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Το έργο του σχολικού ψυχολόγου στο σύγχρονο σχολείο

I. Καβαθατξόπουλος
Πανεπιστήμιο Ουψάλας, Ουψάλα, Σουηδία

Οι ανάγκες στο σύγχρονο σχολείο επιβάλλουν την επέκταση των δραστηριοτήτων 
του σχολικού ψυχολόγου έτσι ώστε αυτός να συμβάλλει αποτελεσματικά στην ανά
πτυξη του σχολείου ως χώρου εργασίας, στην βελτίωση του παιδαγωγικού έργου, 
και στην κατάλληλη θεραπευτική παρέμβαση. Για την επιτυχία του έργου του ο 
σχολικός ψυχολόγος ενεργεί κυρίιυς προληπτικά και σε συνεργασία με το διδα
κτικό προσωπικό, τους μαθητές, τους γονείς και άλλους σχετικούς φορείς, κατά 
έναν συμβουλευτικό και επιτελικό τρόπο. Η εκπαίδευση του σχολικού ψυχολόγου 
πρέπει να τού παρέχει γνώσεις στη θεωρία και την έρευνα της ψυχολογίας όπως 
και των άλλων σχετικών επιστημών, καθώς και δυνατότητα πρακτικής εξάσκη
σης και συνεχούς μετεκπαίδευσης.

Η συμβολή του ψυχολόγου στην εκπαίδευ
ση υπήρξε σημαντική καθ’ όλη την διάρκεια 
του 20ού αιώνα (French, 1990) και ακόμη 
σημαντικότερη γίνεται στον σημερινό μετα
μοντέρνο, διαπολιτιστικό και μεταλλασσό- 
μενο κόσμο. Στόχοι της σχολικής ψυχολο
γίας υπήρξαν αρχικά ο έλεγχος της σχολι
κής ωριμότητας των παιδιών, η εξέταση σε 
σχέση με την προαγωγή, την τοποθέτηση σε 
ειδικές τάξεις, ομάδες κ.λπ., δηλαδή δρα
στηριότητες διαγνωστικού χαρακτήρα κα
θώς και θεραπευτικές δραστηριότητες ατο
μικού χαρακτήρα (Fagan & Delugach, 
1984). Η κύρια κατεύθυνση ήταν προς την 
πλευρά των μαθητών και μόνο, και τούτο γι
νόταν όχι προληπτικά αλλά κατ’ εξοχήν 
διορθωτικά. Η οργανωτική πλευρά του σχο

λείου, οι ανάγκες του διδακτικού προσωπι
κού ή η ίδια η εκπαιδευτική διαδικασία, 
που εκλαμβάνονται σήμερα ως σημαντικοί 
τομείς, δεν περιλαμβάνονταν αρχικά στους 
στόχους της σχολικής ψυχολογίας.

Η βιομηχανική εποχή στα τέλη του 18ου 
και κατά τις αρχές του 19ου αιώνα επέφε
ρε σημαντικές αλλαγές στη δομή της κοι
νωνίας, δημιούργησε την ανάγκη μαζικής 
εκπαίδευσης και συγχρόνως την ανάγκη ει
δικής βοήθειας για την λύση των προβλη
μάτων που προέκυπταν στην προσπάθεια 
για γενική εκπαίδευση (Oakland, 1993)· 
προσάρμοσε επίσης τις αντιλήψεις σε αυ
τή την νέα ανάγκη μαζικής εκπαίδευσης. 
Ό λα  αυτά που θεωρούνταν σταθερά κατά 
την διάρκεια του μεσαίωνα γίνονται αντί-
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ληπτά πλέον ως ευρισκόμενα σε κατάστα
ση προοδευτικής αλλαγής, εξέλιξης και 
ανάπτυξης προς κάτι καλύτερο. Η γεωλο
γία περιγράφει τον πλανήτη Γη όπως αυτός 
διαμορφώνεται από νεφέλωμα σε σταθερό 
σώμα με ηπείρους και ωκεανούς. Η ιστορία 
αντί να απαριθμεί πρόσωπα και γεγονότα 
μελετά την σταδιακή ανάπτυξη των κοινω
νιών. Η βιολογία δείχνει την εξέλιξη των 
ειδών και την προέλευση του ανθρώπου. Ο 
πυρήνας της νέας φιλοσοφίας είναι η δυ
νατότητα των ανθρώπων, όλων των ανθρώ
πων, να γίνουν καλύτεροι, δυνατότεροι και 
ευτυχέστεροι. Και είναι η σωστή εκπαίδευ
ση που οδηγεί τον άνθρωπο στην επίτευξη 
αυτών των στόχων.

Η επιτυχία της μαζικής εκπαίδευσης 
προϋποθέτει σωστή δομή, υποδομή και 
προγραμματισμό. Το κύριο πρόβλημα ήταν 
πρώτα η λεπτομερής περιγραφή του εκπαι
δευτικού προγράμματος, της εκπαίδευσης 
του προσωπικού και των συμπληρωματι- 
κιΰν-διορθωτικοίν παρεμβάσεων. Αυτά 
εντός ενός ιεραρχικού και, αρχικά, αυταρ
χικού οργανωτικού πλαισίου. Η εμφάνιση 
της βιομηχανικής κοινωνίας συνοδευόταν 
από την μοντέρνα αντίληψη ότι ο ορθολο
γισμός είναι το μέσον για την λύση όλων 
των προβλημάτων, και, σε αυτή την περ ί
πτωση, του προβλήματος της εκπαίδευσης. 
Επίσης οι στόχοι της εκπαίδευσης ήταν δε
δομένοι, όπως οι αντιλήψεις για την φύση 
των ατόμων που συμμετέχουν και για την 
δομή της οργάνωσής τους.

Η ορθολογιστική, ιεραρχική, οργάνωση 
της εκπαίδευσης, καθώς και όποιας άλλης 
μορφής συνεργασίας, είναι ίσως η βέλτιστη 
δομή σε ένα σταθερό περιβάλλον. Στην πε
ρίπτωση της εκπαίδευσης έχουμε αρχικά 
ένα περιβάλλον που χαρακτηρίζεται από 
την σταθερότητα φυσικών γνώσεων και

ηθικών αρχών. Υπό αυτές τις προϋποθέ
σεις μπορούν να κατασκευαστούν συγκε
κριμένοι εκπαιδευτικοί κανόνες και να 
εφαρμόζονται με επιτυχία. Ό ,τι στην συνέ
χεια δεν συμφωνεί με τους κανόνες θεω
ρείται εξαίρεση, απόκλιση ή λάθος και 
μπορεί να διορθωθεί, να υποβοηθηθεί ή να 
ενισχυθεί με ειδικά μέσα. Τα μέσα αυτά με 
την σειρά τους, δεδομένου του σταθερού 
περιβάλλοντος και των δυνατοτήτων πρό
βλεψης που αυτό παρέχει, μπορούν να προ
γραμματιστούν και να καθοριστούν λεπτο
μερειακά. Αυτός ήταν ο ρόλος που αρχικά 
εκαλείτο να παίξει η σχολική ψυχολογία.

Ο σύγχρονος κόσμος, ο οποίος αντικα
τοπτρίζεται στο σχολείο, δημιουργεί ποικί
λες καταστάσεις και αλληλεπιδράσεις. Το 
εύρος των προβλημάτων απαιτεί συνεπώς 
από την σχολική ψυχολογία να έχει την δυ
νατότητα κάλυψης όλων των σχετικών 
πλευρών (Niemi & Tiuraniemi, 1995). Ο 
υψηλός ρυθμός αλλαγών στον κοινωνικό 
περίγυρο, η υπερπληροφόρηση, η συνεχής 
αναθεώρηση των γνώσεων, η μεγάλη κινη
τικότητα ανθρώπων και ιδεών, οι νέες μορ
φές συνεργασίας και επικοινωνίας απαι
τούν μια συνολική, συχνά πρωτότυπη και 
πάντα αναπροσαρμοζόμενη, ψυχολογική 
επέμβαση. Η μεταμοντέρνα αυτή κατάστα
ση επιβάλλει την ενασχόληση με όλες τις 
πλευρές του σχολείου. Κύριο χαρακτηρι
στικό αυτιόν των προσπαθειών δεν μπορεί 
να είναι άλλο παρά η πρόληψη. Ό χ ι γιατί 
στην πραγματικότητα αυτό είναι το μόνο 
που προλαβαίνει να κάνει ο σχολικός ψυ
χολόγος, με τα περιορισμένα μέσα που έχει 
στη διάθεσή του- και ούτε επειδή μόνο η 
πρόληψη έχει την μεγαλύτερη πιθανότητα 
επιτυχίας. Στον σημερινό κόσμο δεν είναι 
το ίδιο εύκολο να προβλέπουμε καταστά
σεις που μέλλεται να προκύψουν, όπως λό
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γου χάριν γινόταν παλαιότερα υπό σταθε
ρότερες συνθήκες. Εξ αιτίας αυτοΰ δεν 
μπορούμε και να κατασκευάσουμε ένα ιδα
νικό σχολείο ώστε να επιφορτίσουμε τον 
σχολικό ψυχολόγο με το καθήκον να διορ
θώνει τις αποκλίσεις. Ό ,τι σήμερα μας πα
ρέχεται είναι η δυνατότητα, μέσω της σχο
λικής ψυχολογίας, να βελτιώνεται συνεχώς 
η ετοιμότητα όλων των παραγόντων του 
σχολείου, να επιτυγχάνεται η προσαρμογή 
των μορφιόν οργάνωσής τους, καθιός και να 
προωθείται η εξέλιξη των εκπαιδευτικοί 
μεθόδων. Η προετοιμασία αυτή είναι η πιο 
κατάλληλη ενέργεια για την αντιμετώπιση 
των προβλημάτων στο σχολείο.

Οι ανάγκες του σύγχρονον σχολείου

Οι καταστάσεις τις οποίες καλείται να αντι
μετωπίσει ο σχολικός ψυχολόγος δεν είναι 
μόνο η διάγνωση και η θεραπεία. Εξετάζο
ντας το σημερινό σχολείο, και ιδιαίτερα τα 
σουηδικά σχολεία κατώτερης και μέσης εκ
παίδευσης βλέπουμε ότι η οργάνωση του 
σχολείου και γενικότερα των εκπαιδευτι
κ ο ί  δραστηριοτήτων, η διαδικασία διδα
σκαλίας και μάθησης, καθιός και η ψυχολο
γική, συναισθηματική και κοινωνική κατά
σταση όλων των ατόμων και ομάδιον που 
δραστηριοποιούνται στο σχολείο, είναι θέ
ματα που αλληλοεπηρεάζονται και είναι το 
σύνολό τους που καθορίζει αν θα επιτευ
χθούν, και κατά πόσο, οι στόχοι της εκπαί
δευσης (Skolöverstyrelsen, 1977). Συνεποός 
το έργο του σχολικού ψυχολόγου θα πρέπει 
να καλύπτει όλους αυτούς τους τομείς.

Το σχολείο αποτελεί μία οργάνωση ατό
μων και ομάδων που συνεργάζονται για την 
επίτευξη συγκεκριμένων στόχων (Scott, 
1981). Επίσης, το ίδιο το σχολείο είναι μέ

ρος ενός μεγαλύτερου συνόλου. Η οργά
νωση αυτή, οι εσωτερικές της διαδικασίες 
καθώς και οι σχέσεις της προς τα έξιο πρέ
πει να λειτουργούν ικανοποιητικά.

Στην περίπτωση αυτή οι βασικές προϋ
ποθέσεις είναι δύο: Ο καθορισμός των στό
χων του σχολείου και η εξέτασή τους. Ο κα
θορισμός των στόχων αφορά όλα τα  επίπε
δα της σχολικής οργάνωσης: από το άτομο, 
τον μαθητή, τον εκπαιδευτή, την ομάδα, την 
τάξη, το σχολείο, ως την κυβέρνηση και το 
νομοθετικό πλαίσιο. Η συμμετοχή στη δια
μόρφωση των στόχων σε όλα τα επίπεδα εί
ναι αναγκαία ιόατε οι στόχοι να είναι πραγ
ματικά οι πιο κατάλληλοι. Το προσωπικό 
του σχολείου, αλλά και οι μαθητές, αισθά
νονται με τη συμμετοχή τους, ευθύνη και 
παράλληλα επιτυγχάνουν να συντονίσουν 
τις κοινές τους προσπάθειες για την επίτευ
ξη των στόχων. Τέτοιες συζητήσεις πρέπει 
να προγραμματίζονται κατάλληλα και να 
διοργανώνονται συχνά (Schmuck, 1990).

Η άλλη προϋπόθεση σχετίζεται με την 
διαρκή εξέταση των στόχων, την συγκεκρι
μενοποίησή τους, την εξεύρεση μέσων υλο
ποίησής τους, την εκτίμηση των αποτελε
σμάτων και, ενδεχομένως, την αναθειύρηση 
των αρχικών στόχων. Το σχολείο έχει μεγά
λη ανάγκη από συνεχή αναζήτηση και εκτί
μηση των στόχων του σε όλα τα επίπεδα.

Έ να  θέμα σχετικό με τον καθορισμό 
των στόχων είναι η κατανομή των πόρων. Η 
κοινωνία επενδύει μεγάλα ποσά στην εκ
παίδευση. Δυστυχώς όμως η κατανομή και 
ανάλωση των πόρων αυτών μέσα στο σχο
λείο γίνεται σπάνια με βάση κάποιο σχέ
διο. Τούτο λόγω έλλειψης πληροφορούν 
για το μέγεθος των πόρων στη διάθεση του 
κάθε σχολείου, αλλά και γιατί συνήθως δεν 
υπάρχει κάποια κοινή στρατηγική καθορι
σμού και ιεράρχησης στόχων. Απαιτείται
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ανάλογη γνώση και ικανότητα ώστε τα σχο
λεία να προγραμματίζουν, να αναζητούν, 
να αποκτούν και να χρησιμοποιούν πόρους. 
Η ικανότητα αυτή πρε'πει να είναι κτήμα 
όχι μόνο της διοίκησης του σχολείου αλλά 
και όλης της σχολικής ιεραρχίας καθώς και 
των μαθητών (Lasher, 1990).

Στις σχέσεις του σχολείου με την οικο
γένεια και γενικά με την κοινωνία προκύ
πτουν συχνά μεγάλα προβλήματα. Εδώ το 
σχολείο πρέπει συχνά να παίρνει πολλές 
πρωτοβουλίες. Τα προβλήματα των παιδιών 
έχουν συχνά την αιτία τους σε καταστάσεις 
εκτός σχολείου, στην οικογένεια, στη γειτο
νιά ή σε άλλους χώρους και δραστηριότητες 
του ελεύθερου χρόνου. Σε αυτές τις περι
πτώσεις πρέπει να βελτιωθούν οι συνθήκες 
του κοινωνικού περιβάλλοντος. Στο σημείο 
αυτό η επέμβαση του σχολείου πρέπει να 
είναι αποφασιστικής σημασίας. Οι σχέσεις 
οικογένειας-σχολείου είναι επίσης μεγάλης 
σημασίας, αλλά πολλές φορές το εκπαιδευ
τικό προσωπικό δεν κατέχει τον τρόπο εκτί
μησης και χειρισμού αυτών των σχέσεων. Η 
συχνή επαφή και η αρμονική συνεργασία με 
την οικογένεια είναι αναγκαία για την 
ανταλλαγή πληροφοριών και τον συντονι
σμό ενεργειών ώστε τα προβλήματα οποι- 
ουδήποτε χαρακτήρα που αντιμετωπίζουν 
οι μαθητές να λύνονται με τον καλύτερο δυ
νατό τρόπο (Quinn & McDougal, 1998· 
Romualdi & Sandoval, 1995).

Οι διαφορές απόψεων και ακόμη οι 
αντιθέσεις και συγκρούσεις μεταξύ ατόμων 
και ομάδων εντός του σχολείου ή στις επα
φές τους με άλλους φορείς και άτομα εκτός 
σχολείου, δεν είναι και τόσο ασυνήθιστες. 
Αυτό είναι ένα αναπόφευκτο φαινόμενο, το 
οποίο συχνότατα αντιμετωπίζεται με το να 
καλύπτεται ποικιλοτρόπως. Όμως ο φόβος 
απέναντι στις συγκρούσεις και οι προσπά

θειες κάλυψής τους οδηγούν σε ακόμα σο
βαρότερα προβλήματα. Αντίθετα, αν με την 
βοήθεια ειδικών δημιουργηθεί μία κατάλ
ληλη ατμόσφαιρα όπου οι συγκρούσεις και 
οι αντιθέσεις έρχονται στο φως και συζη- 
τούνται, τότε προκύπτει η πιθανότητα βελ
τίωσης των συνθηκών που τις προκάλεσαν, 
καθώς και η δυνατότητα ανάπτυξης των 
ατόμων που συμμετείχαν σε αυτές (Hertz- 
Lazarowitz & Od-Cohen, 1992).

Η δημοκρατική αγωγή και η μετάδοση 
δημοκρατικών αξιών είναι ορισμένοι από 
τους σπουδαιότερους στόχους του σχολείου. 
Ειδικότερα σήμερα δε, η αρμονική και επι
τυχής γενικότερη λειτουργία του σχολείου 
προϋποθέτει δημοκρατικές διαδικασίες 
(Paul et al., 1997). Μαθητές, γονείς και εκ
παιδευτικό προσωπικό κρίνεται απαραίτητο 
να διαθέτουν ισχυρότερη επιρροή και μεγα
λύτερη δυνατότητα συμμετοχής στις αποφά
σεις που αφορούν το σχολείο. Αυτό σημαί
νει πως, οι ίδιοι φορείς, πρέπει να έχουν τις 
αναγκαίες οργανωτικές γνώσεις για το πώς 
και πού λαμβάνονται οι αποφάσεις και δια 
μέσω ποιων διαύλων και διαδικασιών μπο
ρούν να τις επηρεάσουν. Για ένα πιο δημο
κρατικό σχολείο θα πρέπει συνεχώς να 
εντοπίζεται και να μετακινείται κάθε εμπό
διο, είτε αυτό είναι οργανωτικής φύσης, 
όπως κανονισμοί και τυπικές διαδικασίες, 
είτε είναι κοινωνικής ή ψυχολογικής φύσης, 
όπως έλλειψη γνώσεων και εμπειριών, 
εσφαλμένες προσδοκίες, λανθασμένες αντι
λήψεις ή διακρίσεις. Συχνότερα και παρ’ 
όλο ότι το τυπικό δημοκρατικό πλαίσιο 
υπάρχει, τα άτομα που συμμετέχουν παρα
μένουν απαθή και δεν το χρησιμοποιούν για 
να πετύχουν τους στόχους τους. Σε αυτές τις 
περιπτώσεις είναι αναγκαία και η συστημα
τική εξάσκηση των μαθητών (Kavathatzo- 
poulos, 1988) και του προσωπικού στις δη
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μοκρατικές δεξιότητες, δηλαδή στην επικοι
νωνία, στην συνεργασία και τον διάλογο, 
όπως και στην απόκτηση του συναισθήματος 
συμμετοχής στην ευθύνη λήψης των αποφά
σεων και αποδοχής των συνεπειών τους 
(Kohlberg, 1985’ Higgins, 1995).

Ο στόχος του σχολείου δεν είναι φυσικά 
η αυτοσυντήρηση και η ύπαρξη αρμονικών 
εσωτερικών λειτουργικών και εξωτερικών 
σχέσεων αλλά όλα αυτά αποτελούν, μεταξύ 
άλλων, αναγκαίες προϋποθέσεις ώστε να 
εκπαιδεύει σωστά τους μαθητές. Για την 
εκπλήρωση του κύριου αυτού στόχου του, 
το σχολείο χρησιμοποιεί διάφορες μορφές 
εργασίας· π.χ. η διδασκαλία ταυτίζεται 
χρονικά με την ώρα διδασκαλίας. Ο τρόπος 
αυτός να χωρίζεται η σχολική εργασία σε 
ώρες ή σε συγκεκριμένες δραστηριότητες 
έχει τη βάση του στην εκπαιδευτική παρά
δοση και εμπειρία και όχι στην επιστημονι
κή έρευνα για τις ανάγκες των παιδιών σε 
διαφορετικές ηλικίες. Οι μαθητές έχουν 
την ανάγκη να κινούνται, να ενεργοποιού
νται, να χαλαρώνουν και να αισθάνονται 
ασφαλείς. Το διδακτικό προσωπικό έχει 
δυσκολία να διακρίνει τις ατομικές ανά
γκες των μαθητών ή να προγραμματίσει την 
ομαδική εργασία κατά έναν αποτελεσματι
κό τρόπο. Κάθε προσπάθεια για διαφορε
τικό τρόπο εργασίας αποτελεί πρωτοβου
λία μεμονωμένων δασκάλων ή σχολείων, η 
οποία συχνά πραγματοποιείται χωρίς την 
βοήθεια ειδικών (Wilson et al., 1998).

Για την επιτυχία του εκπαιδευτικού έρ
γου απαιτείται αφ ’ ενός η συνεργασία με
ταξύ των δασκάλων και αφ’ ετέρου η συ
νεργασία τους με ειδικούς, ιδιαίτερα μάλι
στα όταν το ζήτημα έχει να κάνει με νέες 
παιδαγωγικές μεθόδους και εργαστήρια. Η 
ομαδική όμως αυτή εργασία απαιτεί και 
την συμμετοχή των μαθητών, ώστε και αυ

τοί να αναλαμβάνουν το μέρος της ευθύνης 
που τους αναλογεί στον προγραμματισμό 
της εκπαίδευσής τους (Nastasi & Clements, 
1991· Wilson, 1996).

Βασική προϋπόθεση για την επιτυχία 
κάθε μορφής μεθόδου ή εργασίας στο σχο
λείο, είτε αυτή είναι παραδοσιακή είτε εί
ναι σύγχρονη, είναι η ύπαρξη κινήτρου σε 
μαθητές και διδακτικό προσωπικό. Τόσο οι 
πρώτοι όσο και οι δεύτεροι πρέπει να α ι
σθάνονται ότι αυτό που κάνουν στο σχο
λείο έχει κάποιο νόημα και μία σημασία γι’ 
αυτούς. Αυτό εξαρτάται φυσικά από το πό
σο κανείς έχει τους στόχους του σχολείου 
ξεκάθαρους μπροστά του και κατά πόσο 
αισθάνεται συμμέτοχος, όπως επίσης εξαρ- 
τάται και από την ύπαρξη μέσων για την 
υλοποίηση των στόχων. Έ να ς άλλος βασι
κός παράγοντας είναι οι γνώσεις του διδα
κτικού προσωπικού για  τις πραγματικές 
ανάγκες των παιδιών και για το πώς μπορεί 
κανείς μαζί με τα παιδιά να δημιουργήσει 
ένα καλύτερο κλίμα και να συνεργαστεί 
πιο αποδοτικά (Sulzer-Azaroff, 1991).

Έ να  τέτοιο κλίμα μεγαλύτερης αποδο
χής, που είναι δημοκρατικό στην ουσία του, 
απαιτεί τον συνεχή έλεγχο όλων των μέ
τρων που λαμβάνονται. Αυτό βέβαια θα 
πρέπει να γίνεται με τον ανάλογο τρόπο, 
ώστε τα συμπεράσματα να οδηγούν στην 
κατάλληλη αναθεώρηση και, στη συνέχεια, 
στην επιτυχή εφαρμογή των οποιονδήποτε 
αναθεωρημένων ή εντελώς νέων μέτρων.

Η συνεχής μετεκπαίδευση του διδακτι
κού προσωπικού είναι μία αναγκαία προ
ϋπόθεση για την εξέλιξη και προσαρμογή 
των διαδικασιών και μεθόδων εκπαίδευ
σης. Έτσι, το διδακτικό και μη προσωπικό 
του σχολείου υποστηρίζεται στα καθήκοντά 
του από ειδικούς, ενώ συγχρόνως ανα
πτύσσεται συναισθηματικά, κοινωνικά,
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αποκτώντας μεγαλύτερη ασφάλεια και βε
βαιότητα στο έργο του. Ειδικά το διδακτι
κό προσωπικό έχει ανάγκη συνεχούς πλη
ροφόρησης για κάθε νέα παιδαγωγική μέ
θοδο, καθώς και την απαραίτητη βοήθεια, 
ώστε να προσαρμόζει και να χρησιμοποιεί 
δοκιμαστικά τις νέες μεθόδους στις δικές 
του εκπαιδευτικές δραστηριότητες. Επίσης 
το προσωπικό που έχει την ευθύνη μετεκ
παίδευσης συναδέλφων πρέπει συνεχώς να 
είναι ενήμερο και να καταρτίζει τα κατάλ
ληλα μετεκπαιδευτικά προγράμματα για 
κάθε κατηγορία προσωπικού του σχολείου.

Το σχολείο αποτελείται από άτομα και 
ομάδες ανθρώπων που εργάζονται μαζί 
στον ίδιο χώρο, πολλές ιόρες κάθε μέρα. 
Επίσης, κάθε τέτοιο άτομο και κάθε τέτοια 
ομάδα έρχεται σε επαφή ή συνεργασία με 
άλλα άτομα και ομάδες εκτός σχολείου. 
Έ να  άτομο είναι δυνατόν να συμμετέχει σε 
πολλές ομάδες και να έχει πολλές και δια
φορετικές σχέσεις, πράγμα που σημαίνει 
ότι αντιμετωπίζει πολλών ειδών απαιτήσεις 
και πιέσεις, τις οποίες πρέπει να ικανοποι
ήσει για  να μπορέσει να πετύχει στο έργο 
του, είτε ως δάσκαλος είτε ως μαθητής. Οι 
σχέσεις όλων αυτών των ανθρώπων μεταξύ 
τους δεν είναι πάντα αρμονικές, ούτε το 
κάθε άτομο μπορεί πάντα να αντεπεξέρχε
ται σε όλες τις απαιτήσεις του σχολείου.

Το βασικό είναι να αποδεχτεί κανείς ότι 
τα προβλήματα στις σχέσεις των ανθρώπων 
του σχολείου είναι κάτι το φυσιολογικό. Η 
κάλυψη των προβλημάτων λόγω του φόβου 
αντιμετώπισής τους οδηγεί σε αδιέξοδο. 
Αντίθετα, πρέπει να κυριαρχεί η άποψη ότι 
τέτοιες συγκρούσεις, καθώς και η διαδικα
σία επίλυσής τους, μπορεί να οδηγήσει σε 
ανάπτυξη των ατόμων και των ομάδων του 
σχολείου. Σε αυτές τις περιπτώσεις χρειά
ζεται η βοήθεια και η ενεργός συμμετοχή

των ειδικών (Poland, 1994). Αλλιώς υπάρχει 
ο κίνδυνος να κλειστεί το κάθε άτομο στην 
ομάδα του, όπου αισθάνεται ασφάλεια, και 
να κατευθύνει την κριτική του προς τις άλ
λες ομάδες. Για να αποφευχθεί μια τέτοια 
εξέλιξη και για να μην χειροτερέψει η σύ
γκρουση πρέπει το κάθε εμπλεκόμενο άτο
μο ή ομάδα να διατηρήσει και να βελτιώσει 
την επικοινωνία με τους άλλους και να προ
σπαθήσει από κοινού να επιτύχει την λύση 
του συγκεκριμένου προβλήματος. Η αποδο
χή του προβλήματος αποτελεί αφετηρία του 
συντονισμού ενεργειών, για τον εντοπισμό 
των αιτίων της σύγκρουσης. Σε αυτές τις πε
ριπτώσεις απαιτούνται ειδικές γνώσεις και 
εμπειρίες για να καθοδηγηθεί σωστά κάθε 
προσπάθεια για επικοινωνία και συνεργα
σία, όπως και για να πραγματοποιηθεί σω
στά η θεραπευτική παρέμβαση που απαι
τείται στην κάθε κατάσταση.

Η θεραπευτική παρέμβαση, είτε αφορά 
προβλήματα σχέσεων είτε άλλα προβλήμα
τα, δεν λαμβάνει χώρα αποκλειστικά σε 
ατομικό επίπεδο- μπορεί κάλλιστα να αφο
ρά μια ομάδα μαθητών ή προσωπικού. 
Υπάρχουν πάντα ανάγκες για βελτίωση του 
κλίματος σε συγκεκριμένες ομάδες μαθη
τών και προσωπικού ή σε μία ολόκληρη τά
ξη. Εδώ ο στόχος των παρεμβάσεων είναι 
να επιτευχθεί ένα ικανοποιητικό επίπεδο 
αποδοχής και αλληλοσεβασμού μεταξύ των 
μαθητών, μεταξύ μαθητών και προσωπικού, 
ή μεταξύ άλλων ατόμων από το προσωπι
κό του σχολείου. Μόνο μέσα από τέτοιες 
προσπάθειες γίνεται να δει το κάθε άτομο 
θετικά τον εαυτό του και τους άλλους, και 
να μπορέσει στην συνέχεια να εκμεταλλευ
τεί τόσο τις δικές του δυνατότητες όσο και 
τις δυνατότητες που του παρέχουν οι σχέ
σεις του και η συνεργασία με τους άλλους 
(Sulzer-Azaroff, 1991).
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Όσον αφορά το προσωπικά του σχολεί
ου και ειδικότερα το διδακτικό προσωπικό, 
μπορεί κανείς να ισχυριστεί πως τα προ
βλήματα που αυτό αντιμετωπίζει είναι με
γάλα και σοβαρά. Το εργασιακό του περι
βάλλον καθώς και η φύση των καθηκόντων 
του οδηγεί συχνά σε συγκρούσεις. Ιδιαίτε
ρα δύσκολες είναι οι σχε'σεις του με τους 
μαθητές που βρίσκονται στην εφηβεία. 
Ακόμη, ένα ποσοστό των μαθητιόν συμβαί
νει να έχει αρνητική στάση απέναντι στο 
σχολείο και στο διδακτικό προσωπικό, χω
ρίς να σημαίνει ότι μια τέτοια στάση έχει 
προκόψει από κάποια συγκεκριμένη ενέρ
γεια του σχολείου ή των δασκάλων (Stick- 
ney & Miltenberger, 1998). Συνεπώς υπάρ
χει μεγάλη ανάγκη ατομικής υποστήριξης 
των μελών του διδακτικού προσωπικού, 
όταν όσοι το αποτελούν βρίσκονται μπλεγ
μένοι σε δύσκολες καταστάσεις. Επίσης 
υπάρχει ανάγκη παροχής προληπτικής βοή
θειας και στήριξης.

Οι προληπτικές θεραπευτικές δραστη
ριότητες μπορούν να αναπτύσσονται σε 
ατομικό επίπεδο, ειδικά σε κρίσιμες και 
απρόβλεπτες καταστάσεις. Είναι όμως πιο

κατάλληλες όταν γίνονται σε ομαδικό επί
πεδο, γιατί έτσι υπάρχει μεγαλύτερη πιθα
νότητα έγκαιρης και αποτελεσματικότερης 
αντιμετώπισης των προβλημάτων στις σχέ
σεις μεταξύ ατόμων και ομάδων στο σχο
λείο.

Οι δραστηριότητες 
του σχολικού ψυχολόγου

Ό πω ς είδαμε οι ανάγκες του σχολείου 
εντοπίζονται σε τρεις τομείς: Ψυχοκοινω- 
νικά προβλήματα, εκπαιδευτικό έργο και 
οργάνωση εργασίας. Π αρ’ όλη τη μεγάλη 
σημασία που έχουν και οι τρεις αυτοί το
μείς, οι δραστηριότητες των σχολικών ψυ
χολόγων στην Σουηδία δεν κατανέμονται 
ομοιόμορφα μεταξύ τους. Σημαντικά μεγα
λύτερο βάρος δίνεται στο έργο θεραπευτι
κού χαρακτήρα σε σχέση με εκπαιδευτικά 
προβλήματα ή οργανωτικά θέματα (πίνα
κας 1, Jansson, 1987). Μία παρόμοια εικό
να παρουσιάζει και η σχολική ψυχολογία 
στην Ελλάδα (Nikolopoulou & Oakland, 
1990).

Πίνακας; 1
Τομείς απασχόλησης των σχολικών ψυχολόγων 

και τομείς με τους οποίους θα προτιμούσαν να απασχολούνται

Τομείς Δραστηριοτήτων Απασχόληση Προτίμηση

Θεραπεία 61% 49%
Θεραπεία & εκπαίδευση 23% —
Εκπαίδευση 8 % 11%
Οργάνωση 6% 40%
Θεραπεία, εκπαίδευση 
& οργάνωση 2% —

Π τιγή \ Jansson. 1987
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Η κύρια κατεύθυνση του έργου των 
σχολικών ψυχολόγων είναι προς την προ
σφορά θεραπευτικών υπηρεσιών. Αυτό ση
μαίνει συνήθως διαγνωστική εργασία ή 
ατομική υποστήριξη μαθητών. Επίσης, οι 
σχολικοί ψυχολόγοι συμβάλλουν έμμεσα σε 
θεραπευτικές δραστηριότητες του διδακτι
κού προσωπικού ή των γονέων, οι οποίες 
λαμβάνουν χώρα στο σχολείο ή στο σπίτι. 
Περισσότερο από το 50% από τους σχολι
κούς ψυχολόγους έχει κάποιον μαθητή, 
ομάδα ή οικογένεια υπό θεραπεία. Στα 
ίδια επίπεδα κυμαίνεται και η ομαδική θε
ραπεία που παρέχεται στο διδακτικό προ
σωπικό. Έ να  ανάλογο ποσοστό σχολικών 
ψυχολόγων προβαίνει συχνά σε παρατηρή
σεις κατά την διάρκεια του μαθήματος και 
εργάζεται θεραπευτικά με προβλήματα εκ
παιδευτικού χαρακτήρα σε συνάρτηση με 
τις σχέσεις μαθητών και δασκάλων, καθώς 
και με τη οργάνωση συναντήσεων που αφο
ρούν προβλήματα σχέσεων, χωρίς να εξαι
ρείται εδώ και η προσωπική συμμετοχή του 
ειδικού. Επίσης, κατά την αρχική περίοδο 
του σχολικού έτους οι σχολικοί ψυχολόγοι 
συμμετέχουν ενεργά στις δραστηριότητες 
προσαρμογής των μαθητών της πρώτης τά
ξης στο σχολείο.

Από την άλλη μεριά, οι οργανωτικές 
δραστηριότητες δεν είναι και τόσο συνηθι
σμένες- αυτές περιορίζονται συνήθως σε 
πληροφοριακό έργο όσον αφορά τα προ
βλήματα που εμποδίζουν την ανάπτυξη και 
περαιτέρω εξέλιξη των οργανωτικών δομών 
και διαδικασιών του σχολείου. Στο πλαίσιο 
αυτό οι σχολικοί ψυχολόγοι συμμετέχουν 
στην προετοιμασία και τον σχεδίασμά τά
ξεων για παιδιά με ειδικές ανάγκες.

Οι σχολικοί ψυχολόγοι δεν είναι ικανο
ποιημένοι από την παρούσα κατάσταση και 
θα επιθυμούσαν να αλλάξει ο τρόπος εργα

σίας τους (Mills & Huebner, 1998* Woody 
& Davenport, 1998). Κυρίως επιθυμούν να 
αναπτύξουν τις θεραπευτικές και οργανω
τικές τους δραστηριότητες. Επιθυμούν, π.χ., 
να έχουν συχνότερα επαφές με μαθητές και 
δασκάλους, να παρέχουν ομαδική ή οικο
γενειακή θεραπεία, καθώς και να πραγμα
τοποιούν θεραπευτικές παρεμβάσεις στην 
τάξη. Ό σον αφορά τις οργανωτικές δρα
στηριότητες, οι σχολικοί ψυχολόγοι επιθυ
μούν κυρίως να συγκροτούν ομάδες πρωτο
βουλίας του προσωπικού με σκοπό την χαρ
τογράφηση προβλημάτων και την αναζήτη
ση νέων διαύλων επαφής και συνεργασίας. 
Οι δραστηριότητες σε σχέση με καθαρά 
παιδαγωγικά θέματα βρίσκονται στο κέ
ντρο του ενδιαφέροντος ενός μικρού μόνο 
μέρους των σχολικών ψυχολόγων. Στις πε
ριπτώσεις που υπάρχει ενδιαφέρον για πε
ρισσότερες δραστηριότητες, επιθυμούν την 
συχνότερη συμμετοχή τους σε συναντήσεις 
γονέων, και μεγαλύτερες δυνατότητες διορ
γάνωσης μαθημάτων, ομαδικών εργασιών ή 
συζητήσεων στις τάξεις πάνω σε διάφορα 
θέματα, που να συναρτώνται με ψυχολογι
κές ή κοινωνικές καταστάσεις.

Οι τομείς δραστηριοτήτων 
του σχολικού ψυχολόγου

Οι ανάγκες του σημερινού σχολείου, καθώς 
εν μέρει το φανερώνουν και οι προτιμήσεις 
των ίδιων των σχολικών ψυχολόγων, επι
βάλλουν ώστε η έκταση των δραστηριοτήτων 
τους να καλύπτει με αναπτυξιακούς στόχους 
το σχολείο ως οργάνωση και χώρο εργα
σίας, καθώς και την βελτίωση του παιδαγω
γικού έργου, και την εξεύρεση της κατάλλη
λης θεραπευτικής παρέμβασης (Reeder et 
al., 1997), (σχήμα, 1).
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Σχήμα 1. Οι τομείς δραστηριοτήτων του σχολικοί) ψυχολόγου

Θ ε ρ α π ε υ τ ικ έ ς
π α ρ ε μ β ά σ ε ις

Î

Ο σχολικός ψυχολόγος δεν μπορεί να 
ασχολείται αποκλειστικά με την θεραπεία 
μαθητών σε ατομικό επίπεδο- κάτι τέτοιο 
θα ήταν ίσως πραγματοποιήσιμο μόνο σε 
μικρό βαθμό. Αλλά είναι φύσει αδύνατον 
να παρέχεται από ένα μόνο άτομο αυτή η 
υπηρεσία σε όλους που την χρειάζονται- 
επιπλέον, αυτός δεν είναι και ο ενδεδειγ- 
μένος τρόπος κάλυψης των πολύπλευρων 
αναγκών του σχολείου. Ο σχολικός ψυχο
λόγος δεν έχει επίσης την δυνατότητα να 
συμμετέχει στην διδασκαλία παρά μόνον 
έμμεσα, δηλαδή μέσω αυτών που έχουν την 
κύρια ευθύνη του εκπαιδευτικού έργου. Η 
ενασχόληση με την οργανωτική διάσταση 
αποκτά νόημα μόνον ως προέκταση των θε
ραπευτικών και παιδαγωγικών δραστηριο
τήτων.

Κάθε μία διάσταση της σχολικής ζωής 
χωριστά, επηρεάζεται από τις υπόλοιπες-

π.χ., η επιτυχία στην εκπαίδευση και στη 
μάθηση οδηγεί σε βελτίωση της ψυχοκοι- 
νωνικής κατάστασης των μαθητών (Συ- 
γκολλίτου, 1997- Zimmerman, 1996). Αυτό 
δεν σημαίνει ότι ο σχολικός ψυχολόγος 
πρέπει πάντα να ρίχνει το ίδιο βάρος σε 
όλους τους τομείς. Σε κάθε σχολείο και σε 
κάθε ειδική περίπτωση, πιθανώς και λόγω 
της συγκεκριμένης εκπαίδευσης και των ει
δικότερων εμπειριών του σχολικού ψυχο
λόγου, μπορεί ένας ή περισσότεροι τομείς 
να αποκτούν μεγαλύτερη σημασία και να 
απαιτούν μεγαλύτερη προσοχή. Η ύπαρξη 
ψυχολογικών γνώσεων στο σχολείο γενικά, 
με όποια μορφή και αν παρουσιάζεται, 
εμπνέει νέους τρόπους οργάνωσης και συ
νεργασίας, την κατάρτιση νέων παιδαγωγι
κών μεθόδων και την αποτελεσματική συ
ναισθηματική στήριξη μαθητών και προσω
πικού.
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Οι θεραπευτικές παρεμβάσεις

Οι θεραπευτικές γνώσεις του σχολικού ψυ
χολόγου δεν χρησιμοποιούνται αποτελε
σματικά αν αυτός παραμένει κλεισμένος 
στο γραφείο του και απασχολείται με την 
θεραπεία ατόμω ν αντίθετα, μπορεί οι ει
δικές του γνώσεις να συμβάλλουν σημαντι
κά στην καλή λειτουργία του σχολείου αν 
χρησιμοποιηθούν κατά έναν επιτελικό τρό
πο. Σε συνεργασία με δασκάλους και μα
θητές ο σχολικός ψυχολόγος μπορεί να 
συμβάλλει στην απόκτηση των αναγκαίων 
δεξιοτήτων και στην βελτίωση των εκπαι
δευτικών σχέσεων (Choi & Heckenlaible- 
Gotto, 1998). Με την διοργάνωση ομαδι
κών δραστηριοτήτων μπορεί να συμβάλλει 
στην λύση προβλημάτων και την απάλειψη 
συγκρούσεων. Επίσης, με τρόπο εποπτικό 
και τελεσφόρο μπορεί να καταστήσει δυ
νατή και εποικοδομητική την συνεργασία 
του σχολείου με άλλους φορείς που ασχο
λούνται αποκλειστικά με την παροχή θερα
πευτικών υπηρεσιών, όπως ψυχιατρικά νο
σοκομεία κ.λπ. (Murphy & Duncan, 1997).

Ως αποτελεσματικότερη παρέμβαση θε
ωρείται η διαρκής προσπάθεια που απο
βλέπει στο ταίριασμα της εκπαίδευσης και 
των μεθόδων που χρησιμοποιούνται ειδι
κότερα με τις πνευματικές, συναισθηματι
κές και κοινωνικές ανάγκες των μαθητών. 
Ο σχολικός ψυχολόγος μπορεί να συμβάλ
λει στην κατάρτιση ειδικών προγραμμάτων 
εκπαίδευσης για τους μαθητές που έχουν 
ιδιαίτερα προβλήματα, να τους παρέχει 
ατομική θεραπεία, και, αν ακόμα χρεια 
στεί, να μεσολαβεί για την παροχή της κα
τάλληλης θεραπευτικής αγωγής από εξωτε
ρικούς φορείς (Nastasi et al., 1998).

Ως θεραπευτικό έργο στο σχολείο δεν 
νοείται μόνον η ατομική ψυχοθεραπεία,

γιατί κάτι τέτοιο ούτε οι ανάγκες του σχο
λείου ούτε οι δυνατότητες του σχολικού ψυ
χολόγου το επιτρέπουν. Η ψυχοθεραπευτι
κή αγωγή αποτελεί ένα μικρό μόνο μέρος 
του θεραπευτικού έργου του σχολικού ψυ
χολόγου, το οποίο κατ’ ανάγκην πρέπει 
από την παρατήρηση στην τάξη, την χρήση 
οργάνων μέτρησης ψυχολογικών εννοιών/ 
χαρακτηριστικών, την διάγνωση, την υπο
στήριξη ατόμων ή ομάδαν και την έμμεση 
θεραπεία, να επεκτείνεται ως την ομαδική 
και ατομική ψυχοθεραπεία.

Οι παιδαγωγικές δραστηριότητες

Οι γνώσεις του σχολικού ψυχολόγου δεν του 
παρέχουν μόνο την ευχέρεια να επιτελεί θε
ραπευτικό έργο αλλά τον καθιστούν και 
έναν από τούς καταλληλότερους παράγοντες 
ανάπτυξης των παιδαγωγικών δραστηριοτή
των του σχολείου. Ειδικά στις προσπάθειες 
εξεύρεσης νέων παιδαγωγικών μεθόδων και 
εξέλιξης των παλαιοτέρων ο σχολικός ψυχο
λόγος μπορεί να συμβάλει πολύ θετικά με τις 
γνώσεις του· προϋπόθεση αυτής της δραστη
ριότητας είναι να υπάρχει η διάθεση για πει
ραματισμό και δοκιμή νέων τρόπων διδα
σκαλίας, κάτι διόλου σύνηθες όμως ως φαι
νόμενο στα σχολεία. Η παράδοση, και η αί
σθηση της ασφάλειας που αυτή παρέχει, εί
ναι τόσο ισχυρή, ώστε το σχολικό έργο να 
ακολουθεί κατά κανόνα δεδομένες μεθό
δους διδασκαλίας. Και στο πλαίσιο αυτό 
μπορεί ο σχολικός ψυχολόγος να ενισχύσει 
τις τάσεις πειραματισμού και νεωτερισμών, 
όχι μόνο με την συναισθηματική στήριξη 
όσων αναλαμβάνουν τέτοιες πρωτοβουλίες 
αλλά κυρίως με τις ειδικές του γνώσεις στην 
έρευνα της μάθησης και της ανάπτυξης των 
παιδιών (House & Mclnemey, 1996).
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Για την επιτυχία των πειραματικών με
θόδων, και φυσικά για την διατήρηση του 
πνεύματος πειραματισμού, βασική προϋπό
θεση είναι η συμφωνία των νε'ων μεθόδων 
με τις ανάγκες και τις δυνατότητες των μα
θητών (Vygotsky, 1962· Piaget, 1962· Kava- 
thatzopoulos, 1991). Δεν μπορεί να απαιτεί 
κανείς περισσότερα α π’ ό,τι μπορούν να 
καταφέρουν οι μαθητές ή λιγότερα απ’ ό,τι 
χρειάζονται. Θα πρέπει επίσης να αποφευ
χθεί ο κίνδυνος δημιουργίας ελλείψεων 
στις γνώσεις των παιδιών λόγω υπερβολι
κών ή λανθασμένων πειραματισμών.

Έ να ς άλλος βασικός τομέας είναι η 
προσαρμογή των παιδιών που αρχίζουν το 
σχολείο. Με την συνεργασία του σχολικού 
ψυχολόγου επιτυγχάνεται να καταρτίζονται 
τα κατάλληλα κάθε φορά ειδικά προγράμ
ματα επέμβασης και παιδαγωγικής δράσης. 
Η στενή συνεργασία σχολικού ψυχολόγου 
και διδακτικού προσωπικού είναι γενικά 
παραγωγική, γ ι’ αυτό και αναγκαία. Ο σχο
λικός ψυχολόγος είναι ο βασικός παράγο
ντας στήριξης του δασκάλου όταν αυτός 
προσπαθεί να βελτιώσει τις παιδαγωγικές 
του μεθόδους και να ενισχύσει τον ρόλο των 
μαθητών στην εκπαίδευση (Hansen, 1993).

Ο σχολικός ψυχολόγος συμμετέχει στο 
εκπαιδευτικό έργο με την χρήση διαγνωστι
κών μέσων, με τις γνώσεις του στην θεωρία 
και την έρευνα της μάθησης και ανάπτυξης, 
με την κατάρτιση και αξιολόγηση εκπαιδευ
τικών μεθόδων, με προγράμματα για παιδιά 
με ειδικές ανάγκες, ακόμη δε και με την απ’ 
ευθείας συμμετοχή του στη εκπαίδευση των 
μαθητών (Maher, Maher & Thurston, 1988).

Η εργασιακή οργάνωση του σχολείου

Οι ειδικές γνώσεις του σχολικού ψυχολόγου

είναι αναγκαίες για την βελτίωση της λει
τουργίας και της αποτελεσματικότητας του 
σχολείου. Το συνολικό έργο του σχολείου 
πρέπει να διαμορφώνεται συνεχώς, αναλό- 
γως με τις επικρατούσες κάθε φορά εσωτε
ρικές και εξωτερικές συνθήκες, έτσι ώστε 
να έχει την μεγαλύτερη δυνατή επιτυχία 
στην επίτευξη του στόχου του. Το σχολείο 
έχει έναν κύριο στόχο: την εκπαίδευση τοιν 
μαθητών συγχρόνως, όμως, αποτελείται το 
ίδιο από άτομα και ομάδες που έχουν τους 
δικούς τους στόχους, οι οποίοι μπορεί κάλ- 
λιστα να αποκλίνουν από τον κύριο στόχο 
του σχολείου. Το σχολείο αποτελεί ακόμη 
μέρος ενός μεγαλυτέρσυ συνόλου οργανώ
σεων, οι οποίες έχουν τα δικά τους προ
γράμματα δράσης και ιδιαίτερους στόχους 
(Schein, 1988· Katz & Kahn, 1978).

Αυτά σημαίνουν ότι για την επιτυχία του 
κυρίου στόχου του το σχολείο πρέπει να 
κατευθύνει όλες τις αποκλίνουσες εσωτε
ρικές και εξωτερικές τάσεις προς τα εκεί 
που το ίδιο επιθυμεί. Είναι απαραίτητο να 
διαθέτει δυνατότητα εξέλιξης, ανάπτυξης, 
αναδιοργάνωσης, προσαρμογής και επηρε- 
ασμού των συνθηκών και των σχέσεων που 
ισχύουν κάθε φορά. Οι γνώσεις του σχολι
κού ψυχολόγου είναι αναγκαίες για την 
επιτυχία κάθε ενέργειας που έχει ως στόχο 
να βελτιώσει τις σχέσεις, την επικοινωνία 
και την συνεργασία διδακτικού προσωπι
κού, γονέιον, διοίκησης και άλλων σχετικών 
ομάδων και οργανώσεων (Cole, 1996).

Έ να ς άλλος τομέας όπου μπορεί να 
συμβάλλει ο σχολικός ψυχολόγος είναι η 
σωστή χρησιμοποίηση του ανθρώπινου δυ
ναμικού στο σχολείο. Η εξάσκηση στην πα
ροχή ατομικής και, ιδιαίτερα, ομαδικής, θε
ραπευτικής αγωγής από το διδακτικό προ
σωπικό έχει μεγάλη σημασία για έναν χώ
ρο όπως το σχολείο. Ο στόχος βέβαια εδώ
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είναι να βελτιωθεί η οργάνωση και η λει
τουργία του σχολείου στην ολότητά της και 
όχι να εξαντλείται μόνο στο επίπεδο βελ
τίωσης των θεραπευτικών γνώσεων και δε
ξιοτήτων κάθε ξεχωριστού ατόμου που 
συμμετε'χει.

Ο σχολικός ψυχολόγος συμβάλλει στην 
ανάπτυξη του σχολείου ως χώρο εργασίας 
με την συμμετοχή του στην χαρτογράφηση 
προβλημάτων, στην κατάρτιση στόχων, 
στον σχεδίασμά δράσεων, στην συγκρότη
ση ομάδων για την αντιμετώπιση συγκεκρι
μένων προβλημάτων, στην εξεύρεση νέων 
τρόπων επικοινωνίας και συνεργασίας, κα
θώς και στην ανάπτυξη και εξέλιξη του αν
θρώπινου δυναμικού. Με την συνεχή ανα
μόρφωση και προσαρμογή του οργανωτι
κού πλαισίου, και μέσω άτυπων οργανωτι
κών διαδικασιών, είναι δυνατόν να βελτιω
θεί η γνωστική αλληλοϋποστήριξη μαθητών 
και προσωπικού, να διευκολυνθεί η μετά
δοση σημαντικών πληροφοριών για  την 
επιτυχία του σχολικού έργου και να επιτα
χυνθεί η μάθηση και η απόκτηση δεξιοτή
των (Kavathatzopoulos & Kuylenstierna, 
1993, 1998).

Έρευνα, εκπαίδευση 
και πρακτική εξάσκηση

Το λειτούργημα που καλείται να ασκήσει ο 
σχολικός ψυχολόγος έχει μεγάλες απαιτή
σεις και σοβαρές δυσκολίες λόγω του εύ
ρους των δραστηριοτήτων που πρέπει να 
καλύψει. Συνεπώς πρέπει να του δοθούν τα 
κατάλληλα εφόδια και μέσα για να μπορέ
σει να πετύχει στο έργο του. Η βασική του 
εκπαίδευση, εκτός από την ψυχολογία πρέ
πει να συμπεριλαμβάνει την παιδαγωγική 
και την κοινωνιολογία. Οι ψυχολογικές

γνώσεις τον καθιστούν ικανό να φέρει εις 
πέρας το θεραπευτικό του έργο, αλλά και 
για να κατανοήσει τις σχέσεις και την λει
τουργία ατόμων, ομάδων και οργανώσεων, 
καθώς και την διαδικασία ανάπτυξης και 
μάθησης. Η παιδαγωγική τού παρέχει γνώ
σεις για  την εκπαίδευση και για  τις δ ιδα
κτικές μεθόδους. Η κοινωνιολογία τού εξη
γεί την δομή και τις διαδικασίες των οργα
νώσεων και του δείχνει πώς αυτές αλλά
ζουν και προσαρμόζονται (Saklofske, 1996).

Οι πανεπιστημιακές όμως γνώσεις στην 
θεωρία και την έρευνα της ψυχολογίας και 
των συναφών επιστημών, αν και βέβαια εί
ναι αναγκαίες, δεν αρκούν (Cunningham & 
Oakland, 1998), και αυτό για δύο λόγους. 
Πρώτον, χρειάζονται συνεχώς νέες θεωρη
τικές γνώσεις στο αντικείμενο της σχολικής 
ψυχολογίας, τις οποίες μπορεί να προσφέ
ρει κυρίως η έρευνα. Γι’ αυτό, στον τομέα 
της έρευνας κρίνεται αναγκαία μία στενή 
συνεργασία των ερευνητών με τους σχολι
κούς ψυχολόγους ή, το ίδιο αναγκαία, κρί- 
νεται και η ανάληψη πρωτοβουλίας και κύ
ριας ευθύνης της έρευνας από τους σχολι
κούς ψυχολόγους. Οι γνώσεις αυτές πρέπει 
στη συνέχεια να προωθούνται στα σχολεία 
και να εφαρμόζονται.

Δεύτερον, αναγκαία είναι ακόμη και η 
πρακτική εξάσκηση των σχολικών ψυχολό
γων, υπό την καθοδήγηση πιο έμπειρων συ
ναδέλφων τους αρχικά, και στη συνέχεια η 
συχνή επαφή και επικοινωνία τους με άλ
λους συναδέλφους τους (Crespi & Fiscetti, 
1997· Crespi, Fischetti & Lopez, 1998). Οι 
γνώσεις και οι πρακτικές ικανότητες που 
είναι αναγκαίες για την εφαρμογή της ψυ
χολογίας στο σχολείο αποκτώνται και 
εμπεδώνονται κυρίως με την συμμετοχή και 
τη δράση στην καθημερινή σχολική πραγ
ματικότητα και με την απόκτηση επίκαιρης
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ενημέρωσης (Nielsen & Nordheim, 1996). 
Επίσης, σήμερα, καθίσταται αναγκαία η 
ικανότητα αντιμετώπισης ηθικών προβλη
μάτων καθώς και η ικανότητα συγκρότησης 
λειτουργικών κανόνων επαγγελματικής 
ηθικής (Cunningham & Oakland, 1998).
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