. Σήµερα, µε την ανάδειξη της ατοµικής ελευ-
θερίας ως µείζον κοινωνικό αγαθό, υπάρχει περισσότερο από άλλοτε η ανάγκη να 
είναι οι άνθρωποι αποτελεσµατικοί στην επικοινωνία σε πολλά και διαφορετικά 
πλαίσια (κοινωνικά, επαγγελµατικά, προσωπικά) και να βρίσκουν ουσιαστικές 
διεξόδους ακόµα και στις πιο δύσκολες συνθήκες, στις διαπροσωπικές σχέσεις 
που αναπτύσσουν. Όλοι οι συµµετέχοντες σε µια δεδοµένη σχέση πρέπει να απο-
κοµίζουν την εντύπωση ότι η συµπεριφορά που επιλέγεται κάθε φορά είναι κα-
τάλληλη και αποτελεσµατική για το είδος της συγκεκριµένης σχέσης και ότι η 
επικοινωνία ικανοποιεί στο µέγιστο δυνατό βαθµό τις ανάγκες και τις προσδοκίες 
τους. Η επικοινωνία είναι κατάλληλη όταν συµµορφώνεται κάθε φορά ως προς τα 
εξωτερικά χαρακτηριστικά τα οποία αναµένονται σε µια δεδοµένη σχέση, ενώ 
είναι αποτελεσµατική όταν επιτυγχάνει τους στόχους της (Spitzberg, 1997).  

Το φαινόµενο της ανθρώπινης επικοινωνίας είναι σύνθετο και ο τρόπος 
που γίνεται αυτό κατανοητό καθορίζει τον τύπο των παρεµβάσεων στις ανθρώπι-
νες σχέσεις, σε όλες τους τις πιθανές µορφές (Μπακιρτζής, 2003). Η επικοινωνια-
κή ικανότητα κάθε ανθρώπου αυξάνει όσο αυξάνει το ενδιαφέρον του για τη σχέ-
ση, η πεποίθησή του ότι µπορεί να ανταποκριθεί µε επιτυχία στις απαιτήσεις της 
περίστασης και η πρόβλεψή του ότι θα υπάρξει προσωπικό όφελος µέσα από τη 
διαδικασία αυτή. Ο σκοπός της επικοινωνίας, το πλαίσιο (φυσικό, κοινωνικό, ι-
στορικό, πολιτισµικό), οι κανόνες που προσδιορίζουν τις επιθυµητές συµπεριφο-
ρές των ανθρώπων στο πλαίσιο αυτό, αλλά και τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά όσων 
συµµετέχουν σε αυτή (ατοµικά, πολιτιστικά, κλπ.), προσδιορίζουν το είδος και ε-
πηρεάζουν τη δυναµική της σχέσης που θα αναπτυχθεί.  

Το ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα και η επικοινωνία µέσα στη σχολική τάξη  
Στο σύστηµα κοινωνικής οργάνωσης του σχολείου, η σχολική τάξη απο-

τελεί ένα υποσύστηµα µε ιδιαίτερα χαρακτηριστικά. Κάθε σχολική τάξη αποτελεί  
µια µικρή και αυτόνοµη σχετικά µονάδα, η οποία περιλαµβάνει εκτός από την 
υλικοτεχνική υποδοµή της αίθουσας και τη χωροταξική διάταξη των επίπλων, την 
οµάδα των µαθητών µε τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό της τάξης και τις µεταξύ τους 
διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις, οι οποίες κατά κύριο λόγο αναπτύσσονται στα 
πλαίσια του µαθήµατος και της διδασκαλίας. Μέσα στη λειτουργία, λοιπόν, του 
οικοσυστήµατος κάθε σχολικής τάξης διαµορφώνεται ένα πολύπλοκο πλέγµα δι-
απροσωπικών σχέσεων µεταξύ δασκάλου-µαθητών, αλλά και µαθητών µεταξύ 
τους.  
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Τα στοιχεία που απαρτίζουν το ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα κάθε σχολικής 
τάξης. ανάγονται σε τρεις βασικούς τοµείς: α. στο συναισθηµατικό τοµέα, που 
αφορά στη συναισθηµατική συνοχή στα πλαίσια των διαπροσωπικών σχέσεων, 
την ψυχοπνευµατική διέγερση και την ικανοποίηση των µαθητών από τη σχολική 
εργασία, β. στον τοµέα της κοινωνικής οργάνωσης, που αφορά στις διαµαθητικές 
σχέσεις, τη δηµοκρατική οργάνωση και το ανταγωνιστικό ή συνεργατικό κλίµα 
και γ. στον τοµέα της σχολικής εργασίας, που αφορά στον καθορισµό των µαθη-
σιακών στόχων και τις υποχρεώσεις των µαθητών καθώς και την εξασφάλιση των 
απαραίτητων υλικοτεχνικών υποδοµών µέσα στη σχολική τάξη. Η ποιότητα των 
διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται στα επίπεδα κοινωνικής οργάνωσης 
και εργασίας µιας σχολικής τάξης, διαµορφώνουν σε µεγάλο βαθµό και το ψυχο-
συναισθηµατικό κλίµα. Το ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα, εποµένως, κάθε σχολικής 
τάξης, είναι ουσιαστικά ο τρόπος µε τον οποίο οι µαθητές αντιλαµβάνονται και 
βιώνουν τις ψυχοκοινωνιολογικές σχέσεις που αναπτύσσονται µέσα σε αυτή, στα 
διάφορα επίπεδα λειτουργίας της (Ματσαγγούρας, 1998α).  

Η παιδαγωγική πράξη αποκτά υπόσταση µόνο µέσα από την άµεση και 
διαπροσωπική επικοινωνία µεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγούµενων Μια νέα 
ψυχοπαιδαγωγική θεώρηση της παιδαγωγικής πράξης, εποµένως, επιβάλλει την 
ανάλυση και την πολύπλευρη µελέτη του φαινοµένου της επικοινωνίας στα πλαί-
σια της σχολικής τάξης. Η επικοινωνία αυτή, µεταξύ εκπαιδευτικού και µαθητών, 
συνιστά την πεµπτουσία της εκπαιδευτικής πράξης και προσδιορίζει σε µεγάλο 
βαθµό την αποτελεσµατικότητά της. Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να α-
ναδείξει τις βασικές διαστάσεις της παιδαγωγικής επικοινωνίας στη σχολική τάξη, 
µέσα από την ανάλυση του ρόλου όλων των συµµετεχόντων σε αυτή. 

Οι διαστάσεις της επικοινωνίας στην παιδαγωγική σχέση 
Εκπαίδευση, είναι η θεσµοθετηµένη µορφή παιδείας που παρέχεται από το 

κράτος. Μετά το δεύτερο παγκόσµιο πόλεµο η κρατική εκπαίδευση διευρύνθηκε 
και απευθύνεται σε όλα τα παιδιά ηλικίας από έξι ετών και πάνω. Η σχολική εκ-
παίδευση στην εποχή µας είναι εποµένως ένας κοινωνικός θεσµός, που σκοπό έ-
χει την αγωγή, τη µόρφωση και την ολόπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας 
όλων των µαθητών, µε όρους κοινωνικής ένταξης και ενσωµάτωσης. Στα πλαίσια 
αυτά, ο σκοπός της επικοινωνίας του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές του είναι 
απόλυτα προκαθορισµένος και θεσµικά προσδιορισµένος. Η αποτελεσµατικότη-
τα, όµως, κάθε εκπαιδευτικού στην υλοποίηση των απαιτήσεων που απορρέουν 
από το θεσµικό του ρόλο, που αναφέρεται στην επιτυχή άσκηση του παιδαγωγι-
κού του έργου το οποίο αφορά στην αγωγή και τη µόρφωση των µαθητών του, 
διαφοροποιείται κάθε φορά µε βάση τρεις σηµαντικές παραµέτρους, που αναφέ-
ρονται στον ίδιο τον εκπαιδευτικό και τη συγκρότησή του: α) µε βάση τις πραγ-
µατικές του γνώσεις πάνω στο αντικείµενο που καλείται να διδάξει, β) από τη µέ-
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θοδο διδασκαλίας που θα εφαρµόσει και από την προετοιµασία του για το µάθηµα 
κάθε φορά, και γ) από την ικανότητά του για συνεχή και εποικοδοµητική επικοι-
νωνία µε τους µαθητές του (Μαλικιώση - Λοΐζου, 2001).  

Η παιδαγωγική σχέση, που αναπτύσσεται µεταξύ δασκάλου και µαθητή, 
είναι διαλεκτική και προσωπική (Κοσµόπουλος, 1995). Οι µαθητές έχουν ανάγκη 
από καθοδήγηση στην πορεία ολοκλήρωσης της προσωπικότητά τους, µε στόχο 
τη σταδιακή ηθική και κοινωνική τους αυτονοµία. Μέσα από ένα πλέγµα εσωτε-
ρικού ελέγχου και ατοµικών προσαρµογών, πρέπει οι όλοι οι µαθητές να υιοθετή-
σουν σταδιακά αξίες και να αναπτύξουν πρότυπα συµπεριφοράς, που είναι απο-
δεκτά από το κοινωνικό σύνολο. Βασικός υπεύθυνος για την καλλιέργεια των 
συνθηκών που εξασφαλίζουν καλή επικοινωνία και δηµιουργούν κατάλληλο ψυ-
χοπαιδαγωγικό κλίµα µέσα στη σχολική τάξη, είναι ο εκπαιδευτικός. Στα πλαίσια 
της παιδαγωγικής σχέσης, µέσα από την επικοινωνία και την αλληλεπίδραση µε-
ταξύ δασκάλου και µαθητών, επιδιώκεται η απόκτηση γνώσεων, η κατάκτηση 
δεξιοτήτων, καθώς και η εσωτερίκευση των αξιών από τους µαθητές (Τσιπλητά-
ρης, 2003). Ταυτόχρονα, όµως, ικανοποιούνται κοινωνικές και ψυχολογικές ανά-
γκες τόσο των µαθητών, όσο και του ίδιου του εκπαιδευτικού, αφού η επικοινω-
νία που αναπτύσσεται στα πλαίσια της παιδαγωγικής σχέσης είναι αλληλοκεντρι-
κή (Μπακιρτζής, 2003). 

 
Η κοινωνική ένταξη του µαθητή στην οµάδα της σχολικής τάξης 

Είναι σηµαντικό για την προσωπική ανάπτυξη όσο και για την κοινωνική 
ένταξη και προσαρµογή κάθε µαθητή ξεχωριστά, ιδιαίτερα όταν αυτός βρίσκεται 
σε κρίσιµες περιόδους ανάπτυξης -όπως στην περίοδο της πρώτης σχολικής ηλι-
κίας ή στην περίοδο της εφηβείας- να διαµορφώσει την αίσθηση του «ανήκειν» 
µέσα στην οµάδα της τάξης του. Η αίσθηση αυτή δηµιουργεί ένα αίσθηµα ασφά-
λειας στον µαθητή, απαραίτητο για τη λειτουργική του ενσωµάτωση στην οµάδα 
της σχολικής τάξης. Ο R. Dreikurs (1975) έγραψε: «Το να ανήκεις αποτελεί βα-
σική ανάγκη και µια από τις βασικές αιτίες του άγχους είναι ο φόβος ότι δεν ανή-
κεις».  
Σε ό,τι αφορά στις σχέσεις µαθητών και δασκάλων, αλλά και των µαθητών µε-

ταξύ τους, αυτές καθορίζονται σε σηµαντικό βαθµό από τα κλειστά δοµηµένα α-
ναλυτικά προγράµµατα και τις προσαρµογές στο ρυθµό της σχολικής εργασίας 
που απαιτούν αυτά από τους µαθητές αλλά και από τους εκπαιδευτικούς, οι οποί-
οι καλούνται να εφαρµόσουν και να τα υλοποιήσουν στην πράξη. Οι παρεµβάσεις 
του εκπαιδευτικού, πρέπει να στοχεύουν στη διευθέτηση του µαθησιακού περι-
βάλλοντος και στην προσαρµογή του µοντέλου διδασκαλίας καθώς και του τρό-
που εργασίας µέσα στη σχολική τάξη, ώστε να προάγονται και να ενδυναµώνο-
νται οι διαµαθητικές σχέσεις. Για το σκοπό αυτό είναι απαραίτητη όχι µόνο η κα-
λή διαπροσωπική σχέση του κάθε µαθητή µε τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό της τά-
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ξης του, αλλά και η καλή επικοινωνία του µε την οµάδα των συνοµηλίκων και 
συµµαθητών του. 

Η γενική εκτίµηση που έχουµε για την αξία µας ως άτοµα, αντιπροσωπεύ-
ει τη συνένωση των στάσεων, των αντιλήψεων δηλαδή που εµείς πιστεύουµε ότι 
έχουν οι άλλοι για εµάς (Cooley, 1902, στο Μακρή-Μπότσαρη, 2001). Η αλληλε-
πίδραση κάθε ανθρώπου µε τους σηµαντικούς άλλους στη ζωή του και ιδιαίτερα 
στο χώρο εργασίας του, η ποιότητα των σχέσεων που συνάπτει και το είδος της 
επικοινωνίας που αναπτύσσει, ο βαθµός αποδοχής του από τον υπεύθυνο του 
τµήµατός του αλλά και από τους συναδέλφους του, συνθέτουν την εικόνα του 
«καθρεπτιζόµενου κοινωνικού του εαυτού» (self looking glass). Ο µαθητής, επο-
µένως, ο οποίος βρίσκεται σε περίοδο ανάπτυξης και ολοκλήρωσης των βασικών 
χαρακτηριστικών της προσωπικότητάς του, έχει απόλυτη ανάγκη να βιώνει θετικά 
συναισθήµατα µέσα από την αλληλεπίδρασή του και τις σχέσεις που αναπτύσσει, 
τόσο µε τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό της τάξης του, όσο και µε τους συνοµήλικους 
συµµαθητές του. Ακόµα, όµως, και ο ίδιος ο εκπαιδευτικός, τότε µόνο αισθάνεται 
επιβεβαιωµένος για τις επιλογές του, την επάρκεια και την αποτελεσµατικότητα 
της προσπάθειάς του, όταν αυτό αντικατοπτρίζεται άµεσα στη συµπεριφορά των 
µαθητών του αλλά και των συναδέλφων του, που υπηρετούν στο ίδιο σχολείο. Ο 
βαθµός της προσωπικής αποδοχής του εκπαιδευτικού από την οµάδα των µαθη-
τών του, τονώνει -όπως είναι φυσικό- την αυτοπεποίθησή του και αποτελεί ένα 
πολύ ουσιαστικό και θετικό κίνητρο για τη συνέχισή της προσπάθειας που κατα-
βάλλει για την επίτευξη των εκπαιδευτικών στόχων.  
 
Το ψυχοσυνασθηµατικό κλίµα της τάξης και η πειθαρχία  

Το ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα της τάξης αντανακλά το είδος, τη δυναµι-
κή και την ποιότητα των διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται ανάµεσα 
στα άτοµα της οµάδας της σχολικής τάξης και κατά κύριο λόγο στα πλαίσια της 
διδασκαλίας. Η διδασκαλία, εποµένως, χωρίς να υστερεί σε µεθοδολογικό σχεδι-
ασµό και µαθησιακά αποτελέσµατα, πρέπει να διευκολύνει και τη δηµιουργία ι-
σότιµων διαπροσωπικών σχέσεων µεταξύ όλων των µελών της οµάδας της τάξης. 
Ο δάσκαλος ενθαρρύνει ή αποθαρρύνει, προτρέπει ή αποτρέπει, προσελκύει ή 
αποµακρύνει τους µαθητές του, ανάλογα µε τον τρόπο που επικοινωνεί µαζί τους 
κάθε φορά. Η επικοινωνία, όµως, δασκάλου-µαθητών για είναι αποτελεσµατική, 
πρέπει αφενός να κατοχυρώνει ένα ικανοποιητικό επίπεδο διαχείρισης του αν-
θρώπινου δυναµικού της τάξης (classroom management) και αφετέρου να διευ-
κολύνει την υλοποίηση των στόχων του επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος. Στα 
πλαίσια αυτής τη επικοινωνίας περιλαµβάνεται δηλαδή ένα σύνολο συµπεριφο-
ρών του εκπαιδευτικού σε µια χρονική περίοδο (π.χ. σχολικό έτος, εξάµηνο, τρί-
µηνο κλπ.), οι οποίες, µέσα από την προσωπική θεωρία του ίδιου, µετουσιώνουν 
και µετασχηµατίζουν τους γενικούς σκοπούς της αγωγής και τους στόχους του 
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επίσηµου αναλυτικού προγράµµατος σε συγκεκριµένες ενέργειες µέσα στη σχο-
λική τάξη.  

Οι ενέργειες αυτές του εκπαιδευτικού πρέπει, εποµένως, να είναι σκόπιµες 
και να εντάσσονται σε ένα ευρύτερο και µακροπρόθεσµο πρόγραµµα συστηµατι-
κής καλλιέργειας και διαχείρισης του ψυχοσυναισθηµατικού κλίµατος της τάξης, 
µε βάση τόσο τις παραµέτρους του αναλυτικού προγράµµατος και τις γενικότερες 
συνθήκες του σχολικού πλαισίου, όσο και τις ιδιαίτερες ανάγκες των ίδιων των 
µαθητών του. Αν, αντίθετα, οι ενέργειες του εκπαιδευτικού δεν εντάσσονται σε 
ένα σύστηµα ενιαίας θεώρησης της διδασκαλίας και αντιµετώπισης όλων των επί 
µέρους θεµάτων στη διαχείριση  της σχολικής τάξης, τότε οι παρεµβάσεις του θα 
είναι αποσπασµατικές και συχνά, ίσως, αντιφατικές µεταξύ τους, καθιστώντας µε 
τον τρόπο αυτό αδύνατη την αποτελεσµατική καθοδήγηση των µαθητών του προς 
τους εκπαιδευτικούς στόχους (Hoover & Kindsvatter, 1997).    

Όπως και σε κάθε οµάδα, έτσι και στην οµάδα της σχολικής τάξης είναι 
απαραίτητη η επιβολή ορίων, ένα σύστηµα δηλαδή πειθαρχίας (discipline). Όπως 
µάλιστα αναφέρει ο Ματσαγγούρας (1998α), το σύστηµα αυτό περιλαµβάνει ένα 
σύνολο κανόνων συµπεριφοράς ανάµεσα στα µέλη της οµάδας, που προσδιορί-
ζουν το υποχρεωτικό, το επιθυµητό ή το απαγορευµένο. Την ευθύνη για την ε-
φαρµογή των κανόνων συµπεριφοράς και της επικοινωνίας γενικότερα µέσα στη 
σχολική τάξη, την έχει ο εκπαιδευτικός. Οι κοινωνικοί ρόλοι δάσκαλου-µαθητή 
είναι φορτισµένοι µε πολλά κοινωνικά στερεότυπα ή προκαταλήψεις, όπως για 
παράδειγµα «καλός µαθητής είναι ο ήσυχος µαθητής», ή «οι καλοί µαθητές είναι 
υπάκουοι και οι κακοί µαθητές είναι άτακτοι» κλπ. Ο εκπαιδευτικός, όµως, οφείλει 
να εντοπίζει και να ελέγχει τα κοινωνικά στερεότυπα ή τις προκαταλήψεις που 
έχει ο ίδιος αλλά και οι µαθητές του, να τροποποιεί ανάλογα τη συµπεριφορά του 
και να αξιοποιεί δηµιουργικά τη διαφορετικότητα των µαθητών µέσα στην οµάδα 
της τάξης του, µε τελικό σκοπό την αλλαγή των αρνητικά φορτισµένων συναι-
σθηµατικά στάσεων. 

Μοντέλα ηγεσίας στη σχολική τάξη 
 Η ηγετική ικανότητα αναφέρεται στην ποιότητα της συµπεριφοράς ορι-
σµένων ατόµων, µέσω της οποίας µπορούν και καθοδηγούν ανθρώπους ή τις 
δραστηριότητές τους, κατά την οργανωµένη προσπάθεια της οµάδας. Οι σχέσεις 
που αναπτύσσονται µε σκοπό την επίτευξη των κοινών στόχων και κάτω από ο-
µαδικές συνθήκες, είναι αλληλοεξαρτώµενες (Hollander, 1978). Η επιλογή ενός 
µοντέλου επικοινωνίας και ενός προσωπικού στυλ ηγεσίας (personal leadership 
style) από τον υπεύθυνο εκπαιδευτικό, επηρεάζει και διαµορφώνει το παιδαγωγι-
κό και ψυχολογικό κλίµα της σχολικής τάξης. Η επιλογή αυτή όχι µόνο προσδιο-
ρίζει σε µεγάλο βαθµό τις διαστάσεις της επικοινωνίας του εκπαιδευτικού µε τους 
µαθητές του, αλλά δηµιουργεί και τις προϋποθέσεις για τη διαµαθητική επικοινω-
νία στα πλαίσια της τάξης και της σχολικής ζωής γενικότερα. Το δασκαλικό αυτό 
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στυλ άσκησης του εκπαιδευτικού ρόλου, όπως και οι διαπροσωπικές σχέσεις που 
αναπτύσσονται, αποτελούν χαρακτηριστικά του «κρυφού προγράµµατος»  της 
σχολικής τάξης. 

Σύµφωνα µε τους Lippit & White (1943, στο Κοκκινάκη, 2005), υπάρχουν 
τρία µοντέλα ηγεσίας στην τάξη: το αυταρχικό, το δηµοκρατικό και το φιλελεύθε-
ρο (laissez-faire). Όπως φάνηκε από τις µελέτες που διεξήγαγαν οι ερευνητές αυ-
τοί σε σχολικές τάξεις, µε τη φυσική παρουσία του αυταρχικού ηγέτη µέσα στην 
τάξη υπήρχε παραγωγικότητα από την οµάδα των µαθητών, αλλά το κλίµα µέσα 
στην οµάδα ήταν επιθετικό. Οι  δηµοκρατικοί ηγέτες, αντίθετα, δηµιούργησαν 
φιλικό κλίµα και η οµάδα είχε σηµαντικό έργο, χωρίς µάλιστα αυτό να επηρεάζε-
ται από τη φυσική τους παρουσία. Οι φιλελεύθεροι, τέλος, ηγέτες, αν και δη-
µιούργησαν ένα φιλικό κλίµα, δεν κατόρθωσαν να κατευθύνουν αποτελεσµατικά 
την οµάδα προς τους επιδιωκόµενους στόχους. Μάλιστα, η οµάδα των µαθητών 
ήταν περισσότερο αποδοτική κατά την απουσία τους. 

Ο Bales (1950, στο Γεώργας, 1989), διακρίνει τους ηγέτες σε προσανατο-
λισµένους προς το έργο (task orientierd) και σε προσανατολισµένους προς το κοι-
νωνικο-συναισθηµατικό κλίµα (socio-emotional specalists). Κατά την άποψή του, 
οι δύο αυτές διαστάσεις είναι ασύµβατες µεταξύ τους και ο ίδιος ηγέτης δεν µπο-
ρεί να είναι αποτελεσµατικός και στους δύο αυτούς ρόλους ταυτόχρονα. Πιο σύγ-
χρονοι ερευνητές, όµως, ανατρέπουν την άποψη αυτή, υποστηρίζοντας ότι οι δυο 
αυτές διαστάσεις δε συνδέονται ουσιαστικά µεταξύ τους και ότι οι αποτελεσµατι-
κοί ηγέτες έχουν επιδόσεις πάνω από το µέσο όρο και ως προς την επιβολή δοµής 
για την επίτευξη του συγκεκριµένου έργου (initiating structure) αλλά και ως προς 
το ενεργό ενδιαφέρον τους για την ατοµική ευηµερία (consideration) των µαθη-
τών τους και το ψυχοσυναισθηµατικό κλίµα της τάξης γενικότερα (Stogdill, 1974. 
Sorrentino & Field, 1986). Γεγονός, πάντως, παραµένει, ότι ο εκπαιδευτικός είναι 
φορέας που συγκεντρώνει τριπλή εξουσία: νοµοθετική, δικαστική και εκτελεστι-
κή (Ματσαγγούρας, 1998β). ∆ηλαδή, είναι αυτός που βάζει τους κανόνες στη συ-
µπεριφορά και στην επικοινωνία µεταξύ των µελών της οµάδας, αυτός που απο-
φασίζει τις ποινές και, όταν χρειάζεται, είναι αυτός που τις εκτελεί, στα πλαίσια 
λειτουργίας της σχολικής τάξης. 
 

Μοντέλα επικοινωνίας στη σχολική τάξη     
Σύµφωνα µε τον Mialaret (1991), τρία είναι τα βασικά µοντέλα επικοινω-

νίας στην παιδαγωγική σχέση: το δασκαλοκεντρικό, το µαθητοκεντρικό και το επι-
κοινωνιοκεντρικό µοντέλο. Στο δασκαλοκεντρικό µοντέλο η επικοινωνία είναι 
γραµµική (ποµπός – µήνυµα - δέκτης) και µονόδροµη, προβάλλοντας κυρίως το 
αυστηρό και ελεγκτικό πρότυπο του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική διαδικασί-
α. Για το λόγο αυτό δεν θεωρείται σήµερα το περισσότερο αποδοτικό µοντέλο για 
την ανάπτυξη δικτύων επικοινωνίας την ενδυνάµωση των διαπροσωπικών σχέσε-
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ων µέσα στην τάξη. Το µαθητοκεντρικό µοντέλο, αντίθετα, είναι προσανατολι-
σµένο κυρίως προς τους ίδιους τους µαθητές και τις ανάγκες τους, αφού αυτοί 
είναι και οι τελικοί αποδέκτες της εκπαιδευτικής διαδικασίας, οι πελάτες σύµφω-
να µε τον Rogers (1969). Στην αλλοκεντρική αυτή διάσταση της επικοινωνίας, ο 
εκπαιδευτικός πρέπει να είναι σε θέση να αντιλαµβάνεται τις διαθέσεις και τις 
επιθυµίες των µαθητών του, να συλλαµβάνει τα µηνύµατα που αυτοί εκπέµπουν 
χωρίς να τα παραποιεί και δίχως να τα αναπλαισιώνει σύµφωνα µε τις δικές του 
ανάγκες και επιθυµίες (Μπακιρτζής, 2003). Τέλος, το επικοινωνιοκεντρικό µοντέ-
λο επιτρέπει τη δυαδική ενότητα µεταξύ δασκάλου-µαθητή (Φράγκος, 1993) και 
ορίζεται από τη συναντησιακή και αλληλοδιαµορφωτική σχέση που αναπτύσσε-
ται µεταξύ των επικοινωνούντων προσώπων. Το µοντέλο αυτό αποτελεί το κυ-
κλικό-ολιστικό σχήµα επικοινωνίας, όπου όλα τα συµµετέχοντα µέλη είναι ενερ-
γά και συµµετέχουν από ισοδύναµη θέση. Το ενδιαφέρον στο µοντέλο αυτό επι-
κεντρώνεται περισσότερο στις σχέσεις και λιγότερο στα ίδια τα πρόσωπα.  

Η επιλογή ενός µοντέλου επικοινωνίας από τον εκπαιδευτικό, προσδιορί-
ζει σε µεγάλο βαθµό τη µέθοδο διδασκαλίας και τον τρόπο εργασίας µέσα στη 
σχολική τάξη, ενώ προϋποθέτει ακόµα και χωροταξικές διαφοροποιήσεις και δι-
αρρυθµίσεις των επίπλων της τάξης, ώστε η διάταξή τους να ανταποκρίνεται στις 
ανάγκες του συγκεκριµένου µοντέλου. Η παραδοσιακή διάταξη των θρανίων µε 
την έδρα δίπλα και µπροστά στον πίνακα, εξυπηρετεί κατά κύριο λόγο τις ανά-
γκες της επικοινωνίας µε βάση το παραδοσιακό, δασκαλοκεντρικό µοντέλο. Η 
κυκλική-µετωπική διάταξη των θρανίων τροποποιεί δραστικά το παραδοσιακό 
µοντέλο της επικοινωνίας στην τάξη και µπορεί να βελτιώσει ουσιαστικά την επι-
κοινωνία µεταξύ των µαθητών. Η οµαδοσυνεργατική µέθοδος διδασκαλίας και 
εργασίας µέσα στη σχολική τάξη τέλος (βλ. Ματσαγγούρας, 1997), µε διάταξη 
των θρανίων που διευκολύνει το σχηµατισµό µικρότερων οµάδων, µπορεί να α-
ποτελέσει τη βάση για την ανάπτυξη του επικοινωνιοκεντρικού µοντέλου. Οι πα-
ρεµβάσεις του εκπαιδευτικού στο θέµα της διάταξης των θρανίων, πρέπει να λαµ-
βάνουν υπόψη τα αναπτυξιακά χαρακτηριστικά των µαθητών καθώς και τη δυνα-
µική της οµάδας της τάξης.  

Προϋποθέσεις δηµιουργίας θετικού κλίµατος στη σχολική τάξη 
Η διαπροσωπική επικοινωνία είναι συσχετιστική και εκδηλώνεται άµεσα 

µε τη στοργή και τον έλεγχο, µε λεκτικό και µη λεκτικό τρόπο (Verderber & Ver-
derber, 2006). Η ίδια η φύση των σχέσεων µέσα στη σχολική τάξη, αν θα είναι 
φιλικές, εχθρικές, αδιάφορες κλπ., εξαρτάται άµεσα από το είδος της επικοινωνί-
ας που αναπτύσσεται. Θετικό κλίµα επικοινωνίας υπάρχει όταν ενθαρρύνεται η 
αµοιβαία και ικανοποιητική ανταλλαγή ιδεών και απόψεων µέσα σε ένα συγκε-
κριµένο πλαίσιο και η επικοινωνία χαρακτηρίζεται ως περιγραφική, ανοιχτή, ίση 
και ευέλικτη (Verderber & Verderber, 2006). Τα χαρακτηριστικά αυτά αφορούν 
κατά κύριο λόγο στη λεκτική επικοινωνία και τις συνοµιλίες µεταξύ των ανθρώ-
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πων. Περιγραφική οµιλία έχουµε, όταν από όλους τους συνοµιλητές παρατίθενται 
τα γεγονότα µε γλώσσα αντικειµενική και αποφεύγονται τα αξιολογικά σχόλια 
και η άσκηση κριτικής για τους άλλους (Gibb, 1961).  

Ο εκπαιδευτικός, ως ηγέτης της σχολικής τάξης, πρέπει να αποφεύγει τις 
αξιολογικές κρίσεις και τα σχόλια για τους µαθητές του. Η απουσία επαρκούς 
πληροφόρησης στη διαπροσωπική επικοινωνία, µε ταυτόχρονη διατύπωση αξιο-
λογικών κρίσεων σχετικά µε γεγονότα ή πράξεις των άλλων οδηγεί σε παρεξηγή-
σεις και διακοπή της επικοινωνίας, ειδικά όταν αυτές είναι προσωπικές απόψεις, 
αρνητικές για το συνοµιλητή ή εντελώς αντίθετες µε τις απόψεις του συνοµιλητή. 
Η σαφήνεια των µηνυµάτων και η ακρίβεια στη χρήση της γλώσσας, δηµιουργεί, 
αντίθετα, ευνοϊκές συνθήκες στη διαπροσωπική επικοινωνία. Ανοιχτή οµιλία είναι 
όταν το θέµα και ο σκοπός της επικοινωνίας είναι άµεσα, προφανή και γνωστά σε 
όλους τους συµµετέχοντες, για την αποφυγή παρεξηγήσεων. Ισότητα στην επικοι-
νωνία, σηµαίνει κυρίως αποφυγή εκφράσεων, συµπεριφορών ή κινήσεων, που 
µπορεί να υποδηλώνουν αµφισβήτηση και υποτίµηση του συνοµιλητή. Ευελιξία, 
τέλος, είναι η αποφυγή κατά τη διάρκεια των συζητήσεων υποστήριξης άκαµπτων 
θέσεων από τους συνοµιλητές και η διατύπωση δογµατικών απόψεων. Είναι φα-
νερό, ότι οι παραπάνω αρχές για τη δηµιουργία θετικού κλίµατος επικοινωνίας 
µπορεί να βρουν άµεση εφαρµογή στη διαµόρφωση της επικοινωνιακής συµπερι-
φοράς του εκπαιδευτικού µε τους µαθητές του µέσα στη σχολική τάξη. 

Το πραγµατικό και ειλικρινές ενδιαφέρον για το µαθητή, το χαµόγελο και 
ο ευχάριστος τόνος στη φωνή του εκπαιδευτικού, η βλεµµατική και ίσως και η 
απτική επαφή µε τους µαθητές του κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας, είναι µερι-
κά από τα µη λεκτικά σήµατα που εκδηλώνουν τη στοργή στην επικοινωνία µετα-
ξύ δασκάλου-µαθητών. Ο έλεγχος, αντίθετα, φανερώνει σε ποιο βαθµό ο ένας κυ-
ριαρχεί πάνω στον άλλο, µέσα σε µια σχέση. Ο έλεγχος µπορεί να είναι συµπλη-
ρωµατικός ή συµµετρικός, σε βαθµό που να καθορίζει και το είδος της σχέσης σε 
συµπληρωµατική ή συµµετρική, αντίστοιχα (Watzlawick, Beavin & Jackson, 
1967). Σε µια συµπληρωµατική σχέση, παραδείγµατος χάρη, όταν τα µηνύµατα 
του ενός ατόµου θα υπονοούν κυριαρχία, τα µηνύµατα του άλλου θα αποδέχονται 
αυτή την κυριαρχία. Σε µια συµµετρική σχέση, αντίθετα, υπάρχει εναλλαγή του 
ελέγχου στην επικοινωνία από τους συµµετέχοντες. Οι σχέσεις όπου υπάρχει ε-
ναλλαγή του ελέγχου είναι πιο σταθερές στην εξέλιξή τους και αποτρέπονται οι 
βίαιες και απότοµες εκρήξεις στη συµπεριφορά των συµµετεχόντων.  

Είναι σκόπιµο, λοιπόν, ο εκπαιδευτικός να παραχωρεί πρωτοβουλίες 
στους µαθητές του και να διαµορφώνει το πρόγραµµα εργασίας της τάξης µε τη 
συµµετοχή και τη σύµφωνη γνώµη τους. Ο εξαναγκασµός και η επιβολή της αυ-
θεντίας του εκπαιδευτικού σε οποιοδήποτε επίπεδο, όπου µόνο αυτός αποφασίζει 
για όλα όσα αφορούν την οµάδα της τάξης του, θεωρώντας τους µαθητές του «α-
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πριόρι» ως άτοµα µειωµένης ισχύος λόγω ηλικίας, δε δηµιουργεί συµµετρικές 
σχέσεις και διαταράσσει το θετικό κλίµα στην επικοινωνία µέσα στην τάξη. 

 Ο εκπαιδευτικός µε τη συµπεριφορά του, µε όσα κάνει ή όσα πιθανόν πα-
ραλείπει να κάνει -χωρίς πολλές φορές κι ο ίδιος να το συνειδητοποιεί- στην επι-
κοινωνία του µε τους µαθητές του, ασκεί µεγάλη επίδραση στην κοινωνική τους 
προσαρµογή και στην προσωπική τους ανάπτυξη. Σύµφωνα µε τον Brophy 
(1986), υπάρχει ο αποτελεσµατικός και ο αναποτελεσµατικός έπαινος στην επι-
κοινωνία µεταξύ δασκάλου και µαθητή. Ο αποτελεσµατικός έπαινος προϋποθέτει 
ότι θα είναι ειλικρινής, θα αµείβει την επίδοση µε βάση συγκεκριµένα και εκ των 
προτέρων γνωστά στους µαθητές κριτήρια, θα εστιάζει στην ατοµική βελτίωση 
του κάθε µαθητή σε σχέση µε το παρελθόν και θα κατευθύνει γενικότερα τη συ-
µπεριφορά όλων των µαθητών προς την επίτευξη του έργου. Σε κάθε περίπτωση, 
πάντως, οι θετικές προσδοκίες των εκπαιδευτικών δηµιουργούν ένα γενικότερα 
ευνοϊκό περιβάλλον τόσο για την κοινωνική ένταξη όσο και για την ανάπτυξη κι-
νήτρων µάθησης στους µαθητές. Είναι σηµαντικό, εποµένως, ο εκπαιδευτικός να 
χειρίζεται σωστά την επικοινωνία µε τους µαθητές του, να διατηρεί σταθερή και 
θετική στάση απέναντί τους, ακόµα και όταν τα πράγµατα δυσκολεύουν. 

Ανταγωνιστικό και συνεργατικό κλίµα στην τάξη  
Ο ανταγωνισµός ή η συνεργασία µεταξύ των µαθητών, όσον αφορά στις 

ατοµικές επιδόσεις τους στα πλαίσια του µαθήµατος, είναι ένας ακόµα καθορι-
στικός παράγοντας για τη δηµιουργία θετικού ή αρνητικού κλίµατος στα πλαίσια 
της σχολικής τάξης. Θετικό κλίµα σηµαίνει εµπιστοσύνη µεταξύ των µελών της 
οµάδας, αίσθηµα επάρκειας και απουσία φόβου για πιθανή αποτυχία. Πως ορίζε-
ται όµως ο ανταγωνισµός και η συνεργασία; Ο Τάτσης (1994, τοµ. β΄, σελ.120) 
γράφει: «Ανταγωνισµός είναι εποµένως η κοινωνική εκείνη διαδικασία, στην ο-
ποία κάθε συµµετέχον µέλος επιδιώκει να πετύχει κάποιο στόχο για τον εαυτό 
του, ακολουθώντας οριοθετηµένους τρόπους δράσης και υπερτερώντας ή απο-
κλείοντας τους άλλους». Σύµφωνα µε έναν ορισµό του Deutsch (1962) για τη συ-
νεργασία: «οι ατοµικοί στόχοι των µελών είναι συνδεδεµένοι, ώστε να υπάρχει 
συνάφεια µεταξύ των επιτευγµάτων του καθ’ ενός». Είναι φανερό ότι κάτω από 
συνθήκες ανταγωνισµού η επιτυχία του ενός προϋποθέτει την αποτυχία κάποιου 
άλλου, ενώ σε συνθήκες συνεργασίας η επιτυχία του ενός εξαρτάται άµεσα και 
από την επιτυχία των άλλων. Η απλή, όµως, αλληλεπίδραση µεταξύ των µελών 
µιας οµάδας δεν επαρκεί από µόνη της για τη δηµιουργία συνεργατικού κλίµατος. 
Η λέξη κλειδί, για τη συνεργασία είναι η αλληλεξάρτηση µεταξύ των σκοπών και 
των επιδιώξεων ανάµεσα στα µέλη της οµάδας. Η αλληλεξάρτηση των στόχων 
ενισχύει συνολικά το αίσθηµα της κοινότητας και συµβάλλει στην υγιή ανάπτυξη 
της προσωπικότητας όλων των µαθητών. Σύµφωνα µε τον Lewin (1948), οµάδα 
είναι ένα δυναµικό σύνολο ατόµων, βασισµένο όµως στην αλληλεξάρτηση και όχι 
στην οµοιότητα ανάµεσά τους. Μέσα στην οµάδα, ο κάθε µαθητής νιώθει την 
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ασφάλεια να αγωνίζεται για να εκπληρώνει τους κοινούς στόχους, αναπτύσσο-
ντας πνεύµα συνεργασίας και υπευθυνότητας. Είναι σηµαντικό όλοι οι µαθητές 
να βιώνουν και να γεύονται τη χαρά της επιτυχίας και της δηµιουργίας, αφού, 
όπως υποστηρίζει ο Bass (1960), µε τον όρο οµάδα εννοούµε ένα σύνολο ατόµων, 
που η ύπαρξή του δίνει κάποια ευχαρίστηση στα  µέλη του.  

Σύµφωνα µε τον Dreikurs (1975), όσο περισσότερο ενδιαφέρεται ένας µα-
θητής για τους συµµαθητές του και την οµάδα της τάξης του, τόσο καλύτερα 
προσαρµοσµένος είναι. Στη συνεργατική µέθοδο εργασίας, όµως, οι ατοµικοί 
στόχοι συνδέονται άµεσα µε τους οµαδικούς, γεγονός που δηµιουργεί αίσθηµα 
σιγουριάς για όλους και αυξάνει θεαµατικά τη συνοχή της τάξης. Τα επίπεδα άγ-
χους είναι µειωµένα και µόνο το δηµιουργικό άγχος υπάρχει, για την επιτυχία και 
την επίτευξη των κοινών στόχων. Οι κοινοί στόχοι συνδέουν µε βαθύτερους δε-
σµούς φιλίας τους µαθητές µεταξύ τους. Το καίριο ερώτηµα, λοιπόν, που προκύ-
πτει στην περίπτωση αυτή, είναι αν το ανταγωνιστικό κλίµα ευνοεί και προάγει τη 
µάθηση, που είναι βασική επιδίωξη του σχολικού συστήµατος. Από έρευνες απο-
δεικνύεται (Slavin,1995. Gilles, 2003) ότι τα αποτελέσµατα της συνεργασίας είναι 
ποσοτικά όσο και ποιοτικά ανώτερα από αυτά του ανταγωνισµού, χωρίς ταυτό-
χρονα οι ατοµικές επιδόσεις των µαθητών να υστερούν. Ο ανταγωνισµός µέσα 
στο σχολείο, ως στρατηγική µάθησης, υποβαθµίζει και «απανθρωπίζει» τις σχέ-
σεις, µε αποτέλεσµα οι «αδύνατοι» µαθητές να αδρανοποιούνται και να γίνονται 
παθητικοί δέκτες στην επικοινωνία τους µε τον εκπαιδευτικό της τάξης και τους 
συµµαθητές τους.  

Η συµπεριφορά κάθε ανθρώπου στην επικοινωνία προσδιορίζεται µε βάση 
την αντίληψη που έχει σχηµατίσει αυτός για τους άλλους και φιλτράρεται κάθε 
φορά µέσα από την προδιαµορφωµένη εικόνα που έχει για τον εαυτό του αλλά 
και την αξιολόγησή του σε σχέση µε τις δυνατότητές του στη συγκεκριµένη περί-
σταση. Οι αδύνατοι µαθητές, έχοντας βιώσει πολλαπλές απογοητεύσεις και απορ-
ρίψεις στο σχολικό σύστηµα στερούνται προοδευτικά της ικανότητας να αυτο-
προσδιορίζονται θετικά, µέσα από µια ισόρροπη, δυναµική και αµφίδροµη σχέση 
µε τους συµµαθητές τους αλλά και το άµεσο σχολικό και κατ’ επέκταση κοινωνι-
κό τους περιβάλλον (Ζεργιώτης, 1998). Μέσα από αυτή τη «µαθηµένη αδυναµία» 
τους (Torgesen, 1977) σχηµατίζουν τελικά αρνητική αυτοεικόνα (self image) και 
έχουν χαµηλή αυτοεκτίµηση (self/ esteem), µε όλα τα δυσάρεστα αποτελέσµατα 
που µπορεί να έχει αυτό για την εξέλιξη της προσωπικότητάς τους γενικότερα. 
Μάλιστα, όπως αναφέρει η Μακρή-Μπότσαρη (2001), αν και οι εκπαιδευτικοί 
πολλές φορές νοµίζουµε ότι µπορούµε να αλλάξουµε την αρνητική εικόνα που 
έχουν οι µαθητές για τον εαυτό τους και τους επαινούµε γενναιόδωρα στην προ-
σπάθειά µας να τους δείξουµε ότι αξίζουν, δεν υπάρχει καµιά εγγύηση µε ποιον 
τρόπο θα ερµηνεύσουν αυτοί τη συµπεριφορά µας κάθε φορά. Ιδιαίτερα σηµαντι-
κό προς την κατεύθυνση αυτή είναι, µε συγκεκριµένες ενέργειες του εκπαιδευτι-
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κού, να ενθαρρύνονται οι µαθητές στην ανάπτυξη συνεργασιών µέσα στη σχολική 
τάξη, ώστε να προάγονται και να ενδυναµώνονται οι διαµαθητικές σχέσεις και να 
εξασφαλίζεται τόσο η οµαδική όσο και η ατοµική επιτυχία όλων, στα πλαίσια των 
στόχων του αναλυτικού προγράµµατος. 

Ο µαθητής στην παιδαγωγική σχέση 
Ο µαθητής µέσα στη σχολική τάξη δεν είναι ένας παθητικός δέκτης, που 

απλά δέχεται τις επιδράσεις του παιδαγωγού του. Σύµφωνα µε τη θεωρία της κοι-
νωνικής αλληλεπίδρασης του Goffman (1974), είναι ένας δυναµικός µετασχηµα-
τιστής που επεξεργάζεται τις πληροφορίες και τα µηνύµατα που προσλαµβάνει 
και δηµιουργεί τη δική του προσωπική εικόνα για τη σχέση και τον «άλλο». Ο 
µαθητής, δηλαδή, µέσα από τις στάσεις και τις αντιλήψεις του, τις κοινωνικές του 
αναπαραστάσεις και τις εµπειρίες του, τα κίνητρα και τις προσδοκίες του, επεξερ-
γάζεται τις πληροφορίες κάνοντας αναπλαισίωση των µηνυµάτων που προσλαµ-
βάνει από τον εκπαιδευτικό και τους συµµαθητές του, µε βάση τη διάθεση και τη 
συναισθηµατική του κατάσταση τη στιγµή εκείνη. Στο πλαίσιο του σχολείου και 
της σχολικής τάξης, ο µαθητής, ως ψυχοσωµατικός οργανισµός, επιδέχεται µόνο 
τις τροποποιήσεις εκείνες που τον αφορούν και σύµφωνα µε την αντίληψή του 
σχετίζονται κατά κάποιον τρόπο –θετικά ή αρνητικά- µε το συµφέρον του, έτσι 
όπως ο ίδιος το αντιλαµβάνεται και το βιώνει κάθε φορά (Φράγκος, 1993).  

Τόσο τα παιδιά όσο και οι έφηβοι -για διαφορετικούς λόγους η κάθε ηλι-
κιακή οµάδα- δεν εκφράζουν πολλές φορές µε ακρίβεια ούτε τις σκέψεις τους, 
ούτε πολύ περισσότερο τα συναισθήµατά τους. Για το λόγο αυτό είναι πολύ ση-
µαντικό, ο εκπαιδευτικός, αφού ακούσει προσεκτικά τις απόψεις τους, να αναδια-
τυπώνει και να επαναλαµβάνει πολλές φορές το νόηµα όσων εκείνος έχει κατα-
λάβει από τη συνοµιλία, ώστε να είναι τελικά βέβαιος ότι έχει ερµηνεύσει σωστά 
τα λεγόµενα των µαθητών του. Αυτό βοηθά στην αποφυγή παρεξηγήσεων στην 
επικοινωνία, που είναι ιδιαίτερα συχνές στις περιπτώσεις αυτές, ιδιαίτερα αν λά-
βει κανείς υπόψη του τη διαφορά ηλικίας και κατά συνέπεια τις διαφορετικές ε-
µπειρίες και το διαφορετικό επίπεδο ανάπτυξης στο οποίο βρίσκονται ο εκπαιδευ-
τικός και οι µαθητές του. Η αναδιατύπωση των ιδεών ή των συναισθηµάτων στην 
επικοινωνία είναι απολύτως απαραίτητη, όπως αναφέρουν οι Verderber & Ver-
derber (µτφρ. 2006), όταν: 1. το περιεχόµενο του µηνύµατος είναι σοβαρό και εν-
δεχόµενη παρερµηνεία του θα είχε σοβαρές συνέπειες, 2. το περιεχόµενο είναι 
µακροσκελές και υπάρχει κίνδυνος να µας διαφύγει κάτι, 3. το µήνυµα περιλαµ-
βάνει λέξεις ή φράσεις που είναι σε αργκό (που χρησιµοποιούν συνήθως οι νέοι), 
4. το νόηµα που αποδίδουµε στο µήνυµα µας φαίνεται εξ αρχής περίεργο και α-
συνήθιστο, 5. το µήνυµα έχει ειπωθεί υπό κατάσταση έντονου στρες ή πίεσης, 
οπότε ο συνοµιλητής ίσως δεν εννοούσε ακριβώς αυτό που είπε, 6. το µήνυµα µας 
προκάλεσε τέτοια συναισθηµατική αντίδραση, ώστε να είναι πιθανό η αντίδραση 
αυτή να µας εµπόδισε να καταλάβουµε την ακριβή σηµασία του µηνύµατος.  
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Η επικοινωνιακή διάσταση της βαθµολογίας  
Σύµφωνα µε τη θεωρία της ανταλλαγής των Thibault & Kelley (1959), 

µπορούµε να ερµηνεύσουµε τις διαπροσωπικές σχέσεις µε βάση την «ανταλλαγή» 
επιβραβεύσεων και κόστους, η οποία συµβαίνει κατά τη διάρκεια της επικοινωνί-
ας µεταξύ των ανθρώπων. Επιβράβευση είναι τα θετικά συναισθήµατα που απορ-
ρέουν από την επικοινωνία, το κύρος που αποδίδει η σχέση στους συµµετέχοντες, 
το τελικό όφελος που αποκοµίζουν αυτοί ανάλογα µε τη φύση της σχέσης και η 
ικανοποίηση των συναισθηµατικών τους αναγκών. Κόστος, αντίθετα, είναι ο χρό-
νος, η ενέργεια που καταναλώνουν και το άγχος που βιώνουν. Έτσι, οι µαθητές 
επιδιώκουν καταστάσεις επικοινωνίας, στις οποίες η συµπεριφορά τους θα τους 
αποδώσει µια υψηλή επιβράβευση και ταυτόχρονα θα έχει ένα χαµηλό κόστος. Η 
επιθυµητή αναλογία µεταξύ κόστους και ωφέλειας δεν είναι δεδοµένη, αφού είναι 
επιλογή του ατόµου και διαφέρει από άτοµο σε άτοµο, από σχέση σε σχέση και 
µπορεί µάλιστα να διαφοροροποιείται στα ίδια τα άτοµα σε διαφορετικές χρονι-
κές στιγµές.  

Ο εκπαιδευτικός πρέπει να φροντίζει για την κατάκτηση των βασικών 
γνώσεων και την κατάκτηση των απαραίτητων µαθησιακών στόχων από τον κάθε 
µαθητή, µε το ελάχιστο κάθε φορά δυνατό κόστος και τη µέγιστη δυνατή επιβρά-
βευση, χωρίς δηλαδή να διακυβεύεται σε καµία περίπτωση το προσωπικό κύρος 
κάθε µαθητή µε µια απαξιωτική γι αυτόν βαθµολογία. Στην πράξη αυτό σηµαίνει, 
ότι το άγχος του µαθητή για τις επιδόσεις του µέσα στην τάξη πρέπει να κυµαίνε-
ται σε τέτοια επίπεδα, που θα διευκολύνεται η επικοινωνία και ταυτόχρονα δε θα 
παρεµποδίζεται η µάθηση. Έχει λοιπόν µεγάλη σηµασία, εκτός από την καθαρά 
αξιολογική και ταξινοµητική διάσταση της βαθµολογίας, να δίνεται έµφαση και 
στην παιδαγωγική και επικοινωνιακή διάσταση της αξιολόγησης. Η αξιολόγηση 
της επίδοσης των µαθητών σε όλες τις βαθµίδες εκπαίδευσης, πρέπει να εξασφα-
λίζει ένα βασικό επίπεδο επιτυχίας για όλους τους µαθητές και να τους προσανα-
τολίζει προς εφικτούς και πραγµατοποιήσιµους µαθησιακούς στόχους. Σκόπιµο 
είναι, εποµένως, να λαµβάνεται υπόψη και να αξιολογείται από τον εκπαιδευτικό 
όχι µόνο η τελική επίδοση των µαθητών του, αλλά και η προσπάθεια που κατέ-
βαλλαν αυτοί κάθε φορά, καθώς και η βελτίωση που σηµείωσαν σε σχέση µε 
προηγούµενες ατοµικές επιδόσεις τους.  

Λεκτική επικοινωνία στη σχολική τάξη 
Η χρήση της γλώσσας στο σχηµατισµό µηνυµάτων, συνιστά τη λεκτική 

µορφή της επικοινωνίας. Η συζήτηση είναι ο πιο συχνά χρησιµοποιούµενος τρό-
πος διαπροσωπικής επικοινωνίας και αποτελεί καθηµερινή ανθρώπινη συµπερι-
φορά. Στη σχολική τάξη η επικοινωνία µεταξύ του εκπαιδευτικού και της οµάδας 
των µαθητών της τάξης στηρίζεται κατά κύριο λόγο στην οµιλία και στη διεξαγω-
γή συζητήσεων, τόσο για την παρουσίαση του µαθήµατος όσο και για τη διευθέ-
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τηση ζητηµάτων που αφορούν καθαρά στην καθηµερινή επαφή και επικοινωνία 
µεταξύ τους. Η αποτελεσµατική όµως συζήτηση, στα πλαίσια των διαπροσωπι-
κών επαφών κάθε διαπροσωπικού επαγγελµατία όπως ο εκπαιδευτικός, πρέπει να 
στηρίζεται σε ορισµένους βασικούς κανόνες.  

Οι κανόνες αυτοί, για τη διεξαγωγή αποτελεσµατικών συζητήσεων, είναι  
σύµφωνα µε τον Grice (1975): 1) η αρχή της ποιότητας, σύµφωνα µε την οποία οι 
πληροφορίες που µεταδίδονται πρέπει να είναι ακριβείς, αληθείς και να µην υ-
πάρχει σκόπιµη τροποποίηση της αλήθειας, 2) η αρχή της ποσότητας, σύµφωνα µε 
την οποία η υπερβολική συντοµία, όπως και η υπερβολική φλυαρία, η παροχή 
περισσότερων ή λιγότερων πληροφοριών από όσες είναι αναγκαίες δεν βοηθούν 
την συνεργατικότητα, αρχή απαραίτητη στις καλές διαπροσωπικές σχέσεις, 3) η 
αρχή της σχετικότητας, σύµφωνα µε την οποία οι πληροφορίες που µεταδίδονται 
µέσα από τη συζήτηση θα πρέπει να  συνδέονται µε το θέµα. Η ξαφνική διακοπή 
της συζήτησης από έναν από τους συµµετέχοντες ή η απρόσµενη αλλαγή θέµατος 
δεν ευνοεί την καλή επικοινωνία, αντίθετα διαταράσσει τις διαπροσωπικές σχέ-
σεις, και τέλος 4) η αρχή του τρόπου, σύµφωνα µε την οποία η σκέψεις θα πρέπει 
να παρουσιάζονται µε σαφήνεια και οργανωµένες σε ενιαία εννοιολογικά σχήµα-
τα από τους συµµετέχοντες στην συζήτηση. Οι Bach & Harnish (1979), πρότειναν 
ακόµα δυο θεµελιώδεις αρχές στη διεξαγωγή µιας συζήτησης: την αρχή της ηθικό-
τητας και την αρχή της ευγένειας.  

Σε µια συζήτηση, επίσης, είναι σηµαντικό να µπορεί ο εκπαιδευτικός να 
ακούει προσεκτικά τους µαθητές του, να µην τους διακόπτει και να τους δείχνει 
έµπρακτα ότι λαµβάνει σοβαρά υπ΄ όψη του τις απόψεις τις οποίες εκφράζουν. Οι 
δεξιότητες αυτές προσεκτικής ακρόασης, όπως ονοµάζονται, είναι απαραίτητες 
για τη διεξαγωγή αποτελεσµατικών συζητήσεων µε τους µαθητές και για την κα-
λύτερη διαχείριση των σχέσεων του εκπαιδευτικού µαζί τους. Όπως έχει κατα-
γραφεί και σε έρευνα σχετικά (Καλούρη & Ζεργιώτης, 2006), οι δεξιότητες διε-
ξαγωγής µιας αποτελεσµατικής συζήτησης µπορεί να αποτελέσουν αντικείµενο 
µάθησης και άσκησης για τους εκπαιδευτικούς, µε πολύ καλά αποτελέσµατα.  

Μη λεκτική επικοινωνία στη σχολική τάξη 
Στα πλαίσια της επικοινωνίας, τόσο ο δάσκαλος όσο και οι µαθητές ανα-

πτύσσουν λεκτικές και µη λεκτικές συµπεριφορές, προκειµένου να διαµορφώ-
σουν έναν κοινά αποδεκτό και λειτουργικό κώδικα συνεννόησης και συµφωνίας 
και να καθορίσουν τις µεταξύ τους σχέσεις. Αν και η µη λεκτική επικοινωνία α-
ποτελεί το 1/3 περίπου της συνολικής επικοινωνίας που αναπτύσσεται µέσα στην 
τάξη, οι εκπαιδευτικοί σπάνια της δίνουν την ανάλογη προσοχή (Βρεττός, 1994). 
Όταν όµως τα λεκτικά µηνύµατα στην επικοινωνία δεν συµφωνούν ή συγκρούο-
νται µε τα µη λεκτικά, τότε αυτή παρουσιάζεται ως ανειλικρινής και η διαπροσω-
πική σχέση διαταράσσεται. Αντίθετα, η συµφωνία ανάµεσα στα λεκτικά και στα 
µη λεκτικά µηνύµατα που εκπέµπουµε προς τους συνοµιλητές µας, δηµιουργούν 
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συναισθήµατα ασφάλειας και ηρεµίας και δεν τους µπερδεύουν. Τα θετικά δηλα-
δή µη λεκτικά µηνύµατα, που δεν έρχονται σε αντίθεση µε το βασικό περιεχόµενο 
του λόγου, ενισχύουν ακόµη περισσότερο την εικόνα για την αξιοπιστία και την 
ειλικρίνεια του συνοµιλητή. Θετική όµως εικόνα για το συνοµιλητή µας, σηµαίνει 
αντίστοιχα θετική τάση για τη δηµιουργία ή την ενίσχυση της διαπροσωπικής 
σχέσης µαζί του.  

Η µη λεκτική επικοινωνία είναι η γλώσσα του σώµατος και θεωρείται συ-
µπληρωµατική ως προς το λόγο, αν και σε αρκετές περιπτώσεις µπορεί και να τον 
υποκαταστήσει πλήρως. Αντίθετα µε τη λεκτική επικοινωνία, η µη λεκτική επι-
κοινωνία είναι συνεχής. Σύµφωνα µε την Παπαδάκη–Μιχαηλίδη (1998), µέσω 
της µη λεκτικής επικοινωνίας ένα άτοµο επηρεάζει τη συµπεριφορά, τη νοητική 
κατάσταση ή τα συναισθήµατα κάποιου άλλου, χρησιµοποιώντας ένα η περισσό-
τερα µη λεκτικά κανάλια επικοινωνίας. Ό,τι κάνουµε, ακόµα και ό,τι δεν κάνουµε 
στη διάρκεια της επικοινωνίας µας µε τους άλλους, αποτελεί στοιχείο της µη λε-
κτικής επικοινωνίας. Η στάση του σώµατος, ο τρόπος που καθόµαστε σε µια κα-
ρέκλα ή σε ένα γραφείο, οι κινήσεις των χεριών µας, οι εκφράσεις του προσώπου 
µας, οι µορφασµοί, ο τόνος και η ένταση της φωνής, το βλέµµα και πολύ περισ-
σότερο η βλεµµατική επαφή, η απτική επαφή, οι φωνητικές παρεµβάσεις και οι 
ήχοι (π.χ. επιφωνήµατα, επιτονικά φαινόµενα στην εκφορά του λόγου,  κλπ.) που 
συχνά συνοδεύουν τη λεκτική επικοινωνία, συνιστούν τις κυριότερες πηγές έκ-
φρασης και µετάδοσης των σηµάτων της µη λεκτικής επικοινωνίας.  

Η µη λεκτική επικοινωνία βοηθά και διευκολύνει το λόγο, αποτελώντας 
ίσως το σηµαντικότερο τρόπο έκφρασης και µετάδοσης των συναισθηµάτων. Με-
ρικές φορές, µάλιστα, είναι αυτή που προσδιορίζει αν θα δηµιουργηθεί ή όχι µια 
σχέση, διαµορφώνει τον τύπο αλλά και το βαθµό ανάπτυξης αυτής της σχέσης. 
Τα µη λεκτικά κανάλια επικοινωνίας καλούνται για  το λόγο αυτό και «παράθυρα 
της ψυχής», αφού πολλές φορές δρουν αυθόρµητα, και σε ένα βαθµό µάλιστα και 
ανεξέλεγκτα. Το µη λεκτικό κοµµάτι της επικοινωνίας είναι περισσότερο ασαφές 
από το λεκτικό και τις πιο πολλές φορές αποδίδεται σε αυτό εντελώς υποκειµενι-
κό νόηµα από τους συµµετέχοντες. Είναι σηµαντικό ο εκπαιδευτικός να δίνει ι-
διαίτερη προσοχή στη διαχείριση της µη λεκτικής επικοινωνίας του µέσα στη 
σχολική τάξη, προκειµένου να αναπτύσσει σχέσεις αµεσότητας, αµοιβαιότητας, 
εµπιστοσύνης και σεβασµού µε τους µαθητές του. Εξίσου σηµαντικό είναι, επί-
σης, να µπορεί να αποκωδικοποιεί σωστά τα µη λεκτικά µηνύµατα στην επικοι-
νωνία µε τους µαθητές του, να τα αντιλαµβάνεται κάθε φορά και να ερµηνεύει 
σωστά, αποκωδικοποιώντας µέσα από αυτά τη διάθεση και τη συναισθηµατική 
τους κατάσταση.  
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Η ενσυναίσθηση στην παιδαγωγική σχέση 
Η ενσυναίσθηση (empathy), είναι η βασική προϋπόθεση για τη δηµιουργία 

µιας καλής σχέσης. Είναι, ουσιαστικά, η θέαση της εξωτερικής πραγµατικότητας 
µέσα από τα µάτια του άλλου, η οποία όµως προϋποθέτει τη συναισθηµατική α-
νταπόκριση προς τα συναισθήµατα που βιώνει ή εκφράζει τη στιγµή εκείνη ο συ-
νοµιλητής µας. Είναι το ανώτερο στάδιο της προσεκτικής ακρόασης στην επικοι-
νωνία και απαιτεί τη συνειδητή µετάβαση από το ρόλο του αποστολέα στο ρόλο 
του αποδέκτη. Ενσυναίσθηση δηλαδή είναι, η νοερή ταύτιση µε τα συναισθήµα-
τα, τις σκέψεις ή και ακόµα και µε τη νοοτροπία του άλλου (Verderber & Verder-
ber, 2006). Ανώτερη µορφή ενσυναίσθησης είναι η αλλαγή θέσης, όταν δηλαδή ο 
ένας προσπαθεί να φανταστεί τον εαυτό του στη θέση του άλλου (Zillmann, 
1991).  

Η ενσυναίσθηση προϋποθέτει το άµεσο και ειλικρινές ενδιαφέρον του εκ-
παιδευτικού για το µαθητή και την αντιµετώπισή του ως άτοµο µε αξία. ∆εν είναι 
απλή συµπαράσταση ή απλώς συναισθηµατικό ενδιαφέρον για τα προβλήµατα 
που αντιµετωπίζει. Η ενσυναίσθηση προϋποθέτει τη δηµιουργία σχέσης, την υ-
πέρβαση της εγωκεντρικότητας από τον εκπαιδευτικό και την ενασχόλησή του µε 
τα πραγµατικά συναισθήµατα του µαθητή, µε τον τρόπο που αυτός τα βιώνει. Η 
καλή επικοινωνία στηρίζεται επίσης στην καλή γνώση του συνοµιλητή µας και 
στη γνώση των συναισθηµάτων του κάθε φορά. Ο εκπαιδευτικός, στα πλαίσια της 
σχολικής τάξης, επικοινωνεί µε τους µαθητές του, οι οποίοι όµως βρίσκονται σε 
εντελώς διαφορετικό από αυτόν αναπτυξιακό στάδιο. Είναι σηµαντικό, ο εκπαι-
δευτικός να γνωρίζει τα αναπτυξιακά ψυχολογικά χαρακτηριστικά των µαθητών 
του, ώστε να προσαρµόζει καλύτερα τη συµπεριφορά του µε βάση τις δικές τους 
ανάγκες. Οποιαδήποτε προσπάθεια ερµηνείας της συµπεριφοράς των µαθητών 
του µέσα από προσωπικές του αντιλήψεις ή βιώµατα, θα τον οδηγήσει σε λανθα-
σµένα συµπεράσµατα. Για να αναπτύξει δεξιότητες ενσυναίσθησης ο εκπαιδευτι-
κός, είναι σηµαντικό να προσπαθεί να σκέφτεται πως αισθάνονται οι µαθητές του 
ή πως µπορεί να αισθανθούν αυτοί κάθε φορά, τόσο σε σχέση µε τον ίδιο όσο και 
στην επικοινωνία µε τους συµµαθητές τους.  

Παιδιά και έφηβοι µε µειωµένη ανάπτυξη της ικανότητας ενσυναίσθησης, 
της αναγνώρισης, δηλαδή, κατανόησης και αποδοχής των συναισθηµάτων των 
άλλων, εκδηλώνουν πολύ συχνά επιθετικές συµπεριφορές, µε σκοπό να προξενή-
σουν πόνο και να βλάψουν τους άλλους. Συχνά, µάλιστα, έρχονται αντιµέτωποι 
ακόµα και µε το νόµο για τις πράξεις τους αυτές. Με συνεχή άσκηση και συναι-
σθηµατική αγωγή και εκπαίδευση, είναι δυνατόν να αναπτύξουν και οι µαθητές 
αυτοί τον αναγκαίο βαθµό ενσυναίσθησης και να απαλλαγούν από συµπεριφορές 
που δεν είναι λειτουργικές για τους ίδιους και προξενούν πόνο στους γύρω τους 
και τους συµµαθητές τους.  
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Προγράµµατα συναισθηµατικής εκπαίδευσης και ανάπτυξης της συναισθηµατι-
κής νοηµοσύνης, που έχουν δοκιµαστεί πειραµατικά σε σχολεία της Β. Αµερικής, 
σηµείωσαν πολύ µεγάλη επιτυχία και είχαν πολύ καλά αποτελέσµατα.  

Συγκεκριµένα, ιδρύθηκαν µέσα σε διάφορα σχολεία, εργαστήρια επίλυσης 
προβληµάτων, τα γνωστά ως SOCS (Situations, Options, Consequence, 
Solutions). Η συναισθηµατική αυτοεπίγνωση ή αυτογνωσία είναι το κέντρο αυτής 
της προσέγγισης, που περιλαµβάνει µεταξύ άλλων αναγνώριση πριν από όλα των 
δικών τους συναισθηµάτων, και στη συνέχεια τον αποτελεσµατικό έλεγχο και τη 
δηµιουργική χαλιναγώγησή τους. Ακόµα, το πρόγραµµα εκπαίδευσης περιλαµβά-
νει την ανάπτυξη της ικανότητας αναγνώρισης των συναισθηµάτων των άλλων, 
τεχνικές ανάπτυξης λεκτικής και µη λεκτικής επικοινωνίας, την ανάπτυξη και τη 
δηµιουργία υγιών διαπροσωπικών σχέσεων µε τους άλλους, καθώς και την εξεύ-
ρεση θετικών κινήτρων για την αυτορυθµιζόµενη καθοδήγηση της συµπεριφοράς. 
Η συναισθηµατική εκπαίδευση και αγωγή αντί να χρησιµοποιεί το συναίσθηµα 
για να µορφώσει, εκπαιδεύει το ίδιο το συναίσθηµα (Goleman, 1997). Η ανάπτυ-
ξη θετικών κοινωνικών δεξιοτήτων από τους µαθητές πρέπει να είναι πρωταρχικό 
µέληµα του εκπαιδευτικού, αφού αυτές αποτελούν θεµέλιο λίθο για την οικοδό-
µηση υγιούς ψυχοσυναισθηµατικού κλίµατος στην τάξη. 

Η αυτοαποκάλυψη του εκπαιδευτικού 
Η αυτοαποκάλυψη είναι ένα από τα βασικά συστατικά µιας επιτυχηµένης 

σχέσης. Κάθε αποτελεσµατική διαπροσωπική επικοινωνία προϋποθέτει ένα βαθ-
µό αποκάλυψης προσωπικών στοιχείων, δηλαδή τη µερική γνωστοποίηση βιο-
γραφικών στοιχείων, προσωπικών ιδεών αλλά και συναισθηµάτων (Verderber & 
Verderber, 2006). Η αποκάλυψη προσωπικών στοιχείων βρίσκεται στον πυρήνα 
της θεωρίας της κοινωνικής διείσδυσης, που διατυπώθηκε από τους Altman & 
Taylor (Altman, 1993). Σύµφωνα µε τη θεωρία αυτή, οι συµµετέχοντες σε µια 
σχέση, µετακινούνται συνεχώς κυκλικά ανάµεσα στο µεγαλύτερο συναισθηµατι-
κό δέσιµο -που αναπτύσσεται µέσα από την αυτοαποκάλυψη- και στη µεγαλύτερη 
απόσταση, που επιφέρει η απόκρυψη προσωπικών πληροφοριών, προσπαθώντας 
έτσι να διατηρήσουν την ισορροπία µέσα στη σχέση και αποφεύγοντας να «ανοι-
χτούν», περισσότερο από όσο θα ήταν ανώδυνο και ασφαλές γι΄ αυτούς κάθε φο-
ρά.  

Αν και η αυτοαποκάλυψη περιλαµβάνει πάντα ένα βαθµό κινδύνου, όσο 
πιο στενή είναι η σχέση τόσο µεγαλύτερος βαθµός αποκάλυψης προσωπικών 
στοιχείων απαιτείται, για να διατηρηθεί η σχέση αυτή. Στην παιδαγωγική ιδιαίτε-
ρα σχέση, είναι σηµαντικό ο ίδιος ο δάσκαλος να αποκαλύπτει ένα βαθµό προσω-
πικών του στοιχείων στους µαθητές του µε σκοπό τη µεγαλύτερη οικειότητα και 
συναισθηµατική προσέγγιση µαζί τους. Είναι επίσης σηµαντικό να µπορεί να α-
ναγνωρίζει και να εκφράζει λεκτικά τα συναισθήµατά του στη διάρκεια της επι-
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κοινωνίας µε τους µαθητές του, χωρίς αυτό να τον οδηγεί σε µειονεκτική θέση 
ώστε να δείχνει αδυναµία, να διαπραγµατεύεται ή να εκχωρεί τον ηγετικό του ρό-
λο στην οµάδα της τάξης. Η επιλεκτική αποκάλυψη των συναισθηµάτων του εκ-
παιδευτικού, βοηθά στη συναισθηµατική ανάπτυξη, την ολοκλήρωση της προσω-
πικότητας και την συναισθηµατική αγωγή των µαθητών του. 

Συµπέρασµα 
 Η παιδαγωγική πράξη στηρίζεται πρωτίστως στη διαπροσωπική επικοινω-
νία µεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγούµενου και γι΄ αυτό ο ρόλος του εκπαιδευ-
τικού είναι αναντικατάστατος. Όσο κι αν η τεχνολογική εξέλιξη διευρύνει τις δυ-
νατότητες της επικοινωνίας και της αλληλεπίδρασης στην εκπαίδευση, µέσα από 
διαδραστικά προγράµµατα µάθησης (interactive learning programms), η συναι-
σθηµατική αλληλεπίδραση µεταξύ εκπαιδευτικού-µαθητή είναι ανεκτίµητη για τη 
συναισθηµατική ανάπτυξη και την ψυχική υγεία των µαθητών. Έχει διαπιστωθεί 
από έρευνες, ότι οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις στο σχολείο γενικότερα, δεν 
ευνοούν µόνο την προσωπική ανάπτυξη και των µαθητών, αλλά συµβάλλουν επί-
σης στη µεγαλύτερη πειθαρχία µέσα στη σχολική µονάδα και στην τάξη, στη δη-
µιουργία καλύτερου συναισθηµατικού κλίµατος και στην αποτελεσµατικότερη 
διδασκαλία και µάθηση (Lambert & McCombs, 1998).   

Για να ενισχυθούν ακόµα περισσότερο οι διαφορετικές όψεις αυτής της 
πολύπλευρης επικοινωνίας που αναπτύσσεται στα πλαίσια της παιδαγωγικής σχέ-
σης, ώστε αυτή να ανταποκρίνεται στις ιδιαίτερες συναισθηµατικές και ψυχολο-
γικές ανάγκες των µαθητών και να µπορεί να είναι αποτελεσµατική ακόµα και 
στις πιο αντίξοες συνθήκες, πρέπει να υπάρχει συνεχής βιωµατική εκπαίδευση, 
άσκηση, καθώς και συµβουλευτική υποστήριξη όλων των εν ενεργεία εκπαιδευ-
τικών, στα θέµατα αυτά. Η υποστήριξη αυτή προς τους εκπαιδευτικούς πρέπει να 
παρέχεται σε όλη τη διάρκεια και την εξέλιξη της επαγγελµατικής τους πορείας, 
γιατί, όπως αναφέρει η Β. Miller (2002), η προσωπική προσέγγιση του εκπαιδευ-
τικού σε κάθε ζήτηµα που προκύπτει σε θέµατα επικοινωνίας µέσα στη σχολική 
τάξη, είναι αυτή που τελικά δηµιουργεί και διαµορφώνει το ψυχοσυναισθηµατικό 
κλίµα.  
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Τρόποι έκφρασης και στρατηγικές διαχείρισης του θυµού 
 

Ευανθία Μακρή-Μπότσαρη 
Καθηγήτρια Εκπαιδευτικής Ψυχολογίας. 
Παιδαγωγικό τµήµα ΑΣΠΑΙΤΕ 
 
 
Περίληψη   
O θυµός αναφέρεται συνήθως σε µια κατάσταση που περιλαµβάνει συναισθήµατα, τα οποία ποικί-
λουν σε ένταση, από την ήπια ενόχληση ή τον εκνευρισµό µέχρι την έντονη οργή και το µένος. Μα-
θαίνουµε πώς να εκφράζουµε  τα συναισθήµατα µας, παρατηρώντας αυτούς που µας φροντίζουν 
καθώς και επαναλαµβάνοντας συµπεριφορές οι οποίες «δούλεψαν» για εµάς στο παρελθόν. Εµπειρί-
ες τις οποίες βιώσαµε όταν είµαστε µικροί, είναι αυτές που έχουµε εσωτερικεύσει και στη συνέχεια 
εκφράζουµε µέσα από τις συµπεριφορές µας. Οι αντιλήψεις µας σχετικά µε το πώς οι άλλοι (γονείς, 
δάσκαλοι, συµµαθητές) διαχειρίζονται το θυµό και µε το πώς οι εκφράσεις του δικού µας θυµού έ-
χουν αντιµετωπιστεί και έχουν γίνει ή όχι αποδεκτές από αυτούς έχουν σηµαντική επίδραση στο πώς 
θα ανταποκριθούµε αργότερα στο θυµό µας και στο θυµό των  άλλων (Fraser & Williams,2004. 
Sameroff & Fiese, 2000). 
Ο θυµός και η οξυθυµία θεωρούνται κυρίαρχες θυµικές καταστάσεις των παιδιών µε προβλήµατα 
συµπεριφοράς και για το λόγο αυτό έχουν αναπτυχθεί αρκετά παρεµβατικά προγράµµατα σχετικά µε 
τον τρόπο διαχείρισής τους. 
 
Λέξεις κλειδιά: θυµός, έκφραση θυµού, διαχείριση θυµού. 

 
  
 
Εισαγωγή 

Ο θυµός αναφέρεται σε συναισθήµατα και στάσεις και αποτελεί τη συναι-
σθηµατική-θυµική πτυχή της επιθετικότητας (Ramirez & Andreu, 2006). Ο θυµός 
ως χαρακτηριστικό της προσωπικότητας σχετίζεται µε πλήθος αρνητικών παρα-
γόντων, µεταξύ των οποίων είναι τα προβλήµατα υγείας, η χαµηλή αυτοεκτίµηση, 
οι εκπαιδευτικές και επαγγελµατικές δυσκολίες και οι εξασθενηµένες διαπροσω-
πικές και οικογενειακές σχέσεις (Deffenbacher, 1992. Deffenbacher, Lynch, Oet-
ting, & Kemper, 1996. Eckhardt & Deffenbacher, 1995). Επειδή τα άτοµα κατευ-
θύνουν το θυµό τους προς εκείνους µε τους οποίους αλληλεπιδρούν συχνότερα, 
είναι φυσικό τα συναισθήµατα θυµού  να έχουν επιπτώσεις στις διαπροσωπικές 
σχέσεις. Πολλοί µάλιστα ισχυρίζονται ότι ο θυµός δεν είναι δυνατόν να ορισθεί 
εκτός του κοινωνικού πλαισίου στο οποίο εκδηλώνεται  (Kuppens & Tuerlinckx, 
2007). Ο ισχυρισµός αυτός τεκµηριώνεται από ερευνητικά δεδοµένα που δείχνουν 
ότι τα επιρρεπή στο θυµό άτοµα αναφέρουν χαµηλότερα επίπεδα  κοινωνικής 
στήριξης από ό,τι τα µη επιρρεπή (Deffenbacher et al., 1996. Kassinove & Suk-
hodolsky, 1995). 

Ο θυµός παράλληλα µπορεί να θεωρηθεί και ως µια οργανωµένη συµπε-
ριφορά η οποία οδηγεί σε συγκεκριµένα αποτελέσµατα ή ως µια συµπεριφορά 
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αναζήτησης προσοχής ή πιο σωστά µια συµπεριφορά που δείχνει ανάγκη για 
προσοχή,  διότι ο θυµός συνήθως εκφράζεται ως αποτέλεσµα έλλειψης θετικής 
προσοχής στα πρώτα χρόνια της ζωής του παιδιού (Webster-Stratton,1999).  

Επιπλέον, ο θυµός µπορεί να θεωρηθεί ως αντανάκλαση συναισθηµατικών 
δυσκολιών,  οι οποίες µπορεί να οδηγήσουν σε συναισθηµατικές διαταραχές. Αν 
και οι ρίζες µιας τέτοιας διαταραχής είναι συχνά γνωστές σε γονείς και εκπαιδευ-
τικούς, σπάνια διαµορφώνεται µια οργανωµένη και αποτελεσµατική δράση, προ-
κειµένου να αντιµετωπισθεί. Γενικά έχουµε αποκτήσει τις απαραίτητες γνώσεις 
ώστε να καθορίζουµε, να προσδιορίζουµε και να ανταποκρινόµαστε σε µαθησια-
κές δυσκολίες,  αλλά αδυνατούµε να είµαστε το ίδιο αποτελεσµατικοί, όταν πρό-
κειται για συµπεριφορικές ή συναισθηµατικές δυσκολίες.  

Τα στοιχεία των ερευνών δείχνουν ότι, στα οξύθυµα άτοµα, ακόµα και 
κατά την παιδική ηλικία, διαπιστώνονται διαστρεβλώσεις και ελλείµµατα ως προς 
την επεξεργασία της κοινωνικής πληροφορίας (social information processing) 
(Crick & Dodge, 1994. Tiedens, 2001). 

Αν ο θυµός προκαλέσει σηµαντικό πρόβληµα  στη ζωή ενός παιδιού,  αυ-
τό ίσως οδηγήσει σε συναισθηµατική ανωριµότητα, η οποία πιθανό να παραµείνει 
και στην ενήλικη ζωή, εκτός αν του προσφερθεί υποστήριξη που θα γίνει αποδε-
κτή από το ίδιο. Αυτή η συναισθηµατική ανωριµότητα, συνήθως,  εµφανίζεται 
στην ενήλικη ζωή ως αποτυχία δηµιουργίας και διατήρησης ουσιαστικών σχέσε-
ων και στη χειρότερη περίπτωση οδηγεί σε ένα φαύλο κύκλο που περιλαµβάνει 
βία προς τον εαυτό του ή τους άλλους. 

Ο θυµός θεωρείται ως ένα αναπόσπαστο κοµµάτι της ανθρώπινης φύσης.  
∆εχόµαστε ότι έχει µια εξελικτική και προσαρµοστική παρουσία και αναγνωρί-
ζουµε ότι µπορεί να είναι είτε χρήσιµος και θετικός είτε βλαβερός και αρνητικός. 
Η ακόλουθη πρόταση του Αριστοτέλη  περιγράφει άριστα αυτήν την πολύπλοκη 
και διττή του φύση.  

«Καθένας µπορεί να είναι θυµωµένος – αυτό είναι εύκολο. 
Αλλά το να είσαι θυµωµένος µε το σωστό άτοµο,  στο σω-
στό βαθµό,  τη σωστή στιγµή,  για το σωστό λόγο και µε το 
σωστό τρόπο – αυτό δεν είναι εύκολο» (Αριστοτέλης).  

Το να καταλάβουµε και να διαχειριστούµε το θυµό δεν είναι ένα εύκολο 
έργο, καθώς προκύπτει από µια πολύπλοκη αλληλεπίδραση σκέψεων, συναισθη-
µάτων και συµπεριφορών. Το τελικό αποτέλεσµα είναι µια συµπεριφορά που δη-
µιουργεί πρόβληµα στον εαυτό µας και τους άλλους, και γι΄αυτό είναι απαραίτητο 
να κατανοήσουµε τι προκαλεί και τι επηρεάζει αυτή τη συµπεριφορά.  

Οι ψυχολόγοι,  ακολουθώντας τις σχετικές  θεωρητικές προσεγγίσεις, δια-
φέρουν ω; προς τον τρόπο που βλέπουν να αλληλεπιδρούν τα τρία  αυτά στοιχεία, 
δηλαδή η σκέψη, το συναίσθηµα και η συµπεριφορά, και η διαφορετικότητα αυτή 
επηρεάζει  και τις προτάσεις τους σχετικά µε τον τρόπο διαχείρισης και ελέγχου 
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του θυµού. Παράλληλα και ο τρόπος µε τον οποίο εκφράζεται ο θυµός συνδέεται 
µε το διαφορετικό κάθε φορά τρόπο διαχείρισής του. 

Τρόποι έκφρασης του θυµού 
Η έκφρασή του θυµού  µπορεί να έχει τόσο θετικές όσο και αρνητικές ε-

πιπτώσεις. Αν και ένα πλήθος µελετών έχουν εξετάσει τη σχέση µεταξύ θυµού 
και δεικτών υγείας (Armstead & Clark, 2002. Groer, Thomas, Droppleman & 
Younger, 1994. Myers & Monaco, 2000), ο τρόπος µε τον οποίο ο θυµός εκφρά-
ζεται εξακολουθεί να µην είναι πλήρως κατανοητός (Modrcin-McCarthy, Pullen, 
Barnes & Alpert, 1998). Σύµφωνα µε τα πορίσµατα των ερευνών υπάρχουν διά-
φοροι τρόποι έκφρασης του θυµού όπως: 

 
Μετατόπιση (displacement) 

O θυµός µπορεί να µετατεθεί σε ένα άτοµο ή αντικείµενο που δεν είναι το 
κέντρο ή η αιτία του θυµού. Αυτό συνήθως συµβαίνει, διότι δε θεωρείται ασφα-
λές το να είναι κανείς θυµωµένος µε την πραγµατική αιτία του θυµού. Αυτό πιθα-
νόν να είναι µια θετική αντίδραση, καθώς επιτρέπει χρόνο για σκέψη. 
Παράδειγµα: 

Ένας µαθητής ο οποίος είχε πρόβληµα το πρωί στο σπίτι του, ίσως νιώθει 
ανίκανος να εκφράσει το θυµό του  στο σπίτι από φόβο µήπως χειροτερέψει τα 
πράγµατα ή ακόµη και επειδή µπορεί να αντιµετωπίσει σωµατική ή συναισθηµα-
τική κακοποίηση. Γι’αυτό ίσως θεωρήσει καλό να µετατοπιστεί αυτός ο θυµός σε 
ένα συµµαθητή ή στο δάσκαλο, όταν πάει στο σχολείο. Βραχυπρόθεσµα, αυτό 
ίσως βοηθήσει το µαθητή να νιώσει καλύτερα λόγω της εκτόνωσης της σωµατι-
κής και συναισθηµατικής έντασης που συσσωρευόταν µέχρι τότε. Ωστόσο, µα-
κροπρόθεσµα είναι πιθανό να καταστρέψει τις σχέσεις του στο σχολείο, την απο-
τελεσµατική µάθηση και την αυτοεκτίµηση, αφήνοντας το µαθητή να αισθάνεται 
ένοχος και θλιµµένος µετά το γεγονός. Όσο οι διαµάχες που ξεσπούν στο σπίτι 
παραµένουν άλυτες, τόσο αυξάνεται η πιθανότητα, τα προβλήµατα µέσα στο σπί-
τι να δηµιουργήσουν µια δεύτερη σειρά προβληµάτων στο σχολείο (Connor, 
2002).  
 
Απώθηση (repression) 

Αυτός ο όρος προέρχεται από τις ψυχοδυναµικές θεωρίες. Υποστηρίζουν 
ότι το ασυνείδητο είναι ικανό να αποθηκεύσει αναµνήσεις και να ελέγξει τη συ-
µπεριφορά και τα συναισθήµατα, χωρίς να έλθουν στο επίπεδο του συνειδητού. Ο 
απωθηµένος θυµός είναι συνεπώς θυµός ο οποίος επηρεάζει τη συµπεριφορά, αλ-
λά τον αγνοούµε. Για να κατανοήσουµε τις αιτίες των ξεσπασµάτων θυµού, θα 
πρέπει να βοηθήσουµε το άτοµο να φέρει ασυνείδητες αναµνήσεις και συναισθή-
µατα στο επίπεδο του συνειδητού.  
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Καταστολή (suppression) 
O κατεσταλµένος θυµός είναι ο θυµός που συνειδητά τον γνωρίζουµε, αλ-

λά επιλέγουµε να µην τον εκφράσουµε. Μπορεί σε πολύ µικρή ηλικία να µάθαµε 
ότι το να δείχνουµε το θυµό µας είναι κακό. Στην πραγµατικότητα, η έκφραση 
γενικά αρνητικών συναισθηµάτων ίσως θεωρείται ακατάλληλη σε µερικές οικο-
γένειες και πολιτισµούς.  

Όµως η καταστολή του θυµού µπορεί να είναι το ίδιο βλαπτική όσο η έκ-
φραση του θυµού µε λεκτική ή σωµατική επιθετικότητα (Dahlen και Martin, 
2005). Συνήθως µας ενθαρρύνουν να καταστέλλουµε δυνατά συναισθήµατα, τα 
οποία ίσως πληγώσουν τους άλλους. Ωστόσο, είναι πιθανό ότι στέλνουµε αντιφα-
τικά και όχι ξεκάθαρα µηνύµατα, όταν δε βρίσκουµε έναν τρόπο να εκφράσουµε 
επαρκώς τα συναισθήµατα µας. Αν υπάρχει αναντιστοιχία µεταξύ λεκτικών και 
µη λεκτικών µηνυµάτων, τότε τα µη λεκτικά µηνύµατα  θα έχουν ισχυρότερη επί-
δραση στο άτοµο (Anderson & Bushman, 2002. Smits & De Boeck, 2007).  
 
Παράδειγµα  
Ένα παιδί λαµβάνει ένα δώρο από κάποιον συγγενή στη γιορτή του που δεν του 
αρέσει. Είναι πιθανό ότι θα ενθαρρυνθεί να εκφράσει χαρά και να πει ευχαριστώ, 
κάτι ασυµβίβαστο µε τα πραγµατικά του αισθήµατα.  Αν και δε θα περιµέναµε 
από ένα µικρό παιδί να έχει ξέσπασµα θυµού, όταν λάβει ένα ανεπιθύµητο δώρο, 
διότι αυτό σίγουρα θα αναστάτωνε τα συναισθήµατα των άλλων και θα µείωνε 
την αξία της πράξης προσφοράς, θα ήταν σηµαντικό για το παιδί να µάθει την κα-
τάλληλη γλώσσα και τη χρονική στιγµή, για να εκφράζει µε υγιή και θετικό τρόπο 
την απογοήτευσή του. 

 
Συνέπειες της καταστολής του θυµού   

Συχνά ο θυµός, όπως ήδη αναφέρθηκε, είναι ένα κρυµµένο ή µεταµφιε-
σµένο συναίσθηµα. Ένας τρόπος έκφρασης του κατεσταλµένου θυµού είναι η λε-
γόµενη παθητική επιθετικότητα. Ο θυµός απελευθερώνεται µε το να είναι το άτο-
µο παθητικό ή ευγενικά αντίθετο προς τους άλλους.  

Ένας άλλος τύπος κατεσταλµένου θυµού είναι το να αισθάνεσαι ως θύµα. 
Το αίσθηµα θυµατοποίησης προϋποθέτει ότι κάποιος σου έχει συµπεριφερθεί ά-
σχηµα ή ότι µια κατάσταση σε έχει επηρεάσει πολύ αρνητικά. Όµως, ένα άτοµο 
το οποίο συνεχώς αισθάνεται ως θύµα, ίσως δεν αναγνωρίσει ή δεν κατηγορήσει 
τελικά αυτόν που τον κακοµεταχειρίστηκε. Αντίθετα, αισθάνεται ότι γενικά ο κό-
σµος είναι εναντίον του και ότι οι άλλοι σκόπιµα στοχεύουν στο να τον κάνουν 
δυστυχισµένο.  

Τα θύµατα συχνά νιώθουν αβοήθητα και αυτός είναι ο λόγος που δεν ανα-
λαµβάνουν καµία ευθύνη για αυτό που τους συνέβη. ∆εν αποδέχονται καµία προ-
σφορά βοηθείας και η προσπάθεια να νιώσουν ευχαρίστηση συνήθως αποτυγχά-
νει. Ένα θύµα ενδεχοµένως να είναι δυστυχισµένο, στενοχωρηµένο, µίζερο και 
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απαισιόδοξο. Υπάρχει µια ευρέως διαδεδοµένη άποψη ότι ο απωθηµένος και ο 
κατεσταλµένος θυµός ίσως είναι η αιτία της κατάθλιψης σε αρκετές περιπτώσεις. 
Η κατάθλιψη εκλαµβάνεται ως θυµός, ο οποίος στρέφεται προς το ίδιο το άτοµο, 
αντί να διοχετευθεί προς την πραγµατική αιτία.  
 
Προβληµατική έκφραση του θυµού (προβληµατικός θυµός)  

Ο θυµός ο οποίος εκφράζεται αναποτελεσµατικά είναι πιθανό να βρίσκε-
ται εκτός του ελέγχου της λογικής και να οδηγεί σε διαλυµένες σχέσεις και αρνη-
τικές ψυχολογικές συνέπειες και για το λόγο αυτό το ενδιαφέρον των ερευνητών 
εστιάστηκε στην προβληµατική έκφραση του θυµού και στην ανάπτυξη θεραπευ-
τικών παρεµβάσεων για την αλλαγή µιας τέτοιας συµπεριφοράς (Davey & Day, 
2005. Novaco, Ramm & Black, 2001).    

 Όλοι έχουµε βιώσει το συναίσθηµα να µετανιώνουµε για κάτι που είπαµε 
ή κάναµε πάνω στην ένταση της στιγµής. Τα δυνατά συναισθήµατα µπορούν να 
εκφραστούν καταστροφικά και να οδηγήσουν σε σύγχυση και πόνο. Ο προβληµα-
τικός θυµός εκφράζεται µε έναν εχθρικό, επιθετικό τρόπο και ίσως πάρει τη µορ-
φή ενός βίαιου ξεσπάσµατος, το οποίο περιλαµβάνει λεκτική και σωµατική επί-
θεση. Βραχυπρόθεσµα αυτή η εκρηκτική έκφραση θυµού ίσως είναι ωφέλιµη διό-
τι απελευθερώνει την ένταση, αφήνει ένα αίσθηµα δύναµης και ίσως τελικά το 
άτοµο πάρει αυτό που θέλει. Ωστόσο µακροπρόθεσµα είναι πιθανό να καταστρέ-
ψει τις σχέσεις και να διαµορφώσει ένα κλίµα εχθρότητας.  

 
Αποτελεσµατική έκφραση του θυµού (φυσιολογικός θυµός)  

Όταν ο θυµός εκφράζεται αποτελεσµατικά, παρέχει µια ευκαιρία για γνώ-
ση και αλλαγή. Η θετική επίλυση µιας διαµάχης µπορεί να οδηγήσει σε βελτίωση 
των σχέσεων και να δώσει διεξόδους σε προβληµατικές καταστάσεις. Ο θυµός 
µπορεί να εκφραστεί µε τρόπο ώστε να υπάρχει σεβασµός στα συναισθήµατα και 
τις απόψεις των άλλων ακόµα και αν διαφέρουν από τις δικές µας. Με αυτόν τον 
τρόπο η έκφραση του θυµού γίνεται µια θετική πράξη. Η αποτελεσµατική έκφρα-
ση του θυµού περιλαµβάνει την έκφραση των απόψεων µας, ενώ σεβόµαστε και 
το δικαίωµα του άλλου να έχει εναλλακτικές ή αντίθετες απόψεις. Το ακόλουθο 
απόφθεγµα του Βολτέρου συνοψίζει την παραπάνω θέση: «∆ε συµφωνώ µε όσα 
λες, αλλά θα υπερασπίζοµαι µέχρι θανάτου το δικαίωµα σου να τα λες». 

 Χρειάζεται να µάθουµε να διαχειριζόµαστε  τη συµπεριφορά που µας α-
ναστατώνει και να εκφράζουµε έντονα συναισθήµατα, χωρίς να εκδηλώνουµε ε-
πιθετική συµπεριφορά. Τα συναισθήµατα µπορούν να εκφραστούν, χωρίς να κα-
τηγορούµε τον άλλο και οι αλλαγές στη συµπεριφορά µπορούν να συµβούν µε 
ευγενικό τρόπο. Ο φυσιολογικός θυµός είναι διαφορετικός από τον προβληµατικό 
θυµό. Όλοι µας θυµώνουµε κατά καιρούς µε κάτι, σε κάποιο βαθµό, και αυτό εί-
ναι φυσιολογικό. Η βασική διάφορα τους είναι ότι ο φυσιολογικός θυµός είναι 
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εποικοδοµητικός. Μας κάνει να συνειδητοποιήσουµε ότι υπάρχει ένα πρόβληµα. 
Μας κινητοποιεί  προς την κατεύθυνση ότι χρειάζεται να κάνουµε κάτι για να κα-
λύψουµε  το κενό µεταξύ αυτού που συµβαίνει και αυτού που θα έπρεπε να συµ-
βαίνει. Μας κινητοποιεί να σκεφτούµε καθαρά και γρήγορα για το τι πρέπει να 
κάνουµε για να καλυφθεί το κενό. Αν αυτό το οποίο θα κάνουµε, λειτουργήσει, 
τότε θα φύγει ο θυµός. Αν δε λειτουργήσει, τότε θα χρειαστεί να σκεφτούµε ξανά. 
Ο φυσιολογικός θυµός λύνει προβλήµατα, ενώ ο προβληµατικός θυµός δηµιουρ-
γεί περισσότερα. 

      
Η διαχείριση του θυµού στα παιδιά 

Ακόµα και µια καλή πολιτική για τη διαχείριση της συµπεριφοράς στο 
σχολείο, η οποία ενσωµατώνει αποτελεσµατικές στρατηγικές διαχείρισης του θυ-
µού, δεν µπορεί να αποκλείσει την εκδήλωση περιστασιακών και µεµονωµένων 
επεισοδίων εκρήξεων θυµού, τα οποία κινδυνεύουν να κλιµακωθούν και να κατα-
λήξουν σε επιθετικές συµπεριφορές. Αυτές οι συµπεριφορές στη συνέχεια  µπορεί 
να  θέσουν σε κίνδυνο τις σχέσεις ή την ασφάλεια στο σχολείο.  

Η γνώση των σταδίων της εκδήλωσης µιας επιθετικής συµπεριφοράς βοη-
θούν τον εκπαιδευτικό ώστε να παρέµβει και να διαχειριστεί αποτελεσµατικά την 
κατάσταση (Gross,1998. Gross, 1999). 

Η εκδήλωση µιας επιθετικής συµπεριφοράς αναπτύσσεται σε στάδια ό-
πως: της πρόκλησης/αφορµής, της κλιµάκωσης, της κρίσης, της ανάκτησης της 
ψυχραιµίας και της κατάθλιψης.  
 

Το στάδιο της πρόκλησης περιλαµβάνει το γεγονός που προκαλεί την α-
ντίδραση κάποιου ατόµου, ενεργοποιώντας τις σκέψεις και τα συναισθήµατα που 
οδηγούν στην προβληµατική εκδήλωση του θυµού. Είναι το στάδιο στο οποίο το 
άτοµο αντιλαµβάνεται ένα επεισόδιο ή γεγονός ως απειλητικό για την αυτοεκτί-
µησή του και την αυτο-αντίληψή του καθώς και την προσωπική ασφάλεια ή την 
περιουσία του. Αποτελεί τον καλύτερο χρόνο παρέµβασης στα νέα άτοµα καθώς 
είναι το πρώιµο στάδιο κατά το οποίο το σώµα δεν έχει ακόµα ερεθιστεί πλήρως 
σε σηµείο που να µην είναι δυνατό να ακούει ή να ανταποκρίνεται στις παρεµβά-
σεις των άλλων. Όταν όµως το σώµα προετοιµαστεί για την αντίδραση φτάνοντας 
στο σηµείο της έκρηξης είναι πολύ πιο δύσκολο να µεταβληθεί η πορεία των γε-
γονότων, οπότε µιλάµε πλέον για τη διαχείριση της κρίσης που προκύπτει. 

Το στάδιο της κλιµάκωσης είναι ο χρόνος κατά τον οποίο το σώµα προε-
τοιµάζεται φυσιολογικά για τη διαµάχη. Εκκρίνεται αδρεναλίνη, οι µύες βρίσκο-
νται σε ένταση, η αναπνοή γίνεται πιο γρήγορη και η πίεση του αίµατος αυξάνε-
ται. Σε αυτό το στάδιο υπάρχει δυνατότητα για κάποια αλλαγή της συµπεριφοράς, 
αλλά σταδιακά περιορίζονται όλο και περισσότερο οι πιθανότητες να προβεί κά-
ποιος σε λογικές λύσεις και κρίσεις όσο αυξάνεται ο εκνευρισµός. 
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 Το στάδιο της κρίσης είναι το στάδιο κατά το οποίο το άτοµο είναι εντε-
λώς αδύνατο να προβεί σε λογικές κρίσεις ή να επιδείξει ενσυναίσθηση απέναντι 
στους άλλους. Κατά το στάδιο αυτό είναι πολύ δύσκολο να ακούσει τους άλλους 
ή να κατανοήσει τα λεγόµενα των άλλων.  

Το στάδιο της ανάκτησης της ψυχραιµίας, όπου ο θυµός αρχίζει να υπο-
χωρεί. Το σώµα επιστρέφει σταδιακά στις κανονικές του λειτουργίες, πράγµα που 
απαιτεί αρκετό χρόνο. Κατά το στάδιο αυτό είναι εύκολο να κλιµακωθεί ξανά ο 
θυµός, εάν υπάρξει η ανάλογη πρόκληση. Είναι πιθανό επίσης να εµφανιστούν 
συναισθήµατα ενοχής τα οποία τα ίδια να προκαλούν µια απειλή για το άτοµο µε 
αποτέλεσµα να κλιµακώσουν ξανά την κρίση. 

Το στάδιο της κατάθλιψης, που ακολουθεί µετά την κρίση, είναι η φάση 
κατά την οποία το σώµα χρειάζεται χαλάρωση και ανάκαµψη από την υψηλή ψυ-
χολογική διέγερση, την οποία βίωσε. Η ικανότητα του ατόµου να ακούει και να 
σκέφτεται καθαρά αρχίζει να επιστρέφει και πιθανά αρχίζει να νιώθει άσχηµα για 
το επεισόδιο. Συχνά η ενοχή αυτή µπορεί να προκαλέσει και αρνητικά συναισθή-
µατα απέναντι στον ίδιο του τον εαυτό του αλλά χρειάζεται να γίνει διάκριση µε-
ταξύ των συναισθηµάτων ενοχής προς τον εαυτό,  και των τύψεων σχετικά µε τη 
συµπεριφορά. Η ενοχή απέναντι στον εαυτό του µπορεί να µειώσει την αυτοεκτί-
µησή του, ενώ οι τύψεις για τη συµπεριφορά του θα µπορούσαν να οδηγήσουν σε 
συγγνώµη ή επανόρθωση ή αναστοχασµό σχετικά µε την αλλαγή της συµπεριφο-
ράς στο µέλλον.  

Επισηµαίνεται ότι ο κύκλος της επίθεσης µπορεί εύκολα να ξεκινήσει ξα-
νά, εάν υπάρξει πρόκληση κατά το στάδιο της χαλάρωσης. Ο χρόνος που απαιτεί-
ται για τη χαλάρωση εξαρτάται από την ηλικία του ατόµου και τη σοβαρότητα 
του γεγονότος. Τα µικρότερα παιδιά επανέρχονται γρηγορότερα και είναι πιθανό-
τερο να νιώθουν καλά µετά το επεισόδιο σε αντίθεση µε τους ενήλικες, οι οποίοι 
καταλήγουν συνήθως µε ένα δυσάρεστο συναίσθηµα εξουθένωσης ή εξάντλησης.  
 
Πώς µπορούµε να προλάβουµε την εξέλιξη του θυµού; 

 Πολλές φορές έχουµε τη δυνατότητα να σταµατήσουµε την εξέλιξη του 
θυµού εάν µάθουµε να αναγνωρίζουµε τα πρώιµα προειδοποιητικά σηµάδια των 
προβληµατικών συµπεριφορών. Αυτό εξαρτάται από το πόσο καλά γνωρίζουµε το 
παιδί, πράγµα που απαιτεί πολύ χρόνο, όµως γενικά όσο νωρίτερα παρεµβαίνουµε 
τόσο καλύτερα. Οποιαδήποτε τεχνική έχει τη δυνατότητα να αποσπάσει την προ-
σοχή του ατόµου από το συναίσθηµα αυτό µπορεί να βοηθήσει σηµαντικά. Απο-
τελεσµατικές είναι πιθανά και διάφορες εναλλακτικές δραστηριότητες που βοη-
θούν το άτοµο να χαλαρώσει, όπως η συζήτηση και η διαπραγµάτευση.  

Τα πρώιµα σηµάδια περιλαµβάνουν τη σωµατική ταραχή, όπως ο βηµατι-
σµός πάνω κάτω, το νευρικό παίξιµο µε αντικείµενα, το τίναγµα των ποδιών 
κ.λπ., την αλλαγή των εκφράσεων του προσώπου, την αλλαγή της οπτικής επα-
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φής, την αλλαγή της στάσης του σώµατος, την αλλαγή του χρώµατος του προσώ-
που, την αλλαγή του τόνου της φωνής, τις λεκτικές προκλήσεις, την αλλαγή της 
θέσης στην τάξη, την απότοµη αλλαγή της διάθεσης και την υπερευαισθησία σε 
προτάσεις και σχόλια. 

Τα σηµάδια αυτά µπορεί να διαφέρουν από άτοµο σε άτοµο και είναι ανά-
λογα µε το περιβάλλον και τη φύση της αντιλαµβανόµενης απειλής. Στο στάδιο 
αυτό οι ενήλικοι συχνά βρίσκονται στο δίληµµα µεταξύ της αγνόησης των σηµα-
διών, ελπίζοντας ότι το πρόβληµα θα ξεπεραστεί σύντοµα, ή της παρέµβασης, η 
οποία, εάν είναι ακατάλληλη, έχει ως  αποτέλεσµα την κλιµάκωσή του 
(Faupel,2002).  

Οι παρακάτω στρατηγικές µπορεί να βοηθήσουν στην αποκλιµάκωση της 
έντασης και να µειώσουν τη σωµατική διέγερση: 

 Απόσπαση της προσοχής - κυρίως για τα µικρότερα παιδιά - µε κάποιο 
αγαπηµένο παιχνίδι ή ένα γεγονός που συµβαίνει αλλού. 

 Αλλαγή θέσης – µετακινώντας το παιδί από το περιβάλλον που προκα-
λεί την ένταση. Για παράδειγµα µπορούµε να αναθέσουµε στο παιδί 
κάποια εργασία αλλού. Εάν ο θυµός απευθύνεται σε εµάς µπορεί να 
χρειάζεται να αποµακρυνθούµε για λίγο µε σκοπό την εκτόνωση της έ-
ντασης, χωρίς να είµαστε παρόντες. 

  Αλλαγή δραστηριότητας – µπορεί να αρκεί η αλλαγή της δραστηριότη-
τας στην οποία συµµετείχε το παιδί, ενώ κάποιο ειδικό πρόγραµµα θε-
τικής συµπεριφοράς µπορεί να διδάσκει κατάλληλες στρατηγικές ώστε 
να βοηθήσει το µαθητή να µάθει πώς να χειρίζεται τις ενέργειες που 
βρίσκει απειλητικές. 

 Φυσική προσέγγιση – κάποια παιδιά αντιδρούν καλά στην σωµατική 
επαφή. Η επαφή µε τα µάτια ή ένα διακριτικό άγγιγµα µπορεί να βοη-
θήσει. Γι’ αυτό είναι σηµαντικό να γνωρίζουµε το άτοµο καλά, ώστε να 
ξέρουµε εάν αυτή η προσέγγιση θα είναι αποτελεσµατική ή όχι. Για κά-
ποιους µαθητές αυτό µπορεί αντίθετα να αυξάνει τα συναισθήµατα α-
πειλής ή ανασφάλειας, ενώ αυτή η στρατηγική θα πρέπει να αποφεύγε-
ται, όταν δουλεύουµε µε παιδιά που δε γνωρίζουµε καλά. 

 Χιούµορ – θα πρέπει επίσης να χρησιµοποιείται µε προσοχή καθώς ο 
µαθητής µπορεί να το παρερµηνεύσει ως υποβάθµιση της αντίδρασής 
του. Φυσικά αποφεύγεται η ειρωνεία και ο σαρκασµός. Αν και υψηλού 
ρίσκου, το χιούµορ µπορεί να είναι ιδιαίτερα αποτελεσµατικό καθώς οι 
ψυχολογικές αντιδράσεις που συνδέονται µε το χιούµορ είναι οι ακρι-
βώς αντίθετες µε αυτές του θυµού. Το γέλιο είναι γι’ αυτό ένα καλό α-
ντίδοτο στο θυµό. 

 Επικοινωνία – είναι σηµαντικό για τα νεαρά παιδιά να νιώθουν ότι τους 
ακούνε µε προσοχή και ότι σέβονται τις απόψεις τους. Αυτό ενισχύει τα 
συναισθήµατα ελέγχου τα οποία είναι ιδιαίτερα σηµαντικά για τους έ-
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φηβους. Μπορεί η συγκεκριµένη στιγµή να µην είναι κατάλληλη για 
µια σε βάθος συζήτηση σχετικά µε τα άγχη τους και τα συναισθήµατάς 
τους, αλλά είναι σηµαντικό να καθησυχάζουµε τους µαθητές διαβε-
βαιώνοντάς τους ότι θα υπάρξει συζήτηση αργότερα. Οποιαδήποτε σχε-
τική ενέργεια θα πρέπει να γίνεται ώρες µετά το συµβάν. 

 
Θα πρέπει να θυµόµαστε σε κάθε περίπτωση ότι, εάν εµπλακούµε οι ίδιοι 

στο συµβάν, µε αποτέλεσµα να βρεθούµε κι εµείς σε κατάσταση ταραχής, είναι 
πολύ πιθανό να έχουµε τιµωρητική διάθεση και να επιδιώκουµε την επιβεβαίωση 
της εξουσίας µας, γεγονός που θα κλιµακώσει παρά θα εκτονώσει την κατάσταση. 
Καλό θα είναι λοιπόν να µένουµε ψυχολογικά και σωµατικά ήρεµοι, προσπαθώ-
ντας να αποστασιοποιηθούµε από το γεγονός. 

 
Πώς µπορούµε να διαχειριστούµε µια κρίση θυµού που βρίσκεται σε εξέλιξη; 
 

Κατά τη διάρκεια της εξέλιξης της κρίσης  προσπαθούµε να ακολουθή-
σουµε τις πιο κάτω οδηγίες: 

 ∆ιατηρούµε  τον έλεγχο, χωρίς ωστόσο να δείχνουµε εντελώς ήρεµοι 
καθώς η ηρεµία µας µπορεί να παρερµηνευτεί ως αδιαφορία. Στόχος θα 
πρέπει να είναι ένας υψηλός βαθµός σύνεσης/λογικής και ένας χαµηλός 
βαθµός συναισθηµατισµού 

 Μιλάµε σταθερά δίνοντας σαφείς οδηγίες  
 Συνεχίζουµε  να µιλάµε καθ’ όλη τη διάρκεια της διαχείρισης της κρί-
σης  

 Κινούµαστε  προς τις εξόδους  
 Ζητούµε βοήθεια 
 Λέµε στο µαθητή ότι ζητάµε βοήθεια για τον υποστηρίξουµε και να τον 
βοηθήσουµε να ανακτήσει τον έλεγχο 

 Αποµακρύνουµε  το κοινό/παρατηρητές  
 Αποµακρύνουµε άλλους ανθρώπους εάν κινδυνεύουν 
 Αποµακρύνουµε ενδεχόµενα όπλα/ επικίνδυνα αντικείµενα  
 ∆ιατηρούµε µια απόσταση ασφαλείας – οι επιθετικοί άνθρωποι τείνουν 
να χρειάζονται περισσότερο χώρο από τους άλλους 

 Σκεφτόµαστε ότι το άτοµο πρόκειται να ηρεµήσει γρήγορα 
 Στην περίπτωση πάλης δύο µαθητών αποµακρύνουµε το κοινό, ενθαρ-
ρύνουµε τον λιγότερο επιθετικό να αποµακρυνθεί και ζητάµε επιπλέον 
βοήθεια, εάν χρειάζεται. Οι έντονοι θόρυβοι, όπως της σφυρίχτρας, 
µπορεί να είναι αποτελεσµατικοί, για να αποσπάσουν την προσοχή των 
µαθητών και να µειώσουν την επιθετικότητά τους προσωρινά. 
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Αντίθετα: 

 δεν θα πρέπει να τοποθετούµε  το σώµα µας µπροστά στο παιδί – όταν 
στεκόµαστε δίπλα σε κάποιο άτοµο, η προσέγγιση είναι πιο ήπια και λι-
γότερο µετωπική από όταν το αντιµετωπίζουµε πρόσωπο µε πρόσωπο  

 δεν θα πρέπει να επιδιώκουµε παρατεταµένη ή υπερβολικά έντονη και 
απειλητική  επαφή µε τα µάτια 

 δεν θα πρέπει να χρησιµοποιούµε προκλητική γλώσσα, όπως «σταµάτα 
να φέρεσαι τόσο ανόητα» ή «φέρσου σαν παιδί της ηλικίας σου» 

 δεν θα πρέπει να χρησιµοποιείται σωµατική παρέµβαση, εκτός εάν έ-
χουν επιχειρηθεί άλλες µέθοδοι καθησυχασµού και υπάρχει σαφής κίν-
δυνος για την σωµατική ακεραιότητα των εµπλεκοµένων.  

 
Η κλήση των αρχών θα πρέπει να χρησιµοποιείται ως τελευταία λύση και 

µόνον όταν έχουν αποτύχει όλες οι υπόλοιπες προσπάθειες καθησυχασµού. 
 

Τι κάνουµε µετά την κρίση; 
Το ξέσπασµα του θυµού µοιάζει µε την καταιγίδα, η οποία είναι το αποτέ-

λεσµα µιας ισχυρής ηλεκτρικής ενέργειας. Κατά τον ίδιο τρόπο, το ξέσπασµα του 
θυµού αποτελεί το αποτέλεσµα µιας έντονης φυσιολογικής διέγερσης. Οι καταιγί-
δες περνούν, αλλά συχνά συνεχίζουν οι βροντές από απόσταση, και είναι πιθανό 
οι καταιγίδες να επιστρέψουν ξαφνικά. Κατά ανάλογο τρόπο, ο κύκλος της επιθε-
τικής συµπεριφοράς µας επισηµαίνει την ανάγκη να διασφαλίσουµε ότι δεν κρί-
νουµε λανθασµένα τα επίπεδα της διέγερσης, ώστε να προκαλέσουµε νέο ξέσπα-
σµα. Πρέπει να θυµόµαστε ότι όσο υψηλότερο είναι το επίπεδο της διέγερσης, 
τόσο λιγότερο λογικό θα είναι το άτοµο. Για το λόγο αυτό δεν έχει νόηµα να προ-
σπαθούµε να είµαστε λογικοί την ώρα της κρίσης. Εάν προσπαθήσουµε να επι-
χειρηµατολογήσουµε, να απειλήσουµε, να δείξουµε τις συνέπειες ή να χρησιµο-
ποιήσουµε υψηλότερα κίνητρα, µπορεί να προκαλέσουµε ίσως άλλη µια εκδήλω-
ση θυµού και  µια µη ελεγχόµενη αντίδραση. 

Το πρώτο µέληµα µας, όταν εργαζόµαστε µε παιδιά που έχουν θυµώσει 
πολύ, είναι να τους ηρεµήσουµε και να µειώσουµε τα επίπεδα διέγερσής τους µέ-
σω ήρεµων χειρονοµιών χαλάρωσης. Οποιαδήποτε γλώσσα του σώµατος ή τόνος 
φωνής ή στάση του σώµατος εκδηλώνει επίδειξη ισχύος ή κυριαρχία είναι πιθανό 
να είναι αναποτελεσµατική. Αυτό που προσπαθούµε είναι να εκδηλώσουµε την 
έγνοια µας και να δείξουµε  ότι ακούµε το πρόβληµά τους προσεκτικά.  

Αυτή η έγνοια εκφράζεται δείχνοντας το επίπεδο της διέγερσής µας, το 
οποίο είναι ελαφρώς χαµηλότερο από αυτή του θυµωµένου ατόµου, ως µια στρα-
τηγική «ταιριάσµατος διαθέσεων». Εάν δείξουµε πλήρη ηρεµία και είµαστε εντε-
λώς αποστασιοποιηµένοι, η στάση µας µπορεί να παρερµηνευτεί ως απόρριψη ή 
αδιαφορία Τα ξεσπάσµατα εκδηλώνονται, όταν οι µαθητές νιώθουν ότι απειλού-
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νται ή έχουν δεχτεί επίθεση µε κάποιο τρόπο, ο οποίος τους έκανε να νιώθουν 
ασήµαντοι, χωρίς αξία ή αδικηµένοι. Τα συναισθήµατα θυµού συχνά οφείλονται 
σε αποτυχία της επικοινωνίας. Στην περίπτωση αυτή έργο του εκπαιδευτικού εί-
ναι το άνοιγµα της επικοινωνίας µε τρόπο που να δείχνει ότι ακούει προσεκτικά 
και πραγµατικά. Έτσι, ενεργοποιώντας τις κατάλληλες δεξιότητες επικοινωνίας, 
δίνει το µήνυµα ότι σέβεται το µαθητή, ενώ συγχρόνως φροντίζει να τον διαβε-
βαιώσει πώς αναγνωρίζει πράγµατι το θυµό του και αυτό είναι το πιο σηµαντικό 
βήµα στο πλαίσιο της διαχείρισης του θυµού. Όταν τα επίπεδα διέγερσης έχουν 
µειωθεί σε ένα επίπεδο όπου η λογική έχει πιθανότητες να λειτουργήσει (και αυτό 
µπορεί να περιλαµβάνει πολύ περισσότερο χρόνο από ό,τι συνειδητοποιούµε), 
τότε έχουµε δύο στόχους να επιτύχουµε. Πρώτον, να βοηθήσουµε στη λύση του 
προβλήµατος που κατά την αντίληψη του µαθητή απείλησε την αυτοεκτίµησή του 
και, δεύτερον, να επαναπροσδιορίσουµε την παρούσα κατάσταση ορίζοντας τις 
συνέπειες για κάθε απαράδεκτη συµπεριφορά. 

Η φάση της επίλυσης του προβλήµατος ξεκινά µε την προσπάθεια να ξε-
καθαρίσουµε τα γεγονότα που προκάλεσαν την αντίδραση, µεταδίδοντας το µή-
νυµα ότι δεν επιδιώκουµε να κρίνουµε την αλήθεια των λεγόµενων ή τις δικαιο-
λογίες που παρέχονται για αυτά. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να λειτουργήσει συµ-
βουλευτικά  και όχι επικριτικά, χρησιµοποιώντας ανοικτές και κλειστές ερωτή-
σεις, παραφράζοντας και συνοψίζοντας αυτά που λέγονται και διασαφηνίζοντας 
τα συναισθήµατα που αναδεικνύονται  από τη λεκτική και µη επικοινωνία.  

Στη συνέχεια, χρειάζεται συνήθως να αποκαταστήσουµε τη δικαιοσύνη, 
προστατεύοντας το παιδί από επόµενες προκλήσεις ή απειλές. Σε άλλες περιπτώ-
σεις ίσως χρειαστεί να διερευνήσουµε µαζί µε το παιδί διαφορετικούς τρόπους 
διαχείρισης µελλοντικών καταστάσεων, χρησιµοποιώντας τεχνικές που προκύ-
πτουν από τις συµπεριφοριστικές, ψυχοδυναµικές και γνωστικές προσεγγίσεις. Η 
αντιµετώπιση αυτή µπορεί φυσικά να πάρει πολύ περισσότερο χρόνο και θα πρέ-
πει να αναβληθεί ίσως µέχρι την επόµενη µέρα για τη βαθύτερη διερεύνηση του 
προβλήµατος µε τρόπο που να φαίνεται στο παιδί υποστηρικτικός και βοηθητι-
κός.  

Ο δεύτερος στόχος απαιτεί προσεκτικό χειρισµό και σχετίζεται µε την πο-
λύ σηµαντική διάκριση µεταξύ του συναισθήµατος και της συµπεριφοράς. Σε ένα 
βίαιο ξέσπασµα η συµπεριφορά µπορεί να είναι καταστροφική είτε για το ίδιο το 
παιδί είτε για τους άλλους είτε και για τις περιουσίες τους. Είναι ιδιαίτερα σηµα-
ντικό να γνωρίζει κάθε παιδί ότι θα υπάρξουν συνέπειες για κάθε απαράδεκτη 
συµπεριφορά και ο µαθητής θα πρέπει να ενηµερωθεί σχετικά, µε ήρεµο τρόπο. Η 
σύνδεση της συµπεριφοράς και των συγκεκριµένων συνεπειών τους ίσως θα πρέ-
πει να αναβληθεί για αργότερα µετά το τέλος του επεισοδίου, έτσι ώστε να είναι 
ικανός ο µαθητής να δει ξεκάθαρα τις συνέπειες της υπέρβασης των ορίων της 
αποδεκτής και δίκαιης συµπεριφοράς.  
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Συµπέρασµα 

Ο θυµός είναι ένα κοινό συναίσθηµα που εκδηλώνεται σε όλη τη διάρκεια 
της ζωής του ατόµου. Eίναι σηµαντικό να µαθαίνουµε κατάλληλους τρόπους να 
εκφράζουµε τα συναισθήµατα µας, έτσι ώστε να υπάρχει σεβασµός των συναι-
σθηµάτων και των απόψεων των άλλων. 

∆εν είναι τα ίδια τα γεγονότα που µας προκαλούν θυµό, αλλά ο τρόπος µε 
τον οποίο τα επεξεργαζόµαστε. Ενώ ένα θυµωµένο παιδί µοιάζει µε κάποιο άλλο 
στο επίπεδο της φυσιολογικής – σωµατικής αντίδρασης,  ο τρόπος που το καθένα 
προσαρµόζεται και ελέγχει τα συναισθήµατα του, διαφέρει ανάλογα µε την ανα-
τροφή και τα προσωπικά  του χαρακτηριστικά.  

Η ικανότητα µας για λογική σκέψη εξαφανίζεται, όταν χάνουµε την ψυ-
χραιµία µας και υποφέρουµε από τις ψυχολογικές συνέπειες της επιθετικής συ-
µπεριφοράς. Αυτό σε συνδυασµό µε την αίσθηση ότι έχουµε χάσει τον έλεγχο, 
µας δηµιουργεί θλίψη. Μας αφήνει επίσης µε µια άλυτη διαµάχη, έτσι ώστε η 
συµφιλίωση να προβάλλει σχεδόν αδύνατη, µετά το τέλος ενός  θυµικού ξεσπά-
σµατος. 

Οι σχετικές δράσεις και τα παρεµβατικά προγράµµατα για τη διαχείριση 
του θυµού βοηθούν  καταρχάς τον εκπαιδευτικό να εντοπίσει τους µαθητές που 
βρίσκονται σε κίνδυνο εκδήλωσης εκρήξεων θυµού. Στη συνέχεια ενθαρρύνουν 
τους µαθητές να σκέφτονται αξιοποιώντας τις αντιδράσεις  τους και να αναλογί-
ζονται εάν η κατάσταση θα µπορούσε να είχε αντιµετωπιστεί καλύτερα ή κατά 
τρόπο που να επέφερε θετικότερο αποτέλεσµα. 
 Τα σχετικά προγράµµατα απαιτούν την εκπαίδευση των παιδιών µε βάση 
κάποια σενάρια έτσι ώστε να εξασκούνται στις κατάλληλες συµπεριφορές. Για 
τους νεότερους µαθητές, η λεκτική εξωτερίκευση των συναισθηµάτων τους και η 
µοντελοποίηση των αντιδράσεων µπορεί να βοηθήσει καθώς τους επιτρέπει να 
πειραµατιστούν και  µε άλλες εναλλακτικές αντιδράσεις. Η σταδιακή αντικατά-
σταση των θερµών σκέψεων µε ψυχραιµότερες και η αναγνώριση των σωµατικών 
συµπτωµάτων στους εαυτούς τους, πράγµατα τα οποία  απαιτούν δράση για την 
αποφυγή ενός ξεσπάσµατος, µπορούν να συµβάλουν σηµαντικά στην αλλαγή της 
αρχικής παρορµητικής αντίδρασης του θυµού. 
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∆ιαχείριση συγκρούσεων- Θεωρητική & Βιωµατική Προσέγγιση 
 
Πασχαλίνα Κόζυβα  
Εκπαιδευτικός,  
Υπεύθυνη Αγωγής Υγείας Β/θµιας Εκπ/σης Ν. Λάρισας 
 
Περίληψη  
Στην κινέζικη φιλοσοφία η λέξη « Σύγκρουση» µπορεί να σηµαίνει είτε  ¨κρίση¨ είτε   ¨ευκαιρία¨ 
Οι συγκρούσεις αποτελούν µέρος της ζωής.  Κάποιες φορές επιχειρούµε να τις αποφύγουµε , αλλά 
δεν µπορούµε να τις εξαλείψουµε..Σε µία περίπτωση σύγκρουσης ούτε η επίθεση , ούτε η φυγή  δί-
νουν τη λύση . Υπάρχουν τρόποι να επικοινωνείς διαφορετικά έτσι ώστε ο καθένας µπορεί να βγει 
από τη σύγκρουση νικητής και  ΄µεγαλωµένος΄ Αναζητώντας µία θετική και όχι βίαιη λύση στη σύ-
γκρουση, βρίσκεται µία ισορροπία µεταξύ των δικών σου επιλογών  ( υπολογίζω τις ανάγκες µου) 
και  του σεβασµού του άλλου ( αναγνωρίζω τις ανάγκες του άλλου). Αυτό προϋποθέτει µία ορισµένη 
γνώση των µηχανισµών της σύγκρουσης , δεξιότητες στο διάλογο και τη διαπραγµάτευση, τόλµη στην 
επικοινωνία, διάθεση αλλά και ικανότητα στο ‘σχετίζεσθαι’ .Η εµπειρία αλλά και η ιστορία δείχνουν 
ότι η βία γεννά συχνά µίσος, επιθυµία εκδίκησης, καταστροφές οι οποίες αφήνουν σηµάδια και 
στους θύτες και στα θύµατα.  
 
Λέξεις κλειδιά: σύγκρουση, ευκαιρία, αλλαγή 
 
 
Θεωρητική προσέγγιση 

Η έννοια της  τάξης στα πλαίσια του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήµα-
τος σηµατοδοτεί τρία διαφορετικά πράγµατα.  
1ο . Το χώρο της σχολικής αίθουσας.  
2ο.Το επίπεδο της σχολικής βαθµίδας.  
3ο .Το σύνολο εκείνων των παραµέτρων οι οποίες είναι απαραίτητες για την ύ-
παρξη ενός λειτουργικού πλαισίου για τη  διαπροσωπική επικοινωνία (πειθαρχία). 

Αναφερόµενοι στην τρίτη προσέγγιση,  εκείνη της τάξης/ πειθαρχίας, 
προσδιορίζουµε  ένα σύνολο δεξιοτήτων το οποίο οι µαθητές δεν είναι πάντοτε 
κάτι που το κατέχουν. Το εκπαιδευτικό σύστηµα,  µε αιχµή του δόρατος τους εκ-
παιδευτικούς, θα πρέπει να τους το διδάξει χρησιµοποιώντας συγκεκριµένα µέσα 
και τρόπους όπως ακριβώς κάνει και µε τα γνωστικά αντικείµενα.. Το σύνολο αυ-
τών των δεξιοτήτων αποτελεί µία συγκεκριµένη µορφή µάθησης , την κοινωνι-
κή.(Ματσαγγούρας 2006, σελ 223) 

Η αταξία ή στην περισσότερο σοβαρή µορφή της,  η παραβατικότητα, α-
ποδίδονταν παλιότερα στην παιδική φύση και γι΄ αυτό και η οικογένεια και το 
σχολείο χρησιµοποιούσαν µια σειρά από ποινές µε κυριότερη εκείνη της σωµατι-
κής τιµωρίας για την εκρίζωση των ψυχικών ελαττωµάτων και την επιβολή της 
πειθαρχίας. 

Σήµερα και µετά από τη συστηµατική µελέτη τον τελευταίο αιώνα του 
ψυχισµού των παιδιών, γνωρίζουµε ότι η «αταξία» δεν είναι εκδήλωση εγγενούς 
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παθογένειας του παιδιού ούτε οφείλεται σε ηθικό έλλειµµα  αλλά είναι άλλοτε 
απουσία δεξιοτήτων στο σχετίζεσθαι και άλλοτε µορφή διαµαρτυρίας. 

Θέσεις για τα αίτια της παιδικής αταξίας και παραβατικότητας εκφράζουν 
η θεωρία της ελλειµµατικότητα ς και εκείνης της µη ικανοποίησης των αναγκών. 
Σύµφωνα µε τη θεωρία της ελλειµµατικότητας το παιδί αδυνατεί να αναπτύξει 
αποτελεσµατικές µορφές επικοινωνίας και αυτό οφείλεται στο χαµηλό επίπεδο 
της κοινωνικής ανάπτυξης που έχει. Αυτή η περίπτωση αντιµετωπίζεται µε τη 
συστηµατική διδασκαλία σε δεξιότητες επικοινωνίας. Η θεωρία της µη ικανοποί-
ησης των αναγκών υποστηρίζει ότι η αταξία /παραβατικότητα αποτελεί έκφραση 
διαµαρτυρίας αλλά και µία άστοχη συχνά προσπάθεια ικανοποίησης των αναγκών 
µέσα από την παραβατική συµπεριφορά (Ματσαγγούρας 2006,σελ 284). 

Πολύ συχνά στην εκδήλωση µιας παραβατικής συµπεριφοράς  εµπεριέχο-
νται και οι δύο παράµετροι που αναφέρθηκαν ( χαµηλός βαθµός κοινωνικοποίη-
σης και µη ικανοποίηση αναγκών). Ο έλληνας εκπαιδευτικός καλείται να µερι-
µνήσει για τη λειτουργική  ένταξη  όλων των µαθητών σε τάξεις οι  οποίες τα τε-
λευταία χρόνια έχουν χάσει σε µεγάλο βαθµό την οµοιογένειά τους.. Μέσα σε αυ-
τές συναντάµε µαθητές µε διαφορετική πολιτισµική προέλευση, διαφορετική µη-
τρική γλώσσα, διαφορετική θρησκεία, µαθητές µονογονεϊκών οικογενειών… 
Πολλοί από αυτούς παρουσιάζουν προβλήµατα και δυσκολίες ένταξης, µαθησια-
κές δυσκολίες, σχολικό άγχος,  συγκρούσεις µε γονείς και εκπαιδευτικούς. 

Ένας άλλος σηµαντικός παράγοντας των δυσκολιών που εµφανίζεται είναι 
το αποτέλεσµα της  εξέλιξης της κοινωνίας που γέννησε µία νέα παθολογία, την 
σχολική αποτυχία.. Αυτή την  εκφράζει ένα υποκείµενο (µαθητής) που δυσφορεί 
στην γλώσσα µίας εποχής όπου οι κυρίαρχες αξίες είναι η δύναµη του χρήµατος 
και η κοινωνική επιτυχία .Η άρνηση στο σχολείο συνδέεται , τις περισσότερες 
φορές µε µία ασυνείδητη σύγκρουση ανάµεσα στις διαφορετικές ταυτίσεις του 
υποκειµένου. Μία σύγκρουση ανάµεσα σε αντιφατικές ταυτίσεις µπορεί να παρα-
λύσει το υποκείµενο και να δηµιουργήσει πνευµατική αναστολή. 

Η αναστολή οφείλεται σε αποφυγή της εσωτερικής σύγκρουσης, σε αυτο-
τιµωρία (απαγόρευση στην επιτυχία) και σε αδυναµία επεξεργασίας του πένθους 
που εµπεριέχει ο αποχωρισµός του από προηγούµενες καταστάσεις και εµπειρίες. 
(Κόζυβα, Π. 2007 σελ 42). 

Μέσα σε όλη αυτή την κατάσταση καλείται  να λειτουργήσει ο  εκπαιδευ-
τικός ο οποίος , αναφέροµαι στη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, δεν έχει ίσως ποτέ 
στην εκπαιδευτική του πορεία, βασική εκπαίδευση ή επιµόρφωση, για να προσεγ-
γίσει συστηµατικά,  γνώσεις και δεξιότητες που σχετίζονται µε την ανάπτυξη δε-
ξιοτήτων επικοινωνίας  σε µία τάξη. Πολύ δε περισσότερο µε τη διαχείριση των 
συγκρούσεων .Για την αντιµετώπιση επίµονων και δύσκολών καταστάσεων ο εκ-
παιδευτικός συνήθως προβαίνει στην επιβολή κυρώσεων  και ποινών. Συχνά όµως 
αυτή η αντιµετώπιση σηµατοδοτεί µία ανατροφοδότηση της παραβατικής συµπε-
ριφοράς από τη µεριά του µαθητή… µία ανάλογη ενέργεια βαρύτερης ποινής από 
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τον εκπαιδευτικό… και ανοίγει ένας κυκλικός χορός µε βήµατα τα οποία είναι 
απολύτως προβλέψιµα. Η µόνη διαφαινόµενη διέξοδος θα ήταν εκείνη της αλλα-
γής των βηµάτων µέσα σ΄ αυτόν τον συνεχώς επαναλαµβανόµενο κύκλο. 
 
Επιχειρώντας µία αλλαγή  
Το πρόβληµα 

Ο ∆ηµήτρης είναι εκπαιδευτικός και στην τάξη του υπάρχει µία µαθήτρια, 
η Μαρία, για την οποία πιστεύει ότι έχει χαρακτήρα εριστικό. Η Μαρία αντιλαµ-
βάνεται την  συµπεριφορά της, σαν µία προσπάθεια υπεράσπισης των δικαιωµά-
των της όταν αισθάνεται ότι αυτά απειλούνται. Παράλληλα ένας συµµαθητής της 
ο Γιάννης τη βλέπει σαν ένα άτοµο που καταφέρνει να µην υποτάσσεται στην ε-
ξουσία των µεγάλων. 

Κάποια µέρα η Μαρία τσακώνεται µε έναν συµµαθητή της, στην αυλή.   
- Ο καθηγητής της µέσα από αυτό το γεγονός επιβεβαιώνει την άποψή 

του για την εριστική συµπεριφορά της Μαρίας. 
- Η Μαρία θα πιστέψει πιο βαθιά στην ανάγκη της να υπερασπίζεται τα 

δικαιώµατά της . Όσο ο εκπαιδευτικός συµπεριφέρεται στη Μαρία µε 
βάση την πεποίθησή του  για τον εριστικό χαρακτήρα της, τόσο θα ε-
νισχύεται η πεποίθηση της ίδιας ότι πρέπει να υπερασπισθεί τα δι-
καιώµατά της µια και αυτό δεν πρόκειται να το κάνει ο δάσκαλός της. 

- Αν η Μαρία αντιδράσει επιθετικά στην προσπάθεια του εκπαιδευτικού 
να την επαναφέρει στην τάξη , ο Γιάννης θα βεβαιωθεί ότι η Μαρία 
πράγµατι δεν υποτάσσεται στους µεγάλους. 

Συµπερασµατικά: 
- Σε µία συµπεριφορά είναι δυνατόν να αποδίδονται πολλές διαφορετι-

κές µεταξύ τους σηµασίες. 
- Οι σηµασίες που αποδίδονται αποτελούν µέρος του ίδιου του προβλή-

µατος σε µία συµπεριφορά που θεωρείται προβληµατική ( δυσλει-
τουργική). 

- Όταν ο εκπαιδευτικός αντιληφθεί ότι αντιδρά µε τον ίδιο τρόπο σε µία 
δυσλειτουργική συµπεριφορά χωρίς αυτό να επιφέρει ικανοποιητικά 
αποτελέσµατα τότε σηµαίνει ότι η ίδια η αντίδρασή του έχει γίνει πλέ-
ον  µέρος του προβλήµατος και αποτελεί ασφαλώς λόγο για αλλαγή.  

 
 
 
Τα βήµατα 
Προσεγγίζουµε  την  τάξη ως οικοσύστηµα 

Κάθε οικοσύστηµα απαρτίζεται από βιοτικούς & αβιοτικούς παράγοντες. 
Βρίσκονται σε αλληλοεπίδραση και αλληλεξάρτηση µεταξύ τους ώστε να εξα-
σφαλίζεται µία δυναµική ισορροπία. Κάθε µεταβολή ενός παράγοντα επιφέρει 
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µεταβολές και στους άλλους. Μία αλλαγή στη συµπεριφορά οποιουδήποτε µέσα 
στην τάξη θα επηρεάσει τις ιδέες ή τις συµπεριφορές των άλλων. 
Επιλέγουµε τρόπο δράσης 

Η προσπάθεια για την αλλαγή µιας προβληµατικής κατάστασης περιλαµ-
βάνει δύο πιθανούς τρόπους δράσης ή:  
(α) Βρίσκουµε  ερµηνείες της συµπεριφοράς η οποία θεωρείται προβληµατική και 
βασίζουµε τη δράση µας πάνω σε  αυτές. 
(β) Απλώς αλλάζουµε συµπεριφορά. 

Η  προσέγγιση  (α) µας οδηγεί στο δρόµο του δίδυµου αίτιο - αποτέλεσµα. 
Η εµπειρία και µελέτες δείχνουν ότι ερµηνείες της δυσλειτουργικής συµπεριφο-
ράς που στηρίζονται σε προηγούµενα γεγονότα της ζωής του µαθητή  ( προέρχε-
ται από διαλυµένη οικογένεια, είναι µοναχοπαίδι, κακοποιήθηκε πριν 3 χρόνια..) 
προσφέρουν συχνά ελάχιστη ή καθόλου βοήθεια στο να αντιληφθούµε πώς και 
γιατί πρέπει να αλλάξουµε τη δική µας συµπεριφορά. Κανείς δεν µπορεί να αλλά-
ξει κάτι από το παρελθόν , πολύ δε περισσότερο αυτό το ίδιο το παρελθόν..Οι ερ-
µηνείες της δυσλειτουργικής συµπεριφοράς που είναι προσανατολισµένες στο 
παρελθόν έχουν τα στοιχεία  της δυστυχίας, της ανεπάρκειας, του µοιραίου. 

Στην περίπτωση (β) όπου οι προσεγγίσεις βασίζονται στη σηµερινή κατά-
σταση,  δηλώνουν δυνατότητες αλλαγής της δικής µας συµπεριφοράς. 
Εστιάζουµε στη λύση και όχι στο πρόβληµα 

Αν παροµοιάσουµε ένα πρόβληµα που αντιµετωπίζουµε,  µε µυστήριο που 
πρέπει να διαλευκανθεί, θα έχουµε  τη δυνατότητα να τροποποιήσουµε το ρόλο 
µας στην προβληµατική κατάσταση.  Αντί λοιπόν να προσπαθούµε να «περάσου-
µε» τη δική µας άποψη ή συµπεριφορά, θα µετατραπούµε σε έναν καλό ντετέκτιβ, 
ο οποίος µε µεγάλη περιέργεια αλλά και ζήλο θα προσπαθήσει να λύσει το µυ-
στήριο. 
Ερωτήσεις που υποβάλουµε στον εαυτό µας για να βοηθηθούµε: 

- Ποιο είναι το µοτίβο  ,η συµπεριφορά που συνεχώς επαναλαµβάνεται σε 
αυτή την κατάσταση; 

- Πώς αντιλαµβάνονται αυτή την συµπεριφορά τα άτοµα που εµπλέκονται 
στην κατάσταση; 

- Ποιοι µπορεί να είναι οι θετικοί τρόποι ερµηνείας της  προβληµατικής 
συµπεριφοράς; 

- Τι θα αποτελούσε ένδειξη ότι τα πράγµατα αρχίζουν να βελτιώνονται; 
- Ποιο ακριβώς στοιχείο της κατάστασης θέλω να αλλάξω; (Μolnar A-. 

Lindquist Β 1996,σελ ) 
Οι απαντήσεις στις παραπάνω ερωτήσεις θα µας δώσουν τη δυνατότητα να ανα-
θεωρήσουµε τη στάση µας απέναντι στο πρόβληµα και να δηµιουργήσουµε τις 
προϋποθέσεις για την εφαρµογή τεχνικών που ίσως βοηθήσουν στην επίλυση του 
προβλήµατος. Ξεκινώντας τις προσπάθειες επίλυσης θυµάµαι να:  

- Παρατηρώ και εντοπίζω τις µικρές αλλαγές που παρουσιάζονται. 
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Από τη στιγµή που θα αρχίσει η προσπάθεια επίλυσης του προβλήµα-
τος πρέπει να εντοπίζουµε κάθε αλλαγή που  παρουσιάζεται. Αυτό δεν 
θα συµβεί, αν εστιάζουµε µόνον στην προβληµατική συµπεριφορά. Η 
παρατήρηση των θετικών αλλαγών αποτελεί πηγή ανατροφοδότησης 
και συχνά µας οδηγεί ευκολότερα σε λύσεις.  

- Αντιµετωπίζω τα πράγµατα µε χιούµορ 
Πολλές φορές  αυτό που εµποδίζει την ευλυγισία της σκέψης µας και 
τη δηµιουργικότητα µας ( στοιχεία πολύτιµα όταν θέλουµε να αλλά-
ξουµε κάτι) είναι η σοβαρότητα. Η ικανότητα να ανακαλύψει κάποιος 
το χιούµορ σε µία κατάσταση η οποία προηγουµένως τον έκανε να 
σφίγγει τα δόντια, του προκαλούσε κόµπο στο στοµάχι, είναι συχνά µία 
µεγάλη αλλαγή και συχνά αρκεί από µόνη της να επηρεάσει τα γεγονό-
τα θετικά. (Μolnar A- Lindquist Β.1996.σελ.31-50  ) 

 
Αλλάζοντας τον εαυτό µου 

Πολύ συχνά ή λογική αποδοχή µιας άποψης δεν είναι αρκετή για την αλ-
λαγή της συµπεριφοράς. Χρειάζεται κάτι περισσότερο….Χρειάζεται εκπαίδευση 
πάνω στη νέα συµπεριφορά. Παράλληλα αυτό που έχουµε στα χέρια µας και µπο-
ρούµε να επηρεάσουµε ,είναι ο εαυτός µας και η δική µας συµπεριφορά. Αλλάζο-
ντας εµείς ως εκπαιδευτικοί ή ως άτοµα και αποτελώντας µέρος του οικοσυστή-
µατος που λέγεται τάξη,ελπίζουµε στην αλλαγή και των υπολοίπων…. 

 
Τεχνικές που βοηθούν στην αλλαγή της συµπεριφοράς  
Η τεχνική της αναπλαισίωσης  

Αναπλαισίωση για τον εκπαιδευτικό σηµαίνει να βρει ένα νέο αντιληπτικό 
πλαίσιο για την συµπεριφορά που τον προβληµατίζει µέσα στη σχολική τάξη, ένα 
πλαίσιο που θα είναι θετικό, θα ταιριάζει µε αυτό που συµβαίνει στην πραγµατι-
κότητα και θα γίνεται κατανοητό στα άτοµα που εµπλέκονται.  

Η αναπλαισίωση περιλαµβάνει την πεποίθηση ότι η δυσλειτουργική συµπε-
ριφορά ερµηνεύεται µε ποικίλους τρόπους και ότι τα άτοµα που την παρουσιάζουν, 
τη θεωρούν ως την πλέον κατάλληλη για την υπάρχουσα κατάσταση.  

  
 
Η τεχνική της θετικής υποδήλωσης των κινήτρων  

Παράδειγµα µαθητή που «πετάγεται» διαρκώς για να απαντήσει. Συνήθης 
συµπεριφορά του εκπαιδευτικού , τον αγνοεί. 
Αρνητική θεώρηση της συµπεριφοράς: Ο µαθητής έχει σαν κίνητρο την επιθυµία 
να ενοχλήσει την τάξη, να φέρει σε δύσκολη θέση τον δάσκαλο, να κάνει επίδει-
ξη… 
Θετική θεώρηση της συµπεριφοράς: Ο µαθητής ενδιαφέρεται πραγµατικά για το 
µάθηµα ή συµπαθεί τον εκπαιδευτικό και ανησυχεί µήπως οι άλλοι δεν απαντή-
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σουν , γεγονός που θα τον φέρει σε δύσκολη θέση, ή  προσπαθεί να τον βοηθήσει 
να κάνει περισσότερες ερωτήσεις… 
Η απόδοση ενός κινήτρου – είτε θετικού είτε αρνητικού- στη συµπεριφορά του άλ-
λου αποτελεί µία υπόθεση. Η απόδοση θετικών κινήτρων µπορεί να επηρεάσει θετι-
κά την κατάσταση. Η στάση που αποτελεί τη βάση αυτής της τεχνικής είναι η ύπαρ-
ξη ενός σκεπτικισµού απέναντι σε αυτό που φαίνεται ότι είναι ένα αρνητικό κίνητρο 
και η πίστη σε ένα δυνατό θετικό κίνητρο για µία συµπεριφορά που γίνεται αντιλη-
πτή ως αρνητική. 

 
Η τεχνική ενθάρρυνσης της προβληµατικής συµπεριφοράς µε διαφορετικό τρόπο 

Η τεχνική αυτή φαίνεται να είναι η πλέον παράδοξη. Απαιτεί την υιοθέτη-
ση της αντίληψης ότι η προβληµατική συµπεριφορά µπορεί από µόνη της να είναι 
χρήσιµη, φυσική και λογική για το άτοµο που την ακολουθεί. Η κατανόηση της 
παραπάνω οπτικής, η τεχνική της ενθάρρυνσης  σε συνδυασµό µε την ανίχνευση 
τρόπων µε τους οποίους η δυσλειτουργική συµπεριφορά θα µπορούσε να συνεχι-
σθεί µε διαφορετικό τρόπο, δίνει τη δυνατότητα λειτουργικής ένταξής της στο 
γίγνεσθαι της τάξης.  

 
Η τεχνική της κερκόπορτας ( επηρεάζοντας έµµεσα το πρόβληµα) 

Η τεχνική της κερκόπορτας είναι ένας τρόπος να επηρεάσουµε τη δυσλει-
τουργική κατάσταση , εστιάζοντας την προσοχή µας σε σηµεία που δεν σχετίζο-
νται άµεσα µε το πρόβληµα. Π.χ  Ο εκπαιδευτικός θα µπορούσε να δηµιουργήσει 
µία θετική αλληλεπίδραση ανάµεσα στον ίδιο και τον µαθητή που παρουσιάζει το 
πρόβληµα . Και αυτή η τεχνική βασίζεται στην άποψη ότι εάν σε ένα σύστηµα  ( 
τάξη) συµβεί µία αλλαγή σε κάποιον παράγοντα του, αυτή θα  το επηρεάσει στο 
σύνολό του. (Μolnar A- Lindquist Β 1996 σελ 149-159). 

Ο εκπαιδευτικός που εφαρµόζει τεχνικές επίλυσης προβληµάτων ευαισθη-
τοποιείται περισσότερο στην ανακάλυψη ικανοτήτων του µαθητή και διευκολύνει 
την επικοινωνία µεταξύ σχολείου, οικογένειας και µαθητή. Οι σχολικές τάξεις 
είναι γεµάτες από µαθητές µε διαφορετικές ανάγκες, ακαδηµαϊκές επιδόσεις, 
προσδοκίες και δυνατότητες. Η µαγεία του µοντέλου που εστιάζει στην επίλυση 
προβληµάτων (Solution-Focused Counseling Model) έγκειται στην ικανότητα τό-
σο του εκπαιδευτικού όσο και του µαθητή να εντοπίσουν νέα διάσταση στα προ-
βλήµατα και να δράσουν µε εναλλακτικό τρόπο.   
 
Ένα  µοντέλο βιωµατικής παρέµβασης1 
Στη συνέχεια αναπτύσσεται µία παρέµβαση βραχείας διάρκειας η οποία πραγµα-
τοποιήθηκε στα πλαίσια ενός πιλοτικού προγράµµατος Αγωγής Υγείας από εκ-
παιδευτικούς σε σχολικές τάξεις οι οποίες παρουσίαζαν προβλήµατα δυσλειτουρ-
γίας.. ∆ιάρκεια παρέµβασης : τρία δίωρα./ τµήµα 
1η Συνάντηση 
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Γνωριµία 
Παιχνίδι µε ονόµατα (Οι µαθητές και συντονιστές κάθονται σε κύκλο). 
Τοποθετούµε ένα µεγάλο χαρτί στο πάτωµα. Κάθε µαθητής γράφει το όνοµά του 
µε την σειρά. 
Τα ονόµατα των µαθητών είναι γραµµένα, έτσι ώστε να είναι δεµένα µεταξύ τους, 
όπως σε ένα σταυρόλεξο χρησιµοποιώντας τα κοινά µεταξύ τους γράµµατα.  
11 
Στη συνέχεια ο κάθε µαθητής λέει κάποιο σχόλιο για το όνοµά του:  

o από που το πήρε 
o εάν του αρέσει 

Οι συντονιστές συµµετέχουν στην διαδικασία. 
 
Φιλοσοφία της άσκησης 
Η εξοικείωση των µελών της οµάδας αποτελεί σηµαντικό παράγοντα για τη σύ-
σφιξη των σχέσεων µεταξύ των µελών της οµάδας. Όλοι έχουµε κάτι κοινό. 
Παρατήρηση: Η αναγνωρισηµότητα ενός µέλους που συµµετέχει µέσα σε µία ο-
µάδα /τάξη είναι ένας από τους απαραίτητους  παράγοντες που θα συµβάλουν 
στην ένταξή του µέσα σ΄ αυτή. Υπάρχουν πολλοί τρόποι που µπορεί να χρησιµο-
ποιήσει ο εκπαιδευτικός για να µάθει τα ονόµατα των µαθητών του στην αρχή της 
χρονιάς. Έτσι τους δίνει µία ταυτότητα. 
 
Συµβόλαιο  
Οι µαθητές και ο συντονιστής κάθονται σε κύκλο 
Σε κάθε µαθητή µοιράζεται από ένα φυλλάδιο όπου αναγράφονται 12 προϋποθέ-
σεις – Κανόνες για την καλή λειτουργία της κάθε συνάντησης. 
Στη συνέχεια  ζητάµε από τους µαθητές, να το διαβάσουν προσεκτικά και να επι-
λέξει ο καθένας προσωπικά τις 5 πιο σηµαντικές προϋποθέσεις που θέλει να ισχύ-
ουν στην διάρκεια των συναντήσεων. 
Ρωτάµε τους µαθητές ποιες προϋποθέσεις θέλουν να ισχύουν στις συναντήσεις. 
Εδώ ισχύει η απόλυτη πλειοψηφία. 
Οι 5 προϋποθέσεις που έχουν την απόλυτη πλειοψηφία από τους µαθητές, ανα-
γράφονται σε µια µεγάλη κόλλα χαρτί, και θα ισχύουν ως κανόνες λειτουργίας για 
τις επόµενες συναντήσεις, που θα τηρούνται από όλους τους µαθητές και από τον 
συντονιστή. 

                                                 
11  Το µοντέλο παρέµβασης αποτελεί προϊόν µιας 10ετους προσωπικής εµπειρίας ενασχόλησης µε 
θέµατα βιωµατικής µάθησης στα πλαίσια της υλοποίησης προγραµµάτων Αγωγής Υγείας στα 
σχολεία της Β/θµιας Εκπ/σης. Η φιλοσοφία του έχει επηρεασθεί από προγράµµατα πρόληψης για 
την παραβατικότητα που παρακολούθησα  σε  καταρτίσεις στις οποίες συµµετείχα σε σχολεία του 
∆ουβλίνου , των Βρυξελλών και της Σουηδίας (  Ευρωπαϊκό πρόγραµµα  Leonardo da Vinci) 
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Φιλοσοφία της άσκησης 
Για να διευκολυνθεί η έναρξη και η λειτουργία της οµάδας, οι συµµετέχοντες, 
συντονιστές και µαθητές θέτουν όλοι µαζί, τους όρους και συντάσσουν ένα 
«Συµβόλαιο» το οποίο δεσµεύονται να τηρήσουν, ορίζοντας συγκεκριµένους κα-
νόνες. 
Παρατήρηση: Πρόκειται για ένα συναισθηµατικό συµβόλαιο και λειτουργεί ως 
σηµείο αναφοράς. Σε όλη τη διάρκεια των συναντήσεων  µαθητές και συντονι-
στές µπορούν να προσφεύγουν σ’ αυτό για υπενθύµιση των κανόνων που συµφω-
νήθηκαν. 
Μιλώ  για τον εαυτό µου µέσα από µια κάρτα 
Έχουµε φροντίσει να έχουµε µαζί µας κάρτες , φωτογραφίες µε πολλά και διαφο-
ρετικά θέµατα. Τις αφήνουµε στο κέντρο του κύκλου γυρισµένες ανάποδα και 
διαλέγει ο καθένας µία. Τα ίδιο και ο συντονιστής. ∆ίνουµε την οδηγία: Κάθε µέ-
λος να παρατηρήσει την κάρτα του, να θυµηθεί ή να φαντασθεί κάποια πράγµατα 
για τη ζωή του µέσα από αυτή και στη συνέχεια ζητάµε να τα µοιρασθεί µε την 
οµάδα . Να µιλήσει δηλ για τον εαυτό του µε αφορµή την κάρτα. Το ίδιο θα κάνει 
και ο συντονιστής, στο τέλος. 
 Ευχαριστεί ο συντονιστής κάθε ένα µέλος για το µοίρασµα… 
 Στο τέλος ρωτάει πώς αισθάνεται η οµάδα τώρα που όλοι ξέρουν κάτι περισσό-
τερο για τους άλλους… 
Ζωγραφίζω το ζώο που θα ήθελα να είµαι αν δεν ήµουν αυτός /η που είµαι τώ-
ρα (εναλλακτική δραστηριότητα) 
 Μοιράζουµε χαρτιά και µαρκαδόρους. Ζητάµε να σκεφτούν τι ζώο θα ήθελαν να 
είναι  αν δεν ήταν αυτοί ή αυτές  που είναι σήµερα. Να το ζωγραφίσουν. Εξηγού-
µε ότι η πιστότητα στη ζωγραφιά δεν έχει καµία σηµασία παρά µονάχα αυτό που 
θα ζωγραφίσει ο καθένας να σηµατοδοτεί κάτι για τον ίδιο. Το ίδιο κάνει και ο 
συντονιστής. 
Στη συνέχεια ζητάµε να  παρουσιάσει ο καθένας τη ζωγραφιά του στην οµάδα/ 
τάξη λέγοντας και γιατί επέλεξε αυτό το ζώο. Στο τέλος σχολιάζουµε τα κοινά 
χαρακτηριστικά που βρέθηκαν µεταξύ των µελών της οµάδας.  
 
Φιλοσοφία της άσκησης   
Η γνωριµία των µελών της οµάδας, η ανάπτυξη κλίµατος εµπιστοσύνης  
Παρατήρηση: Αν κάποιος δεν θελήσει να συµµετέχει µπορεί να παραµείνει παρα-
τηρητής χωρίς να ενοχλεί. Αυτό ισχύει για όλες τις δραστηριότητες. 
 
Το έµβληµα  
Οι µαθητές και οι συντονιστές κάθονται σε κύκλο 
Χωρίζουµε τους µαθητές σε µικρές οµάδες των 5 ατόµων δίνοντας τους έναν α-
ριθµό από το 1 έως το 5. 
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Σε κάθε µικρή οµάδα  δίνουµε µία µεγάλη κόλλα χαρτί Α3, µαρκαδόρους και ζη-
τάµε να  ζωγραφίσουν ένα «έµβληµα» το οποίο είναι χωρισµένο σε 4 µέρη, όπου: 

1. Τα µέλη της µικρής οµάδας γράφουν τα µικρά ονόµατά τους πάνω από το 
σήµα του εµβλήµατος. 

2. Μετά από συζήτηση αποφασίζουν ένα ρητό ή σύνθηµα που εκφράζει την 
οµάδα, και το γράφουν στο κάτω µέρος του εµβλήµατος. 

Ζητάµε να καταγράψουνε σε κάθε τµήµα του εµβλήµατος: 
1. Κάτι που τους αρέσει να κάνουν 
2. Κάτι θετικό για τον εαυτό τους. 
3. Κάποιον που θαυµάζουν 
4. Κάτι που τους αρέσει στο σχολείο τους. 

Στην συνέχεια ορίζεται από κάθε µικρή οµάδα ένας εκπρόσωπος, ο οποίος θα πα-
ρουσιάσει το έµβληµα της οµάδας του στην ολοµέλεια. Ακολουθεί συζήτηση 
στην ολοµέλεια. 
Φιλοσοφία της άσκησης 
Η ανταλλαγή προσωπικών απόψεων και η αποδοχή τους από τους άλλους βοηθά 
στην ανάπτυξη της ατοµικής ταυτότητας. Επίσης είναι ένας τρόπος για να γνωρι-
στούν καλύτερα τα άτοµα µεταξύ τους. 
Κλείσιµο της συνάντησης 
Ζητάµε από κάθε µέλος να σχολιάσει την συγκεκριµένη συνάντηση και τις δρα-
στηριότητες. Τι του άρεσε και τι όχι. 
 
2η ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 
Ξεκινάµε τη συνάντηση µε ασκήσεις ζεστάµατος. 
Άσκηση για ζέσταµα – ενεργοποίηση 
« όλοι όσοι....» 
Τοποθετούνται οι καρέκλες σε κύκλο, (οι καρέκλες πρέπει να είναι κατά µία λιγό-
τερες από τους συµµετέχοντες). Τα µέλη της οµάδας κάθονται στις καρέκλες και 
ένας µένει όρθιος στο κέντρο του κύκλου. Το µέλος που είναι στο κέντρο φωνάζει 
«όλοι όσοι... π.χ. έχουν µαύρα µάτια, να αλλάξουν θέση». Σε όσους ταιριάζει το 
κάλεσµα πρέπει να σηκωθούν από την καρέκλα τους και να βρουν µιαν άλλη. Το 
µέλος στο κέντρο ψάχνει να βρει µια θέση έτσι ώστε κάποιος άλλος να µείνει όρ-
θιος  στο κέντρο, ο οποίος θα συνεχίσει λέγοντας «όλοι όσοι...» 
Φιλοσοφία της άσκησης 
Είναι µια άσκηση για να ενεργοποιηθεί η οµάδα πριν ξεκινήσουν οι δραστηριότη-
τες της συνάντησης. Τα παιδαγωγικά παιχνίδια (ασκήσεις για «το σπάσιµο του 
πάγου» βοηθούν στην εξοικείωση των µελών µεταξύ τους και στη δηµιουργία 
ενός ευχάριστου κλίµατος για την περαιτέρω επεξεργασία των θεµάτων. 
Άσκηση επικοινωνίας 
 «κόµποι» 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 262

Ο συντονιστής σχηµατίζει  οµάδες των 8 ατόµων (αυτός είναι ο ιδανικός αριθµός 
για  τη συγκεκριµένη  άσκηση). Κάθε οµάδα φτιάχνει έναν κύκλο, κοιτάζοντας 
όλοι προς το  κέντρο του. Κάθε µέλος τεντώνει τα χέρια, σταυρώνοντας τα, στο 
ύψος των καρπών και πιάνει τα χέρια δύο άλλων ατόµων, απέναντί του. Κανένας 
δεν πρέπει να κρατάει και τα δύο χέρια του ίδιου ατόµου. Χωρίς να αφήσουν τα 
χέρια, τα µέλη της κάθε οµάδας, πρέπει να προσπαθήσουν να ξεµπλέξουν και να 
φτιάξουν τον κύκλο τους µε ενωµένα τα χέρια, χωρίς να αφήσουν ούτε στιγµή 
αυτούς που κρατάνε. 
 
Φιλοσοφία της άσκησης 
Η άσκηση βοηθάει στην ενίσχυση της επικοινωνίας και τη συνεργασία της τάξης. 
Επίσης δηµιουργεί ένα κλίµα οικειότητας, εµπιστοσύνης και συνοχής . 
 
Ασκήσεις για µια άλλη οπτική 
Βλέπω τα πράγµατα αλλιώς. οι διαφορετικές οπτικές γωνιές για το ίδιο αντικείµε-
νο/γεγονός. 
Τοποθετούµε στο κέντρο του κύκλου  ένα βάζο µε λουλούδια.  Συµφωνούµε όλοι 
΄ότι αυτό που έχουµε µπροστά µας είναι ένα βάζο µε π.χ τριαντάφυλλα κόκκινα. 
Ζητάµε να µας περιγράψουν δύο µέλη της οµάδας που κάθονται αντιδιαµετρικά  
τι ακριβώς βλέπουν παρατηρώντας το βάζο από τη θέση τους. Εντοπίζουµε τις 
µικροδιαφορές στην περιγραφή. Ζητάµε από την οµάδα να «κρατήσει» αυτές τις 
προσεγγίσεις για το ίδιο αντικείµενο. 
Προχωρούµε στην επόµενη άσκηση:  
Το Καρουσέλ 
Χωρίζουµε τη µεγάλη οµάδα σε δύο ισάριθµες υποοµάδες. Ζητάµε από τη µία 
υποοµάδα να τοποθετήσει τις καρέκλες της στο κέντρο του κύκλου κατά τέτοιο 
τρόπο ώστε να ¨βλέπουν ¨οι πλάτες τους προς το κέντρο και τα άτοµα που κάθο-
νται προς τα έξω.  Οι υπόλοιποι τοποθετούν τις δικές στους καρέκλες απέναντι 
από τον καθένα ώστε να σχηµατισθούν ζευγάρια ανα δύο και δύο κύκλοι. ∆ίνου-
µε την οδηγία: Τα άτοµα του εσωτερικού κύκλου να σκεφτούν ένα πρόβληµα που 
τους απασχολεί και δυσκολεύονται να το χειριστούν. Προϋπόθεση είναι να επιλέ-
ξουν ένα πρόβληµα που να  θέλουν να µοιραστούν µε τα άλλα µέλη της οµάδας. 
Αρχίζοντας ο χρόνος, τα άτοµα του εσωτερικού κύκλου παρουσιάζουν το πρό-
βληµά τους στο ζευγάρι τους. Εκείνο τους προτείνει µία λύση που σκέπτεται. Η 
διαδικασία αυτή κρατάει 1 λεπτό. Το τέλος του χρόνου δίνεται από τον συντονι-
στή µε το χτύπηµα των χεριών του. Αµέσως µετά  τα άτοµα του εξωτερικού κύ-
κλου µετακινούνται κατά µία θέση στη φορά του ρολογιού. Επαναλαµβάνεται η 
διαδικασία έως ότου κλείσει ο κύκλος. 
 Ζητάµε να µας πούνε πώς αισθάνθηκαν µε τη διαδικασία. Επίσης ζητάµε από τα 
άτοµα του εσωτερικού κύκλου να µας πουν,  αν άκουσαν κάποιες ΄λύσεις΄ για το 
πρόβληµά τους διαφορετικές από αυτές που είχαν σκεφθεί.  Συζήτηση. 
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Φιλοσοφία της άσκησης  
Να κατανοηθεί η ύπαρξη των διαφορετικών οπτικών του ίδιου γεγονότος και πο-
λύ συχνά η ύπαρξη διαφορετικών λύσεων. (Κόζυβα Π. 2007 σελ 59) 
 
Κλείσιµο της συνάντησης 
Όλη η τάξη σε κύκλο. Ζητάµε για ένα λεπτό να κλείσουν τα µάτια και να σκε-
φτούν τη σηµερινή συνάντηση. Να διαλέξει ο καθένας κάτι από όσα έγιναν ή ει-
πώθηκαν για να το πάρει µαζί του. Ανοίγουµε τα µάτια το µοιραζόµαστε µε τους 
άλλους και φεύγουµε αφού τακτοποιήσουµε την τάξη. Σε όλη τη διαδικασία συµ-
µετέχει και ο εκπαιδευτικός /συντονιστής. 
 
 3η ΣΥΝΑΝΤΗΣΗ 
 Άσκηση για ζέσταµα – ενεργοποίηση  (Αρχοντάκη Ζ- Φιλίππου ∆. 2003). 

- Προτείνουµε στα µέλη της οµάδας να κινηθούν στο χώρο, να συνα-
ντήσουν τους άλλους και να τους χαιρετήσουν σαν να τους γνωρίζουν 
για πρώτη φορά. 

- Τώρα συναντιόνται και χαιρετιόνται σαν να βλέπονται µετά από πολύ 
καιρό 

- Συναντάµε τους άλλους και τους χαιρετάµε σαν να είναι αγαπηµένα 
µας πρόσωπα. 

- Συναντάµε και χαιρετάµε καθένα από τους άλλους ξεχωριστά µε το 
συναίσθηµα που έχουµε εκείνη τη στιγµή γι΄ αυτόν.  

Τα στάδια εναλλάσσονται µε το χτύπηµα των χεριών του συντονιστή. Η δραστη-
ριότητα γίνεται χωρίς λεκτική επικοινωνία. 
Φιλοσοφία της άσκησης  
Η ενεργοποίηση της οµάδας, η εξοικείωση µεταξύ των µελών, η µη λεκτική επι-
κοινωνία. 
 
Μιλάµε την ίδια γλώσσα 
 Προσδιορισµός των εννοιών ∆ιαχείριση- Σύγκρουση 
Για την υλοποίηση της δραστηριότητας χρησιµοποιούµε την τεχνική  Καταιγισµός 
ιδεών (brainstorming). 
 Μέσα από αυτή την τεχνική καταγράφουµε τις απόψεις της οµάδας για τις έννοι-
ες ∆ιαχείριση- Σύγκρουση.   Ακολουθεί συζήτηση . 
Φιλοσοφία της άσκησης  
Η κατανόηση των εννοιών ∆ιαχείριση- Σύγκρουση, κοινός κώδικας για την επι-
κοινωνία. 
 
Ο κύκλος του λόγου/ ο µαγικός κύκλος  
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Όλη η τάξη κάθεται  σε κύκλο. Τοποθετούµε στο κέντρο του κύκλου µία κενή 
καρέκλα. Βάζουµε πάνω της ένα αντικείµενο π.χ ένα µαρκαδόρο. Ορίζουµε το 
αντικείµενο σαν «άδεια λόγου» δηλ η κατοχή του αντικειµένου από κάποιο µέλος 
του δίνει το δικαίωµα και µόνον σ΄ αυτόν να µιλάει. Όλοι οι υπόλοιποι ακούνε.  
Ανακοινώνονται οι κανόνες της δραστηριότητας.  

- Μιλάει µόνον όποιος έχει τη «άδεια του λόγου» 
- Όλοι οι υπόλοιποι ακούνε χωρίς σχόλια 
- Ο καθένας µιλάει µόνον για τον εαυτό του, τα συναισθήµατά 

τους, τις σκέψεις του, τα αιτήµατά του…  
-  Υπάρχει συγκεκριµένος χρόνος για τον καθένα. 
- Ότι ειπωθεί στον µαγικό κύκλο δεν επηρεάζει τη συµπεριφορά 

µας εκτός αυτού , ούτε τις κρίσεις µας και µένει µέσα σ΄ αυτόν. 
∆εν βγαίνει εκτός. 

 Αποφασίζουµε για το θέµα της συζήτησης. Π.χ  ένα γεγονός που συνέβη στην 
τάξη, στο σχολείο. Ο κύκλος θα µπορούσε να αποτελέσει µία τακτική δραστηριό-
τητα σε ένα τµήµα π.χ κάθε τέλος του µήνα για να κατατίθενται σ΄ αυτόν τα θετι-
κά ή τα αρνητικά που έχει µέσα του κάθε µέλος. Η ακόµη τις προσδοκίες , τις 
σκέψεις ή τα θέλω της οµάδας. 
Στον µαγικό κύκλο συµµετέχει και ο συντονιστής σεβόµενος τους κανόνες λει-
τουργίας του. Μπορεί και ο ίδιος να καταθέσει τις απόψεις του όπως και τα άλλα 
µέλη της οµάδας. 
Φιλοσοφία της άσκησης  
Η εκτόνωση της συσσωρευµένης έντασης, οι συγκεκριµενοποίηση των σκέψεων, 
των απαιτήσεων, η ανάληψη της ευθύνης γι΄ αυτά που λέω, η απόκτηση της δε-
ξιότητας να µιλάµε µόνον για τον εαυτό µας, η απόκτηση της δεξιότητας να α-
κούµε τους άλλους. ( Timmermens- Delwart J 2004,σελ 18) 
 
∆ιαχείριση συγκρούσεων 
 Οι µαθητές, και συντονιστές κάθονται σε κύκλο 
Ζητάµε από τους µαθητές να θυµηθούν την τελευταία φορά που ήρθαν σε σύ-
γκρουση µε κάποιο άτοµο και να αναφέρουν την αιτία. Οι συντονιστές καταγρά-
φουν τις απαντήσεις στον πίνακα. Στη συνέχεια ζητάµε από τους µαθητές να 
σχηµατίσουν ελεύθερα υποοµάδες των 3 έως 5 ατόµων. Και να ζητάµε από κάθε 
υποοµάδα να περιγράψει πως νοιώθει: 
α) Όταν αυτή προκαλεί τη σύγκρουση 
β) Όταν την προκαλεί κάποιος άλλος, και ποιος είναι κατά την οµάδα ο καλύτε-
ρος τρόπος αντιµετώπισης µιας σύγκρουσης που προκαλείται από κάποιον άλλο. 
Στο τέλος η κάθε µικρή οµάδα παρουσιάζει τη δουλειά της στην ολοµέλεια. 
Συζήτηση στην ολοµέλεια. Ζητάµε από τους µαθητές να σκεφτούν και να επιλέ-
ξουν τον καλύτερο τρόπο αντιµετώπισης. ∆ηλαδή ποια τεχνική θεωρούν ότι ται-
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ριάζει περισσότερο στο χαρακτήρα τους και πιστεύουν ότι θα τους βοηθήσει να 
αντιµετωπίσουν συγκρούσεις. (Τριλίβα, Σ. – Ghimienti,G.1998, σελ 25). 
Φιλοσοφία της άσκησης  
Να εντοπίσουν και να αναλογιστούν τα παιδιά,  τους τρόπους µε τους οποίους 
αντιδρούν στις καθηµερινές δυσκολίες που αντιµετωπίζουν. Να καταλάβουν ότι 
εκτός από τον εκνευρισµό την υποταγή ή την φυγή, υπάρχουν πολλοί άλλοι τρό-
ποι επίλυσης διαφωνιών. 
Κλείσιµο της συνάντησης. 
Όλα τα µέλη στέκονται  όρθιοι σε κύκλο και ο ένας βλέπει την πλάτη του άλλου. 
Βάζουν τα χέρια τους στην πλάτη του µπροστινού και του κάνουν µασάζ  µε απα-
λές κινήσεις. Παράλληλα δέχονται µασάζ από αυτόν που βρίσκεται πίσω τους. 
Στη συνέχεια αλλάζουν κατεύθυνση. 
Χαιρετιούνται λένε ο καθένας ένα συναίσθηµα για το πώς αισθάνεται και τελειώ-
νει η συνάντηση. 
Παρατήρηση: Στις παρεµβάσεις θα ήταν καλό να είναι δύο εκπαιδευτικοί αν η τά-
ξη έχει περισσότερα από 18-20 µαθητές. Θα πρέπει οι συντονιστές να έχουν προ-
ετοιµασθεί για να συνεργαστούν και κυρίως να είναι οι ίδιοι έτοιµοι να περάσουν 
από το ρόλο του παραδοσιακού εκπαιδευτικού σε ρόλο διευκολυντή .  
 Πριν από την έναρξη κάθε συνάντησης διαµορφώνεται ο χώρος της τάξης. Τα 
θρανία τοποθετούνται περιµετρικά και οι καρέκλες σε κύκλο. Όποτε χρειασθεί 
αποσύρονται και αυτές στην άκρη. Είναι σηµαντικό µε το τέλος της συνάντησης 
όλοι οι µαθητές να συµµετέχουν στην  τακτοποίηση του χώρου. 
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Πρόγραµµα διαµόρφωσης συµπεριφοράς: 

Μελέτη περίπτωσης µαθητή µε µαθησιακές δυσκολίες και ∆ΕΠ-Υ 
 

Αγγελική Γιαννετοπούλου  
Ειδική Παιδαγωγός-Λογοθεραπεύτρια 
 
 
Περίληψη 
Η µελέτη περίπτωσης αφορά µαθητή της Α΄ τάξης δηµοτικού σχολείου που εµφανίζει ειδική γλωσσι-
κή διαταραχή, ελλειµµατική προσοχή, υπερκινητικότητα και µειωµένη µαθησιακή επίδοση. Για το 
σχεδιασµό του προγράµµατος παρέµβασης διαµόρφωσης συµπεριφοράς µέσα στη σχολική τάξη υιο-
θετήθηκε η γνωσιακή-συµπεριφοριστική προσέγγιση, ως η πλέον κατάλληλη προσέγγιση για εφαρµο-
γές σε σχολικό πλαίσιο και θεωρητικά τεκµηριωµένης αποτελεσµατικότητας. Το πρόγραµµα ήταν 
εστιασµένο στη µείωση της υπερκινητικότητας και υλοποιήθηκε από τη δασκάλα του µαθητή. Στην 
παρούσα εργασία αναλύονται τα βήµατα που ακολουθούνται κατά τη λειτουργική ανάλυση της συ-
µπεριφοράς, η ιεράρχηση των στόχων για τη σταδιακή εµφάνιση της επιθυµητής συµπεριφοράς, η 
διαδικασία επιλογής των µέσων υλοποίησης του προγράµµατος και η αξιολόγηση του προγράµµατος. 
Τα συµπεράσµατα στρέφονται γύρω από τους παράγοντες που επηρεάζουν τη διατήρηση υψηλών 
επιπέδων κατάλληλων συµπεριφορών κατά τη διάρκεια του µαθήµατος και τις συνθήκες που ευ-
νοούν τη µείωση µη αποδεκτών συµπεριφορών από το σχολικό περιβάλλον. 
 
Λέξεις κλειδιά: διαταραχή ελλειµµατικής προσοχής-υπερκινητικότητα, πρόγραµµα διαµόρφωσης 
συµπεριφοράς, ειδική γλωσσική διαταραχή 
 
 
Εισαγωγή 

Η σχέση µεταξύ ∆ιαταραχής Ελλειµµατικής Προσοχής-
Υπερκινητικότητας (∆ΕΠ-Υ) και µαθησιακών δυσκολιών είναι περίπλοκη αφενός 
γιατί η έννοια των µαθησιακών δυσκολιών περικλείει ένα ευρύτατο φάσµα διατα-
ραχών που προκαλούν µείωση της ακαδηµαϊκής επίδοσης, αφετέρου επειδή η συ-
µπτωµατολογία της ∆ΕΠ-Υ δεν επιτρέπει πάντα και µε σαφήνεια να προσδιορί-
σουµε αν αποτελεί πρωτογενή διαταραχή ή συνοδό παράγοντα στις µαθησιακές 
δυσκολίες. Σε περιπτώσεις συνοσηρότητας η διαταραχή προσοχής δύναται να 
προκαλέσει αναγνωστικές δυσκολίες κυρίως σε θέµατα κατανόησης (Catts & 
Kamhi, 1999). Έχει διαπιστωθεί ότι τα παιδιά µε ∆ΕΠ-Υ αντιµετωπίζουν συχνά 
δυσκολίες που σχετίζονται µε τη δοµή της γλώσσας και κυρίως µε την κεντρική 
ακουστική επεξεργασία των πληροφοριών που αφορά την ικανότητα του ατόµου 
να επικεντρώνει σε ένα ακουστικό ερέθισµα και να το κατανοεί ακόµη και όταν 
υπάρχουν και άλλα ακουστικά ερεθίσµατα. Όταν η λειτουργία αυτή είναι ελλειµ-
µατική εµφανίζονται µαθησιακές δυσκολίες στην ανάγνωση (Μανιαδάκη, 2001). 
Όταν τα παιδιά αυτά φοιτούν στο σχολείο έχει ιδιαίτερη σηµασία να εντοπιστούν 
και να αντιµετωπιστούν έγκαιρα για να αποτραπεί η εκδήλωση πλήρους διαταρα-
χής και η εµφάνιση  ποικίλων δευτερογενών συµπτωµάτων (Καλαντζή-Αζίζι κ.ά., 
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2005). Οι σύγχρονες τάσεις στη γνωσιακή-συµπεριφοριστική προσέγγιση εµπλέ-
κουν στο θεραπευτικό σχεδιασµό πρόσωπα από το περιβάλλον του παιδιού και η 
συνεργασία µε τους εκπαιδευτικούς αποτελεί πλέον σηµαντικό µέρος της παρέµ-
βασης. Σύµφωνα µε µία µετα-ανάλυση που διεξήχθη σχετικά µε την αποτελεσµα-
τικότητα προγραµµάτων παρέµβασης στα προβλήµατα συµπεριφοράς της σχολι-
κής ηλικίας διαπιστώθηκε ότι γνωσιακή-συµπεριφοριστική προσέγγιση αυξάνει 
την αποτελεσµατικότητά της όταν συνδυάζεται µε την εφαρµογή συµπεριφορι-
στικών τεχνικών στην τάξη (Αγγελή & Βλάχου, 2004). Η ανάπτυξη του προ-
γράµµατος διαµόρφωσης συµπεριφοράς που παρουσιάζεται στη συνέχεια αφορά 
µαθητή µε πρωτογενείς δυσκολίες λόγου, διάσπαση προσοχής, υπερκινητικότητα 
και δευτερογενείς µαθησιακές δυσκολίες. Τα βήµατα που περιγράφονται αναλυ-
τικά παρακάτω ακολουθούν τις αρχές διαχείρισης συµπεριφοράς της γνωσιακής-
συµπεριφοριστικής προσέγγισης και υλοποιήθηκαν από τη δασκάλα του µαθητή 
στη τάξη. 
 
Παρουσίαση 
Παρουσίαση περιστατικού και εκτίµηση πλαισίου παρέµβασης 
 Ο Χρήστος είναι 7 χρονών και παρακολουθεί στην Α΄ ∆ηµοτικού. 

1. Η δασκάλα από το Νοέµβρη έχει ήδη διαπιστώσει τη µεγάλη απόκλιση 
στις επιδόσεις που παρουσιάζει στην ανάγνωση και στη γραφή, δεν τον καταλα-
βαίνει όταν µιλάει και δείχνει κι αυτός να µην καταλαβαίνει τις οδηγίες που δίνο-
νται στην τάξη. Έχει διαπιστώσει ότι δεν την παρακολουθεί, δείχνει αφηρηµένος 
και στριφογυρνάει διαρκώς και σηκώνεται συχνά από την καρέκλα του. (Υπερκι-
νητικότητα.) ∆εν ολοκληρώνει καµία από τις ασκήσεις του βιβλίου ούτε στη 
Γλώσσα ούτε στα Μαθηµατικά αλλά και µε ιδιαίτερη βοήθεια µέσα στην τάξη 
δεν τα καταφέρνει. Χάνει πάρα πολύ χρόνο µέχρι να βρει το κατάλληλο βιβλίο 
και τετράδιο και συνήθως έχει χάσει τη γόµα ή το µολύβι του. ∆υσκολεύεται να 
ολοκληρώσει εργασίες εκτός γραπτού λόγου π.χ. στα Τεχνικά, ενώ ο Γυµναστής 
«του βάζει πολύ συχνά τις φωνές» γιατί είναι ζωηρός και ενώ έχει καλή σωµατική 
κατασκευή, «δεν κάνει τίποτε». Η µητέρα του Χρήστου λέει ότι η νηπιαγωγός της 
έλεγε ότι ήταν πολύ ζωηρός, δεν καθόταν µ’ ένα παιχνίδι, έκανε τις δουλειές του 
γρήγορα, απρόσεχτα και ακατάστατα και πάντα όρθιος, ενώ σπάνια τις ολοκλή-
ρωνε. Η µητέρα συµπληρώνει ότι θυµάται πως από µικρός ο Χρήστος δεν καθό-
ταν στο καρότσι και από 9 µηνών τον φώναζε «Ταρζάν». Αργότερα, όταν βαφτί-
στηκε, ο πατέρας του άρχισε να τον φωνάζει «Χρηστάγκο» κατά τον Ουρακοτά-
γκο, και συνεχίζει ακόµα. (Τάσεις ετικετοποίησης από το κοινωνικό του περιβάλ-
λον.) Ο Χρήστος δεν καθόταν να του ολοκληρώσουν ένα παραµύθι, στο σπίτι ξε-
χνούσε τις θέσεις των πραγµάτων και ενώ ψάχνει δεν το βλέπει που είναι, το δω-
µάτιο του είναι µονίµως ακατάστατο και φέρνει βόλτα στο σπίτι σαν σβούρα χω-
ρίς να κουράζεται ποτέ, ενώ πολλές φορές έχει πάθει σοβαρά ατυχήµατα. Έχει 
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σπάσει το δεξί του πόδι δύο φορές, µια φορά το χέρι του και µία φορά τον χτύπη-
σε αυτοκίνητο ενώ έκανε ποδήλατο.(Η εκδήλωση της ανεπιθύµητης συµπεριφο-
ράς έχει διάρκεια στο χρόνο και ένταση) 

2. Ο Χρήστος άργησε να µιλήσει και σήµερα ακόµη δε µιλάει καθαρά, οι 
ξένοι δεν τον καταλαβαίνουν και ειδικά από το τηλέφωνο δεν τον καταλαβαίνουν 
ούτε οι οικείοι του. ∆υσκολεύεται να διηγηθεί ακόµη και πρόσφατα βιωµατικά 
γεγονότα και να απαντήσει σε συγκεκριµένα ερωτήµατα ιδιαίτερα όταν απαιτούν  
χωρο-χρονική τοποθέτηση, δυσκολεύεται να προσδιορίσει το «πού», το «πότε» 
και τη χρονική ακολουθία των γεγονότων. ∆εν µπορεί να προγραµµατίσει από 
πριν τη δράση του, δε σκέφτεται τι πρέπει να κάνει (παρορµητικότητα). Παρου-
σιάζει σοβαρότατες δυσκολίες στην ανάγνωση και στη γραφή. Σε δραστηριότητες 
οπτικοκινητικού συντονισµού συνήθως αποτυγχάνει.(Συνοδά συµπτώµατα.)  

3. Ο Χρήστος έχει δικάναλη προσοχή (Jones, 1991) και εναλλάσσει το 
ακουστικό µε το οπτικό κανάλι, για παράδειγµα διακόπτει τις δραστηριότητές του 
για να ακούσει προφορικές οδηγίες σχετικές µε αυτό που κάνει και κοιτάει τον 
οµιλητή. ∆υσκολεύεται να ακολουθήσει οδηγίες σε οµάδα (αναπτυξιακή ηλικία 4 
έως 5 ετών, ως προς την ποιότητα της προσήλωσης). Ο χρόνος που συγκεντρώνε-
ται ποικίλλει ανάλογα µε τη δραστηριότητα αλλά δεν ξεπερνά τα 12 λεπτά (ανα-
πτυξιακή ηλικία, ως προς τη διάρκεια προσήλωσης προσοχής, περίπου 4 ετών). 

4. Ο Χρήστος έχει καταλάβει ότι οι επιδόσεις του στο σχολείο δεν είναι 
ικανοποιητικές και αρνείται να διαβάσει στο σπίτι, κρύβεται ή µπαίνει κάτω από 
το τραπέζι, ισχυρίζεται ότι περιµένει τον µπαµπά από τη δουλειά και όταν τελικά 
καθίσει για µελέτη µετά από λίγο κουράζεται, σηκώνεται να πάει τουαλέτα ή να 
πιει νερό. Με το παραµικρό διακόπτει το διάβασµα, κάνει φωναχτά παρατηρήσεις 
στα παιδιά των από πάνω που παίζουν και µαλώνει το σκύλο του απέναντι που 
γαβγίζει, ακούει το ασανσέρ και τα τακούνια της διπλανής που ανοίγει την πόρ-
τα.(Αδυναµία συγκέντρωσης προσοχής.) Η µητέρα του προσπαθεί υποµονετικά 
να τον βοηθήσει στο διάβασµα αλλά ο χρόνος της είναι περιορισµένος, αν τον 
οριοθετήσει αυστηρά ο Χρήστος κλαίει και την παρακαλάει να τον αφήσει γιατί 
κουράστηκε. Έτσι αναλαµβάνει ο µπαµπάς του, ο οποίος όµως επιστρέφει γύρω 
στις 8:30΄µ.µ. από τη δουλειά, τότε που ο Χρήστος είναι πράγµατι κουρασµένος, 
γιατί δεν κοιµάται το µεσηµέρι. Η µητέρα σχολιάζει ότι «ενώ κάθονται να διαβά-
σουν, στην πραγµατικότητα παίζουν». (Χειρισµός του οικογενειακού περιβάλλο-
ντος από το παιδί.) Το αποτέλεσµα είναι να κοιµάται αργά να µην µπορεί να ξυ-
πνήσει το πρωί και τελευταία άρχισε να διαµαρτύρεται ότι τον πονάει η κοιλιά 
του ή το κεφάλι του ή το πρωί καθυστερεί πολύ να πιει το γάλα του.(Πρόδροµα 
στοιχεία σχολικής άρνησης.) 

5. Η δασκάλα έχει συζητήσει πολλές φορές µε τον Χρήστο και τον έχει 
παρακαλέσει να είναι προσεκτικός στο µάθηµα να µην σηκώνεται από την καρέ-
κλα, να ακούει µε προσοχή τις οδηγίες που δίνει για τη συµπλήρωση των ασκή-
σεων κ.λπ. Επειδή οι νουθεσίες δεν έφεραν καµιά αλλαγή αποφάσισε να τον βά-
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λει να κάθεται στα πρώτα θρανία και του είπε ότι αν σηκωθεί από την καρέκλα δε 
θα τον έπαιρνε µαζί στην εκδροµή. Ο Χρήστος το πρώτο δίωρο της γλώσσας τη 
στιγµή που πήγαινε να σηκωθεί θυµόταν την πιθανή στέρηση της εκδροµής και 
ξανακαθόταν. Την ώρα των Μαθηµατικών δεν µπορούσε να καθίσει στην καρέ-
κλα σχεδόν καθόλου. (Αδυναµία αποφυγής του συµπτώµατος.) Η δασκάλα τον 
λυπήθηκε και τον πήρε στην εκδροµή. 

6. Ο Χρήστος δεν εκφράζει επιθετικότητα, ούτε εµφανίζει ανυπακοή, δεν 
ενοχλεί τους άλλους όταν σηκώνεται, δεν είναι ιδιαίτερα διαταρακτικός. 
 Σύµφωνα µε τα παραπάνω µπορούµε να εκτιµήσουµε ότι εµφανίζει µια 
συµπεριφορά η οποία χρήζει παρέµβασης, αφού πληρεί (Πίνακας 1) τα πέντε από 
τα έξι κριτήρια προσδιορισµού προβληµατικής συµπεριφοράς (Παρασκευόπου-
λος, 1984).  
 

1. Συχνότητα εµφάνισης του συµπτώµατος + 
2. Εµφάνιση συγχρόνως και άλλων συµπτωµάτων + 
3. Βαθµός απόκλισης από το φυσιολογικό + 
4. Ένταση συναισθήµατος + 
5. Αδυναµία αποφυγής του συµπτώµατος + 
6. Πιθανότητα αντιµετώπισης συνεπειών νόµου - 

Πίνακας 1: Εκτίµηση συµπτωµάτων προβληµατικής συµπεριφοράς 
 
Καθορισµός του προβλήµατος 

Ο Χρήστος εκδηλώνει διασπαστική-υπερκινητική συµπεριφορά  κατά τη 
διάρκεια του µαθήµατος και ολοκληρώνει το 0% των ασκήσεων στη Γλώσσα και 
στα Μαθηµατικά. 
 
Στοιχεία από το ιστορικό 

Κατά τη συνέντευξη παραβρίσκονταν και οι δύο γονείς. 
Οικογενειακό ιστορικό 

Ο Χρήστος είναι το τρίτο παιδί 5µελούς οικογένειας. 
Πατέρας: 40 ετών, πλασιέ ειδών περιπτέρου, απόφοιτος Γυµνασίου. Κατά τη συ-
νέντευξη είναι ιδιαίτερα χαρούµενος και παρορµητικός (διακόπτει διαρκώς). ∆εί-
χνει να µην κατανοεί πτυχές του θέµατος που συζητάµε. Παρουσίασε δυσκολίες 
µάθησης στο σχολείο. Ερώτηµα για τον πατέρα: ∆ΕΠ-Υ; 
Μητέρα: 38 ετών, οικιακά, απόφοιτος Λυκείου δε συνέχισε σπουδές γιατί πα-
ντρεύτηκε. ∆υναµική. Φροντίζει και περιποιείται πολύ τον εαυτό της. 
Αδελφός: Γιώργος, 13 ετών, µαθητής Α΄ Γυµνασίου. Μεγάλες δυσκολίες στο ∆η-
µοτικό, κάπως «έστρωσε» στην ΣΤ΄ Τάξη. Τώρα οι καθηγητές τον έχουν στην 
«µπούκα» λέει ο πατέρας του, στο α΄ τρίµηνο έπεφτε κάτω από τη βάση σε 5 µα-
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θήµατα. Αδιάφορος για τα τεκταινόµενα στην οικογένεια, απείθαρχος, επιθετικός 
προς τη µικρότερη αδελφή και προσβλητικός προς το Χρήστο. ∆ύσκολα ελέγχε-
ται η συµπεριφορά του και συνήθως οριοθετείται από τον πατέρα.. 
Αδελφή: Κατερίνα, 9 ετών, µαθήτρια Γ΄ ∆ηµοτικού. Αρχικά περιγράφεται ως µέ-
τρια µαθήτρια. Μετά από 4 µήνες η µητέρα ζητά να γίνει αξιολόγηση της Κατερί-
νας. (Συνοπτικά αποτελέσµατα: ∆ιάγνωση: Ειδική γλωσσική διαταραχή µε ελλεί-
ψεις στο φωνολογικό της σύστηµα, εξαιρετικά περιορισµένο λεξιλόγιο, αδυναµίες 
στη διήγηση και στην περιγραφή, σοβαρή διαταραχή στο γραπτό λόγο µε δυσλε-
κτικού τύπου λάθη, ιδιαίτερα συνεσταλµένη, αγχωµένη µε τις µαθησιακές της ε-
πιδόσεις. Εγκρίνεται από το ταµείο τους (ΙΚΑ) Λογοθεραπεία και Ειδική ∆ιαπαι-
δαγώγηση. Αρχίζει Λογοθεραπεία και τη µελέτη της στο σπίτι αναλαµβάνει Ειδι-
κός Παιδαγωγός.) 
∆εύτερος ξάδελφος του πατέρα: «Ψυχική πάθηση» (χωρίς περισσότερες πληροφο-
ρίες από τους γονείς), βρίσκεται εδώ και πάρα πολλά χρόνια υπό ψυχιατρική πα-
ρακολούθηση µε φαρµακευτική αγωγή. 
 
Ατοµικό ιστορικό 

Ο Χρήστος γεννήθηκε υπερπρόωρος, µετά από κύηση 6 µηνών, 1.100gr. 
και παρέµεινε σε θερµοκοιτίδα για 40 µέρες. ∆ε στάθηκε δυνατό να θηλάσει. 
Τα ορόσηµά του παρουσιάζουν καθυστέρηση: κάθισε 10 µηνών, περπάτησε 2 ε-
τών, οµιλία: λέξεις 4 ετών (όχι καθαρά), µικρές προτάσεις 5 ετών, έλεγχος σφι-
γκτήρων 4 ετών. ∆υσκολίες κατά την προ του ύπνου διαδικασία. Σύµφωνα µε τον 
παιδίατρο οι αναπτυξιακές του καµπύλες ύψος και περίµετρος κεφαλής είναι στο 
Μ.Ο., ενώ το βάρος είναι στα κατώτατα φυσιολογικά όρια. 

Στο νηπιαγωγείο δεν παρουσίασε προβλήµατα προσαρµογής. Η νηπιαγω-
γός καθησύχαζε τους γονείς «ότι θα µεγαλώσει και θα µιλήσει», παραπονιόταν 
όµως ότι ήταν πολύ ζωηρός. Στο δηµοτικό επίσης δεν παρουσίασε καµιά δυσκο-
λία προσαρµογής αλλά αδυνατεί να παρακολουθήσει την προβλεπόµενη ύλη. Η 
δασκάλα σε συνεννόηση µε το σχολικό σύµβουλο προτείνουν να επιστρέψει στο 
νηπιαγωγείο και να αξιολογηθεί από ψυχολόγο. Οι γονείς απορρίπτουν το ενδε-
χόµενο επιστροφής στο νηπιαγωγείο και ξεκινούν διαδικασία διερεύνησης των 
δυσκολιών που παρουσιάζει ο Χρήστος. 

Από το ΙΚΑ διαγιγνώσκεται καθυστέρηση λόγου και εγκρίνεται λογοθε-
ραπεία την οποία και ξεκινά αµέσως. Από τη λογοθεραπεύτρια διαγιγνώσκεται: 
Ειδική Γλωσσική ∆ιαταραχή µε ∆ΕΠ-Υ Συνοπτικά τα αποτελέσµατα λογοθερα-
πευτικής αξιολόγησης παρουσιάζονται παρακάτω:  
Κατανόηση λόγου 4 ετών 
Έκφραση:Φωνολογικός τοµέας 3;6 ετών, σηµασιολογικός 4 ετών, µορφοσυντα-
κτικός 4 ετών, πραγµατολογικός χωρίς διαταραχή. 
Φωνή: Λειτουργική δυσφωνία 
Οπτικοκινητικός συντονισµός 5 ετών 
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Ρυθµός 4;6 ετών 
Από τη Λογοθεραπεύτρια παραπέµπεται για: 

Ακουολογική εξέταση (αποτελέσµατα Κ.Φ) 
Ωτορινολαρυγγολογική εξέταση: (αποτελέσµατα Κ.Φ) 
Ψυχολογική εξέταση: ∆.Ν. 98 (στα πλαίσια του φυσιολογικού).  
Νευρολογική αξιολόγηση: Γενικευµένη νευρολογική ανωριµότητα χωρίς 
οργανικά ευρήµατα. Η Παιδονευρολόγος προτείνει φαρµακευτική αγωγή. 
(Η παραποµπή σε παιδονευρολόγο γίνεται µετά το ατύχηµα µε το αυτοκίνη-
το και ενώ το παιδί βρίσκεται ήδη σε λογοθεραπευτικό πρόγραµµα.) 

Τι θεωρούν οι γονείς ότι αποτελεί πρόβληµα για το παιδί τους 
Η επίδοση στο σχολείο, η σχέση µε το µεγαλύτερο αδελφό, το ότι είναι 

λαίµαργος αλλά δεν παίρνει βάρος, τα ατυχήµατα. 
 
Καταγραφή των θετικών στοιχείων της συµπεριφοράς 

Ο Χρήστος είναι πολύ ευγενικό παιδί, φιλότιµος, αγαπητός σε όλους, τρυ-
φερός µε τα ζώα, ήρεµος όταν βρίσκεται στη φύση. Είναι αλληλέγγυος προς τους 
φίλους του, προστατεύει όσους θεωρεί αδύναµους, λειτουργεί συµφιλιωτικά σε 
µικροκαυγάδες συνοµήλικων. ∆έχεται πρόθυµα τη βοήθεια των ενηλίκων και των 
συµµαθητών του, επιδεικνύει ενθουσιασµό και θέλει να επιτυγχάνει, ανταποκρί-
νεται θετικά στον έπαινο και έχει κίνητρα για µάθηση.  
 
Λειτουργική περιγραφή της προβληµατικής συµπεριφοράς 

Την ώρα του µαθήµατος ο Χρήστος εµφανίζει διάσπαση προσοχής και υ-
περκινητικότητα. Συγκεκριµένα: 
-Κουράζεται πολύ εύκολα και ρωτάει πότε είναι διάλειµµα. 
-Την ώρα που η δασκάλα παραδίδει µάθηµα και δίνει οδηγίες στριφογυρίζει στη 
θέση του. Μερικές φορές πέφτει από την καρέκλα. 
-Κοιτάζει τι κάνουν οι άλλοι και δε γράφει τις δικές του εργασίες. Στο τέλος της 
διδακτικής ώρας συνήθως δεν έχει συµπληρώσει τίποτε στο βιβλίο. 
-Αδυνατεί να αντιγράψει από τον πίνακα. 
-Όταν οι συµµαθητές του εργάζονται ατοµικά σηκώνεται από τη θέση του  χωρίς 
να κάνει τίποτε, ξανακάθεται και ξανασηκώνεται µετά από λίγο. 
-Όταν η δασκάλα τον παίρνει κοντά της στην έδρα για να τον βοηθήσει κουνιέται 
διαρκώς, µπερδεύεται στα πόδια του, δείχνει να µην καταλαβαίνει ενώ προσπαθεί 
και σύντοµα τα µάτια του στρέφονται αλλού. 
 
Ανάλυση των συνθηκών κάτω από τις οποίες εµφανίζεται η προβληµατική 
συµπεριφορά 
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Τόσο η δασκάλα όσο και οι γονείς συµπλήρωσαν το ερωτηµατολόγιο του 
Valett «Κλίµακα αξιολόγησης υπερκινητικής συµπεριφοράς για γονείς και δα-
σκάλους» (Valett, 1990).  

Η διάσπαση προσοχής και η υπερκινητικότητα του Χρήστου παρουσιάζε-
ται πιο έντονα στο σχολείο τόσο στη Γλώσσα όσο και στα Μαθηµατικά. Για την 
παρατήρηση της συµπεριφοράς επιλέχθηκαν αυτά τα δύο µαθήµατα στη διάρκεια 
των οποίων έγινε περιγραφική καταγραφή της προβληµατικής συµπεριφοράς από 
τη δασκάλα της τάξης. Η καταγραφή έγινε λεπτοµερώς συµπληρώνοντας πρωτό-
κολλο καταγραφής (Καλαντζή-Αζίζη, 1985) σχεδιασµένο για τις ανάγκες της συ-
γκεκριµένης διαταραχής για τέσσερις ηµέρες και για τα δύο µαθήµατα (Πίνακας 
2). Στη συνέχεια ποσοτικοποιήθηκαν και αναλύθηκαν τα δεδοµένα. 

Η περιγραφές της δασκάλας οµαδοποιήθηκαν (χρησιµοποιώντας την πλη-
ροφορία «Ώρα») σε 10΄για το µάθηµα της γλώσσας και σε 15΄ για τα µαθηµατι-
κά). Με τον τρόπο αυτό δηµιουργήθηκε από µία γραµµή βάσης (base line) (Buck-
ley & Walker, 1978) για το αντίστοιχο µάθηµα. (Γράφηµα 1) 
 
 
ΠΡΩΤΟΚΟΛΛΟ ΚΑΤΑΓΡΑΦΗΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗΣ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ
Όνοµα:
Ηµεροµηνία: Ηµέρα:
Συµπεριφορά προς παρατήρηση: Το παιδί εγκαταλείπει τη θέση του.
Συµπληρώθηκε από τον/την:

Παρεµβαίνει
άλλος ή 
άλλοι;

Πώς
αντιδρά το 
παιδί;

Τι έκανε 
η 

δασκάλα;

Τι έκανε 
Το παιδί;

Τι έκαναν 
τα άλλα 
παιδιά;

Τι έκανε η 
δασκάλα;

Πού ήταν η 
δασκάλα;

Ώρα
Πριν την εµφάνιση της συµπεριφοράς                  Μετά την εµφάνιση της συµπεριφοράς

 
Πίνακας 2: Πρωτόκολλο καταγραφής συµπεριφοράς προς παρατήρηση. 
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Γράφηµα 1: Σύγκριση γραµµών βάσης στο µάθηµα της Γλώσσας και των µαθηµατικών 
 
Από τις γραµµές βάσεις αµέσως προκύπτει ότι η ανεπιθύµητη συµπεριφο-

ρά εµφανίζεται πιο συχνά την ώρα της Γλώσσας επειδή, όµως, οι δυσκολίες του 
Χρήστου στα Μαθηµατικά ήταν καθολικές (δεν έκανε καν την προσπάθεια που 
έκανε στη Γλώσσα) έγινε µια δεύτερη σύγκριση µεταξύ των Μ.Ο. της προβληµα-
τικής συµπεριφοράς για να αποφασιστεί σε ποιο µάθηµα θα ξεκινήσει η παρέµ-
βαση για διαµόρφωση της επιθυµητής συµπεριφοράς. (Γράφηµα 2) 

Όπως διαπιστώνουµε από το παρακάτω γράφηµα η εµφάνιση της ανεπι-
θύµητης συµπεριφοράς είναι συχνότερη κατά την ώρα των Μαθηµατικών. Συ-
µπεριλαµβανοµένου, µάλιστα του γεγονότος ότι η διδακτική ώρα στο µάθηµα της 
γλώσσας είναι χρονικά διπλάσια µπορούµε να υποθέσουµε ότι κατά τη διάρκεια 
των Μαθηµατικών ο Χρήστος καθόταν ελάχιστα στη θέση του. 

 
 
 

Γράφηµα 2: Σύγκριση µέσου όρου εκδήλωσης της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς. 
 

Και έτσι πράγµατι συνέβαινε, όπως διαπιστώθηκε από την ποσοτικοποίη-
ση που παρουσιάζεται αναλυτικά στα παρακάτω γραφήµατα. Παρατηρούµε ότι 
στο µάθηµα της Γλώσσας (Γράφηµα 3) υπάρχουν περιπτώσεις που συστηµατικά 
δεν εµφανίζει την προβληµατική συµπεριφορά (2ο, 5ο και 9ο δεκάλεπτο µέτρη-
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σης). Οι βυθίσεις στη διακύµανση της ανεπιθύµητης συµπεριφοράς σχετίζονται 
µε τη θέση της δασκάλας και µε την εκτελούµενη από τους µαθητές δραστηριότη-
τα. Με τα στοιχεία που µας δίνει η ανάλυση από την ποιοτική καταγραφή του 
πρωτοκόλλου παρατήρησης συνάγουµε το συµπέρασµα ότι οι ήδη υπάρχουσες 
νησίδες επιθυµητής συµπεριφοράς σχετίζονται µε την παρουσία της δασκάλας 
κοντά του για να του υποδείξει ατοµικές οδηγίες. Άνοδος των καµπυλών παρατη-
ρείται κυρίως όταν οι συµµαθητές του εργάζονται ατοµικά.  
 

Γράφηµα 3: ∆ιακύµανση της παρατηρούµενης συµπεριφοράς στη Γλώσσα. 
 

Από την ανάλυση του πρωτοκόλλου παρατήρησης διαπιστώνουµε ότι στα 
Μαθηµατικά οι εκδήλωση επιθυµητής συµπεριφοράς είναι σπάνια. Κυρίως ο 
Χρήστος είναι όρθιος κατά τη διάρκεια του µαθήµατος (Γράφηµα 4) και αδυνατεί 
να εργαστεί ατοµικά. 
 Σύµφωνα µε την παραπάνω αποσαφήνιση των συνθηκών αποφασίζεται να 
ξεκινήσει η παρέµβαση από το µάθηµα της γλώσσας ώστε να υπάρχουν περισσό-
τερες πιθανότητες επιτυχίας για το Χρήστο.  

Το πρόβληµα πρώτης προτεραιότητας τέθηκε ως εξής: Ο Χρήστος εγκα-
ταλείπει τη θέση του την ώρα του µαθήµατος της Γλώσσας. Ο στόχος της παρέµ-
βασης καθορίστηκε η σταδιακή αύξηση του χρόνου παραµονής στη θέση του την 
ώρα της Γλώσσας. 
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Γράφηµα 4: ∆ιακύµανση της παρατηρούµενης συµπεριφοράς στα Μαθηµατικά. 
 
Σχεδιασµός Προγράµµατος 

Το πρόγραµµα θα υλοποιηθεί αρχικά για 2 εβδοµάδες (10 εργάσιµες ηµέ-
ρες), θα γίνει επαναξιολόγηση και στη συνέχεια ανάλογα µε τα αποτελέσµατα της 
αξιολόγησης στο µάθηµα της Γλώσσας θα σχεδιαστεί παρέµβαση κατά την ώρα 
του µαθήµατος 
α) Αλλαγή συνθηκών 

Προκειµένου να βοηθηθεί ο Χρήστος ώστε να παραµένει στη θέση του 
προτείνονται στη δασκάλα του οι παρακάτω αλλαγές συνθηκών κατά τη διεξαγω-
γή του µαθήµατος: 

1. Η διάταξη των θρανίων στην τάξη ήταν σε σχήµα Τ ανά τρία θρανία. 
Αν και ο Χρήστος κάθεται µπροστά κοντά στον πίνακα και στην έδρα δε βλέπει 
καλά ούτε τον πίνακα ούτε την έδρα γιατί είναι στο πλάι (βλέπει παράθυρα και 
συµµαθητές). Έτσι προτείνεται να τοποθετηθούν τα θρανία σε σχήµα Π συν τρεις 
σειρές κάθετες προς τον πίνακα. Στην πρώτη σειρά να τοποθετηθεί ο Χρήστος. Η 
δασκάλα το υλοποιεί. 

2. Ο Χρήστος να αλλάζει διπλανό σε τακτά χρονικά διαστήµατα και να 
κάθεται κοντά του κάποιος από τους µαθητές που διακρίνεται για τις καλές του 
επιδόσεις στο µάθηµα της Γλώσσας ώστε να τον βοηθάει.  

3. Επιλογή από τις ασκήσεις του βιβλίου µε συστηµατική ανατροφοδότη-
ση και σταδιακή αύξηση ανάλογα µε την πρόοδο του παιδιού. Επιλογή ασκήσεων 
προτείνεται και για τα εβδοµαδιαία επανορθωτικά φυλλάδια. Θα µειώνεται ο α-
ριθµός των σειρών για ανάγνωση και αντιγραφή κατά την κρίση της δασκάλας. Η 
ορθογραφία θα ορίζεται από τη Λογοθεραπεύτρια. Θα διαφοροποιείται από των 
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αυτή των συµµαθητών του, θα σχετίζεται µε το µάθηµα και ο Χρήστος θα αξιο-
λογείται για όσο διάστηµα διαρκέσει το πρόγραµµα στην ιδιαίτερη ορθογραφία. 
Τις δύο πρώτες εβδοµάδες υλοποιήθηκε σύµφωνα µε τα παραπάνω στη συνέχεια 
ανέλαβε η δασκάλα να περιορίζει την ύλη της ορθογραφίας. 

4. Ανάθεση υπευθυνοτήτων: α) Ο Χρήστος αναλαµβάνει να µοιράζει συ-
χνά τα τετράδια στους συµµαθητές του. β) Να συντονίζει τη σειρά µε την οποία 
ποτίζονται τα λουλούδια από τους συµµαθητές του διατηρώντας λίστα ονοµάτων. 

5. Με στόχο την ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων, που πρέπει να έχει ένας 
µαθητής, κάθε πρωί η δασκάλα αναλαµβάνει να κολλάει µε Βlu-Τack πάνω στο 
θρανίο του Χρήστου µια πλαστικοποιηµένη µικρή «καρτέλα υπενθύµισης» µε 
ζωγραφισµένες τις εικόνες ενός µολυβιού, µιας γόµας, µιας ξύστρας, σκίτσο µε το 
εξώφυλλο από το βιβλίο της γλώσσας και σκίτσο µε ένα τετράδιο. Στην άκρη της 
καρτέλας υπενθύµισης ζωγραφίστηκαν, χωρισµένα µε µια γραµµή από τα υπό-
λοιπα, ένα µάτι και ένα αυτί. Κάτω από τα αντικείµενα έχει γραφτεί: ΧΡΕΙΑΖΟ-
ΜΑΙ, κάτω από το µάτι και το αυτί έχει γραφτεί: ΠΡΟΣΕΧΩ. 

6. ∆ηµιουργία της «γωνιάς των εργασιών» όπου ανά τετράδες το ανώτερο 
θα πηγαίνουν τα παιδιά τα τελευταία 15΄ για να αλληλοβοηθηθούν στη συµπλή-
ρωση των ασκήσεων του βιβλίου ή της φωτοτυπίας. 
β) ∆ιατύπωση υποστόχων 
Η ανάλυση του µακροπρόθεσµου στόχου: Σταδιακή αύξηση του χρόνου παραµο-
νής του Χρήστου στη θέση του, αναλύθηκε σε επιµέρους στόχους ως εξής: 
 - να κάθεται στο θρανίο του 10΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 15΄ 

- να κάθεται στο θρανίο του 20΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 25΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 30΄ 
 
 - να κάθεται στο θρανίο του 40΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 50΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 60΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 70΄ 
 - να κάθεται στο θρανίο του 80΄ 

Τα βήµατα αυτά, µε µορφή υποστόχων, προσδιορίστηκαν ώστε να προ-
σεγγίσει ο Χρήστος, σταδιακά και ρεαλιστικά την επιθυµητή συµπεριφορά, που 
είναι η παραµονή στο θρανίο καθ’ όλη τη διδακτική ώρα. Επειδή αντιµετωπίζει, 
όµως, πολύ σοβαρές δυσκολίες κατά την ολοκλήρωση των εργασιών και πήγαινε 
το τελευταίο χρονικό διάστηµα, (το οποίο όριζε η δασκάλα) µέχρι τη λήξη της 
διδακτικής ώρας, στη «γωνιά των ασκήσεων» η εµφάνιση της επιθυµητής συµπε-
ριφοράς ίσχυε και γι’ αυτήν τη θέση. Ένας δεύτερος λόγος της σταδιακής αυτής 
προσέγγισης ήταν η δυνατότητα ελέγχου και αξιολόγησης της προόδου που παρέ-
χει η διαβάθµιση αυτή για τον εκπαιδευτικό της τάξης 

1η εβδοµάδα

2η εβδοµάδα 
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γ) Επιλογή ενισχυτών 
Η επιλογή ενισχυτών έγινε µε βάση τα ενδιαφέροντα του Χρήστου και τις 

προτιµήσεις του. Την πρώτη εβδοµάδα χρησιµοποιήθηκε η µορφή Θετική Ενί-
σχυση (Ε+) και τη δεύτερη εβδοµάδα η µορφή Μη Ενίσχυση, έµµεση τιµωρία µε 
διακοπή του θετικού ενισχυτή (Τ-). Όσον αφορά το πρόγραµµα παροχής ενίσχυ-
σης συνδυάστηκαν (Κολιάδης, 1996): 
- συνεχής, συστηµατική ενίσχυση κάθε σωστής αντίδρασης (δίνει πολύ γρήγορη 
εξάρτηση αλλά πολύ γρήγορη απόσβεση). 
- µερική ενίσχυση µε σταθερό χρονικό διάστηµα (δίνει αργή απόσβεση αλλά αργή 
εξάρτηση). 

Η συστηµατική ενίσχυση του Χρήστου περιελάµβανε τη δυνατότητα επι-
λογής της ενίσχυσης από τον ίδιο σε προκαθορισµένο πλαίσιο αµοιβών. Οι ενι-
σχυτές ορίστηκαν µε βάση την επιλογή και ιεράρχησή τους από τον ίδιο το µαθη-
τή (Αγγελή & Βλάχου, 2004). Παράλληλα ελέγχθηκε διεξοδικά η δυνατότητα υ-
λοποίησής τους από όσους εµπλέκονταν στο πρόγραµµα παροχής ενισχυτών και 
ύστερα οριστικοποιήθηκαν, σε συνεργασία µε το παιδί, οι ενισχυτές όπως δια-
µορφώθηκαν και παρουσιάζονται στη συνέχεια. Για κάθε επιτυχηµένη προσπά-
θεια του Χρήστου να παραµένει στη θέση του κατά το προσυνεννοηµένο διάστη-
µα κόλλαγε ο ίδιος ένα αστεράκι σε καρτέλα που είχε δηµιουργηθεί γι’ αυτό το 
σκοπό (Πίνακας 3). 
► Καθηµερινά για κάθε αστεράκι (Ε+, συνεχής) παρεχόταν ενίσχυση ως εξής: 
• Από τη δασκάλα: «Μπράβο Χρήστο»  
• Από τη Λογοθεραπεύτρια: το απόγευµα της ∆ευτέρα κα της Τετάρτης υπήρχαν 
προσυµφωνηµένες δυνατότητες επιλογής της ενίσχυσης από τον ίδιο. Αν στην 
καρτέλα του υπήρχε αστεράκι δίπλα από την αντίστοιχη ηµέρα της εβδοµάδας 
(Ε+, συνεχής), µπορούσε να διαλέξει: 
- να παίξει µε τη «µπόµπα Pockemon» ή να ψάξει στον κήπο για σαλιγκάρια  
- να φτιάξουµε ποπ-κορν στην κουζίνα ή να φυτέψει ένα βολβό στον κήπο. 
• Από τους γονείς το απόγευµα της Τρίτης και της Πέµπτης: Αν υπήρχε αστεράκι 
δίπλα από την αντίστοιχη ηµέρα στην καρτέλα του, ο Χρήστος µπορούσε να επι-
λέξει ένα από τα παρακάτω: 
- τσιχλόφουσκες ή µια σοκολάτα ή 
- να φτιάξουµε ζελέ µε τη µαµά ή ένα καινούριο αυτοκινητάκι  
► Στο τέλος της εβδοµάδας, κάθε Παρασκευή (Ε+, σταθερό χρονικό διάστηµα) 
δινόταν ενίσχυση ως εξής: 
•Από τη δασκάλα: όσα αστεράκια κι αν είχε µαζέψει έπαιρνε µετάλλιο λέγοντάς 
του «Μπράβο Χρήστο. Παίρνεις µετάλλιο για την προσπάθειά σου! Την εποµένη 
εβδοµάδα θα παραµείνεις περισσότερη ώρα στο θρανίο σου. Είµαι σίγουρη ότι θα 
τα πας πολύ καλά!» (Τις δύο τελευταίες φράσεις έχει συµφωνηθεί να τις λέει αν 
δεν έχει µαζέψει τα 5 αστεράκια που ήταν η µάξιµουµ δυνατότητα). 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 278

•Από τους γονείς του για:  
1 αστεράκι: ένα κουτί µπισκοτάκια TΑΖ 
2 αστεράκια: µια καινούρια βιντεοταινία 
3 αστεράκια: πρόσκληση στον καλύτερο φίλο του να παίξουν  
4 αστεράκια: επίσκεψη στο «Αττικό Πάρκο» 
5 αστεράκια: ένα Σαββατοκύριακο στο χωριό µε τον παππού και το 

σκύλο. 
 

ή ‘’µπόµπα’’ Pockemón ή ψάξιµο για σαλιγκάρια∆ευτέρα
ή τσιχλόφουσκες ή σοκολάταΤρίτη

1 αστεράκι: ένα κουτί µπισκοτάκια TAZ
2 αστεράκια: µια καινούρια βιντεοταινία
3 αστεράκια: πρόσκληση στον καλύτερο φίλο του 
να παίξουν στο δωµάτιό του.
4 αστεράκια: επίσκεψη στο «Αττικό Πάρκο»
5 αστεράκια: ένα Σαββατοκύριακο στο χωριό µε 
τον παππού και το σκύλο.

σύνολο

µετάλλιοΠαρασκευή

ή ζελέ ή καινούριο αυτοκινητάκιΠέµπτη

ή ποπ-κορν ή φύτεµα βολβούΤετάρτη

Το φύλλο των επιτυχιών µου

 
Πίνακας 3: ∆είγµα Καρτέλας αµοιβών 

 
Τη δεύτερη εβδοµάδα του προγράµµατος διαµόρφωσης συµπεριφοράς η 

καρτέλα παρουσιάστηκε από την αρχή συµπληρωµένη µε όλα τα αστεράκια. Στό-
χος για τον Χρήστο ήταν να µην του ξεκολλήσει η δασκάλα κανένα αστεράκι (Τ-, 
σταθερό χρονικό διάστηµα) Η παροχή των ενισχύσεων διαρθρώθηκε όπως και 
την πρώτη εβδοµάδα. 

 
δ) Επιλογή τρόπου καταγραφής της προόδου 

Η καταγραφή προόδου από τον ίδιο το Χρήστο γινόταν µε το µέτρηµα των 
αστεριών που είχε στην καρτέλα του. Οι ποσοτικές πληροφορίες της καρτέλας 
συγκεντρώθηκαν σ’ ένα φύλλο καταγραφής προόδου και αναλύθηκαν για να συ-
γκριθούν µε τα δεδοµένα της αρχικής καταγραφής. 
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Αξιολόγηση 
 

Η ανταπόκριση όλων για συµµετοχή ήταν θετική και της δασκάλας ιδιαί-
τερα βοηθητική αφού το πρόγραµµα σχεδιάστηκε για να υλοποιηθεί στη σχολική 
τάξη. Η δασκάλα εµφανίστηκε πολύ ευαισθητοποιηµένη και αποφασισµένη να 
βοηθήσει ουσιαστικά το Χρήστο. Η συνεργασία της τόσο σ’ αυτό το πρόγραµµα 
όσο και σε άλλα που ακολούθησαν ήταν άψογη και η δηµιουργικότητά της ε-
µπλούτισε το πρόγραµµα, αυτό κυρίως, που πραγµατοποιήθηκε αργότερα και είχε 
στόχο την ολοκλήρωση ορισµένων από τις εργασίες του βιβλίου από το Χρήστο 
χωρίς βοήθεια. 

Στο πρόγραµµα παρέµβασης µέσα στην τάξη που αναπτύχθηκε παραπάνω 
συγκρίθηκαν τα δεδοµένα της αρχικής καταγραφής από την παρατήρηση µε αυτά 
της καταγραφής µετά από την παρέµβαση για να αξιολογηθεί η αποτελεσµατικό-
τητά της (Γράφηµα 5) 
 

 Γράφηµα 5: Σύγκριση γραµµής βάσης πριν και µετά την παρέµβαση 
 

 
Παρατηρούµε ότι ο Μ.Ο. της αρχικής καταγραφής ήταν 8 φορές και ο 

Μ.Ο. της επαναξιολόγησης ήταν 3 φορές. Η αποτελεσµατικότητα του προγράµ-
µατος κρίθηκε θετικά και σχεδιάστηκε το επόµενο στάδιο «να παραµείνει στη θέ-
ση του κατά τη διάρκεια της ώρας των Μαθηµατικών»). 
 Σε περίπτωση που επανεµφανιζόταν η ανεπιθύµητη συµπεριφορά η δα-
σκάλα θα την αντιµετώπιζε σύµφωνα µε την «τεχνική της πρόβλεψης της υπο-
τροπής» από τη συστηµική προσέγγιση (Molnar & Lindquist, 1999) ώστε να θεω-
ρηθεί η επανεµφάνιση ως µέρος της κανονικής πορείας και όχι αποτυχία, να θεω-
ρηθεί δηλαδή εξαίρεση και η αλλαγή της συµπεριφοράς που επιτεύχθηκε ως κα-
νόνας. 
 
 

ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΠΑΡΕΒΑΣΗΣ ΣΤΗΝ ΩΡΑ ΤΗΣ ΓΛΩΣΣΑΣ
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Συµπέρασµα 
 Οι ενταξιακές προσπάθειες για το συγκεκριµένο µαθητή αποσκοπούν στη 
διαµόρφωση δόκιµων µορφών συµπεριφοράς στο σχολικό πλαίσιο αλλά και στη 
βελτίωση τόσο των ατοµικών του δεξιοτήτων όσο και του µαθησιακού περιβάλ-
λοντος. Σχεδιάστηκαν και υλοποιήθηκαν, εκτός από το πρόγραµµα που παρου-
σιάστηκε παραπάνω 
- ένα πρόγραµµα παρέµβασης την ώρα των µαθηµατικών  
- ένα πρόγραµµα παρέµβασης µε στόχο να φοράει τα γυαλιά του την ώρα του 
διαβάσµατος.  
- ένα πρόγραµµα παρέµβασης την ώρα της µελέτης στο σπίτι, το οποίο παρουσί-
ασε πολλές διακυµάνσεις γιατί ο πατέρας έχοντας ο ίδιος παρόµοιες δυσκολίες 
ταυτίστηκε µε το Χρήστο (Neuhaus, 1999) και προσπαθούσε να αντιµετωπίσει τη 
δυσφορία του παιδιού κατά την ώρα της µελέτης, χωρίς όµως, αποτέλεσµα. Αδυ-
νατούσε να διακρίνει την αναποτελεσµατικότητά του και επέµενε για µακρύ χρο-
νικό διάστηµα να διαβάζει το Χρήστο στο σπίτι γεγονός που ήταν επιζήµιο για το 
παιδί. Μόνο προς το τέλος της σχολικής χρονιάς δέχτηκε να αναλάβει Ειδικός 
Παιδαγωγός τη µελέτη του Χρήστου. 
- ένα πρόγραµµα παρέµβασης µε στόχο την ολοκλήρωση των εργασιών του στο 
σχολείο, το οποίο συνεχίζεται και είναι διαβαθµισµένης δυσκολίας και συνδεδε-
µένο µε τη µαθησιακή του βελτίωση. 

Σήµερα ο Χρήστος παρακολουθεί τη Β΄ ∆ηµοτικού έχει αναπτύξει ικανο-
ποιητικά  της βασικές δεξιότητες που απαιτούνται από ένα µαθητή αλλά παρου-
σιάζει ακόµα πολύ χαµηλή µαθησιακή επίδοση. Παρακολουθεί Λογοθεραπεία και 
Ειδικό Παιδαγωγικό (στο σχολείου δεν υπάρχει, προς το παρών, Τµήµα Ένταξης). 
Αναµένεται να συνεχίσει και για την επόµενη σχολική χρονιά και τα δύο αυτά 
υποστηρικτικά προγράµµατα. Η αδελφή του ολοκλήρωσε το πρόγραµµα Λογοθε-
ραπείας αλλά συνεχίζει Ειδικό Παιδαγωγικό. Ο µεγαλύτερος αδελφός επανέλαβε 
την Α΄ Γυµνασίου και δε δέχεται καµία βοήθεια. Στους γονείς προτάθηκε υπο-
στήριξη από σύµβουλο οικογένειας αλλά µόνο η µητέρα παραβρίσκεται στις συ-
νεδρίες. 

Από την όλη µέχρι στιγµής πορεία του µαθητή και την αποτελεσµατικότη-
τα των προγραµµάτων για την αντιµετώπιση των προβληµάτων συµπεριφοράς 
στην τάξη συνάγεται το συµπέρασµα ότι την κύρια αιτία αποτελούν τα προβλή-
µατα λόγου και η χαµηλή µαθησιακή απόδοση που επιβαρύνουν αν όχι δηµιουρ-
γούν την υπερκινητικότητα και την αδυναµία συγκέντρωσης της προσοχής (Rief, 
1993). Σε κάθε περίπτωση κρίνουµε ότι η συνολική διαµόρφωση της συµπεριφο-
ράς του Χρήστου είναι σύµφυτη της ακαδηµαϊκής του επίδοσης και κάθε παράλ-
ληλη στήριξη µέσα στην τάξη θα πρέπει να διασφαλίζει την έννοια αυτόεκτίµη-
σης  και της αυτορρύθµισης για να είναι λειτουργική και αποτελεσµατική. 

Αυτό που αξίζει να υπογραµµιστεί είναι ότι σηµαντικό µέρος της επιτυχί-
ας του προγράµµατος οφείλεται όχι µόνο στη διαβαθµισµένη και συστηµατική 
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παρέµβαση αλλά και στον προγραµµατισµό και άµεση υλοποίηση αλλαγών στο 
περιβάλλον στο οποίο εκδηλώνεται η προβληµατική συµπεριφορά. Θεωρώντας 
ότι η ανεπιθύµητη για τον ενήλικα συµπεριφορά εκδηλώνεται µέσα σε µια ανεπι-
θύµητη και δύσκολη για το παιδί κατάσταση, αυτή της µαθησιακής διαδικασίας, 
µεριµνήσαµε ώστε οι αλλαγές συνθηκών µέσα στην τάξη να προηγούνται σε υλο-
ποίηση. Στόχος ήταν το πλαίσιο να διευκολύνει την εµφάνιση της θετικής συµπε-
ριφοράς που αναµένεται να εκδηλωθεί από την εφαρµογή του δοµηµένου προ-
γράµµατος. Με άλλα λόγια κάναµε εµείς αλλαγή της κατάστασης πριν ζητήσουµε 
από το µαθητή να αλλάξει τη συµπεριφορά του. Αυτό συνέβη γιατί ένας άδηλος 
στόχος ήταν να διατηρηθεί ο ενθουσιασµός και η θέληση για επιτυχία (στοιχεία 
που είχαν καταγραφεί αρχικά ως θετικές συµπεριφορές) δεδοµένου ότι είχαν αρ-
χίσει να εµφανίζονται πρόδροµα στοιχεία σχολικής άρνησης. Ο µαθητής κατανό-
ησε τις αλλαγές που έγιναν στην τάξη του για δική του διευκόλυνση, έδειξε εµπι-
στοσύνη στο πρόγραµµα και ανακούφιση από το γεγονός ότι οι δυσκολίες του 
γίνονται κατανοητές από τους άλλους και του παρέχεται βοήθεια. 

Το σύνολο των προσεγγίσεων διαχείρισης προβληµάτων συµπεριφοράς 
καθώς και η οργάνωση του µαθησιακού περιβάλλοντος είναι άρρηκτα συνδεδε-
µένα µε τα αντίστοιχα πεδία των κοινωνικοσυναισθηµατικών και επικοινωνιακών 
στόχων του αναλυτικού προγράµµατος που αποτελεί τη βασική συνθήκη/πλαίσιο 
που εντάσσονται οι εξατοµικευµένες εφαρµογές προγραµµάτων τροποποίησης 
συµπεριφοράς. Οι λειτουργικές αναλύσεις συµπεριφοράς σε συνδυασµό µε ένα 
κατάλληλο και ενισχυτικό µαθησιακό περιβάλλον αποσκοπούν στην καλύτερη 
µελέτη των προβληµατικών συµπεριφορών αλλά κυρίως στην καλύτερη πρακτική 
εφαρµογή στρατηγικών τροποποίησής τους. Σε όλη αυτή τη διαδικασία πρέπει να 
συµπεριληφθεί ενεργά η γνώση και η διάθεση των εκπαιδευτικών σχετικά µε τη 
δηµιουργία ενός διευκολυντικού µαθησιακού περιβάλλοντος, γιατί τελικά µέσω 
των εκπαιδευτικών υλοποιείται το παιδαγωγικό ενέργηµα και αναδύονται οι κα-
λύτερες πρακτικές διδασκαλίας που στηρίζονται σε κλίµα ασφάλειας, κατανόη-
σης και δηµιουργικότητας, όπως διαφαίνεται από την έκβαση του περιστατικού 
που αναφερθήκαµε.  
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Εκπαιδευτικό πρόγραµµα παρέµβασης για την αντιµετώπιση της επιθετικό-
τητας και του εκφοβισµού στο δηµοτικό σχολείο 

Ελένη Ανδρέου 
Επίκουρη Καθηγήτρια Παιδαγωγικής Ψυχολογίας 
Π.Τ.∆.Ε. Πανεπιστηµίου Θεσσαλίας 
 
Περίληψη 
Στο κείµενο αναλύεται η παιδαγωγική και λειτουργική διάσταση ενός εκπαιδευτικού προγράµµατος 
για την πρόληψη και αντιµετώπιση του προβλήµατος της επιθετικότητας και του εκφοβισµού στο 
πλαίσιο του ∆ηµοτικού σχολείου. Το πρόγραµµα δίνει ιδιαίτερη βαρύτητα στην τροποποίηση των 
διαφορετικών ρόλων που τείνουν να υιοθετούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια επεισοδίων θυµατοποί-
ησης, ως µέσο για τον περιορισµό τέτοιων περιστατικών. Εφαρµόζεται στο επίπεδο της οµάδας-
τάξης και  περιλαµβάνει τρία βασικά στάδια οµαδικής συµβουλευτικής. Το πρώτο στάδιο στοχεύει 
στην ενηµέρωση και ευαισθητοποίηση των µαθητών σχετικά µε τους διαφορετικούς ρόλους, που 
κάποιος υιοθετεί κατά τη διάρκεια επεισοδίων εκφοβισµού και των σωµατικών και ψυχολογικών 
συνεπειών που προκύπτουν από κάθε συγκεκριµένο ρόλο. Το επόµενο στάδιο περιλαµβάνει την ενί-
σχυση των δεξιοτήτων κατανόησης, ανάλυσης και ερµηνείας των διαφορετικών ρόλων που υιοθε-
τούν όσοι µαθητές εµπλέκονται σε επεισόδια εκφοβισµού, ενώ στο τελευταίο στάδιο οι µαθητές δια-
τυπώνουν τη δέσµευσή τους για την υιοθέτηση και έµπρακτη εφαρµογή νέων θετικών συµπεριφορών 
σε ανάλογα περιστατικά. Το πρόγραµµα αποτελεί ένα λειτουργικό πακέτο δράσης που µπορεί να ε-
φαρµοστεί σε διαφορετικά σχολεία µε στόχο την ανάπτυξη των προϋποθέσεων εκείνων που απαιτού-
νται ώστε το σχολείο να είναι ένα σχολείο για όλους, µε αναβάθµιση της µαθησιακής διαδικασίας, 
ανάπτυξη προστατευτικών παραγόντων και καλλιέργεια δεξιοτήτων, που οδηγούν στην αποφυγή 
προβληµάτων συµπεριφοράς και προάγουν µη βίαιους τρόπους στις κοινωνικές σχέσεις. 
Η εξοικείωση των εκπαιδευτικών της Πρωτοβάθµιας Εκπαίδευσης µε το πρόγραµµα πραγµατοποιή-
θηκε µέσα από βιωµατικές δραστηριότητες (παιχνίδι ρόλων, αποσαφήνιση αξιών, αυτογνωσία, επί-
δειξη δεξιοτήτων, µελέτη συγκεκριµένων περιπτώσεων, ανατροφοδότηση και επεξεργασία κ.ά.), έτσι 
ώστε να προσφερθούν ευκαιρίες για επικοινωνία και προσωπική συµµετοχή. Το πρόγραµµα παρου-
σιάστηκε επίσης µε βιωµατικό τρόπο και σε εκπαιδευτικούς της ∆ευτεροβάθµιας Εκπαίδευσης, µε 
σκοπό την εξοικείωσή τους µε τις συστηµικές στρατηγικές αντιµετώπισης της επιθετικότητας, έτσι 
ώστε να είναι σε θέση να επεξεργαστούν και να δηµιουργήσουν κατάλληλες εκπαιδευτικές δραστη-
ριότητες µε βάση το αναπτυξιακό στάδιο των µαθητών τους. 
 
Λέξεις κλειδιά: Επιθετικότητα,πρόληψη,αντιµετώπιση 
 
Εισαγωγή  
Τα φαινόµενα της κοινωνικής αποµόνωσης, του εκφοβισµού και της θυµατοποίη-
σης  στο χώρο του σχολείου, έχουν προκαλέσει τα τελευταία χρόνια ιδιαίτερη α-
νησυχία σε µαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς.  Σύµφωνα µε τα διεθνή δεδοµένα, 
τα µισά περίπου παιδιά σε κάποιο στάδιο της σχολικής τους ζωής πέφτουν θύµα-
τα καψωνιών, παρενοχλήσεων, απειλών, επιθετικών ενεργειών, βίαιων εκφοβι-
σµών, πειραγµάτων, ψευτοπαλικαρισµών και άλλων µορφών ή στάσεων συµπε-
ριφοράς τέτοιου είδους (Schuster, 1996. Smith & Sharp, 1994).  Επιπλέον, ερευ-
νητικά πορίσµατα καταδεικνύουν τις συνέπειες που η χρόνια θυµατοποίηση µπο-
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ρεί να προκαλέσει στους µαθητές, όπως, για παράδειγµα, ψυχολογικά προβλήµα-
τα υπερβολικής αναστολής, κατάθλιψη, διαταραχές άγχους και χαµηλή αυτοεκτί-
µηση (Schwardz, et al., 1998. Thompson, et al., 2002), ενώ είναι δυνατό να συµ-
βάλλει στη δια βίου κοινωνική περιθωριοποίηση (Dodge, et al., 1990).  Οι συνέ-
πειες δεν αφορούν αποκλειστικά µεµονωµένους µαθητές αλλά επηρεάζουν, όπως 
είναι φυσικό, το γενικότερο κλίµα της τάξης και υπονοµεύουν τον παιδαγωγικό 
ρόλο του σχολείου (Ανδρέου & Smith, 2002. Smith, 1991).   

Στην Ελλάδα, πρόσφατες µελέτες καταδεικνύουν ότι τα περιστατικά σωµα-
τικής και λεκτικής βίας εντός του σχολικού περιβάλλοντος, δεν περιορίζονται σε 
µειονότητες (Μπεζέ, 1998. Καλαµπαλίκη, 1995. Kalliotis, 2000).  Σχετική µελέτη 
σε δείγµα 664 µαθητών ηλικίας 8 έως 11 χρονών της εκπαιδευτικής περιφέρειας 
των Αθηνών έδειξε ότι  58,9% των αγοριών και 47,4% των κοριτσιών είχαν συµ-
µετάσχει σε περιστατικά σωµατικής επιθετικότητας, ενώ 51,5% των κοριτσιών 
και 58,4% των αγοριών της ίδιας ηλικίας είχαν εµπλακεί σε επεισόδια λεκτικής 
επιθετικότητας (Boulton, et al, 2001).  Επιπλέον, εµπειρικά δεδοµένα σε δείγµα 
1.312  µαθητών των Γ, ∆, Ε, και Στ, τάξεων δηµοτικών σχολείων της πρωτεύου-
σας καταδεικνύουν ότι η πιο συνηθισµένη µορφή εκφοβισµού που ανέφεραν τα 
θύµατα (42,47%) ήταν: ‘µου έλεγε βρισιές/µε κορόιδευε’ ενώ οι θύτες (32,10%) 
ανέφεραν ‘χτυπάνε, κλωτσάνε, σπρώχνουν’ ως την πιο συχνή συµπεριφορά (Χα-
ντζή και συν., 2000).   

Μελέτες, που διεξήχθησαν σε δείγµατα µαθητών της περιφέρειας, υποστηρί-
ζουν, ότι το συγκεκριµένο φαινόµενο δεν αποτελεί πρόβληµα µόνο των σχολείων 
της πρωτεύουσας.  Τα αποτελέσµατα της έρευνας, που πραγµατοποιήθηκε σε δη-
µοτικά σχολεία της πόλης των Ιωαννίνων (Andreou, 2000) σε ένα δείγµα 181 µα-
θητών προτείνουν ότι 47,5% του δείγµατος συµµετείχαν σε περιστατικά θυµατο-
ποίησης ως δράστες, θύµατα και δράστες/θύµατα.  Ανάλογα ποσοστά προκύπτουν 
και από τα ευρήµατα της µελέτης που πραγµατοποιήθηκε σε σχολεία της πόλης 
του Βόλου (Andreou, 2001), όπου 46,3% των µαθητών του δείγµατος (Ν = 408), 
είχαν εµπλακεί σε περιστατικά θυµατοποίησης.   

Αξίζει να αναφέρουµε ότι τα ποσοστά που προκύπτουν από τις µελέτες που 
έχουν διεξαχθεί στον Ελληνικό χώρο είναι ανάλογα και σε µερικές περιπτώσεις 
αρκετά µεγαλύτερα σε σχέση µε εκείνα που προκύπτουν από τα ευρήµατα της 
διεθνούς επιστηµονικής βιβλιογραφίας (π.χ. Genta, et al., 1996. Olweus, 1997, 
1993. Whitney & Smith, 1993).  Κατά συνέπεια, θεωρούµε αναγκαία την υπο-
στήριξη των εκπαιδευτικών από αρµόδιους φορείς και υπηρεσίες συµβουλευτικής 
µε στόχο τον περιορισµό και την αντιµετώπιση του προβλήµατος έτσι ώστε να 
διασφαλίσουν στους µαθητές τους ένα περιβάλλον υποστηρικτικό για την κοινω-
νική και ακαδηµαϊκή τους πρόοδο.   

Για τους παραπάνω λόγους, η παρούσα εισήγηση αναφέρεται στη δοµή και 
το περιεχόµενο ενός πειραµατικού Προγράµµατος εκπαιδευτικής και συµβουλευ-
τικής παρέµβασης σε δηµοτικά σχολεία της πόλης του Βόλου. Το προτεινόµενο 
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Πρόγραµµα, αποτελεί ένα λειτουργικό πακέτο δράσης που µπορεί να εφαρµοστεί 
σε διαφορετικά σχολεία µε στόχο την ανάπτυξη των προϋποθέσεων εκείνων που 
απαιτούνται, ώστε το σχολείο να είναι ένα σχολείο για όλους, µε αναβάθµιση της 
µαθησιακής διαδικασίας, ανάπτυξη προστατευτικών παραγόντων και καλλιέργεια 
δεξιοτήτων, που οδηγούν στην αποφυγή προβληµάτων συµπεριφοράς και προά-
γουν µη βίαιους τρόπους στις κοινωνικές σχέσεις.   
Εννοιολογικός προσδιορισµός του προβλήµατος του εκφοβισµού στο χώρο 
του σχολείου 

Ο όρος εκφοβισµός αναφέρθηκε για πρώτη φορά στη διεθνή επιστηµονική 
ορολογία από τον Olweus (1978), για να περιγράψει τις διαδικασίες συστηµατι-
κής θυµατοποίησης παιδιών και εφήβων από τους συνοµηλίκους τους.  Έκτοτε 
αρκετοί διαφορετικοί ορισµοί έχουν διατυπωθεί για να ορίσουν το συγκεκριµένο 
φαινόµενο, οι οποίοι όµως, συγκλίνουν (Ανδρέου & Smith, 2002. Rigby, 2002) 
στα εξής βασικά χαρακτηριστικά:  

- Οι συµπεριφορές παρενόχλησης και εκφοβισµού παιδιών από συνοµη-
λίκους είναι συστηµατικές, επίµονες, σκόπιµες και απρόκλητες. ∆εν 
αφορούν, εποµένως, µεµονωµένα και σπάνια περιστατικά. Οι συγκε-
κριµένες συµπεριφορές λαµβάνουν χώρα εντός του άµεσου ή ευρύτε-
ρου κοινωνικού πλαισίου της οµάδας των συνοµηλίκων.   

- Οι παραπάνω συµπεριφορές προκαλούν φόβο στο θύµα καθώς υπάρ-
χει σαφής πρόθεση χειραγώγησης και συνειδητή προσπάθεια τραυµα-
τισµού, εξευτελισµού, επιβολής και πρόκλησης σωµατικού ή/και ψυ-
χολογικού πόνου.   

- Οι συµπεριφορές αυτές αποτελούν µια συγκεκριµένη µορφή επιθετι-
κής συµπεριφοράς, η οποία µπορεί να είναι άµεση (π.χ. ανοικτές λε-
κτικές επιθέσεις και ξυλοδαρµοί), έµµεση ή συνεπακόλουθη (π.χ. κου-
τσοµπολιό, αποκλεισµό από την οµάδα των συνοµηλίκων κ.α. ) µε 
σκοπό την ταπείνωση και την ‘υποταγή’ του θύµατος.   

- Οι συµπεριφορές εκφοβισµού βασίζονται και συντηρούνται από την 
ασύµµετρη  σωµατική και ψυχολογική δύναµη που υπάρχει ανάµεσα 
στο δράστη και το θύµα ή την κατάχρηση της µεγαλύτερης εξουσίας, 
που διαθέτει ο δράστης συγκριτικά µε το θύµα.   

Επιπλέον, οι σύγχρονες εννοιολογικές προσεγγίσεις (Rigby, 2004, 2002. 
Smith et al., 2004), υπογραµµίζουν ότι η εµφάνιση και συντήρηση του εκφοβι-
σµού εξαρτώνται από τον τρόπο που οι µαθητές µαθαίνουν να εκφράζονται και να 
αλληλεπιδρούν µε τα υπόλοιπα µέλη της οµάδας των συνοµηλίκων ενώ το κοινω-
νικό πλαίσιο του σχολείου µπορεί είτε να ενισχύει και συντηρεί ή να αποδυναµώ-
νει και να περιορίζει τέτοια φαινόµενα.   
Συµµετοχικοί ρόλοι µαθητών σε επεισόδια θυµατοποίησης 
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Όπως επισηµαίνουν αρκετοί ερευνητές η άσκηση ψυχολογικής και σωµατι-
κής βίας στα πλαίσια της σχολικής οµάδας ενισχύεται όχι µόνο από τις συµπερι-
φορές των άµεσα εµπλεκοµένων σ’ αυτά τα επεισόδια, αλλά και από τους τρό-
πους που αντιδρά η ευρύτερη οµάδα των συνοµηλίκων στις διαδικασίες θυµατο-
ποίησης των µελών της (Ανδρέου & Smith, 2002. Olweus, 1993. Salmivalli, 
2001. Salmivalli, et al., 1996. Smith, et al., 2004. Stevens, et al., 2000).  Συγκε-
κριµένα, φαίνεται να υπάρχουν οι ακόλουθοι έξη διακριτοί ρόλοι, που συστηµα-
τικά τείνουν να υιοθετούν οι µαθητές κατά τη διάρκεια επεισοδίων θυµατοποίη-
σης:  

∆ράστης: κατέχει πρωταγωνιστικό ρόλο, προκαλεί και καθοδηγεί επεισό-
δια παρενόχλησης και εκφοβισµού  
Βοηθός ∆ράστη: υποστηρίζει τον δράστη και υποκινεί την εµπλοκή άλλων 
µαθητών σε επεισόδια θυµατοποίησης  
Ενισχυτής: παρέχει θετική ανατροφοδότηση στους άµεσα εµπλεκόµενους 
σε επεισόδια εκφοβισµού και βίαιης παρενόχλησης. Λειτουργεί ως ακροα-
τήριο, γελάει εις βάρος του θύµατος και ενισχύει τον εκφοβισµό του θύ-
µατος.   
Θύµα: συχνός στόχος εκφοβισµού, παρενόχλησης και επιθετικής συµπε-
ριφοράς.  
Υπερασπιστής Θύµατος: παρέχει άµεση ή έµµεση υποστήριξη στο θύµα. 
Προσπαθεί να σταµατήσει την παρενόχληση και τον εκφοβισµό του θύµα-
τος.  
Παρατηρητής: όταν αντιλαµβάνεται να λαµβάνουν χώρα επεισόδια επιθε-
τικής παρενόχλησης και εκφοβισµού, τότε αποχωρεί ή παραµένει ουδέτε-
ρος παρατηρητής των επεισοδίων.   

Εκτός από τους προαναφερθέντες ρόλους, όπως υποστηρίζουν αρκετοί µε-
λετητές του φαινοµένου (Andreou, 2001. Smith, et al., 2004) ένας επιπλέον ρόλος 
που συχνά υιοθετούν οι µαθητές είναι αυτός του ‘∆ράστη-Θύµατος’. Ο συγκεκρι-
µένος ρόλος συνδυάζει συγχρόνως συµπεριφορές και χαρακτηριστικά τόσο του 
θύµατος όσο και του δράστη.  Επίσης, οι Pepler, et al., (1998) υποστηρίζουν ότι 
µερικοί µαθητές παρόλο που δεν υιοθετούν τον ρόλο του ‘Βοηθού ∆ράστη’, όπως 
ορίστηκε παραπάνω, εντούτοις η µη εµπλοκή τους µε στόχο τον τερµατισµό επει-
σοδίων θυµατοποίησης αποτελεί από µόνη της ενισχυτικό παράγοντα τέτοιων ε-
πεισοδίων. Η άποψη αυτή είναι άκρως σηµαντική σε επίπεδο διαµόρφωσης ενός 
συστήµατος υποστήριξης συνοµηλίκων µε στόχο την ενίσχυση του αριθµού των 
µαθητών που αναλαµβάνουν τον ρόλο του υπερασπιστή του θύµατος.   

Η πιθανότητα υιοθέτησης από τους µαθητές του ρόλου του υπερασπιστή του 
θύµατος φαίνεται να επηρεάζεται σηµαντικά από τις στάσεις τους προς το φαινό-
µενο του εκφοβισµού  και την αποδοχή ή µη της επιθετικότητας. Παρόλα αυτά, η 
σχέση που υπάρχει ανάµεσα στις στάσεις των µαθητών προς βίαιες συµπεριφορές 
και επεισόδια θυµατοποίησης και των τρόπων που επιλέγουν να ενεργήσουν κατά 
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τη διάρκεια τέτοιων επεισοδίων δεν είναι ούτε άµεση ούτε ξεκάθαρη. Για παρά-
δειγµα,  παρόλο που τα κορίτσια συνήθως είναι πιο  θετικά σε επίπεδο υποστήρι-
ξης των θυµάτων συγκριτικά µε τα αγόρια, εντούτοις αυτό δεν συνεπάγεται, ότι οι 
πιθανότητες να παρέµβουν µε σκοπό να περιορίσουν τα επεισόδια εκφοβισµού 
είναι µεγαλύτερες (Menesini, et al., 1997).   

Επιπλέον, η ενηµέρωση των εκπαιδευτικών από τα ‘θύµατα’ ή τους ‘παρα-
τηρητές’ σχετικά µε τη διεξαγωγή περιστατικών εκφοβισµού, µε στόχο τον περι-
ορισµό τους, δεν φαίνεται να αποτελεί κυρίαρχη πρακτική (Pepler, et al., 1998. 
Rigby & Slee, 1993. Whitney & Smith, 1993).  Έτσι, ενώ αρκετοί µαθητές συχνά 
εκφράζουν την ανησυχία και δυσαρέσκειά τους για τη διεξαγωγή τέτοιων περι-
στατικών στην πράξη διστάζουν να τα αναφέρουν και να επέµβουν (Balding, et 
al., 1998).   

 
Εκπαιδευτικές παρεµβάσεις για την πρόληψη και αντιµετώπιση της επιθετι-
κότητας και του εκφοβισµού στο χώρο του σχολείου  

Την τελευταία δεκαετία στις περισσότερες Ευρωπαϊκές χώρες (Genta, et al., 
1996. Olweus, 1997. Smith & Sharp, 1994. Stevens, et al., 2000) καθώς και στην 
Αµερική (Gagnon, 1991.  Pepler, et al., 1998) και Αυστραλία (Rigby & Slee, 
1990. Slee & Rigby, 1993), έχουν µεθοδευτεί συστηµατικές ενέργειες που στο-
χεύουν στην πρόληψη και καταπολέµηση της επιθετικότητας γενικά, αλλά και 
του εκφοβισµού ειδικότερα, καθώς και στην απόκτηση και παγίωση επιθυµητών 
µορφών κοινωνικής συµπεριφοράς στο χώρο του σχολείου.   

Τα προγράµµατα παρέµβασης εφαρµόζονται κυρίως σε τρία διαφορετικά ε-
πίπεδα: α) σε ατοµικό επίπεδο, µέσω εξατοµικευµένων παρεµβάσεων, β) σε επί-
πεδο τάξης, µέσω παρεµβάσεων και εµπλουτισµού του αναλυτικού προγράµµατος 
και γ) σε επίπεδο ολόκληρου του σχολείου, µέσω της ανάπτυξης µιας συγκεκρι-
µένης σχολικής πολιτικής-πρακτικής για την πρόληψη και αντιµετώπιση των 
προβληµάτων συµπεριφοράς, η οποία εφαρµόζεται και αφορά ολόκληρο το σχο-
λείο (Rigby, 2004. Thompson, et al., 2002).   

Ανεξάρτητα από το ποιο από τα τρία προαναφερθέντα είδη παρεµβατικών 
προγραµµάτων (ατοµικό επίπεδο/επίπεδο τάξης/επίπεδο ολόκληρου του σχολεί-
ου), θα επιλέξει ένα συγκεκριµένο σχολείο να εφαρµόσει, υπάρχουν µερικά κοινά 
κριτήρια αποτελεσµατικότητας και επιτυχίας (Demko, 2004. Rigby, 2002. Smith, 
et al., 2004):  

- Εµπλοκή όλων των µαθητών στην εφαρµογή του παρεµβατικού προ-
γράµµατος, όχι µόνο εκείνων που άµεσα ή έµµεσα συµµετέχουν σε ε-
πεισόδια εκφοβισµού, αλλά και των υπολοίπων.   

- Συνυπολογισµός των αναπτυξιακών χαρακτηριστικών των µαθητών 
αλλά και των ικανοτήτων που διαθέτουν να επέµβουν.  Για παράδειγ-
µα, όπως οι Smith & Sharp (1994) και οι Stevens, et al., (2000), επι-



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 288

σηµαίνουν, τα προγράµµατα εκείνα που στοχεύουν στην αλλαγή του 
ρόλου των ‘παρατηρητών’ σε ‘υποστηρικτές θύµατος’, έχουν µεγαλύ-
τερη επιτυχία στις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού σχολείου παρά 
στις πρώτες.  

- Έµφαση στις κυρίαρχες δυναµικές, αξίες και σταθερές της οµάδας των 
συνοµηλίκων αλλά και άµεση διδασκαλία κοινωνικών-
επικοινωνιακών δεξιοτήτων  και δεξιοτήτων επίλυσης συγκρούσεων.  

- Θετική ανατροφοδότηση και ενίσχυση από τους εκπαιδευτικούς, εκεί-
νων των µαθητών που έµπρακτα προσπαθούν να περιορίσουν ή και να 
σταµατήσουν την εξέλιξη επιθετικών συµπεριφορών και επεισοδίων 
εκφοβισµού.   

Οι Smith, et al., (2004), στην προσπάθειά τους να ερµηνεύσουν τις έντονες 
διαφοροποιήσεις που υπάρχουν ως προς το βαθµό αποτελεσµατικότητας και επι-
τυχίας που διαθέτουν τα διαφορετικά παρεµβατικά προγράµµατα, επισηµαίνουν 
µερικούς βασικούς παράγοντες επιρροής.  Αυτοί οι παράγοντες αφορούν:  

Τη διάρκεια εφαρµογής του προγράµµατος παρέµβασης.  Παρεµβάσεις 
που εφαρµόζονται περιστασιακά και αποσπασµατικά χαρακτηρίζονται 
από επιτυχία µικρής διάρκειας.   
Το βαθµό εµπλοκής και συµµετοχής καθώς και συντονισµού και συνέ-
πειας εφαρµογής του προγράµµατος από ολόκληρο το σχολείο. 
Το βαθµό υποστήριξης που λαµβάνει το σχολείο από ειδικούς επιστήµο-
νες για την εφαρµογή του προγράµµατος.  

Λαµβάνοντας υπόψη τα προαναφερθέντα κριτήρια, στη συζήτηση που ακο-
λουθεί παρουσιάζεται η δοµή, το περιεχόµενο, καθώς και το παιδαγωγικό υλικό 
και οι δραστηριότητες του προτεινόµενου παρεµβατικού Προγράµµατος που ε-
φάρµοσαν οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί µε την καθοδήγησή µας στα επιλεγµένα σχο-
λεία.  

 
Εκπαιδευτικό πρόγραµµα παρέµβασης 

Για το συγκεκριµένο Πρόγραµµα επιλέξαµε την παρέµβαση σε επίπεδο τά-
ξης και όχι σε επίπεδο σχολείου, κυρίως λόγω του ότι η ανάπτυξη σχολικής πολι-
τικής για την αντιµετώπιση προβληµάτων συµπεριφοράς δεν αποτελεί, τουλάχι-
στον µέχρι σήµερα, τυπική και συνηθισµένη πρακτική των Ελληνικών σχολείων. 
Επιπλέον, ο σχεδιασµός και η εφαρµογή προγραµµάτων συµβουλευτικής παρέµ-
βασης στο µικρο-επίπεδο της τάξης µπορεί να αποτελέσει σηµείο εκκίνησης αλλά 
και πολλαπλασιασµού και να οδηγήσει στην ανάπτυξη παρεµβάσεων στο επίπεδο 
ολόκληρου του σχολείου. 

Κεντρικοί  Άξονες  και Επιµέρους Στόχοι  του Προγράµµατος 
Οι κεντρικοί άξονες του Προγράµµατος ήταν: 
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1. Ευαισθητοποίηση των µαθητών για τα φαινόµενα της επιθετικότη-
τας και του εκφοβισµού. 

2. «Αυτό-στοχασµός» των µαθητών σχετικά µε το δικό τους ρόλο και 
το ρόλο της οµάδας σε καταστάσεις θυµατοποίησης. 

3. Ενδυνάµωση των µαθητών για την υιοθέτηση εναλλακτικών µορ-
φών συµπεριφοράς όταν βρίσκονται µπροστά σε καταστάσεις θυµατοποί-
ησης.   

  Οι επιµέρους στόχοι του Προγράµµατος ήταν: 
1. Η µείωση της επιθετικής συµπεριφοράς και των συµπεριφορών 

θυµατοποίησης  (συµπεριλαµβανοµένων όλων των µορφών θυµατοποίη-
σης). 

2. Η ανάπτυξη θετικών στάσεων και συµπεριφορών ως προς το θύµα 
(pro-victim attitudes) και αρνητικών στάσεων ως προς το «θύτη» και τις 
συµπεριφορές του/της (pro-bully attitudes). 

3. Η βελτίωση της ποιότητας των κοινωνικών και διαπροσωπικών 
αλληλεπιδράσεων στην οµάδα-τάξη. 

4. Η ενδυνάµωση των µαθητών ως προς την ανάληψη ευθύνης, την 
εποικοδοµητική συµµετοχή και την ικανότητά τους να αντιµετωπίζουν 
καταστάσεις και φαινόµενα επιθετικότητας και εκφοβισµού.      

Συµµετέχοντες στο Πρόγραµµα 
Το Πρόγραµµα εφαρµόστηκε στις τρεις τελευταίες τάξεις του δηµοτικού 

σχολείου. Συνολικά, συµµετείχαν 13 εκπαιδευτικοί πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης (4 
άντρες και 9  γυναίκες) και  248 µαθητές (122 αγόρια και 126 κορίτσια) από δέκα 
(10) διαφορετικά σχολεία του Βόλου. Επειδή η ενεργή εµπλοκή των εκπαιδευτι-
κών στο σχεδιασµό, την υλοποίηση και την αξιολόγηση του Προγράµµατος απο-
τελεί τον ακρογωνιαίο λίθο της επιτυχίας του, η συµµετοχή των εκπαιδευτικών 
ήταν εθελοντική και ύστερα από δική τους εκδήλωση ενδιαφέροντος για την εύ-
ρεση τρόπων αντιµετώπισης προβληµατικών συµπεριφορών στο χώρο του σχο-
λείου γενικότερα και στο πλαίσιο της τάξης ειδικά.  

Φάσεις Υλοποίησης του Προγράµµατος 
Το Πρόγραµµα εµπεριείχε τέσσερις (4) διαφορετικές αλλά αλληλοσχετιζό-

µενες φάσεις: 
Στην Πρώτη Φάση, η οµάδα των ερευνητών-συντονιστών του Προγράµµα-

τος σχεδίασε µία σειρά από συµβουλευτικές δραστηριότητες, οι οποίες  ανταπο-
κρίνονταν  στους κεντρικούς άξονες και τους επιµέρους στόχους του Προγράµµα-
τος. Ιδιαίτερη έµφαση δόθηκε στην πρακτική και λειτουργική διάσταση του Προ-
γράµµατος έτσι ώστε η υλοποίηση του να είναι εφικτή, λαµβάνοντας υπόψη τόσο 
το ηλικιακό επίπεδο των παιδιών όσο και τα δοµικά χαρακτηριστικά της τάξης 
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(π.χ. ύλη και περιεχόµενο αναλυτικού προγράµµατος, αναλογία εκπαιδευτικού-
µαθητών ανά τάξη, έλλειψη επιπρόσθετων δοµών υποστήριξης τόσο για τους µα-
θητές όσο και για τους εκπαιδευτικούς).  

Η ∆εύτερη Φάση εµπεριείχε την διεξαγωγή τεσσάρων “επιµορφωτικών” σε-
µιναρίων  διάρκειας πέντε περίπου ωρών το καθένα,  τα οποία και διεξήχθησαν 
µετά το πέρας του σχολικού ωραρίου και απευθύνονταν στους εκπαιδευτικούς 
που θα εφάρµοζαν το Πρόγραµµα.  

Οι κύριοι στόχοι των σεµιναρίων ήταν (α) η ευαισθητοποίηση των εκπαι-
δευτικών στη δυναµική των σχέσεων, τόσο στο σχολείο όσο και στην οικογένεια 
και την κοινότητα, (β) η ατοµική τους διαφοροποίηση και η ανάπτυξη καινούρ-
γιων δεξιοτήτων αντιµετώπισης καταστάσεων «κρίσης», (γ) η ενδυνάµωσή του 
συµβουλευτικού τους ρόλου, ώστε να νιώθουν πιο ικανοί να αντιµετωπίζουν τα 
προβλήµατα που αναδύονται καθηµερινά στο σχολικό πλαίσιο, (δ) η ενηµέρωση 
των εκπαιδευτικών για θέµατα που σχετίζονται µε τη σχολική βία, την επιθετικό-
τητα, τις µορφές εκφοβισµού, αλλά και την αναγκαιότητα αντιµετώπισής τους, (ε) 
η ευαισθητοποίηση για τον ρόλο του σχολείου, του εκπαιδευτικού αλλά και της 
σχολικής κοινότητας ή/και της οµάδας-τάξης στην νοµιµοποίηση, διαιώνιση ή 
ακόµα και στην ενίσχυση της επιθετικότητας και των συµπεριφορών εκφοβισµού, 
και (στ) ο συνεργατικός σχεδιασµός των συγκεκριµένων δράσεων του Προγράµ-
µατος.  

Βασικό χαρακτηριστικό όλων των σεµιναρίων ήταν η βιωµατική τους προ-
σέγγιση, ενώ η «επιµόρφωση» είχε περισσότερο χαρακτήρα «επίλυσης προβλη-
µάτων» µέσα από την αξιοποίηση, αλλά και τη σύνθεση διαφορετικών εµπειριών, 
γνώσεων και δεξιοτήτων, γεγονός το οποίο αξιολογήθηκε  ως ιδιαίτερα αποτελε-
σµατικό από όλους τους εµπλεκόµενους. 

Η Τρίτη Φάση αφορούσε την υλοποίηση του Προγράµµατος η οποία διήρ-
κεσε δύο περίπου µήνες ανάλογα µε τις ανάγκες και τις ιδιαιτερότητες της κάθε 
τάξης. Το Πρόγραµµα περιλάµβανε οχτώ (8) συνολικά δράσεις, οι οποίες έπρεπε 
να εφαρµοστούν από τον/την εκπαιδευτικό της τάξης σε οχτώ διαφορετικές διδα-
κτικές ώρες. Παρόλο που στον αρχικό σχεδιασµό είχε προταθεί, ότι για να είναι 
αποτελεσµατικό το Πρόγραµµα, θα έπρεπε το χρονικό διάστηµα της υλοποίησή 
του να µην ξεπερνούσε τους δύο σχολικούς µήνες, εντούτοις η αξιολόγηση που 
έγινε από τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς έδειξε ότι η αποτελεσµατικότητα του 
προγράµµατος θα αυξανόταν εάν οι ίδιες δραστηριότητες γίνονταν από την αρχή 
της σχολικής χρονιάς και διαχέονταν σε ένα µεγαλύτερο εύρος χρόνου. 

Τέλος η Τέταρτη Φάση αφορούσε την αξιολόγηση του Προγράµµατος. Η α-
ξιολόγηση έγινε σε τρία διαφορετικά επίπεδα έτσι ώστε να διασφαλιστεί η µέγι-
στη  τριγωνοποίηση (συνθετική διασταύρωση) των αποτελεσµάτων. Στο πρώτο 
επίπεδο, η αξιολόγηση εµπεριείχε την κριτική αποτίµηση του Προγράµµατος από 
όλη την οµάδα των συµµετεχόντων, συµπεριλαµβανοµένων τόσο των εκπαιδευτι-
κών που εφάρµοσαν το πρόγραµµα όσο και των επιµορφωτών-συντονιστών του 
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προγράµµατος. Στο δεύτερο επίπεδο, διεξήχθησαν από τους συντονιστές του προ-
γράµµατος ατοµικές ηµι-δοµηµένες συνεντεύξεις µε τον/την κάθε εκπαιδευτικό 
ξεχωριστά. Όπως φαίνεται και από τον Πίνακα 1, το πρόγραµµα αξιολογήθηκε 
από τους εκπαιδευτικούς ως προς το περιεχόµενό του, τη διάρκεια και το χρόνο 
εφαρµογής του, τους στόχους σε σχέση µε τα αποτελέσµατα, το ανθρώπινο δυνα-
µικό, το πλαίσιο εφαρµογής, τις ωφέλειές του, και τέλος την αναγκαιότητά του.    

Πίνακας 1. Βασικοί Άξονες Αξιολόγησης του Προγράµµατος 
 

 
1. Περιεχόµενο  

 Επάρκεια 
 Σαφήνεια 
 Λειτουργικότητα 

2. ∆ιάρκεια και Χρόνος εφαρµογής  
3. Στόχοι σε σχέση µε τα Αποτελέσµατα 

 Σαφήνεια 
 Ρεαλιστικότητα 
 Σχέση στόχων και αποτελεσµάτων 

4. Ανθρώπινο ∆υναµικό 
 Κατάρτιση των εκπαιδευτικών 
 Κίνητρα των εκπαιδευτικών 
 Ρόλος των εκπαιδευτικών 

5. Πλαίσιο Εφαρµογής 
 Αντιµετώπιση του προγράµµατος από το σχολείο 
 Αντιµετώπιση του προγράµµατος από τους µαθη-

τές 
6. Ωφέλειες του Προγράµµατος 

 για τους µαθητές 
 για τους εκπαιδευτικούς 

7. Αναγκαιότητα Εφαρµογής  
8. Βελτιωτικές Προτάσεις 

 
Το τρίτο επίπεδο αξιολόγησης αφορούσε την ερευνητική διερεύνηση των 

βραχυπρόθεσµων και µακροπρόθεσµων αποτελεσµάτων του Προγράµµατος, ως 
προς τις στάσεις και συµπεριφορές των ίδιων των µαθητών. Συγκεκριµένα, εκτός 
από την πειραµατική οµάδα στην οποία συµµετείχαν 248 µαθητές/τριες είχε δη-
µιουργηθεί και µία οµάδα ελέγχου στην οποία συµµετείχαν 206 µαθητές (123 α-
γόρια και 83 κορίτσια). Πριν από την εφαρµογή του Προγράµµατος οι µαθητές 
και των δύο οµάδων (πειραµατική και οµάδα ελέγχου) συµπλήρωσαν µία σειρά 
από ερωτηµατολόγια (pre-tests)12 τα οποία διερευνούσαν: (α) συµπεριφορές εκ-

                                                 
12 Οι µαθητές συµπλήρωσαν τα ακόλουθα ερωτηµατολόγια: 1. «Κλίµακα Συµπεριφορών Θυµατο-
ποίησης και Εκφοβισµού (Austin & Joseph, 1996), 2. Κλίµακες Αυτο-αποτελεσµατικότητας (Egan 
& Perry, 1998), 3. Κλίµακα Θετικών Αλληλεπιδράσεων (Stevens, et al., 2000), 4. Τύποι Θυµατο-
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φοβισµού και θυµατοποίησης (στην ολότητά τους αλλά και ως προς τις επιµέρους 
µορφές τους), (β) τις στάσεις των παιδιών απέναντι στο φαινόµενο του εκφοβι-
σµού/θυµατοποίησης και την επιθετικότητα γενικά, (γ) την ποιότητα των κοινω-
νικών αλληλεπιδράσεων στην οµάδα-τάξη, (δ) τους συµµετοχικούς ρόλους των 
παιδιών σε καταστάσεις εκφοβισµού/θυµατοποίησης, (ε) τις κοινωνικές πεποιθή-
σεις των παιδιών όσον αφορά το φαινόµενο εκφοβισµού/θυµατοποίησης και γενι-
κά την επιθετικότητα, και (στ) τις οπτικές τους αναπαραστάσεις για το ίδιο φαι-
νόµενο (παιδικά ιχνογραφήµατα). Μετά την ολοκλήρωση του Προγράµµατος οι 
µαθητές και των δύο οµάδων συµπλήρωσαν τα ίδια ερωτηµατολόγια (post-tests) 
έτσι ώστε να διερευνηθούν οι βραχυπρόθεσµες συνέπειες του Προγράµµατος ως 
προς τις παραπάνω µεταβλητές ενώ µετά από διάστηµα έξι µηνών από το πέρας 
του προγράµµατος, οι µαθητές συµπλήρωσαν ξανά τα ίδια ερωτηµατολόγια (fol-
low-up) για να διερευνηθούν τυχόν µακροπρόθεσµες αλλαγές. Τα πρώτα αποτε-
λέσµατα της αξιολόγησης του Προγράµµατος ήταν ιδιαίτερα εντυπωσιακά, στον 
τοµέα της αλλαγής των δυσλειτουργικών στάσεων και συµµετοχικών ρόλων σε 
περιστατικά θυµατοποίησης (Andreou, et al., 2004). 

 
Παρουσίαση των εκπαιδευτικών δράσεων του προγράµµατος 

Το Πρόγραµµα εµπεριέχει οχτώ συµβουλευτικές παρεµβάσεις (θεµατικές 
ενότητες, οι οποίες σχεδιάστηκαν µε βάση τις αρχές εφαρµογής της συµβουλευτι-
κής στην πρωτοβάθµια εκπαίδευση, βλ. Μαλικιώση-Λοίζου, 2001). Η κάθε συµ-
βουλευτική παρέµβαση περιλαµβάνει µία συγκεκριµένη εκπαιδευτική δράση. Οι 
δράσεις (8 συνολικά) εφαρµόζονται από τους/τις εκπαιδευτικούς της τάξης σε ο-
χτώ ή/και περισσότερες διδακτικές ώρες, ανάλογα µε τις ανάγκες της τάξης και 
έχουν το χαρακτήρα οµαδικής συµβουλευτικής παρέµβασης (βλ. ∆ηµητρόπουλος, 
1998). Ο σχεδιασµός των επιµέρους δράσεων στηρίζεται στους τρεις κεντρικούς 
άξονες του προγράµµατος: (α) ευαισθητοποίηση, (β) «αυτό-στοχασµός» και (γ) 
ενδυνάµωση. 
Κεντρικός Άξονας 1: Ευαισθητοποίηση 

Ο πρώτος άξονας περιλαµβάνει τρεις Ενότητες (3 ενδεικτικές εκπαιδευτικές 
δράσεις).     

 1η Ενότητα:  Στόχος της πρώτης ενότητας είναι να κατανοήσουν οι µαθητές 
το τι σηµαίνει θυµατοποίηση και γιατί αποτελεί πρόβληµα. Είναι σηµαντικό ο/η 
εκπαιδευτικός, αφού πρώτα ακούσει τις σκέψεις των παιδιών, να εξηγήσει ότι η 
θυµατοποίηση βασίζεται σε δύο βασικά χαρακτηριστικά: (α) τη διαφορά δύναµης 
και (β) την ύπαρξη πρόθεσης. 

 Ενδεικτική Εκπαιδευτική ∆ράση  

                                                                                                                                      
ποίησης, (Mynard & Joseph, 2000), και 5. Στάσεις ως προς το φαινόµενο της Θυµατοποίησης και 
του Εκφοβισµού (Stevens, et al., 2000).    
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Ο δάσκαλος  ζητά από τους µαθητές της τάξης να ζωγραφίσουν µία σκηνή 
που να δείχνει κάποιο παιδί να γίνεται «Θύµα» στο χώρο του σχολείου, ενώ στο 
τέλος συγκεντρώνει τα ιχνογραφήµατα των παιδιών, µε σκοπό να τα αξιοποιήσει 
στην πορεία εφαρµογής του Προγράµµατος. Στη συνέχεια, χρησιµοποιεί, ως επο-
πτικό υλικό, τη «Φωτογραφία 1», η οποία απεικονίζει µία πραγµατική στιγµή από 
το χώρο του προαυλίου ενός τυχαία επιλεγµένου σχολείου, για την ανάπτυξη της 
συζήτησης µε τα παιδιά, σχετικά µε τα προβλήµατα επιθετικότητας και εκφοβι-
σµού. Συγκεκριµένα: 

α) ο δάσκαλος  οργανώνει τους µαθητές σε οµάδες των τεσσάρων ή πέντε 
ατόµων, 

β) οι µαθητές συζητούν σε επίπεδο µικρο-οµάδας τις σκέψεις και παρατηρή-
σεις τους  σχετικά µε το περιεχόµενο της  φωτογραφίας, στη συνέχεια 

γ) ο εκπαιδευτικός αφού πρώτα ακούσει τις σκέψεις/παρατηρήσεις των παι-
διών, µετά εξηγεί, σε επίπεδο οµάδας-τάξης τι σηµαίνει θυµατοποίηση και γιατί 
αποτελεί µεγάλο πρόβληµα. 

 
[Εδώ βάζετε τη φωτογραφία] 
 
2η Ενότητα: Στόχος της δεύτερης ενότητας είναι να κατανοήσουν οι µαθητές 

τους διαφορετικούς τύπους θυµατοποίησης (σωµατική, λεκτική, κοινωνική και 
καταστροφή, απόκρυψη ή κλέψιµο των πραγµάτων ενός παιδιού). 

  Ενδεικτική Εκπαιδευτική ∆ράση 
Ο εκπαιδευτικός διαβάζει το κείµενο «Ένας Καινούργιος Φίλος», το οποίο 

προέρχεται από το βιβλίο της Νεοελληνικής Γλώσσας της Γ Τάξης ∆ηµοτικού13 
(Ο.Ε.∆.Β) και σε συνδυασµό µε τα ιχνογραφήµατα που είχαν σχεδιάσει οι µαθη-
τές14, βοηθάει τα παιδιά να κατανοήσουν τους διαφορετικούς τύπους θυµατοποί-
ησης. Συγκεκριµένα: 

α) ο/η  εκπαιδευτικός  διαβάζει, αναλύει και συζητά  το κείµενο µε τους µα-
θητές, στη συνέχεια, 

β) οι µαθητές/τριες σε οµάδες των τεσσάρων ή πέντε ατόµων συζητούν, µε 
βάση τα ιχνογραφήµατα που τους έχει δώσει ο δάσκαλος, τους διαφορετικούς τύ-
πους θυµατοποίησης που συναντούµε στο σχολείο (βλέπε Παιδικά  Ιχνογραφήµα-
τα 1). 

Ο δάσκαλος συγκεντρώνει τις απόψεις των µαθητών, κατηγοριοποιεί και 
αναλύει τους διαφορετικούς τύπους θυµατοποίησης. 

 

                                                 
13 Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να χρησιµοποιήσουν δικά τους σχετικά κείµενα είτε από τα βιβλία 
του οργανισµού είτε από µη σχολικά βιβλία.  
14 Ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να  έχει ήδη επιλέξει µερικά από τα ιχνογραφήµατα των παιδιών τα 
οποία απεικονίζουν διαφορετικές µορφές θυµατοποίησης. 
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[Εδώ βάζετε τα παιδικά ιχνογραφήµατα 1] 
 
3η Ενότητα: Στόχος της τρίτης ενότητας είναι να αντιληφθούν οι µαθητές 

τους µηχανισµούς της οµάδας και τους ρόλους που υιοθετούν όταν βρίσκονται 
παρόντες σε περιστατικά θυµατοποίησης (βασικοί ρόλοι: το θύµα, ο θύτης, ο ενι-
σχυτής, ο βοηθός, ο ουδέτερος παρατηρητής, και ο υπερασπιστής του θύµατος). 

 
Ενδεικτική Εκπαιδευτική ∆ράση  
Ο δάσκαλος  χρησιµοποιώντας, ως παραδείγµατα, τα ιχνογραφήµατα που 

έχουν σχεδιάσει οι µαθητές (βλέπε Παιδικά Ιχνογραφήµατα 2), βοηθάει τα παιδιά 
να αντιληφθούν τους µηχανισµούς της οµάδας και τους ρόλους που υιοθετούν 
όταν βρίσκονται παρόντες σε περιστατικά θυµατοποίησης. Συγκεκριµένα: 

α) οι µαθητές, µε βάση τα ιχνογραφήµατα,  συζητούν σε οµάδες τους διαφο-
ρετικούς ρόλους που υιοθετούν όσοι παρευρίσκονται σε περιστατικά θυµατοποί-
ησης, 

β) ο δάσκαλος κατηγοριοποιεί και αναλύει τους διαφορετικούς ρόλους που 
υιοθετούν οι µαθητές. 

 
[Εδώ βάζετε τα παιδικά ιχνογραφήµατα 2] 
 
Όταν τελειώσει η Τρίτη Ενότητα του Προγράµµατος, και πριν τα παιδιά ε-

µπλακούν στην Τέταρτη, ο εκπαιδευτικός θα πρέπει να δώσει στους µαθητές  να 
συµπληρώσουν µια σειρά από  ηµιτελείς προτάσεις, οι οποίες αναφέρονται σε συ-
γκεκριµένες συνθήκες θυµατοποίησης. Η κάθε συνθήκη αναφέρεται σε µία δια-
φορετική µορφή θυµατοποίησης.  

 
Ενδεικτικές Ηµιτελείς Προτάσεις 

 
- Όταν ένας συµµαθητής µου ή µια συµµαθήτριά µου χτυπάει κάποιο παιδί στο 

προαύλιο του σχολείου, τότε εγώ 
 
- Όταν οι φίλοι µου ή οι φίλες µου δεν κάνουν επίτηδες παρέα µε έναν συµµαθητή 

µου ή µία συµµαθήτριά µου, τότε εγώ 
 
- Όταν ένας συµµαθητής µου ή µια συµµαθήτριά µου κοροϊδεύουν κάποιο παιδί στο 

σχολείο, τότε εγώ 
 
- Όταν ένας συµµαθητής µου ή µια συµµαθήτριά µου καταστρέφει τα πράγµατα 

ενός άλλου παιδιού,  τότε εγώ 
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Ο εκπαιδευτικός συγκεντρώνει τις απαντήσεις των µαθητών και τις κατηγο-
ριοποιεί (πριν από την εφαρµογή της Τέταρτης θεµατικής ενότητας), έτσι ώστε 
για κάθε τύπο θυµατοποίησης να υπάρχουν τουλάχιστον τρεις διαφορετικοί ρό-
λοι, που υιοθετούν οι µαθητές. Αυτή η δραστηριότητα είναι ιδιαίτερα σηµαντική 
για την προετοιµασία και διεξαγωγή της Τέταρτης και Πέµπτης ενότητας. 

 
Κεντρικός Άξονας 2: «Αυτό-στοχασµός» 

Ο δεύτερος άξονας περιλαµβάνει δύο Ενότητες (2 ενδεικτικές εκπαιδευτικές 
δράσεις).     

4η & 5η Ενότητα:  Στόχος των δύο αυτών ενοτήτων είναι (α) να αντιληφθούν 
οι µαθητές/τριες τους διαφορετικούς ρόλους, που υιοθετούν όταν βρίσκονται πα-
ρόντες σε καταστάσεις θυµατοποίησης και (β) να καταλάβουν ποιες είναι οι αιτί-
ες, τα κέρδη, οι συνέπειες (γι’ αυτούς αλλά και για τους άλλους), και τα συναι-
σθήµατα που βιώνονται για κάθε συµπεριφορά-ρόλο που υιοθετούν.      

Ενδεικτική Εκπαιδευτική ∆ράση 
Σε αυτές τις δύο ενότητες, ο εκπαιδευτικός της τάξης χρησιµοποιεί,  ως πα-

ραδείγµατα, τις απαντήσεις που έχουν γράψει οι µαθητές στις ηµιτελείς προτά-
σεις. Με βάση αυτές τις απαντήσεις ο εκπαιδευτικός µαζί µε τους µαθητές κατη-
γοριοποιούν και αναλύουν τους διαφορετικούς ρόλους.  Σ’ αυτή τη συζήτηση, 
είναι σηµαντικό, οι µαθητές να καταλάβουν ποιες είναι οι αιτίες, τα κέρδη, οι συ-
νέπειες  και τα συναισθήµατα που βιώνονται για κάθε συµπεριφορά-ρόλο που υι-
οθετούν. 

Παράδειγµα: 
Μερικά παιδιά όταν ένας συµµαθητής τους χτυπάει κάποιο παιδί στο προαύ-

λιο του σχολείου, παρατηρούν αυτό που γίνεται χωρίς να κάνουν τίποτα. 
Ερωτήσεις για Συζήτηση 
-Γιατί νοµίζετε ότι το κάνουν αυτό; ή Τι κερδίζουν µε αυτή τους τη συµπε-

ριφορά; 
-Πώς αισθάνονται εκείνη τη στιγµή; Πώς αισθάνεται το θύµα; Πως αισθάνε-

ται ο συµµαθητής που χτυπάει (θύτης); 
-Τι συνέπειες έχει αυτή η συµπεριφορά για τον ίδιο το µαθητή που παρατη-

ρεί χωρίς να κάνει κάτι; Τι συνέπειες έχει αυτή η συµπεριφορά γι' αυτόν που χτυ-
πάει ή γι' αυτόν που τρώει ξύλο; 
Κεντρικός Άξονας 3: «Ενδυνάµωση» 

Ο τρίτος άξονας περιλαµβάνει 2 Ενότητες (2 ενδεικτικές εκπαιδευτικές δρά-
σεις).     

6η & 7η Ενότητα15:  Στόχος αυτών των ενοτήτων, είναι οι µαθητές, αφενός 
µεν να κατανοήσουν τη δυναµική των συγκρούσεων, αφετέρου δε να προτείνουν 
                                                 
15 Οι δύο αυτές ενότητες είναι αναγκαίο να γίνουν σε δύο συνεχόµενες διδακτικές ώρες 
δύο πρώτες ώρες της σχολικής ηµέρας. 
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εναλλακτικές µορφές αντιµετώπισης συγκρουσιακών/προβληµατικών καταστά-
σεων (επίλυση προβλήµατος). 

Ενδεικτική Εκπαιδευτική δράση 
Οι µαθητές σχηµατίζουν µικρές οµάδες των τεσσάρων ή πέντε ατόµων. Ο 

εκπαιδευτικός δίνει σε κάθε οµάδα µία ιστορία-κόµικς, (βλέπε αντίστοιχο κόµικς 
στο τέλος του άρθρου) όπου απεικονίζεται µία συγκρουσιακή κατάσταση. Αφού 
την διαβάσουν όλοι οι µαθητές, καλούνται να βρουν τρόπους επίλυσης του προ-
βλήµατος, που έχει προκύψει.  

Την επόµενη ώρα ο εκπαιδευτικός συζητάει µε τους µαθητές τις διαφορετι-
κές προτάσεις καθώς επίσης και τα πλεονεκτήµατα ή µειονεκτήµατα της κάθε 
πρότασης µε στόχο η οµάδα-τάξη να καταλήξει σε κάποιες προτάσεις ή εναλλα-
κτικούς τρόπους αντιµετώπισης της σύγκρουσης, οι οποίοι θεωρούνται ως οι πιο 
κατάλληλοι και οι πιο αποτελεσµατικοί. 

8η  και τελευταία Ενότητα: 
Μέσα από τη συζήτηση ο εκπαιδευτικός παρέχει την ευκαιρία  στους µαθη-

τές να εκφράσουν και να διαµορφώσουν προτάσεις σχετικά µε το τι µπορούν να 
κάνουν, για να µειωθούν τα προβλήµατα  επιθετικότητας και εκφοβισµού. Εκπαι-
δευτικός και µαθητές, από κοινού, διαµορφώνουν τέσσερις ή πέντε βασικούς 
«κανόνες» οι οποίοι µπορούν να έχουν την µορφή συνθηµάτων. Οι κανόνες-
συνθήµατα µπορούν να τοιχοκολληθούν στην τάξη, να µπουν στην εφηµερίδα του 
σχολείου, στο διάδροµο του σχολείου, ανάλογα µε τις προτάσεις των µαθητών.  

Θεωρούµε σηµαντικό να τονίσουµε, ότι από το σχεδιασµό µέχρι και την α-
ξιολόγηση του Προγράµµατος, η έµφαση θα πρέπει να δίνεται όχι µόνο στο τελι-
κό αποτέλεσµα αλλά και στη διαδικασία, έτσι ώστε ο εκπαιδευτικός να µπορεί  να 
εστιάσει την προσπάθειά του και σε στοιχεία όπως η αυτοαντίληψη, η αυτοεκτί-
µηση, η αυτορρύθµιση της συµπεριφοράς, η διαχείριση του θυµού και του άγ-
χους, η δυναµική της οµάδας κ.ο.κ. - στοιχεία τα οποία  στην καθηµερινή πρακτι-
κή θεωρούνται αυτοµατοποιηµένα και δεν αναδεικνύονται στο βαθµό που θα έ-
πρεπε στη διαδικασία διδασκαλίας και µάθησης. 

 
Συµπέρασµα 

Η φάση της αξιολόγησης έδειξε, ότι προγράµµατα οµαδικής συµβουλευτι-
κής παρέµβασης, όπως αυτό που περιγράψαµε, µπορούν να εφαρµοστούν σε επί-
πεδο τάξης µε αρκετά θετικά αποτελέσµατα όχι µόνον για τους µαθητές αλλά και 
για τους ίδιους τους εκπαιδευτικούς οι οποίοι καλούνται, χωρίς άλλα συστήµατα 
και δοµές υποστήριξης, να αντιµετωπίσουν πολύπλοκα προβλήµατα που επηρεά-
ζουν άµεσα τη διαδικασία διδασκαλίας και µάθησης. Η παρέµβαση, βέβαια, δεν 
είναι καθόλου απλή υπόθεση, αφού δεν µπορεί πάντοτε να καθοριστεί µε ακρί-
βεια το κατά πόσο έχουµε να κάνουµε µε σαφή πρόθεση πρόκλησης σωµατικής 
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και ψυχικής βλάβης ή/και µεθοδευµένα περιστατικά θυµατοποίησης, ιδιαίτερα 
στις µικρές ηλικίες, προς τις οποίες θα πρέπει να κατευθυνθούν κυρίως οι παρεµ-
βατικές ενέργειες στο σχολικό χώρο. Παρά ταύτα, τα περιστατικά άσκησης σω-
µατικής και ψυχολογικής βίας υπονοµεύουν συνεχώς τις διαδικασίες απόκτησης 
κοινωνικών δεξιοτήτων, αλλά και τις διαδικασίες µάθησης στο σχολικό χώρο, 
καθιστώντας ένα µεγάλο αριθµό µαθητών και µαθητριών θύµατα µακιαβελικών 
ενεργειών. Αυτού του είδους τα περιστατικά απαιτούν άµεση και συστηµατική 
αντιµετώπιση καθώς υπάρχουν αρκετές αποδείξεις ότι αυξάνονται χρόνο µε το 
χρόνο (Ανδρέου & Smith, 2002).  Είναι ενδεικτικό, ότι σε ολόκληρη την Ευρώπη, 
αλλά και πέρα από αυτή, πραγµατοποιούνται τα τελευταία δέκα χρόνια εθνικές 
και διακρατικές εκστρατείες συντονισµένες από τα υπουργεία Παιδείας σε συνερ-
γασία µε τα πανεπιστήµια, ερευνητικά ινστιτούτα, διεθνείς επιστηµονικές εταιρεί-
ες, συλλόγους γονέων και συνδικαλιστικούς φορείς εκπαιδευτικών, µε σκοπό την 
άµβλυνση και εξάλειψη περιστατικών κοινωνικής αποµόνωσης, επιθετικότητας, 
εκφοβισµού και βίαιης παρενόχλησης στο χώρο του σχολείου.  Τέτοιου είδους 
εκστρατείες είναι απαραίτητο να πραγµατοποιηθούν και στη χώρα µας, όπου το 
πρόβληµα δεν περιορίζεται πλέον σε µειοψηφίες. Οι παρεµβατικές όµως προσεγ-
γίσεις, για να είναι αποτελεσµατικές, θα πρέπει να περιλαµβάνουν όχι µόνο προ-
γράµµατα ηθικής ανάπτυξης, αλλά και τη δηµιουργία θεσµικού πλαισίου και κοι-
νωνικού περιβάλλοντος, που να αποδοκιµάζει αντί να αγνοεί τις µορφές βίας και 
επιθετικότητας που εκδηλώνονται µέσα και έξω από το σχολικό χώρο αλλά και 
τους εκπαιδευτικούς µηχανισµούς που διαιωνίζουν και νοµιµοποιούν τέτοιου τύ-
που συµπεριφορές.        
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∆ιαχείριση Συγκρούσεων: Η διαµεσολάβηση του εκπαιδευτικού 
 

Αγάπη ∆ενδάκη 
Ειδική Παιδαγωγός  
Υπ. ∆ιδάκτωρ ΠΤ∆Ε – ΕΚΠΑ 
 
Περίληψη 
Η σχολική κοινότητα αποτελεί ένα χώρο όπου οι συγκρούσεις είναι συχνές, ποικίλης µορφής και 
ποικίλης σοβαρότητας. Οι εκπαιδευτικοί πολλές φορές καλούνται να διαχειριστούν συγκρούσεις είτε 
ως συµµέτοχοι οι ίδιοι είτε ως διαµεσολαβητές σε συγκρούσεις µαθητών τους. Η παρούσα εργασία 
εξετάζει τη σύγκρουση στο σχολικό περιβάλλον µε σκοπό να ενηµερώσει και να προβληµατίσει τους 
εκπαιδευτικούς ως προς τον τρόπο µε τον οποίο µπορούν να διαχειριστούν τις συγκρούσεις µε τις 
οποίες έρχονται αντιµέτωποι. Βασισµένη στις απόψεις ειδικών και διαχωρίζοντας τη σύγκρουση από 
την απλή διαφωνία ή τη βία, δίνει πληροφορίες ως προς τα διάφορα στυλ σύγκρουσης και τους διά-
φορους τρόπους αντιµετώπισής της, επιµένοντας στη διαµεσολαβητική προσέγγιση, η οποία αποτελεί 
την πιο αποδεκτή µορφή στη σύγχρονη εκπαιδευτική πραγµατικότητα. Με βάση αυτή την προσέγγιση, 
προτείνονται ενδεικτικά οχτώ βήµατα διαχείρισης της σύγκρουσης, τα οποία µπορούν να λειτουργή-
σουν ως ένας πρακτικός οδηγός για τον εκπαιδευτικό.   
  
Λέξεις κειδιά: σύγκρουση, διαχείριση, διαµεσολάβηση 
 
 
Εισαγωγή 

Η σύγκρουση αποτελεί συχνή εµπειρία στην προσωπική, την κοινωνική 
και την επαγγελµατική µας ζωή. Η εµπειρία αυτή συνήθως χαρακτηρίζεται ως 
αρνητικό φαινόµενο και πολλές φορές τα αποτελέσµατά της είναι πράγµατι επι-
ζήµια. Είναι δυνατόν όµως να αποτελέσει και µια εποικοδοµητική εµπειρία, από 
την οποία όλοι οι συµµετέχοντες θα µπορούσαν να πάρουν νέες πληροφορίες για 
τον εαυτό τους, για τον συνάνθρωπό τους και για τη ζωή, να διευρύνουν τους ορί-
ζοντές τους, να τροποποιήσουν τη συµπεριφορά τους, να αναπτυχθούν περισσό-
τερο ως προσωπικότητες, ίσως ακόµη και να κερδίσουν σηµαντικά πράγµατα. 
Προϋπόθεση για τη µετατροπή µιας σύγκρουσης σε θετική εµπειρία είναι η εποι-
κοδοµητική διαχείρισή της. Η διαχείριση της σύγκρουσης απαιτεί ειδικές δεξιό-
τητες τις οποίες µπορεί να διαθέτει ένα άτοµο, αλλά και οι οποίες διδάσκονται και 
καλλιεργούνται. 

Οι εκπαιδευτικοί συµµετέχουν ή γίνονται µάρτυρες σε συγκρούσεις καθη-
µερινά. Στο χώρο του σχολείου ένας εκπαιδευτικός µπορεί να έρθει σε σύγκρου-
ση µε τη διεύθυνση, µε τους συναδέλφους του ή και µε µαθητές. Συχνότερα πά-
ντως θα γίνει µάρτυρας συγκρούσεων µεταξύ µαθητών και µερικές φορές καλεί-
ται να διευθετήσει τέτοιες συγκρούσεις. Στην περίπτωση αυτή η εφαρµογή συ-
γκεκριµένων γνώσεων και δεξιοτήτων θα τον βοηθήσει να εξασφαλίσει το καλύ-
τερο δυνατό αποτέλεσµα για τα εµπλεκόµενα άτοµα και για τη σχολική κοινότητα 
ως σύνολο.  
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Ένα ασφαλές σχολικό περιβάλλον είναι απαραίτητο για την προώθηση 
υψηλού επιπέδου µάθησης και κανείς µαθητής δεν θα έπρεπε να φοβάται να µπει 
στην τάξη (ούτε και ο εκπαιδευτικός άλλωστε). Η πραγµατικότητα όµως δείχνει 
πως πολλές φορές οι µαθητές εµπλέκονται σε συγκρούσεις µέσα στο σχολείο, τα 
φαινόµενα επιθετικής συµπεριφοράς είναι συχνά και κάποιοι µαθητές επανειληµ-
µένα γίνονται θύµατα βαναυσότητας, εκφοβισµού, γελοιοποίησης, ακόµη και 
σωµατικής βίας.  

Οι έρευνες δείχνουν πως οι εκπαιδευτικοί έχουν τη δυνατότητα να εµπο-
δίσουν τις συγκρούσεις από το να εξελιχθούν σε βίαια επεισόδια (Furnham, 
1983).. ∆εν µπορούν να λύσουν τα προβλήµατα των µαθητών τους αντί γι’ αυ-
τούς. Μπορούν όµως να τους προσφέρουν τις σχετικές γνώσεις και να τους βοη-
θήσουν να εξασκήσουν τις δεξιότητες για την εποικοδοµητική επίλυση των συ-
γκρούσεών τους (δεξιότητες περισσότερο πολύπλοκες από αυτές που απαιτούνται 
για την επίλυση προβληµάτων) και µε αυτό τον τρόπο να βοηθήσουν στη µείωση 
της βίας και της εν δυνάµει εγκληµατικότητας. Το προτεινόµενο µοντέλο απαιτεί 
από τα άτοµα να µην επηρεάζονται από προκαταλήψεις και στερεότυπα, να λαµ-
βάνουν υπόψη τους τις διαφορετικές απόψεις και να έχουν τη διάθεση να πετύ-
χουν συµφωνίες από τις οποίες θα κερδίσουν όλοι οι εµπλεκόµενοι.  
 
Ορισµοί 
Σύγκρουση: Ένας λειτουργικός ορισµός που προτείνεται από τον Harry Webne-
Behram είναι ο εξής:  

Ως σύγκρουση ορίζεται κάθε διαφωνία κατά την οποία τα εµπλεκόµενα 
µέρη αντιλαµβάνονται ότι οι ανάγκες, τα συµφέροντα και τα ενδιαφέροντά τους 
απειλούνται.  

Η έννοια της απειλής είναι αυτή που διαφοροποιεί τη σύγκρουση από την 
απλή διαφωνία. Οι διαφωνούντες πάνω σε ένα ζήτηµα δεν νιώθουν να απειλού-
νται και µπορούν να πείσουν ο ένας τον άλλο ή να διατηρήσει ο καθένας τις από-
ψεις τους χωρίς να διαταράσσεται σοβαρά η αρχική τους σχέση. Όταν όµως υ-
πάρχει απειλή για τα άτοµα (η οποία µπορεί να λειτουργεί σε φυσικό-υλικό ή 
πνευµατικό-ηθικό επίπεδο), τότε τα άτοµα νιώθουν έντονα την ανάγκη να υπερα-
σπιστούν τον εαυτό τους και προκύπτει σύγκρουση. Επίσης, ο ορισµός αυτός ε-
µπεριέχει την έννοια της υποκειµενικής αντίληψης. Τα άτοµα ‘αντιλαµβάνονται’ 
ότι υπάρχει απειλή, άσχετα από αν αυτό πράγµατι ισχύει.  
 Οι αντιδράσεις των ατόµων κατά τη σύγκρουση είναι ποικίλες και εξαρ-
τώνται από ατοµικούς και περιβαλλοντικούς παράγοντες, καθώς και από την έ-
νταση ή τη σηµαντικότητα της σύγκρουσης. Συνήθως είναι: 

• Συναισθηµατικές. Τα άτοµα νιώθουν θυµό, φόβο, απελπισία, σύγχυση. 
Συχνά τα συναισθήµατα αυτά δεν εκφράζονται σωστά και παρεξηγούνται, 
ενώ µπορεί να αποβούν και επικίνδυνα. 
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• ∆ιανοητικές. Τα άτοµα σκέφτονται κατά τη σύγκρουση, κάνουν εσωτερι-
κό διάλογο. («Ποιος νοµίζει πως είναι;», «∆εν είναι µε τα καλά του», 
«Αυτός είναι επικίνδυνος») 

• Σωµατικές. Παρατηρείται ένταση, εφίδρωση, δύσπνοια, ταχυπαλµία, ναυ-
τία, µειωµένη όραση. Γι’ αυτό το λόγο κατά τη διαχείριση χρειάζεται ήρε-
µο περιβάλλον.  

 
Στιλ Σύγκρουσης 

 
Η σύγκρουση µπορεί να πάρει διάφορες µορφές, ανάλογα µε την προσωπικότητα, 
την ιδιοσυγκρασία και την εµπειρία των εµπλεκόµενων. Τα συχνότερα παρατη-
ρούµενα στιλ σύγκρουσης είναι τα παρακάτω: 
 

• Ανταγωνιστικό: Ο καθένας από τα δύο εµπλεκόµενα µέρη προσπαθεί να 
βγει νικητής από τη σύγκρουσης επιδιώκοντας την ήττα του αντιπάλου. 
Με αυτό τον τρόπο αυξάνεται η απειλή και η σύγκρουση µπορεί να κατα-
λήξει σε βίαιο επεισόδιο. 

• Παραχωρητικό: Ο ένας από τους δύο κάνει υπερβολικές παραχωρήσεις 
προκειµένου να τελειώσει η σύγκρουση. Συνήθως πρόκειται για άτοµο 
που έχει εξαρτητική σχέση µε τον άλλο. Τοποθετεί τη σχέση µπαίνει πάνω 
από τις ανάγκες του, µε αποτέλεσµα αυτές να παραµένουν ανικανοποίη-
τες. 

• Αποφευκτικό: Ο ένας (ή και οι δύο) προσπαθεί να αποφύγει τη σύγκρουση 
πάση θυσία. Υποθέτει ότι το πρόβληµα θα λυθεί µε τον καιρό ή ότι αν το 
διαπραγµατευτεί, οι συνέπειες θα είναι δυσάρεστες. Έτσι προκαλείται 
σύγχυση, εφόσον οι διαφορές δεν βγαίνουν ποτέ στην επιφάνεια και χαλά-
ει η σχέση. 

• Συµβιβαστικό: Η σύγκρουση επιλύεται εφόσον και οι δύο κάνουν παρα-
χωρήσεις και καταλήγουν σε αµοιβαία συµφωνία. Πάντως παραµένει η 
διαφορά, η οποία µπορεί να εµφανιστεί και πάλι σε διαφορετικές περιστά-
σεις.  

• Συνεργατικό: Μέσα από τη διαχείριση της σχέσης κερδίζουν όλοι οι ε-
µπλεκόµενοι. Αναπτύσσονται νέες ιδέες, η σχέση επεκτείνεται και ανοίγο-
νται νέες προοπτικές. 

 
     ∆ιαχείριση συγκρούσεων  

Η ∆ιαχείριση συγκρούσεων ορίζεται από τους Bloomfield & Reilly (1998) 
ως ο θετικός και εποικοδοµητικός χειρισµός της διαφοράς και της απόκλισης. 
Αυτό σηµαίνει ότι δεν προσπαθούµε να εξαλείψουµε τη σύγκρουση, αλλά επιχει-
ρούµε: 
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- να ασχοληθούµε µε τη σύγκρουση µε εποικοδοµητικό τρόπο 
- να εντάξουµε τα αντίπαλα µέρη σε µια συνεργατική διαδικασία 
- να σχεδιάσουµε ένα πρακτικό, εφαρµόσιµο σύστηµα για την εποικο-

δοµητική διαχείριση της διαφοράς 
 
Μαθητές σε σύγκρουση 

Τα σχολεία είναι χώροι στους οποίους συγκεντρώνονται άτοµα συχνά πο-
λύ διαφορετικά µεταξύ τους (Townley, 1994). Παρατηρούνται πολιτισµικές, τα-
ξικές και κοινωνικές διαφορές, ιδεολογικές διαφορές, διαφορές στις ικανότητες 
και στη συµπεριφορά, και φυσικά υπάρχουν και οι ατοµικές διαφορές µε το κάθε 
άτοµο να έχει τα δικά του βιώµατα και συναισθήµατα και τις δικές του απόψεις. 
τι δική του άποψη για τη ζωή. Πολλές συγκρούσεις προκαλούνται λόγω των δια-
φορών αυτών µεταξύ των µαθητών. Ακόµη και η εξωτερική εµφάνιση µπορεί να 
αποτελέσει αφορµή για σύγκρουση, ειδικά όσον αφορά τα µικρά παιδιά (DeJong, 
1994)  

Κάποιες συγκρούσεις ίσως να είναι απλές και να λύνονται εύκολα και ά-
µεσα. Άλλες µπορεί να είναι ιδιαίτερα περίπλοκες και να απαιτούν ειδικές δεξιό-
τητες. Οι εκπαιδευτικοί µπορούν να επιλέξουν πώς θα προσεγγίσουν µια σύ-
γκρουση ανάλογα µε την περίσταση. Συνήθως ακολουθούν τις παρακάτω προ-
σεγγίσεις: 

o Αυταρχικά δίνουν εντολές στα παιδιά ώστε να τερµατιστεί η σύ-
γκρουση.  

o Επικαλούνται το νόµο ή τον κανονισµό του σχολείου για να πετύχουν 
τη συµµόρφωση των µαθητών σε αυτόν. 

o Εντοπίζουν κάποια αδικία και αποκαθιστούν την τάξη τιµωρώντας τον 
‘δράστη’ µε κάποιο τρόπο. 

o Όταν οι ίδιοι οι µαθητές ζητάνε την παρέµβασή τους, ακούνε και τις 
δύο πλευρές και υποδεικνύουν τι πρέπει να γίνει. 

o Γίνονται διαµεσολαβητές µε το να εµπλέξουν τους συγκρουόµενους σε 
µια διαδικασία διαχείρισης της σύγκρουσης και να φτάσουν στην επί-
λυση ή σε µια συµφωνία µόνοι τους. 

Κάθε επεισόδιο σύγκρουσης έχει τις δικές του ιδιαίτερες συνθήκες και ο 
εκπαιδευτικός αποφασίζει ποια προσέγγιση ταιριάζει στην εκάστοτε περίσταση. 
Όλες οι συµπεριφορές µπορούν να εφαρµοστούν µε επιτυχία (για παράδειγµα, η 
αυταρχική προσέγγιση είναι χρήσιµη όταν υπάρχει βία ή σοβαρή απειλή βίας), 
αλλά η προσέγγιση της διαµεσολάβησης είναι εκείνη που εφοδιάζει τα παιδιά µε 
τις απαραίτητες εµπειρίες και δεξιότητες, τις οποίες θα χρησιµοποιήσουν και αρ-
γότερα σε άλλα περιβάλλοντα. Η πρόκληση για τον εκπαιδευτικό είναι να διδάξει 
τους µαθητές πώς να διαχειρίζονται τις συγκρούσεις τους εποικοδοµητικά. Όταν 
τα παιδιά βιώνουν το αίσθηµα της επιτυχίας µε τη διαπραγµάτευση, τη διαµεσο-
λάβηση και την από κοινού λήψη αποφάσεων στο σχολείο έχουν περισσότερες 
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πιθανότητες να χρησιµοποιήσουν τις ίδιες διαδικασίες και σε άλλες περιστάσεις 
της ζωής τους (Crawford & Bodine, 1996). Τα σχολεία µπορούν να διδάξουν 
στους µαθητές συµπεριφορές εναλλακτικές στη βία και να προσφέρουν το βίωµα 
ότι οι συµπεριφορές µας έχουν συνέπειες. Όταν γίνεται εποικοδοµητική διαχείρι-
ση των συγκρούσεων, ο σεβασµός, η ανοχή, το ενδιαφέρον για τον άλλο και η 
αίσθηση της κοινότητας αποτελούν στοιχεία που καθορίζουν τον τρόπο λειτουρ-
γίας της σχολικής ζωής (Adler, 1995). Άλλωστε, η ειρηνική συνύπαρξη και η α-
ντιµετώπιση της σύγκρουσης ως ευκαιρία για περαιτέρω ανάπτυξη µπορεί να γί-
νει αντικείµενο συστηµατικής διδασκαλίας στην τάξη. Πολλές δραστηριότητες, 
κατάλληλες για κάθε ηλικία, µπορούν να εφαρµοστούν στα πλαίσια µαθηµάτων 
µε σκοπό την ανάπτυξη των δεξιοτήτων των παιδιών στη διαχείριση συγκρούσε-
ων. (Τέτοιες δραστηριότητες και σχέδια µαθηµάτων µπορούν οι εκπαιδευτικοί 
στον ιστότοπο http://teachervision.com/lesson-plans.html. 

Κατά τη διαχείριση της σύγκρουσης, η λέξη – κλειδί είναι Επικοινωνία. 
Ο εκπαιδευτικός που θα βρεθεί αντιµέτωπος µε µαθητές σε σύγκρουση, θα πρέπει 
να αποφύγει να αντιδράσει παρορµητικά. Θα πρέπει πρώτα να κρίνει την κατά-
σταση για να αποφασίσει πώς θα προσεγγίσει το επεισόδιο και να σχεδιάσει τη 
δράση του. Οι παρακάτω εντολές προς τον εαυτό του θα του φανούν χρήσιµες;  

• Σταµάτα. Μην προσπαθήσεις να εξαλείψεις τη σύγκρουση χωρίς να έχεις 
τις πληροφορίες που χρειάζεσαι. 

• Κοίταζε. Αυτό που βλέπεις θα σου δώσει πολλές από τις πληροφορίες που 
χρειάζεσαι.  

• Άκουγε. Έτσι θα πάρεις τις σηµαντικότερες πληροφορίες.  
• Ανταποκρίσου. Έχοντας εκτιµήσει την κατάσταση, µπορείς να αποφασί-

σεις ποια πορεία δράσης θα ακολουθήσεις.  
Οι παράγοντες που θα καθορίσουν την απόφαση του εκπαιδευτικού για διαµεσο-
λάβηση σχετίζονται µε το πόσος χρόνος υπάρχει, µε το τι έχουν να µάθουν τα 
παιδιά από αυτή την κατάσταση και µε το πόσο σηµαντικό είναι το πρόβληµα για 
τα παιδιά. Ένας έµπειρος εκπαιδευτικός µπορεί να απαντήσει άµεσα στα παρακά-
τω ερωτήµατα: 

- Ποια παιδιά εµπλέκονται; Για ποιο λόγο; 
- Είναι καινούργιο το πρόβληµα ή προκύπτει συχνά; 
- Η λύση είναι εύκολη και άµεση ή πολύπλοκη; 
- Πόσο αναστατωµένα ή θυµωµένα είναι; 
- Τι χρειάζονται από σένα για να διευθετήσουν το πρόβληµα; 
- Μπορούν να ασχοληθούν αµέσως µε το πρόβληµα ή χρειάζονται χρό-

νο να ηρεµήσουν; 
- Η συζήτηση µπορεί να γίνει δηµόσια ή σε πιο ιδιωτικό χώρο; 
- Μπορεί / Πρέπει να γίνει αµέσως η συζήτηση; Αν όχι, εξηγούµε στα 

παιδιά το γιατί, ορίζουµε χρόνο και τόπο και κρατάµε την υπόσχεσή 
µας. 
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∆ιαχείριση Συγκρούσεων σε 8 βήµατα 

Ο Harry Webne-Behram (1998) και ο Dudley Weeks (1992), ειδικοί στη 
διαχείριση συγκρούσεων, προτείνουν τα οχτώ βήµατα που παρουσιάζονται παρα-
κάτω. Η συχνή εφαρµογή αυτών των βηµάτων κατά τη διάρκεια συγκρούσεων 
οδηγεί στην εκµάθηση των δεξιοτήτων που φιλοδοξούµε να αναπτύξουν οι µαθη-
τές µας. Ο εκπαιδευτικός λειτουργεί ως διαµεσολαβητής στη διαχείριση και φρο-
ντίζει ώστε οι εµπλεκόµενοι µαθητές να εφαρµόζουν αυτά τα βήµατα συνειδητά.  

 
Βήµα 1: ‘Γνώθι σαυτόν’ και …φρόντιζε τον εαυτό σου. 

• Να έχεις επίγνωση ότι η αντίληψή σου είναι υποκειµενική, έχεις προκατα-
λήψεις και προσωπικά κίνητρα. ∆εν µπορείς να είσαι αντικειµενικός όταν 
συµµετέχεις σε µια σύγκρουση και νιώθεις να απειλούνται τα συµφέροντά 
σου. Αναγνώρισε τη δυσκολία του να κατανοήσεις ότι και ο άλλος πιστεύ-
ει ότι έχει δίκιο και νιώθει το ίδιο όπως κι εσύ. 

• Φρόντιζε να βρίσκεσαι σε καλή σωµατική και διανοητική κατάσταση. Η 
συναισθηµατική ισορροπία εξασφαλίζει καλύτερη ετοιµότητα σε περί-
πτωση συγκρούσεων. 

 
Βήµα 2: Εντόπισε ποιες προσωπικές σου ανάγκες απειλούνται κατά τη σύγκρου-
ση 

• Επί της ουσίας: Ποιο είναι το αντικείµενο της αντικείµενο της σύγκρου-
σης. Μην επιτρέψεις στο θυµό σου να αλλοιώσει την εκτίµησή σου για τη 
σοβαρότητα ή µη της κατάστασης  

• ∆ιαδικαστικές: Να απαιτείς να τηρούνται οι βασικοί κανόνες που έχουν 
συµφωνηθεί και να τους τηρείς κι εσύ. 

• Ψυχολογικές: Ένα ασφαλές περιβάλλον είναι απαραίτητο για να γίνει σω-
στή διαχείριση. Συνήθως χρειάζεται να µετακινηθούν τα άτοµα από τον 
τόπο όπου ξεκίνησε η σύγκρουση. 

 
Βήµα 3: Βρίσκουµε έναν ασφαλή χώρο για να γίνουν οι διαπραγµατεύσεις 

Συµφωνούµε για: 
• Κατάλληλο χώρο, ασφαλή και ουδέτερο. Προσέχουµε τα σύµβολα κύρους 

/ εξουσίας (γραφείο ∆ιευθυντή, ο ένας κάθεται ενώ ο άλλος είναι όρθιος 
κτλ.).   

• Κατάλληλο χρόνο, βολικό για όλους 
• Ρόλο των άλλων (ποιες είναι οι αρµοδιότητες του διαµεσολαβητή, αν 

χρειάζονται υποστηρικτές ή µάρτυρες) 
• Βασικούς κανόνες. Τέτοιοι κανόνες µπορεί να είναι: Μιλάει ένας κάθε 

φορά, ακούµε τον άλλο ουσιαστικά, υποσχόµαστε εχεµύθεια, µιλάµε για 
το πρόβληµα όχι για τον άλλο, κτλ. 
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Βήµα 4: Αποφασίζουµε να ακούµε ουσιαστικά 

• Είναι σηµαντικό να καταλαβαίνουµε τον άλλο. 
• Χαλαρώνουµε, το στρες είναι εµπόδιο. (ο διαµεσολαβητής πρέπει να φρο-

ντίσει γι’ αυτό). 
• Επιµένουµε να ακούµε ουσιαστικά, ακόµη κι αν ο άλλος είναι επιθετικός. 
• Χρησιµοποιούµε τις δεξιότητες ενεργητικής ακρόασης (π.χ., ζητάµε διευ-

κρινίσεις, δεν σχολιάζουµε από µέσα µας, δεν κάνουµε εικασίες, παρα-
φράζουµε τα λόγια του άλλου). 

 
Βήµα 5: Υποστηρίζουµε τις ανάγκες µας καθαρά και συγκεκριµένα 

• Εκφράζουµε τις ανάγκες µας µε τέτοιο τρόπο ώστε ο άλλος να τις ‘ακού-
ει’.  

• Περιοριζόµαστε στα σηµαντικά. ∆εν στεκόµαστε στις λεπτοµέρειες και 
δεν αναφέρουµε παλιότερες διενέξεις. 

• Ξεκινάµε τις προτάσεις µας µε το ‘εγώ’. ∆εν αποδίδουµε στον άλλο την 
ευθύνη για τα συναισθήµατά µας. 

• Παραµένουµε ήρεµοι. 
• Αξιοποιούµε αυτά που ακούµε, αντί να έχουµε µια προκαθορισµένη εικό-

να για το πώς θα εξελιχθεί η συζήτηση. 
• Χτίζουµε πάνω σε νέες πληροφορίες. Πιθανόν να αλλάξουµε γνώµη για 

κάποια πράγµατα ή να διαφοροποιήσουµε τη στάση µας.  
 

Βήµα 6: Προσεγγίζουµε τη λύση του προβλήµατος µε ευελιξία 
• Ορίζουµε τα θέµατα µε συντοµία και σαφήνεια. Ασχολούµαστε µε ένα τη 

φορά. 
• Σκεφτόµαστε διάφορες λύσεις χωρίς να τις κρίνουµε. 
• Είµαστε ανοιχτοί σε παραπλήσιες λύσεις. 
• Ορίζουµε τα κριτήρια βάσει των οποίων θα παρθούν οι αποφάσεις (π.χ., 

να κερδίσουν όλοι, να είναι εφαρµόσιµες, να συµβάλλουν όλοι στην ε-
φαρµογή τους, κτλ.). 

• Συνοψίζουµε τις λύσεις και, αν χρειάζεται, τις γράφουµε. 
 

Βήµα 7: ∆ιαχειριζόµαστε τα αδιέξοδα µε ηρεµία, υποµονή και σεβασµό. 
• Εκφράζουµε και επικοινωνούµε τα συναισθήµατά µας. ∆είχνουµε ότι το 

αδιέξοδο δεν είναι το επιθυµητό αποτέλεσµα. 
• Εστιάζουµε στις υποκείµενες ανάγκες, συµφέροντα, ενδιαφέροντα. Επα-

νεξετάζουµε τα θέµατα και αξιολογούµε τη µέχρι τώρα πορεία. 
• Κάνουµε διάλειµµα όποτε χρειάζεται. 
• Χωρίζουµε το πρόβληµα σε υποθέµατα και ασχολούµαστε µε το πιο εύ-

κολο. 
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• Εφαρµόζουµε στρατηγικές διαχείρισης του αδιεξόδου. Εκτιµούµε τις µέ-
χρι τώρα συµφωνίες και δεσµευόµαστε ότι η αποτυχία σε ένα θέµα δεν θα 
επηρεάσει τα υπόλοιπα. 

 
Βήµα 8: Φτάνουµε σε µια συµφωνία αποτελεσµατική και εφαρµόσιµη  

• Εξετάστε τα χαρακτηριστικά µιας καλής συµφωνίας, δηλαδή, αν είναι ε-
φαρµόσιµη, αν τα αποτελέσµατά της θα είναι µακροπρόθεσµα ή βραχύβια, 
αν όλοι κερδίζουν από την εφαρµογή της, κτλ. 

• Αξιολογείστε – εφαρµόστε – αξιολογείστε. Αναθεωρείστε όπου χρειάζε-
ται, ασχοληθείτε µε λεπτοµέρειες που σας διέφυγαν. 

• Να ζείτε και να µαθαίνετε. 
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www.campus-adr.org.htm 
http://mentalhealth.about.com 
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Προβλήµατα συµπεριφοράς στο σχολείο µε την οικοσυστηµική προσέγγιση 
 

Γεωργία Ψαρρά  
Σχολική ψυχολόγος 

 
 

Περίληψη 
Μέσα στο σχολείο προβλήµατα είναι δυνατόν να προκύψουν στις σχέσεις όλων των µελών και όλων 
των υποσυστηµάτων. Ανάλογα µε τον τρόπο πρόσληψης των πληροφοριών, των ερµηνειών της συ-
µπεριφοράς των άλλων, κάθε άτοµο δίνει νόηµα που συµφωνεί µε την εµπειρία του και την επιβε-
βαιώνει π.χ. Ο εκπαιδευτικός πιστεύει ότι η µαθήτρια είναι εριστική,η µαθήτρια πιστεύει ότι διεκδι-
κεί τα δικαιώµατά της.Σύµφωνα µε τη συστηµική θεωρία, η προβληµατική συµπεριφορά βοηθά το 
σύστηµα µέσα στο οποίο εµφανίζεται να διατηρεί ένα βαθµό συνοχής. Στόχος του εκπαιδευτικού που 
επιχειρεί την παρέµβαση είναι να διαπιστώσει ποια λειτουργία εξυπηρετεί η προβληµατική συµπερι-
φορά µέσα στην τάξη να βρει ένα νέο αντιληπτικό πλαίσιο για την συµπεριφορά που ταιριάζει µε 
αυτό που συµβαίνει στην πραγµατικότητα και να οικοδοµήσει σε θετικά/λειτουργικά στοιχεία, σε 
δυνάµεις και όχι σε αδυναµίες για τα άτοµα που συµµετέχουν. Η αλλαγή θα γίνει στην αντίληψη και 
στην συµπεριφορά, σε ολόκληρο το πλαίσιο της επικοινωνιακής σχέσης. ∆ύσκολες Πεποιθήσεις: 1. 
"Εγώ προσπαθώ, ο άλλος δεν θέλει να αλλάξει", 2. "θα κάνει αυτό που θα του πούµε εµείς οι ειδι-
κοί", 3. "Ό,τι και να κάνω, δεν πρόκειται να αλλάξουν πολλά πράγµατα", 4. "Το πρόβληµα έχει βα-
θύτερες αιτίες και, εάν αυτές δεν διαγνωστούν και αντιµετωπιστούν, καµία προσπάθεια δεν θα έχει 
αποτέλεσµα", 5. "Τι κι αν επέλθει µια µικρή βελτίωση; το θέµα είναι να αλλάξουν όλα προς το καλύ-
τερο, 6.   "Πρέπει να µένουµε πιστοί στις αρχές µας και σταθεροί στις παρεµβάσεις µας, ακόµη κι αν 
αυτές δεν είναι αποτελεσµατικές" 
 
Λέξεις-κλειδιά: Οικοσυστηµική προσέγγιση, Αναπλαισίωση, ∆ύσκολες Πεποιθήσεις 
 

 
 
Η Οικοσυστηµική προσέγγιση 
 

Σύστηµα είναι ένα ενιαίο σύνολο, κάτι περισσότερο από το απλό άθροισµα 
των µερών του, γιατί αποτελείται από τις διασυνδέσεις-σχέσεις των µερών του, 
που βρίσκονται σε συνεχή αλληλεπίδραση, (α) τα οποία πραγµατοποιούν αλλαγές 
στη συµπεριφορά τους, (β) µε βάση τις πληροφορίες που παίρνουν από το περι-
βάλλον τους, (γ) και έχουν σκοπό να προωθήσουν τους στόχους του συστήµατος 
(δ) και να αποκαταστήσουν την ισορροπία του, την οµοιόστασή του. Κάθε σύ-
στηµα είναι υποσύστηµα ενός µεγαλυτέρου και υπερσύστηµα ενός µικρότερου 
συστήµατος. 

Στο παρακάτω σχήµα φαίνεται ότι "το όλο είναι κάτι περισσότερο από το 
άθροισµα των µερών του". Tα ίδια στοιχεία του σχ. α. διαφέρουν από του β., ως 
προς το ότι στο δεύτερο είναι φορείς σηµασίας. Αυτό οφείλεται στη µεταξύ τους 
σχέση. 
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α. 
 

 
β. 

 
 
∆εν µπορούµε να θεωρήσουµε σύστηµα οποιονδήποτε πληθυσµό ή οποια-

δήποτε κατηγορία οµοειδών ατόµων. Αυτό που προϋποτίθεται είναι ανταλλαγή 
ενέργειας ή πληροφορίας, δηλαδή µεταξύ τους επικοινωνία και αλληλεπίδραση. 
Μεταξύ των µελών-µερών η επικοινωνία είναι απαιτούµενη και αναγκαία µε αλ-
ληλεξαρτώµενους ρόλους. 

Μέσα στο σχολείο προβλήµατα είναι δυνατόν να προκύψουν στις σχέσεις 
όλων των µελών και όλων των υποσυστηµάτων, ανάλογα µε τον τρόπο πρόσλη-
ψης των πληροφοριών, των ερµηνειών της συµπεριφοράς των άλλων.  

Οι µηχανισµοί συντήρησης των ίδιων προτύπων πεποιθήσεων και συµπερι-
φοράς είναι ισχυροί που δεν επιτρέπουν την αφοµοίωση αλλαγών, νέων προτύ-
πων, συµπεριφορών, ιδεών. Η τάση των συστηµάτων είναι να παραµείνει αιώνια 
κλειστή. Έτσι δηµιουργούνται ρωγµές που εκφράζονται σαν συµπτώµατα-
προβλήµατα που είναι παράδοξα επικοινωνίας-δύο αλληλοαναιρούµενα µηνύµα-
τα. Οι χρόνιες προβληµατικές συµπεριφορές αποτελούν µέρος ενός σταθερού 
τρόπου σκέψης και δράσης που σταδιακά οδηγούν στην αποδιοργάνωση της επι-
κοινωνίας και της λειτουργίας του συστήµατος εν γένει. 

Ο πειρασµός της βεβαιότητας ωθεί στην εµµονή πεποιθήσεων που αν και 
αποδεικνύονται δυσλειτουργικές όµως παραµένουν ισχυρές. 

Στην εκπαιδευτική πράξη αυτό που περιγράφει ο εκπαιδευτικός αναδύεται 
εκεί όπου τέµνονται το περιβάλλον του και ο ίδιος. ∆εν µπορεί να διαχωρίσει τις 
προσωπικές του ιδιότητες από το περιβάλλον που περιγράφει. Μπορεί ωστόσο να 
αξιοποιήσει αυτό το αναπόφευκτο γεγονός, καθ' ότι αποτελεί το σηµείο επικοινω-
νίας εκπαιδευτικού - µαθητή. 
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Η πραγµατικότητα συνδηµιουργείται από τα άτοµα-µέλη ενός συστήµατος. 
∆εν είναι ούτε αντικειµενική ούτε υποκειµενική η πραγµατικότητα, παρά µόνο 
πως ο καθένας την δοµεί ανάλογα µε την αντίληψη, ερµηνεία εµπειρία που προσ-
δίδει σε αυτήν.  
Το ερώτηµα που προκύπτει σε κάθε δύσκολη κατάσταση ή συµπεριφορά είναι  
-να βρεθούν νέες-πολλές ερµηνείες: διαλέγω µια ερµηνεία, αν η συµπεριφορά δεν 
αλλάξει, διαλέγω άλλη ερµηνεία. 
-η ΄΄αιτία΄΄ δεν είναι η µόνη αλήθεια, κάθε άποψη έχει την δική της αλήθεια. 
-οι ερµηνείες που προσανατολίζονται στο παρελθόν έχουν στοιχεία δυστυχίας-
ανεπάρκειας-µοιραίου. 
π.χ. οι σηµασίες που αποδίδει ο εκπαιδευτικός σε ένα παιδί µε επιθετική συµπε-
ριφορά είναι ότι: θέλει να εκνευρίσει το δάσκαλο, έχει διαλυµένη οικογένεια, θέ-
λει ειδική προσοχή, θέλει άµεση πειθαρχία, έχει ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότη-
τες, βαριέται. 

Αυτές οι σηµασίες ενισχύονται από την προηγούµενη εµπειρία (σε κάθε ίδια 
περίπτωση, δίνει ίδια ερµηνεία) του εκπαιδευτικού, από την κοινωνική υποστήρι-
ξη (των άλλων εκπαιδευτικών) γιατί συντελεί στην επιµονή πάγιων αντιλήψεων 
παρά την αποτυχία τους, από την εξήγηση πάντοτε µε αρνητική αίτιο της συµπε-
ριφοράς και τέλος από την ασυµφωνία που προκύπτει από την πεποίθηση ότι ο 
εκπαιδευτικός γνωρίζει όταν δεν συµβαίνει δεν φταίει ο ίδιος αλλά ο µαθητής 

Τι είναι πρόβληµα 
Οι αισθήσεις µάς πληροφορούν για το τι συµβαίνει γύρω µας, αλλά η σηµα-

σία, το νόηµα, που έχουν τα γεγονότα αυτά για µας επηρεάζεται σε µεγάλο βαθµό 
από τον κοινωνικό µας περίγυρο (κοινωνική ιεραρχική οργάνωση εννοιών). Οι 
παράγοντες όµως που συνιστούν τον κοινωνικό περίγυρο του καθενός µας είναι 
διαφορετικοί -π.χ. κοινωνική τάξη, µόρφωση, φυλή- και δρουν µέσα από τις οι-
κείες κοινωνικές οµάδες που βρίσκονται γύρω µας: την οικογένεια, τη γειτονιά, 
το σχολείο. Για το λόγο αυτόν, υπάρχουν διαφορές από άτοµο σε άτοµο ως προς 
τον τρόπο µε τον οποίο το καθένα αντιλαµβάνεται, κατασκευάζει και ερµηνεύει 
τα ίδια γεγονότα, την ίδια πραγµατικότητα και τελικά, ο καθένας µας έχει µια δι-
αφορετική εικόνα, δίνει ένα διαφορετικό νόηµα για τον κόσµο. 

Έτσι, λοιπόν, όταν ένας δάσκαλος ισχυρίζεται ότι ένας µαθητής του τον 
"κοροϊδεύει", δεν κάνει τίποτε άλλο από το να δίνει µια δική του ερµηνεία στη 
συµπεριφορά του µαθητή.  

Μέσα στο σχολείο προβλήµατα είναι δυνατόν να προκύψουν στις σχέσεις 
όλων των µελών και όλων των υποσυστηµάτων, καθώς επίσης και µεταξύ του 
σχολείου ή κάποιου υποσυστήµατος του και της οικογένειας ενός µαθητή (που 
και αυτή αποτελεί ένα άλλο σύστηµα). Tα προβλήµατα αυτά σχετίζονται συνήθως 
µε την ακαµψία και τη µικρή διαπερατότητα των ορίων των υποσυστηµάτων αυ-
τών στην πρόσληψη και στην εκποµπή πληροφοριών.  
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Το σχολείο περιλαµβάνει διάφορα υποσυστήµατα: τους µαθητές, το σύλλο-
γο των διδασκόντων, το διοικητικό προσωπικό, τους ειδικούς (σχολικό σύµβουλο 
και, όπου υπάρχουν, σχολικό ψυχολόγο και σύµβουλο επαγγελµατικού προσανα-
τολισµού), αλλά και κάθε σχολική τάξη, υποοµάδες µέσα στο σύλλογο των διδα-
σκόντων κ.ο.κ.  

Μια οµάδα σαν σύνολο έχει σταθερές µορφές αλληλεπίδρασης που είναι 
προβλέψιµες. Χωρίς να υπάρχει µια κοινά αποδεκτή σηµασία στη συµπεριφορά, 
κάθε άτοµο δίνει νόηµα που συµφωνεί µε την εµπειρία του και την επιβεβαιώνει 
π.χ. Ο εκπαιδευτικός πιστεύει ότι η µαθήτρια είναι εριστική. Η µαθήτρια πιστεύει 
ότι διεκδικεί τα δικαιώµατά της. 

Η προβληµατική συµπεριφορά είναι έκφραση των σοβαρών εντροπικών δι-
εργασιών που έχουν εκδηλωθεί στο σχολικό σύστηµα ή στα υποσυστήµατα του 
και το οδηγούν σταδιακά στην αποδιοργάνωση.  

Σύµφωνα µε τη συστηµική θεωρία, η προβληµατική συµπεριφορά συνιστά 
τη λύση που το σύστηµα επιχείρησε να δώσει σε ένα πρόβληµα και εξυπηρετεί 
κάποια λειτουργία, για παράδειγµα, βοηθά το σύστηµα µέσα στο οποίο εµφανίζε-
ται να διατηρεί ένα βαθµό συνοχής. Στόχος του εκπαιδευτικού που επιχειρεί την 
παρέµβαση είναι να διαπιστώσει ποια λειτουργία εξυπηρετεί η προβληµατική συ-
µπεριφορά µέσα στην τάξη, στις σχέσεις του προσωπικού µε τους γονείς, στις 
σχέσεις µεταξύ των συναδέλφων κ.ο.κ. 

Οι αντιλήψεις και η συµπεριφορά ενός ατόµου είναι στοιχεία που αλληλεπι-
δρούν µε τους άλλους, αλλά δεν τις προκαλούν. Οι σηµασίες και οι ερµηνείες που 
αποδίδονται είναι µέρος του προβλήµατος – αποτελούν χρόνιες προβληµατικές 
συµπεριφορές-σταθερές στη σκέψη και δράση. 

Το πρόβληµα αποτελείται τόσο από την συµπεριφορά όσο και από την αντί-
δραση. Οι αντιδράσεις διατηρούν το πρόβληµα. Κάθε συµπεριφορά µπορεί να εί-
ναι αίτιο και αποτέλεσµα ταυτόχρονα ανάλογα µε την οπτική µας γωνία. Οι χρόνι-
ες προβληµατικές συµπεριφορές αποτελούν µέρος ενός σταθερού τρόπου σκέψης 
και δράσης, σταθερής µορφής αλληλεπιδράσεων.  

Οι µηχανισµοί συντήρησης των ίδιων προτύπων συµπεριφοράς είναι ισχυροί 
που δεν επιτρέπουν την αφοµοίωση νέων προτύπων από εξωτερικά συστήµατα. Η 
τάση του συστήµατος είναι να παραµείνει αιώνια κλειστή και αδύνατη. Έτσι δηµι-
ουργούνται ρωγµές που εκφράζονται σαν συµπτώµατα που είναι παράδοξα επικοι-
νωνίας-δύο αλληλοαναιρούµενα µηνύµατα-άλλαξε και µην αλλάξεις. Σήµα κινδύ-
νου για τη λειτουργία ολόκληρου του συστήµατος, γιατί εξυπηρετεί τις διεργασίες 
ολόκληρου του συστήµατος 

Απαραίτητο είναι να αλλάξουµε εµείς οι ίδιοι την αντίληψη µας απέναντι 
στο πρόβληµα και τη συµπεριφορά µας, γιατί εµείς είµαστε τα πρόσωπα που βιώ-
νουν κατεξοχήν το πρόβληµα και οι αλλαγές στον τρόπο σκέψης µας θα ενθαρρύ-
νουν τις αλλαγές σε ένα χρόνιο πρόβληµα. 
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Αλλαγή: να βρεθούν νέες ερµηνείες-σηµασίες, κάθε άποψη έχει την δική της 
αλήθεια Κατασκευάζεις την συναισθηµατική θέση ανάλογα µε ποιόν σχετίζεσαι, 
να φύγει από το προηγούµενο, να βρει σταθερότητα και µετά να αλλάξει,[επίπεδο 
σταθερότητας από κάποιο τυχαίο γεγονός να πάει σένα άλλο επίπεδο σταθερότη-
τας]. 

Βασική αρχή: Κάθε συµπεριφορά έχει πολλές αληθινές όψεις. Οι οικοσυ-
στηµικές αρχές, είναι τρόποι για να ανακαλύψουµε µια διαφορετική όψη αλήθει-
ας σε µια προβληµατική κατάσταση και να ενεργήσουµε σύµφωνα µε αυτήν, για 
να επιφέρουµε την αλλαγή που θέλουµε. 

Συνεργασία: η ικανότητα του ατόµου να δείχνει κατανόηση στη συµπεριφορά 
του άλλου-να τη βλέπει µε τον ίδιο τρόπο που την αντιλαµβάνεται ο άλλος-να οι-
κοδοµεί σε θετικά, λειτουργικά στοιχεία-δυνάµεις κι όχι σε αδυναµίες. Αξιολογείς 
την συµπεριφορά κάθε ατόµου ως µέρος του προβλήµατος και ως παράγοντα επί-
λυσης. 

Το αντίθετο από την αντίσταση που ερµηνεύει µε τρόπο αρνητικό τους αν-
θρώπους και τις καταστάσεις. π.χ. η σηµασία που αποδίδει ο εκπαιδευτικός στον 
µαθητή που δηµιουργεί πρόβληµα: έχει µαθησιακές δυσκολίες, θέλει να εκνευρί-
σει το δάσκαλο, έχει διαλυµένη οικογένεια, θέλει ειδική προσοχή, θέλει άµεση 
πειθαρχία, έχει ανεπαρκείς κοινωνικές δεξιότητες, βαριέται. 

Υποσυστήµατα: ∆άσκαλοι, ∆ιευθυντής, Γονείς, Ψυχολόγος, Συµµαθητές: οι 
τύποι προσδοκιών είναι να αλλάξουν ένα µέρος του συστήµατος. Όσο ευσυνείδη-
τη δουλειά να έκανε ο ψυχολόγος ο στιγµατισµός του µαθητή δεν άλλαξε, δεν έγι-
νε καµία µεταβολή στα patterns, δεν κατανοήθηκε η χρησιµότητα αυτής της συ-
µπεριφοράς, δεν κατανοήθηκε γιατί η τάξη έχει ανάγκη να συντηρήσει ένα πρό-
βληµα, δεν έγινε µετάθεση του προβλήµατος στο πλαίσιο των σχέσεων µέσα στη 
τάξη, το πρόβληµα µείωσε προσωρινά την ένταση, θα επανέλθει ίσως σε κάποιο 
άλλο µέρος, ίσως µε κάποια άλλη µορφή. 
 
Τεχνικές 
1- Η ουδετερότητα του εκπαιδευτικού: έχει ήδη αλλάξει την σκέψη του για την 
προβληµατική συµπεριφορά και την αντιµετωπίζει µε χιούµορ. ∆εν εκδραµατίζει 
δικά του αρνητικά συναισθήµατα 
2- Η συστηµική υπόθεση: πολλές εναλακτικές ερµηνείες: ο εκπαιδευτικός 
΄΄ντέντεκτιβ΄΄. 
3- Κυκλικές ερωτήσεις: σε όλους όσους αφορά το πρόβληµα 
4- Το συστηµικό παράδοξο: Αποτελείται από το τρίπτυχο: 
α) αναπλαισίωση, όπου επισηµαίνονται θετικά τόσο το σύµπτωµα όσο και η 

συµπεριφορά που το συντηρεί. ∆ίνονται λειτουργικές ερµηνείες στο παρόν. 
β) Συνταγή συµπτώµατος : απευθύνεται τόσο στον µαθητή που δηµιουργεί το 

πρόβληµα, όσο και στους υπόλοιπους µαθητές. 
γ)  Συγκράτηση αλλαγής:αναγνωρίζω και σχολιάζω τις µικρές αλλαγές. 
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Ερωτήσεις που πρέπει να υποβληθούν 
Στα χρόνια προβλήµατα ο εκπαιδευτικός πρέπει να ακολουθεί µια προσέγγι-

ση παρόµοια µε εκείνη που ακολουθεί ο ντετέκτιβ. Όταν ο εκπαιδευτικός διαπι-
στώνει ότι η θεωρία που έχει διαµορφώσει, δεν λύνει το πρόβληµα που αντιµετω-
πίζει, πρέπει να αναζητήσει µια άλλη θεωρία (ή και περισσότερες) πιο χρήσιµη για 
τη λύση του προβλήµατος. 

Για να εντοπίσει ο εκπαιδευτικός τα "στοιχεία-κλειδιά" των οικοσυστηµικών 
σχέσεων που αναφέρονται στο πρόβληµα που επιθυµεί να λύσει, θα βοηθηθεί από 
ερωτήσεις όπως οι ακόλουθες:  
- ποιο είναι το πρόβληµα, ποιους αφορά 
- έχει γίνει κάτι έως τώρα για τη λύση του, αν ναι, τι 
- πως διατυπώνεται το αίτηµα για βοήθεια, από ποιες προσδοκίες συνοδεύεται 
- τι είναι διατεθειµένα να κάνουν τα εµπλεκόµενα µέρη  
- ποια είναι η µορφή συµπεριφοράς που συνεχώς επαναλαµβάνεται σε αυτή την 
κατάσταση 
- πως αντιλαµβάνονται τη συµπεριφορά τα διάφορα πρόσωπα που αναµειγνύονται 
σε αυτήν 
- τι θα αποτελούσε ένδειξη ότι τα πράγµατα βελτιώνονται 
- ποιο στοιχείο της κατάστασης δε θέλω να αλλάξω  
Πρακτική άσκηση 
1.Περιγράψτε τι συµβαίνει στην προβληµατική κατάσταση. Ποιος κάνει τι, πότε 
το κάνουν, ποιος άλλος εµπλέκεται. 
2. πως ανταποκρίνεστε εσείς συνήθως στην προβληµατική συµπεριφορά και ποιο 
είναι το συνηθισµένο αποτέλεσµα 
3. ποιά είναι η τωρινή σας ερµηνεία για τον λόγο για τον οποίο το πρόσωπο συ-
µπεριφέρεται κατά αυτό τον τρόπο 
4. ποιές θετικές εναλλακτικές ερµηνείες θα µπορούσαν να υπάρξουν γι αυτή τη 
συµπεριφορά 
5. βασισµένοι πάνω σε µια ή περισσότερες από αυτές τις θετικές ερµηνείες  της 
συµπεριφοράς του ατόµου πως θα µπορούσατε να αντιδράσετε µε διαφορετικό 
τρόπο απ ότι στο παρελθόν. Τι θα µπορούσατε πραγµατικά να πείτε ή να κάνετε µε 
βάση µία από αυτές τις θετικές εναλλακτικές ερµηνείες. 

 
 
 
 

Αναπλαισίωση 
  

Μιλώντας µε όρους φιλοσοφικούς, µπορούµε να υποστηρίξουµε ότι υπάρχει 
αντικειµενική πραγµατικότητα. Όµως το κάθε άτοµο την αντιλαµβάνεται και την 
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ερµηνεύει µε διαφορετικό τρόπο και συµπεριφέρεται ανάλογα µε τις ερµηνείες 
αυτές. ∆εν έχουµε να κάνουµε µε την πραγµατικότητα αυτήν καθ εαυτήν, αλλά µε 
εικόνες της πραγµατικότητας. Έχουµε τη δυνατότητα, µέσω της συµβολικής λει-
τουργίας (λέξεις, εικόνες), να κατασκευάζουµε "εννοιολογικά συστήµατα", που 
όµως δεν ταυτίζονται µε τα ίδια τα ζωντανά συστήµατα. "Ο χάρτης δεν είναι το 
έδαφος". ∆εν γνωρίζουµε την πραγµατικότητα αυτή καθαυτή, αλλά τους "χάρτες" 
της πραγµατικότητας, καθώς και τους "χάρτες για τους χάρτες". Μιλάµε για την 
πραγµατικότητα χρησιµοποιώντας αναλογίες και µεταφορές. Για παράδειγµα, οι 
αντιλήψεις µας για την οικογένεια ενός µαθητή είναι ο χάρτης που δεν ταυτίζεται 
µε την ίδια την οικογένεια. Γνωρίζουµε όµως την οικογένεια µέσω των αντιλή-
ψεων αυτών. 

Η πραγµατικότητα συνδηµιουργείται από τα άτοµα-µέλη ενός συστήµατος, 
καθώς αυτά επιτυγχάνουν µια διϋποκειµενική συµφωνία µε σκοπό τη διατήρηση 
της σταθερότητας, ισορροπίας, συνοχής, προσαρµογής, επιβίωσης και λειτουργία 
τους µέσα στο σύστηµα αυτό. 

Η προβληµατική συµπεριφορά προέρχεται από τις ακραίες αντιλήψεις αυτή 
του αφελούς ρεαλισµού: αντιλαµβανόµαστε την πραγµατικότητα όπως αυτή είναι, 
κι αυτή του απόλυτου υποκειµενισµού: δεν υπάρχει αντικειµενική πραγµατικότη-
τα, παρά µόνον αυτή που ο καθένας µας δοµεί ανάλογα µε την υποκειµενική του 
εµπειρία. Ο "πειρασµός της βεβαιότητας" (κατά την έκφραση των Maturana και 
Varela. 1987/1992), ο οποίος µάς ωθεί να εµµένουµε σε διάφορες πεποιθήσεις, 
ακόµη κι όταν αυτές, ελεγχόµενες σε σχέση µε την πραγµατικότητα, αποδείχνο-
νται δυσλειτουργικές, είναι πολύ µεγάλος.  

Είναι συνήθης η τάση όσων εµπλέκονται σε ένα πρόβληµα να προσκολλώ-
νται σε "ιστορίες", "σενάρια" στα οποία και εγκλωβίζονται. Έτσι αποζητούν την 
αλλαγή, χωρίς όµως να θέλουν και να αλλάξουν την ιστορία.  

Ας υποθέσουµε, για παράδειγµα, ότι το πρόβληµα είναι η συµπεριφορά ενός 
µαθητή ο οποίος λέει συνεχώς αστεία την ώρα του µαθήµατος, µε αποτέλεσµα να 
αποδιοργανώνεται η τάξη. Ο εκπαιδευτικός ενδεχοµένως να αντιδρά µε ιστορίες 
του τύπου "είναι αδιάφορος", "είναι τεµπέλης", "δεν έχει καλή ανατροφή", "επί-
τηδες το κάνει για να µε εκνευρίσει", "χρειάζεται πειθαρχία/τιµωρία", "διανύει τη 
δύσκολη περίοδο της εφηβείας" κ.ο.κ.   

 Όταν τέτοιου είδους ιστορίες δεν βοηθούν τον εκπαιδευτικό να επιτύχει µια 
αλλαγή, έχει την δυνατότητα να δοκιµάσει άλλες εναλλακτικές, και οι καλύτερες 
είναι αυτές που ταιριάζουν µε το σύστηµα της τάξης και το υποσύστηµα των µα-
θητών. Λαµβάνει υπόψη του -είναι η λεγόµενη "συνεργατική προοπτική"  - τον 
τρόπο που βλέπουν τη συµπεριφορά τους τα ίδια τα άτοµα: τη θεωρούν δικαιολο-
γηµένη και αρµόζουσα στις συνθήκες στις οποίες την εκδηλώνουν. 

Στο συγκεκριµένο παράδειγµα, πιθανές εναλλακτικές που θα µας βοηθού-
σαν να πράξουµε κάτι διαφορετικό, είναι: "Το µάθηµα είναι βαρε-
τό/δύσκολο/εύκολο", "ο µαθητής ενδιαφέρεται να περνούν καλά οι συµµαθητές κι 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 315

ο δάσκαλος του την ώρα του µαθήµατος", "ο µαθητής έχει αίσθηση του χιούµορ", 
"ο µαθητής είναι ο καλός βοηθός του δασκάλου στην προσπάθεια του να κάνει το 
µάθηµα ενδιαφέρον" κ.ο.κ.  

Η προβληµατική συµπεριφορά είναι δυνατόν να ερµηνευθεί µε πολλούς και 
ποικίλους, διαφορετικούς, µεταξύ τους τρόπους. Είναι η ελευθερία που έχει ο άν-
θρωπος να δώσει την ερµηνεία που έχει νόηµα για αυτόν. Για να γίνει αυτό, ο εκ-
παιδευτικός είναι ο πρώτος που πρέπει να αλλάξει τη στάση του και, στη συνέχεια, 
τη συµπεριφορά του. Η αλλαγή αυτή είναι όµως το "κλειδί" της τεχνικής αυτής.  

Αναπλαισίωση σηµαίνει βρίσκω ένα νέο αντιληπτικό πλαίσιο για την συµπερι-
φορά που ταιριάζει µε αυτό που συµβαίνει στην πραγµατικότητα και οικοδοµεί σε 
θετικά/λειτουργικά στοιχεία, σε δυνάµεις και όχι σε αδυναµίες για τα άτοµα που 
συµµετέχουν. Η αλλαγή θα γίνει στην αντίληψη και στην συµπεριφορά, σε ολόκληρο 
το πλαίσιο της επικοινωνιακής σχέσης. Θα δώσει ένα νέο νόηµα στην κατάσταση, το 
οποίο αποτελεί παράγοντα αλλαγής. 
∆εχόµαστε τους παρακάτω όρους: 
1. Πολλές ερµηνείες µιας δεδοµένης συµπεριφοράς µπορεί να είναι ταυτόχρονα 
αληθινές: π.χ. µία συµπεριφορά µπορεί να θεωρηθεί σαν προσπάθεια να προσελ-
κύσει την προσοχή των άλλων, ή έντονη συµµετοχή και ενδιαφέρον για το µάθηµα 
2. Η συµπεριφορά ενός ατόµου- συµπεριλαµβανοµένης και της συµπεριφοράς που 
εσείς θεωρείτε προβληµατική- θεωρείται από το άτοµο ως µια κατάλληλη αντί-
δραση στην κατάσταση, όπως αυτό την αντιλαµβάνεται (συνεργατική οπτική). 
3. Υπάρχει ένα κίνητρο για την υιοθέτηση της προβληµατικής συµπεριφοράς και βρί-
σκω το κοµµάτι που έχει σχέση µε αλτρουιστική συµπεριφορά (νόη-
µα/θυσία/προσφορά για όλο το σύστηµα), που έχει χρησιµότητα για όλους.  
Ερώτηµα: πως νοιώθει ο εκπαιδευτικός όταν διαβάζει κάτι και οι µαθητές δεν τον 
προσέχουν!  
Π.χ. -να κάνουν δύσκολη τη ζωή στον δάσκαλο, ή είναι δύο καλοί φίλοι που θέ-
λουν να ενισχύσουν την φιλία τους. 
-να αποφύγουν την εκτέλεση εργασίας, ή τους απασχολεί άλλο ενδιαφέρον. 
-να δηµιουργήσει προβλήµατα, ή εκτιµώ το ενδιαφέρον σου για τον άλλον και ότι 
θέλεις να είσαι καλός φίλος. 
-είναι άτακτο παιδί, ή µελετηρό παιδί που χρειάζεται διάλειµµα. 
-αντιδραστική συµπεριφορά, ή έχεις το ελεύθερο να βγεις από την οµάδα, κι εγώ 
ως ενήλικας νοιώθω αδέξια όταν προσπαθώ να λάβω µέρος.  
το ή χρησιµοποιείται µε την έννοια της επιλογής: πολλές φορές, το µονό που έχω να 
επιλέξω είναι η ερµηνεία που διαλέγω. και αυτό είναι δική µου ευθύνη. 
Π.χ. ∆ασκάλα: Λοιπόν, παιδιά, σήµερα θα συνεχίσουµε το µάθηµα της Ιστορίας. 
Ποιος θα µας πει τι γνωρίζει για το θάνατο του Καραϊσκάκη. 
Μαθητής: Κυρία, να σας πω τι έκανα χθες, πέρασα πολύ ωραία. 
∆: τι θα γίνει µε σένα, σταµάτα να ενοχλείς.  
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Ή, σ’ ευχαριστώ που µου δίνεις την ευκαιρία να σταµατώ να µιλώ προσωρινά και 
να ξεκουραστώ.  
Μ: εγώ θα το πω στα παιδιά και εσείς µην ακούτε 
Ή, χθες πήγα εκδροµή στην Πάρνηθα, είχε χιόνι και παίξαµε πολύ. 
∆: αµάν πια, δεν σε αντέχω, πήγαινε έξω. 
∆: χαίροµαι που διασκέδασες, λέγοντας αυτά έσπασες και την ρουτίνα της τάξης. 
Λοιπόν ας συνεχίσουµε τώρα το µάθηµα. 
Π.χ. ο µαθητής που πετάγεται συνεχώς στο µάθηµα, ο δάσκαλος αγνοεί την συ-
µπεριφορά του. Κάνουµε µία υπόθεση - Να ενοχλήσει την τάξη - Να φέρει σε δύ-
σκολη θέση τον δάσκαλο - Να διακόψει το µάθηµα - Να κάνει επίδειξη - Να απο-
θαρρύνει τους άλλους µαθητές. ή - Ενδιαφέρεται πραγµατικά και θέλει να εκδη-
λώσει το ενδιαφέρον - Συµπαθεί το δάσκαλο και ανησυχεί µήπως οι άλλοι µαθητές 
δεν απαντήσουν, γεγονός που θα τον φέρει σε δύσκολη θέση - Να βοηθήσει τον 
δάσκαλο να κάνει περισσότερες ερωτήσεις -Ενθουσιασµός για το µάθηµα.  
Τότε ο εκπαιδευτικός: Θα τον ευχαριστήσει για τον ενθουσιασµό του, να θέλει να 
βοηθήσει τους άλλους µαθητές να συγκεντρώνονται παρά τις εξωτερικές ενοχλή-
σεις, να ενθαρρύνει τον δάσκαλο να δοκιµάσει διαφορετικές τεχνικές, να δώσει 
στους άλλους µαθητές περισσότερο χρόνο να σκεφτούν.  π.χ. όλη την χρονιά απα-
ντούσες χωρίς να σηκώσεις το χέρι σου και να περιµένεις την άδεια να σε ρωτήσω. 
Θύµωνα και προσπαθούσα να σε αγνοήσω. Η συµπεριφορά σου µε βοήθησε να 
συνειδητοποιήσω ότι χρησιµοποιούσα τον ίδιο τρόπο εξέτασης. Σκοπεύω να κάνω 
µια αλλαγή, να δοκιµάσω πολλούς τρόπους. Θα µε βοηθήσεις να µάθω ποιος τρό-
πος είναι ο καλύτερος γιατί θα καταλάβω ότι η εξέτασή µου βελτιώνεται όταν πε-
τάγεσαι λιγότερες φορές. Νοµίζω πως δουλεύοντας µαζί µε αυτό τον τρόπο µπο-
ρούµε να δηµιουργήσουµε µια καλύτερη τάξη για όλους.  

 
Παράδειγµα: σχέσεις δασκάλου-γονιού 

Η µητέρα της Μαίρης, µαθήτριας της Στ' δηµοτικού, η κα ∆ιαµαντίδου, πι-
στεύει ότι το σχολείο και οι δάσκαλοι δεν µπορούν να εκτιµήσουν την εξυπνάδα 
και τη δηµιουργικότητα της κόρης της. Έρχεται στο σχολείο κάθε φορά που δίνο-
νται οι έλεγχοι και κατηγορεί τους δασκάλους ότι δεν ξέρουν να βαθµολογήσουν 
τη Μαίρη και ότι δεν της δίνουν την ευκαιρία να δείξει τις ικανότητες της µέσα 
στην τάξη. 

Οι δάσκαλοι, στο σύνολο τους, θεωρούν τη µητέρα "δύσκολο" άνθρωπο, µε 
δικά της, προσωπικά, προβλήµατα (βρίσκεται σε διάσταση µε το σύζυγο της και 
υπάρχει µεγάλη ένταση στο σπίτι). Ο δάσκαλος της τάξης όµως αποφασίζει να 
ερµηνεύσει την κατάσταση αυτή διαφορετικά και, την επόµενη φορά που τον επι-
σκέπτεται, της λέει: 

Kα ∆ιαµαντίδου, εκτιµώ πάρα πολύ το γεγονός ότι είστε ένας γονιός που 
νοιάζεται πολύ για το παιδί του - που ξέρει πολύ καλά το παιδί του. Είναι πραγ-
µατικά πολύ σηµαντικό κάθε γονιός να µπορεί, όπως εσείς, να γνωρίζει τις πραγ-
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µατικές ικανότητες του παιδιού του και να ενδιαφέρεται για τη σωστή αξιολόγη-
ση και αξιοποίηση τους στο σχολείο. Μέχρι τώρα, ίσως δεν είχε καταλάβει ακρι-
βώς το σχολείο τις πραγµατικές σας απόψεις. Τώρα όµως, φαίνεται ότι κάτι άρχι-
σε να αλλάζει, το σχολείο άρχισε να κατανοεί την άποψη σας και θέλει να συνερ-
γαστεί µαζί σας. Θα θέλαµε λοιπόν να µας βοηθήσετε να καταλάβουµε καλύτερα 
τις πραγµατικές ικανότητες της Μαίρης και να συνεργαστούµε, για να καταφέ-
ρουµε πραγµατικά να αξιοποιήσουµε το δυναµικό που διαθέτει. 

Η µητέρα συνεχίζει τις ίδιες κατηγορίες για αρκετή ώρα, αλλά ο δάσκαλος 
επιµένει στην δική του ερµηνεία, ώσπου η πίεση αρχίζει να χαλαρώνει και η µη-
τέρα φεύγει µε την συµφωνία για ένα πρόγραµµα συναντήσεων µε τον δάσκαλο. 
Οι συναντήσεις θα γίνονται στο τέλος κάθε εβδοµάδας για αξιολόγηση της δου-
λειάς που έγινε την εβδοµάδα και για σχεδιασµό της δουλειάς που θα γίνει την 
επόµενη εβδοµάδα. 

 
Παράδειγµα: σχέσεις δασκάλου-γονιού 

Η µητέρα της Μαριλίτσας, µαθήτριας της Α' τάξης του Λυκείου, µε υψηλές 
επιδόσεις στα µαθήµατα, επισκέπτεται πολύ συχνά τη φιλόλογο και της παραπο-
νιέται πως καυγαδίζει συχνά µε τη µαθήτρια. Ο λόγος είναι ότι η Μαριλίτσα ζη-
τάει επίµονα να συµµετέχει στις εκδηλώσεις χορού και στα πάρτυ που διοργανώ-
νουν τα τµήµατα του σχολείου αρκετά συχνά. Η µητέρα της δεν της επιτρέπει να 
συµµετέχει, µε το επιχείρηµα ότι κινδυνεύει από κακές παρέες και από τα ναρκω-
τικά. Ο πατέρας δεν ασχολείται µε το συγκεκριµένο θέµα, αλλά τις περισσότερες 
φορές σιωπηλά συµφωνεί µε τη µητέρα. Οι καυγάδες καταλήγουν σε κλάµατα της 
µικρής. Η µητέρα της λέει πως πρέπει να κάνει υποµονή µέχρι να τελειώσει το 
Λύκειο, να µπει στο Πανεπιστήµιο και ότι τότε θα µπορεί να πηγαίνει όπου θέλει. 

Η καθηγήτρια θα µπορούσε να µιλήσει για την τάση προς την ανεξαρτοποί-
ηση της έφηβης µαθήτριας και να κάνει τη µητέρα περισσότερο ανήσυχη και πιο 
πιεστική στις επισκέψεις της ή το αντίθετο, να την κάνει να διακόψει τις επισκέ-
ψεις της και να συνεχίζεται το πρόβληµα στο σπίτι κατά τον ίδιο τρόπο. 

Εφαρµόζει λοιπόν την τεχνική του εντοπισµού εξαιρέσεων στις συµπεριφο-
ρές της µητέρας. Μέσα από συζητήσεις, µαθαίνει ότι η µητέρα επιτρέπει στην κό-
ρη της να πηγαίνει στα πάρτυ των παιδιών φιλικών οικογενειών και στις χορευτι-
κές εκδηλώσεις ενός θεσσαλικού συλλόγου, στον οποίο είναι µέλη οι ίδιοι οι γο-
νείς της Εντοπίζει λοιπόν στη µητέρα αυτές τις περιπτώσεις, όπου δεν προκύ-
πτουν προβλήµατα στη σχέση της µε τη Μαριλίτσα. Μιλάει για τις ελάχιστες δια-
φορές των εκδηλώσεων αυτών από εκείνες που κάνει το σχολείο και ταυτόχρονα 
επισηµαίνει πόσο διαφορετικά τις αντιµετωπίζει η µητέρα: για τη µια κατηγορία 
εκδηλώσεων τσακώνεται µε την κόρη της και στη συνέχεια επισκέπτεται την κα-
θηγήτρια για να εκφράσει τα παράπονα της. Για την άλλη όµως κατηγορία, δίνει 
την άδεια της και δεν ανησυχεί. 
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Τελικά, την προτρέπει προς τη θετική συµπεριφορά να αποδεχτεί τα αιτήµα-
τα της Μαριλίτσας και της ζητάει να επισκέπτεται το σχολείο κάθε φορά µετά 
από την κάθε εκδήλωση όπου η κόρη της θα παίρνει µέρος. Πραγµατικά, την επι-
σκέπτεται στους επόµενους δυο µήνες κάποιες φορές και της αναφέρει για τη 
συµµετοχή της κόρης σε δύο εκδηλώσεις και στη συνέχεια, οι επισκέψεις της γί-
νονται όλο και πιο αραιές, καθώς οι καυγάδες µε τη Μαριλίτσα έχουν ελαχιστο-
ποιηθεί. 
 
∆ύσκολες Πεποιθήσεις 

Ακολουθεί µια σειρά λανθασµένων-δυσλειτουργικών πεποιθήσεων που δια-
τυπώνονται συχνά από εκπαιδευτικούς. 

"Εγώ προσπαθώ, ο άλλος δεν θέλει να αλλάξει" 
Η συστηµική θεωρία απορρίπτει τη άποψη ότι υπάρχει ένα "συµπτωµατι-

κό", "'προβληµατικό" άτοµο που είναι ο δέκτης µιας µονόδροµης επίδρασης από 
έναν ειδικό. Επίσης, απορρίπτει την άποψη ότι αυτό το συµπτωµατικό άτοµο έχει 
την τάση να αντιστέκεται και να αρνείται να ανταποκριθεί στην παρέµβαση.  

Όταν, για παράδειγµα, οι γονείς συζητούν µε τον εκπαιδευτικό για τη χρόνια 
επιθετική και διασπαστική συµπεριφορά του παιδιού τους κι εκφράζουν την α-
παισιοδοξία τους για τις πιθανότητες βελτίωσης, ο εκπαιδευτικός θα µπορούσε να 
υιοθετήσει µια εξίσου απαισιόδοξη στάση (θεραπευτική συµµαχία), συζητώντας 
µε τους γονείς τις τακτικές που ακολούθησε ο τελευταίος ώστε τα πράγµατα να 
µην έχουν γίνει χειρότερα από ό,τι είναι. Κι αυτή είναι µια στάση που µπορεί να 
υιοθετήσει ο εκπαιδευτικός, στις περιπτώσεις που όλες οι µέχρι τώρα προσπάθει-
ες του ήταν αναποτελεσµατικές να αποδείξει ότι το πρόβληµα δεν είναι µόνο του 
παιδιού και να πείσει τους γονείς ότι πρέπει να κάνουν κάτι "εδώ και τώρα" για 
να το αντιµετωπίσουν.  

 
"θα κάνει αυτό που θα του πούµε εµείς οι ειδικοί" 

Χωρίς συνεργασία των ατόµων που εµπλέκονται σε ένα πρόβληµα δεν υ-
πάρχει αλλαγή. Η συνεργασία βασίζεται σε µεγάλο βαθµό στην ικανότητα να α-
ξιοποιεί κανείς τις δυνάµεις και τα αποθέµατα αλλαγής που διαθέτουν τα άλλα 
εµπλεκόµενα µέλη του συστήµατος και να δείχνει την εκτίµηση του για οποιοδή-
ποτε - έστω και µικρό - βήµα που έχει γίνει προς τη θετική κατεύθυνση. Για πα-
ράδειγµα, στην περίπτωση στην οποία γονείς κι εκπαιδευτικός έρχονται σε επαφή 
µε αφορµή µια προβληµατική συµπεριφορά του παιδιού,(όπως η αδυναµία συ-
γκέντρωσης της προσοχής του για διάβασµα) ο εκπαιδευτικός θα µπορούσε να 
απευθύνει στο γονέα ερωτήσεις του τύπου: "Τι συµβουλή θα µου δίνατε για το 
πώς πρέπει να φερθώ στο παιδί στο σχολείο;" ή "Τι θα έπρεπε και τι δεν θα έπρε-
πε να κάνω;" ή "Τι θα έπρεπε να το ρωτήσω;". 

Μια συνεργατική σχέση ανάµεσα στα εµπλεκόµενα στο πρόβληµα άτοµα 
σηµαίνει ακόµη κι ότι επιχειρεί να αλλάξει κανείς αυτό που το άλλο ή τα άλλα 
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µέλη του συστήµατος θεωρούν ως πρόβληµα κι όχι αυτό που θεωρεί ο ίδιος ως 
πρόβληµα.  

π.χ. Πόσο θα ξαφνιαζόµασταν, για παράδειγµα, εάν προσπαθώντας να βοη-
θήσουµε ένα παιδί που βλέπουµε να κτυπά τα άλλα παιδιά και να το κτυπούν κι 
αυτά, διαπιστώσουµε ότι δεν το απασχολεί τόσο η βιαιότητα που δέχεται, όσο το 
ότι δεν ανήκει στην παρέα εκείνη των παιδιών στην οποία θα ήθελε, κι ανήκει σε 
κάποια άλλη. 

 
"Ό,τι και να κάνω, δεν πρόκειται να αλλάξουν πολλά πράγµατα" 

Η πίστη του εκπαιδευτικού ή του σχολικού ψυχολόγου στην ικανότητα του 
άλλου ή των άλλων µελών του συστήµατος για αλλαγή προσδιορίζει σε µεγάλο 
βαθµό την αποτελεσµατικότητα των ενεργειών του.  

π.χ. Ας φανταστούµε έναν εκπαιδευτικό που έχει στην τάξη του µια µαθή-
τρια η οποία δεν µιλάει στο µάθηµα, δεν σηκώνει το χέρι της αν και γνωρίζει τις 
απαντήσεις, στο διάλειµµα σπάνια παίζει/µιλά µε τα άλλα παιδιά και κλαίει συ-
χνά, χωρίς να υπάρχει σοβαρός λόγος. Η ιδιαίτερη συζήτηση µε το παιδί αυτό για 
τα προβλήµατα του, µπορεί να µην αποδειχθεί ο καταλληλότερος τρόπος αντιµε-
τώπισης της κατάστασης. Η "συζήτηση για τα προβλήµατα", η οποία ασφαλώς θα 
έχει έντονο καταθλιπτικό χαρακτήρα, είναι δυνατόν να επιδεινώσει την κατάστα-
ση. Εναλλακτικά, ο εκπαιδευτικός θα µπορούσε, όχι µόνον ιδιαιτέρως, αλλά κι 
ενώπιον της τάξης, που παρακολουθεί και ενισχύει κι αυτή το πρόβληµα, να καθι-
ερώσει τη "συζήτηση για την αλλαγή", µε  φράσεις, όπως: "όταν θα ..." αντί για 
"εάν θα ...". Για παράδειγµα, "Όταν θα νιώσεις καλύτερα, θα σηκώσεις το χέρι 
σου" ή "Σε λίγο που δεν θα κλαις πια, θα ήθελα πολύ να µε βοηθήσεις να µοιρά-
σω τα τετράδια στους συµµαθητές σου". Ας µην ξεχνάµε και το µηχανισµό της 
αυτοεκπληρούµενης προφητείας που µπορεί να χρησιµοποιηθεί εδώ, κατά τρόπο 
συνειδητό, για να διευκολύνει την αλλαγή. 

Πόσο µεγάλη έκπληξη θα νιώσει η µητέρα που καλείται στο σχολείο από 
τον εκπαιδευτικό ή τον ψυχολόγο, µε αφορµή κάποιο πρόβληµα που παρουσιά-
στηκε στο παιδί της, και ακούει να εκτιµούν όλα όσα έχει κάνει µέχρι τώρα για να 
βοηθήσει το παιδί της, καθώς και την πεποίθηση του εκπαιδευτικού ή του ψυχο-
λόγου ότι η µητέρα και το παιδί διαθέτουν τα αποθέµατα για περαιτέρω αλλαγή! 

 
"Το πρόβληµα έχει βαθύτερες αιτίες και, εάν αυτές δεν διαγνωστούν και αντιµετω-
πιστούν, καµία προσπάθεια δεν θα έχει αποτέλεσµα" 

Είναι βαθιά ριζωµένη η πεποίθηση ότι πρέπει να γνωρίζει κανείς τα πάντα 
γύρω από ένα πρόβληµα, και κυρίως τις αιτίες του, για να µπορέσει να το λύσει. 
Η αναζήτηση των αιτιών συνεπάγεται αυτοµάτως ότι ενοχοποιούνται κάποια 
πρόσωπα, ότι γίνονται "αποδιοποµπαίοι τράγοι" 

Π.χ. "Είναι παιδί χωρισµένων γονέων". "Φταίει ο χαµηλός δείκτης νοηµο-
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σύνης του παιδιού", "Τι περιµένεις; Και τα αδέλφια του παιδιού έχουν προβλήµα-
τα" κ.ο.κ. 

Σύµφωνα µε το ΄΄ιατρικό΄΄ µοντέλο, θα λέγαµε, για παράδειγµα: "Ο Γιάννης 
δεν βρίσκει καµία αξία στη σχολική µάθηση. ∆εν ενδιαφέρεται για τη σχολική 
εργασία", ενώ, σύµφωνα µε το συστηµικό µοντέλο: "Ο Γιάννης φαίνεται να µην 
ενδιαφέρεται για τη σχολική εργασία όταν δεν γνωρίζει τι αναµένεται από αυτόν 
να κάνει. Συµµετέχει όµως ενεργά όταν του παρουσιάζεται η εργασία βήµα προς 
βήµα".  

Σύµφωνα µε το ΄΄ιατρικό΄΄ µοντέλο: 'Ό πατέρας της Κατερίνας έχει διατα-
ραγµένη προσωπικότητα, δυσκολίες στις συζυγικές του σχέσεις κι αδυνατεί να 
συνεργαστεί µε τη δασκάλα του παιδιού του γι' αυτό το παιδί είναι τόσο επιθετικό 
στο σχολείο", ενώ σύµφωνα µε το συστηµικό µοντέλο: "Η επιθετική συµπεριφορά 
της Κατερίνας αυξάνεται όταν έχει προηγηθεί επίσκεψη του πατέρα του παιδιού 
στο σχολείο και συζήτηση µε τη δασκάλα, κατά την οποία και οι δύο πλευρές εµ-
µένουν στις απόψεις τους".  

Ερµηνείες, όπως η τελευταία, χαρακτηρίζονται από κυκλικότητα και νέες, 
πρωτότυπες και χρήσιµες συνδέσεις ανάµεσα στα γεγονότα. 

 
"Τι κι αν επέλθει µια µικρή βελτίωση; το θέµα είναι να αλλάξουν όλα προς το καλύ-
τερο" 

Ακόµη και µια µικρή αλλαγή σε ένα σύστηµα είναι αρκετή, γιατί συνήθως 
αυτή λειτουργεί σαν χιονοστιβάδα, που παρασύρει στο πέρασµα της κι άλλα 
στοιχεία του συστήµατος και τα αλλάζει.  

Μια άλλη χρήσιµη µεταφορά για να γίνει κατανοητό αυτό το φαινόµενο εί-
ναι το "βότσαλο στη λίµνη". Γύρω από το σηµείο όπου έπεσε το βότσαλο (η πα-
ρέµβαση), δηµιουργούνται οµόκεντροι κύκλοι, οι οποίοι απλώνονται αρκετά γύ-
ρω από το σηµείο αυτό. Η µεταφορά αυτή είναι επιτυχηµένη για τον πρόσθετο 
λόγο ότι δείχνει πως οι πιο σηµαντικές αλλαγές - οι πιο έντονοι κύκλοι - δηµιουρ-
γούνται γύρω από το σηµείο-στόχο, αυτό που θα έλεγαν όσοι δεν σκέφτονται συ-
στηµικά ότι είναι το "συµπτωµατικό" παιδί/γονέας/συνάδελφος ή η συγκεκριµένη 
ανεπιθύµητη συµπεριφορά, ενώ, καθώς αποµακρύνεται κανείς από το σηµείο αυ-
τό, οι αλλαγές δεν είναι τόσο θεαµατικές, αν και υφίστανται ασφαλώς. 

Η αρχή αυτή αµφισβητεί, για παράδειγµα, την πεποίθηση που θέλει στην 
περίπτωση ενός παιδιού µε προβληµατική συµπεριφορά να αλλάζει πρώτα όλο το 
οικογενειακό του περιβάλλον προκειµένου να επέλθει µια αλλαγή και στο ίδιο, 
διαφορετικά ότι και να επιχειρεί κανείς στο σχολείο είναι καταδικασµένο εκ των 
προτέρων να αποτύχει. Ή την πεποίθηση ότι πρέπει και οι συνάδελφοι εκπαιδευ-
τικοί ή/και η διεύθυνση του σχολείου να αποδέχονται την προσέγγιση αυτή προ-
κειµένου να εφαρµοστεί αποτελεσµατικά. Ή την πεποίθηση ότι, για παράδειγµα, 
ακόµη κι αν µια µαθήτρια σταµατήσει να συζητά συνεχώς µε µια συµµαθήτρια 
της την ώρα του µαθήµατος, δεν θα καταφέρει και να παραδίδει συστηµατικά τις 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης 
  

 321

γραπτές εργασίες της. Μετά τη χαλάρωση της πίεσης για άµεση κι ολοκληρωτική 
αλλαγή, όλοι όσοι εµπλέκονται σε ένα πρόβληµα αφήνονται µόνοι τους να επε-
ξεργαστούν περαιτέρω αυτό που τους απασχολεί και να προχωρήσουν µε τις δικές 
τους δυνάµεις στην αλλαγή.  

 
"Πρέπει να µένουµε πιστοί στις αρχές µας και σταθεροί στις παρεµβάσεις µας, ακό-
µη κι αν αυτές δεν είναι αποτελεσµατικές" 

Η τακτική αυτή έχει ονοµαστεί από το Watzlawick (1986) "βάλε κι άλλο 
από το ίδιο". 'Οταν όµως το ποτήρι ξεχειλίζει, σταµατάς να ρίχνεις κι άλλο νερό, 
σταµατάς το παιχνίδι αυτό που δεν έχει τέλος. Τέτοιου είδους εµµονές εγκλωβί-
ζουν τα άτοµα σε ένα φαύλο κύκλο αλληλεπιδράσεων που δεν προωθούν την αλ-
λαγή. Οι κανόνες του συστήµατος έχουν παγιωθεί µέχρι το σηµείο της ακαµψίας, 
µε αποτέλεσµα να χρειάζεται να εισαχθεί ένας κανόνας "απ' έξω".  

Για παράδειγµα, όσο ο καθηγητής επιβάλλει ωριαίες αποβολές στο µαθητή 
που ενοχλεί µε τη συµπεριφορά του και τον οδηγεί σε αποφυγή της δυσάρεστης 
εµπειρίας του µαθήµατος και σε απόλαυση των ευχάριστων ερεθισµάτων που υ-
πάρχουν εκτός της αίθουσας, τόσο ο µαθητής θα συνεχίζει τη συµπεριφορά αυτή.  

Όσο ο εκπαιδευτικός επιµένει να δείχνει στους γονείς τη δυσαρέσκεια του 
για ης αραιές επισκέψεις των τελευταίων στο σχολείο, τόσο οι γονείς είναι απρό-
θυµοι να έλθουν στο σχολείο και να ακούσουν τα "κακά µαντάτα". Ένας καινού-
ριος κανόνας θα µπορούσε να είναι η παύση των αποβολών κι η απόδοση µιας 
εναλλακτικής, ίσως θετικής, ερµηνείας στην προβληµατική συµπεριφορά του µα-
θητή στην πρώτη περίπτωση και, στη δεύτερη, η έκφραση ικανοποίησης εκ µέ-
ρους του εκπαιδευτικού για την επίσκεψη των γονέων, ακόµη κι αν οι γονείς φαί-
νεται να είναι προκατειληµµένοι κι εριστικοί. Όπως υποστηρίζουν οι Molnar και 
Lindquist (1999), "όταν θέλεις κάτι να αλλάξει, πρέπει να αλλάξεις κάτι". 

Χρειάζεται να γίνει κατανοητό, ότι µια δυσκολία, συν τω χρόνω µετατρέπε-
ται σε πραγµατικό πρόβληµα, λόγω των αναποτελεσµατικών προσπαθειών που 
έχουν γίνει για την αντιµετώπιση της, τότε το σύστηµα ανοίγει για να δεχτεί και-
νούριες πληροφορίες, καινούριους κανόνες, τη ροή των οποίων εντός του εµπόδι-
ζε µέχρι τώρα κι εποµένως αρχίζει να αλλάζει. Είναι αδύνατο να λύσεις ένα πρό-
βληµα µε τον ίδιο τρόπο σκέψης που δηµιούργησε το πρόβληµα, έλεγε ο Einstei. 
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Η αντιµετώπιση των εκπαιδευτικών προβληµάτων των µαθητών/τριών από 
χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα και διαφορετικό πολιτισµικό περι-

βάλλον 
 
 

∆ηµήτρης Ζάχος  
∆άσκαλος, ∆ιδάκτορας ΠΤ∆Ε ΑΠΘ 

 
 
 

Περίληψη 
Στην παρούσα εργασία επιχειρείται η διερεύνηση των προβληµάτων που αντιµετωπίζουν στη σχολι-
κή τους πορεία οι µαθητές και οι µαθήτριες που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά 
στρώµατα και από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα, ένα ζήτηµα που –µετά την έλευση ενός 
µεγάλου αριθµού µεταναστών/τριών στην Ελλάδα- έχει προκαλέσει πολλές συζητήσεις και έχει απα-
σχολήσει πληθώρα ερευνών και µελετών. Στην αρχή επιχειρείται η θεωρητική αποσαφήνιση ορισµέ-
νων βασικών εννοιών, όπως η «φυλή» και ο ρατσισµός (σε όλες του τις µορφές), ενώ διερευνάται 
κατά πόσο το φαινόµενο της συµβίωσης ατόµων από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα εµφα-
νίζεται για πρώτη φορά στην ελληνική κοινωνική πραγµατικότητα, καθώς και τα ερευνητικά δεδοµέ-
να που αφορούν στην παρουσία µαθητών /τριών αυτής της κατηγορίας στο επίσηµο εκπαιδευτικό 
σύστηµα. Στη συνέχεια γίνεται µια σύντοµη καταγραφή της διεθνούς εµπειρίας που αφορά στο ζήτη-
µα της σχολικής ένταξης των παιδιών αυτών και η εργασία ολοκληρώνεται µε την παράθεση –
πρόταση υιοθέτησης- ορισµένων δεδοµένων, στάσεων και συµπεριφορών που εξυπηρετούν τον ανω-
τέρω στόχο.  

 
Λέξεις κλειδιά: εκπαίδευση «διαφορετικών» µαθητών/τριών 

 
 

Εισαγωγή 
Το ζήτηµα της βελτίωσης της πορείας των ατόµων που προέρχονται από χαµη-

λά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα στην εκπαίδευση, παρότι έχει προκαλέσει 
πολλές συζητήσεις και έχει απασχολήσει πληθώρα ερευνών και µελετών, εντού-
τοις εξακολουθεί να απασχολεί τόσο τους/τις διαµορφωτές/τριες της εκπαιδευτι-
κής πολιτικής, όσο και τους/τις εκπαιδευτικούς της πράξης, οι οποίοι/ες ψάχνουν 
τους κατάλληλους τρόπους (παιδαγωγικές παρεµβάσεις και διδακτικές προσεγγί-
σεις) για να συνεισφέρουν στην επίλυσή του.  
Ένα δεύτερο, σχετικό ζήτηµα, αφορά στην εκπαιδευτική ένταξη ενός µεγάλου 

αριθµού µαθητών /τριών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτιστικά περιβάλ-
λοντα. Ιδιαίτερα στην Ελλάδα, η οποία κατά τη διάρκεια της περασµένης εικοσα-
ετίας δέχθηκε ένα µεγάλο αριθµό µαθητών και µαθητριών αυτής της κατηγορίας, 
το γεγονός αυτό δηµιούργησε µια σειρά από προβλήµατα, τα οποία ούτε οι δια-
χειριστές/τριες των εκπαιδευτικών πολιτικών, ούτε οι εκπαιδευτικοί ήταν προε-
τοιµασµένοι να αντιµετωπίσουν. Έτσι, δηµιουργήθηκε η ανάγκη επανακαθορι-
σµού ορισµένων στόχων, αλλά και µεθόδων της εκπαίδευσης, ενώ η συνύπαρξη 
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µαθητών/τριών από διαφορετικά περιβάλλοντα έθεσε επιτακτικά το ζήτηµα της 
αναίρεσης ορισµένων –τουλάχιστον- από τα έως τότε κυρίαρχα χαρακτηριστικά 
της «Μονοπολιτισµικής» εκπαίδευσης. 
Στις αρχές της δεκαετίας του 1990, αρκετοί/ές εκπαιδευτικοί –ιδίως όσοι/ες υ-

πηρετούσαν σ’ ορισµένες περιοχές της Αθήνας και της Θεσσαλονίκης- βρέθηκαν 
να διδάσκουν σε πολυπληθή τµήµατα, µε µαθητές/τριες από τους οποίους/ες, ένα 
µεγάλο ποσοστό δεν ήξερε καθόλου ή οµιλούσε ελάχιστα την ελληνική γλώσσα. 
Πολλοί/ές από τους/τις εκπαιδευτικούς αυτούς/ές κατέβαλαν φιλότιµες προσπά-
θειες να ανταπεξέλθουν στις ιδιαίτερα αυξηµένες απαιτήσεις των τάξεων τους και 
να υπερκεράσουν την αδυναµία που δηµιουργούσε η παντελής έλλειψη σχετικής 
εκπαίδευσης στις βασικές τους σπουδές, αλλά και ειδικών επιµορφωτικών προ-
γραµµάτων.  
Το νέο περιβάλλον προκάλεσε την ανάπτυξη ενός όγκου θεωρητικών επεξερ-

γασιών που αφορούν στα ζητήµατα της παρουσίας και της υπέρβασης των ιδιαί-
τερων προβληµάτων που αντιµετωπίζουν οι µαθητές και οι µαθήτριες αυτής της 
κατηγορίας στην προσπάθειά τους να επιτύχουν την εκπαιδευτική τους ένταξη. Σ’ 
αυτό το πλαίσιο, το σύνολο των παιδαγωγικών τµηµάτων συµπεριέλαβαν σχετικά 
αντικείµενα (∆ιαπολιτισµική, Πολυπολιτισµική και Αντιρατσιστική εκπαίδευση) 
στο πρόγραµµα των σπουδών τους, ενώ µέσω του προγράµµατος «εξοµοίωσης» 
των πτυχίων και των ∆ιδασκαλείων ∆ηµοτικής Εκπαίδευσης έφεραν µια µεγάλη 
µερίδα των εν ενεργεία εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης σε επαφή 
µε την αντίστοιχη θεωρητική και εµπειρική παραγωγή χωρών, όπως η Μεγάλη 
Βρετανία, ο Καναδάς και οι Ενωµένες Πολιτείες της Αµερικής, τα εκπαιδευτικά 
συστήµατα των οποίων βρέθηκαν πριν από δεκαετίες αντιµέτωπα µε τα εν λόγω 
ζητήµατα. 
Η ανάπτυξη της θεωρίας όµως, δεν φαίνεται να αποτελεί για τους/τις εκπαιδευ-

τικούς ικανό «αντίδοτο» στα καθηµερινά τους προβλήµατα. Πολλοί και πολλές 
από αυτούς/ές άλλωστε δεν είναι δεκτικοί στη θεωρία και γι’ αυτό αναζητούν κα-
θοδήγηση για τη λύση των προβληµάτων της τάξης τους είτε στις «επαγγελµατι-
κές συνταγές», δηλαδή στις εµπειρικές θεωρίες των συναδέλφων/ισσών τους είτε 
στα σεµινάρια και στις ηµερίδες που συµµετέχουν θέτουν επιτακτικά ερωτήµατα 
σχετικά µε τα ιδιαίτερα προβλήµατα που αντιµετωπίζουν στην τάξη τους: «Καλά 
όλα αυτά, αλλά δεν µας λέτε τι θα κάνουµε τη ∆ευτέρα».  
Έτσι, φορείς όπως το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο και ο Οργανισµός Επιµόρφωσης 

Εκπαιδευτικών (Ο.ΕΠ.ΕΚ) ανέλαβαν το σχεδιασµό και την υλοποίηση επιµορφω-
τικών προγραµµάτων, τα οποία έχουν ως στόχο τους µια πιο άµεση σύνδεση της 
θεωρίας µε την πράξη και γι’ αυτό ρίχνουν το βάρος τους στην επίλυση των εν 
λόγω προβληµάτων. Στο παρόν άρθρο επιχειρείται η κατάθεση ορισµένων βασι-
κών θεωρητικών εννοιών και η ανιχνευτούν των τρόπων και των σχολικών πρα-
κτικών, οι οποίες θα ενισχύσουν τα θετικά -για τη µάθηση- κίνητρα των µελών 
των χαµηλών κοινωνικοοικονοµικών και των διαφορετικών εθνοτικών οµάδων. Ο 
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συγγραφέας του συνηγορεί µε την άποψη, σύµφωνα µε την οποία όταν ο/η εκπαι-
δευτικός είναι σε θέση να διαχειρίζεται µια σειρά από έννοιες που σχετίζονται µε 
τους όρους και τις συνθήκες της εκπαιδευτικής ένταξης των εν λόγω ατόµων και 
αφού ο ίδιος απαλλαχτεί από εσφαλµένες αντιλήψεις, θεωρίες και ιδεολογήµατα, 
τότε θα είναι σε θέση να ελέγξει καλύτερα και να αναπροσαρµόσει τις καθηµερι-
νές του σχολικές πρακτικές. Μ’ αυτό τον τρόπο, ο/η εκπαιδευτικός θα µπορέσει 
να επανοηµατοδοτήσει την έννοια του “κανονικού”, να εντοπίσει και να απορρί-
ψει τα στερεότυπα και τις ρατσιστικές συµπεριφορές και στάσεις που ο ίδιος, ί-
σως άθελά του, έχει υιοθετήσει και να εργαστεί για να δηµιουργήσει ένα κλίµα 
στην τάξη του, το οποίο θα ευνοήσει την κατανόηση του «άλλου», του «διαφορε-
τικού» και την καταπολέµηση των διαχωρισµών αυτού του είδους. 

 
Η αντιµετώπιση του ρατσισµού και των προκαταλήψεων  
Ο βιολογικός ρατσισµός  
Ένα πρώτο σηµαντικό βήµα προς την κατεύθυνση της ενίσχυσης των µαθη-

τών/τριών που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα και από 
διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα αποτελεί η απόρριψη θεωριών, αντιλή-
ψεων και ιδεολογηµάτων, τα οποία φέρνουν τα άτοµα αυτά σε µειονεκτική θέση 
και συµβάλλουν στη διαιώνιση της περιθωριοποίησής τους. Ένα πρώτο βήµα 
προς αυτή την κατεύθυνση αποτελεί η αντιµετώπιση του ρατσισµού., Ο ρατσι-
σµός είναι εκείνο το σύνολο των συµπεριφορών και των στάσεων, οι οποίες οδη-
γούν στην απόρριψη του «άλλου» εξ αιτίας κάποιων βιολογικών ή πολιτισµικών 
του χαρακτηριστικών.16 Είναι χαρακτηριστικές και ευρέως, µάλιστα, διαδεδοµέ-
νες ορισµένες εξόφθαλµα ρατσιστικές απόψεις, όπως για παράδειγµα:  

 
«Οι Τσιγγάνοι δεν παίρνουν τα γράµµατα»  
«Οι Αλβανοί είναι εγκληµατίες»  
«Οι Αµερικάνοι είναι ηλίθιοι» 
  
Οι θεωρίες το βιολογικού ρατσισµού κυριάρχησαν στο πολιτικό και στο επι-

στηµονικό επίπεδο των περισσότερων αναπτυγµένων δυτικών χωρών µέχρι τα 
µέσα του περασµένου αιώνα, αφού αποτέλεσαν το ιδεολογικό στήριγµα της αποι-
κιοκρατίας και της εκµετάλλευσης των «ιθαγενών», της δουλείας των αφροαµε-
ρικανών στις Ενωµένες Πολιτείες της Αµερικής, του καθεστώτος του apartheid 
στη Νότια Αφρική, των διώξεων και του ολοκαυτώµατος των Εβραίων και των 
Ροµ στην Ευρώπη κ.α. Οι θεωρίες αυτές παρείχαν άλλοθι στη διατήρηση της οι-

                                                 
16 Σύµφωνα µε τον ιστορικό ηγέτη των αφροαµερικανών των Ηνωµένων Πολιτειών της Αµερικής 
Martin Luther King ρατσισµός είναι το σύνολο των συµπεριφορών και των δράσεων, οι οποίες 
αναγκάζουν τα µέλη µιας οµάδας, εξαιτίας ακριβώς της συµµετοχής τους σ’ αυτή, να έχουν χειρό-
τερες από τους/τις άλλους/ες συνθήκες διαβίωσης και να ζουν ως κατώτεροι. 
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κονοµικής αθλιότητας, αφού την συνέδεαν µε το βιολογικό εκφυλισµό και τις ε-
γκληµατικές τάσεις (Balibar, 1988).  
Ο βιολογικός ρατσισµός υποχώρησε κάτω από το βάρος των καταστροφικών 

επιδράσεων που είχε η ακραία εκµετάλλευση των πορισµάτων του από τους ναζί. 
Το 1947 η ΟΥΝΕΣΚΟ συγκρότησε µια οµάδα βιολόγων και κοινωνικών επιστη-
µόνων, αντικείµενο της οποίας αποτέλεσε η µελέτη της έννοιας της «φυλής» 
(race). Στην τελική της διακήρυξη («Moscow Declaration»), οι βιολόγοι δεν πα-
ρείχαν επιστηµονική κάλυψη στις (µέχρι και σήµερα διαδεδοµένες) θεωρίες για 
τη γενετικά καθορισµένη συµπεριφορά των ανθρώπων και για την ιεράρχηση των 
«φυλών». Αντίθετα, οι βιολόγοι υποστήριξαν ότι οι πληθυσµοί των ανθρώπινων 
οµάδων συνιστούν µια αδιάσπαστη ενότητα και ότι η γενετική ποικιλία µέσα στις 
οµάδες είναι πιθανόν µεγαλύτερη απ’ ότι µεταξύ διαφορετικών οµάδων.17 Επι-
πρόσθετα, στη διακήρυξη αυτή τονίστηκε ότι οι ατοµικές διαφορές που θα µπο-
ρούσαν να αποδοθούν αποκλειστικά σε κληρονοµικούς παράγοντες αφορούν 
στην οµάδα αίµατος και ότι οι πληθυσµοί, οι οποίοι µοιράζονται την ίδια οµάδα 
αίµατος, µε κανέναν τρόπο δεν συµπίπτουν µε τις «φυλές». Παρά την καθολική 
του απόρριψη από τις κοινωνικές επιστήµες όµως, ο όρος «φυλή» εξακολουθεί να 
χρησιµοποιείται και σήµερα ευρέως, ακόµη και σε επιστηµονικές µελέτες.  
Για µια µεγάλη µερίδα της σχετικής θεωρητικής παραγωγής, ο ρατσισµός θεω-

ρείται δόγµα ή ιδεολογία, ή ένα σύνολο προκαταλήψεων, δοξασιών και προσωπι-
κών στάσεων, οι οποίες οφείλονται σε ατοµικούς, ψυχολογικούς παράγοντες, α-
τόµων που ανήκουν (συνήθως) στις χαµηλές κοινωνικές τάξεις. Η προσέγγιση 
αυτή παραβλέπει τις αντικειµενικές και τις ιστορικοοικονοµικές συνθήκες κάτω 
από τις οποίες αναπτύσσεται ο ρατσισµός και σαν αποτέλεσµα προσφεύγει στη 
µονοµερή ανάλυση των ατοµικών παραγόντων (ψυχολογισµός) της ανάπτυξής 
του. Ο ρατσισµός όµως, είναι ένα σύνθετο δοµικό φαινόµενο που αφορά, τόσο τα 
µέλη µιας κοινωνίας, όσο και τους θεσµούς της.  

 
Ο πολιτισµικός ρατσισµός  
 
Η έννοια του πολιτισµού χρησιµοποιείται για την περιγραφή των κοινωνικών 

διαφορών από το δεύτερο µισό του 18ου αιώνα και εντεύθεν. Όπως συµβαίνει και 
µε πολλές άλλες έννοιες των κοινωνικών επιστηµών, δεν υπάρχει ένας ορισµός, ο 
οποίος να γίνεται αποδεκτός από τη συντριπτική πλειοψηφία των επιστηµόνων 
                                                 
17 Η σύγχρονη βιολογία έχει δείξει ότι: 
«Οι άνθρωποι, παρά τις εξωτερικές διαφορές, έχουν κοινό το 75% του γενετικού τους υλικού.  
Στο υπόλοιπο 25% εµφανίζουν ποικιλότητα, η οποία οφείλεται:  
µόλις κατά το 6.3% στη διαφοροποίηση αυτού που παραδοσιακά ονοµαζόταν “µεγάλες φυλές” 
µόλις κατά το 8,3% στη διαφοροποίηση σε έθνη και  
κατά το 85,4% σε διαφορές µεταξύ των ατόµων του ίδιου έθνους, του ίδιου λαού, της ίδιας φυλής 
κ.λπ.» (Τσιάκαλος, 2000:187).  
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του χώρου. Για πολλούς/ές µελετητές/τριες ο πολιτισµός αποτελείται από ένα 
σώµα αµετάβλητων στοιχείων, τα οποία µεταφέρονται παθητικά από γενιά σε γε-
νιά, «ως στατικές, περιφραγµένες ενότητες, των οποίων η αυθεντικότητα πρέπει 
να διατηρηθεί (ή να επινοηθεί) και να προστατευτεί όπως τα σπάνια είδη» (Helly, 
2002: 81). Στο πλαίσιο αυτής της αντίληψης για τον πολιτισµό και µε βάση ένα 
µικρό αριθµό (συνήθως) κοινών πολιτισµικών στοιχείων γίνεται εκτεταµένη χρή-
ση ενός σχήµατος, σύµφωνα µε το οποίο ο πληθυσµός µιας χώρας χωρίζεται σε 
δύο -ετερόκλητες και ετερογενείς στο εσωτερικό τους- οµάδες: Στην «κυρίαρχη» 
και στις µειονοτικές. Μ’ αυτό τον τρόπο αγνοούνται οι πολιτισµικές διαφορές, οι 
διαµάχες και οι αντιστάσεις, τόσο στο εσωτερικό του ίδιου πολιτισµού, όσο και 
µεταξύ κυρίαρχων και κυριαρχούµενων πολιτισµών (Cole, 1997: 198).  
Ο πολιτισµός «είναι µια µορφή διαρκών εξελισσόµενης “επινόησης προς επι-

βίωση”, που βασίζεται στην προσαρµοστική αλλαγή, η οποία καθιστά ικανές τις 
κοινωνικές οµάδες να αντιµετωπίζουν τα προβλήµατα της επιβίωσης σε ένα συ-
γκεκριµένο φυσικό περιβάλλον» (Bullivant, 1997: 80-81). 
Από τη δεκαετία του 1960 και εντεύθεν παρατηρείται µία διαδικασία αντικατά-

στασης του βιολογικού ρατσισµού από τις πολιτισµικές διαφορές, η οποία στον 
ειδικό λόγο του ρατσισµού αποδόθηκε µε τους όρους νεορατσισµός (Barker, 
1981) και πολιτιστικός ρατσισµός ή κουλτουραλισµός.18  
Η αναγωγή του ρατσισµού σε ψυχοκοινωνικά και πολιτισµικά «επιχειρήµατα» 

έχει άµεση σχέση µε τις πολιτικές ευαισθησίες των σύγχρονων κοινωνιών, οι ο-
ποίες δεν επιτρέπουν απροκάλυπτες εκδηλώσεις βιολογικού ρατσισµού. Έτσι, εµ-
φανίζονται νέες µορφές ρατσιστικής συµπεριφοράς, όπως για παράδειγµα ο ρα-
τσισµός σε βάρος εθνικών, θρησκευτικών και γλωσσικών µειονοτήτων, η εχθρό-
τητα έναντι των µεταναστών, ο κοινωνικός ρατσισµός σε βάρος ατόµων µε ειδι-
κές ανάγκες καθώς και περιθωριακών οµάδων (π.χ. οι οµοφυλόφιλοι, οι ασθενείς 
του Aids κ.λπ.), ο σεξισµός µε θύµατα τις γυναίκες κα. (Παπαδηµητρίου, 2000: 
42-43).  
Στους στόχους του νεορατσισµού συµπεριλαµβάνεται κάθε είδους «διαφορετι-

κότητα», όπως του σώµατος, του χρώµατος του δέρµατος, της θρησκείας, της ε-
θνικής / εθνοτικής προέλευσης κα. Ο νεορατσισµός, δηλαδή ο «ρατσισµός χωρίς 
φυλές» εγγράφεται σε πρακτικές περιφρόνησης, αδιαλλαξίας, ευτελισµού, εκµε-
τάλλευσης και βίας, καθώς και σε συµπεριφορές και πράξεις που αποσκοπούν 

                                                 
18 Ακραία έκφραση του υπερτονισµού των πολιτισµικών διαφορών αποτελεί ο «κουλτουραλιστι-
κός φονταµενταλισµός», δηλαδή εκείνη η θεωρητική τάση η οποία αγνοεί τις σχέσεις, τις επιρροές 
και την αλληλεπίδραση των πολιτισµών, όπως επίσης αρνείται κάθε έννοια προόδου. Οι υποστη-
ρικτές/τριες αυτής της προσέγγισης αγνοούν τις αντικειµενικές συνθήκες και εστιάζουν αποκλει-
στικά στους πολιτιστικούς και τους υποκειµενικούς παράγοντες και θεωρούν ότι οποιαδήποτε 
κοινωνική και πολιτική µεταβολή ανάγεται στα πολιτιστικά στοιχεία.  
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στην κάθαρση του κοινωνικού σώµατος από ξένα στοιχεία, προκειµένου να δια-
φυλαχθεί η καθαρότητα της ταυτότητας (Balibar & Wallerstein, 1991: 30, 35). 
Σήµερα στο ρατσισµό συµπεριλαµβάνονται ο «φυλετικός» ρατσισµός, ο κοινω-

νικός ρατσισµός (κοινωνική τάξη, µόρφωση, εθνικότητα κα.), ο σεξισµός (δια-
κρίσεις σε βάρος των γυναικών), ο ρατσισµός έναντι των οµοφυλόφιλων και ο 
ρατσισµός έναντι των νέων κα. 

 
Ξενοφοβία, εθνικισµός & προκαταλήψεις 

Οι όροι ξενοφοβία, εθνικισµός και προκαταλήψεις απασχολούν συχνά κατά τη 
διάρκεια της τελευταίας δεκαπενταετίας –όταν και εµφανίστηκε ένας σηµαντικός 
αριθµός «άλλων» στην Ελλάδα- στο δηµόσιο λόγο, σηµατοδοτώντας τις προσπά-
θειες χαρακτηρισµού των διαθέσεων και των αντιδράσεων έναντι της παρουσίας 
εθνικά και εθνοτικά διαφορετικών ανθρώπων στην Ελλάδα, µε ένα τρόπο που να 
γίνεται σαφής ο διαφορετικός τους χαρακτήρας από το ρατσισµό και τις ποικίλες 
του εκφράσεις. 
Με τον όρο ξενοφοβία τονίζεται ο φόβος των ξένων και σηµατοδοτούνται εκεί-

νες οι διαθέσεις, οι στάσεις και οι συµπεριφορές έναντι των «άλλων», οι οποίες 
δεν συνεπάγονται και δεν συνοδεύονται από αρνητικές δράσεις εναντίον τους. 
Εντούτοις, ο όρος αυτός κοµίζει ένα αρνητικό φορτίο για τον/την «άλλο/η», αφού 
τον/την θέτει σε θέση άµυνας και του ζητάει να αποδείξει µε τη συµπεριφορά και 
τη στάση του ότι δεν αποτελεί απειλή.  
Με τον όρο Εθνικισµός σηµατοδοτούνται συχνά οι στάσεις και οι συµπεριφο-

ρές που απορρέουν από µια αίσθηση ανωτερότητας, η οποία στηρίζεται στη κα-
τηγοριοποίηση της κουλτούρας ή της εθνότητας: Μια κατηγορία ανθρώπων, µε 
ορισµένα κοινά πολιτιστικά στοιχεία, θεωρεί ότι ο πολιτισµός της είναι ανώτερος 
από τον πολιτισµό µιας άλλης ή εκτιµά ότι είναι καλύτερη από αυτή. 
Τέλος, οι προκαταλήψεις παραπέµπουν, τόσο σε αισθήµατα ανωτερότητας, όσο 

και σε αρνητική προδιάθεση και πρόωρη κρίση για κάποιον ή για κάποια, εξ αιτί-
ας του γεγονότος ότι αυτός/ή είναι µέλος µιας συγκεκριµένης οµάδας.  
Ο ρατσισµός διακρίνεται από τον εθνικισµό και την ξενοφοβία γιατί έχει σχέση 

µε την κατοχή και τη διαχείριση της οικονοµικής και πολιτικής εξουσίας. Χάρη 
στην κατοχή της εξουσίας, ο ρατσισµός µετατρέπει τα αισθήµατα ανωτερότητας, 
τις αρνητικές προκαταλήψεις και στάσεις σε πρακτικές, συνήθειες, πολιτικές και 
νόµους.  
 
Πολυπολιτισµικότητα, ρατσισµός & ξενοφοβία στην Ελλάδα 
Η παρουσία ενός µεγάλου αριθµού µεταναστών και µεταναστριών στην Ελλά-

δα, εκτός των άλλων αντιδράσεων, οδήγησε στην ανάπτυξη µιας προβληµατικής 
γύρω από τα ζητήµατα της ταυτότητας, του πολιτισµού, της πολυπολιτισµικότη-
τας, των διαδικασιών της παγκοσµιοποίησης, κα. Στο σχετικό δηµόσιο διάλογο, 
µεταξύ των προσεγγίσεων που έχουν κατατεθεί, δύο είναι αυτές που ξεχωρίζουν 
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εξαιτίας του γεγονότος ότι οι υποστηρικτές/τριες τους τυγχάνουν ιδιαίτερης προ-
βολής από τα Μέσα Μαζικής Επικοινωνίας, αφού έρχονται -για πολλά ζητήµατα 
του κοινωνικού βίου- αρκετές φορές µεταξύ τους σε οξύτατες αντιπαραθέσεις. 
Από τη µια πλευρά βρίσκονται όσοι και όσες υποστηρίζουν τον «εκσυγχρονισµό» 
της ελληνικής κοινωνίας και την ταχύτερη προσαρµογή της χώρας στο νέο πα-
γκοσµιοποιηµένο περιβάλλον και από την άλλη στέκονται όσοι/ες εξακολουθούν 
να θεωρούν το έθνος ως την κύρια αιτία κοινωνικής διαφοροποίησης και στην 
τρέχουσα συγκυρία διαπιστώνουν κινδύνους για την εθνική «ιδιοσυστασία» των 
Ελλήνων/ίδων.  
Η οργανωµένη εκπαίδευση, όπως είναι γενικά αποδεκτό, µπορεί να συµβάλει 

στη διατήρηση, στην εξέλιξη ή στην αλλαγή των πολιτιστικών και των κοινωνι-
κών δεδοµένων. Οι προσανατολισµοί και οι κατευθύνσεις της εκπαιδευτικής πο-
λιτικής αποτελούν επίδικο ζήτηµα, αφού είναι ελάχιστοι αυτοί/ες που αµφισβη-
τούν τον ιδεολογικό της ρόλο. Στο πλαίσιο της αντιπαράθεσης που περιγράφηκε 
ανωτέρω, το σχολείο δέχεται πιέσεις, από τη µια πλευρά για να αποτελέσει το ό-
χηµα των αλλαγών και από την άλλη για να προστατεύσει την εθνική ταυτότητα, 
τις εθνικές παραδόσεις και τον ιδιαίτερο πολιτισµικό χαρακτήρα της Ελλάδας.  
Εντούτοις, γεγονός αδιαµφισβήτητο είναι ότι η παρουσία των «διαφορετικών» 

µαθητών/τριων έθεσε σε δοκιµασία την αποτελεσµατικότητα του σχολείου στην 
αντιµετώπιση των νέων δεδοµένων. Οι δυσκολίες στην εκπαιδευτική ενσωµάτω-
ση των εν λόγω εκπαιδευόµενων έδειξαν ότι απαιτούνται σηµαντικές αλλαγές στα 
αναλυτικά προγράµµατα και ότι είναι αναγκαία η (συχνή και) συστηµατική επι-
µόρφωση των εκπαιδευτικών πάνω στις τρέχουσες εξελίξεις της παιδαγωγικής και 
της διδακτικής επιστήµης.  

 
Είναι η ελληνική κοινωνία για πρώτη φορά πολυπολιτισµική;  
Από πολλές πλευρές τονίζεται ότι η Ελλάδα βρίσκεται για πρώτη φορά στην 

ιστορία της αντιµέτωπη µε τα προβλήµατα της συµβίωσης ατόµων που προέρχο-
νται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα. Θα πρέπει όµως να είναι ξεκά-
θαρο ότι δεν είναι η πρώτη φορά που στην έκταση που καταλαµβάνει σήµερα η 
Ελλάδα κατοικούν άνθρωποι µε διαφορετικές εθνοτικές και πολιτιστικές διαφο-
ρές, ούτε η πρώτη φορά που στη χώρα µας σηµειώνεται µαζική εισροή «ξένων», 
όπως εσφαλµένα τονίζεται σε πλήθος δηµοσιογραφικές αλλά και επιστηµονικές 
έρευνες και µελέτες: Τα σηµάδια της παρουσίας εθνοτικά διαφορετικών πληθυ-
σµιακών οµάδων (Εβραίοι, Σλάβοι, Ροµά) είναι έντονα, όπως είναι και οι χωρικοί 
και κοινωνικοί διαχωρισµοί των πληθυσµών ολόκληρων χωριών και πόλεων, µε 
βάση την ιδιαίτερη εθνοτική τους καταγωγή τους (µικρασιάτες, Πόντιοι, Βλαχοι, 
Ροµ, ντόπιοι κα.), καθώς και οι συγκρούσεις και τα προβλήµατα που δηµιουργού-
νταν µέχρι πριν από σαράντα περίπου χρόνια (χωριστοί οικιστικοί τοµείς, χωρι-
στά καφενεία, ενδογαµία των διαφόρων οµάδων κα.).  
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Στην ιστορική του πορεία, το νεοελληνικό κράτος κατάφερε να αφοµοιώσει 
τους διαφορετικούς ως προς τη γλώσσα και ως προς την εθνοτική καταγωγή πλη-
θυσµούς της επικράτειάς του και να αποτελεί -µέχρι πριν από δεκαπέντε περίπου 
χρόνια- µια από τις πλέον εθνικά οµογενείς χώρες της Ευρώπης. Η έλευση ενός 
σηµαντικού αριθµού οικονοµικών προσφύγων όµως, σε συνδυασµό µε τις επι-
δράσεις των µεγάλων οικονοµικών, πολιτικών και κοινωνικών αλλαγών που έλα-
βαν χώρα σε παγκόσµιο επίπεδο δηµιούργησαν «ζήτηµα» µεταναστών/τριών, κα-
θώς και εκδηλώσεις και πράξεις ξενοφοβίας & ρατσισµού. 

 
Η εκ/ση των «άλλων» στην Ελλάδα 
Για να έχει ο/η εκπαιδευτικός έγκυρη άποψη πάνω στα θέµατα που προκύπτουν 

από την παρουσία των πολιτισµικά και εθνοτικά διαφορετικών πληθυσµιακών 
κατηγοριών στην Ελλάδα και ιδιαίτερα πάνω στα ζητήµατα που ανακύπτουν στα 
σχολεία είναι απαραίτητο να έχει υπόψη του τα πραγµατικά δεδοµένα σ’ ότι αφο-
ρά στον αριθµό των µαθητών/τριών αυτής της κατηγορίας, αλλά και στα διάφορα 
µέτρα που εφαρµόζονται για την επίλυση των εν λόγω προβληµάτων. 
∆εν είναι εύκολο να υπολογιστεί ο ακριβής αριθµός των οικονοµικών µετανα-

στών/τριών που βρίσκονται στην Ελλάδα. Σύµφωνα µε µια απογραφή που έγινε 
στα τέλη της δεκαετία του ’90, εκατόν πενήντα πέντε χιλιάδες τριακόσια δεκαεν-
νέα (155319) άτοµα καταγράφηκαν ως παλιννοστούντες οµογενείς από τις πρώην 
Σοβιετικές δηµοκρατίες, (Καµενίδης, 2000: 41) ενώ ο αντίστοιχος αριθµός των 
προσφύγων από την Αλβανία υπολογίσθηκε στις εκατόν πενήντα έως διακόσιες 
χιλιάδες (150000 έως 200000), από την Πολωνία στις εκατό χιλιάδες (100000), 
από την Αίγυπτο στις πενήντα πέντε χιλιάδες (55000) και από τις Φιλιππίνες στις 
σαρράντα χιλιάδες (40000) (Νικολάου, 1999: 51). Σ’ ότι αφορά τον αριθµό των 
«διαφορετικών» µαθητών και µαθητριών (παλιννοστούντων και µελών εθνοτικών 
και εθνικών µειονοτήτων) που φοιτούν στα ελληνικά σχολεία της πρωτοβάθµιας 
και της δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης θα πρέπει να σηµειωθεί ότι δεν υπάρχουν 
επαρκή και αναµφισβήτητα στατιστικά δεδοµένα. Εντούτοις, σύµφωνα µε τα α-
ποτελέσµατα διαφόρων ερευνών που διεξήχθησαν από ανεξάρτητους/ες ερευνη-
τές/τριες ή από θεσµικούς φορείς, όπως η Εθνική Στατιστική Υπηρεσία της Ελλά-
δας, ο µαθητικός πληθυσµός αυτής της κατηγορίας αυξάνεται συνεχώς, όπως φαί-
νεται και από τον παρακάτω πίνακα:  

  
Πίνακας 119: Παλιννοστούντες και αλλοδαποί/ές µαθητές /τριες που φοιτούν στα δη-
µόσια σχολεία της Ελλάδας 
 

                                                 
19 Ο πίνακας στηρίζεται σε στοιχεία που δηµοσίευσαν οι ∆ρεττάκης (2003: 46), Βρετάκου & Ρου-
σέας (2002: 14), καθώς και ο δικτυακός τόπος www.dream.net.gr, ανακτήθηκε τον Ιούνιο του 
2006.  
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σχολικό έτος σύνολο παλιννοστούντων και αλλοδαπών µαθητών 
 Αριθµός % του συνόλου των µαθητών 

1995/6 47666 3,1 
1996/7 54943 3,6 
1997/8 67210 4,6 
1998/9 79737 5,6 

1999/2000 89886 6,4 
2000-1 100000 - 
2002-3 130.114 8,9 

 
Στην Ελλάδα, τα τελευταία είκοσι χρόνια πάρθηκαν διάφορα µέτρα (τάξεις υ-

ποδοχής, φροντιστηριακά τµήµατα, σχολεία παλιννοστούντων), µε τα οποία επι-
διώχτηκε η εκπαιδευτική ενσωµάτωση των παιδιών των µεταναστών και των ε-
θνοτικών µειονοτήτων. Στις προσπάθειες αυτές εντάσσεται και η ίδρυση και η 
λειτουργία των ∆ιαπολιτισµικών σχολείων, τα οποία έχουν ως στόχο να παρά-
σχουν εκπαίδευση «σε νέους µε εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτιστικές ή µορ-
φωτικές ιδιαιτερότητες» (Νόµος 2413/1996 άρθρο 34). Εντούτοις, το σύνολο των 
δυνατοτήτων και των επιλογών που παρέχονταν από τη νοµοθεσία που ρύθµιζε 
τα ζητήµατα της αντισταθµιστικής αγωγής και αφορούσε τις παραπάνω κατηγο-
ρίες του µαθητικού πληθυσµού δεν αξιοποιήθηκαν ούτε φαίνεται ακόµη να αξιο-
ποιούνται. Έτσι, ενώ η νοµοθεσία παρέχει τη δυνατότητα διδασκαλίας της µητρι-
κής γλώσσας και του πολιτισµού της χώρας προέλευσης, καθώς και τη δυνατότη-
τα πρόσληψης ειδικών επιστηµόνων (κοινωνιολόγων, κοινωνικών λειτουργών, 
ψυχολόγων, κλπ.) για τη διευκόλυνση του έργου των Τάξεων Υποδοχής (ΤΥ) και 
των Φροντιστηριακών Τµηµάτων (ΦΤ) και για την υποστήριξη των ίδιων των 
µαθητών, στην πράξη οι ρυθµίσεις αυτές δεν τέθηκαν σχεδόν ποτέ σε ισχύ και 
λειτουργία ή εφαρµόστηκαν επιλεκτικά και σε πολύ περιορισµένη κλίµακα (Za-
chos, 2006). Επιπρόσθετα, τα µέτρα που περιγράφηκαν παραπάνω αφορούν µό-
νον µια µερίδα του συνολικού πληθυσµού των µαθητών/τριών αυτής της κατηγο-
ρίας: Το σχολικό έτος 2000-2001 µόνον το 22,9% αυτής της µερίδας του µαθητι-
κού πληθυσµού φοιτούσαν στις ΤΥ και στα Σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευ-
σης (Zachos, 2006), ενώ θα πρέπει να αναφερθεί ότι τα τελευταία χρόνια κατα-
βάλλονται προσπάθειες για την εκπαιδευτική ενσωµάτωση των Ροµ, µιας από τις 
ιστορικές «διαφορετικές» κοινωνικές κατηγορίες του πληθυσµού της Ελλάδας 
(Zachos, 2006β).  

 
Ο ρόλος του εκπαιδευτικού συστήµατος στη σχολική επιτυχία / αποτυχία των 
µαθητών/τριων που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµα-
τα 
Το εκπαιδευτικό σύστηµα θεωρείται σηµαντικός παράγοντας, τόσο για την δια-

τήρηση κοινωνικής συνοχής και για την κοινωνική ενσωµάτωση, όσο και για την 
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καταπολέµηση της στέρησης των πολιτικών δικαιωµάτων και των αποκλεισµών 
(Lindblad, Popkewitz, 2000: 15), αφού αναµένεται να βοηθήσει τα καταπιεσµένα 
και περιθωριοποιηµένα άτοµα των τάξεων, των φύλων, των ηλικιών, των εθνοτή-
των, των εθνών, στην προσπάθειά τους να ξεφύγουν από τον κοινωνικό αποκλει-
σµό που υφίστανται και να εισέλθουν σε περιοχές “elite" περιοχών και τελικά να 
συµβάλει σε µια δικαιότερη διανοµή των πολιτιστικών και οικονοµικών πηγών 
της κοινωνίας (Dinez and Humez, 1995).  
Η οικονοµική ανισότητα συνδέεται στενά µε την εκπαίδευση, αφού σύµφωνα 

µε µια πληθώρα ερευνών (Ζάχος, 2007), το κοινωνικοοικονοµικό επίπεδο των 
οικογενειών των µαθητών/τριών αποτελεί καθοριστικό παράγοντα για τη σχολική 
επιτυχία ή αποτυχία των γόνων τους. Στην Ελλάδα, ο εκδηµοκρατισµός του εκ-
παιδευτικού συστήµατος, δηλαδή η ισότιµη χωρίς οικονοµικά ή άλλου είδους κω-
λύµατα πρόσβαση, επιτεύχθηκε νωρίτερα απ’ ότι σε άλλες χώρες της δυτικής Ευ-
ρώπης και το εκπαιδευτικό σύστηµα έδωσε τη δυνατότητα ανοδικής κινητικότη-
τας σε πολλούς/ές από τους/τις επιτυχόντες/ούσες του. Εντούτοις, το δηµόσιο 
σχολείο δεν κατάφερε, όπως και στις περισσότερες χώρες του κόσµου, να εξα-
σφαλίσει τα ίδια αποτελέσµατα για τους/τις µαθητές/τριες που προέρχονται από 
διαφορετικά κοινωνικά στρώµατα και από διαφορετικές τάξεις.  
Πολλές είναι οι µελέτες της κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης που επιχείρησαν 

να δώσουν µια πειστική απάντηση στο ζήτηµα που αφορά τα µεγάλα ποσοστά 
σχολικής αποτυχίας των µαθητών /τριών που προέρχονται από χαµηλά κοινωνι-
κοικονοµικά στρώµατα: Σύµφωνα µε τη θεωρία των ατοµικών χαρισµάτων, η ο-
ποία είναι µέχρι και σήµερα πολύ διαδεδοµένη όχι µόνον µεταξύ του κοινού, αλ-
λά και µεταξύ των εκπαιδευτικών, κάθε άτοµο επιτυγχάνει ή αποτυγχάνει στο 
σχολείο ανάλογα µε τα ιδιαίτερα χαρίσµατα, µε τα οποία το προίκισε η φύση.  
Για τις θεωρίες του ελλείµµατος (deficit theories) τα άτοµα από χαµηλά κοινω-

νικοοικονοµικά στρώµατα προέρχονται από ένα µειονεκτικό πολιτισµικό περι-
βάλλον, οµιλούν ένα λιγότερο επεξεργασµένο γλωσσικό κώδικα και κατά συνέ-
πεια συναντούν ιδιαίτερες δυσκολίες στην προσαρµογή τους στην κουλτούρα του 
σχολείου.  
Οι θεωρίες της αναπαραγωγής χρησιµοποιούν την έννοια του «πολιτιστικού 

κεφαλαίου», για να περιγράψουν το σύνολο των αξιών, των ιδεολογικών αναφο-
ρών και των γνώσεων, τις οποίες η οικογένεια «κληρονοµεί» στα νέα της µέλη 
για να προσέλθουν στο σχολείο. Τα παιδιά από τα µεσαία και από τα ανώτερα 
στρώµατα, σε αντίθεση µε τα παιδιά από τα χαµηλά στρώµατα, κοµίζουν «πολιτι-
σµικό κεφάλαιο», το οποίο είναι συµβατό µε αυτό του σχολείου. Κατά συνέπεια, 
τα παιδιά της δεύτερης κατηγορίας βρίσκονται σε µειονεκτική θέση και κινδυνεύ-
ουν πολύ περισσότερο να βιώσουν τη σχολική αποτυχία.  
Οι θεωρίες της αντίστασης υποστηρίζουν ότι η αντίδραση πολλών εκπαιδευό-

µενων που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικονοµικά στρώµατα στις διδαχές 
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και στις υποσχέσεις του σχολείου αποτελεί µία αντίσταση στο σύστηµα, η οποία 
όµως, τελικά υπονοµεύει το µέλλον τους. 
Είναι σηµαντικό να είναι ενήµερος/η ο/η εκπαιδευτικός για το ρόλο της κοινω-

νικής τάξης και του πολιτιστικού περιβάλλοντος στη σχολική πορεία των µαθη-
τών/τριών, αλλά είναι εξίσου σηµαντικό να µη θεωρήσει τους/τις εκπαιδευόµε-
νους/ες που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικά στρώµατα «ελλειµµατικούς/ές», 
ούτε το αποτέλεσµα της σχολικής τους πορείας προκαθορισµένο από την κατα-
γωγή τους και να τους/τις αφήσει στη «µοίρα» τους. Αντίθετα, οφείλει να εργα-
στεί σε µια κατεύθυνση που θα τους/τις καταστήσει ικανούς/ες να δοµήσουν τις 
εµπειρίες τους, να συνειδητοποιήσουν τα δικαιώµατά τους, να αφυπνίσουν την 
κριτική τους συνείδηση, να εκµεταλλευτούν τις ευκαιρίες που τους δίνει η εκπαί-
δευση και να σπάσουν την «κουλτούρα της σιωπής» (Φρέιρε, 1977). Οι εκπαιδευ-
τικοί θα πρέπει να βρουν ένα τέτοιο τρόπο που για να οργανώσουν το σύνολο των 
σχολικών δραστηριοτήτων, έτσι ώστε οι µαθητές/τριες αυτής της κατηγορίας να 
µπορέσουν να οικοδοµήσουν µια ικανοποιητική σχέση µε τη γνώση.  

 
Οι εκπαιδευτικές πολιτικές έναντι των διαφορετικών µαθητών/τριών 
Όπως έγινε αντιληπτό από το προηγούµενο κεφάλαιο, το ζήτηµα των εκπαιδευ-

τικών ανισοτήτων κατέχει κυρίαρχο ρόλο στη θεωρία της παιδαγωγικής και της 
κοινωνιολογίας της εκπαίδευσης. Γι’ αυτό και η εκπαίδευση, µετά τις εθνογεννέ-
σεις των νέων χωρών της Ευρώπης, αποτέλεσε ένα σηµαντικό όπλο στην προ-
σπάθεια των περισσότερων από αυτά να επιτύχουν την εθνική οµοιογένεια των 
κατοίκων τους. Η εκπαίδευση λοιπόν αποτέλεσε βασικό άξονα των αφοµοιωτι-
κών πολιτικών, αφού τα σχολεία επιφορτίστηκαν µε τη διάδοση και την καλλιέρ-
γεια της εθνικής γλώσσας και της εθνικής µυθολογίας.  
Οι δύο απανωτοί παγκόσµιοι πόλεµοι κατέστησαν µη αποδεκτή από το διεθνές 

δίκαιο την αλλαγή των συνόρων των εθνών κρατών, γεγονός το οποίο είχε σηµα-
ντική επίδραση στη συµπεριφορά τους έναντι των «διαφορετικών» τους κατοί-
κων. Μετά το δεύτερο Παγκόσµιο Πόλεµο όµως, παράλληλα µε την οικονοµική 
ανάπτυξη της ∆υτικής Ευρώπης, αυξήθηκε ο αριθµός των µεταναστών/τριών και 
κατά συνέπεια υπήρξε η ανάγκη αντιµετώπισης των ζητηµάτων που τους/τις αφο-
ρούσαν µε µια προσέγγιση, η οποία θα έπρεπε αναγκαστικά να διαφοροποιηθεί 
από τις αφοµοιωτικές πολιτικές που είχαν µέχρι τότε εφαρµοστεί και η οποία θα 
στηρίζονταν στα νέα δεδοµένα. Έτσι, την περίοδο ακµής του κράτους πρόνοιας, 
οι θεωρητικές προσεγγίσεις και οι πολιτικές δράσεις που αφορούσαν τις «διαφο-
ρετικές» πληθυσµιακές µερίδες είχαν ως στόχο τους την αντιµετώπιση των οικο-
νοµικών, των πολιτικών και των κοινωνικών ανισοτήτων που παράγονταν από τις 
θεσµικές και από κοινωνικές διακρίσεις που αυτές υφίσταντο λόγω της διαφορε-
τικής τους εθνικής / εθνοτικής οµάδας ή «φυλής». Από τα τέλη της δεκαετίας του 
1970 και εντεύθεν όµως, το περιεχόµενο που δόθηκε στην έννοια της ισότητας 
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των εν λόγω κοινωνικών κατηγοριών, παρέπεµπε και παραπέµπει στις πολιτιστι-
κές σχέσεις. Με άλλα λόγια, η δικαιότερη αντιµετώπιση των «µειονοτικών» οµά-
δων δεν σηµατοδοτεί πλέον την ανάγκη επαναδιανοµής του κοινωνικού πλούτου, 
αλλά το αίτηµα αναγνώρισης των ιδιαίτερων πολιτισµικών αξιών, των ταυτοτή-
των, κα.  
Ο/η εκπαιδευτικός που καλείται να διδάξει σε µαθητές/τριες που προέρχονται 

από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα, όπως άλλωστε και κάθε ενεργός/ή 
πολίτης, θα ήταν καλό να έρθει σε επαφή µε τη σχετική θεωρητική παραγωγή, 
έτσι ώστε να είναι σε θέση, αφ ενός να διαµορφώσει µια θέση που να στηρίζεται 
σε επιστηµονικά δεδοµένα και αφ ετέρου να αξιοποιήσει τα πορίσµατά της. Σ’ 
αυτό το πλαίσιο, παρακάτω επιχειρείται µια συνοπτική παρουσίαση των εκπαι-
δευτικών πολιτικών που εφαρµόστηκαν και εφαρµόζονται στα περισσότερα κρά-
τη του κόσµου. 

 
Η αφοµοίωση 
Οι αφοµοιωτικές πολιτικές, οι οποίες εφαρµόστηκαν σχεδόν απ’ όλα τα κράτη 

– έθνη, είχαν και έχουν ως στόχο τους την πλήρη εξάλειψη των διαφορετικών χα-
ρακτηριστικών µιας κοινωνικής οµάδας ή κατηγορία ανθρώπων. Τα στοιχεία αυ-
τά θεωρούνται εµπόδια στην πλήρη (οικονοµική, πολιτική και κοινωνική) ενσω-
µάτωση των µελών τους και κατά συνέπεια και στη σχολική επιτυχία των µελών 
τους. Σαν αποτέλεσµα, οι πολιτικές αυτές είναι αντίθετες τόσο στη διδασκαλία 
της µητρικής γλώσσας, η οποία –σύµφωνα µε τους/τις υποστηρικτές/τριες των 
αφοµοιωτικών πολιτικών- αποτελεί εµπόδιο στην ικανοποιητική εκµάθηση της 
κυρίαρχης γλώσσας, όσο και στην εισαγωγή στοιχείων πολιτισµού των διαφορε-
τικών µαθητών και µαθητριών στο σχολικό πρόγραµµα. Σε µια τέτοια προσέγγι-
ση, η ευθύνη, τόσο για τη σχολική επιτυχία, όσο και για την πλήρη ενσωµάτωση, 
µεταφέρεται στους/στις ίδιους/ες τους/τις «διαφορετικούς/ές» µαθητές και µαθή-
τριες και στις οικογένειές τους, οι οποίοι/ες θα πρέπει να φροντίσουν να αξιο-
ποιήσουν τις ευκαιρίες που τους /τις παρέχονται.  
Οι αφοµοιωτικές πολιτικές δεν υπήρξαν επιτυχείς και γι’ αυτό –σε µεγαλύτερο 

ή σε µικρότερο βαθµό- εγκαταλείφθηκαν, αφού οδήγησαν τη µεγαλύτερη µερίδα 
των µαθητών/τριών από διαφορετικές εθνοτικές οµάδες και από µετανάστες/τριες 
σε αποκλεισµό από την εκπαίδευση.  
 
Η ενσωµάτωση  
Η αναποτελεσµατικότητα των αφοµοιωτικών πολιτικών και γενική παραδοχή 

της αλήθειας της αντίληψης, σύµφωνα µε την οποία η περιφρόνηση και ο απο-
κλεισµός των πολιτιστικών χαρακτηριστικών των διαφορετικών µαθητών/τριών 
οδηγεί νοµοτελειακά στον εκπαιδευτικό τους αποκλεισµό, έδωσε χώρο στην ανά-
πτυξη του µοντέλου της ενσωµάτωσης. Κύρια παραδοχή του µοντέλου αυτού εί-
ναι ότι οι πολιτισµοί έχουν διαφορετικά, αλλά και κοινά σηµεία. Συνεπώς, η άρση 
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του αποκλεισµού των διαφορετικών πολιτισµών και οι θετικές αναφορές στα ι-
διαίτερά τους στοιχεία θα εξυπηρετήσει καλύτερα την εκπαιδευτική και κοινωνι-
κή ενσωµάτωση των «άλλων». Εντούτοις, η όποια «αναγνώριση» των διαφορών 
αυτών γίνεται –στα πλαίσια του ενταξιακού µοντέλου- µέσα σε προκαθορισµένα 
όρια και υπό τον όρο ότι δεν έρχεται σε αντίθεση µε βασικές αρχές και αξίες της 
«πλειοψηφικής» οµάδας.   

 
Πολυπολιτισµική Εκπαίδευση  

H πολυπολιτισµική εκπαίδευση γεννήθηκε από τα µειονοτικά κινήµατα των 
H.Π.A, του Καναδά και της Μεγάλης Βρετανίας, χώρες µε εθνοτικά διαφοροποι-
ηµένη πληθυσµιακή σύνθεση, ως µια αντίδραση στη στατική αντίληψη για τον 
πολιτισµό και στην πολιτική της αφοµοίωσης. Στο ξεκίνηµά της, η Πολυπολιτι-
σµική Εκπαίδευση αφορούσε τους αγώνες των µαύρων µαθητών και γονέων ενα-
ντίον του ρατσισµού στα σχολεία, ενώ στη συνέχεια, στις οµάδες – στόχους της 
προστέθηκαν και οι υπόλοιποι έγχρωµοι πληθυσµοί, οι γυναίκες, οι άνθρωποι µε 
αναπηρίες και τελικά συµπεριλήφθηκαν όλοι οι µαθητές και οι µαθήτριες (Nor-
berg, 2000: 516). Η βασική ιδέα της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης είναι ότι η ο 
πλουραλισµός στο αναλυτικό πρόγραµµα, ο οποίος νοείται ότι επιτυγχάνεται µε 
τη διδασκαλία στοιχείων των ιδιαίτερων πολιτισµών των «διαφορετικών» από την 
κυρίαρχη οµάδων, θα ενισχύσει την αυτοεκτίµηση των µαθητών/τριών που 
προέρχονται από τα περιβάλλοντα των οµάδων αυτών και κατά συνέπεια, θα τους 
δώσει µια ώθηση να φτάσουν στη σχολική επιτυχία και στην κοινωνική ένταξη. 
Αυτό είναι το πλαίσιο, στο οποίο εφαρµόζεται µια ποικιλία προγραµµάτων (π.χ. 
θεσµοθέτηση δίγλωσσης εκπαίδευσης και ενσωµάτωση του πολιτισµού των εν 
λόγω οµάδων στο επίσηµο σχολικό αναλυτικό πρόγραµµα), καθώς και η εισαγω-
γή πληθώρας υλικών και σχολικών πρακτικών.  
Κριτική στην πολυπολιτισµική προσέγγιση ασκήθηκε τόσο από συντηρητικούς, 

όσο και από ριζοσπαστικούς κύκλους. Οι πρώτοι εστιάζουν στους κινδύνους των 
προγραµµάτων αυτών για την εθνική ταυτότητα, στον κατακερµατισµό του εκ-
παιδευτικού συστήµατος (διαφορετικά αναλυτικά προγράµµατα, βιβλία, µέθοδοι) 
και στον κίνδυνο περιθωριοποίησης, δηλαδή της παρεµπόδισης της ένταξης των 
«διαφορετικών» µαθητών/τριών και µελλοντικών πολιτών στην εθνική κοινότητα. 
Η ριζοσπαστική κριτική ρίχνει το βάρος της στο γεγονός ότι τα προγράµµατα της 
πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης αποκρύπτουν τις οικονοµικές και πολιτικές αιτίες 
του αποκλεισµού και της περιθωριοποίησης των εν λόγω κατηγοριών του πληθυ-
σµού.  

 
Η αντιρατσιστική εκπαίδευση  
Η αντιρατσιστική εκπαίδευση σχετίζεται µε τις φυλετικές συγκρούσεις της δε-

καετίας του '70 και του '80 στη Μεγάλη Βρετανία και προτείνει µια εναλλακτική 
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παιδαγωγική πράξη, στην οποία σηµαντικό ρόλο θα διαδραµατίζουν οι εµπειρίες 
των µαθητών/τριών. Οι θεωρητικοί της εκκινούν από την πεποίθηση ότι η απλή 
αναγνώριση της διαφορετικότητας και η θεσµική κατοχύρωσή της (όπως προτεί-
νεται στο πλαίσιο της πολυπολιτισµικής εκπαίδευσης) δεν µπορεί να επιφέρει ση-
µαντικές αλλαγές στη ζωή των «διαφορετικών» κατοίκων µιας χώρας εάν παρε-
µποδίζεται η πρόσβαση των τελευταίων στα δηµόσια και κοινωνικά αγαθά και 
στην πολιτική εξουσία. 
Η κριτική στην αντιρατσιστική εκπαίδευση αφορά στο µονοµερές περιεχόµενο 

της έννοιας του ρατσισµού ως προβλήµατος της «ηγεµονίας των λευκών» επί των 
έγχρωµων. Ο διαχωρισµός µεταξύ «λευκών» και «µαύρων» και η παρουσίαση 
των οµάδων αυτών ως κλειστών και οµοιογενών αγνοεί τις διαφορές, τις ανισότη-
τες και τις συγκρούσεις στο εσωτερικό τους. Μια ανάλυση του ρατσισµού δεν 
µπορεί να εξαρτάται και να εξαντλείται από / στο χρώµα του δέρµατος και να µη 
λαµβάνει υπόψη της κοινωνική τάξη, τη θρησκεία, το φύλο και την εθνότητα.  

 
Η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση 
Η «∆ιαπολιτισµική», όπως και η Αντιρατσιστική και η Πολυπολιτισµική εκ-

παίδευση προέρχεται από τα κινήµατα διαµαρτυρίας και αµφισβήτησης της δεκα-
ετίας του 1960 και στοχεύει στην καταπολέµηση των διακρίσεων στην εκπαίδευ-
ση. Η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση «συνιστά µια ενεργή διάδραση µεταξύ ανθρώ-
πων που κάποτε συναντούσαν εµπόδια στο να επικοινωνήσουν» (Santos Rego & 
Nieto, 2000: 414) και µπορεί να ορισθεί ως πρόγραµµα ισότιµης αλληλεπίδρασης 
των πολιτισµών µε στόχο την υπέρβαση των ορίων τους και τη συγκρότηση µιας 
υπερπολιτισµικής ταυτότητας.  
Με τους όρους ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση και ∆ιαπολιτισµική Αγωγή σηµα-

τοδοτείται συνήθως η διδασκαλία για τους άλλους πολιτισµούς, και η ανάπτυξη 
του αισθήµατος του σεβασµού γι’ αυτούς στα παιδιά των γηγενών και αυτό επι-
διώκεται µε το σχεδιασµό και την εφαρµογή διαφόρων σχολικών προγραµµάτων, 
τεχνικών και υλικού. Επειδή όµως η καθιέρωση ιδιαίτερης διδακτικής ενότητας 
είναι αδιανόητη, ενώ δεν υπάρχει «συνταγολόγιο», δηλαδή νέα αντικείµενα στο 
σχολικό πρόγραµµα, ούτε συγκεκριµένες διδακτικές πρακτικές και στάσεις, η ∆ι-
απολιτισµική εκπαίδευση τείνει τα ταυτιστεί µε την εισαγωγή φολκλορικών γνώ-
σεων (φαγητά, χοροί, ενδυµασίες) για τις «διαφορετικές» οµάδες, καθώς και η 
αναφορά στις θρησκευτικές ή τις εθνικές τους εορτές.  

 
Το πλαίσιο δράση του/της εκπαιδευτικού 
Η γνώση της εκπαιδευτικής πραγµατικότητας συνηγορεί υπέρ της άποψης, 

σύµφωνα µε την οποία η βελτίωση της σχολικής πορείας των ατόµων που προέρ-
χονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλοντα δεν είναι δυνατόν να επιτευ-
χθεί µε την προσθήκη ενός µαθήµατος στο αναλυτικό πρόγραµµα ή µε την εισα-
γωγή µιας σειράς από στοιχεία του ιδιαίτερου πολιτισµού τους. Χρειάζεται µια 
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ριζική αλλαγή, η οποία θα αποτυπώνεται, τόσο στη φύση των µαθηµάτων, όσο 
και των παιδαγωγικών µεθόδων και των σχολικών πρακτικών. (Santos Rego & 
Nieto, 2000: 423).  
Όπως γίνεται αντιληπτό, στην προσπάθεια αυτή, όπως και στο ζήτηµα της σχο-

λικής επιτυχίας των µαθητών/τριών που προέρχονται από χαµηλά κοινωνικοοικο-
νοµικά στρώµατα, σηµαντικός είναι ο ρόλος που διαδραµατίζει ο/η εκπαιδευτι-
κός, ο/η οποίος/η, στο πλαίσιο της διαµόρφωσης της προσωπικής του/της θεωρίας 
(Ματσαγγούρας, 2005) θα ήταν χρήσιµο να καταστρώσει ένα πλαίσιο εκπαιδευ-
τικών παρεµβάσεων, που θα έχουν ως στόχο τους την καταπολέµηση αρνητικών 
θεωριών, αντιλήψεων, στάσεων και συµπεριφορών, οι οποίες συντελούν στη δι-
αιώνιση του αποκλεισµού και της περιθωριοποίησης των εν λόγω µερίδων του 
πληθυσµού. Σ’ αυτή την προσπάθειά του/της, θα ήταν χρήσιµο να λάβει υπόψη:   

 
1. Τις διαφορετικές –σε σχέση µε τις αντίστοιχες του σχολικού αναλυτικού 

προγράµµατος και του σχολικού περιβάλλοντος- αξίες, παραστάσεις και 
εµπειρίες των ατόµων αυτής της κατηγορίας  

2.  Τις διαφορετικές ευκαιρίες γνωριµίας, υιοθέτησης, επεξεργασίας και καλ-
λιέργειας ορισµένων από τις αξίες και τα επιτεύγµατα του σύγχρονου πολι-
τισµού  

3. Τις διαφορετικές οικονοµικές δυνατότητες των οικογενειών τους 
4. Τις διαφορές στους γλωσσικούς κώδικες ή τη διαφορετική τους µητρική 

γλώσσα, η οποία αποκλείεται από το σχολείο.  
 
Σ’ αυτό το πλαίσιο ο/η εκπαιδευτικός οφείλει:  

1. Να παρεµβαίνει σε παραστάσεις, εικόνες και δεδοµένα, τα οποία παρα-
µορφώνουν την πραγµατικότητα και να παρέχει τη δυνατότητα στους/στις 
µαθητές/τριές του να έρχονται σε επαφή µε τα πραγµατικά στοιχεία. Έτσι, 
για παράδειγµα, στην προσπάθειά του να καταπολεµήσει ανορθολογικές 
και αντιεπιστηµονικές απόψεις, όπως αυτή που θέλει τους/τις Ροµ (Τσιγ-
γάνους/ες) να παραµένουν µε επιλογή τους στο κοινωνικό περιθώριο, θα 
µπορούσε να προβάλλει κοινωνικά και επαγγελµατικά επιτυχηµένα άτοµα 
αυτής της κοινωνικής κατηγορίας του πληθυσµού της Ελλάδας  

2. Να καταστήσει σαφές, µέσω της παράθεσης ιστορικών στοιχείων, ότι οι 
«ξένοι/ες» στον ελλαδικό χώρο δεν αποτελούν ένα καινούριο φαινόµενο, 
δείχνοντας ότι η συµβίωση πολιτισµικά διαφορετικών οµάδων δεν εµπερι-
έχει τους κινδύνους που επαγγέλλονται οι εκµεταλλευτές του φόβου και 
των προκαταλήψεων 

3. Να αναδείξει τα κοινά πολιτισµικά στοιχεία Ελλήνων και των ξένων (π.χ. 
των Βαλκανικών λαών και των Ροµά), συντελώντας στην κατίσχυση των 
αντιλήψεων που υποστηρίζουν την αδιαπερατότητα των πολιτισµών καθι-
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στώντας µ’ αυτό τον τρόπο εµφανή την αλληλεπίδραση και τη δυναµική 
φύση της κουλτούρας 

4. Να στηρίζεται στα επιστηµονικά δεδοµένα και να αναπτύσσει τη διδασκα-
λία του σ’ αυτά και όχι σε αµφίβολης ποιότητας ιδεολογήµατα και δηµο-
σιογραφικές καταγραφές  

5. Να αξιοποιεί τις αντιφάσεις των Μέσων Μαζικής Πληροφόρησης, για να 
αναδείξει τα συµφέροντα που πιθανόν υποκινούν και στηρίζουν ρατσιστι-
κές απόψεις, στάσεις και συµπεριφορές 

6. Να αναδείξει τους τρόπους, µε τους οποίους µπορεί ο καθένας / η καθεµία 
–ανεξάρτητα από τις πραγµατικές του προθέσεις- να φτάσει σε λανθασµέ-
νες στάσεις και συµπεριφορές έναντι των µαθητών/τριών που προέρχονται 
από διαφορετικά περιβάλλοντα και να οργανώνει τη διδασκαλία του/της 
µε τέτοιο τρόπο, ώστε να δίνει τη δυνατότητα στο σύνολο των µαθη-
τών/τριών του/της να καλλιεργούν την κριτική σκέψη και να αντιστέκο-
νται στους µηχανισµούς χειραγώγησης που συνδιαµορφώνουν αισθήµατα 
διακρίσεων και ρατσιστικές συµπεριφορές  

7. Να αναφέρεται σε συγκεκριµένα και υπαρκτά προβλήµατα των µαθη-
τών/τριών του και να τα συνδέει µε κοινωνικό και το πολιτισµικό περιβάλ-
λον µέσα στο οποίο αναπτύσσονται 

8. Να διερευνά τις συγκρούσεις που εκδηλώνονται ή υποβόσκουν µεταξύ δι-
αφορετικών οµάδων των µαθητών/τριών του και να παρεµβαίνει για την 
άµβλυνσή τους 

9. Να προσπαθεί να υιοθετήσει ένα διδακτικό στυλ, το οποίο θα αποφεύγει 
τις διδασκαλίες υψηλού ακαδηµαϊκού επιπέδου χωρίς, όµως να αρκείται 
στην κατάκτηση απλών εννοιών και σχέσεων και χωρίς να στερεί από 
τους/τις µαθητές/τριες βασικές καταχτήσεις της ανθρώπινης διανόησης 

10. Να επαναδιαµορφώσει τις σχέσεις του µε τους/τις γονείς των µαθη-
τών/τριών αυτής της κατηγορίας, έτσι ώστε αυτοί/ές να πάψουν να θεω-
ρούν το σχολείο ένα εχθρικό τόπο και να βρεθούν –στο µέτρο που δύνα-
νται- πιο κοντά στο σχολείο. Η συνεργασία µε τους/τις γονείς είναι θεµε-
λιώδη προϋπόθεση ενδυνάµωσης των ξένων µαθητών/τριών, αφού το γε-
γονός αυτό κάνει τους/τις µαθητές/τριες αυτής της κατηγορίας να αισθά-
νονται πολιτισµικά καταξιωµένοι (Cummins, 1998)   

11. Να µη προβαίνει σε αρνητική αξιολόγηση των πολιτισµικών στοιχείων και 
των εµπειριών των µαθητών/τριών που προέρχονται από τις παραπάνω 
πληθυσµιακές µερίδες, αλλά αντίθετα να να εστιάζει στις οµοιότητες και 
τις διαφορές τους µε τις γνώσεις και τις δεξιότητες που καλλιεργούνται 
στο σχολείο, καθώς και να αναδεικνύει εκείνα τα στοιχεία, για τα οποία οι 
µαθητές/τριες αυτοί/ές είναι υπερήφανοι/ες  

 
ΒΙΒΛΙΟΓΡΑΦΙΑ  
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Πολιτισµικές διαφορές κοινωνικοοικονοµικές 
ανισότητες 

 
 
Χριστίνα Αραµπατζή  
 ∆ρ Α.Π.Θ.  
 
 
Περίληψη 
Η ελληνική κοινωνία είναι πλέον µια πολυπολιτισµική κοινωνία, καθώς µέσα σ’ αυτήν συµβιώνουν 
άτοµα - φορείς διαφορετικών πολιτισµών. Για την προσέγγιση της πολυπολιτισµικής πραγµατικότη-
τας µέσα στη σχολική τάξη, εφαρµόσθηκαν πέντε µοντέλα: Το αφοµοιωτικό, το µοντέλο ενσωµάτω-
σης, το πολυπολιτισµικό, το αντιρατσιστικό και το διαπολιτισµικό. Σήµερα επικρατέστερο είναι το 
µοντέλο της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, το περιεχόµενο της οποίας πρέπει να διαπερνά όλο το 
σχολικό πρόγραµµα, δηµιουργώντας ένα περιβάλλον αλληλεπίδρασης των πολιτισµικά διαφορετικών 
µαθητών µε στόχο την επίτευξη της ισότητας ευκαιριών στην εκπαίδευση και την κοινωνία. Το σχο-
λείο εξάλλου για τα «διαφορετικά» παιδιά είναι ένας χώρος µέσα στον οποίο αυτά έρχονται για 
πρώτη φορά σε συστηµατική και θεσµική επαφή µε την ελληνική γλώσσα και παιδεία, κυρίως όµως 
είναι και η πρώτη τους «επίσηµη» επαφή µε την ελληνική κοινωνία. Είναι σαφές λοιπόν ότι η επιτυ-
χής ή όχι ένταξή τους στο σχολικό περιβάλλον έχει αντίκτυπο στη µελλοντική ζωή των παιδιών, όχι 
µόνο σε επίπεδο γνώσεων και δεξιοτήτων, αλλά και σε επίπεδο νοοτροπιών και συµπεριφορών. 

  
Λέξεις κλειδιά: Πολυπολιστισµικότητα, ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση,Πολιτισµική αλληλεπίδραση 

 
 
Η πολιτισµική ετερογένεια στην κοινωνία 
Η έννοια του πολιτισµού 
    Η λέξη πολιτισµός µε τη νεοελληνική της σηµασία20 χρησιµοποιήθηκε για πρώ-
τη φορά το 1828 από τον Αδαµάντιο Κοραή, για να αποδώσει το γαλλικό όρο ci-
vilisation. Βέβαια η λέξη civilisation σήµαινε την τεχνολογία, τα υλικά εν γένει 
επιτεύγµατα του ανθρώπου σε αντιδιαστολή µε την culture, που σήµαινε τα καλ-
λιτεχνικά, θρησκευτικά, φιλοσοφικά και άλλα παρόµοια επιτεύγµατα, αυτό που 
θα λέγαµε παιδεία µε την ευρύτερή της έννοια, δηλαδή την εκπαίδευση, την ανα-
τροφή του παιδιού, την κοινωνικοποίησή του ή την ένταξή του στον πολιτισµό21. 
Αυτός ο διαχωρισµός δηµιούργησε διάσταση απόψεων για µεγάλο χρονικό διά-
στηµα. Ωστόσο σήµερα οι περισσότεροι ανθρωπολόγοι και ιστορικοί δέχονται 
τους προαναφερθέντες όρους (civilisation, culture) ως συνώνυµους.     
   Για να µπορέσουµε να ορίσουµε και να προσδιορίσουµε την έννοια του πολιτι-
σµού, πρέπει να έχουµε υπόψη ότι «ένας πολιτισµός είναι πρώτα απ’ όλα ένας 
χώρος (και όχι µια ιδέα). Στο χώρο αυτό µια οµάδα ανθρώπων  που µιλούν την 

                                                 
20 Στην αρχαία ελληνική η λέξη πολιτισµός σήµαινε διοίκηση της πολιτείας, ευγένεια, λεπτότητα, 
στους τρόπους, αστεϊσµό, Εγκυκλοπαίδεια Πάπυρος Larousse Britannica, τ.50, σ.388. 
21  Κυριακίδου-Νέστορος, 19863, σ.178. 
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ίδια γλώσσα (επικοινωνούν εποµένως µεταξύ τους χρησιµοποιώντας τα ίδια σύµ-
βολα) αναπτύσσουν έναν ορισµένο τρόπο ζωής. Όταν ο τρόπος αυτός συνεχιστεί 
για µακρό χρονικό διάστηµα, αποκτήσει δηλαδή µια ιστορία, αποκρυσταλλώνεται σε 
µια συγκεκριµένη µορφή, η οποία εκφράζει την ορισµένη και σταθερή πια δοµή των 
στοιχείων του»22.  
   O πολιτισµός δε ζει αποµονωµένος, ακόµη και ο πιο πρωτόγονος. Έρχεται σε 
επαφή µε άλλο κοντινό ή και µακρινό πολιτισµό, και δανείζεται ο ένας από τον 
άλλο πολιτιστικά αγαθά. Είναι δηλαδή «ένα ανοιχτό σύστηµα σε κατάσταση δυ-
ναµικής ισορροπίας, που έχει όρια και δέχεται ξένα στοιχεία, αποβάλλοντας πα-
λιά σε ίσο περίπου ποσοστό»23, διατηρώντας την ιδιαιτερότητά του. Περιλαµβά-
νει δε το σύνολο των υλικών και πνευµατικών φαινοµένων που χαρακτηρίζουν 
µια κοινωνική οµάδα, ένα έθνος, δηλαδή τη γλώσσα, τις ιδέες, τις πεποιθήσεις, τα 
έθιµα, τους κώδικες συµπεριφοράς και ηθικής, τους θεσµούς και τις µορφές οικο-
νοµικής κοινωνικής και πολιτικής οργάνωσης, την τέχνη και την πνευµατική δη-
µιουργία γενικότερα, καθώς και τα εργαλεία, τα µέσα παραγωγής, την τεχνική και 
την τεχνολογία.  
    Η δηµιουργία του πολιτισµού δεν εξαρτάται µόνο από το λαό ή τη φυλή στην 
οποία αναφέρεται, αλλά και από ιστορικές και κοινωνικές συγκυρίες, καθώς και 
γεωµορφολογικούς παράγοντες. Εξάλλου έχει αποδειχθεί από επιστήµες όπως η 
Ανθρωπολογία, η Εθνολογία, η Γενετική και η Ιστορία ότι ο µύθος της φυλετικής 
καθαρότητας δεν ευσταθεί εξαιτίας της επιµιξίας και της συνύπαρξης των φυλών 
µέσα στους αιώνες. Κοινωνίες όπως η ρωµαϊκή, η βυζαντινή, η φραγκική, η οθω-
µανική, η ρωσική και άλλες, έδειξαν ότι η πολιτισµική ετερογένεια είναι ο κανό-
νας στην ιστορία του ευρωπαϊκού κόσµου και ένα «σχήµα» ζωτικού ενδιαφέρο-
ντος, το οποίο µπορούµε να κατανοήσουµε µε αντικειµενικά κριτήρια ταξινόµη-
σης των πολιτισµών24 και όχι εθνοκεντρικά και φυλετικά.  
     Ο πολιτισµός λοιπόν ως κοινωνικό φαινόµενο είναι ξεχωριστός και µοναδικός, 
ενώ η πολιτισµική ποικιλία σύνηθες φαινόµενο στην ιστορία των κοινωνιών αλλά 
και αναγκαιότητα. Η ανταλλαγή πολιτιστικών αγαθών, η επικοινωνία των πολιτι-
σµών, εµπλουτίζει, προσφέρει γνώσεις και εµπειρίες, αναπτύσσει δεξιότητες, 
καλλιεργεί και διαµορφώνει νοοτροπίες και στάσεις. ∆εν αποµονώνει, αλλά ενώ-
νει, γιατί οι διατοµικές διαφορές είναι πολύ πιο σηµαντικές από τις πολιτισµικές 

                                                 
22 Fernand Braudel, 1969, σ.258-266. Κυριακίδου-Νέστορος, 1987, σ.39. 
23 Κυριακίδου-Νέστορος, 1987, σ. 39- 41. 
24 Η Ανθρωπολογία ως αντικειµενικά κριτήρια ταξινόµησης των πολιτισµών προ-
τείνει αυτά που σχετίζονται µε τον τρόπο παραγωγής, δηλαδή τις παραγωγικές 
δυνάµεις και τις παραγωγικές σχέσεις, κυρίως δε την επικοινωνία, ενώ από την 
αρχαιότητα ακόµη ο Ηρόδοτος εντοπίζει τις διαφορές µεταξύ των πολιτισµών σε 
δύο σηµεία, στα συστήµατα συγγένειας και στον τρόπο πορισµού της τροφής.   
Κυριακίδου- Νέστορος, ό.π. 
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διαφορές. Αυτό εξάλλου αναδεικνύεται µέσα από προγράµµατα και θέσεις όπως 
Κοινή Πολιτισµική Κληρονοµιά (UNESCO), Κοσµική Αστική Τάξη (∆ιαφωτι-
σµός)25. 
    Η πολιτισµική συνεύρεση και επικοινωνία των ατόµων από διαφορετικά πολι-
τισµικά περιβάλλοντα έχει αποδοθεί µε τον όρο πολυπολιτισµικότητα, που σηµαί-
νει την ανοµοιογενή εκείνη κατάσταση, κατά την οποία συνυπάρχουν άνθρωποι 
µε διαφορετικά εθνικά, φυλετικά, θρησκευτικά, κοινωνικοοικονοµικά χαρακτηρι-
στικά. Παρεµφερείς δε µε την πολυπολιτισµικότητα είναι και οι όροι διπολιτισµι-
κότητα, «καταστάσεις ανοµοιογένειας ως αποτέλεσµα συνύπαρξης δύο διαφορε-
τικών µεταξύ τους πολιτισµών»26, καθώς  και διαπολιτισµικότητα,  «µια διαδικα-
σία συνάντησης, αλληλεπίδρασης αµοιβαίας συνεργασίας και παραπέρα ανάπτυ-
ξης των πολιτισµών»27. 
 
∆ιαχωριστικές γραµµές - Κατηγοριοποιήσεις 
     Μέσα σε µια κοινωνία υπάρχουν, µέσω των κανόνων θεσµικού δικαίου, κώδι-
κες οι οποίοι προσδιορίζουν ποιο είναι το κανονικό και ποια η απόκλιση. Με τον 
τρόπο αυτό καθορίζονται οι συµπεριφορές των ατόµων και προστατεύεται η συ-
νοχή της κοινωνίας. ∆ηµιουργούνται δε στη συνείδηση των ατόµων διαχωριστι-
κές γραµµές βάσει των οποίων τα µέλη της κοινωνικής οµάδας αντιλαµβάνονται 
τον εαυτό τους  και τον «άλλο», σχηµατίζοντας την αυτοεικόνα τους, κυρίως ό-
µως την εικόνα του «άλλου». Αποτέλεσµα αυτών είναι οι διάφορες ταξινοµήσεις, 
κατηγορίες ατόµων, µε κριτήριο το επάγγελµα, το φύλο και άλλα στοιχεία. Η α-
ντίληψη που έχουµε για τον «άλλο» ως µέλος µιας κοινωνικής κατηγορίας και 
φορέα µιας συγκεκριµένης ιδιότητας ονοµάζεται κατηγοριακή αντίληψη28.  
   Η αναγωγή των κοινωνικών κατηγοριών σε κοινωνικές οµάδες, οδηγεί σε επι-
κίνδυνες υπεραπλουστεύσεις, σε ατεκµηρίωτες γενικεύσεις, δηλαδή σε στερεότυ-
πα. Τα στερεότυπα χαρακτηρίζονται από υπερβολή στην απόδοση χαρακτηριστι-
κών ιδιοτήτων της οµάδας σε όλα τα µέλη της και παίζουν καθοριστικό ρόλο 
στην ιεραρχική κατάταξη των «άλλων». Τα στερεότυπα δηµιουργούν αρνητική ή 
θετική διάθεση και στάση απέναντι στο συλλογικό «άλλο», δηλαδή προκαταλή-
ψεις.  
    Βέβαια στο σχηµατισµό των προκαταλήψεων εµπλέκονται και άλλοι παράγο-
ντες, όπως η διαφορά του κοινωνικού status των εµπλεκοµένων οµάδων, οι συν-
θήκες ανταγωνισµού που επικρατούν µεταξύ τους, το ενιαίο µέτρο σύγκρισης για 
όλους, καθώς και η προσωπικότητα των υποκειµένων29. Κι ενώ τα στερεότυπα 

                                                 
25 Νικολάου,  2006. 
26 Λιακοπούλου,  2005, σ. 10. 
27 Μάρκου,  1989, σ.3953-3955. 
28 Γκότοβος, 1996, σ.7-9. 
29 Τσιούµης, 2003, σ.58. 
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έχουν το χαρακτήρα της απεικόνισης του «άλλου», οι προκαταλήψεις εκφράζουν 
την ετοιµότητα και την αρνητική ή θετική συναισθηµατική εµπλοκή του υποκει-
µένου απέναντι στον «άλλο». Επιπλέον ως γενεσιουργά αίτια των προκαταλήψε-
ων θεωρούνται το κοινωνικό περιβάλλον µέσα στο οποίο ζουν και κινούνται τα 
άτοµα, καθώς και οι αξίες που επικρατούν σ’ αυτό. 
    Όταν η αρνητική προδιάθεση, η προκατάληψη, µετουσιωθεί σε αρνητική πρα-
κτική, τότε µιλάµε για κοινωνικές διακρίσεις. Οι κοινωνικές διακρίσεις είναι συν-
δεδεµένες µε το ρατσισµό. Ο όρος αυτός που κυρίως αποδίδει τις φυλετικές δια-
κρίσεις σχετίζεται µε την άποψη ότι η κυρίαρχη οµάδα ενός κοινωνικού συνόλου 
είναι πολιτισµικά ανώτερη. Ωστόσο εξίσου σηµαντικές εστίες κοινωνικών δια-
κρίσεων, πέρα από τη φυλή, είναι η θρησκεία και το κοινωνικό statuς. Κατά τους 
Simpon και Yinger η κοινωνική διάκριση δεν είναι τίποτα άλλο παρά η υλοποίη-
ση µιας προκατάληψης που υπάρχει απέναντι σε µια οµάδα30.  
    Οι κοινωνικές διακρίσεις, που µπορεί να είναι θεσµικές, µη θεσµικές καθώς και 
εξωθεσµικές, εκφράζουν  µια διαφοροποιηµένη συµπεριφορά απέναντι σε κάποιο 
άτοµο ή οµάδα που ανήκει σε µια συγκεκριµένη κατηγορία. Οι µορφές που µπο-
ρεί να πάρει η κοινωνική διάκριση είναι αυτή της συµβολικής βλάβης (όπως η 
µείωση της αξιοπρέπειας του άλλου, ο αποκλεισµός του, η παρακολούθησή του), 
της οικονοµικής, καθώς και της φυσικής βλάβης (απειλές άµεσες ή έµµεσες, ξυ-
λοδαρµοί, παρενοχλήσεις, εµπρησµοί, βοµβιστικές ενέργειες και οτιδήποτε θέτει 
σε κίνδυνο την υγεία και την ασφάλειά του) 31.  
   Οι προκαταλήψεις και οι διακρίσεις µεγαλώνουν από την αντίδραση που προ-
καλούν στη συγκεκριµένη οµάδα που επιβάλλονται. Έχοντας ως εφαλτήριο το 
χρώµα της επιδερµίδας, την καταγωγή (εθνοτική, εθνική, κοινωνική), τη γλώσσα, 
τη θρησκεία, το φύλο, τις πολιτικές και άλλες πεποιθήσεις ασκούνται από συγκε-
κριµένα άτοµα, αλλά και από οργανωµένα κοινωνικά σύνολα. Οφείλονται στο 
αίσθηµα υπεροχής και ανωτερότητας ή κατωτερότητας που µπορεί να έχει η µια 
οµάδα έναντι της άλλης, καθώς και στη δύναµη ή αδυναµία από το φόβο της σύ-
γκρισης των δύο οµάδων και την ενδεχόµενη απώλεια κεκτηµένων προνοµίων. 
Ευνοούνται δε από διάφορες συγκυρίες, όπως λ.χ. η έξαρση της εγκληµατικότη-
τας, η οικονοµική δυσπραγία µιας κοινωνίας. Ωστόσο η µελέτη των συνθηκών 
αυτών είναι δυνατό να οδηγήσει στην καταστολή τους, ενώ ιδιαίτερα σηµαντικός 
και αναγκαίος για τον περιορισµό και την πρόληψή των διακρίσεων είναι ο ρόλος 
της παιδείας. 
 
Πολιτισµικές ιδιαιτερότητες – κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες 
   Οι διακρίσεις είναι πράξεις που στρέφονται αρνητικά ή θετικά προς ανθρώπους 
που ανήκουν σε µια οµάδα µε διαφορετικά γνωρίσµατα από αυτά της κυρίαρχης. 
                                                 
30  Γκότοβος, 1996,  σ.31. 
31  Γκότοβος, ό.π., σ.33. 
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∆εν έχουν σχέση µε τα ατοµικά χαρακτηριστικά τους, αλλά µε την ιδιότητά τους 
ως µελών της οµάδας ή της κοινωνικής κατηγορίας στην οποία έχουν «ταξινοµη-
θεί».  Κύριος αποδέκτης των κατηγοριοποιήσεων και των διακρίσεων µέσα σε µια 
κοινωνία είναι οι µειονότητες.     
    Για την ακριβή σηµασία του όρου µειονότητα δεν έχει δοθεί ένας καθολικά 
αποδεκτός ορισµός κυρίως λόγω της δυσκολίας ανεύρεσης αντικειµενικών κριτη-
ρίων που προσδίδουν στην οµάδα το µειονοτικό της χαρακτήρα32. Σηµαντικά, αν 
και αµφισβητούµενα εν µέρει, κριτήρια για τον προσδιορισµό της µειονότητας, 
µπορεί να θεωρηθούν ο αριθµητικός παράγοντας που η οµάδα αυτή εκφράζει, η 
εµπλοκή του στοιχείου της κυριαρχίας της πλειονότητας σε θέµατα δράσης και 
κοινωνικού προσανατολισµού33 (το αποτέλεσµα της συµπεριφοράς της πλειονό-
τητας), καθώς και η ατοµική βούληση της µειονότητας34. Ενώ αναµφισβήτητα 
αντικειµενικά κριτήρια προσδιορισµού της µειονότητας είναι αυτά της γλώσσας, 
της φυλής, της καταγωγής και της θρησκείας. 
   Ανάλογα µε τα κριτήρια διαφοροποίησης και σύµφωνα µε τη «∆ιακήρυξη για 
τα δικαιώµατα των προσώπων» του Ο.Η.Ε. (12-12-1992)35 οι µειονότητες χωρί-
ζονται σε γλωσσικές, εθνικές, θρησκευτικές, εθνοτικές36. Στο ζήτηµα του προσδι-
ορισµού της ύπαρξης µειονοτήτων στην Ελλάδα διακρίνουµε µε τοµή το 1970 
δύο φάσεις.  
    Κατά την πρώτη φάση και ύστερα από τις ανακατατάξεις των Βαλκανικών πο-
λέµων, του Α΄ Παγκόσµιου πολέµου και της Μικρασιατικής καταστροφής οι µει-
ονότητες στην Ελλάδα ήταν κυρίως εθνοτικές. Επρόκειτο για πρόσφυγες 
(1.221.849 άτοµα σύµφωνα µε την απογραφή του 1928) από την Ανατολική και 
Βόρεια Θράκη, τη Β. Ήπειρο και τη Μ. Ασία, οµοεθνείς δηλαδή πλην ελαχίστων 
εξαιρέσεων. Αρκετοί από τους πρόσφυγες αυτούς ήταν δίγλωσσοι. ∆εν ξεχώριζαν 
µόνο ως προς τη γλώσσα, αλλά και τη νοοτροπία και τις συνήθειες της καθηµερι-
νής ζωής, που ήταν ελαφρά διαφοροποιηµένες από αυτές των γηγενών. Ωστόσο 
τα άτοµα αυτά γρήγορα ενσωµατώθηκαν στην ελλαδική κοινωνία37. Πέρα όµως 
από τις εθνοτικές µειονότητες υπήρξαν και άλλες, όπως η αναγνωρισµένη από η 
Σύµβαση της Λωζάνης µειονότητα των µουσουλµάνων της ∆υτικής Θράκης, κα-
θώς και των Αθιγγάνων ή Τσιγγάνων ή Ροµ, αλλά και θρησκευτικές, όπως των 
καθολικών, των προτεσταντών, των παλιοηµερολογιτών, των ευαγγελικών, των 
µαρτύρων του Ιεχωβά.  

                                                 
32 Χατζηκωνσταντίνου, 1990, σ. 160. 
33 Τσιούµης, 2003, σ.48. 
34 Χατζηκωνσταντίνου, 1990, σ.160-164. 
35 Κούφα,1990, σ.163-176. 
36 Ο όρος εθνοτικός (αγγλ.ethnic), που διαφέρει από τον όρο εθνικός (αγγλ. national) αποδίδει εδώ 
τις προσφυγικές οµάδες.  De Vos & Romanucci- Ross, 19822.   Epstein, 1978.  
37 Αραµπατζή, 2005, σ.14-45. 
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    Τα δεδοµένα αυτά όµως άρχισαν να διαφοροποιούνται από τα µέσα της δεκαε-
τίας του ’70 εξαιτίας της άφιξης στην Ελλάδα παλιννοστούντων και µεταναστών. 
Αρχικά εντοπίζεται ένα κύµα παλιννοστούντων. Αυτοί ήταν Έλληνες εργαζόµενοι 
στο εξωτερικό ή οµογενείς από την πρώην Σοβιετική Ένωση κυρίως. Λίγο αργό-
τερα, προς το τέλος της δεκαετίας του ’80, κυρίως δε κατά τη δεκαετία του ’90, 
άρχισαν να έρχονται οµογενείς από τη Β. Ήπειρο, καθώς και αλλοδαποί – οικο-
νοµικοί µετανάστες (λαθροµετανάστες ως επί το πλείστον).     
   Σύµφωνα µε στοιχεία που έχουν συγκεντρώσει διάφοροι ερευνητές υπολογίζε-
ται ότι οι αλλοδαποί στην Ελλάδα έχουν ξεπεράσει τους 600.000, ενώ το Ινστι-
τούτο Εργασίας της ΓΣΕΕ εκτιµά ότι το σύνολο των ξένων εργαζόµενων κυµαί-
νεται σε ποσοστό 9% επί του ενεργού πληθυσµού38. Ο κύριος όγκος των αλλοδα-
πών προέρχεται από την Αλβανία και την πρώην Σοβιετική Ένωση. Οι περισσό-
τεροι από αυτούς ανεξαρτήτως του λόγου για τον οποίο προσήλθαν στην Ελλάδα 
(η επιθυµία να ζήσουν στην πατρίδα τους ή την πατρίδα των προγόνων τους για 
τους οµογενείς, η εξεύρεση εργασίας για τους οικονοµικούς µετανάστες) επιθυ-
µούν τη µόνιµη εγκατάστασή τους στη χώρα.  
    Άµεσα συνδεδεµένο µε τη µετανάστευση και η µειονοτική παρουσία είναι το 
χαµηλό κοινωνικοοικονοµικό status. Οι άνθρωποι αυτοί συνήθως προορίζονται 
για εργασίες και επαγγέλµατα που δεν είναι διατεθειµένη η πλειονότητα να α-
σκήσει. Οι αµοιβές τους είναι µικρές, ενώ πολλές φορές οι συνθήκες εργασίας 
είναι δύσκολες, το ωράριο απασχόλησης εξαντλητικό (καθώς υπεραπασχολούνται 
κάποιοι από αυτούς για να εξασφαλίσουν τα απαραίτητα προς το ζην) και ο χώ-
ρος διαµονής και εγκατάστασης ακατάλληλος. Όλα τα παραπάνω µαζί µε τη συ-
ναισθηµατική ανασφάλεια (που συνήθως συνοδεύει τα άτοµα αυτά), τη µη επαρ-
κή γνώση της γλώσσας και το χαµηλό µορφωτικό επίπεδο (όπου ενδεχοµένως 
βρίσκονται), καθώς και την αρνητική ή επιφυλακτική (στην καλύτερη περίπτωση) 
στάση της πλειονότητας παρέχουν µια χαµηλή θέση στο κοινωνικό γίγνεσθαι.  
    Η ύπαρξη µειονοτήτων στην Ελλάδα, ένα φαινόµενο όχι παροδικό, αλλά µια 
κατάσταση που έχει ήδη παγιωθεί, δηµιουργεί µια νέα δυναµική, από την οποία 
προκύπτουν ζητήµατα µείζονος σηµασίας, όπως αυτό της κοινωνικής ένταξης, 
της εκπαίδευσης και της επαγγελµατικής αποκατάστασης. Πρωτίστως όµως απαι-
τεί θετική δράση για την προστασία και την προάσπιση των δικαιωµάτων τους, 
στοχεύοντας στη δηµιουργία αρµονικών σχέσεων ανάµεσα στις διαφορετικές εκ-
φάνσεις του κοινωνικού συνόλου, καθώς και στην οµαλή συµβίωση και αξιοπρε-
πή επιβίωση.  
 
Οι πολιτισµικές ιδιαιτερότητες στο σχολείο 
Η εκπαιδευτική προσέγγιση της πολιτισµικής ετερότητας 

                                                 
38 ∆ρεττάκης, 2001, σ.38-48. Παπάς, 1998, σ. 215.   
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    Η ελληνική κοινωνία, όπως άλλωστε και οι περισσότερες σύγχρονες, είναι 
πλέον µια κοινωνία πολυπολιτισµική, γεγονός που φαίνεται στη σύνθεση του µα-
θητικού δυναµικού του σχολείου. Έχοντας δε να αντιµετωπίσει το ζήτηµα της εκ-
παίδευσης των παιδιών µιας άλλης κουλτούρας (αφού πολιτισµικά διαφορετικοί 
είναι ακόµη και οι οµογενείς οι οποίοι  µιλούν την ελληνική γλώσσα) από τα µέ-
σα ήδη του 20ου αιώνα αναζητά τρόπους και στρατηγικές διαχείρισης της πολιτι-
σµικής ετερότητας στο σχολείο.  
    Αρχικά, για την εκπαίδευση των µειονοτικών παιδιών εφαρµόσθηκαν το µο-
ντέλο της αφοµοίωσης και το µοντέλο της ενσωµάτωσης. Στο πρώτο, αφοµοιωτι-
κό µοντέλο, ο διαφορετικός αντιµετωπίζεται ως πρόβληµα, το οποίο πρέπει γρή-
γορα και αποτελεσµατικά να επιλυθεί µέσα από τη µονοπολιτισµική και µονο-
γλωσσική κατεύθυνση του αναλυτικού προγράµµατος. Στο δεύτερο µοντέλο, αυ-
τό της ενσωµάτωσης, η πολιτισµική ετερότητα γίνεται αποδεκτή στο βαθµό που 
δε θέτει σε κίνδυνο τη γλωσσική και πολιτισµική οµοιογένεια της κοινωνίας και 
δεν εµποδίζει την ενσωµάτωση της µειονότητας στην κουλτούρα της κυρίαρχης 
οµάδας. Αποτέλεσµα των προαναφερθέντων τρόπων διαχείρισης της πολυπολιτι-
σµικότητας ήταν η περιθωριοποίηση του «διαφορετικού» και η υπονόµευση της 
διαδικασίας της µάθησης. 
    Κατά τη δεκαετία του ’80, που το φαινόµενο της µετανάστευσης επιτείνεται, 
αναζητήθηκαν για τη διαχείριση της πολιτισµικής ποικιλίας νέες πρακτικές: αυτές 
της πολυπολιτισµικής, της αντιρατσιστικής και της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης39. 
Η προσέγγιση της διαφορετικότητας στα σχολεία µε το πολυπολιτισµικό µοντέλο 
σηµαίνει τη µετατόπιση από τα εθνοκεντρικά µοντέλα (της αφοµοίωσης και της 
ενσωµάτωσης) προς τον πολιτισµικό πλουραλισµό, την πολυπολιτισµική εκπαί-
δευση. Σύµφωνα µε τα παραπάνω η κοινωνική συνοχή προωθείται µε την ανα-
γνώριση των πολιτισµικών ιδιαιτεροτήτων των µειονοτικών οµάδων, µε τη δια-
µόρφωση  ανάλογου περιβάλλοντος, όπου θα αναπτύσσονται και θα συνυπάρχουν 
όλοι οι πολιτισµοί, µε την πραγµατοποίηση πολιτισµικών δραστηριοτήτων που 
προέρχονται από την πολιτισµική παράδοση της µειονότητας, και µε την καλλιέρ-
γεια του σεβασµού και της ανοχής του διαφορετικού. Ωστόσο το µοντέλο αυτό 
πάσχει σοβαρά στο εξής: υπερτονίζει τις πολιτισµικές ιδιαιτερότητες, αναιρώντας 
την αλληλεπίδραση των διαφορετικών. 
    Το µοντέλο της αντιρατσιστικής εκπαίδευσης επικεντρώνεται στους θεσµούς και 
τις δοµές της κοινωνίας µε στόχους την εξασφάλιση ίσων εκπαιδευτικών ευκαι-
ριών σε όλους τους νέους και την οικοδόµηση αντιρατσιστικού ήθους. Έχοντας 
ως προτεραιότητα την καταπολέµηση του ρατσισµού εντός και εκτός του σχολεί-
ου, επιχειρεί ακόµη και παρεµβάσεις στα ίδια τα προγράµµατα σπουδών µε τον 
κίνδυνο όµως της πολιτικής εκµετάλλευσης της εκπαίδευσης και της µεταβολής 

                                                 
39 Αντωνίου, 2004, σ.6. Μάρκου, 1996, σ.215-217.  
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του σχολείου σε πεδίο ανταγωνισµού πολιτικών και κοινωνικών δυνάµεων να ελ-
λοχεύει. 
    Η αποµάκρυνση από τα εθνοκεντρικά πρότυπα, η αποδοχή και η αναγνώριση 
της πολυπολιτισµικότητας, αλλά και η αξιοποίησή της για τον εµπλουτισµό της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας µέσα από συνθήκες αλληλεπίδρασης συνιστούν τη δι-
απολιτισµική εκπαίδευση. Οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης, 
σύµφωνα µε τον Helmut Essinger, είναι δυνατό να συνοψισθούν στα εξής40: 
     1. Εκπαίδευση για ενσυναίσθηση (κατανόηση). 
     2. Εκπαίδευση για αλληλεγγύη. 
     3. Εκπαίδευση για εξάλειψη στερεοτύπων. 
     4. Εκπαίδευση για σεβασµό στην ετερότητα.    
   ∆εν πρόκειται λοιπόν για πρακτική σχολικής εκπαίδευσης που αφορά µόνο στη 
γνώση, αλλά και στη νοοτροπία, στις αντιλήψεις καθώς και στον τρόπο ζωής. 
Αποτελεί ένα νέο τρόπο θεώρησης της εκπαίδευσης µέσα στην προοπτική της πο-
λυπολιτισµικής κοινωνίας, όπου τα άτοµα θα αναπτύξουν δεξιότητες αποδεχόµε-
να τη διαφορετικότητα, την ανεκτικότητα και την ικανότητα ταύτισης µε τον άλ-
λο, συγκρίνοντας ή υιοθετώντας «άλλα» πολιτισµικά στοιχεία.  
 
Η ∆ιαπολιτισµικότητα στην εκπαιδευτική διαδικασία   
    Η µετανάστευση προς την Ελλάδα άλλαξε το δηµογραφικό χάρτη της χώρας 
και τον ιδεολογικό προσανατολισµό του εκπαιδευτικού συστήµατος. Από τη δε-
καετία του ’70 για θέµατα της εκπαίδευσης των παιδιών των παλιννοστούντων 
και των µεταναστών θεσπίσθηκαν µια σειρά νόµων, στους οποίους είναι δυνατό 
να παρατηρήσει κανείς µια διαβάθµιση όσον αφορά στον τρόπο διαχείρισης της 
πολιτισµικής ποικιλίας στο σχολείο: Ξεκινώντας από τη νοµοθεσία της «φιλαν-
θρωπίας» της δεκαετίας του ’7041, περνά η πολιτεία στην αποσπασµατική και πε-
ρισσότερο αποτελεσµατική νοµοθεσία της δεκαετίας του ’80 και του ’90 αντί-
στοιχα. Με τη θέσπιση δε των νόµων 1566/1985 και 2413/96 καταβάλλεται προ-
σπάθεια για παράλληλη αρχικά εκπαίδευση των παιδιών µε πολιτισµικές ιδιαιτε-
ρότητες και κοινή στη συνέχεια. Ιδρύθηκαν για το σκοπό αυτό τα σχολεία Παλιν-
νοστούντων το 1984 και 1985, ένα στην Αθήνα και ένα στη Θεσσαλονίκη, τα ο-
ποία διαδέχτηκαν τα σχολεία διαπολιτισµικής εκπαίδευσης (13 ∆ηµοτικά, 9 Γυ-
µνάσια και 4 Λύκεια). 
     ∆ιαπολιτισµικό (σύµφωνα µε την ισχύουσα κατάσταση στη χώρα µας και όχι 
σύµφωνα µε το πνεύµα της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης) θεωρείται το σχολείο 
του οποίου το 45% των µαθητών είναι παλιννοστούντες ή αλλοδαποί. Τα προ-
γράµµατα των σχολείων αυτών είναι κοινά µε εκείνα των άλλων δηµοσίων (όπως 
φαίνεται στον 2413/96, στα άρθρα 34, 35 και στις παραγράφους 2 και 3 αντίστοι-

                                                 
40 Νικολάου, 2000, σ. 130. 
41 Π.∆. 417/77, Π.∆.578/77, Π.∆.117/78, Π.∆.155/78. 
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χα) ή ελάχιστα διαφοροποιηµένα, ενώ υπάρχει η δυνατότητα πρόσθετων ή εναλ-
λακτικών µαθηµάτων µε τις τάξεις υποδοχής, τα φροντιστηριακά τµήµατα και την 
ενισχυτική διδασκαλία42. Βέβαια οι ρυθµίσεις αυτές δεν καλύπτουν τις πραγµατι-
κές ανάγκες, γιατί περιθωριοποιούν το πρόβληµα και δεν το αντιµετωπίζουν συ-
νολικά. Σήµερα για παράδειγµα στο νοµό Θεσσαλονίκης λειτουργούν 2 διαπολι-
τισµικά σχολεία για τη Μέση εκπαίδευση κι αυτά στο πολεοδοµικό συγκρότηµα 
της Θεσσαλονίκης, ενώ µαθητές µε πολιτισµικές ιδιαιτερότητες43 φοιτούν σε όλα 
τα σχολεία του νοµού, όπου ελάχιστα σχετικά µε τη διαπολιτισµική εκπαίδευση 
εφαρµόζονται. Επιπλέον δε η διαπολιτισµική εκπαίδευση ως παιδαγωγική πρα-
κτική πρέπει να απευθύνεται σε όλους τους µαθητές, γιατί στόχο έχει να τους 
προετοιµάσει προκειµένου να συµβιώσουν σε µια πολυπολιτισµική κοινωνία. 
    Το εκπαιδευτικό µας σύστηµα χρειάζεται περισσότερο καινοτόµες αλλαγές, 
θεσµικές και µη. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση είναι µια στρατηγική συνεχούς 
αλληλεπίδρασης µέσω ενός συστήµατος που θα εµπλουτίζεται και θα ανανεώνε-
ται και ως τέτοια πρέπει να αντιµετωπίζεται. ∆εν πρέπει δηλαδή να αποµονώνε-
ται, γιατί αφορά όλους. Ως εκ τούτου η εκπαιδευτική διαδικασία οφείλει να παρέ-
χει τη δυνατότητα ανταλλαγής εµπειριών και γνώσεων, να επιτρέπει την αποκά-
λυψη παραστάσεων, αντιλήψεων, ερµηνείας και κριτικής µεταξύ διδασκόντων 
και διδασκοµένων, να αυτοαξιολογείται και να αναµορφώνεται, όπου χρειάζεται. 
    Η διαπολιτισµικότητα µε τα βασικά της αξιώµατα, αυτά της ισοτιµίας των πολι-
τισµών και των ατόµων φορέων τους, καθώς και εκείνο της παροχής ίσων ευκαι-
ριών44, και µε τον ουµανιστικό χαρακτήρα που την περιβάλλει πρέπει να είναι 
διάχυτη στη σχολική πράξη και να εµπνέει. Πρέπει να κυριαρχεί σε όλο το ανα-
λυτικό πρόγραµµα, προσφέροντας ποικιλία µέσα στο σχολείο τόσο στις σχέσεις 
εκπαιδευτικών – µαθητών, όσο και στις σχέσεις µεταξύ των µαθητών, και για έ-
ναν άλλο λόγο: Το σχολείο για τα παιδιά τα «διαφορετικά» είναι ένας χώρος στον 
οποίο έρχονται για πρώτη φορά σε συστηµατική και θεσµική επαφή µε την ελλη-
νική γλώσσα και παιδεία, κυρίως όµως είναι και η πρώτη τους επαφή µε την ελ-
ληνική κοινωνία. Ως εκ τούτου η επιτυχής ή όχι ένταξη στο σχολικό περιβάλλον 
θα  έχει αντίκτυπο στη µελλοντική ζωή των παιδιών όχι µόνο σε επίπεδο γνώσεων 
και δεξιοτήτων, αλλά και σε επίπεδο νοοτροπιών και συµπεριφορών. 
    Το σχολείο οφείλει να εξασφαλίσει ίσες ευκαιρίες µάθησης σε όλα τα άτοµα, 
ανεξάρτητα από την προέλευσή τους. Με την κοινή εκπαίδευση των πολιτισµικά 
διαφορετικών µαθητών τα οφέλη, άµεσα και έµµεσα, είναι πολλά και σηµαντικά 
όχι µόνο για τα µειονοτικά παιδιά, αλλά και για τα παιδιά της πλειονότητας. 

                                                 
42 Νόµος 2413/1996 και Υπουργική απόφαση 10/20/γ1/708, Φ.Ε.Κ. 1789 Β/28-9-99. 
43 Κατά το σχολικό έτος 2002-2003 στα Νηπιαγωγεία φοιτούν 11.083 (8,5%) παλιννοστούντες και 
αλλοδαποί µαθητές, στα ∆ηµοτικά 67.149 (51,6%), στα Γυµνάσια 33.385 (25,7%) και στα Λύκεια 
και Τ.Ε.Ε. 18.497 (14,2%).  Γκότοβος & Μάρκου 2003, σ.68. 
44  ∆αµανάκης, 1997, σ. 99-103. 
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Προωθώντας τη γλωσσική και πολιτισµική ετερότητα, αφ’ ενός εµπλουτίζει τη 
σχολική διαδικασία και αφ’ ετέρου βοηθά στη βελτίωση της αυτοεικόνας των 
µειονοτικών,  ενισχύοντας την αυτοπεποίθηση και την αυτοεκτίµησή τους, ενώ. 
δυναµώνει τις αντιστάσεις όλων των παιδιών στις κατηγοριοποιήσεις και τα συνε-
πακόλουθά τους. Έτσι δε θεωρείται ο «διαφορετικός» πρόβληµα, αλλά οργανικό 
µέρος της τάξης.  
   Ως κίνηµα µεταρρύθµισης της εκπαίδευσης, αλλά και της κοινωνίας το διαπολι-
τισµικό σχολείο έχει χρέος να διασφαλίσει τη συνεργασία και την επικοινωνία 
ανάµεσα σε όλους τους εµπλεκόµενους φορείς, ιδιαίτερα µάλιστα στα παιδιά και 
στους γονείς από διαφορετικά πολιτιστικά περιβάλλοντα, τόσο αυτά που δηµι-
ουργήθηκαν στο τέλος του 20ου αιώνα, όσο και αυτά που προϋπήρχαν. Κι εδώ 
βέβαια πρέπει να υπενθυµίσουµε το µείζον  ζήτηµα της εκπαίδευσης των τσιγγά-
νων, αλλά και των µουσουλµάνων της Θράκης.  
    Για τον προσδιορισµό δε και την οριοθέτηση της διαπολιτισµικής εκπαίδευσης 
ο Banks45 προτείνει τα εξής:   

1.  Ενσωµάτωση στο περιεχόµενο των σχολικών µαθηµάτων αναφορές από 
     άλλους πολιτισµούς. 
2. Κατανόηση της διαδικασίας κατασκευής της γνώσης, ερµηνεία και κριτι-

κή 
     διαφόρων ρατσιστικών αντιλήψεων. 
3.  Ισότητα στη µάθηση.  
4.  Μείωση των προκαταλήψεων. 
5.  Ενδυνάµωση της κουλτούρας του σχολείου µε ποικίλες οµαδικές εκδηλώ-
σεις. 

    Βέβαια απαραίτητη για την υλοποίηση των παραπάνω είναι η συνεχής και α-
διάκοπη αλληλεπίδραση παιδιών από διαφορετικά περιβάλλοντα καθώς και εκπαι-
δευτικών. Αυτό σηµαίνει αναθεωρήσεις, προγραµµάτων, δοµών, διαδικασιών και 
πρακτικών, οι οποίες είναι δυνατό να εφαρµοσθούν σε 3 πεδία 
    Α. Στην οργάνωση και λειτουργία του σχολείου και της σχολικής ζωής: Βασική 
προϋπόθεση γι’ αυτά είναι η ανάγκη διαρκούς επιµόρφωσης των εκπαιδευτικών 
σε θέµατα αντιµετώπισης της πολιτισµικής ετερότητας, τη στιγµή µάλιστα που 
εξαιτίας θεσµικών ελλείψεων έρχονται µόνοι τους να αναλάβουν το βάρος όλης 
της κατάστασης. Ενώ σηµαντικό στοιχείο για την οµαλότερη ένταξη και ενσωµά-
τωση των αλλοδαπών µαθητών στο περιβάλλον του σχολείου, αλλά και για τη 
γνωριµία των γηγενών µε τον «άλλο» µαθητή είναι η οργάνωση δραστηριοτήτων 
και εκδηλώσεων. Με τον τρόπο αυτό το σχολείο βοηθά στη διαµόρφωση θετικών 
στάσεων απέναντι στην πολιτισµική ετερότητα. 
     Β. Στη διδακτική διαδικασία: Πιο ευέλικτο Αναλυτικό πρόγραµµα ή ανανεωµέ-
νο, ώστε να µπορούν να θεραπεύονται ανάγκες σε µαθησιακά ζητήµατα, όπως 
                                                 
45 Banks,2001, σ 5-18. 
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αυτό της διδασκαλίας της ελληνικής γλώσσας. Ελκυστικότερη η διαδικασία της 
διδασκαλίας µε σκοπό να γίνει πιο εύληπτο το µάθηµα µε τη βοήθεια εποπτικών 
µέσων, και προσθήκη και άλλων µαθηµάτων ως µαθήµατα επιλογής που αναφέ-
ρονται στον πολιτισµό των µειονοτικών µαθητών. 
   Γ.  Στις κοινωνικές σχέσεις των «διαφορετικών» µαθητών: Αξίζει να ενθαρρύ-
νονται οι σχέσεις διαφορετικών µαθητών µε την από κοινού ανάληψη σχολικών 
δραστηριοτήτων (όπως οι αθλητικές εκδηλώσεις και οι καλλιτεχνικές) και κατ’ 
οίκον εργασιών. Έτσι θα καταστεί δυνατό να καταπολεµηθεί ο ρατσισµός και η 
ξενοφοβία.  
 
 
 
Προτάσεις-Συµπέρασµα 
     Μέσα στη σύγχρονη πλουραλιστική πραγµατικότητα, που αποτελείται από 
πολλές εθνοτικές, εθνικές γλωσσικές και πολιτισµικές οµάδες, το σχολείο, έχο-
ντας το ρόλο του διαµεσολαβητή, καλείται να µετατρέψει το πολυπολιτισµικό 
είναι της κοινωνίας σε διαπολιτισµικό γίγνεσθαι Για να ανταποκριθεί στις απαι-
τήσεις της σηµερινής κοινωνίας το σχολείο και για να είναι αποτελεσµατικό στο 
ρόλο του, οφείλει µε τη δυναµική του διαλόγου να διασφαλίσει την ειρηνική συ-
νύπαρξη και συνεργασία µεταξύ όλων των µαθητών, να καλλιεργήσει την αλλη-
λοκατανόηση και να προσφέρει στους µαθητές του ίσες ευκαιρίες µάθησης ανε-
ξάρτητα από την καταγωγή και τις ιδιαιτερότητες τους. Με τον τρόπο αυτό βοη-
θάει στην ανεκτικότητα για τον «ξένο» και συµβάλλει στον αποκλεισµό µισαλλό-
δοξων τάσεων και στάσεων µέσα στην κοινωνία, καθώς και στη διευθέτηση ε-
ντάσεων και αντιπαραθέσεων, που θέτουν σε κίνδυνο την οµαλή κοινωνική συµ-
βίωση των διαφορετικών πολιτισµικά οµάδων, ένα µεγάλο πρόβληµα το οποίο 
επιζητά συστηµατική και σοβαρή αντιµετώπιση. Εξάλλου και στο χώρο του σχο-
λείου µεταξύ µαθητών που προέρχονται από διαφορετικά πολιτισµικά περιβάλλο-
ντα διαπιστώνεται βία, που είναι η συνισταµένη πολλών παραγόντων, από τη µία 
της πολιτισµικής ετερότητας, και από την άλλη του τρόπου αντιµετώπισης του 
«ξένου» από το ευρύτερο κοινωνικό περιβάλλον καθώς και το οικογενειακό. 
     Η εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι µια απλή διαδικασία µετάδοσης γνώσε-
ων, αλλά µια δηµιουργική δραστηριότητα, η οποία στηρίζεται στη δυναµική που 
αναπτύσσεται µέσα στο χώρο της σχολικής τάξης. Ως εκ τούτου πρέπει να διαθέ-
τει δυνατότητες εναλλακτικών λύσεων, τακτικές ή στρατηγικές ανάλογες προς το 
επιδεικνυόµενο επίπεδο δεκτικότητας των µαθητών και το προσφερόµενο είδος 
µάθησης, καθώς και µεθόδους ανατροφοδότησης και επανεκτίµησης. Κι αυτό, 
γιατί η  διδακτική πράξη δεν είναι µονοδιάστατη. Είναι ένα πλέγµα σχέσεων µε-
ταξύ των διδακτικών µεθόδων και σκοπών καθώς και των ικανοτήτων του µαθητή 
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( δηλαδή του γνωστικού υπόβαθρου και ψυχοκοινωνιολογικών παραγόντων46, 
όπως η προσωπικότητα, η οικογένεια, το κοινωνικό περιβάλλον), αλλά και της 
αξιολόγησης.  
    Το σχολείο, όντας ένας ζωντανός και µεταβαλλόµενος οργανισµός µέσα από το 
δούναι και λαβείν της διδακτικής πράξης, χρειάζεται αποτελεσµατικούς τρόπους 
προσέγγισης της πολυπολιτισµικότητας. Ως πρώτο βήµα προς αυτή την κατεύ-
θυνση είναι η προσπάθεια του εκπαιδευτικού να ενισχύσει την αυτοπεποίθηση 
των παιδιών της µειονότητας και να βοηθήσει στην καλλιέργεια θετικής αυτοα-
ντίληψης, αποµακρύνοντας από τη σχολική τάξη στερεότυπα και προκαταλήψεις. 
Για την αποδόµηση των κατηγοριακών αντιλήψεων χρειάζεται να δουλέψει κα-
νείς σε δύο κατευθύνσεις47:  
   (α)Επιδιώκοντας και προωθώντας ένα αντιρατσστικό παιδαγωγικό πλαίσιο αλ-
ληλεπίδρασης και επικοινωνίας. Αυτό επιτυγχάνεται όταν άτοµα προερχόµενα 
από κοινωνική κατηγορία χαµηλής κοινωνικής αξίας αναλάβουν υπεύθυνο ρόλο, 
π.χ. του αρχηγού της αθλητικής οµάδας, του συντονιστή σε µια σχολική εκδήλω-
ση ή όταν δύο και περισσότερα άτοµα διαφορετικής κοινωνικής κατηγορίας συ-
νεργασθούν στα πλαίσια µιας οµαδικής εργασίας σε κάποιο µάθηµα ή σχολική 
εκδήλωση.   
  (β) Χρησιµοποιώντας µε προσοχή τη γλώσσα (είτε πρόκειται για τη γλώσσα των 
σχολικών εγχειριδίων είτε πρόκειται για τη γλώσσα του εκπαιδευτικού) σε περι-
γραφές εθνικού χαρακτήρα και ερµηνείες ιστορικών και σύγχρονων γεγονότων 
όπου µπορεί να υπάρξει η χρήση εθνικών ουσιαστικών ( ή και άλλων που δηλώ-
νουν θρησκεία, καταγωγή ή φυλή) σε συνδυασµό µε την προσωπική αντωνυµία 
α΄ και γ΄ προσώπου.  
   Αξίζει εδώ να αναφερθεί ότι η θετική στάση του καθηγητή απέναντι στις πολι-
τισµικές ιδιαιτερότητες είναι πολύ σηµαντική για τους µειονοτικούς µαθητές, για-
τί το παιδί  φροντίζει να ανταποκριθεί σε µεγάλο βαθµό στο επίπεδο προσδοκιών, 
που έχει προσδιορίσει γι’ αυτό ο παιδαγωγός48, να συνεργασθεί και να συµβάλει 
δηµιουργικά στη διαδικασία απόκτησης γνώσεων και ανάπτυξης δεξιοτήτων στα 
πλαίσια της διδακτικής πράξης, την οποία είναι δυνατό να διέπουν οι εξής αρχές:   

- Η λειτουργική αρχή που έχει ως µοχλό εκκίνησης τα ενδιαφέροντα του 
µαθητή 

- και το περιβάλλον, οικογενειακό, κοινωνικό και σχολικό. 
- Η διδακτική αρχή των κινήτρων για την προώθηση της µάθησης. 
- Η διδακτική αρχή της µάθησης µέσα από την πράξη, όπου δίνεται έµ-

φαση στην εργασία και στις οµαδικές δραστηριότητες. 

                                                 
46 Φράγκος, 1977, σ. 139. 
47 Γκότοβος, 1996, σ.107-110. 
48 Γκότοβος, ό.π., σ.40. 
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- Η συµµετοχική αρχή, όπου η διαδικασία διδασκαλίας και η µάθηση 
διαµορφώνονται από τη συµµετοχή και συνεργασία  εκπαιδευτικού 
µαθητή49. 

    Παράλληλα λοιπόν µε τις θεσµικές αλλαγές για την επιτυχή προσέγγιση της 
διαφορετικότητας αναγκαία είναι η αναθεώρηση απόψεων που οδηγούν σε απο-
κλεισµούς και η ανάληψη πρωτοβουλιών (σε ατοµικό και συλλογικό επίπεδο) οι 
οποίες σχετίζονται µε το άνοιγµα του σχολείου στη νέα πραγµατικότητα. Για το 
σκοπό αυτό σηµαντικές θεωρούνται οι παρακάτω προτάσεις, οι οποίες είναι δυ-
νατό να αναδιαµορφωθούν στην πράξη, διότι κάθε σχολική τάξη είναι µια µονα-
δική περίπτωση: 

- ∆ηµιουργούµε κλίµα δικαιοσύνης και αλληλοσεβασµού. 
- Χρησιµοποιούµε κατάλληλα τα περιεχόµενα µαθηµάτων, όπως η  Ι-

στορία,  
- η Γεωγραφία, τα Θρησκευτικά, η Λογοτεχνία, για την καταπολέµηση 

των  
- προκαταλήψεων και των διακρίσεων. 
- ∆ηµιουργούµε συνθήκες αλληλεπίδρασης µέσω δραστηριοτήτων (ο-

µάδες για 
- εργασίες σε µαθήµατα, αθλητικές εκδηλώσεις, σχολικές γιορτές).  
- Προσεγγίζουµε εκπαιδευτικά στοιχεία από τον πολιτισµό των «δια-

φορετικών» 
- παιδιών και ερµηνεύουµε τις διαφορές και τις οµοιότητες µε στοιχεία 

άλλων 
- πολιτισµών. 
- Ενθαρρύνουµε τη συµµετοχή µαθητών σε προγράµµατα ανταλλαγών. 
- Υποστηρίζουµε προγράµµατα εκµάθησης γλωσσών καθώς και διδα-

σκαλίας  
- της µητρικής γλώσσας των µειονοτικών µαθητών. 
- Εντοπίζουµε και υποστηρίζουµε τις ιδιαίτερες ικανότητες των «δια-

φορετικών» 
- Αναγνωρίζουµε και επιβραβεύουµε την επιτυχία. 
- Επισηµαίνουµε στρατηγικές εκµάθησης, λ.χ. τα σηµαντικά σηµεία 

ενός  
                     µαθήµατος. 
     Τελειώνοντας κρίνεται σκόπιµο να γίνει µια επισήµανση ειδικά για το ρόλο 
της Λογοτεχνίας ως αγωγού διαπολιτισµικότητας50. Κι αυτό, γιατί το λογοτεχνικό 
έργο διαπλάθει, δηµιουργεί στάσεις, αποτελεί πηγή άντλησης πληροφοριών για 
λαούς και πολιτισµούς, πηγή συγκινήσεων, ενώ δίνει τη δυνατότητα κατανόησης 
                                                 
49 Φράγκος, ό.π., σ.113-124, 177-181 και 413-424. 
50 Ακριτόπουλος, 2004, σ.223-225. 



Θέµατα ∆ιαχείρισης Προβληµάτων Σχολικής Τάξης  

 356

του κόσµου µέσα από πανανθρώπινες αξίες και συµβάλλει στη δηµιουργία συνεί-
δησης ανοικτών οριζόντων. ∆εν είναι επίσης λίγα τα κοινά λογοτεχνικά είδη, ό-
πως π.χ. τα δηµοτικά τραγούδια και τα παραµύθια, αλλά και τα κοινά θέµατα σε 
γειτονικούς λαούς. Εκείνο που ιδιαίτερα τονίζει το διαπολιτισµικό ρόλο της Λο-
γοτεχνίας είναι η δυνατότητα που έχει για αποτροπή δηµιουργίας στερεοτύπων 
και προκαταλήψεων. Ενδεικτικά δε για τη διαπολιτισµική προσέγγιση της Λογο-
τεχνίας προτείνονται τα εξής: 

1. Προβάλλουµε διαπολιτισµικές αξίες, όπως ο σεβασµός των ανθρωπί-
νων δικαιωµάτων, η ισότητα των πολιτών. 

2. Αναζητούµε κοινά στοιχεία ή θέµατα σε λογοτεχνικά είδη άλλων λαών, 
όπως τα παραµύθια, οι µύθοι, τα δηµοτικά τραγούδια 

3. Αναδεικνύουµε την ποικιλία των πολιτισµικών στοιχείων µέσα από τα 
λογοτεχνικά κείµενα µε σκοπό την κατανόηση και την ενσυναίσθηση 
µεταξύ των πολιτών διαφορετικών πολιτισµών. 

4. Επιλέγουµε κείµενα όπου προβάλλεται η διαφορετικότητα, δηµοκρατι-
κές ιδέες, αντιρατσιστικά πρότυπα. 

5. Φροντίζουµε τη δόµηση της γνώσης και τη βελτίωση της αυτοαντίλη-
ψης. 

 
Μια περίπτωση από τη σχολική πραγµατικότητα 
    Το πρόβληµα: Μια σχολική τάξη 26 ατόµων, από τα οποία 9 είναι παιδιά οικο-
νοµικών µεταναστών. Τα παιδιά αυτά, που βρίσκονται στην Α΄ τάξη ενός Γυµνα-
σίου του νοµού Θεσσαλονίκης, κατατάσσονται σε διαφορετικά µαθησιακά επίπε-
δα. Εκτός από τους 9 µαθητές που είναι πολιτισµικά διαφορετικοί και είναι τε-
λείως αδιάφοροι στην τάξη αυτή φοιτούν 8 µαθητές των οποίων το µαθησιακό 
επίπεδο είναι κάτω από το µέτριο. Από αυτούς τους τελευταίους κάποιοι αντιµε-
τωπίζουν µαθησιακές δυσκολίες, ενώ, όπως και οι προηγούµενοι, ενοχλούν την 
τάξη και δηµιουργούν επεισόδια. Οι υπόλοιποι 9 µαθητές είναι πολύ καλοί, έως 
και άριστοι. Η διαδικασία της διδασκαλίας και της µάθησης διεξάγεται «µετ’ ε-
µποδίων». Οι καθηγητές διακόπτουν συνεχώς το µάθηµα για παρατηρήσεις, επι-
πλήξεις και ωριαίες αποβολές, ενώ δεν υπάρχει καλό κλίµα στις σχέσεις µεταξύ 
των µαθητών.  
   Η αντιµετώπιση: Το πρόβληµα εξετάσθηκε µέσα στο οικοσύστηµά του, δηλαδή 
σχολείο, διδάσκοντες και οικογενειακό περιβάλλον παιδιών. Οι περισσότεροι από 
τους γονείς (των αλλοδαπών ιδιαίτερα) δεν µπόρεσαν να συνδράµουν σχετικά και 
οι καθηγητές αφού συζήτησαν το θέµα, κατέληξαν σε ορισµένες συντονισµένες 
ενέργειες: Μερικοί από τους αλλοδαπούς και τους αδύνατους µαθητές τοποθετή-
θηκαν µακριά ο ένας από τον άλλο µέσα στην τάξη, ενώ για να βοηθηθούν οι µα-
θητές σε θέµατα που σχετίζονταν µε τη γλώσσα (όπου οι περισσότεροι αντιµετώ-
πιζαν προβλήµατα), λειτούργησε τµήµα ενισχυτικής διδασκαλίας. Ακόµη, οι καθη-
γητές που δίδασκαν στο τµήµα φρόντισαν να αναθέτουν διαφοροποιηµένες ασκή-
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σεις στους προαναφερθέντες µαθητές, ενώ οργανώθηκαν οµάδες µικτής επίδοσης 
για την εκπόνηση εργασιών σχετικών µε το µάθηµα. Στις οµάδες των µαθητών 
ανατέθηκαν εργασίες που απαιτούσαν δραστηριότητες, όπως: ταξινόµηση και α-
νάλυση πληροφοριών για µακροπρόθεσµη µνήµη, αναδιοργάνωση των πληροφο-
ριών µε πρωτότυπο και δηµιουργικό τρόπο51. Για παράδειγµα στο µάθηµα της 
Ιστορίας, στο κεφάλαιο «Η εποχή του λίθου» οι µαθητές προσέγγισαν το περιε-
χόµενο µε τη µορφή διαγραµµάτων, και στη συνέχεια δραστηριοποιήθηκαν σε 
ζητήµατα που αφορούσαν την καθηµερινή ζωή των ανθρώπων εκείνων συγκρίνο-
ντάς την µάλιστα µε τη σηµερινή. Κάποιοι µάλιστα ζωγράφισαν διάφορα χαρα-
κτηριστικά από τη ζωή των ανθρώπων της συγκεκριµένης εποχής, ενώ άλλοι έφε-
ραν εικόνες και πληροφορίες από Εγκυκλοπαίδειες, από τον τύπο ή το Internet. 
Αυτή η οµαδοποίηση έφερε συνοχή στην τάξη και έδειξε ότι όλοι µπορούν να 
συµµετάσχουν στη διαδικασία της διδασκαλίας και µπορούν να αποκτήσουν γνώ-
σεις και να αναπτύξουν δεξιότητες, ενώ πρωτίστως παραµέρισε προκαταλήψεις52. 
    Για την αντιµετώπιση της περίπτωσης που προαναφέρθηκε έγινε µια συστηµική 
προσέγγιση53. Υιοθετήθηκαν επίσης µε κάποια προσαρµογή αρχές και στρατηγι-
κές που αναφέρθηκαν στην προηγούµενη ενότητα, και οι οποίες σχετίζονται µε τη 
διαδικασία της µάθησης, όπως:   
Η   συµµετοχικότητα   και συνεργασία  εκπαιδευτικών   και  µαθητών. 
Οι εκπαιδευτικοί και οι  µαθητές  χειρίζονται  τη  διδασκαλία  και  τη  
µάθηση  ως  ένα  ανοιχτό  ζήτηµα  που  η   επίλυσή  του  προϋποθέτει 
ποικιλία  δεξιοτήτων,  ενώ  απαιτεί  ένα  φάσµα  από  πρακτικές. 
Η δραστηριοποίηση µαθητών σε οµαδικές εργασίες µε ποικιλία στόχων (απόκτηση 
γνώσεων, κριτικής σκέψης, καλλιέργεια θετικής στάσης και  
ανάπτυξη κοινωνικών και συναισθηµατικών δραστηριοτήτων). 
Η ηθική και συναισθηµατική ενίσχυση των διαφορετικών πολιτισµικά  
στα πλαίσια του σεβασµού της αρχής της ισότητας των πολιτών. 
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Το ολοήµερο ως θεσµός αντιµετώπισης κοινωνικών ανισοτήτων. 
Αξιοποίηση µιας διαπολιτισµικής παιδαγωγικής παρέµβασης για την υγεία 

και το περιβάλλον στο πλαίσιο των νέων προγραµµάτων σπουδών 
 
 

∆ιονύσης Λουκέρης54 και Βασιλική Ιωαννίδη55 
1Πάρεδρος ε.θ. Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
2 ∆ιδάσκουσα στο Πανεπιστήµιο Πελοποννήσου 
  
 
Περίληψη 
Τις τελευταίες δεκαετίες στην Ευρωπαϊκή Ένωση καταγράφεται µια κινητικότητα µεταξύ των πολι-
τών των κρατών µελών της, µε αποτέλεσµα τη διαµόρφωση των σύγχρονων πολυπολιτισµικών κοι-
νωνιών, των οποίων τα µέλη φέρουν και µια διαφορετική κουλτούρα, ανάλογα µε το πολιτισµικό, 
κοινωνικό και οικονοµικό περιβάλλον από το οποίο προέρχονται. Παράλληλα, διατυπώνονται από-
ψεις σχετικά µε το αν το παραδοσιακό σχολείο δύναται να διασφαλίσει τις απαραίτητες προϋποθέ-
σεις αποδοχής της διαφορετικότητας και  αν είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις νέες συνθήκες κοι-
νωνικοποίησης καθώς και στα σύνθετα ενδιαφέροντα µάθησης του σύγχρονου πολυπολιτισµικού 
µαθητικού πληθυσµού. Οι όροι «πολυπολιτισµική κοινωνία» και «∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση» βρί-
σκονται σήµερα στο επίκεντρο του παιδαγωγικού προβληµατισµού, γεγονός που αφορά και επηρεά-
ζει άµεσα τους στόχους της αγωγής, κάτω από τις σύγχρονες συνθήκες κοινωνικής, οικονοµικής και 
πολιτισµικής παγκοσµιοποίησης. Η διαπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να συσχετιστεί µε τη ζωή στην 
κοινότητα µιας περιοχής, δίδοντας έµφαση στα βιώµατα και τις εµπειρίες. Κάθε µάθηµα µπορεί να 
πάρει µία διαπολιτισµική διάσταση, σε πρακτικό επίπεδο, µέσα σε µια πολυπολιτισµική τάξη και 
µπορεί να περιλαµβάνει τόσο την ανάπτυξη εξατοµικευµένων ψυχοπαιδαγωγικών προγραµµάτων 
όσο και την παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού. Συνακόλουθα, θεωρούµε ότι το Ολοήµερο Σχολείο 
ενδείκνυται για τέτοιου είδους διαθεµατικές δραστηριότητες, µε επίκεντρο του ενδιαφέροντος το ίδιο 
το παιδί και µε δοµικό στοιχείο τροποποίησης στην εκπαιδευτική πρακτική την «εργασία για το σπί-
τι» να γίνεται κατά τη διάρκεια διαβίωσης και φοίτησης του παιδιού µέσα στο σχολικό περιβάλλον. 
Κάτι τέτοιο αποκτά µεγάλη σηµασία ιδιαίτερα από την οπτική των γονέων δηµιουργώντας κοµβικά 
σηµεία σύνδεσης ανάµεσα στην οικογενειακή ζωή και τη µάθηση. 
  
Λέξεις κλειδιά:∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση, Εκπαίδευση για την υγεία και το περιβάλλον, Ολοήµερο 
Σχολείο,  διαθεµατικότητα, καινοτόµες δράσεις  
 
 
Εισαγωγή 

Τις τελευταίες δεκαετίες στην Ευρωπαϊκή Ένωση καταγράφεται µια κινη-
τικότητα µεταξύ των πολιτών των κρατών µελών της, που οφείλεται σε µια σειρά 
από αιτίες  οικονοµικής, κοινωνικής ή ακόµα και πολιτισµικής φύσης. Το αποτέ-
λεσµα είναι ότι διαµορφώνονται οι σύγχρονες πολυπολιτισµικές κοινωνίες, των 
οποίων τα µέλη φέρουν µια διαφορετική κουλτούρα, ανάλογα µε το πολιτισµικό, 
κοινωνικό και οικονοµικό περιβάλλον από το οποίο προέρχονται.  
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Ευρωπαϊκή εκπαιδευτική πολιτική και ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση 
Στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα οι συνέπειες είναι ήδη ορατές. Οι Υπουργοί 
Παιδείας της Ευρωπαϊκής Ένωσης εστίασαν το ενδιαφέρον τους στη χάραξη ε-
νιαίας εκπαιδευτικής πολιτικής, που να συνυπολογίζει την οικονοµική ανάπτυξη 
και την πολυπολιτισµικότητα. Συγκεκριµένα, προτείνεται µια εκπαιδευτική πολι-
τική που να αποβλέπει στο να καταστεί η Ευρώπη µία από τις πιο ανταγωνιστικές 
οικονοµίες στον κόσµο µε δυνατότητες  αειφόρου ανάπτυξης, µε περισσότερες και 
καλύτερης ποιότητας θέσεις εργασίας και µεγαλύτερη κοινωνική συνοχή (Ευρωπαϊ-
κή Επιτροπή, 2000).  
Ως κεντρικά ζητήµατα χάραξης αυτής της εκπαιδευτικής πολιτικής προτάθηκαν 
τα εξής: 

- Η ενσωµάτωση παραδοσιακών βασικών δεξιοτήτων στα αναλυτικά 
προγράµµατα σπουδών, ώστε να προσκτώνται και να διατηρούνται 
καθ’ όλη τη διάρκεια της ζωής των µαθητών.  

- Η ευχέρεια απόκτησης των βασικών δεξιοτήτων από όλους, συµπερι-
λαµβανοµένων των λιγότερο ευνοηµένων ατόµων, όπως των ατόµων 
µε ειδικές ανάγκες, αυτών που εγκαταλείπουν το σχολείο, και των ε-
νήλικων εκπαιδευόµενων. 

- Η πρόνοια για την προώθηση της επίσηµης επικύρωσης βασικών δε-
ξιοτήτων, προκειµένου να διευκολύνεται η συνεχής εκπαίδευση και 
κατάρτιση.  

- Η  δυνατότητα για µετέπειτα απασχόληση56.  
Με βάση το παραπάνω πλαίσιο και συνυπολογίζοντας την αναβάθµιση 

της ποιότητας της Σχολικής Εκπαίδευσης, το  Ευρωπαϊκό Συµβούλιο κάλεσε τα 
µέλη της Ευρωπαϊκής Ένωσης να προβούν σε τολµηρές αλλαγές που να συνεπά-
γονται ριζικό µετασχηµατισµό της ευρωπαϊκής οικονοµίας και τολµηρό πρό-
γραµµα εκσυγχρονισµού των συστηµάτων Κοινωνικής Πρόνοιας και Εκπαίδευ-
σης. Ειδικά για τον τοµέα της Εκπαίδευσης, το Συµβούλιο Παιδείας συνέστησε σε 
κάθε µέλος από τους εταίρους να επιδοθεί σε γενικότερο προβληµατισµό σχετικά 
µε τους συγκεκριµένους µελλοντικούς στόχους των εκπαιδευτικών συστηµάτων, 
                                                 
56 ∆είκτες παρακολούθησης της προόδου εργασιών για την επίτευξη του συναφούς στόχου είναι: 
Ο αριθµός των ατόµων που ολοκληρώνουν τη δευτεροβάθµια εκπαίδευση, το ποσοστό εκπαιδευ-
τικών που επιµορφώνονται σε τοµείς ανάγκης για νέες δεξιότητες, ο καθορισµός επιπέδων γνώ-
σεων ανάγνωσης και γραφής, αριθµητικής/ µαθηµατικών, σχετικά µε την ικανότητα µεθοδολογίας 
για την απόκτηση γνώσεων, και το ποσοστό ενηλίκων µε εκπαίδευση κατώτερη του πρώτου κύ-
κλου δευτεροβάθµιας εκπαίδευσης, οι οποίοι έχουν συµµετάσχει σε οιασδήποτε µορφής εκπαί-
δευση ή κατάρτιση ενηλίκων, κατά οµάδα ηλικίας. Για περισσότερα, βλ.  Συµβούλιο της ΕΕ, Συ-
µπεράσµατα του Συµβουλίου της 13ης Ιουλίου 2001, σχετικά µε τις επακόλουθες εργασίες µετά 
την Έκθεση περί συγκεκριµένων µελλοντικών στόχων των συστηµάτων εκπαίδευσης και κατάρ-
τισης, ΕΕ C204/3, 13.07.2001, 
http://europa.eu.int/comm/education/doc/official/keydoc/2002/progobj_en.pdf 
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επικεντρωµένο σε κοινά µελετήµατα και προτεραιότητες, αλλά και σεβόµενο πα-
ράλληλα την εθνική ποικιλοµορφία (Συµβούλιο της Ε.Ε., 2002).  Η παραπάνω 
σύσταση συνιστά αλλαγή του τρόπου µε τον οποίο στα εκπαιδευτικά συστήµατα 
επιχειρούνται κοινωνικές, πολιτικές και οικονοµικές αλλαγές, προκειµένου να 
βελτιωθεί η ποιότητα της παρεχόµενης εκπαίδευσης ειδικά για τους αλλοδαπούς 
µαθητές.   
 
Η περίπτωση της Ελλάδας 

Στην Ελλάδα παρατηρείται, κατ’ ανάλογο τρόπο, η µετανάστευση οικο-
νοµικών κυρίως µεταναστών, η πλειοψηφία των οποίων προέρχεται από τις απο-
καλούµενες αναπτυσσόµενες -εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης- χώρες. Επίσης, ένα 
σηµαντικό ποσοστό  αυτών προέρχεται από τις υπό ένταξη στην Ευρωπαϊκή Έ-
νωση χώρες (ΚΕΕ, 2006: 118-125). Αυτό είχε ως αποτέλεσµα τη µεταβολή της 
σύνθεσης των τάξεων όλων των βαθµίδων της εκπαίδευσης, εξαιτίας της φοίτη-
σης αλλοδαπών µαθητών. Οι  συγκεκριµένοι µαθητές εντάσσονται σε ένα διαφο-
ρετικό σχολικό περιβάλλον από αυτό στο οποίο φοιτούσαν στο παρελθόν, µε κίν-
δυνο οι περισσότεροι από αυτούς να αντιµετωπίζουν το πρόβληµα της σχολικής 
αποτυχίας και της εγκατάλειψης του σχολικού περιβάλλοντος (Νικολάου, 2000: 
20-1).   

Κατά τη συγκεκριµένη περίοδο, λήφθηκαν σηµαντικές αποφάσεις προς 
αυτή την κατεύθυνση µε πρόσφατο παράδειγµα την ψήφιση του Ν. 2413/9657  
(ΦΕΚ 124, τ. Α΄, 17/6/1996). Σύµφωνα µε τις διατάξεις του νόµου αυτού δίνεται 
η ευχέρεια να αυξάνεται ο αριθµός των Σχολείων ∆ιαπολιτισµικής Εκπαίδευσης, 
ιδρύοντας νέα ή µετατρέποντας απλά σχολεία σε σχολεία ∆ιαπολιτισµικής Εκπαί-
δευσης ή ακόµα ιδρύοντας τάξεις ή τµήµατα διαπολιτισµικής εκπαίδευσης ανά-
λογα µε τις εκάστοτε εκπαιδευτικές ανάγκες.  

Παράλληλα, στο πλαίσιο υιοθέτησης ευρύτερων εκπαιδευτικών καινοτο-
µιών, εντάσσεται και η εφαρµογή καινοτόµων δράσεων και προγραµµάτων από 
το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων της Ελλάδας (ΥΠΕΠΘ) και το Παιδα-
γωγικό Ινστιτούτο (ΠΙ). Ενδεικτικά αναφέρουµε τα προγράµµατα Περιβαλλοντι-
κής Εκπαίδευσης, Αγωγής Υγείας, ∆ιαπολιτισµικής εκπαίδευσης, Σχολικού Ε-
παγγελµατικού Προσανατολισµού και Αγωγής Καταναλωτή (ΠΙ, 2004). Μέσα 
από τα προγράµµατα αυτά επιχειρείται η διάχυση των σύγχρονων τάσεων της 
Αγωγής σε όλα τα επίπεδα της Υποχρεωτικής, κυρίως, Εκπαίδευσης µε ιδιαίτερη 
ευαισθησία στην ισότιµη αλληλεπίδραση των πολιτισµών -µε στόχο την υπέρβα-

                                                 
57 Σηµειώνεται ότι προηγήθηκε το Νοµοθετικό ∆ιάταγµα 339/74  (ΦΕΚ 61/11-3-74) που προέ-
βλεπε την ίδρυση Σχολείων Παλιννοστούντων Μαθητών,  η Υπουργική Απόφαση Φ. 818-
2/Ζ/4139/20-10-80 και οι Νόµοι 1404/83 (ΦΕΚ 173/24-11-83) και 1894/90 (ΦΕΚ 110/27-8-90)  
που θεσµοθετήθηκαν οι Τάξεις Υποδοχής και τα Φροντιστηριακά Τµήµατα. 
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ση των ορίων τους- και στη συγκρότηση µιας υπερπολιτισµικής ταυτότητας 
(Γκόβαρης, 2001: 78).  

Επιδιωκόµενος στόχος είναι η σύνθεση ενός σχολείου ίσων ευκαιριών, 
που σέβεται τις διαφορές, δίνει σηµασία στην πολλαπλότητα της γλώσσας, ανα-
δεικνύει τις διαφορές ως αξίες και προσφέρει εναλλακτικές δυνατότητες µάθησης 
µέσω βιωµατικών µεθοδολογικών προσεγγίσεων (Μπερερής, 2001: 75-6). Αυτού 
του είδους οι δράσεις αφορούν την ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα και 
µπορούν να πραγµατοποιηθούν µε µεγαλύτερη ευκολία σε σχολικά περιβάλλοντα 
όπου εφαρµόζονται Προγράµµατα Σπουδών ευέλικτου τύπου. Αυτού του είδους 
τα προγράµµατα αναδεικνύουν την αυτονοµία του εκπαιδευτικού έργου και ε-
στιάζονται (Scheerens & Bosker 1997· Scheerens, 2000: 109·   Sammons et al., 
1995·  Louis και Smith 1990: 23-47): 
• στην αυτοδιαχείριση της εκπαιδευτικής µονάδας µε έµφαση στο συντονιστικό 

έργο του ∆ιευθυντή (πόροι, χώροι, εξοπλισµός), 
• στην ενίσχυση της εµπιστοσύνης στο εκπαιδευτικό προσωπικό, 
• στην ανάδειξη των δυνατοτήτων των µαθητών του µέσα από δράσεις που να 

αντιστοιχούν στα έµφυτα  ενδιαφέροντά τους και τις ανάγκες τους, 
• στο άνοιγµα του σχολείου στην κοινωνία, εµπλέκοντας τους γονείς και τους 

κοινωνικούς εταίρους. 
Σχολικά περιβάλλοντα στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα, όπου υφί-
στανται οι περιγραφόµενες συνθήκες, είναι τα  Ολοήµερα σχολεία στην Προσχο-
λική και Πρωτοβάθµια Εκπαίδευση. 
 
Ολοήµερο Σχολείο και νέα προγράµµατα σπουδών 

  Στην ελληνική εκπαιδευτική πραγµατικότητα συναντάµε δυο τύπους Ο-
λοήµερων Σχολείων, όπως και στα περισσότερα κράτη της Ευρώπης (Deckert-
Peaceman, 2004: 9-18· Αγγελοπούλου, 2004: 51-2): τα κλειστού τύπου και τα α-
νοικτού τύπου Ολοήµερα σχολεία.  

Τα κλειστού τύπου είναι 28 στον αριθµό και λειτούργησαν σε πιλοτική 
µορφή σε διάφορες περιοχές της Ελλάδας. Τα ανοικτού τύπου Ολοήµερα σχολεί-
α, για τα οποία θα γίνεται αποκλειστικά λόγος από εδώ και πέρα, είναι εκείνα που 
έχουν επικρατήσει και σηµειώνεται ότι το σχολικό έτος 2006-7 ένας αριθµός 
150.000 περίπου µαθητών φοιτούν στο σύνολο των 6.500 περίπου  ανοικτού τύ-
που ολοήµερων σχολείων (Loukeris et al., 2007).  

Στα ανοικτού τύπου Ολοήµερα σχολεία κατά την πρωινή βάρδια, δηλ. το 
χρονικό διάστηµα µέχρι το µεσηµέρι, διδάσκονται τα υποχρεωτικά/ παραδοσιακά 
µαθήµατα, ενώ στη µεταµεσηµβρινή βάρδια ακολουθεί ένα πρόσθετο προαιρετι-
κό πρόγραµµα, το οποίο συµπεριλαµβάνει την προετοιµασία των µαθητών στα 
µαθήµατα της επόµενης ηµέρας και την ενασχόλησή τους µε δηµιουργικές δρα-
στηριότητες, οι οποίες δεν συµπεριλαµβάνονται στο Ωρολόγιο Πρόγραµµα της 
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πρωινής ζώνης. Μεταξύ της πρωινής και µεταµεσηµβρινής βάρδιας προβλέπεται 
διάλειµµα 45 λεπτών, προκειµένου να ξεκουραστούν οι µαθητές και να γευµατί-
σουν στο χώρο του σχολείου σε ειδικά διαµορφωµένη αίθουσα58. 

Σε γενικές γραµµές το Υπουργείο Παιδείας και Θρησκευµάτων της Ελλά-
δας θεσµοθέτησε τη λειτουργία του ανοικτού τύπου του Ολοήµερου σχολείου, 
όπως περιγράφηκε αδροµερώς παραπάνω, µε µια σειρά από νοµοθετικά διατάγ-
µατα59, σύµφωνα µε τα οποία ορίζονται οι παρακάτω βασικές κατευθύνσεις λει-
τουργίας του: 
α.  η εµπέδωση των γνώσεων και δεξιοτήτων που διδάσκονται οι µαθητές στο 

πρωινό πρόγραµµα (µελέτη, πρόσθετες διδακτικές παρεµβάσεις στη Γλώσσα 
και τα Μαθηµατικά, ενισχυτική διδασκαλία, εξατοµικευµένα προγράµµατα 
από τους δασκάλους των απογευµατινών τµηµάτων) και 

β. ο εµπλουτισµός του πρωινού προγράµµατος µε επιπλέον διδακτικά αντικείµενα 
ιδιαίτερης πολιτιστικής και κοινωνικής σπουδαιότητας, σύµφωνα µε τις ανά-
γκες και τα ενδιαφέροντα των µαθητών (Αγγλική Γλώσσα, Αθλητισµός, 
Μουσική, Χορό, Θεατρική Αγωγή, Εικαστικά, Νέες τεχνολογίες στην εκπαί-
δευση), που διδάσκονται από εκπαιδευτικούς ειδικοτήτων. 

  
 Έµφαση για την επιτυχή εφαρµογή του εµπλουτισµένου προγράµµατος 
δίδεται στις εναλλακτικές διδακτικές προσεγγίσεις οµαδοσυνεργατικής, διεπιστη-
µονικής, βιωµατικής µορφής, καθώς  και  στην ανάληψη  καινοτόµων δράσεων 
και προγραµµάτων. Προς αυτή την κατεύθυνση συντείνουν και οι προτάσεις για 
υλοποίηση του προγράµµατος εντός της λειτουργίας των διαθεµατικών projects, 
θεωρούµενο το Ολοήµερο ως χώρος δηµιουργίας αυθεντικών συνθηκών µάθησης 
εναλλακτικού τύπου, παράµετρος που συνάδει µε τις βασικές αρχές των σύγχρο-
νων τάσεων της αγωγής, όπως της Αγωγής για τη Βιώσιµη Ανάπτυξη, τη ∆ιαπο-
λιτισµική Εκπαίδευση κλπ. (Λουκέρης, 2005β).  
 
Πολυπολιτισµικότητα και διαπολιτισµική εκπαίδευση 

Είναι γεγονός ότι η πολυπολιτισµικότητα και ο πλουραλισµός των σύγ-
χρονων κοινωνιών, τα υπαρκτά κοινωνικά, οικονοµικά και πολιτιστικά προβλή-
µατα που πηγάζουν από τη συνύπαρξη των ποικίλων πολιτισµών, το πρόβληµα 
του κοινωνικού αποκλεισµού, η σχολική αποτυχία και η περιθωριοποίηση µαθη-
τών αλλά και οµάδων πληθυσµού οδήγησαν την εκπαιδευτική πολιτική σε έναν 

                                                 
58 Στην Ελλάδα στα ευέλικτου τύπου Ολοήµερα σχολεία δεν προβλέπεται η προετοιµασία φαγη-
τού µέσα στο σχολείο ούτε και οργανωµένα εστιατόρια µε βοηθητικό προσωπικό (µάγειρες, τρα-
πεζοκόµους κ.λ.π.), αλλά οι µαθητές φέρνουν µαζί τους πρόχειρο φαγητό και γευµατίζουν στον 
ειδικά διαµορφωµένο χώρο υπό την επίβλεψη του διδακτικού προσωπικού. 
59 Φ/50/76/121153/Γ1(13-11-02), Φ.50/57/26650/Γ1/17-3-03, Φ.50/58/26861/Γ1/17-3-2003, Φ. 
50/132/90416/Γ1/28-8-2003, Φ12/773/77094/Γ1/28-7-2006 
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επαναπροσδιορισµό συναφών δράσεων για την αντιµετώπιση αυτών (Παλαιολό-
γου & Παπαχρήστος, 2001: 386). Έτσι, οι όροι «πολυπολιτισµική κοινωνία» και 
«∆ιαπολιτισµική Εκπαίδευση» βρίσκονται σήµερα στο επίκεντρο του παιδαγωγι-
κού προβληµατισµού, γεγονός που αφορά και επηρεάζει άµεσα τους στόχους της 
αγωγής, κάτω από τις σύγχρονες συνθήκες κοινωνικής, οικονοµικής και πολιτι-
σµικής παγκοσµιοποίησης. Ισχύει πλέον ως κοινός τόπος η άποψη ότι το παραδο-
σιακό σχολείο δεν διασφαλίζει τις απαραίτητες προϋποθέσεις αποδοχής της δια-
φορετικότητας και δεν είναι σε θέση να ανταποκριθεί στις νέες συνθήκες κοινω-
νικοποίησης καθώς και στα σύνθετα ενδιαφέροντα µάθησης του σύγχρονου πο-
λυπολιτισµικού µαθητικού και µη πληθυσµού (Γκόβαρης, 2002: 348). 

Συγκεκριµένα, η ∆ιαπολιτισµική εκπαίδευση αποσκοπεί στη διαµόρφωση 
µιας κοινωνίας που αναγνωρίζει και σέβεται την πολυπολιτισµική διαφορετικότη-
τα των πολιτών. Συγκεκριµένα, οι βασικότερες αρχές της ∆ιαπολιτισµικής αγωγής 
στο πλαίσιο της βασικής εκπαίδευσης είναι (Πανταζής, 2003: 102): 

- Η αναγκαιότητα ύπαρξης ικανοτήτων και δεξιοτήτων, όπως η επικοι-
νωνιακή δεξιότητα και η ικανότητα προσέγγισης διαφορετικών αντι-
λήψεων και τρόπων σκέψης, που είναι αποστασιοποιηµένες από  την 
κυρίαρχη κουλτούρα και τις οικείες παραστάσεις. 

- Η έκφραση της ∆ιαπολιτισµικής αγωγής, ως καθολική παιδαγωγική 
αρχή που αφορά το σύνολο των καθηµερινών δραστηριοτήτων των 
παιδιών. 

- Η ένταξη στη γενική αντίληψη, όπως αναφέρεται παραπάνω, ενός εκ-
παιδευτικού προσανατολισµού, όπου σηµαίνοντα ρόλο έχει η συνερ-
γατική διδασκαλία µεταξύ των µαθητών, ο ρόλος του εκπαιδευτικού, 
η διαµόρφωση του χώρου και η γονεϊκή συµµετοχή. 

  
Η πρόοδος ενός εκπαιδευτικού συστήµατος προς την κατεύθυνση της ισότη-

τας των εκπαιδευτικών ευκαιριών φαίνεται και από το βαθµό εκπροσώπησης των 
εθνοπολιτισµικών οµάδων στο διδακτικό προσωπικό του εκπαιδευτικού κορµού. 
∆εν είναι τυχαίο ότι η παρούσα κατάσταση της παντελούς έλλειψης τέτοιου προ-
σωπικού αποτελεί σύµπτωµα της γενικότερης έλλειψης προόδου σε αυτόν τον 
τοµέα. Μια εκπροσώπηση των εθνοπολιτισµικών οµάδων σε επίπεδο διδακτικού 
προσωπικού θα έδινε τη δυνατότητα σε όλους µέσα στη σχολική κοινότητα, διδα-
κτικό προσωπικό και µαθητές, να αναγνωρίσουν τα µέλη αυτών των οµάδων και 
ταυτόχρονα θα συνέβαλε στην αλληλεπίδραση και στην καλύτερη επικοινωνία 
του ευρύτερου σχολικού πληθυσµού και τού πληθυσµού των οµάδων αυτών 
(Μάρκου, 1996: 69-70). 

Από την άλλη, η ένταξη πολυπολιτισµικών οµάδων, οι οποίες σε ορισµένες 
περιπτώσεις αποτελούν και περιθωριοποιηµένες οµάδες ή ειδικές οµάδες πληθυ-
σµού στους θεσµούς της κοινωνικής οργάνωσης, θεωρείται θεµελιακή προϋπόθε-
ση για τη διατήρηση και την ανάπτυξη του συνεκτικού κοινωνικού ιστού, τη 
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στιγµή µάλιστα που το ζήτηµα της εκπαίδευσης εθνοπολιτισµικών µειονοτήτων 
σχετίζεται µε τις διακρατικές σχέσεις σε παγκόσµιο επίπεδο (Μηλίγκου, 1997). 
Παράλληλα, η υγεία του ατόµου και των κοινωνικών οµάδων εξαρτάται από την 
ένταξή τους µέσα στον κοινωνικό τους περίγυρο και την ανάλογη δραστηριοποί-
ησή τους µέσα σε αυτό (Υγεία και ελληνική κοινωνία, 1998: 88). Είναι αδιαµφι-
σβήτητο γεγονός πια ότι η εµφάνιση νέων προτύπων νοσηρότητας οφείλεται στα 
σύγχρονα πρότυπα ζωής των βιοµηχανοποιηµένων κοινωνιών (Nettleton, 2002: 
16). Πολύ περισσότερο η υγεία των ειδικών κοινωνικών οµάδων εξαρτάται σα-
φώς από τον υπόλοιπο κοινωνικό περίγυρο (κατοικία, εργασία, πράσινο, πλέγµα 
οικογενειακών και κοινωνικών σχέσεων) και από την ποιότητα της κοινωνικής 
συµµετοχής και ένταξης µέσα σε αυτόν.  

Σε αυτό το πλαίσιο, η εκπαίδευση πρέπει να πάψει να είναι το βασικό ερ-
γαλείο για την αφοµοίωση και την πολιτισµική οµοιοµορφία. Πρέπει να γίνει ο 
χώρος, όπου οι διάφοροι πολιτισµοί θα αναγνωρίζονται και θα διδάσκονται. Το 
άνοιγµα του σχολείου στην πολιτισµική ετερότητα της κοινωνίας είναι καθορι-
στικής σηµασίας, για να βοηθηθούν όλοι οι µαθητές στην ανάπτυξη διαπολιτισµι-
κών ικανοτήτων, δεξιοτήτων και στάσεων, στο πλαίσιο µιας αλληλοεξαρτώµενης 
παγκόσµιας οικονοµικής, κοινωνικής και πολιτισµικής πραγµατικότητας (Μάρ-
κου, 1998: 62). Ένα τέτοιο «άνοιγµα» του σχολείου στην κοινωνία θα καταργήσει 
σε µεγάλο βαθµό αυτό που αποκαλούµε «περιθωριοποιηµένες οµάδες του πληθυ-
σµού» ή «ειδικές κοινωνικές οµάδες». 
 
Η αξιοποίηση µιας διαπολιτισµικής παιδαγωγικής παρέµβασης για την υγεία 
και το περιβάλλον στο Ολοήµερο Σχολείο µε σκοπό την αντιµετώπιση κοινω-
νικών ανισοτήτων 

Γενικά, η πολυπολιτισµικότητα απαιτεί ανοχή φυλετικών και εθνικών µει-
ονοτήτων, κυρίως όσον αφορά τον τρόπο εµφάνισης και διατροφής, τη γλώσσα 
τις θρησκευτικές πεποιθήσεις και άλλες πολιτισµικές εκδηλώσεις. Κάτι τέτοιο 
καθορίζεται µέσα από µια διαρκή διαδικασία αµφισβήτησης και διερεύνησης των 
παιδαγωγικών προσεγγίσεων, στο πλαίσιο µιας συνειδητής προσπάθειας για τη 
δηµιουργία ενός αισθήµατος δικαίου σε όλους τους τοµείς της σχολικής ζωής (δι-
δακτέα ύλη, διαδικασίες πειθαρχίας, στρατηγικές διδασκαλίας κ.λπ. (Ματσαγγού-
ρας, 2003: 547). Και αυτό επισηµαίνεται χαρακτηριστικά, γιατί «µια κοινωνική 
διάκριση έχει πολιτισµικό χαρακτήρα, στο βαθµό που ως πρακτική συγκεντρώνει 
την ευρύτερη συναίνεση της κοινότητας µέσα στην οποία λειτουργεί. Η συναίνεση 
αυτή - όπως κάθε συναίνεση - γίνεται αντιληπτή από το νέο µέλος της κοινότητας 
(το παιδί, το νέο, τον έφηβο) ως τυπική απαίτηση για συµµόρφωση τόσο σε επίπεδο 
νοησιακό, όσο και στην πράξη. Στο βαθµό µάλιστα που µια εξωτερική και γενικευ-
µένη προσδοκία για συµµόρφωση και ευθυγράµµιση µε τη δεσπόζουσα οπτική και 
πρακτική µπορεί να λειτουργήσει και ως µηχανισµός µετατόπισης της ευθύνης που 
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έχει το άτοµο για τη de facto συµµόρφωσή του απέναντι στη ρατσιστική προσδοκία 
του περιβάλλοντος, διευκολύνει την εκ µέρους του αποδοχή του συγκεκριµένου τρό-
που αντίληψης και πράξης» (Γκότοβος, 1996: 54). 

Ειδικά µαθήµατα επικεντρωµένα σε ζητήµατα ανοχής και σεβασµού, χω-
ρίς να θίγεται το σύνολο του εκπαιδευτικού συστήµατος, θα έχουν ως αποτέλε-
σµα ακόµη περισσότερο την περιθωριοποίηση των «ξένων» παιδιών. Και αυτό, 
διότι το θέµα της ένταξης των «άλλων» αφορά το σύνολο της κοινωνίας όπου ε-
ντάσσεται  και το σχολείο. Κεντρικό ζήτηµα παραµένει η αµφισβήτηση της λογι-
κής σε όλα τα επίπεδα της εκπαίδευσης: το αναλυτικό πρόγραµµα, την επιµόρ-
φωση των εκπαιδευτικών, την αρχική τους κατάρτιση, την καθηµερινή εκπαιδευ-
τική πράξη (Κτιστάκις, 2001: 53). 

Ειδικότερα, στο πλαίσιο της εκπαίδευσης για την υγεία και το περιβάλλον 
πρέπει να τονισθεί η διαπολιτισµική διάσταση ως ένα σύγχρονο µέσο προσέγγισης 
και εξοικείωσης των µαθητών που προέρχονται από διαφορετικό κοινωνικοπολι-
τισµικό πλαίσιο µε την κουλτούρα της χώρας που διαµένουν. Ως εκ τούτου, η δι-
απολιτισµική παιδαγωγική παρέµβαση θεωρείται απαραίτητη προϋπόθεση διάνοι-
ξης ενός διαύλου επικοινωνίας, αλληλεπίδρασης και αµοιβαίου σεβασµού των 
ιδιαίτερων κοινωνικοπολιτισµικών χαρακτηριστικών µεταξύ των αλλοδαπών και 
των γηγενών µαθητών. Με βάση τη σηµασία µιας τέτοιας παιδαγωγικής παρέµ-
βασης, το σχολείο δύναται µε συγκεκριµένα προγράµµατα και έχοντας ως στόχο 
τη δηµιουργία ανοικτών κοινωνιών που θα χαρακτηρίζονται από ισονοµία, αλλη-
λοκατανόηση και αλληλοαποδοχή, να καλλιεργήσει την κριτική σκέψη, ανταπο-
κρινόµενο στις εκπαιδευτικές, κοινωνικές, πολιτισµικές και πολιτικές προσδοκίες 
όλων των εθνικών οµάδων (Γεωργογιάννης, 1997: 53). 

Παράλληλα, σε ένα τέτοιο διαθεµατικό πλαίσιο εργασίας µε θέµατα όπως 
η Περιβαλλοντική Εκπαίδευση, η Αγωγή Υγείας και ο Πολιτισµός, συνηγορεί και 
η διεπιστηµονικότητα ως αρχή οργάνωσης του Αναλυτικού Προγράµµατος, η ο-
ποία διατηρεί µεν τα διακριτά µαθήµατα µε τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τους, 
επιχειρεί δε µε ποικίλους τρόπους και τεχνικές να κάνει διασυνδέσεις και συσχε-
τίσεις µεταξύ των διαφορετικών µαθηµάτων. Απώτερος σκοπός αποτελεί η σφαι-
ρικότερη µελέτη του περιεχοµένου των γνωστικών αντικειµένων µέσα από ευοί-
ωνες συνθήκες δηµιουργικής, διερευνητικής, συνεργατικής και συνθετικής µάθη-
σης, επαναπροσδιορίζοντας κατ’ αυτόν τον τρόπο το ρόλο του σχολείου σε µια 
πολυπολιτισµική κοινωνία (Λουκέρης, 2005α: 112 και 160).  

Συγκεκριµένα, η σχέση περιβάλλοντος και σχολείου καθορίστηκε αρχικά 
τουλάχιστον από παράγοντες σχετικούς µε τη διδασκαλία, τη µάθηση και ευρύτε-
ρα την ανάπτυξη του παιδιού (Παπαδηµητρίου, 1998: 173). Η διδακτική και µα-
θησιακή προσέγγιση βασίζεται στην κοινή αποδοχή, το σεβασµό και την ανάπτυ-
ξη πολιτισµικού πλουραλισµού µέσα στις κοινωνίες, όπως η παροχή ευκαιριών 
προς όλους τους µαθητές να µοιραστούν τις πολιτισµικές τους εµπειρίες, να διε-
ρευνήσουν τις εµπειρίες άλλων, να συζητήσουν για διαφορετικούς πολιτισµούς 
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σχετικά µε τα γεωγραφικά, κλιµατολογικά, γεωφυσικά και πολιτισµικά τους χα-
ρακτηριστικά και να  µπορούν να αντλήσουν στοιχεία από το φυσικό ή το κοινω-
νικό περιβάλλον µιας χώρας ή ενός τόπου (Ματσαγγούρας, ό.π.). Κατ’ αυτόν τον 
τρόπο, επιχειρείται η αποφυγή εθνοκεντρικής προσέγγισης της διδασκαλίας και 
δίδεται έµφαση στην ενθάρρυνση των µαθητών να συνειδητοποιούν την ύπαρξη 
των άλλων πολιτισµών µέσα από την παρουσίαση και κατανόηση των ιδιαιτερο-
τήτων τους (Παπαχρήστος κ.ά., 2001: 307), χωρίς αισθήµατα ρατσισµού απέναντι 
στα ξενόφερτα στοιχεία. 

Ενδεικτικές κατευθυντήριες αρχές στην εισαγωγή πολυπολιτισµικών δρα-
στηριοτήτων σχετικά µε την εκπαίδευση για την υγεία και το περιβάλλον είναι 
(Ματσαγγούρας, ό.π.):  

- Οι µαθητές να αναπτύξουν, µέσα από µια βιωµατική – συναισθηµατι-
κή προσέγγιση των πολιτισµών, στάσεις και συµπεριφορές ελεύθερες 
από προκαταλήψεις και στερεότυπα, µε αποτέλεσµα να αµβλυνθούν 
οι διακρίσεις.  

- Να ασχοληθούν µε θέµατα ενδιαφέροντα, όπως τα µνηµεία άλλων 
χωρών, τις διαφορετικές κουλτούρες, όπως αυτές αποτυπώνονται στο 
φυσικό και το κοινωνικό τους περιβάλλον, και τις συνήθειες υγιεινής 
ως κοινά κοµβικά σηµεία µεταξύ πολιτισµών ή στοιχεία διαφοροποί-
ησης. 

- Να αντιληφθούν την ολότητα του κόσµου και παράλληλα τον εαυτό 
τους ως µέλος µιας ευρύτερης κοινωνίας. 

- Να αναπτυχθεί κλίµα αποδοχής και σεβασµού. 
Η διαπολιτισµική εκπαίδευση µπορεί να συσχετιστεί µε τη ζωή στην κοι-

νότητα µιας περιοχής, δίδοντας έµφαση στα βιώµατα και τις εµπειρίες. Κάθε µά-
θηµα µπορεί να πάρει µία διαπολιτισµική διάσταση. Κατά την άποψή µας, η παι-
δαγωγική και διδακτική διάσταση µέσα σε µια πολυπολιτισµική τάξη, σε πρακτικό 
επίπεδο, µπορεί να περιλαµβάνει τόσο ανάπτυξη εξατοµικευµένων ψυχοπαιδαγω-
γικών προγραµµάτων όσο και παραγωγή εκπαιδευτικού υλικού. Σκοπός θα είναι 
µια εκπαίδευση µε έµφαση:  

- στην ενεργητική συµµετοχή των µαθητών,  
- στην ευελιξία του µαθήµατος σε διδακτικές καινοτοµίες σύµφωνα µε 

τις ανάγκες της οµάδας και  
- στην υποστήριξη της οµάδας προκειµένου να µάθει να λειτουργεί µε 

πνεύµα συνεργατικότητας.  
- Μία τέτοια εκπαίδευση για την υγεία και το περιβάλλον -πέρα από 

την πολιτισµική της διάσταση- θα αποσκοπεί: 
- τα άτοµα να γίνουν µέρη του κοινωνικού συνόλου, συµµετέχοντας 

στην καταγραφή των παγκόσµιων κοινωνικοικονοµικών και πολιτι-
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σµικών ζητηµάτων που άπτονται της ποιότητας ζωής του ανθρώπου 
και πώς αυτά σχετίζονται µε τα προβλήµατα υγείας, 

- να αναπτύξουν οικολογική συνείδηση µέσα από την παρατήρηση των 
οικοσυστηµάτων του πλανήτη και πώς αυτά πλήττονται από άστοχες 
ανθρώπινες ενέργειες επιβαρύνοντας την ποιότητα ζωής των ατόµων 
αλλά και ολόκληρων οικοσυστηµάτων,  

- να συµµετέχουν ενεργά στη βελτίωση των συνθηκών ζωής λαµβάνο-
ντας υπόψη το κοινωνικό και οικολογικό πλαίσιο και των επιπτώσεων 
που αυτό έχει σε σωµατικό και ψυχολογικό επίπεδο, 

- να κατανοήσουν την υπολανθάνουσα φάση ψυχοσωµατικών ασθε-
νειών, άµεσα σχετιζόµενες µε το πλέγµα σχέσεων το οποίο βιώνει σε 
καθηµερινή φάση το άτοµο, 

- να κατανοήσουν την ψυχοσωµατική τους κατάσταση σε σχέση µε το 
κοινωνικο-πολιτιστικό και φυσικό περιβάλλον, µέσα στο οποίο ζουν, 
και να το συνδέσουν µέσω της γνώσης, της αντίληψης και της κατα-
νόησης µε τις ιδιαίτερες σωµατικές, συναισθηµατικές και πνευµατικές 
τους ικανότητες, 

- να συµβάλουν στη βελτίωση της ποιότητας ζωής ανακαλύπτοντας τη 
σχέση αλληλεπίδρασης µεταξύ περιβάλλοντος και υγείας. 

Οι ειδικοί στόχοι µιας τέτοιας εκπαίδευσης θα διακρίνονται σε γνωστι-
κούς, συναισθηµατικούς και ψυχοκινητικούς, που µπορούν  να αναλυθούν ως ε-
ξής: 

- Οι γνωστικοί αφορούν την παροχή γνώσεων, όσον αφορά τη θέση, το 
ρόλο και τη χρήση του περιβάλλοντος ως πηγή ζωής και ευεξίας. 

- Οι συναισθηµατικοί αφορούν αξίες – στάσεις, οι οποίες θα εµφυσή-
σουν στους µαθητές την αξία της προστασίας του περιβάλλοντος ως 
σεβασµού στη ζωή γενικότερα, αλλά και την αξία της αναγνώρισης 
της αισθητικής, της πολιτιστικής και της συναισθηµατικής διάστασης 
της φύσης. 

- Οι ψυχοκινητικοί σχετίζονται µε ικανότητες – δεξιότητες, οι οποίες θα 
δώσουν στους µαθητές τη δυνατότητα να αποκτήσουν ικανότητες πα-
ρατήρησης, ανάλυσης, ερµηνείας, αξιολόγησης, συνδιαλλαγής, έκ-
φρασης και τεκµηρίωσης απόψεων και αξιών, καθώς και δεξιότητες 
για το χειρισµό εργαλείων και οργάνων. 

Τέλος, µία αποτελεσµατική διαπολιτισµική αγωγή βασίζεται στο σεβασµό 
των ιδιαιτεροτήτων, στην αξιοποίηση άλλων πολιτισµικών στοιχείων και στην 
αποδοχή συνηθειών εθνοτικών οµάδων, καθώς επίσης και στην εξατοµικευµένη 
διδασκαλία και το οµαδοσυνεργτικό µοντέλο µάθησης. Παρέµβαση στην πολυ-
πολιτισµική σχολική τάξη σηµαίνει (Loukeris et al., 2007): 

- οργανώνω ένα διδακτικό περιβάλλον για όλους, 
- δηµιουργώ οµάδες µαθητών από διαφορετικές κουλτούρες, 
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- προσφέρω στους µαθητές εναλλακτικούς τρόπους µάθησης, αξιο-
ποιώντας τις εµπειρίες τους από το οικογενειακό και κοινοτικό τους 
περιβάλλον, 

- ευαισθητοποιώ τους µαθητές απέναντι στη διαφορετικότητα, και 
- διερευνώ τις στάσεις των µαθητών απέναντι στη διαφορετικότητα. 
Καινοτόµες παιδαγωγικές παρεµβάσεις όπως η Εκπαίδευση για την Υγεία 

και το Περιβάλλον συγκροτούν αυτοµάτως έναν πυρήνα διαθεµατικών δραστηρι-
οτήτων (Ιωαννίδη, 2007), µε προσδοκώµενα οφέλη την αποφυγή σύγκρουσης των 
αξιών του εκπαιδευτικού µε τις αξίες των µαθητών και των οικογενειών τους και 
µείωση της ψυχικής απόστασης και της αµοιβαίας καχυποψίας απέναντι στο δια-
φορετικό (Loukeris et al., 2007) 

Συνακόλουθα, θεωρούµε ότι το Ολοήµερο Σχολείο ενδείκνυται για τέτοι-
ου είδους διαθεµατικές δραστηριότητες, µε επίκεντρο του ενδιαφέροντος το ίδιο 
το παιδί και µε δοµικό στοιχείο τροποποίησης στην εκπαιδευτική πρακτική την 
«εργασία για το σπίτι» που θα γίνεται κατά τη διάρκεια διαβίωσης και φοίτησης 
του παιδιού µέσα στο σχολικό περιβάλλον. Κάτι τέτοιο αποκτά µεγάλη σηµασία 
ιδιαίτερα από την οπτική των γονέων δηµιουργώντας κοµβικά σηµεία σύνδεσης 
ανάµεσα στην οικογενειακή ζωή και τη µάθηση. 
 
Συµπέρασµα 

Ένα πολυπολιτισµικό εκπαιδευτικό περιβάλλον µε βιωµατικές σχέσεις 
αλληλεγγύης µεταξύ των µαθητών και παιδαγωγικές πρακτικές, που αποσκοπούν 
στη δυνατότητα διερεύνησης και στήριξης της αυτοαντίληψή τους µέσω µιας άλ-
λης σχέσης µε τον κόσµο, ενισχύει τον παγκόσµιο προσανατολισµό της εκπαί-
δευσης, µειώνοντας τις εκάστοτε κοινωνικοοικονοµικές ανισότητες. Ο προσανα-
τολισµός αυτός αποκτά νόηµα µέσα από την ευκαιρία «ανοίγµατος» της µάθησης 
προς το «διαφορετικό», η οποία παραπέµπει στην ενεργητική εµπλοκή των µαθη-
τών σε µια σειρά κοινωνικών ζητηµάτων. Μία γνωστική και συναισθηµατική α-
ναγνώριση των πολιτισµικών και γλωσσικών διαφορών βιώνεται ως δυνατότητα 
κοινωνικής συµµετοχής και αξιοποίησης του ανθρώπινου δυναµικού (Pentini, 
2005: 9 κ. εξ.). Αυτοί ακριβώς οι παράγοντες αποτελούν δοµικά στοιχεία της κοι-
νωνικής διάστασης στην υγεία του πληθυσµού. Το καθήκον µιας διαπολιτισµικής 
παιδαγωγικής αφορά κατάλληλους τρόπους συµµετοχής του ατόµου στον κοινω-
νικό περίγυρο σύµφωνα µε ηθικούς κανόνες που εγγυώνται την πραγµάτωση τό-
σο της ατοµικής του όσο και της κοινωνικής του υγείας. 

Καταλήγοντας, θεωρούµε χαρακτηριστική την άποψη του Μορέν (1996: 
8-9), η οποία αναφέρει ότι «το στοιχείο που χαρακτηρίζει την ανθρωπότητα είναι η 
unitas multiplex, η ενότητα στη διαφοροποίηση, η γενετική, εγκεφαλική, πνευµατική 
και συναισθηµατική ενότητα του είδους µας, του οποίου οι αµέτρητες δυνατότητες 
εκφράζονται µέσω της πολυµορφίας των πολιτισµών. Η πολυµορφία είναι το πολύ-
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τιµο πετράδι στο στέµµα της ανθρώπινης ενότητας και αντίστροφα, η ενότητα είναι 
το πετράδι στο στέµµα της ανθρώπινης πολυµορφίας. Όπως ακριβώς πρέπει να ε-
δραιωθεί µια ζωντανή διαρκής επικοινωνία ανάµεσα στο παρελθόν, το παρόν και 
το µέλλον, έτσι πρέπει να εδραιωθεί µια ζωντανή διαρκής επικοινωνία ανάµεσα στα 
ξεχωριστά πολιτιστικά, εθνικά και φυλετικά χαρακτηριστικά, από τη µια µεριά, και, 
από την άλλη, στην απτή πραγµατικότητα ενός κόσµου που είναι η πατρίδα όλης της 
ανθρωπότητας». 
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Το Ευρωπαϊκό Portfolio γλωσσών  
ως µέσο προώθησης της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας 

 
 
Ευαγγελία Καγκά  
Σύµβουλος Παιδαγωγικού Ινστιτούτου 
 
 
Περίληψη 
Το Ευρωπαϊκό Portfolio γλωσσών δηµιουργήθηκε από το Συµβούλιο της Ευρώπης ως ένα ποιοτικό 
«εργαλείο» προώθησης της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας και, παράλληλα, αντιµετώ-
πισης του γλωσσικού και πολιτισµικού ηγεµονισµού.Το Portfolio είναι πολυγλωσσικός ατοµικός 
φάκελος, που οι µαθητές έχουν τη δυνατότητα να εµπλουτίζουν σύµφωνα µε την εξελικτική πορεία 
των γλωσσικών τους γνώσεων και των επικοινωνιακών τους ικανοτήτων.Η ανατροφοδότηση του 
περιεχοµένου του Portfolio προϋποθέτει συστηµατική εξάσκηση των µαθητών σε διαδικασίες στοχα-
σµού, αυτοαξιολόγησης του τρόπου σκέψης και δράσης, καλλιέργειας µεταγνωστικών δεξιοτήτων, 
ώστε σταδιακά να είναι ικανοί να δοµούν γνώσεις, να αναζητούν ερµηνείες και προσεγγίσεις βασι-
ζόµενοι σε πολυπολιτισµικές εµπειρίες και πολυγλωσσικά βιώµατα. 

 
Λέξεις-κλειδιά: Πολυγλωσσία, πολυπολιτισµικότητα, αυτοαξιολόγηση. 
 
Εισαγωγή 

Σε µια πολυγλωσσική και πολυπολιτισµική ενωµένη Ευρώπη, η ανάπτυξη 
διαπολιτισµικής επικοινωνιακής δεξιότητας αποκτά µείζονα διάσταση µε τη συµ-
βολή της στη δηµιουργία ενός πολίτη, ο οποίος επικοινωνεί µέσα από ανοιχτούς 
τρόπους σκέψης και δράσης και οικοδοµεί σχέσεις αλληλοεµπιστοσύνης, αλλη-
λοκατανόησης και αλληλοσεβασµού, ανεξάρτητα από την εθνική, γλωσσική ή 
θρησκευτική προέλευσή του. 

Η δηµιουργική αξιοποίηση της γλωσσικής ποικιλίας και της πολιτισµικής 
πολυµορφίας αποτελεί έναν από τους πρωταρχικούς στόχους της ευρωπαϊκής εκ-
παιδευτικής πολιτικής, η οποία προάγει τη διαπολιτισµική επικοινωνία ως συνι-
στώσα ενίσχυσης του πνεύµατος της ευρωπαϊκής ιθαγένειας µε την αναγνώριση 
της πολιτισµικής κληρονοµιάς κάθε κράτους-µέλους. 

 «Μια Ευρώπη πολύγλωσσων», όπως αναφέρει ο Eco (1995), «δεν είναι η 
Ευρώπη των ανθρώπων που µιλούν σωστά πολλές ξένες γλώσσες, αλλά ανθρώ-
πων που συναντιούνται και, µιλώντας ο καθένας τη δική του γλώσσα, µπορούν να 
καταλαβαίνουν τη γλώσσα του άλλου, την οποία βέβαια δεν θα µιλούν µε ευχέ-
ρεια, αλλά κατανοώντας την, έστω και µε δυσκολία, θα συλλαµβάνουν το πολιτι-
στικό σύµπαν που καθένας εκφράζει µιλώντας τη γλώσσα των προγόνων του και 
της παράδοσής του». 

Η επικοινωνιακή ευελιξία και το «άνοιγµα» του πνεύµατος απέναντι στην 
ετερότητα εκφράζουν την αποδοχή της επικοινωνίας ανάµεσα στον εαυτό µας και 
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στον κόσµο (Lejeune, Zarate, 2003) και αποτελούν τα δοµικά στοιχεία της ενσυ-
ναίσθησης και της πολυπολιτισµικής συνείδησης. 

Το εγχείρηµα της ποιοτικής διαχείρισης της πολυγλωσσίας και της πολυπο-
λιτισµικότητας από τα κράτη-µέλη αναδεικνύει µια νέα τάξη γλωσσικής κουλ-
τούρας, η οποία εστιάζεται στην καταπολέµηση της κοινωνικής περιθωριοποίη-
σης και στην απόκτηση επικοινωνιακών δεξιοτήτων που να εναρµονίζονται µε 
διαφορετικά γλωσσικά και πολιτισµικά περιβάλλοντα. 

Η ανάπτυξη της Ευρώπης σε µια ανταγωνιστική οικονοµική δύναµη µε ε-
µπορικές σχέσεις µε χώρες από όλη την υφήλιο διαµορφώνει ένα νέο οικονοµικο-
κοινωνικό πλαίσιο, στο οποίο οι δεξιότητες διαπολιτισµικής επικοινωνίας έχουν 
όλο και µεγαλύτερο ρόλο στις παγκόσµιες στρατηγικές µάρκετινγκ και πωλήσε-
ων. Για το λόγο αυτό, η απόκτηση γλωσσικών γνώσεων, συµπεριλαµβανοµένων 
των γλωσσών εταίρων εκτός Ευρωπαϊκής Ένωσης, αποτελεί κοµβικό σηµείο σε 
ό,τι αφορά την κινητικότητα των πολιτών και την παροχή ίσων ευκαιριών για 
προσωπική και επαγγελµατική ανάπτυξη. 

Επιπλέον, οι ανθρώπινες συναλλαγές, τόσο οι κοινωνικές όσο και οι οικο-
νοµικές, απαιτούν την εκµάθηση γλωσσών, προκειµένου να επιτευχθεί η επικοι-
νωνία µε τον άλλο για κάποιο κοινό στόχο. Ενδεικτικά αναφέρουµε τουριστικές 
περιοχές της χώρας µας, όπου οι κάτοικοι µαθαίνουν να µιλούν εκείνες τις γλώσ-
σες για τις οποίες έχουν κίνητρα κοινωνικά και οικονοµικά (Τοκατλίδου, 2003). 

Το Συµβούλιο της Ευρώπης και η Ευρωπαϊκή Ένωση, απαντώντας στην α-
ναγκαιότητα αξιοποίησης της πολυγλωσσίας, προτείνουν την κατάκτηση «µερι-
κής» επικοινωνιακής δεξιότητας σε διάφορες γλώσσες, ανάλογα µε τις ανάγκες 
που δηµιουργεί σε κάθε πολίτη η προσωπική, κοινωνική και επαγγελµατική ζωή 
του. 

Για το χώρο της εκπαίδευσης το Συµβούλιο της Ευρώπης θέσπισε το Portfo-
lio γλωσσών, µε στόχο την υιοθέτηση στρατηγικών αυτοαξιολόγησης ως κεντρι-
κό άξονα διεργασιών αναγκαίων για τη λειτουργική αξιοποίηση, διαχείριση και 
ανατροφοδότηση από το µαθητή, τον αυριανό πολίτη, (πολυ)γλωσσικών επικοι-
νωνιακών και διαπολιτισµικών δεξιοτήτων. 
 
Φιλοσοφία και δοµή του Ευρωπαϊκού Portfolio γλωσσών 

Το Portfolio γλωσσών είναι ένα µαθητοκεντρικό µοντέλο ανάλυσης γλωσ-
σικών επικοινωνιακών αναγκών και αποσκοπεί στην ενεργοποίηση στρατηγικών 
σχετικά µε την οργάνωση της κατάκτησης της γνώσης από τον ίδιο το µαθητή και 
µε την ενσυνείδητη χρήση της γλώσσας ως κοινωνικής πρακτικής, στο πλαίσιο 
κατανόησης και διαχείρισης της πολιτισµικής πολυµορφίας. 

Το Portfolio υπηρετεί τους στόχους της γλωσσικής ευρωπαϊκής πολιτικής 
σχετικά µε την προώθηση της πολυγλωσσίας και της πολυπολιτισµικότητας, διότι 
συµβάλλει στην καλλιέργεια εκείνων των ικανοτήτων, µε τις οποίες ο πολίτης θα 
µπορεί να κατακτήσει και να χρησιµοποιήσει αποδεκτούς τρόπους του συµπερι-
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φέρεσθαι (savoir-être) και του πράττειν (savoir-faire) σε πολυγλωσσικά και πολυ-
πολιτισµικά περιβάλλοντα. 

Μάλιστα, σύµφωνα µε το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο Αναφοράς (Conseil de 
la Coopération Culturelle, 2000), οι βασικές αρχές της διαπολιτισµικής επικοινω-
νίας εστιάζονται: 
• στην ευαισθητοποίηση ως προς την έννοια «κουλτούρα» (culture) και στην 

ικανότητα να χρησιµοποιούνται ποικίλες στρατηγικές, προκειµένου να δη-
µιουργούνται οι επαφές µε άτοµα διαφορετικής εθνικοπολιτισµικής ταυτό-
τητας,  

• στην ικανότητα της πολιτισµικής διαµεσολάβησης και της αποτελεσµατικής 
διαχείρισης αρνητικών σχέσεων και συγκρούσεων, 

• στην ικανότητα κριτικής σκέψης, ώστε να επαναπροσδιορίζονται απόψεις, 
στάσεις και συµπεριφορές απέναντι σε προκαταλήψεις και στερεοτυπικές 
αντιλήψεις.  
Η εφαρµογή του Portfolio στη διαδικασία διδασκαλίας / µάθησης ενισχύει 

την έννοια της ευρωπαϊκής διάστασης µε την ενεργοποίηση των µαθητών να ανα-
πτύξουν ικανότητες στοχασµού (Little, 2003) σχετικά µε προσωπικές πρακτικές 
γνωστικής και συναισθηµατικής προσέγγισης της πολυγλωσσίας και της πολυπο-
λιτισµικότητας. Ειδικότερα, οι µαθητές αποκτούν σταδιακά δεξιότητες δόµησης 
και επεξεργασίας των γνώσεών τους στη/στις ξένη/ες γλώσσα/ες, ενώ παράλληλα 
παρατηρούν, αποτιµούν και καταγράφουν την εξέλιξη της πολυπολιτισµικής τους 
συνείδησης.  
 

Η δοµή του Ευρωπαϊκού Portfolio γλωσσών είναι ίδια για όλα τα κράτη-
µέλη και διακρίνεται σε τρία µέρη: 

1. Στο ∆ιαβατήριο γλωσσών 
2. Στο Γλωσσικό Βιογραφικό 
3. Στο Ντοσιέ 
1. Στο ∆ιαβατήριο γλωσσών ο µαθητής δίνει µια γενική εικόνα των γνώ-

σεών του σε διάφορες γλώσσες, καταγράφοντας γλωσσικές επικοινωνιακές δεξιό-
τητες που αντιστοιχούν στα έξι επίπεδα γλωσσοµάθειας (Α1=στοιχειώδες, 
Α2=εισαγωγικό, Β1=βασικό, Β2=µεσαίο, C1=ανώτερο, C2=ανώτατο) του Συµ-
βουλίου της Ευρώπης, των οποίων το περιεχόµενο περιγράφεται συνοπτικά. Επί-
σης, στο ∆ιαβατήριο γλωσσών ο µαθητής παρουσιάζει κάθε είδους πιστοποίηση 
που αποδεικνύει το επίπεδο των γλωσσικών του γνώσεων και παραθέτει χρονολο-
γικά πολυγλωσσικές και πολυπολιτισµικές εµπειρίες του. 

2. Στο Γλωσσικό Βιογραφικό ο µαθητής καταγράφει διαδικασίες, µε τις 
οποίες χειρίζεται λειτουργικά την ξένη γλώσσα στην καθηµερινή του ζωή. Επι-
πλέον, παρουσιάζει σε τακτά χρονικά διαστήµατα στρατηγικές µάθησης που ακο-
λουθεί για να οικοδοµήσει τη νέα γνώση. Επίσης, περιγράφει πολυπολιτισµικά 
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βιώµατα του, µέσα από τα οποία αναδεικνύει τη διαµόρφωση προσωπικών αξιών, 
στάσεων και δράσεων σε ένα πλαίσιο αποδοχής της γλωσσικής και της πολιτισµι-
κής διαφορετικότητας. Τέλος, στο Γλωσσικό Βιογραφικό περιλαµβάνονται οι σε-
λίδες αυτοαξιολόγησης του µαθητή. Οι σελίδες αυτές περιέχουν επικοινωνιακές 
δεξιότητες–στόχους, όπως προσδιορίζονται από το Κοινό Ευρωπαϊκό Πλαίσιο 
Αναφοράς, και αφορούν σε ένα ευέλικτο σύστηµα πιστοποίησης των γλωσσικών 
γνώσεων των πολιτών στα κράτη-µέλη. Οι λεκτικές πράξεις εγγράφονται στο 
πλαίσιο ανάπτυξης των τεσσάρων επικοινωνιακών δεξιοτήτων (κατανόηση προ-
φορικού και γραπτού λόγου, παραγωγή προφορικού και γραπτού λόγου) και αντι-
στοιχούν στα έξι επίπεδα γλωσσοµάθειας. Ο µαθητής αποκτά σταδιακά τη δεξιό-
τητα ανίχνευσης των αναγκών του, ώστε να είναι ικανός να ανατροφοδοτεί σε 
τακτά χρονικά διαστήµατα τις στήλες αυτοαξιολόγησης σύµφωνα µε την εξέλιξη 
κατάκτησης της γλώσσας ως σύστηµα και ως φορέα πολιτισµού, που είτε διδά-
σκεται στο πλαίσιο των σπουδών του, είτε µαθαίνει εµπειρικά µέσα από περιστά-
σεις της προσωπικής ή/και κοινωνικής ζωής του. Μέσα από τη διαδικασία αυτή, ο 
µαθητής έχει τη δυνατότητα να ταξινοµεί, να αποτιµά, να επικαιροποιεί τις δεξιό-
τητες που έχει αναπτύξει στην/στις ξένη/ες γλώσσα/ες και να εµπλουτίζει τις 
γνώσεις του, ώστε να επιτυγχάνει τους στόχους που θέτει και να αξιοποιεί δηµι-
ουργικά τις διαπολιτισµικές εµπειρίες του. 

3. Στο Ντοσιέ ο µαθητής τεκµηριώνει την εξέλιξη των γνώσεών του στις 
διάφορες γλώσσες και τις επαφές του µε άλλους πολιτισµούς. Μέσα στο Ντοσιέ ο 
µαθητής καταχωρίζει στοιχεία που απεικονίζουν αυτά τα οποία έχει καταγράψει 
µέσα στο ∆ιαβατήριο γλωσσών και στο Γλωσσικό Βιογραφικό. Ο µαθητής µπορεί 
να προσθέτει ή/και να αφαιρεί στοιχεία, όποτε ο ίδιος το θεωρεί απαραίτητο. 

Η ένταξη του Portfolio στην εκπαιδευτική διαδικασία αναδεικνύει µια παι-
δαγωγική ισότητας (Banks, 2001) και µια ποιοτική διαχείριση  της πολυπολιτι-
σµικότητας. Οι µαθητές µέσα από πρακτικές αυτοαξιολόγησης έχουν τη δυνατό-
τητα να εκφράζουν τα προσωπικά τους πολυγλωσσικά και πολυπολιτισµικά βιώ-
µατα, να αντιλαµβάνονται έννοιες και θέµατα από διαφορετικές οπτικές γωνίες, 
να δοµούν µε ευέλικτο και κριτικό πνεύµα τη διαπολιτισµική τους συνείδηση. Με 
τη χρήση του Portfolio, οι µαθητές, αλλόφωνοι και µη, έχουν ίσες ευκαιρίες απο-
τίµησης και επαναπροσδιορισµού προσωπικών στάσεων και έξεων καθώς και α-
νατροφοδότησης της αυτοεικόνας τους. 

 
 
 
 
 

 
Στάδια ενσωµάτωσης του Portfolio στη διδακτική 
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Πολυγλωσσικές και πολυπολιτισµικές εµπειρίες 
 

 
 
 
     

Πού,  πότε 
 
 
 
 

 
 
 
 

Συναισθήµατα / Εντυπώσεις 
 
 

 
 

 
Είδος επικοινωνίας (λε-
κτική, µη λεκτική) 

 
Επίδραση των εµπειριών στην 
προσέγγιση του «άλλου»,  
του «µη οικείου», στην άµ-

βλυνση στερεοτύπων, στην αλ-
λαγή στάσεων 

 
Εφαρµογές του Portfolio στην εκπαιδευτική πραγµατικότητα 

Το Portfolio γλωσσών της χώρας µας (Καγκά, 2003) απευθύνεται σε µαθη-
τές 12-15 χρονών και είναι γραµµένο στην ελληνική γλώσσα, ενώ παράλληλα 
αποδίδεται στην αγγλική, γαλλική και γερµανική. Αφορά όχι µόνο στις ξένες 
γλώσσες που ο µαθητής µαθαίνει εντός ή εκτός σχολείου, αλλά και στη µητρική 
γλώσσα των αλλόφωνων µαθητών που φοιτούν στα σχολεία της χώρας µας, κα-
θώς και στην απόκτηση «µερικών» επικοινωνιακών δεξιοτήτων στο πλαίσιο προ-
σωπικών και κοινωνικών δραστηριοτήτων.  

Η αξιοποίηση της διαπολιτισµικής διάστασης του Portfolio στην παιδαγωγι-
κή πράξη αποτελεί µια καινοτοµία µε διττή λειτουργία:  

α) ενθαρρύνεται η γλωσσική οικολογία, η ισορροπία δηλαδή µεταξύ των 
γλωσσών µέσα από διαδικασίες οικοδόµησης και εδραίωσης της ενσυναίσθησης 
των µαθητών, 

β) ενεργοποιούνται διεργασίες επεξεργασίας γνώσεων, εµπειριών, βιωµά-
των, προκειµένου ο κάθε µαθητής να έχει τη δυνατότητα να επιλέγει στοιχεία, να 
συσχετίζει δεδοµένα, να διαµορφώνει απόψεις, στάσεις, αξίες και πεποιθήσεις, να 
ανατροφοδοτεί και να συνθέτει το πολυπολιτισµικό του profil. 

Οι  µαθητές αναστοχάζονται για τη σχέση γλώσσας – πολιτισµού, επισηµαί-
νουν τα προσωπικά τους πολιτισµικά στερεότυπα, επαναπροσδιορίζουν αξίες και 
αντιλήψεις, συνειδητοποιούν τη δυναµική της αλληλεπίδρασης ως στοιχείο επι-
κοινωνίας µε τον «άλλο». 

Η φιλοσοφία του Portfolio διαχέεται οριζόντια σε όλα τα γνωστικά αντικεί-
µενα και αποσκοπεί στην ενθάρρυνση των µαθητών να προσεγγίσουν συνειδητά 
τη γλωσσική και πολιτισµική ετερότητα µε γνώσεις, συναισθήµατα και πράξεις. 
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Στο πλαίσιο αυτό, ενισχύεται η αυτοεκτίµηση των µαθητών, αναπτύσσονται 
διαπροσωπικές σχέσεις, αποδοµούνται στερεοτυπικές κοινωνικοπολιτισµικές α-
ναπαραστάσεις που προβάλλουν τους αλλόφωνους µαθητές ως «ξένους» και ως 
«διαφορετικούς» (βλ. και Γκόβαρης, 2001). 

Οι δραστηριότητες εστιάζονται κατά βάση σε τεχνικές αυτοαξιολόγησης οι 
οποίες, επαναλαµβανόµενες σε τακτά χρονικά διαστήµατα, διευκολύνουν τους 
µαθητές να «οικοδοµούν» γνωστικά, κοινωνικά και αξιακά σχήµατα, προϋποθέ-
σεις για την απόκτηση της διαπολιτισµικής επικοινωνίας. 

Η διαπολιτισµική επικοινωνία δεν αφορά αποκλειστικά την άριστη εκµάθη-
ση πολλών γλωσσών, αλλά την κατανόηση των στάσεων και συµπεριφορών (Tri-
antaphyllou, 2002), οι οποίες καθορίζονται από αξίες και κανόνες που διακρίνουν 
το κάθε πολιτισµικό περιβάλλον (Καγκά, 2002). 

Άλλωστε, η εξοικείωση του ατόµου µε διαφορετικούς γλωσσικούς και πολι-
τισµικούς κώδικες προάγει την κατανόηση άλλων συστηµάτων έκφρασης, σκέ-
ψης και εµπειρίας, ενώ παράλληλα συµβάλλει στην ανάπτυξη γλωσσικής συνεί-
δησης µέσα από την αντιπαράθεση γλωσσολογικών κωδίκων. 

Στη λογική αυτή οι δραστηριότητες ανταποκρίνονται σε διαδικασίες δια-
µόρφωσης πολυπολιτισµικής συνείδησης (Φλουρής και Πασιάς, 1997, Abdallah-
Pretceille, Porcher, 1996) που συµβάλλουν: 

- στην ενεργοποίηση µεταγνωστικών λειτουργιών, διότι οι µαθητές καλλι-
εργώντας την κριτική τους ικανότητα αποκτούν δεξιότητες ρύθµισης του τρόπου 
σκέψης τους και αξιολογικής ανατροφοδότησης των απόψεών τους, των πεποιθή-
σεων και της κοινωνικής συµπεριφορά τους, 

- στην παρώθηση των αλλόφωνων µαθητών να εκφραστούν δηµιουργικά, 
να «µιλήσουν» για τη γλώσσα και την κουλτούρα τους, ώστε να αποβάλλουν αι-
σθήµατα κατωτερότητας και ανασφάλειας. 

Απώτερος σκοπός των πολυπολιτισµικών δραστηριοτήτων είναι να αποκτή-
σουν οι µαθητές γνωστικές και κοινωνικές δεξιότητες που στηρίζονται στους πα-
ρακάτω άξονες: 

Μαθαίνω να γνωρίζω τον εαυτό µου 
Μαθαίνω να γνωρίζω τον άλλο 
Μαθαίνω να επικοινωνώ 

Μαθαίνω να συµβιώνω αρµονικά µε τους άλλους 
Μαθαίνω πώς να µαθαίνω µέσα από την πράξη 

 
Οι δραστηριότητες που παρατίθενται είναι ενδεικτικές και εντάσσονται στο 

2ο µέρος του Portfolio, στο «Γλωσσικό Βιογραφικό». Εστιάζονται στην εµπειρι-
κό-βιωµατική προσέγγιση της ετερότητας, ενώ παράλληλα ασκούν τους µαθητές 
σε πρακτικές επεξεργασίας αποτίµησης και διαχείρισης προσωπικών αξιών, γνώ-
σεων και πράξεων. Οι δραστηριότητες θα πρέπει να συνάδουν µε την ηλικία, το 
γνωστικό επίπεδο και τα ενδιαφέροντα των µαθητών.   
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• Το πολυγλωσσικό και πολυπολιτισµικό βιογραφικό µου. Στο πλαίσιο αυτής 
της δραστηριότητας ο κάθε µαθητής δηµιουργεί το προσωπικό του βιογραφικό µε 
στοιχεία που αφορούν:  

- στη µητρική του γλώσσα, 
- στη/στις γλώσσα/ες που µιλούν στο σπίτι, 
- στη/στις γλώσσα/ες που µαθαίνει, 
- στη/στις γλώσσα/ες που ήδη γνωρίζει, 
- σε  πολυγλωσσικές  και  πολυπολιτισµικές εµπειρίες  (πότε,  πού,  σύντοµη 

περιγραφή της εµπειρίας), 
- σε περιστάσεις χρήσης γλώσσας/ών πέραν της µητρικής του (πότε, πού, 

σύντοµη περιγραφή της περίστασης χρήσης λόγου). 
Ο κάθε µαθητής οφείλει να εµπλουτίζει το βιογραφικό του µόνο όταν θεω-

ρεί ότι έχει να προσθέσει ουσιαστικά στοιχεία, σηµειώνοντας κάθε φορά την ηµε-
ροµηνία καταγραφής των στοιχείων αυτών. 

 
• Το διαπολιτισµικό µου ηµερολόγιο. Για την υλοποίηση αυτής της δραστη-
ριότητας ο κάθε µαθητής, µε την καθοδήγηση του διδάσκοντα, οργανώνει χρονο-
λογικά το ατοµικό του διαπολιτισµικό ηµερολόγιο µε βάση τις παρακάτω θεµατι-
κές: 

- ∆ιαπολιτισµικές εµπειρίες (εντός σχολείου, στην καθηµερινή ζωή). 
- Επαφή µε διαφορετικές γλώσσες και πολιτισµούς στην καθηµερινή ζωή 

(µουσική, κινηµατογράφος, αθλητισµός, διαδίκτυο, λογοτεχνία, τέχνη, 
γαστρονοµία, κ.λ.π.). 

-  ∆ραστηριότητες και σχέδια εργασίας στο πλαίσιο διδασκαλίας των γνω-
στικών αντικειµένων, που εξοικειώνουν το µαθητή µε την πολυγλωσσική 
και πολυπολιτισµική διάσταση της κοινωνίας. 

Το περιεχόµενο της κάθε θεµατικής δεν αποτελεί µια στείρα καταχώρηση 
στοιχείων και πληροφοριών. Ο κάθε µαθητής µέσα από προσωπικές εκτιµήσεις, 
επισηµάνσεις και σχολιασµούς ανιχνεύει τις αξίες του, διατυπώνει τις κρίσεις του, 
διαµορφώνει τις αρχές του, τεκµηριώνει τις θέσεις του.  

 
Μέσα από τέτοιας µορφής δραστηριότητες, οι µαθητές αντιλαµβάνονται τη 

σταδιακή ανάπτυξη της διαπολιτισµικής τους συνείδησης και την εξέλιξη γνωσι-
ακών και συναισθηµατικών τους στάσεων απέναντι στην πολυγλωσσική και πο-
λυπολιτισµική πραγµατικότητα. 

 
• Παιχνίδια ρόλων, σχέδια εργασίας, δραµατοποίηση, παιγνιώδεις και δη-
µιουργικές δραστηριότητες. Οι οµαδικές και οι ανά ζεύγη δραστηριότητες δηµι-
ουργούν ένα θετικό κλίµα µέσα στην τάξη, διότι οι αλλόφωνοι µαθητές αισθάνο-
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νται την αποδοχή των συµµαθητών τους, ενισχύεται η συναισθηµατική τους α-
σφάλεια και η αυτοεκτίµησή τους, ενώ τους δίδεται η δυνατότητα να χρησιµοποι-
ήσουν τις ικανότητές τους απαλλαγµένοι από το άγχος του «καλού» και του «κα-
κού» βαθµού. Επιπλέον, µε την υλοποίηση οµαδοσυνεργατικών πρακτικών µειώ-
νονται οι αντικοινωνικές συµπεριφορές που οφείλονται κατά µείζονα λόγο στην 
αµφισβήτηση του «διαφορετικού», στην έλλειψη σεβασµού απέναντι στην ετερό-
τητα και στην επικοινωνιακή και πολιτισµική περιθωριοποίηση. 

Μετά από κάθε δραστηριότητα οι µαθητές, στο πλαίσιο συµπλήρωσης του 
πολιτισµικού τους ατοµικού φακέλου (Portfolio) µπορούν να καταγράψουν: 

α) δεξιότητες που ανέπτυξαν προκειµένου να ανταποκριθούν στο ρόλο τους, 
όπως: συνεργασία, αλληλεπικοινωνία, αποδοχή της άποψης του άλλου, τεκµηρί-
ωση της σκέψης, πρωτοβουλία, αυτενέργεια κ. ά. 

β) προσωπικά επιτεύγµατα, όπως αναζήτηση πληροφοριών από εγκυκλο-
παίδεια, διαδίκτυο, συνεντεύξεις, επικοινωνία µε φορείς, πληροφορίες πολυπολι-
τισµικού περιεχοµένου, εικαστική παρουσίαση, σύνθεση µουσικής, κατασκευές κ. 
ά. 
 
 
Συµπέρασµα 

Για την αποτελεσµατική εξέλιξη των παραπάνω δραστηριοτήτων, προϋπό-
θεση αποτελεί η δηµιουργία ενός θετικού παιδαγωγικού κλίµατος, όπου ο διδά-
σκων θα ενθαρρύνει τους µαθητές να εκφράσουν ελεύθερα τις προσωπικές τους 
απόψεις, τα συναισθήµατα, τις πεποιθήσεις και τα πολιτισµικά τους βιώµατα. Σε 
ένα τέτοιο πλαίσιο, οι µαθητές αισθάνονται ασφάλεια και αποδοχή και αναπτύσ-
σουν διαπροσωπικές σχέσεις εµπιστοσύνης και σεβασµού. Επιπλέον, ο διδάσκων 
θα πρέπει, µε συνεχείς θετικές ανατροφοδοτήσεις, να παρωθεί και να διευκολύνει 
τους µαθητές σε διεργασίες αυτοαξιολόγησης, µέσα από τις οποίες, οι ίδιοι, θα 
οικοδοµούν σταδιακά τον πολιτισµικό εµπλουτισµό και τη δηµοκρατική συµπε-
ριφορά τους. 
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