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Ευαγγελία Σεραφείμ-Ρηγοπούλου 
Υποψήφια διδάκτωρ τον Παιδαγ. Τμημ. Νηπιαγωγών 

Δημοκρίτειου Παν/μιου Θράκης 

μέλος της Ο.Μ.Ε.Ρ, ( παράρτημα Αλεξανδρούπολης) 

Ο ρόλος του δασκάλου στην εκπαιδευτική 
πραγματικότητα: 

Το αποτέλεσμα της διαπλοκής 
τριζόν πλαισίων αναχροράς 

Εισαγωγή 

Κ
αθώς η λέξη ρόλος από μόνη 

της παραπέμπει ευθέως σε κά

θε μορφή δραματοποίησης, θα 

μπορούσαμε εύκολα να φαντα

στούμε το δάσκαλο στο σκηνικό της τά

ξης του, έτοιμο να αρθρώσει τις πρώτες 

λέξεις της μέρας μετά την «καλημέρα». 

Οι μαθητές του από τη θέση του θεατή 

αλλά «επί σκηνής» και μέσα από αυτούς 

οι γονείς τους, ρίχνουν το φως του προ

βολέα πάνω στο δάσκαλο και καταγρά

φουν, επεξεργάζονται και αξιολογούν 

κάθε λέξη, γκριμάτσα και κίνηση. 

Μέσα στο δάσκαλο τώρα, τη στιγμή 

που τον φανταζόμαστε, ζει όλο το πολι

τιστικό και μορφωτικό υπόβαθρο, που 

έχει αποκτηθεί με τα χρόνια από τις 

σπουδές, τις επιμορφώσεις και τις προ

σωπικές εμπειρίες και αναζητήσεις. Στη 

συνέχεια, η υλικοτεχνική υποδομή της 

τάξης και του σχολείου θα κρίνουν την 

ποιότητα του σκηνικού και θα δώσουν 

ή θα αφαιρέσουν τη δυνατότητα από το 

δάσκαλο, τον πρωταγωνιστή, να αναδεί

ξει το ταλέντο του. 

Η επιλογή του θέματος που θα διδα

χθεί και η μέθοδος προσέγγισης είναι 

«εν πολλοίς» επιβεβλημένα από το νο

μοθέτη, τον σκηνοθέτη στην περίπτω

ση μας. Το φίλτρο από το οποίο θα περά

σουν οι συνιστώσες που γεννιούνται 

από τα κέντρα και σημεία εκκίνησης, 

που αναφέραμε, είναι η προσωπικότητα 

του δασκάλου... Το αποτέλεσμα θα είναι 

μια πραγματικότητα, η εκπαιδευτική 

πραγματικότητα... 

Το άρθρο που ακολουθεί αποτελεί 

διασκευασμένο τμήμα της διδακτορικής 

διατριβής- κοινωνιολογικής έρευνας με 

ερωτηματολόγιο, η οποία έγινε το ακα

δημαϊκό έτος 1996-97, από την Σεραφείμ 

Ευαγγελία, δασκάλα, υποψήφια διδά

κτορα στο Παιδαγωγικό Τμήμα Νηπια

γωγών, με επιβλέποντα τον καθηγητή 

Θαν. Βακαλιό. Στην έρευνα συμμετείχαν 

426 δάσκαλοι, που αποτελούσαν για το 

ακαδημαϊκό έτος 1996-97, το 68,8% των 

υπηρετούντων δασκάλων στα σχολεία 

του νομού Έβρου. Στα πλαίσια του άρ

θρου αυτού, δημοσιεύουμε μέρος των 

αποτελεσμάτων και της ανάλυσης αυ

τών, για τις ανάγκες της οποίας χρησι

μοποιήθηκε υλικό από την διεθνή και 

την ελληνική βιβλιογραφία, καθώς και 
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αποτελέσματα άλλων ερευνών, ως πλαί

σιο ένταξης των αποτελεσμάτων της συ

γκεκριμένης έρευνας. Τόσο η στατιστι

κή επεξεργασία των στοιχείων άσο και η 

κατάρτιση πινάκων διπλής εισόδου για 

τον έλεγχο της μεταξύ τους σχέσης, έγι

νε με πρόγραμμα του επ.καθ. Αλ. Καρά-

κου του Τμήματος Ηλεκτρονικών Υπο

λογιστών του Δ.Π.Θ. 

Τα τρία πλαίσια αναφοράς μέσα 
στα οποία δομείται το έργο του δα
σκάλου και προσδιορίζεται ο ρόλος 
του 

Θεωρούμε ότι σήμερα ο δάσκαλος επι

τελεί το έργο του μέσα σε τρία πλαίσια 

αναφοράς. Το πρώτο βρίσκεται σε σχέση 

με το Υπουργείο Παιδείας και αφορά 

στην προώθηση της εκάστοτε εκπαιδευ

τικής πολιτικής. Σύμφωνα με το πλαίσιο 

αυτό, τα καθήκοντα του δάσκαλου ορί

ζονται από το Σύνταγμα, από τους στό

χους των μεταρρυθμιστικών προσπαθει

ών του Υπουργείου, από εγκυκλίους και 

αποφάσεις του Παιδαγωγικού Ινστιτού

του, από τις κατευθύνσεις του σχολικού 

συμβούλου και του προϊσταμένου στον 

οποίο υπάγεται το σχολείο, όπου ο κάθε 

δάσκαλος υπηρετεί αλλά και από τον δι

ευθυντή του σχολείου. 

Το δεύτερο πλαίσιο περιλαμβάνει τις 

κοινωνικές προσδοκίες των γονέων αλ

λά και του ευρύτερου κοινωνικού συ

νόλου, καθώς απόψεις για την παιδεία 

εκφέρει η πλειονότητα των πολιτών κα

θορίζοντας την κοινή γνώμη. 

Το τρίτο πλαίσιο αναφοράς περιλαμ

βάνει τα μοντέλα εκείνα λειτουργίας 

που έμαθε να χρησιμοποιεί ο δάσκαλος 

στο έργο του κατά την διάρκεια των 

σπουδών και των επιμορφώσεων, αλλά 

και από τις προσωπικές του αναζητή

σεις και εμπειρίες. Διότι οι σπουδές και 

οι προσωπικές αναζητήσεις ενσταλά

ζουν στην προσωπικότητα του δασκά

λου ένα σύνολο γνωστικών στοιχείων 

και μοντέλων, που αποτελούν μια υπο

κειμενικά βιωμένη πραγματικότητα 

και ορίζουν ένα σύνολο αναφοράς, από 

το οποίο πηγάζουν πρακτικές αντιμε

τώπισης του έργου και του ρόλου του. 

Παραθέτουμε παρακάτω μια προ

σπάθεια σχηματικής παράστασης των 

τριών πλαισίων αναφοράς μέσα στα 

οποία κινείται ο δάσκαλος. Η δυναμική 

της σχηματικής αυτής αναπαράστασης, 

θεωρούμε ότι αντανακλά στον τρόπο 

που διαπλέκονται τα τρία πλαίσια ανα

φοράς και την δυναμική σχέση που 

αναπτύσσεται ανάμεσα τους. Με το αυ

στηρό σχήμα του τετραγώνου, επιλέξα

με να αναπαραστήσουμε το νομοθετικό 

πλαίσιο με τον κύκλο τις προσδοκίες 

του κοινωνικού συνόλου (μαθητές, γο

νείς κ.ά.) και με την έλλειψη, που μετα

κινείται και αλλάζει κέντρο συμμετρίας 

και διεύθυνση, το σύνολο των προσωπι

κών επιλογών του δάσκαλου. Το τρίτο 

πλαίσιο, έχει πολλές δυνατότητες αλλα

γής θέσης, μεγέθους και εστίασης του 

κέντρου συμμετρίας του, καθώς βασίζε

ται στο πολιτιστικό-μορφωτικό υπόβα

θρο του κάθε ατόμου, που τροποποιεί

ται συνεχώς καθώς το άτομο συνδιαλέ

γεται πολιτιστικά και μορφωτικά με το 

περιβάλλον, έτσι ώστε να διευρύνεται η 

γκάμα των επιλογών, τις οποίες είναι σε 

θέση κάθε φορά να κάνει, αλλά και να 

καθορίζεται το είδος τους. (Σχ.1). 

Υπάρχει η περίπτωση το πλαίσιο 1 

και το πλαίσιο 2 να είναι ξένα μεταξύ 

τους ή και να ταυτίζονται, αλλά αυτό 
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είναι πολύ σπάνιο. Αφού εστιάσουμε 

την προσοχή μας και αναλύσουμε το πε

ριεχόμενο του κάθε πλαισίου, θα εξετά

σουμε στη συνέχεια τις δυνατότητες 

διαπλοκής, συγκάλυψης ή επικάλυψης 

αλλά και τομής των τριών πλαισίων 

αναφοράς. 

Πλαίσιο 1 

Θεωρούμε ότι το νομοθετικά πλαί

σιο, είναι το μονό από τα τρία που έχου

με αναφέρει, με την μεγαλύτερη χρονι

κά παρουσία και αδιαμφισβήτητη υπό

σταση, στον καθορισμό των υποχρεώσε

ων του δασκάλου, στην ιστορία της εκ

παίδευσης. Για τον λόγο αυτό, θα προ

σεγγίσουμε το περιεχόμενο του πλαισί

ου 1 και τους παράγοντες που το καθο

ρίζουν, σε σχέση και με το παρελθόν, με 

μικρή αναφορά στο θεσμό του επιθεω

ρητή1, ο οποίος ήταν καθοριστικής ση

μασίας όσον αφορά το θέμα καθορισμού 

των ευθυνών του δάσκαλου. Στη συνέ

χεια θα σχολιάσουμε τις βασικές διατά

ξεις του νόμου 2525/97, σε σχέση με τις 

αλλαγές που μπορεί να φέρει στο περιε

χόμενο του νομοθετικού πλαισίου ανα

φοράς και στο ρόλο του δάσκαλου. 

Όπως λοιπόν είναι γνωστό, ο επιθε

ωρητής είχε αναλάβει τον έλεγχο του 

δάσκαλου ως προς «τις ικανότητες, την 

ακρίβεια στην τήρηση των καθηκό

ντων του και την πρόοδο των μαθη

τών».Κατά συνέπεια, από το 1970, που 

καταργείται ο θεσμός του γενικού επι

θεωρητή, αλλά περισσότερο από το 

1982, που καταργούνται επίσης και οι 

θεσμοί του επιθεωρητή και του επόπτη 

και στις δυο βαθμίδες της εκπαίδευσης, 

μεσολαβεί ένα διάστημα κενό ελέγχου. 

Αυτό είχε ως αποτέλεσμα την αύξη

ση της αυτονομίας του δάσκαλου όσον 

αφορά στην τέλεση των καθηκόντων 

του, ενώ συγχρόνως παρατηρούνταν 

στα δημόσια σχολεία, διαφορετικές προ

σεγγίσεις των νέων αναλυτικών προ

γραμμάτων, που επίσης εγκαινιάστη

καν το 1981. Για παράδειγμα θα μπο

ρούσαμε να αναφέρουμε τη διδασκαλία 

της γραμματικής, που από άλλους δα

σκάλους γινόταν με πιλότο το βιβλίο 

του Ο.Ε.Δ.Β. και το αντίστοιχο βιβλίο 

δασκάλου, χωρίς δηλαδή αναφορά 

γραμματικών κανόνων και ορολογίας 

και από άλλους γινόταν σύμφωνα και 

Πλαίσιο 2 

Πλαίσιο Ι 

it Λ 

Χι — 

/ \ 
/ 

Γ 

[ '•-·-

Σχ.2 

Β. Αυτό προσδιορισμός και Ετεροπροσδιορισμός στην πραγμάτωση ί ο υ 

ρόλου του δασκάλου 
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με το παλαιότερο σύστημα, καθώς πολ

λοί δάσκαλοι συμπλήρωναν το μάθημα 

του αναγνωστικού (βιβλίου γλώσσας), 

με παρουσίαση του γραμματικού φαινο

μένου. Σε αρκετές περιπτώσεις οι δά

σκαλοι θεωρούσαν απαραίτητο ένα τε

τράδιο γραμματικής, άπου οι μαθητές 

έγραφαν κανόνες και ασκήσεις. Οι με

γάλες αποκλίσεις των προσωπικών προ

σεγγίσεων πιθανόν να οδήγησαν το 

Υπουργείο σε άτυπη υπαναχώρηση, εκ

φρασμένη με την αποδοχή ενός ενδιάμε

σου μοντέλου από τους εκφραστές της 

εκπαιδευτικής πολιτικής, δηλαδή τους 

σχολικούς συμβούλους. 

Ωστόσο, ο σχολικός σύμβουλος παρά 

το ότι όπως προειπώθηκε εξέφραζε μέ

ρος των προσδοκιών της πολιτείας από 

το δάσκαλο, χωρίς να είναι πάντοτε σε 

θέση να αξιοποιήσει τις πληροφορίες, 

που λόγω θέσης μπορούσε να συλλέξει, 

για την εκπαιδευτική πρακτική και να 

δώσει λύση στα προβλήματα που προέ

κυπταν. Το κενό αυτό ερχόταν να κα

λύψει άλλο πρόσωπο, ο προϊστάμενος 

Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Η διοικη

τική όμως προσέγγιση των προβλημά

των από τον προϊστάμενο και η παιδα

γωγική από τον σχολικό σύμβουλο δεν 

έχουν πολλές πιθανότητες να συμπέ

σουν, οπότε συχνά αποτελούν αντίρρο

πες δυνάμεις που αναπτύσσονται μέσα 

στο ίδιο πλαίσιο, αυτό που κατά σύμβα

ση και για την προσέγγιση μας ονομά

σαμε νομοθετικό. 

Ο σχολικός σύμβουλος μπορούσε να 

εκφέρει μόνο την γνώμη του, με αποτέ

λεσμα να μένει μόνος ο δάσκαλος στην 

αντιμετώπιση των προβλημάτων που 

αφορούσαν στο έργο του και πολλές φο

ρές να είναι αναγκασμένος να ενεργεί 

κατά την προσωπική του άποψη. 

Σε εξαιρετικές περιπτώσεις καλού

νταν ο δάσκαλος να λογοδοτήσει για 

κάποια ενέργεια του, οπότε και τίθε

νται σε λειτουργία άλλα όργανα όπως 

το Π.Υ.Σ.Π.Ε και το Κ.Υ.Σ.Π.Ε, που εί

ναι και αυτά φορείς των προσδοκιών 

της πολιτείας και σαφώς δυναμικά κέ

ντρα του νομοθετικού πλαισίου αναφο

ράς. Ωστόσο, τις περισσότερες φορές 

δεν ήταν δυνατόν να ελεγχθεί ο δάσκα

λος, ούτε για την τήρηση του ωραρίου 

ή την κάλυψη της διδακτέας ύλης, αλ

λά ούτε και για πράξεις του, οι οποίες 

μαρτυρούσαν ελλείψεις σε παιδαγωγι

κές γνώσεις. Σχηματική παράσταση 

των παραπάνω περιγραφών διαπλοκής 

της λειτουργίας των βασικών κέντρων 

του νομοθετικού πλαισίου, παραπέμπει 

στο Σχ.1 όπου το πλαίσιο 3 εμφανίζεται 

ξένο προς το πλαίσιο 1 -κάποιες φορές-, 

όπως συμβαίνει με την κάθετη έλλει

ψη. (Σχ.1). 

Όλα αυτά είχαν ως αποτέλεσμα να 

γεννηθεί μια δυσπιστία προς το θεσμό 

του σχολικού συμβούλου ως προς τη 

λειτουργικότητα και την αποτελεσμα

τικότητα του, οπότε με το χρόνο, τέθη

κε στο περιθώριο της εκπαιδευτικής 

πρακτικής. 

Με τη μεταρρυθμιστική προσπάθεια 

του 1997 και συγκεκριμένα με το νόμο 

2525/97, γίνεται προσπάθεια αναβάθμι

σης τόσο του θεσμού του σχολικού συμ

βούλου, όσο και άλλων θεσμικών οργά

νων. Συγκεκριμένα, ο σχολικός σύμ

βουλος, ο διευθυντής, ο προϊστάμενος 

της εκπαιδευτικής περιφέρειας που 

ανήκει το σχολείο που υπηρετεί ο κάθε 

εκπαιδευτικός, αλλά και ένα νέο όργα

νο, το Σώμα Μονίμων Αξιολογητών 

(Σ.Μ.Α) των Σχολικών Μονάδων, Στε

λεχών Εκπαίδευσης και Εκπαιδευτι-



κών, θα έχουν υποχρέωση να κρίνουν 

το εκπαιδευτικό έργο και κατ'επέκταση 

τον ίδιο τον εκπαιδευτικό για το έργο 

του, την υπηρεσιακή συνέπεια, την 

υπευθυνότητα, την επιστημονική κα

τάρτιση, την παιδαγωγική και διδακτι

κή ικανότητα, που αποτελούσαν τομείς 

ελέγχου του δάσκαλου και από τον επι

θεωρητή. Επιπλέον ο δάσκαλος θα κρί

νεται και για την ανάπτυξη πρωτοβου

λιών, τη συνεργασία και επικοινωνία 

με εκπαιδευτικούς, μαθητές και γονείς, 

που αποτελούν νέους τομείς κρίσης για 

τον εκπαιδευτικό σήμερα. 

Η πολλαπλή αξιολόγηση, που ορίζει 

ο νόμος αυτός, επιμερίζει τα καθήκοντα 

του επιθεωρητή σε διαφορετικά θεσμι

κά όργανα, ενώ συγχρόνως αυξάνει 

τους τομείς αξιολόγησης του δάσκαλου. 

Παρά το γεγονός μάλιστα ότι θα αξιολο

γείται ο δάσκαλος από όλους τους προα

ναφερθέντες φορείς και όσο ανεβαίνου

με στην ιεραρχία, θα μειώνονται οι φο

ρείς που έχουν δικαίωμα και υποχρέω

ση να αξιολογούν τους υφισταμένους 

τους, στον νόμο δεν γίνεται καμία ανα

φορά για μια αμφίδρομη πορεία με την 

κρίση των προϊσταμένων και των αξιο-

λογητών από την βάση των εκπαιδευτι

κών. 

Όπως γίνεται κατανοητό, οι διατά

ξεις του νόμου που αφορούν στην πρό

σφατη αυτή μεταρρύθμιση, διευρύνουν 

το νομοθετικό πλαίσιο και αποσαφηνί

ζουν τόσο το περιεχόμενο, όσο και τα 

όρια του και κατά συνέπεια τον υποχρε

ωτικό χαρακτήρα του. Αναμενόμενο εί

ναι να διευρύνει και το ρόλο του εκπαι

δευτικού, προσθέτοντας νέες αρμοδιό

τητες σε αυτόν. 

Άλλωστε από την στιγμή που θα τε

θεί σε εφαρμογή ο νόμος, θα πρέπει ο δι

ευθυντής να εκφράζει την γνώμη του 

για την υπευθυνότητα, την υπηρεσια

κή συνέπεια, την ανάπτυξη πρωτοβου

λιών, που αναπτύσσει ο κάθε δάσκαλος. 

Ο σχολικός σύμβουλος να εκφέρει την 

γνώμη του για την επιστημονική κα

τάρτιση και την διδακτική επάρκεια 

του δασκάλου. Τέλος οι σύλλογοι γονέ

ων και κηδεμόνων αλλά και των σχολι

κών επιτροπών, θα πρέπει να εκφέρουν 

τη γνώμη τους για την συνεργασία και 

επικοινωνία, που αναπτύσσουν με τον 

δάσκαλο.2 

Ενώ δηλαδή μέχρι τώρα ο δάσκαλος 

μπορούσε να εκτελεί το έργο του μα

κριά από φορείς που ήταν ανενεργοί 

(σχολικά συμβούλια), -υποχρεώνεται 

με τον νέο νόμο να επαπροσδιορίσει τη 

σχέση του με αυτούς, καθώς εμφανίζο

νται ως φορείς εξουσίας από τους οποί

ους ο ίδιος εξαρτάται. 

Οι διατυπώσεις των διατάξεων του 

παραπάνω νόμου και μια πρώτη αξιολό

γηση της μέχρι τώρα εμπειρίας μας για 

τον τρόπο που λειτουργούν οι θεσμοί 

στην Ελλάδα, μας οδηγεί στην άποψη 

ότι οι διαπροσωπικές σχέσεις πολλές φο

ρές θα υπεισέρχονται στην παραπάνω 

διαδικασία, εις βάρος των αντικειμενι

κών προς αξιολόγηση στοιχείων του δά

σκαλου ως προς την αποδοτικότητα του 

και την τέλεση των καθηκόντων του. 

Ο παραπάνω ισχυρισμός μας βασίζε

ται και σε κάποιες παρατηρήσεις για 

τον τρόπο αντιμετώπισης της αύξησης 

των ευθυνών των θεσμικών οργάνων 

χωρίς την παράλληλη αύξηση των τυ

πικών προσόντων που θεωρητικά του

λάχιστον υπαγορεύει η απόδοση ευθύ

νης απέναντι στις νέες απαιτήσεις της 

θέσης και στην ποιοτική αλλαγή που 

αντανακλά. Επιπλέον, δεν γίνεται λό-
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γος για επιμόρφωση των ενδιαφερομέ

νων, ώστε να αυξηθούν οι προοπτικές 

πραγμάτωσης της νέας αντίληψης του 

ρόλου. 

Η νέα παράμετρος στον τρόπο αντι

μετώπισης του δασκάλου, με την ευ

ρεία έννοια του όρου, είναι ότι θα αξιο

λογείται πλέον και για το είδος εκείνο 

των πρωτοβουλιών, οι οποίες μέχρι τώ

ρα αποτελούσαν αυθόρμητη εκδήλωση 

ή αποτέλεσμα πηγαίου ζήλου από μέ

ρους του. 

Άλλο στοιχείο που προκύπτει από 

τις επιμέρους διατάξεις του νόμου 

2525/97 και που στοιχειοθετεί και το 

ψυχολογικό κλίμα που απορρέει από 

αυτές, είναι ότι θα δοθούν υλικά και 

ηθικά κίνητρα στους διευθυντές, 

στους σχολικούς συμβούλους και τους 

προϊσταμένους για τις νέες «αυξημένης 

ευθύνης» απαιτήσεις της θέσης τους 

και πολλά χρήματα στους αξιολογητές 

της Σ.Μ.Α, ενώ οι αυξημένες ευθύνες 

του δασκάλου θα έχουν μοναδικό αντί

κρυσμα στην αξιολόγηση του. Θεωρού

με ότι στο σημείο αυτό θα αναζητη

θούν αργότερα οι περισσότερες αιτίες 

σε περίπτωση ακύρωσης ή αναστολής 

εφαρμογής του συγκεκριμένου νόμου, 

αλλά και σχέσης ή όχι των πλαισίων 

αναφοράς 1 και 3, για την δική μας 

προσέγγιση. 

Πλαίσιο 1 

Αν επανέλθουμε στην εικόνα που 

σκιαγραφήσαμε στην εισαγωγή μας, 

όπου ο δαάσκαλος είναι έτοιμος να μπει 

στη διαπραγμάτευση του θέματος της 

ημέρας, ή αλλιώς να παίξει το ρόλο του, 

αλλά και να παραγάγει έργο μέσα στα 

τρία πλαίσια αναφοράς (Σχ.1), με βιωμα

τική προσέγγιση της πραγματικότητας, 

θα διαπιστώσουμε ότι οι διατυπώσεις 

του κάθε νομοθέτη για αύξηση των ση

μείων όπου ο δάσκαλος θα πρέπει να κρι

θεί, αλλά και η αύξηση της ευθύνης και 

της δυνατότητας άσκησης εξουσίας των 

κριτών και αξιολογητών του, παγιώ

νουν το πλαίσιο 1 και έλκουν προς την 

επιφάνεια που καλύπτει όλα τα πιθανά 

κέντρα των πλαισίων της μορφής 3, ενώ 

ταυτόχρονα, μειώνουν αισθητά τις δυ

νατότητες πιθανών μεταβολών στα στοι

χεία του, οπότε και μεταβαίνουμε σε μια 

διαπλοκή των τριών πλαισίων όπως εμ

φανίζεται στο παρακάτω σχήμα. (Σχ.3) 

Το αν βέβαια αυτό είναι εφικτό να 

γίνει, δηλαδή να παγιωθεί και να καθο

ριστεί αυστηρά το πλαίσιο 3, ως προς τη 

θέση και τις διαστάσεις του, μέσω της 

αυστηρής παγίωσης του πλαισίου 1, εί

ναι ένα θέμα που αξίζει να διερευνηθεί. 

Ωστόσο, τέτοιες παγιώσεις, δημιουρ

γούν ένταση ανάμεσα στην επιβραβεύ-

σιμη και αποδεκτή κατάσταση για τον 

νομοθέτη ή τον αξιολογητή και σε αυ-

Πλαίσιο 3(α) 

Πλαίσιο 3 (β) 

Πλαίσιο 3 (γ) 

Πλαίσιο 3(δ) 

Πλαίσιο 2 Σχ.3 
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την που ο κάθε δάσκαλος υιοθετεί, ώστε 

να αντιμετωπίσει την πραγματικότητα, 

που βρίσκεται μπροστά του κατά την 

εκτέλεση του καθήκοντος του. Για τον 

λόγο αυτό και λέμε ότι από αυτό το ση

μείο πηγάζουν οι περισσότερες συ

γκρούσεις που εμφανίζονται στο ρόλο 

του δάσκαλου. 

Ο παραπάνω νόμος έδωσε αφορμή να 

καταθέσουμε τον προβληματισμό μας 

όσον αφορά το περιεχόμενο μέρους των 

προσδοκιών της πολιτείας και μάλιστα 

των πιο πρόσφατων, καθώς θεωρούμε 

-σε γενικές γραμμές- γνωστό το περιε

χόμενο της εκπαιδευτικής νομοθεσίας 

και του συντάγματος, όσον αφορά στα 

καθήκοντα του δασκάλου. Ο ίδιος νό

μος όμως με την ενδυνάμωση των παρα

πάνω θεσμικών οργάνων και του ρόλου 

των γονέων, μας εισάγει ήδη στο δεύτε

ρο πλαίσιο αναφοράς, που είναι το κοι

νωνικό σύνολο στο οποίο επιτελείται το 

εκπαιδευτικό έργο, με άμεσους αποδέ

κτες τα παιδιά αυτού του συνόλου. 

Πλαίσιο 2 

Το πλαίσιο 2 περιέχει τις προσδοκίες 

του κοινωνικού συνόλου από το δάσκα

λο και κυρίως των γονέων. Για τις 

προσδοκίες μάλιστα των τελευταίων, 

των οποίων οι απόψεις φτάνουν πρώτες 

στο δάσκαλο, σχετική έρευνα3 που αφο

ρά στις κοινωνικές αναπαραστάσεις 

των γονέων, όπως τις αντιλαμβάνονται 

οι δάσκαλοι, έδειξε ότι: πολλοί γονείς 

σήμερα αμφισβητούν το έργο του δά

σκαλου, ασκούν κριτική, τον ελέγχουν 

για τις μεθόδους που ακολουθεί, παρεμ

βαίνουν στο έργο του, άλλοτε έχοντας 

υπερβολικές απαιτήσεις και άλλοτε 

προσπαθώντας να επιβάλλουν το δικό 

τους σύστημα αξιών και τα δικά τους 

πολιτιστικά πρότυπα, που είναι ανάλο

γα με την κοινωνική τάξη στην οποία 

ανήκουν. 

Σύμφωνα και με την παραπάνω έρευ

να, οι γονείς καταρτίζουν τη δική τους 

λίστα προσδοκιών από το δάσκαλο, ανε

ξάρτητα αν έχουν την απαιτούμενη γε

νική παιδεία, ώστε να αντιλαμβάνονται 

σωστά το ρόλο του δάσκαλου αλλά και 

την έννοια της προόδου του μαθητή ή 

αν κατανοούν και τα πορίσματα των 

σχετικών με το θέμα επιστημών ή ακό

μη και τις γνώσεις, που τους παρέχονται 

άτυπα από το περιβάλλον τους. Έτσι 

χρησιμοποιούν στοιχεία που φτάνουν 

σε αυτούς από διάφορες πηγές, στην δό

μηση της επιχειρηματολογίας τους, ενώ 

συμβαίνει να βασίζουν συχνά την γνώ

μη τους και σε μεθόδους και πρακτικές 

του παρελθόντος, που τους είναι οικείες 

και που θεωρούν ότι από αυτές ωφελή

θηκαν οι ίδιοι4. 

Αν υιοθετήσουμε ως κριτήριο της 

παραπάνω στάσης το γεγονός ότι οι πε

ρισσότεροι γονείς σήμερα είναι τουλά

χιστον απόφοιτοι Γυμνασίου και Λυκεί

ου, αλλά και πολλοί από αυτούς με πα

νεπιστημιακού επιπέδου μόρφωση, κα

τανοούμε γιατί θεωρούν ότι νομιμοποι

ούνται να παρεμβαίνουν στο έργο του 

δασκάλου, αυξάνοντας διαρκώς το μέγε

θος του παρεμβατισμού που πάγια χα

ρακτηρίζει πλέον το επάγγελμα του εκ

παιδευτικού.5 

Παρόμοιες είναι οι τάσεις που επι

κρατούν και στα κράτη της Ευρωπαϊ

κής Ένωσης. Στην πρόσφατη μελέτη 

του καθηγητή του Ινστιτούτου Εκπαί

δευσης του Πανεπιστημίου του Λονδί

νου, Guy Neave,6 που ερευνά τις προο

πτικές του επαγγέλματος του εκπαιδευ

τικού στην Ευρώπη, για το θέμα της δι-
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εύρυνσης των ευθυνών του δασκάλου, 

διατυπώνεται η άποψη άτι σήμερα 

έχουμε επιδείνωση των συνθηκών ερ

γασίας του δάσκαλου σε σύγκριση με το 

παρελθόν. Αυτό συμβαίνει, σύμφωνα 

πάντοτε με τον Neave, διότι η διαφορά 

ανάμεσα στις υποχρεώσεις που αναλαμ

βάνει ο εκπαιδευτικός de facto και 

σ'εκείνες που του ανατίθενται de jure, 

αυξάνεται με την πάροδο του χρόνου, 

με αποτέλεσμα να θεωρείται ότι ο εκ

παιδευτικός κάνει αυτό που μπορεί και 

όχι αυτό που είναι τυπικά υποχρεωμέ

νος να κάνει, ενώ η διεύρυνση των ευ

θυνών του εγείρει το ερώτημα αν είναι 

κατάλληλα προετοιμασμένος γι' αυτό, 

από τις σπουδές και τα εφόδια τα οποία 

η πολιτεία του έχει προσφέρει στην αρ

χική του κατάρτιση. 

Μέσα στο πλαίσιο του παραπάνω 

προβληματισμού, εμφανίζεται ιδιαίτερα 

δύσκολη η θέση του δασκάλου, όταν ο 

ετεροκαθορισμός των καθηκόντων του 

συνεχίζεται από το υπόλοιπο κοινωνικό 

σύνολο, που αν και δεν ανήκει στην 

επιμέρους κοινωνική ομάδα των γονέ

ων, ωστόσο έχει γνώμη για την εκπαί

δευση αλλά και για το εκπαιδευτικό έρ

γο και τα καθήκοντα του δασκάλου. 

Εκτιμάται ότι η τάση που παρουσιάζει 

σήμερα η κοινή γνώμη όσον αφορά τη 

συλλογική απόδοση του κλάδου των εκ

παιδευτικών δεν είναι θετική, ως συνέ

πεια και της παραπάνω αντίληψης που 

αφορά στη διαφορά ανάμεσα στις προσ

δοκίες του κοινωνικού συνόλου και 

στις πραγματικές δυνατότητες των εκ

παιδευτικών.7 

Πραγματικά, «η συλλογική απόδοση 

του κλάδου των εκπαιδευτικών, συμ

βαίνει συχνά στις μέρες μας να κρίνεται 

με συνοπτικές και μεροληπτικές διαδι

κασίες από κάποιους που ισχυρίζονται 

ότι εκφράζουν την κοινή γνώμη και πά

ντως να κρίνεται από την ποιότητα της 

αρχικής τους κατάρτισης».8 Οι δάσκα

λοι φαίνεται να εισπράττουν αυτή την 

άποψη του κοινωνικού συνόλου, όπως 

αποδεικνύουν αποτελέσματα πρόσφα

της έρευνας (1996) με θέμα «Η εκπαι

δευτική πραγματικότητα στο νομό 

Έβρου μέσα από το ρόλο και το έργο 

του δασκάλου», που όπως προαναφέρα

με, έγινε στο νομό Έβρου και το Τμήμα 

Νηπιαγωγών του Δημοκρίτειου Πανε

πιστημίου Θράκης, από τη δασκάλα Σε

ραφείμ Ευαγγελία κατά το ακαδημαϊκό 

έτος 1996-97. Από τα αποτελέσματα της 

έρευνας αυτής επιλέξαμε να εμφανίσου

με τους πίνακες εκείνους που προω

θούν τον προβληματισμό μας για τα 

πλαίσια προσδοκιών που στοχεύουν 

στον καθορισμό του ρόλου του δασκά

λου και σηματοδοτούν μια δυναμική 

σχέση με αυτόν. Στον παρακάτω πίνακα 

δίνεται η εκατοστιαία ανάλυση των 

επεξεργασμένων απαντήσεων 427 δα

σκάλων, που συμμετείχαν στην κοινω

νιολογική έρευνα με ερωτηματολόγιο 

που απευθυνόταν στο σύνολο των υπη

ρετούντων δασκάλων κατά την χρονιά 

εκείνη στα σχολεία του νομού και στην 

οποία ανταποκρίθηκε το 68,8% του συ

νόλου των υπηρετούντων στο νομό, 

στην σχετική ερώτηση του ερωτηματο

λογίου της παραπάνω έρευνας: 

• Νομίζεις ότι το έργο του δάσκαλου 

αναγνωρίζεται από 

α) το κοινωνικό σύνολο ΝΑΙ / ΟΧΙ 

β)την πολιτεία ΝΑΙ/ΟΧΙ 

Όπως φαίνεται στον πίνακα στις 

ερωτήσεις απάντησε μεγάλο ποσοστό 

(πάνω από 90% των συμμετεχόντων και 

για τις δυο υποερωτήσεις). Θεωρούμε 
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ότι τα αποτελέσματα αυτά απορρέουν συγκριτική μελέτη του συνόλου των 

από την απόσταση ανάμεσα στο πεδίο προσδοκιών του κοινωνικού συνόλου 

που καταλαμβάνουν τα πλαίσια 1 και 2 από τον κλάδο των εκπαιδευτικών και 

ΠΙΝΑΚΑΣ 1 

ΚΟΙΝΩΝΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ ΠΟΛΙΤΕΙΑ 

Χωρίς Απ. 3,76 1 8,22 

ΝΑΙ 41,78 13,85 

ΟΧΙ 54,46 77,70 

και στο πλαίσιο 3 και ότι το θέμα της 

αναγνώρισης απασχολεί το δάσκαλο σή

μερα. Ειδικότερα βλέπουμε ότι η αμφι

σβήτηση εισπράττεται έντονα, όσον 

αφορά στη στάση της πολιτείας και 

ηπιότερα όσον αφορά στη στάση του 

κοινωνικού συνόλου, αλλά και πάλι με 

το μεγάλο ποσοστό του 54,46% . Όταν 

παρακάτω στο ερωτηματολόγιο της 

έρευνας οι δάσκαλοι αιτιολογούν την-

στάση του κοινωνικού συνόλου, το 

ταυτίζουν με το σύνολο των γονέων 

όπως φαίνεται στην ενδεικτική διατύ

πωση δασκάλου που ανήκει στο 41,78% 

του πίνακα: «Οι γονείς αναγνωρίζουν 

το έργο του δασκάλου αλλά η πολιτεία 

όχι». Η στάση αυτή των γονέων και της 

πολιτείας αποτελεί για τους δασκάλους 

και αιτία πτώσης του κύρους τους. 

Η στάση αυτή του κοινωνικού συνό

λου έχει διαπιστωθεί από πολλούς μελε

τητές της νεότερης εκπαίδευσης και θε

ωρούμε πολύ κοντά και στην δική μας 

εκτίμηση την άποψη ότι η μη αναγνώ

ριση του έργου του δασκάλου από αυτό, 

οφείλεται στο ασύμπτωτο ανάμεσα στις 

αυξημένες -ιδιαίτερα τα τελευταία χρό

νια- προσδοκίες του κοινωνικού συνό

λου και στις δυνατότητες πραγμάτωσης 

τους από το δάσκαλο. Υπάρχει μάλιστα 

η άποψη ότι αν προχωρούσαμε σε μια 

του συνόλου των προσδοκιών του από 

τους άλλους δημόσιους υπαλλήλους, θα 

καταλήγαμε στο συμπέρασμα ότι «λίγοι 

κλάδοι φέρουν τόσο βαρύ φορτίο στο 

πεδίο της «κοινωνικής μηχανικής», 

όπου αναμένεται άμεση επιτυχία και 

όπου η αδυναμία επίδειξης βραχυπρόθε

σμων αποτελεσμάτων, οδηγεί πολύ γρή

γορα στο συμπέρασμα ότι η απουσία 

επιτυχιών ισοδυναμεί με αποτυχία».9 

Είναι όμως η απουσία βραχυπρόθεσμων 

αποτελεσμάτων αποτυχία για ένα έργο 

σύνθετο, όπως το εκπαιδευτικό; Θεω

ρούμε ότι η παραπάνω θέση σηματοδο

τεί την προκλητική προς τον δάσκαλο 

δυναμική των προσδοκιών του κοινω

νικού συνόλου. 

Στην έρευνα, που αναφέρθηκε παρα

πάνω, για την «εκπαιδευτική πραγματι

κότητα σήμερα, μέσα από το ρόλο και το 

έργο του δασκάλου»,10 που πραγματο

ποιήθηκε -και βασικά αφορά- στο νομό 

Έβρου, εμφανίζεται ο δάσκαλος όχι μό

νο να εισπράττει την αρνητική στάση 

του κοινωνικού συνόλου και της πολι

τείας, αλλά και να αντιλαμβάνεται ότι 

του αμφισβητείται η νόμιμη διαδικασία 

του καθορισμού των προτεραιοτήτων 

και των στόχων του έργου του και του 

εκπαιδευτικού συστήματος, μέσα από 

τον κλάδο του. Οδηγείται έτσι σε συ-
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γκρούσεις καχά την εκτέλεση των κα

θηκόντων του, που κάποτε πλήττουν 

το ηθικό του. 

Οι διαπιστώσεις αυτές έχουν εκφρα

στεί από τον G.Neave, στο βιβλίο που 

προαναφέραμε, ενώ διατυπώνονται και 

στην παραπάνω έρευνα, από τους συμ

μετέχοντες δασκάλους, στο σημείο που 

τους ζητήθηκε να αιτιολογήσουν με λί

γα λόγια την επιλογή τους στην παρα

πάνω ερώτηση «αν δηλαδή πιστεύουν 

οι δάσκαλοι ότι το κοινωνικό σύνολο 

και η πολιτεία αναγνωρίζουν το έργο 

τους». Οι επικρατέστερες από τις απα

ντήσεις ήταν ότι «η πολιτεία άλλα πρό

τυπα επιβραβεύει», «επιδεικνύει έλλει

ψη πολιτικής βούλησης όσον αφορά 

στην επίλυση των προβλημάτων του 

εκπαιδευτικού», «κρατά σκόπιμα παρα

γκωνισμένο τον δάσκαλο» και για το 

κοινωνικό σύνολο ότι «η στάση του 

αντανακλά την στάση της πολιτείας». 

Είναι πραγματικά ενδιαφέρον, να 

αναδεικνύεται η εκπαιδευτική πραγμα

τικότητα μέσα από το έργο και το ρόλο 

του δασκάλου και όχι μέσα από τις οπτι

κές των διαφόρων εμπλεκομένων στην 

εκπαιδευτική κατάσταση ομάδων. Έτσι 

έχουμε καλλίτερη προσέγγιση και της 

απόστασης ανάμεσα στη σχέση των κοι

νωνικών προσδοκιών και των αποτελε

σμάτων του εκπαιδευτικού έργου. 

Άλλωστε, όπως προαναφέραμε, οι προσ

δοκίες του κοινωνικού συνόλου καθί

στανται βασικό πλαίσιο αναφοράς του 

εκπαιδευτικού έργου, αλλά τελικά ο δά

σκαλος δρα μέσα στην κοινωνία στην 

οποία απευθύνεται με το έργο του, σύμ

φωνα με την προσωπικότητα του, τις 

φιλοδοξίες του, τις γνώσεις που έχει για 

όσα τον αφορούν, τον τρόπο που έχει 

δομήσει τις εμπειρίες του. 

Καθώς μάλιστα ο ρόλος είναι ένα σύ

νολο δυνατοτήτων, όπου μπορεί να 

υπάρχουν αντικρουόμενα, ασαφή αλλά 

και μεταβαλλόμενα με τον χρόνο στοι

χεία, καθώς και άλλα στοιχεία που επη

ρεάζονται από τις κοινωνικές αλλαγές, 

είναι ανάγκη να αξιοποιείται η δυνατό

τητα της προσωπικής ερμηνείας των πε

ριεχομένων των δυο πρώτων πλαισίων, 

αλλά και άλλων παραγόντων. Η άποψη 

αυτή μας εισάγει ομαλά στην προσέγγι

ση του 3ου πλαισίου αναφοράς. 

Πλαίσιο 3 
Επεκτείνοντας την παραπάνω μικρή 

αναφορά στην έννοια του ρόλου, πρέπει 

να προσθέσουμε ότι ως έννοια σχετίζε

ται με τη θέση του ατόμου στην κοινω

νία και αναφέρεται στην ενέργεια ή την 

δράση που το άτομο αναλαμβάνει.11. 

Κατά συνέπεια γίνεται κατανοητό ότι ο 

δάσκαλος δεν μπορεί παρά να αναλάβει 

τον ρόλο του, με τρόπο παθητικό που 

αντανακλά τις δομές μέσα στις οποίες 

εξελίσσεται ο ίδιος, αλλά ενεργητικά, 

έτσι ώστε να έχει τη δυνατότητα να 

αντιδρά, εκτιμά, αποφασίζει και οργα

νώνει τη στάση του έχοντας βέβαια εξα

σφαλίσει ένα περιθώριο αυτονομίας.12 

Το ζητούμενο δηλαδή, σε μια προ

σέγγιση της εκπαιδευτικής πραγματι

κότητας, δεν είναι να βρεθούν τα ετερο-

καθοριζόμενα πλαίσια αναφοράς μέσα 

στα οποία εκτυλίσσεται το εκπαιδευτι

κό έργο, όσο καθοριστικά και αν είναι 

γι'αυτό, αλλά ο τρόπος που ο δάσκαλος 

θα δράσει τελικά με βάση την προσωπι

κότητα του, η οποία έχει διαμορφωθεί 

από τα προσωπικά του βιώματα, την 

παιδεία του, το σύνολο των προσωπι

κών του αντιλήψεων και εκτιμήσεων 
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της κατάστασης που αντιμετωπίζει και 

ο τρόπος που θα λειτουργήσει αναλαμ

βάνοντας το ρολό του για να παραγάγει 

το έργο του. Η προσωπικότητα του εί

ναι που καθορίζει το τελευταίο πλαίσιο 

αναφοράς μέσα στο οποίο λειτουργεί ο 

δάσκαλος. 

Το περιεχόμενο δηλαδή του πλαισί

ου 3 πραγματώνεται στο τέλος από το 

σύνολο των προσδοκιών της πολιτείας 

και της κοινωνίας, ενώ όσο πλουσιότε

ρος είναι ο δάσκαλος σε γνώση και 

εμπειρία, τόσο πιο ευλύγιστο είναι το 

πλαίσιο 3 και τόσο περισσότερες θέσεις 

μπορεί να πάρει κατά την διάρκεια της 

καριέρας του ανάλογα και με το υλικό, 

έμψυχο και άψυχο, που θα έχει στα χέ

ρια του. Δηλαδή οι στροφές του πλαισί

ου 3 και οι προσανατολισμοί του καθο

ρίζονται και από αντικειμενικούς παρά

γοντες, όπως η σύνθεση των μαθητών 

του κάθε σχολείου, η σύνθεση του ευ

ρύτερου περιβάλλοντος της πόλης ή 

του χωριού στο οποίο ανήκει το σχο

λείο, η σύνθεση του συνόλου των διδα

σκόντων, καθώς και οι δυναμικές σχέ

σεις που αναπτύσσονται ανάμεσα στο 

δάσκαλο και στα σύνολα αυτά και άλλοι 

παράγοντες που εξαρτώνται από τους 

παραπάνω ή και όχι. 

Είδαμε κατά την ανάλυση του 2ου 

πλαισίου αναφοράς, ότι οι δάσκαλοι που 

θεωρούν ότι το κοινωνικό σύνολο και η 

πολιτεία δεν αναγνωρίζει το έργο τους 

το συνδέουν στις αιτιολογήσεις τους με 

την πτώση της κοινωνικής τους θέσης 

ή αλλιώς του κύρους τους. 

Όσον αφορά τώρα την προσωπικό

τητα που εδώ εξετάζεται ως επιλογέας 

των εκπαιδευτικών ποιοτικών μεγεθών 

που εμφανίζονται στην εκπαιδευτική 

πραγματικότητα, στην παραπάνω έρευ

να με το ίδιο θέμα, ο δάσκαλος επιλέγει 

να την τοποθετήσει πρώτη ανάμεσα 

στους προτεινόμενους στο ερωτηματο

λόγιο εννέα παράγοντες κύρους. 

Κατά την άποψη μας και με βάση όσα 

προαναφέρθηκαν, θεωρούμε την επιλο

γή αυτή αποτέλεσμα ενεργοποίησης 

ενός αμυντικού μηχανισμού από την με

ριά του δασκάλου, που απαντά σε όσους 

τον κατατάσσουν χαμηλά στην κοινωνι

κή δομή, με βάση τις προσδοκίες της πο

λιτείας και της κοινωνίας από αυτόν. 

Παραθέτουμε παρακάτω την εκατοστι

αία ανάλυση των αποτελεσμάτων της 

ίδιας έρευνας, στο ερώτημα: 

• Πόσο νομίζετε ότι εξαρτάται το 

κοινωνικό κύρος του δασκάλου από 

τους παρακάτω παράγοντες: 

α) Επιστημονική κατάρτιση β) Προ

σωπικότητα γ)Μισθολογική κατάσταση 

δ) Δυνατότητα επιβολής στην τάξη ε) 

Συμπεριφορά απέναντι σε γονείς και 

συναδέλφους στ)Εξωσχολικές δραστη

ριότητες ζ) Συμμετοχή στα κοινά η) 

Συμμετοχή σε θέματα πολιτισμού θ) 

Καλός οικογενειάρχης. 

Λόγω του τοπικού χαρακτήρα της 

έρευνας, ανεξάρτητα από το γενικό εν

διαφέρον που έχει το θέμα, τα παραπάνω 

αποτελέσματα παρατίθενται χωρίς την 

προσδοκία γενικής εφαρμογής. Παρατη

ρούμε λοιπόν ότι το 66,43% επιλέγει την 

προσωπικότητα ως παράγοντα κύρους 

και το δεύτερο μεγάλο ποσοστό τοποθε

τείται στην επιλογή «επιστημονική κα

τάρτιση» ενώ τρίτος έρχεται ο μισθός. 

Θεωρούμε την εικόνα που δίνει ο πα

ραπάνω πίνακας ως μερικώς πλαστή. Ο 

λόγος είναι ότι σήμερα η κοινωνία αξιο

λογεί με υλιστικό τρόπο τα προκείμενα 

και είναι γεγονός ότι τα ιδεαλιστικά πρό

τυπα μόνα τους, αν δηλαδή δεν συνοδεύ-
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ΠΙΝΑΚΑΣ 2 

Προτεραι

ότητας 

0 

1 

2 

3 

4 

5 

6 

7 

8 

9 

επιστημον-

κατάρτιση 

9,62 

14,79 

42,96 

14,79 

7,75 

3,99 

2,82 

1,88 

0,94 

0,47 

Προσωπικό

τητα 

6,81 

66,43 

16,43 

6,81 

2,11 

0,94 

0,24 

0,00 

0,24 

0,00 

Μισθός 

18,31 

9,62 

9,39 

18,78 

7,98 

5,87 

7,75 

5,16 

4,70 

12,44 

Επιβολή 

στην 

τάξη 

24,65 

1,41 

7,98 

12,91 

11,74 

8,69 

4,93 

6,81 

10,33 

10,56 

Συμπερι

φορά σε 

γονείς/ 

συναδέλ. 

15,73 

3,05 

11,27 

18,08 

22,54 

11,50 

7,51 

5,63 

2,58 

2,11 

Εξωσχο

λικές 

δραστη-

ριότητεο 

25,12 

0,00 

1,88 

7,04 

11,74 

15,02 

12,44 

15,96 

7,75 

3,05 

Συμμέτο

χη στα 

κοινά 

30,05 

0,70 

2,58 

6,10 

9,39 

12,68 

11,74 

8,69 

8,69 

9,39 

Συμμέτο

χη σε 

θέματα 

πολ/μού 

28,17 

0,47 

2,35 

5,16 

6,81 

11,27 

12,91 

12,68 

13,15 
7,04 

Καλός 

οικο

γενει

άρχης 

31,22 

1,64 

2,11 

4,46 

7,98 

8,69 

11,74 

7,98 

11,27 

12,91 

ονται από κάποια μορφή εξουσίας, δεν 

επιλέγονται, ούτε επιβραβεύονται.13 Δεί

χνει, ωστόσο, ο δάσκαλος να κάνει την 

επιλογή του, αγνοώντας, κατά την γνώ

μη μας σκόπιμα, την κρατούσα αντίλη

ψη, στην οποία «αμοιβές, συνθήκες ερ

γασίας και κύρος συνδέονται στενά με

ταξύ τους»14 διότι πιθανόν, αν την απο

δεχτεί, να είναι σαν να αποδέχεται αυτό

ματα και την κατάταξη του στα χαμηλά 

κοινωνικά στρώματα, με βάση το μισθό 

τον οποίο παίρνει και την χαρακτηριζό

μενη ως ελλιπή κατάρτιση του.15 

Επιπλέον, η παραπάνω επιλογή, μας 

οδηγεί στο συμπέρασμα ότι ο δάσκαλος 

επιλέγει την προσωπικότητα ως βασικό 

παράγοντα από τον οποίο εξαρτάται το 

κύρος του για να θέσει, ουσιαστικά, το 

κέντρο βάρους της αμφισβήτησης, που 

μπορεί να δεχτεί ο κλάδος, στο άτομο 

και όχι στο σύνολο. Αυτό σημαίνει ότι 

με την συγκεκριμένη απάντηση δίνεται 

η δυνατότητα στον κάθε δάσκαλο να 

απαλλάξει τον εαυτό του από την μομ

φή κάθε υπαιτιότητας, όπως για παρά

δειγμα την πιθανή επιστημονική ανε

πάρκεια που, όταν παρατηρείται, οδη

γεί στην πτώση του κύρους του διδα

σκαλικού επαγγέλματος, όπως συχνά 

λέγεται κυρίως τις τελευταίες δεκαετίες 

- και συγκεκριμένα από την δεκαετία 

του '60 και μετά. 

Ακόμη μπορεί με τον τρόπο αυτό να 

ξιολογεί ο δάσκαλος την προσωπικότη

τα του θετικότερα του μέσου όρου του 

συνόλου, να θεωρεί ότι -όπως ο ίδιος 

αντιλαμβάνεται τα πράγματα- είναι θέ

μα προσωπικότητας η προς τα έξω εικό

να του. Πέρα όμως από αυτό, η παραπά

νω επιλογή δίνει στο δάσκαλο την δυ

νατότητα να μπορεί ο ίδιος να ανήκει 

στις εξαιρέσεις, ακόμη και όταν ο κλά

δος κατατάσσεται στα χαμηλά κοινωνι

κά στρώματα και όταν του καταλογίζε

ται επιστημονική υστέρηση, 

Σε άλλο σημείο της ίδιας έρευνας και 

σε σχετικά ερωτήματα, οι δάσκαλοι χα

ρακτηρίζουν ελλιπή την επιστημονική 

τους κατάρτιση, ενώ συγχρόνως -στην 

ίδια πάντοτε έρευνα- την θεωρούν δεύ-
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τερο σημαντικότερο παράγοντα για το 

έργο τους σήμερα. Έτσι μπορούμε να 

ισχυριστούμε ότι οι δάσκαλοι του δείγ

ματος προέταξαν την προσωπικότητα ως 

σημείο εξάρτησης του κύρους του δα-

σκαάλου, διότι κατά την αξιολόγηση της 

προσωπικότητας ενός ατόμου, ακόμη 

και ενός δημόσιου λειτουργού όπως εί

ναι ο δάσκαλος, υπεισέρχεται και ο παρά

γοντας της προσωπικότητας του κριτή, 

οπότε υπάρχει έντονο το υποκειμενικό 

στοιχείο, με αποτέλεσμα να παρέχεται 

στον κρινόμενο μεγάλο περιθώριο εν

στάσεων για το αποτέλεσμα της κρίσης. 

Ωστόσο, η στάση αυτή έχει τα στοι

χεία μιας άμυνας απέναντι στην ίδια 

την πραγματικότητα και αποτελεί εν

δεικτικό στοιχείο για το ότι το ηθικό 

του δασκάλου πλήττεται από την πτώ

ση του κύρους του, που είναι αποτέλε

σμα της αυξημένα ασύμπτωτης σχέσης 

των τριών πλαισίων, που αναφέραμε, 

μέσα στα οποία γίνεται προσπάθεια να 

προσδιοριστεί το έργο του. Δεν είναι 

όμως μόνο αυτό το αποτέλεσμα που 

απορρέει από τις συγκρουόμενες αξίες 

των πλαισίων αναφοράς του διδασκαλι

κού έργου. Υπάρχουν και μακροπρόθε

σμα αποτελέσματα πολλά από τα οποία 

ίσως να μην είμαστε ακόμη σε θέση να 

προβλέψουμε. 

Ενδεικτικά μπορούμε να αναφέρου

με ότι η κατάταξη του εκπαιδευτικού 

από την πολιτεία, αλλά και ο τρόπος 

που η κοινή γνώμη αντιλαμβάνεται το 

επάγγελμα του εκπαιδευτικού, επηρεά

ζουν μεσοπρόθεσμα το είδος του νέου 

που θέλει να γίνει εκπαιδευτικός και 

αντίστροφα. Ενώ ο τρόπος με τον οποίο 

αντιλαμβάνονται το ρόλο τους οι εκπαι

δευτικοί είναι αναγκαίο να επικυρωθεί, 

να υποστηριχθεί και να αναγνωριστεί 

από την πολιτεία και από την κοινή 

γνώμη, προκειμένου να διαφυλαχθεί το 

ηθικό του κλάδου.16 

Αν δηλαδή αυξάνεται το περιεχόμενο 

των πλαισίων 1 και 2 χωρίς τον παράλ

ληλο εμπλουτισμό του μορφωτικό- πο

λιτισμικού υπόβαθρου του δασκάλου, 

θα οδηγηθούμε σε προβληματική και 

αδιέξοδη κατάσταση, καθώς με τον τρό

πο αυτό μεγαλώνει η απόσταση ανάμε

σα στο τι ζητούμε από τον δάσκαλο και 

στο τι είναι τελικά εφικτό και προσεγ-

γίσημο από μέρους του. Ζητούμενο εί

ναι να μεγαλώνει η ευλυγισία του πλαι

σίου 3, των προσωπικών επιλογών, 

ακριβώς γιατί ο στόχος αυτός ταυτίζε

ται ουσιαστικά με την βελτίωση της 

ποιότητας της δημόσιας εκπαίδευσης 

και παραπέμπει σε επιμορφώσεις αλλά 

και σπουδές με βάση προωθημένα ανα

λυτικά προγράμματα στα Παιδαγωγικά 

Τμήματα. 
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Έκφραση (Μεταίχμιο). 

Summary 

Teachers nowadays are forced to 

undertake more demanding roles than 

in the past. That seems to be a wider 

international phenomenon that affects 

teachers' status. 426 teachers in 100 

schools in the country of Evros in 

Northern Greece took part in our 

research and they rank by degree of 

importance 9 status factors and express 

their opinion about whether society at 

large and the state, in particular, 

appreciate their work. The renovation 

established in Greece in 1997 is going to 

change many factors in teachers' job 

but the point is that teachers' low-

budget preparation and low expectation 

from their studies must be changed, if 

we want to have teachers', students' 

and society's needs met. 

Λεξεις-Κλειδιά: επαιδευτική έρευ
να, δάσκαλος, εκπαιδευτική πραγματι
κότητα, ο ράλος του δασκάλου. 
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