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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Αφετηρία της  αναζήτησης των άρρητων θεωριών της επαγγελματικής απόδοσης των εκπαιδευτικών 

ήταν τόσο η διαφορετική συμπεριφορά του κάθε εκπαιδευτικού στο σχολικό περιβάλλον, όσο και η διαφο-

ρετική αντιμετώπιση των μαθητών στην τάξη σε σχέση με τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά και την επί-

δοσή τους. Η παρατήρηση των διαπροσωπικών σχέσεων που αναπτύσσονται βάσει της κατηγοριοποίησης 

των εκπαιδευτικών και η άγνοια πολλών εκπαιδευτικών να χειριστούν προβλήματα συμπεριφοράς έδωσε το 

έναυσμα για την ανάπτυξη του επικοινωνιακού μοντέλου που εφαρμόστηκε σε αυτήν την πειραματική έρευ-

να πεδίου.    

Όμως η έρευνα αυτή θα ήταν άκαρπη δίχως τη συμβολή ορισμένων προσώπων που με τις πολύτιμες 

συμβουλές τους και την ανεκτίμητη βοήθειά τους συνέβαλαν στην ολοκλήρωσή της. Θα ήθελα να εκφράσω 

τη βαθύτατη εκτίμησή μου και τις θερμές ευχαριστίες μου στα πρόσωπα αυτά: 

Αρχικά θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες μου προς τον επιβλέποντα τη διδακτορική διατριβή καθη-

γητή, κ. Κατερέλο Γιάννη για την πολύτιμη και αμερόληπτη επιστημονική του παρουσία, την κριτική ανά-

λυση των κειμένων μου, την ενθάρρυνση και την εμπιστοσύνη που μου παρείχε  σε όλη τη διάρκεια της εκ-

πόνησης της έρευνας. 

Στα μέλη της Συμβουλευτικής επιτροπής  κ. Παπαμιχαήλ Γιάννη και  κα. Καζή Σμαράγδα   θα ήθελα να 

εκφράσω τις ευχαριστίες μου για τις οξυδερκείς παρατηρήσεις τους, την καθοδήγηση και τη στήριξη που 

μου παρείχαν. 

Επίσης ευχαριστώ τα μέλη της Εξεταστικής επιτροπής κ.κ. Σταλίκα, Πατηνιώτη, Αλεξιά και Μπάκα για 

την κριτική ανάγνωση της εργασίας μου και τα πολύτιμα σχόλιά τους για αυτήν. 

Στους φίλους, θα ήθελα να εκφράσω τις ευχαριστίες μου, γιατί  με την παρουσία και τις συμβουλές τους 

συνέβαλαν σημαντικά στην ολοκλήρωση της διατριβής. Ιδιαιτέρως θα ήθελα να ευχαριστήσω τη Χρυσούλα 

Κοσμίδου για την πολύτιμη  βοήθειά της στο ξεκίνημα αυτής της προσπάθειας, την Κατερίνα Στάμου και τη  

Μαργαρίτα Κορκοδείλου για τη βοήθεια στη διοργάνωση των σεμιναρίων. 

Είμαι ευγνώμων στους συναδέλφους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας και Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

που συμμετείχαν στην έρευνα, αφιερώνοντας το χρόνο τους, απαντώντας στο ερωτηματολόγιο, και παρέχο-

ντας τις συνεντεύξεις, που απετέλεσαν πολύτιμο στοιχείο στην έρευνα. Ένα ιδιαίτερο ευχαριστώ στους εκ-

παιδευτικούς που έλαβαν μέρος στα σεμινάρια:  Χαραμάκη Βαλεντίνη, Καραμπούλα Αγάθη, Χατζή Ευαγ-

γελία, Ρούσο Αντώνη, Λαζαρίδη Λάζαρο, Θεολόγη Αρτεμισία, Μουστάκα Κατερίνα, Κροντηρά Κατερίνα, 

Σαχλού Ευστρατία, Βλαστού Βασιλική, Μελισάρη Ζέτα, Νάζου Μαρίνα, Τσιφώτου Έλλη, Πετροκοκκίνου 

Κατερίνα, Κοντού Κατερίνα, Σταθακοπούλου Βασιλική, Κούγια Γεωργία, Λαμπριάδου Μαρία, Σακκά Κα-

τερίνα, Δημοπούλου Ιωάννα, Νικολούζου Όλγα, Καπερώνη Μαρία, Μακρυγιάννη Γιάννη, Κοντιζά Καλλιό-

πη, Κνισοβίτη Ζωή. 

Ένα μεγάλο ευχαριστώ θα ήθελα να εκφράσω στο σύζυγό μου Μπάμπη και στα παιδιά μου Γιάννη και 

Κάλλη για τη βοήθεια, την κατανόηση και τη συμπαράσταση, κατά τη διάρκεια όλης αυτής της επίπονης 

προσπάθειας.          

                                        Σπυριδούλα Κατσιφή- Χαραλαμπίδη 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ-ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΙΚΗ ΤΟΥ ΘΕΜΑΤΟΣ 
 

1. ΤΟ ΣΧΟΛΙΚΟ ΠΡΟΓΡΑΜΜΑ ΚΑΙ ΤΟ ΠΑΡΑΠΡΟΓΡΑΜΜΑ  
 

Στο χώρο του σχολείου εκτός από το επίσημο σχολικό πρόγραμμα δραστηριοποιείται έντονα και το 

λεγόμενο «ανεπίσημο» σχολικό πρόγραμμα ή «παραπρόγραμμα» με την έννοια ενός παράλληλου και άγρα-

φου προγράμματος (Hargreaves, D., 1978), που δεν διδάσκεται, αλλά μαθαίνεται μέσα από άτυπες μορφές 

διδασκαλίας χωρίς να είναι αντιληπτό και καθορίζει την ποιότητα της καθημερινής εκπαιδευτικής διαδικα-

σίας. 

Το επίσημο σχολικό πρόγραμμα είναι ένα κείμενο που προδιαγράφει την επίσημη εκπαιδευτική πο-

λιτική και απαρτίζεται από ένα προγραμματισμένο σχέδιο διδασκαλίας και μάθησης για το σύνολο των μα-

θημάτων του σχολείου. Τα ουσιαστικά του στοιχεία είναι οι διδακτικοί σκοποί, το περιεχόμενο, οι διδακτι-

κές οδηγίες και η αξιολόγηση (Westphalen, Κ., 1982). Όμως, εξ ορισμού είναι αδύνατο το σχολικό πρόγραμ-

μα με την έννοια ενός σχεδίου να περιλαμβάνει το σύνολο των πιθανών εμπειριών που βιώνουν δάσκαλοι 

και μαθητές καθημερινά στην τάξη και έξω απ' αυτή. Υπάρχει ένα κενό μια αναντιστοιχία  ανάμεσα στο 

σχολικό πρόγραμμα ως πρόθεση, σχέδιο και στο πρόγραμμα ως εφαρμογή στην καθημερινή εκπαιδευτική 

διαδικασία. Το κενό αυτό το καταλαμβάνει το παραπρόγραμμα.  

Το άτυπο πρόγραμμα «διαποτίζεται» από τον τρόπο που επικοινωνεί ο εκπαιδευτικός με τους μαθη-

τές του και είναι η σιωπηλή διδασκαλία στους μαθητές των αξιών, των αντιλήψεων και ιδεών και των προσ-

δοκιών που προβάλλονται σ’ αυτούς, καθώς και το σύνολο των εμπειριών και μάθησης των υπονοούμενων 

απαιτήσεων  (Jackson, Ph 1968) που προκύπτουν από την οργάνωση της σχολικής ζωής. Σύμφωνα με τον  

Μαυρογιώργο (1984:141) «…η θεσμική οργάνωση της σχολικής ζωής και η καθημερινή εκπαιδευτική διαδι-

κασία μέσα από τις διαπροσωπικές αλληλεπιδράσεις αποτελεί αντικείμενο μάθησης όχι με την έννοια ότι τυπι-

κά «διδάσκεται» όσο με την έννοια ότι μαθαίνεται και εσωτερικεύεται μέσα σε σταθερά πλαίσια, με κυκλικές 

αναδρομές και με μεγάλη συχνότητα».  

Οι τομείς του σχολικού περιβάλλοντος και της σχολικής ζωής που κατεξοχήν αποτελούν πεδίο δια-

μόρφωσης του σχολικού παραπρογράµµατος είναι: το κλίμα της τάξη, τα φυσικά χαρακτηριστικά και μεγέ-

θη του σχολικού πλαισίου (διάθεση και χρήση χώρου και χρόνου - η εσωτερική οργάνωση της αίθουσας δι-

δασκαλίας, ο διάκοσμος των τοίχων, η θέση της «έδρας» του δασκάλου, οι θέσεις των μαθητών στα θρανία, 

η κίνηση μέσα στο χώρο), η μέθοδος και η τεχνική της διδασκαλίας, ο τρόπος συμμετοχής των μαθητών στη 

διαδικασία του μαθήματος, οι διαπροσωπικές σχέσεις μαθητή με μαθητή και οι διαπροσωπικές σχέσεις του 

δασκάλου με τους μαθητές του, ο τρόπος και η χρήση της βαθμολογίας, η διαχείριση της καθημερινότητας 

της σχολικής ζωής π. χ. οι κανόνες, οι απουσίες, η πρωινή καθυστέρηση κ.λπ.  

Δεν φαίνεται να είναι δυνατή η υλοποίηση του επίσημου προγράμματος χωρίς τη δραστηριοποίηση 

του παραπρογράμματος (Eggleston, J., 1977). Παρά το γεγονός ότι δεν υπάρχουν ερευνητικές ενδείξεις που 

να τεκμηριώνουν την άποψη αυτή, ωστόσο υποστηρίζεται η προτεραιότητα του παραπρογράμματος, γιατί 

αποτελεί θέμα καθημερινών βιωμάτων και συμπεριφοράς (Bloom, Β. 1972). Η ισχύς του παραπρογράμμα-
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τος είναι τόσο μεγάλη, ώστε πολλές φορές είναι δυνατό να ανατρέπει ή και να υπονομεύει το επίσημο πρό-

γραμμα. 

Και ενώ το επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα είναι ένα, τα παραπρογράμματα είναι τόσα όσοι και οι 

εκπαιδευτικοί. Αυτό είναι δυνατό να εξηγηθεί αν λάβουμε υπόψη ορισμένους παράγοντες που δραστηριο-

ποιούνται στην όλη σειρά των διαδικασιών που παρεμβαίνουν ανάμεσα στην πρόθεση και στην πράξη. Αν 

και η υλοποίηση του σχολικού προγράμματος, είναι υποχρεωτική για τους εκπαιδευτικούς, οι  επίσημες δια-

κηρύξεις και προδιαγραφές ενός προγράμματος δεν σημαίνουν το ίδιο πράγμα για όλους τους εκπαιδευτι-

κούς. Η συμπεριφορά του καθενός εκπαιδευτικού καθορίζεται από τις άρρητες θεωρίες του όσον αφορά την 

κατανόηση του εαυτού του και του μαθητή κατά  την άσκηση του εκπαιδευτικού του ρόλου. Στη διαφορετι-

κότητα του παραπρογράμματος συντελεί και η έλλειψη επικοινωνιακών δεξιοτήτων, που δεν μαθαίνονται 

στον εκπαιδευτικό (Κολιάδης, Ε, Seebauer,  R, Helus, Z. 2003:108) και κατ’ επέκταση δεν τις διδάσκει 

στους μαθητές του.  

 

2. ΑΡΡΗΤΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ 
 

Οι άρρητες θεωρίες: είναι το σύστημα των πεποιθήσεων  µε το οποίο ο καθένας μας οργανώνει τα 

βιώματά του και στις οποίες προσφεύγει για να κρίνει τον εαυτό του ή να κατηγοριοποιήσει τον  άλλο, για 

να εξηγήσει και να προβλέψει τη συμπεριφορά και να  συμπεριφερθεί  σύμφωνα με αυτές. Οι άρρητες θεω-

ρίες είναι αποτέλεσμα μάθησης μέσα στα πλαίσια του κάθε πολιτισμού. Ο άνθρωπος κατασκευάζει την 

πραγµατικότητα σε συνάρτηση µε το πλαίσιο στο οποίο είναι ενταγμένος. Οποιαδήποτε ανθρώπινη πράξη ή 

σκέψη υποκινείται από κάποιο σκοπό και παίρνει τη σημασία της σε σχέση µε το ευρύτερο πλαίσιο.  

Ο Bruner, J. (1997)  ισχυρίζεται  ότι οι βασικές αντιλήψεις που ο καθένας από εμάς έχει δημιουργή-

σει για τη ζωή και τον εαυτό του δεν είναι ούτε αληθείς ούτε λανθασμένες. Το μόνο που μπορεί να πει κα-

νείς είναι ότι έχουν για μας κάποιο νόημα, οπότε και  εμμένουμε σε αυτές, ξεπερνώντας πολλές φορές τη 

λογική. Οι υποθέσεις μας όσον αφορά στους άλλους κι εμάς επιβιώνουν χάρη στην ικανότητά μας να συγκε-

ντρώνουμε επιβεβαιώσεις. Όταν έχουμε εξηγήσει ένα φαινόμενο, έχουμε την τάση να το προτιμούμε και να 

αντιστεκόμαστε στις προσπάθειες να μας κάνουν ν' αλλάξουμε γνώμη. Η προκατάληψή μας λόγω των πε-

ποιθήσεων που έχουμε μας οδηγεί να βλέπουμε στους άλλους αυτό που αναμένουμε και να μη δίνουμε ση-

μασία σε γεγονότα που δεν επιβεβαιώνουν τις πεποιθήσεις μας. Επιζητούμε θετική αναγνώριση, προτιμούμε 

τις θετικές πληροφορίες από τις αρνητικές, είμαστε περισσότερο ικανοί να συλλογιζόμαστε με θετικές προ-

τάσεις, παρά με αρνητικές.  

Στα πλαίσια των συμπληρωματικών ρόλων (δασκάλου – μαθητή) οι άρρητες θεωρίες παρεμβαίνουν και 

διαμορφώνουν την εκπαιδευτική σχέση, κατευθύνουν την κατηγοριοποίηση, τις συνεπαγόμενες προσδοκίες 

και τις συμπεριφορές των αλληλεπιδρώντων προσώπων, παρεμποδίζοντας ή διευκολύνοντας έτσι τη διαδι-

κασία της μάθησης (Beard C.& Wilson J. 2006:241). Στην εγγενή μηχανισμό της κατηγοριοποίησης  προ-

στίθεται και η κατηγοριοποίηση που απορρέει από την αλληλεξάρτηση των ρόλων.  

Ρόλος θεωρείται το σύνολο των προτύπων που συνδέονται µε µια δεδομένη θέση, συμπεριλαμβανομένων 

των στάσεων, των αξιών και των συμπεριφορών που η κοινωνία αποδίδει στα άτομα μιας θέσης. Ενώ η θέση 
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του δασκάλου είναι σταθερή και συγκεκριμένη στην κοινωνία µας, ο αντίστοιχος ρόλος είναι πιο εύπλαστος 

και  ο κάθε άνθρωπος τον βιώνει και τον «παίζει» διαφορετικά. 

Ο ρόλος του δασκάλου δε μπορεί να νοηθεί χωρίς το ρόλο του μαθητή. «Στο κοινωνικό σύστημα (Jonhson 

1970) οι άνθρωποι αλληλεπιδρούν υιοθετώντας ρόλους, και ένας ρόλος που εφαρμόζεται μέσα σε αυτό δεν 

ορίζεται παρά μόνο σε σχέση με τους άλλους ρόλους π.χ. ο ρόλος του εκπαιδευτικού δεν νοείται χωρίς το ρόλο 

του εκπαιδευόμενου. Οι ρόλοι που είναι διεξαρτώμενοι με τέτοιο στενό τρόπο ονομάζονται συμπληρωματικοί. 

Η  θεωρία των κοινωνικών ρόλων ορίζει το ρόλο ως το σύνολο των «δεόντων» συμπεριφοράς σε μια δεδομέ-

νη θέση. Τα «δέοντα» για ένα ρόλο ορίζουν τα «δικαιώματα» (αυτά που οι άλλοι πρέπει να κάνουν γι' αυτόν) 

και τις «υποχρεώσεις» (αυτά που προσδοκούν οι άλλοι). Οι υποχρεώσεις ενός ρόλου είναι συχνά τα δικαιώμα-

τα του συμπληρωματικού του, τα δικαιώματα της μίας θέσης είναι οι υποχρεώσεις της συμπληρωματικής 

της…» (Κατερέλος  Γ.1999:38).  

Κατά τον Μ. Gilly, ο επαγγελματικός του ρόλος οδηγεί το δάσκαλο να κατηγοριοποιήσει το μαθητή 

με βάση την προσδοκία του για τα σχολικά αποτελέσματα, ενώ η κατηγοριοποίηση του μαθητή βασίζεται 

στην παιδαγωγική ικανότητα του εκπαιδευτικού.  Οι προσδοκίες του δασκάλου μεταβιβάζονται στο μαθητή 

ο οποίος δεν περιορίζεται πάντα στο να αλλοιώνει τις αντιδράσεις του για να απαντήσει θετικά ή αρνητικά 

στις προσδοκίες. Συμβαίνει επίσης να πείθεται ότι είναι το πρόσωπο που περιμένει. 

Πώς εκλαμβάνει όμως το ρόλο του ο κάθε εκπαιδευτικός; Αυτό που διαφοροποιεί τους δασκάλους 

μεταξύ τους είναι ο τρόπος με τον οποίο ο καθένας τοποθετείται και τοποθετεί τους μαθητές απέναντι στη 

γνώση, δηλαδή αν τους επιτρέπει ή όχι να αναλαμβάνουν ρόλους για την ανακάλυψή της και ανάλογα με τον 

τρόπο που προβλέπει τις ανάγκες και τις προσδοκίες των μαθητών και ανάλογα με τις διαπροσωπικές σχέ-

σεις που αναπτύσσει στην τάξη. Υπάρχουν δάσκαλοι που προκαλούν εξαρτήσεις ή συγκρούσεις από ανικα-

νότητα προσαρμογής, όπως και άλλοι που με την πλαστικότητά τους επιθυμούν να δημιουργήσουν ικανο-

ποιητικές σχέσεις μεταξύ των μαθητών και διδάσκουν την αγωγή στην αυτονομία. Η ποιότητα της εκπαιδευ-

τικής σχέσης που έχουν  με τους μαθητές τους, αντικαθρεπτίζεται στην ατμόσφαιρα της τάξης και φαίνεται 

μέσα από τη λεκτική και κυρίως τη μη λεκτική επικοινωνία   

 

 3. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΕΣ ΔΕΞΙΟΤΗΤΕΣ 
 

Η ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων είναι μέρος των επαγγελματικών δεξιοτήτων των εκ-

παιδευτικών που σήμερα δεν είναι πολυτέλεια αλλά αναγκαιότητα. (Ματσαγκούρας, Η. 2002:45). Οι επαγ-

γελματικές  ικανότητες χρειάζεται να αντανακλούν τη συμπεριφορά που είναι αναγκαία για τη μελλοντική 

επιτυχία του οργανισμού (Παπαλεξανδρή Ν. , Μπουραντάς Δ., 2002) (Spencer M. L.,  Spencer M. S. (1993: 

9)  και πρέπει να επιλέγονται με βάση το όραμα, τις αξίες, τη φύση των δραστηριοτήτων, την τεχνολογία και 

τις επιδιώξεις του οργανισμού. 

Από το τεράστιο πεδίο των επικοινωνιακών/ διαπροσωπικών οι σημαντικότερες, κατά τη γνώμη μας, 

δεξιότητες που πρέπει να έχει αναπτύξει ο εκπαιδευτικός για την αποτελεσματική λειτουργία του ρόλου του 

είναι: η κατανόηση της μη λεκτικής επικοινωνίας, η ενεργή ακρόαση, η ενσυναίσθηση, η διεκδικητικότητα, 

η διαχείριση του θυμού και η διαπραγμάτευση. Οι δεξιότητες αυτές εντάσσονται στη συναισθηματική νοη-



12/194 

μοσύνη και που δεν αναπτύσσεται στο σχολείο, γιατί αυτό εστιάζει στην  εξάσκηση της γλωσσικής και λο-

γικομαθηματικής ικανότητας. Ως  «συναισθηματική νοημοσύνη» εννοούμε την ικανότητα του ανθρώπου για 

επίγνωση και έλεγχο των συναισθημάτων, των επιθυμιών και αναγκών του και τη δυνατότητα για ενσυναί-

σθηση, ενεργή ακρόαση, επικοινωνία και συνεργασία με τους άλλους.  (Goleman, D.2000:54-5) 

• Η μη λεκτική επικοινωνία είναι η σημαντικότερη από τις δύο διαστάσεις της επικοινωνίας για την 

εξαγωγή του νοήματος στις διαπροσωπικές μας σχέσεις. Η «ανάγνωσή» της βελτιώνει τις διαπροσωπικές 

σχέσεις και μειώνει τις διαμάχες.   

• Η ενεργή ακοή είναι ο κυριότερος παράγοντας για την αποτελεσματική επικοινωνία. Ο καλός α-

κροατής για να καταλάβει το πραγματικό μήνυμα του πομπού, ακούει με κατανόηση, ψάχνει για κρυμμένα 

νοήματα συνδυάζοντας τα λεκτικά και μη λεκτικά μηνύματα. Εντούτοις, πρέπει να αναγνωρίσουμε εξαρχής 

ότι η ενεργή ακρόαση δεν είναι ποτέ εφικτή καθότι παρεμβάλλεται η επιλεκτική αντίληψη, καθώς επίσης ότι 

είναι η δυσκολότερη ικανότητα προς εκμάθηση (Riches C., 1994:258). 

• Η ενσυναίσθηση θεμελιώδης δεξιότητα στην σχολική πραγματικότητα, συντελεί στην διαχείριση 

των προβλημάτων και των συγκρούσεων. Είναι καθοριστικό στοιχείο της ενεργής ακρόασης, αλλά και της 

διαπραγμάτευσης. 

• Η διεκδικητιτότητα είναι μια  δεξιότητα που έχει παρεξηγηθεί. Δεν έχει σχέση με την εκδίκηση 

αλλά με την δικαιοσύνη, την υπευθυνότητα, και την ανθεκτικότητα, την υπεράσπιση των δικαιωμάτων και 

την αυτοεκτίμηση. 

• Η διαπραγμάτευση ορίζεται «ως ένας τρόπος συμφιλίωσης ενδιαφερόντων και μείωσης συγκρούσε-

ων σε καταστάσεις όπου οι άνθρωποι πρέπει να αλληλεπιδρούν αλλά όπου καμία πλευρά δεν είναι ισχυρή να 

επιβάλλει τη θέλησή της. Όλες οι ανθρώπινες σχέσεις έχουν ένα στοιχείο συνεργασίας και ανταγωνισμού και η 

διαπραγμάτευση εξομαλύνει τις δύο τις δύο αυτές τάσεις». (Lowe and Pollard 1989:120). Στην εκπαιδευτική 

σχέση κανείς δε μπορεί να ισχυριστεί ότι οι σχέσεις εκπαιδευτικού – μαθητή είναι ισότιμες, όμως σύμφωνα 

με τη σημερινή παιδαγωγική και συμπεριλαμβανομένης της πολιτισμικότητας της ελληνικής κοινωνίας όχι 

μόνο η διαπραγμάτευση αλλά η εκμάθηση της ως τρόπος επίλυσης των διαφορών είναι αναγκαιότητα και 

πολιτισμός. 

• Η διαχείριση του θυμού είναι βασική δεξιότητα του εκπαιδευτικού και στοιχείο της σύγχρονης 

παιδαγωγικής. Προϋπόθεσή του είναι ο αυτοέλεγχος και η διατήρηση της ψυχραιμίας.  

Σύμφωνα με τον Παπανούτσο η διδασκαλία είναι τέχνη και τεχνική. Η εκμάθηση δεξιοτήτων συμ-

βάλλει στην καλύτερη άσκηση του επαγγέλματος και στην προσωπική ανάπτυξη του δασκάλου. Εκτός αυ-

τού ο δάσκαλος είναι το πρότυπο μίμησης για τους μαθητές του. Ακόμα και αν απευθύνεται σε έναν διδά-

σκει όλη την τάξη ή ακόμα και ένα σχολείο. Οι δεξιότητες μαθαίνονται αν αυτό συνεπάγεται αλλαγή συμπε-

ριφοράς, γεγονός που απαιτεί συνειδητή προσπάθεια καθώς υπεισέρχονται οι άρρητες θεωρίες του καθενός 

εκπαιδευτικού. 

 
Σκοπός της συγκεκριμένης πειραματικής έρευνας πεδίου είναι  η  ανίχνευση των άρρητων θεωριών 

του εκπαιδευτικού που επηρεάζουν την επαγγελματική απόδοση σε δυο ομάδες  εκπαιδευτικών (ομάδα σε-

μιναρίου και ομάδα ελέγχου) και η ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων στην ομάδα σεμιναρίου. Ο έλεγ-
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χος της όλης παρέμβασης έγινε με ποσοτική έρευνα: τη σύγκριση των ερωτηματολογίων των δύο ομάδων 

(πριν και μετά τα σεμινάρια) και την ανάλυση της βαθμολογίας όλων των μαθητών των εκπαιδευτικών και 

των δύο ομάδων και με ποιοτική έρευνα: την ανάλυση της αξιολόγησης των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέ-

ρος στο σεμινάριο και την ανάλυση των συνεντεύξεων ομάδας άλλων εκπαιδευτικών.    

 Η μελέτη απαρτίζεται από τρία μέρη: 

Α΄ Μέρος: Θεωρητική Προσέγγιση 

Β΄ Μέρος: Ερευνητική Προσέγγιση 

Γ΄ Μέρος: Σύνθεση 

 Ειδικότερα: 

Το Α΄ Μέρος που αποτελείται από έξι κεφάλαια,  είναι μια γνωστική διαδρομή από την εγγενή εκτίμηση 

κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία ως την κατηγοριοποίηση του εκπαιδευτικού ρόλου. Παράλληλα με την 

κατανόηση της συμπεριφοράς του δασκάλου και των συνεπειών της, θα αντλήσουμε πληροφορίες για την 

κατάρτιση του  μοντέλου της επικοινωνιακής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού που εφαρμόστηκε στην Ομάδα 

Σεμιναρίων και  αναφέρεται στο Παράρτημα.  Επίσης στο θεωρητικό μέρος υπάρχουν πληροφορίες που θα 

βοηθήσουν στην ανάλυση των ευρημάτων.  

• Το πρώτο κεφάλαιο αφορά την Επικοινωνία και  περιλαμβάνει δύο ενότητες: Η πρώτη αναφέρεται τον 

εγγενή μηχανισμό της αλληλεπίδρασης κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία και εμπεριέχει τέσσερις υποενό-

τητες. Η πρώτη από τις υποενότητες αναφέρεται στο πώς ο εγκέφαλος αλληλοεπιδρά με το κοινωνικό περι-

βάλλον και εκτιμά πρωτογενώς και δευτερογενώς στις πληροφορίες που προσλαμβάνει. Οι εκτιμήσεις αυτές 

καθορίζονται από την αλληλόδραση συναισθήματος και λογικής, είναι προϊόν της κουλτούρας κυρίως και 

όχι της βιολογίας, και επηρεάζουν με τη σειρά τους την βιολογία, την υγεία και τη συμπεριφορά μας. Η δεύ-

τερη υποενότητα ασχολείται με το καθοριστικό ρόλο της μη λεκτικής επικοινωνίας κατά τη διαπροσωπική 

επικοινωνία. Η τρίτη αναφέρεται στο πώς το συναίσθημα επηρεάζει τις διανοητικές λειτουργίες. Η τέταρτη 

αναφέρεται στις λειτουργίες της ενσυναίσθησης και της ενεργής ακρόασης. Η δεύτερη ενότητα αναφέρεται 

στη  διαμόρφωση του υποκειμενικού αντιληπτικού «πρίσματος» από την αλληλεπίδραση γονιδίων και ε-

μπειριών που παρέχουν στο παιδί κυρίως οι σημαντικοί «άλλοι». 

• Το δεύτερο κεφάλαιο  αφορά τις Άρρητες θεωρίες  και  περιλαμβάνει τρεις ενότητες: Η πρώτη ενότητα 

αναφέρεται στο μηχανισμό της κατηγοριοποίησης κατά την αναζήτηση του νοήματος της συμπεριφοράς. Η 

δεύτερη αναφέρει  ότι στην προσπάθειά μας για ερμηνεία καταφεύγουμε στο  Θεμελιώδες σφάλμα - στην 

τάση που έχουμε να αποδίδουμε τη συμπεριφορά του δρώντος στην προσωπικότητά του. Η τρίτη αναφέρε-

ται στην «κατασκευή» των  άρρητων θεωριών της προσωπικότητας και των στερεοτύπων για να κρίνουμε 

τους άλλους και να αυτοεπιβεβαιωθούμε με τις ανάλογες συνέπειες.  

• Το τρίτο κεφάλαιο αφορά τις Θεωρίες Προσωπικότητας  και την προσπάθειά τους να θεωρητικοποιή-

σουν πτυχές των άρρητων θεωριών. Περιλαμβάνει πέντε ενότητες: Η πρώτη διερευνά τη διαφορά των παρα-

δοσιακών από τις σύγχρονες θεωρίες της προσωπικότητας. Η δεύτερη αναφέρεται στην «κατασκευή» και 

ερμηνεία της πραγματικότητας και του εαυτού από τις θεωρίες. Η τρίτη αναφέρεται στην Απόδοση της συ-

μπεριφοράς μας και στις συνέπειές της. Η τέταρτη «εξηγεί» τη συμπεριφορά σύμφωνα με τις θεωρίες. Η 

πέμπτη αναφέρεται στις προτάσεις των θεωριών για Αλλαγή της συμπεριφοράς.   
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• Το τέταρτο κεφάλαιο αφορά  την Αυτοαντίληψη (το σύνολο των πεποιθήσεων και των στάσεων που έχει 

ο καθένας μας για τον εαυτό του) και την Αυτοεκτίμηση (την υποκειμενική εκτίμηση των ικανοτήτων και 

της αξίας μας) και  περιλαμβάνει τρεις ενότητες:  Η πρώτη αναφέρεται στο πώς η κουλτούρα μέσω των ση-

μαντικών «άλλων» διαμορφώνει την αυτοεκτίμηση και ακολούθως πώς αυτή επηρεάζει τη συμπεριφορά. Η 

δεύτερη αναφέρεται στην  αυτοεκτίμηση των δασκάλων  και στις συνέπειές της. Η τρίτη αναφέρεται σε ένα 

πρόγραμμα αλλαγής της.    

• Το πέμπτο κεφάλαιο αφορά τις. Άρρητες Θεωρίες που παρεμβαίνουν και διαμορφώνουν την εκπαιδευτι-

κή σχέση και  περιλαμβάνει έξι ενότητες: Η πρώτη αναφέρεται στην αντιφατικότητα της κατηγοριοποίησης 

και των προσδοκιών του δασκάλου και των μαθητών του. Η δεύτερη σχολιάζει το πώς οι κοινωνικές ομάδες 

ορίζουν  διαφορετικές προσδοκίες στο σχολικό περιβάλλον. Η τρίτη αναφέρεται στο πώς η  σχολική κατά-

ταξη του κάθε μαθητή από το δάσκαλο επηρεάζει τη συμπεριφορά του μαθητή και των συμμαθητών του 

προς αυτόν. Η τέταρτη αναφέρεται στο πώς μέσα στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης των ρόλων ο μαθητής 

επιβεβαιώνει τις  προσδοκίες του δασκάλου του. Η πέμπτη αναφέρεται στη διαμόρφωση των άτυπων κανό-

νων στην τάξη. Η έκτη προτείνει ως αλλαγή στην εκπαίδευση, μέσα σε θετικό κλίμα, την αυτονομία στη 

διαχείριση της γνώσης και της συμπεριφοράς, προάγγελο του παρεμβατικού μοντέλου της επικοινωνιακής 

ανάπτυξης  που θα ακολουθήσει στο παράρτημα.  

• Το έκτο κεφάλαιο ασχολείται με την Αλλαγή των Στάσεων  που ενδεχομένως θα επιφέρει η παρέμβαση 

αυτή σε  εκπαιδευτικούς και μαθητές και  περιλαμβάνει τέσσερις ενότητες: Από τους πολλούς παράγοντες 

που επηρεάζουν την αλλαγή των στάσεων, στην πρώτη ενότητα αναφέρεται  η αξιοπιστία, η ελκυστικότητα 

και  η εξουσία της πηγής, στη δεύτερη το περιεχόμενο του μηνύματος και στην τρίτη οι γνωστικές διεργασί-

ες του δέκτη κατά την πρόσληψη και επεξεργασία του μηνύματος. Στην τέταρτη ενότητα αναφέρονται οι 

θεωρίες της Γνωστικής Ασυμφωνίας και Γνωστικής Αναδραστικότητας στην περίπτωση που η αλλαγή στά-

σης γίνει προς την αντίθετη από την αναμενόμενη κατεύθυνση.   
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1. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 
 

1.Α. Ο εγγενής μηχανισμός της αλληλεπίδρασης  
 

1.Α.1. 1. Κουλτούρα και διαπροσωπική επικοινωνία 
 

Είμαστε εγγενώς προγραμματισμένοι για αλληλεπίδραση όμως τη συμπεριφορά μας δεν την καθορίζει η 

βιολογία μας, αλλά η κουλτούρα του κάθε πολιτισμικού πλαισίου μέσα στο οποίο ζούμε. Περισσότερο προ-

ϊόν της ιστορίας παρά της φύσης, η κουλτούρα έγινε ο κόσμος στον οποίο έπρεπε να προσαρμοστούμε, αλλά 

και το μέσο για να το πετύχουμε. Η κουλτούρα και η αναζήτηση του νοήματος μέσα σ’ αυτήν αποτελούν τις 

πραγματικές αιτίες της ανθρώπινης πράξης, δηλαδή της συμπεριφοράς που βασίζεται στην πρόθεση. Το βιο-

λογικό υπόστρωμα της ανθρώπινης φύσης, δεν αποτελεί την αιτία μιας πράξης, αλλά, το πολύ, έναν περιορι-

σμό της ή µια προϋπόθεση για την εκδήλωσή της. Όμως η κουλτούρα έχει τη δυνατότητα ακόμα και να χα-

λαρώσει αυτόν τον περιορισμό, όπως τα όρια της απομνημονευτικής ικανότητας και τη λειτουργία των λε-

γόμενων φυσικών ανθρώπινων κινήτρων π.χ. της πείνας και της σεξουαλικής διέγερσης. Χρησιμοποιώντας 

συστήματα κωδικοποίησης, όπως στρατηγικές απομνημόνευσης και γλωσσικά κόλπα,  αυξάνουμε τη χωρη-

τικότητα της εργαζόμενης μνήμης. Η δέσμευση των πιστών πολλών θρησκειών στις νηστείες και στο τα-

μπού της αιμομιξίας αναστέλλουν την κυρίαρχη δράση ης βιολογίας. Η  δέσμευση δεν αποτελεί απλώς μια 

επιλογή. Η δέσμευση είναι μια πεποίθηση, που επιβάλλει η κουλτούρα στα μέλη της, είναι ο διαμεσολαβη-

τής μεταξύ των επιθυμιών και των πράξεών μας από τη μια μεριά, και των βιολογικών ενορμήσεων, από την 

άλλη (Bruner, J.1997: 57-60).  

Το μέσο για τη μεταβίβαση της κουλτούρας είναι η διαπροσωπική επικοινωνία. Μέσω αυτής μεταβιβά-

ζουμε τις πεποιθήσεις, τις  αξίες, τις γνώσεις, τις δεσμεύσεις, τα επιτρεπτά όρια της κοινωνίας, ανταλλάσ-

σουμε μηνύματα, κατανοούμε  την πρόθεση του άλλου και κανονίζουμε την αντίδρασή μας, αλληλοεπηρεά-

ζουμε τη βιολογία και την υγεία μας. Γινόμαστε αντικοινωνικοί, επιθετικοί και ανεξέλεγκτοι όταν μας λείπει 

η άμεση διαπροσωπική επικοινωνία, γιατί όταν αλληλεπιδρούμε πρόσωπο με πρόσωπο, δεχόμαστε μια συ-

νεχή ροή πληροφοριών κυρίως από τις εκφράσεις του προσώπου του άλλου που μας δείχνουν αμέσως αν 

είμαστε στον σωστό δρόμο ή όχι. Παραδείγματα αντικοινωνικής συμπεριφοράς (Goleman, D.2006) αντλού-

με από το διαδίκτυο, όπου και ενήλικες κάνουν παιδαριώδη προσβλητικά και σεξουαλικά σχόλια, τις λεκτι-

κές επιθέσεις  των οδηγών στο δρόμο και την ανεξέλεγκτη συμπεριφορά των παιδιών που παρακολουθούν 

ώρες τηλεόραση και δεν αλληλεπιδρούν με άτομα που θα τα βοηθήσουν να κοινωνικοποιηθούν.  

 

1. Α. 1. 2. Ο «κοινωνικός εγκέφαλος» 
 

Σύμφωνα με τον  Cacciopo, διευθυντή στο Κέντρο Γνωστικών και Κοινωνικών Νευροεπιστημών στο 

Πανεπιστήμιο του Σικάγο, έχουμε αρχίσει να κατανοούμε τον τρόπο µε τον οποίο ο εγκέφαλος καθοδηγεί 

την κοινωνική συμπεριφορά, όπως και τον τρόπο µε τον οποίο το κοινωνικό περιβάλλον επηρεάζει µε τη 
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σειρά του τον εγκέφαλο, τη βιολογία και την υγεία  μας. «Οι νευροεπιστήμες έχουν ανακαλύψει ότι ο εγκέφα-

λός μας είναι σχεδιασμένος κοινωνικά και παρασύρεται αμείλικτα σε μια μύχια ένωση με έναν άλλο εγκέφαλο 

κάθε φορά που υπάρχει εμπλοκή με ένα άλλο άτομο. Αυτή η νευρωνική γέφυρα, η «καλωδίωση», μας επιτρέπει 

να εντυπωσιάζουμε τον εγκέφαλο -άρα και το σώμα- του ανθρώπου με τον οποίο αλληλεπιδρούμε, όπως ακρι-

βώς και εκείνος μπορεί να επηρεάσει τον δικό μας…Οι κοινωνικές αλληλεπιδράσεις μας λειτουργούν σαν ρυθ-

μιστές που θέτουν διαρκώς σε επανεκκίνηση βασικές πλευρές της λειτουργίας του εγκεφάλου μας καθώς ενορ-

χηστρώνουν τα συναισθήματά μας με τις ανάλογες συνέπειες. Αυτά καθώς διατρέχουν το σώμα μας και απε-

λευθερώνουν χείμαρρους ορμονών ρυθμίζουν βιολογικά συστήματα, από την καρδιά, τους πνεύμονες έως τα 

κύτταρα του ανοσοποιητικού μας συστήματος Οι νευροεπιστήμονες λένε ότι   οι «θρεπτικές» σχέσεις είναι  ω-

φέλιμες για την υγεία μας, ενώ οι «τοξικές» μπορούν να επενεργήσουν στο σώμα μας σαν αργό δηλητήριο». 

(Goleman, D. 2006: 15).   

Επιπλέον οι διαπροσωπικές μας σχέσεις  διαπλάθουν τον ίδιο τον  εγκέφαλο, καθώς οι επαναλαμβανό-

μενες εμπειρίες σμιλεύουν το σχήμα, το μέγεθος και τον αριθμό των νευρώνων και των συναπτικών συνδέ-

σεών τους.  

Σύμφωνα με τις τελευταίες ανακαλύψεις της Νευροεπιστήμης στην τελευταία δεκαετία η αλληλεπίδρα-

ση εγκεφάλου - κοινωνικού περιβάλλοντος γίνεται με το σύστημα των καθρεπτικών νευρώνων, όπως ισχυ-

ρίζεται ο Giacomo Rizzolatti ο νευροεπιστήμονας που τους ανακάλυψε. Υπάρχουν αποδείξεις ότι ο ανθρώ-

πινος εγκέφαλος φιλοξενεί πολλαπλά συστήματα καθρεπτικών νευρώνων διασκορπισμένων σε αυτόν που 

έχουν ταυτόχρονα πολλές λειτουργίες. Αντανακλούν µια πράξη (Iacoboni et al. 1999) την οποία παρατη-

ρούμε σε κάποιον άλλο, ωθώντας µας να τη μιμηθούμε (Buccino et al. 2004). Καθιστούν μεταδοτικά τα συ-

ναισθήματα και τις διαθέσεις των άλλων (Gallese et al. 2004), επιτρέποντας στα αισθήματα που παρατηρού-

με να εισρέουν μέσα μας, βοηθώντας μας να συγχρονιζόμαστε και να καταλαβαίνουμε αυτό που συμβαίνει 

μια δεδομένη στιγμή, να νιώθουμε αυτό που νιώθει ο άλλος και να συλλαμβάνουμε τις προθέσεις του (Iaco-

boni et al. 2005). Χάρη σε αυτόν τον μηχανισμό οι πράξεις του ατόμου είναι μηνύματα που συλλαμβάνονται 

από τον παρατηρητή χωρίς τη μεσολάβηση της σκέψης, αλλά μέσω της άμεσης προσομοίωσης με το συναί-

σθημα. Κατανοούμε την πράξη δημιουργώντας το περίγραμμά της στον δικό μας εγκέφαλο. Καταλαβαίνου-

με τους άλλους ερμηνεύοντας τις πράξεις τους στη νευρωνική γλώσσα που μας προετοιμάζει για τις ίδιες 

πράξεις και μας επιτρέπει να βιώνουμε αυτό που βιώνει και ο άλλος. Οι νευροεπιστήμονες Stephanie Pre-

ston and Frans de Waal,  Jean Decety,  and Vittorio Gallese έχουν ανεξάρτητα ο ένας από τον άλλο ισχυρι-

στεί ότι το σύστημα των  καθρεπτικών νευρώνων συμβάλλει στην ενσυναίσθηση. Και όχι μόνο αυτό! Αντι-

λαμβάνοντας την πράξη του άλλου και συλλαμβάνοντας ακόμα και την παραμικρή υποψία μιας πρόθεσης 

για κίνηση  το σώμα μας προετοιμάζεται για την αντίδραση. Έτσι οι  κοινωνικές δεξιότητες είναι συνυφα-

σμένες με τους   καθρεπτικούς νευρώνες. Επίσης Rizzolatti and Arbib (1998) θεωρούν ότι οι καθρεπτικοί 

νευρώνες είναι ο βασικός μηχανισμός με τον οποίο εξελίχθηκε η γλώσσα  

 Μετά από αυτές τις ανακαλύψεις ο Goleman, D.(2006:23) ισχυρίζεται ότι διαθέτουμε έναν «κοινωνικό 

εγκέφαλο». Ορίζεται έτσι «το σύνολο των νευρωνικών μηχανισμών που ενορχηστρώνουν τις αλληλεπιδράσεις 

μας, τις σκέψεις μας και τα συναισθήματά μας για τους άλλους και για τις σχέσεις μας. Η πιο εντυπωσιακή εί-

δηση από όλες είναι  ίσως ότι ο «κοινωνικός εγκέφαλος» εκπροσωπεί το μοναδικό βιολογικό σύστημα στο 

http://en.wikipedia.org/wiki/Frans_de_Waal�
http://en.wikipedia.org/wiki/Jean_Decety�
http://en.wikipedia.org/wiki/Vittorio_Gallese�


19/194 

σώμα μας που μας εναρμονίζει διαρκώς και επηρεάζεται με τη σειρά του από την εσωτερική κατάσταση των 

ατόμων με τα οποία βρισκόμαστε. Τα μονοπάτια του κοινωνικού εγκεφάλου είναι μοναδικά στο σχέδιο του 

ανθρώπινου σώματος όσον αφορά την ευαισθησία στον έξω κόσμο. Κάθε φορά που ερχόμαστε σε επαφή με 

κάποιον, πρόσωπο με πρόσωπο (ή φωνή με φωνή ή δέρμα με δέρμα), ο κοινωνικός μας εγκέφαλος συνδέεται 

με τον εγκέφαλο του άλλου».  

Μέχρι στιγμής οι νευροεπιστήμονες δεν έχουν ακόμη συμφωνήσει σε έναν συγκεκριμένο χάρτη του κοι-

νωνικού εγκεφάλου Δεν υπάρχει μια και μοναδική περιοχή μέσα στον εγκέφαλο που να ελέγχει την κοινω-

νική αλληλεπίδραση. Ο κοινωνικός εγκέφαλος είναι μάλλον ένα σύνολο από διακριτά, αλλά ρευστά και ευ-

ρέως εκτεινόμενα δίκτυα καθρεπτικών νευρώνων, τα οποία συγχρονίζουν γενικά την ανάπτυξη και την ε-

δραίωση των σχέσεών μας με τους άλλους. Δεδομένης της διασποράς των κυκλωμάτων του κοινωνικού ε-

γκεφάλου, το ποια ακριβώς νευρωνικά δίκτυα συμμετέχουν κάθε φορά εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από την 

κοινωνική δραστηριότητα με την οποία ασχολούμαστε.  

  

1. Α. 1. 3. Η εκτίμηση για αντίδραση  
  

Σύμφωνα με τους νευροεπιστήμονες η ανθρώπινη συμπεριφορά καθορίζεται από την αλληλόδραση του συναισθή-

ματος και της λογικής. Με τη λέξη συναίσθημα οι περισσότεροι άνθρωποι αναφέρονται στην υποκειμενική 

ψυχική κατάσταση που καθορίζει το βιωματικό τόνο της εμπειρίας τους. Η αλληλεπίδραση των συναισθη-

μάτων µε τις γνωστικές διεργασίες θεωρείται αδιαμφισβήτητη (Mahoney, 1977), όπως  αδιαμφισβήτητος 

θεωρείται ο ρόλος του συναισθήματος στην αίσθηση του «εαυτού», στη διαμόρφωση της ανθρώπινης συ-

μπεριφοράς και στη διαπροσωπική επικοινωνία. 

Το συναίσθημα σχετίζεται με τις πεποιθήσεις και τις γνωστικές εκτιμήσεις. Όταν ένας άνθρωπος εκτιμά 

την αλληλεπίδρασή του µε το περιβάλλον µε ένα συγκεκριμένο τρόπο, πάντοτε ακολουθεί ένα συγκεκριμένο 

συναίσθημα. Όσα γνωρίζουμε σχετικά µε ένα γεγονός, το πώς δρούμε και το πώς αντιδρούμε σε αυτό 

προέρχονται εν μέρει από τα χαρακτηριστικά του συγκεκριμένου γεγονότος και εν μέρει από τη γενική γνώ-

ση (ρητή ή άρρητη) στην οποία βασίζονται διάφορες στρατηγικές απόδοσης αιτίων και εξαγωγής συμπερα-

σμάτων. «Κάθε γνωστική εκτίμηση βασίζεται τόσο στις περιβαλλοντικές συνθήκες όσο και σε ενδοψυχικά χα-

ρακτηριστικά του ατόμου.  Λόγω της εξαιρετικής πολυπλοκότητας του περιβάλλοντος, δεν είμαστε σε θέση να 

παρακολουθούμε τα πάντα. Αντιθέτως, στρέφουμε την προσοχή μας και επεξεργαζόμαστε επιλεκτικά όσα από 

τα περιβαλλοντικά ερεθίσματα είναι σχετικά με την ιεράρχηση των σκοπών μας και με τις πεποιθήσεις μας για 

τον εαυτό μας και τον κόσμο..» (Καλαντζή - Αζίζι Α. & συνεργάτες, 2002:109).  

Σύμφωνα με τον Lazarus (1991) υπάρχουν δύο είδη γνωστικών εκτιμήσεων: η αυτόµατη ή πρωτογενής, 

βάσει της οποίας εκτιμάται αν ένα συμβάν σχετίζεται με την επιβίωση και την ευημερία του ατόμου και η 

δευτερογενής, η οποία αναφέρεται στην αξιολόγηση των εναλλακτικών τρόπων αντιμετώπισης του συμβά-

ντος. Τις γνωστικές θεωρίες για το ρόλο της   γνωστικής εκτίμησης στη διαμόρφωση της συμπεριφοράς κα-

τά τη διαπροσωπική επικοινωνία επιβεβαιώνει η Νευροψυχολογία.  Ο Goleman, D. αναφέρει ως «κέντρα»   

για την πρωτογενή και τη δευτερογενή γνωστική εκτίμηση την «κατώτερη» και «ανώτερη οδό» αντίστοιχα. 

Όμως ο ίδιος αναφέρει (2006:405)  ότι σύμφωνα με άλλους νευροεπιστήμονες (και Kalat W, 2001:116) υ-



20/194 

πάρχουν και άλλες περιοχές εκτός από τις αναφερθείσες που είναι υπεύθυνες για την πρωτογενή και δευτε-

ρογενή εκτίμηση. 

Η αυτόματη εκτίμηση γίνεται αστραπιαία από την αμυγδαλή (Beard C.& Wilson J. 2006: 178). Ενώ ο 

ρόλος της αμυγδαλής ως φρουρού και «σκανδάλης» απέναντι στον κίνδυνο είναι από παλιά γνωστός στους 

νευροεπιστήμονες, μόνο πρόσφατα ανακαλύφθηκε ο κοινωνικός ρόλος της ως μέρος του συστήματος για τη 

μετάδοση των συναισθημάτων. Η αμυγδαλή διευθύνει το σύστημα έγκαιρης προειδοποίησης του εγκεφάλου, 

προσέχοντας και εξετάζοντας οτιδήποτε νέο, αινιγματικό ή άξιο διερεύνησης συμβαίνει, αγρυπνώντας πά-

ντοτε για εξαιρετικά συναισθηματικά γεγονότα και ιδίως πιθανές απειλές. Χιλιοστά ακόμη και σε εκατομ-

μυριοστά του δευτερολέπτου πριν ακόμη καταλάβουμε τι είναι αυτό το οποίο κοιτάζουμε η αμυγδαλή εξάγει 

το συναισθηματικό νόημα των μη λεκτικών μηνυμάτων, είτε είναι ένα άγριο βλέμμα είτε μια απότομη αλλα-

γή στη στάση του σώματος είτε μια μεταβολή στον τόνο της φωνής. «Παρά το γεγονός ότι η αμυγδαλή είναι 

εξαιρετικά ευαίσθητη σε αυτά τα μηνύματα, το κύκλωμά της δεν παρέχει άμεση πρόσβαση στα κέντρα εκφοράς 

του λόγου'  από αυτή την άποψη, η αμυγδαλή είναι κυριολεκτικά βουβή. Αντί να θέσει σε εγρήγορση τις λεκτι-

κές περιοχές όπου λέξεις εκφράζουν αυτό που γνωρίζουμε, όταν καταγράφουμε ένα συναίσθημα λαμβάνουμε 

σήματα από κυκλώματα του εγκεφάλου τα οποία μιμούνται μέσα στο ίδιο μας το σώμα αυτό το συναίσθημα» 

(Goleman, D. 2006: 28). Αυτή η ανακλαστική, ασυνείδητη επίγνωση δείχνει το συγκεκριμένο συναίσθημα 

προετοιμάζοντας μέσα μας την αίσθησή του ή μια αντίδραση σε αυτό, όπως για παράδειγμα φόβο όταν βλέ-

πουμε τον θυμό κάποιου. Ως εκ τούτου η αυτόματη εκτίμηση δεν μπορεί να χαρακτηριστεί ως γνωστική. 

Η δευτερογενής γνωστική εκτίμηση γίνεται με τη λογική επεξεργασία της πληροφορίας. Η ανώτερη ο-

δός περιλαμβάνει τις  προμετωπιαίες περιοχές, που στεγάζονται τα εκτελεστικά κέντρα του εγκεφάλου από 

τα οποία απορρέει η κριτική σκέψη. Η ανώτερη οδός  «κινεί» νευρωνικά συστήματα που εργάζονται πιο με-

θοδικά, πιο αργά με σκόπιμη προσπάθεια -χρειάζεται μερικά δευτερόλεπτα για να επεξεργαστεί την πληρο-

φορία. Στην ανώτερη οδό έχουμε επίγνωση των πραγμάτων, και ασκούμε τουλάχιστον κάποιον έλεγχο στα 

εσωτερικά μας τον οποίο μας αρνείται η κατώτερη οδός.  

Η κατώτερη οδός έχει να κάνει με τα ακατέργαστα συναισθήματα και η ανώτερη με την κατανόηση αυ-

τού που συμβαίνει μετά από σκέψη. Π.χ. η κατώτερη οδός μάς επιτρέπει να συμπονέσουμε κάποιον, η ανώ-

τερη σκέφτεται αυτό που νιώθουμε. Έχοντας πολύ διαφορετικό όριο ταχύτητας προκειμένου να επεξεργα-

στούν μια πληροφορία, η κατώτερη οδός δρα παρορμητικά και ανταλλάσσει την ακρίβεια με την ταχύτητα, 

ενώ  η ανώτερη οδός, λειτουργεί πιο αργά, πιο επιφυλακτικά και πιο προσεκτικά βοηθώντας μας να σχημα-

τίσουμε μια ορθότερη εικόνα γι' αυτό που συμβαίνει (όμως πάντοτε καθορισμένη από το υποκειμενικό μας 

«πρίσμα»).  

Η κοινωνική ζωή μας κυβερνάται από την αλληλόδραση των δυο αυτών εκτιμήσεων, χρησιμοποιώντας 

αυτόματες και ελεγχόμενες λειτουργίες σε ποικίλες αναλογίες. Κατά τη λειτουργία του ο εγκέφαλος συ-

μπτύσσει τις δυο διαστάσεις της γνωστικής-συναισθηματικής και της αυτόματης-ελεγχόμενης σε µια και 

μοναδική διάσταση: την αυτόματη-συναισθηματική και ελεγχομένη-γνωστική (ο.π.).  Στην πραγματικότητα, 

μπορεί να µην υπάρχει αμιγώς νοητική λειτουργία της ανώτερης οδού, αν και σίγουρα υπάρχουν αναρίθμη-

τες λειτουργίες της κατώτερης οδού. Η ανώτερη οδός αρχίζει κυρίως να λειτουργεί όταν αυτές οι αυτόματες 

διεργασίες διακόπτονται. Από αυτή την άποψη, το ρεύμα των σκέψεών µας είναι συνήθως και σε μεγάλο 
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βαθμό αυτόματο: διατρέχει την κατώτερη οδό και κρατά για την ανώτερη µόνο αυτά που πρέπει να ξανα-

σκεφτούμε, να μάθουμε ή να διορθώσουμε. Τότε  η πληροφορία που συνοδεύεται από τα υπέρ και τα κατά 

εξετάζεται προσεκτικά και σκόπιμα Το ποια από τις δυο οδούς θα επικρατήσει, εξαρτάται από τη σθεναρό-

τητα της προμετωπιαίας περιοχής, του μεσολαβητή της λογικής. Οι νευροεπιστήμονες απέδειξαν ότι για να 

λειτουργήσουν µε τον καλύτερο τρόπο οι διανοητικές μας ικανότητες, η κατώτερη οδός του εγκεφάλου µας 

θα πρέπει να βρίσκεται στην υπηρεσία της ανώτερης και να την υποστηρίζει - όχι να τη διατάζει. 

 

        1. Α. 1. 4. Εγγενής έλεγχος για προϋποθέσεις επικοινωνίας 

 

Η ειλικρίνεια είναι η αυτόματη αντίδραση του εγκεφάλου: το νευρωνικό µας κύκλωμα μεταδίδει 

κάθε διάθεσή µας στους μυς του προσώπου µας, καθιστώντας αμέσως ορατά τα συναισθήματά µας. 

Η επίδειξη του συναισθήματος γίνεται αυτόματα και ασυνείδητα, οπότε η καταπίεσή του απαιτεί συ-

νειδητή προσπάθεια που σπανίως επιτυγχάνεται τέλεια, αυτό θα διαρρεύσει.  

Κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία ο εγκέφαλος ανιχνεύει για τα αυθεντικά συναισθήματα του άλλου 

με τη λειτουργία της αυτόματης και ελεγχόμενης γνωστικής εκτίμησης, παρατηρώντας το συγχρονισμό 

των λεκτικών και μη λεκτικών μηνυμάτων που εκπέμπει. Η ανάπτυξη σχέσεων εμπιστοσύνης ενισχύεται 

όσο πιο ανοιχτά εκφράζουμε τα συναισθήματά μας με τη γλώσσα του σώματος. Όσο πιο εκφραστικοί εί-

μαστε τόσο πιο συμπαθείς γινόμαστε, γιατί αποκαλύπτουμε και κομμάτια του εαυτού µας. Χρησιμοποιώ-

ντας περισσότερες εκφράσεις του προσώπου, χειρονομίες και κινήσεις του σώματος, δίνουμε στους άλ-

λους τη δυνατότητα να αντλήσουν πληροφορίες για το ποιοι είμαστε και τι σκεφτόμαστε. Τα άτομα που 

δεν εκφράζονται πολύ μέσα από τη γλώσσα του σώματος δυσκολεύονται συνήθως στη δημιουργία σχέσε-

ων. «Συνέπεια της ύπαρξης μη λεκτικής επικοινωνίας είναι ότι η διαδικασία της επικοινωνίας είναι σε μεγά-

λο βαθμό αντανακλαστική, δηλαδή βρίσκεται έξω από το συνειδητό έλεγχο του ατόμου. Αν από την επανα-

πληροφόρηση η αίσθησή μας είναι ότι ο δέκτης αντιδρά αρνητικά δείχνοντας σημεία έντασης και πιθανόν 

επιθετικότητας, λαμβάνοντας αυτό το μήνυμα θα αντιδράσουμε αντίστοιχα. Υπενθυμίζοντας ότι τα μη λεκτικά 

σήματα είναι ασυνείδητα, μπορούμε να πούμε ότι συχνά θεωρούνται ως το αληθινό σήμα των αισθημάτων 

κάποιου» (Josien M.,  Βαγιάτης Γ., Γιαννουλέας  Μ. 1995:47). 

Ορισμένοι νευροεπιστήμονες υποστηρίζουν ότι ο εγκέφαλος διαθέτει ένα σύστημα για θετικά συναι-

σθήματα το οποίο είναι ανά πάσα στιγμή έτοιμο να δραστηριοποιηθεί, ωθώντας τους ανθρώπους να βρίσκο-

νται πολύ πιο συχνά σε θετική διάθεση απ' ό,τι σε αρνητική και να υιοθετούν μια πιο αισιόδοξη αντιμετώπι-

ση της ζωής. Από όλες τις συναισθηματικές εκφράσεις: ο ανθρώπινος εγκέφαλος προτιμά και αναγνωρίζει 

πολύ πιο εύκολα και γρήγορα τα χαμογελαστά πρόσωπα. Σε μια μελέτη της κοινωνικής ψυχολογίας μεταξύ 

αγνώστων αποδείχθηκε ότι  όσο πιο πολύ ξεκαρδίστηκαν στα γέλια, τόσο περισσότερο αισθάνθηκαν ευδιά-

θετοι και ένιωσαν μεγαλύτερη εγγύτητα. Το γέλιο φαίνεται να είναι η πιο σύντομη ευθεία μεταξύ δυο εγκε-

φάλων, μια μεταδοτική εξάπλωση την οποία τίποτα δεν μπορεί να σταματήσει και η οποία δημιουργεί έναν 

άμεσο κοινωνικό δεσμό. Επιπλέον «..το γέλιο είναι ένας μηχανισμός του ανοσοποιητικού µας συστήματος για 

την εξάλειψη του πόνου. Όταν γελάμε, ο οργανισμός µας παράγει κάποιες ορμόνες, που πολλές φορές η επί-

δρασή τους είναι πολύ πιο δυνατή και από τη μορφίνη: πρόκειται για τις ενδορφίνες, οι οποίες διανέμονται στο 
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νευρικό µας σύστημα. Αυτές οι ουσίες όχι µόνο ενισχύουν την άμυνα του οργανισμού, αλλά επίσης βελτιώνουν 

την ψυχολογική και σωματική ευεξία, καταπολεμούν το στρες και εξαλείφουν τον πόνο, λειτουργώντας πολλές 

φορές ως φυσικές διεγερτικές, αγχολυτικές και αναλγητικές ουσίες…» (Σαμαράκη, Χ. 2008:132) και ( 

Kalat,W.2001:252). 

 

1. Α. 2. 1.  Μη λεκτική επικοινωνία 
 

Έρευνες έχουν δείξει ότι το πιο σημαντικό κατά τη διάρκεια της διαπροσωπικής επικοινωνία μας δεν εί-

ναι «τι λέμε», το περιεχόμενο, αλλά το «πώς το λέμε». Οι άνθρωποι συνειδητά ή αυθόρμητα όταν επικοινω-

νούν χρησιμοποιούν μη λεκτικά στοιχεία  για να μεταβιβάσουν πληροφορίες και συναισθήματα που δεν με-

ταβιβάζονται με τα λόγια. Όταν μιλάμε σε κάποιον, μεταφέρουμε το μήνυμα που θέλουμε µε λέξεις σε πο-

σοστό που αγγίζει µόνο το 10%. Το υπόλοιπο 90% μεταδίδεται μη λεκτικά µέσω των παραγλωσσικών ση-

μάτων και ακόμα περισσότερα με τη γλώσσα του σώματος Ο Albert Mehrabian μάλιστα έχει υπολογίσει ότι 

η αποτελεσματικότητα της αποστολής  ενός μηνύματος μεταφέρεται 7% με λέξεις, 55% με τη γλώσσα του 

σώματος και 38% με παραγλωσσικά στοιχεία. Αυτά τα ποσοστά, αν και δεν είναι απόλυτα, δείχνουν τη ση-

μαντικότητα των μη λεκτικών στοιχείων της επικοινωνίας έναντι των λεκτικών.  

 

1. Α. 2. 2. Είδη μη λεκτικής επικοινωνίας 
 

Η µη λεκτική επικοινωνία περιλαμβάνει τη γλώσσα του σώματος: τις χειρονομίες, τις εκφράσεις του 

προσώπου, τις κινήσεις και τον προσανατολισμό του σώματος, τον τρόπο του βαδίσματος, την εμφάνιση, το 

βλέμμα, τον προσωπικό χώρο που έχουμε ανάγκη γύρω µας, την αντίδρασή µας στη σωματική επαφή και τα 

µη λεκτικά ή παραγλωσσικά στοιχεία του λόγου: οτιδήποτε έχει να κάνει με τον ήχο και το χειρισμό των 

λέξεων (εκτός από τις ίδιες τις λέξεις), τη φωνητική πλευρά της επικοινωνίας, όπως είναι ο τόνος και η χροιά 

της φωνής, η προφορά, η ταχύτητα της ομιλίας, η παύση. Μηνύματα μπορούμε να στείλουμε και να λάβου-

με από τους άλλους ακόμα και από το χώρο στον οποίο ζούμε, εργαζόμαστε και διασκεδάζουμε ή τα πράγ-

ματα που κατέχουμε και χρησιμοποιούμε. Όλα αυτά δίνουν ποικιλία πληροφοριών για ένα άτομο, πολύ πριν 

το γνωρίσουμε ή μιλήσουμε μαζί του και καθορίζουν την πρώτη εντύπωση. Σύμφωνα  με τις πειραματικές 

έρευνες του Abric (1987) « η συμπεριφορά του άλλου δεν είναι ποτέ το πρώτο στοιχείο που παρεμβαίνει στην 

εγκαθίδρυση της σχέσης. Πριν ακόμη δράσει, εκφρασθεί ή εκδηλωθεί ο άλλος έχει ήδη, εν μέρει, ταξινομηθεί, 

ορισθεί, καθορισθεί, σε συνάρτηση με την αναπαράσταση που ενεργοποιήθηκε στο σύντροφό του. Ο πρώτος 

χρόνος αλληλεπίδρασης δεν συνίσταται στην πρώτη πραγματική επικοινωνία μεταξύ των συντρόφων, αλλά εί-

ναι προγενέστερος αυτής: είναι αυτός της συμβολικής σχέσης -ασυνείδητης ή όχι- της γνωστικής ιδιοποίησης, 

της αναπαράστασης..» (Παπαστάμος, Στ. & Μαντόγλου, Α.1995:47). 

Διευκρίνιση: Ο όρος Αναπαράσταση, όπως χρησιμοποιείται στη γνωστική ψυχολογία, «αφορά στον τρόπο με 

τον οποίο οι πληροφορίες για τον κόσμο αντιπροσωπεύονται νοητικά στο γνωστικό μας σύστημα από άλλες 

πληροφορίες, κωδικοποιημένες μέσω συμβόλων» (Σαμαρτζή, Σ. 1995:139)   
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        1. Α. 2. 3. Ο ρόλος της μη λεκτικής επικοινωνίας  (Riches, C. 1994:259) (Σαμαράκη, Χ. 2008) 

 

* Μια συνηθισμένη συνομιλία περιλαμβάνει περίπου 100- 120 λέξεις. Κατά τη διάρκειά της, ο μέσος άν-

θρωπος μπορεί να σκέφτεται γύρω στις 800 λέξεις. Η γλώσσα του σώματος είναι µια διέξοδος γι' αυτή την 

τεράστια μάζα των σκέψεων και συναισθημάτων που δεν εκφράζονται µε λόγια. Έρευνες έχουν δείξει πως 

αν περιοριστεί η κινητικότητα ενός ατόµου θα επηρεαστεί σοβαρά και η λεκτική του ικανότητα. 

* Ακόμα κι αν έχουμε την ικανότητα ή τη δυνατότητα να εκφραστούμε λεκτικά, οι εκφράσεις και οι χειρο-

νομίες βοηθούν στην καλύτερη έκφραση σκέψεων. Μπορούμε μέσα από αυτές να δώσουμε έμφαση σε κά-

ποια σημεία του λόγου µας, να τραβήξουμε την προσοχή των ακροατών µας, να αποσαφηνίσουμε τα λεγό-

μενά µας ή να εκδηλώσουμε ξεκάθαρα τις προθέσεις µας. 

* Η γλώσσα του σώματος δείχνει κατά πόσο κάποιος μπορεί να συμφωνεί ή να διαφωνεί µε τα λεγόμενά 

µας. Τα μη λεκτικά σήματα είναι συνήθως πιο ειλικρινή από τη «γλώσσα του λόγου», αφού το άτομο μπορεί 

να ελέγχει πολύ καλύτερα τα λόγια του από ότι την έκφραση του σώματός του.  

* Μια προσεκτική εξέταση στη γλώσσα του σώματος αντιλαμβανόμαστε τη συναισθηματική  κατάσταση 

του συνομιλητή τη συγκεκριμένη στιγμή. «Τα συναισθήματα μπορούν να εκφραστούν µέσω του τόνου της 

φωνής ή των κινήσεων του σώματος. Ο κύριος όμως τρόπος εκδήλωσης των συναισθημάτων είναι µέσω των 

κινήσεων και εκφράσεων του προσώπου. Το ανθρώπινο πρόσωπο μπορεί να επικοινωνήσει, µέσω μικρών κι-

νήσεων των μυών, διαφορετικές συναισθηματικές εμπειρίες. Για να µη νομιστεί ότι η αναγνώριση των εκφρά-

σεων του προσώπου είναι ένα ασήμαντο κατόρθωμα, ας σκεφτούμε ότι οι μυς στο ανθρώπινο πρόσωπο μπο-

ρούν να παράγουν από 6000 μέχρι 7000 διαφορετικές εκφράσεις (Izard, 1994). Φαίνεται ότι ορισμένες εκφρά-

σεις του προσώπου είναι βιολογικά καθορισμένες και καθολικές στον τρόπο µε τον οποίο ερμηνεύονται» 

(Βοσνιάδου, Στ. 2001:279). Όμως, άλλοι ερευνητές ισχυρίζονται ότι υπάρχουν χειρονομίες που ελέγχονται 

δυσκολότερα απ' ότι οι εκφράσεις του προσώπου και μέσα από αυτές θα μπορέσει κανείς να ανακαλύψει τα 

πραγματικά συναισθήματα του άλλου, όπως οι κινήσεις που χρησιμοποιούνται για την εκτόνωση εσωτερι-

κών εντάσεων. Πρόκειται συνήθως για νευρικές κινήσεις που γίνονται από αμηχανία, άγχος ή στην προσπά-

θειά µας να κρύψουμε κάτι και  είναι επαναλαμβανόμενες και στερεότυπες, π.χ. όταν κάποιος τρώει τα νύχια 

του, ξύνει συνεχώς το κεφάλι του ή στρίβει νευρικά το δαχτυλίδι του.   

* Η µη λεκτική επικοινωνία βοηθάει στη ρύθμιση και στο συγχρονισμό της ροής του προφορικού λόγου με-

ταξύ ενός ομιλητή και του ακροατή. Την χρησιμοποιούμε  ως σημεία στίξης για να δείξουμε πότε τελειώ-

νουμε µια πρόταση ή πότε βάζουμε άνω τελεία στο λόγο µας. Έτσι, φαίνεται η πρόθεσή µας να συνεχίσουμε 

να μιλάμε ή να δώσουμε το λόγο στο συνομιλητή µας. 

* Επιπλέον, παρατηρώντας τη γλώσσα του σώματος του ακροατή, μπορούμε να συμπεράνουμε κατά πόσο 

τον ενδιαφέρουν όσα λέει ο ομιλητής κι αν τον πείθει για την άποψή του. Αν οι χειρονομίες του και η στάση 

του σώματός του είναι «κλειστά», έχει τα χέρια και τα πόδια του σταυρωμένα, η ροή της συζήτησης πρέπει 

να αλλάξει, γιατί έχει κερδηθεί η  εμπιστοσύνη του συνομιλητή. Βέβαια για να συμπεραίνουμε  πώς αισθά-

νεται ο συνομιλητής µας χρειάζεται να κοιτάμε μια χειρονομία, μια έκφραση ή μια κίνηση όχι ως μεμονω-

μένο γεγονός, αλλά πάντα σε συνδυασμό µε το γενικότερο πλαίσιο της λεκτικής και µη λεκτικής επικοινω-

νίας.  
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* Με τη γλώσσα του σώματος, όπως τη στάση του σώματος, το βάδισμά μας, την προσέγγιση και τη σωμα-

τική επαφή,  δίνουμε  πολύτιμες πληροφορίες για την ένταση των συναισθημάτων,  το χαρακτήρα µας, το 

αυτοσυναίσθημά μας,  το φύλο, την ηλικία, τη σωματική κατάσταση, το κοινωνικοοικονομικό επίπεδο, το 

πολιτισμικό µας υπόβαθρο και τον τρόπο ανατροφής µας. Όταν κάποιος είναι γεμάτος αυτοπεποίθηση ή θέ-

λει να δείξει ότι αισθάνεται έτσι για τον εαυτό του, έχει το σώμα του ευθυτενές, κάνει μεγάλες και σταθερές 

δρασκελιές και κρατάει το κεφάλι του ψηλά, κουνώντας τα χέρια στο πλάι ελεύθερα.  Εκείνοι που έχουν την 

εξουσία ή ανήκουν στις ανώτερες τάξεις το δηλώνουν µε όρθια και στητή στάση. Επίσης κρατούν το κεφάλι 

τους ψηλά, το μέτωπο μπροστά και σπάνια σταυρώνουν χέρια ή πόδια. Με τα χέρια τους   πλεγμένα στην 

πλάτη, δηλώνουν ανωτερότητα και κύρος.   

Η σωματική επαφή, ακόμα και η πιο τυχαία και ανεπαίσθητη, έχει μεγάλη επίδραση επάνω μας. Μάλι-

στα, όσο λιγότερη ανοχή έχουμε στο άγγιγμα τόσο εντονότερα είναι και τα συναισθήματα που μας προκαλεί. 

Η αίσθηση που μας αφήνει ένα άγγιγμα εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, κυρίως όμως από τις προθέσεις 

αυτού που μας αγγίζει και από τις προσδοκίες που έχουμε εμείς από το συγκεκριμένο άτομο. Αντίστοιχα από 

τον τρόπο που αντιδρά εκείνος τον οποίο αγγίζουμε μπορούμε να συλλέξουμε στοιχεία και για τη δική του 

προσωπικότητα  και την άποψή του για εμάς. Άτομα που είναι ανασφαλή και έχουν χαμηλή αυτοπεποίθηση 

πιθανόν να φοβούνται να εκδηλώσουν συναισθήματα µέσω της αφής, γιατί ανησυχούν μήπως τους απορρί-

ψουν. Στην πραγματικότητα, όμως, η ανάγκη τους να τους ακουμπήσουν οι άλλοι και να τους δείξουν την 

αποδοχή και την αγάπη τους είναι ιδιαίτερα μεγάλη. Επίσης, κάποιος που έχει υπερβολικό άγχος και έντο-

νους φόβους, τάση να ελέγχει ή να ασκεί βία μπορεί να έχει λιγότερη ανοχή στο άγγιγμα. Σε έρευνες απο-

δείχθηκε ότι πολλές φορές ένα άγγιγμα από έναν άγνωστο σε μια τυχαία καθημερινή συναλλαγή μπορεί να 

έχει ιδιαίτερα θετική επίδραση, χωρίς να είναι συνειδητή.   

*  Ακόμα με τα παραγλωσσικά στοιχεία του λόγου εκφράζουμε συναισθήματα, στάσεις  και διαθέσεις. Είναι 

δύσκολο να αποκρύψουμε τι νιώθουμε πραγματικά, όταν αναγκαζόμαστε να μιλήσουμε, και παρότι οι λέξεις 

που θα χρησιμοποιήσουμε μπορεί να μην ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα, η χροιά της φωνής μας 

είναι πολύ πιθανόν να μας προδώσει.  

Εκτός από αυτό ακούγοντας και µόνο τη φωνή κάποιου μπορούμε να συμπεράνουμε το φύλο, την ηλικία, 

τη μόρφωση και την καταγωγή του, ακόμα και το επάγγελμα, αν και μερικές φορές δεν είναι τόσο ευδιάκρι-

τα όλα αυτά τα στοιχεία..  

Εκτός από τα ... δημογραφικά στοιχεία, πληροφορίες λαμβάνουμε και για την προσωπικότητα του ομιλη-

τή μέσα από τη φωνή του, π.χ. ο  γρήγορος ρυθμός ομιλίας δηλώνει άτομο εξωστρεφές και ζωντανό Βέβαια, 

πολλές φορές η γρήγορη ομιλία ή η επίπεδη φωνή είναι αποτέλεσμα της συναισθηματικής κατάστασης του 

ατόμου τη δεδομένη στιγμή και της διάθεσής του.   

 

1. Α. 2. 4. Το πλαίσιο της επικοινωνίας 
 

Η  µη λεκτική οδός αποτελεί µια πραγματική «γλώσσα» και ως τέτοια χρειάζεται να την αποκωδικο-

ποιήσουμε. Κάθε χειρονομία και κίνηση αποτελεί μια ασαφή «λέξη» που μπορεί να έχει ποικιλία σημάτων. 

Ανάλογα με την «πρόταση», το πλαίσιο της επικοινωνίας η «λέξη» αποκτά και ένα διαφορετικό νόημα.  Ό-
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ταν κάποιος βάζει το χέρι του μπροστά στο στόμα του την ώρα που μιλάει, μπορούμε να το μεταφράσουμε 

ως αβεβαιότητα ή αμφιβολία για όσα λέει, προσπάθεια εξαπάτησης του συνομιλητή του, κάλυψη για να µην 

τον ακούσουν οι άλλοι, ή αίσθημα ντροπής για την αναπνοή του. Μία µόνο κίνηση δε θα µας δώσει τις πλη-

ροφορίες που χρειαζόμαστε για να κατανοήσουμε το συνομιλητή µας, τη διάθεσή του ή το νόημα των πρά-

ξεών του, γι' αυτό και είναι αναγκαίο να ψάχνουμε για κινήσεις, χειρονομίες ή εκφράσεις που μοιάζουν με-

ταξύ τους ή σχηματίζουν µια ομάδα, επικυρώνοντας η µία την άλλη. Σε άλλες περιπτώσεις, βέβαια, αν αι-

σθανόμαστε ότι κάτι δεν πάει καλά, χρειάζεται να κοιτάξουμε για στοιχεία της γλώσσας του σώματος που 

αντικρούουν το ένα το άλλο, ώστε να καταλάβουμε πραγματικά ποια είναι η συναισθηματική του κατάστα-

ση. Επίσης πολύτιμες πληροφορίες συλλέγουμε και αν κοιτάξουμε τη συνέχεια ορισμένων συμπεριφορών 

στο χρόνο, πώς δηλαδή εξελίσσονται στις διάφορες καταστάσεις 

 

1. Α. 2. 5. Πολιτισμικό πλαίσιο και μη λεκτικά μηνύματα 
  

Ο πολιτισμός, η κοινωνία και η ηλικία του ατόμου επηρεάζουν την έκφραση της μη λεκτικής επικοινωνί-

ας. Οι εκφράσεις  του προσώπου που αναφέρονται σε βασικά συναισθήματα, όπως η έκφραση της λύπης, της 

χαράς, της αηδίας, της έκπληξης, του φόβου και του θυμού φαίνεται να είναι οι ίδιες, ανεξάρτητα από την 

κοινωνία όπου έχει μεγαλώσει και ζει κάποιος και τις πολιτισμικές επιρροές που έχει δεχτεί. Πιθανόν η ικα-

νότητα αποκωδικοποίησής τους αποτελούν μια διαδικασία για την οποία είμαστε γενετικά προγραμματισμέ-

νοι. Ωστόσο, οι άρρητες θεωρίες που υπάρχουν σε κάθε πολιτισμό, αλλά και σε διαφορετικές κοινωνικές 

ομάδες μέσα σ' αυτόν καθορίζουν ποιες από αυτές τις εκφράσεις είναι αποδεκτές κοινωνικά και σε ποιες 

περιστάσεις. Οι άνθρωποι με την πάροδο της ηλικίας  μαθαίνουν τους κανόνες της κοινωνίας στην οποία 

ζουν. Τα παιδιά κάνουν πιο αυθόρμητες κινήσεις και χειρονομίες, οι οποίες αντικατοπτρίζουν τα πραγματικά 

τους συναισθήματα. Παραδείγματα τέτοιας  κοινωνικοποίησης είναι η μάθηση της χρήσης του βλέμματος 

και η απόκρυψη της αλήθειας.  

 

1. Α. 3. 1. Συναισθήματα και διανοητικές ικανότητες 
  

Οι νευροεπιστήµονες έχουν αρχίσει να χαρτογραφούν τους εξειδικευμένους τρόπους µε τους οποίους οι 

διαφορετικές συναισθηματικές καταστάσεις μπορούν να επηρεάσουν τις διανοητικές ικανότητες.  

Τα αρνητικά συναισθήματα (ο φόβος, το άγχος, ο θυμός και η λύπη)  μπλοκάρουν την ανώτερη οδό κέ-

ντρο της ενεργούς μνήμης, της προσοχής, της μάθησης και της δημιουργικότητας (Moon, J., 2004:53). Όταν 

βρισκόμαστε υπό στρες, ο άξονας υποθαλάμου-υπόφυσης-επινεφριδίων αναλαμβάνει δράση προετοιμάζο-

ντας το σώμα για την κρίση. Μεταξύ άλλων βιολογικών ελιγμών, η αμυγδαλή «αιχμαλωτίζει» τον προμετω-

πιαίο φλοιό, το εκτελεστικό κέντρο του εγκεφάλου. Έτσι μπλοκάρει την ικανότητά μας για μάθηση, για συ-

γκράτηση της πληροφορίας στην εργαζόμενη μνήμη, για ευέλικτη και δημιουργική αντίδραση, για σκόπιμη 

εστίαση της προσοχής μας και για αποτελεσματικό σχεδιασμό και οργάνωση. Αυτή η μεταφορά του ελέγχου 

στην κατώτερη οδό ευνοεί τις αυτόματες συνήθειες, καθώς η αμυγδαλή υιοθετεί μια αστραπιαία αντίδραση 

προκειμένου να μας σώσει. Όσο  διαρκεί αυτή η διεργασία, ο σκεπτόμενος εγκέφαλος δεν συμμετέχει' η α-
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νώτερη οδός κινείται υπερβολικά αργά. Όσο πιο έντονη είναι η πίεση, τόσο περισσότερο αποδυναμώνονται 

η απόδοση και η σκέψη μας.  

Δύο δεκαετίες πειραμάτων του Alice Isen και των συνεργατών του  στο πανεπιστήμιο Cornell έχει δείξει 

ότι οι άνθρωποι που βιώνουν θετικά συναισθήματα, αισθάνονται καλά και σκέφτονται διαφορετικά  Και ο 

Antonio Damasio, νευροεπιστήµονας στο Πανεπιστήµιο της Νότιας Καλιφόρνια  υποστηρίζει ότι οι χαρού-

μενες καταστάσεις δεν µας βοηθούν µόνο να ξεπερνάμε τη μονοτονία της καθημερινότητας µας επιτρέπουν 

επιπλέον να προοδεύουμε, να ζούμε καλά και να ευημερούμε. Μελέτες που χρησιμοποίησαν την τεχνική 

απεικόνισης εγκεφάλου δείχνουν πως όταν οι άνθρωποι βρίσκονται σε κατάσταση ευθυμίας και αισιοδοξίας, 

η περιοχή του εγκεφάλου που εμφανίζει τη μεγαλύτερη δραστηριότητα είναι ο προμετωπιαίος φλοιός, ο 

κόμβος της ανώτερης οδού. Η αυξημένη προμετωπιαία δραστηριότητα εντείνει τις νοητικές ικανότητες της 

δημιουργικής σκέψης, της γνωστικής ευελιξίας και της επεξεργασίας πληροφοριών. 

 

1. Α. 3. 2. Η μάθηση 
 

Η μάθηση επιτυγχάνεται όταν υπάρχει θετικό κλίμα στην τάξη, ενδιαφέρον αντικείμενο και πλήρης προ-

σοχή. Αντιθέτως όταν οι μαθητές δεν προσέχουν και δεν είναι ευτυχισμένοι την ώρα του μαθήματος, αφο-

μοιώνουν µόνο ένα μέρος της πληροφορίας που τους παρουσιάζεται. Η έντονη και πλήρης προσοχή σημαί-

νει ότι η εργαζόμενη μνήμη λειτουργεί με μεγαλύτερη γνωστική αποτελεσματικότητα που φτάνει έως τη 

μέγιστη διανοητική άνεση. Οι θετικές ψυχολογικές διαθέσεις οδηγούν σε ήπια έκκριση κορτιζόλης που φαί-

νεται να είναι το κλειδί για την καλύτερη μάθηση. Σε μια μελέτη με τη μέθοδο της προσομοίωσης για την 

επίδραση της κορτιζόλης στη μάθηση, έγιναν σε φοιτητές ενέσεις που αύξησαν τα επίπεδα της κορτιζόλης 

τους και στη συνέχεια τους ζητήθηκε να αποστηθίσουν λέξεις και εικόνες. Στα χαμηλά με μέτρια όρια η 

κορτιζόλη βοήθησε τους φοιτητές να θυμηθούν αυτά που είχαν μελετήσει, όταν ερωτήθηκαν μετά από δυο 

ημέρες. Αλλά στο υψηλό επίπεδο η κορτιζόλη εξασθένησε τη μνήμη τους, προφανώς επειδή παρεμπόδισε 

την κρίσιμη λειτουργία του ιππόκαμπου.  Το ότι το μεγάλο άγχος σκοτώνει την απόδοση στις εξετάσεις, ι-

διαίτερα στους ευφυείς αποδείχτηκε και από πειράματα του Richard Alpert  (1960).  

«Ο ιππόκαμπος, ο οποίος βρίσκεται κοντά στην αμυγδαλή στον μέσο εγκέφαλο είναι το ζωτικό όργανο για 

τη μάθηση. Αυτή η δομή μάς επιτρέπει να μεταφέρουμε τα περιεχόμενα της «εργαζόμενης μνήμης» -τις νέες 

πληροφορίες που συγκρατούνται για σύντομο χρονικό διάστημα στον προμετωπιαίο φλοιό - στη μακροπρόθε-

σμη μνήμη, όπου θα αποθηκευτούν. Η συγκεκριμένη νευρωνική ενέργεια αποτελεί την καρδιά της μάθησης. 

Από τη στιγμή που ο νους μας συνδέσει τη νέα πληροφορία με αυτά που ήδη γνωρίζουμε, θα είμαστε σε θέση να 

ανασύρουμε τη νέα γνώση μετά από εβδομάδες ή και χρόνια» (Goleman, D. 2006:347). Η διαρκής συγκράτη-

ση πληροφοριών απαιτεί παραγωγή νέων νευρώνων από τον εγκέφαλο και η ανάπτυξη συνάψεων συντελεί-

ται ως επί το πλείστον στον ιππόκαμπο.  Τα νέα κύτταρα χρειάζονται έναν μήνα για να ωριμάσουν και άλ-

λους τέσσερις μέχρι να συνδεθούν πλήρως με τους άλλους νευρώνες, Αυτά θα κωδικοποιήσουν στους δε-

σμούς τους κάθε πληροφορία που μαθεύτηκε μέσα σε αυτό το διάστημα· και όσο πιο ευνοϊκή είναι η ατμό-

σφαιρα για μάθηση, τόσο πιο σωστή θα είναι αυτή η κωδικοποίηση. Όταν το άγχος του μαθητή παραταθεί η 

αυξημένη έκκριση κορτιζόλης διεγείρει την αμυγδαλή   και προσβάλλει τους νευρώνες του ιππόκαμπου, ε-
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πιβραδύνοντας τον ρυθμό παραγωγής τους ή μειώνοντας τον συνολικό αριθμό τους. Έτσι στρέφεται η  προ-

σοχή του  στα συναισθήματα που νιώθει  και περιορίζεται η ικανότητά του να προσλάβει νέες πληροφορίες. 

Όσο διαρκεί αυτή η διαδικασία το περιβάλλον της τάξης, οι διαπροσωπικές σχέσεις του μαθητή, η υποκει-

μενική του αντίληψη για την απόδοση, τη «σχολική του θέση» και η αντοχή του στο στρες καθορίζουν  εν 

μέρει το τελικό σχήμα και τη λειτουργία του κυττάρου. Η διαχείριση του άγχους  στη σχολική τάξη από το 

δάσκαλο είναι ένας από τους σημαντικότερους παράγοντες που συμβάλλουν στην αποτελεσματική μάθηση. 

 

1. Α. 3. 3. Συναισθηματική ροή   
  

Σε κάθε ομάδα  υπάρχει μεταξύ των μελών διαφορά συναισθηματικής ισχύος. Κατά την αλληλεπίδραση 

τα συναισθήματα μεταβιβάζονται σαν τον ιό, ρέουν με εξαιρετική δύναμη μέσω των καθρεπτικών νευρώνων 

από τον ιεραρχικά ανώτερο στους κατωτέρους, από τον κοινωνικά κυρίαρχο προς αυτόν με τη μικρότερη 

ισχύ (όπως είναι η σχέση διευθυντή – δασκάλων, δασκάλου-μαθητή, γονέα-παιδιού), αλλιώς από τον έχοντα 

τον πιο εκφραστικό τόνο στον πιο αδύναμο. Και αντιστοίχως στις διαπροσωπικές σχέσεις  ο πιο αδύναμος 

από τους δυο συντρόφους κάνει συνήθως τις μεγαλύτερες εσωτερικές προσαρμογές κατά τη συναισθηματική 

τους σύγκλιση.  

Το πώς εκλαμβάνει το μήνυμα ο πιο αδύναμος συναισθηματικά κατά την αλληλεπίδραση δεν εξαρτάται 

από τη φύση του μηνύματος (αρνητικού ή θετικού) όσο από το  συναισθηματικό τόνο με τον οποίο μεταβι-

βάζει το μήνυμα ο ισχυρότερος συναισθηματικά. Οι καλές ειδήσεις  αν διατυπωθούν με βλοσυρή έκφραση 

κάνουν  τους υφισταμένους να νιώθουν άσχημα, ενώ ένα αρνητικό μήνυμα αν ανακοινωθεί με φιλικό και 

ζεστό τόνο αξιολογείται  θετικά. Ακόμα  σε περίπτωση που θα του δοθεί αρνητική ανατροφοδότηση δεν θα 

την αντιμετωπίσει με αμυντική στάση.  Όχι μόνο θα είναι πιο ανοιχτός στην κριτική του ανωτέρου, αλλά θα 

μπορέσει να δει και το όφελος αυτής της δυσάρεστης πληροφόρησης. 

«Αυτή η συναισθηματική δύναμη ελέγχθηκε με τη μέθοδο της προσομοίωσης. Οι ερευνητές προκάλεσαν σε 

56 επικεφαλής ομάδων εργασίας εναλλάξ καλές και κακές διαθέσεις, και στη συνέχεια αξιολόγησαν τον συναι-

σθηματικό αντίκτυπο αυτής της εναλλαγής διαθέσεων στα μέλη των ομάδων. Όσοι είχαν αισιόδοξους ηγέτες 

ανέφεραν ότι ένιωθαν καλύτερα. Το πιο ενδιαφέρον όμως ήταν ότι συντόνιζαν καλύτερα την εργασία τους και 

είχαν υψηλότερες επιδόσεις με μικρότερη προσπάθεια. Αντίθετα όσοι είχαν βλοσυρά αφεντικά αποσυγχρονί-

στηκαν, γεγονός που τους κατέστησε αναποτελεσματικούς. Ακόμη χειρότερα, οι πανικόβλητες προσπάθειές τους 

να ευχαριστήσουν τον ανώτερό τους οδήγησαν σε κακές αποφάσεις και εσφαλμένες στρατηγικές» (Goleman, 

D. 2006:350). Η κακή διάθεση διαβρώνει το συναισθηματικό κλίμα, σαμποτάροντας την ικανότητα του ε-

γκεφάλου να λειτουργεί με βέλτιστο τρόπο.  

 

 1. Α. 3. 4. Ανακατασκευή πληροφορίας  
 

Τόσο κατά την κωδικοποίηση μιας πληροφορίας  (Σαμαρτζή, Σ.1995:137), όσο  και κατά την ανακατα-

σκευή της ο εγκέφαλος λαμβάνει υπόψη το πλαίσιο μέσα στο οποίο την επεξεργάζεται.  

Oι άνθρωποι συνήθως θυμούνται πιο έντονα και με περισσότερες λεπτομέρειες τις αρνητικές αλληλεπιδρά-
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σεις που τους στενοχώρησαν με έναν ανώτερο από ότι τις αντίστοιχες θετικές. Ο μαθητής ο οποίος πανικο-

βάλλεται, όταν ο δάσκαλος του θέτει ερωτήσεις σχετικά με το μάθημα, την επόμενη μέρα θα θυμάται περισ-

σότερες λεπτομέρειες που αφορούν το αίσθημα του πανικού και τις σκέψεις που έκανε για αυτό  παρά κάτι 

από το υλικό του μαθήματος (Χρηστάκης, Ν. 2006α: 77). Το ίδιο λέει και ο Bruner, J. (1997:102-103) 

«…στην προσπάθειά µας να θυμηθούμε κάτι, εκείνο που µας έρχεται συχνότερα πρώτο στο νου είναι ένα 

συναίσθημα ή µια φορτισμένη «στάση» - ότι «αυτό» ήταν κάτι δυσάρεστο, κάτι που µας έφερε σε αμηχανία 

ή κάτι που µας έφερε σε κατάσταση διέγερσης. Το συναίσθημα μοιάζει περισσότερο µε το δακτυλικό απο-

τύπωμα του γνωστικού σχήματος που πρόκειται να ανακατασκευαστεί.  

Σύμφωνα με τη νευροψυχολογία  «κάθε φορά που ανασύρουμε µια μνήμη, ο εγκέφαλος την ξαναγράφει λί-

γο, ενημερώνοντας το παρελθόν σύμφωνα µε τις ανησυχίες και τις αντιλήψεις του παρόντος. Σε κυτταρικό επί-

πεδο, εξηγεί ο LeDoux, η ανάσυρση μιας μνήμης σημαίνει ότι θα «επανενισχυχθεί», ότι αλλάζει ελαφρώς χημι-

κά µε µια νέα σύνθεση πρωτεϊνών που βοηθά στην εκ νέου αποθήκευσή της αφού προηγουμένως έχει ενημε-

ρωθεί. Την επόμενη φορά που θα την ανασύρουμε θα αναδυθεί όπως τροποποιήθηκε την τελευταία φορά. Οι 

λεπτομέρειες της νέας κατάστασης εξαρτώνται από αυτά που μαθαίνουμε ενόσω την ανακαλούμε. Αν απλώς 

έχουμε αναζωπύρωση του ίδιου φόβου, βαθαίνουμε τη φοβία µας» (Goleman, D. 2006: 110). Αυτό έχει το 

εξής πλεονέκτημα: η ανώτερη οδός μπορεί να βοηθήσει την κατώτερη να «λογικευτεί». Εάν τη στιγμή του 

φόβου πούμε στον εαυτό μας κάτι που θα τον απαλύνει, τότε η ίδια η μνήμη επανακωδικοποιείται πάνω μας 

με λιγότερη ισχύ.  

Το άτομο για την  ανακατασκευή της μνήμης βασίζεται στη στάση και στο συναίσθημα του παρελθόντος 

που τώρα έχει σκοπό τη δικαιολόγησή τους. Το υποκείμενο που έχει αυτοπεποίθηση δικαιολογεί τον εαυτό 

του εκλογικεύοντας και παραθέτοντας περισσότερες λεπτομέρειες από αυτές που πραγματικά υπήρχαν' ενώ 

το επιφυλακτικό, διστακτικό υποκείμενο αντιδρά µε αντίθετο τρόπο, και δικαιολογείται μειώνοντας παρά 

αυξάνοντας τις λεπτομέρειες που υπήρχαν. 

 

1. Α. 4. Από την Ενσυναίσθηση στη δράση 
 

1. Α. 4. 1. Ενσυναίσθηση 
  

Όπως ήδη έχουμε αναφέρει ο άνθρωπος κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία μέσω των καθρεπτικών 

νευρώνων αντιλαμβάνεται τον εσωτερικό κόσμο του άλλου, τα συναισθήματα και τις προθέσεις του και η 

κατανόηση αυτή τον προετοιμάζει για δράση. Γιατί όμως η ενσυναίσθηση των συναισθημάτων του άλλου 

δεν καταλήγει σε δράση; Η σύγχρονη ζωή αντιστρατεύεται αυτή τη φυσική μας  τάση. Οι προτεραιότητές 

μας, η κοινωνικοποίησή μας και μυριάδες άλλοι κοινωνικοί και ψυχολογικοί παράγοντες μπορούν να στρέ-

ψουν κάπου ή να εμποδίσουν την προσοχή μας ή τα συναισθήματά μας, κι έτσι να επηρεάσουν την ενσυναί-

σθησή μας και τη δράση μας. 

Ενώ συγχρονιζόμαστε με το άλλο άτομο, ο εγκέφαλός μας βιώνει δυο είδη ενσυναίσθησης: την αυτόμα-

τη ενσυναίσθηση που είναι απόρροια της αυτόματης εκτίμησης οδηγώντας στην αυτόματη νευρωνική μίμη-

ση των συναισθημάτων του άλλου ατόμου –«μια ταχεία ροή της κατώτερης οδού μέσω συνδέσεων ανάμεσα 
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στους αισθητηριακούς φλοιούς, τον θάλαμο, την αμυγδαλή και στην απόκρισή μας» (Goleman, 2006:409)- και 

τη γνωστική ενσυναίσθηση που είναι απόρροια της δευτερογενούς γνωστικής εκτίμησης. που δημιουργείται 

μετά από σκέψη, και που μας παρέχει τη δυνατότητα να «διακόψουμε» την εναρμόνισή μας, αν επιλέξουμε 

να το κάνουμε.- «μια πιο αργή ροή, που περνά από τον θάλαμο πάνω στον νεοφλοιό και μετά κάτω στην αμυ-

γδαλή, και οδηγεί σε μια πιο «στοχαστική» απόκριση». Ως εκ τούτου η ενσυναίσθηση των συναισθημάτων 

του άλλου ενεργοποιείται αν εντείνουμε την προσοχή μας προς αυτόν. 

 

1. Α. 4. 2. Η ενεργή ακρόαση  
 
Σύμφωνα με τον Rosenthal, η καλή επικοινωνία είναι το αποτέλεσμα του συνδυασμού τριών στοιχείων: 

της  αμοιβαίας προσοχής, των κοινών θετικών συναισθημάτων και µια σωστά συγχρονισμένης µη λεκτικής 

δυάδας 

Η αμοιβαία προσοχή είναι  το πρώτο βασικό συστατικό που γεννά τα αμοιβαία συναισθήματα. Όταν ο 

ένας προσέχει αυτά που λέει και κάνει ο άλλος, δημιουργείται µια αίσθηση αμοιβαίου ενδιαφέροντος, και η 

συνδυασμένη εστίαση της προσοχής   ανοίγει ένα μονοπάτι για την ενσυναίσθηση, την εναρμόνιση με τα 

συναισθήματα του άλλου, και τη βίωση κοινής εμπειρίας. Αν και η ικανότητα του καλού ακροατή φαίνεται 

να είναι έμφυτη, μπορεί να βελτιωθεί απλώς και μόνο δείχνοντας μεγαλύτερη προσοχή στον άλλο, αλλά όχι 

προσποιητή. Ο καλός ακροατής δεν σημαίνει μόνο να ξέρει να ακούει, αλλά και πότε να μιλάει. Στη διαπρο-

σωπική επικοινωνία ο τρόπος ομιλίας ενός ανθρώπου δείχνει εν μέρει κατά πόσο είναι ικανός να ακούει 

προσεκτικά. Σε στιγμές πραγματικής επαφής, ό,τι λέμε θα ανταποκρίνεται σε αυτό που αισθάνεται, λέει και 

κάνει ο άλλος. Όταν μονοπωλείς τη συζήτηση η επικοινωνία μοιάζει με λεκτική σφαίρα: το μήνυμα δεν αλ-

λάζει για να ταιριάξει με την ψυχολογική κατάσταση του άλλου, απλώς αντανακλά τη δική σου κατάσταση. 

Η προσεκτική ακρόαση με αναπόσπαστη την προσοχή προσανατολίζει τα νευρωνικά κυκλώματα για επικοι-

νωνία, οδηγώντας το άτομο στο ίδιο μήκος κύματος με το άλλο. Αυτό αυξάνει την πιθανότητα να εμφανι-

στούν τα δυο άλλα βασικά συστατικά για επικοινωνία, δηλαδή ο συγχρονισμός και τα θετικά συναισθήματα.  

Ένα δεύτερο συστατικό για την ανάπτυξη της επικοινωνίας είναι η καλή διάθεση η οποία επιτυγχάνεται 

σε μεγάλο βαθμό από τον τόνο της φωνής και την έκφραση του προσώπου. Στην οικοδόμηση μιας θετικής 

αίσθησης, τα µη λεκτικά μηνύματα που στέλνουμε έχουν μεγαλύτερη σημασία από αυτά που λέμε.  

Ο συντονισμός, ή συγχρονισμός, αποτελεί το τρίτο βασικό συστατικό για επικοινωνία στη συνταγή του 

Rosenthal. Συντονιζόμαστε κυρίως μέσω αδιόρατων μη λεκτικών καναλιών, όπως είναι ο ρυθμός και η καλή 

εναλλαγή στη συζήτηση και οι κινήσεις του σώματός μας. Όσο περισσότερο δυο άνθρωποι συγχρονίζουν 

ασυνείδητα τις κινήσεις και τους τρόπους συμπεριφοράς τους κατά τη διάρκεια μιας αλληλεπίδρασης τόσο 

θα αισθάνονται πιο θετικά, θα εκφράζονται  ελεύθερα και θα εναρμονίζουν τα συναισθήματά τους.   

 

1. Α. 4. 3. Η έδρα του συντονισμού σκέψης, συναισθήματος και δράσης  
 

Αν και δεν υπάρχει μια συγκεκριμένη περιοχή στον εγκέφαλο για την ενσυναίσθηση όλων των συναι-

σθημάτων, αντιλαμβανόμαστε τα συναισθήματα του άλλου κυρίως με την όραση. Τα μάτια περιέχουν νευ-
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ρικές απολήξεις που οδηγούν κατευθείαν στην οφθαλμομετωπιαία περιοχή στον προμετωπιαίο φλοιό, ο ο-

ποίος είναι η μόνη περιοχή του φλοιού που δέχεται πληροφορίες από όλα τα αισθητικά συστήματα (Kalat, 

W.2001:121). Όταν δυο άτομα κοιτάζονται στα μάτια, συνδέονται οι οφθαλμομετωπιαίες περιοχές τους οι 

οποίες είναι ιδιαίτερα ευαίσθητες στα πρόσωπο με πρόσωπο σήματα όπως η οπτική επαφή. Αυτά τα κοινω-

νικά μονοπάτια παίζουν σημαντικό ρόλο στην αναγνώριση της συναισθηματικής κατάστασης του άλλου. 

«Η οφθαλμομετωπιαία περιοχή συνδέει άμεσα, νευρώνα με νευρώνα, τρεις σημαντικές περιοχές του εγκε-

φάλου: τον νεοφλοιό ή «σκεπτόμενο εγκέφαλο», την αμυγδαλή, σημείο πυροδότησης πολλών συναισθηματικών 

αντιδράσεων, και το εγκεφαλικό στέλεχος, τις «ερπετοειδείς» ζώνες για τις αυτόματες αντιδράσεις. Αυτή η στε-

νή σύνδεση υποδηλώνει μια ταχύτατη και πολύ ισχυρή σύναψη η οποία διευκολύνει τον στιγμιαίο συντονισμό 

σκέψης, συναισθήματος και δράσης. Σε αυτό τον νευρωνικό δρόμο ταχείας κυκλοφορίας κινούνται ιλιγγιωδώς 

οι πληροφορίες από τα συναισθηματικά κέντρα, το σώμα και τις αισθήσεις, καθώς και γραμμές της ανώτερης 

οδού που βρίσκουν τη σημασία αυτών των δεδομένων, δημιουργώντας τις σκέψεις και τα σχέδια που καθοδη-

γούν τις ενέργειές μας». (Goleman, D. 2006:92) 

Έτσι με το βλέμμα μας μπορούμε να εκφράσουμε συναισθήματα, σκέψεις και προθέσεις, να δώσουμε 

την απαραίτητη προσοχή σε κάποιον και να εκδηλώσουμε υπεροχή, υποταγή ή αδιαφορία. 

Είναι πιθανόν να είμαστε βιολογικά προγραμματισμένοι να στρέφουμε την προσοχή µας στους άλλους 

ανθρώπους και να δείχνουμε ιδιαίτερη προτίμηση στα μάτια μέσα από τα οποία γίνεται και η πρώτη επαφή. 

Μπορεί, κατά ένα μεγάλο μέρος, ο τρόπος, η κατεύθυνση, αλλά και η δύναμη του βλέμματος να καθορίζο-

νται από γενετικούς και βιολογικούς παράγοντες. Ωστόσο, πολλοί μελετητές θεωρούν ότι η επαφή με το 

βλέμμα είναι κάτι που μαθαίνεται, καθώς μεγαλώνουμε, όπως ήδη έχουμε αναφέρει.  

 

1. Α. 4. 4. Συγκρίσεις στην ενσυναίσθηση 
 

Η ικανότητα για ενσυναίσθηση ποικίλει από άτομο σε άτομο και  φαίνεται να οξύνεται µε τον καιρό βο-

ηθούμενη από κάποιες περιστάσεις. Οι γυναίκες έχουν περισσότερες   περιοχές στον εγκέφαλο για την αξιο-

λόγηση των άλλων σε σχέση με τους άντρες και έτσι μπορούν να κάνουν πιο αναλυτικές και ακριβείς παρα-

τηρήσεις. Ως πρόνοια της φύσης οι γυναίκες µε παιδιά είναι καλύτερες στην αποκωδικοποίηση των µη λε-

κτικών μηνυμάτων από ότι οι άτεκνες συνομήλικές τους. Τα παιδιά έχουν μια μοναδική ικανότητα να απο-

κωδικοποιούν τη γλώσσα του σώματος των ενηλίκων και να αποκαλύπτουν τις πραγματικές σκέψεις και τα 

αληθινά τους συναισθήματα.  Το χάρισμα του σπουδαίου δασκάλου έγκειται στην ικανότητά του να επιδει-

κνύει ενσυναίσθηση, αλλά και να προκαλεί τα συναισθήματα που θέλει.  

 

1. Α. 4. 5. Παρότρυνση για μίμηση 
 

Ο άνθρωπος μέσω της όρασης και των καθρεπτικών του νευρώνων συλλαμβάνει τα συναισθήματα των 

άλλων και μιμείται τις πράξεις τους.  Όμως μπορεί να κατανοήσει τα συναισθήματα των άλλων και με την 

ακρόαση και την φαντασία (χωρίς τη μεσολάβηση της όρασης). Αναπαριστώντας ή βλέποντας πρόσωπα και 

τόπους ενεργοποιεί τους ίδιους νευρώνες (Pinker, S. 2007:41). Ο εγκέφαλος φαίνεται να μη διαχωρίζει σχε-
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δόν καθόλου την εικονική από την αληθινή πραγματικότητα και από την οθόνη, την ανάγνωση κάποιου βι-

βλίου, την ακρόαση ή τη φαντασία συλλαμβάνει  συναισθήματα που έχουν  βιολογικές επιπτώσεις. Τη στιγ-

μή που σκεφτόμαστε κάτι δημιουργούμε μια εσωτερική αναπαράσταση, η οποία με τη σειρά της επηρεάζει 

τον εγκέφαλο κατά τον ίδιο τρόπο που θα τον επηρέαζε και η πραγματικότητα που αναπαριστά. Σύμφωνα µε 

ένα αξίωμα των κοινωνικών επιστημών, «κάτι είναι πραγματικό αν οι συνέπειές του είναι πραγματικές».  

Σε ένα πείραμα Κοινωνικής Ψυχολογίας (Higgins, 1996) φάνηκε ότι η σκέψη για μια πράξη προετοιμά-

ζει τον νου να την εκτελέσει. Μια ομάδα εθελοντών άκουσε έναν κατάλογο λέξεων που περιείχαν πολλές 

έμμεσες αναφορές στην αγένεια, και μια δεύτερη ομάδα άκουσε λέξεις που υποδήλωναν ευγένεια. Στη συ-

νέχεια οι συμμετέχοντες έπρεπε να μεταφέρουν ένα μήνυμα σε κάποιον τη στιγμή που συζητούσε με έναν 

άλλο. Οι δυο στους τρεις από εκείνους που είχαν διαβάσει τις αγενείς λέξεις διέκοψαν τη συζήτηση για να 

δώσουν το μήνυμα' αντίθετα οι οχτώ στους δέκα που είχαν «δασκαλευτεί» στην ευγένεια περίμεναν δέκα 

ολόκληρα λεπτά μέχρι να τελειώσει η συζήτηση για να μιλήσουν. 

Όταν κάποιος βλέπει ή ακούει μια ευγενική πράξη, γεννιέται μέσα του η παρόρμηση να κάνει κι ο ίδιος 

κάτι παρόμοιο. Αυτήν την τάση του ανθρώπου και τα κοινωνικά της οφέλη που συνεπάγεται ήταν γνωστά 

και ίσως να είναι ένας από τους λόγους για τους οποίους οι μύθοι σε όλο τον κόσμο είναι γεμάτοι με χαρα-

κτήρες που σώζουν τους άλλους με τις ηρωικές τους πράξεις, που προσφέρουν βοήθεια προς τους φτωχούς, 

τους αρρώστους και τους ανθρώπους που βρίσκονται σε πολύ δύσκολη θέση.   

 

1. Α. 4. 6. Ανεπαρκείς στην ενσυναίσθηση 
 

Η ενσυναίσθηση θεωρείται προαπαιτούμενο της ικανότητας των μικρότερων παιδιών να αναπτύσσουν 

ένα φυσιολογικό κοινωνικό ρεπερτόριο (Παπαγεωργίου Β, 2005:138), δηλαδή να αστειεύονται ή να κατα-

λαβαίνουν ένα αστείο, να κάνουν πειράγματα, ζαβολιές, να λένε ψέματα. Τα αυτιστικά παιδιά είναι ανεπαρ-

κή σε αυτού του είδους τις  ικανότητες, έτσι δεν μπορούν να κατανοήσουν ένα ειρωνικό σχόλιο ή το λόγο 

που µια κοινωνική προσβολή κάνει κάποιον να αισθάνεται άσχημα 

Τα αγόρια έχουν τέσσερις φορές περισσότερες πιθανότητες από τα κορίτσια να εκδηλώσουν αυτισμό και 

δέκα φορές περισσότερες πιθανότητες να εμφανίσουν το σύνδρομο Άσπεργκερ. Σύμφωνα με μια ριζοσπα-

στική άποψη του Baron-Cohen, το νευρωνικό προφίλ των ατόμων με τέτοιες διαταραχές αντιπροσωπεύει το 

ακραίο πρότυπο του «αρσενικού» εγκεφάλου που δεν έχει ίχνος νοητικής όρασης, αλλά  είναι ιδιαίτερα 

προικισμένοι με ικανότητες αντίληψης συστημάτων. 

Ο ακραίος «θηλυκός» εγκέφαλος, αντίθετα, διαπρέπει στην ενσυναίσθηση και στην αντίληψη των σκέ-

ψεων και των συναισθημάτων των άλλων, αλλά αντιμετωπίζει σοβαρές δυσκολίες στη συστηματοποίηση. 

Οι διαφορές σε αυτό που ο Baron-Cohen αποκαλεί «αρσενικό» και «θηλυκό» εγκέφαλο εμφανίζονται 

µόνο στα άκρα μιας κανονικής καμπύλης κατανομής μεταξύ του βαθμού ενσυναίσθησης και της συστημα-

τοποίησης. Μια άλλη επισήμανση: ο Baron-Cohen δεν αποδίδει σε όλους τους άνδρες τον «αρσενικό» εγκέ-

φαλο, ούτε σε όλες τις γυναίκες τον «θηλυκό». Μερικοί άνδρες έχουν θηλυκό εγκέφαλο και μερικές γυναί-

κες αρσενικό - κατά µέσο όρο, το ένα στα πέντε άτομα που πάσχει από αυτισμό είναι γυναίκα. Όπως διαπι-

στώνει ο ίδιος, στους περισσότερους ανθρώπους οι εγκέφαλοι ανδρών και γυναικών κινούνται στο ίδιο εύ-
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ρος όσον αφορά τις ικανότητές τους για ενσυναίσθηση και συστηματική σκέψη.  

Από τις μελέτες των ατόμων με αυτισμό έχει διαμορφωθεί ένας απλός εμπειρικός κανόνας: όσο πιο μι-

κρή είναι η διέγερση στην περιοχή του εγκεφάλου που είναι υπεύθυνη για την ανάγνωση του προσώπου τη 

στιγμή που το άτομο κοιτάζει κάποιον, τόσο πιο μεγάλες είναι οι διαπροσωπικές του δυσκολίες. Στη λει-

τουργική μαγνητική τομογραφία εγκεφάλων νεαρών εφήβων αποκαλύπτεται ότι συγκριτικά με τα μέσα φυ-

σιολογικά, τα αυτιστικά παιδιά εμφάνιζαν ελλειμματική δραστηριότητα του καθρεπτικού νευρώνα στον 

προμετωπιαίο φλοιό ενώ προσπαθούσαν να καταλάβουν και να μιμηθούν εκφράσεις του προσώπου. Επίσης 

σε απεικονίσεις του εγκεφάλου αυτιστικών ατόμων αποκάλυψαν ότι στα συγκεκριμένα άτομα η περιοχή της 

ατρακτοειδούς έλικας, που διεγείρεται όταν κοιτάζουμε   πρόσωπα αλλά και οτιδήποτε είναι πολύ οικείο ή 

µας συναρπάζει,  δεν διεγείρεται, ενώ διεγείρεται όταν κοιτάζουν ένα αγαπημένο τους αντικείμενο ή ένα 

απλό μοτίβο.   

«O Amaral και άλλοι έχουν βρει ότι η αμυγδαλή, μια περιοχή που συσχετίζεται με την κοινωνική συμπερι-

φορά, είναι μεγαλύτερη από το κανονικό μέγεθος, γεγονός που ο επιστήμονας το συσχετίζει με το υψηλό επίπε-

δο άγχους που εμφανίζει το 80% των αυτιστικών ατόμων» (Wallis,C. 2006: 46). 

Από τους περίπου διακόσους μυς του προσώπου, αυτοί που περιβάλλουν τα μάτια είναι οι πιο καλά συ-

ντονισμένοι στην έκφραση συναισθημάτων. Ενώ οι συνηθισμένοι άνθρωποι εστιάζουν το βλέμμα τους στα 

μάτια, όταν κοιτάζουν κάποιον, εκείνοι που πάσχουν από αυτισμό αποφεύγουν να κοιτάξουν στο σημείο 

αυτό και έτσι δεν αναπτύσσουν ενσυναίσθηση, χάνοντας πολύτιμες πληροφορίες που αφορούν τα συναι-

σθήματα και τις σκέψεις του άλλου. Ο Goleman, D. (2006:187) λέει ότι «ένας από τους λόγους που τα αυτι-

στικά νήπια αποφεύγουν να κοιτάζουν τον άλλο στα μάτια φαίνεται να είναι το άγχος που τους προκαλεί αυτή η 

επαφή: όταν κοιτάζουν κάποιον στα μάτια, η αμυγδαλή τους αντιδρά βίαια, δείγμα έντονου φόβου. Αντί λοιπόν 

να κοιτάζουν κάποιον στα μάτια, εστιάζουν το βλέμμα τους στο στόμα, το οποίο μαρτυρά ελάχιστα την ψυχική 

κατάσταση του άλλου. Παρόλο που με αυτή την τακτική μειώνεται η ανησυχία τους, ταυτόχρονα χάνονται και 

τα βασικά στοιχεία που είναι απαραίτητα για να υπάρξει ένας πρόσωπο με πρόσωπο συγχρονισμός, πόσο μάλ-

λον νοητική όραση».  
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1. Β. Η διαμόρφωση του υποκειμενικού αντιληπτικού «πρίσματος» 
 

1. Β.1.  Η συμπεριφορά ως αλληλεπίδραση γονιδίων – ανατροφής  
 

Σύμφωνα με τα ευρήματα της βιολογικής ψυχολογίας  τα γονίδια δεν είναι η  μοίρα μας. Τα σπονδυλωτά 

ανέπτυξαν την ικανότητα να αναδομούν τη μικροδομή του εγκεφάλου τους βάσει της εμπειρίας τους (Shatz, 

1992). Η αναδόμηση αυτή συντελείται τόσο κατά την περίοδο ανάπτυξης του νευρικού συστήματος, κατά 

την οποία τα γονίδια σχηματίζουν έναν τεράστιο αριθμό νευρώνων (όπου όμως ο τελικός αριθμός και οι με-

ταξύ τους συνδέσεις καθορίζονται από την εμπειρία), όσο και κατά την ενήλικη ζωή µέσω της μάθησης, κα-

τά την οποία λαμβάνουν χώρα ποικίλες αλλαγές που αφορούν τη ρύθμιση της δραστηριότητας συγκεκριμέ-

νων συνάψεων (Kalat, 1995, 1998' LeDoux, 1994' Rosenweig, Leiman, & Breedlove, 1996).  

Η βιολογία περιορίζει κάποιες εξελίξεις, όμως  δεν καθορίζει το τι μπορεί να συμβεί. Οι επαναλαμβανό-

μενες εμπειρίες αλλάζουν τα γενετικά δεδομένα και σμιλεύουν τον εγκέφαλο. Η ανατροφή δεν μπορεί να 

αλλάξει όλα τα γονίδια, όμως αυτό που βιώνει καθημερινά ένα παιδί και για μεγάλο χρονικό διάστημα δια-

μορφώνει τα κυκλώματα του εγκεφάλου του. Ένα πολύ σημαντικό εύρημα που αφορά στο πώς μαθαίνουν 

τα παιδιά είναι το ότι «η ποιότητα των πληροφοριών στις οποίες εκτίθεται το άτομο και η ποσότητα των πλη-

ροφοριών που αυτό αποκτά αντανακλάται στη δομή του εγκεφάλου του καθόλη τη διάρκεια της ζωής του» 

(Bransford et al.,1999:103) 

Τα πειράματα πολλών ερευνητών με εργαστηριακά ποντίκια έδειξαν ότι ο τρόπος ανατροφής διαμορφώ-

νει τα γονίδια. Ο Michael Meaney (2001) νευροεπιστήμονας στο Πανεπιστήμιο Μακγκίλ του Μόντρεαλ α-

νακάλυψε ότι η ανατροφή μπορεί να αλλάξει αυτή καθαυτή τη χημεία των γονιδίων ενός νεαρού ζώου. Το 

ίδιο και οι  Rosenthal και Frode (1963) και  Crabbe (1999)  απέδειξαν ότι ο τρόπος που συμπεριφέρονταν 

στα ποντίκια, δημιουργούσε ανομοιότητα στην αντίδραση των ζώων. Τα γονίδια είναι πιο δυναμικά απ' όσο 

εικάζουν οι περισσότεροι άνθρωποι και από ότι υποστήριζε η επιστήμη για πάνω από έναν αιώνα. Το πιο 

σημαντικό δεν είναι τελικά με ποια γονίδια γεννιόμαστε, αλλά με ποιο τρόπο αυτά εκφράζονται.  

Τα γονίδια είναι σχεδιασμένα έτσι ώστε να ρυθμίζονται από τα σήματα τα οποία δέχονται από το άμεσο 

περιβάλλον τους, συμπεριλαμβανομένων των ορμονών από το ενδοκρινικό σύστημα καθώς και των νευρο-

διαβιβαστών στον εγκέφαλο - μερικοί από τους οποίους, µε τη σειρά τους, επηρεάζονται βαθύτατα από τις 

κοινωνικές αλληλεπιδράσεις. Για να μεγαλώσει ένα παιδί το οποίο θα αισθάνεται ασφάλεια ή θα έχει ενσυ-

ναίσθηση δεν χρειάζονται µόνο τα κατάλληλα γονίδια, είναι απαραίτητη και η επαρκής ανατροφή και άλλες 

κατάλληλες κοινωνικές εμπειρίες. Μόνο αυτός ο συνδυασμός διασφαλίζει ότι τα κατάλληλα γονίδια θα λει-

τουργήσουν µε τον καλύτερο τρόπο.  

Ο εγκέφαλος ενός παιδιού είναι εξαρχής προγραμματισμένος για ανάπτυξη, αλλά η ολοκλήρωση αυτού 

του έργου απαιτεί είκοσι και πλέον χρόνια, με αποτέλεσμα να είναι το τελευταίο όργανο του σώματος που 

ωριμάζει ανατομικά. Κατά τη διάρκεια αυτής της περιόδου, όλες οι σημαντικές μορφές στη ζωή ενός παι-

διού -γονείς, αδέλφια, παππούδες, δάσκαλοι και φίλοι- μπορούν να γίνουν ενεργά συστατικά στην ανάπτυξη 

του εγκεφάλου, δημιουργώντας ένα κοινωνικό και συναισθηματικό μείγμα που καθοδηγεί τη νευρωνική α-

νάπτυξη.  
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Όμως το οικογενειακό περιβάλλον δεν είναι ποτέ ίδιο για τα αδέρφια. Τα παιδιά παλεύουν να είναι μο-

ναδικά, με αποτέλεσμα οι γονείς να τα μεταχειρίζονται διαφορετικά.  Μελέτες της ερευνητικής ομάδας του 

Reiss (2000) κατέρριψαν την άποψη «μια οικογένεια - ένα περιβάλλον». Τα γενετικά δεδομένα ενός παιδιού 

διαμορφώνουν τον τρόπο με τον οποίο θα του συμπεριφερθούν οι άλλοι. Οι γονείς έχουν την τάση να αγκα-

λιάζουν τρυφερά τα βρέφη που δείχνουν ότι τους αγαπούν και τους αγκαλιάζουν κι εκείνα, ενώ δεν χαϊδεύ-

ουν και τόσο τα δύστροπα και αδιάφορα βρέφη. Στη χειρότερη περίπτωση, στα δύσκολα παιδιά πολλοί  γο-

νείς   αντιδρούν με άκαμπτη πειθαρχία, σκληρά λόγια, επικρίσεις και θυμό. Αυτή η τακτική επιδεινώνει τη 

δύσκολη πλευρά του παιδιού, που με τη σειρά της προκαλεί τη μεγαλύτερη αρνητικότητα των γονέων, δημι-

ουργώντας έναν φαύλο κύκλο. 

Με την πάροδο του χρόνου εμφανίζεται ένας άλλος παράγοντας  που καθορίζει τη συμπεριφορά: η αυ-

τοεκτίμηση. «Είναι βέβαιο ότι η αίσθηση που έχει ένας έφηβος για την αξία του γενικά ως ατόμου εξαρτάται 

σε μεγάλο βαθμό από τον τρόπο που του έχουν φερθεί και σχεδόν καθόλου από τη γενετική. Τότε όμως, μόλις 

σχηματιστεί, η αίσθηση που έχει το παιδί για την αυταξία του διαμορφώνει τη συμπεριφορά του ξέχωρα από τις 

μίζερες παροχές των γονιών του, τις πιέσεις των αδελφών του ή τις επιδράσεις οποιουδήποτε γενετικού δεδο-

μένου». (Goleman,   2006: 202). Για την αυτοεκτίμηση θα αναφερθούμε στο τέταρτο  κεφάλαιο.  

 

1. Β. 2. Δυσλειτουργικό περιβάλλον και ενσυναίσθηση   
 

Η ενσυναίσθηση διδάσκεται, οξύνεται και αναστέλλεται μέσα από τις  αλληλεπιδράσεις. Τα παιδιά  που 

θα ανατραφούν με ενσυναίσθηση θα επιδείξουν ενσυναίσθηση. Όμως το παιδί το οποίο στερείται τις αλλη-

λεπιδράσεις που του διδάσκουν συναισθήματα   δεν είναι ικανό να «διαβάσει» αυτά τα συναισθήματα που 

υποκρύπτονται στα καθημερινά γεγονότα. Στερημένο από τη ζωτική ανθρώπινη επαφή, αδυνατεί να κάνει 

κρίσιμες διακρίσεις μεταξύ των συναισθημάτων. Έτσι η αίσθησή του γι' αυτά που νιώθει ο άλλος παραμένει 

συγκεχυμένη.  

Σε μελέτες παρατήρησαν ότι τα ψυχικά ή σωματικά κακοποιημένα παιδιά ψάχνουν να βρουν τον θυμό 

παντού και τον «διακρίνουν» ακόμη και εκεί όπου δεν υπάρχει, σε πρόσωπα με ουδέτερες, διφορούμενες, 

ακόμη και λυπημένες εκφράσεις. Η παραμορφωμένη ενσυναίσθησή  τους υποδηλώνει μια υπερευαίσθητη 

αμυγδαλή. Όταν κοίταζαν φωτογραφίες προσώπων που εξέφραζαν θυμό, ο εγκέφαλος των κακοποιημένων 

παιδιών αντιδρούσε πολύ πιο έντονα από ότι ο εγκέφαλος των άλλων παιδιών, αν και οι αντιδράσεις τους σε 

πρόσωπα που εξέφραζαν χαρά ή φόβο ήταν φυσιολογικές. Η ανίχνευση του θυμού εκεί όπου δεν υπάρχει 

μπορεί να ενέχει σημαντικά οφέλη γι' αυτά τα παιδιά. Αυτή η υπερευαισθησία τους λειτουργεί ουσιαστικά 

σαν ένα ραντάρ προστασίας εκεί όπου αυτά  αντιμετωπίζουν αληθινούς κινδύνους.  

«Η θεωρία του Schore (1994) υποστηρίζει ότι η νευρωνική διάσταση της συναισθηματικής δυσλειτουργίας 

βρίσκεται πρωταρχικά στον οφθαλµοµετωπιαίο φλοιό, τον κεντρικό άξονα στα μονοπάτια του εγκεφάλου που 

αφορούν τις σχέσεις. Αυτή καθαυτή η ανάπτυξή του, υποστηρίζει ο Schore, εξαρτάται από τις εμπειρίες του 

παιδιού. Όταν οι γονείς παρέχουν στα παιδιά µια ασφαλή βάση και τον απαραίτητο συντονισμό, τότε ο 

οφθαλµοµετωπιαίος φλοιός αναπτύσσεται σωστά. Αν δεν ανταποκρίνονται ή κακοποιούν το παιδί, τότε η ανά-

πτυξη του οφθαλµοµετωπιαίου φλοιού είναι ατελής, µε αποτέλεσμα να μειώνεται η ικανότητα ρύθμισης του 
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μήκους, της έντασης ή της συχνότητας των καταθλιπτικών συναισθημάτων όπως είναι ο θυμός, ο τρόμος και η 

ντροπή» (ο.π. 2006:222).  

Τα βασικά συναισθήματα -όπως η οργή, ο φόβος ή η χαρά- υφίστανται στον εγκέφαλο ήδη από τη γέν-

νηση ή λίγο αργότερα, η ανάπτυξη των κοινωνικών συναισθημάτων προϋποθέτει την ανάπτυξη των καθρε-

πτικών νευρώνων. Οι καθρεπτικοί νευρώνες αναπτύσσονται πριν τους 12 μήνες καθιστώντας τα βρέφη ικα-

νά να αντιλαμβάνονται  σταδιακά τις πράξεις των άλλων. Τα κοινωνικά συναισθήματα (οι τύψεις και η 

ντροπή, η αμηχανία, η ενοχή και η υπερηφάνεια)  απαιτούν αυτοσυνείδηση, µια ικανότητα που αρχίζει να 

αναπτύσσεται από την ηλικία των δυο ετών και μετά, όταν αρχίζει να ωριμάζει η οφθαλµοµετωπιαία περιο-

χή. Γύρω στους δεκατέσσερις μήνες το παιδί αρχίζει να αναγνωρίζει τον εαυτό του στον καθρέφτη. Αυτή η 

αναγνώριση του εαυτού ως μοναδικής οντότητας σηματοδοτεί ταυτόχρονα και την κατανόηση της διαφορε-

τικότητας των άλλων ανθρώπων, και συνεπώς την ικανότητα να αισθάνεται  ντροπή, τυπικά το πρώτο κοι-

νωνικό συναίσθημα. Απαραίτητη προϋπόθεση γι' αυτό είναι να έχει επίγνωση τόσο του πώς αισθάνονται οι 

άλλοι για εκείνο, όσο και του πώς θα πρέπει να αισθάνεται το ίδιο µε τη σειρά του. Αυτή η αυξημένη κοινω-

νική συνείδηση δεν σηματοδοτεί µόνο την εμφάνιση της ενσυναίσθησης αλλά και την ανάπτυξη των ικανο-

τήτων για σύγκριση, κατηγοριοποίηση και αντίληψη των κοινωνικών λεπτομερειών (Scheff, T 1997).  

Ο έλεγχος της παρόρμησης είναι αρμοδιότητα του οφθαλμομετωπιαίου φλοιού. Αυτός «… θα ωριμάσει 

σταδιακά κατά τη διάρκεια της παιδικής ηλικίας. Μια έκρηξη νευρωνικής ωρίμανσης παρατηρείται κατά την 

ηλικία των 5 ετών, επιτρέποντας στο κύκλωμα να αναπτυχθεί σε τέτοιο βαθμό που να επιτρέπει την είσοδο του 

παιδιού στο σχολείο για πρώτη φορά. Αυτή η αναπτυξιακή πορεία συνεχίζεται μέχρι την ηλικία των 7 ετών και 

επιτρέπει τον μεγαλύτερο αυτοέλεγχο, με αποτέλεσμα οι αίθουσες της Α' και Β' Δημοτικού να είναι πολύ πιο 

ήσυχες από εκείνες του νηπιαγωγείου. Κάθε στάδιο νοητικής, κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης στο 

παιδί συμβαδίζει με ένα παρόμοιο βήμα ωρίμανσης στις διάφορες περιοχές του εγκεφάλου' αυτή η διεργασία 

συνεχίζεται έως και το 20ό περίπου έτος της ηλικίας» (Goleman,   2006:229).  
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2. ΑΡΡΗΤΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ 
 

2.1. Ο μηχανισμός της κατηγοριοποίησης 
 

Η αναζήτηση του νοήματος αποτελεί το κλειδί της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Για να κατανοήσει κανείς 

τον άνθρωπο πρέπει να κατανοήσει πώς τα βιώματα και οι πράξεις του διαπλάθονται από την προθετικότητα 

«Είναι αδύνατο να κατανοήσουμε τον τρόπο που σκέπτεται, συμπεριφέρεται και επικοινωνεί ένα ανθρώπινο 

ον, αν δε λάβουμε υπόψη μας ότι αποτελεί θέμα επιβίωσης να προσδώσει νόημα στις πράξεις του, σ’ αυτό που 

είναι, σ’ αυτά που του συμβαίνουν και να μοιραστεί αυτό το νόημα με τους συνανθρώπους του» (Bruner, J. 

1997:11). 

 

2.1. 1. Η κατηγοριοποίηση 
 
Αν και ζούμε σ' έναν κόσμο που μας κατακλύζει με όλο και περισσότερες πληροφορίες, η ικανότητά μας 

να τις επεξεργαστούμε  παραμένει περιορισμένη. Ο Paul Goodwin, νευροφυσιολόγος στο Πανεπιστήμιο της 

Αλάσκα ανέφερε ότι ο ανθρώπινος εγκέφαλος λαμβάνει περίπου 2,3 εκατομμύρια bits ανά δευτερόλεπτο. 

Από αυτά φιλτράρονται και καταλήγουν στο συνειδητό μέρος του εγκεφάλου περίπου 136 bits ανά δευτερό-

λεπτο (Ευθυμιάδου, Α. 2007:21). Ακόμα και αυτή την ποσότητα των πληροφοριών δεν μπορούμε να την 

επεξεργαστούμε αν δεν την εντάξουμε σε κατηγορίες.  Ο Georges Miller (1956) παραθέτει το μαγικό αριθμό 

των επτά πακέτων πληροφορίας  γράμματα, συλλαβές ή λέξεις,  που θα μπορούσαμε να επεξεργαστούμε 

ταυτόχρονα (Βοσνιάδου 2001:201). Αυτή η δυνατότητα που έχουμε να κατηγοριοποιήσουμε μεγάλο αριθμό 

πληροφοριών, αυξάνει τον αριθμό των στοιχείων που μπορούμε να απομνημονεύσουμε, με το ανάλογο βέ-

βαια τίμημα.  

Η κατηγοριοποίηση ανταποκρίνεται στην ανάγκη που αισθάνεται κάθε άτομο να οργανώσει το φυσικό 

και κοινωνικό του περιβάλλον, ώστε να τοποθετηθεί και προσανατολιστεί στη δεδομένη πραγματικότητα. 

Το έργο της κατηγοριοποίησης είναι σημαντικό για το ανθρώπινο είδος (Bruner, Goodnow και  Austin, 

1956, Rosch και  Lloyd, 1978) γιατί  μας δίνει τη δυνατότητα να γνωρίζουμε ή να πούμε πολλά πράγματα 

από λίγα στοιχεία, να μάθουμε ή να συγκρατούμε λίγα πράγματα με βάση πολλά στοιχεία. Η  εγγενής λει-

τουργία κατάταξης πληροφοριών, έχει  σκοπό  να  μειώσει την πολυπλοκότητα του περιβάλλοντος, να 

προσδιορίσει τα αντικείμενα του κόσμου που μας περιβάλλει εντάσσοντάς τα στις υπάρχουσες κατηγορίες  

όταν τα βλέπει για πρώτη φορά, να  ελέγχει τις υπάρχουσες γνώσεις, να   κατευθύνει τις αυτοματοποιημένες 

αντιδράσεις, να προβλέπει συμπεριφορές, να κατατάσσει και συσχετίσει κατηγορίες  γεγονότων, αντικειμέ-

νων, προσώπων βοηθώντας μας να οικοδομούμε έναν κόσμο σταθερό, εξηγήσιμο και, συνεπώς, προβλέψιμο 

και ελέγξιμο από εμάς.  

Διευκρίνιση: Αν και οι νοητικές διεργασίες της κατηγοριοποίησης, της ερμηνείας και της  απόδοσης 

της  συμπεριφοράς είναι συνυφασμένες, εδώ για τον καλύτερο σχολιασμό θα τις εξετάσουμε χωριστά. 
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2.1. 2.  Η εμμονή στην αρχική κατηγοριοποίηση 
 

Κατηγοριοποίηση άλλου 

Η πρώτη εντύπωση ως αυτόματη κατηγοριοποίηση καθορίζεται από την πρόσληψη των μη λεκτικών 

μηνυμάτων που εκπέμπει ο άλλος. Είναι πολύ σημαντική για την  εξέλιξη της διαπροσωπικής σχέσης, αφού 

δύσκολα αλλάζει. Σε μεγάλο βαθμό αυτή η στιγμιαία απόφαση λαμβάνεται μέσα σε μόλις ένα εικοστό του 

δευτερολέπτου από τη στιγμή που θα συναντήσουμε  κάποιον  για πρώτη φορά. Στις  τεράστιες διαστάσεις 

των ατρακτοειδών κύτταρων, υποψιάζονται τώρα οι νευροεπιστήμονες, βρίσκεται το μυστικό της ταχύτητας 

της κοινωνικής διαίσθησης. Σύμφωνα με τον Michel Lobrot το συναίσθημα της πρώτης εντύπωσης «εγχα-

ράσσεται» και για να αλλοιωθεί απαιτούνται εντονότερα συναισθήματα κυρίως θετικά (Αρχοντάκη Ζ, Φι-

λίππου Δ, 2003:38). 

 
Κατηγοριοποίηση εαυτού 

Σύμφωνα με ένα πείραμα των  Ross, Lepper και Hubbard (1975)  άνθρωποι αξιολογήθηκαν. Παρά το ότι 

ενημερώθηκαν ότι η αξιολόγηση είχε δοθεί τυχαία, αυτοί που είχαν λάβει μια πολύ καλή αξιολόγηση συνέ-

χισαν να θεωρούν τους εαυτούς τους ανώτερους από εκείνους που είχαν λάβει μια μέτρια αξιολόγηση. Το 

ίδιο συνέβη και με εκείνους που είχαν λάβει μια πολύ κακή αξιολόγηση, συνέχιζαν να θεωρούν τους εαυ-

τούς τους κατώτερους. Παρόμοια δεδομένα είχαν αποκτηθεί εκτός εργαστηρίου, σε τάξεις της δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης (Lepper, Ross και Lau, 1978) όπου διδόταν προς στιγμή η εντύπωση στους μαθητές ότι 

ήταν ικανοί ή όχι να λύσουν προβλήματα λογικής. Παρά την πληροφορία που ακολουθούσε και η οποία α-

ποκάλυπτε τον αυθαίρετο χαρακτήρα του διαχωρισμού σε «ικανά» και «μη ικανά» υποκείμενα, η πρώτη 

εντύπωση παρέμεινε, ακόμη και μετά από πολλές εβδομάδες. Ομοίως στο πείραμα του Bruner και Potter 

(1964), η αρχική κατηγοριοποίηση δεν αναθεωρήθηκε  με πληροφορίες συμπληρωματικές και αντιφατικές 

με αυτήν. Γιατί; Παράγοντες τόσο οι αιτιολογικοί όσο και οι γνωστικοί, μπορούν να παρεμποδίσουν τη 

διόρθωση του αρχικού λάθους 

Χωρίς ν' αποκλείσουν την όποια επιρροή των αιτιολογικών παραγόντων, οι Nisbett και Ross (1980) εί-

ναι σαφώς υπέρ της γνωστικής ερμηνείας (Leyens, 1996:43). Σύμφωνα με αυτούς, το υποκείμενο που λαμ-

βάνει μια αξιολόγηση, καλή ή κακή, δεν παραμένει απολύτως παθητικό μπροστά σε μια τέτοια πληροφορία. 

Αντίθετα, αρχίζει να ψάχνει αμέσως άλλες πληροφορίες, άλλα γεγονότα που συμφωνούν και επιβεβαιώνουν 

την αξιολόγηση και που την ενισχύουν. 

 

2. 2. Η ερμηνεία 
 

Ο έλεγχος και η πρόβλεψη του περιβάλλοντος, κοινωνικού ή μη, απαιτούν εκ μέρους μας να μπορούμε 

να ξεχωρίζουμε εκείνο που είναι σταθερό, αμετάβλητο σ' αυτό το περιβάλλον από εκείνο που δεν είναι. Ό-

ταν αυτός ο έλεγχος και η πρόβλεψη εφαρμόζονται στις κοινωνικές μας σχέσεις, πρέπει να δούμε αν μια πα-

ρατηρηθείσα συμπεριφορά οφείλεται στην τύχη, σε σταθερό χαρακτήρα της προσωπικότητας του δημιουρ-

γού της ή ακόμα, στην περίσταση που κάνει ώστε οποιοσδήποτε στην ίδια κατάσταση να φέρεται με τον ίδιο 
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τρόπο. Με άλλα λόγια, προσπαθούμε να βρούμε ερμηνείες στα κοινωνικά φαινόμενα, οι οποίες να λαμβά-

νουν υπόψη την σταθερότητα και το τυχαίο (Leyens 1996:105).  

Όμως στην καθημερινή ζωή αντιμετωπίζουμε γεγονότα, για τα οποία δεν έχουμε άμεση και προφανή 

εξήγηση και επιβάλλεται να τα ερμηνεύσουμε. Για το λόγο αυτό τους δίνουμε μια εξήγηση, που πιστεύουμε 

ότι είναι εμπεριστατωμένη. Πώς; Προχωράμε με ιδιαίτερες επαγωγές που οι ψυχολόγοι ονομάζουν αποδό-

σεις. Έχοντας μια πληροφορία ανακαλούμε  μια άλλη πληροφορία, συμπλήρωμα συνδεδεμένη με αυτήν με 

αιτιότητα επαγωγικού τύπου. Η διαδικασία απόδοσης, μπορεί πολύ συχνά να συγκριθεί με την επιστημονική 

προσέγγιση του κοινού ανθρώπου, με την έννοια ότι με την αιτιολογική αναζήτηση προσπαθεί να βρει τη 

σταθερή, μόνιμη, όχι αμέσως αντιληπτή δομή η οποία βρίσκεται κάτω από ιδιαίτερες συμπεριφορές, μετα-

βλητές και αμέσως αντιληπτές. Από τη στιγμή που κατέχουμε ορισμένες αποδόσεις, αυτές θα πρέπει να επη-

ρεάσουν τις προσδοκίες μας και τη συμπεριφορά μας.  

 

2.2.1. Θεμελιώδες σφάλμα 
 

Έρευνες έδειξαν (Jones και Nisbett, 1972) ότι όταν πρόκειται να βγάλουν συμπεράσματα που αφορούν 

τη δική τους συμπεριφορά ή των άλλων, ο δράστης και ο παρατηρητής δε διαθέτουν την ίδια ποσότητα πλη-

ροφοριών και δεν χρησιμοποιούν την ίδια πληροφορία με παρόμοιο τρόπο. Ο δράστης θα προσέξει κυρίως 

το περιβάλλον, την περίσταση, τις συνθήκες,  ενώ ο παρατηρητής θα επικεντρώσει το ενδιαφέρον του στην 

προσωπικότητα του δρώντος (Leyens, 1996:141). Πρόκειται για μια τάση που έχουμε, προσπαθώντας να 

ερμηνεύσουμε μια συμπεριφορά, την αποδίδουμε στην προσωπικότητα του δρώντος και όχι στην περίσταση. 

Αυτή την τάση οι ψυχολόγοι την αποκαλούν θεμελιώδες σφάλμα. Όμως έρευνες στην Κοινωνική Ψυχολογία 

έδειξαν όταν βρεθούμε σε ορισμένες περιστάσεις, υπάρχουν πολλές πιθανότητες να ενεργήσουμε κατά κα-

θορισμένο τρόπο. Επίσης όταν πρέπει να «κρίνουμε» κάποιον σ' ένα καθορισμένο ρόλο, δε λαμβάνουμε αρ-

κετά υπόψη τις ιδιαίτερες περιστάσεις που προστάζουν αυτούς τους ρόλους,  και οι συμπεριφορές που συνε-

πάγονται δεν είναι κατ' ανάγκη αποκαλυπτικές μιας υποβόσκουσας προσωπικότητας. 

Υπάρχει προσωπικότητα για να αποδώσουμε τη συμπεριφορά του δρώντος υποκειμένου; Πώς ο απλός άν-

θρωπος  αντιλαμβάνεται και κατασκευάζει την έννοια της προσωπικότητας στην καθημερινή του ζωή;  

Από πολλές μελέτες   διαφαίνεται ότι η απόδοση αποτελεί καθημερινή έκφραση της ψυχολογιοποίησης 

(Jones και Davis, 1965) και  (Kelley, 1967). Ο όρος «ψυχολογιοποίηση» αναφέρεται στην εγκαθίδρυση συ-

γκεκριμένης αιτιολογικής σχέσης ανάμεσα σε κοινωνικές συμπεριφορές και στα ψυχολογικά χαρακτηριστι-

κά που τις εκδηλώνουν και στην αναγωγή της πρώτης στα δεύτερα. Με άλλα λόγια, η «καθημερινή ψυχολο-

γιοποίηση» εκδηλώνεται µε τη μετάβαση από την παρατήρηση μιας συμπεριφοράς στην εξήγησή (ερμηνεία) 

της, π.χ. αν παρατηρήσουμε το χαρακτηριστικό της επιθετικότητας σε ένα άτομο, θα αποδώσουμε μέρος της 

συμπεριφοράς του σε αυτό το χαρακτηριστικό. 

«Το θεμελιώδες σφάλμα εμφανίζεται όταν το άτομο προσπαθεί να ερμηνεύσει µια συμπεριφορά ή να προ-

βλέψει παρόμοιες συμπεριφορές σε µια περίσταση διαφορετική από εκείνη που παρατηρούσε μέχρι τότε. Όπως 

διαπιστώθηκε σε ορισμένα πειράματα (Π.χ. Snyder & Jones, 1974), τα υποκείμενα φαίνεται να πιστεύουν ότι 

οι πράξεις των ανθρώπων δεν μπορεί να είναι αντίθετες προς τις διαθέσεις τους (ψυχολογικός ντετερμινισμός). 
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Παρόμοια πειράματα δείχνουν ότι στην καθημερινή ζωή οι άνθρωποι έχουν την τάση να υπερβάλλουν στην 

εκτίμηση του ελέγχου που ασκεί ο καθένας µας σε αυτό που του συμβαίνει. Για παράδειγμα, οι άνθρωποι συ-

χνά θεωρούν ότι το θύμα ενός βιασμού ή μιας καταστροφής προκάλεσε την τύχη του». (Ποταμιάνος Γ. κ.ά., 

2002:20). 

 Ένα σύνηθες φαινόμενο είναι ότι οι άνθρωποι στην καθημερινή τους ζωή (λειτουργώντας ως ερασιτέ-

χνες ψυχολόγοι) δεν περιορίζονται στο θεμελιώδες σφάλμα, αλλά «θεωρητικοποιούν» την προδιαθεσική 

αιτιότητα των συμπεριφορών κατασκευάζοντας ή καταφεύγοντας στις «άρρητες θεωρίες της προσωπικότη-

τας».  

 

2.3. 1. Οι άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας  
 

Οι άρρητες θεωρίες αποτελούν  μια επεξηγηματική περιγραφή της κουλτούρας για το τι κάνει τους αν-

θρώπους να είναι αυτό που είναι. (ή λαϊκή ψυχολογία κατά τον Bruner, J. 1997:48). Είναι οι γενικές πεποι-

θήσεις µας που δεν είναι επιστημονικά θεμελιωμένες και στις οποίες προσφεύγει ο καθένας μας για να κρί-

νει τον εαυτό του ή κάποιον άλλο, για να εξηγήσει και να προβλέψει τη συμπεριφορά του ή τη συμπεριφορά 

των άλλων και που τελικά συμπεριφερόμαστε  σύμφωνα με αυτές. Χαρακτηρίζονται ως άρρητες ή υπονοού-

μενες γιατί αυτοί που τις προασπίζονται δεν μπορούν να τις διασαφηνίσουν ή να τις οργανώσουν σαν μέρος 

μιας επίσημης θεωρίας για την προσωπικότητα και να τις εκφράσουν με επίσημο τρόπο. Οι απλοϊκές αυτές 

θεωρίες επηρεάζουν την προσοχή που δίνεται στις πληροφορίες, τη δόμηση των πληροφοριών και τη διατή-

ρησή τους στη μνήμη. Έρευνες έδειξαν ότι ειδικοί και μη συμμερίζονται τις  ίδιες άρρητες θεωρίες για την 

προσωπικότητα και  προφανώς, αυτές είναι εσφαλμένες (Leyens 1996:75). 

Οι άρρητες θεωρίες της προσωπικότητας εξαρτώνται  από τις εμπειρίες τις δικές μας ή από τις εμπειρίες 

των άλλων τις οποίες έχουμε κληρονομήσει. Είναι επίσης συνάρτηση των κινήτρων μας βάσει των οποίων 

επιλέγουμε  κάποιες πληροφορίες εις βάρος άλλων. Καθορίζονται από τις δικές μας γνωστικές λειτουργίες 

και έτσι είναι πιο εύκολα προσιτές από άλλες ή εμείς τις θεωρούμε πιο εξέχουσες ή πιο αντιπροσωπευτικές. 

Τις θυμόμαστε λοιπόν καλύτερα και μπορούμε να τις χρησιμοποιήσουμε πιο εύκολα.  

Οι ερευνητές Βruner και Tagiuri (1958) ήταν οι πρώτοι που χρησιμοποίησαν τον όρο «άρρητες θεωρί-

ες» για να δείξουν ότι τα άτομα στην πρόσληψη του εαυτού τους και των άλλων υποθέτουν εκ των προτέ-

ρων ότι υπάρχουν σχέσεις μεταξύ των χαρακτηριστικών, ορισμένα από τα οποία συνυπάρχουν, ενώ άλλα 

αλληλοαποκλείονται. Το φαινόμενο ωστόσο στο οποίο παραπέμπει ο όρος είχε παρατηρηθεί πολύ νωρίτερα 

(1920) από τον Αμερικανό ψυχολόγο Thorndike. Αυτός υποστήριξε ότι όταν ένα άτομο περιγράφεται µε 

συγκεκριμένα (θετικά ή αρνητικά) χαρακτηριστικά, τότε οι άλλοι είναι πολύ πιθανό να του αποδώσουν 

κάποια άλλα παρόμοια χαρακτηριστικά, χωρίς ωστόσο να έχουν εμπειρικές ενδείξεις για την ύπαρξη αυτών 

των δεύτερων. Για παράδειγμα, αν θεωρούμε έναν άνθρωπο επιθετικό, είναι πολύ πιθανό να πιστεύουμε 

(χωρίς να το έχουμε ποτέ ελέγξει) ότι είναι και ανταγωνιστικός, ισχυρογνώμων, εριστικός κ.λπ. Το φαινόμε-

νο αυτό έγινε γνωστό ως «φαινόμενο του φωτοστέφανου» και δείχνει την τάση των ανθρώπων να προβαί-

νουν σε υπερβολικές συσχετίσεις ανάμεσα στα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας.  
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Χαρακτηριστικό παράδειγμα είναι η περίπτωση των συσχετισμών που εγκαθιδρύονται ανάμεσα στο πα-

ρουσιαστικό των ανθρώπων και στα ψυχολογικά χαρακτηριστικά τους. Όταν δεν γνωρίζουμε τα πρόσωπα 

που κρίνουμε, συμπεραίνουμε το χαρακτήρα από τη φυσική του εμφάνιση. Είμαστε έτοιμοι να υπερασπι-

στούμε την ιδέα ότι η ομορφιά ισοδυναμεί με καλοσύνη. Επίσης στα πρόσωπα που τα κρίνουμε όμορφα, 

τους αποδίδουμε πιο εύκολα τα χαρακτηριστικά εκείνα της προσωπικότητας που είναι κοινωνικά επιθυμητά. 

Περιμένουμε να έχουν περισσότερους φίλους, το μέλλον τους να είναι πιο ρόδινο, κ.λπ. Άλλη διαπίστωση 

είναι ότι η ομορφιά πρέπει να ανταμειφθεί και η ασχήμια να τιμωρηθεί, π.χ. ο Κουασιμόδος. 

Η σημασία της φυσικής εμφάνισης παίζει καθοριστικό ρόλο στην προτίμησή μας και στην  επιλογή κά-

ποιου. Αναμφίβολα, σήμερα υπάρχει  προτίμηση για το μυώδες ανδρικό σώμα   και για το αδύνατο γυναι-

κείο σώμα  (Felker, 1972, Mouret, Revest &Castel, 1976). Σύμφωνα με τον Joe McGiannis ο Κέννεντι επι-

λέχθηκε έναντι του Νίξον  στις προεδρικές εκλογές του 1956 λόγω της υπεροχής του στα φυσικά χαρακτη-

ριστικά. Ήταν πιο ψηλός!   

Έχουμε την τάση να ταυτίζουμε το ύψος µε το κύρος, καθώς και µε άλλα θετικά χαρακτηριστικά. Ονο-

μάζουμε τους βασιλιάδες «υψηλότατους», ενώ κάποιος που είναι υπερόπτης κοιτάζει αφ' υψηλού. Βάζουμε 

κάποιον που εκτιμούμε «σε βάθρο», ενώ σε υψηλότερη θέση κάθεται ο δικαστής ή ο πολιτικός που βγάζει 

λόγο. 

Το ότι οι άνθρωποι εντυπωσιάζονται και συχνά ερμηνεύουν την προσωπικότητα των άλλων µε βάση τα 

φυσιογνωστικά και ενδυματολογικά τους χαρακτηριστικά δίδεται πολύ μεγάλη σημασία στον πολιτισμό μας.  

 

2.3. 2. Στερεότυπα 
 

Διευκρίνιση εννοιών: Τα στερεότυπα, η προκατάληψη και σε μικρότερο βαθμό η διάκριση χρησιμοποιού-

νται συχνά ως ταυτόσημες έννοιες. Η προκατάληψη ορίζεται συνήθως ως µια αρνητική στάση απέναντι στα 

µέλη μιας ομάδας, τα στερεότυπα αποτελούν το γνωστικό στοιχείο της προκατάληψης και η διάκριση παρα-

πέμπει στο συμπεριφορικό στοιχείο της προκατάληψης.  

Οι «στάσεις» θεωρούνται ως αιτίες  φαινομένων όπως η κοινωνική σύγκρουση και η διάκριση. «Οι κοινωνι-

κοί ψυχολόγοι έχουν παραδοσιακά υποθέσει ότι οι εκτιμήσεις των ανθρώπων σχετικά με τις κοινωνικές πολι-

τικές και άλλες οντότητες στο κοινωνικό τους περιβάλλον έχουν σοβαρές συνέπειες. Οι στάσεις θεωρούνται ότι 

παρακινούν την συμπεριφορά και προκαλούν συγκεκριμένα αποτελέσματα σε διάφορα στάδια της επεξεργασίας 

της πληροφορίας (π.χ. προσοχή, αντίληψη, αναζήτηση). Οι διακριτές «στάσεις» που συχνά χαρακτηρίζουν δια-

φορετικές υποομάδες της κοινωνίας πιστεύεται ότι αποτελούν τη βάση της κοινωνικής σύγκρουσης που τα πο-

λιτικά και τα κοινωνικά θέματα μερικές φορές προκαλούν…» (Eagly, A. & Chaiken S.1993:1). Για τις στά-

σεις θα αναφερθούμε στο έκτο κεφάλαιο. 

Οι άρρητες θεωρίες προσωπικότητας που εξετάσαμε μέχρι τώρα ήταν οι θεωρίες εκείνες που ένα άτομο 

ή ένα σύνολο είχε για ένα άλλο άτομο ή για ένα σύνολο ατόμων, εκ των οποίων το καθένα θεωρείται ως μια 

ξεχωριστή ατομικότητα. Τα στερεότυπα είναι άρρητες θεωρίες προσωπικότητας που αναφέρονται στο σύνο-

λο των μελών μιας ομάδας σε σχέση με το σύνολο των μελών μιας άλλης ομάδας ή της δικής της.  Κατά τη 

διάρκεια αυτής της διαδικασίας το άτομο αντιλαμβάνεται τον εαυτό του ως µέλος μιας συγκεκριμένης κοινωνικής 
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ομάδας, γεγονός που επηρεάζει την απόδοση αιτίων. Το άτομο αποδίδει τη συμπεριφορά του  άλλου σε χαρακτηρι-

στικά που σχετίζονται µε την κοινωνική ομάδα στην οποία ανήκει   ο άλλος.  

Σύμφωνα με τη Κοινωνιογνωστική προσέγγιση σε ενδοατομικό επίπεδο τα στερεότυπα «προκύπτουν από µια 

διαδικασία κατηγοριοποίησης» (Tajfel, H.1969:82). Απλοποιούν και ταξινομούν τα πολύπλοκα και ποικιλόμορφα ερε-

θίσματα που δεχόμαστε από το περιβάλλον και είναι σχεδόν φυσικό επακόλουθο της τάσης των ατόμων να απλοποιούν 

τα πράγματα έτσι ώστε να μπορούν να τα χειριστούν (Χαντζή, Α. 2006: 230). Με την έννοια αυτή χρησιμοποιούμε 

στερεότυπα όταν δεν έχουμε πληροφορίες για ένα άτομο και πρέπει να το κατηγοριοποιήσουμε. Ταξινομούμε και 

υποβάλλουμε σε στερεότυπα  κυρίως μη συνηθισμένα πρόσωπα. (Hamiltoη,1979).  

 Σε διομαδικό επίπεδο η θεωρία της κοινωνικής ταυτότητας (Tajfel & Turner, 1979) ισχυρίζεται ότι οι άνθρωποι 

ορίζουν σε μεγάλο βαθμό τον εαυτό τους με βάση το ότι ανήκουν σε κάποιες κοινωνικές ομάδες και επιπλέον αναζη-

τούν μια θετική κοινωνική ταυτότητα μέσα από την υπαγωγή τους σε αυτές τις ομάδες,  γιατί αυτό τα βοηθά να εξυ-

ψώσουν ή να διατηρήσουν την αυτοεκτίµησή τους. Το άτομο αποκτά μια θετική κοινωνική ταυτότητα προβαίνοντας σε 

διομαδικές συγκρίσεις που στοχεύουν να καταστήσουν την ενδοομάδα ανώτερη από την εξωομάδα ως προς κάποια 

χαρακτηριστικά. Στην προσπάθεια επίτευξης θετικής κοινωνικής ταυτότητας το άτομο χρησιμοποιεί τη διαδικασία της 

απόδοσης αιτίων' για παράδειγμα, αποδίδει θετικές συμπεριφορές της ενδοομάδας ή αρνητικές συμπεριφορές της εξω-

ομάδας σε εσωτερικά, σταθερά και/ή ελεγχόμενα αίτια. Η απόδοση αιτίων μπορεί ακόμη να χρησιμοποιηθεί από το 

άτομο για να προφυλάξει την κοινωνική του ταυτότητα, αποδίδοντας την αρνητική συμπεριφορά της ενδοομάδας και 

τη θετική συμπεριφορά της εξωομάδας σε εξωτερικά, ασταθή και/ή μη ελεγχόμενα αίτια   

Τα αποτελέσματα ενός πειράματος των Leyens και Schadron (1980)  έδειξαν ότι οι ομάδες, είτε ήταν 

μέσω όλων των μελών τους είτε μέσω ενός εκπροσώπου από την ομάδα, έκαναν διάκριση μεγαλύτερου 

βαθμού από αυτήν των μεμονωμένων ατόμων.  

Εκτός όμως από την ανάγκη των ατόμων να προφυλάξουν και να διατηρήσουν τις προσωπικές και κοινωνικές τους 

αξίες, η προσφυγή στα στερεότυπα μπορεί να είναι αποτέλεσμα της σύγκρουσης συμφερόντων. Σύμφωνα με τη θεωρία 

της ρεαλιστικής σύγκρουσης (Campbell, 1965' Sherif, 1967), η πραγματική (ή και φανταστική) σύγκρουση των συμ-

φερόντων δύο ή περισσότερων ομάδων για περιορισμένους πόρους - δηλαδή για κάποια αγαθά «εν ανεπαρκεία», ό-

πως το κύρος, το χρήμα ή µια νίκη - δημιουργεί ρεαλιστική σύγκρουση μεταξύ αυτών των ομάδων, µε αποτέλεσμα τις 

αρνητικές διοµαδικές στάσεις και διοµαδική σύγκρουση  

  

Πώς εξηγεί η Νευροψυχολογία την επίδραση των στερεοτύπων; 

  

Τα πειράματα του Tajfel και των συνεργατών του, καθώς και άλλων ερευνητών έδειξαν ότι η απλή κα-

τηγοριοποίηση, ακόμη κι αν στηρίζεται σε ένα αυθαίρετο και χωρίς σημασία κριτήριο, είναι ικανή να προ-

καλέσει διοµαδική διάκριση, δηλαδή εύνοια για την ενδοοµάδα και ταυτόχρονη μείωση της εξωοµάδας με 

τις ανάλογες συνέπειες στη συμπεριφορά των ατόμων. Μόλις οι άλλοι τεθούν σε μια ψυχολογική απόσταση, 

μπορούν να γίνουν ακόμα και στόχος εχθρικών πράξεων. Η ενσυναίσθηση «φιμώνεται» και αν κάποιος από 

«Αυτούς» χρειαστεί να μιλήσει σε έναν από «Εμάς», μπορεί να μην τον προσέξουμε πολύ ή να μην τον α-

κούσουμε καθόλου ή και να προβάλουμε σ' «Αυτούς» ό, τι µας αρέσει. 
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Αν δεν αναγνωρίζουμε τα πολιτισμικά σήματα που μας στέλνουν «Αυτοί» οι φακοί της αντίληψής μας 

θολώνουν και τότε τείνουμε να εμμένουμε σε οτιδήποτε επιβεβαιώνει τις μεροληψίες μας και να αγνοούμε 

καθετί που τις διαψεύδει. «Ο θυμός και ο φόβος, υποκινούμενοι από την αμυγδαλή, μεγεθύνουν την κατα-

στροφικότητα μιας εκκολαπτόμενης μεροληψίας. Όταν εμφανίζονται τέτοια έντονα συναισθήματα, η προμετω-

πιαία περιοχή αδρανοποιείται καθώς η κατώτερη οδός υπερισχύει της ανώτερης, υπονομεύοντας την ικανότητα 

να σκεφτόμαστε καθαρά και εμποδίζοντάς μας να δώσουμε μια διορθωτική απάντηση στο ουσιώδες ερώτημα:  

Έχει πράγματι κάποιος όλα τα κακά γνωρίσματα που αποδίδω σε «Αυτούς»; Και αν έχουμε ήδη αποδεχθεί μια 

καταδικαστική άποψη γι' «Αυτούς» σταματούμε να θέτουμε αυτό το ερώτημα, είτε υπάρχει θυμός και φόβος 

είτε όχι». (Goleman, D. 2006:379) 

Η εξέταση του εγκεφάλου αποκαλύπτει πως όσο πιο ισχυρή είναι μια άρρητη προκατάληψη του ατόμου, 

τόσο περισσότερο διεγείρεται η αμυγδαλή του καθώς κοιτάζει τη φωτογραφία ενός μέλος ανήκει στην ομά-

δα-στόχο της προκατάληψής του.  

 

2.3. 3. Σχολεία και στερεότυπα 
 

Σύμφωνα με τον κοινωνικό ψυχολόγο Elliot Aronson (2000) αν η ατμόσφαιρα που επικρατεί στα σχο-

λεία είναι ανταγωνιστική, πριμοδοτεί τη δημιουργία κλικών που ευνοεί τις διακρίσεις με ολέθριες συνέπειες 

για κάποιους μαθητές. Σύμφωνα με έρευνες σε άτομα τα οποία οι συμπεριφορές των άλλων τα είχαν κάνει 

να νιώθουν παραγκωνισμένα ή παρείσακτα, φαίνεται ότι η απόρριψη που υφίστανται  μπορεί να διασπά τη 

συγκέντρωσή τους, να τους προκαλεί άγχος και να τους δημιουργεί την αίσθηση ότι η ζωή τους δεν έχει κα-

νένα νόημα.  

«Ας μην ξεχνάμε ότι ο πόνος εξαιτίας του εξοστρακισμού καταγράφεται στον ίδιο κόμβο του κοινωνικού 

εγκεφάλου που ενεργοποιείται και στον σωματικό πόνο. Η κοινωνική απόρριψη στους μαθητές μπορεί να τορ-

πιλίσει τις σχολικές επιδόσεις τους. Η χωρητικότητα της εργαζόμενης μνήμης τους -η κρίσιμη γνωστική ικανό-

τητα της πρόσληψης νέων πληροφοριών - περιορίζεται τόσο ώστε να επηρεάζει αρνητικά τη μάθηση νέου υλι-

κού. Πέρα από τις μαθησιακές δυσκολίες, οι παραγκωνισμένοι μαθητές εμφανίζουν υψηλότερα επίπεδα βίαιης 

και διασπαστικής συμπεριφοράς στην τάξη, κάνουν περισσότερες απουσίες, ενώ κάποιο ποσοστό από αυτούς 

εγκαταλείπει το σχολείο» (Goleman, D. 2006:387).  

 

2.3. 4. Μείωση της προκατάληψης στο σχολικό περιβάλλον 
 

Στα πλαίσια της Διαπολισμικής εκπαίδευσης, σύμφωνα με τις έρευνες της Κοινωνικής Ψυχολο-

γίας, ο έλληνας εκπαιδευτικός πρέπει να  έχει υπόψη τρόπους μείωσης της προκατάληψης και βελ-

τίωσης των διοµαδικών σχέσεων (Χαντζή, 2006:251- 7). 

1. Η  επαφή: Ο Allport (1954) υποστήριξε ότι η επαφή μεταξύ μελών δύο ομάδων θα έχει θετικό 

αποτέλεσμα αναφορικά µε τη μείωση της προκατάληψης σε περιστάσεις όπου συντρέχουν κάποιες 

προϋποθέσεις: (α) Τα µέλη των δύο ομάδων πρέπει να έρχονται σε επαφή σε καταστάσεις όπου οι 

δύο ομάδες νιώθουν και πιστεύουν ότι έχουν ίδια θέση. (β) Οι δύο ομάδες πρέπει να επιδιώκουν την 
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επίτευξη κοινών στόχων. (γ) Η επαφή μεταξύ των µελών των δύο ομάδων πρέπει να γίνεται υπό 

συνθήκες συνεργασίας, κάτι που έδειξαν και οι έρευνες του Sherif (π.χ. εκπόνηση ομαδικής εργασί-

ας από μαθητές διαφορετικής εθνοτικής προέλευσης). (δ) Πρέπει να υπάρχει κοινωνική και θεσμική 

υποστήριξη μέτρων που προωθούν την επαφή μεταξύ των ομάδων (π.χ. φυλετικά μεικτά σχολεία). 

Επιπλέον  η επαφή πρέπει να είναι συχνή, να έχει διάρκεια και να είναι αρκετά στενή ώστε να δημι-

ουργηθούν ουσιαστικές συναισθηματικές σχέσεις μεταξύ των µελών των δύο ομάδων, προκειμένου 

δηλαδή να αναπτυχθούν ενσυναίσθηση, οικειότητα και φιλία (Brown, 1995' Pettigrew, 1998).  

2. Τα συναγωνιστικά παιχνίδια: Ο Sherif κατάφερε να μετριάσει την ισχύ των στερεοτύπων που 

είχε συμβάλει στη  δημιουργία τους,  με την υποκατάσταση των ανταγωνιστικών παιχνιδιών σε συ-

ναγωνιστικά.  

3. Η κοινή ενδοοµαδική ταυτότητα (Gaertner κ. ά.1993). Όπως υποστηρίζουν, η διοµαδική διά-

κριση μπορεί να μειωθεί αν η γνωστική αναπαράσταση που έχουν τα µέλη της ενδοοµάδας και της 

εξωοµάδας για τη διοµαδική κατάσταση τροποποιηθεί έτσι ώστε, αντί να αντιλαμβάνονται δύο ομά-

δες, να αντιλαμβάνονται μια υπερκείμενη ομάδα της οποίας είναι όλοι μέλη (π.χ. μπορεί να είμαστε 

ολυμπιακοί ή παναθηναϊκοί αλλά όλοι υποστηρίζουμε την εθνική Ελλάδας). 

4. Η διττή ταυτότητα (Gonzalez & Brown, 2003) απέδειξαν πειραματικά  ότι κατά τη διάρκεια της 

επαφής, αν τα άτομα παράλληλα µε την κοινή ενδοοµαδική ταυτότητα διατηρήσουν την κοινωνική 

ταυτότητα της ομάδας προέλευσης, διευκολύνεται η γενίκευση των θετικών αποτελεσμάτων της ε-

παφής, χωρίς να απειλείται η μοναδικότητα της κοινωνικής ταυτότητας της οµάδας προέλευσης 

(κίνδυνος αφομοίωσης στο πλαίσιο της υπερκείμενης κατηγορίας). Όταν ενθαρρύνεται η διατήρηση 

των ιδιαίτερων χαρακτηριστικών των ομάδων (ιδιαίτερα των μειονοτικών) που συμμετέχουν σε µια 

ευρύτερη κατηγορία, είναι πιο πιθανή η εξομάλυνση των διοµαδικών σχέσεων (Π.χ. ενθάρρυνση της 

διατήρησης της εθνικής ταυτότητας των οικονομικών μεταναστών µε παράλληλη προβολή της κοι-

νής ενδοοµαδικής ταυτότητας «κάτοικοι της ίδιας χώρας»).  

Σε διατομικό επίπεδο ισχυρό εμβόλιο κατά της προκατάληψης αποτελεί η συναναστροφή και η 

φιλία από την παιδική κιόλας ηλικία με άτομα από διαφορετικές ομάδες. Επίσης έρευνες έδειξαν ότι 

όταν οι άνθρωποι σκέφτονται ή μιλούν για τις ανεκτικές τους στάσεις, διεγείρεται η προμετωπιαία 

περιοχή και η αμυγδαλή, η έδρα των άρρητων προκαταλήψεων, ηρεμεί. Όταν εμπλέκεται θετικά η 

ανώτερη οδός, τότε η κατώτερη δεν έχει πλέον τη δύναμη να ανακινεί μεροληψίες (Goleman, D. 

2006:382). 

  

2.3. 5. Οι στρατηγικές μας διατήρησης των άρρητων θεωριών της προσωπικότητας 
 

Όπως έχουμε αναφέρει, βομβαρδιζόμενοι από πληροφορίες που δεν μπορούμε να τις χαλιναγωγήσουμε, 

και σύμφωνα με την ανάγκη να ελέγχουμε και να προβλέπουμε το κοινωνικό και φυσικό μας περιβάλλον, 

φαίνεται ότι καταφεύγουμε στα μεγάλα σχήματα κατάταξης και ερμηνείας όπως  είναι οι άρρητες θεωρίες 

προσωπικότητας. Ως εκ τούτου είμαστε  πολύ απρόθυμοι να τις αλλάξουμε. Αυτό είναι φυσιολογική αντί-

δραση αν λάβουμε υπόψη τη λειτουργία τους. Αν πράγματι, χρησιμεύουν στο να μας κινούν με οικονομία σ' 
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έναν κόσμο, στον οποίο φέρουν σταθερότητα, δομή και σημασία θα ήταν παράλογο να τις αλλάζουμε συνε-

χώς. Ο Bude (1976) γράφει ότι «ο άνθρωπος είναι αναγκαστικά ένα συνονθύλευμα προκαταλήψεων». Για 

τον συγγραφέα αυτόν, οι προκαταλήψεις δεν είναι παθολογικές, αλλά κανονικές, εφόσον είναι αναπόφευ-

κτες, αναγκαία συνθετικά κάθε ανθρώπινου πλάσματος, (είτε το θέλουμε είτε όχι δεν μπορούμε να κάνουμε 

χωρίς αυτές). Και ο Bruner, J. (1997)  ισχυρίζεται  ότι οι βασικές αντιλήψεις που ο καθένας από εμάς έχει 

δημιουργήσει για τη ζωή και τον εαυτό του δεν είναι ούτε αληθείς ούτε λανθασμένες. Το μόνο που μπορεί 

να πει κανείς είναι ότι έχουν για μας κάποιο νόημα, το οποίο προσέχουμε σαν τα μάτια μας. Χαρακτηριστι-

κά αναφέρει «…η λαϊκή ψυχολογία εξακολουθεί να κυριαρχεί στις συνδιαλλαγές της καθημερινής ζωής. Και 

παρόλο που μεταβάλλεται, ανθίσταται στο να εξημερωθεί και να γίνει αντικειμενική. Κι αυτό, γιατί είναι ριζω-

μένη σε µια γλώσσα και µια κοινή εννοιολογική δομή που είναι διαποτισμένες από καταστάσεις προθετι-

κότητας - από πεποιθήσεις, επιθυμίες και δεσμεύσεις. Κι επειδή είναι µια αντανάκλαση της κουλτούρας, συμ-

μετέχει στον τρόπο που η κουλτούρα αποτιμά και αξιολογεί τα πράγματα καθώς και στους τρόπους που προ-

σεγγίζει τη γνώση. Μάλιστα πρέπει να το κάνει αυτό, επειδή κανονιστικά προσανατολισμένοι θεσμοί της κουλ-

τούρας - οι νόμοι, τα εκπαιδευτικά ιδρύματα, η δομή της οικογένειας - ενισχύουν την επιβολή της λαϊκής ψυχο-

λογίας πράγματι, η λαϊκή ψυχολογία δικαιολογεί, µε τη σειρά της, αυτήν την επιβολή…» (ο.π. σ.49) 

 Η απλοϊκή θεωρία μας  περιβάλλεται από κανονικότητα. Επικεντρώνεται στο αναμενόμενο και/ή στο 

σύνηθες της ανθρώπινης κατάστασης και τους προσδίδει νομιμότητα ή κύρος. Παρ' όλα αυτά όμως, διαθέτει 

ισχυρά μέσα τα οποία έχουν σκοπό να δώσουν στο εξαιρετικό και στο ασυνήθιστο κατανοητή μορφή, γιατί, 

η βιωσιμότητα μιας κουλτούρας ενυπάρχει στην ικανότητά της να εξομαλύνει συγκρούσεις, να ερμηνεύει 

διαφορές και να επαναδιαπραγματεύεται κοινά νοήματα. Η εμμονή ορισμένων άρρητων θεωριών μπορεί να 

ξεπεράσει το κατώφλι της λογικής. Τόσο οι έρευνες της κοινωνικής ψυχολογίας όσο και έρευνες ξένες προς  

αυτήν δείχνουν ότι οι υποθέσεις μας όσον αφορά στους άλλους κι εμάς επιβιώνουν χάρη στην ικανότητα 

τους να συγκεντρώνουν επιβεβαιώσεις (Wason και  Johnson- Laird, 1972) και (Snyder, 1981). Πιστεύουμε 

συχνά ότι η απόκτηση των αναμενόμενων αποτελεσμάτων αποδεικνύει την εγκυρότητα των υποθέσεών μας, 

ενώ εκείνο που κάνει μόνο, είναι να μην την ακυρώνει. Υπάρχει μεγάλη διαφορά!  

Παραδείγματα των συνεπειών που έχει η εμμονή μας για τη διατήρηση των άρρητων θεωριών μας έχουν 

καταγραφεί πολλά:   

* Ερευνητές έδειξαν ότι όταν έχουμε εξηγήσει ένα φαινόμενο, έχουμε την τάση να το προτιμούμε και να 

αντιστεκόμαστε στις προσπάθειες να μας κάνουν ν' αλλάξουμε γνώμη. Προτιμούμε να αφομοιώσουμε τα 

γεγονότα στις άρρητες θεωρίες μας, παρά να ταιριάξουμε αυτές στα γεγονότα, ή αρνούμαστε την ύπαρξη 

αντιφατικών γεγονότων, ή έχοντάς τους δώσει πολύ μικρή προσοχή, να βιαζόμαστε να τα ξεχάσουμε, ή τα 

αξιολογούμε σαν άκυρα  (Kassin, 1979α, Nisbett και Ross, 1980). Δεν λαμβάνουμε υπόψη την πείρα των 

άλλων (Leslie Mc Arthur,1972) κ.λπ. παρά μόνον αν συμφωνεί με τη δική μας. Παρουσιάζονται εν τούτοις 

καταστάσεις όπου μας φαίνεται παρανοϊκό ότι οι άρρητες θεωρίες -των άλλων, φυσικά, όχι οι δικές μας- 

παραμένουν αναλλοίωτες   

* Μερικές φορές κάνουμε λάθη στην επεξεργασία της πληροφορίας, λάθη σχεδόν κοινά για όλους μας με τις 

ανάλογες συνέπειες στη συμπεριφορά μας. Παρότι τείνουμε να πιστεύουμε ότι οι γνωστικές διεργασίες λει-

τουργούν στη βάση της λογικής, τα στοιχεία δείχνουν ότι δεν είναι πάντα έτσι. Η προκατάληψή μας λόγω 
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των πεποιθήσεων που ήδη έχουμε μας οδηγεί να βλέπουμε στους άλλους αυτό που αναμένουμε και να μη 

δίνουμε σημασία σε γεγονότα που δεν επιβεβαιώνουν τις πεποιθήσεις μας. Π.χ. μπορεί να βλέπουμε γεγονό-

τα που ακολουθούν χρονικά το ένα το άλλο σαν να έχουν αιτιολογική σύνδεση, ενώ δε συνδέονται ή ενώ 

προκαλούνται και τα δύο από κάτι άλλο ή πιστεύουμε ότι μεγάλα γεγονότα οφείλονται και σε πολύ σοβαρές. 

* Όταν μπορούμε να προβλέψουμε το ειδικό ξεκινώντας από το γενικό, η πλειονότητα των ανθρώπων δεν το 

λαμβάνει υπ’ όψη, αλλά αντιδρά «ενστικτωδώς» σαν να μην κατείχε καμιά πληροφορία, ενώ είναι έτοιμοι 

να περάσουν από το ειδικό στο γενικό. Ένα παράδειγμα είναι πιο επεξηγηματικό από έναν αφηρημένο πίνα-

κα στατιστικών (Nisbett και Borgida, 1975), και είμαστε έτοιμοι να γενικοποιήσουμε από μία και μόνη πε-

ρίπτωση για την οποία ξέρουμε ότι δεν είναι τυπική. «Κατά τους Hamill, Wilson και Nisbett (1980), τέτοια 

χαρακτηριστικά ταιριάζουν πάρα πολύ καλά στο να βάλουν σε κίνηση τους ασυνείδητους μηχανισμούς της επα-

γωγής. Μια περίπτωση πολύ σαφής, έξυπνα παρουσιασμένη, που μιλά στη φαντασία μας, θα είχε τη δύναμη, 

περισσότερο από ένα αφηρημένο πίνακα αριθμών, να μας κάνει να σκεφθούμε άλλα άτομα ή άλλες καταστά-

σεις κάπως παρόμοιες. Θα θυμηθούμε επίσης καλύτερα κάποιες περιπτώσεις και, έκτοτε, θα έχουμε την τάση 

να υπερβάλλουμε τη συχνότητά τους. Για να πεισθούμε, αρκεί να σκεφθούμε ορισμένα γεγονότα: ένα ατύχημα 

με αεροπλάνο τραβάει περισσότερο την προσοχή από μια σύγκρουση αυτοκινήτων, και κατά συνέπεια, υπερε-

κτιμούμε τον αριθμό των αεροπορικών ατυχημάτων, σε σχέση με τον αριθμό των αυτοκινητιστικών. Το ίδιο 

απέδειξαν, σε άλλους τομείς, οι έρευνες των Slovic, Fischhoff και Lichtenstein (1976): τα υποκείμενα τους 

πίστευαν ότι υπήρχαν περισσότεροι νεκροί από πυρκαγιά παρά από πνιγμό, από ατύχημα παρά από καρδιακή 

προσβολή. Στην πραγματικότητα ισχύει το αντίθετο, αλλά πρέπει να ομολογήσουμε ότι η πυρκαγιά και το ατύ-

χημα είναι πιο "φαντασμαγορικά" από τον πνιγμό και την καρδιακή προσβολή και επομένως τραβούν περισσό-

τερο την προσοχή των μέσων μαζικής επικοινωνίας» (Leyens 1996:242). Σύμφωνα όμως με τον Goleman, D. 

(2006: 34), όσο πιο σημαντικό ή εντυπωσιακό είναι ένα γεγονός, τόσο μεγαλύτερη προσοχή επιδεικνύει ο 

εγκέφαλος. Δυο από τους παράγοντες που επαυξάνουν την αντίδραση του εγκεφάλου σε οποιαδήποτε εικο-

νική πραγματικότητα είναι η αισθητηριακή «ένταση» και οι έντονες συναισθηματικά στιγμές. Ίσως αυτή η 

αντίδραση να είναι μια εγγενής διαδικασία που είχε σχέση με την επιβίωση του ανθρώπου. 

* Προτιμούμε τις θετικές πληροφορίες από τις αρνητικές, είμαστε περισσότερο ικανοί να συλλογιζόμαστε με 

θετικές προτάσεις, παρά με αρνητικές. 

Οι άρρητες θεωρίες προσωπικότητας αποτελώντας μεγάλες απλουστευτικές κατηγορίες, στερούνται 

αποχρώσεων. Αναντίρρητες οι άρρητες θεωρίες δεν είναι ικανές να εξηγήσουν όλες τις παρατηρούμενες με-

ταβολές ενός φαινομένου. Έχουμε επομένως ανάγκη, μερικές φορές, μερικών θεωριών - όχι πολλών - για να 

εξηγήσουμε αυτές τις μεταβολές. Αυτές οι λίγες θεωρίες κινδυνεύουν να είναι αντιφατικές, αλλά αυτό δεν 

μας ενοχλεί καθόλου. Απλώς όταν αλλάζουμε μια ορισμένη άρρητη θεωρία, εύκολα οδηγούμαστε στο να 

υιοθετήσουμε μια θεωρία αντίθετη ή αντιφατική από εκείνη που εγκαταλείψαμε! Η αλλαγή της άρρητης θε-

ωρίας προσωπικότητας δεν αποτελεί αναγκαστικά βελτίωση, ούτε και πραγματική αλλαγή, π.χ.  το να πι-

στεύει κανείς ότι οι άνθρωποι είναι όλοι καλοί ή όλοι κακοί, δεν σημαίνει ότι κάνουμε το ίδιο βασικό λάθος, 

δηλαδή αμελούμε και στις δύο περιπτώσεις τους περιστασιακούς παράγοντες  
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2.3. 6. Άρρητες θεωρίες και πολιτισμός 
 

Η διαδικασία απόδοσης σε εσωτερικά σταθερά αίτια φαίνεται σχετικά απλή και αυτόματη στο στάδιο 

της καταγραφής πληροφοριών. Όμως η τάση για χρήση των προδιαθέσεων στην απόδοση φαίνεται να είναι 

αποτέλεσμα μάθησης μέσα στα πλαίσια του πολιτισμού. Τα παιδιά δεν εμφανίζουν την τάση να ερμηνεύουν 

την ανθρώπινη συμπεριφορά βάσει εσωτερικών σταθερών αιτίων. Μαθαίνουν να χρησιμοποιούν τις προδια-

θέσεις για να εξηγήσουν συμπεριφορές κατά τη διάρκεια της ώριμης παιδικής ηλικίας. Οι ανατολικοί λαοί 

δεν καταφεύγουν σε χαρακτηριστικά προσωπικότητας για να χαρακτηρίσουν κάποιον, ενώ στον πολιτισμό 

μας τουλάχιστον αυτό ίσχυε στους χρόνους του Ομήρου. Όμως «όλες οι κουλτούρες διαθέτουν σαν ένα από 

τα πιο ισχυρά συστατικά τους εργαλεία µια λαϊκή ψυχολογία, ένα σύνολο από λιγότερο ή περισσότερο συνδεδε-

μένες, λιγότερο ή περισσότερο τυπικές περιγραφές για το τι σόι πράγμα είναι τα ανθρώπινα όντα, για το πώς 

είναι ο δικός µας νους και αυτός των άλλων, για το πώς κανείς περιμένει ότι μπορεί να είναι η συγκεκριμένη 

πράξη, για το ποιοι είναι οι πιθανοί τρόποι ζωής και το πώς αφοσιώνεται κανείς σ' αυτούς, και τα λοιπά.» 

(Bruner, J. 1997: 75).    

 

2. 3. 7. Η αυτοεκπληρούμενη προφητεία 
 

Κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία, όπως έχουμε αναφέρει, οι άρρητες θεωρίες μας επιζητούν επιβε-

βαιώσεις και οι προσδοκίες μας μεταβιβάζονται στον άλλο. Το πώς μπορεί να αντιδράσει ο άλλος έχει κατα-

γραφεί σε πολλά πειράματα της Κοινωνικής Ψυχολογίας: 

* Στο πλαίσιο των μαθημάτων ψυχολογίας, οι φοιτητές   εξασκούνταν στη χρησιμοποίηση ζώων (Rosenthal 

και Frode, 1963). Αυτή τη φορά καθένας   έπρεπε να μάθει σε ένα άσπρο ποντίκι τη διαδρομή ενός λαβύριν-

θου, καθένας θα είχε την ευθύνη ενός µόνο ποντικιού που θα έπρεπε να το εξοικειώσει µε το λαβύρινθο, να 

το ξαναβάλει στην αρχή της διαδρομής την κατάλληλη στιγμή, να τα περιποιηθεί κ.λπ. Μερικοί φοιτητές 

φαίνεται ότι έχουν τύχη: όταν τους δίνουν το ποντίκι, µε το οποίο πρέπει να ασχοληθούν, μαθαίνουν ότι 

προέρχεται από µια γενιά εξαιρετικά έξυπνη: "είναι ένα ποντίκι, που πρέπει να μαθαίνει πολύ καλά και πολύ 

γρήγορα". Άλλοι φοιτητές είναι πολύ λιγότερο ευτυχείς: ο ποντικός τους προέρχεται από ράτσα που χαρα-

κτηρίζεται για τη βλακεία της. Οι φοιτητές αρχίζουν τη δουλειά τους και προσπαθούν να μάθουν το λαβύ-

ρινθο στο ποντίκι "τους". Κάθε μέρα μετά τις ασκήσεις, εξετάζεται η επίδοση όλων των ποντικών. Σύμφωνα 

µε τις πληροφορίες που τους έδωσαν, οι έξυπνοι ποντικοί έπρεπε να  πετύχουν   καλύτερα από τους λιγότερο 

έξυπνους συγγενείς τους. Αυτό πράγματι συνέβη, αλλά δεν είναι τόσο απλό όπως φαίνεται εκ πρώτης όψε-

ως. Στην πραγματικότητα οι ποντικοί δεν προέρχονταν από διαφορετικές γενιές είχαν μοιραστεί στην τύχη 

στους φοιτητές και αυθαίρετα είχαν χαρακτηρισθεί έξυπνοι ή βλάβες.   

* Σε άλλο πείραμα ο Rosenthal (1966) θέλει να δει αν είναι δυνατό να καθορισθεί η επιτυχία ή η αποτυχία 

κάποιου στη ζωή, σε συνάρτηση µε την φυσιογνωμία του. Για το λόγο αυτό, καλεί φοιτητές, στους οποίους 

μοιράζει µια σειρά από φωτογραφίες. Κάθε φοιτητής πρέπει να δείξει τις φωτογραφίες σε κριτές, που θα 

αποφασίσουν αν καθεμία αποκαλύπτει επιτυχία ή αποτυχία. Μερικοί φοιτητές έχουν προειδοποιηθεί ότι η 

σειρά φωτογραφιών που τους έχει δοθεί, αποτελείται κυρίως από άτομα που έχουν επιτύχει. Οι υπόλοιποι 
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παίρνουν φωτογραφίες ατόμων που έχουν αποτύχει στη ζωή. Όταν οι φοιτητές ξανάρχονται µε τα αποτελέ-

σματά τους, αποκαλύπτεται ότι οι κριτές επιβεβαίωσαν σαφέστατα τη σύνθεση των σειρών των φωτογρα-

φιών µε τέτοιο τρόπο ώστε ήταν απόλυτα όμοιες   

Και στα δυο ανωτέρω παραδείγματα τα αποτελέσματα επιβεβαιώνουν τις προσδοκίες, αλλά δεν α-

νταποκρίνονται κατ' ανάγκη στην αλήθεια.  

* Στον τίτλο μιας πολύ γνωστής έρευνας: "Ο Πυγμαλίωνας στο σχολείο", με την οποία ασχολήθηκε πάλι ο 

Robert Rosenthal (και ο Jacobson, 1971), ο πιο εύγλωττος και αμφισβητούμενος κοινωνικός  ψυχολόγος της 

εποχής του, καταγγέλλει τον προφητικό χαρακτήρα των προσδοκιών μας: Μια ομάδα ψυχολόγων φθάνει 

από ένα Πανεπιστήμιο με κύρος σε μια τάξη δημοτικού σχολείου για να κάνει στα παιδιά τεστ διανοητικής 

ανάπτυξης. Τα τεστ διορθώνονται και μερικά αποτελέσματα κοινοποιούνται στους δασκάλους: «πρέπει να 

περιμένετε ότι η ευφυΐα των μαθητών Χ, Ψ και Ζ θα αναπτυχθεί ιδιαίτερα κατά τη διάρκεια αυτής της σχο-

λικής χρονιάς». Αυτή ήταν η ετυμηγορία του υποτιθέμενου τεστ που δεν μετρούσε απολύτως τίποτα, τα παι-

διά που θα αναπτύσσονταν, είχαν υποδειχθεί στην τύχη. Όμως αυτό ήταν αρκετό. Στο τέλος της χρονιάς ένα 

πραγματικό τεστ έδειξε ότι ο δείκτης  ευφυΐας των υποτιθέμενων «έξυπνων» μαθητών είχε αυξηθεί.  

* «Στις αρχές της δεκαετίας του 70 ο Seaver (1973) ξεχώρισε 79 ζεύγη αδελφών που φοίτησαν σε 2 δημοτικά 

σχολεία στα αριστοκρατικά προάστια του Chicago. Οι μεγαλύτεροι-ες από κάθε ζευγάρι καταχωρήθηκαν σε 

"καλούς" και "κακούς" μαθητές, σύμφωνα με τα αποτελέσματα που είχαν επιτύχει τον πρώτο χρόνο του κύκλου 

πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης. Ο Seaver εξέτασε στη συνέχεια τους σχολικούς βαθμούς -του πρώτου σχολικού 

έτους - των μικρότερων αδελφών ανάλογα με το αν είχαν ή όχι τον ίδιο διδάσκοντα με τον μεγαλύτερο αδελφό. 

Όταν ο δάσκαλος-α ήταν διαφορετικός-ή για τα 2 παιδιά, τα αποτελέσματα του νεώτερου δεν είχαν επηρεαστεί 

από τη σχολική επίδοση του μεγαλύτερου. Αυτό δεν συνέβαινε όμως όταν ο δάσκαλος ήταν ο ίδιος: ο νεώτερος 

που είχε κληρονομήσει έναν μεγαλύτερο "καλό μαθητή" πετύχαινε σαφώς καλύτερα από εκείνον που ακολου-

θούσε έναν μεγαλύτερο "μέτριο". Με άλλα λόγια, οι δάσκαλοι και οι δασκάλες που έλαβαν μέρος στη μελέτη 

του Seaver διατηρούσαν άρρητες θεωρίες, κατά τις οποίες η σχολική επιτυχία εκφράζει την εξυπνάδα που είναι 

δεδομένο βασικά κληρονομικό: εάν το παιδί μιας οικογένειας τα πηγαίνει καλά και τα άλλα παιδιά αυτής της 

οικογένειας οφείλουν να τα πηγαίνουν το ίδιο καλά». (Leyens, J. Ph, 1996:279).   

  Θα ήταν ανόητο να πιστέψουμε ότι το «φαινόμενο Πυγμαλίων» δεν εκδηλώνεται παρά μόνο στα εργα-

στήρια και τα σχολεία. Πολυάριθμες μελέτες (Jones, 1977) έχουν δείξει ότι εάν κάποιος σταλεί στον ψυχο-

λόγο επειδή ο εισαγγελέας τον υποπτεύεται για ανωμαλία ή διότι ο δάσκαλος τον κρίνει ανίκανο κοινωνικά 

και διανοητικά, υπάρχουν πολλές πιθανότητες να κριθεί «αντικειμενικά» λιγότερο «ομαλός» και λιγότερο 

«έξυπνος» από κάποιο άλλο ασθενή που φέρνει επαινετικές πληροφορίες, αλλά που έχει δώσει ακριβώς τις 

ίδιες απαντήσεις στα τεστ με τον προηγούμενο.  

* Οι Darley και Fazio (1980) πρότειναν ένα θεωρητικό μοντέλο για να εξηγήσουν το φαινόμενο. Θα προ-

σπαθήσουμε να περιγράψουμε τις γενικές γραμμές, µέσω ενός παραδείγματος: Τη στιγμή που συναντά τον 

κύριο Ξ, ο κύριος Ζ τον βλέπει να χτυπά το σκύλο του πολλές φορές. Βγάζει το συμπέρασμα ότι ο Ξ είναι 

άτομο επιθετικό και αρχίζει συνομιλία σαν πυγμάχος που υπερασπίζεται τον τίτλο του. Σαστισμένος από την 

επίθεση, ο Ξ δεν σέβεται τους «γύρους» παρατήρησης και περνάει κατευθείαν στην αντεπίθεση. Ο Ζ λέει 

στον εαυτό του ότι είχε δίκιο: ο συνομιλητής του είναι βίαιος και δεν πρέπει να του φέρεται µε ευγένεια. 
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Όσο για τον Ξ λέει µέσα του ότι πρέπει στο μέλλον να ελέγχει περισσότερο τον εαυτό του γιατί είναι αλή-

θεια ότι γίνεται επιθετικός ... ή ίσως λέει ότι δεν έχει τύχη: να που πιάστηκε µ' έναν άγνωστο που τον κακο-

μεταχειρίστηκε, ενώ ο σκύλος του ξέσκισε το αγαπημένο του βιβλίο….  

«Το κυριότερο σημείο στο συλλογισμό του Darley και Fazio (1980) είναι η δυναμική όψη του φαινομένου: 

οι προσδοκίες ενός ατόμου ως προς ένα άλλο κάνουν ώστε αυτός να ενεργεί κατά καθορισμένο τρόπο. Αυτή η 

συμπεριφορά θα ερμηνευτεί από το συνομιλητή που θα αντιδράσει με τον κατάλληλο τρόπο. Αυτή η καινούργια 

συμπεριφορά θα ξανατροφοδοτήσει ή θα ανατρέψει τις προσδοκίες του πρώτου προσώπου, κ.λπ. Όλα θα συμ-

βούν κατά τρόπο ακούσιο και ασυνείδητο» (Leyens, J. Ph, 1996:281).   

Στα ανωτέρω πειράματα οι ερευνητές ενδιαφέρθηκαν προπάντων για τον τρόπο, με τον οποίο οι προσδο-

κίες μεταβιβάζονταν ασυνείδητα  στον παρτενέρ. Η μη-λεκτική συμπεριφορά υπήρξε ο κύριος στόχος  αυ-

τών των  ερευνών. Πράγματι είδαν ότι οι σπουδαστές που νόμιζαν ότι έπρεπε να μάθουν ένα λαβύρινθο σε 

ένα πολύ έξυπνο ποντίκι, το χάιδευαν πολύ περισσότερο και του μιλούσαν περισσότερο (συμπεριφορά μη-

λεκτική) από εκείνους που έπρεπε να εργασθούν με ποντίκι υποτιθέμενο ηλίθιο. 'Όταν υποψιάζονται ότι έ-

νας μαθητής είναι ταλαντούχος, οι εκπαιδευτικοί έχουν την τάση να δείχνονται περισσότερο ενθαρρυντικοί. 

'Όταν ο «λαμπρός» μαθητής κάνει λάθος σε μια ερώτηση, του αφήνουν το χρόνο να το ξανασκεφθεί, ενώ 

θέτουν αμέσως την ερώτηση σε κάποιον άλλο όταν αυτός που απαντά λάθος είναι «σκράπας» κ.λπ.. Ο τόνος 

της φωνής αρκεί καμιά φορά για να περάσει ένα μήνυμα. 

Οι έρευνες δείχνουν με αξιοσημείωτο τρόπο πως η πραγματοποίηση της προφητείας εφαρμόζεται  και ε-

νισχύεται κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων. Αυτό σημαίνει επομένως ότι εκείνος που αποτελεί το 

αντικείμενο μιας προσδοκίας συγκεκριμενοποιημένης διαμέσου της συμπεριφοράς προς αυτόν, δεν περιορί-

ζεται πάντα στο να αλλοιώνει τις αντιδράσεις του για να απαντήσει θετικά ή αρνητικά στις προσδοκίες. 

Συμβαίνει επίσης να πείθεται ότι είναι το πρόσωπο που περιμένουν. Πρόκειται εδώ για ένα επιπλέον παρά-

δειγμα του θεμελιώδους σφάλματος: εκείνος που περιμένει εξωστρέφεια από το συνομιλητή του ερμηνεύει 

τη συμπεριφορά του τελευταίου σαν να οφείλεται σε προσωπικούς παράγοντες, ενώ ο ίδιος είναι ο αληθινός 

ένοχος. Από το άλλο μέρος, εκείνος που απαντά κατά τρόπο εξωστρεφή νομίζει ότι είναι εξωστρεφής ενώ 

δεν κάνει τίποτε άλλο από το να συμμορφώνεται στις καμουφλαρισμένες διαταγές του απέναντί του. Η ανα-

ζήτηση επιβεβαίωσης συμβάλλει στην πραγματοποίηση της προφητείας Η πραγματικότητα γίνεται ό,τι πι-

στεύουμε ότι είναι. Μ' άλλα λόγια, επειδή το πιστεύουμε, μια θεωρία λανθασμένη στο ξεκίνημα μπορεί να 

γίνει αληθινή στο τέρμα. Κατά πόσο αυτά τα αποτελέσματα είναι μόνιμα εξαρτώνται χωρίς αμφιβολία από 

την ερμηνεία που ο Πυγμαλίωνας θα δώσει για τη συμπεριφορά. 

Τι μαθαίνει το δάσκαλο το φαινόμενο Πυγμαλίωνα σχετικά με την επιβεβαίωση υποθέσεων;  Την πιο με-

γάλη σύνεση!  
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3. ΘΕΩΡΙΕΣ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ 
 

3. 1. 1. Παραδοσιακές και σύγχρονες θεωρίες προσωπικότητας 
 

Υπάρχει προσωπικότητα για να αποδώσουμε τη συμπεριφορά του δρώντος υποκειμένου; Πώς εξηγούν 

τη συμπεριφορά οι επιστημονικές θεωρίες;  

Οι επιστημονικές θεωρίες της προσωπικότητας θεωρητικοποίησαν   πτυχές των άρρητων θεωριών του ατό-

μου όσον αφορούν την κατανόηση του εαυτού και της κατηγοριοποίησης του άλλου και  προσπάθησαν να 

τις ερμηνεύσουν. Παρατηρούμε ότι οι θεωρητικοί δεν διερευνούν  όλα τα  φαινόμενα και  δίνουν ερμηνείες 

με τρόπους που έχουν νόημα σε σχέση με τις προσωπικές τους εμπειρίες κάνοντας έμμεσες υποθέσεις για 

την ανθρώπινη φύση. Όμως ο Bruner μας υπενθυμίζει, ότι  η Ψυχολογία πρέπει να προβληματίζεται συνέ-

χεια για τις συνέπειες των κατασκευών που δημιουργεί, όταν μάλιστα αυτές επιχειρούν να αποδώσουν τη 

σκέψη και τη συμπεριφορά του ανθρώπου, γιατί  αυτή όχι μόνο καταγράφει την πραγματικότητα, αλλά και 

τη διαμορφώνει.   

Και συνεχίζει, η λαϊκή ψυχολογία χρειάζεται επεξήγηση και όχι μείωση της σημασίας της. Εάν η αναζήτηση 

του νοήματος αποτελεί το κλειδί της ανθρώπινης συμπεριφοράς, «ο ερευνητής πρέπει να κατεβεί από το βά-

θρο του και να ενδιαφερθεί όχι µόνο γι' αυτό που οι άνθρωποι κάνουν, αλλά επίσης γι' αυτό που λένε ότι κά-

νουν και για τις αιτίες που τους έσπρωξαν να κάνουν αυτό που έκαναν. Έτσι, ο λόγος αποδίδεται στον απλό 

άνθρωπο, ως µόνο αρμόδιο να προσδιορίσει και να δώσει νόημα στις πράξεις του» Bruner, J. (1997:13).  

Τις θεωρίες της προσωπικότητας τις κατατάσσουμε σε παραδοσιακές και σύγχρονες. Βασικός πυρήνας 

της παραδοσιακής προσέγγισης είναι οι θεωρίες των χαρακτηριστικών από τα τέλη του 19ου αιώνα και μέχρι 

τα τέλη της δεκαετίας του 1970 και της σύγχρονης προσέγγισης οι απόψεις όπως διατυπώνονται µέσω των 

ρευμάτων της κριτικής ψυχολογίας  και του κοινωνικού δομισμού (ή κονστρουκτιβισμού)  που αναπτύχθη-

καν κυρίως κατά τα τελευταία είκοσι χρόνια, αν και έχουν παλαιότερες  καταβολές.    

Ο «παραδοσιακός» επιστημονικός τρόπος σύλληψης της έννοιας της προσωπικότητας, όπως προσδιορί-

ζεται από τους κλασικούς θεωρητικούς (Allport, Cattell, Eysenck, και πρόσφατα από τους Costa και 

McCrae), στηρίζεται στη γενική υπόθεση ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν µια προδιάθεση (εσωτερικά εδραιωμέ-

νη ικανότητα) να ανταποκρίνονται µε συγκεκριμένους τρόπους σε συγκεκριμένα ερεθίσματα (Ποταμιάνος 

Γ. κ.ά., 2002:12). Βασικός άξονας των παραπάνω θεωριών είναι η έννοια του χαρακτηριστικού. Τα χαρακτη-

ριστικά αποτελούν τους θεμελιώδεις δομικούς λίθους της ανθρώπινης προσωπικότητας και είναι υπεύθυνα 

για τη σταθερότητα της συμπεριφοράς ενός ατόμου όχι µόνο διαχρονικά αλλά και σε διαφορετικές κατα-

στάσεις. Σύμφωνα µε την αρχή των ατομικών διαφορών, κάθε άνθρωπος έχει µια μοναδική «σύνθεση» χα-

ρακτηριστικών που τον διαφοροποιεί από τον παρακείμενό του και ταυτόχρονα τον κατηγοριοποιεί ή/και 

τον εντάσσει σε ομάδες ατόμων µε παρόμοια προσωπικότητα. Η προσωπικότητα θεωρείται αναπόσπαστο 

στοιχείο της ανθρώπινης φύσης, αντικατοπτρίζει την ατομική μοναδικότητα-ιδιαιτερότητα, είναι διαχρονική 

και σταθερή, και όπως προβάλλεται µέσω της ανθρώπινης συμπεριφοράς, καθορίζεται από υποτιθέμενες 

δυνάμεις ή/και προδιαθέσεις που ενυπάρχουν στο άτομο.  
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Στο πλαίσιο της παραδοσιακής προσέγγισης η μελέτη της προσωπικότητας - και κατ' επέκταση η ανά-

πτυξη της Ψυχομετρίας, (η δημιουργία ψυχολογικών δοκιμασιών για την αξιολόγησή της) φαίνεται να εξυ-

πηρετεί δύο βασικούς στόχους: πρώτον, χρησιμοποιείται για την πρόβλεψη της μελλοντικής συμπεριφοράς 

των ατόμων και δεύτερον, αποτελεί µια πηγή περιγραφικών εννοιών και κατηγοριών για την ερμηνεία της 

προβληματικής συμπεριφοράς των ανθρώπων, έτσι ώστε να επιλεγεί η κατάλληλη θεραπευτική παρέμβαση. 

Αποτελεσματική θεραπεία θεωρείται εκείνη που βοηθά το άτομο να ξεπεράσει τις δυσκολίες του και να επα-

νέλθει σε αυτό που η θεωρία χαρακτηρίζει «φυσιολογικό».  

Όμως η  ανθρώπινη πράξη δεν μπορούσε να ερμηνευτεί πλήρως ή σωστά από μέσα προς τα έξω, συσχε-

τιζόμενη µόνο µε τις ενδοψυχικές προδιαθέσεις, τα χαρακτηριστικά, τις ικανότητες μάθησης, τα κίνητρα, ή 

οτιδήποτε άλλο. Οι άνθρωποι στην καθημερινή τους ζωή δεν είναι πάντα σταθεροί ως προς τις συμπεριφο-

ρές που υποτίθεται ότι πρέπει να επιδεικνύουν. Ο Mischel το 1968 στο βιβλίο του Personality and 

Assesment διακήρυσσε ένθερμα ότι η κατάσταση στην οποία βρισκόμαστε και δρούμε είναι πολύ πιο καθο-

ριστική από την προσωπικότητά μας. Η ανθρώπινη συμπεριφορά είναι άμεσα και απόλυτα συνδεδεμένη µε 

τα ερεθίσματα που παρουσιάζει η εκάστοτε κατάσταση. Η ερμηνεία της πράξης απαιτεί την τοποθέτησή της 

στο συγκεκριμένο πλαίσιο.  

Πολλοί ψυχολόγοι σήμερα  υποστηρίζουν την άποψη ότι δυο λέξεις που πρέπει να καταργηθούν από τα 

λεξικά της ψυχολογίας, αυτές είναι η προσωπικότητα και η νοημοσύνη (Leyens, 1996:16). Και οι δυο έννοι-

ες, υπερβολικά πολυσύνθετες και πολύπλοκες στερούνται σαφούς ορισμού ενώ χρησιμοποιούνται κατά πε-

ρίπτωση και σύμφωνα με τις διαθέσεις αυτών που τις επικαλούνται.  

«Ο κονστρουκτιβισμός είναι ένα ρεύμα της επιστημονικής σκέψης που ερευνά τις διαδικασίες µε τις οποίες 

οι άνθρωποι κατασκευάζουν την πραγματικότητα και διαμορφώνουν ανάλογα τη συμπεριφορά τους» Bruner, J. 

(1997:20). Σύμφωνα με την προσέγγιση αυτή η κατηγοριοποίηση του κόσμου δεν ανταποκρίνεται κατ' ανά-

γκην σε «πραγματικούς» διαχωρισμούς. Ο τρόπος με τον οποίο αντιλαμβανόμαστε τον κόσμο και τον εαυτό 

μας δεν βασίζεται σε αντικειμενικές και αμερόληπτες παρατηρήσεις. Με άλλα λόγια, αυτό που «υπάρχει» 

είναι αυτό που αντιλαμβανόμαστε (κατασκευάζουμε) ότι «υπάρχει». Ο κοινωνικός κόσμος μέσα στον οποίο 

ζούμε, δεν ούτε «μέσα στο κεφάλι» ούτε «εκεί έξω» από αυτόν.  Τόσο ο νους όσο και ο Εαυτός αποτελού-

σαν τμήματα του κοινωνικού αυτού κόσμου. Οι πραγματικότητες που κατασκευάζουν οι άνθρωποι είναι 

κοινωνικές πραγματικότητες, που τις έχουν διαπραγματευτεί µε άλλους και τις έχουν μοιραστεί μαζί τους.  

Επιπλέον ο τρόπος αντίληψης του κόσμου, οι κατηγορίες και η εν γένει κοσμοθεωρία μας είναι ιστορικά 

και πολιτισμικά προσδιορισμένα, δηλαδή είναι προϊόν της ιστορίας και της κουλτούρας μας, και εξαρτώνται 

από τις εκάστοτε κοινωνικοοικονομικές συνθήκες που επικρατούν σε ένα πολιτισμικό περιβάλλον μια συ-

γκεκριμένη χρονική περίοδο. 

 «Όσον αφορά την προσωπικότητα, ο κοινωνικός δομισμός αποδίδει ιδιαίτερη βαρύτητα στις αλληλεπι-

δράσεις των ατόμων και στις σχέσεις που έχουν μεταξύ τους. Υπ' αυτό το πρίσμα η προσωπικότητα θα μπορού-

σε να  γίνει αντιληπτή ως µια διάσταση η οποία δεν υπάρχει «μέσα» στους ανθρώπους, αλλά μεταξύ τους. 

Πράγματι, αν απομακρύνουμε τα άτομα από  τις σχέσεις τους µε τους άλλους, τότε οι λέξεις που χρησιμοποιού-

νται για να αποδώσουν τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητάς τους (π.χ. φιλικός, ευαίσθητος, γενναιόδωρος 

κλπ.) χάνουν το νόημά τους, ακριβώς γιατί αναφέρονται στη συμπεριφορά προς τους άλλους ανθρώπους. Οι 
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διαφορετικές συμπεριφορές που οι άνθρωποι υιοθετούν (οι διάφοροι «εαυτοί» ή «προσωπικότητές» τους) είναι 

προϊόντα των σχέσεών τους. Με άλλα λόγια, δομούνται κοινωνικά και δεν απορρέουν από εσωτερικές δυνά-

μεις» (Ποταμιάνος Γ. κ.ά., 2002:28). 

Ως εκ τούτου δεν έχουμε μοναδικές, ενοποιημένες και δεδομένες προσωπικότητες, αλλά µια πολλαπλό-

τητα προσωπικοτήτων, οι οποίες δεν είναι σταθερές ή συνεπείς μεταξύ τους. Υπ' αυτή την έννοια δεν έχουμε 

έναν «πραγματικό» εαυτό αλλά πολλούς, οι οποίοι είναι εξίσου πραγματικοί, ανάλογα µε τα πρόσωπα και 

τις καταστάσεις που αντιμετωπίζουν.  

Η έννοια της προσωπικότητας είναι µια «ανθρώπινη υποθετική κατασκευή» που δεν μπορεί να αποδει-

χθεί, αλλά συνάγεται απ' ό, τι λέει (ή δεν λέει) και κάνει (ή δεν κάνει) ένα ανθρώπινο πλάσμα για να αποδώ-

σει στον εαυτό του μια δομή στοιχείων, σχετικά σταθερή, που τον χαρακτηρίζουν και που λειτουργούν έτσι 

ώστε να μην τον συγχέουμε με άλλο άτομο και να μπορούμε να προβλέπουμε την ύστερη συμπεριφορά του 

σε μια δεδομένη κατάσταση. Όσο για τα χαρακτηριστικά είναι ετικέτες κολλημένες στα συμπτώματα, και 

έχουν ερμηνευτική αξία των συμπεριφορών. Η δομή της προσωπικότητας βρίσκεται περισσότερο στο κεφά-

λι εκείνου που κρίνει παρά στο ίδιο το άτομο, την συμπεριφορά του οποίου κρίνει (Leyens, 1996:202).  

«…Αυτό όμως σημαίνει ότι η  έννοια  της προσωπικότητας δεν είναι τίποτε άλλο παρά ένα «εργαλείο» (ή θεω-

ρία) για την ανάλυση της ανθρώπινης συμπεριφοράς και της κοινωνικής αλληλεπίδρασης. Εφόσον λοιπόν την 

αποδεχόμαστε ως τρόπο ανάλυσης, δεν είναι δυνατόν να υποστηρίξουμε ότι η προσωπικότητα υπάρχει πράγμα-

τι µε την έννοια των χαρακτηριστικών που είναι εγκαθιδρυμένα στις νοητικές µας δομές ή εγγεγραμμένα στο 

γενετικό µας υλικό. Η «εγγεγραμμένη» στα γονίδια προσωπικότητα φαίνεται να αποτελεί κατασκεύασμα 

κυρίως του δυτικού πολιτισμού - ο ανταγωνισμός ως κυρίαρχο ζήτημα µας ωθεί να θεωρούμε τον εαυτό µας 

εντελώς διαφορετικό από τους άλλους-, ιδίως αν αναλογιστεί κανείς ότι σε άλλα πολιτισμικά περιβάλλοντα οι 

άνθρωποι αποδίδουν την προσωπικότητα και την εν γένει συμπεριφορά σε εξωγενείς παράγοντες (καλά ή κακά 

πνεύματα, δαίμονες κ.λπ.)» (Ποταμιάνος Γ. κ.ά., 2002:33). 

 

3. 1. 2. Γιατί νομίζουμε ότι είναι σταθερή η προσωπικότητα; 
 

Η απάντηση του κοινωνικού δομισμού σε αυτό είναι ότι η αίσθηση της συνέχειας και της σταθερότητας 

συνδέεται άμεσα µε τη μνήμη. Αυτή µας επιτρέπει να ανακαλούμε (επιλεκτικά) προηγούμενες συμπεριφο-

ρές και εμπειρίες, να τις «ταιριάζουμε» μεταξύ τους έτσι ώστε να αναζητούμε πρότυπα, και να κατασκευά-

ζουμε επαναλήψεις των συμπεριφορών µας -παράγοντες που µας δίνουν την εντύπωση της συνέχειας και 

της συνάφειας ή της σταθερότητας στο χρόνο.  

Πρώτα-πρώτα, η έλλειψη μεταβολών στο φυσικό επίπεδο συντείνει στην αντίληψη της σταθερότητας της 

προσωπικότητας και σκεπτόμαστε: «είναι πάντα το ίδιο άτομο που βλέπω, είναι η φωνή του, το πρόσωπό 

του» και έτσι γενικεύουμε από το φυσικό, στο ψυχικό.  

Δεύτερον, επειδή συναντάμε πάντα τους ανθρώπους μέσα στον ίδιο ρόλο, έχουμε την τάση να παραμελούμε 

αυτό το ρόλο και τους περιστασιακούς εξαναγκασμούς που τους αποδίδονται. 

Ένας τρίτος λόγος της εντύπωσης σταθερότητας προέρχεται χωρίς αμφιβολία από το γεγονός ότι οι κατηγο-

ρίες που χρησιμοποιούμε είναι τόσο ασαφείς και δυσδιάκριτες, ώστε είναι σχεδόν αδύνατο να τις αμφισβη-
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τήσουμε. Αν πούμε για κάποιον ότι είναι σχολαστικός, θα βρεθεί οπωσδήποτε σ' αυτόν μια συμπεριφορά 

που θα επιβεβαιώνει την εντύπωσή μας.  

Ο τέταρτος λόγος σύμφωνα με τον Mischel πρόκειται για την τάση που έχουν οι άνθρωποι να αναζητούν τα 

γεγονότα και τις γνώμες που επιβεβαιώνουν τις ιδέες τους, δηλ. στην περίπτωση αυτή τη σταθερότητα της 

προσωπικότητας. 

 

3. 1. 3. Η μελέτη της προσωπικότητας σήμερα 
 

Η σύγχρονη ψυχολογία φαίνεται να ακολουθεί  δύο διαφορετικές κατευθύνσεις. Η πρώτη κατεύθυνση 

προωθεί την έννοια της «αλληλεπίδρασης». Σύμφωνα µε αυτό το  μοντέλο η ανθρώπινη συμπεριφορά γίνε-

ται αντιληπτή ως ένα σύνθετο προϊόν των ατομικών χαρακτηριστικών και των ιδιομορφιών των εκάστοτε 

καταστάσεων που προσδιορίζουν τις πράξεις των ανθρώπων (Krahe, 1992:234). Η δεύτερη προάγει μια δια-

φορετικού τύπου μεθοδολογία, η οποία έγινε γνωστή ως  «κατανόηση της βιογραφίας του ατόμου» η οποία 

φαίνεται να αντιπροσωπεύει το ρεύμα του κοινωνικού δομισμού και ιδιαίτερα αυτό της κριτικής ψυχολογί-

ας: Ο SIoan (1997) αναφέρει ότι «…σύμφωνα µε το παραδοσιακό μοντέλο της προσωπικότητας, µια καλή 

θεωρία οφείλει να αυξάνει τις πιθανότητες για την εξήγηση, την πρόβλεψη και τον έλεγχο της συμπεριφοράς. 

Επειδή όλως η ψυχολογία δεν είναι μονολιθική, µια εναλλακτική λύση είναι να κατανοήσουμε γιατί οι άνθρω-

ποι πράττουν αυτά που πράττουν. Η κατανόηση είναι σημαντικά διαφορετική από το να θέλουμε να προβλέ-

ψουμε την ατομική συμπεριφορά µε όρους "αιτίου-αιτιατού"...». Η μεθοδολογία της σχέσης αιτίου - αιτιατού 

δεν είναι σε θέση να συλλάβει τον κοινωνικό και προσωπικό πλούτο της ζωής μέσα σε μια κουλτούρα.  Δεν 

υπάρχει λόγος να θεωρούμε τους τρεις αυτούς όρους (απλοποίηση,  εξήγηση, πρόβλεψη) σαν την Αγία 

Τριάδα, ομοούσιους και αχώριστους. «Το να επιμένει κανείς στην ερμηνεία µε βάση την αιτιώδη συνάφεια 

απλώς απαλλάσσει από την προσπάθεια να κατανοήσουμε µε ποιο τρόπο οι άνθρωποι ερμηνεύουν τον κόσμο 

τους, αλλά και µε ποιο τρόπο ερμηνεύουμε εμείς τις δικές τους ερμηνείες. Κι αν θεωρήσουμε ως αντικείμενο 

της ψυχολογίας την επίτευξη της κατανόησης, τότε γιατί να θεωρούμε οπωσδήποτε απαραίτητη την εκ των προ-

τέρων κατανόηση των φαινομένων που θα παρατηρήσουμε, κάτι το οποίο κάνει στην ουσία η πρόβλεψη; Δεν 

είναι οι ευλογοφανείς ερμηνείες προτιμότερες από τις αιτιώδεις εξηγήσεις, ειδικά όταν η επίτευξη μιας αιτιώ-

δους εξήγησης µάς αναγκάζει να ανάγουμε σε τεχνητό επίπεδο αυτό που μελετάμε, σε βαθμό που να µην ανα-

γνωρίζεται πλέον ως αντιπροσωπευτικό της ανθρώπινης ζωής» (Bruner, J.1997:28). Αναζητώντας  τους κα-

νόνες με τους οποίους τα ανθρώπινα όντα δημιουργούν νοήματα μέσα στα πολιτισμικά πλαίσια, προτιμότε-

ρη είναι  η κατανόηση της βιογραφίας του κάθε ατόμου. Ο Εαυτός, μπορεί να αποκαλυφθεί µόνο μέσα από 

τη διαπροσωπική σχέση μεταξύ αυτού που διηγείται κι αυτού που ακούει µια περιγραφή του για το τι νομί-

ζει κανείς ό, τι έκανε, σε τι πλαίσια, µε ποιους τρόπους και για ποιους λόγους αισθάνεται ότι το έκανε. Α-

παιτείται η ανάλυση πολλών παραγόντων, οι γενικές επιρροές που δέχεται, τα πολιτισμικά ρεύματα, οι κοι-

νωνικοί θεσμοί κ.λπ.   
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3.2. 1. Η Κατηγοριοποίηση στις θεωρίες  
 

Ας δούμε πώς οι σύγχρονες θεωρίες ερμηνεύουν το μηχανισμό της κατηγοριοποίησης. Αν και δεν το ε-

ξηγούν όλες ή το ερμηνεύουν διαφορετικά, όλες συμφωνούν ότι το άτομο αντιλαμβάνεται, ερμηνεύει, δομεί 

και διαμορφώνει στο μυαλό του τον κόσμο με τρόπο μοναδικό και αντιδρά στο περιβάλλον ανάλογα με τον 

τρόπο που το αντιλαμβάνεται:  

Σύμφωνα με την Ανθρωπιστική θεωρία  του Carl Rogers (1951) η συμπεριφορά καθορίζεται από την 

αντίληψη και όχι από την πραγματικότητα. Η αντίληψη συνιστά το πεδίο φαινομένων του ατόμου, το οποίο 

περιλαμβάνει τόσο τις συνειδητές όσο και τις ασυνείδητες αντιλήψεις. Οι σημαντικότερες, όμως, συνιστώ-

σες της συμπεριφοράς, ιδιαίτερα στους υγιείς ανθρώπους, είναι οι συνειδητές ή αυτές που μπορούν να γί-

νουν συνειδητές. Αν και το πεδίο φαινομένων αποτελεί βασικά ιδιωτικό κόσμο του ατόμου, μπορούμε να 

επιχειρήσουμε να αντιληφθούμε τον κόσμο όπως φαίνεται στα άτομα, να δούμε τη συμπεριφορά μέσα από 

τα δικά τους μάτια και με το ψυχολογικό νόημα που έχει γι' αυτά.  

Η θεωρία των Προσωπικών Νοητικών κατασκευών του George Kelly (1955) δίνει έμφαση στις νοη-

τικές διεργασίες που παρεμβάλλονται μεταξύ του περιβάλλοντος και των αντιδράσεων του ανθρώπινου ορ-

γανισμού σε αυτό. Σύμφωνα με αυτήν δεν υπάρχει αντικειμενική, απόλυτη αλήθεια και τα φαινόμενα έχουν 

σημασία μόνο όσον αφορά τους τρόπους με τους οποίους το άτομο τα δομεί ή ερμηνεύει σε σχέση με ήδη 

υπάρχουσες νοητικές δομές και  μόνο μέσα στα όρια των διαθέσιμων κατηγοριών. Χωρίς τις νοητικές κατα-

σκευές η ζωή θα ήταν χαοτική.  Η νοητική του κατασκευή ευθύνεται για την αντίληψη ενός γεγονότος, την 

ερμηνεία του και τη συμπεριφορά του ατόμου. Ερμηνεύουμε τις εμπειρίες μας με στόχο την κατηγοριοποίη-

σή τους και κατ’ επέκταση τη χαρτογράφηση του κόσμου μας. Με την ερμηνεία προσπαθούμε διαρκώς να 

προσδώσουμε νόημα στον κόσμο μας, αλλά και να προβλέψουμε μελλοντικά γεγονότα. Οι προβλέψεις αυτές 

θα επικυρωθούν ή αναιρεθούν από μεταγενέστερα γεγονότα. 

Όπως λέει ο Kelly (1958:58), ο άνθρωπος είναι ελεύθερος και προκαθορισμένος.  Το προσωπικό σύ-

στημα των νοητικών κατασκευών παρέχει σ' αυτόν μαζί την ελευθερία αποφάσεων και τον περιορισμό της 

δράσης, επειδή του επιτρέπει να αποφασίζει το νόημα των γεγονότων, αντί να τον αναγκάζει να σύρεται α-

βοήθητος από αυτά, και ταυτόχρονα τον περιορίζει, επειδή οι επιλογές του δεν μπορούν να είναι διαφορετι-

κές από τις εναλλακτικές λύσεις που ο ίδιος έχει κατασκευάσει για τον εαυτό του.    

Πώς σχηματίζονται οι νοητικές κατασκευές; Όταν τα άτομα βιώνουν τα γεγονότα, διαπιστώνουν ότι κά-

ποια γεγονότα έχουν κοινά χαρακτηριστικά που τα διαχωρίζουν από άλλα γεγονότα. Τα άτομα διακρίνουν 

ομοιότητες και αντιθέσεις. Παρατηρούν ότι κάποιοι άνθρωποι είναι ψηλοί και άλλοι κοντοί, ότι άλλοι είναι 

γυναίκες και άλλοι άντρες, ότι άλλα πράγματα είναι τραχιά και άλλα απαλά. Αυτή η ανάλυση ομοιοτήτων 

και αντιθέσεων οδηγεί στο σχηματισμό της νοητικής κατασκευής που συνίστανται από ζεύγη αντιθέτων - 

από τη σύγκριση ομοιότητας-αντίθεσης Αυτό συνεπάγεται ότι δεν καταλαβαίνουμε τη φύση μιας νοητικής 

κατασκευής αν χρησιμοποιεί μόνο τον πόλο ομοιότητας ή τον πόλο αντίθεσης. «Τρία τουλάχιστον στοιχεία 

είναι απαραίτητα για το σχηματισμό μιας νοητικής κατασκευής: δύο από τα στοιχεία πρέπει να θεωρούνται 

παρόμοια, ενώ το τρίτο στοιχείο πρέπει να θεωρείται διαφορετικό από αυτά τα δύο. Ο τρόπος με τον οποίο 

ερμηνεύονται τα δύο στοιχεία ως όμοια συνιστά τον πόλο ομοιότητας της νοητικής κατασκευής και ο τρόπος με 
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τον οποίο αντιπαραβάλλονται με το τρίτο στοιχείο συνιστά τον πόλο αντίθεσης της νοητικής κατασκευής. Για 

παράδειγμα, αν παρατηρήσουμε δύο ανθρώπους να βοηθούν κάποιον και έναν τρίτο να κάνει κακό σε κάποιον, 

θα συνθέσουμε τη νοητική κατασκευή ευγενικός-σκληρός, με το επίθετο ευγενικός να συνιστά τον πόλο ομοιό-

τητας και το επίθετο σκληρός τον πόλο αντίθεσης. Δεν ξέρουμε τι σημαίνει η νοητική κατασκευή σεβασμός για 

ένα άτομο πριν μάθουμε τι είδους γεγονότα έχει συμπεριλάβει μέσα σ' αυτό και ποια γεγονότα θεωρεί αντίθετα 

προς αυτό. Και παρουσιάζει ενδιαφέρον το ότι όποια νοητική κατασκευή αποδίδει κανείς στους άλλους ισχύει, 

δυνάμει, για τον εαυτό του. «Δεν μπορεί κανείς να αποκαλέσει τον άλλο Π.χ. αλήτη, χωρίς αυτή η ιδιότητα να 

αποτελεί μια διάσταση και της δικής του ζωής» (Kel1y, 1955:133)  (Lawrence, P.& Oliver, J. 2001:461).  

Το ίδιο αναφέρουν και άλλοι (Markus,1977): ο άνθρωπος που περιγράφει την προσωπικότητα ενός άλλου 

του οποίου παρατηρεί τη συμπεριφορά, χρησιμοποιεί παρόμοια ή τα ίδια κριτήρια µε αυτά που χρησιμοποιεί 

για τον εαυτό του.  

Τα άτομα διαφέρουν ως προς τα είδη των νοητικών κατασκευών που χρησιμοποιούν, ως προς τον αριθ-

μό των διαθέσιμων νοητικών κατασκευών, ως προς την πολυπλοκότητα της οργάνωσης των συστημάτων 

νοητικών κατασκευών, ως προς το περιεχόμενο των νοητικών κατασκευών τους και ως προς το πόσο ανοι-

χτοί είναι στις αλλαγές αυτών των συστημάτων. Ο Kelly δεν υπήρξε ποτέ ξεκάθαρος σχετικά με την προέ-

λευση του συστήματος νοητικών κατασκευών. Δήλωσε ότι οι νοητικές κατασκευές πηγάζουν από την παρα-

τήρηση γεγονότων που επαναλαμβάνονται. Δεν επεξεργάστηκε όμως λεπτομερέστερα τα είδη των γεγονό-

των που οδηγούν σε διαφορές, σαν τη διαφορά ανάμεσα στα απλά και τα σύνθετα συστήματα νοητικών κα-

τασκευών. Όσον αφορά την ανάπτυξη και την εξέλιξη, ο Kelly περιορίστηκε να σχολιάσει ότι κατά τη βρε-

φική ηλικία αναπτύσσονται οι προλεκτικές νοητικές κατασκευές. Σύμφωνα με τη θεωρία  ο πολιτισμός ερ-

μηνεύεται ως διαδικασία επίκτητων προσδοκιών. Οι άνθρωποι που ανήκουν στην ίδια πολιτιστική ομάδα 

μοιράζονται ορισμένους τρόπους ερμηνείας των γεγονότων και τρέφουν τις ίδιες προσδοκίες σχετικά με τη 

συμπεριφορά. 

Η κοινωνιογνωστική θεωρία (Bandura  1986) δίνει έμφαση στην κοινωνική προέλευση της συμπερι-

φοράς  και στη σημασία των γνωστικών διεργασιών σε όλες τις πλευρές της ανθρώπινης λειτουργίας - στα 

κίνητρα, στο συναίσθημα, στη δράση.  

Το άτομο χρησιμοποιεί τις γνωστικές λειτουργίες για να αναπαραστήσει και κατηγοριοποιήσει  τα γεγονότα, 

να τα ερμηνεύσει, να προβλέψει το μέλλον, να επιλέξει πώς να ενεργήσει να αυτοελεγχθεί και να επικοινω-

νήσει με τους άλλους. 

Έτσι επηρεάζει τη συμπεριφορά των άλλων, αλλά διαμορφώνεται και από αυτήν. Η συμπεριφορά εξηγείται 

ως αλληλεπίδραση ανάμεσα στο άτομο και το περιβάλλον, μια διαδικασία που ο Bandura αποκαλεί αμοι-

βαίο προκαθορισμό. Οι άνθρωποι δεν κατευθύνονται από εσωτερικές δυνάμεις - όπως ισχυρίζεται η ψυχα-

ναλυτική θεωρία, ούτε άγονται και φέρονται από τα ερεθίσματα του περιβάλλοντος- όπως ισχυρίζονται οι 

συμπεριφοριστές, αλλά επιλέγουν να συμπεριφέρονται με ιδιαίτερο τρόπο σε κάθε περίσταση (Shoda, 

Mischel, Wright, 1994).  

Έχοντας σαν πρότυπο τον ηλεκτρονικό υπολογιστή, οι γνωστικοί ψυχολόγοι της προσωπικότητας ενδι-

αφέρονται για το πώς οι άνθρωποι επεξεργάζονται τις πληροφορίες (κωδικοποίηση, αποθήκευση, ανάκληση) 

ποια είδη «προσωπικών ιδεολογικών σχημάτων» χρησιμοποιούν για την κατανόηση του κόσμου τους και 
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του εαυτού τους.  

 Κάθε κατάσταση αποτελείται από πλήθος ερεθισμάτων. Τα αισθητηριακά δεδομένα από μόνα τους έ-

χουν μικρή αξία' για να αποκτήσουν πληροφοριακή αξία και να μετατραπούν σε εμπειρίες, πρέπει να 

νοηµατοδοτηθούν (Beck, & Freeman, 1990). Το άτομο αντιλαμβάνεται και νοηµατοδοτεί µια κατάσταση α-

φού επιλέξει ορισμένα στοιχεία της και τα συνθέσει µε το δικό του τρόπο. Όμως η ίδια κατάσταση διαμορ-

φώνεται µε διαφορετικό τρόπο και αποκτά διαφορετικό νόημα στο μυαλό κάθε ανθρώπου (Beck et al., 1979) 

Για παράδειγμα, δύο μαθητές μιλούν την ώρα του μαθήματος και ο καθηγητής τούς κάνει παρατήρηση' ο 

ένας μαθητής σκέφτεται ότι η παρατήρηση είναι άδικη και προσβλητική και αντιδρά µε θυμό και δικαιολο-

γίες, ενώ ο άλλος σκέφτεται ότι η συμπεριφορά του ήταν απαράδεκτη, κοκκινίζει και ζητά συγγνώμη.  

Το ενδιαφέρον για το πώς αναπαριστούν οι άνθρωποι τον κόσμο (υλικά αντικείμενα, καταστάσεις, αν-

θρώπους) εστιάζεται στα σχήματα, στις κατηγορίες που διαμορφώνουν οι άνθρωποι και στην ιεραρχική ορ-

γάνωση αυτών των κατηγοριών. Οι κατηγορίες ορίζονται από ένα σύνολο χαρακτηριστικών. Το πρωτότυπο 

αντιπροσωπεύει τον ιδανικό τύπο που δίνει το καλύτερο παράδειγμα των περιεχομένων μιας κατηγορίας. 

Έτσι προσλαμβάνουμε μέσω νοητικών σχημάτων και αναζητούμε τις αιτίες των γεγονότων προκειμένου να 

ερμηνεύσουμε τη συμπεριφορά μας.  

 «Στην αρχική διατύπωση της θεωρίας του Beck τα σχήματα ορίζονται ως τα σχετικώς σταθερά γνωστικά 

πρότυπα που υπάρχουν σε κάθε άτομο και αποτελούν τη βάση των ερμηνειών που κάνει για τις διάφορες κατα-

στάσεις (Beck et al., 1979). Το περιεχόμενο των σχημάτων αποτελούν οι πεποιθήσεις, οι οποίες καθορίζουν τον 

τρόπο µε τον οποίο το άτομο αντιλαμβάνεται τον εαυτό του, τον κόσμο και τους άλλους» (Καλαντζή - Αζίζι Α. 

&κ.ά., 2002:39)  

Στη μεταγενέστερη διατύπωση της θεωρίας του Beck τα σχήματα ορίζονται ως οι βασικές μονάδες της 

προσωπικότητας από τις οποίες εξαρτώνται οι γνωστικές και οι συναισθηματικές διεργασίες και τα κίνητρα 

του ατόμου (Beck, & Freeman, 1990). Τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας που στην καθημερινή ζωή 

αποδίδονται µε επίθετα (π.χ. εξωστρεφής, συνεσταλμένος κ.λπ.) μπορεί να γίνουν αντιληπτά ως έκφραση 

αυτών των εσωτερικών δομών. Οι εσωτερικές δομές επηρεάζουν τη νοηματοδότηση των εμπειριών του ατό-

μου και η προσωπική αυτή νοηµατοδότηση καθορίζει την έκδηλη συμπεριφορά του.  

Επίσης οι άνθρωποι μπορεί να αντιδρούν σε συγκεκριμένες καταστάσεις με σενάρια. Ένα σενάριο αντι-

προσωπεύει μια σειρά ή έναν τύπο συμπεριφορών που θεωρούνται κατάλληλες για την περίσταση και είναι 

γνωστές από το παρελθόν. 

 

3. 2. 2. Στάσεις 
 

Για την τοποθέτηση του ατόμου  απέναντι στο περιβάλλον,  την κατανόηση και την αξιολόγησή του, 

όσο και τη δράση ως προς αυτό η Κοινωνική Ψυχολογία προβάλλει την έννοια της «στάσης». Η έρευνα 

των στάσεων αποτελεί θεμελιακό κεφάλαιο της κοινωνικής ψυχολογίας (Moscovici, 1963). «Στάση είναι η 

ψυχολογική τάση του ατόμου που εκφράζεται μέσω της αξιολόγησης μίας συγκεκριμένης οντότητας με κάποιο 

βαθμό εύνοιας η δυσμένειας» (Eagly, A. & Chaiken S.1993:1). Η ψυχολογική τάση μπορεί να θεωρηθεί ως 

ένας τύπος προκατάληψης που προδιαθέτει το άτομο προς αξιολογήσιμες αντιδράσεις που είναι θετικές και 
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αρνητικές. Η «στάση» παρεμβάλλεται μεταξύ ερεθίσματος  και αντίδρασης και επηρεάζει την αντίληψη, τη 

μνήμη  και έχει σχέση με τη συμπεριφορά του υποκειμένου. «Γενικά οι  στάσεις έχουν τρεις συνιστώσες (McGuire, 

1969,σ.155-157):  τη γνωστική (αφορά τον τρόπο με τον οποίο το αντικείμενο γίνεται αντιληπτό), τη συναι-

σθηματική (ή συγκινησιακή), που έχει να κάνει με τα συναισθήματα του προσώπου έναντι του αντικειμένου της 

στάσης – του αρέσει ή όχι, το αγαπά ή όχι κ.λπ.) και τη συμπεριφορική (που σχετίζεται με τις συμπεριφορικές 

τάσεις του προσώπου σε σχέση με το αντικείμενο)» (Χρηστάκης, Ν. 2006α:135). Ένα άτομο δεν έχει συγκε-

κριμένη «στάση» μέχρι να αντιδράσει αξιολογήσιμα (φανερά ή συγκαλυμμένα) συναισθηματικά, γνωστικά 

ή συμπεριφορικά όταν έρχεται αντιμέτωπος με μία οντότητα. Αν αυτή η τάση να αντιδρά  εγκατασταθεί, το 

άτομο θα σχηματίσει μία «στάση» απέναντι στο αντικείμενο. Η αντίδραση αυτή μπορεί να είναι έμφυτη ή 

μαθημένη συμπεριφορά και μπορεί να δείχνει τις άρρητες θεωρίες του ατόμου.  

Αναφορικά με αυτόν τον ορισμό, η «στάση» είναι ένα από τα πολλά υποθετικά κατασκευάσματα που 

χρησιμοποιούνται από τους ψυχολόγους (MacCorquodale & Meehl, 1948). Οι στάσεις δεν μπορούν να γί-

νουν ορατές, αλλά να συνάγονται από τις αντιδράσεις. «Ως γενική στρατηγική στην ψυχολογία, όταν συγκε-

κριμένοι τύποι αντιδράσεων παράγονται από συγκεκριμένα επίπεδα ερεθισμάτων, οι ψυχολόγοι συμπεραίνουν 

ότι κάποια πνευματική κατάσταση (π.χ διάθεση, συναίσθημα, «στάση») ή προδιάθεση (π.χ χαρακτηριστικό 

προσωπικότητας) εμπλέκεται. Είναι αυτή η κατάσταση ή η προδιάθεση που λέγεται ότι εξηγεί τη συνδιακύμαν-

ση των ερεθισμάτων και των αντιδράσεων» (Eagly, A. & Chaiken S.1993:2).  

 

 3.2. 3.   Εαυτός 
 

Ο κοινωνικός δομισμός δεν ανατρέπει µόνο την παραδοσιακή αντίληψη για την προσωπικότητα, αλλά 

θίγει και ένα άλλο θεμελιώδες ζήτημα της κοινωνικής Ψυχολογίας: αυτό της αντίληψης του ατόµου  (Ποτα-

μιάνος Γ. κ.ά., 2002:28). 

Σήμερα, παρατηρούμε μια έξαρση της ανάγκης για αυτογνωσία και αυτοπραγμάτωση στο σύγχρονο άν-

θρωπο. Έχοντας εισέλθει στη μετανεωτερική εποχή ο καθένας μας αισθάνεται ότι πρέπει να εμβαθύνει στη 

σχέση με τον εαυτό του, εάν θέλει να επιβιώσει σ’ ένα περιβάλλον που γίνεται όλο και πιο αβέβαιο, ρευστό 

και απρόβλεπτο. Η ενδοσκόπηση υπόκειται, όπως και η μνήμη, στην «από πάνω προς τα κάτω» σχηματο-

ποίηση (Bruner, J. 1997:150). Επομένως, αυτό που εμφανίστηκε σαν εναλλακτική λύση στην ιδέα ενός άμε-

σα παρατηρήσιμου Εαυτού ήταν η αντίληψη ενός εννοιολογικού Εαυτού, που δημιουργείται μέσω του στο-

χασμού, που κατασκευάζεται λίγο πολύ και αυτή και αποτελεί τμήμα του κοινωνικού του κόσμου. Οποιαδή-

ποτε προσπάθεια να κατανοήσει κανείς τη φύση και την προέλευση του Εαυτού είναι, επομένως, µια ερμη-

νευτική προσπάθεια.  

Ο Bruner αναρωτιέται αν πρέπει ο Εαυτός να θεωρηθεί σαν ένας διαρκής, υποκειμενικός πυρήνας ή θα 

γινόταν κι αυτός καλύτερα αντιληπτός ως «επιμερισμένος». Αναφέρει  (1997:160-3) ότι ο Kenneth Gergen 

ένας κοινωνικός ψυχολόγος έδειξε  πως η αυτο-εκτίµηση και η αυτο-αντίληψη των ανθρώπων άλλαζε από 

καθαρή αντίδραση προς το είδος των ανθρώπων µε τους οποίους συναναστρέφονταν, και άλλαζε ακόμη πε-

ρισσότερο ανάλογα µε τα θετικά ή αρνητικά σχόλια των άλλων. Αν και επέμενε ότι τα «αποτελέσματα» αυ-

τά δεν μπορούσαν µε κανέναν τρόπο να γενικευθούν πέρα από τις συγκεκριμένες περιστάσεις από τις οποίες 



57/194 

προέκυψαν, πρόσθεσε ότι υπάρχουν δύο γενικές έννοιες που χρειάζεται, να τις λάβουμε υπόψη µας στην 

ερμηνεία τέτοιου είδους ευρημάτων: και οι δύο αυτές καθολικές έννοιες αφορούν στον τρόπο που ο άνθρω-

πος στρέφεται προς την κουλτούρα και το παρελθόν. «Η πρώτη είναι ο ανθρώπινος αναστοχασµός, η ικανό-

τητά µας να στρεφόμαστε στο παρελθόν και να τροποποιούμε το παρόν κάτω από την επίδρασή του ή να τρο-

ποποιούμε το παρελθόν κάτω από την επίδραση του παρόντος…Η δεύτερη καθολική έννοια είναι η «καταπλη-

κτική» διανοητική ικανότητά µας να οραματιζόμαστε εναλλακτικές λύσεις - να συλλαμβάνουμε άλλους τρόπους 

ύπαρξης, δράσης και προσπάθειας». Ο άνθρωπος διαφεύγει, ενστερνίζεται ή επαναξιολογεί και αναπλάθει 

αυτό που έχει να προσφέρει η κουλτούρα. Και καταλήγει «Ο Εαυτός, επομένως, δεν είναι ένα στατικό πράγ-

μα ή µία ουσία, αλλά ένας σχηματισμός προσωπικών γεγονότων που αναδιατάσσεται αποκτώντας µια ιστορική 

ενότητα, η οποία περιλαμβάνει όχι µόνο το τι ήταν κανείς αλλά και τις προσδοκίες του για το τι θα είναι» (ο.π. 

169). 

Δομική έννοια-κλειδί στην Ανθρωπιστική θεωρία του Rogers για την προσωπικότητα είναι ο εαυτός. 

Τα μέρη του πεδίου φαινομένων, τα οποία το άτομο θεωρεί ως τον «εαυτό» του ή το «εγώ» του, συνιστούν 

την έννοια του εαυτού. Η έννοια του εαυτού αντιπροσωπεύει έναν οργανωμένο σύνολο αντιλήψεων, δεν 

αποτελεί σύνθεση ασύνδετων μερών και είναι σταθερή στο χρόνο και στις διαφορετικές περιστάσεις και 

μπορεί  γενικά να γίνει αντιληπτή, να περάσει στη συνείδηση (Coopersmith, 1967). Με άλλα λόγια, ο τρόπος 

με τον οποίο βλέπουν οι άνθρωποι τον εαυτό τους σε μια δεδομένη χρονική στιγμή και σε μια δεδομένη πε-

ρίσταση συνδέεται με την άποψη που έχουν για τον εαυτό τους σε άλλες χρονικές στιγμές και σε άλλες πε-

ριστάσεις. Κατά παρόμοιο τρόπο, η υψηλή αυτοεκτίμηση σχετίζεται τόσο με τη χρονική σταθερότητα όσο 

και με την εσωτερική συνέπεια της αυτοαντίληψης (Campbell & Laballee, 1993). 

Πρότυπο στην κατηγοριοποίηση του εαυτού είναι ο «ιδανικός» εαυτός. Ο ιδανικός εαυτός είναι η αυτο-

αντίληψη που κάθε άτομο κατεξοχήν θα ήθελε να έχει. Περιλαμβάνει αντιλήψεις και σημασίες συναφείς με 

τον εαυτό, στις οποίες το άτομο αποδίδει μεγάλη αξία. Όσο μικρότερη είναι η διαφορά ανάμεσα στον εαυτό 

και τον ιδανικό εαυτό τόσο καλύτερα προσαρμόζεται το άτομο. Έρευνες των  Achenbach & Zigler (1963) 

έδειξαν ότι τα πολύ ικανά υποκείμενα παρουσίασαν μεγαλύτερη ασυμφωνία εαυτού-ιδανικού εαυτού από τα 

υποκείμενα με χαμηλή ικανότητα. 

Η γνωστική προσέγγιση του εαυτού μας από τη σκοπιά της επεξεργασίας πληροφοριών συνεπάγεται τη 

διερεύνηση πολλών εαυτών. Σ' ένα ιδιαίτερα διεισδυτικό άρθρο για τον Αμερικανικό εαυτό, ο Hazel Markus 

και η Paula Nurius (1986) προτείνουν να µη σκεπτόμαστε έναν Εαυτό, αλλά πιθανούς Εαυτούς µαζί µ' έναν 

Τωρινό Εαυτό. Οι πιθανοί εαυτοί αντιπροσωπεύουν αυτό που οι άνθρωποι νομίζουν ότι θα μπορούσαν να 

γίνουν, αυτό που θα ήθελαν να γίνουν και αυτό που φοβούνται μήπως γίνουν. Από αυτή την άποψη, οι πιθα-

νοί εαυτοί όχι μόνο χρησιμεύουν στην οργάνωση των πληροφοριών, αλλά ασκούν και ισχυρή επίδραση στα 

κίνητρα, κατευθύνοντάς μας να γίνουμε ορισμένα πράγματα και απομακρύνοντας μας από κάποια άλλα  

(Markus & Ruvolo, 1989). Το αυτό ατομικιστικό μοντέλο δείχνει και την κουλτούρα της κοινωνίας από την 

οποία προέρχεται. 

Μια άλλη χαρακτηριστική έννοια είναι οι οδηγοί εαυτού. Ο Higgins (1987, 1989) συσχετίζει τον εαυτό 

με το συναίσθημα. Η θεωρία αυτή αποτελεί μια ενδιαφέρουσα σύγχρονη ανάπτυξη της ιδέας του Rogers. 

Εκτός από τον ιδανικό εαυτό του Rogers, ο Higgins εισήγαγε και την έννοια του «υποχρεωτικού ή ανα-
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γκαίου εαυτού». Ενώ η έννοια του ιδανικού εαυτού περιλαμβάνει τις ελπίδες του ατόμου, τις φιλοδοξίες και 

τις επιθυμίες του, η έννοια του αναγκαίου εαυτού αποτελείται από τις πεποιθήσεις του ατόμου σχετικά με τα 

καθήκοντα, τις ευθύνες και τις υποχρεώσεις. Ο Higgins υποστηρίζει ότι ο ιδανικός και ο αναγκαίος εαυτός 

χρησιμεύουν ως ατομικοί οδηγοί που κατευθύνουν και οργανώνουν την κοινωνική συμπεριφορά. Όμως αυτό 

που εξιδανικεύουμε για τον εαυτό μας και αυτό που νιώθουμε υποχρεωμένοι να κάνουμε δεν είναι πάντοτε 

το ίδιο.  Σύμφωνα με τη θεωρία του ωθούμαστε να μειώσουμε τις ασυμφωνίες ανάμεσα στο πώς βλέπουμε 

πραγματικά τον εαυτό μας, και στο πώς θα θέλαμε να είμαστε. Η αποτυχία να ανταποκριθούμε έχει συναι-

σθηματικές επιπτώσεις. Οι διαφορές ανάμεσα στον εαυτό και τον ιδανικό εαυτό οδηγούν σε συναισθήματα 

συγγενή της κατάθλιψης (π.χ. απογοήτευση, λύπη, κατάθλιψη). Για παράδειγμα, αν κάποιος έχει έναν ιδανι-

κό εαυτό σύμφωνα με τον οποίο είναι μαθητής του Α, αλλά παίρνει Γ σε ένα μάθημα, τότε το πιθανότερο 

είναι να απογοητευθεί, να λυπηθεί ή και να πάθει κατάθλιψη. Αντίθετα, οι διαφορές ανάμεσα στον εαυτό και 

τον αναγκαίο εαυτό θα πρέπει να οδηγήσουν σε συναισθήματα συγγενή της ταραχής (π.χ. φόβος, απειλή, 

ενοχή, άγχος). Για παράδειγμα, αν ο αναγκαίος εαυτός κάποιου λέει ότι είναι μαθητής του Α, αλλά παίρνει 

Γ, το πιθανότερο είναι να φοβηθεί, να αγχωθεί ή να νιώσει ότι απειλείται.  

Η παρουσία τέτοιων ασυμφωνιών φαίνεται επίσης ότι μειώνει την αποτελεσματικότητα της λειτουργίας του 

ανοσοποιητικού μας συστήματος στην αναχαίτιση της ασθένειας (Strauman, Lemieux και Coe, 1993). 

Έρευνες έδειξαν ότι η υποβάθμιση του εαυτού μας, το άγχος και η ανασφάλεια μπορεί να αποδοθούν στην 

ασυμφωνία εαυτού-ιδανικού εαυτού. 

Για την κοινωνικογνωστική θεωρία η  έννοια του εαυτού αναφέρεται σε διεργασίες που αποτελούν 

μέρος της ψυχολογικής λειτουργίας του ατόμου. Το άτομο δεν έχει μια δομή που ονομάζεται «εαυτός και 

αυτοαντίληψη», έχει μια εικόνα για τον εαυτό του και διεργασίες αυτοελέγχου οι οποίες ποικίλλουν από πε-

ρίοδο σε περίοδο και από κατάσταση σε κατάσταση. «Μια γενική έννοια του εαυτού δε δικαιολογεί την πολυ-

πλοκότητα των αντιλήψεων σχετικά με την αυτεπάρκεια, οι οποίες ποικίλλουν ανάλογα με τη δραστηριότητα, 

τα διαφορετικά επίπεδα της ίδιας δραστηριότητας και τις διαφορετικές περιστάσεις» (Bandura, 1986: 41) Αυ-

τές οι ιδιαίτερες σχέσεις περίστασης-συμπεριφοράς πιστεύεται πως προσδιορίζουν την προσωπικότητα. Υ-

ποστηρίζουν ότι έχει μεγαλύτερη σημασία να γνωρίζουμε τα είδη των περιστάσεων στις οποίες το άτομο 

είναι εξωστρεφές ή εσωστρεφές παρά το συνολικό του επίπεδο εξωστρέφειας-εσωστρέφειας, όπως λένε  οι 

θεωρητικοί των χαρακτηριστικών. 

 

3.2. 3. 1. Διαπολιτισμικές διαφορές στην κατανόηση του εαυτού 
 

Μία από τις χαρακτηριστικές διαφορές ανάμεσα στον Ανατολικό και το Δυτικό πολιτισμό, είναι ο βαθ-

μός στον οποίο πιστεύεται ότι ο εαυτός συνδέεται με τους άλλους (Markus & Cross, 1990). Στους Ανατολι-

κούς πολιτισμούς, η έννοια της αυτοαντίληψης συνίσταται στη σχέση με τους άλλους και τα άτομα αποτε-

λούν κομμάτια που δεν είναι δυνατόν να κατανοηθούν αποκομμένα από το ευρύτερο, συλλογικό σύνολο. 

Αυτή η πολιτιστική άποψη για τον εαυτό έρχεται σε αντίθεση με την επικρατούσα άποψη για τον εαυτό στο 

Δυτικό πολιτισμό, ο οποίος θεωρεί τον εαυτό μοναδικό και αποκομμένο από τους άλλους (Roland, 1988. 

Shweder, 1991).  
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Ως εκ τούτου οι πληροφορίες στις οποίες δίνεται έμφαση και οι επιπτώσεις αυτών των πληροφοριών για 

την κοινωνική συμπεριφορά, έχουν τεράστια διακύμανση από πολιτισμό σε πολιτισμό. Σε ατομοκρατικές 

κοινωνίες, η ταυτότητα του ατόμου βασίζεται σε αυτά που κατέχει και σε αυτά που πετυχαίνει. Δίνεται αξία 

στην ανεξαρτησία και την αυτάρκεια. Στις συλλογικές κοινωνίες, η ταυτότητα του ατόμου βασίζεται στη 

συμμετοχή του σε μια ομάδα, ενώ δίνεται αξία στη συμμόρφωση.  

 

3.3. 1. Η Απόδοση της συμπεριφοράς μας 

 

Ο Weiner που διατύπωσε την πιο σύγχρονη θεωρητική προσέγγιση για την θεωρία της Απόδοσης δεν 

ασχολήθηκε µε αυτές τις διαδικασίες απόδοσης, για το πώς ο δράστης κατηγοριοποιεί και ερμηνεύει τη συ-

μπεριφορά του, αλλά για την επίδραση αυτής της ερμηνείας που επιλέγεται  στη σκέψη, τα συναισθήματα 

και τη συμπεριφορά του 

Ο Weiner (1990, 1996) υποστηρίζει ότι υπάρχουν τρεις διαστάσεις σχετικές με τις αιτιώδεις εξηγήσεις. 

Η πρώτη αφορά το αν τα αίτια γίνονται αντιληπτά σαν προερχόμενα εσωτερικά ή εξωτερικά από το άτομο. 

Αυτή η διάσταση ονομάστηκε εστία αιτιολογίας (locus οί causality). Μια δεύτερη διάσταση αιτιολογίας, η  

σταθερότητα (stability), αφορά το αν το αίτιο είναι σταθερό και σχετικά αμετάβλητο ή αντίθετα ασταθές 

και ευμετάβλητο. Π.χ. αποδίδουμε την επιτυχία ή την αποτυχία στην ικανότητα («Είμαι έξυπνος»), στην 

προσπάθεια («Προσπάθησα πολύ»), στη δυσκολία της εργασίας («Το τεστ ήταν εύκολο») και στην τύχη 

(«Είχα την τύχη να μαντέψω σωστά»). Η τρίτη διάσταση, η ελεγξιμότητα (controllability), έχει να κάνει με 

το αν τα γεγονότα υπόκεινται στον έλεγχο ή την επίδραση της επιπλέον προσπάθειας. «Για παράδειγμα, η 

κοινωνική απόρριψη λόγω της σωματικής ασχήμιας θα μπορούσε να αποδοθεί σε εσωτερικά, σταθερά και ανε-

ξέλεγκτα αίτια, ενώ η κοινωνική απόρριψη λόγω της απεχθούς συμπεριφοράς θα μπορούσε να αποδοθεί σε 

εσωτερικά, σταθερά και ελεγχόμενα αίτια. Και στις δύο περιπτώσεις σημαντικές είναι οι πεποιθήσεις για τις 

αιτιώδεις αποδόσεις του ατόμου. Έτσι, λόγου χάρη, ένα άτομο μπορεί να θεωρεί ανεξέλεγκτη την εξωτερική 

του εμφάνιση, ενώ ένα άλλο μπορεί να τη θεωρεί ελεγχόμενη. Κάποιο άτομο μπορεί να πιστεύει ότι οι διανοη-

τικές του επιδόσεις οφείλονται στην αμετάβλητη ευφυΐα, ενώ κάποιο άλλο μπορεί να πιστεύει ότι οφείλονται 

στην προσπάθεια και στην επίκτητη γνώση (Dweck, 1991. Dweck, Chiu και Hong, 1995)» (Lawrence, P.& 

Oliver, J. 2001:604). 

 

3.3. 2.  Συνέπειες των αιτιωδών αποδόσεων 
 

Η απόδοση προσδιορίζει τα κίνητρα, επηρεάζει τα συναισθήματα, τις προσδοκίες, τις διαπροσωπικές κρίσεις, τη 

προσπάθεια, τη μελλοντική συμπεριφορά  και καθορίζει το αποτέλεσμα.  

Η θεωρία προτείνει ότι τα κίνητρα για μελλοντική δράση καθορίζονται από τη σταθερότητα των αιτίων που επιλέγονται 

για να εξηγήσουν το αποτέλεσμα μιας πράξης. Όταν το άτομο πιστεύει ότι τα αίτια θα παραμείνουν σταθερά, τότε ανα-

μένει την επανάληψη των αποτελεσμάτων του παρελθόντος. Κάτω από αυτές τις συνθήκες, η προσδοκία του ότι η επιτυ-

χία θα ακολουθηθεί από μια νέα επιτυχία και η αποτυχία από μια νέα αποτυχία είναι μεγάλη. 
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Επίσης τα άτομα θα συμπεριφερθούν διαφορετικά αν πιστεύουν ότι η υγεία ή η ασθένεια οφείλονται σε 

εσωτερικά ή εξωτερικά αίτια («είμαι φιλάσθενος» σε αντίθεση με το «προσβλήθηκα από τον ιό της γρίπης») 

και διαφορετικά αν πιστεύουν στην αποτελεσματικότητα της φροντίδας για τον εαυτό τους («οι βασικές αρ-

χές υγιεινής προλαμβάνουν την ασθένεια» σε αντίθεση με το «μπορούμε να κάνουμε ελάχιστα για να προ-

λάβουμε την ασθένεια») (Lau, 1982). Επίσης είναι πιο πιθανό ένα άτομο να επιμείνει σε μια εργασία αν θε-

ωρεί ότι αυτή απαιτεί προσπάθεια, παρά αν θεωρεί ότι η επιτυχία ή η αποτυχία οφείλονται στην τύχη. 

Πείραμα: «Οι πρακτικές επιπτώσεις των διαφορετικών προσδιορισμών της επίδοσης φαίνονται σε μια μελέτη 

που αφορούσε πρωτοετείς κολεγίου (Wilson & Linville, 1985). Σε αυτή τη μελέτη, οι πρωτοετείς με βαθμούς 

κάτω της βάσης, οι οποίοι δήλωσαν ότι ανησυχούσαν για την ακαδημαϊκή τους επίδοση, χωρίστηκαν σε δύο 

ομάδες. Εκείνοι της μιας ομάδας πληροφορήθηκαν ότι τα αίτια της χαμηλής τους επίδοσης ήταν ασταθή. Αυτή 

η πληροφορία αποτελούνταν από στατιστικές που έδειχναν ότι οι βαθμοί κατά κανόνα βελτιώνονται μετά τον 

πρώτο χρόνο και από βιντεοσκοπημένες συνεντεύξεις φοιτητών μεγαλύτερων ετών οι οποίοι ανέφεραν βελτίω-

ση της επίδοσης μετά τη χαμηλή βαθμολογία του πρώτου έτους. Οι φοιτητές της δεύτερης ομάδας έλαβαν γενι-

κές πληροφορίες που δεν είχαν σχέση με τη βελτίωση της βαθμολογίας και είδαν βιντεοσκοπημένες συνεντεύ-

ξεις όπου δε γινόταν καμία αναφορά στους βαθμούς. Η υπόθεση που ερευνήθηκε ήταν ότι η απόδοση των χα-

μηλών βαθμών σε ασταθή αίτια θα μείωνε το άγχος για την ακαδημαϊκή επίδοση και θα αύξαινε τις προσδοκί-

ες για τους μελλοντικούς βαθμούς, βελτιώνοντας έτσι την πραγματική επίδοση. Πράγματι, βρέθηκε ότι οι φοι-

τητές στην πρώτη ομάδα (ασταθής απόδοση) βελτίωσαν τη μετέπειτα βαθμολογική τους επίδοση πολύ περισσό-

τερο από τα υποκείμενα στη δεύτερη ομάδα (ελέγχου). Επιπλέον, ένα μικρότερο μέρος των φοιτητών της πρώ-

της ομάδας άφησαν το κολέγιο το επόμενο εξάμηνο. Έτσι, οι συγγραφείς της μελέτης συμπέραναν ότι αν δεί-

ξουμε στους πρωτοετείς ότι τα αίτια των χαμηλών βαθμών είναι προσωρινά, θα ωφεληθεί σημαντικά η ακαδη-

μαϊκή τους επίδοση» (Lawrence, P.& Oliver, J. 2001:604). 

Οι αποδόσεις συνιστούν επίσης σημαντική πτυχή των στερεοτύπων. Για παράδειγμα, η επιτυχία των α-

ντρών και η επιτυχία των γυναικών αποδίδονται στην ικανότητα, ενώ η αποτυχία των αντρών και η επιτυχία 

των γυναικών αποδίδονται στην προσπάθεια ή στην τύχη (Deaux, 1976).  

Τα συναισθήματα είναι συνυφασμένα με τις αιτιώδεις εξηγήσεις. «..Η απόδοση της επιτυχίας ή της απο-

τυχίας σε εσωτερικά αίτια, όπως ικανότητα, προσπάθεια ή χαρακτηριστικά της προσωπικότητας, επηρεάζει το 

πώς αισθανόμαστε για τον εαυτό μας, επηρεάζει την αυτοεκτίμησή μας. Αντίθετα, η απόδοση σε εξωτερικά αί-

τια δεν ασκεί μια τέτοια επίδραση. Η αιτιώδης σταθερότητα κάνει το άτομο να αισθάνεται είτε αισιοδοξία είτε 

απελπισία. Όταν τα αρνητικά γεγονότα αποδίδονται σε ασταθή αίτια, δημιουργείται αισιοδοξία, ενώ όταν απο-

δίδονται σε σταθερά αίτια, προκαλείται απελπισία. Επιπλέον, η απόδοση ενός γεγονότος που μας επηρέασε 

αρνητικά σε αίτια ελεγχόμενα από άλλους μάς προκαλεί θυμό. Τέλος, τα συναισθήματα ενοχής και ντροπής 

συνδέονται με την αιτιώδη διάσταση της δυνατότητας ελέγχου. Όταν ένα αρνητικό γεγονός θεωρείται αποτέλε-

σμα αιτίων που υπόκεινται στον έλεγχό μας, τότε αισθανόμαστε ένοχοι. Όταν όμως το αρνητικό γεγονός είναι 

αποτέλεσμα ανεξέλεγκτων από μας αιτίων, τότε αισθανόμαστε ντροπή» (Ξενικού, Α.2006α:415).  

Επίσης τα συναισθήματα που είναι απόρροια ενός γεγονότος μπορεί να είναι η αφορμή να αναζητήσει τις αιτίες του γε-

γονότος ο δράστης.  
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Τα εμπειρικά στοιχεία έχουν στηρίξει το μοντέλο των τριών διαστάσεων, ίσως όμως αυτές να μην αποτελούν τις μό-

νες αιτιώδεις διαστάσεις. 

Τέλος, υπάρχουν ερευνητές που εξέφρασαν την άποψη οι αλλαγές στις προσδοκίες, στα κίνητρα και στη συμπεριφορά 

δεν επηρεάζονται από την απόδοση αιτίων (π.χ. Covington & Omelich, 1979).  

 

3.4. Κατανόηση της συμπεριφοράς  
 

3.4.1. 

Η κοινωνικογνωστική θεωρία για την κατανόηση της συμπεριφοράς του ατόμου εστιάζει στην κάθε περί-

σταση και αναφέρει τρεις δομικές έννοιες: προσδοκίες-πεποιθήσεις, ικανότητες-δεξιότητες και στόχους. 

Στην κοινωνικογνωστική θεωρία 

  

3.4. 1. 1. Προσδοκίες- Πεποιθήσεις  
 

Στη θεωρία δίνεται βαρύτητα στις προσδοκίες που έχουν οι άνθρωποι σχετικά με τα γεγονότα και τη 

συμπεριφορά των άλλων, τις ανταμοιβές ή τις ποινές για τη δική τους συμπεριφορά σε ορισμένες περιστά-

σεις και στις πεποιθήσεις που έχουν σχετικά με τις ατομικές τους ικανότητες αντιμετώπισης των δοκιμασιών 

και των προκλήσεων που τους παρουσιάζονται σε ορισμένες περιστάσεις.  

Η συμπεριφορά συντηρείται από τις προσδοκίες ή τις προβλεπόμενες συνέπειες και όχι μόνο από τις άμεσες 

συνέπειες. Οι άνθρωποι είναι σε θέση να αναλογιστούν τις επιπτώσεις της συμπεριφοράς τους πριν ενεργή-

σουν και να προβλέψουν τις ανταμοιβές ή τις ποινές στο απώτερο μέλλον. Μολονότι οι άνθρωποι μπορεί να 

έχουν κάποιες γενικές προσδοκίες και πεποιθήσεις, για το εσωτερικό κέντρο ελέγχου μεγαλύτερη σπουδαιό-

τητα έχουν οι προσδοκίες και οι πεποιθήσεις που αναπτύσσονται σε σχέση με συγκεκριμένες περιστάσεις ή 

ομάδες περιστάσεων. Η ουσία της προσωπικότητας έγκειται στους διαφορετικούς τρόπους με τους οποίους 

τα άτομα αντιλαμβάνονται τις περιστάσεις και στις μορφές συμπεριφοράς που αναπτύσσουν ανάλογα με τις 

διαφορετικές αυτές αντιλήψεις. Αν δε διαφοροποιούσαμε τις περιστάσεις, θα ενεργούσαμε με τον ίδιο τρόπο 

σε όλες. Τα άτομα έχουν αρκετά σταθερή συμπεριφορά σε συγκεκριμένες ομάδες περιστάσεων, αλλά δια-

φορετική συμπεριφορά από τη μια ομάδα περιστάσεων στην άλλη. 

 

3.4. 1. 2. Ικανότητες – Δεξιότητες 

 

Η κοινωνικογνωστική θεωρία δίνει έμφαση στις ικανότητες του ατόμου να επιλύει προβλήματα και να 

αντιμετωπίζει τη ζωή. Οι ικανότητες αυτές αφορούν τόσο τις σκέψεις σχετικά με τα προβλήματα της ζωής 

όσο και τις δεξιότητες επίλυσής τους μέσα από τη συμπεριφορά. Όμως ένα άτομο ικανό σε ένα συγκείμενο 

μπορεί να είναι ή να μην είναι ικανό σε κάποιο άλλο. Έτσι, έχουμε μια μετάβαση από τα χαρακτηριστικά 

που δεν εξαρτώνται από το συγκείμενο, στον τρόπο με τον οποίο λειτουργεί το άτομο σε συγκεκριμένες πε-

ριστάσεις. 

 

Αυτεπάρκεια ή προσδοκίες αποτελεσματικότητας 
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Αυτεπάρκεια είναι οι υποκειμενικές πεποιθήσεις που έχουμε για την ικανότητά μας να αντιμετωπίζουμε 

συγκεκριμένες καταστάσεις Το άτομο θέτει προδιαγραφές και στόχους και διατυπώνει κρίσεις σχετικά με 

την ικανότητά του να κάνει τις απαραίτητες ενέργειες για την επίτευξη των στόχων. Ο Bandura (1986:391) 

έδινε μεγάλη έμφαση στη σημασία της προσωπικής εκτίμησης για την αποτελεσματικότητά μας ως γνωστι-

κού διαμεσολαβητή προς τη δράση, «κανένας μηχανισμός διαμόρφωσης της ανθρώπινης συμπεριφοράς δεν 

είναι τόσο σημαντικός όσο οι πεποιθήσεις των ατόμων για τη δυνατότητά τους να ελέγχουν τα γεγονότα που 

επηρεάζουν τη ζωή τους». Όταν οι άνθρωποι σκέφτονται ή αρχίζουν τη δράση, διατυπώνουν κρίσεις σχετικά 

με την ικανότητά τους να εκτελέσουν διάφορες απαιτήσεις της εργασίας (Lawrence, P.& Oliver, J. 

2001:534). Αυτές οι προσωπικές κρίσεις για την αυτεπάρκειά μας επηρεάζουν τη σκέψη («Αυτό χρειάζεται 

να κάνω και μπορώ να το κάνω», σε αντίθεση με το «Ποτέ δε θα τα καταφέρω. Τι θα σκεφτούν οι άλλοι για 

μένα;»), το συναίσθημα (ενθουσιασμός, χαρά, σε αντίθεση με άγχος και κατάθλιψη) και τη δράση (μεγαλύ-

τερη αφοσίωση, σε αντίθεση με αναστολές και αδράνεια), τις δραστηριότητες που επιλέγουμε, την προσπά-

θεια που καταναλώνουμε σε μια περίσταση, το χρόνο που αφιερώνουμε σε μια εργασία και τις συναισθημα-

τικές μας αντιδράσεις όταν αναμένουμε μια περίσταση ή συμμετέχουμε σε αυτή  

Τα  άτομα που πιστεύουν ότι έχουν υψηλή αυτεπάρκεια επιλέγουν πιο δύσκολους και απαιτητικούς στό-

χους,  καταβάλλουν μεγαλύτερη προσπάθεια και επιμονή και σημειώνουν καλύτερες επιδόσεις, προσεγγί-

ζουν τις δοκιμασίες με καλύτερη διάθεση (δηλαδή, με λιγότερο άγχος και κατάθλιψη), μπορούν να αντιμε-

τωπίσουν καλύτερα το στρες και την απογοήτευση απ' ότι τα άτομα που πιστεύουν ότι έχουν χαμηλή αυτε-

πάρκεια  «Οι αποδείξεις που προκύπτουν δείχνουν ότι οι πετυχημένοι, οι επινοητικοί, οι κοινωνικοί, οι ήρεμοι, 

οι θαρραλέοι και οι κοινωνικοί μεταρρυθμιστές βλέπουν με αισιοδοξία την αυτεπάρκειά τους να ασκούν επιρ-

ροή στα γεγονότα που επηρεάζουν τη ζωή τους» (Bandura 1992:24). 

Οι άνθρωποι που πιστεύουν ότι δεν μπορούν να αντιμετωπίσουν επιτυχώς τις απαιτήσεις μιας κατάστα-

σης εμμένουν γνωστικά στις προσωπικές τους αδυναμίες και μεγεθύνουν στη φαντασία τους τις πιθανές δυ-

σκολίες. Αυτό οδηγεί σε αρνητικές συναισθηματικές αντιδράσεις και σε μειωμένη απόδοση, δεδομένου ότι η 

προσοχή απομακρύνεται από τα απαραίτητα βήματα για την αντιμετώπιση της κατάστασης και επικεντρώ-

νεται σε σκέψεις μειονεξίας (και Beck, 1976). Βάσει αυτού του μηχανισμού, όταν οι προσδοκίες αυτοα-

ποτελεσματικότητας για μια ορισμένη κατάσταση είναι χαμηλές, η συμπεριφορά που θα εκδηλωθεί δεν θα 

έχει το επιθυμητό αποτέλεσμα, έστω και αν τα άτομα γνωρίζουν τι πρέπει να πράξουν και έχουν όλη τη σχε-

τική εμπειρία και γνώση.  

 

3.4. 1. 3. Στόχοι: Εσωτερικές προδιαγραφές, Αυτοενίσχυση, Παρώθηση 

 

Κατά τον Bandura (1992:18) στο μεγαλύτερο μέρος τους τα ανθρώπινα κίνητρα έχουν γνωστική προέ-

λευση. «Σχετικά με τις διαδικασίες των κινήτρων, αξίζει να σημειωθούν δύο έννοιες. Καταρχήν, υποστηρίζεται 

ότι οι άνθρωποι έχουν εσωτερικές προδιαγραφές  για να αξιολογούν τη δική τους συμπεριφορά όσο και των 

άλλων. Αυτές οι προδιαγραφές αντιπροσωπεύουν στόχους που θέλουμε να πετύχουμε και δικαιολογούν την 

προσδοκία μας για ενίσχυση από τους άλλους ή από τον εαυτό μας. Δεύτερον, η διεργασία της αυτοενίσχυσης  



63/194 

είναι ιδιαίτερα σημαντική για τη διατήρηση της συμπεριφοράς σε μεγάλες χρονικές περιόδους απουσία εξωτε-

ρικών ενισχυτών. Έτσι, μέσα από αυτοαξιολόγηση αμείβουμε τον εαυτό μας (έπαινος) επειδή ανταποκρίνεται 

στις προδιαγραφές ή να τον τιμωρούμε (ενοχή) επειδή τις παραβιάζει». (Lawrence, P.& Oliver, J, 2001:534). 

Με την ανάπτυξη γνωστικών μηχανισμών όπως των προσδοκιών, των προδιαγραφών και της αυτοενίσχυσης 

είμαστε σε θέση να θέτουμε στόχους για το μέλλον και να ελέγχουμε τη μοίρα μας (Bandura).   

Στο θέμα των στόχων η κοινωνικογνωστική θεωρία τονίζει την ικανότητα του ανθρώπου να προνοεί, να 

προβλέπει τα αποτελέσματα και ανάλογα να κάνει σχέδια (Bandura, 1990). Έτσι, η παρώθηση ή αυτοπαρα-

κίνηση είναι το αποτέλεσμα των στόχων, της αυτεπάρκειας και των προσδοκώμενων συνεπειών.  

Η έννοια των στόχων έχει σχέση με την ικανότητα του ανθρώπου να προβλέπει το μέλλον και να παρα-

κινεί τον εαυτό του να δράσει. Τον κατευθύνουν να θέσει προτεραιότητες και να επιλέξει καταστάσεις. Οι 

άνθρωποι διαφέρουν ως προς τις προδιαγραφές που θέτουν για τον εαυτό τους. Άλλα άτομα θέτουν απαιτη-

τικούς στόχους και άλλα εύκολους. Κάποια άτομα έχουν πολύ συγκεκριμένους στόχους, κάποια άλλα αόρι-

στους. Ορισμένοι δίνουν βαρύτητα στους βραχυπρόθεσμους, άμεσους στόχους, ενώ κάποιοι άλλοι στους 

μακροπρόθεσμους, απώτερους στόχους (Cervone & Williams, 1992). 

 

3.4. 1. 4. Αυτορρύθμιση 

 

Από αυτή την ανάλυση αξίζει να σημειωθούν δύο στοιχεία: πρώτον, ότι οι άνθρωποι θεωρείται πως δεν 

αντιδρούν απλά, αλλά  προλαμβάνουν τα γεγονότα, θέτουν, δηλαδή, τις δικές τους προδιαγραφές και στό-

χους και δεν απαντούν απλά στις απαιτήσεις του περιβάλλοντος. Δεύτερον, ότι η ικανότητα του ατόμου να 

θέτει τις δικές του προδιαγραφές και η δυνατότητα για αυτοενίσχυση καθιστούν δυνατή την αυτορρύθμιση 

της λειτουργίας σε μεγάλο βαθμό. Ως αυτορρύθµιση ορίζεται η ικανότητα χειρισµού σκέψεων, συναισθημά-

των και συμπεριφοράς (έλεγχος παρόρμησης) µε ευέλικτο και αποδεκτό τρόπο σε διάφορα πλαίσια (Saarni, 

1997).  

Για να μπορέσει να κινηθεί ο μηχανισμός αυτορρύθµισης, το άτομο πρέπει  να έχει την πεποίθηση ότι 

µια κατάσταση βρίσκεται ουσιαστικά υπό τον έλεγχό του, έτσι ώστε να ξεκινήσει µια διαδικασία τροποποί-

ησης. Ο μηχανισμός αυτορρύθµισης παραμένει ανενεργός όταν το άτομο αποδίδει την επίτευξη σε εξωτερι-

κούς παράγοντες και όχι σε εσωτερικούς. Εξίσου καθοριστικό ρόλο έχει και η πεποίθηση του ατόμου για 

την αυτεπάρκειά του να χειριστεί τη συγκεκριμένη κατάσταση.  

Ακολούθως το άτομο διαμορφώνει στόχους ή κανόνες που χρησιμεύουν σαν βάση για τη δράση. Για να 

μετατραπεί η επιθυμία σε συγκεκριμένη πρόθεση, είναι απαραίτητη η ύπαρξη συγκεκριμένων παραγόντων: 

(α) της πιθανότητας να επιτευχθεί ο στόχος, (β) της απαιτούμενης χρονικής διάρκειας, (γ) της σπουδαιότη-

τας που έχει για το άτομο, (δ) του πόσο επείγουσα είναι η επίτευξή του και (ε) των υπαρχόντων μέσων. Με-

τά εξετάζει εναλλακτικούς τρόπους δράσης και παίρνει μια απόφαση βάσει των αναμενόμενων αποτελεσμά-

των και της αντίληψης σχετικά με την αποτελεσματικότητά του. Μόλις το άτομο αναλάβει κάποια δράση, το 

αποτέλεσμα αξιολογείται βάσει των εξωτερικών αμοιβών από τους άλλους και της προσωπικής αυτοαξιολό-

γησής του. Η αυτοαξιολόγηση είναι δυνατόν να επηρεαστεί από λάθη στην αυτοπαρατήρηση, στη δομή του 

στόχου ή στα κριτήρια και στους κανόνες που το άτοµο έχει θέσει σχετικά με την πραγματοποίηση του στό-
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χου. Η επιτυχημένη δράση μπορεί να οδηγήσει σε ενίσχυση της προσωπικής εκτίμησης για την αυτεπάρκειά 

του. Η ανεπιτυχής δράση ή η αποτυχία μπορεί να κάνει το άτομο να εγκαταλείψει τις προσπάθειες ή να συ-

νεχίσει να παλεύει, ανάλογα με την αξία που έχει το αποτέλεσμα για το άτομο και με την προσωπική εκτί-

μηση για την αυτάρκειά  του.  

 

3.4. 1. 5. Αυτεπάρκεια και υγεία  
 

Η ισχυρή, θετική αντίληψη ενός ατόμου για την αυτεπάρκειά του κάνει καλό στην υγεία του (Schwarzer, 

1992). Αποσβένει την επίδραση του στρες και ενισχύει τη λειτουργία του ανοσοποιητικού συστήματος του 

σώματος  (αυξάνει τον  αριθμό των βοηθητικών κυττάρων τύπου Τ τα οποία παίζουν κάποιο ρόλο στην κα-

ταστροφή των καρκινογόνων κυττάρων και ιών).  

 Η αντίληψη για την χαμηλή αυτεπάρκειά μας επηρεάζει την πιθανότητα ανάπτυξης διαφόρων νόσων (έ-

χει συσχετιστεί με ποικίλα είδη συμπεριφοράς όπως το κάπνισμα, η χρήση αλκοόλ), τη διεργασία της ανάρρω-

σης από τη νόσο, το άγχος και την κατάθλιψη. Το αγχώδες άτομο μπορεί να εστιάσει την προσοχή του στην 

επικείμενη καταστροφή και στην ανικανότητα του να την αντιμετωπίσει αντί να προσανατολιστεί στο τι 

μπορεί να γίνει για να την αντιμετωπίσει. Η αντίληψη για ανικανότητα να αντιμετωπίσει την κατάσταση ί-

σως στη συνέχεια να περιπλεχθεί με την αντίληψη για ανικανότητα να αντιμετωπίσει το ίδιο το άγχος - μια 

αντίδραση φόβου για το φόβο, η οποία μπορεί  να οδηγήσει στον πανικό (Barlow, 1991). 

Η κατάθλιψη αντιπροσωπεύει την αντίδραση στην αντίληψη που έχει το άτομο για την ανικανότητά του 

να πετύχει υπερβολικά υψηλούς στόχους και προδιαγραφές, που πιστεύει όμως ότι οι στόχοι είναι εφικτοί 

και  ρεαλιστικοί. Επιπλέον, η αντίληψη του ατόμου για χαμηλή αυτεπάρκειά του είναι πιθανό να συμβάλει 

σε μειωμένη απόδοση, η οποία οδηγεί σε πτώση ακόμα πιο χαμηλά από τις προδιαγραφές και σε πρόσθετη 

αυτομομφή, δηλαδή στην αυτοεκπληρούμενη προφητεία (Kavanagh, 1992). Εάν κάποιος έχει εσφαλμένη 

προσδοκία για κάποιο γεγονός, στη συνέχεια μπορεί να ενεργήσει  έτσι ώστε να αποφύγει ορισμένες κατα-

στάσεις ή με τρόπο τέτοιο που να δημιουργεί την ίδια ακριβώς κατάσταση την οποία προσπάθησε να απο-

φύγει. 

 

3.4. 1. 6. Διαμόρφωση αυτεπάρκειας 

 

Κεντρική θέση στη διαδικασία διαμόρφωσης των προσδοκιών αυτοαποτελεσµατικότητας στο πλαίσιο 

της προσωπικής ιστορίας του ατόμου (Bandura, 1997) κατέχουν η οικογένεια (µε τις συγκρίσεις ανάμεσα 

στα αδέλφια, τους στόχους που οι γονείς θέτουν για το παιδί, την εμπιστοσύνη που του δείχνουν κ.ά.), το 

σχολείο (µε τις μεθόδους παρότρυνσης, την προσφορά κατάλληλων προτύπων, το εκπαιδευτικό κλίμα κ.ά.) 

και οι συνομήλικοι (µε την αποδοχή ή την απόρριψη από την ομάδα των συνομηλίκων κ.ά.). Όμως σύμφωνα 

με τον Bandura (1982) σημασία για το άτομο δεν έχουν αυτές καθαυτές οι πληροφορίες που δέχεται, όσο ο 

τρόπος  με τον οποίο τις εκτιμά γνωστικά.   
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3.4. 1. 7. Ανατροφοδότηση, αυτεπάρκεια και παρώθηση για δράση  

 

Σε μια έρευνα, οι Bandura και Cervone (1983) μελέτησαν τα αποτελέσματα των στόχων και της ανα-

τροφοδότησης στην ενεργοποίηση για ανάπτυξη δράσης. «Η απλή υιοθέτηση στόχων, είτε είναι αυτοί εύκολοι 

είτε αποτελούν προσωπικές προκλήσεις, χωρίς την επίγνωση του πού βρίσκεται κανείς, φαίνεται πως δεν έχει 

αξιόλογα αποτελέσματα στην παρώθηση» (1983:123). Οι συνθήκες που συνδύαζαν τους στόχους και την α-

νατροφοδότηση της υλοποίησης είχαν έντονο αντίκτυπο στην ενεργοποίηση, ενώ μόνοι οι στόχοι ή η ανα-

τροφοδότηση δεν είχαν ισάξια παρωθητική σημασία. Επίσης, οι επόμενες προσπάθειες ήταν ιδιαίτερα έντο-

νες όταν τα υποκείμενα ήταν δυσαρεστημένα με αποτελέσματα κατώτερα των προδιαγραφών τους, ενώ έ-

κριναν ότι η αυτεπάρκειά τους ήταν αρκετά υψηλή, ώστε να έχουν καλή απόδοση 

 

3.4. 1. 8. Από τη μίμηση στη μάθηση  
 

Η  Κοινωνικογνωστική θεωρία δίνει βαρύτητα στη μιμητική μάθηση μέσω της παρατήρησης των συ-

μπεριφορών και των συναισθηματικών αντιδράσεων  των προτύπων, όπως και στη μάθηση  μέσω της άμε-

σης εμπειρίας.  Οι καθρεπτικοί νευρώνες φαίνεται ότι παίζουν ουσιαστικό ρόλο στη μιμητική μάθηση. Κα-

θώς παρακολουθούν τα παιδιά «εγχαράσσουν» στον εγκέφαλό τους ένα ρεπερτόριο για τα συναισθήματα, 

τις συμπεριφορές και τη λειτουργία του κόσμου. Σύμφωνα με έρευνες, σημαντικό μέρος της θεωρίας της 

μίμησης προτύπου κατέχει η διάκριση ανάμεσα στην εκμάθηση και την εκτέλεση (Bandura, Ross & Ross, 

1963a). Το άτομο μπορεί να μάθει ή να αποκτήσει μια νέα, σύνθετη μορφή συμπεριφοράς ανεξάρτητα από 

ενισχυτές, αλλά το αν η συμπεριφορά θα γίνει πράξη ή όχι εξαρτάται από τις συνέπειες  (αμοιβές και τις ποι-

νές) σε αυτούς ή στα πρότυπά του. «Ό, τι βλέπει η μαϊμού να αμείβεται ή να μην τιμωρείται το κάνει». Με 

τη βίωση των επιπτώσεων μέσω υποκατάστατου, τα άτομα μαθαίνουν να έχουν κάποιες συναισθηματικές 

αντιδράσεις και κάποιες προσδοκίες χωρίς να περάσουν από το συχνά οδυνηρό στάδιο της άμεσης βίωσης 

των επιπτώσεων. Αν και η μάθηση μέσω παρατήρησης είναι αποτελεσματική διαδικασία, δε θα πρέπει να 

σκεφτούμε ότι είναι αυτόματη. Τα παιδιά έχουν πολλαπλά πρότυπα και μαθαίνουν από τους γονείς, τα α-

δέλφια, τους δασκάλους, τους συνομήλικους και την τηλεόραση. Πέρα απ' αυτό, καθώς τα παιδιά μεγαλώ-

νουν, επιλέγουν ποια πρότυπα θα μιμηθούν. 

 

3.4. 2.  

 

Στην Ανθρωπιστική θεωρία  

3.4. 2. 1. Αυτοσυνέπεια, συμφωνία εαυτού με εμπειρία   

 

Σύμφωνα µε τον Rogers, οι προηγούμενες εμπειρίες δεν ευθύνονται για το πώς βλέπουμε τα πράγματα 

και το πώς συμπεριφερόμαστε στο παρόν. Εκείνο που επηρεάζει περισσότερο τη συμπεριφορά μας είναι ο 

τρόπος με τον οποίο ερμηνεύουμε τις παρελθούσες εμπειρίες μας αυτή τη στιγμή, προκειμένου να ανταπο-

κριθούμε καλύτερα στις τρέχουσες ανάγκες. Επιπλέον πιστεύει ότι η συμπεριφορά επηρεάζεται από το πώς 



66/194 

οι άνθρωποι προβλέπουν το μέλλον τους. Γι' αυτό το λόγο θεωρεί ότι η προσωπικότητα πρέπει να μελετάται 

μέσα σε πλαίσιο «παρόντος- μέλλοντος» 

Κατά τον Rogers, ο οργανισμός λειτουργεί για να διατηρήσει την αυτοσυνέπεια και τη συμφωνία μεταξύ 

των αντιλήψεων για το εαυτό και των εμπειριών:   

Η έννοια της αυτοσυνέπειας ήταν επινόηση του Lecky (1945). Σύμφωνα με αυτόν, ο οργανισμός δεν ε-

πιδιώκει να κερδίσει την ευχαρίστηση και να αποφύγει τον πόνο, αλλά αντίθετα, επιδιώκει να διατηρήσει 

την ίδια του τη δομή. Το άτομο αναπτύσσει ένα σύστημα αξιών, κέντρο του οποίου είναι η εκτίμησή του για 

τον εαυτό του. Κατόπιν θα συμπεριφερθεί  με έναν τρόπο συνεπή προς την αντίληψη που έχει για τον εαυτό 

του, ακόμη κι αν αυτή η συμπεριφορά δεν έχει καμία άλλη ωφέλεια για τον ίδιο. «Οι περισσότερες μορφές 

συμπεριφοράς που υιοθετεί ο οργανισμός είναι εκείνες που είναι συνεπείς με την έννοια του εαυτού μας» 

(Rogers, 1951:507). Έτσι, αν ορίσει τον εαυτό του ως ανορθόγραφο, θα προσπαθήσει να συμπεριφερθεί με 

τρόπο έτσι ώστε να επιβεβαιώσει την αυτοεικόνα  του 

Εκτός από την αυτοσυνέπεια, ο Rogers υπογράμμισε και τη σημασία της συμφωνίας ανάμεσα στον εαυ-

τό και την εμπειρία. Αυτό σημαίνει ότι το άτομο θα προσπαθήσει να συνδέσει ή να φέρει σε συμφωνία αυτό 

που αισθάνεται με την εικόνα που έχει για τον εαυτό του. Αν τα συναισθήματα που βιώνει και η συμπεριφο-

ρά του είναι αντίθετα με την αυτοεικόνα του τότε η ασυμφωνία αυτή του προκαλεί άγχος, ένταση και εσω-

τερική  σύγχυση. Παραδείγματος χάρη, το να θεωρεί κάποιος τον εαυτό του ευγενικό άνθρωπο και να τρέφει 

θερμά και εμφατικά συναισθήματα για στους άλλους αντιπροσωπεύει μια τέτοια συμφωνία. Από την άλλη 

μεριά, το να θεωρεί κάποιος τον εαυτό του ευγενικό άνθρωπο, αλλά να τρέφει βίαια συναισθήματα για 

στους άλλους αντιπροσωπεύει μια περίπτωση ασυμφωνίας 

Ως επί το πλείστον, έχουμε επίγνωση των βιωμάτων μας και τα αφήνουμε να περνούν στο χώρο της συ-

νείδησης. Είναι, όμως, δυνατόν να αντιλαμβανόμαστε μια εμπειρία ως απειλητική, συγκρουόμενη με την 

αυτοαντίληψή μας, και να μην της επιτρέπουμε να γίνει συνειδητή μέσα από αμυντικές διεργασίες. Διαδικα-

σίες άμυνας είναι η διαστρέβλωση της σημασίας της εμπειρίας με μια μορφή σύμφωνη προς τον εαυτό μας, 

η άρνηση της ύπαρξής της, η καταφυγή στην φαντασία για δόμηση άλλης εμπειρίας συμβατής με την αυτο-

εικόνα μας και η προβολή της συμπεριφοράς μας στους άλλους (οι άλλοι φταίνε). Η συνεχής ανάγκη να 

χρησιμοποιηθούν οι διαδικασίες άμυνας συνεπάγεται τον περιορισμό της συνειδητότητας και της ελεύθερης 

αντίδρασης 

Οι έρευνες των Chodorkoff (1954), Cartwright (1956) και  (Suinn, Osborne & Winfree, 1962) έδειξαν 

ότι η ακριβής ανάκληση ερεθισμάτων σχετικών με τον εαυτό μας φαίνεται πως λειτουργεί με βάση το βαθμό 

στον οποίο τα ερεθίσματα συμφωνούν με την αντίληψη που έχουμε για τον εαυτό μας. Τα αποτελέσματα 

των Aronson και Mettee (1968) ενίσχυσαν την άποψη του Rogers ότι το άτομο συμπεριφέρεται σύμφωνα με 

την αντίληψη του εαυτού του και ότι συχνά παραβλέπει ή αρνείται τις εμπειρίες που δε συμφωνούν με αυ-

τήν.  

3.4. 2. 2. Αυτοπραγμάτωση – Θετική αναγνώριση 

 

Ο Rogers θεώρησε  κεντρικό ανθρώπινο κίνητρο τη συμπεριφορά που στοχεύει  στην αυτοπραγμάτωση. 

Η έννοια της αυτοπραγμάτωσης αφορά την τάση του οργανισμού να εξελιχθεί από μια απλή οντότητα σε μια 
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σύνθετη, να μεταβεί από την εξάρτηση στην αυτονομία, από τη σταθερότητα και την ακαμψία σε μια διαδι-

κασία αλλαγής και ελεύθερης έκφρασης. Η έννοια περιλαμβάνει την τάση του ατόμου να ελαττώσει τις ανά-

γκες ή την ένταση, αλλά τονίζει την ευχαρίστηση και την ικανοποίηση που αντλούνται από δραστηριότητες 

που ενισχύουν τον οργανισμό. Η αυτοπραγμάτωση προϋποθέτει διαρκές άνοιγμα στην εμπειρία και την ικα-

νότητα ενσωμάτωσης εμπειριών σε μια πλατύτερη, περισσότερο εξειδικευμένη αίσθηση του εαυτού μας: «ο 

οργανισμός έχει μια βασική τάση, αγωνίζεται να πραγματώσει, να διατηρήσει και να ενισχύσει το σύνολο των 

εμπειριών του» (Rogers, 1951: 487). 

Όμως μόνο σε συνθήκες θετικής αναγνώρισης μπορεί να αναπτυχθεί και να οδηγηθεί στην αυτοπραγμά-

τωση. Το άτομο που λειτουργεί αποτελεσματικά είναι αυτό του οποίου οι εμπειρίες, οι αντιδράσεις και οι 

στάσεις είναι διαθέσιμες για αναγνώριση, συμβολοποίηση και ενσωμάτωση στην εικόνα του εαυτού. Η υ-

γιής ανάπτυξη του παιδιού  συντελείται μέσα σε κλίμα όπου μπορεί να βιώσει πλήρως, να αποδεχθεί τον 

εαυτό του και να γίνει αποδεκτό από τους γονείς του, ακόμη κι αν εκείνοι δεν εγκρίνουν κάποιους τύπους 

συμπεριφοράς (βλέπουμε πάλι το κίνητρο της αυτοεπιβεβαίωσης). Από την άλλη μεριά, όταν θέτονται όροι 

για την εκτίμηση, και αν η ανάγκη θετικής αναγνώρισης από τους άλλους αποκτήσει μεγαλύτερη σπουδαιό-

τητα από την επαφή του ατόμου με τα συναισθήματά του, τότε το άτομο θα απομακρύνει διάφορες εμπειρίες 

από το χώρο της συνείδησης, θα νοθεύσει τις αξίες του, θα απομείνει σε μια κατάσταση ασυμφωνίας και θα 

περιορίσει την αυτοπραγμάτωσή του. Στην περίπτωση αυτή δεν απαρνείται μόνο τα συναισθήματα που του 

δημιουργήθηκαν για να αποφύγει την αποδοκιμασία, αλλά καταλήγει να βιώνει τη συμπεριφορά του ανάλο-

γα με το τι πιστεύει ότι προσδοκούν οι άλλοι από αυτό. Π.χ. αν οι γονείς εστιάζουν στο πρόσωπο και όχι 

στην πράξη δηλαδή λένε στο παιδί, είτε με λόγια ή με έμμεσο τρόπο, ότι η συμπεριφορά του είναι κακή και 

ότι και το ίδιο το παιδί είναι κακό, τότε το παιδί νιώθει ότι η αναγνώριση ορισμένων συναισθημάτων θα ή-

ταν ασυνεπής με την εικόνα που έχει σχηματίσει για τον εαυτό του - του παιδιού που αγαπιέται ή είναι άξιο 

να αγαπηθεί-  με αποτέλεσμα να οδηγηθεί σε άρνηση και διαστρέβλωση αυτών των συναισθημάτων. 

Η Αυτοπραγμάτωση είναι συνυφασμένη με την εσωτερική παρακίνηση. Σε κάποια μη αναμενόμενα ί-

σως ευρήματα, που είναι πάντως σύμφωνα με την έμφαση του Rogers στην αυτοπραγμάτωση και αντιτίθε-

νται προς τη θεωρία της ενίσχυσης, το εγγενές ενδιαφέρον και το κίνητρο των παιδιών να εκτελέσουν μια 

δραστηριότητα μειωνόταν όταν υπήρχε ανταμοιβή για την επίδοση. Η μέθοδος ανατροφής των παιδιών που 

προσανατολίζεται προς την αυτονομία και όχι τον έλεγχο των παιδιών καλλιεργούν την ανάπτυξη εγγενών 

κινήτρων. Βρέθηκε ότι οι άνθρωποι με εγγενή κίνητρα προτιμούν τις απαιτητικές αλλά ενδιαφέρουσες ερ-

γασίες, αντιμετωπίζουν την αποτυχία με προσπάθεια και επιμονή, είναι δημιουργικοί και εκδηλωτικοί και 

έχουν υψηλή αυτοεκτίμηση. Αθλητές, υπάλληλοι και σπουδαστές αποδίδουν καλύτερα σε συνθήκες που 

ενθαρρύνουν τα εγγενή κίνητρα, παρά σε συνθήκες που τονίζουν τις εξωγενείς ανταμοιβές ή τον εξωτερικό 

έλεγχο.  

Η έννοια της αυτοπραγμάτωσης δεν αποτέλεσε αντικείμενο εμπειρικής διερεύνησης 

 

Αντιληπτικό πεδίο 

Για τον Rogers, η εμπειρία, το νόημά της και το συναίσθημα που προκαλεί είναι συνυφασμένα. Αλλη-

λεπιδρούν και εκφράζονται µε τη «γλώσσα» της συµβολοποίησης (Mearns & Thorne, 2000:76). 
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Συµβολοποίηση ονομάζεται η διαδικασία κατά την οποία το άτομο αποκτά επίγνωση των εμπειριών του και 

τους αποδίδει νόημα και αξία. Αν η συµβολοποιηµένη εμπειρία αξιολογηθεί ως θετική, θα προστεθεί στις 

ήδη υπάρχουσες, διευρύνοντας το αντιληπτικό πεδίο του ατόμου. Η διαδικασία γεννά ή επηρεάζει συναι-

σθήματα τα οποία  το άτομο μπορεί να τα περιγράψει µε το λόγο, ή μπορεί να βιώνονται αμυδρά χωρίς πλή-

ρη συνειδητή αναγνώριση. Αυτό το φαινόμενο ο Rogers το αποκαλεί υποαντίληψη, «µια διαφοροποιητική 

αξιολογητική οργανισµική αντίδραση, η οποία μπορεί να προηγείται της συνειδητοποιημένης αντίληψης της 

εμπειρίας» (Rogers, 1951: 507).  

 

3.4. 3. 

 

Στην γνωστική θεωρία 

3.4. 3. 1. Κίνητρα Αυτοεπαλήθευσης και αυτοανύψωσης   

 

Οι γνωστικοί ψυχολόγοι της προσωπικότητας τόνισαν δύο κίνητρα σε σχέση με την έννοια του εαυτού: 

το κίνητρο για αυτοεπιβεβαίωση ή αυτοεπαλήθευση και το κίνητρο για αυτοανύψωση.  

Τα  άτομα συμπεριφέρονται ανάλογα με το σχήμα εαυτού τους είτε είναι θετικό είτε είναι αρνητικό. Η 

Markus (1983) απέδειξε πραγματικά ότι οι άνθρωποι με συγκεκριμένα σχήματα εαυτού, επεξεργάζονται με 

ευκολία σχετικές πληροφορίες, ανακαλούν σχετικές αποδείξεις για τη συμπεριφορά και αντιστέκονται σε 

αποδείξεις αντίθετες προς τα σχήματα εαυτού τους. Με άλλα λόγια, από τη στιγμή που έχουμε συγκροτήσει 

τρόπους σκέψης για τον εαυτό μας, αυτοί δύσκολα αλλάζουν. Έχουμε την ισχυρή τάση να τους διατηρήσου-

με μέσω κάποιας προκατάληψης ως προς αυτά στα οποία δίνουμε προσοχή, αυτά που θυμόμαστε και γι' αυ-

τά που είμαστε έτοιμοι να αποδεχθούμε σαν αληθινά για τον εαυτό μας. Λειτουργούμε με   μια αυτοεπιβε-

βαιωτική προκατάληψη. Έρευνες έδειξαν ότι γεγονότα ζωής που δε συμφωνούν με την αντίληψη για τον 

εαυτό μας μπορεί να οδηγήσουν σε σωματική ασθένεια, ακόμη κι αν τα γεγονότα αυτά είναι θετικά (Brown 

& McGill, 1989). 

Ο Swann (1991,1992) παρουσίασε αποδείξεις για το γεγονός ότι οι άνθρωποι κλίνουν προς σχέσεις με 

ανθρώπους που τους βλέπουν όπως οι ίδιοι βλέπουν τον εαυτό τους. Φαίνεται ότι ενεργούμε με τρόπο ώστε 

και οι άλλοι να μας αντιλαμβάνονται έτσι όπως εμείς αντιλαμβανόμαστε τον εαυτό μας, ανεξάρτητα αν οι 

απόψεις για τον εαυτό μας είναι θετικές ή αρνητικές (McNulty και Swann, 1994). Οι άνθρωποι, για παρά-

δειγμα, που πιστεύουν πως είναι συμπαθείς, είναι δυνατόν να συμπεριφερθούν έτσι ώστε να κάνουν τους 

άλλους να τους συμπαθήσουν, ενώ όσοι πιστεύουν ότι γίνονται δυσάρεστοι, είναι δυνατόν να συμπεριφερ-

θούν με τρόπο που θα κάνει τους άλλους να τους αντιπαθήσουν (Curtis & Miller, 1986). Η συμπεριφορά των 

ανθρώπων είναι τέτοια ώστε να οδηγεί τους άλλους να επιβεβαιώνουν την αντίληψη που έχουν για τον εαυ-

τό τους, μια αυτοεκπληρούμενη προφητεία. 

«Υπάρχουν πάντως και αποδείξεις για προκατάληψη του τύπου να βλέπουμε τον εαυτό μας με ένα θετικό 

πρίσμα, ένα κίνητρο αυτοανύψωσης ή αυτοεκτίμησης (Tesser κ.ά., 1989). Με άλλα λόγια, σύμφωνα με το κίνη-

τρο αυτοανύψωσης, αναζητούμε να καθιερώσουμε και να διατηρήσουμε θετικές εικόνες για τον εαυτό μας. 

Προτιμούμε θετική αντί για αρνητική ανατροφοδότηση. Χωρίς να είμαστε απαραίτητα ναρκισσιστές, υπερεκτι-

μούμε τις θετικές μας ιδιότητες και υποτιμούμε τις αρνητικές. Επιπλέον, συγκρίνουμε τον εαυτό μας ευνοϊκά με 
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κατώτερους από εμάς και προσπαθούμε να συσχετίσουμε τον εαυτό μας με αυτούς που νομίζουμε ότι έχουν τα 

επιθυμητά χαρακτηριστικά (Wood, 1989)» (Lawrence, P.& Oliver, J. 2001:609).  

Τι συμβαίνει, λοιπόν, όταν τα δύο κίνητρα συγκρούονται; Δεν υπάρχει ολοκληρωμένη απάντηση σε αυ-

τή την ερώτηση. Οι μέχρι σήμερα αποδείξεις, πάντως, στηρίζουν την άποψη ότι σε γενικές γραμμές προτι-

μάμε τη θετική ανατροφοδότηση, ενώ προτιμάμε την αρνητική όταν έχουμε αρνητικές απόψεις για τον εαυ-

τό μας.  

Υπάρχουν ατομικές διαφορές σε αυτό και είναι δυνατό να είμαστε προσανατολισμένοι προς την αυτοα-

νύψωση σε κάποιες σχέσεις και προς την αυτοεπαλήθευση σε κάποιες άλλες. Για παράδειγμα, η αυτοανύ-

ψωση έχει μεγαλύτερη σημασία στα αρχικά στάδια μιας σχέσης ενώ η αυτοεπαλήθευση γίνεται ολοένα πιο 

σημαντική καθώς η σχέση γίνεται πιο στενή (Swann, De La Ronde & Hixon, 1994). 

 

3.4. 4. 

 

Στην κοινωνική ψυχολογία 

3.4. 4. 1. Η θεωρία της γνωστικής ισορροπίας (Heider, 1958) 

 

Αξίζει σε αυτό το σημείο να παρατεθεί η θεωρία αυτή για να φανεί πώς η Κοινωνική ψυχολογία εξηγεί 

από τη σκοπιά της τα κίνητρα της αυτοεπιβεβαίωσης και της αυτοπραγμάτωσης κατά την αλληλεπίδραση. 

Ο Heider κατέληξε στη διατύπωση της θεωρίας της ισορροπίας μέσα από τη μελέτη της ψυχολογίας των 

διαπροσωπικών σχέσεων. Για αυτόν η διατάραξη της ισορροπίας και η συνεπαγόμενη γνωστική αστάθεια 

προέρχεται από τις πληροφορίες που το άτομο αντλεί από το κοινωνικό περιβάλλον. Εξετάζοντας τις ψυχο-

λογικές διαδικασίες του ενός από τα δύο αλληλεπιδρώντα πρόσωπα, εστίασε το ενδιαφέρον του στο τι σκέ-

φτεται ένας άνθρωπος για έναν άλλο, πώς αισθάνεται γι' αυτόν, τι περιμένει ότι ο άλλος θα κάνει ή θα σκε-

φτεί, πώς αντιδρά στις ενέργειές του, αλλά και το πώς αντιλαμβάνεται και ερμηνεύει τις σκέψεις, τα συναι-

σθήματα και τις πράξεις του άλλου. 

Σύμφωνα µε τη θεωρία, το άτομο έχει την τάση να αναζητά τη συμμετρία και την τάξη. Έχει, δηλαδή, 

την ανάγκη να διατηρεί µια ισορροπία τόσο στις σχέσεις του µε τους άλλους, όσο και στις στάσεις που ανα-

πτύσσει έναντι τρίτων, έτσι ώστε, κάθε φορά που καλείται να εκφέρει τη γνώμη του ή να προβεί σε εκτιμή-

σεις αναφορικά µε το κοινωνικό του περιβάλλον, οι γνώμες και οι εκτιμήσεις του να µην έρχονται σε αντί-

θεση μεταξύ τους. Όποτε και για οποιονδήποτε λόγο αν συμβεί αυτό, το άτομο αναπτύσσει κάποιες γνωστι-

κές διεργασίες ικανές να του εξασφαλίσουν εκ νέου την έστω και παροδικά διαταραγμένη γνωστική ισορρο-

πία του. Π.χ. θέλει  να αρέσει στους ανθρώπους που συμπαθεί και έχει την τάση να συμπαθεί τους ανθρώ-

πους που τον συμπαθούν. Το ίδιο συμβαίνει με τα αρνητικά συναισθήματα. Τείνει να αντιπαθεί εκείνους που 

τον αντιπαθούν και έχει την αίσθηση ότι τον αντιπαθούν τα άτομα που του είναι δυσάρεστα. 

Ο Heider στο ερώτημα πώς προκύπτουν θετικά ή αρνητικά συναισθήματα απέναντι σε πρόσωπα, αντι-

κείμενα και γεγονότα  απαντά με την έννοια της αυτοπραγμάτωσης, που  αποτελεί το θεωρητικό υπόβαθρο 

της υπόθεσης της ισορροπίας. (Ξενικού, Α.,2006β:280). Η ανάγκη του ατόμου για αυτοπραγµάτωση αποτε-

λεί καθοριστικό παράγοντα για την εμφάνιση των συναισθημάτων, που δεν είναι το αυτόματο αποτέλεσμα 

των στοιχείων της κατάστασης. Οι άνθρωποι επιθυμούν να βελτιώσουν τον εαυτό τους μέχρι και του σημεί-
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ου της τελειότητας. Οι σχέσεις τους µε άλλα πρόσωπα ή αντικείμενα αξιολογούνται υπό το πρίσμα τού κατά 

πόσο συμβάλλουν στο στόχο της αυτοπραγµάτωσης. Αισθανόμαστε θετικά προς άλλα πρόσωπα ή αντικεί-

μενα όταν θεωρούμε ότι συμβάλλουν στην αυτοπραγµάτωσή µας, και αισθανόμαστε αρνητικά όταν πιστεύ-

ουμε ότι κάτι τέτοιο δεν συμβαίνει.  

 

3.5. Η Αλλαγή της συμπεριφοράς στις θεωρίες 
 

3.5. 1. 

 

Στην Ανθρωπιστική θεωρία 

Η Ανθρωπιστική ψυχολογία αποκαλείται και «Τρίτο Ρεύμα», γιατί προσέφερε έναν εναλλακτικό δρόμο 

σε σχέση με τις ψυχοθεραπείες που επικρατούσαν τη δεκαετία του '50, την Ψυχαναλυτική και τη Συμπερι-

φοριστική. Δίνει έμφαση στη δυνατότητα του ατόμου να αναπτυχθεί και να αλλάξει στο παρόν αν αφαιρε-

θούν τα εμπόδια και βρεθεί στις κατάλληλες συνθήκες. Τονίζει την αυτοπραγμάτωση, την εκπλήρωση του 

δυναμικού και το άνοιγμα στην εμπειρία ως απάντηση στα εκάστοτε προβλήματα (π.χ., άγχος, ανία και έλ-

λειψη νοήματος). Οι κύριοι εκφραστές της  Ανθρωπιστικής ψυχολογίας ήταν ο  Carl Rogers και ο Abraham 

Maslow (1968, 1971).  

Ο Rogers έδωσε ιδιαίτερη έμφαση στην αλλαγή της προσωπικότητας και στο ρόλο των συναισθημάτων. 

Αρχικά δεν επρόκειτο για θεωρία της προσωπικότητας, αλλά μάλλον της ψυχοθεραπείας και της διαδικασίας 

της αλλαγής 

  Μεταβλητή καθοριστική στην αλλαγή είναι το θεραπευτικό κλίμα, έτσι ώστε η τάση αυτοπραγμάτω-

σης να δράσει αποτελεσματικά. Πολλές θεραπευτικές μέθοδοι όπως και διδακτικές προσεγγίσεις «υιοθε-

τούν» το θετικό κλίμα ως προϋπόθεση της λειτουργίας τους  

Οι τρεις προϋποθέσεις για την αλλαγή που θέτει ο Rogers είναι η συμφωνία ή ειλικρίνεια, η άνευ όρων 

θετική αναγνώριση και η ενσυναίσθηση. Οι γνήσιοι θεραπευτές συμπεριφέρονται φυσικά. Δεν παρουσιά-

ζουν ένα προσωπείο και είναι ανοιχτοί και ξεκάθαροι. Κατά συνέπεια, οι πελάτες νιώθουν ότι μπορούν να 

τους εμπιστευτούν. Σε μια ειλικρινή σχέση, οι θεραπευτές είναι ελεύθεροι να μοιράζονται συναισθήματα με 

τους πελάτες τους, ακόμη και όταν τα συναισθήματα αυτά είναι αρνητικά απέναντι στον πελάτη (Rogers, 

1966:188). Η δεύτερη βασική προϋπόθεση της θεραπείας είναι η άνευ όρων θετική αναγνώριση. Αυτό ση-

μαίνει ότι ο θεραπευτής μεταδίδει ένα βαθύ και ειλικρινές ενδιαφέρον για τον πελάτη ως άτομο. Ο πελάτης 

εκτιμάται με έναν πλήρη, απόλυτο τρόπο. Η άνευ όρων θετική αναγνώριση από τη μεριά του θεραπευτή δη-

μιουργεί ένα ασφαλές περιβάλλον όπου οι πελάτες μπορούν να εξερευνήσουν τον εσώτερο εαυτό τους. Τέ-

λος, η προϋπόθεση της ενσυναίσθησης αφορά την ικανότητα του θεραπευτή να συλλάβει τις εμπειρίες και 

το νόημά τους για τον πελάτη. Η θεραπευτική ενσυναίσθηση, είναι επιτυχημένη όταν ο θεραπευτής συντονί-

ζεται µε τον πελάτη σε σημείο που ο πελάτης να νιώθει ότι τον καταλαβαίνουν, να νιώθει ότι τον γνωρίζουν 

ως «Εσύ». Δεν πρόκειται για μια διάγνωση των εμπειριών του πελάτη ούτε για ένα μηχανικό στοχασμό πά-

νω στα λόγια του πελάτη, αλλά για μια «συνεύρεση» με τον πελάτη χωρίς ο θεραπευτής να παύει να είναι ο 

εαυτός του.  Πρόκειται για την ενεργητική ακρόαση και κατανόηση των συναισθημάτων και των προσωπι-

κών νοημάτων όπως εκφράζονται από τον πελάτη.  
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Ο Abraham Maslow, µε κλινικές έρευνες, προσπάθησε να προσδιορίσει αυτό που παρακινεί την αν-

θρώπινη συμπεριφορά. Διερεύνησε τις ανάγκες του ανθρώπου καθώς και την παρακινητική τους δύναμη και 

τις ταξινόμησε ιεραρχικά σαν μια πυραμίδα με πέντε επίπεδα έχοντας ως βάση τις φυσιολογικές, μετά  τις 

ανάγκες ασφάλειας ή σιγουριάς, τις κοινωνικές, τις ανάγκες εκτίμησης ή αναγνώρισης, και στην κορυφαία 

θέση τις ανάγκες ολοκλήρωσης. Ως φυσιολογικές θεωρεί όσες συνδέονται με την ύπαρξή  του ως βιολογι-

κού οργανισμού όπως οξυγόνο, νερό, τροφή, ένδυση, υγεία, ως ασφάλειας ή σιγουριάς την ανάγκη για μόνι-

μη απασχόληση, κατοικία, σύνταξη,  ως κοινωνικές  την ανάγκη του να ανήκεις σε μια ή περισσότερες κοι-

νωνικές ομάδες και να έχεις φιλικές και κοινωνικές σχέσεις, ως εκτίμησης ή αναγνώρισης την ανάγκη για 

κύρος φήμη, σεβασμό, εξουσία, επιρροή και ως ολοκλήρωσης την ανάγκη που έχει κάποιος να αυτοπραγμα-

τωθεί, να φτάσει στον «ιδανικό» του εαυτό, να αναπτύξει το πλήρες δυναμικό του. Επειδή όλοι οι άνθρωποι 

δεν έχουν τις ίδιες ανάγκες και δεν ενδιαφέρονται για τα ίδια πράγματα η «πυραμίδα των αναγκών» μπορεί 

να θεωρηθεί και ως τρόπος κατηγοριοποίησης των ανθρώπων.   

 

3.5. 2. 

 

Στην κοινωνιογνωστική θεωρία 

Η δυσπροσαρμοστική συμπεριφορά του ατόμου είναι αποτέλεσμα δυσλειτουργικής μάθησης που συντε-

λείται από την άμεση εμπειρία του ή έμμεσα από   την  έκθεσή του σε ανεπαρκή ή «άρρωστα» πρότυπα. 

Κάθε αλλαγή στη συμπεριφορά προϋποθέτει αλλαγή στο επίπεδο των προσδοκιών 

αυτοαποτελεσµατικότητας, στην πεποίθηση δηλαδή του ατόμου για το αν μπορεί να καταφέρει κάτι 

(Bandura, 1977β). Η θεραπευτική προσέγγιση στην οποία δίνει ιδιαίτερη έμφαση η κοινωνικογνωστική θε-

ωρία είναι η απόκτηση γνωστικών και συμπεριφορικών  ικανοτήτων μέσω της μίμησης προτύπου και της 

κατευθυνόμενης συμμετοχής. Στην πρώτη, διάφορα πρότυπα  επιδεικνύουν τις επιθυμητές δραστηριότητες 

και βιώνουν θετικές ή τουλάχιστον όχι ανεπιθύμητες συνέπειες. Γενικά, οι προς μάθηση σύνθετες μορφές 

συμπεριφοράς αναλύονται σε υποδεξιότητες και σε προοδευτικά δυσκολότερες εργασίες έτσι ώστε να δια-

σφαλίζεται η μέγιστη πρόοδος. Στην κατευθυνόμενη συμμετοχή παρέχεται βοήθεια στο άτομο προκειμένου 

να συμπεριφερθεί όπως τα πρότυπα. 

Έρευνες έδειξαν ότι τα θετικά αποτελέσματα διαρκούν και γενικεύονται  σε άλλες πλευρές της λειτουργικό-

τητας του ατόμου (Cervone & Scott, 1995), (Williams, 1992). 

 

3.5. 3. 

 

Στην γνωστική θεωρία  

3.5. 3. Α. Παθολογικές συμπεριφορές   

Στα πλαίσια της εργασίας αυτής αναφέρονται λίγα στοιχεία για την κατανόηση της παθολογικής συμπεριφο-

ράς. Σύμφωνα με τη γνωστική ψυχολογία δυσλειτουργικά σχήματα συντελούν ώστε να επεξεργαζόμαστε 

λανθασμένα τις πληροφορίες. Έτσι παράγονται δυσλειτουργικές πεποιθήσεις (που  εμφανίζονται ως αυτόμα-

τες σκέψεις- δηλώσεις), αρνητικά συναισθήματα  και οδηγούν σε  δυσλειτουργικές συμπεριφορές.  
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Α. 1. Αυτόματες σκέψεις 

 
 Ο Beck (1976) παρακολουθώντας τον ελεύθερο συνειρμό των καταθλιπτικών ασθενών του παρατήρησε 

ότι υπήρχαν κάποιες «παράλληλες»  σκέψεις που παρουσίαζαν   ιδιαίτερα χαρακτηριστικά, τα οποία τις δια-

φοροποιούσαν από εκείνες που οι ασθενείς ανέφεραν στη θεραπεία. Επειδή παρουσιάζονταν αυτόματα και 

εξαιρετικά γρήγορα, τις ονόμασε αυτόματες σκέψεις. Όταν βοήθησε τους ασθενείς του να εστιάσουν την 

προσοχή τους σε αυτές, διαπίστωσε ότι οι συγκεκριμένες σκέψεις περιέχουν αποκαλυπτικές πληροφορίες 

άμεσα σχετιζόμενες µε την επακόλουθη συναισθηματική κατάσταση. Παρακολουθώντας μάλιστα τις 

αυτόματες σκέψεις πολλών ασθενών του, παρατήρησε ότι διέθεταν ορισμένα κοινά χαρακτηριστικά:  

• Είναι συγκεκριμένες και σαφείς.  

• Η διατύπωσή τους γίνεται µε «τηλεγραφικό» τρόπο.  

• Το περιεχόμενό τους δεν είναι αποτέλεσμα λογικής αλληλουχίας ή σκέψης' αντιθέτως, μοιάζουν να εμφανί-

ζονται αντανακλαστικά.  

• Δεν προκαλούνται εκούσια από το άτομο και συχνά είναι πολύ δύσκολο να διακοπούν.  

• Ο θεραπευόμενος τις θεωρεί λογικές και αποδέχεται το περιεχόμενό τους ως πραγματικό και αναμφισβήτη-

το.  

• Εμφανίζονται παρά την πληθώρα γεγονότων που τις διαψεύδουν.  

• Το περιεχόμενό τους διαφέρει από θεραπευόμενο σε θεραπευόµενο, αλλά παρουσιάζει κάποια κοινά στοι-

χεία σε άτομα της ίδιας διαγνωστικής κατηγορίας.  

• Ακολουθούνται από εκδήλωση συναισθήματος.  

• Σε γενικές γραμμές, παραποιούν την πραγματικότητα σε μεγαλύτερο βαθμό από οποιοδήποτε άλλο είδος 

σκέψης.  

Η μελέτη των αυτόματων σκέψεων άνοιξε το δρόμο για την καλύτερη κατανόηση της φυσιολογικής και της 

παθολογικής συμπεριφοράς. Ο Beck (1976) επίσης στο ρόλο που διαδραματίζουν οι προσδοκίες, οι κανόνες 

και η αυτοαξιολόγηση στη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου. Επισήμανε ότι το νόημα που αποδίδουν 

οι άνθρωποι στα γεγονότα είναι αυτό που προκαλεί τις διάφορες συναισθηματικές καταστάσεις και όχι τα 

γεγονότα από μόνα τους.  

Στο γνωσιακό μοντέλο για την κατανόηση και τη θεραπεία των ψυχικών διαταραχών εισάγει τρεις βασι-

κές έννοιες (Beck et al., 1979): τα δυσλειτουργικά σχήματα, τις γνωσιακές παραποιήσεις (ή διεργασιακά 

λάθη) και τη γνωσιακή τριάδα. 

Παρότι οι αυτόµατες σκέψεις, τα συναισθήματα και οι επιθυμίες περνούν από το χώρο του συνειδητού 

έστω και στιγμιαία, τα σχήματα δεν είναι συνειδητά' ωστόσο, µέσω ενδοσκοπικών μεθόδων μπορούμε να 

ανακαλύψουμε το περιεχόμενό τους, και µέσω συνειδητών διεργασιών, όπως ο εντοπισμός, η αναγνώριση 

και ο έλεγχος της εγκυρότητας, μπορούμε να τα αλλάξουμε ή να τροποποιήσουμε τη δράση τους (Beck, & 

Freeman, 1990).  
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Α. 2. «Τα πρώιμα δυσλειτουργικά σχήματα (McGinn, & Young, 1996)  

  

Πρώτη κατηγορία: Αποσύνδεση και απόρριψη  

 

Εγκατάλειψη/αστάθεια: Περιλαμβάνει την αίσθηση του ατόμου ότι οι σημαντικοί άλλοι στη ζωή του δεν θα 

μπορέσουν να συνεχίσουν να του παρέχουν συναισθηματική στήριξη, επαφή, δύναμη ή προστασία, είτε επειδή 

είναι ασταθείς και απρόβλεπτοι, αναξιόπιστοι ή απόντες, είτε επειδή θα το εγκαταλείψουν (πεθαίνοντας ή προ-

τιμώντας κάποιον καλύτερο).  

Δυσπιστία/κακοποίηση: Περιλαμβάνει την προσδοκία του ατόμου ότι οι άλλοι εσκεμμένα θα του προκαλέ-

σουν κακό, θα το πληγώσουν, θα το ταπεινώσουν, θα το εξαπατήσουν, θα το χειραγωγήσουν και θα το εκμε-

ταλλευτούν.  

 Συναισθηματική αποστέρηση: Το άτομο πιστεύει ότι οι άλλοι δεν θα καλύψουν τις ανάγκες του για συναι-

σθηματική στήριξη (προσοχή, ζεστασιά, κατανόηση, προστασία κ.λπ.). 

 Μειονεξία/ντροπή: Το άτομο αισθάνεται ότι μειονεκτεί, ότι είναι κακό, ανεπιθύμητο, κατώτερο, άχρηστο και 

ανάξιο της αγάπης των άλλων. Μπορεί να παρουσιάζει υπερευαισθησία στην κριτική, την απόρριψη και τη 

μομφή.  

Κοινωνική απομόνωση/αποξένωση: Το άτομο αισθάνεται ότι είναι απομονωμένο από τον υπόλοιπο κόσμο, 

διαφορετικό από τους άλλους, και ότι δεν αποτελεί μέρος της κοινότητας.  

 

Δεύτερη κατηγορία: Μειωμένη αυτονομία και απόδοση  

 

Εξάρτηση/ανικανότητα: Το άτομο πιστεύει ότι δεν μπορεί να αντεπεξέλθει στις απαιτήσεις της καθημερινής 

ζωής µε επιτυχία αν δεν το βοηθά κάποιος άλλος.  

Ευαλωτότητα στον κίνδυνο (τυχαία γεγονότα): Σχετίζεται µε τον υπερβολικό φόβο του ατόμου ότι θα συμβεί 

κάποια τυχαία και απρόβλεπτη καταστροφή (σωματικά και ψυχικά προβλήματα, φυσικές καταστροφές) και ότι 

το ίδιο δεν θα είναι σε θέση να κάνει κάτι για να προλάβει το κακό.  

Υπερεμπλοκή/ελλειμματικός εαυτός: Περιλαμβάνει την υπερβολική συναισθηματική εμπλοκή και εγγύτητα 

του ατόμου µε άλλους ανθρώπους σε βάρος της προσωπικής και της κοινωνικής του ανάπτυξης.  

Αποτυχία: Περιλαμβάνει την πεποίθηση του ατόμου ότι έχει αποτύχει, ότι είναι αδύνατον να αποφύγει την α-

ποτυχία και ότι παρουσιάζει ανεπαρκή απόδοση συγκριτικά µε τους συνομηλίκους του σε διάφορους τομείς.  

Υπεροχή/ανωτερότητα: Το άτομο θεωρεί ότι υπερέχει σε σχέση µε τους άλλους ανθρώπους, ότι έχει αυξημένα 

δικαιώματα και ότι πρέπει να απολαμβάνει περισσότερα προνόμια.  

Ανεπαρκής αυτοέλεγχος: Σχετίζεται µε την επίμονη δυσκολία του ατόμου να ασκήσει αυτοέλεγχο, µε τη μειω-

μένη ανοχή του στη ματαίωση και µε την αδυναμία του να περιορίσει την υπερβολική έκφραση των ορμών και 

των συναισθημάτων του.  
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Τρίτη κατηγορία: Προσανατολισμός στους άλλους  

 

Υποταγή: Το άτομο παραχωρεί τον έλεγχο στους άλλους, συνήθως για να αποφύγει το θυμό, την εγκατάλειψη 

ή την εκδίκησή τους. Η υποταγή μπορεί να εκδηλωθεί ως καταπίεση των προσωπικών αναγκών ή συναισθημά-

των.  

Αυτοθυσία: Το άτομο εκδηλώνει υπερβολική επιθυμία να υπηρετήσει τις ανάγκες των άλλων εις βάρος της 

κάλυψης των δικών του αναγκών. Αυτό μπορεί να οφείλεται στο γεγονός ότι θέλει να αποφύγει να προκαλέσει 

αρνητικά συναισθήματα και συναισθήματα ενοχής στους άλλους, και συνήθως συνοδεύεται από υπερευαισθη-

σία του ατόμoυ στα συναισθήματα των άλλων.  

Αναζήτηση επιβεβαίωσης-αναγνώρισης: Η αυτοεκτίµηση του ατόμου εξαρτάται από τη γνώμη των άλλων γι' 

αυτό' αναζητά την επιβεβαίωση, την αναγνώριση και την προσοχή τους.  

 

Τέταρτη κατηγορία: Υπερεπαγρύπνηση και αναστολή  

 

Αρνητισμός/ευαλωτότητα στα σφάλματα: Το άτομο δίνει διαρκώς έμφαση στις αρνητικές πλευρές και στα 

δυσάρεστα γεγονότα της ζωής (πόνος, θλίψη, αδικία, θάνατος κ.λπ.), ενώ παραγνωρίζει ή αγνοεί τα θετικά της 

στοιχεία' μπορεί να αναμένει ότι κάποιες καταστάσεις που βρίσκονται υπό τον έλεγχό του θα έχουν αρνητική ή 

καταστροφική έκβαση και ότι κάποιοι τομείς της ζωής του που φαίνεται να πηγαίνουν καλά θα πάρουν αρνητι-

κή πορεία.  

Υπερβολικός έλεγχος/συναισθηματική αναστολή: Το άτομο αναστέλλει σε υπερβολικό βαθμό την αυθόρμητη 

εκδήλωση πράξεων, συναισθημάτων, καθώς και την αυθόρμητη επικοινωνία, συνήθως για να έχει αίσθηση 

ασφάλειας και προβλεψιμότητας ή για να αποφύγει τα σφάλματα.  

Άκαμπτα πρότυπα/υπερβολική επικριτικότητα: υπάρχει η υποβόσκουσα πεποίθηση του ατόμου ότι πρέπει 

να επιτύχει πολύ υψηλούς και άκαμπτους στόχους (ως προς την απόδοση και τη συμπεριφορά του), προκειμέ-

νου να αποφύγει την κριτική. Αυτό συνήθως συνοδεύεται από υπερβολικά επικριτική διάθεση απέναντι στον 

εαυτό του και τους άλλους.  

Τιµωρητικότητα: υποβόσκει η πεποίθηση ότι οι άνθρωποι πρέπει να τιμωρούνται όταν κάνουν λάθη. Το άτο-

μο εκδηλώνει θυμό, ανυπομονησία και τιμωρητική διάθεση απέναντι σε όσους σφάλλουν (συμπεριλαμβανομέ-

νου του εαυτού του) και συνήθως δυσκολεύεται να συγχωρήσει τα λάθη, να κατανοήσει ότι κανείς δεν είναι 

τέλειος και να καταλάβει τα συναισθήματα των άλλων»  (Καλαντζή - Αζίζι Α. & κ.ά. 2002: 44-5). 

Σχήματα και ψυχοπαθολογία:  Σε περίπτωση ψυχοπαθολογίας τα χαρακτηριστικά των διαφόρων καταστάσε-

ων που διαψεύδουν το περιεχόμενο των σχημάτων παραποιούνται, ώστε να µην έρθουν σε σύγκρουση µε 

αυτό. Π.χ. µια επιτυχία από κάποιο άτομο που θεωρεί τον εαυτό του άχρηστο αποδίδεται στην τύχη ή δεν 

αξιολογείται καθόλου. Εν προκειμένω τα σχήματα είναι υπερβολικά ενεργά και ισχυρά, οπότε και δεν επι-

τρέπουν τη συμμετοχή πιο λειτουργικών σχημάτων στη διαδικασία επεξεργασίας των πληροφοριών. Ως α-

ποτέλεσμα αλλοιώνεται η αντίληψη της πραγματικότητας του ατόμου και το περιεχόμενό τους παίρνει τη 

θέση της πραγματικότητας. Αυτές οι ιδιοσυγκρασιακές συλλήψεις της πραγματικότητας μπορεί να εκληφ-

θούν ως ένα είδος άτυπης προσωπικής θεωρίας (Alford, & Beck, 1997).  
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Α. 3.  Οι γvωσιακές παραποιήσεις (ή διεργασιακά λάθη). 

 

 Οι γνωσιακές παραποιήσεις αποτελούν σφάλματα που το άτομο κάνει κατά την επεξεργασία των πλη-

ροφοριών. Τα σφάλματα αυτά του επιτρέπουν να διατηρήσει τις δυσλειτουργικές του πεποιθήσεις και ενι-

σχύουν την πίστη του σε αυτές, παρά την παρουσία αντίθετων προς τις εν λόγω πεποιθήσεις εμπειριών 

(Beck et al., 1979). 

Η Judith Beck (1995) προτείνει έναν κατάλογο µε 12 τυπικές γνωσιακές παραποιήσεις: 

1. Διπολική σκέψη ("όλα ή τίποτα», "άσπρο-μαύρο», διχοτομική σκέψη):Το άτομο αξιολογεί όλες τις ε-

μπειρίες του κατατάσσοντάς τες σε δύο αντίθετα άκρα: τέλειος ή άχρηστος, πανέμορφος ή κακάσχημος κ.λπ. 

Δεν τοποθετεί δηλαδή τις εμπειρίες του σε ενδιάμεσες αξιολογήσεις, όπου στην πραγματικότητα εμπίπτουν οι 

περισσότερες ανθρώπινες εμπειρίες, αλλά στα δύο άκρα. Για παράδειγμα, αυτός που θέλει να είναι τέλειος σε 

όλα και κάνει ένα λάθος μπορεί να σκεφτεί «(Αφού δεν είμαι τέλειος) είμαι άχρηστος»' µια κοπέλα ετοιμάζεται 

για έξοδο και ενώ είναι ωραία ντυμένη, τα μαλλιά της δεν πετυχαίνουν όπως θα ήθελε, οπότε σκέφτεται «Είμαι 

χάλια».  

Τυπικές γνωσιακές παραποιήσεις  

2. Καταστροφοποίηση (πρόβλεψη του μέλλοντος): Το άτομο προβλέπει, χωρίς συνήθως να έχει στοιχεία που 

να στηρίζουν την πρόβλεψή του, την αρνητική έκβαση διαφόρων καταστάσεων, Για παράδειγμα: «Αν δεν 

μπορέσω να κάνω παιδί, θα είμαι πάντα δυστυχισμένη», «Αν απολυθώ, θα πεθάνουμε της πείνας», «Αν µε 

αφήσει ο άνδρας µου, θα είμαι ένα μηδενικό».  

3. Απαξίωση του θετικού: Το άτομο μειώνει αυθαίρετα την αξία των θετικών εμπειριών του ή των θετικών 

χαρακτηριστικών του, Για παράδειγμα, ένας φοιτητής που βαθμολογήθηκε µε 10 σε κάποιο μάθημα σκέφτεται 

«Άλλοι παίρνουν 10 σε όλα»' ο σολίστας που δίνει µια εξαιρετικά επιτυχημένη συναυλία σκέφτεται «Δεν ήταν 

τόσο σημαντική αυτή η συναυλία, γι' αυτό τα κατάφερα».  

4. Συναισθηματική λογική: Το άτομο εξάγει ένα συμπέρασμα βάσει της συναισθηματικής του κατάστασης: 

«Ισχύει επειδή το αισθάνομαι». Για παράδειγμα: «Αισθάνομαι ανόητος, άρα είμαι», «Αισθάνομαι ότι δεν υ-

πάρχει ελπίδα, άρα δεν υπάρχει», «Φοβάμαι ότι θα πάρει φωτιά το σπίτι, άρα αυξάνονται οι πιθανότητες πυρ-

καγιάς», «Νιώθω ενοχές, άρα πρέπει να έχω κάνει κάτι κακό» κ.λπ.,  

5. Ετικέτα: Το άτομο χρησιμοποιεί πάγιους γενικούς χαρακτηρισμούς για να περιγράψει τον εαυτό του, άλλα 

άτομα ή καταστάσεις, συχνά μάλιστα µε όρους συναισθηματικά φορτισμένους και υποτιμητικούς, Για παρά-

δειγμα, ο οδηγός που ξεχνά να βγάλει φλας σε µια στροφή και σκέφτεται «Είμαι άχρηστος»' η γραμματέας που 

κάνει ένα λάθος στη δακτυλογράφηση και σκέφτεται «Είμαι χαζή»' η μητέρα που ανακαλύπτει ότι η κόρη της 

έφυγε χωρίς να πάρει ομπρέλα, αν και ο ουρανός ήταν συννεφιασμένος, σκέφτεται «Είναι ανεύθυνη»' η σύζυ-

γος, μετά από έναν διαπληκτισμό µε το σύζυγό της, σκέφτεται: «ο γάμος µου είναι αποτυχία»,  

6. Μεγέθυνση και σμίκρυνση: Το άτομο αξιολογεί εσφαλμένα τον εαυτό του, τους άλλους ή κάποιο γεγονός 

μεγεθύνοντας τις αρνητικές πτυχές ή/και σμικρύνοντας τις θετικές, Για παράδειγμα, ένας υπάλληλος, ο οποίος 

έχει δεχθεί πολύ θετικά σχόλια από τον προϊστάμενό του για τη δουλειά του σε πολλές περιπτώσεις, κάνει ένα 

λάθος και σκέφτεται «Ο προϊστάμενος θα πάψει να µε θεωρεί καλό»: εν προκειμένω μεγεθύνει τη σημασία του 

λάθους του και ελαχιστοποιεί τη σημασία των άλλων στοιχείων που έχει στη διάθεσή του (τα θετικά σχόλια του 
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προϊσταμένου). 

7. Νοητικό φίλτρο (επιλεκτική αφαίρεση): Το άτομο εστιάζει σε µια αρνητική λεπτομέρεια, παραβλέποντας 

άλλα σημαντικά στοιχεία και ερμηνεύει την κατάσταση βάσει αυτής. Για παράδειγμα, ο φοιτητής που κάνει ε-

ρωτήσεις επανάληψης στον εαυτό του πριν την εξέταση, και μετά από πολλές επιτυχημένες απαντήσεις κάνει 

λάθος, σκέφτεται «Είμαι αδιάβαστος».  

8. Διάβασμα σκέψης: Το άτομο μαντεύει, ελλείψει δεδομένων, τις σκέψεις των άλλων, προσδίδοντάς τους 

συνήθως αρνητικό περιεχόμενο. Για παράδειγμα: «Μόλις µε είδε θα σκέφτηκε ότι έχω παχύνει», «Όταν δεν 

μιλάω στην παρέα, οι άλλοι σκέφτονται ότι είμαι αντικοινωνική», «Ο προϊστάμενός µου θα σκέφτεται ότι είμαι 

τελείως ανεύθυνος επειδή έκανα αυτό το λάθος»' «Αν του ζητήσω να βγούμε, θα σκεφτεί ότι είμαι απελπισμέ-

νη». Συχνά το διάβασμα της σκέψης σχετίζεται µε την προβολή: το άτομο δηλαδή θεωρεί ότι οι άλλοι σκέφτο-

νται γι' αυτό πράγματα που το ίδιο πιστεύει ενδόμυχα για τον εαυτό του (Persons, 1989).  

9. Υπεργενίκευση: Το άτομο εξάγει έναν γενικό κανόνα ή ένα γενικό συμπέρασμα βάσει λίγων μεμονωμένων 

στοιχείων και γενικεύει τον κανόνα αυτόν σε όλες τις – σχετικές και άσχετες- περιστάσεις. Για παράδειγμα, µια 

γυναίκα, της οποίας ο σύζυγος αμελεί µια φορά να πληρώσει έγκαιρα το λογαριασμό του τηλεφώνου, σκέφτεται 

«Δεν μπορώ να βασιστώ σε κανέναν»' ο άνδρας που ανακαλύπτει ότι η σύντροφός του τού λέει ψέματα σκέφτε-

ται, «Όλες οι γυναίκες είναι ψεύτρες»' ένας νεαρός, μετά από έντονο διαπληκτισμό µε έναν φίλο του, σκέφτεται 

«Δεν υπάρχει φιλία».  

10. Προσωποποίηση: Το άτομο τείνει να συνδέει τις αρνητικές αντιδράσεις των άλλων µε τον εαυτό του, αν 

και δεν υπάρχουν στοιχεία που να υποδεικνύουν ότι υφίσταται τέτοια σχέση. Για παράδειγμα, η κοπέλα που 

βλέπει τη φίλη της σε κακή διάθεση σκέφτεται «Είναι θυμωμένη μαζί µου»' ο νεαρός που βλέπει τα άτομα μιας 

διπλανής παρέας να γελούν σκέφτεται «Γελούν µε το ντύσιμό µου».  

11. Πρέπει: Το άτομο έχει µια άκαμπτη άποψη για το πώς θα έπρεπε να συμβαίνουν τα πράγματα, και αντιδρά 

αρνητικά όταν οι κανόνες που θέτει δεν τηρούνται Για παράδειγμα, µια κοπέλα 26 ετών που αμέσως μετά από 

έναν χωρισμό αναφέρει «Πρέπει να παντρευτώ πριν τα 27».  

12. Παρωπίδες: Το άτομο βλέπει µόνο τις αρνητικές όψεις μιας κατάστασης. Για παράδειγμα: «Ο άνδρας µου 

είναι άχρηστος. Δεν µε βοηθά καθόλου στις δουλειές του σπιτιού» (Καλαντζή - Αζίζι Α.& κ.ά 2002:60-1).   

 

Α. 4.   Η γνωστική Τριάδα της Κατάθλιψης  

 

Η γνωστική υπόθεση του Beck για την κατάθλιψη τονίζει ότι το άτομο που πάσχει από κατάθλιψη συ-

στηματικά εκτιμά με λαθεμένο τρόπο (αρνητική εικόνα) τρέχουσες και προηγούμενες εμπειρίες και φτάνει να 

θεωρεί τον εαυτό του αποτυχημένο («Είμαι ανεπαρκής, ανεπιθύμητος, ανάξιος»), τον κόσμο απογοητευτικό 

(«ο κόσμος έχει πάρα πολλές απαιτήσεις από μένα και η ζωή είναι μια διαρκής ήττα») και το μέλλον ζοφερό 

(«Η ζωή θα έχει πάντα τα βάσανα και τις στερήσεις που ζω τώρα»).  

Πέρα από αυτό, το άτομο που έχει κατάθλιψη είναι επιρρεπές σε εσφαλμένη επεξεργασία των πλη-

ροφοριών, όπως η μεγαλοποίηση των καθημερινών δυσκολιών τις οποίες βλέπει σαν καταστροφές και η υ-

περγενίκευση από μια μεμονωμένη περίπτωση απόρριψης στην πεποίθηση ότι «Κανείς δε με συμπαθεί». Σε 

σύγκριση με τα άτομα χωρίς κατάθλιψη, εκείνα που πάσχουν από κατάθλιψη φαίνεται πως εστιάζονται πε-
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ρισσότερο στον εαυτό τους (Wood, Saltzberg & Goldsamt, 1990), καταφεύγουν σε αρνητικές νοητικές κα-

τασκευές (Bargh & Tota, 1988. Strauman, 1990) και είναι περισσότερο απαισιόδοξα ιδιαίτερα σε σχέση με 

τον εαυτό τους (Epstein, 1992. Taylor & Brown, 1988).  

 

3.5. 3. Β. Αλλαγή συμπεριφοράς  

 

Ως τεχνική για την αλλαγή μπορεί να εφαρμοστεί η συμβουλευτική με την ενεργή ακρόαση και ενσυ-

ναίσθηση. Μέσω αυτής το άτομο που έχει παράλογες πεποιθήσεις θα παρακολουθήσει τις αρνητικές, αυτό-

ματες σκέψεις, θα αναγνωρίζει πώς αυτές οδηγούν σε προβληματικά συναισθήματα και συμπεριφορές, θα 

εξετάζει τις αποδείξεις υπέρ και κατά αυτών των σκέψεων, θα τις αμφισβητεί, και θα τις αντικαταστήσει  με 

ερμηνείες περισσότερο προσανατολισμένες προς την πραγματικότητα.   

Παράλληλα η ανάθεση δραστηριοτήτων σχεδιασμένων να καταλήξουν σε επιτυχία και ευχαρίστηση θα 

βοηθούσε στην αμφισβήτηση των παράλογων πεποιθήσεων. 
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4. ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗ   
 

 4. 1. 1. Αυτοαντίληψη- Αυτοεκτίμηση 
 

Ως αυτοαντίληψη ορίζεται η γνωστική ή περιγραφική διάσταση της έννοιας του εαυτού (ποιος είµαι) 

(Φλουρής, 1989). Είναι ένα οργανωμένο γνωστικό σχήμα, που αποτελείται από εικονικές και συμβολικές 

αναπαραστάσεις και είναι υπεύθυνο για την οργάνωση, αφομοίωση και προσαρμογή όλων των πληροφοριών 

που αφορούν τον εαυτό (Baumeister,1993). Αυτό  το σύνολο των πεποιθήσεων και των στάσεων που δια-

μορφώνει ένα άτομο για τον εαυτό του συνεπάγεται διάφορες αυτοαξιολογήσεις και τάσεις συμπεριφοράς 

(Burns, 1982). Η αυτοαντίληψη διαμορφώνεται μέσω της εμπειρίας του ατόμου με το περιβάλλον του και 

των ερμηνειών που δίνει σ’ αυτές και επηρεάζεται από τις ενισχύσεις, τις αξιολογήσεις και τους χαρακτηρι-

σμούς τους για τη συμπεριφορά του από τους σημαντικούς άλλους. (Shavelson et. al., 1976).  

Η αυτοεκτίμηση, μέρος των άρρητων θεωριών του ατόμου, είναι η υποκειμενική εκτίμηση για την ικα-

νότητά του να χειρίζεσαι τις προκλήσεις της ζωής και για την αξία του ως ατόμου. Ο Branden (1969:110) 

αναφέρει ότι η αυτοεκτίµηση έχει δύο αλληλένδετες πτυχές: την αίσθηση προσωπικής αποτελεσµατικότητας 

και την αίσθηση της προσωπικής αξίας. Είναι η πεποίθηση ότι όχι µόνο κάποιος είναι ικανός να ζει, αλλά 

ότι αξίζει να ζει.  

Ο Rosenberg καθόρισε την αυτοεκτίμηση κυρίως ως µια έκφραση της αξίας παρά της ικανότητας. Την 

ορίζει ως τη θετική ή αρνητική στάση απέναντι σ' ένα ιδιαίτερο αντικείμενο, δηλαδή τον εαυτό. Για τον 

Coopersmith είναι µια εσωτερικευμένη κριτική για το κατά πόσο κάποιος θεωρείται ικανός, σημαντικός, 

επιτυχημένος και άξιος και ο James τονίζει επανειλημμένα την αναπόσπαστη σχέση ανάμεσα στις αξίες, την 

επιτυχία, την ικανότητα και την αυτοαντίληψη. 

 Ο William James (1890), ίσως ο ιδρυτής της ψυχολογίας της αυτοεκτίμησης (όπως και ο Rosenberg 

(1979),  είδε την αυτοεκτίμηση σαν την απόσταση ανάμεσα στον «ιδανικό εαυτό» και στον «αντιληπτό εαυ-

τό». «Η αίσθηση της αξίας μας στον κόσμο είναι αναλογία ανάμεσα σε αυτό που πιστεύουμε ότι είμαστε και 

σε αυτά που πράττουμε.» (J.Williams, 1890: 296). Ισορροπημένο είναι το άτοµο που έχει βρει τη χρυσή το-

μή ανάμεσα στις δυνατότητές του και στα δεδομένα της καθημερινότητας. Οι  James και Rosenberg συμφω-

νούν ότι η γενική αυτοεκτίμηση του ανθρώπου δεν βασίζεται στις δεξιότητές του εν γένει, αλλά στα δυνατά 

σημεία, που έχουν σημασία γι' αυτόν.   

Η αυτοεκτίμηση είναι ευρύτερη έννοια της αυτεπάρκειας γιατί δεν εστιάζει στην συγκεκριμένη περί-

σταση. Σύμφωνα με τον Coopersmith πρόκειται για γενικό χαρακτηριστικό της προσωπικότητας και όχι για 

κάποια στιγμιαία στάση ή για κάποια ειδική στάση απέναντι σε μεμονωμένες περιπτώσεις  Ο Branden τη 

θεώρησε ως µια θεμελιώδη ανθρώπινη ανάγκη, ίσως την πιο θεμελιώδη που καθοδηγεί την ανθρώπινη συ-

μπεριφορά. Σχετίζεται απόλυτα με τον τρόπο που κάποιος βιώνει την πραγματικότητα, αλλά είναι συνήθως  

ανεξάρτητη από αυτήν. Η ανάγκη για την αυτοεκτίµηση είναι  ισχυρή, επειδή οι άνθρωποι διακατέχονται 

από µια έμφυτη ανάγκη να νιώθουν όμορφα για τον εαυτό τους (ανάγκη για  θετική αναγνώριση). Ως εκ τού-

του η έλλειψή της μπορεί να παρακινήσει το άτομο να επεξεργαστεί και µη δόκιμους τρόπους και να τον 
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οδηγήσει  στην υιοθέτηση μιας  ψευδαίσθησης  που ο Branden αποκαλεί «Ψευδοαυτοεκτίµηση».Την αίσθη-

ση για τον εαυτό του το άτομο την μεταβιβάζει σε άλλους λεκτικά και µέσω των συμπεριφορών και των ε-

πιλογών του» (Coopersmith, 1967 :4-5). 

 

4. 1. 2. Διαμόρφωση αυτοεκτίμησης 
 

Ο Rosenberg τονίζει τον καταλυτικό ρόλο της κοινωνικοποίησης στην ανάπτυξη της  αυτοεκτίµησης και 

πρότεινε την ύπαρξη σχέσης ανάμεσα στην αυτοεκτίμηση και την εμπειρία ή τη συμπεριφορά. Ο εαυτός εί-

ναι µια κοινωνική σύνθεση και οι προσωπικές αξίες, που συνδέονται µε την αυτοεκτίμηση, προκύπτουν από 

την αλληλεπίδραση των πολιτιστικών, κοινωνικών, οικογενειακών και άλλων διαπροσωπικών παραγόντων.   

Οι Margaret Kemeny και Sally Dickerson  ειδικές στην συμπεριφορική ιατρική στην ιατρική Σχολή του 

Πανεπιστημίου της Καλιφόρνια που ανάλυσαν εκατοντάδες μελέτες που έχουν γίνει για το στρες, υποστηρί-

ζουν ότι οι κρίσεις και οι αξιολογήσεις απειλούν τον «κοινωνικό εαυτό». Την εικόνα του εαυτού μας την 

οποία βλέπουμε μέσα από τα μάτια των άλλων (Goleman, 2006:296). Η αυτοαξία μας απορρέει από τα συσ-

σωρευμένα μηνύματα που δεχόμαστε από τους άλλους σχετικά με το πώς μας βλέπουν. Οτιδήποτε απειλεί 

να καταστρέψει την εικόνα μας στα μάτια των άλλων έχει τεράστια βιολογική δύναμη. Όταν μας κρίνουν ως 

ανεπιθύμητους υποσυνείδητα εξισώνουμε την κρίση με την απόρριψη.  

Καταλυτικός είναι ο ρόλος της οικογένειας στη διαμόρφωση της αυτοεκτίμησης των παιδιών της. Και 

ενώ η έλλειψή της στιγματίζει, η ύπαρξή της καθορίζει την αυτοεικόνα τους. Τα βιώματα από το οικογενει-

ακό περιβάλλον είναι τόσο έντονα και διηνεκή, που κατευθύνουν τις μελλοντικές αποφάσεις και ενέργειες 

του ατόμου. Σύμφωνα με τον Rogers, τα παιδιά τα οποία μεγαλώνουν από γονείς που δημιουργούν συνθήκες 

ψυχολογικής ασφάλειας και ψυχολογικής ελευθερίας έχουν μεγαλύτερες πιθανότητες να αναπτύξουν το δη-

μιουργικό δυναμικό τους από τα παιδιά που ανατρέφονται από γονείς που δεν παρέχουν αυτές τις συνθήκες. 

Οι συνθήκες ψυχολογικής ασφάλειας παρέχονται μέσα από τη χωρίς όρους θετική αναγνώριση του παιδιού 

από τους γονείς και από τη συναισθηματική κατανόησή τους, ενώ οι συνθήκες ψυχολογικής ελευθερίας εκ-

φράζονται όταν του επιτρέπουν την έκφραση των ιδεών του χωρίς να το ελέγχουν. 

Μια άλλη  μελέτη (Harrington, Block & Block, 1987) στηρίζει τη σχέση των συνθηκών ανατροφής των 

παιδιών για την ανάπτυξη του δημιουργικού δυναμικού.  

Μια εκτεταμένη μελέτη για την προέλευση της αυτοεκτίμησης  (Coopersmith, 1967) σε παιδιά των δη-

μόσιων σχολείων του κεντρικού Connecticut έρχεται να στηρίξει ακόμη περισσότερο τη σημασία των δια-

στάσεων της αυτοεκτίμησης για τις οποίες κάνει λόγο ο Rogers. Τα αποτελέσματα ερευνών έδειξαν ότι εξω-

τερικές ενδείξεις γοήτρου, όπως ο πλούτος, το μορφωτικό επίπεδο και η εργασία, δεν ασκούν τόσο υπερβο-

λική και σημαντική επίδραση στην αυτοεκτίμηση όσο υποθέτουμε συχνά «Αντίθετα, οι συνθήκες μέσα στο 

σπίτι και το άμεσο διαπροσωπικό περιβάλλον φάνηκε ότι ασκούν τη μεγαλύτερη επίδραση στις κρίσεις για την 

προσωπική αξία. Κατά τα φαινόμενα, τα παιδιά επηρεάζονται στις κρίσεις τους για τον εαυτό τους μέσω μιας 

διεργασίας ανακλώμενης αξιολόγησης, κατά την οποία υιοθετούν τις απόψεις που εκφράζουν για τα ίδια σημα-

ντικά γι' αυτά πρόσωπα και στη συνέχεια τις χρησιμοποιούν στις δικές τους κρίσεις για τον εαυτό τους» (Πα-

πάνης, Ε. 2004:260).  
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Ο Coopersmith ανέφερε επίσης ότι αυτό που έχει σημασία είναι η αντίληψη που έχει το παιδί για τους 

γονείς και όχι απαραίτητα οι συγκεκριμένες πράξεις τους. Ακόμα  η αντίληψη του παιδιού για τους γονείς 

και τα κίνητρά τους επηρεάζεται από το όλο κλίμα μέσα στην οικογένεια.  

Οι τομείς της σχέσης γονέα- παιδιού που αποδείχθηκαν ιδιαίτερα σημαντικοί ήταν: Ο βαθμός αποδοχής, 

ενδιαφέροντος, στοργής και τρυφερότητας που εκφράζεται στο παιδί, τα όρια της συμπεριφοράς που 

επιβάλλουν οι γονείς και ο σεβασμός της ατομικότητας των παιδιών. Τα δεδομένα αποκάλυψαν ότι οι 

μητέρες των παιδιών με την υψηλή αυτοεκτίμηση ήταν πιο στοργικές και είχαν στενότερη σχέση με τα παι-

διά τους. Κατά τα φαινόμενα, τα παιδιά ερμήνευσαν το ενδιαφέρον της μητέρας ως ένδειξη της σπουδαιότη-

τάς τους, Οι γονείς των παιδιών με υψηλή αυτοεκτίμηση είχαν ξεκάθαρες απαιτήσεις (κανόνες)  και τις επέ-

βαλλαν με σταθερότητα, αλλά η αντιμετώπιση μέσα σε αυτά τα καθορισμένα όρια δεν περιελάμβανε εξανα-

γκασμούς και αναγνώριζε τα δικαιώματα και τις απόψεις του παιδιού. Η επιβράβευση ήταν γενικά ο προτι-

μώμενος τρόπος να επηρεάζουν τη συμπεριφορά.  Οι γονείς των παιδιών με χαμηλή αυτοεκτίμηση έθεταν 

ελάχιστα και ασαφή όρια, ήταν δεσποτικοί και  σκληροί απέναντί τους συνήθιζαν να χρησιμοποιούν την τι-

μωρία αντί για την επιβράβευση και τα αντιμετώπιζαν χωρίς σεβασμό. Είχαν δε την τάση να τονίζουν τη 

δύναμη και την απώλεια της αγάπης.  

«Διάφορες μελέτες δείχνουν ότι η δεκτική και δημοκρατική στάση των γονιών διευκολύνει το μεγαλύτερο 

μέρος της ανάπτυξης. Ενώ τα παιδιά εκείνων που τηρούν αυτή τη στάση παρουσιάζουν μεγαλύτερη διανοητική 

ανάπτυξη, επινοητικότητα, σιγουριά και έλεγχο, τα παιδιά με τους απορριπτικούς, αυταρχικούς γονείς είναι 

ασταθή, ανυπότακτα, επιθετικά και εριστικά (Baldwin, 1945). Αποφασιστικής σημασίας, όμως, είναι ο τρόπος 

με τον οποίο αντιλαμβάνονται τα παιδιά τις εκτιμήσεις των γονιών τους. Αν αισθάνονται ότι αυτές οι εκτιμή-

σεις είναι θετικές, θα είναι ευχαριστημένα με το σώμα τους και τον εαυτό τους. Αν αισθάνονται ότι οι εκτιμή-

σεις είναι αρνητικές, θα σχηματίσουν αρνητική εικόνα για το σώμα τους και θα νιώθουν ανασφάλεια (Jourard 

& Remy, 1955). Προφανώς, οι τρόποι με τους οποίους οι γονείς εκτιμούν τα παιδιά τους αντικατοπτρίζουν σε 

μεγάλο βαθμό τη δική τους αυτοαποδοχή. Οι μητέρες που αποδέχονται τον εαυτό τους έχουν την τάση να απο-

δέχονται και τα παιδιά τους (Medinnus & Curtis, 1963)» (Lawrence, P.& Oliver, J. 2001:259).   

 

Πώς ο ίδιος διαμορφώνει την αυτοεκτίμησή του;  

Η αυτοεκτίμηση είναι συνεχώς εξελισσόμενη. Η τιμή της μπορεί να μεταβληθεί είτε προς τα πάνω είτε 

αντίστροφα. Η υψηλή αυτοεκτίμηση είναι κάτι που κατακτάται. Κι αυτό γίνεται εφικτό µε την αλλαγή των 

προσδοκιών ή αυξομείωση των ρεαλιστικών επιτυχιών.  

Κάθε άνθρωπος µε τη γέννησή του έρχεται αντιμέτωπος µε µια σωρεία επιλογών και ρόλων που μπορεί 

να υποδυθεί, ανάλογα µε την εθνικότητα, την κοινωνική τάξη που ανήκει, το οικογενειακό περιβάλλον και 

τις εμπειρίες του. Κάθε στιγμή στην ανάπτυξη μπορούμε να διακρίνουμε τον επικρατέστερο εαυτό, ο οποίος 

υποβαθμίζει τις επιλογές που δεν ακολουθήθηκαν, και καθορίζει την αυτοεκτίμηση (θεωρία γνωστικής α-

συμφωνίας). 

Επίσης οι άνθρωποι προσπαθούν να αυξήσουν την αυτοεκτίµησή τους, αποφεύγοντας καταστάσεις, αν-

θρώπους και ερεθίσματα που μπορούν να την απειλήσουν. Επιλέγουν συστηματικά να ανήκουν σε ομάδες 

που θα του προσδώσουν κύρος (θεωρία κοινωνικής ταυτότητας). 
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Στην κλασική θεωρία του ο  Festinger(1954)  «έθεσε την κοινωνική σύγκριση ως τον κοινωνιοψυχολο-

γικό μηχανισμό που βρίσκεται στη βάση της κοινωνικής συμμόρφωσης…εισήγαγε την έννοια της κοινωνικής 

πραγματικότητας ως το πλαίσιο που καθορίζει την αξία του ατόμου και κατ' επέκταση την κοινωνική του θέ-

ση. Ο ίδιος αντιδιέστειλε τη φυσική από την κοινωνική πραγματικότητα και υποστήριξε ότι μέσα στην κοινωνία 

το άτομο δεν διαθέτει αντικειμενικά κριτήρια για να καθορίσει την προσωπική του αξία και να επικυρώσει ή 

όχι τις απόψεις του, που δεν σχετίζονται με τη φυσική πραγματικότητα και την άμεση εμπειρία. Έτσι, το κοινω-

νικό υποκείμενο είναι υποχρεωμένο να συγκριθεί με άλλους για να. αυτοτοποθετηθεί μέσα στο κοινωνικό 

πλαίσιο. Ο Festinger συστηματοποίησε αυτή την αντίληψη σε εννέα προτάσεις: (α) Οι άνθρωποι γενικά επιθυ-

μούν να αξιολογήσουν τις απόψεις και τις ικανότητές τους. Έτσι, (β) όταν δεν υπάρχουν αντικειμενικά (μη κοι-

νωνικά) μέσα για να τις αξιολογήσουν. προχωρούν στην αξιολόγηση μέσα από τη σύγκριση με τις απόψεις και 

τις ικανότητες των άλλων. Όμως (γ) σε αυτή τη σύγκριση αποφεύγουν να συγκριθούν με άλλους που είναι πολύ 

διαφορετικοί από αυτούς. Ιδιαίτερα (δ) αποφεύγουν να συγκρίνουν τον εαυτό τους με εκείνους που είναι πολύ 

διαφορετικοί ως προς τη συγκρινόμενη ιδιότητα ή άποψη. Και αυτό γιατί (ε) όταν αξιολογούν τις ικανότητές 

τους, οι άνθρωποι (τουλάχιστον στο δυτικό πολιτισμό) επιθυμούν να αποδείξουν ποιος είναι καλύτερος, ενώ η 

αξία που αποδίδουν στη γνώμη τους οφείλεται σε ένα υποκειμενικό αίσθημα για την ορθότητά της. Καθώς λοι-

πόν η σύγκριση είναι αξιολογική (προσπάθεια να βρεθεί ο καλύτερος), εάν (στ) συνεχείς συγκρίσεις είναι αρνη-

τικές για τον εαυτό, έπονται εχθρότητα και υποτίμηση των άλλων. Πάντως, (ζ) όταν μια ομάδα γίνεται σημα-

ντικό σημείο σύγκρισης όσον αφορά μια συγκεκριμένη ικανότητα ή άποψη, τότε εκδηλώνεται πίεση για ομοιο-

μορφία μεταξύ των μελών της σε σχέση πάντα με τη συγκεκριμένη ικανότητα ή άποψη. Βέβαια, (η) ενώ μη κοι-

νωνικοί περιορισμοί δεν επιτρέπουν την εύκολη αλλαγή των ικανοτήτων, αυτό δεν ισχύει για τις απόψεις. Έτσι, 

όπου υπάρχουν διαφωνίες, τα άτομα προσπαθούν να αλλάξουν τις απόψεις των άλλων για να τις φέρουν πιο 

κοντά στη δική τους. Αν όμως η ασυμφωνία είναι πολύ μεγάλη, επιχειρείται η διακοπή της σύγκρισης με εκεί-

νους που διαφέρουν αρκετά. Επιπλέον, (θ) στο πλαίσιο μιας ομάδας, τα άτομα που βρίσκονται πιο κοντά  στο 

μέσο όρο εκδηλώνουν περισσότερο την τάση να αλλάξουν τις απόψεις των άλλων και δεν επιθυμούν την απο-

φυγή της σύγκρισης και, ακόμη λιγότερο, να αλλάξουν τις απόψεις τους» (Παπαστάμος, Στ. & Χρυσοχόου, Ξ. 

2006:285).  

Πρέπει να τονιστεί ότι η συμμετοχή ή η απόρριψη μιας ομάδας είναι µία δυναμική και μεταβαλλόμενη 

διαδικασία, που προσδιορίζεται από τις ανάγκες του ανθρώπου ανάλογα µε το αναπτυξιακό στάδιο στο ο-

ποίο βρίσκεται. Επίσης η  εσωτερίκευση της ιδεολογίας δεν είναι απαραίτητη προϋπόθεση για την απόκτηση 

της ομαδικής αυτοεκτίμησης. Μέλη πολλών ομάδων κατανοούν µόνο μέρη της φιλοσοφίας της και μάλιστα 

αποσπασματικά και αποκομμένα από το κοινωνικό πλαίσιο. Πολλοί, μάλιστα, παρερμηνεύουν τελείως το 

θεωρητικό περιεχόμενο, αλλά προβαίνουν σε τεράστιες ψυχικές επενδύσεις, επειδή η επιλογή της ομάδας 

(π.χ. θρησκεία, κόμμα, ομάδα) έγινε µε συναισθηματικά και όχι γνωστικά κριτήρια. 

Η αυτοεκτίμηση μπορεί να αυξηθεί αν το άτομο βοηθηθεί να επιτύχει σε τομείς που είναι ικανότερο, και 

αν οι αποτυχίες του ελαττωθούν ή αναιρεθεί η καταλυτική σημασία τους.  

Μια μελέτη από τους Baumeister, Dori και Hastings (1998) σχετικά µε την αλλαγή της αυτοεκτίμησης είχε 

ως συμπέρασμα ότι απαιτείται περισσότερος χρόνος για να μειωθεί η αυτοεκτίμηση, απ' ότι για να αυξηθεί.  
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4.1. 3. Συνέπειες της αυτοεκτίμησης  
 

Τα αποτελέσματα της έρευνας του Coopersmith (1967) στα σχολεία  έδειξαν ότι η αυτοεκτίμηση των 

παιδιών  ήταν συνδεδεμένη με ποικίλες συμπεριφορές. Εκείνα που είχαν υψηλή αυτοεκτίμηση βρέθηκαν πιο 

θετικά, ανεξάρτητα και δημιουργικά π.χ.  ήταν λιγότερο πιθανό να αποδεχθούν τους ορισμούς της κοινωνίας 

για την πραγματικότητα αν αυτοί δε συμφωνούσαν με τις δικές τους παρατηρήσεις, ήταν πιο ευέλικτα και 

ευφάνταστα και είχαν την ικανότητα να βρίσκουν πιο πρωτότυπες λύσεις στα προβλήματα. Αντίθετα τα ά-

τομα με χαμηλή αυτοεκτίμηση ήταν πιο τρωτά στην πίεση, είχαν την τάση να υπεραμύνονται όταν προκλη-

θούν, παρά να δίνουν λύσεις, γεγονός που οδηγεί στο άγχος, στην αίσθηση της ανεπάρκειας και την ανικα-

νότητα.  

Ο Παπάνης, Ε. (2004:44) αναφέρει «η αυτοεκτίμηση έχει τεράστια επίδραση σ' ένα πλήθος συμπεριφορών 

και ψυχολογικών αντιδράσεων, που αφορούν τις σχέσεις µε τους άλλους, την ποιότητα της επικοινωνίας, τον 

ανταγωνισμό ή την άμιλλα, τη συμμόρφωση και υποταγή, τις άρρητες θεωρίες προσωπικότητας, την επίδοση 

και καταξίωση, την προσαρμογή, τη σεξουαλική έλξη, την αντίδραση στα αγχογόνα γεγονότα και γενικότερα 

στην αντιμετώπιση του εαυτού σε αντιπαραβολή µε το περιβάλλον (Mruk, 1999' Wells & Marwell, 1976' 

Wylie, 1974, 1979' Baumeister, 1993' Gilbert, Fiske, & Lindzey, 1999)».   

Σημαντικός όγκος επιστημονικών ερευνών έχει πραγματοποιηθεί σχετικά με την διάσταση της αυτοεκτί-

μησης. Ο λόγος αύξησης του ενδιαφέροντος τα τελευταία χρόνια για την αυτοεκτίμηση έγκειται στο ότι η 

ανάπτυξη της σχετίζεται ιδιαίτερα με την ψυχολογική ευεξία, την ποιότητα ζωής και την επαγγελματική επι-

τυχία. Συγκεκριμένα έχει διαπιστωθεί ερευνητικά ότι σχετίζεται με ταχύτερη προσαρμογή στο εργασιακό 

περιβάλλον, καλύτερη συνεργασία, αντιμετώπιση δυσκολιών, αντοχή στο στρες, διατήρηση ψυχραιμίας σε 

πιεστικές καταστάσεις, πρόληψη λαθών και επίτευξη δύσκολων στόχων.  Αντιθέτως, η έλλειψη της σχετίζε-

ται με ψυχοπαθολογία (δυσκολίες προσαρμογής, νευρώσεις, αυτοκτονικές τάσεις κ.α.) και στον εργασιακό 

χώρο η χαμηλή αυτοεκτίμηση έχει ως αποτέλεσμα την έλλειψη πρωτοβουλίας, τις κακές διαπροσωπικές ερ-

γασιακές σχέσεις, την παραίτηση και την αποτυχία  Σημαντικό είναι ότι  η υψηλή αυτοεκτίμηση οδηγεί σε 

επίτευξη σημαντικών στόχων ανεξάρτητα από την ύπαρξη ανάλογων ικανοτήτων και αντιστρόφως η χαμηλή 

αυτοεκτίμηση οδηγεί σε αποτυχία παρά την ύπαρξη ικανοτήτων και σκληρής προετοιμασίας  

 

4.1. 4. Αυτοεκτίμηση, ηλικία και φύλο 
 

Έρευνες έδειξαν ότι κατά την προεφηβική περίοδο οι πίστεις του παιδιού για τις αποδόσεις του στους το-

μείς: ακαδημαϊκό, αθλητικό, εμφάνισης, δημοτικότητας και αυτοελέγχου συμπεριφοράς  δεν είναι ικανές 

από μόνες τους να εγκαθιδρύσουν την αυτοεκτίμηση. Το πραγματικό πρόβλημα προκύπτει, εάν ένας τομέας 

είναι σημαντικός για το παιδί αλλά οι επιδόσεις του σε αυτόν χαμηλές. Υπάρχουν μεγάλες διαφυλικές δια-

φορές σχετικά µε τη σημασία αυτών των τομέων που  καθορίζονται   από τις αξίες και τις προσδοκίες του 

περιβάλλοντος. Τα κορίτσια δίνουν έμφαση στον τομέα της εξωτερικής εμφάνισης, ενώ τα αγόρια στη δη-

μοτικότητα και στα αθλητικά.   

Ο έφηβος δοκιμάζει διάφορες κοινωνικές ταυτότητες, για να εξακριβώσει ποια ταιριάζει περισσότερο 
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στις εσωτερικές του πίστεις και αντιλήψεις. Η ένταξη σε ομάδες είναι άλλη μια σωτήρια λύση για την αυτο-

εκτίμησή του, δεδομένου ότι τον διαφοροποιούν από τους υπόλοιπους, καλύπτουν τις αδυναμίες και πολλα-

πλασιάζουν την αίσθηση δύναμης. Τα πρότυπα που θέτει ο πολιτιστικός περίγυρος γίνονται τυραννικά. Αν 

μία έφηβη πιστεύει ότι είναι άσχημη, θα αναπτύξει αισθήματα μειονεξίας, αγνοώντας τα εξωτερικά δεδομέ-

να, που ενδεχομένως αποδεικνύουν το αντίθετο.   

Όπως αναφέρθηκε η αυτοεκτίμηση στα δύο φύλα είναι τελείως διαφοροποιημένη και είναι προϊόν μάθη-

σης.  Οι άνδρες και οι γυναίκες εσωτερικεύουν διαφορετικά τις διαπροσωπικές τους σχέσεις και τα κριτήρια 

επιτυχίας. Γιατί; Τα αγόρια από πολύ μικρά μαθαίνουν να έχουν αυτοπεποίθηση όταν ξεχωρίζουν και όταν 

οι πράξεις τους στέφονται από επιτυχία. Τα κορίτσια θεωρούνται ικανά όταν μπορούν να σχηματίζουν ολο-

κληρωμένες συναισθηματικές επαφές. Κατά τον Eagly (1987) η διαδικασία αυτή ξεκινά από τη γέννηση. Τα 

αγόρια ενθαρρύνονται περισσότερο στην εξερεύνηση και τη δράση, ενώ συναισθηματικές εκδηλώσεις, όπως 

κλάμα, αποδίδονται συχνότερα στα κορίτσια. Οι άνθρωποι ενστερνίζονται τους ρόλους που τους επιβάλλει η 

κοινωνία. Έχει επανειλημμένα παρατηρηθεί (Kityama, 1991, Markus, 1992) ότι οι γυναίκες έχουν την τάση 

να αντιλαμβάνονται τον κόσμο και κυρίως την εικόνα του εαυτού τους ολιστικά, δηλαδή ενσωματώνουν σε 

αυτή τα αγαπημένα και σημαντικά γι' αυτές πρόσωπα και τις σχέσεις τους μαζί τους. Δημιουργούν, δηλαδή, 

ένα συγκεντρωτικό σχήμα του εαυτού. Οι άνδρες, από τη μεριά τους, θεωρούν τον εαυτό τους πιο αυτόνομα 

και αποσπασματικά, µέσω μεμονωμένων πράξεων και ενεργειών. Είναι περισσότερο ατομοκεντρικοί, ανε-

ξάρτητοι και ανταγωνιστικοί.(Παπάνης, 2004:63-4).  Η υιοθέτηση των ρόλων αυτών επηρεάζει τους μετέ-

πειτα αυτοπροσδιορισμούς. Κάθε φορά που κάποιος επιτυγχάνει να ταυτίσει την αυτοεικόνα του µε τις α-

παιτήσεις και τις ελπίδες του περιβάλλοντος, η αυτοεκτίµησή του αυξάνεται. Η ασυμφωνία προσωπικών 

ρόλων και κοινωνικών στερεοτύπων συντελεί στην έκφραση άγχους και μειωμένης αυτοεκτίμησης.  

 

4. 1. 5. Υψηλή αυτοεκτίμηση 
 

Σύμφωνα με τα αποτελέσματα της έρευνας  στα σχολεία,  ο Coopersmith (1967) κατέληξε στο συμπέρα-

σμα ότι υπάρχουν διάφορα είδη αυτοεκτίμησης, εκτός από την υψηλή και τη χαμηλή, όπως είναι η φαινομε-

νική ή αμυντική αυτοεκτίμηση, η μέση αυτοεκτίμηση, η  υψηλή έναντι μέσης αυτοεκτίμησης και η μέτρια 

προς χαμηλή αυτοεκτίμηση. 

«Τα άτομα με υψηλή αυτοεκτίμηση μπορούν να χωριστούν σε δύο κατηγορίες: σε αυτά που το ποιόν της 

ζωής τους, οι ικανότητες, οι πράξεις και ο τρόπος που πολιτεύονται, συνηγορούν στο αυξημένο αυτοσυναίσθη-

μα, την αποφασιστικότητα, τη σιγουριά και την αυτοπεποίθηση, και σ' εκείνα που η πλειονότητα των ιδιοτήτων 

τους καταδεικνύει ημιμάθεια, επιπολαιότητα, λανθασμένη λήψη αποφάσεων, πλημμελή διαχείριση προβλημά-

των, αλλά που, παρά τις ενδείξεις και τις συγκρούσεις με τον κοινωνικό περίγυρο, η αυτοεκτίμησή τους έχει 

εκτοξευθεί σε δυσθεώρητα ύψη». Παπάνης, Ε. (2004:79)  

Οι άνθρωποι με φαινομενικά υψηλή αυτοεκτίμηση πιστεύουν ότι είναι πετυχημένοι και αποδεκτοί, είτε 

αυτό συμβαίνει είτε όχι. Έχουν την πεποίθηση πως αξίζουν την αγάπη, ακόμα κι αν οι πράξεις τους καταδει-

κνύουν το αντίθετο, υπερτιμούν τις θετικές πλευρές της προσωπικότητάς τους και υποτιμούν τις αρνητικές ή 

δεν τις συνειδητοποιούν καν. Τα εξωτερικά αδιαμφισβήτητα γεγονότα λίγη επίδραση έχουν στην αυτοαξιο-
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λόγησή τους. Όλα φανερώνουν ότι μία εσωτερική δυναμική εξιλεώνει τα μειονεκτήματα, πολλαπλασιάζει τα 

προτερήματα και τους κάνει να μην παραιτούνται, ακόμα και αν μία υπόθεση είναι χαμένη. 

Ο Maslow (1954) έκανε μια εντατική μελέτη πάνω σε προσωπικότητες τόσο του παρελθόντος όσο και 

σύγχρονες με υψηλή αυτοεκτίμηση που πέτυχαν την αυτοεκπλήρωση και την αυτοπραγμάτωση. Συμπέραινε 

ότι οι άνθρωποι που φτάνουν στην αυτοπραγμάτωση έχουν τα εξής χαρακτηριστικά: αποδέχονται τον εαυτό 

τους και τους άλλους όπως είναι. Είναι δυνατόν να τους απασχολεί ο εαυτός τους, αλλά είναι και ελεύθεροι 

να αναγνωρίσουν τις ανάγκες και τις επιθυμίες των άλλων. Έχουν την ικανότητα να προσαρμόζονται στη 

μοναδικότητα των ανθρώπων και των καταστάσεων, παρά να έχουν μια μηχανική και στερεότυπη συμπερι-

φορά. Είναι σε θέση να δημιουργήσουν στενές σχέσεις έστω και με λίγα ξεχωριστά άτομα. Μπορούν να εί-

ναι αυθόρμητοι και δημιουργικοί. Έχουν τη δυνατότητα να αντιστέκονται στη συμβατικότητα και να επι-

βάλλονται, ενώ παράλληλα ανταποκρίνονται στις απαιτήσεις της πραγματικότητας.  

 

4. 1. 6. Αυτοεκτίμηση και πολιτισμός 
 

Η αυτοεκτίμηση ως προϊόν κοινωνικοποίησης επηρεάζεται από τον πολιτισμό μιας χώρας. Στον δυτικό 

πολιτισμό, η αυτοαξιολόγηση έχει υψηλή συνάφεια µε την αυτοεκτίμηση, ενώ στον ανατολικό πιο σημαντι-

κή είναι η αξιολόγηση της εσω-οµάδας και των σημαντικών άλλων. Στους μεικτούς πολιτισμούς, όπως ο 

ελληνικός, η αυτοεκτίμηση επηρεάζεται και από τα δύο είδη αξιολογήσεων. Οποιοδήποτε  πρόγραμμα ενί-

σχυσης της αυτοεκτίμησης παραγνωρίζει την πραγματικότητα αυτή, δίνοντας μονόπλευρη έμφαση στη µία ή 

στην άλλη, είναι ημιτελές. Οι παρεμβάσεις πρέπει να έχουν ως στόχο την ενδυνάμωση της αυτονομίας και 

της ιδιαιτερότητας, την παροχή πολλαπλών επιλογών και εναλλακτικών λύσεων, την τόνωση των δεξιοτή-

των, την εξάσκηση στον έλεγχο του περιβάλλοντος και της πρόβλεψης των συνεπειών της συμπεριφοράς, 

αλλά παράλληλα να εξασκούν την ευαισθησία στις σκέψεις και τα συναισθήµατα των άλλων, τη δόμηση 

σταθερών σχέσεων, τη διασάφηση των αλληλεπιδράσεων µε τα µέλη της κοινότητας και να καλλιεργούν 

την αίσθηση του «ανήκειν» και της συμμετοχής στα κοινά.  

 

4. 2. Αυτοεκτίμηση δασκάλων  (Σίμου,  Β & Παπάνης Ε, 2007)  

 

      «Οι έρευνες υποδεικνύουν ότι το Κύριο Κλειδί για το χτίσιμο της αυτοεκτίμησης των παιδιών είναι το πώς 

οι δάσκαλοι αισθάνονται για τον εαυτό τους (Aspy, 1975 / Curtis & Altman, 1977 / Purkey, 1974). Αν οι δά-

σκαλοι δε μπορούν να κοιτάξουν ρεαλιστικά τον εαυτό τους και να αισθάνονται καλά με ότι βλέπουν, τότε δε 

μπορούν να είναι αποτελεσματικοί στην ενίσχυση της αυτοεκτίμησης των παιδιών. Δυστυχώς, οι έρευνες υπο-

στηρίζουν ότι σχεδόν το 1/3 των δασκάλων υποφέρει από χαμηλή αυτοεκτίμηση σε τέτοιο βαθμό που επηρεάζει 

την αποτελεσματικότητά τους με τα παιδιά. Οι Schwab και Iwanicki (1982α) βρήκαν ότι οι δάσκαλοι που είχαν 

λιγότερη αυτοεκτίμηση δεν ήταν απαραίτητα οι έμπειροι, αλλά εκείνοι που βρίσκονταν στην ηλικιακή κλίμακα 

των 20-39 ετών. Επίσης, βρήκαν ότι οι άντρες υποφέρουν περισσότερο και πιο συχνά απ’ ότι οι γυναίκες. Οι 

έρευνες δείχνουν ότι: 
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Οι δάσκαλοι με χαμηλή αυτοεκτίμηση: 

•  τείνουν να είναι πιο τιμωρητικοί απέναντι στα παιδιά,  

• είναι λιγότερο υπομονετικοί,  

• δείχνουν ελάχιστη ενσυναίσθηση στα παιδιά με προβλήματα, 

• κι εμφανίζουν ελάχιστα αποδοτική επίλυση προβλημάτων, 

• τείνουν να προσεγγίζουν τη διδασκαλία από μία θέση αυθεντίας,  

• απαιτούν την προσοχή των παιδιών να επικεντρώνεται πάνω τους και καθηλώνουν τα παιδιά σ’               

ένα παθητικό μοντέλο διδασκαλίας, την περισσότερη ώρα,  

• είναι επικριτικοί απέναντι στους μαθητές τους και τους εφοδιάζουν ελάχιστα με θετική ανατροφοδότη-

ση, 

• συνήθως, παραπονιούνται ότι έχουν να αντιμετωπίσουν απείθαρχα, μη κινητοποιημένα παιδιά, 

•  χρησιμοποιούν όρους όπως “υπακοή”, “εφαρμογή του νόμου” και “απαιτούμενος σεβασμός”, 

•  φιλοδοξούν ότι οι άλλοι δάσκαλοι και ο διευθυντής τους θα τους υποστηρίξουν στην σταυροφορία 

τους για αυστηρότερη σχολική πολιτική και αυστηρότερες ποινές για τις παραβάσεις,  

• οι περισσότεροι από αυτούς τους δασκάλους δυσκολεύονται να έχουν στενές, φιλικές σχέσεις με τα 

παιδιά, επειδή φοβούνται ότι η εικόνα τους ως “αυθεντίες” θα υποβιβαστεί, 

• δημιουργούν σχέσεις με τους μαθητές τους μέσα από συμπεριφορές που “διασώζουν το γόητρό τους”, 

• είναι απρόθυμοι να επιτρέψουν στα παιδιά να τους δουν σαν ανθρώπινα όντα που μπορεί να κάνουν 

λάθη, 

•  κομματιάζουν την αυτοεκτίμηση των μαθητών τους και 

•  πνίγουν τη δημιουργικότητα και τον ενθουσιασμό για μάθηση,  

• αποθαρρύνουν τα παιδιά από το να διακινδυνεύουν κι έτσι τα κάνουν εξαρτημένα στους ενήλικες,  

• τείνουν να εστιάζονται στις αδυναμίες του παιδιού και να τονίζουν την έλλειψη προσπάθειάς του, 

• όταν οι γονείς συναντιούνται με αυτούς τους δασκάλους, ακούνε περισσότερα για τις ελλείψεις του 

παιδιού τους παρά για τις δυνατότητές του και, σαν αποτέλεσμα, οι γονείς φεύγουν από τη συνεδρία 

αισθανόμενοι επικριτικοί απέναντι στο παιδί τους,  

• αντί να ενισχύουν την ανεξαρτησία, αυτοί οι δάσκαλοι καλλιεργούν την υποτακτικότητα και την παθη-

τικότητα. 

                  

Οι μαθητές δασκάλων με χαμηλή αυτοεκτίμηση: 

• φοβούνται και αμύνονται απέναντι στους δασκάλους και τα αρνητικά συναισθήματα που νιώθουν για 

τον εαυτό τους ριζώνουν βαθιά μέσα τους, 

• εμπλέκονται σε συμπεριφορές άμυνας πολύ περισσότερο από ότι οι μαθητές, των οποίων οι δάσκαλοι 

αισθάνονται καλά με τον εαυτό τους,  

• εμφανίζονται να υιοθετούν τα χαρακτηριστικά των δασκάλων τους με χαμηλή αυτοεκτίμηση και χρησι-

μοποιούν τη συμπεριφορά τους ως μοντέλο για τη δική τους.  
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Οι δάσκαλοι με υψηλή αυτοεκτίμηση: 

• δίνουν τη δυνατότητα στους μαθητές τους να αναπτυχτούν με πολλούς τρόπους: επιτρέπουν την ενεργη-

τική μάθηση (Maslach & Pines, 1977 / Pines & Maslach, 1978 / Youngs, 1978), τους ενθαρρύνουν να 

δοκιμάσουν τις δυνάμεις τους, να εξερευνήσουν καινούργιες περιοχές, να βάλουν τους δικούς τους 

στόχους και να γίνουν περισσότερο ανεξάρτητοι,   

• αποδέχονται τους μαθητές τους, ακόμα κι αν αυτοί αποτυγχάνουν να εκπληρώσουν τις προσδοκίες των 

ιδίων δασκάλων,   

• πιστεύουν στους μαθητές τους και είναι θετικοί στα σχόλιά τους, όταν συναντούν τους γονείς τους, 

• βοηθάνε τα παιδιά να αναπτύξουν στρατηγικές για την επίλυση προβλημάτων, 

•  ενισχύουν ένα αίσθημα εμπιστοσύνης και στηρίζουν τις τεχνικές τους για τον έλεγχο της τάξης, στην 

κατανόηση, τη συνεργασία, τη διεργασία των προβλημάτων και τον αμοιβαίο σεβασμό.  

Αυτή η θετική σχέση δίνει τη δυνατότητα στους μαθητές να μάθουν και να ενισχύσουν την πεποίθησή τους 

και την ικανότητά τους να λειτουργούν ανεξάρτητα». 

Έρευνες έχουν δείξει ότι οι εκπαιδευτικοί που εργάζονται σε «καλά» κατά τη γνώμη τους ιδιωτικά σχο-

λεία έχουν μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση από τους εκπαιδευτικούς των δημοσίων σχολείων. 

 

4. 3. Πρόγραμμα αλλαγής αυτοεκτίμησης του Branden (Παπάνης, Ε., 2004: 139-143) 

 

Το 1994 ο Branden δημοσίευσε το σύγγραμμά του: Οι έξι πυλώνες της αυτοεκτίμησης. Οι προϋποθέσεις 

αυτές της θετικής αυτοεκτίμησης είναι αλληλένδετες και δεν μπορούν να χωριστούν:  

 

Η εξάσκηση της συνειδητότητας     

Η οξυδέρκεια και η ικανότητα να αντιλαμβάνεται κάποιος τη σχέση της προσωπικότητας και των γεγο-

νότων, αποτελεί τον κύριο παράγοντα αποτελεσματικότητας και αυτοσεβασμού. Όσοι έχουν την τάση να 

αποφεύγουν δυσάρεστα γεγονότα και να βιώνουν τις πράξεις τους χωρίς έντονη κριτική σκέψη, συνήθως 

πάσχουν από έλλειψη της αίσθησης της προσωπικής τους αξίας ή από αμυντική αυτοεκτίμηση. Μία παρέμ-

βαση σε πρόγραμμα αυτοεκτίμησης πρέπει να έχει ως στόχο τη διεύρυνση  του συνειδητού μέρους του εαυ-

τού. 

Ο θεραπευτής οφείλει να εξασκήσει τα επίπεδα συνειδητότητας του πελάτη, χρησιμοποιώντας ποικίλες 

τακτικές. Το πρώτο βήμα συνίσταται στο να δημιουργήσει ένα περιβάλλον μέσα στο οποίο το άτομο με χα-

μηλή αυτοεκτίμηση θα νιώθει ασφάλεια, για να διατυπώσει τις σκέψεις του και να εξερευνήσει τον εαυτό 

του. Επιπλέον, οι διαρκείς επεμβάσεις του θεραπευτή βοηθούν στην υπέρβαση των εμποδίων τα οποία απο-

προσανατολίζουν από τον τελικό στόχο, που είναι η αυτογνωσία. Σταδιακά, ο πελάτης σχηματίζει την αντί-

ληψη του ποιος πραγματικά είναι, χρησιμοποιώντας ως καθοδηγητικές παραμέτρους τις μέχρι τώρα επιλογές 

του, καθώς και τα ορθολογιστικά συμπεράσματα που απορρέουν από τις επιλογές αυτές.  

Εκτός αυτού, η χρήση ειδικών ασκήσεων και η εφαρμογή θεραπευτικών τεχνικών που αποσκοπούν στην 

αποτροπή των αμυντικών μηχανισμών της άρνησης και της εκλογίκευσης, έχουν ως αποτέλεσμα την ενερ-

γοποίηση της κριτικής σκέψης του πελάτη.   
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Η εξάσκηση της αυτοαποδοχής  
Αυτοαποδοχή ονομάζεται η θετική στάση που έχει ένα άτομο για την προσωπική του αξία, τα προτερή-

ματα ή τα ελαττώματά του και τα όρια των δυνατοτήτων του, χωρίς αδικαιολόγητα και καταχρηστικά συ-

ναισθήματα υπεροψίας ή ενοχής. Έχει αποδειχθεί ότι όταν κάποιος εντοπίζει και διερευνά µια άγνωστη γι' 

αυτόν πτυχή του εαυτού του, αισθάνεται δυνατότερος και πιο πλήρης, γεγονός που οδηγεί στο μετασχηματι-

σμό της αυτοεκτίμησης. (Branden, 1994) 

Ο θεραπευτής λειτουργεί ως εξισορροπητικός παράγοντας στην προσωπικότητα του πελάτη, τον αποδέ-

χεται δίχως να αντικρούει και να αμφισβητεί τα συναισθήματά του να τον σαρκάζει ή να τον ειρωνεύεται γι' 

αυτά, χτίζοντας ταυτόχρονα µια σχέση αμφίδρομου σεβασμού μεταξύ τους. Η καταγραφή και εξερεύνηση 

των επιμέρους χαρακτηριστικών που συνθέτουν την προσωπικότητα του ατόμου είναι αναπόσπαστο κομμά-

τι της θεραπείας.  

 

     Η εξάσκηση της υπευθυνότητας  

Για να συνειδητοποιήσει κάποιος την αξία της ζωής και της ευτυχίας, βασική προϋπόθεση είναι να βιώσει 

την αίσθηση του πλήρους ελέγχου της ύπαρξής του. Αυτό συνεπάγεται ότι θα έχει τη θέληση να αναλάβει 

την ολοκληρωτική ευθύνη για τις πράξεις και τους στόχους του. Στο τέλος της θεραπείας ο πελάτης θα πρέ-

πει να μπορεί να παραδεχτεί ότι είναι υπεύθυνος για:  

• την επίτευξη των στόχων του,  

• τις επιλογές και τις πράξεις του,  

• τους ρεαλιστικούς στόχους στον τομέα της εργασίας,  

• τις επιτυχίες ή αποτυχίες στον τομέα των διαπροσωπικών του σχέσεων,  

• τη συμπεριφορά του προς τους άλλους,    

• τον προγραμματισμό του χρόνου του,  

• το βαθμό της επικοινωνιακής δυνατότητάς του,  

• την προσωπική του ευτυχία,  

• τις αξίες τις οποίες θέτει στη ζωή του.  

• τη μεταβολή της αυτοεκτίμησής του.  

Σύμφωνα µε τον Branden, µια από τις πιο σημαντικές στιγμές στη θεραπεία είναι η κατανόηση ότι κανένας 

δεν πρόκειται να σπεύσει προς βοήθεια. Η αναγνώριση ότι κανένας άλλος δεν μπορεί να επηρεάσει την ψυ-

χοσύνθεση του ατόμου, όσο ο ίδιος ο εαυτός, θέτει έναν από τους θεμέλιους λίθους για την επίτευξη των 

στόχων της παρέμβασης.  

 

Η εξάσκηση της σκοπιμότητας 

Ο προσδιορισμός των στόχων και των σκοπών βοηθά στην οργάνωση της ζωής, την εστίαση στα πραγ-

ματικά προβλήματα, τη συνοχή των αντιδράσεων και δίνει κατευθυντήριες γραμμές στη δράση του ανθρώ-

που. Οι ρίζες της αυτοεκτίμησης δεν είναι οι ίδιες οι επιτυχίες, αλλά οι εσωτερικές πρακτικές και τεχνικές 

που συντελούν στην επίτευξη ενός στόχου.  
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Η εξάσκηση της διεκδικητικότητας  
Η διεκδικητικότητα αποτελεί γνώρισμα των ατόμων που έχουν την τάση να κοινοποιούν τις απόψεις, τις 

πεποιθήσεις και τα συναισθήματά τους. Η υπεράσπιση των αξιών, των στόχων και των αναγκών, µε λογικές 

μορφές έκφρασης και επιχειρήματα, καθώς και η απόδοσή τους µε πραγματικούς όρους, είναι αρετή, εάν 

συνοδεύεται από σεβασμό των αντιλήψεων των άλλων. Αντίθετα, η συστολή, η δειλία και η άρνηση αντιπα-

ράθεσης µε όσους έχουν αλλότριες στάσεις, αξίες και συμπεριφορές, αποτελούν δείγµα προσωπικότητας µε 

χαμηλά επίπεδα διεκδικητικότητας.  

 

Η εξάσκηση της ακεραιότητας 
Η ακεραιότητα είναι συνυφασμένη µε τη σταθερότητα των απόψεων, των πεποιθήσεων, των αξιών και 

την αντιστοιχία τους µε τις πράξεις ενός ατόμου. Όταν µια συμπεριφορά συμπίπτει µε τις δεδηλωμένες στά-

σεις και αντιλήψεις, επιδοκιμάζεται, ενώ, αντίθετα, όταν έχει ως κίνητρο πίστεις ξένες προς τον εαυτό, η 

εκδήλωσή της διακυβεύει την αυτοεκτίμηση.  
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5. ΟΙ ΑΡΡΗΤΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΣΤΗΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΣΧΕΣΗ 
 

Η κατανόηση των συμπεριφορών στην εκπαιδευτική σχέση καθορίζονται από τις άρρητες θεωρίες των 

αλληλεπιδρώντων προσώπων. «Κάθε συμπεριφορά προϋποθέτει μια ορισμένη οργάνωση, που είναι το αποτέ-

λεσμα της διάρθρωσης και του συντονισμού των στάσεων οι οποίες προκύπτουν από μια συγκεκριμένη αντίλη-

ψη των απαιτήσεων της πραγματικότητας, της κατηγοριοποίησης του άλλου και της απόδοσης, σ' αυτόν, συγκε-

κριμένων προθέσεων στο πλαίσιο της αλληλεπίδρασης»  (Postic, M.   1998:103). Δε μπορούμε να κατανοή-

σουμε τη συμπεριφορά του δασκάλου αν δε λάβουμε υπόψη δυο παράγοντες που καθορίζουν τις άρρητες 

θεωρίες του: τις προσδοκίες που απορρέουν από τον εγγενή μηχανισμό της κατηγοριοποίησης και αυτές που 

απορρέουν από το ρόλο του.  

 

5. 1. Ο μηχανισμός της κατηγοριοποίησης και της προσδοκίας  
 

Μέσα στα πλαίσια της αλληλεξάρτησης των συμπληρωτικών ρόλων δασκάλου- μαθητή ο εγγενής μηχα-

νισμός της κατηγοριοποίησης είναι αναπόφευκτος και αναγκαίος. Ευνοεί την πρόβλεψη της συμπεριφοράς, 

επειδή επιτρέπει να προσδιορίσουμε τους ρόλους του καθενός, στο γενικό πλαίσιο των ανταλλαγών. Έτσι ο 

μηχανισμός της κατηγοριοποίησης μετατοπίζεται και γίνεται μηχανισμός προσδοκίας του ρόλου που αναμέ-

νουμε να αναλάβουν αμοιβαία τα υποκείμενα της αλληλεπίδρασης. Ο δάσκαλος και ο μαθητής εκδηλώνουν  

ο ένας για τον άλλον φανερές ή λανθάνουσες προσδοκίες, άλλοτε δυσμενείς και άλλοτε ευμενείς με τις ανά-

λογες συνέπειες. Κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων μεταξύ δασκάλου και μαθητών, γεννιέται υποσυ-

νείδητα ένας μηχανισμός επιβεβαίωσης της αρχικής κρίσης' και της επανάληψης των προσδοκιών. Από το 

μηχανισμό αυτό προέρχονται η διαφορική στάση του δασκάλου έναντι των μαθητών του, και οι προτιμώμε-

νες συμπεριφορές και σχολικές επιδόσεις, ανάλογα με την αντίληψη που έχει για τον καθένα απ' αυτούς. Οι 

μαθητές κατηγοριοποιούνται ανάλογα με τα φυσικά τους χαρακτηριστικά, το φύλο τους, τη γλωσσική τους 

ικανότητα, την καταγωγή τους, το επάγγελμα των γονιών τους, το επίπεδο μόρφωσής τους, την προηγούμε-

νη επίδοση των μεγαλυτέρων αδερφών στο σχολείο κ.λπ. και όλα αυτά τα χαρακτηριστικά καθορίζουν την 

αναμενόμενη σχολική επίδοση. Ο Μ. Gilly (1976) αναφέρεται σε μια μελέτη που δείχνει ότι μαθητές ίσου 

νοητικού πηλίκου και ίσης σχολικής επιτυχίας, με χαμηλό κοινωνικο-οικονομικό επίπεδο, περιγράφονται 

στο σύνολό τους λιγότερο ευνοϊκά από ότι οι μαθητές με υψηλό κοινωνικοοικονομικό επίπεδο. 

Η «ετικέτα» ενισχύεται με την κατηγοριοποίηση που προέρχεται από τη σχολική τους επίδοση, σύμφω-

να με τις προσδοκίες του εκπαιδευτικού ρόλου. Οι εργασίες του Michel Gilly (1972)  που αναφέρονται στην 

παράσταση του δασκάλου για το μαθητή ή του μαθητή για το δάσκαλό του, αποτελούν σημαντική συνει-

σφορά στη γνώση των προσδιοριστικών της διαγωγής των προσώπων κατά τη μορφωτική σχέση. Σύμφωνα 

με αυτές το παιδί της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης αξιολογείται με βάση την ιδιότητα του μαθητή Η περι-

γραφή που δίνει ο δάσκαλος για τους μαθητές του είναι επηρεασμένη από τη σχολική τους επίδοση, που ορί-

ζεται από το σχολικό επίπεδο το οποίο ο ίδιος εκτιμά ότι οφείλουν να κατακτήσουν οι μαθητές του. Ο δά-

σκαλος ευνοεί, κατά το σχηματισμό της παράστασης του μαθητή του, τις γνωστικές πλευρές της προσωπι-
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κότητας του παιδιού και τις ηθικές στάσεις του έναντι της εργασίας (αργός μαθητής, αφηρημένος, απρόσε-

κτος, αφελής κ.λπ.), υποβαθμίζοντας τις συναισθηματικές και κοινωνικές ιδιότητες. Επίσης η ανάλυση δεί-

χνει πως, όταν ένα παιδί κρίνεται ευνοϊκά από την άποψη των χαρακτηριστικών από τα οποία εξαρτάται πε-

ρισσότερο η σχολική του επιτυχία, γίνεται το αντικείμενο μιας πολύ ευνοϊκής γενικής αντίληψης, η οποία 

εκτείνεται σ' ένα ολόκληρο σύνολο κοινωνικο-συναισθηματικών χαρακτηριστικών. Φαίνεται ότι οι αρχικές 

κατηγοριοποιήσεις δεν παρεμβαίνουν παρά για να παραλλάξουν τις διαφορές μεταξύ των μαθητών που πε-

τυχαίνουν καλές ή κακές επιδόσεις, ή για να χαρακτηρίσουν εκείνους που κατατάσσονται στο «μέσο» της 

τάξης.  

Ο μαθητής, αντίθετα, αποδίδει μεγαλύτερη σπουδαιότητα στις ανθρώπινες και κοινωνικές ιδιότητες του 

δασκάλου (κατανόηση, γλυκύτητα, στάσεις και συμπεριφορές που ευνοούν την εξατομίκευση των σχέσεων 

και ενθαρρύνουν το παιδί στην ανάληψη πρωτοβουλιών κλπ.), παρά στις ιδιότητες που συνδέονται με τις 

τεχνικές και παιδαγωγικές ικανότητές του (Gilly κ.α., 1974-75). O μαθητής για να κατηγοριοποιήσει το νέο 

του δάσκαλο έχει ως σημείο αναφοράς τη συμπεριφορά του δασκάλου του προηγούμενου σχολικού έτους. 

Επίσης οι προσδοκίες του μαθητή διαφοροποιούνται σε συνάρτηση με το διδασκόμενο μάθημα και τις προη-

γούμενες εμπειρίες που αποκόμισε από το δάσκαλο αυτού του μαθήματος, κυρίως εάν έχει συναντήσει δα-

σκάλους που χρησιμοποιούσαν ενεργητικές μεθόδους μάθησης και έναν πιο ευέλικτο τύπο σχέσεων. Κατά 

τη διάρκεια του σχολικού έτους, συλλέγει ενδείξεις για να κατηγοριοποιήσει το νέο του δάσκαλο, να προ-

βλέψει τη συμπεριφορά του και να καθορίσει τη δική του. Και ανάλογα με τα βήματα που κάνει ο νέος δά-

σκαλος για να τον πλησιάσει, τη χειρονομία του, το βλέμμα του κλπ., προβλέπει τις προθέσεις του Μερικές 

φορές ο μαθητής κατέχει ακριβείς ενδείξεις, αποκτημένες στο παρελθόν με το μηχανισμό των ποινών και 

αμοιβών σε παρόμοιες καταστάσεις. Βέβαια, διαφορές μπορούν να υπάρξουν μεταξύ δασκάλων, όμως τα 

αποτελέσματα των ερευνών του Michel Gilly δείχνουν πως η παιδαγωγική σχέση βιώνεται με έναν αντιφα-

τικό τρόπο από δασκάλους και μαθητές, και ότι οι τελευταίοι μένουν συχνά συναισθηματικα στερημένοι.  

Σημείωση: Ο Postic (1998:25) χρησιμοποιεί τον όρο  «Μορφωτική σχέση» αντί της  «Παιδαγωγικής σχέ-

σης» για να τονίσει τον  συναισθηματικό χαρακτήρα  της μορφωτικής σχέσης έναντι του διδακτικού της 

παιδαγωγικής σχέσης  

 

5. 2. Οι κοινωνικές ομάδες στο σχολείο και οι προσδοκίες τους 
 

Ένας από τους παράγοντες που συμβάλλει στην κατηγοριοποίηση  μέσα στα πλαίσια  της εκπαιδευτικής 

σχέσης είναι και η αντιλαμβανόμενη κοινωνική θέση των αλληλεπιδρώντων προσώπων. Κατά τον R.K. 

Merton, τα άτομα ορίζουν τις προσδοκίες τους αναφορικά με τις κοινωνικές ομάδες στις οποίες ανήκουν. Η 

καταγωγή των δασκάλων και οι επαγγελματικές τους εμπειρίες  επηρεάζουν  τον τρόπο αξιολόγησης των 

μαθητών τους. 

Επίσης οι γονείς και τα παιδιά, ανάλογα με τις αξίες του κοινωνικού τους περιβάλλοντος και του μορ-

φωτικού τους επιπέδου, σχηματίζουν αντίληψη γι' αυτό που οφείλουν να είναι ο δάσκαλος και η παιδαγωγι-

κή σχέση. Διαπιστώθηκε σε πολλές χώρες ότι το επίπεδο της σχολικής προσδοκίας ποικίλλει ανάλογα με τη 

θέση της οικογένειας. Το επίπεδο αυτό εξαρτάται από την κοινωνική εικόνα που έχει σχηματίσει για τον ε-
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αυτό της η οικογένεια, εικόνα που προέρχεται από την κοινωνικο-επαγγελματική θέση των γονέων, την ι-

στορία της οικογένειας και τη σχολική ιστορία των μελών της πυρηνικής οικογένειας (R. Boudon, 1973). 

Π.χ. τα παιδιά των τεχνικών και των μικροεμπόρων εκδηλώνουν απέναντι στο σχολείο στάση «αρνητικής 

εμπιστοσύνης», εξαιτίας των συστημάτων αξιών και ζωής, συχνά αντιφατικών μεταξύ του σχολείου και της 

οικογένειας και τα παιδιά των ανωτέρων στελεχών, ελεύθερων επαγγελμάτων, φαίνεται ότι διατηρούν μια 

δύσκολη σχέση με το πρωτοβάθμιο σχολείο (R. Sirota,1988).  Πρόσφατη έρευνα έδειξε ότι οι γονείς μικρο-

αστικού και μεσοαστικού επιπέδου έχουν αυξημένες απαιτήσεις από το σχολείο, επιθυμούν και επιζητούν 

περισσότερη συμμετοχή στη λήψη των αποφάσεων που αφορούν στη σχολική κοινότητα (Ζάχος Δ, 2007). 

 

5. 3. Η σχολική θέση του μαθητή  
 

Η κατηγοριοποίηση του δασκάλου καθορίζει τη σχολική θέση του κάθε μαθητή στην τάξη. Αυτή εξαρ-

τάται από την τυπική οργάνωση της τάξης και την άτυπη οργάνωση της ομάδας των συνομηλίκων. Η πρώτη 

προέρχεται από τις κρίσεις των δασκάλων για την εργασία του, την επιτυχία ή αποτυχία του στα μαθήματα, 

την αξία, τη σοβαρότητά του κλπ. Η άτυπη σχολική θέση, αναγνωρισμένη από την ίδια την ομάδα, προκύ-

πτει από τις υποκειμενικές αξιολογήσεις που διατυπώνουν οι συμμαθητές του και από το μηχανισμό των 

συμπαθειών ή των αντιπαθειών που εκδηλώνονται στην ομάδα. Όμως οι υποκειμενικές αξιολογήσεις των 

συμμαθητών έχουν επηρεαστεί από τον τρόπο που κοινοποιεί ο εκπαιδευτικός στην τάξη τη γνώμη που έχει 

για τον κάθε μαθητή, καθώς και το βαθμό οικειότητας που αναπτύσσει μαζί του ανάλογα με την επίδοσή 

του. (Βασιλάκη, Τ. & Σίμος Π., 2009: 31). Οι συμμαθητές γνωρίζουν εκ των προτέρων τη γνώμη του δα-

σκάλου για το συγκεκριμένο μαθητή από τη μορφή και την ποιότητα κυρίως της μη λεκτικής  επικοινωνίας 

(τόνος της φωνής, μορφασμοί κλπ). Έτσι ο δάσκαλος μπορεί με το μηχανισμό της σχολικής θέσης, να ευ-

νοήσει την άμιλλα, αλλά και να παγιώσει την εικόνα που οι μαθητές έχουν για το συμμαθητή τους..  

Η σχολική θέση επηρεάζει τον μαθητή στην απόδοση των  αποτελεσμάτων του και επηρεάζεται από αυ-

τήν. Ο μαθητής έχει μια ορισμένη εικόνα για τη θέση που κατέχει στην τάξη και μια παράσταση των μηχα-

νισμών που τον οδηγούν σ' αυτή τη θέση. Η απόδοση της επίδοσης είναι μαθημένη αντίληψη και εξαρτάται 

από την αντίληψη των σημαντικών άλλων σε αυτήν την ηλικία που είναι οι γονείς, οι συμμαθητές και κυρί-

ως ο δάσκαλος στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. Ανάλογα με πού αποδίδει την επιτυχία ή αποτυχία του σε 

κάποια εργασία ή γενικά σε κάποιο μάθημα  υποτάσσεται στην κατάσταση που βρίσκεται ή, αντίθετα, επι-

θυμεί να κατακτήσει μια νέα θέση μέσα στην τάξη.  

Βέβαια και η συμπεριφορά του δασκάλου στην τάξη διέπεται από τη σχολική θέση του μαθητή. «Πολλές 

έρευνες έδειξαν πώς η γνώση της σχολικής θέσης του μαθητή επηρεάζει την κρίση του εκπαιδευτικού: Οι J .-J. 

Βοnniοl, J .-Ρ. Caverni και G. Noizet (1972) έδειξαν ότι η σχολική θέση του μαθητή επηρεάζει ευμενώς ή δυ-

σμενώς την αξιολόγηση του γραπτού δοκιμίου του: υπάρχει αξιολογική υπερεκτίμηση του δοκιμίου του, όταν 

ακολουθεί το ανώτερο επίπεδο της Α' Κολεγίου, και, αντίθετα, αξιολογική υποτίμηση, εάν φοιτά στο κατώτερο 

Επίπεδο. Η γνώση που έχει ο αξιολογητής για τις προηγούμενες σχολικές επιδόσεις του μαθητή, τον οδηγεί 

στην αναζήτηση της συσχέτισης των διαδοχικών αξιολογήσεων, πράγμα που κάποτε αποτελεί εμπόδιο στην 

εκτίμηση των πραγματικών μεταβολών του μαθητή (J.-P. Caverni, J.-M. Fabre, G. Noizet, 1975). Η οργάνω-
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ση μιας τάξης σε «ομάδες επιπέδου» μπορεί να προκαλέσει μια ενίσχυση της αρχικής θέσης του μαθητή (J .-J. 

Βοnniοl κ.ά., 1972)». (Postic,  M.,1998:120).  

Η κατηγοριοποίηση της σχολικής θέσης μεταβιβάζεται από τάξη σε τάξη, από επίπεδο σε επίπεδο σπου-

δών. Πόσες φορές όταν το παιδί αλλάζει τάξη, ο δάσκαλος της τάξης περιγράφει με μερικές λέξεις το πορ-

τρέτο του στο συνάδελφό του που θα το αναλάβει; Αντί ο νέος δάσκαλος να συλλέγει πληροφορίες για να 

προσδιορίσει τη μορφή της βοήθειας που θα μπορούσε να προσφέρει στο μαθητή, συχνότατα στηρίζεται σ' 

αυτές για να ενισχύσει, χωρίς να το συνειδητοποιεί, το ρόλο του επιλογέα του εκπαιδευτικού συστήματος. 

Από φόβο μήπως εξαπατηθεί, και για να αισθάνεται ασφαλής, έχει την τάση να συμφωνεί με τις εκτιμήσεις 

των συναδέλφων του. Συχνά οι μαθητές που τους βαραίνουν  δυσμενείς εκτιμήσεις, δεν μπορούν να  πετύ-

χουν καλύτερα αποτελέσματα παρά μόνο όταν αλλάξουν σχολείο. Βλέπουμε, μέσα σ' αυτές τις συνθήκες, 

τον κίνδυνο που θα μπορούσε να έχει η δημιουργία σχολικού φακέλου, ο οποίος θα ακολουθούσε τον ενδια-

φερόμενο από την αρχή της φοίτησής του και θα περιείχε το σύνολο των κρίσεων που καταχωρήθηκαν γι' 

αυτόν. Θα εγκλώβιζε  το μαθητή πολύ γρήγορα σε μια κατηγοριοποίηση από την οποία δε θα μπορούσε εύ-

κολα να εξέλθει.   

 

5. 4. Ο μηχανισμός της αλληλεπίδρασης των ρόλων στην τάξη  
 

Ο δάσκαλος δεν συμβάλλει μόνο στην επίδοση του μαθητή αλλά και στη διαμόρφωση της συμπεριφο-

ράς του, αν και στο μυαλό πολλών εκπαιδευτικών αυτά τα δυο αλληλοεξαρτώνται και φυσικά δεν ευθύνεται 

αυτός (Γαυρίμης Π., Παπάνης Ε., Κλονάρη Α., Κιτρίνου Ε, 2005-6). Το πώς ο δάσκαλος κατευθύνει τη συ-

μπεριφορά του μαθητή στην τάξη φαίνεται από το μηχανισμό της αλληλεπίδρασης των ρόλων. Μέσα στα 

πλαίσια των  συμπληρωματικών ρόλων ο μηχανισμός προσαρμογής των υποκειμένων είναι αμοιβαίος: ο 

καθένας δρα, παρατηρεί τη συμπεριφορά που προκάλεσε και αυτοπαρατηρείται. Ο μαθητής αναζητεί ενδεί-

ξεις που θα του επιτρέψουν να αξιολογήσει εάν έδωσε σωστή ή όχι απάντηση, να διορθώσει την εσφαλμένη 

απάντησή του, να εκτιμήσει εάν μπορεί να εκφράζει τις προσωπικές του σκέψεις. Ωστόσο, στη μορφωτική 

επικοινωνία, ο δάσκαλος διατηρεί την κεντρική θέση και το δικαίωμα να παίρνει πρωτοβουλίες για τη ρύθ-

μιση των ανταλλαγών. 

«Μία από τις πιο σημαντικές έρευνες του Lewin ήταν αυτή που διερευνούσε την επιρροή του ύφους του η-

γέτη-παιδαγωγού στη συμπεριφορά των παιδιών. Δημιούργησε ομάδες παιδιών που ασχολήθηκαν με χειροτε-

χνικές κατασκευές. Οι ομάδες αυτές καθοδηγούνταν εναλλάξ από τρεις διαφορετικούς τύπους ηγέτη.  

Ο ηγέτης-παιδαγωγός που είχε τον αυταρχικό ρόλο κατηύθυνε ο ίδιος όλη τη δουλειά και κατένειμε την εργα-

σία χωρίς να δίνει εξηγήσεις. 'Έπαιρνε μόνος του τις αποφάσεις, δε συμμετείχε στις δραστηριότητες και απευ-

θυνόταν προσωπικά στο κάθε παιδί. Τα αποτελέσματα ήταν πολύ καλά σε σχέση με την παραγωγή, αλλά τα 

παιδιά ήταν δυσαρεστημένα. Όταν έλειπε ο ηγέτης, μάλωναν και κατέστρεφαν το υλικό και τα έργο τους. Φαι-

νόταν να είναι εξαρτημένα από την παρουσία του ηγέτη και δεν ανέπτυξαν μεταξύ τους σχέσεις συνεργασίας.  

Ο  laissez faire ηγέτης (σε ελεύθερη μετάφραση «χαοτικός», «χωρίς όρια») δε συμμετείχε στις συζητήσεις για 

τον καταμερισμό της εργασίας. Έδινε υλικά και εξηγούσε τη χρήση τους μόνο όταν του το ζητούσαν. Απαντούσε 
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ή έκανε σχόλια μόνο όταν τον ρωτούσαν. Τα παιδιά γρήγορα άρχισαν να αδιαφορούν και να ασχολούνται με 

άλλα πράγματα, να μαλώνουν και να καταστρέφουν τα υλικά, με αποτέλεσμα η παραγωγή τους να είναι μικρή.  

Ο ηγέτης που είχε δημοκρατικό ρόλο συμμετείχε μαζί με τα παιδιά. Τους έδινε την ευκαιρία να συζητούν για 

τον καταμερισμό και την πορεία της εργασίας καθ’ όλη τη διάρκεια της διαδικασίας. Απευθυνόταν πάντα σε 

ολόκληρη την ομάδα για να παροτρύνει και να την επαινέσει. Τελικά, το δημοκρατικό ύφος ηγεσίας είχε τα κα-

λύτερα αποτελέσματα τόσο ως προς τη σταθερότητα της παραγωγής όσο και ως προς το κλίμα που δημιουργή-

θηκε μέσα στην ομάδα. Τα παιδιά ήταν δημιουργικά και ανέπτυξαν καλές σχέσεις μεταξύ τους. Έδειχναν ικα-

νοποιημένα και συνέχιζαν τη δουλειά τους ακόμα κι όταν έλειπε ο ηγέτης» (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 

2003:25).  

Η συμπεριφορά του δασκάλου και η αντίληψη της πραγματικότητας δεν καθορίζεται από τα αντικειμε-

νικά χαρακτηριστικά της τάξης. Ο δάσκαλος επηρεάζει μερικές φορές τη συμπεριφορά των μαθητών, σε 

σημείο που να μην αντιλαμβάνεται παρά αυτό που προσδιορίζεται από τις προηγούμενες δικές του συμπερι-

φορές, και να του ξεφεύγει η πραγματική ζωή της τάξης. Οι μαθητές στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης εκδη-

λώνουν αποκλειστικά συμπεριφορές που ήταν προτιμώμενες από το δάσκαλο τις οποίες έμαθαν  και αυτο-

ματοποίησαν με την επανάληψη. Ο δάσκαλος εκμηδενίζει   με τη χρήση των αρνητικών ενισχύσεων («όχι, 

δεν πρέπει να προχωρήσεις έτσι», «είναι ανώφελο, άχρηστο», «είναι ανόητο» κλπ.), τους τρόπους παρέμβα-

σης των μαθητών που κρίνει αναποτελεσματικούς, και  ενισχύει με τις θετικές αξιολογικές κρίσεις του («μά-

λιστα, είναι πολύ καλό», «το κατάλαβες» κλπ.) τους τρόπους αντίδρασης και τη συμπεριφορά που επιθυμεί 

ο ίδιος (Postic,  M.,1998:156). Είναι ικανοποιημένος όταν έστω και ένα τμήμα της τάξης ανταποκρίνεται 

στις προσδοκίες του. Στην πραγματικότητα,  μερικοί μαθητές «παίζουν το παιχνίδι της αυτοεπιβεβαίωσης 

του δασκάλου»  και ταυτόχρονα κρατούν το δάσκαλο σε μια κατάσταση ψευδαίσθησης. Αυτός με τη σειρά 

του αδυνατεί να συνειδητοποιήσει τα αίτια και τα αποτελέσματα των ενεργειών του. Ως εκ τούτου δε συγκε-

ντρώνει τις αναγκαίες ενδείξεις από τη συμπεριφορά των μαθητών του που θα του επέτρεπαν την αναθεώ-

ρηση της συγκεκριμένης δραστηριότητάς του. Έτσι ζει σ' ένα χιμαιρικό κόσμο  και αυτοκολακεύεται για την 

επιτυχία του. Τη ψευδαίσθηση της επιτυχίας τη συναντούμε τόσο στους αυτοαναγορευόμενους εκσυγχρονι-

στές, όσο και στους παραδοσιακούς δασκάλους.  

Γιατί οι μαθητές συμμετέχουν σ' αυτό το απατηλό παιχνίδι; Συμμετέχουν γιατί γνωρίζουν ότι είναι υπο-

χρεωμένοι να ζήσουν ένα σχολικό έτος με έναν δάσκαλο που δεν τον επέλεξαν, κι επειδή δεν έχουν άλλη 

εναλλακτική λύση από την ανοιχτή ανταρσία ή την απομάκρυνση εκείνου που έχει στα χέρια του το μέλλον 

τους. Όπως αναφέρει και ο Κατερέλος (1999:42). «…τα σχολεία μοιάζουν στους ολοκληρωτικούς θεσμούς 

υπό την έννοια ότι ένα μέρος της «πελατείας» τους προσλαμβάνεται υποχρεωτικά. Για το μαθητή, το σχολείο 

είναι μια υποχρεωτική σχέση, επιβεβλημένοι στόχοι και κανόνες, όπως επίσης μια ιεραρχική δομή όπου ο εκ-

παιδευτικός πρέπει να παίξει ρόλο ελεγκτή. Στο μέτρο που το σχολείο πρέπει να λειτουργήσει, ο μαθητής οφεί-

λει να υιοθετήσει με τη σειρά του ένα ρόλο. Χωρίς αυτή τη σύμπνοια θα υπήρχε σύγχυση ή/και σύγκρουση».  

Εκτός τούτου, κάθε άνθρωπος αναζητεί τα όρια του άλλου σε κάθε αλληλεπιδραστική σχέση (όπως είναι 

η σχέση γονέα- παιδιού και δασκάλου –μαθητή) και εφησυχάζει από τη στιγμή που μπορεί να προβλέψει την 

αντίδρασή του στη συγκεκριμένη κοινωνική περίπτωση. Έτσι το υποκείμενο παρατηρεί τη συνήθη συμπερι-

φορά του άλλου, και αποκομίζει απ' αυτήν προβλέψεις, μια προσαρμοστική τακτική. Για να αποφύγει το 
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άγχος, ο μαθητής παίρνει τα μέτρα του, παρατηρώντας το δάσκαλο, και του συμπεριφέρεται ευκαιριακά, 

επειδή γνωρίζει πώς ο δάσκαλός του θα αντιδράσει σε κάθε περίπτωση. «Ο μαθητής φτάνει στο σημείο να 

προσδιορίσει την ταυτότητα του δασκάλου του, όταν, μετά τη φάση του άγχους που οφείλεται στη συνάντηση 

και τις πρώτες επαφές μαζί του, γνωρίζει τα σημεία αλληλεπίδρασης και είναι σε θέση να τα αποκωδικοποιεί. 

Στην αλληλεπίδραση, η αντίληψη για τους άλλους προϋποθέτει την ύπαρξη γνωστικών και συναισθηματικών 

σημείων αναφοράς που είναι κοινά στα υποκείμενα με διαπροσωπικές σχέσεις. Η σταθερότητα της συμπεριφο-

ράς των προσώπων -δηλαδή η ενότητα δομής και σημασίας που μπορούμε να της αποδώσουμε, επειδή ήδη την 

έχουμε συναντήσει και είμαστε σε θέση να προβλέψουμε τα αποτελέσματά της- είναι καθησυχαστική και περιο-

ρίζει την αβεβαιότητα. Ο μαθητής γνωρίζει ότι με αυτό ή εκείνο το σημείο παρακινείται προς αυτήν ή εκείνη 

την κατεύθυνση και ότι θα πρέπει να αναμένει αυτήν ή εκείνη τη συνέχεια. Το σημείο, πολλές φορές, παρουσιά-

ζει διαφορές ανάλογα με την περίσταση, όμως η προηγούμενη εμπειρία των αλληλεπιδράσεων επιτρέπει την 

αποκωδικοποίησή του. Η συγκεκριμένη κίνηση των φρυδιών του δασκάλου σημαίνει για το μαθητή ότι οι ιδέες 

του γίνονται αποδεκτές, μια άλλη ότι του ζητά κάποια εξήγηση ή υπογραμμίζει κάποια ιδέα και τον καλεί να 

προσέξει' τα φρύδια ανασηκώνονται: ο μαθητής αποδοκιμάζεται. Αυτά τα μικρά -πλην θεμελιακά-, μη γλωσσι-

κά σημεία αλληλεπίδρασης, διέπουν τη ζωή ολόκληρης της τάξης. Το περιθώριο μεταβλητότητας της συμπερι-

φοράς περιορίζεται και σιγά-σιγά η συμπεριφορά σταθεροποιείται. Έτσι συμβαίνει με κάθε ομάδα η οποία στα-

θεροποιεί βαθμιαία την οργάνωση και τη λειτουργία των ανταλλαγών: οι κανόνες που γεννιούνται, στο πλαίσιο 

της ομάδας, καθιστούν προβλέψιμες τις διαπροσωπικές σχέσεις και τη συμπεριφορά του καθενός» (Postic,  

M.,1998:157).  

 

5. 5. Οι Κανόνες  
 

Οι κανόνες ορίζουν το τυπικό της επικοινωνίας μέσα στην τάξη, τα όρια του ρόλου του μαθητή, τις με-

θόδους παρέμβασης και εργασίας, τις μορφές συμμετοχής των μαθητών, τους τρόπους έκφρασης των σκέ-

ψεων και των συναισθημάτων (ο.π. 1998:158). Ενώ μερικοί κανόνες προέρχονται από το θεσμικό πλαίσιο 

(π.χ. το ωράριο) ή το πολιτισμικό, οι λειτουργικοί κανόνες προσδιορίζονται γενικά από το δάσκαλο, ο ο-

ποίος ευθύνεται και για την εφαρμογή τους. Την πρώτη ημέρα επαφής του με την ομάδα της τάξης υποδει-

κνύει με φανερό ή υπονοούμενο τρόπο τους κανόνες της ευταξίας και της εργασίας, προσδιορίζοντας τη συ-

μπεριφορά που κάθε μαθητής οφείλει να έχει, ανάλογα με την περίσταση (Τριλιανός, Θ. 2004:87). Στη διάρ-

κεια του σχολικού έτους από τη συμπεριφορά του φαίνεται τι είναι λειτουργικό, επιτρεπτό ή ανεκτό.  

Άτυποι κανόνες θεσπίζονται επίσης με τη διαδικασία αλληλεπίδρασης. Μερικές φορές, ανάμεσα στον 

εκπαιδευτικό και τον εκπαιδευόμενο οι κανόνες καθορίζουν την εκπαιδευτική σχέση περισσότερο από τους 

τυπικούς. Πώς δημιουργούνται οι κανόνες αυτοί; Οι μαθητές αποδέχονται έναν κανόνα ή όχι, ανάλογα με 

την προηγούμενη εμπειρία που έχουν για την εφαρμογή κανόνων αυτής της μορφής από τον προηγούμενο 

δάσκαλο, ανάλογα με το αν τους επιτρέπεται ή όχι να αντιδρούν αυθόρμητα ψάχνοντας να βρουν τα όρια 

του δασκάλου, ανάλογα με το αν οι άλλοι εκπαιδευτικοί του ίδιου σχολείου τον εφαρμόζουν με αυστηρότη-

τα ή κάποια ελαστικότητα (εφόσον δεν υπάρχει ενιαία πολιτική) και ανάλογα με την αποδοχή των συμμαθη-

τών του. Μερικοί μαθητές που παρεκκλίνουν από αυτόν εμφανίζονται στην αρχή ως πρωτότυποι, προκλητι-
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κοί. Μ' αυτούς οι άλλοι δεν ταυτίζονται αναγκαστικά. Ωστόσο, μόλις ο μαθητής βρει κάποια ομοιότητα μ' 

εκείνον που απομακρύνεται από τον τυπικό κανόνα, βλέπει πως είναι δυνατό να κάνει ένα νέο, άτυπο κανό-

να, επειδή το περιθώριο εμπιστοσύνης στον τυπικό κανόνα ελαττώνεται. Σ’ αυτή την περίπτωση, ο τυπικός 

κανόνας δε γίνεται σεβαστός, δεν είναι πια ένας οδηγός συμπεριφοράς.  

 

5. 6. Αλλαγή 
 

5. 6. 1.  Εκπαίδευση στην αυτονομία  

 
Η αυτονομία αποτελεί παιδαγωγικό σκοπό σ' όποιο επίπεδο και αν η εκπαιδευτική πράξη ασκείται π.χ. 

οικογένεια, σχολείο, κοινωνικούς χώρους. «Η αυτονομία ορίζεται στην φιλοσοφία ως κατάσταση ή ικανότητα 

του ατόμου να θέσει στον εαυτό του συγκεκριμένους κανόνες (νόμους)…Στο λεξικό του Α.Μ.Battro σημειώνε-

ται : «Ανάμεσα στην ανομία που είναι χαρακτηριστικό του εγωκεντρισμού και την ετερονομία που βασίζεται 

στον εξαναγκασμό, βρίσκει κανείς την αυτονομία, ως πειθαρχημένη ή αυτοπειθαρχημένη δραστηριότητα που 

βρίσκεται σε ίση απόσταση από την αταξία (ανομία) ή από τη δραστηριότητα που επιβάλλεται με τη βία (ετερο-

νομία)…» (Παπακωνσταντίνου, Π. 1984:123)   

 Η πραγματική αυτονομία περνάει από την υπέρβαση του συστήματος αναφοράς: πρόκειται για μια συ-

νειδητή ρήξη που αποτελεί συνέπεια της συνείδησης της σχετικότητας των κανόνων και της ελεύθερης επι-

λογής των αξιών. Κοινωνικά απροσάρμοστοι νέοι ενώ αντιδρούν στους υπάρχοντες κανόνες, δεν κατορθώ-

νουν και να γίνουν ανεξάρτητοι, παραμένουν δέσμιοι των αρνητικών αντιδράσεών τους, επειδή δε μπορούν 

να αποστασιοποιηθούν από αυτούς και να ανακαλύψουν άλλα σημεία αναφοράς.  

Ο εκπαιδευτικός ανάλογα με τον τύπο παρέμβασης, που υιοθετεί στην παιδαγωγική της ομάδας, ενισχύει 

ή περιορίζει την εξάρτηση του μαθητή ή τον  οδηγεί στην αυτονομία. Αν και η εξάρτηση είναι ένας ανα-

γκαίος σταθμός, σκοπός του εκπαιδευτικού πρέπει να είναι η εκπαίδευση που οδηγεί στην αυτονομία, στην 

πραγματική χειραφέτηση. Εκπαίδευση στην αυτονομία σημαίνει εκπαίδευση στη διαχείριση της μαθητικής 

εργασίας και εκπαίδευση στη διαχείριση των διαπροσωπικών του σχέσεων.  

Σύμφωνα με τον Postic,  M. (1998:163), «στη μορφωτική σχέση είναι ιδιαίτερα σημαντικό να δούμε εάν η 

δραστηριότητα του παιδαγωγού επιτρέπει στο παιδί να οργανώσει τη δική του, να προοδεύσει δεχόμενο βοή-

θεια τη στιγμή που την έχει ανάγκη ή, αντίθετα, αν την εμποδίζει εντελώς με την αποκλειστική μίμηση των προ-

τεινόμενων μοντέλων. Ο ρόλος του δασκάλου είναι να οδηγεί το μαθητή του προοδευτικά στην κατάκτηση της 

γνώσης. Για το σκοπό αυτό παραμερίζει τις λεπτομέρειες, αναδεικνύει το ουσιώδες, κατευθύνει την ανάλυση, 

προκαλεί συγκρίσεις. Ευνοεί μ' αυτό τον τρόπο το ξεκίνημα και την προσωπική πρόοδο, που ο μαθητής μπορεί, 

στο τέρμα της πορείας του, να αξιολογήσει, και να εκτιμήσει την αξία της παιδαγωγικής ενέργειας του δασκά-

λου. Αντίθετα, αν ο δάσκαλος ενεργεί αποκλειστικά με κριτήριο τα δικά του διαφέροντα και προτιμήσεις, αν 

χειραγωγεί την αυθορμησία με θετικές ενισχύσεις (επιδοκιμασίες, αμοιβές) ή πειθαναγκάζει με αρνητικές κυ-

ρώσεις (ποινές), τότε χρησιμοποιεί την εξουσία που του δόθηκε θεσμικά και επιδιώκει την εξάρτηση του μαθη-

τή για να ενισχύσει την εικόνα της εξουσίας του και να πεισθεί γι' αυτήν και ο ίδιος».  
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Από την πλευρά των γνωστικών προσεγγίσεων τα κίνητρα για μάθηση επηρεάζονται από τις αντιλήψεις 

που έχουν οι μαθητές αφενός για την αξία της μάθησης και αφετέρου για το ρόλο του εαυτού τους στη δια-

δικασία αυτή. Όσον αφορά το πρώτο είναι αυτονόητο ότι οι μαθητές είναι πιο πρόθυμοι να επενδύσουν χρό-

νο και προσπάθεια για να αποκτήσουν γνώσεις και δεξιότητες στις οποίες αποδίδουν υψηλή αξία και χρησι-

μότητα και οι οποίες συνδέονται με τα ενδιαφέροντά τους (Eccles & Wigfield, 1995). Όσον αφορά το ρόλο 

τους στη μάθηση αυτή εξαρτάται από την αντίληψη που έχουν για την ικανότητα τους να εκτελέσουν μια 

εργασία. Η αντίληψή τους αυτή έχει σχέση με την απόδοση των παρελθουσών επιτυχιών. Εάν περιμένει να 

πετύχει ίσως έχει προσδιορίσει ότι παράγοντες που μπορεί να αλλάξουν ήταν υπεύθυνοι για την περασμένη 

του αποτυχία και  σταθεροί παράγοντες όπως η ικανότητά του για την περασμένη του επιτυχία.  Ακολούθως 

θα εκτιμηθεί η προσπάθεια που πρέπει να καταβληθεί. Ο μαθητής όμως θα λάβει υπόψη και τη συμπεριφορά 

του εκπαιδευτικού ώστε να ενεργοποιηθεί, όπως είναι η δικαιοσύνη που απονέμει μέσα στην τάξη.  

Έρευνες έδειξαν ότι εάν μπορούμε να ελέγχουμε τις αποδόσεις που κάνουν οι μαθητές, τότε μπορούμε 

να επηρεάσουμε  τη μελλοντική συμπεριφορά τους. Π. χ. σε ένα πείραμα τα παιδιά έγιναν καθαρότερα σύμ-

φωνα με τη θεωρία της απόδοσης (και τη θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας).  Τα έβαλαν να   μαζέψουν τα 

περιτυλίγματα των ζαχαρωτών  και ακολούθως  τα βοήθησαν να σκεφτούν  ότι έκαναν αυτή την πράξη γιατί 

είναι ευγενικά παιδιά (εσωτερική απόδοση). Εάν αποδίδουν τη συμπεριφορά τους  εξωτερικά (πετώ τα χαρ-

τάκια στο σκουπιδοτενεκέ γιατί με παρακολουθεί ο δάσκαλος) τότε είναι απίθανο  να αλλάξουν συνήθειες 

σχετικές με το μάζεμα των σκουπιδιών. Διαφορετικά συμπεριφέρονται όταν κάνουν εσωτερικές αποδόσεις 

και πιθανόν να σκεφτούν  ότι είναι διαφορετικό είδος ανθρώπου, οπότε και στο μέλλον μπορεί να συμπερι-

φέρονται αναλόγως.  

Εκτός από την ενεργοποίηση των εγγενών κινήτρων ο εκπαιδευτικός απαιτείται να εστιάσει στη διδα-

σκαλία στρατηγικών που θα βοηθήσουν τους μαθητές να «μάθουν πώς να μαθαίνουν» και πώς να λύνουν 

οποιοδήποτε πρόβλημα, καθώς και στην παροχή κατάλληλης ανατροφοδότησης (σε σχέση με τους στόχους) 

για την επίδοση και το αποτέλεσμα της προσπάθειά τους. 

Όσον αφορά την εκπαίδευση στη διαχείριση των συγκρούσεων στις διαπροσωπικές σχέσεις η αυτονομία 

περνά από την αγωγή στη διαπραγμάτευση. Η διαπραγμάτευση δεν είναι πάντοτε εύκολη, γιατί ο δάσκαλος 

είναι υποχρεωμένος να παίζει το ρόλο του μέσα στο μικρό περιθώριο ελευθερίας που προδιαγράφουν οι θε-

σμοί και επειδή δεν έχει ανατροφοδότηση της συμπεριφοράς του. Είναι γνωστό ότι στο σχολείο, όταν οι μα-

θητές τελούν υπό εξάρτηση, ο δάσκαλος αποφεύγει να τους δίνει τις ευκαιρίες να εξωτερικεύουν τις συ-

γκρούσεις και να αποτελέσουν αντικείμενο συζήτησης. Η σχέση του μαθητή με την ομάδα δεν υπάρχει, ε-

πειδή ο καθένας παίρνει τις αποστάσεις του από τους άλλους: η σχέση που δημιουργείται έχει κατεύθυνση 

από το μαθητή προς το δάσκαλο. Τα τελευταία χρόνια στη Δευτεροβάθμια εκπαίδευση οι μαθητές έρχονται 

σε αντιπαράθεση με τον εκπαιδευτικό και αντιδρούν σε αυτόν και στις αξίες που αυτός εκπροσωπεί. Η λαν-

θάνουσα ανταρσία, έτοιμη να εκδηλωθεί σε κάθε στιγμή χωρίς κανόνες, είναι η ένδειξη βαθιάς δυσλειτουρ-

γίας και διάστασης μεταξύ των σχολικών κανόνων και των αξιών των μαθητών. Το φαινόμενο της ανταρσί-

ας ή της ανομίας προέρχεται από την έλλειψη  του προσωπικού  χαρακτήρα  των σχέσεων   και την έλλειψη 

της αγωγής των μαθητών στην αυτονομία.  
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Θα ήταν σφάλμα του παιδαγωγού να αρνηθεί να αναλάβει τη λειτουργία του ή να την εκφυλίσει με τις 

υπερβολές της εξουσίας ή ακόμη να την επεκτείνει την εξάρτηση των μαθητών όταν αυτή πια είναι άχρηστη. 

Η δράση του είναι πρόσκαιρη: είναι εδώ για να κάνει το παιδί να ξεπεράσει κάποιο σταθμό και αυτοκαταρ-

γείται. Το παιδί, ο έφηβος, ακολουθεί το δρόμο του, είτε μαζί με άλλον οδηγό είτε αυτόνομα. 

    

5. 6. 2. Θετικό κλίμα στην τάξη   
 

Ο ουσιαστικότερος παράγοντας που επηρεάζει την αγωγή στην αυτονομία είναι το θετικό κλίμα της τά-

ξης. Το κλίμα της τάξης το καθορίζει η ικανότητα του εκπαιδευτικού να διαχειρίζεται το άγχος που δημι-

ουργεί η μαθησιακή διαδικασία και τα προβλήματα συμπεριφοράς που ανακύπτουν.  Ο κοινωνικός εγκέφα-

λος του παιδιού μαθαίνει παρατηρώντας και μιμούμενος κάποια πρότυπα: για παράδειγμα παρατηρώντας το 

δάσκαλο που διαχειρίζεται ήρεμα μια δύσκολη κατάσταση.  Όταν οι μαθητές διδάσκονται να διαχειρίζονται 

καλύτερα το άγχος τους δεν κατακλύζεται ο ιππόκαμπος από την κορτιζόλη και εστιάζουν καλύτερα την 

προσοχή τους στο επικείμενο αντικείμενο μάθησης. Τα αποτελέσματα των ερευνών που έγιναν ή καταγρά-

φηκαν από τον David N. Aspy ενισχύουν την υπόθεση για τη μεγάλη σπουδαιότητα που έχει η μορφωτική 

σχέση στη γνωστική πρόοδο των μαθητών, στην ανάπτυξη του νοητικού πηλίκου, του αυτοσυναισθήματος 

και της ωριμότητάς τους. Σύμφωνα με τους Aspy και Buhler υπάρχει μια θετική σχέση ανάμεσα στο επίπεδο 

αυτοσυναισθήματος και της γνωστικής ανάπτυξης των μαθητών. Η θετική εκτίμηση για τους μαθητές μετα-

φράζεται σε συμπεριφορά της τάξης, η οποία ευνοεί τα πιο υψηλά επίπεδα γνωστικής λειτουργίας των μαθη-

τών. Επιπλέον η αξιολόγηση των συνθηκών (συμπάθεια, αυθεντικότητα, θετική εκτίμηση) εκ μέρους του 

μαθητή, αντιστοιχεί  σε μια θετική ανάπτυξη του μαθητή. Αντίθετα, η αρνητική αξιολόγηση των συνθηκών 

αντιστοιχεί  στη χειροτέρευση του μαθητή, η οποία εκφράζεται  με τα προβλήματα πειθαρχίας ή αρνητικών 

στάσεων απέναντι στο σχολείο.  

Σε μία έρευνα στο Πανεπιστήμιο του Αμβούργου από τον Reinhard Tausch και τους συνεργάτες του το 

1978 εξέτασαν τη διδασκαλία 234 δασκάλων, διαφόρων ειδικοτήτων, σε μαθητές σχολείων της Πρωτοβάθ-

μιας, Δευτεροβάθμιας και Τεχνικής Εκπαίδευσης. Τα αποτελέσματά  έδειξαν ότι οι μαθητές που είχαν καθη-

γητές με υψηλό επίπεδο κατανόησης, αυθεντικότητας και σεβασμού, είχαν ξεκάθαρα πιο ανεπτυγμένες δια-

νοητικές δομές, ήταν πιο αυθόρμητοι, ενδιαφέρονταν περισσότερο στην τάξη και εξέφραζαν περισσότερο 

αυτό που αισθάνονταν και σκέπτονταν.   

Όλο και περισσότερες έρευνες δείχνουν ότι οι μαθητές που αισθάνονται συναισθηματικά δεμένοι µε το 

σχολείο - µε καθηγητές τους, µε άλλους συμμαθητές, ακόμη και µε το ίδιο το κτίριο- έχουν καλύτερες σχο-

λικές επιδόσεις. Προβάλλουν επίσης ισχυρότερη αντίσταση στους κινδύνους της σύγχρονης εφηβείας: το 

ποσοστό βίας, εκφοβισμού, βανδαλισμών, άγχους, κατάθλιψης, χρήσης ουσιών, αυτοκτονιών, σκασιαρχείων 

και εγκατάλειψης του σχολείου είναι πολύ πιο μικρό στους μαθητές που είναι συναισθηματικά δεμένοι µε το 

σχολείο.  

«Σε µια μελέτη  910 μαθητών της πρώτης τάξης από ένα εθνικό αντιπροσωπευτικό δείγμα από όλες τις 

Ηνωμένες Πολιτείες, εκπαιδευμένοι παρατηρητές αξιολόγησαν τους δασκάλους των παιδιών και εκτίμησαν την 

επίδραση του στυλ διδασκαλίας τους στη μάθηση των παιδιών με χαμηλές επιδόσεις.  Τα καλύτερα αποτελέ-
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σματα βρέθηκαν όταν οι δάσκαλοι:  

* Πλησίαζαν το παιδί µε αγάπη και ανταποκρίνονταν στις ανάγκες, στις διαθέσεις, τα ενδιαφέροντα και τις 

κλίσεις τους, αφήνοντας τα ίδια να καθοδηγούν τις αλληλεπιδράσεις τους.  

* Δημιουργούσαν µια ατμόσφαιρα αισιοδοξίας στην τάξη µε ευχάριστες συζητήσεις, γέλια και ενθουσιασμό.  

*  Έδειχναν ζεστασιά και «θετική προσοχή» στους μαθητές.  

*  Επιδείκνυαν σωστή διαχείριση, µε σαφείς αλλά ευέλικτες προσδοκίες και διαδικασίες, έτσι ώστε σε μεγάλο 

βαθμό οι μαθητές κατέληγαν να ακολουθούν τους κανόνες χωρίς να τους το επιβάλει κανείς.  

Τα χειρότερα αποτελέσματα σημειώθηκαν όταν οι δάσκαλοι τήρησαν µια στάση του τύπου «Εγώ-Αυτό» και 

επέβαλαν τις δικές τους προτεραιότητες στους μαθητές δίχως να συντονιστούν μαζί τους, ή όταν ήταν συναι-

σθηματικά απόμακροι και αμέτοχοι. Αυτοί οι δάσκαλοι θύμωναν συχνά µε τους μαθητές και κατέφευγαν σε 

τιμωρίες για να αποκαταστήσουν την τάξη.   

Οι μαθητές που πήγαιναν ήδη καλά συνέχισαν την καλή τους πορεία τόσο στο ένα όσο και στο άλλο περι-

βάλλον. Αλλά οι λιγότεροι μαθητές οι οποίοι είχαν ψυχρούς και εξουσιαστικούς δασκάλους, όπως ήταν επόμε-

νο, δεν τα πήγαιναν καθόλου καλά - ακόμη και όταν οι δάσκαλοί τους ακολουθούσαν τις παιδαγωγικές αρχές 

της ορθής διδασκαλίας. Υπήρχε όμως µια εντυπωσιακή διαφορά μεταξύ των μαθητών που κινδύνευαν: όταν ο 

δάσκαλός τους ήταν φιλικός και γεμάτος κατανόηση, σημείωναν εκπληκτική πρόοδο και μάθαιναν εξίσου καλά 

µε τα άλλα παιδιά.   

Αξιοσημείωτο είναι ότι η δύναμη ενός συναισθηματικά δεμένου δασκάλου δεν τελειώνει μετά την πρώτη 

δημοτικού. Οι μαθητές της έκτης δημοτικού που είχαν έναν τέτοιο δάσκαλο τα πήγαν πολύ καλά, όχι µόνο τη 

συγκεκριμένη χρονιά αλλά και την επόμενη, όπως αποδείχτηκε από τους βαθμούς τους. Ο καλός δάσκαλος εί-

ναι σαν τον καλό γονιό. Προσφέροντας µια ασφαλή βάση, ο δάσκαλος δημιουργεί ένα περιβάλλον που επιτρέ-

πει στον εγκέφαλο του μαθητή να λειτουργήσει κατά τον καλύτερο τρόπο. Η βάση αυτή γίνεται ένας ασφαλής 

παράδεισος, µια ζώνη δύναμης από την οποία ο μαθητής μπορεί να αποτολμήσει να απομακρυνθεί για να εξε-

ρευνήσει, να μάθει καινούργια πράγματα, να πετύχει» (Goleman, D.2006 :359).  

Η εκπαίδευση του παιδιού στην ανθεκτικότητα και στην αυτονομία θα του επιτρέπει να επανέρχεται από 

μόνο του σε μια κατάσταση ικανοποίησης ό, τι κι αν συμβεί. Εκπαίδευση στην ανθεκτικότητα σημαίνει έ-

λεγχος της παρόρμησης και ευελιξία συμπεριφοράς (Βενιανάκη Κ. 2002: 104-5). Δεδομένου του τρόπου με 

τον οποίο ο εγκέφαλος μαθαίνει την κοινωνική προσαρμοστικότητα, τα παιδιά είναι αναγκαίο να εκτίθενται 

στα σκαμπανεβάσματα της ζωής, αντί να βιώνουν μια μονότονη και σταθερή κατάσταση ευχαρίστησης. Η 

αξία που έχει η στενοχώρια για ένα παιδί έγκειται στο ότι του μαθαίνει τρόπους να αντιδρά σε αυτήν. Επίσης 

μαθαίνουμε να είμαστε ανθεκτικοί όταν η έκθεσή μας στην απειλή ή στο στρες είναι τέτοια που μας επιτρέ-

πει να τη χειριζόμαστε. 

Η διαχείριση του άγχους, η καλλιέργεια της σιγουριάς και εμπιστοσύνης και η ενσυναίσθηση εκ μέρους 

των προϊσταμένων φαίνεται να είναι το κλειδί για την απόδοση των εργαζομένων. Ο George Kohlrieser, ψυ-

χολόγος και καθηγητής στο Διεθνές Ινστιτούτο για την Ανάπτυξη της Διοίκησης Επιχειρήσεων στην Ελβε-

τία «υποστηρίζει ότι η αίσθηση της σιγουριάς, επιτρέπει στον εργαζόμενο να εστιάζει καλύτερα την προσοχή 

του στο προκείμενο έργο, να πετυχαίνει τους στόχους και να αντιμετωπίζει τα εμπόδια ως προκλήσεις και όχι 
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ως απειλή. Αντίθετα, όσοι νιώθουν άγχος εύκολα κατακλύζονται από την απειλή της αποτυχίας, φοβούνται πως 

αν δεν τα πάνε καλά θα απορριφθούν ή θα απολυθούν, και έτσι δεν διακινδυνεύουν τίποτα» 

 (Goleman, D. 2006 :352). 
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6. ΑΛΛΑΓΗ ΣΤΑΣΕΩΝ  
 

Πλήθος μηνυμάτων, στο πλαίσιο της διατομικής ή της κοινωνικής επικοινωνίας, στοχεύουν  στη δια-

μόρφωση και την αλλαγή των στάσεών µας σύμφωνα με την Κοινωνική Ψυχολογία. Η μελέτη της αλλαγής 

των στάσεων του δέκτη µέσω της κλασικής επικοινωνιακής αλυσίδας αναδεικνύει διάφορους σημαντικότα-

τους παράγοντες, οι οποίοι όμως αλληλοδιαπλέκονται µε πολύπλοκο και ανισοβαρή τρόπο. «Σύμφωνα με τα 

στοιχεία της κλασικής επικοινωνιακής αλυσίδας (μοντέλο «πηγή-μήνυμα-δέκτης»), στην αλλαγή των στάσεων 

υπεισέρχονται:  

α. Παράγοντες (ή μεταβλητές) που σχετίζονται με την πηγή (ή μάλλον με την αντίληψη που έχει ο στόχος ανα-

φορικά με την πηγή), όπως η αξιοπιστία της, η ελκυστικότητα ή η γοητεία της, η πρόθεσή της να πείσει κ.ά.  

β. Παράγοντες που σχετίζονται με το μήνυμα (δομή, περιεχόμενο, κ.λπ.).  

γ. Παράγοντες που σχετίζονται με το δίαυλο ο οποίος παρουσιάζει το μήνυμα.  

δ. Παράγοντες που σχετίζονται με το δέκτη, όπως η προσωπικότητα, η προέλευση, το μορφωτικό επίπεδο κ.λπ.  

ε. Παράγοντες που σχετίζονται με τον προορισμό, τον ακριβή δηλαδή στόχο και σκοπό της επικοινωνίας (Π.χ. 

βραχυπρόθεσμη ή μακροπρόθεσμη αλλαγή, αλλαγή στην έκφραση της γνώμης ή στο επίπεδο της συμπεριφοράς 

κ.ά.). (Χρηστάκης, Ν. 2006α:139). 

Σημείωση: Για τις ανάγκες της παρούσης εργασίας θα ασχοληθούμε μόνο με τους παράγοντες: πηγή, μήνυ-

μα, δέκτης. 

 

6. 1. Η πηγή  
 

Τρεις μεγάλες κατηγορίες χαρακτηριστικών της πηγής υπεισέρχονται στην αποτελεσματικότητα της επι-

κοινωνίας: η αξιοπιστία, η ελκυστικότητα και η εξουσία. 

Ερευνητικά δεδομένα έδειξαν ότι οι αξιόπιστες πηγές πείθουν πολύ περισσότερο από τις αναξιόπιστες. 

Αξιόπιστη χαρακτηρίζεται η πηγή η οποία είναι αντικειμενική και επιθυμεί να μεταδώσει χωρίς αλλοιώσεις 

τη γνώση που κατέχει. Φαίνεται ότι η πηγή που αφήνει το ακροατήριο να βγάλει μόνο του τα συμπεράσματά 

του, αφού έχει δείξει  τα επιχειρήματα, εμφανίζεται ως πιο έντιμη. Όμως αυτό είναι προτιμότερο όταν ο δέ-

κτης είναι ευφυής. Επίσης οι πηγές υψηλότερης κοινωνικής θέσης πείθουν περισσότερο από τις πηγές χαμη-

λότερης κοινωνικής θέσης.  

Με το χαρακτηριστικό της ελκυστικότητας  απομακρυνόμαστε από τη σημασία του περιεχομένου της 

άποψης που εκφράζει η πηγή και πλησιάζουμε σε παράγοντες συναισθηματικής τάξεως: ο στόχος προσεγγί-

ζει την άποψη της πηγής επειδή τη βρίσκει συμπαθητική, του αρέσει ή την αγαπά, ενώ ταυτόχρονα, ταυτιζό-

μενος με αυτήν και υιοθετώντας την άποψή της, βελτιώνει την αυτοεκτίμηση και την αυτοεικόνα του.  

Επειδή η πρόσληψη της πραγματικότητας δεν είναι αντικειμενική, αποτελέσματα ερευνών έδειξαν ότι 

ενώ η πραγματογνώμων πηγή είναι πιο αποτελεσματική όταν περιλαμβάνονται επιχειρήματα, η ελκυστική 

προκαλεί την ίδια αλλαγή με ή χωρίς αυτά. Οι όψεις της ελκυστικότητας οι οποίες έχουν διερευνηθεί ως πα-

ράγοντες που υπεισέρχονται στην επιρροή είναι η ομοιότητα (μεταξύ πηγής και δέκτη), η οικειότητα και η 
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αρέσκεια. Αναφορικά με την πρώτη, μπορούμε να παρατηρήσουμε ότι όταν ο δέκτης αντιλαμβάνεται μια 

πηγή ως όμοια με αυτόν, εύκολα υποθέτει ότι μοιράζονται τις ίδιες ανάγκες και σκοπούς και ότι συνεπώς το 

κίνητρο για τα λεγόμενά της είναι ένα κοινό συμφέρον,  ως εκ τούτου τη θεωρεί περισσότερο συμπαθητική. 

Πρέπει να παρατηρήσουμε ότι όταν κάποιος µας αρέσει, τείνουμε να υπερεκτιμούμε τις ομοιότητες που έ-

χουμε μαζί του, ενώ όταν συμβαίνει το αντίθετο, τείνουμε να υπερεκτιμούμε τις μεταξύ µας διαφορές, αλλά 

σε βαθμό μικρότερο απ' ότι ισχύει στην υπερεκτίμηση των ομοιοτήτων, και τούτο διότι αυτό μειώνει ακόμη 

περισσότερο την ανασφάλεια και το άγχος, δίνοντάς µας την εντύπωση οι απόψεις µας είναι ευρέως διαδε-

δομένες. 

Η εξουσία αντιστοιχεί κυρίως στη δυνατότητα της πηγής να τιμωρεί ή να αμείβει το στόχο, ανάλογα µε 

το εάν και κατά πόσον αυτός αλλάζει  τη στάση του μετά την επικοινωνία του μηνύματός της. Βεβαίως, γι’  

αυτό το είδος αλλαγής στάσης σημαντικότατο ρόλο παίζει η ιδέα  που έχει ο στόχος αναφορικά µε το αν η 

πηγή θέλει και μπορεί  να επιβάλλει κυρώσεις ή να τον επιβραβεύσει και αν αυτός προσβλέπει σε κάποια 

ανταμοιβή ή θέλει να αποφύγει κάποια ποινή.  Η υιοθέτηση της συμπεριφοράς που το υποκείμενο υποθέτει 

ότι είναι αρεστή στην πηγή γίνεται ένα όργανο για την επίτευξη κάποιου συγκεκριμένου στόχου, έστω κι αν 

αυτός είναι η αποφυγή του άγχους της απόρριψης από τους άλλους. Η αλλαγή αφορά µόνο τη δηµόσια απά-

ντηση του υποκειμένου και μόνο τις περιπτώσεις όπου η πηγή (ή κάποιος αντιπρόσωπός της) είναι παρούσα.  

Σημείωση: στο σχολικό περιβάλλον η αξιοπιστία της πηγής ως κίνητρο για αλλαγή των στάσεων των μαθη-

τών μπορεί να επηρεάσει τους μαθητές των μεγάλων τάξεων  του δημοτικού σχολείου και της δευτεροβάθ-

μιας εκπαίδευσης που μπορούν να ελέγξουν την αντικειμενικότητα της πληροφορίας που τους παρέχει ο εκ-

παιδευτικός. Ως προς το δεύτερο χαρακτηριστικό της πηγής την ελκυστικότητα, από τις έρευνες του Μ. 

Gilly (1976) φαίνεται ότι στη κατηγοριοποίησή του ο μαθητής έχει ως σημείο αναφοράς την οικειότητα που 

αναπτύσσει και την αρέσκεια που τρέφει προς το πρόσωπο του εκπαιδευτικού. Όσον αφορά το τρίτο χαρα-

κτηριστικό της πηγής, την εξουσία, αυτή προέρχεται από τη δυνατότητα του εκπαιδευτικού να επιβραβεύει 

τις συμπεριφορές ή αλλιώς να παρακινεί εξωτερικά το μαθητή. 

 

6. 2. Το μήνυμα:   ο φόβος ως περιεχόμενο του μηνύματος  
 

Πολλές φορές υπάρχει η εντύπωση ότι μήνυμα που θα προκαλέσει μεγάλο φόβο θα είναι και αποτελε-

σματικό. Σύμφωνα όμως με τα αποτελέσματα του πειράματος  των Janis και Feshbach,  (1953), όσον αφορά 

μηνύματα για την υγιεινή των δοντιών, η μεγαλύτερη συμμόρφωση προς τις παρουσιαζόμενες συμβουλές 

(αύξηση της συχνότητας του πλυσίματος των δοντιών, επίσκεψη στον οδοντίατρο) παρατηρήθηκε στο μή-

νυμα «ελάχιστου φόβου», ενώ η μικρότερη συμμόρφωση παρατηρήθηκε στο μήνυμα «μεγάλου φόβου». Το 

υψηλότερο επίπεδο διέγερσης του φόβου είναι προτιμότερο σε προβλήματα λιγότερο σημαντικά για το υπο-

κείμενο, φτάνει να δίνονται συμβουλές ξεκάθαρα διατυπωμένες και απόλυτα προσαρμοσμένες στον κίνδυνο 

(ειδεμή ο φόβος έχει αντίθετο αποτέλεσμα). Είναι επίσης πιο αποτελεσματικό όταν η πηγή είναι αξιόπιστη 

και όταν τα υποκείμενα είναι λιγότερο αγχώδη και  έχουν υψηλότερη αυτοεκτίμηση.   

Για την κατανόηση του φαινομένου «ο Leventhal (1970, σ. 124-127) πρότεινε το μοντέλο των παράλλη-

λων απαντήσεων. Σύμφωνα με αυτό, ένα μήνυμα που προκαλεί φόβο βρίσκεται στην απαρχή δύο παράλληλων 
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και σχετικά ανεξάρτητων μεταξύ τους διεργασιών: τον έλεγχο του κινδύνου και τον έλεγχο του φόβου. Ο έλεγ-

χος του κινδύνου αποτελεί μια διεργασία επίλυσης προβλήματος, όπου το υποκείμενο αξιολογεί πληροφορίες 

προερχόμενες από το περιβάλλον, μεταξύ άλλων-τις σχετικές με την αποφυγή του κινδύνου οι οποίες δίδονται 

με το μήνυμα.  

Στον έλεγχο του φόβου η πληροφορία εξάγεται από τη συγκινησιακή συμπεριφορά, και αυτό φαίνεται ότι οδη-

γεί τελικά στην αποδοχή της ανικανότητας για δράση, στην άρνηση της ύπαρξης κινδύνου ή της αναγκαιότητας 

για δράση κ.λπ. -γι' αυτό και ο φόβος είναι ιδιαίτερα ανασταλτικός σε ευάλωτα και με χαμηλή αυτοεκτίμηση 

άτομα» (Χρηστάκης, Ν. 2006α:159). 

Σύμφωνα με τη θεωρία του προστατευτικού κινήτρου για την αλλαγή στάσης   η απλή αναφορά στο φό-

βο είναι αρκετή, φτάνει να προτείνονται οι  σωστές πληροφορίες,  

 

6.3. Ο δέκτης  
 

Ο δέκτης ενδέχεται να αλλάξει τη στάση του από τις εσωτερικές διεργασίες (γνωστό ως: Το φαινόμενο 

«Πείθειν εαυτόν»), από την ατμόσφαιρα μέσα στην οποία δέχεται την επιρροή και από τις πληροφορίες που 

προέρχονται από τον εξωτερικό περιβάλλον.  

 

6.3. 1. Το φαινόμενο «Πείθειν εαυτόν» 
 

Α. Παιχνίδια ρόλου  

Παρατηρήθηκε ότι το να υποστηρίζει κάποιος «ενεργητικά» μια άποψη αντίθετη προς την πεποίθησή 

του μπορεί να προκαλέσει μια αλλαγή στάσης (με κατεύθυνση την άποψη που υποστήριξε) μεγαλύτερη σε 

ένταση και χρονική διάρκεια απ' ότι συμβαίνει σε περίπτωση «παθητικής» υποστήριξης (όταν δηλαδή απλώς 

άκουσε ένα αντίστοιχο μήνυμα) Φαίνεται ότι το παιχνίδι αυτό αποτελεί για τα υποκείμενα έναν αποτελεσμα-

τικό τρόπο αναζήτησης και εξεύρεσης «μεροληπτικών» πληροφοριών και επιχειρημάτων (King & Janis, 

1956). 

 

Β. Απλές σκέψεις 

Σκέψεις και επιχειρήματα που παράγει το ίδιο το υποκείμενο, τα οποία μπορεί να είναι διαφορετικά από 

αυτά που είχε υπόψη του όταν σχηματίστηκε αρχικά η στάση, μπορούν να οδηγήσουν στην αλλαγή της. Σε 

ένα πείραμα οι Sadler και Tesser (1973) παρουσίασαν στα υποκείμενά τους, μέσω μιας μαγνητοταινίας, ένα 

«συμπαθή» ή έναν «αντιπαθή» παρτενέρ. Τα υποκείμενα έπρεπε είτε να τον σκεφτούν είτε να κάνουν κάτι 

τελείως διαφορετικό (συνθήκη «περισπασμού»). Στη συνέχεια όλοι αξιολόγησαν τον παρτενέρ τους σε μια 

κλίμακα και σημείωσαν τις σκέψεις τους αναφορικά με αυτόν. Τα υποκείμενα τα οποία έπρεπε να σκεφτούν 

τον παρτενέρ τον βρήκαν πολύ πιο συμπαθή (ή, αντίστοιχα, αντιπαθή) απ' ότι τα υποκείμενα της συνθήκης 

περισπασμού. Για την εξήγηση του φαινομένου  ο Tesser (1978) πρότεινε  την έννοια του σχήματος. 

«..Πρόκειται για έναν οδηγό και οργανωτή της σκέψης, για ένα (μεροληπτικό) φίλτρο, µια «αφελή» ή «υποκει-

μενική» θεωρία, που παρέχει στο άτομο ένα πλαίσιο (ή µια δομή) που περιέχει τις πεποιθήσεις για ένα συγκε-
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κριμένο ζήτημα. Στο πλαίσιο του σχήματος συνδέονται και οργανώνονται οι διάφορες πληροφορίες σχετικά µε 

ένα ζήτημα, και συναρτήσει του σχήματος το υποκείμενο λαμβάνει υπόψη μερικές πληροφορίες και αγνοεί άλ-

λες. Κάθε σχήμα τείνει να αποκτά όλο και μεγαλύτερη συνοχή, και βάσει αυτού οι πληροφορίες επανοργανώ-

νονται στο εσωτερικό του και οι στάσεις αλλάζουν προς την κατεύθυνση που περιγράψαμε. Όταν συνεπώς σκε-

πτόμαστε έναν κατ' αρχήν ευπαθή άνθρωπο, έχουνε την τάση να αγνοούμε τυχόν αρνητικά στοιχεία του και να 

στρέφουμε την προσοχή µας στα θετικά. Το σχήμα που καθοδηγεί τη σκέψη µε τον τρόπο αυτό «λέει» ότι οι 

συμπαθείς άνθρωποι έχουν θετικά χαρακτηριστικά, ενώ οι αντιπαθείς αρνητικά». (Χρηστάκης, Ν. 2006α:185).  

Σημείωση: Βλέπουμε πάλι το κίνητρο της αυτοεπιβεβαίωσης.  

 

Γ. Γνωστικές απαντήσεις  

Όταν ο δέκτης δέχεται (ή περιμένει να δεχθεί) µια επικοινωνία η οποία έχει στόχο την αλλαγή της στά-

σης του, καταβάλλει προσπάθεια να συσχετίσει την πληροφορία που περιέχεται στο μήνυμα (ή που θα πε-

ριέχεται) µε την πληροφορία που έχει στη διάθεσή του για το ζήτημα (Greenwald, 1968' Petty & Cacioppo, 

1977' Petty, Ostrom, & Brock, 1981). Η αλλαγή (ή µη) της στάσης (μέγεθος και κατεύθυνση) θα εξαρτηθεί 

από το εάν και κατά πόσον οι γνωστικές απαντήσεις (οι σκέψεις που κάνει) συμφωνούν ή διαφωνούν µε το 

περιεχόμενο του μηνύματος. Έτσι είναι δυνατόν οι παραγόμενες αντίθετες (ή ανταγωνιστικές) γνωστικές 

απαντήσεις να είναι πολύ πιο πειστικές από τα εκτιθέμενα στο μήνυμα επιχειρήματα, οπότε το υποκείμενο 

υιοθετεί αντίθετη στάση (το φαινόμενο µπούμερανγκ).  

 Μεταγενέστερες έρευνες έδειξαν ότι η απομνημόνευση των γνωστικών απαντήσεων είναι καλύτερος δεί-

κτης πρόβλεψης της χρονικής διάρκειας της αλλαγής από ότι η ενθύμηση των επιχειρημάτων του μηνύματος 

(Χρηστάκης, Ν. 2006α:189).  

Σημείωση: Το φαινόμενο αυτό το έχουμε αναφέρει στην περίπτωση που ο μαθητής αγχώνεται ή και βρί-

σκεται σε πανικό κατά τη διδασκαλία. Αργότερα δεν θα θυμάται την ερώτηση του εκπαιδευτικού παρά τις 

σκέψεις που έκανε και το συναίσθημα που είχε τη στιγμή αυτή του επεισοδίου.  

 

Η επανάληψη του μηνύματος επηρεάζει τις γνωστικές απαντήσεις:  

«Οι Cacioppo και Petty (1979) παρουσίασαν ένα μήνυμα σύμφωνο µε τις απόψεις των υποκειμένων και ένα 

μήνυμα αντίθετο προς αυτές μεταβάλλοντας το αριθμό των παρουσιάσεων, που έγιναν µια, τρεις ή πέντε φορές. 

Σύμφωνα µε το μοντέλο των γνωστικών απαντήσεων, επανάληψη των σύμφωνων (µε την άποψη του υποκει-

μένου) επιχειρημάτων προκαλεί περισσότερες ευνοϊκές σκέψεις. Αυτό συνέβη, μέχρι όμως την τρίτη επανάλη-

ψη. Στις πέντε επαναλήψεις παρατηρήθηκε αύξηση της παραγόμενης αντεπιχειρηματογίας και μείωση των πα-

ραγόμενων ευνοϊκών σκέψεων (αναδραστικότητα του υποκειμένου). Στην αντίθετη περίπτωση, όταν δηλαδή η 

παρουσιαζόμενη θέση δεν συμφωνούσε µε τη θέση του υποκειμένου ή όταν τα επιχειρήματα δεν ήταν ισχυρά, η 

επανάληψη αύξανε την παραγωγή των αντίθετων σκέψεων και μείωνε την πειθώ» (Χρηστάκης, Ν. 

2006α.:188).  
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6.3. 2. Η ατμόσφαιρα επηρεάζει το δέκτη 

 
Εάν  είναι ευχάριστη, το μήνυμα προσλαμβάνεται ως θετικό και  μπορεί να επέλθει η αλλαγή που επιθυμεί ο 

πομπός.  

 

6.3. 3. Οι εξωτερικές πληροφορίες 
 

Εάν το ζήτημα δεν είναι σημαντικό ο δέκτης στην προσπάθειά του να παρουσιάσει μια θετική εικόνα του εαυτού 

του  ωθείται να αλλάξει με κατεύθυνση την άποψη την οποία θα ακούσει, έτσι ώστε να φανεί ανοιχτόμυαλο. Στην πε-

ρίπτωση που το ζήτημα είναι σημαντικό και δεν υπάρχει πρόθεση αλλαγής, το υποκείμενο μπορεί πρώτα να αλλάξει με 

κατεύθυνση το μήνυμα για να κερδίσει τις εντυπώσεις και κατόπιν να επιστρέψει στην αρχική του θέση.  

Όταν ανάμεσα στην άποψη της πηγής και στην αρχική άποψη του δέκτη δεν υπάρχει απλή διαφορά αλλά αντίθεση, 

τότε η έκβαση της επικοινωνίας ως προς την πιθανή αλλαγή της στάσης μπορεί να προβλεφθεί και με όρους γνωστι-

κής ασυμφωνίας. Εδώ υπεισέρχονται τόσο η σημασία που μπορεί να έχει το ζήτημα για το υποκείμενο όσο και η 

αξία που έχει γι' αυτόν η πηγή. Για να μειώσει το δυσάρεστο αίσθημα της ασυμφωνίας, το υποκείμενο έχει τις ακό-

λουθες δυνατότητες:  

* Να αλλάξει γνώμη (ιδίως μάλιστα αν η πηγή έχει μεγάλη αξία για το ίδιο).  

* Να υποβιβάσει την αξία της πηγής και να κρατήσει σταθερή την άποψή του (ειδικά όταν το ζήτημα είναι σημαντικό 

και το υποκείμενο εμμένει στη θέση του).  

* Στην περίπτωση κατά την οποία η πηγή είναι θετικά επενδυμένη, το ζήτημα θεωρείται σημαντικό και το υποκείμενο 

έχει μια σταθερή και αμετακίνητη άποψη πολύ διαφορετική από αυτήν της πηγής, περίπτωση στην οποία η ασυμφω-

νία είναι η μέγιστη, το υποκείμενο μέσω του μηχανισμού της αντιληπτικής παραμόρφωσης δεν αλλάζει στάση, το μή-

νυμα  απορρίπτεται ολοσχερώς' μπορεί μάλιστα να προκαλέσει αλλαγή της στάσης προς την αντίθετη κατεύθυνση 

(φαινόμενο µπούµερανγκ) 

* Άλλος τρόπος αποφυγής της ασυμφωνίας είναι βεβαίως η αποφυγή εκείνων των πληροφοριών που έρχονται σε σύ-

γκρουση με τις πεποιθήσεις του υποκειμένου: πρόκειται για το μηχανισμό της επιλεκτικής έκθεσης 

 

6.4. Κάποιες θεωρητικές προσεγγίσεις:  Θεωρίες Συνεκτικότητας 
 

Δεν υπάρχει μια και μοναδική θεωρία που μπορεί να ερμηνεύει όλα τα φαινόμενα της αλλαγής των στά-

σεων που παρατηρούνται και καταγράφονται στο πεδίο ή στο εργαστήριο. Παρακάτω αναφέρονται δύο θε-

ωρίες Συνεκτικότητας που πιθανόν να εξηγήσουν την αλλαγή στάσης του δέκτη, αντίθετης προς το μήνυμα 

της πηγής 

Οι κοινωνικοί ψυχολόγοι της δεκαετίας του 1950 επικέντρωσαν το ενδιαφέρον τους στη μελέτη των 

σχέσεων των διαφόρων γνωστικών στοιχείων και συγκεκριμένα στην εναρμόνιση του ενός µε το άλλο. 

Γνωστικό στοιχείο είναι οτιδήποτε µπορεί να αποτελέσει αντικείμενο γνώσης για κάποιο άτομο: συμπερι-

φορά, γνώμες, αξιολογήσεις, πεποιθήσεις, προσδοκίες, απειλές, αισθήματα κλπ. Διατυπώθηκαν ποικίλες θε-

ωρητικές προτάσεις. Η θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας   και η θεωρία της ψυχολογικής αναδραστικότη-
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τας συγκροτούν, μαζί µε τη θεωρία της ισορροπίας του Heider (και εν μέρει τη θεωρία της κοινωνικής σύ-

γκρισης), το περίφημο τετράπτυχο των θεωριών της συνεκτικότητας. Αυτές είναι επηρεασμένες από το 

πνεύμα της θεωρίας της Gestalt. 

Σύμφωνα µε αυτήν, το κάθε άτομο έχει ένα γνωστικό πεδίο που περιλαμβάνει τις στάσεις του για άλλα 

πρόσωπα, αντικείμενα και γεγονότα.  Οι στάσεις αυτές χαρακτηρίζονται από την τάση να είναι συνεπείς με-

ταξύ τους ώστε να σχηματίζουν ένα αρμονικό σύνολο, µια καλή μορφή. Κάθε φορά που αυτή η ισορροπία 

ανάμεσα στα γνωστικά στοιχεία που συγκροτούν το κοινωνιογνωστικό πεδίο του υποκειμένου διαταράσσε-

ται ή απειλείται να διαταραχθεί, παλινδρομικές δυνάμεις αναπτύσσονται και έρχονται να την αποκαταστή-

σουν Κάτι τέτοιο επιτυγχάνεται είτε µε τη μετατροπή σχέσης ανάμεσα στα στοιχεία είτε µε την αλλαγή της 

αναπαράστασης που έχει ο άνθρωπος αναφορικά µε τα στοιχεία 

  

6.4. 1.  Η Θεωρία της Γνωστικής Ασυμφωνίας 
 

Η βασική πρόταση της θεωρίας του Αμερικανού κοινωνικού ψυχολόγου Leon Festinger (1957) είναι υ-

περβολικά απλή: «το άτομο έχει την τάση να μειώνει την ασυμφωνία που μπορεί να δημιουργηθεί μεταξύ 

δύο αντιφατικών μεταξύ τους γνωστικών στοιχείων». Ασυμφωνία υπάρχει όταν μεταξύ δύο στοιχείων, που 

εμφανίζονται μαζί στο γνωστικό πεδίο του ατόμου, το ένα συνεπάγεται την άρνηση του άλλου. Σύμφωνα με 

τον Festinger η ισχυρή τάση του ατόμου να άρει τη δυσάρεστη κατάσταση που δημιουργεί η εμφάνιση α-

συμφωνίας οφείλεται στο ότι η μείωση της ασυμφωνίας αποτελεί ένα βασικό ανθρώπινο κίνητρο, ανάλογο 

με αυτά που αντιστοιχούν στις βιολογικές ανάγκες  όπως η πείνα ή η δίψα. Με άλλα λόγια, ο Festinger θεω-

ρεί ότι η ασυμφωνία αποτελεί μια αγχογόνο κατάσταση και γι' αυτό ενεργοποιεί δυνάμεις για εξουδετέρωσή 

της.  

«…Ωστόσο αυτή η έλλειψη συμβατότητας δεν είναι λογική αλλά ψυχο-λογική και, κατ' επέκταση, κοινωνιοψυ-

χο-λογική: δύο στοιχεία είναι δηλαδή ασύμφωνα όταν, για τον ένα ή τον άλλο λόγο, τα άτομα που είναι εξοι-

κειωμένα με την υπό μελέτη κοινωνική συνθήκη εκτιμούν γενικά ότι αυτά τα στοιχεία δεν θα έπρεπε να συνδέ-

ονται μεταξύ τους, να συνυπάρχουν σ’ αυτή την κατάσταση. Με άλλα λόγια, η θεωρία του Festinger όχι μόνο 

ανοίγει το δρόμο στην προσέγγιση της κοινωνικής συμπεριφοράς μέσα από ατομικές διεργασίες, αλλά αφήνει 

να διαφανεί για πρώτη φορά πως η εκλογίκευση μπορεί να μελετηθεί ως προϊόν κάποιας κοινωνιοψυχολογικής 

διεργασίας...» (Χρηστάκης, Ν., 2006α:308).  

Το υποκείμενο έχει την τάση να αμβλύνει ή να εξουδετερώνει την γνωστική του ασυμφωνία είτε αυξά-

νοντας τον αριθμό των γνωστικών σύμφωνων μεταξύ τους στοιχείων είτε αλλοιώνοντας το ένα από τα δύο 

ασύμφωνα γνωστικά στοιχεία, έτσι ώστε να καταστεί γνωστικά σύμφωνο µε το άλλο είτε προκειμένου να 

μην αλλάξει τη στάση του, αποδίδει τη συμπεριφορά του σε εξωτερικά αίτια (Zanna & Cooper, 1976' Reiss 

& Schlenker, 1977). 

Η θεωρία εξηγεί  διάφορες συμπεριφορές που πρωταρχικά μπορεί να φαίνονταν ιδιότυπες ή παράδοξες 

είτε αυτές είναι αποτέλεσμα «ελεύθερης» επιλογής είτε αποτέλεσμα κοινωνικής αλληλεπίδρασης και πίεσης. 

Για παράδειγμα, οι συμπεριφορές που έχουν να κάνουν με τη λήψη αποφάσεων μετά από επιλογή αποτελούν 

έναν από τους αρχικούς και πιο βασικούς τομείς μελέτης της γνωστικής ασυμφωνίας. Ορισμένα από τα πει-
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ράματα του Brehm (1956)  έδειξαν, για παράδειγμα, ότι απέναντι σε δύο επιλογές, που αρχικά είναι εξίσου 

ελκυστικές, αφού οι άνθρωποι αποφασίσουν υπέρ της μιας ή της άλλης λύσης, έχουν την τάση να αξιολο-

γούν ως περισσότερο ελκυστική την επιλογή τους και ως λιγότερο ελκυστική τη λύση που απέρριψαν. Διά-

φορες έρευνες, χρησιμοποιώντας μετρήσεις πριν και μετά τον πειραματικό χειρισμό, επιβεβαίωσαν αυτή την 

υπόθεση, δείχνοντας πώς τα υποκείμενα, αφού πρώτα επέλεξαν να αγοράσουν π.χ. ένα αυτοκίνητο, επιλέ-

γουν κατόπιν αποκλειστικά και μόνο τις πληροφορίες που συμφωνούν με αυτή τους την επιλογή. Το ίδιο 

φαινόμενο παρατηρούμε όταν κάποιος αναγκάζεται να κάνει κάτι που δεν του αρέσει,  απλώς και μόνο επει-

δή έτσι του ήρθαν τα πράγματα και δεν μπόρεσε να κάνει διαφορετικά, αντί να εκνευριστεί με τον εαυτό 

του, προτιμά να αλλάξει γνώμη και να θεωρήσει πως αυτό που αναγκάστηκε να κάνει δεν ήταν τελικά τόσο 

άσχημο όσο πίστευε στην αρχή. Κάποιες άλλες έρευνες έδειξαν ότι επειδή τα άτομα προτιμούν τις «σύμφω-

νες» από τις από τις «ασύμφωνες» πληροφορίες, όταν αντιμετωπίζουν μια «ασύμφωνη» πληροφορία την 

επεξεργάζονται έτσι ώστε να μη διαταράξει το γνωστικό τους κόσμο: θεωρούν, για παράδειγμα, ότι η πλη-

ροφορία αυτή δεν είναι έγκυρη. Το ζήτημα αυτό είναι πολύ ουσιαστικό όχι μόνο για την ίδια τη θεωρία, αλ-

λά και πιο γενικά, για την κοινωνιοψυχολογική ανάλυση της «ελεύθερης» και ηθελημένης συμπεριφοράς 

(Χρηστάκης, Ν., 2006α:319). Βέβαια η σπουδαιότητα της κοινωνιογνωστικής εργασίας μείωσης εξαρτάται 

από την ένταση της γνωστικής ασυμφωνίας που αισθάνεται το άτομο. 

 

Εναλλακτικές ερμηνείες της Γνωστικής  Ασυμφωνίας  

 

Πρέπει να σημειώσουμε ότι τα ευρήματα των ερευνών σε αυτό το πεδίο δεν συγκλίνουν πάντοτε και συ-

νεπώς δεν επικυρώνουν απόλυτα τις υποθέσεις της θεωρίας. Πολλές εναλλακτικές ερμηνείες προτάθηκαν 

στη θεωρία αυτή.  

Αναφέρουμε εν συντομία  το θεωρητικό μοντέλο της αυτοαντίληψης του Bem (1967), ο οποίος διατύ-

πωσε µια συµπεριφορική ερμηνεία των συνεπειών της γνωστικής ασυμφωνίας σε κατάσταση αναγκαστικής 

υποταγής, δίνοντας έμφαση στις διαδικασίες συναγωγής νοήματος και πιο γενικά στην έννοια της αιτιακής 

απόδοσης (Mangard, 2004). Σύμφωνα με τον Bem, όταν ένα άτομο έχει μια συμπεριφορά που έρχεται σε 

αντίθεση με τη στάση του, τότε η αλλαγή στάσης που επακολουθεί δεν είναι συνέπεια του κινήτρου του για 

γνωστική συμφωνία αλλά των συναγωγών που κάνει για να εξηγήσει τη συμπεριφορά του.  

Ανάμεσα στα σύγχρονα ερευνητικά ρεύματα που ασχολούνται με τη θεωρία του Festinger, αδιαφιλονί-

κητο θεωρητικό και επιστημολογικό ενδιαφέρον παρουσιάζει το λεγόμενο ρεύμα της ριζοσπαστικής προ-

σέγγισης (Beauvois & Joule, 1981, 1996) που αναπτύχθηκε στη Γαλλία. Σύμφωνα με αυτή η αλλαγή στάσης 

δεν έχει να κάνει τόσο με την τάση του να μεγιστοποιεί τη γνωστική συνοχή και συνεκτικότητα των γνωστι-

κών στοιχείων, όσο με την ανάγκη του να εκλογικεύσει τη συμπεριφορά του. Το ριζοσπαστικό ρεύμα της 

γνωστικής ασυμφωνίας αναπτύχθηκε μέσα από μια διττή θεωρητική εγγραφή: αφενός της θεωρίας του 

Festinger (1957) και αφετέρου της θεωρίας της δέσμευσης του Kiesler (1971). «Ο Αμερικανός κοινωνικός 

ψυχολόγος Kiesler υποστήριξε ότι εάν ένα άτομο οδηγηθεί - χωρίς να έχει πιεστεί γι' αυτό - να κάνει κάτι φαι-

νομενικά ασήμαντο και στη συνέχεια του ζητηθεί να κάνει κάτι πολύ πιο σημαντικό, πάντοτε όμως προς την 

ίδια κατεύθυνση, τότε, είτε του αρέσει αυτό που του ζητείται να κάνει είτε όχι, υπάρχουν πολλές πιθανότητες να 
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υποκύψει χωρίς περαιτέρω πίεση στην εν λόγω απαίτηση. Με άλλα λόγια, από τη στιγμή που κάποιος δεσμευτεί 

για κάτι, αισθάνεται τον εαυτό του υποχρεωμένο, δηλαδή δεσμευμένο, στο όνομα της ανάγκης που έχει να είναι 

και να φαίνεται συνεπής να κάνει οτιδήποτε άλλο του ζητηθεί το οποίο εμφανίζεται ως συνέπεια της προηγού-

μενης συμπεριφοράς του» (Αποστολίδης, Θ. & Παπαστάμου, Σ. 2006:  353). 

Τα  πειραματικά δεδομένα που πιστοποιούν την ορθότητα και το ενδιαφέρον της ριζοσπαστικής πρότα-

σης έχουν πολλαπλασιαστεί και επιβεβαίωσαν το ρόλο της συμπεριφοράς ως «γενεσιουργού γνωστικού 

στοιχείου» της γνωστικής ασυμφωνίας, αυτό δηλαδή που, εν γένει, όχι μόνο την εγείρει, αλλά και οργανώνει 

τις γνωστικές διαδικασίες εξουδετέρωσής της. Το υποκείμενο στην προσπάθειά του να ερμηνεύσει ή να α-

ναθεωρήσει τη συμπεριφορά του, καταλήγει να μεταβάλει την άποψη που έχει για τον εαυτό του ή/και για 

κάποιο εξωτερικό αντικείμενο - οδηγείται δηλαδή στο να αλλάξει στάση. Το άτομο δεν ψάχνει την διανοη-

τικά καλύτερη ή ορθότερη λύση, αλλά επιθυμεί απλώς να αποφύγει την αντίφαση. Το «γνωστικό» κομμάτι 

δεν μπορεί να υπάρξει µόνο του, εφόσον περιλαμβάνει µια «ανάγκη», ένα «κίνητρο» αποφυγής του προκα-

λούμενου από την αντίφαση δυσάρεστου συναισθήματος. 

 

Διαφορά θεωριών Γνωστικής Ασυμφωνίας και Ισορροπίας. 
Οι δύο θεωρίες παρουσιάζουν σημαντική διαφορά στον ορισμό της ίδιας της έννοιας της «ισορροπίας» 

ως κοινωνιοψυχολογικής κατάστασης. και έτσι προσεγγίζουν διαφορετικά την κοινωνιοψυχολογική δυναμι-

κή της διαδικασίας εκλογίκευσης. Δεν εξηγούν με τον ίδιο τρόπο πώς το κοινωνικό υποκείμενο λειτουργεί 

ψάχνοντας τη συνοχή του γνωστικού του κόσμου. Το υποκείμενο τoυ Festinger προσπαθεί να βελτιώσει την 

αρνητική θέση στην οποία έχει βρεθεί, εξαιτίας της ίδιας του της δράσης, ενώ το υποκείμενο του Heider α-

ναζητά τρόπους για να επεξεργαστεί τις πληροφορίες κατά τη διαπροσωπική επικοινωνία που θα βελτιώ-

σουν την κατάσταση στην οποία βρίσκεται, προτού δράσει, η οποία εξ ορισμού δεν είναι αναγκαστικά κακή.   

 

Σημείωση:  Διαχρονική είναι η εφαρμογή της θεωρίας της Γνωστικής Ασυμφωνίας στις παιδαγωγικές 

μεθόδους: «..οι «σύγχρονες» παιδαγωγικές μέθοδοι ενστερνίζονται τη συγκεκριμένη «λογική», επιχειρώντας 

να καθοδηγήσουν» τα παιδιά χωρίς να ασκούν μεγάλη πίεση πάνω τους, παίρνοντάς τα «με το μαλακό» και 

αποφεύγοντας τις σκληρές τιμωρίες. Εξίσου ενδιαφέρουσα είναι όμως η διαπίστωση ότι παλιότερες, πιο «πα-

ραδοσιακές», παιδαγωγικές μέθοδοι αναπαράγουν το σκεπτικό της «αυστηρής μύησης», αναγκάζοντας τα παι-

διά να καταβάλουν μεγάλη προσπάθεια για μικρά επιτεύγματα: τα αποτελέσματα συχνά είναι τα ίδια. Αυτό ση-

μαίνει, πρώτον, ότι διαφορετικά παιδαγωγικά συστήματα επιδιώκουν κατά κανόνα τον ίδιο στόχο, δηλαδή τη 

διάδοση και ενίσχυση κατεστημένων αξιών' και, δεύτερον, ότι η θεωρία της γνωστικής ασυμφωνίας, ή καλύτε-

ρα η εφαρμογή της, έχει διαχρονική αξία: προσφέρει θεωρητικό υπόβαθρο τόσο σε «παλιές» όσο και σε «νεό-

τερες» παιδαγωγικές  μεθόδους…» (Αποστολίδης, Θ. & Παπαστάμου, Σ. 2006:332).  

 
 6.4. 2. Η θεωρία της Ψυχολογικής Αναδραστικότητας (Brehm 1966) 

 

 Σύμφωνα με τον  Brehm όταν ένα άτομο νιώθει ότι περιορίζεται ή απειλείται  η ελευθερία της δράσης 

του ή ο τρόπος σκέψης του, τότε η κατάσταση αυτή του προκαλεί ένα  συναίσθημα, µια κατάσταση ψυχολο-
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γικής αναδραστικότητας, την οποία εκφράζει µε την τάση ανάκτησης της χαμένης του ελευθερίας. Με άλλα 

λόγια διαταράσσεται η ισορροπία του υποκειμένου και συμβαίνουν δυο πράγματα: αφενός το άτομο αρνεί-

ται να υποκύψει στην πίεση που του ασκείται και, αφετέρου, αυτό που ήθελε πριν να κάνει – και προσπάθη-

σαν να του το απαγορεύσουν – το θέλει τώρα ακόμα περισσότερο. 

Τα πειραματικά ευρήματα Brehm (1966) είναι ιδιαίτερα εύγλωττα και έως ένα βαθμό αναμενόμενα. 

Πράγματι, παρατηρούμε κατ' αρχάς ότι η άσκηση πίεσης στα υποκείμενα υπέρ της μιας ή της άλλης επιλο-

γής επιφέρει το αντίθετο από το προτεινόμενο αποτέλεσμα: τα υποκείμενα επιλέγουν συστηματικά το πειρα-

ματικό έργο που επιχειρεί να τους απαγορεύσει ο πειραματικός συνεργός. Όταν όμως ο πειραματικός συνερ-

γός δεν ασκεί καθόλου πίεση στα υποκείμενα, τότε δεν εμφανίζεται καμιά συστηματική προτίμηση υπέρ της 

μιας ή της άλλης επιλογής.  

      «Πολλοί είναι οι τρόποι µε τους οποίους μπορεί κανείς, σύμφωνα µε τον Brehm, να αμβλύνει -ακόμη και 

να επιλύσει- την κατάσταση ψυχολογικής αναδραστικότητας, ανακτώντας ταυτόχρονα (ή τουλάχιστον έχοντας 

την αίσθηση ότι το κάνει) τη χαμένη του ελευθερία. Μπορεί, για παράδειγμα, να αξιολογήσει θετικότερα από 

πριν την επιλογή που του απαγορεύτηκε - ή έγινε αντικείμενο σχετικής απειλής. Μπορεί ακόμη να εκφράσει µια 

επιλογή διαφορετική από αυτήν που του προτάθηκε ή/και επιχειρήθηκε να του επιβληθεί. Μπορεί τέλος να αλ-

λάξει την κοινωνική του στάση προς την αντίθετη από την προτεινόμενη κατεύθυνση. Σε κάθε περίπτωση, µε 

άλλα λόγια, η ψυχολογική αναδραστικότητα οδηγεί το κοινωνικό υποκείμενο σε µια συμπεριφορά αντίθετη από 

εκείνη που η κοινωνική περίσταση ή ο κοινωνικός φορέας απαιτούν από αυτό» (Παπαστάμος, Στ. 2006:372)   

Η αναδραστικότητα εξαρτάται από πολλούς παράγοντες, όπως είναι η σημασία που έχει για το άτομο η 

απειλούμενη συμπεριφορά, η ύπαρξη ή μη εναλλακτικών συμπεριφορών παραπλήσιων της απειλούμενης, η 

πιθανότητα υλοποίησης της ασκούμενης απειλής, η  ένταση της απειλής που ασκείται πάνω του, η θέση που 

κατέχει η «πηγή» επιρροής στην κοινωνική ιεραρχία ή η εξουσία και η κοινωνική ισχύς (όσο πιο υψηλή, 

τόσο πιο αυξημένη η αναδραστικότητα, ενώ είναι μικρότερη εάν η πίεση προέρχεται από συνομηλίκους), η 

αυτοεκτίμηση του δέκτη (όσο υψηλότερη είναι, τόσο αυξάνεται η αναδραστικότητά του),  η κοινωνική του 

ταυτότητα κ.ά.  
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7. ΜΕΘΟΔΟΛΟΓΙΑ ΕΡΕΥΝΑΣ 
 

7. 1. ΣΚΟΠΟΣ: 
 

Ερωτηματολογίου: 

Η καταγραφή των άρρητων θεωριών επαγγελματικής απόδοσης, όσον αφορά τον τρόπο που κατανοεί τον 

εαυτό του και το ρόλο του και επικοινωνεί με τους μαθητές του. Συγκεκριμένα πώς χειρίζεται στο σχολικό 

περιβάλλον τη λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία, πώς αντιλαμβάνεται τα μηνύματα των μαθητών, πώς 

χειρίζεται ένα επικοινωνιακό πρόβλημα και πώς κατευθύνει με τη συμπεριφορά του τις προσδοκίες, τις απο-

δόσεις και τη συμπεριφορά των μαθητών του. 

 

Μοντέλου επικοινωνιακής ανάπτυξης εκπαιδευτικού: 

Η  «έξωθεν» συστηματική παρέμβαση στον εκπαιδευτικό με στόχο την αυτογνωσία, την ενίσχυση της αυ-

τορρυθμιστικής ικανότητάς του  αλλά και την ανάπτυξη  των επικοινωνιακών επαγγελματικών του δεξιοτή-

των.   

 

7. 2. ΥΠΟΘΕΣΗ: 
 

Η ανάπτυξη βασικών δεξιοτήτων Επικοινωνίας στους εκπαιδευτικούς, και η συνειδητοποίηση του 

τρόπου που  κατευθύνουν  τις αποδόσεις, τις  προσδοκίες, την παρακίνηση και τη συμπεριφορά  των 

μαθητών τους, θα βελτιώσει το κλίμα της τάξης, θα μειώσει τα επικοινωνιακά προβλήματα, και θα 

βοηθήσει στην ανάπτυξη των μαθητών.  

 

Η ανάπτυξη των εκπαιδευτικών θα γίνει κατόπιν παρακολουθήσεως βιωματικών σεμιναρίων σύμφω-

να με το μοντέλο επικοινωνιακής προσέγγισης. Η βελτίωση στη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών που 

θα λάβουν μέρος σε αυτά και των μαθητών τους θα φανεί  

• στα ερωτηματολόγια των εκπαιδευτικών 

• στις βαθμολογίες των μαθητών τους 

μετά από τη σύγκρισή αυτών με την Ομάδα Ελέγχου. 
 

Στα πλαίσια της βασικής μας υπόθεσης, εξάγουμε τις εξής επί μέρους υποθέσεις:  

• Τα προσωπικά στοιχεία (φύλο, εκπαίδευση, σπουδές, χρόνια υπηρεσίας) των εκπαιδευτικών επη-

ρεάζουν την  επαγγελματική τους απόδοση.    

• Οι εκπαιδευτικοί της Πρωτοβάθμιας και της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης που θα λάβουν μέρος 

στα σεμινάρια θα επιδείξουν τον ίδιο βαθμό βελτίωσης μετά το πέρας αυτών. 

• Οι μαθητές των εκπαιδευτικών της Ομάδας Σεμιναρίων θα βελτιώσουν τη βαθμολογία τους σε σχέ-

ση με τους μαθητές των εκπαιδευτικών  της Ομάδας Ελέγχου.. 
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• Οι μαθητές των εκπαιδευτικών της Ομάδας Σεμιναρίων της Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης 

             θα επιδείξουν τον ίδιο βαθμό βελτίωσης με τους μαθητές των εκπαιδευτικών ης Δευτεροβάθμιας          

Εκπαίδευσης. 

 

7. 3. ΠΕΙΡΑΜΑΤΙΚΗ  ΕΡΕΥΝΑ ΠΕΔΙΟΥ 
 

Για την αξιολόγηση του μοντέλου επικοινωνιακής ανάπτυξης του εκπαιδευτικού στη σχολική τάξη επι-

λέχθηκε ως μέθοδος η Πειραματική Έρευνα Πεδίου και, η ποσοτική έρευνα (ερωτηματολόγιο και βαθμολο-

γίες μαθητών) και η ποιοτική έρευνα (συνεντεύξεις και αξιολογήσεις σεμιναρίων). Συγκεκριμένα: 

1. καταρτίστηκαν δυο ομάδες εκπαιδευτικών: 

α. ομάδα ανάπτυξης εκπαιδευτικών με βιωματικά σεμινάρια  

β. ομάδα ελέγχου στην οποία δεν έγιναν σεμινάρια 

2. δόθηκε ερωτηματολόγιο πριν και μετά την παρέμβαση των σεμιναρίων και στις δύο ομάδες  

3. λήφθηκε η βαθμολογία (και των τριών τριμήνων)  όλων των μαθητών των εκπαιδευτικών που έλα-

βαν μέρος στο πείραμα 

4. λήφθηκαν συνεντεύξεις από άλλη ομάδα εκπαιδευτικών για σχολιασμό των αποτελεσμάτων της έ-

ρευνας 

5. λήφθηκαν οι αξιολογήσεις των εκπαιδευτικών που είχαν λάβει μέρος στο πείραμα κατά τη λήξη των 

σεμιναρίων 

 

7. 3. 1. ΠΡΟΚΑΤΑΡΤΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ:  το σχολικό έτος 2006 - 7   
 

Το ερωτηματολόγιο καταρτίστηκε από την υποψηφία διδάκτορα βάσει της θεωρίας της καθόσον δεν υ-

πήρχε παρόμοιο ερωτηματολόγιο στην ελληνική και ξένη βιβλιογραφία.  

Ανεξάρτητη μεταβλητή του ερωτηματολογίου ήταν ο ενδοϋποκειμενικός παράγοντας (αλλαγή μεταξύ 

πρώτης και δεύτερης μέτρησης) της πειραματικής και της ομάδας ελέγχου μετά την παρέμβαση που έγινε με 

τα βιωματικά σεμινάρια. 

Εξαρτημένες μεταβλητές ήταν η στάση των εκπαιδευτικών έναντι στις προτάσεις του ερωτηματολογίου. 

Οι προτάσεις του ερωτηματολογίου δεν δόθηκαν ομαδοποιημένα, προκειμένου η σκέψη και η μνήμη 

του ερωτώμενου να μην κατευθυνθεί. Οι  136 προτάσεις είναι κλειστές  πολλαπλής επιλογής δύο  τύπων: 

Στον πρώτο τύπο προτάσεων  οι ερωτώμενοι απαντούν βάσει μιας κλίμακας εφτά διαβαθμίσεων, όπως 

ΣΥΜΦΩΝΩ- ΔΙΑΦΩΝΩ (1=διαφωνώ απόλυτα, 2= διαφωνώ αρκετά, 3= διαφωνώ λίγο, 4= ούτε συμφωνώ / 

ούτε διαφωνώ, 5= συμφωνώ λίγο, 6= συμφωνώ αρκετά, 7= συμφωνώ απόλυτα) που περιλαμβάνει 87 δηλώ-

σεις και   

ΣΥΧΝΟΤΗΤΑΣ:(Πόσο συχνά έχετε βρεθεί στις παρακάτω καταστάσεις) (1= ποτέ, 2= πολύ σπάνια, 3= σπά-

νια, 4= μερικές φορές, 5= συχνά, 6= πολύ συχνά, 7= πάντοτε) που περιλαμβάνει 41 δηλώσεις και 

στον δεύτερο τύπο προτάσεων διπλής επιλογής ΔΙΠΟΛΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ (Επιλέξτε μία από τις δυο κατευ-

θύνσεις, και κυκλώστε έναν μόνον αριθμό σε κάθε πρόταση) που περιλαμβάνει 8 δηλώσεις.  
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Διαδικασία κατάρτισης ερωτηματολογίου 

Προτού διανεμηθεί το προκαταρτικό ερωτηματολόγιο δόθηκε σε 10 εκπαιδευτικούς για να ελεγχθεί νοημα-

τικά και λεξικολογικά   (π.χ. αρνητικές διατυπώσεις, ασάφειες). 

Επιπλέον ρωτήθηκαν σε ποια θέματα θα ήθελαν να γίνουν σεμινάρια.  

Με σκοπό να ελεγχθεί το πείραμα (περιεχόμενο των βιωματικών σεμιναρίων και ερωτηματολόγιο) δόθηκε 

το αρχικό ερωτηματολόγιο σε μικρό αριθμό (25) δασκάλων της Αθήνας, και διεξήχθηκαν  8 βιωματικά σε-

μινάρια σε μικρή ομάδα (10)  εκπαιδευτικών.  

Αποτέλεσμα: 
* το περιεχόμενο των βιωματικών σεμιναρίων βελτιώθηκε, κάποιες ασκήσεις   αφαιρέθηκαν ή προστέθηκαν,  

* έγινε στατιστική ανάλυση του πιλοτικού ερωτηματολογίου, κάποιες προτάσεις δυσκολονόητες διορθώθηκαν, 

άλλες διασαφηνίστηκαν και λίγες διαγράφηκαν,  

* αριθμήθηκαν οι προτάσεις και αραίωσαν τα μεσοδιαστήματα των προτάσεων καθότι το ερωτηματολόγιο 

ήταν πολύ «φορτωμένο». 

 

7. 3.2. ΤΕΛΙΚΗ ΕΡΕΥΝΑ: το σχολικό έτος 2007 - 8   

Για την τελική φάση αποφασίστηκε η  έρευνα και τα βιωματικά σεμινάρια  να γίνουν στη Σύρο καθότι 

στην περιφέρεια Αττικής δεν συγκεντρωνόταν ο αριθμός των εκπαιδευτικών που απαιτείτο για τη διεξαγωγή 

του πειράματος. Από την προκαταρκτική έρευνα διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί της Αθήνας έχουν κορε-

στεί από τα συνεχή σεμινάρια – όπως ανέφεραν τα 8 σεμινάρια ήταν πολλά, παρόλο που το θέμα ήταν δελε-

αστικό.  Εκτός αυτού στα νησιά πηγαίνουν κυρίως νέοι εκπαιδευτικοί και επειδή  οι αποστάσεις εντός της 

περιοχής των νησιών είναι μηδαμινές, έχουν διαθέσιμο χρόνο για σεμινάρια. Στην αρχή υπήρχε η σκέψη η 

έρευνα να γίνει μόνο στους εκπαιδευτικούς Πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης, αλλά δεν συγκεντρωνόταν ο απα-

ραίτητος αριθμός εκπαιδευτικών των τάξεων  Ε και Στ, οπότε αποφασίστηκε  να συμπεριληφθούν και εκπαι-

δευτικοί του Γυμνασίου. Αλλά   το πρόβλημα δε λύθηκε. Έτσι το πείραμα επεκτάθηκε και έγινε και στα νη-

σιά Τήνο και Άνδρο. 

Γιατί μόνο στις τάξεις Ε και Στ του Δημοτικού και στις τάξεις  του Γυμνασίου: 

1. Μόνο στις τάξεις Ε και Στ του Δημοτικού υπάρχει αριθμητική βαθμολογία  

2. Επιπλέον στη θεωρία του διδακτορικού αναφέρονται οι θεωρίες της απόδοσης κάτι που γίνεται κατανοητό 

από τους  μαθητές κυρίως στην ηλικία αυτή του Δημοτικού. 

 

7.3.3. ΔΕΙΓΜΑ: Δύο ισοδύναμες ομάδες: 

Πειραματική ομάδα ή Ομάδα σεμιναρίου: Επιλέχθηκαν  23 εκπαιδευτικοί, οι οποίοι εκδήλωσαν ενδιαφέ-

ρον να συμμετάσχουν σε βιωματικά σεμινάρια που αφορούσαν την κατανόηση εαυτού και άλλων στη μαθη-

σιακή διαδικασία και την ανάπτυξη επικοινωνιακών δεξιοτήτων.  

Ομάδα ελέγχου: Επιλέχθηκαν άλλοι 23 εκπαιδευτικοί, ως ελεγκτές της θεωρίας του σεμιναρίου, όπως τους 

ειπώθηκε.   
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Ερωτηματολόγια δόθηκαν και στις δύο ομάδες στην αρχή ως καταγραφή της κατανόησης εαυτού και μαθη-

τών τους και  του χειρισμού των επικοινωνιακών προβλημάτων στην τάξη. Δεν αναφέρθηκε ότι θα δοθεί το 

ίδιο ερωτηματολόγιο και στις δύο ομάδες στο τέλος του σχολικού έτους, ούτε ότι θα δώσουν και τις βαθμο-

λογίες των μαθητών τους ανώνυμα. Επιπλέον δεν ήξερε η ομάδα σεμιναρίου ότι υπήρχε και η ομάδα ελέγ-

χου. Αυτά αποκαλύφθηκαν μετά το πέρας των σεμιναρίων και όταν είχαν καταθέσει τη βαθμολογία στη 

διεύθυνση του σχολείου τους, έτσι ώστε να αποφευχθεί το φαινόμενο  Hawthorne (Cohen, L.& Manion, L. 

1994: 240).   

Αριθμός ατόμων πειράματος: 

Έλαβαν συνολικά μέρος στο πείραμα 46 εκπαιδευτικοί και 1235 μαθητές. 

 

Πίνακας 1: ΟΜΑΔΑ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ 

 

 ΤΗΝΟΣ ΤΗΝΟΣ  ΣΥΡΟΣ ΣΥΡΟΣ ΑΝΔΡΟΣ ΑΝΔΡΟΣ  

 Άντρες Γυναίκες  Άντρες Γυναίκες Άντρες Γυναίκες σύνολο 

Α/ΒΑΘΜΙΑ - - 1 3 1 6 11 

Β/ΒΑΘΜΙΑ - 6 1 3 - 2 12 

ΣΥΝΟΛΟ  6 2 6 1 8 23 

 

 

Πίνακας 2: ΟΜΑΔΑ ΕΛΕΓΧΟΥ   

 

 ΤΗΝΟΣ ΤΗΝΟΣ  ΣΥΡΟΣ ΣΥΡΟΣ ΑΝΔΡΟΣ ΑΝΔΡΟΣ  

 Άντρες Γυναίκες  Άντρες Γυναίκες Άντρες Γυναίκες σύνολο 

Α/ΒΑΘΜΙΑ - - 4 2 2 3 11 

Β/ΒΑΘΜΙΑ - 3 2 7 - - 12 

ΣΥΝΟΛΟ  3 6 9 2 3 23 
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Πίνακας 3: ΜΑΘΗΤΕΣ 

  εκπαίδευση 

  Πρωτοβάθμια Δευτεροβάθμια Σύνολο 

πείραμα Σεμινάριο 218 357 575 

ομάδα ελέγχου 262 398 660 

 Σύνολο 480 755 1235 

 

7.3.4. ΔΙΕΞΑΓΩΓΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ 

Έγιναν 8 σεμινάρια σε κάθε νησί από αρχές Ιανουαρίου (αφού είχαν δώσει τη βαθμολογία του 1ου τρι-

μήνου)  ως μέσα Μαΐου κάθε 15 μέρες. Η διεξαγωγή του ίδιου σεμιναρίου  γινόταν κυκλικά Σύρος- Τήνος- 

Άνδρος εντός μιας βδομάδας. Συνολικά έγιναν 24 σεμινάρια 

Εκτός από τον αρχικό σχεδιασμό των σεμιναρίων καλύφθηκαν και επιπλέον θέματα κατόπιν αιτήματος 

των επιμορφωμένων εκπαιδευτικών ως συγκεκριμένα παραδείγματα εφαρμογής των σεμιναρίων στην τάξη, 

όπως διαπολιτισμικής εκπαίδευσης, επιθετικότητας και εκφοβισμού, μαθησιακών δυσκολιών, αυτισμού υ-

ψηλής λειτουργικότητας, ελλειμματικής προσοχής – παρορμητικότητας και σχολικού άγχους (κοιλιακό άλ-

γος και επιλεκτική βωβότητα). Σαν «ομπρέλα» τα σεμινάρια διευκόλυναν την επικοινωνιακή προσέγγιση 

των εκπαιδευτικών, γιατί όλα τα προβλήματα που αναφέρθηκαν συμπληρωματικά επηρεάζουν τις αποδό-

σεις, προσδοκίες και συμπεριφορά των εκπαιδευτικών και αντιστοίχως των μαθητών καθώς και την αυτοε-

κτίμησή τους. 

 Η προσέγγιση των σεμιναρίων εκτός από τη θεωρία που τους δινόταν, γινόταν και βιωματικά με παιχνί-

δια, μελέτες περίπτωσης, βιντεοκασέτες και μαγνητοφωνημένο υλικό. 

 

ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

Στην αρχή είχαν δηλώσει πάνω από 30 εκπαιδευτικοί. Παρατηρήθηκε όμως ασυνέπεια και ανευθυνότη-

τα εκ μέρους κάποιων εκπαιδευτικών. Ενώ τα 4 πρώτα τα παρακολούθησαν όλοι, έστω και με ιδιαίτερα, στα 

2-3 τελευταία είχα διαρροές,  και ως εκ τούτου εξαιρέθηκαν από το πείραμα.  

Το ίδιο συνέβη και με την ομάδα ελέγχου. Το πρώτο ερωτηματολόγιο το συμπλήρωσαν 28 εκπαιδευτικοί, 

αλλά το δεύτερο δεν θέλησαν να το συμπληρώσουν όλοι. Έτσι διατηρήθηκαν 23 ερωτηματολόγια από την 

πειραματική ομάδα και 23 από την ομάδα ελέγχου.  

 

ΣΥΜΠΛΗΡΩΣΗ ΔΕΥΤΕΡΟΥ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

Τα ερωτηματολόγια δόθηκαν  15 Ιουνίου και συγκεντρώθηκαν μαζί με τις  βαθμολογίες μετά μία βδομάδα. 

Οι καθηγητές έδωσαν και τη γραπτή βαθμολογία στο τρίτου τριμήνου.  
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8. ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΕΠΕΞΕΡΓΑΣΙΑ 

 

8. Α. Ερωτηματολόγιο 
 

Για την στατιστική επεξεργασία του ακολουθήθηκε η εξής διαδικασία: 

a. Ανάλυση Διακύμανσης με ένα παράγοντα εντός των υποκειμένων (πριν – μετά) και ένα πα-

ράγοντα μεταξύ των υποκειμένων (Oμάδα Eλέγχου, Oμάδα Σεμιναρίου). Η ανάλυση εκτε-

λέστηκε 136 φορές, μια φορά για κάθε μια από τις 136 ερωτήσεις. 

b. Από τα αποτελέσματα βρέθηκαν σημαντικές οι αλληλεπιδράσεις των δύο παραγόντων (που 

αναφέρονται στο a.) σε λίγες ερωτήσεις. Η σημαντική  αλληλεπίδραση εκφράζει σημαντική 

διαφορά στη μεταβολή των δύο ομάδων (ελέγχου και σεμιναρίου). Για την παραπέρα διε-

ρεύνηση των μεταβολών εκτελέστηκε σε κάθε ερώτηση ο έλεγχος Wilcoxon signed rank για 

σημαντικότητα της μεταβολής τόσο της ομάδας ελέγχου όσο και της ομάδας σεμιναρίου 

(δύο έλεγχοι).  Στην πλειοψηφία αυτών των ερωτήσεων είναι η βελτίωση της πειραματικής 

ομάδας στην αναμενόμενη κατεύθυνση που ευθύνεται για την αλληλεπίδραση. Παρακάτω 

σχολιάζονται αναλυτικά τα αποτελέσματα των ελέγχων που έγιναν: 

i. Για την πειραματική ομάδα από τις 136 ερωτήσεις που μελετήθηκαν, σημαντική 

(p<0.05) βρέθηκε η μεταβολή σε 10 ερωτήσεις. Στις 6 από τις 10 περιπτώσεις η με-

ταβολή ήταν στην αναμενόμενη από την παρέμβαση του σεμιναρίου. Σε άλλες 6 

βρέθηκε σημαντική μεταβολή (p<0.01), από τις οποίες οι 5 ήταν στην αναμενόμενη 

από την παρέμβαση του σεμιναρίου. Γενικά το ποσοστό των βελτιωμένων προς την 

αναμενόμενη κατεύθυνση προτάσεων ήταν 60% . 

ii. Στην ομάδα ελέγχου από τις 6 στατιστικά σημαντικές (p<0.05) ερωτήσεις  οι 3 ήταν 

στην αναμενόμενη κατεύθυνση.   Σε άλλες 6 βρέθηκε σημαντική μεταβολή 

(p<0.01), από τις οποίες 1 ήταν στην αναμενόμενη  κατεύθυνση. Γενικά το ποσοστό 

των βελτιωμένων προς την αναμενόμενη κατεύθυνση προτάσεων ήταν 45%. 

c. Για τις 128 πρώτες ερωτήσεις δημιουργήσαμε ένα συνολικό βαθμό, υψηλή τιμή του οποίου 

σημαίνει θετική στάση, αφού αντιστράφηκαν οι τιμές στις απαντήσεις ορισμένων ερωτήσε-

ων. Το αποτέλεσμα της ανάλυσης Διακύμανσης με το ίδιο σχέδιο όπως εκείνο του a, έδωσε 

σημαντική αλληλεπίδραση, που οφείλεται στην βελτίωση του συνολικού βαθμού της πειρα-

ματικής ομάδας και ελαφρά ελάττωση του βαθμού της ομάδας ελέγχου (Παράρτημα σ. 130- 

135).  

d. Για τις ερωτήσεις 129- 136 ακολουθήσαμε την διαδικασία του c, αλλά δεν βρέθηκε σημα-

ντική η αλληλεπίδραση παρά το γεγονός ότι το σχήμα των μεταβολών των δύο ομάδων ήταν 

όμοιο. 
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Πίνακας 4: Μέσες τιμές, τυπικές αποκλίσεις πριν και μετά το σεμινάριο  
για το συνολικό βαθμό του ερωτηματολογίου 
 

 Σεμινάριο ομάδα ελέγχου 
Συνολικός 
βαθμός 

Μέση 
τιμή 

Τυπ. 
Απόκλ. N 

Μέση 
τιμή 

Τυπ. 
Απόκλ. N 

Πριν 5,12 ,20 23 4,91 ,23 23 

Μετά 5,22 ,30 23 4,87 ,27 23 

 

 
Σχήμα 1: Μέσες τιμές πριν και μετά το σεμινάριο για το συνολικό βαθμό του ερωτηματολογίου 

 
 
Σχόλια:  Οι δύο ομάδες ξεκινούν με διαφορετικό Μέσο Όρο στις δηλώσεις του ερωτηματολογίου, γεγονός 

που ίσως δείχνει το διαφορετικό τους υπόβαθρο και δικαιολογεί την ενδιαφέρον τους να συμμετάσχουν οι-

κειοθελώς χωρίς ηθική ή υλική αμοιβή (τίτλο ή χρήματα) στα σεμινάρια. Η απόφαση για συμμετοχή στο 

σεμινάριο δεν ήταν εύκολη. Η έκθεση του εαυτού και του ρόλου απαιτεί αυτογνωσία και τόλμη. 
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Πίνακας 5: Μέσες τιμές μεταβολών (Πριν –Μετά) και έλεγχος σημαντικότητας ( Mann-Whitney) της 
διαφοράς  τους ανάμεσα στις ομάδες πειράματος  για κάθε μια από τις 136 ερωτήσεις του ερωτηματο-
λογίου. 

  Μεταβολή (Μ-Π) Σύγκριση μετα-
βολών 

  
Μέση τιμή p    

 ερωτήσεις 

Σεμι-
νάριο ομάδα 

ελέγχου 
Σεμινά-

ριο 
ομάδα 

ελέγχου 

( Mann-
Whitney 

U ) Z 
p 

1 

Η αποδοχή των άλλων είναι εφικτή μόνο μέ-
σα από την αποδοχή του ίδιου μας του εαυ-
τού. 

0,17 0,13 N S.  N S.  -0,39 N S.  

2 
Η έλλειψη αυτοπεποίθησης επηρεάζει την 
επικοινωνία με τους μαθητές / συναδέλφους. -0,09 -0,26 N S   N S   -0,09 N S   

3 

Είμαι πετυχημένος δάσκαλος, μόνο αν οι πε-
ρισσότεροι από τους συναδέλφους μου με 
θαυμάζουν. 

0,35 0,35 N S   N S   -0,09 N S   

4 
Νιώθω εκνευρισμό όταν πρόκειται να πάρω 
μετάθεση. 0,48 -0,26 N S.  N S.  -1,66 P<0,1 

5 

Οι περισσότεροι συνάδελφοι μού φαίνονται 
πιο ικανοί από μένα να διεκδικήσουν τα δι-
καιώματά τους. 

-0,04 0,04 N S   N S   -0,16 N S.  

6 

Αν ένας φημισμένος και σεβαστός ομιλητής σε 
μία συνεδρίαση πει κάτι που εγώ θεωρώ ε-
σφαλμένο, θα ήθελα ν' ακούσει το ακροατήριο 
και τη δική μου άποψη. 

-0,04 0,04 N S   N S.  -0,65 N S   

7 
Αν κάποιος δάσκαλος ζητάει βοήθεια από 
συναδέλφους, αυτό είναι δείγμα αδυναμίας. -0,09 0,00 N S.  N S   -0,22 N S   

8 

Γνωρίζω συναδέλφους στους οποίους μπορώ 
να βασιστώ, να εκφράσω το πρόβλημά μου 
και θα με βοηθήσουν να το ξεπεράσω. 

-0,48 0,09 N S   N S   -1,34 N S.  

9 
Μπορώ να είμαι φιλικός με τους συναδέλφους 
που κάνουν πράγματα με τα οποία διαφωνώ. 0,09 0,48 N S   P<0,05 -1,40 N S   

10 
Οι άμεσοι συνάδελφοί μου με υπολογίζουν ως 
άτομο και ακολουθούν τις ιδέες μου. -0,26 -0,22 N S.  N S.  -0,08 N S   

11 
Ο εμφανίσιμος δάσκαλος/α έχει μεγαλύτερη 
αποδοχή από τους συναδέλφους/ μαθητές. -0,30 -0,39 N S   N S   -0,23 N S.  

12 

Είναι προτιμότερο να ξεχνάω το συμφέρον 
μου, έτσι ώστε να γίνομαι αρεστός/η στους 
συναδέλφους. 

-0,43 0,17 N S   N S   -1,32 N S   

13 

Η μορφωτική αξία του δασκάλου έχει σχέση 
με το βαθμό της συναισθηματικής του ωριμό-
τητας. 

-0,78 -0,04 N S.  N S.  -1,07 N S   

14 
Αν αποτύχω στη δουλειά μου, θα είμαι αποτυ-
χημένος και στη ζωή μου. 0,09 0,43 N S   N S   -0,97 N S.  

15 
Η έλλειψη αυτοπεποίθησης του δασκάλου 
μπορεί να προκαλέσει συγκρούσεις στην τάξη. -0,13 -0,30 N S.  N S   -0,75 N S.  

16 

Η συμπεριφορά του δασκάλου επηρεάζει την 
γνωστική και συναισθηματική ανάπτυξη των 
μαθητών. 

-0,30 -0,22 N S   N S.  -0,42 N S   

17 

Προσέχω να μη θίξω τα αισθήματα των άλ-
λων συναδέλφων, ακόμα και όταν αισθάνομαι 
ότι με έχουν πληγώσει 

-0,17 -0,30 N S   N S   -0,16 N S   

18 

Το πιο σημαντικό κατά τη διάρκεια της επι-
κοινωνίας με τους μαθητές, συναδέλφους δεν 
είναι "τι λέμε", το περιεχόμενο, αλλά το "πώς 
το λέμε". 

0,65 -0,13 P<0,05 N S   -1,66 P<0,1 

19 

Η ανάλυση του περιεχομένου των μορφών 
λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνί-
ας(κινήσεις σώματος) του δασκάλου αποκα-

0,26 -0,30 N S.  P<0,05 -2,41 P<0,05 
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λύπτει τον τύπο της σχέσης που αυτός υιοθετεί 
στην τάξη. 

20 

Η μορφή και η ποιότητα της επικοινωνίας του 
δασκάλου με ένα μαθητή, είναι ενδεικτικά της 
αντίληψης και των προσδοκιών του για αυτόν. 

0,26 -0,13 N S.  N S.  -0,78 N S.  

21 

Οι συμμαθητές μπορούν να αντιληφθούν από 
τη μορφή και την ποιότητα της επικοινωνίας 
του δασκάλου, την αντίληψη και τις προσδο-
κίες του δασκάλου για κάθε ένα μαθητή. 

0,43 -0,09 N S   N S   -1,62 N S   

22 

Ο τρόπος επικοινωνίας δασκάλου - μαθητή, 
εκφράζει τις γνώσεις, εμπειρίες, αντιλήψεις, 
πολιτισμική προέλευση του καθενός. 

0,13 -0,52 N S   N S   -1,63 N S   

23 

Η κατανόηση του μηνύματος από το δάσκαλο 
ή το μαθητή επηρεάζεται από την αντίληψη 
που έχει ο καθένας δια τον εαυτό του 

0,61 -0,52 P<0,1 P<0,1 -2,10 P<0,05 

24 

Ο μαθητής κατανοεί το δάσκαλο αν υπάρχει 
συνέπεια ανάμεσα στα λόγια και τη συμπερι-
φορά του δασκάλου. 

0,09 0,09 N S.  N S -0,17 N S.  

25 

Κάποιοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην τάξη 
επειδή δεν αντιλαμβάνονται το νόημα ή αδυ-
νατούν να  αποκωδικοποιήσουν το μάθημα. 

0,26 -0,43 N S   P<0,1 -1,32 N S   

26 

Τα εμπόδια στην επικοινωνία μπορεί να οφεί-
λονται στην αντίληψη που έχουν οι μαθητές 
για το δάσκαλο. 

0,00 0,04 N S   N S.  -0,82 N S.  

27 

Ορισμένοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην 
τάξη, επειδή δεν αναγνωρίζουν πίσω από την 
ερώτηση, τον επιδιωκόμενο σκοπό του εκπαι-
δευτικού. 

1,00 0,00 P<0,05 N S   -1,50 N S   

28 
Ο έλεγχος του θυμού είναι ένα από τα βασικά 
προτερήματα του δασκάλου 0,00 0,04 N S N S   -0,71 N S   

29 

Η κριτική του δασκάλου στους μαθητές όταν 
του δημιουργούν πρόβλημα επηρεάζει τη σχέ-
ση δασκάλου - μαθητή. 

0,61 -0,09 P<0,1 N S.  -1,90 P<0,1 

30 

Οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου - 
μαθητή βοηθάει στην αποτελεσματική αντιμε-
τώπιση των αντιστάσεων και αντιδράσεων 
των μαθητών όταν έχουν να μάθουν καινούρ-
για πράγματα. 

0,09 -0,13 N S N S   -0,15 N S.  

31 

Η αναγνώριση της προσωπικότητας και μο-
ναδικότητας του κάθε μαθητή εκ μέρους του 
δασκάλου ενισχύει την αυτοεκτίμηση του μα-
θητή. 

-0,04 -0,13 N S N S   -0,04 N S   

32 

Σε μια διαπραγμάτευση πρέπει να έχουμε συ-
γκεκριμένες θέσεις, αλλιώς χάνουμε τη σοβα-
ρότητά μας. 

0,61 0,26 P<0,1 N S.  -0,73 N S   

33 
Η διαφωνία πάνω σε συγκεκριμένες θέσεις 
θέτει σε κίνδυνο το μέλλον της σχέσης 0,57 0,30 N S N S   -0,01 N S 

34 

Σε μία διαπραγμάτευση και ιδιαίτερα σε μία 
μεγάλη διαφωνία, τα συναισθήματα που νιώ-
θουμε είναι σημαντικότερα από αυτά που λέ-
με. 

1,13 0,13 P<0,05 N S   -1,82 P<0,1 

35 

Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον οφεί-
λονται στην έλλειψη διαπραγματευτικής ικα-
νότητας του διευθυντή. 

1,09 -0,52 P<0,05 N S.  -2,64 P<0,05 

36 
Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον οφεί-
λονται στον μεγάλο αριθμό των συναδέλφων. 0,17 0,00 N S.  N S   -0,34 N S.  

37 

Η κύρια αιτία των συγκρούσεων μεταξύ συ-
ναδέλφων είναι η αντίφαση που υπάρχει ανά-
μεσα στη Γραφειοκρατική δομή της εκπαίδευ-
σης και στη προσπάθεια εκσυγχρονισμού της. 

-0,04 0,43 N S   N S   -1,02 N S   

38 
Οι γνώσεις Συμβουλευτικής θα βοηθούσαν το 
δάσκαλο στον εκπαιδευτικό του ρόλο. -0,39 0,04 N S   N S -1,37 N S   
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39 
Έχετε τις γνώσεις να προσεγγίζετε ένα μαθητή 
που αντιμετωπίζει πρόβλημα. -0,09 0,61 N S.  P<0,05 -1,39 N S.  

40 

Ο κάθε μαθητής είναι αποδεκτός ως ολότητα, 
άσχετα με τις τυχόν διαφωνίες μου ή με την 
απόρριψη από μέρους μου ορισμένων πλευ-
ρών της συμπεριφοράς του. 

-0,13 -0,35 N S   P<0,1 -0,58 N S   

41 
 ο κάθε μαθητής που έχω απέναντί μου έχει 
θετικά στοιχεία. -0,09 -0,39 N S   N S -0,08 N S   

42 

Η αλληλεξάρτηση των ρόλων δασκάλου - 
μαθητή είναι τέτοια, ώστε να μπορούμε να 
προσδιορίσουμε το ρόλο του μαθητή που α-
ντιστοιχεί σε κάποιο συγκεκριμένο ρόλο του 
δασκάλου (π.χ. εξουσιαστικός δάσκαλος - μη 
συνεργάσιμος μαθητής) 

0,65 0,35 N S.  N S 0,00 N S.  

43 

Οι συμπεριφορές των δασκάλων καθορίζο-
νται από τα αντικειμενικά χαρακτηριστικά της 
τάξης. 

-0,13 0,61 N S   P<0,1 -1,20 N S   

44 

Στη μορφωτική σχέση ο μαθητής στην κατη-
γοριοποίηση του νέου του δασκάλου έχει ως 
σημείο αναφοράς τον προηγούμενο δάσκαλο. 

0,04 0,09 N S   N S -0,43 N S   

45 

Οι γονείς και τα παιδιά σχηματίζουν αντίληψη 
γι' αυτό που οφείλουν να είναι ο δάσκαλος και 
η παιδαγωγική σχέση ανάλογα με τις αξίες του 
κοινωνικού τους περιβάλλοντος και του μορ-
φωτικού τους επιπέδου. 

-0,26 -0,26 N S.  N S -0,12 N S.  

46 
Η κοινωνική θέση του δασκάλου επηρεάζει 
τον τρόπο που αξιολογεί το μαθητή. 0,26 0,48 N S   P<0,1 -0,08 N S   

47 

Η ύπαρξη σχολικού φακέλου από την αρχή 
της φοίτησης, που θα περιέχει το σύνολο των 
κρίσεων και των σχολίων των δασκάλων για 
το μαθητή, θα βοηθούσε στην εξέλιξη του 
μαθητή 

0,00 -0,26 N S   N S.  -0,53 N S   

48 

Η οργάνωση μιας τάξης σε "ομάδες επιπέδου" 
π. χ. όλοι οι "καλοί" μαθητές μαζί, βοηθάει 
όλους τους μαθητές να εξελιχθούν 

0,52 0,13 N S.  N S   -0,06 N S.  

49 
Τις θέσεις των μαθητών στην τάξη πρέπει να 
τις καθορίζει ο δάσκαλος. -0,52 -0,17 N S   N S   -0,77 N S   

50 
Η εξέλιξη του μαθητή εξαρτάται από τη σχέση 
του με τον δάσκαλο. 0,57 0,26 N S   N S.  -0,54 N S   

51 

Η βελτίωση της σχέσης είναι δυνατή αν ο 
δάσκαλος γνωρίζει ποια είναι η γνώμη που 
έχουν οι μαθητές του γι' αυτόν. 

0,43 -0,04 N S.  N S   -0,82 N S.  

52 

Οι διαφορές μεταξύ των δασκάλων προέρχο-
νται από τον τύπο της σχέσης που ο καθένας 
έχει με τη γνώση, όσον αφορά την κατοχή της 
επιστήμης του και τη σημασία που δίνει σ' 
αυτή. 

0,35 -0,17 N S   N S   -1,64 N S   

53 

Οι διαφορές μεταξύ των δασκάλων προέρχο-
νται από τον τύπο της σχέσης που έχει ο κα-
θένας με τους μαθητές του. 

-0,04 -0,13 N S   N S -0,93 N S   

54 
Έχετε την ίδια συμπεριφορά προς όλους τους 
μαθητές σας. 0,35 0,87 N S.  P<0,05 -1,15 N S 

55 

Η σχέση δασκάλου και μαθητή επηρεάζεται 
από την ενεργό παρουσία της ομάδας των 
συνομηλίκων φίλων του. 

0,57 -0,30 N S   N S -1,68 P<0,1 

56 

Εάν το πρώτο παιδί μιας οικογένειας είναι 
καλός μαθητής, θα είναι συνήθως και ο μι-
κρότερος αδερφός/ ή. 

0,17 -0,30 N S   N S -0,82 N S.  

57 
Η λεκτική ικανότητα του παιδιού και των 
γονέων του γεννά προσδοκίες στο δάσκαλο. 0,13 -0,30 N S N S -1,20 N S   

58 
Οι προσδοκίες που έχει ο δάσκαλος από τον 
κάθε μαθητή του επηρεάζονται από διάφορα 0,91 -0,04 P<0,1 N S   -1,11 N S   
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χαρακτηριστικά όπως φυλή, γένος, εμφάνιση, 
ελάττωμα, αντιλαμβανομένη προσπάθεια, 
κοινωνικοοικονομική θέση, κλπ. 

59 

Οι προσδοκίες του δασκάλου τοποθετούνται 
στο φαντασιακό επίπεδο και μεταβιβάζονται 
ασυνείδητα με τη μη-λεκτική συμπεριφορά. 

-0,04 0,09 N S.  N S.  -0,69 N S.  

60 

Οι προσδοκίες οδηγούν το δάσκαλο να παρα-
κολουθεί περισσότερο το μαθητή, να ασχολεί-
ται μαζί του. 

-0,22 0,04 N S   N S   -1,21 N S   

61 

O δάσκαλος είναι πολύ πιο αυστηρός προς 
ένα μαθητή, αν οι αποδόσεις του είναι πολύ 
κατώτερες από τις προσδοκώμενες 

0,04 0,22 N S   N S   -0,17 N S   

62 
Η προσδοκία του δασκάλου για κάθε μαθητή 
επηρεάζει την απόδοση του μαθητή. -0,09 -0,09 N S.  N S.  -0,09 N S.  

63 

Ο δάσκαλος της τάξης εφόσον γνωρίζει τις 
δυνατότητες των μαθητών του, μπορεί να 
προαισθάνεται την εξέλιξή τους. 

0,04 0,17 N S   N S   -0,22 N S   

64 

Ο δάσκαλος με τη συστηματική χρήση της 
αρνητικής αξιολογικής κρίσης ("όχι, δεν πρέ-
πει να προχωρήσεις έτσι", "είναι ανώφελο, 
άχρηστο", "είναι ανόητο" κλπ.). ενισχύει τους 
τρόπους αντίδρασης και τη συμπεριφορά που 
επιθυμεί ο ίδιος. 

-0,35 -0,04 N S   N S   -0,54 N S   

65 

Η πρόβλεψη της συμπεριφοράς του δασκάλου 
από το μαθητή περιορίζει το άγχος του και 
την αβεβαιότητά του. 

-0,17 -0,52 N S. N S -0,72 N S. 

66 

Ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τις ίδιες μορφές 
επαίνου για τους "καλούς" και "κακούς" μα-
θητές. 

-1,17 0,61 P<0,1 P<0,1 -2,27 P<0,05 

67 

Όταν ο δάσκαλος κάνει μια δύσκολη ερώτη-
ση, στρέφει το βλέμμα του στους καλύτερους 
μαθητές. 

0,52 -0,17 N S.  N S.  -1,85 P<0,1 

68 

Οι εξωτερικές ενισχύσεις (πχ έπαινος ή τιμω-
ρία) ενδυναμώνουν την εξουσία του δασκά-
λου. 

0,52 0,04 N S.  N S   -0,93 N S.  

69 

Η παντελής αδιαφορία του δασκάλου και η 
έλλειψη επαινετικών ή επικριτικών σχολίων 
οδηγεί σε εγκατάλειψη κάθε προσπάθειας από 
την πλευρά των μαθητών. 

0,13 -0,09 N S   N S   -0,37 N S   

70 
Η χρήση αμοιβών ή ποινών μπορεί να υπο-
σκάψει τη δικαιοσύνη της τάξης. -0,17 0,00 N S   N S.  -0,44 N S   

71 

Ορισμένοι μαθητές χρειάζονται εξωτερική 
αναγνώριση, ώστε να προσδιορίσουν οι ίδιοι 
τις απαιτήσεις που έχουν από τον εαυτό τους. 

-0,52 -0,09 P<0,05 N S   -1,80 P<0,1 

72 
Η δράση και αυτονομία του μαθητή διαμορ-
φώνει την προσωπικότητα του. -0,04 0,00 N S   N S   -0,42 N S   

73 

Ο δάσκαλος με τη συστηματική χρήση της 
θετικής αξιολογικής κρίσης ενισχύει τους τρό-
πους αντίδρασης και τη συμπεριφορά που 
επιθυμεί ο ίδιος. 

0,17 0,04 N S.  N S.  -0,34 N S.  

74 

Η σχολική "θέση" - κατάταξη ενός παιδιού 
μπορεί να επηρεάσει την αντίληψη που έχει 
για τον εαυτό του. 

-0,35 0,22 P<0,05 N S   -2,20 P<0,05 

75 

Η επιτυχία ή η αποτυχία στη σχολική εργασία 
προσδιορίζουν τις "θέσεις" στο εσωτερικό της 
τάξης, - "θέσεις" αναγνωρισμένες από τους 
ίδιους τους μαθητές. 

-0,09 -0,48 N S. N S   -0,29 N S.  

76 
Η απόδοση του μαθητή επηρεάζεται από το 
πώς αντιλαμβάνεται το ρόλο του στην τάξη. -0,35 0,00 P<0,05 N S.  -1,07 N S   

77 

Η δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων της 
αξιολόγησης των μαθητών από το δάσκαλο 
είναι δυσάρεστη για τους μαθητές. 

-0,09 0,43 N S.  N S   -1,06 N S   
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78 
Υπάρχει σχέση ανάμεσα στην αυτοπεποίθηση 
και στη γνωστική ανάπτυξη των μαθητών. 0,35 -0,09 N S   N S   -1,11 N S.  

79 

Εάν κατανοήσουμε την αιτία στην οποία απο-
δίδουν την επιτυχία ή αποτυχία τους οι μαθη-
τές, τότε μπορούμε να επηρεάσουμε τη μελλο-
ντική συμπεριφορά τους. 

0,22 0,00 N S   N S.  -0,61 N S   

80 

Η αυτοπεποίθηση του μαθητή έχει σχέση με 
την αιτία στην οποία αποδίδει την επιτυχία ή 
αποτυχία του. 

0,22 -0,35 N S.  N S   -1,01 N S   

81 

Η αιτία στην οποία αποδίδουν οι μαθητές την 
επιτυχία ή αποτυχία τους επηρεάζει την προσ-
δοκία τους για τη μελλοντική τους απόδοση. 

0,04 -0,04 N S.  N S   -0,05 N S.  

82 
Εξωτερικές επιρροές του μαθητή επηρεάζουν 
τον τρόπο που αποδίδει αιτίες στα γεγονότα. -0,04 0,13 N S   N S.  -1,05 N S.  

83 

Οι αποδόσεις του δασκάλου όσον αφορά την 
αιτία που ο μαθητής πετυχαίνει ή αποτυγχάνει 
επηρεάζουν τις προσδοκίες του και τη συμπε-
ριφορά του. 

0,30 0,09 N S   N S   -0,48 N S   

84 

O τρόπος επικοινωνίας του δασκάλου παίζει 
μεγάλο ρόλο για τις αποδόσεις που κάνουν οι 
μαθητές 

-0,48 -0,22 P<0,05 N S   -0,76 N S   

85 

Όταν ο δάσκαλος έχει υψηλές προσδοκίες για 
κάποιον μαθητή τότε θα αναπτύξει ένα ενδια-
φέρον γι' αυτόν και θα εστιάσει στην ανάπτυ-
ξη- εξέλιξη του. 

-0,22 0,70 N S.  P<0,05 -2,37 P<0,05 

86 

Ο λόγος στον οποίο ο δάσκαλος αποδίδει την 
επιτυχία του μαθητή, καθώς και η προσδοκία 
που έχει γι' αυτόν θα επηρεάσουν την ποσότη-
τα των επαίνων και των κριτικών που θα του 
απευθύνει. 

0,43 0,26 N S   N S.  -0,67 N S.  

87 

 Στους μαθητές που πρωτοφοιτούν στο σχο-
λείο δίνονται "ετικέτες", ανάλογα με το επίπε-
δο της οικογένειας. 

0,22 0,04 N S   N S   -0,06 N S   

88 

Διατηρώ ανεπηρέαστη την άποψη για την 
προσωπική μου αξία, ακόμα και στην περί-
πτωση που οι συνάδελφοί μου την αμφισβη-
τούν. 

0,30 0,22 N S.  N S   -0,54 N S   

89 Οι συνάδελφοί μου με εκμεταλλεύονται. 0,00 -0,04 N S   N S.  -0,25 N S.  

90 

Αν κάποιος προϊστάμενος με δυσαρεστήσει, 
προτιμώ να πνίξω τα συναισθήματά μου παρά 
να εκφράσω τη δυσαρέσκειά μου. 

-0,43 -0,09 N S   N S   -0,95 N S   

91 
Όταν μια κατάσταση στο σχολείο δε με ικανο-
ποιεί, τη συζητώ με τους συναδέλφους. 0,00 -0,04 N S.  N S   -0,37 N S   

92 

Αν κάποιος συνάδελφος διαδίδει ψεύτικες και 
κακόγουστες ιστορίες για μένα, τον συναντώ 
το συντομότερο δυνατόν για να του ζητήσω 
εξηγήσεις. 

-0,39 0,22 N S   N S.  -0,12 N S.  

93 

Λέω μια καλή κουβέντα στους συναδέλφους 
για κάποια ικανότητά τους ή γιατί κατάφεραν 
εις πέρας κάποια δουλειά. 

0,00 0,13 N S   N S   -0,47 N S   

94 

Αδιαφορώ για τα συναισθήματα των συνα-
δέλφων, όταν προσπαθώ να πετύχω κάποιο 
μου σημαντικό στόχο. 

-0,43 -0,26 N S.  N S   -0,34 N S   

95 
Μπορεί να μαλώσω με κάποιον συνάδελφο 
χωρίς αυτό να με ταράξει ιδιαίτερα 0,35 0,13 N S   N S.  -0,11 N S.  

96 

Σε συνεδριάσεις αποφεύγω να μιλώ πολύ, 
γιατί φοβάμαι ότι οι άλλοι θα με κριτικάρουν 
ή θα με κοροϊδέψουν. 

-0,35 0,04 N S   N S   -0,91 N S   

97 
Ο διευθυντής ή οι συνάδελφοί μου ζητούν να 
ασχολούμαι με πράγματα που δε θέλω -0,43 -0,43 N S.  N S   -0,49 N S   

98 
Συζητώ τα προβλήματα του σχολείου με γο-
νείς (όχι της τάξης μου). 0,13 0,13 N S   N S.  -0,12 N S.  
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99 
Νιώθω την επιθυμία να ήμουν κάποιος /α 
άλλος /η δάσκαλος. -0,48 0,04 N S   N S   -1,64 N S   

100 Ξέρω τι θέλω στη δουλειά μου. 0,30 0,17 P<0,1 N S   -0,50 N S   
101 Αποφασίζω εύκολα στη δουλειά μου. -0,13 0,09 N S.  N S.  -0,61 N S.  

102 
Νιώθω τόσο μπερδεμένος/ η που δεν μπορώ 
να αποφασίσω ούτε για το πιο απλό πράγμα. 0,26 0,00 N S   N S   -0,38 N S   

103 
Όποτε κάνω κάτι σπουδαίο και αξιόλογο, 
φροντίζω να το μαθαίνουν και οι άλλοι. -0,43 0,09 N S   N S   -0,89 N S   

104 
Νιώθω την επιθυμία να εγκαταλείψω το επάγ-
γελμά μου. -0,52 0,26 P<0,05 N S.  -1,61 N S.  

105 
Κάνω σαν να μην υπάρχει πρόβλημα όταν 
μου το δημιουργούν οι μαθητές στην τάξη. -0,35 0,30 N S.  N S   -1,00 N S   

106 
Αναφέρομαι στην προσωπικότητά του μαθητή 
που εκδηλώνει ενοχλητική συμπεριφορά. -0,74 -0,22 N S   N S   -1,20 N S   

107 

Η ειλικρινής έκθεση των συναισθημάτων των 
δασκάλων όταν οι μαθητές τους δημιουργούν 
προβλήματα ωφελεί τη σχέση τους. 

0,52 -0,61 N S   P<0,1 -2,17 P<0,05 

108 
Επιτρέπω οι συγκρούσεις των μαθητών να 
γίνονται αντικείμενο συζήτησης στην τάξη 0,13 0,09 N S.  N S.  -0,12 N S.  

109 
Εμπλέκω και τους μαθητές στην κατάρτιση 
κανόνων στην τάξη. 0,04 0,00 N S   N S   -0,06 N S   

110 

Όταν επιβάλλω την γνώμη μου σε μια σύ-
γκρουση δασκάλου - μαθητή νιώθω ικανο-
ποιημένος. 

-0,04 -0,35 N S   N S   -0,74 N S   

111 
Μπορείτε να διαχειριστείτε ικανοποιητικά μια 
σύγκρουσή σας με τους συναδέλφους σας. -0,39 -0,17 N S.  N S.  -1,59 N S.  

112 
Ακούω τα προσωπικά προβλήματα των μαθη-
τών άσχετα αν μπορώ να δώσω λύσεις. 0,22 0,17 N S   N S   -0,82 N S   

113 

Ακούω τα προσωπικά προβλήματα του/ της 
μαθητή/τριας και να τον/την αποπροσανατο-
λίζω για να ανακουφιστεί. 

0,00 0,26 N S.  N S   -0,09 N S   

114 
Προσπαθώ να αλλάξω τη μη αποδεκτή συ-
μπεριφορά του μαθητή. -0,09 -0,09 N S   N S.  -0,23 N S.  

115 
Προσπαθώ να μαντέψω το μήνυμα κάθε μη 
αποδεκτής συμπεριφοράς του μαθητή. -0,35 0,17 N S   N S   -1,27 N S   

116 
Εμπιστεύομαι το μαθητή έτσι ώστε να βρει 
μόνος του λύση στα προβλήματά του. 0,48 0,26 P<0,1 N S   -1,10 N S   

117 
Όταν ένας μαθητής μου έχει πρόβλημα του 
δίνω τη λύση. -1,04 0,04 P<0,05 N S.  -3,30 P<0,05 

118 
Αποφεύγω αξιολογικές κρίσεις και σχόλια, 
όταν ο μαθητής έχει πρόβλημα. 0,35 -0,22 N S.  N S   -1,09 N S.  

119 

Προσπαθώ να μπω στη θέση του άλλου, έχο-
ντας προηγουμένως παραμερίσει τις δικές μου 
κρίσεις και τα στερεότυπα. 

0,04 -0,09 N S   N S.  -0,78 N S   

120 

Αποφεύγω να τονίζω τον επαγγελματικού μου 
ρόλο ως δασκάλου και να υιοθετώ στερεότυ-
πη συμπεριφορά. 

0,17 -0,17 N S   N S   -0,36 N S   

121 

Δείχνω την απαιτούμενη ευελιξία ώστε να 
αναθεωρώ τις αρχικές μου εντυπώσεις κάτω 
από το φως νέων στοιχείων. 

-0,22 -0,09 N S.  N S   -0,69 N S   

122 

Συνειδητοποιώ τυχόν αρνητικά συναισθήματα 
απέναντι στο μαθητή, τυχόν προσωπικές μου 
ανάγκες, που ενδεχομένως προσπαθώ να κα-
λύψω μέσα από τη συναλλαγή μου με το άτο-
μο αυτό. 

-0,22 -0,48 N S   P<0,1 -0,50 N S.  

123 

Η συμπεριφορά που αναμένει ο δάσκαλος από 
τον κάθε μαθητή εξαρτάται από την αρχική 
κρίση που διαμόρφωσε για αυτόν. 

0,39 0,04 N S   N S.  -1,39 N S   

124 
Ο δάσκαλος αντιλαμβάνεται τις προσδοκίες 
του μαθητή. -0,04 0,17 N S.  N S   -0,40 N S   

125 
Έχετε αντιληφθεί κατά τη διάρκεια της σταδι-
οδρομίας σας παλιούς μαθητές σας να έχουν -0,17 0,13 N S   N S   -1,09 N S.  
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πάρει άλλη πορεία στην εξέλιξή τους ως μα-
θητές από αυτό που εσείς νομίζατε 

126 
Ο δάσκαλος έχει τις ίδιες προσδοκίες από όλα 
τα παιδιά. 0,09 0,57 N S   P<0,1 -0,68 N S   

127 

Οι μαθητές εκδηλώνουν συμπεριφορές που 
έμαθαν, που αυτοματοποίησαν με την επανά-
ληψη, και που ήταν αναμενόμενες από το 
δάσκαλο. 

0,00 0,22 N S.  N S.  -0,78 N S   

128 
Η συμπεριφορά των μαθητών σάς οδηγεί στην 
αναθεώρηση μιας δραστηριότητας. -0,04 -0,04 N S   N S.  -0,10 N S.  

129 

Στη μορφωτική σχέση ο δάσκαλος κατηγοριο-
ποιεί το μαθητή με κριτήριο: σχ. επίδοση- 
συμπεριφορά 

-0,09 -0,04 N S   N S   -0,14 N S   

130 

Ο μαθητής, αποδίδει μεγαλύτερη σπουδαιότη-
τα στις ιδιότητες του δασκάλου ανθρώπινες, 
:κοινωνικές- τεχνικές, παιδαγωγικές,  

0,04 -0,17 N S.  N S   -0,68 N S   

131 
Στο δημοτικό ο μαθητής επηρεάζεται περισ-
σότερο από: δάσκαλο-συμμαθητές, φίλους του  -0,22 0,52 N S   P<0,05 -2,11 P<0,05 

132 

Οι ενισχύσεις (πχ έπαινος ή τιμωρία) επηρεά-
ζουν τις συμπεριφορές των μαθητών: παροδι-
κά-μόνιμα  

-0,13 0,09 N S   N S.  -0,13 N S.  

133 

Η αντίληψη που έχει ο μαθητής στις μεγάλες 
τάξεις του δημοτικού σχολείου για τον εαυτό 
του επηρεάζεται από τη συμπεριφορά που 
εκδηλώνουν απέναντί του οι: γονείς- συνομή-
λικοι 

0,43 0,39 N S.  N S   -0,19 N S   

134 

Η σχολική "θέση" του μαθητή στις μεγάλες 
τάξεις επηρεάζεται όταν αποδίδει την επιτυχία 
ή αποτυχία του σε αιτία: εσωτερικά- εξωτερι-
κά 

-0,17 0,00 N S.  N S   -0,14 N S   

135 

Η προσδοκία του μαθητή για μελλοντική επι-
τυχία στις μεγάλες τάξεις επηρεάζεται αν απο-
δίδει τις προηγούμενες επιτυχίες στην 
:ικανότητα- προσπάθεια 

0,13 0,13 N S   N S   -0,43 N S   

136 

Αν τα κορίτσια επιτύχουν στα Μαθηματικά 
αυτό οφείλεται περισσότερο: προσπάθεια- 
ικανότητα 

-0,30 -0,30 N S   N S   -0,16 N S   
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8. Β. Βαθμολογία 

 
Για την στατιστική επεξεργασία της βαθμολογίας ακολουθήθηκε η εξής διαδικασία: 

1. Δημιουργήθηκε ένας βαθμός για κάθε εκπαιδευτικό που αντιπροσωπεύει τη μέση επίδοση 

των μέσων επιδόσεων των τμημάτων στα οποία δίδαξε για τα μαθήματα  που είχε αναλάβει. 

(Ο μέσος του τμήματος υπολογίζεται από τους βαθμούς των μαθητών). Οι βαθμοί της δευτε-

ροβάθμιας εκπαίδευσης διαιρέθηκαν με το 2 για να προκύψει η ίδια κλίμακα σ’ όλους του 

βαθμούς. 

2. Υπολογίστηκε για κάθε μαθητή ο μέσος όρος σε όσα μαθήματα έχουμε (δηλ όσα διδά-

σκουν και μας έδωσαν οι εκπαιδευτικοί της έρευνας) και για κάθε χρονική στιγμή (Α, Β, Γ 

τρίμηνο). Έτσι για κάθε μαθητή έχουμε 3 μέσους βαθμούς. Στη συνέχεια κατηγοριοποιήθη-

καν  οι μαθητές ανάλογα με το μέσο βαθμό τους στο Α τρίμηνο, με όρια:  

0-6 (χαμηλός),  6-8,5 (μέτριος),  >8,5 (υψηλός). Αυτή η κατηγοριοποίηση αναφέρεται στις 

αναλύσεις ως  «επίπεδο μαθητή».  

 

Η πορεία της στατιστικής ανάλυσης της βαθμολογίας από τη σύγκριση των Μέσων όρων 

ήταν η κάτωθι (λεπτομερείς πίνακες αναφέρονται στο Παράρτημα σ. 136-9): 

 

1. Αρχικά υπολογίστηκαν οι Μέσες τιμές επίδοσης του τελευταίου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο 

μαθητή και ομάδα πειράματος και έγινε η Ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες 

Πίνακας 6: Ανάλυση διακύμανσης της επίδοσης του Γ΄ τριμήνου των μαθητών με ανε-

ξάρτητες μεταβλητές το επίπεδο των μαθητών και τις ομάδες του πειράματος 

επίπεδο 

πείραμα     

Σεμινάριο 
Ομάδα 
ελέγχου 

 Επιδράσεις F p 

Χαμηλή 5,91 6,03  επίπεδο 1786,4 ,000 

Μέτρια 8,01 8,09  πείραμα 5,4 ,021 

Υψηλή 9,68 9,83  Επίπεδο Χ πείραμα ,2 ,829 

 
Σύμφωνα με τα ευρήματα σημαντική είναι η διαφορά μεταξύ των ομάδων του πειράματος (F(1,1229)=5,4, 

p=0.021) 

Η ομάδα έλεγχου έχει σημαντικά μεγαλύτερη τιμή μετά το πείραμα σε κάθε επίπεδο μαθητή 

Σημαντική βρέθηκε η διαφορά μεταξύ επιπέδων μαθητή (F(2,1229)=1786,4, p<0.001). Οι μαθητές του Υ-

ψηλού επιπέδου έχουν την σημαντικά υψηλότερη βαθμολογία στο τέλος του πειράματος σε σχέση με του 

μαθητές του Μέτριου επιπέδου οι οποίοι με τη σειρά τους έχουν σημαντικά υψηλότερη επίδοση από τους 
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μαθητές του Χαμηλού επιπέδου. Δεν βρέθηκε σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ πειραματικής ομάδας και 

επιπέδου μαθητή (F (2,1229)=0,2,  p=0.829) 

 

 
Σχήμα 2: Μέσες τιμές επίδοσης του τελευταίου τριμήνου κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πειράματος 

 

2. Για την καλύτερη επεξεργασία της βαθμολογίας αναζητήθηκαν οι Μέσες τιμές επίδοσης 
πρώτου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πειράματος και Ανάλυση διακύμανσης με 
δύο παράγοντες.  

Πίνακας 7: Ανάλυση διακύμανσης της επίδοσης του Α΄ τριμήνου των μαθητών με ανε-
ξάρτητες μεταβλητές το επίπεδο των μαθητών και τις ομάδες του πειράματος στην Πρω-
τοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση. 

     

εκπαίδευση 
Επίπεδο μα-
θητή 

πείραμα     

Σεμινά-
ριο 

ομάδα 
ελέγχου 

 Επιδράσεις F p 

Πρωτοβάθμια Χαμηλή 6,000 6,000  επίπεδο 822,172 ,000 

Μέτρια 7,713 7,559  πείραμα ,057 ,811 

Υψηλή 9,552 9,613  Επίπεδο Χ 
πείραμα 

2,102 ,123 

Δευτεροβάθμια Χαμηλή 5,116 5,220  επίπεδο 2349,177 ,000 

Μέτρια 7,536 7,485  πείραμα 3,455 ,063 

Υψηλή 9,155 9,358  Επίπεδο Χ 
πείραμα 

2,813 ,061 
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Οι  αναλύσεις  διακύμανσης, μια για κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης, έδειξαν ότι δεν υπάρχει σημαντική διαφορά 

μεταξύ πειραματικής και ομάδας ελέγχου (F (2,474)=0,057, p=0.811 για την Πρωτοβάθμια και F (2,749)= 

3,455, p=0,063 για τη Δευτεροβάθμια).  Δηλαδή, οι επιδόσεις Α τριμήνου των μαθητών στους οποίους διδά-

σκουν οι εκπαιδευτικοί της ομάδας ελέγχου δεν διαφέρουν από τους βαθμούς των μαθητών που διδάσκονται 

και βαθμολογούνται από τους εκπαιδευτικούς της πειραματικής ομάδας.  Η αλληλεπίδραση βαθμολογικού 

επιπέδου μαθητή και ομάδα πειράματος δεν βρέθηκε στατιστικά σημαντική σε καμία βαθμίδα. Οι παραπάνω 

διαπιστώσεις συνηγορούν για την ύπαρξη αρχικής ισοδυναμίας ομάδας σεμιναρίου και ομάδας ελέγχου.   

 
Σχήμα 3: Μέσες τιμές επίδοσης πρώτου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πει-
ράματος στην Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

  
Σχήμα 4: Μέσες τιμές επίδοσης πρώτου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πει-
ράματος στη Δευτεροβάθμια  εκπαίδευση 

 
3. Ακολούθως αναζητήθηκαν οι Μέσες τιμές επίδοσης του τελευταίου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο 
μαθητή και ομάδα πειράματος και η Ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες. 

 
Πίνακας 8: Ανάλυση διακύμανσης της επίδοσης των μαθητών του Γ΄ Τριμήνου με ανε-
ξάρτητες μεταβλητές το επίπεδο των μαθητών και τις ομάδες του πειράματος ανά βαθμί-
δα εκπαίδευσης. 
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εκπαίδευση 
Επίπεδο μα-
θητή 

πείραμα     

Σεμινά-
ριο 

ομάδα 
ελέγχου 

 Επιδράσεις F p 

Πρωτοβάθμια Χαμηλή 5,750 6,900  επίπεδο 306,823 ,000 

Μέτρια 8,270 8,353  πείραμα 6,760 ,010 

Υψηλή 9,778 9,898  Επίπεδο Χ 
πείραμα 

2,157 ,117 

Δευτεροβάθμια Χαμηλή 5,927 6,017  επίπεδο 831,312 ,000 

Μέτρια 7,902 8,020  πείραμα 3,525 ,061 

Υψηλή 9,517 9,693  Επίπεδο Χ 
πείραμα 

,116 ,890 

 
Οι δυο αναλύσεις  διακύμανσης, μια για κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης, έδειξαν ότι: η επίδραση του πειράματος 

είναι σημαντική μόνο για τους εκπαιδευτικούς της πρωτοβάθμιας εκπαίδευσης.  Η επίδραση του επιπέ-

δου είχε την ίδια ακριβώς μορφή σε κάθε βαθμίδα, σύμφωνα μ’ αυτά που ειπώθηκαν στην ανάλυση όλων 

των εκπαιδευτικών μαζί, και βρέθηκε στατιστικά πολύ σημαντική. Η αλληλεπίδραση δεν βρέθηκε στατιστι-

κά σημαντική σε καμία βαθμίδα. Πρέπει όμως να σημειωθεί ότι η μη σημαντικότητα της αλληλεπίδρασης 

στην ομάδα των δασκάλων ήταν οριακή γεγονός που εξηγείται από μεγαλύτερη απόκλιση πειραματικής και 

ομάδας ελέγχου στην περίπτωση των μαθητών χαμηλού επιπέδου στο δημοτικό.   

 
 

Σχήμα 5: Μέσες τιμές επίδοσης τρίτου τριμήνου

 Σχήμα 6: Μέσες τιμές επίδοσης 

 κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πειράματος στην 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση. 

 τρίτου τριμήνου

 

 κατά  επίπεδο μαθητή και ομάδα πειράματος στη 

Δευτεροβάθμια  εκπαίδευση 
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4. Ακολούθως ανευρέθηκαν οι Μέσες τιμές επίδοσης τελευταίου τριμήνου κατά  βαθμίδα 

εκπαίδευσης και ομάδα πειράματος και η Ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες. 

 

Πίνακας 9: Ανάλυση διακύμανσης της επίδοσης των μαθητών με ανεξάρτητες μεταβλη-

τές τη βαθμίδα εκπαίδευσης και τις ομάδες του πειράματος. 

βαθμίδα 

πείραμα     

Σεμινάριο 
Ομάδα 
ελέγχου 

 Επιδράσεις F p 

Πρωτοβάθμια 9,04 9,60  πείραμα 23,3 ,000 

Δευτεροβάθμια 7,63 7,88  εκπαίδευση 348,0 ,000 

    πείραμα * εκπαί-
δευση 

3,1 ,077 

 
 

Σημαντική είναι η διαφορά μεταξύ των ομάδων του πειράματος (F (1,1231)=23,3, p<0.001) 

Η ομάδα έλεγχου έχει σημαντικά μεγαλύτερη τιμή μετά το πείραμα σε κάθε βαθμίδα εκπαίδευσης. Σημαντι-

κή βρέθηκε επίσης,  η διαφορά μεταξύ βαθμίδων εκπαίδευσης (F (1,1231)=348,0, p<0.001). Οι εκπαιδευτι-

κοί του Δημοτικού βαθμολογούν με σημαντικά υψηλότερους βαθμούς από τους εκπαιδευτικούς της Δευτε-

ροβάθμιας εκπαίδευσης.  Δεν βρέθηκε σημαντική αλληλεπίδραση μεταξύ πειραματικής ομάδας και βαθμί-

δας εκπαίδευσης (F (1,1231)=3,1,  p=0.077). 

 

 

Σχήμα 7: Μέσες τιμές επίδοσης τελευταίου τριμήνου κατά  βαθμίδα εκπαίδευσης και ομάδα πειράμα-
τος  
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5. Στα παρακάτω γραφήματα παρουσιάζεται συγκριτικά για ομάδα σεμιναρίου και ομάδα ελέγχου  η πορεία 
από το πρώτο τρίμηνο (πριν την παρέμβαση) στο τρίτο τρίμηνο (μετά την παρέμβαση) της μέσης επίδοσης 
των μαθητών κατά βαθμίδα εκπαίδευσης.  

 

 
 

Σχήμα 8: Μέση επίδοση διαχρονικά και κατά ομάδα πειράματος, μαθητών του γυμνασίου (1: Α τρίμη-

νο, 2: Β τρίμηνο, 3: Γ τρίμηνο, 4: βαθμός γραπτής εξέτασης)  
 

 

 
Σχήμα 9: Μέση επίδοση διαχρονικά και κατά ομάδα πειράματος, μαθητών του δημοτικού σχολείου (1: 

Α τρίμηνο, 2: Β τρίμηνο, 3: Γ τρίμηνο) 
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8. Γ. ΑΝΑΛΥΣΗ ΔΗΜΟΓΡΑΦΙΚΩΝ ΣΤΟΙΧΕΙΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ  
 

 8.Γ.1. Πρωτοβάθμια εκπαίδευση   
 
Ειδικότητες 

  πείραμα 

 ειδικότητα 

Σεμινάριο 
ομάδα ε-
λέγχου Σύνολο 

 Δασκάλα 
8 8 16 

Ξένων 
Γλωσσών 

1 

  

0 

  

1 

  

Γυμναστής 2 

  

2 

  

4 

  

Μουσικός 0 

  

1 

  

1 

  

 Σύνολο 11 

  

11 

  

22 

  

 

 

Σπουδές 

- Στην Ομάδα Σεμιναρίου  μόνο δύο από τους έντεκα εκπαιδευτικούς είναι διετούς φοιτήσεως, οι άλλοι είναι 

τετραετούς. Στην Ομάδα Ελέγχου μόνο ένας από τους έντεκα εκπαιδευτικούς είναι διετούς φοιτήσεως. 

 -  Κανένας εκπαιδευτικός από την Ομάδα Σεμιναρίου  ή την Ομάδα Ελέγχου δεν έχει πάει μετεκπαίδευση 

στο Μαράσλειο.  

-  Κανένας εκπαιδευτικός από την Ομάδα Σεμιναρίου δεν  έχει κάνει Εξομοίωση, ενώ από την Ομάδα Ελέγ-

χου έχει πάει ένας από τους έντεκα εκπαιδευτικούς. 

-  Κανένας εκπαιδευτικός από την Ομάδα Σεμιναρίου  ή την Ομάδα Ελέγχου δεν έχει κάνει Μεταπτυχιακό ή 

Διδακτορικό. 

 
 

χρόνια διδασκαλίας 
  

πείραμα  Μ.Ο. N 
Std. 

Deviation 

Σεμινάριο 8,36 11 6,712 

ομάδα ελέγ-
χου 

8,73 11 7,143 

Total 8,55 22 6,766 
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8.Γ.2.  Δευτεροβάθμια εκπαίδευση   
 

 
Ειδικότητες 

ειδικότητα Σεμινάριο ομάδα 
ελέγχου 

Ξένων Γλωσ-
σών 

1 3 

Φιλόλογος 6 4 

Μαθηματικός 1 2 

Βιολόγος 1 1 

Φυσικός 1 0 

Καλλιτεχνι-
κών 

1 0 

Οικ. Οικονο-
μίας 

1 0 

Πληροφορικός 0 1 

Θεολόγος 0 1 

Total 12 12 

 

 

Επιπλέον σπουδές 

Ένας εκπαιδευτικός από την Ομάδα Σεμιναρίου είχε  Διδακτορικό και ένας από την Ομάδα Ελέγχου έχει 

Μεταπτυχιακό.  

 

 

 

 

 

Χρόνια διδασκαλίας   

πείραμα  Μ.Ο. N 
Std. 

Deviation 

Σεμινάριο 10,17 12 8,664 

ομάδα ε-
λέγχου 

14,42 12 8,898 

Total 12,29 24 8,859 
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9. ΣΧΟΛΙΑΣΜΟΣ ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΑ ΣΗΜΑΝΤΙΚΩΝ ΠΡΟΤΑΣΕΩΝ ΤΟΥ 
ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟΥ 

 

Διευκρίνιση: Χάριν συντομίας η Ομάδα Σεμιναρίων θα αναφέρεται ως Ο.Σ. και η Ομάδα Ελέγχου ως Ο.Ε. 

 

104.  Νιώθω την επιθυμία να εγκαταλείψω το επάγγελμά μου                                                                

100. Ξέρω τι θέλω στη δουλειά μου.         

Σχόλια για τις δύο προτάσεις: Η βελτίωση της Ο.Σ. στις προτάσεις αυτές δείχνουν ότι ίσως οι γνώσεις που 

απέκτησαν τους βοήθησαν στην άσκηση του ρόλου τους, ή έτσι θέλουν να απαντήσουν. Επειδή οι κλίμακες 

αυτές ζητούν από τους ανθρώπους να αξιολογήσουν τον εαυτό τους, υπάρχει πάντα ο κίνδυνος της 

υπερβαθµολόγησης, δηλαδή της φυσικής τάσης των ατόμων να δίνουν έμφαση περισσότερο στα θετικά τους 

στοιχεία, παρά στα αρνητικά ή να επιδιώκουν να φαίνονται κοινωνικά μετριοπαθείς, οπότε επιλέγουν τον 

µέσο όρο των απαντήσεων ή ό,τι τους φαίνεται πολιτιστικά αρεστό και όχι ό,τι πραγματικά ισχύει για τους 

ίδιους. Ειδικά στην περίπτωση των εκπαιδευτικών η βελτίωση μπορεί να αποδοθεί στην αμυντική αυτοεκτί-

μηση των εκπαιδευτικών όταν αισθάνονται να βάλλονται στα ζητήματα γι’ αυτούς ταμπού, όπως η παιδαγω-

γική & επαγγελματική τους επάρκεια (Ζάχος Δ. 2007).  

 

9. Μπορώ να είμαι φιλικός με τους συναδέλφους που κάνουν πράγματα με τα οποία διαφωνώ.                                                                                                         

Σχόλια:  Αν και η καταγραφείσα βελτίωση της Ο.Ε  δεν οφείλεται στο σεμινάριο οφείλω να πω ότι αυτό 

είναι δείγμα πολιτισμού.                                                                                                     

 

4. Νιώθω εκνευρισμό όταν πρόκειται να πάρω μετάθεση.                  

Σχόλια: Η Ο.Σ. συμφωνεί με την πρόταση, ενώ η Ο.Ε. διαφωνεί.  Η αντίθεση αυτή δε μπορεί να  εξηγηθεί.  

Σύμφωνα με την παρέμβαση οι δηλώσεις έπρεπε να είναι αντίθετες, καθότι από παραπλήσιες προτάσεις δεί-

χνει να έχει αυξηθεί η αυτοεκτίμηση και η ενδυνάμωση του ρόλου των εκπαιδευτικών της Ο.Σ. Οι άνθρωποι 

που πιστεύουν ότι έχουν χαμηλή αυτεπάρκεια σε σχέση με πιθανές απειλές, εκδηλώνουν υψηλή αντίδραση 

άγχους. Θεμελιώδους σημασίας για το άγχος δεν είναι το απειλητικό γεγονός καθαυτό αλλά η ιδέα της ανε-

πάρκειας στην αντιμετώπισή του.  

 

18. Το πιο σημαντικό κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας με τους μαθητές, συναδέλφους δεν είναι «τι 

λέμε», το περιεχόμενο, αλλά το «πώς το λέμε».  
Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ. Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ.  και η 

αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.   Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Σ. κατάλαβαν ότι 

η μη λεκτική επικοινωνία έχει μεγαλύτερη βαρύτητα από τη λεκτική στη μεταβίβαση του μηνύματος. Όπως 

αναφέρει χαρακτηριστικά ο Goleman, D. (2006:50) «κάθε συζήτηση εμπίπτει σε δυο επίπεδα: στην ανώτερη 

και στην κατώτερη οδό. Η ανώτερη οδός ρυθμίζει τη λογική σκέψη, τις λέξεις και τις έννοιες. Αλλά η κατώτερη 

οδός εκφράζει µια ελεύθερης μορφής ζωντάνια που υπάρχει πίσω από τις λέξεις, διατηρώντας την αλληλεπί-



134/194 

δραση µέσω μιας άμεσης αισθητής σύνδεσης. Η αίσθηση της σύνδεσης δεν εξαρτάται τόσο από αυτά που λέγο-

νται, όσο από τον πιο άμεσο και προσωπικό άρρητο συναισθηματικό δεσμό. Αυτή η υπόγεια σύνδεση δεν απο-

τελεί μυστήριο: δείχνουμε πάντα τα συναισθήματά µας μέσα από αυθόρμητες εκφράσεις του προσώπου, χειρο-

νομίες, ματιές κτλ. Σε αυτό το αδιόρατο επίπεδο συνεχίζουμε µια βουβή φλυαρία, σαν να σκεπτόμαστε φωνα-

χτά, ένα είδος αφήγησης ανάμεσα στις γραμμές που επιτρέπει στον άλλο να καταλάβει πώς αισθανόμαστε την 

κάθε στιγμή και να προσαρμοστεί ανάλογα».  

 

 19. Η ανάλυση του περιεχομένου των μορφών λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας του δασκάλου 

αποκαλύπτει τον τύπο της σχέσης που αυτός υιοθετεί.           

Σχόλια: Η βελτίωση που καταγράφεται στην ομάδα σεμιναρίου και η αντίθεσή της από την ομάδα ελέγχου 

(στην οποία είναι στατιστικά σημαντική) δείχνει  την επιρροή του σεμιναρίου.  

Η  Ο.Ε. αγνοεί τη σχέση λεκτικής και μη λεκτικής επικοινωνίας, πώς αυτή διαμορφώνει το παραπρόγραμμα, 

και  πώς καθορίζει το είδος της συνεργασίας  μέσα στην τάξη. Η εξέταση των κινήσεων των σωμάτων μπο-

ρεί να προσφέρει µια γρήγορη ανάγνωση της ατμόσφαιρας σε µια σχολική αίθουσα.. «Μια μελέτη που έγινε 

σε µια σχολική αίθουσα, όπου διερευνήθηκαν οι εναλλαγές στη στάση του σώματος των μαθητών, έδειξε ότι 

όσο πιο έντονη είναι η εναρμόνιση των κινήσεων δασκάλου και μαθητών, τόσο πιο φιλικά αισθάνονται οι δεύ-

τεροι και τόσο περισσότερο συμμετέχουν στο μάθημα» (ο.π.49). Στα πλαίσια της  αλληλεπίδρασης των ρόλων, 

ο δάσκαλος μεταβιβάζει τις συμπεριφορές που αναμένει και  τις προσδοκίες που έχει για τον καθένα μαθητή. 

Αναλύοντας το είδος της επικοινωνίας και τις συμπεριφορές κατανοούμε ότι «στην εξουσιαστική συμπεριφο-

ρά του δασκάλου, ο οποίος χαρακτηρίζεται από ακαμψία, δογματικές προσηλώσεις στους στόχους, άρνηση να 

δεχτεί τη συμβολή των άλλων και εσκεμμένη άγνοια των επιθυμιών τους, της εμπειρίας τους και' της κρίσης 

τους στον προσδιορισμό των στόχων που τους αφορούν, αντιστοιχούν συμπεριφορές των παιδιών μη συνεργά-

σιμες, παθητικές, συμπεριφορές αφηρημάδας και, προπαντός, επιθετικότητας. Αντίθετα, σημείωνε (εννοεί η 

Anderson το 1939) ότι η συμπεριφορά του δασκάλου που σκόπευε να εξασφαλίσει την εκούσια συνεργασία του 

μαθητή, να ανακαλύψει μαζί του το σχεδιασμό και την εκτέλεση της εργασίας και που σέβεται την προσωπικό-

τητα και τις δυνατότητές του, δημιουργούσε τις προϋποθέσεις για την ενεργητική συμμετοχή του στη μαθησιακή 

διαδικασία» (Postic, M.1998:154) 

 

25. Κάποιοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην τάξη επειδή δεν αντιλαμβάνονται το νόημα ή αδυνατούν να  

αποκωδικοποιήσουν το μάθημα.                                

Σχόλια:  Η βελτίωση που καταγράφεται στην ομάδα σεμιναρίου και η αντίθεσή της από την ομάδα ελέγχου 

(όπου είναι  στατιστικά σημαντική) δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.  Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε.  δεν 

δέχονται ότι κάποιοι μαθητές από διαφορετικά από αυτόν κοινωνικά και πολιτισμικά περιβάλλοντα ή και 

ψυχιατρικά προβλήματα όπως μαθητές με Μαθησιακές Δυσκολίες, Διάσπασης Προσοχής, μαθητές Asperger 

κ.ά. μπορεί να μην κατανοούν το πλαίσιο της επικοινωνίας. Τα εμπόδια στην επικοινωνία μπορεί να οφείλο-

νται  στην έλλειψη δυνατότητας αποκωδικοποίησης του μαθήματος (άγνωστες βασικές έννοιες, πολύ περί-

τεχνη, επεξεργασμένη και ξένη γλώσσα στους μαθητές κλπ.) και στην απόσταση από τα γνωστικά σημεία 

αναφοράς. «Στη συνομιλία -όπου οι συντελεστές βρίσκονται σε κατάσταση άμεσης επικοινωνίας και συνδέο-
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νται με ένα συμβόλαιο ανταλλαγών και αμοιβαιότητας- κάθε ομιλητής οφείλει να αντιλαμβάνεται προκαταβο-

λικά τις εξηγήσεις του συνομιλητή του και να προσαρμόζεται στις αντιδράσεις του. Οι ψυχογλωσσολόγοι, όπως 

ο Labov, δέχονται ότι οι λέξεις και οι δομές συμμετέχουν μόνο με έναν ατελή τρόπο στην πραγματική σημασία 

του μηνύματος. Πρέπει να υπάρχει μια «κοινή γνώση». Ο ομιλητής δεν παρέχει με τη γλώσσα τα στοιχεία πλη-

ροφόρησης, τα οποία θεωρεί ότι είναι γνωστά στον συνομιλητή του» (Μ. Postic, 1991:170). Οι μαθητές με 

σχολικές δυσκολίες δε μπορούν να αναπληρώσουν με τη σκέψη τους τα στοιχεία που λείπουν και δεν ερμη-

νεύουν το μήνυμα σύμφωνα με το πλαίσιο αναφοράς του εκπαιδευτικού.  

 

27.  Ορισμένοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην τάξη, επειδή δεν αναγνωρίζουν πίσω από την ερώτηση, 

τον επιδιωκόμενο σκοπό του εκπαιδευτικού.                       
Σχόλια: Η βελτίωση της Ο.Σ. δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί αυτοί κατάλαβαν το «παιχνίδι» του δασκάλου. Ο 

δάσκαλος επιδιώκει να είναι κυρίαρχος της επικοινωνίας, με αποτέλεσμα μερικοί μαθητές να μένουν αμέτο-

χοι, επειδή όχι μόνο δε γνωρίζουν τους υπονοούμενους κανόνες του διαλόγου, αλλά επίσης επειδή δεν κατέ-

χουν το κίνητρο της αυτοεπιβεβαίωσης του δασκάλου  (Α. Florin, 1989). Ο μαθητής οφείλει να αντιληφθεί 

σαφώς ποια εργασία τού ζητήθηκε. Όταν ο εκπαιδευτικός τού θέτει κάποια ερώτηση, ο μαθητής την εξηγεί 

αποδίδοντάς του μια συγκεκριμένη πρόθεση. Είναι υποχρεωμένος, όχι μόνο να συλλάβει την έννοια του μη-

νύματος, αλλά επίσης και τι περιμένει ο εκπαιδευτικός από αυτόν. Ο δάσκαλος δοκιμάζει πνευματική ικανο-

ποίηση, όταν πετυχαίνει από το συγκεκριμένο μαθητή αποτελέσματα που ανταποκρίνονται στις προσωπικές 

του προσδοκίες, αποτελέσματα «αντικειμενικά», τα οποία του επιβεβαιώνουν την πεποίθηση ότι είναι ένας 

«καλός» δάσκαλος, ότι διαθέτει ασφαλή προγνωστική κρίση, ότι είναι αποτελεσματικός. Αντίθετα, απο-

στρέφεται το μαθητή ο οποίος αντανακλά την ανεπιθύμητη εικόνα του εαυτού του.  

Όπως και στην παραπάνω ερώτηση, τόσο το πλαίσιο της επικοινωνίας του διαλόγου στην τάξη, όσο και το 

παιχνίδι της επιβεβαίωσης  των γνώσεων και των προσδοκιών του δασκάλου το κατέχουν οι «καλοί» μαθη-

τές, οι πλήρως ενταγμένοι στη σχολική κοινωνία, οι οποίοι «αμείβονται» με επαίνους, οικειότητα και ενδια-

φέρον. «Ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τον αντισταθμιστικό αυτό μηχανισμό για να πετύχει μια ορισμένη εξισορρό-

πηση του συνόλου της ομάδας, για να νιώσει το αίσθημα της προσωπικής ασφάλειας και για να αυτοεπιβεβαι-

ωθεί με την ιδέα της αποτελεσματικότητας της παιδαγωγικής του πράξης» (Μ. Postic, 1991:147).  

 

23.  Η κατανόηση του μηνύματος από το δάσκαλο ή το μαθητή επηρεάζεται από την αντίληψη που έχει 

ο καθένας για τον εαυτό του.                                                   

Σχόλια: Η πρόταση είναι στατιστικά σημαντική και στις δύο ομάδες. Η βελτίωση που καταγράφεται στην  

Ο.Σ.  και η αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου. Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Σ.  κα-

τανόησαν ότι η αυτοεκτίμηση του ατόμου, που είναι η υποκειμενική του εκτίμηση για την ικανότητά του και 

την αξία του επηρεάζει τη συμπεριφορά του, την ποιότητα της επικοινωνίας του με του άλλους, την κατανό-

ηση των μηνυμάτων του και γενικά τον τρόπο που αντιλαμβάνεται την πραγματικότητα. Η σχέση επικοινω-

νίας µε τον άλλο περνά μέσα από τη σχέση µε τον εαυτό, όπως και το αντίστροφο.  

 

117.  Όταν ένας μαθητής μου έχει πρόβλημα του δίνω τη λύση.                       
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116. Εμπιστεύομαι το μαθητή έτσι ώστε να βρει μόνος του λύση στα προβλήματά του.                                                                                                                        

Σχόλια και για τις δυο ανωτέρω παρεμφερείς προτάσεις: Η βελτίωση που καταγράφεται σε αυτές στην 

Ο.Σ.. και η αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου. Ειδικά η πρώτη πρόταση (117) 

είναι στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ..  

Πολλοί εκπαιδευτικοί νομίζουν ότι ο ρόλος είναι να δίνουν λύση στο πρόβλημα του μαθητή τους. Αυτός 

όμως ο υπερπροστατευτισμός δε βοηθάει τα παιδιά να αναπτύξουν πρωτοβουλίες, να γίνουν ευέλικτα, ανθε-

κτικά και αυτόνομα, αλλά επιτείνει την εξουσία του δασκάλου  και την εξάρτηση των μαθητών από αυτόν, 

καθώς και το «παιχνίδι της αυτοεπιβεβαίωσής του, τόσο στις σχέσεις τους με τους συμμαθητές όσο και στη 

μετάδοση της γνώσης. Ο παιδαγωγός και εκπαιδευτικός τίθεται στην υπηρεσία του μαθητή όχι για να τον 

κατευθύνει αλλά για να τον συνοδεύσει και να διευκολύνει τις διεργασίες μάθησης και ανάπτυξής του, όπως 

αναφέρει και ο  Μπακιρτζής Κ. (2003:204) «Ο εκπαιδευτικός θα προσφέρει τα μέσα και τις γνώσεις του τονί-

ζοντας ιδιαίτερα την κατανόηση και την αποδοχή αυτού που ζει ο μαθητής. Εκείνο που δεν μπορεί να κάνει 

είναι να υποκαταστήσει το μαθητή και να κινητοποιηθεί στη θέση του κάνοντας απλά ένα ωραίο μάθημα ή διά-

λεξη. Μπορεί, αντίθετα, να τον διευκολύνει να κινητοποιηθεί αποκτώντας επαφή με τις βαθύτερές του δυνά-

μεις, προσδοκίες και επιθυμίες για μάθηση και ανάπτυξη. Εδώ βλέπει ο Rogers την ουσιαστικότερη λειτουργία 

της παιδαγωγικής σχέσης, του δασκάλου και του σχολείου δίχως να υποτιμά καθόλου τη σημασία της απόκτη-

σης γνώσεων, ικανοτήτων και δεξιοτήτων. Θεωρεί όμως, όπως και ο Thorndike, ότι η πρόσκτησή τους είναι 

αδύνατη αν δεν περνά μέσα από τις ανάγκες του μαθητή, έτσι όπως τις αντιλαμβάνεται ο ίδιος. Η επαφή με 

αυτές τις ανάγκες και η κίνηση για την ικανοποίησή τους περνά μέσα από τη σχέση με τον εκπαιδευτικό, πέρα 

από την πολύ σημαντική σχέση με τους συμμαθητές. Σε συμφωνία με τον εαυτό του (γνησιότητα-cοngruence) ο 

εκπαιδευτικός θα εκφράσει και τις διαφωνίες του, εάν το κρίνει απαραίτητο, όχι για να απορρίψει την άποψη 

του μαθητή, αλλά για να σταθεί πρόσωπο -με- πρόσωπο απέναντί του, να εκφράσει τις πιθανές του ανησυχίες 

και να υποδείξει τα  όρια της πραγματικότητας, του σχολείου, της σχέσης και του εαυτού του. Κατανόηση και 

αποδοχή δεν σημαίνει υποταγή του δασκάλου στο μαθητή, όπως και το αντίστροφο.  Σημαίνει αναγνώριση του 

άλλου σ΄ αυτό  που είναι και βιώνει, με συν-πάθεια και γνησιότητα».   

Πολλές φορές όταν ο άλλος νιώθει θυμό και στενοχώρια, δίνοντας προσοχή στα συναισθήματά του βοη-

θάς στον μεταβολισμό τους, έτσι ώστε ο «παραπονούμενος» να μπορέσει να ξεφύγει και να μην εγκλωβιστεί 

στη δυσάρεστη κατάσταση (Goleman, D. 2006: 355). Το συναισθηματικό όφελος από την προσέγγιση αυτή 

του δασκάλου είναι μεγάλο. Εκτός του ότι οι μαθητές επιζητούν την προσοχή του δασκάλου, καθώς είναι το 

σημαντικότερο πρόσωπο στο σχολικό περιβάλλον, βοηθάει και στη δημιουργία θετικού κλίματος.   

  

40. Ο κάθε μαθητής είναι αποδεκτός ως ολότητα, άσχετα με τις τυχόν διαφωνίες μου ή με την απόρρι-

ψη από μέρους μου ορισμένων πλευρών της συμπεριφοράς του.  

Σχόλια: Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε. δεν μπορούν να δεχτούν κάτι τέτοιο, δείχνει την επίδραση 

του σεμιναρίου στην Ο.Σ.  

Η ανάπτυξη της αυτοεκτίμησης του μαθητή απορρέει από τις κρίσεις των «σημαντικών» άλλων που εί-

ναι ο δάσκαλος και οι συμμαθητές στο σχολείο και οι γονείς στο σπίτι. Προϋπόθεση της αυτοπραγμάτωσης 

του μαθητή είναι «η Άνευ Όρων Αποδοχή» του Rogers. Η  στάση αυτή δείχνει προσοχή και σεβασμό στον 
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άλλον και στον κόσμο του, όπως τον αντιλαμβάνεται ο άλλος, ανεξάρτητα αν οι δικές του θέσεις και αξίες 

είναι ίδιες ή ριζικά αντίθετες. «Σε μια τέτοια παιδαγωγική σχέση «η αγάπη» αποτελεί απαραίτητη προϋπόθεση 

που κανείς δεν την παίρνει εύκολα πίσω. Ο μαθητής γίνεται απόλυτα αποδεκτός μ' όλα του τα ελαττώματα και 

τις αδυναμίες, αναγνωρίζεται η αξία και η ύπαρξή του χωρίς εκβιασμούς, πιέσεις, ηθικολογικούς καταναγκα-

σμούς και φρονηματιστικές παροτρύνσεις, και του παρέχεται το δικαίωμα να κάνει λάθος χωρίς να διατρέχει 

τον κίνδυνο να απολέσει την αγάπη του δασκάλου ή την εκτίμηση της τάξης. Του αναγνωρίζεται ότι είναι απα-

ραίτητος στην τάξη και ζωντανό στοιχείο της «ατμόσφαιράς» της, ότι η προσωπική του συμβολή προέχει πέρα 

από κάθε έννοια σωστού-λάθους γιατί αγωγή με όρους αυτονομίας σημαίνει ταυτόχρονα και αγωγή στην αυτο-

νομία, στην δίχως προϋποθέσεις αναγνώριση και στην απόκτηση αυτοπεποίθησης» (Παπακωνσταντίνου, Π., 

1984:131)     

 

122. Συνειδητοποιώ τυχόν αρνητικά συναισθήματα απέναντι στο μαθητή, τυχόν προσωπικές μου ανά-

γκες, που ενδεχομένως προσπαθώ να καλύψω μέσα από τη συναλλαγή μου με το άτομο αυτό.                                                                

Σχόλια: Το γεγονός ότι οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε. δεν μπορούν να δεχτούν κάτι τέτοιο, δείχνει την εξάσκηση 

των εκπαιδευτικών του σεμιναρίου στη Συμβουλευτική.  

Η Γνησιότητα,  η αποδοχή και έκφραση των συναισθημάτων που δημιουργούνται κατά τη διάρκεια της αλ-

ληλεπίδρασης χωρίς παραποίηση είναι ένα από τα κυριότερα προσόντα του «θεραπευτή» σε μία «θεραπευ-

τική» σχέση,  όπως αναφέρει ο  Rogers. Οι μαθητές αντιλαμβάνονται αμέσως και δεν εκτιμούν τον εκπαι-

δευτικό που προσποιείται. Ο ισορροπημένος εκπαιδευτικός δεν προσπαθεί μέσα από την αλληλεπίδραση με 

το μαθητή να αυξήσει την αυτοεκτίμησή του συγκρινόμενος μαζί του. Η αποτελεσματική λειτουργία του 

εκπαιδευτικού ρόλου απαιτεί ενσυναίσθηση αυτού που βιώνει ο μαθητής κάτι που μπορεί να επιτευχθεί μό-

νο αν ο εκπαιδευτικός έχει επίγνωση των συναισθημάτων του, των αδυναμιών και των συμπεριφορών του.  

 

39. Έχετε τις γνώσεις να προσεγγίζετε ένα μαθητή που αντιμετωπίζει πρόβλημα.                                       

Σχόλιο: Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε. παραδόξως έχουν κατά δήλωσή τους βελτιωθεί.  Έρευνες έχουν δείξει ότι 

οι εκπαιδευτικοί επειδή βιώνουν ένα συνεχές κλίμα κριτικής εκ μέρους των γονιών, κυρίως προερχόμενο 

από τα αποτελέσματα των μαθητών και τις προβληματικές συμπεριφορές, αναπτύσσουν μια αμυντική αυτο-

εκτίμηση και αξιολογούν θετικά τον εαυτό τους.  

 

35. Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον οφείλονται στην έλλειψη διαπραγματευτικής ικανότητας 

του διευθυντή.                                              
Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Ε.. Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ. και η 

αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.   

Πολλοί είναι οι παράγοντες που συντελούν στην δημιουργία συγκρούσεων στο σχολείο μεταξύ των συ-

ναδέλφων εκπαιδευτικών.  Ο πλέον σημαντικός παράγων όμως είναι η ανικανότητα του διευθυντή να διευ-

θετεί καταστάσεις και να καθορίζει το πλαίσιο συνεργασίας μεταξύ των συναδέλφων. Το κομβικό σημείο 

για όλους τους κοινωνικούς οργανισμούς είναι η ανάπτυξη και διατήρηση αρμονικής θεληματικής συνεργα-

σίας μεταξύ των μελών τους. Η έλλειψη συστήματος αξιολόγησης της απόδοσης δεν παρακινεί πολλούς  
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εκπαιδευτικούς για ανάληψη ευθυνών, συνεχή μάθηση, προσωπική και επαγγελματική ανάπτυξη. Η διοίκη-

ση  του οργανισμού εξυπηρετεί τις δικές της ανάγκες και παραβλέπει τις προσωπικές ανάγκες του κάθε εκ-

παιδευτικού, που σύμφωνα με την πυραμίδα του Maslow σε άλλους μπορεί να είναι η ασφάλεια που τους 

παρέχει η εργασία, σε άλλους το χρήμα, σε άλλους η αναγνώριση και σε άλλους οι αξίες κ.α.   Η αξιοκρατι-

κή επιλογή στην εκπαίδευση δεν βασίζεται καν στις επαγγελματικές δεξιότητες των εκπαιδευτικών. Πολλές 

φορές διευθυντικές θέσεις καταλαμβάνονται από  άτομα που μπορεί να έχουν αυξημένα τυπικά προσόντα, 

αλλά να είναι ανίκανοι να διοικήσουν. Η  Γραφειοκρατική δομή  απαιτεί ομαδική εκτέλεση εργασιών, αλλά 

αυτή με τη σειρά της απαιτεί ικανό διευθυντή έτσι ώστε να συνταιριάσει όλες των ειδών τις νοοτροπίες, συ-

ντηρητικές και καινοτόμες, γιατί όλες χρειάζονται σε έναν οργανισμό. Ο ικανός διευθυντής θα αποτρέψει τη 

δημιουργία ισχυρών «άτυπων»  ομάδων εξουσίας μέσα σε ένα σύλλογο, θα δημιουργήσει θετικό κλίμα, θα 

παρακινήσει τους εκπαιδευτικούς του και θα βοηθήσει στη συνεργασία.  

 

32. Σε μια διαπραγμάτευση πρέπει να έχουμε συγκεκριμένες θέσεις, αλλιώς χάνουμε τη σοβαρότητά 

μας.                                                                                              

Σχόλια: Όταν έχεις συγκεκριμένες θέσεις δεν δείχνεις ότι έχεις σοβαρότητα, αλλά ότι δεν είσαι ευέλικτος, 

κάτι που ίσως δεν κατανόησαν ή δεν ήθελαν να κατανοήσουν οι εκπαιδευτικοί της Ο.Σ. Οι διαφωνίες δεν 

είναι ούτε καλές, αλλά ούτε κακές. Σε κάθε διαμάχη σημασία δεν έχει η συχνότητα των διαφωνιών, αλλά ο 

τρόπος που επιλύονται.  Στη σύγκρουση μεταξύ των συναδέλφων στο σχολικό περιβάλλον το σημαντικό 

είναι η διευθέτησή της να μην επηρεάσει το μέλλον της σχέσης των εμπλεκομένων συναδέλφων, να μην δη-

μιουργηθούν αντιτιθέμενες ομάδες, να μην αφήσει πικρίες, αλλά να βρεθεί ικανοποιητική λύση που θα βοη-

θήσει στην εκτόνωση και στη δημοκρατική επίλυση των διαφορών.  Όταν πεισματικά υποστηρίζεις τις θέ-

σεις σου,  δεν  δείχνεις ενσυναίσθηση  και δεν διερευνάς και τα ενδιαφέροντα του άλλου, τότε είναι απίθανο 

να βρεις και άλλες εναλλακτικές λύσεις που πιθανόν να μπορούσαν να λύσουν το πρόβλημα  

 

34. Σε μία διαπραγμάτευση και ιδιαίτερα σε μία μεγάλη διαφωνία, τα συναισθήματα που νιώθουμε 

είναι σημαντικότερα από αυτά που λέμε.                                   

Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ.. Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ. και η 

αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.   

Η εναρμόνιση της λεκτικής και μη λεκτική επικοινωνίας μας  κατά τη διάρκεια  μιας σύγκρουσης συμβάλλει 

στην επίλυσή της. Ο άνθρωπος αντιλαμβάνεται τη διάσταση ανάμεσα στα λόγια και στη γλώσσα του σώμα-

τος και τη σκοπιμότητα της επικοινωνίας. Η  έκφραση των συναισθημάτων μας χωρίς παραποίηση δείχνει τη 

διάθεσή μας για ειλικρινή διευθέτηση. Επίσης επιτρέπει και στον «αντίπαλο» να εκφράσει τα συναισθήματά 

του. 

 

29. Η κριτική του δασκάλου στους μαθητές όταν του δημιουργούν πρόβλημα επηρεάζει τη σχέση δα-

σκάλου - μαθητή.  
Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ. Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ. και η 

αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.  Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε.  δεν δέχονται 
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την πρόταση, γιατί πιστεύουν ότι ο ρόλος του εκπαιδευτικού είναι να επικρίνει τις συμπεριφορές των μαθη-

τών του όταν του δημιουργούν πρόβλημα, έτσι ώστε αυτοί να αλλάξουν προς την επιθυμητή κατεύθυνση.  

Σύμφωνα με τον  Gordon, T. (1999:149) «τα τυπικά μηνύματα που στέλνουν οι δάσκαλοι όταν αντιμετω-

πίζουν μαθητές κατατάσσονται σε τρεις μεγάλες κατηγορίες:  Μηνύματα λύσης, ταπείνωσης και έμμεσα μηνύ-

ματα». Για τους περισσότερους εκπαιδευτικούς, τα μηνύματα λύσης φαίνεται ότι είναι ο ταχύτερος και απο-

τελεσματικότερος τρόπος ικανοποίησης των αναγκών τους. Τα μηνύματα λύσης που στέλνει ο δάσκαλος 

είναι μηνύματα εξουσίας, από θέση ισχύος και μαζί με τη λύση δίνουν το μήνυμα της εξάρτησης από το δά-

σκαλο, καθότι οι μαθητές (σύμφωνα με αυτούς) δεν μπορούν να βρουν τη λύση μόνοι τους. 

Ακόμη χειρότερα είναι τα μηνύματα ταπείνωσης, τα οποία δυσφημούν το μαθητή, αμφισβητούν τον χα-

ρακτήρα του ή βλάπτουν την αυτοεικόνα του. Τα μηνύματα ταπείνωσης μεταφέρουν αξιολόγηση, κριτική, 

γελοιοποίηση. Εκλαμβάνονται ως προσβολή της προσωπικότητάς τους. Επειδή ο δάσκαλος είναι το πλέον 

σημαντικό πρόσωπο στο σχολικό περιβάλλον,  σε περίπτωση που οι μαθητές έχουν χαμηλό αυτοσυναίσθημα 

και έλλειψη στήριξης από την οικογένειά τους, καταρρακώνονται και αναζητούν αυτοεπιβεβαίωση στα λε-

γόμενα του δασκάλου τους.  

Στην κατηγορία των έμμεσων μηνυμάτων περιλαμβάνονται ο αστεϊσμός, η κοροϊδία, ο σαρκασμός, οι 

παρακάμψεις και τα αποπροσανατολιστικά σχόλια. Μερικοί    εκπαιδευτικοί καταφεύγουν σε τέτοια έμμεσα 

μηνύματα, επειδή γνωρίζουν ότι οι κίνδυνοι των λύσεων και των προσβολών είναι πολύ μεγάλοι. Αν γίνουν 

κατανοητά από τους μαθητές μπορεί να προσβληθούν  και να συμπεράνουν ότι ο δάσκαλος δεν είναι ευθύς 

και ανοικτός, αλλά έμμεσος,  κρυφός.  

Το καλύτερο που μπορεί να ελπίζει κανείς από την επίδραση των ανωτέρω μηνυμάτων του δασκάλου 

είναι υποτακτική συμμόρφωση του μαθητή και, συχνά, μια θετική μεν αλλαγή της συγκεκριμένης συμπερι-

φοράς, που συνοδεύεται όμως από μια αρνητική αλλαγή  στάσης. Ο μαθητής μπορεί να φερθεί όπως τον διέ-

ταξε ο δάσκαλος, όμως θα νιώσει προσβολή με τη διαταγή του  και συμπεριφερθεί έτσι όσο είναι υπό την 

επίβλεψη του δασκάλου. Επίσης η αλλαγή στάσης που επιβάλλουν μπορεί να φέρει τα παιδιά σε κατάστα-

σης γνωστικής ασυμφωνίας και γνωστικής αναδραστικότητας και να έχει αντίθετα αποτελέσματα.  

 

 107.Η ειλικρινής έκθεση των συναισθημάτων των δασκάλων όταν οι μαθητές τους δημιουργούν προ-

βλήματα ωφελεί τη σχέση τους.                                             

Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Ε. Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ. και η 

αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του σεμιναρίου.   

Ο Moreno θεωρεί σημαντικό να μπορεί το άτομο να εκφράσει τις συγκρούσεις και τα συναισθήματά του 

τη στιγμή που γεννιούνται. Αυτό αποτελεί βασική προϋπόθεση  για ειλικρινή επικοινωνία.  Οι εκπαιδευτικοί 

νομίζουν ότι είναι δείγμα αδυναμίας να εκθέτεις τα συναισθήματά σου στην τάξη. Όμως η απόκρυψη των 

συναισθημάτων ενέχει κινδύνους, γιατί  σημαίνει μη οικειότητα, τυπικές σχέσεις, παίξιμο ρόλων, υποκρισία. 

Συχνά οι εκπαιδευτικοί όταν έχουν προβλήματα με τους μαθητές προσποιούνται και δείχνουν φιλικοί, ενώ 

μέσα τους «βράζουν». Άλλοι επειδή νιώθουν άσχημα για τα αρνητικά συναισθήματά τους  προσπαθούν να 

πιέσουν τον εαυτό τους να αισθάνονται όπως νομίζουν ότι θα έπρεπε να αισθάνονται. Και το αντίθετο:  Κά-

ποιοι πιέζουν τον εαυτό τους να δείχνουν ότι δεν εγκρίνουν κάποιες συμπεριφορές των μαθητών τους, ενώ 
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στην πραγματικότητα δεν αισθάνονται έτσι. Ανεξάρτητα από την πρόθεση, το μήνυμα που θα φτάσει στους 

μαθητές θα είναι στην καλύτερη περίπτωση σύγχυση και στη χειρότερη ανειλικρίνεια. Τα συναισθήματα 

«διαρρέουν»  και οι  μαθητές είναι εξαιρετικά ευαίσθητοι στα μη λεκτικά μηνύματα που στέλνουν οι δάσκα-

λοι, τους οποίους βλέπουν κάθε μέρα, σε καλές και κακές στιγμές. Ο μαθητής εκτιμά τον ειλικρινή εκπαι-

δευτικό ακόμα και αν διαφωνεί μαζί του.  

Αυτό που μπορεί να αλλάξει ο εκπαιδευτικός όταν έχει πρόβλημα με τους μαθητές του είναι ο ίδιος του 

ο εαυτός.  Η ανίχνευση και έκθεση των ίδιων τους των συναισθημάτων   απαιτεί από τον εκπαιδευτικό αντι-

κειμενική ανάλυση των καταστάσεων, ενεργή ακρόαση των διαφωνούντων, θάρρος και ειλικρίνεια για την 

έκφραση της γνώμης. «Τα εγώ-μηνύματα είναι δηλώσεις για τον εαυτό μας, αποκαλύψεις των εσωτερικών 

συναισθημάτων και αναγκών, πληροφοριών που δεν έχουν οι άλλοι. Ο κίνδυνος από τα εγώ-μηνύματα είναι 

ότι οι άλλοι θα σας γνωρίσουν πιο προσωπικά, όπως πραγματικά είστε. Μια απόρριψη από τους άλλους μετά 

από μια τέτοια αυτοαποκάλυψη θα μπορούσε να προκαλέσει περισσότερο πόνο. Θα μπορούσε να θεωρηθεί 

απόρριψη του πραγματικού εαυτού σας και όχι κάποιου ρόλου που θα μπορούσατε να παίζετε. Προφανώς, κά-

ποιος που έχει χαμηλό αυτοσυναίσθημα θα είναι λιγότερο πρόθυμος να εκθέσει τον πραγματικό εαυτό του σε 

σύγκριση με κάποιον  που έχει καλύτερη γνώμη για την προσωπική του αξία» (Gordon, T. 1999:173). 

Ο μαθητής δεν έχει άλλο τρόπο να μάθει την επίδραση της συμπεριφοράς του στο δάσκαλο, εκτός από 

την ειλικρινή έκθεση των συναισθημάτων που δημιουργεί η συμπεριφορά του σε αυτόν. Εκθέτοντας  τα α-

ποτελέσματα της συμπεριφοράς του μαθητή στον  ίδιο το μαθητή, αυτός αντιλαμβάνεται ότι ενόχλησε και 

αισθάνεται άσχημα.  Η κριτική του δασκάλου δεν τον ανατροφοδοτεί και μπορεί να βγάλει εσφαλμένα συ-

μπεράσματα για το δάσκαλο και  να έρθει σε αντιπαράθεση μαζί του. Η έκθεση των συναισθημάτων χωρίς 

κριτική, ενώ βάζει τα αποδεκτά όρια της συμπεριφοράς που αναμένει ο δάσκαλος, παράλληλα δε θίγει την 

προσωπικότητα του μαθητή. Η πιο σημαντική όμως ωφέλεια από την έκφραση των συναισθημάτων είναι το 

μήνυμα που λαμβάνουν εμμέσως οι μαθητές «πώς να διαχειρίζονται και αυτοί τα συναισθήματά τους σε μια 

διαφωνία και πώς να διαχειρίζονται το άγχος που τους δημιουργεί μια προβληματική κατάσταση». Η διαχεί-

ριση των συναισθημάτων είναι καθοριστικής σημασίας για τη δημιουργία του θετικού κλίματος στην τάξη. 

Το θετικό κλίμα είναι το κλειδί για την θετική πρόσληψη των μηνυμάτων που στέλνει ο δάσκαλος. Σε ένα 

τέτοιο περιβάλλον και το αρνητικό μήνυμα εκλαμβάνεται ως έγνοια του δασκάλου για το μαθητή του και 

δεν βλάπτεται η διαπροσωπική τους σχέση. Ο δάσκαλος γνωρίζει ότι ενώ απευθύνεται σε έναν μαθητή διδά-

σκει ταυτόχρονα όλη την τάξη. 

 

54. Έχετε την ίδια συμπεριφορά προς όλους τους μαθητές σας.                     
Σχόλια: Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε.  νομίζουν ότι έχουν την  ίδια συμπεριφορά προς όλους τους μαθητές, για-

τί αγνοούν τις έρευνες. Η πρόταση αυτή θα αναλυθεί περαιτέρω στις αναλύσεις των προτάσεων  που ακο-

λουθούν. 

 

43. Οι συμπεριφορές των δασκάλων καθορίζονται από τα αντικειμενικά χαρακτηριστικά της τάξης.                                                                            
Σχόλια: Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε.  συμφωνούν με την πρόταση, γιατί δεν ξέρουν ότι δεν υπάρχει αντικειμε-

νικότητα στην πρόσληψη της πραγματικότητας. Η συμπεριφορά καθορίζεται από την αντίληψη για την 
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πραγματικότητα και όχι την πραγματικότητα  Αυτό που έχει σημασία ως προς την ανθρώπινη συμπεριφορά 

είναι λιγότερο τα αντικειμενικά γνωρίσματα μιας κατάστασης και πολύ περισσότερο το πώς αντιλαμβανό-

μαστε ή ορίζουμε τη συγκεκριμένη κατάσταση, όπως μας είπε πολλά χρόνια πριν ο Luigi Piradello «έτσι 

είναι αν έτσι νομίζετε» (Παπαστάμος, Στ. & Μαντόγλου, Α. 1995:9).  Επίσης σύμφωνα με τη θεωρία της 

Κοινωνικής Σύγκρισης του Festinger (1954) η πραγματικότητα διαχωρίζεται σε φυσική και κοινωνική. Για 

την κατανόηση της φυσικής πραγματικότητας χρησιμοποιούμε αντικειμενικά (μη κοινωνικά) κριτήρια, ενώ 

για την κοινωνία οι άνθρωποι δεν διαθέτουν αντικειμενικά κριτήρια και αξιολογούν τις απόψεις τους βασι-

ζόμενοι στη σύγκριση. Αν υπήρχε αντικειμενικότητα στην πρόσληψη των μαθητών και των διαφόρων κατα-

στάσεων στο σχολικό περιβάλλον όλοι θα τα αξιολογούσαν το ίδιο και δεν θα είχε ο κάθε εκπαιδευτικός δι-

αφορετικό παραπρόγραμμα.     

 

46. Η κοινωνική θέση του δασκάλου επηρεάζει τον τρόπο που αξιολογεί το μαθητή.    
Σχόλια: Παραδόξως οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε  αν και δεν τους έχει γίνει παρέμβαση, δηλώνουν ότι βελτιώ-

θηκαν ως προς την πρόταση αυτή.  Παραδέχονται, ότι η κοινωνική θέση του δασκάλου είναι ένας από τους 

παράγοντες που  διαμορφώνει τις άρρητες θεωρίες του και το αντιληπτικό του πρίσμα και καθορίζει τη συ-

μπεριφορά του στην τάξη. Σύμφωνα με έρευνες οι δάσκαλοι του πρωτοβάθμιου σχολείου φαίνεται ότι έχουν 

χαριστική σχέση με τα παιδιά των μεσαίων στελεχών (R. Sirota,1988). Επίσης σύμφωνα με τον Postic,  M. 

(1998:120) «τα γραπτά των μαθητών υπερεκτιμώνται, από τους νέους διπλωματούχους εκπαιδευτικούς, όταν 

ανήκουν σε μαθητές υποβαθμισμένων κοινωνικά περιβαλλόντων ή από τους εκπαιδευτικούς που έχουν διαφο-

ρετική εθνική καταγωγή από εκείνη του μαθητή, ίσως από αντιστάθμιση δυσμενών προκαταλήψεων, που θα 

πρέπει να έχει συνειδητοποιήσει ο αξιολογητής (α': R. Amigues, J.-J. Βοnniοl, J.-P. Caverni, 1975, β': G. Noi-

zet, J.-P. Caverni, 1975)».  

 

58. Οι προσδοκίες που έχει ο δάσκαλος από τον κάθε μαθητή του επηρεάζονται από διάφορα χαρακτη-

ριστικά όπως φυλή, γένος, εμφάνιση, ελάττωμα, αντιλαμβανομένη προσπάθεια, κοινωνικοοικονομική 

θέση, κλπ.                                                     

Σχόλια: Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Σ δηλώνουν ότι βελτιώθηκαν ως προς την πρόταση αυτή.   

Το μηχανισμό της κατηγοριοποίησης οφείλει να τον έχει υπόψη του ο εκπαιδευτικός. Η κατηγοριοποίη-

ση είναι διαποτισμένη από την κουλτούρα της κοινωνίας που έχουμε μεγαλώσει. Πολλά χαρακτηριστικά 

γνωρίσματα των μαθητών επηρεάζουν την κατηγοριοποίηση του δασκάλου, διαμορφώνουν την εικόνα των 

μαθητών και καθορίζουν τις προσδοκίες του τόσο κατά την πρώτη εντύπωση, όσο και κατά τη διάρκεια του 

σχολικού έτους. Κατατάσσουμε χωρίς σκέψη πρόσωπα για να μειώσουμε τις προσλαμβάνουσες πληροφορί-

ες και να νοηματοδοτήσουμε οτιδήποτε περίεργο. Κατόπιν κατηγοριοποιούμε στα πλαίσια του ρόλου με βά-

ση την απόδοση του μαθητή. Όταν κάποιος ετικετοποιηθεί από κάποιο στερεότυπο, ως μέλος μιας ομάδας η 

συμπεριφορά του δασκάλου θα αλλάξει αυτόματα. Πόσοι δάσκαλοι, ακόμη κι εκείνοι που δηλώνουν ότι έ-

χουν προοδευτικές ιδέες, δεν κατηγοριοποιούν, χωρίς να το συνειδητοποιούν, τα παιδιά ορισμένων λαϊκών 

στρωμάτων ή τα παιδιά των μεταναστών; Ο μαθητής δεν έχει καμιά δυνατότητα εξέλιξης, αν αποδεχθεί την 

κατηγοριοποίηση και αν ο παιδαγωγός δεν του προσφέρει άλλες ευκαιρίες για ανάληψη ρόλων, οι οποίοι θα 
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τον βοηθήσουν να σχηματίσει μια νέα, θετική εικόνα του εαυτού του. Ένα απλό παράδειγμα για τη δύναμη 

της προσδοκίας που πηγάζει από την κατηγοριοποίηση είναι το εξής: οι δάσκαλοι ενθαρρύνουν περισσότερο 

τα αγόρια παρά τα κορίτσια να ασχοληθούν με τα μαθηματικά. Μέσα στα πλαίσια της κοινωνίας μας η επι-

τυχία των αγοριών αποδίδεται στην ικανότητα με αποτέλεσμα να αισθάνονται υπερηφάνεια και ικανοποίη-

ση, ενώ των κοριτσιών αποδίδεται στην προσπάθεια και αυτό έχει  ως αποτέλεσμα τη μειωμένη προσδοκία 

για τη μελλοντική τους επιτυχία. Έρευνα που έγινε σε αγόρια και κορίτσια έδειξε  ότι δυστυχώς και αυτά 

έμαθαν να αποδίδουν την επιτυχία τους στους ίδιους παράγοντες. Τα αγόρια αποδίδουν την επιτυχία σε στα-

θερό παράγοντα όπως η ικανότητα και την αποτυχία σε μεταβλητό παράγοντα όπως είναι η προσπάθεια. Τα 

κορίτσια αποδίδουν την αποτυχία σε σταθερό παράγοντα όπως η ικανότητα και την επιτυχία σε μεταβλητό 

παράγοντα όπως είναι η προσπάθεια. Όμως άλλες έρευνες που έγιναν σε σχολεία θηλέων είδαν ότι τα κορί-

τσια προοδεύουν στα μαθηματικά το ίδιο καλά όπως και τα αγόρια.  

 

126. Ο δάσκαλος έχει τις ίδιες προσδοκίες από όλα τα παιδιά.   

Σχόλια: Οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε.  συμφωνούν με την πρόταση, αν αυτό δεν συμβαίνει ποτέ στην πραγμα-

τικότητα. 

Ο εκπαιδευτικός παράλληλα με την αρχική κατηγοριοποίηση που απορρέει από τα φυσικά χαρακτηρι-

στικά του μαθητή, την ομάδα στην οποία ανήκει, τα χαρακτηριστικά της οικογένειας κ.ά. κατά τη διάρκεια 

του σχολικού έτους «καθοδηγείται» από τον  επαγγελματικό του ρόλο στην κατηγοριοποίηση του μαθητή με 

βάση την προσδοκία του για τα σχολικά αποτελέσματα, επειδή το σχολείο ευνοεί ορισμένες αξίες που απαι-

τεί η ιεραρχημένη διοίκηση. Ανάλογα με το εάν ο μαθητής ανταποκρίνεται ή όχι στην επαγγελματική του 

προσδοκία, δηλαδή ανάλογα με το βαθμό σχολικής επιτυχίας, ο δάσκαλος τον αξιολογεί καλά ή άσχημα. 

Σύμφωνα με τον Μ. Gilly ο δάσκαλος δίνει προτεραιότητα στο κριτήριο της σχολικής επιτυχίας, στις πλη-

ροφορίες που αντλεί από την άμεση παρατήρηση, τη συμπεριφορά και την παραγωγή του μαθητή στην τάξη. 

Η κατηγοριοποίηση είναι συνυφασμένη με τις αποδόσεις των σχολικών αποτελεσμάτων και τις προσδοκίες 

που αναμένει. Αυτές καθορίζουν και τη συμπεριφορά του. Οι αποδόσεις έχουν σημαντικές επιπτώσεις στις 

ηθικές κρίσεις. Για παράδειγμα, στο βαθμό που αντιμετωπίζουμε την αποτυχία σαν έλλειψη προσπάθειας 

βλέπουμε και την τιμωρία σαν κατάλληλη, ενώ αυτό δεν ισχύει αν τη θεωρήσουμε σαν έλλειψη ικανότητας. 

Ο δάσκαλος θα θυμώσει και θα είναι πιο επικριτικός με έναν «καλό» μαθητή που ήρθε αδιάβαστος ή δεν 

έγραψε στο διαγώνισμα από ένα μαθητή «κακό» που συμπεριφέρθηκε το ίδιο. 

 

85. Όταν ο δάσκαλος έχει υψηλές προσδοκίες για κάποιον μαθητή τότε θα αναπτύξει ένα ενδιαφέρον 

γι’ αυτόν και θα εστιάσει στην ανάπτυξη- εξέλιξη του        

Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Ε. που παραδόξως δηλώνουν βελτίωση στην πρότα-

ση αυτή αν και οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί δεν δέχονται την πρόταση αυτή.  

Η προσδοκία είναι δυναμική, επειδή το υποκείμενο προβάλλει στο μέλλον την ελπίδα ικανοποίησής της. 

Η προσδοκία οδηγεί το δάσκαλο να παρακολουθεί περισσότερο το μαθητή, να ασχολείται μαζί του, και το 

μαθητή που συναισθάνεται ότι αποτελεί αντικείμενο προσοχής και ιδιαίτερης φροντίδας να συμπεριφέρεται 

ανάλογα με την κατεύθυνση της προσδοκίας του δασκάλου. Σύμφωνα με το φαινόμενο του «Πυγμαλίωνα» 
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(πείραμα των  Rosenthal  R &   Jacobson L 1971) οι εκπαιδευτικοί συμπεριφέρθηκαν σύμφωνα με την κατη-

γοριοποίηση που τους κοινοποιήθηκε, οι μαθητές το προσέλαβαν και συμπεριφέρθηκαν αναλόγως.  

Οι προσδοκίες μεταβιβάζονται μη λεκτικά με τη διαφορετική συμπεριφορά που επιδεικνύει ο εκπαιδευ-

τικός προς κάθε μαθητή του. Π.χ. οι υψηλές προσδοκίες που έχει για κάποιους θα παίξουν σημαντικό ρόλο 

στο επίπεδο της οικειότητας και στο βαθμό της δύναμης που μοιράζεται με αυτούς. Επίσης στους μαθητές 

με αντιλαμβανόμενη χαμηλή απόδοση ο δάσκαλος δίνει λιγότερη αυτονομία όταν τους αναθέτει κάποια ερ-

γασία.  Έτσι μεταφέρεται  στο μαθητή ότι δεν περιμένει τίποτα παραπάνω, γιατί δεν είναι ικανός, και χαμη-

λή ικανότητα ισούται με χαμηλή προσδοκία για επιτυχία. Έτσι έχουμε μια κυκλική διαδικασία αυτοεκπλη-

ρούμενης προφητείας. 

 

66. Ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τις ίδιες μορφές επαίνου για τους "καλούς" και "κακούς" μαθητές                                                                                          

 Σχόλια: Η πρόταση είναι στατιστικά σημαντική και στις δύο ομάδες. Η μη αποδοχή της ανωτέρω πρότασης 

από την  Ο.Σ  έναντι της αποδοχής της Ο. Ε  δείχνει τη θετική επιρροή του σεμιναρίου.  Οι εκπαιδευτικοί 

στην τάξη δεν χρησιμοποιούν τις ίδιες μορφές επαίνου για όλους τους μαθητές, αλλά διαφοροποιούνται α-

νάλογα με την αντίληψη που έχουν σε σχέση με την απόδοσή τους. Ο έπαινος στους «κακούς» μαθητές έχει 

σκοπό να τους ανακουφίσει, ενώ παράλληλα του μεταδίδει το μήνυμα ότι δεν είναι ισάξιος με τους «κα-

λούς» μαθητές. 

Το διαφορετικό τρόπο αντιμετώπισης θα τον αναλύσουμε παρακάτω.  

 

67. Όταν ο δάσκαλος κάνει μια δύσκολη ερώτηση, στρέφει το βλέμμα του στους καλύτερους μαθητές.  

Σχόλια: Η βελτίωση που καταγράφεται στην Ο.Σ. και η αντίθεσή της από την Ο.Ε.  δείχνει   την επιρροή του 

σεμιναρίου. 

 Ο εκπαιδευτικός προσεγγίζει διαφορετικά τους μαθητές του κατά τη διάρκεια του μαθήματος ανάλογα 

με την αντίληψη που έχει για τον «καλό» και «κακό» μαθητή. Δεν απευθύνεται τυχαία στους μαθητές που 

ζητούν την άδεια να μιλήσουν.  Ανάλογα με τη δυσκολία της ερώτησης δίνει το λόγο σ' εκείνους που κρίνει 

ότι θα ανταποκριθούν στις απαιτήσεις της ερώτησης. «Περιορίζει γενικά τη δυνατότητα να μιλήσουν εκείνοι 

που θα έδιναν πολλές εσφαλμένες απαντήσεις, γιατί αυτοί, κατά τη γνώμη του, θα επιβράδυναν τη διεξαγωγή 

του μαθήματος, Ίσως το κάνει αυτό και για άλλους λόγους: ο δάσκαλος ελπίζει πολλές φορές να μειώσει το 

άγχος των αδύνατων μαθητών, που φοβούνται μήπως απαντήσουν εσφαλμένα και μήπως γίνουν αντικείμενο 

χλευασμού από την τάξη. Ωστόσο ενισχύει έτσι, με τον επιλεκτικό χαρακτήρα των προτροπών, τη σχολική θέση 

του μαθητή, με τη θετική αξιολόγηση εκείνων που έχουν κατακτήσει μια υψηλή τυπική θέση χάρη στις υψηλές 

σχολικές επιδόσεις τους και την προσποιητή αγνόηση εκείνων που παρουσιάζουν δυσκολίες. Εάν αναλύσουμε 

περισσότερο σε βάθος τη φύση των παρεμβάσεων του δασκάλου διαπιστώνουμε θεμελιώδεις διαφορές: σε ό-

σους θεωρούνται «καλοί μαθητές» οι παιδαγωγικές παρεμβάσεις έχουν σκοπό την ενίσχυση, την ενθάρρυνση, 

τη στήριξη' σε εκείνους που θεωρούνται «κακοί μαθητές» οι παιδαγωγικές παρεμβάσεις αποβλέπουν στην επι-

τάχυνση του ρυθμού μάθησης, στην αξιολόγηση, στην εξασφάλιση της πειθαρχίας». (Postic,  M. 1998:147).  
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Ο πίνακας του Saracho, O.N. (1991) που αναφέρεται από τον Craig, J στο διαδίκτυο δείχνει ότι η συ-

μπεριφορά των δασκάλων στην τάξη έχει σχέση με την  κατηγοριοποίηση των μαθητών σε όλους του τομείς 

των σχολικών δραστηριοτήτων.   

 

Δάσκαλοι που αντιλαμβάνονται μαθητές με 

μεγάλη ικανότητα 

Δάσκαλοι που αντιλαμβάνονται μαθητές με 

χαμηλή  ικανότητα 

1. δίνουν σε αυτούς ειλικρινή και απρόοπτη 

ανατροφοδότηση στην απάντησή τους  

1. δίνουν σε αυτούς λιγότερη ειλικρινή και 

απρόοπτη ανατροφοδότηση, αλλά περισσότε-

ρο αδικαιολόγητη (χωρίς ουσιαστικό λόγο) 

2. περιγράφουν λεπτομερώς την αντίδρασή 

τους (απάντηση) 

2. δέχονται την αντίδρασή τους, και συνεχί-

ζουν σε κάτι  άλλο 

3. βοηθούν αυτούς να φτάσουν στην σωστή 

απάντηση δείχνοντάς τους το δρόμο 

3. απορρίπτουν την αντίδρασή τους και δί-

νουν το λόγο σε κάποιο άλλο 

4 ενθαρρύνουν αυτούς να συμβάλλουν πολύ  4. απαιτούν λίγη και ελεγχόμενη συνεισφορά 

5. σέβονται αυτούς σαν άτομα με διαφορετι-

κές ανάγκες και ενδιαφέροντα 

5.σέβονται λιγότερο αυτούς σαν άτομα με 

διαφορετικές ανάγκες και ενδιαφέροντα 

6. τους συμπεριφέρονται με ζεστασιά 6. τους συμπεριφέρονται με  λιγότερη ζεστα-

σιά 

7. επαινούν κάθε τους προσπάθεια και βοη-

θούν αυτούς με τις αντιδράσεις τους 

7. αποτυγχάνουν να επαινούν κάθε τους 

σκληρή προσπάθεια, αλλά κριτικάρουν κάθε 

αδύνατη 

8.τους ενθαρρύνουν να αρχίζουν αλληλεπι-

δράσεις 

8.τους αποθαρρύνουν να αρχίζουν αλληλεπι-

δράσεις 

9. τους δίνουν ελευθερία για να εκφράσουν 

τα συναισθήματά τους 

9. ελέγχουν τη συμπεριφορά τους 

10. δίνουν σ’ αυτούς ευκαιρίες να επιτυγχά-

νουν κατά τη διάρκεια της ομαδικής εργασίας 

10. δίνουν σ’ αυτούς περιορισμένες ευκαιρίες 

να επιτυγχάνουν κατά τη διάρκεια της ομαδι-

κής εργασίας (αγνοούν ή κριτικάρουν) 

11. τους επιτρέπουν να ανταποκρίνονται στις 

αντιδράσεις τους 

11. τους δίνουν περιορισμένες ευκαιρίες να 

αντιδρούν σε μια ερώτηση 

 

 

 Βοήθεια σε ομαδικές εργασίες 

1. συνθέτουν ομάδες υψηλής απόδοσης (υ-

ψηλή ικανότητα μαθητών) να αναλάβουν ερ-

γασίες που απαιτούν αναλυτικές και περιε-

κτικές (κατανόησης) δεξιότητες    

1. συνθέτουν ομάδες χαμηλής απόδοσης (χα-

μηλή ικανότητα μαθητών) να αναλάβουν α-

σήμαντες εργασίες π. χ. χειρωνακτικές    
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2. δίνουν σ’ αυτούς αρκετό χρόνο για να ε-

κτελέσουν τις εργασίες τους  

2. δίνουν σ’ αυτούς περιορισμένο χρόνο για 

να εκτελέσουν τις εργασίες τους 

 

Μαθαίνοντας υπευθυνότητες  

1. τους δίνουν περισσότερη αυτονομία, όπως 

να επιλέξουν εργασίες και δύσκολα τους δια-

κόπτουν 

1. περιορίζουν την ελευθερία τους, όπως συ-

νεχώς ελέγχουν την εργασία τους και εισβάλ-

λουν απρόσκλητοι 

2.  τους ενθαρρύνουν να αυτοαξιολογούνται 2. τους αξιολογούν ή έχουν άλλο υπεύθυνο 

άτομα να τους αξιολογήσει 

 

55. Η σχέση δασκάλου και μαθητή επηρεάζεται από την ενεργό παρουσία της ομάδας των συνομηλί-

κων φίλων του                                                                     

Σχόλια: Καταγράφεται βελτίωση στην Ο.Σ. σε αντίθεση   με την Ο.Ε  (Θα σχολιαστεί μαζί με την παρακάτω 

πρόταση.)   

 

 131.  Στο δημοτικό ο μαθητής επηρεάζεται περισσότερο από:  

                         το δάσκαλο   1  2  3   4  5  6  τους συμμαθητές – φίλους του    

 

Σχόλια: Η Ο.Σ. δείχνει βελτίωση προς την πλευρά του δασκάλου, ενώ η Ο.Ε προς τους συμμαθητές και εί-

ναι στατιστικά σημαντική γι’ αυτήν. Η διαφορά των δηλώσεων της Ο.Σ  στις δύο προτάσεις δείχνει  την ε-

πιρροή του σεμιναρίου.   

Ο μαθητής στο σχολικό περιβάλλον δέχεται δύο επιδράσεις, του δασκάλου και των συμμαθητών του. 

Ανάλογα με την ηλικία του, την πίεση των αξιών της ομάδας, την ελκτική δύναμη αυτού που προσφέρει ο 

δάσκαλος, υιοθετεί το ένα ή το άλλο από τα προβαλλόμενα πρότυπα συμπεριφοράς.  

Στο Δημοτικό Σχολείο που κυριαρχούν τα σχολικά κριτήρια, ο μαθητής βλέπει την επιτυχία στο σχολείο 

ως το μέσο για ν' αποκτήσει μία σχολική θέση.  Το πλέον σημαντικό άτομο στην ηλικία αυτή είναι ο δάσκα-

λος Ο δάσκαλος παίζει  σπουδαίο ρόλο στην αναζήτηση των αξιών που εσωτερικεύει το παιδί. Με μόνη την 

προσωπικότητά του προτείνει το μοντέλο αναφοράς. Ο μαθητής θα ήθελε να του μοιάσει ή, αντίθετα, απορ-

ρίπτει το μοντέλο ανάλογα με τη σχολική του επίδοση, τη σχέση που έχει αναπτυχθεί μεταξύ τους και σχέση 

που έχει με τα μέλη της ομάδας αναφοράς του, καθώς και τις σχέσεις που έχουν αυτοί με το δάσκαλο. Τοπο-

θετείται έτσι αναφορικά με το διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο και τον τρόπο που το ενσαρκώνει ο δά-

σκαλος.  Η αίσθηση όμως της δέσμευσης και της ικανοποίησης από το σχολείο προκύπτει σε μεγάλο βαθμό 

και από τις εκατοντάδες αλληλεπιδράσεις που έχει καθημερινά με τους συμμαθητές του.   Ο αριθμός και η 

συχνότητα των θετικών στιγμών που βιώνει στο σχολικό περιβάλλον καθορίζουν την ικανοποίησή του και 

ρυθμίζει την ικανότητά του για απόδοση.    

Κατά την εφηβεία στο γυμνάσιο και λύκειο οι συμμαθητές επηρεάζουν περισσότερο έναν μαθητή. Ο 

έφηβος βλέπει την ομάδα  των συνομηλίκων ως το μέσον για την κοινωνική του αναγνώριση, την ανάπτυξη 

της αυτοεκτίμησής του και την επιβεβαίωση της ανεξαρτησίας του απέναντι στον ενήλικο και στις αξίες που 
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εκπροσωπεί. Οι αξίες και οι κανόνες της ομάδας των συνομηλίκων καθορίζουν τη συμπεριφορά του. Η συμ-

μετοχή του σε   εξωσχολικές ομάδες (αθλητικές κλπ.) του προσδίδουν τέτοιο κύρος ανάμεσα στους συνομη-

λίκους σε σημείο που μερικές φορές, αν και καλός μαθητής, να μην επιθυμεί να προαχθεί, χάρη στους σχο-

λικούς βαθμούς, κάτι που θα τον οδηγούσε σε αποκλεισμό από την ομάδα των συνομηλίκων του όπου ανή-

κει.  

  

84. O τρόπος επικοινωνίας του δασκάλου παίζει μεγάλο ρόλο για τις αποδόσεις που κάνουν οι μαθητές.                                                                                         

Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ  Οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί δεν δέχονται την 

πρόταση αυτή. 

Αν και το φαινόμενο του «Πυγμαλίωνα» αμφισβητήθηκε η συζήτηση   εστιάζεται  στο  πώς οι προσδο-

κίες του δασκάλου επηρεάζουν τον τρόπο που αλληλεπιδρά με τους  μαθητές. Το βάρος πέφτει στο δάσκαλο 

στον τρόπο επικοινωνίας του με τους μαθητές, αυτός ευθύνεται για το σχηματισμό των αποδόσεων που κά-

νει ο μαθητής.  Αναφερόμαστε στη γλωσσική επικοινωνία  που περιέχει την πληροφορία και τον τρόπο με-

τάδοσής της, καθώς και τις μη γλωσσικές μορφές επικοινωνίας, που όμως είναι δείκτες μιας εσωτερικής κα-

τάστασης, ενδείξεις κάποιας πρόθεσης. Κυρίως τα είδη της  μη λεκτικής επικοινωνίας του δασκάλου  (χαμό-

γελο, βλέμμα, ανασήκωμα των φρυδιών, μορφασμοί, κινήσεις επιδοκιμασίας ή αποδοκιμασίας της κεφαλής, 

χειρονομίες και κινήσεις των δακτύλων που δείχνει  στους μαθητές, τους καλεί  να εκφραστούν ή να σταμα-

τήσουν, κινήσεις του σώματος που υποδηλώνουν έκπληξη, προσδοκία, ενδιαφέρον, απογοήτευση κλπ.) απο-

κωδικοποιούνται και κατανοούνται αυτομάτως από τους μαθητές ως θετικοί, αρνητικοί ή ουδέτεροι δείκτες. 

Έτσι οι μαθητές, μέσα στα πλαίσια της αλληλεπίδρασης των ρόλων και μη έχοντας άλλη επιλογή,  μαθαί-

νουν με την πάροδο του χρόνου τον τρόπο επικοινωνίας του δασκάλου και αναπτύσσουν τις δικές τους απο-

δόσεις βασιζόμενοι ως ένα μεγάλο βαθμό στο πώς ο δάσκαλος αλληλεπιδρά με αυτούς σύμφωνα με την α-

ποτυχία ή επιτυχία στις μαθησιακές δραστηριότητες. 

 

76. Η απόδοση του μαθητή επηρεάζεται από το πώς αντιλαμβάνεται το ρόλο του στην τάξη.                                                                                                            
Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ  Οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί δεν δέχονται την 

πρόταση αυτή. 

Οι αποδόσεις του δασκάλου για τις αιτίες των επιτυχιών και αποτυχιών των μαθητών τους  επηρεάζουν  

τις προσδοκίες του για αυτούς και τη συμπεριφορά τους. Εάν ο δάσκαλος αισθανθεί ότι η αποτυχία είναι 

θέμα ικανότητας και ως εκ τούτου αμετάβλητη τότε είναι λιγότερο πιθανόν να αντιδρά προς αυτούς με τον 

ίδιο τρόπο, από το όταν αποδώσει την αποτυχία στην προσπάθεια. Η συμπεριφορά που χρησιμοποιεί για αυ-

τούς είναι: λιγότερο συχνές και πληροφοριακές ανατροφοδοτήσεις, λιγότερη προσοχή, λιγότερη οπτική ε-

παφή και λιγότερη χρήση των ιδεών τους και  ανειλικρινής έπαινος. Αυτή η αντίληψη και η συμπεριφορά 

του δασκάλου μεταδίδεται στο μαθητή και θα συντελέσει ώστε και αυτός να μειώσει τις προσδοκίες του για 

μελλοντική επιτυχία, γιατί έχει ενστερνιστεί τις αποδόσεις του δασκάλου που αφορούν αμετάκλητο παράγο-

ντα, όπως είναι η ικανότητά του.  

Η απόδοση είναι αποτέλεσμα συσσωρευμένων εμπειριών του παρελθόντος που οδηγούν στην τάση μας 

να αποδίδουμε αίτια με ένα συγκεκριμένο τρόπο που έχουν όμως σημαντικές συναισθηματικές επιπτώσεις. 
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Οι Abramson, Seligman και Teasdale (1978) αναφέρθηκαν κυρίως στο ευπαθές ύφος απόδοσης, που ορίζεται 

ως η τάση του ατόµου να αποδίδει τις αποτυχίες του σε εσωτερικούς, σταθερούς και γενικεύσιμους παράγο-

ντες, και τις επιτυχίες του σε εξωτερικούς, ασταθείς και µη γενικεύσιμους παράγοντες. Το ευπαθές ύφος α-

πόδοσης συνδέεται µε χαμηλή προσδοκία για μελλοντικές επιτυχίες, οδηγεί σε σοβαρή μείωση των κινή-

τρων και προκαλεί αισθήματα αδυναμίας.  

«Ο  Seligman (1990) θεωρεί ότι το ύφος απόδοσης αιτίων είναι χαρακτηριστικό της προσωπικότητας, και 

διακρίνει το αισιόδοξο ύφος απόδοσης από το απαισιόδοξο. Τα άτομα που χαρακτηρίζονται από αισιόδοξο 

ύφος απόδοσης εξηγούν συνήθως τις αποτυχίες τους χρησιμοποιώντας εξωτερικά, ασταθή και µη γενικεύσιμα 

αίτια, και τις επιτυχίες τους χρησιμοποιώντας εσωτερικά, σταθερά και γενικεύσιμα αίτια. Από την άλλη πλευρά, 

τα άτομα µε απαισιόδοξο ύφος απόδοσης ερμηνεύουν τα αρνητικά γεγονότα µε εσωτερικά, σταθερά και γενι-

κεύσιμα αίτια, και τα θετικά γεγονότα µε εξωτερικά, ασταθή και µη γενικεύσιμα αίτια. Ο Seligman (1990) α-

ναφέρει επίσης ότι το ύφος απόδοσης συσχετίζεται µε την αυτοεκτίµηση του ατόμου' πιο συγκεκριμένα, το αι-

σιόδοξο ύφος απόδοσης συνδέεται µε υψηλή αυτοεκτίμηση, ενώ το απαισιόδοξο ύφος απόδοσης µε χαμηλή 

αυτοεκτίμηση» (Ξενικού, Α. 2006α: 430).  

Εάν ο μαθητής  αποδίδει εσωτερικά, στην ικανότητά του τις επιτυχίες, αυτό θα συντελέσει ώστε να μά-

θει να κάνει μια νέα δραστηριότητα γρήγορα και εύκολα, γιατί πιστεύει ότι  εκ φύσεως  είναι ικανός. Ο 

Weiner (1974, 1990) αναφέρει ότι εάν αποδίδεται η ακαδημαϊκή ακαδημία περισσότερο σε ικανότητα ή 

σκληρή δουλειά (εσωτερικές αποδόσεις) ο σπουδαστής θα αισθάνεται περισσότερη υπερηφάνεια για τις επι-

τυχίες του,  θα παίρνει περισσότερους εξωτερικούς επαίνους πιο πολύ από το εάν τα αποτελέσματα αποδίδο-

νταν σε εξωτερικές αιτίες, όπως είναι η ευκολία της εργασίας ή η καλή τύχη και ως επακόλουθο θα προσδο-

κά συνεχιζόμενη επιτυχία.  

 Αντιθέτως εάν μια αποτυχία αποδίδεται σε εσωτερικές αιτίες όπως η χαμηλή δυνατότητα ή η ανεπαρκής 

προσπάθεια ίσως έχουν ως επακόλουθο  συναισθήματα ντροπής. Ο Abramson και οι συνεργάτες του (1978) 

πιστεύουν  ότι οι μαθητές με απαισιόδοξο ύφος απόδοσης  είναι περισσότερο πιθανόν να κινδυνεύουν από 

μαθημένη ανικανότητα (καταθλιπτικά συναισθήματα), από μαθητές που αποδίδουν σε εξωτερικές, ασταθείς 

και ειδικές αιτίες (αισιόδοξο ύφος απόδοσης). Επίσης άλλοι ερευνητές βρήκαν ότι η αιτία στην οποία αποδί-

δουν οι μαθητές τα αποτελέσματά τους επηρεάζει τη συμπεριφορά στην τάξη και τις σχέσεις με τους συμμα-

θητές.  

 

74. Η σχολική «θέση» - κατάταξη ενός παιδιού μπορεί να επηρεάσει την αντίληψη που έχει για τον ε-

αυτό του.                                                                            
Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ  Οι επιμορφωμένοι εκπαιδευτικοί δεν δέχονται την 

πρόταση αυτή, ενώ οι εκπαιδευτικοί της Ο.Ε. συμφωνούν 

Η επιτυχία ή η αποτυχία στη σχολική εργασία προσδιορίζουν τις θέσεις στο εσωτερικό της τάξης, θέσεις 

καθιερωμένες από το δάσκαλο, αναγνωρισμένες από τους συμμαθητές και αποδεχόμενες από τους ίδιους 

τους μαθητές. Ο Μ. Gilly (1968) απέδειξε πώς η σχολική θέση ενός παιδιού μπορεί να επηρεάσει το αυτο-

συναίσθημα και την αυτοαντίληψή του. Ο μαθητής αποδίδει στον εαυτό του ορισμένες ιδιότητες, ορισμένες 

ανεπάρκειες ή ελλείψεις, ανάλογα με την αντίληψη που σχηματίζει για τις τάσεις και τη συμπεριφορά που 
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εκδηλώνουν απέναντί του οι ενήλικοι και οι συνομήλικοι του περιβάλλοντός του. Αυτή η επίδραση μπορεί 

να οδηγήσει τον «κακό μαθητή» στην υποτίμηση 'και τον «καλό μαθητή» στην υπερτίμηση του εαυτού του.  

Σύμφωνα με τον Postic,  M. (1998:188) στο δημοτικό «ο δάσκαλος είναι εκείνος που επιβεβαιώνει τις ι-

κανότητες του καθενός με λεκτικό και μη λεκτικό τρόπο και έτσι τον κατατάσσει στην ομάδα της τάξης. Δημο-

σιοποιεί τις κρίσεις του για να τις γνωρίζει η ομάδα: γνωρίζουμε ότι ο Χ  δεν πετυχαίνει σ' αυτό το μάθημα' εάν 

αυτή η κρίση επαναληφθεί, σχηματίζεται η εικόνα του. Τονίζει τις τεχνικές του γνώσεις που η κατοχή τους του 

δίνει κάποιο κύρος. Όταν παροτρύνει ορισμένους, αποθαρρύνει εξ αυτού του λόγου άλλους, χωρίς να συνειδη-

τοποιεί πάντοτε πόσο σημαδεύει τους μαθητές με την αρνητική του κρίση…  η δημοσιοποίηση των κρίσεων 

παίρνει διάφορες σημασίες, ανάλογα με την παιδαγωγική οπτική και την προσωπικότητα του δασκάλου και 

ανάλογα με το σχολικό, οικογενειακό και κοινωνικό περιβάλλον. Η ίδια συμπεριφορά πολλών εκπαιδευτικών 

αντιστοιχεί μερικές φορές σε ριζικά διαφορετικές προθέσεις. Η διαδικασία που συνίσταται στο να πληροφο-

ρούμε την ομάδα για την αξία των αποτελεσμάτων που πέτυχε αυτός ή εκείνος ο μαθητής, μπορεί να είναι τόσο 

τυραννική όσο και απελευθερωτική. Γι' αυτό θα έπρεπε ο δάσκαλος να έχει συνείδηση των προθέσεών του, του 

τρόπου που τις εκδηλώνει και  του τρόπου με τον οποίο οι μαθητές τις αντιλαμβάνονται».  

Η σχολική κατάταξη μερικές φορές  παίρνει μορφή στο  χώρο της τάξης: υπάρχουν ακόμη τάξεις του 

Δημοτικού Σχολείου, όπου ο μαθητής τοποθετείται στην αίθουσα σε μικρή ή μεγάλη απόσταση από τον πί-

νακα, ανάλογα με τα μηνιαία αποτελέσματα που πετυχαίνει 

 

71. Ορισμένοι μαθητές χρειάζονται εξωτερική αναγνώριση, ώστε να προσδιορίσουν οι ίδιοι τις απαι-

τήσεις που έχουν από τον εαυτό τους                                    

  Σχόλια: Η πρόταση ήταν στατιστικά σημαντική στην Ο.Σ . Και οι δύο ομάδες διαφωνούν με την πρό-

ταση. Είναι αποδεδειγμένο ότι η εξωτερική παρακίνηση έχει παροδικά αποτελέσματα και πρέπει να αποφεύ-

γεται ως τρόπος παρακίνησης.  

Πάντοτε τα προβλήματα δημιουργούνται όταν οι άνθρωποι χρησιμοποιούν εξωτερικές ενισχύσεις (αμοι-

βές και ποινές) για να επηρεάσουν συμπεριφορές των άλλων. Στην ουσία οι αμοιβές και ποινές εμποδίζουν 

τους ανθρώπους από το  να κάνουν εσωτερικές αποδόσεις και έτσι να φέρουν την επιθυμητή συμπεριφορά 

κάτω από τον έλεγχό τους. Δεν θα γενικολογήσουν από τις εξωτερικές ενισχύσεις, αλλά αντιθέτως θα περι-

μένουν αυτές για να αιτιολογήσουν τις πράξεις τους. Υπάρχει ένα άλλο ενδιαφέρον πρόβλημα με τις εξωτε-

ρικές αποδόσεις. Αυτές μπορεί να υποσκάψουν μια υπάρχουσα συνήθεια. Έτσι οι άνθρωποι που εκτελούν 

μια πράξη γιατί είναι ευγενικοί,  θα χάσουν αυτή τη συνήθεια εάν αλλάξουν τον τρόπο απόδοσης.  

Οι εξωτερικές ενισχύσεις μπορεί να είναι αποτελεσματικές εάν ο μαθητής πιστέψει ότι «κέρδισε» τις ε-

νισχύσεις για εσωτερικούς λόγους. Έτσι οι αμοιβές θα αποδώσουν αν ο μαθητής πει ότι κέρδισα αυτό είμαι 

καλός μαθητής και έκανα μια καλή δουλειά. Ή οι ποινές θα αποδώσουν αν ο μαθητής πει ότι τιμωρήθηκα 

γιατί έκανα κάτι κακό. Αν τα παιδιά πιστέψουν  ότι δεν έκαναν τίποτα ουσιαστικό από μόνα τους να κερδί-

σουν τις εξωτερικές ενισχύσεις, τότε οι εξωτερικές ενισχύσεις είναι απίθανο να επιφέρουν μακροχρόνιες 

εσωτερικές αλλαγές. Π.χ. το άριστα στους καλούς μαθητές. 

Πολλά παιδιά όμως με προβλήματα μαθησιακά και συμπεριφοράς στην τάξη χρειάζονται την επιβεβαί-

ωση και παρακίνηση από το δάσκαλο  για να οριοθετηθούν. Το 1/5 των μαθητών ίσως και παραπάνω εμφα-
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νίζει διαταραχές άγχους, το 1/5 έχει  μαθησιακές δυσκολίες, το 1/6 κατάθλιψη,   περίπου το ίδιο ποσοστό  

ελλειμματική προσοχή – υπερκινητικότητα , ίσως βρεθούν στην τάξη και μαθητές με σύνδρομο Asρerger 

και με μέτρια νοημοσύνη, επίσης ένα πολύ μεγάλο ποσοστό μαθητών στην τάξη εμφανίζει προβλήματα συ-

μπεριφοράς που αλληλεπιδρούν με τα προβλήματα μάθησης ή και απορρέουν από αυτά (Παπαγεωργίου, Β. 

2005). Όλα τα παιδιά αυτά πρέπει να τα έχει υπόψη του ο εκπαιδευτικός και να χρησιμοποιεί και τα δύο είδη 

παρακίνησης εξωτερική και εσωτερική.  

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



150/194 

10.  ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ 
 

Στο τέλος του σεμιναρίου δόθηκε αυτή η φόρμα αξιολόγησης. Στις ανοικτές ερωτήσεις έδωσαν περισσότε-

ρες της μιας απαντήσεις. Ακολούθως αναφέρονται συγκεντρωμένες οι δηλώσεις των 23 συμμετεχόντων  

εκπαιδευτικών:  

 

1. Ποια ακούσατε για πρώτη φορά: 

Το 1/3 δήλωσε ότι έχει ακούσει πάλι τα θέματα που επεξεργάστηκε το σεμινάριο.  

Οι υπόλοιποι ανέφεραν περισσότερα από ένα θέματα. Από τους αυτούς το ¼   δεν είχε ακούσει τη δεξιότητα 

της διεκδικητικότητας, το ίδιο ποσοστό την ενεργή ακρόαση και τη μη λεκτική επικοινωνία. Τρεις  τη δεξιό-

τητα διαχείρισης των συγκρούσεων. Δύο εκπαιδευτικοί άκουσαν πρώτη φορά την ενσυναίσθηση και άλλοι 

δύο τη συμβουλευτική και το ίδιο ποσοστό ανέφερε τα προληπτικά μέτρα συμπεριφοράς και παρακινητικούς 

παράγοντες. 

 

2. Ποια επεξεργαστήκατε για πρώτη φορά 

 Τι ¼  ανέφερε τη δεξιότητα της διεκδικητικότητας, το 1/6 την ενσυναίσθηση, το ¼  την αυτογνωσία και τη 

συνέπεια στη διδασκαλία, το ¼ όλα τα θέματα, δύο τη δεξιότητα διαχείρισης των συγκρούσεων και δύο την 

ενεργή ακρόαση.  

 

3. Ποια σας ενδιέφεραν περισσότερο 

Το ¼  δήλωσαν ότι τους ενδιέφεραν τα θέματα  της αυτογνωσίας-αυτοεκτίμησης. 

Σχεδόν όλοι (20) εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι τους ενδιέφερε η δεύτερη και τρίτη ενότητα του σεμιναρίου 

που αφορά την επικοινωνία. Συγκεκριμένα τέσσερις αναφέρθηκαν «στην αμεσότητα της έκφρασης των συ-

ναισθημάτων» κάτι που ως τώρα προσπαθούσαν να αποφεύγουν στην τάξη. Ίδιος αριθμός εκπαιδευτικών 

ανέφερε την ενεργή ακρόαση. Σε δύο άρεσε η ενασχόληση με τη μη λεκτική επικοινωνία. Όλοι αναφέρθη-

καν στη διαχείριση των προβλημάτων και των συγκρούσεων και στη διευθέτηση δύσκολων καταστάσεων 

στην τάξη.  

Τρεις ανέφεραν ότι τους άρεσαν όλα τα θέματα που επεξεργαστήκαμε.  

Τέσσερις αναφέρθηκαν στη διεκδικητικότητα και στις τεχνικές ανάληψης ευθύνης.    

 

4. Ποια θα θέλατε να επεξεργαστείτε περισσότερο 
Όλοι θα ήθελαν να επεξεργαστούν περισσότερο τη διαχείριση της επικοινωνίας στο σχολικό περιβάλλον, 

γιατί όπως ανέφεραν «η σωστή διαχείριση των προβλημάτων στην τάξη και η επίλυσή τους βοηθούν στη 

συγκρότηση καλύτερων σχέσεων και στην επίτευξη των στόχων μας». Δυο πρόσθεσαν τις συγκρούσεις με 

συναδέλφους, άλλοι δυο ανέφεραν τη διαχείριση θυμού και άλλοι δυο τις τεχνικές ανάληψης ευθύνης. 

Το 1/3 δήλωσε ότι «σε ένα σεμινάριο τέτοιας μορφής και περιεχομένου όλα όσα αναφέρθηκαν ήταν χρήσιμα 

και χρειάζονται σε όλα περισσότερες ώρες.  

Δύο θα ήθελαν να ασχοληθούν περισσότερο με μαθησιακές δυσκολίες.   
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5. Ποια νομίζετε ότι θα ενδιέφεραν τους  δασκάλους 
Τέσσερις εκπαιδευτικοί ανέφεραν την πρώτη ενότητα: «θέματα αυτοεκτίμησης και ενίσχυση αυτοπεποίθη-

σης». Όλοι αναφέρθηκαν στην δεύτερη και τρίτη ενότητα που αφορούν τη μη λεκτική επικοινωνία, την ε-

νεργή ακρόαση και την ενσυναίσθηση, τη συμβουλευτική, τη διαχείριση του θυμού και τη διαχείριση των 

συμπεριφορών στην τάξη.  

  

6. Ποια νομίζετε ότι θα μπορούσαν να παραλειφθούν 
Στην ερώτηση αυτή απάντησαν όλοι το ίδιο: «Όλα ήταν ενδιαφέροντα θέματα …κανένα δε θα μπορούσε να 

παραλειφθεί γιατί αποτελούν αλληλένδετα κομμάτια»   

 

7. Τι θα θέλατε να μάθετε πάνω στην επικοινωνία που δεν αναφέρθηκε 
Οι περισσότεροι είπαν σχεδόν το ίδιο: «δεν μπορώ να σκεφτώ κάτι άλλο». Τέσσερις εκπαιδευτικοί δήλωσαν 

ότι θα ήθελαν «πιο διεξοδική ανάλυση του θέματος αμοιβών και ποινών». Ένας ανέφερε θα ήθελα «να ανα-

γνωρίζω τις αιτίες που δημιουργούν τα επικοινωνιακά προβλήματα, τις αιτίες που υποβόσκουν πίσω από τη 

συμπεριφορά των ατόμων».    .   

 

 8. Πόσες συναντήσεις θα προτιμούσατε να ήταν το σεμινάριο 

Το 1/6  δήλωσε ότι θα ήθελε λιγότερες συναντήσεις. 

Όλοι οι υπόλοιποι θα ήθελαν τουλάχιστον διπλάσιες γιατί τα θέματα ήταν πολλά και τα προβλήματα της 

τάξης συνέχεια αυξάνονται. Συγκεκριμένα δυο πρότειναν «μια φορά την εβδομάδα, αλλά περισσότερους 

μήνες»  

 

9. Πόσων ωρών τη φορά 

Οι περισσότεροι ήθελαν δυο ώρες. Τέσσερις πρότειναν «3 ώρες με μικρά διαλείμματα» 

 

10. Η συντονίστρια κατείχε το θέμα  
Στην ερώτηση αυτή όλοι δήλωσαν καταφατικά: «ναι, αρκετά, απόλυτα, σε ικανοποιητικό βαθμό». 

 

11. Ήταν μεταδοτική  

Και στην ερώτηση αυτή όλοι δήλωσαν καταφατικά. Κάποιος ανέφερε :«…ήταν προφανώς καταρτισμένη και 

προσπάθησε να μας μεταδώσει το πάθος της για το αντικείμενο, αλλά και τις  κατευθυντήριες γραμμές στις 

οποίες οι ίδιοι θα  έπρεπε να κινηθούμε από μόνοι μας».  

 

12. Τι σας άρεσε καθόλη τη διάρκεια του σεμιναρίου 

Τέσσερις εκπαιδευτικοί ανέφεραν ότι τους άρεσε η ανίχνευση εαυτού. Σε όλους άρεσε  η προσέγγιση «το 

γεγονός ότι το σεμινάριο ήταν βιωματικό το ότι μπαίναμε σε χειροπιαστά παραδείγματα». Κάποια ανέφερε 

το ότι «ξανάκουσα αγαπημένα θέματα και ασχολήθηκα με ζητήματα που με απασχολούσαν», άλλος «τα θέ-
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ματα με ενδιέφεραν πολύ καθώς και η επεξεργασία των ερωτηματολογίων» και «η συμμετοχή από την 

πλευρά μας με τις διάφορες συζητήσεις που γίνονται και αφορούσαν κυρίως συγκεκριμένα παραδείγματα», 

«η συμμετοχή όλων ήταν ειλικρινής με ερωτήσεις που προέκυπταν από την καθημερινότητα», «οι απλές 

πρακτικές λύσεις σε κάποια θέματα της τάξης» 

Μία είπε: «μου άρεσε η γνωριμία με νέα πρόσωπα».  Και δυο άλλοι σχολίασαν την  ατμόσφαιρα του σεμι-

ναρίου «το κλίμα ήταν χαλαρό και μας άρεσε που είχαμε πάντα  γλυκά  να τρώμε».  

 

13. Τι δεν σας άρεσε σε όλη τη διάρκεια του σεμιναρίου 
 Όλοι έγραψαν ότι «γενικά το κλίμα ήταν καλό, δεν υπήρχαν αρνητικά σημεία», όμως ήθελαν περισσότερες 

ώρες γιατί τα θέματα ήταν πολλά, καινούργια και ενδιαφέροντα    «περιορισμένος χρόνος συζήτησης», «πε-

ρισσότερες βιωματικές ασκήσεις», «η ταχύτητα με την οποία παρέχονταν πολλές καινούργιες πληροφορίες», 

«η ανάγκη να βγει όλη η ύλη σε κάποιο χρονικό όριο» 

   

14. Παρατηρήσεις δικές σας 

Αναφέρονται χαρακτηριστικές παρατηρήσεις: 

Άλλος εστίασε στους συναδέλφους: «Θα ήταν προτιμότερο σε τέτοιου είδους σεμινάρια να παίρνουν μέρος 

άτομα που δεν γνωρίζονται ήδη, για να ακούγονται διαφορετικές περιπτώσεις σχέσεων και προβλημάτων 

ανάμεσα σε δάσκαλο και μαθητή». Άλλος στη διάρκεια του σεμιναρίου: «θα ήθελα τέτοιας μορφής σεμινά-

ρια να πραγματοποιούνται σε μόνιμη βάση, γιατί πραγματικά βοηθούν». Πέντε εκπαιδευτικοί θα ήθελαν τα 

σεμινάρια αυτά να συνεχιστούν και την επόμενη χρονιά έτσι ώστε «αν δουλέψουν όλοι σωστά θα δώσει το 

αποτέλεσμα που όλοι προσδοκούν στο τέλος», «αρκεί να μην ελαττωθεί το ενδιαφέρον» 

Κάποια αναφέρθηκε στο εύρος των θεμάτων «γενικά θα ‘θελα λιγότερο πλάτος θεμάτων και περισσότερο 

βάθος». 

Όλοι βρήκαν «πολύ ενδιαφέρον σεμινάριο, βασικό συστατικό στη δουλειά μας» όπως ανέφερε κάποιος. 
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11. ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ  
 

Η εξέταση των αποτελεσμάτων με έφερε σε γνωστική ασυμφωνία. Στο ερωτηματολόγιο οι εκπαιδευτι-

κοί που έλαβαν μέρος στα σεμινάρια δήλωσαν ότι άλλαξαν στάση σύμφωνα με τα λεγόμενα του σεμιναρίου, 

αλλά αναλύοντας τη βαθμολογία φαίνεται ότι οι εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης άλλαξαν συ-

μπεριφορά προς την αντίθετη κατεύθυνση, εφόσον βαθμολογούν αυστηρότερα τους «κακούς» μαθητές. Οι 

καθηγητές όμως δεν επηρεάστηκαν καθόλου από το σεμινάριο. Γιατί;  Για να κατανοήσω τι λογική ανέπτυ-

ξαν οι δάσκαλοι, χρησιμοποίησα την αφήγηση μέσω των συνεντεύξεων ως μέσο ανάδειξης του τρόπου με 

τον οποίο είναι δομημένες οι προσδοκίες τους (Bruner, J. 1997:76).  

Στις συνεντεύξεις έλαβαν μέρος 18 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης. Από αυτούς οι 7 ήταν 

δάσκαλοι χωρίς άλλα προσόντα (επιπλέον τίτλους σπουδών) –   5  γυναίκες και 2 άντρες.  Άλλοι 7 είχαν αυ-

ξημένα προσόντα, εκ των οποίων οι 4 ήταν σχολικοί σύμβουλοι -5  γυναίκες και 2 άντρες. Επίσης συμμετεί-

χαν και 4 συνδικαλιστές, ένας από κάθε πολιτικό χώρο που δραστηριοποιούνται στο διδασκαλικό κλάδο - 1 

γυναίκα και 3 άντρες. Εκτός από τους συμβούλους όλοι οι άλλοι εκπαιδευτικοί διδάσκουν την τάξη. 

 

ΑΝΑΛΥΣΗ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΩΝ  

 

Διευκρίνιση: Αν και οι περισσότεροι εκ των ερωτηθέντων (14) είναι δάσκαλοι της τάξης, για την επεξεργα-

σία των συνεντεύξεων οι εκπαιδευτικοί της 1ης κατηγορίας ονομάζονται «δάσκαλοι», της 2ης κατηγορίας α-

ναφέρονται ως «εκπαιδευτικοί αυξημένων προσόντων» και της 3ης κατηγορίας ως «συνδικαλιστές». Τα λό-

για όλων των εκπαιδευτικών αναφέρονται με πλάγια γράμματα, δεν διορθώθηκαν ακόμα και αν έχουν ασά-

φειες. 

Οι αναλύσεις κατά ερώτηση έδειξαν τα εξής:  

 

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την Παιδαγωγική, την 

επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

Σχεδόν όλοι οι ερωτηθέντες συμφωνούν ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική και την επικοινωνία τους με τα παιδιά. Μόνον ένας εκπαιδευτικός με αυξημένα προσόντα δή-

λωσε ότι «θεωρώ ότι παιδαγωγικά (οι εκπαιδευτικοί) στέκουν πολύ καλά, αλλά υπάρχει μεγάλη ανάγκη σεμι-

ναρίων στη διαχείριση των σχέσεων με τα παιδιά και με τους γονείς» Από τους 7 δασκάλους οι δύο δήλωσαν 

χαρακτηριστικά ότι «η παιδαγωγική είναι  μία επιστήμη εξελισσόμενη» και «έχουν βγει πάρα πολλές καινούρ-

γιες αντιλήψεις και πιστεύω το μεγαλύτερο σώμα των εκπαιδευτικών δεν είναι ενημερωμένο γι’ αυτές»  και 

βεβαίως «αυτές οι καινούργιες απόψεις θα βοηθήσουν στον τρόπο αντιμετώπισης των προβλημάτων συμπε-

ριφοράς των παιδιών».  

Δύο συνδικαλιστές απέδωσαν την ανάγκη τέτοιων σεμιναρίων στις κοινωνικές αλλαγές, όπως αναφέ-

ρουν «η κοινωνία εξελίσσεται και  μεταλλάσσεται συνεχόμενα οπότε και οι σχέσεις και τα παιδιά και οι χαρα-

κτήρες τους μεταλλάσσονται, οπότε προσαρμοζόμαστε στα καινούργια δεδομένα που υπάρχουν». 



154/194 

Δύο εκ των δασκάλων δήλωσαν ότι χρειάζονται σεμινάρια για τη διαχείριση της συμπεριφοράς και όχι  

για τη διδακτική μεθοδολογία. Ο ένας ανέφερε ότι  «υπάρχει πρόβλημα πιο έντονο τις μέρες αυτές στην επι-

κοινωνία με το μαθητή απ’ ότι στο πώς θα διδάξουμε κάτι …συναντάμε συχνά κάποιες συμπεριφορές λίγο πα-

ράξενες, λίγο ασυνήθιστες προς εμάς και θα θέλαμε να ξέρουμε και τον τρόπο να τις αντιμετωπίσουμε». Ο άλ-

λος: «εγώ εκεί προσωπικά θα χρειαζόμουν ένα σεμινάριο, κάποια προβλήματα συμπεριφοράς μέσα στην τάξη 

και πώς μπορώ να τα διαχειριστώ, διότι είναι αλλιώς στη θεωρία και αλλιώς στην πράξη σε 20 και 23 παιδιά». 

Ένας εκ των δασκάλων ανέφερε ότι εκτός αυτών των σεμιναρίων θα ήθελε και «στο κλίμα της τάξης για 

να λειτουργήσουν καλά και στο γνωστικό τομέα» 

Μία συνδικαλίστρια ανέφερε ότι εκτός αυτών των σεμιναρίων θα ήθελε και «στην συνειδητοποίηση του 

εκπαιδευτικού ρόλου γιατί οι καιροί είναι δύσκολοι και δεν διδάσκονται τα θέματα αυτά στα παιδαγωγικά τμή-

ματα».   

Τέσσερις από τους 18 εκπαιδευτικούς (ένας δάσκαλος, ένας αυξημένων προσόντων και δύο συνδικαλι-

στές) δήλωσαν ότι πρέπει να προσεχτεί ο τρόπος οργάνωσης, μετάδοσης και συμμετοχής των εκπαιδευτι-

κών. Χαρακτηριστικά αναφέρει μια δασκάλα  «σεμινάρια που εγώ έχω παρακολουθήσει έχω δει ότι στην ου-

σία δε βοηθάνε, οπότε υπάρχει και μια στάση αρνητική απέναντι σε αυτό…γιατί είναι δομημένα με τέτοιο τρό-

πο, σε στυλ απλής παρουσίασης δε υπάρχει το βιωματικό στοιχείο μέσα, γίνεται από ανθρώπους οι οποίοι έ-

χουνε να μπούνε στην τάξη αρκετό καιρό και δεν υπάρχει επικοινωνία μεταξύ των δυο πλευρών και δεν υπάρ-

χει αλληλεπίδραση, πρόκειται για μια διαδικαστική κατάσταση είναι υποχρεωμένοι να κάνουν κάτι και το κά-

νουν, μέχρι εκεί». Ένας συνδικαλιστής είπε «υπάρχει ανάγκη σεμιναρίων που να έχουν όμως μια μορφή και  

ένα αποτέλεσμα στο τέλος, γιατί η εμπειρία των τελευταίων χρόνων, εκτός του ότι είμαστε ορφανοί από σχολι-

κούς συμβούλους, αυτά που είχαν βιωματική μορφή ήταν και αποτελεσματικά. Τέτοια σεμινάρια δεν έχουν γί-

νει, επιδερμικά αναφέρονται από τη σύμβουλο».   

Άλλος συνδικαλιστής: «το πρόβλημα είναι με ποιο τρόπο θα γίνονται αυτά και αν συμμετέχουν οι εκπαι-

δευτικοί ή αν θα γίνεται με το γνωστό αφυδατωμένο ιεραρχικό τρόπο που γίνεται χωρίς ουσιαστική συζήτηση 

και συμμετοχή των εκπαιδευτικών» 

Ένας εκ των δασκάλων ανέφερε ότι «τέτοια μαθήματα πρέπει να υπάρχουν  στο Πανεπιστήμιο προτού 

κάποιος μπει στην εκπαίδευση».  

Μία σύμβουλος ανέφερε ότι τέτοια σεμινάρια ζητούν οι εκπαιδευτικοί, (αυτό το ανέφεραν και άλλοι 

σύμβουλοι κατά τη διάρκεια των άλλων ερωτήσεων).  

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

Όλοι συμφωνούν ότι θα έπρεπε να συμπεριλάβει διαχείριση προβλημάτων συμπεριφοράς. στην τάξη. 

Μία δασκάλα είπε «ναι μεν ξέρουμε κάποια πράγματα από παιδαγωγικής πλευράς αλλά δεν ξέρω κατά πόσο 

μπορούν να εφαρμοστούν και να  έχουν αποτέλεσμα σε συγκεκριμένες, πιο δύσκολες περιπτώσεις» 

Πέντε εκπαιδευτικοί (το ¼, ένας δάσκαλος, δύο αυξημένων προσόντων και ένας συνδικαλιστής) αναφέ-

ρουν και προβλήματα συγκρούσεων στο σχολικό χώρο, κάποιος τα αναφέρει ως διαχείριση κρίσεων, άλλος 

ως αντιμετώπιση κρουσμάτων βίας.  Χαρακτηριστικά ο συνδικαλιστής είπε: «έχω διαπιστώσει ότι δάσκαλος 

που ξέρει να χειριστεί τα παιδιά στην πρώτη τάξη, τα αποτελέσματά του φαίνονται μέχρι και την έκτη τάξη και 
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ας την έχει αφήσει προ πολλού. Άλλη διαπίστωση είναι ότι δάσκαλοι, που κάποτε ήταν ικανοί, αλλά τώρα είναι 

κουρασμένοι από τα χρόνια, δεν μπορούν να χειριστούν δύσκολες τάξεις. Οπότε τα σεμινάρια διαχείρισης προ-

βλημάτων και συγκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον είναι απαραίτητα». 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί (άμεσα ή έμμεσα) αναφέρουν σεμινάρια που να αφορούν δεξιότητες επικοινωνί-

ας. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να ξέρει να χειρίζεται την επικοινωνία του με τους μαθητές με τους συναδέλ-

φους και με τους γονείς.      

Τέσσερις εκπαιδευτικοί ανέφεραν ως θέμα τις σχέσεις με του συναδέλφους, γιατί, όπως λέει και μια 

σύμβουλος, πολλές φορές προβλήματα που προκύπτουν ανάμεσα τους, δηλαδή μέσα στο προσωπικό του 

σχολείου, έχουν επίπτωση στη δουλειά του εκπαιδευτικού, στην τάξη και στα παιδιά  Όμως ένας δάσκαλος 

ήταν αντίθετος με αυτό  «οι σχέσεις με τους συναδέλφους  πιστεύω ότι δεν είναι θέμα σεμιναρίου. Σε κάθε 

σχολείο θα έπρεπε να υπάρχουν παιδαγωγικές συναντήσεις μια φορά το μήνα, όπως γίνονται και σε σχολεία 

του εξωτερικού, όπου συζητιούνται τα προβλήματα της τάξης, άλλα προβλήματα με  παιδιά με κάποιες ιδιαιτε-

ρότητες και συνολικά προσπαθούμε να δώσουμε λύσεις.  Αυτό δεν γίνεται στο σχολείο μου, ούτε και σε άλλα 

σχολεία που έχω δουλέψει» 

Μία εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων ανέφερε ως θέμα και τη σχέση προσωπικού με διευθυντή 

Γενικά η επικοινωνία με τους γονείς είναι ένα θέμα, από τα λεγόμενά τους, που δεν ξέρουν να διαχειρι-

στούν και πρέπει «σχολείο και οικογένεια να λειτουργεί παράλληλα σε σχέση με το παιδί». Μία σύμβουλος 

χαρακτηριστικά αναφέρει «πολλοί δάσκαλοι δυσκολεύονται στην επικοινωνία τους με τους γονείς και έχουν 

ανάγκη και λίγο να μάθουν να χειρίζονται τη διπλωματία, να ξέρουν πώς θα προσεγγίσουν τους γονείς, πώς θα 

τους φέρουν κοντά στο σχολείο, πώς θα συνεργαστούν μ’ αυτούς». Μια δασκάλα είπε «νομίζω και στις δημό-

σιες σχέσεις υστερεί ο δάσκαλος»  

Τέσσερις εκπαιδευτικοί (το ¼) εστιάζουν στη διαχείριση του δυναμικού της τάξης, όπως μία εκπαιδε υ-

τικός αυξημένων προσόντων αναφέρει «δηλαδή των διαφόρων επιπέδων ως προς τη μαθησιακή διαδικασία 

αλλά και των διαφορετικών πολιτισμικών στοιχείων που φέρνει ο κάθε μαθητής σχέσεων με τους μαθητές αλλά 

και σχέσεων μέσα στην σχολική μονάδα όσον αφορά το παιδαγωγικό έργο». Άλλη το αναφέρει ως «διαχείριση 

της άτυπης μάθησης» και μία σύμβουλος ως πειθαρχία «είναι ένα ζήτημα που απασχολεί πολύ τους εκπαιδευ-

τικούς». Η ίδια σύμβουλος αναφέρει και αυτή τη διαπολιτισμική εκπαίδευση «διότι υπάρχουν και πολλά παι-

διά αλλοδαπά και πρέπει να μάθουν και αυτά πώς να τα διαχειρίζονται». 

Τρεις εκπαιδευτικοί (το 1/6- ένας δάσκαλος και δύο αυξημένων προσόντων) αναφέρουν τη διαχείριση 

συναισθημάτων, όπως μια σύμβουλος είπε «να μάθουν να ελέγχουν τα δικά τους συναισθήματα, ώστε να μην 

τα μεταφέρουνε στην τάξη, να μάθουν να ελέγχουν τις προσδοκίες τους και να ξέρουν τι σημαίνει προσδοκία».   

Τη διαχείριση της προσδοκίας στην κατηγοριοποίηση την ανέφερε και ένας συνδικαλιστής  

Τα 1/6 των εκπαιδευτικών (δύο δάσκαλοι και ένας συνδικαλιστής) ανέφεραν θέματα παιδοψυχολογίας. 

Τέσσερις εκπαιδευτικοί (ένας δάσκαλος, δύο αυξημένων προσόντων και ένας συνδικαλιστής) ανέφεραν 

θέματα αυτογνωσίας. «Αυτογνωσία και για τους εκπαιδευτικούς, αλλά και πώς μπορούν να βοηθήσουν τα παι-

διά να αποκτήσουν αυτογνωσία» είπε μια εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων. «Εγώ πιστεύω ότι ίσως θα 

βοηθούσε μία βιωματική εκπαίδευση, ένα είδος ψυχοθεραπείας που θα μπορούσε να τον κάνει να καταλάβει τι 

περνάει αυτός, τι περνάει στα παιδιά οπότε αν βοηθήσει τον εαυτό του σίγουρα θα γίνει καλύτερος εκπαιδευτι-
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κός και φυσικά κατά συνέπεια και τους μαθητές, γιατί φυσικά ένας άνθρωπος που ξέρει τον εαυτό του και ξέρει 

να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του θα βοηθήσει και τους μαθητές του» είπε μια σύμβουλος.  Ο δάσκαλος 

που είχε διδάξει και στην Γερμανία, όπου χαρακτηριστικά αναφέρει ότι στο πανεπιστήμιο υπάρχει μάθημα 

Επικοινωνίας, είπε: «θα μπορούσε να υπάρχει ένα υλικό έτσι ώστε ένας εκπαιδευτικός να σκιαγραφήσει τον 

εαυτό του γιατί δεν ξέρουμε πράγματα για τον εαυτό μας ή νομίζουμε ότι ξέρουμε και τα ξέρουμε λάθος, να 

γνωρίσουν τα παιδιά τους εαυτούς τους και εμάς και τους συμμαθητές τους»  

 

Άλλα θέματα που αναφέρθηκαν μεμονωμένα: 
Ένας δάσκαλος ήθελε παιδαγωγικές θεωρίες, ένας σύμβουλος θέματα των προβλημάτων  ψυχοκοινωνι-

κής προσαρμογής των παιδιών στο σχολείο, άλλος για τα χαρισματικά παιδιά 

Ένας σύμβουλος δήλωσε ότι επειδή «το δημοτικό σχολείο είναι σχολείο αγωγής και δεύτερα γνώσης οι 

εκπαιδευτικοί χρειάζονται σεμινάρια που αφορούν την κοινωνικοποίηση του παιδιού στο σπίτι και στο σχολείο, 

τις σχέσεις των γονιών με το παιδί, τη συμπεριφορά, όπως επιθετικότητα»    

Μια σύμβουλος είπε ότι οι εκπαιδευτικοί χρειάζεται να συνδυάσουν τις επικοινωνιακές δεξιότητες με τη 

διδακτική, π.χ. στη φυσική πώς να φτιάξουν ομάδες. 

Για την ίδια σύμβουλο άλλο θέμα σεμιναρίων μπορεί να είναι «η νομοθεσία, οι εγκύκλιοι, τα πλαίσια μέ-

σα στα οποία πρέπει να κινείται ο εκπαιδευτικός και εννοώ ότι ο εκπαιδευτικός θέλει να ξέρει τα καθήκοντά 

του, τι επιτρέπει ο νόμος». 

Ένας συνδικαλιστής θέλει σεμινάριο που να συνδέει  «τα σύγχρονα κοινωνικά προβλήματα και τον τρόπο 

που αυτά αντανακλώνται στα παιδιά όπως φτώχεια, βία, επιθετικότητα, απομόνωση στις νέες μορφές συμπερι-

φοράς που εμφανίζουν τα παιδιά και να συζητήσουμε διεξοδικά τη συμβολή του σχολείου στην αντιμετώπιση 

αυτών των φαινομένων».  

 
3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως επαγγελματία, 

ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

Όλοι συμφωνούν ότι τα θέματα που ανέφεραν θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό ως άνθρωπο, ως επαγ-

γελματία (ως «λειτουργό» επισήμανε μια συνδικαλίστρια) και τους μαθητές ως τελικούς αποδέκτες. Μια 

εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων είπε «θα ωφελούσαν όλους τον καθένα από διαφορετική σκοπιά και 

πιστεύω ότι τα σεμινάρια θα έπρεπε να απευθύνονται με ένα τρόπο σε όλους».  

Δέκα από αυτούς (το ½) προτάσσουν την ωφέλεια του ατόμου και μετά του επαγγελματία εκπαιδευτι-

κού. Ένας συνδικαλιστής είπε αν «αλλάζουμε ως άνθρωποι και γινόμαστε καλύτεροι επαγγελματίες»  ή όπως 

είπε ένας αυξημένων προσόντων «αν αυτός (ο εκπαιδευτικός) ένιωθε  πιο ήρεμος πιο σίγουρος για τον εαυτό 

του είχε καλύτερες σχέσεις στο εργασιακό του περιβάλλον θα ήταν πολύ καλύτερος ως επαγγελματίας και θα 

ήταν πιο αποτελεσματικός στις σχέσεις του με τους μαθητές» 

«Τα σεμινάρια θα βοηθούσαν πρώτα τον άνθρωπο να μάθει να αντιμετωπίζει πιο καλά κάποιες καταστά-

σεις και μετά τον εκπαιδευτικό να διαχειρίζεται το θυμό του να μη νευριάζει μέσα στην τάξη και τη στεναχώρια 

του να αφήνει έξω από την τάξη» ανέφεραν δυο δασκάλες.   
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Τέσσερις προτάσσουν την ωφέλεια στον επαγγελματικό ρόλο,  «ο εκπαιδευτικός βοηθιέται και ίδιος για 

να μεταδώσει αυτό που οφείλει κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο» είπε ένας σύμβουλος.  «Οπωσδήποτε είναι 

ταλέντο να είσαι καλός δάσκαλος», όμως ένα σεμινάριο θα ωφελούσε και τους άλλους εκπαιδευτικούς, είπε 

μια δασκάλα, και  «από κει και πέρα αναπόφευκτα όταν κάποιος επαγγελματικά δουλεύει σωστά επιστρέφει 

μέσα του μια μεγάλη ικανοποίηση ότι τα καταφέρνει σωστά και αυτό τον βοηθάει σαν άνθρωπο και βέβαια 

αυτά έχουν μια μεγάλη αντανάκλαση στους μαθητές» συμπληρώνει ένας δάσκαλος. Ας μην ξεχνάμε ότι αυτά 

τα θέματα βοηθούν τους εκπαιδευτικούς στο να «διαμορφώνουν και την προσωπικότητα του παιδιού» είπε 

ένας δάσκαλος.  

Όλοι συμφωνούν ότι οι μαθητές είναι οι τελικοί αποδέκτες ενός τέτοιου θετικού αποτελέσματος, όπως 

είπε και μια εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων «ένας εκπαιδευτικός που δουλεύει ήρεμα που διαχειρίζεται 

το συναίσθημά του και το συναίσθημα των μαθητών του είναι αποτελεσματικός σε ότι παρεμβάσεις κάνει. Δο-

μεί το μάθημά του πολύ καλύτερα με βάση τις ανάγκες των μαθητών του,  μαθαίνει να λαμβάνει υπόψη τις α-

τομικότητες τις ξεχωριστές και τους ψυχισμούς τους ιδιαίτερους των μαθητών του. Θεωρώ δηλαδή ότι όλη η 

τάξη δουλεύει καλύτερα» 

«Ο στόχος πάντα στο σχολείο είναι ο μαθητής. Προσπαθούμε να μεγιστοποιήσουμε τις δυνατότητες του 

μαθητή  να γίνει όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωμένος ως προσωπικότητα  βγαίνοντας από το σχολείο» ανέφερε 

ένας σύμβουλος. 

Κάποιοι (1/5) ανέφεραν ότι η ενδυνάμωση του επαγγελματικού ρόλου θα έχει θετικά αποτελέσματα και 

στις σχέσεις δασκάλου – γονέα. Μία σύμβουλος είπε ότι θα ωφελήσει «τους πάντες και τους γονείς και τη 

σχολική μονάδα, και στις οικογένειες των μαθητών. Καλές σχέσεις δασκάλου – μαθητών συνεπάγεται ήρεμο 

κλίμα στην τάξη, ήρεμα παιδιά, λιγότερα προβλήματα στο σπίτι και καλύτερες σχέσεις δασκάλου – οικογένει-

ας». 

Ένας σύμβουλος θεωρεί ότι «η γνώση θα ωφελήσει όχι μόνο τον άνθρωπο- εκπαιδευτικό και  τον επαγ-

γελματία, τους μαθητές, αλλά και τους γονείς και βεβαίως την κοινωνία ολόκληρη».  

 
4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή αλλιώς η  βελ-

τίωση του εκπαιδευτικού; 

Δόθηκαν τέσσερις απαντήσεις:  

 

Α. με ερωτηματολόγιο που θα δινόταν στους εκπαιδευτικούς πριν και μετά  

Πέντε εκπαιδευτικοί (ένας δάσκαλος, τρεις αυξημένων προσόντων και ένας συνδικαλιστής) πρότειναν το 

ερωτηματολόγιο «κλειστού τύπου αξιολόγησης, εκεί μπορεί να αποτυπωθεί στους δείκτες η αποτελεσματικότη-

τα του σεμιναρίου» που θα δινόταν στην αρχή και στο τέλος των σεμιναρίων. Μία εκπαιδευτικός από την 2η  

κατηγορία, εκτός αυτού, θεωρεί ότι «το σημαντικότερο είναι η συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς». Μία σύμ-

βουλος πρότεινε να δοθεί  ερωτηματολόγιο και προς τους μαθητές. 
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Β. με ερωτηματολόγιο που θα δινόταν στους εκπαιδευτικούς πριν και μετά και με ομάδα ελέγχου  

Το ανωτέρω πρότειναν τρεις εκπαιδευτικοί αυξημένων προσόντων (1/6). Μία εξ αυτών είπε ότι ερωτηματο-

λόγιο πρέπει να δοθεί  σε μαθητές και γονείς  

  

Γ. στη βαθμολογία 

Το ½  των εκπαιδευτικών ισχυρίστηκαν ότι η ωφέλεια των σεμιναρίων θα φανεί στη βαθμολογία των 

μαθητών. Το ίδιο ποσοστό διαφώνησε με αυτήν την άποψη. Οι εκπαιδευτικοί που είχαν την πρώτη άποψη 

(τέσσερις δάσκαλοι, τέσσερις αυξημένων προσόντων και ένας συνδικαλιστής) θεωρούν ότι αν βελτιωθούν οι 

διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών και η σχέση δασκάλου – μαθητών,  θα βελτιωθεί η συμπεριφορά και η 

επίδοσή τους. Μια σύμβουλος χαρακτηριστικά αναφέρει «Πιστεύω πώς ναι μια τάξη που λειτουργεί σύμφωνα 

με τις παραπάνω αρχές …πάει καλύτερα και μαθησιακά, αν έχει προσεχθεί καλύτερα το συναίσθημα των μαθη-

τών, όταν οι μαθητές νιώθουν ασφαλείς, όταν υπάρχει συνεργασία μεταξύ μαθητών και μεταξύ μαθητών δα-

σκάλων θα αποτυπώνεται και στη μαθησιακή διαδικασία». Σύμφωνα με μια άλλη σύμβουλο θα άλλαζε και ο 

τρόπος αξιολόγησης του επιμορφωμένου εκπαιδευτικού «γιατί θα άλλαζαν μέσα του τα κριτήρια» και η οποία 

πέρα από τη μαθησιακή διαδικασία θα περιλαμβάνει και άλλα πράγματα.  

Όπως αναφέρθηκε παραπάνω, περίπου το ίδιο ποσοστό (οκτώ εκπαιδευτικοί- τρεις δάσκαλοι, δύο αυξη-

μένων προσόντων και τρεις συνδικαλιστές) ισχυρίστηκε ότι η ωφέλεια του σεμιναρίου δεν θα φανεί στη 

βαθμολογία, «γιατί εμείς οι εκπαιδευτικοί δεν βαθμολογούμε συμπεριφορές». Ένας συνδικαλιστής ανέφερε 

ότι «η βαθμολογία είναι μια διαδικασία που έχει σκοπούς συγκεκριμένους και δεν έχει καμία σχέση με τη συ-

μπεριφορά. Δηλαδή σε σχέση με τον άνθρωπο το μαθητή, το στόχο που έχει να πετύχεις να τον κάνεις καλύτερο 

άνθρωπο, να τον εντάξεις στην ομάδα, στην τάξη, στις διαπροσωπικές σχέσεις, νομίζω πως δεν έχει σχέση». 

Μια σύμβουλος είπε «δεν είναι απαραίτητο στη βαθμολογία να φανεί, μπορεί ναι, μπορεί όχι, γιατί η βαθμο-

λογία είναι κατά 80% γνωσιακή. Σε βαθμολογία με περιγραφικό τρόπο (αυτό αναφέρει και ένας δάσκαλος) θα 

φαινόταν μια διαφοροποίηση ευκολότερα, όμως δεν είμαι σίγουρη γιατί με αυτά τα σεμινάρια επενδύουμε σε 

εσωτερικές αλλαγές» 

Σχόλια: Αξιοσημείωτο είναι ότι τρεις από τους εκπαιδευτικούς (δύο δάσκαλοι και ένας σύμβουλος) που 

ισχυρίστηκαν ότι η ωφέλεια του σεμιναρίου θα φαινόταν στη βαθμολογία των μαθητών και τέσσερεις εκ-

παιδευτικοί από αυτούς που πιστεύουν το αντίθετο (δύο δάσκαλοι, ένας σύμβουλος και ένας συνδικαλιστής) 

δήλωσαν ότι δεν πιστεύουν  στη βαθμολογία στο δημοτικό σχολείο, γιατί «μπορεί να κρύψει προβλήματα 

και όχι να αναδείξει», όπως είπε ένας συνδικαλιστής.     

 Ένας σύμβουλος ανέφερε «η βαθμολογία δεν είναι το σημαντικότερο ζήτημα στο σχολείο. Τη βαθμολογία 

τη θεωρούμε περισσότερο εργαλείο με το οποίο μπορείς να πετύχεις ουσιαστικότερους στόχους στο σχολείο, 

χωρίς να αγνοούμε τον παράγοντα της αμοιβής». 

 

Δ. με την κρίση του δασκάλου  

Πολλοί εκπαιδευτικοί (τα 2/3 – όλοι οι δάσκαλοι, δύο αυξημένων προσόντων και τρεις συνδικαλιστές) 

ισχυρίστηκαν ότι ο δάσκαλος μπορεί να διαπιστώσει την ωφέλεια του σεμιναρίου. Όσον αφορά τον εαυτό 

του μπορεί να κρίνει πώς φερόταν πριν και πώς μετά στους μαθητές, συναδέλφους και γονείς. Όσο για τους 
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μαθητές να συγκρίνει τη συμπεριφορά της τάξης με μια άλλη τάξη που δεν κάνει τίποτα, ή να συγκρίνει τα 

αποτελέσματα της συμπεριφοράς  των μαθητών πριν και μετά το σεμινάριο (τις σχέσεις με το δάσκαλο και 

μεταξύ τους) αφού εφαρμόσει κάποιες από τις μεθόδους που προτείνει, «βιώνοντας ο ίδιος στην πράξη και 

βλέποντας αποτελέσματα» όπως ανέφερε ένας συνδικαλιστής και συνεχίζει «…δηλαδή μια διαχείριση σύ-

γκρουσης ή οτιδήποτε άλλο, με βάσει αυτό που είδαμε και τις τεχνικές που πιθανόν ακούσαμε και τις εφαρμό-

ζουμε. Το βλέπουμε στην πράξη και άρα είναι αποτελεσματικό». Ένας άλλος συνδικαλιστής είπε ότι «η δια-

φορά θα φαινόταν στη συμπεριφορά στην τάξη και στο διάλειμμα και μπορεί να το διαπιστώσει ο ψαγμένος 

δάσκαλος, αλλά και ο διευθυντής. Βέβαια τα αποτελέσματα δεν μπορούν να φανούν από τη μια στιγμή στην 

άλλη, να έχεις χειροπιαστό  αποτέλεσμα».   

Ένας δάσκαλος είπε μετά από ένα τέτοιο σεμινάριο οι συμπεριφορές των μαθητών στην τάξη θα βελτι-

ωθούν «θα ήταν πολύ πιο ήσυχα τα παιδιά, θα έχουν ένα κίνητρο να προσέξουν περισσότερο, θα είναι καλύτε-

ροι μαθητές, θα κατανοήσουν ίσως καλύτερα τις αγωνίες και τους προβληματισμούς των δασκάλων, αλλά και 

οι δάσκαλοι να κατανοήσουν καλύτερα τη σκέψη των παιδιών» 

Τελειώνοντας τον σχολιασμό αυτής της ερώτησης παραθέτω τα λόγια ενός συνδικαλιστή «Θεωρώ ότι το 

κρίσιμο για ένα σεμινάριο είναι αν έχει δώσει στους εκπαιδευτικούς ερεθίσματα να σκεφτούν, νέες ιδέες για να 

δοκιμάσουν, έχει δώσει γνώσεις για να χρησιμοποιήσουν, αν τους έχει βοηθήσει στην αυτοπεποίθησή τους και 

στην αίσθηση μιας επάρκειας στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στην τάξη και τελικά αν επηρεάζουν τις 

συμπεριφορές των μαθητών και τις διαπροσωπικές σχέσεις με αυτούς. Αυτή η διαφορά που θα προέκυπτε δεν 

μπορεί να καταγραφεί σε μια αξιολογική φόρμα  που συνήθως συνοδεύει σεμινάρια και καταλήγει σε μια βαθ-

μολογία που στην ουσία αφυδατώνει την ουσία μιας τέτοιας διαδικασίας και να συνδεθεί ενδεχομένως και με 

άλλες αρνητικές εξελίξεις, αλλά θεωρώ ότι πρέπει να γίνεται μέσα από μια συνεχή συλλογική συζήτηση μακριά 

από ιεραρχικές δομές, που θα μπορεί να υπάρχει η αλληλεπίδραση και η ανταλλαγή γνώμης μεταξύ των εκπαι-

δευτικών του σχολείου, για κάθε μαθητή που αντιμετωπίζει πρόβλημα»  

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, διαλέξεις, ή τι 

άλλο νομίζεις; 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν ότι προτιμούν τις βιωματικές μορφές των σεμιναρίων που θα έχουν 

διάρκεια (ακόμα και ενός σχολικού έτους), «γιατί εντάξει στη θεωρία μπορεί να λέγονται πολλά πράγματα, 

στην πράξη τα βλέπουμε κάπως διαφορετικά και εκεί αντιμετωπίζουμε και τη δυσκολία». «Με τις διαλέξεις, 

είναι πολύ θεωρητικές,  δεν αποκομίζεις τίποτα» «είναι σαν να διαβάζεις ένα βιβλίο».  «Οι δάσκαλοι πρέπει 

να μπούνε στο ρόλο του μαθητή, για να αλλάξει και η αντίληψή τους, γιατί αν δεν μπορείς να μπεις στο ρόλο 

τού από κάτω δεν αλλάζεις» είπε ένας δάσκαλος.  

Τα σεμινάρια αυτά (σύμφωνα με τα λεγόμενα όλων) για να αποδώσουν πρέπει να περιέχουν συγκεκριμένα 

περιστατικά της τάξης, συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς  που προσπάθησαν να διευθετήσουν ένα πρόβλη-

μα σύμφωνα με τις πληροφορίες που πήραν από το σεμινάριο.   

Δύο εκπαιδευτικοί πρότειναν «να υπάρχουν εικονικές μορφές τάξης και να βλέπω στην πράξη τι γίνεται». 

 Το 1/3 των εκπαιδευτικών (ένας δάσκαλος, τρεις αυξημένων προσόντων και δυο συνδικαλιστές) δήλω-

σαν ότι πρέπει να συνδυάζεται θεωρία και βιωματική προσέγγιση. Ένας εκπαιδευτικός αυξημένων προσό-
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ντων είπε «πρέπει στην αρχή να υπάρχει ένα θεωρητικό κομμάτι το οποίο θα ήταν το πολύ 2 συναντήσεις ή 3 

και το επίπεδο του θα ήταν διαφοροποιημένο ανάλογα με τις αρχικές γνώσεις των δασκάλων. Όλοι οι δάσκα-

λοι δεν έχουν τις ίδιες γνώσεις σε θέματα παιδαγωγικής και ψυχολογίας και μετά το σεμινάριο θα έπρεπε να 

είναι καθαρά βιωματικό, δηλαδή σα να έμπαιναν σε μια διαδικασία αυτογνωσίας και θα τολμούσα να πω και 

ψυχοθεραπείας. Οι ίδιοι οι δάσκαλοι να δούνε πώς ειδικευμένοι επαγγελματίες το κάνουν αυτό, πώς νιώθουν 

οι ίδιοι από αυτή τη διεργασία, ώστε να μπορέσουν να αποκτήσουν τεχνικές για να μπορέσουν να το κάνουν 

και στα παιδιά» 

Μια σύμβουλος υπέδειξε τα βιωματικά σεμινάρια να γίνονται από ομάδα επιστημόνων, όπως θεωρητι-

κών της εκπαίδευσης, ψυχολόγων και ίσως ψυχοθεραπευτών εξειδικευμένων σε τέτοιου είδους σεμινάρια, 

«μόνο μέσα από μια τέτοια διαδικασία μπορούν να ωριμάσουν και να βελτιωθούν οι ίδιοι και να αποδώσουν 

και στη δουλειά τους».  

Τρεις εκπαιδευτικοί (δύο δάσκαλοι και ένας αυξημένων προσόντων) προτείνουν, μέσα στα πλαίσια του 

βιωματικού σεμιναρίου, οι ειδικοί να μπουν μέσα στην τάξη. Ο ένας εκ των δασκάλων θέλει τον ειδικό «να 

παρακολουθήσει  μέσα στην τάξη τι γίνεται, μετά να γίνει ένα σεμινάριο να μας πει κάποια πράγματα πρακτι-

κής φύσεως, μετά να ξανάρθει να δει αν εφαρμόστηκαν, αν μπορούν να εφαρμοστούν». 

Ο άλλος δάσκαλος θέλει εξειδικευμένος εκπαιδευτικός να αναλάβει  σε συνεργασία με το δάσκαλο της 

τάξης  για ένα διάστημα τη διαχείρισή της. Ο εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων προτείνει όλες τις παρα-

πάνω μορφές βιωματικής προσέγγισης «αυτό που θα γίνει να έχει μια συνέχεια και στόχους και η παρέμβαση 

να γίνει με πολλά διαδραστικά  επίπεδα, δεν μπορείς να μείνεις σε ένα επίπεδο»  και επιπλέον την υποδειγμα-

τική διδασκαλία διαθεματικής μορφής  με κάποιο από τα θέματα που αναφέραμε στην πραγματική τάξη   και 

μετά να γίνει συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς. 

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδακτορικού,  έκανα 8 

σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκπαιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, 

διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που 

οδηγούν στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του 

σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 μαθητές. Κατά 

τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί συμφωνούν με την άποψη ότι όλα τα θέματα  «είναι απαραίτητα στον εκπαιδευτι-

κό, γιατί καθημερινά τα αντιμετωπίζουμε στην διδακτική πράξη, στο σχολείο, στην ομάδα. Μακάρι να γινό-

ντουσαν σε μικρές ομάδες που να λάβαιναν μέρος ένα ή και δύο σχολεία» ανέφεραν δυο συνδικαλιστές  Μία 

σύμβουλος είπε «Είναι πάρα πολύ σημαντικά και νομίζω ήδη έχω αναφερθεί σε μερικά από αυτά, αλλά όπως 

τα θέτεις εσύ είναι πολύ πιο πλήρη». Ένας άλλος σύμβουλος συμφωνεί «γιατί η εποχή μας παράγει αυτά τα 

προβλήματα γι’ αυτό θεωρώ ότι έχουν αποκτήσει πλέον εκρηκτικό χαρακτήρα και οι προσκλήσεις που δεχόμα-

στε από διευθυντές και εκπαιδευτικούς για προβλήματα στο σχολείο προς διευθέτηση αναφέρονται κυρίως σ’ 

αυτόν τον τομέα». 

Δυο εκπαιδευτικοί (ένας συνδικαλιστής και ένας αυξημένων προσόντων) εστίασαν στην αυτογνωσία, 

«γιατί θα καταλάβει με την Αυτογνωσία το ρόλο του στην τάξη και τι πρέπει να κάνει και από την άλλη μεριά 
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είναι εργαλείο που θα τον βοηθούν στη σχέση του με τα παιδιά», «γιατί το να έχουμε αυτογνωσία και να ψά-

ξουμε τον εαυτό μας σημαίνει ότι βελτιωνόμαστε προς όφελος των παιδιών» και συνέχισε ο ίδιος «μετά η δια-

χείριση του σχολικού χώρου είναι κυρίαρχα θέματα στο οποίο εμπεριέχονται πολλά επιμέρους ζητήματα, ακό-

μα η σχολική βία πρέπει να αντιμετωπιστεί, πρέπει να γίνουμε συμμέτοχοι στη συνέπεια για να βρούμε τη λύση 

και πιστεύω ότι αυτά τα θέματα χρειάζονται όχι μόνο στο δημοτικό και στο γυμνάσιο αλλά και στο λύκειο». 

Ένας δάσκαλος και ένας συνδικαλιστής τόνισαν το θέμα της κατηγοριοποίησης. Ο πρώτος είπε «ειδικά 

αυτό που είπες για το δάσκαλο και τους μηχανισμούς που οδηγούν στην κατηγοριοποίηση, γιατί βάζουν σε κα-

τηγορίες τα παιδιά και μένουν εκεί. Βασίζονται στην πρώτη εντύπωση και από ‘κει και πέρα αφήνουν τα παιδιά 

στο έλεος, δεν τα βοηθάνε, πιστεύω τα παιδιά όσο πρέπει. Λένε δεν μπορεί να προχωρήσει, δεν μπορεί, τελείω-

σε, αυτό που τα χωρίζουμε δεν βοηθάει τα παιδιά. Δεν ενισχύουμε τα παιδιά». Ο άλλος «τα θέματα που ανα-

φέρατε τα θεωρώ καυτά για την εκπαίδευση σήμερα, γιατί σχετίζονται με το κεντρικό κατά τη γνώμη μου ερώ-

τημα που πρέπει ένα εκπαιδευτικό κίνημα να απαντήσει. Και αυτό είναι το αν  το εκπαιδευτικό κίνημα έρχεται 

να παίξει ένα διαπιστωτικό χαρακτήρα σε σχέση με τα παιδιά, να τα κατηγοριοποιήσει, να τα απορρίψει και τα 

καλύτερα να τα βοηθήσουν να προχωρήσουν ή έχει ως ρόλο να δει τα προβλήματα του μαθητή από πού προέρ-

χονται, τις ξεχωριστές βάσεις του κάθε παιδιού και να έχει τους τρόπους να τους βοηθήσει να υπερβούν τα 

προβλήματα και να αναπτύξουν την προσωπικότητά τους;» 

Μία δασκάλα αναφέρθηκε στο θέμα της παρακίνησης «το κυριότερο είναι αυτό, δηλαδή αν θέλεις να 

προάγεις το γνωστικό τομέα σε μια τάξη και τη βελτίωση της βαθμολογίας κατά συνέπεια, πρέπει να ξεκινήσεις 

από αυτά τα θέματα με την παρακίνηση των μαθητών» 

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαιδευτικοί που τα 

παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρη-

σαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

Όλοι οι εκπαιδευτικοί που ρωτήθηκαν συμφώνησαν με τους εκπαιδευτικούς του σεμιναρίου. Όσον αφο-

ρά το περιεχόμενό του αναφέρουν χαρακτηριστικά ότι  «οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών δείχνει ότι προσέγ-

γισες σωστά τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στα σχολεία» «αυτό δείχνει ότι τα θέματα 

τους άγγιξαν και βρήκαν συνάφεια με τα προβλήματά τους», «πολύ θετικό το βλέπω, γιατί πάει να πει ότι έγινε 

με το σωστό τρόπο, ίσως ότι άκουσαν πράγματα καινούργια, ίσως είχαν και τη διάθεση να τα εφαρμόσουν», 

«θα συμφωνήσω μαζί τους αν είχαν διαφορετική άποψη πιστεύω ότι θα το είχαν πει» κλπ. 

Συμφώνησαν επίσης και ως προς τη χρονική διάρκεια, όπως αναφέρουν «θέματα πραγματικά που αφο-

ρούν τον εκπαιδευτικό θέλουν πιο πολλές ώρες», «πιστεύω ότι έπρεπε να δοθεί μια συνέχεια όπως λένε και οι 

συνάδελφοι εκπαιδευτικοί και να διαχυθούν τα αποτελέσματα σε περισσότερους εκπαιδευτικούς» 

Ο δάσκαλος που είχε προτείνει να μπαίνει ο επιμορφωτής μέσα στην τάξη πριν αρχίσει η βιωματική προσέγ-

γιση ισχυρίστηκε ότι η διαδικασία αυτή πρέπει να έχει ανατροφοδότηση ή «κυκλική», όπως την ονόμασε,  

με μεγάλη διάρκεια χρόνου, τα οκτώ σεμινάρια ή 24 ώρες είναι λίγα για τόσα και σημαντικά θέματα  

Ένας άλλος δάσκαλος είπε «δεν μπορεί να αλλάξει μια αντίληψη που έχει διαμορφωθεί μετά από 4 ή 2 χρόνια 

σπουδών, οι παλαιότεροι και 15 χρόνια πείρα, με ένα σεμινάριο τόσων ωρών. Για να αλλάξει μια συμπεριφο-

ρά, θέλει κάτι πολύ περισσότερο» Μια εκπαιδευτικός αυξημένων προσόντων είπε «είδαν οι συνάδελφοι πόσο 
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ανοίξανε οι ορίζοντες τους και από την άλλη μεριά είδαν ότι η φύση των θεμάτων αυτών είναι τόσο δύσκολη 

που θέλει μια πιο συστηματική εκπαίδευση. Δεν μπορείς με 8 σεμινάρια να φέρεις το αποτέλεσμα που προσδο-

κάς». Η ίδια σε προηγούμενη ερώτηση είχε πει «δεν ξέρω τι αποτελέσματα βγάλατε, αλλά πιστεύω ότι η βοή-

θεια θα φαινόταν αν ήταν πολύ περισσότερες οι συναντήσεις. Γιατί μέσα σε 8 συναντήσεις δεν μπορούν οι εκ-

παιδευτικοί να πατήσουν γερά στα πόδια τους, εκτός και αν υπήρχε μια εποπτεία συστηματική πάνω σ’ αυτό 

που κάνουν, δηλαδή εκτός από τα 8 σενάρια  υπήρχε ένας άνθρωπος ο οποίος ανά πάσα στιγμή στο τέλος της 

ημέρας τους μπορούσαν να συζητήσουν τι κάνανε εκείνη τη μέρα στην τάξη, τι πήγε καλά, τι πήγε άσχημα, τι 

τους προβλημάτισε, μόνο έτσι. Αλλιώς εάν κάνανε 8 σεμινάρια και μετά αφήσατε να φανεί τι αποκομίσανε, το 

αποτέλεσμα μπορεί να ήταν και αρνητικό». 

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των καθηγητών 

των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» 

μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» 

μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και δασκάλων της 

ομάδας ελέγχου; 

Αυτές οι ερωτήσεις ξάφνιασαν. Οι περισσότεροι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί (14 στους 18) σάστισαν με 

τα αποτελέσματα και εμφάνισαν τάσεις γνωστικής ασυμφωνίας είτε το έδειξαν είτε όχι (5 δάσκαλοι, 6 αυ-

ξημένων προσόντων και 3 συνδικαλιστές). Πολλοί από αυτούς  ζητούσαν να σταματήσει η μαγνητοφώνηση 

μέχρι να το συνειδητοποιήσουν και ξαναρωτούσαν για να επιβεβαιώσουν τα λεγόμενα. Αδυνατώντας να ε-

ξηγήσουν τη συμπεριφορά των δασκάλων των σεμιναρίων που βαθμολόγησαν αυστηρότερα τους «κακούς» 

μαθητές τους και την αντίθεση μεταξύ συμπεριφοράς και της δήλωσής τους ότι άλλαξαν στάση σύμφωνα με 

το περιεχόμενο του σεμιναρίου που καταγράφηκε στα ερωτηματολόγια, καθώς και τη διαφορετική συμπερι-

φορά των καθηγητών που δεν επηρεάστηκαν από τα σεμινάρια, προσπάθησαν να εκλογικεύσουν το αποτέ-

λεσμα.  

Φυσικά οι απαντήσεις τους ποικίλλουν και κάποιοι δίνουν και αντιφατικές εξηγήσεις. Αν και οι ερωτη-

θέντες ήταν 18, οι εξηγήσεις για τα αποτελέσματα ήταν 27. Κατηγοριοποιώντας τις φαίνεται ότι οι 7 εξηγή-

σεις θεωρούν ότι το σεμινάριο επέδρασε θετικά στους δασκάλους «τους βοήθησε να οριοθετήσουν τους κα-

κούς μαθητές και να οριοθετηθούν, να  βαθμολογήσουν πιο αξιοκρατικά, τους έκανε πιο σωστούς επαγγελματί-

ες, πιο αντικειμενικούς κριτές». Αυτή τη θετική εντύπωση εξέφρασαν δύο δάσκαλοι, τέσσερις εκπαιδευτικοί 

αυξημένων προσόντων και ένας συνδικαλιστής. Εξ αυτών οι τρεις δεν είχαν ξαφνιαστεί με το άκουσμα των 

αποτελεσμάτων της έρευνας. 

Οι υπόλοιπες 20 εξηγήσεις θεωρούν ότι τα αποτελέσματα είναι αρνητικά και οι περισσότερες αποδίδο-

νται σε εξωτερικά αίτια. Εκτός από ένα δάσκαλο, όλοι όσοι εξέλαβαν τα αποτελέσματα ως αρνητικά είχαν 

αιφνιδιαστεί με το άκουσμα των αποτελεσμάτων της έρευνας. 

 * Από αυτές οι δύο (ένας δάσκαλος και ένας αυξημένων προσόντων) τα αποδίδουν στην έλλειψη χρόνου 

που απαιτείται για να αλλάξει μια συμπεριφορά.  
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* Οι τρεις αποδίδουν το φταίξιμο στους μαθητές (δύο δάσκαλοι και ένας αυξημένων προσόντων) «μπορεί να 

είχαν ένα δείγμα μαθητών που πράγματι να άξιζαν αυτή τη βαθμολογία» και «οι εκπαιδευτικοί με το σεμινάριο 

άλλαξαν, ενώ οι μαθητές όχι και απογοητεύτηκαν…ή υπήρξε μεγαλύτερη απόσταση μεταξύ τους».  

* Οι πέντε αποδίδουν τα αρνητικά αποτελέσματα στο δάσκαλο. Από αυτούς ένας δάσκαλος τα αποδίδει 

στην άρνηση των δασκάλων να αλλάξουν, ένας άλλος στην αναπαράστασή τους (ή αλλιώς στο αφετηριακό 

τους σημείο), ο ίδιος στον τρόπο που βαθμολογούν (την επίδοση μόνο ή και τη συμπεριφορά) και δυο συν-

δικαλιστές στο κακό δείγμα δασκάλων που ήταν στο σεμινάριο.  

* Οι άλλες δέκα τα αποδίδουν στο λάθος χειρισμό της ερευνήτριας. Συγκεκριμένα μία εξήγηση (ενός αυξη-

μένων προσόντων) αποδίδεται στο μικρό δείγμα με το οποίο βγήκαν τα συμπεράσματα, οι δύο αποδίδονται 

στη λάθος επιλογή της βαθμολογίας ως τρόπου αξιολόγησης του σεμιναρίου (ενός αυξημένων προσόντων 

και ενός  συνδικαλιστή) και οι επτά (4 δασκάλων, δύο αυξημένων προσόντων και  ενός συνδικαλιστή) απο-

δίδονται στο περιεχόμενο του σεμιναρίου που επέδρασε αρνητικά τους έκανε πιο επαγγελματίες  αντικειμε-

νικούς, απρόσωπους,  «ναι ίσως ξέφυγαν από το ρόλο τους».  

Από την ανάλυση φαίνεται ότι το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών αυξημένων προσόντων (4 

στους 7) εξέλαβαν τα αποτελέσματα ως θετικά, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό των δασκάλων (5 στους 7) ως 

αρνητικά, καθώς και οι περισσότεροι συνδικαλιστές (3 στους 4). Επίσης διαπιστώθηκε ότι υπάρχει σύγχυση 

στους δασκάλους ως προς το περιεχόμενο του ρόλου τους. Άλλος θεωρεί ότι σωστός επαγγελματίας είναι ο 

αξιοκρατικός και άλλος θεωρεί τον αξιοκρατικό κακό επαγγελματία. Ένα άλλο επίμαχο σημείο είναι η βαθ-

μολογία  Άλλοι θέλουν να καταργηθεί, άλλοι να είναι αντικειμενική, άλλοι είναι υπέρ της περιγραφικής αξι-

ολόγησης.   

Για καλύτερη ανάλυση των συνεντεύξεων πρώτα παρατίθεται η γνώμη των ερωτηθέντων όσον αφορά τη 

συμπεριφορά των δασκάλων του σεμιναρίου και μετά ακολουθεί η γνώμη τους για τη συμπεριφορά των κα-

θηγητών. Το δεύτερο σκέλος της όγδοης ερώτησης δεν ερωτήθηκε σε όλους, γιατί συμπεριλαμβανόταν εμ-

μέσως στην πρώτη απάντηση. Αναλυτικά οι γνώμες με τη σειρά που διατυπώθηκαν ήταν οι εξής:   

 

Γιατί επηρεάστηκαν οι δάσκαλοι; 

 

1.  ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ  ΤΩΝ ΔΑΣΚΑΛΩΝ 

Ο πρώτος δάσκαλος παραξενεύτηκε με τα αποτελέσματα της έρευνας, γιατί τα περίμενε διαφορετικά και 

αποδίδει το παράδοξο του αποτελέσματος στο σεμινάριο. Χαρακτηριστικά αναφέρει «εγώ θα περίμενα να 

βγει κάτι διαφορετικό από ένα τέτοιο σεμινάριο…κανονικά θα έπρεπε να είναι πιο αυστηροί με τους καλούς 

μαθητές, να μην έχουν τόσους καλούς μαθητές, (αν και το απολαμβάνουμε κιόλας όταν βάζουμε καλούς βαθ-

μούς) πιο εύκολα νομίζω είναι να βάζουμε ένα (εννοεί «καλό») βαθμό σε ένα κακό παρά να αξιολογήσουμε 

έναν όντως καλό. Αυτό είναι ένα στερεότυπο, από την εμπειρία μου στο σχολείο βλέπω ότι οι περισσότεροι δά-

σκαλοι βάζουμε πολλούς καλούς βαθμούς, σε πολλά 10, ενώ θα έπρεπε να βάλουμε 3- 4 δέκα σε κάθε τάξη και 

το 9 άριστα είναι, αλλά δεν είναι 10. Με αυτή την αντίληψη θα ξεχωρίζουμε ποιοι είναι οι καλοί και όχι ποιοι 

είναι οι κακοί… εγώ είμαι υπέρ της αντικειμενικής βαθμολογίας». Και εξηγεί το αποτέλεσμα  «δεν ήμουν εκεί 

να καταλάβω γιατί βαθμολόγησαν έτσι,  ίσως να μην κατάλαβαν κάτι καλά στο σεμινάριο, μήπως τους ήταν 
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πιο εύκολο να οδηγηθούν στην αυστηρότητα…φαντάζομαι τους έκανε πιο επαγγελματίες, συνειδητοποίησαν το 

ρόλο τους»  

Η δεύτερη στη σειρά ερωτηθείσα  δασκάλα  δεν έδειξε ότι  ξαφνιάστηκε με το αποτέλεσμα και το εξή-

γησε με δύο εκδοχές:  

Στην πρώτη αναφέρει ότι οι εκπαιδευτικοί με το σεμινάριο άλλαξαν, έγιναν πιο απαιτητικοί, ενώ οι μαθητές 

όχι και απογοητεύτηκαν, και έτσι έγιναν αυστηρότεροι «μήπως οι δάσκαλοι είχαν πιο πολλές απαιτήσεις από 

τον τρόπο που χειριστήκανε κάποια πράγματα σύμφωνα με τις οδηγίες από τα σεμινάρια …και δεν είδαν κά-

ποιο αποτέλεσμα ή έγιναν πιο απαιτητικοί με τα παιδιά...δηλαδή όταν προσπαθείς να κάνεις κάτι περισσότερο 

να  βοηθήσεις τα παιδιά σε θέματα συμπεριφοράς και δε βλέπεις ανταπόκριση από τα ίδια τα παιδιά τότε σε 

απογοητεύει και λες εντάξει μπορεί να είναι τα πράγματα χειρότερα και έτσι τα βαθμολογείς και χειρότερα». 

Στην δεύτερη αποδίδει την αυστηρότητα στην απογοήτευση λόγω βιασύνης αναμονής των αποτελεσμάτων 

«μήπως χρειαζόταν πιο πολύς χρόνος για να φανούν τα αποτελέσματα, … η διαφορά των παιδιών και έτσι 

βαθμολόγησαν πιο αυστηρά;   Βέβαια αυτά δεν αλλάζουν από τη μια μέρα στην άλλη…αν συνέχιζαν να δου-

λεύουν με τον ίδιο ρυθμό χωρίς να  απογοητευτούν, τότε ίσως το αποτέλεσμα να ήταν διαφορετικό, θέλει δια-

φορετικό χρόνο είτε για να αλλάξει η συμπεριφορά είτε η επίδοση του». 

Η τρίτη δασκάλα προβληματίστηκε και έδωσε δύο εκδοχές: ίσως έγιναν πιο επαγγελματίες που σημαίνει 

βαθμολογητής (αν και δεν πιστεύει στο ρόλο του βαθμολογητή δασκάλου) ή αρνήθηκαν να αλλάξουν.    

Στην ερώτηση αν οι δάσκαλοι που βαθμολόγησαν αυστηρότερα έγιναν καλύτεροι επαγγελματίες απάντησε 

«σύμφωνα μ’ αυτά που μου λες, έγιναν πιο επαγγελματίες.  Δεν είμαι σύμφωνη εγώ μ’ αυτά, αλλά από τα λεγό-

μενά σου, ναι. Εγώ πιστεύω πως πρέπει να στεκόμαστε δίπλα στα παιδιά. Πάνω από τα προβλήματα των παι-

διών.  Για μένα κατ’ αρχάς βαθμολογία δεν πρέπει να υπάρχει, η βαθμολογία έχει ανασταλτικό ρόλο στο παιδί. 

Μετά παίρνουν τη βαθμολογία, έχουν χάσει την ουσία και μετά βλέπουμε την άλλη πλευρά …δεν κοιτάμε να 

μάθει το παιδί, το παιδί να αγαπήσει τη μάθηση, τα παιδιά στο σχολείο αγαπάνε το βαθμό δεν αγαπάνε τη μά-

θηση. Έρχονται να πάρουν το βαθμό. Και αυτό ξεκινάει από το σπίτι από τους γονείς και μετά καταλήγει στο 

σχολείο στους δασκάλους και στους καθηγητές. Το παιδί πρέπει να έρχεται στο σχολείο για να μάθει να αγαπά-

ει να μαθαίνει. Να ξέρει ότι πρέπει να μάθει κάποια πράγματα για τον εαυτό του. να αγαπήσει ότι έχει μέσα στο 

βιβλίο του, όχι τα μαθαίνω για να πάρω ένα βαθμό».  

Ως προς τη δεύτερη εκδοχή «ναι για καλό γίνονται όλα (εννοεί τα σεμινάρια), αλλά δεν επηρεάζει τους δα-

σκάλους, γιατί οι δάσκαλοι αυτό που έχουν στο μυαλό τους, μ’ αυτό που ξεκινήσανε μ’ αυτό θα συνεχί-

σουν…από θέμα εγωισμού, από θέμα «δεν μπορώ να αλλάξω» αυτά που έχω μάθει μ’ αυτά που έχω μεγαλώσει 

με τα βιώματα που έχουμε όλοι από τη μικρή ηλικία, δεν μπορώ να το πω αυτό. Έχουν αλλάξει κάποιοι δάσκα-

λοι που βλέπουν στα παιδιά τους  ... Αλλά το βλέπουμε και στα καινούργια βιβλία, τόσα σεμινάρια έχουν γίνει 

και εμείς την τακτική μας δεν έχει αλλάξει απέναντι στα καινούργια βιβλία. Κάνουμε το παραδοσιακό μάθημα 

που κάναμε και παλιά».   

Η τέταρτη δασκάλα σάστισε. Είναι υπέρ της βαθμολογίας και της περιγραφικής αξιολόγησης και εξηγεί 

την αλλαγή με τρεις εκδοχές: Δεν αποδίδει το αποτέλεσμα μόνο στο σεμινάριο, αλλά και στο αφετηριακό 

σημείο τους, ή στο ότι βαθμολόγησαν αξιοκρατικά, ή στο ότι βαθμολόγησαν και την άσχημη συμπεριφορά 

τους. Χαρακτηριστικά αναφέρει «δεν είναι μόνο το σεμινάριο σύμφωνα με το οποίο λειτουργούν, δε ξέρω και 
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τι αφετηριακό σημείο είχαν…δεν ξέρω τις προσωπικές σκέψεις τους και δεν ξέρω και το δείγμα, γιατί αυτοί 

μπορεί να είχαν ένα δείγμα μαθητών που πράγματι να άξιζαν αυτή τη βαθμολογία -πιστεύω ότι η βαθμολογία, 

το θέμα της αξιολόγησης έχει πολλά τρωτά σημεία θα προτιμούσα να γινόταν με όσο πιο αντικειμενικά κριτή-

ρια, πράγμα που στον ελληνικό χώρο δεν το βλέπω να γίνεται …βλέπω πως με κάποιους μαθητές μπορεί να 

είμαστε πιο ελαστικοί, με κάποιους πιο αυστηροί - δεν ξέρω οι δάσκαλοι αυτοί αξιολόγησαν  την επίδοσή τους 

στα μαθήματα, δεν αξιολόγησαν τη συμπεριφορά τους; γιατί συνηθίζετε στο χώρο αν κάποιος είναι καλός μα-

θητής, αλλά ανήσυχος να του χαμηλώνουμε το βαθμό - όχι εγώ- αλλά συνηθίζετε πράγμα που απαγορεύεται 

κανονικά». 

Η πέμπτη δασκάλα  «τα ‘χασε» γιατί περίμενε διαφορετικά αποτελέσματα,  «δεν μπορώ να το εξηγήσω, 

κανονικά έπρεπε μετά από το σεμινάριο να ήταν πιο ελαστικοί στους κακούς μαθητές - εγώ είμαι πιο αυστηρή  

στους καλούς και στους μέτριους, γενικά λειτουργώ έτσι και στους κακούς το αντίθετο». Και εξήγησε ότι έγι-

ναν πιο επαγγελματίες  αντικειμενικοί, απρόσωποι,  «ναι ίσως ξέφυγαν από το ρόλο του δασκάλου που πάντα 

είναι νομίζω ο ανθρώπινος παράγοντας  πολύ έντονος. Επηρεαζόμαστε από την κοινωνική κατάσταση ενός 

παιδιού, από το οικογενειακό του περιβάλλον, από τις σχέσεις του με τους γονείς, είμαστε και γνώστες όλων 

αυτών οι δάσκαλοι αντίθετα με τους καθηγητές. Ίσως έγιναν πιο επαγγελματίες και δεν έλαβαν υπόψη τους 

αυτά γι’ αυτό έγιναν και πιο αυστηροί»  

Ο έκτος δάσκαλος δεν έδειξε ταραχή στο άκουσμα των αποτελεσμάτων  και έδωσε ως εξήγηση «ίσως 

δεν έγιναν αυστηρότεροι, αλλά βαθμολόγησαν ίσως πιο αξιοκρατικά. ..γιατί δεν θεωρώ πως μπορεί να δημι-

ουργηθεί μια αυστηρότητα απ’ τη μια στιγμή στην άλλη. Νομίζω ότι είδαν τα πράγματα διαφορετικά…έγιναν 

πιο επαγγελματίες, είδαν ότι ίσως με τη βαθμολογία που έβαζαν πριν να αδικούνταν κάποια παιδιά που δεν 

ήταν οι κακοί μαθητές…Θεωρώ ότι ο δάσκαλος είναι αρκετές ώρες κοντά στο παιδί και έχοντας παρακολου-

θήσει τα σεμινάρια ήθελε να είναι πολύ συνεπής και τυπικός πάνω στις προδιαγραφές των σεμιναρίων. Ίσως 

αυτός να ήταν ένας λόγος που φάνηκε ότι υπήρξε αυστηρή η βαθμολογία τους… δεν ξέρω θεωρώ ότι το σεμι-

νάριο λειτούργησε πολύ θετικά και γι’ αυτό. …Πιστεύω ότι ψάχτηκαν αυτοί οι άνθρωποι…ότι γνώρισαν πράγ-

ματα τα οποία πριν να τα αξιολογούσαν με διαφορετικό τρόπο, ενώ τώρα αξιολογούν έχοντας στο υπόβαθρο 

τους τις γνώσεις που πήραν από το σεμινάριο». 

Η έβδομη δασκάλα  περίμενε διαφορετικά αποτελέσματα, όπως δήλωσε σαστισμένη «Εντύπωση μου κά-

νει. Να σας πω την αλήθεια περίμενα η βαθμολογία να ήταν ελαστικότερη». Και συνέχισε εξηγώντας:  «αλλά 

το πώς αντιλαμβανόμαστε εμείς (εννοεί οι εκπαιδευτικοί) την έννοια κακός έχει υποκειμενικότητα στην εκπαί-

δευση. Μπορεί να είναι ένας μαθητής που να έχει προβλήματα συμπεριφοράς και που όντως να επηρεάζεται η 

βαθμολογία του, ένας αδιάφορος μαθητής, ένας μαθητής που μπορεί αν έχει κάποιες μαθησιακές δυσκολί-

ες…Γιατί ίσως κάτι άκουσαν που να τους επηρέασε…ξέρεις πολλές φορές  η ευαισθητοποίηση λειτουργεί με 

διαφορετικό τρόπο». Απαντώντας στην ερώτηση αν το σεμινάριο τους έκανε πιο επαγγελματίες είπε: «Δε 

νομίζω ότι γίνεσαι από ένα σεμινάριο καλύτερος επαγγελματίας, ίσως μπαίνεις σε προβληματισμό να σκεφτείς 

κάποια πράγματα πιο σε βάθος, ίσως παίρνεις μια άλλη γνώμη ακούς και κάποια καινούργια πράγματα, αλλά 

νομίζω ότι δεν ξέρω ο κάθε ο άνθρωπος, ο κάθε εκπαιδευτικός χαράσσει τη δική του εκπαιδευτική». 
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 2.  ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ  ΤΩΝ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ ΑΥΞΗΜΕΝΩΝ ΠΡΟΣΟΝΤΩΝ 

Η πρώτη εκπαιδευτικός θεώρησε το αποτέλεσμα θετικό, γιατί οι δάσκαλοι με αυτό έγιναν επαγγελματί-

ες, αξιοκρατικοί. Το σεμινάριο αποσταθεροποίησε το υπάρχον σύστημα του δημοτικού στο οποίο δεν βαθ-

μολογούνται τα λάθη. Χαρακτηριστικά αναφέρει: «Μια άποψη και δική μου ερμηνεία είναι ότι οι εκπαιδευ-

μένοι δάσκαλοι μπόρεσαν να δούνε σε μία συνολική διάσταση το βασικό θέμα που αντιμετωπίζει σήμερα η 

παιδεία μας. Ότι ο παιδαγωγός δεν είναι ούτε πολιτικός ούτε ελεήμων άνθρωπος. Αυτό λοιπόν τους έβαλε σε 

μια διαδικασία να σκεφτούν «το παιδί αυτό δεν πρέπει να ξέρει τα λάθη  του; Δεν πρέπει να έχει επίγνωση; 

Πρέπει να βάζω άριστα στην έκθεση την ασύντακτη, την ανορθόγραφη και την χωρίς νόημα; Βεβαίως ελπίζω 

ότι ο μικρότερος βαθμός συνοδεύτηκε και από έναν τρόπο να δείξεις στο παιδί πώς μπορεί να αξιοποιήσει αυ-

τά τα λάθη του, τι έμαθε από αυτό το λάθος αλλά μέχρι τώρα η πρακτική των δασκάλων ήταν δεν αντιμετωπί-

ζουμε τα λάθη, δεν έχουμε λάθη, δεν έχουμε πρόβλημα. Έχουμε μόνο καλούς μαθητές. Η δική μου ερμηνεία 

είναι αυτή, ότι  όταν κάνεις ένα τέτοιο σεμινάριο καταλαβαίνεις ότι το μαθητή δεν τον βοηθάς με το να μην 

αναδεικνύονται οι δυσκολίες του και να μην κάνεις κάτι γι’ αυτές τις δυσκολίες, όχι μόνο να τις αναδεικνύεις. 

…οι άλλοι δάσκαλοι της ομάδας ελέγχου εξακολουθούν την τακτική που ακολουθεί όλη η εκπαίδευση μας τα 

τελευταία χρόνια. Δε σκαλίζουμε τα πράγματα για να μην έχουμε μπελάδες. Όλοι είμαστε καλοί, οι κακοί είναι 

στη φυλακή». 

Και συνέχισε  «Πιστεύω ότι έπρεπε  να γίνει (εννοεί ένα τέτοιο σεμινάριο με τέτοια αποτελέσματα), γιατί 

οποιαδήποτε αλλαγή αποσταθεροποιεί το σύστημα και η αποσταθεροποίηση σε πρώτη φάση φαίνεται σαν οπι-

σθοδρόμηση, όμως όταν θα έρθει η σύνθεση, δηλαδή η δομή του καινούργιου συστήματος σε υγιέστερη βάση 

θα φανούν και τα αποτελέσματα. Πρέπει να προχωρήσετε να κάνετε τη σύνθεση». 

Η δεύτερη εκπαιδευτικός της  κατηγορίας αυτής σάστισε  και δεν μπορούσε   να   ερμηνεύσει το αποτέ-

λεσμα. Θεωρεί ότι ο ρόλος του δασκάλου είναι να είναι επιεικής  «επαγγελματίας (εννοεί δάσκαλος) δεν πάει 

να πει να είσαι πιο αυστηρός, ίσα ίσα έπρεπε να είναι πιο υποστηρικτικός στους κακούς μαθητές …καθυστερώ 

να δώσω απάντηση, γιατί ξέρουμε ότι με μεγάλη επιείκεια βαθμολογεί» και αποδίδει το αρνητικό κατά τη 

γνώμη της αποτέλεσμα στο ότι λόγω ελλείψεως χρόνου δεν αφομοιώθηκε η γνώση που παρείχε το σεμινάρι-

ο. Χαρακτηριστικά αναφέρει: «μου κάνει εντύπωση ένα τέτοιο αποτέλεσμα, θεωρώ ότι θα ήταν πιο κοντά 

στον αδύναμο μαθητή θα τον υποστήριζαν περισσότερο, οπότε θα είχε και αυτός μια βελτίωση. Δεν καταλαβαί-

νω την αυστηρότητα αυτή. Υποτίθεται ότι διαχειρίζεσαι το συναίσθημα σου και κατανοείς, ακούς το συναίσθη-

μα του απέναντί σου, θα είσαι πιο ελαστικός ή να το πω καλύτερα πιο δεκτικός στην αδυναμία του και πιο υ-

ποστηρικτικός … γιατί τώρα λοιπόν γίνονται πιο αυστηροί, μήπως δεν είχαν αρκετό χρόνο να αφομοιώσουν 

αυτά που έμαθαν, κάποιες γνώσεις κάποιες εμπειρίες πρέπει να περάσουν μέσα από μας μέσα από το σώμα μας 

για να μπορέσουν να αποδώσουν, μήπως τα αποτελέσματα πάρθηκαν αμέσως μετά από τα σεμινάρια; Βλέπω 

μια αντίφαση. Γίνεται μέσα από τα σεμινάρια καλύτερος και μετά ως καλύτερος γίνεσαι πιο αυστηρός στους 

αδύνατους… μόνο εκεί μπορώ να εστιάσω (οι βαθμολογίες πάρθηκαν ένα μήνα περίπου μετά το πέρας των 

σεμιναρίων), ίσως δεν αφομοιώθηκαν αυτά που δουλεύτηκαν μέσα στο σεμινάριο, ευαισθητοποιήθηκαν είδαν 

πώς πρέπει να λειτουργούν και μπήκαν μετά στην τάξη με την προσδοκία και να μην πω την απαίτηση ότι και 

οι μαθητές θα είχαν αλλάξει …οι μαθητές έμειναν οι ίδιοι και υπήρξε μεγαλύτερη απόσταση». 
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 Σχόλια: Την ίδια περίπου απάντηση έδωσε, όπως είδαμε παραπάνω, και ο δεύτερος δάσκαλος μόνο που 

πρόσθεσε και τη λέξη «απογοήτευση» των δασκάλων. 

Η τρίτη εκπαιδευτικός (σύμβουλος) ξαφνιάστηκε και απέδωσε τα αρνητικά αποτελέσματα τους χειρι-

σμούς της ερευνήτριας, που έβγαλε συμπέρασμα με τόσο μικρό δείγμα, που έθεσε ως τρόπος αξιολόγησης 

του σεμιναρίου τη βαθμολογία και  με το περιεχόμενο του σεμιναρίου έκανε τους δασκάλους πιο αντικειμε-

νικούς. Χαρακτηριστικά αναφέρει «πρώτον, αυτό που πρέπει να  δείτε από στατιστική πλευρά είναι αν το 

δείγμα σας είναι αρκετό ώστε να βγάλετε συμπεράσματα, ήταν ένα πείραμα από τους 23  εκπαιδευτικούς οι 

μισοί ήταν δάσκαλοι, μήπως πρέπει να γίνει το πείραμα με περισσότερους δασκάλους 

Δεύτερον κατά τη γνώμη μου η ωφέλεια ενός τέτοιου σεμιναρίου, η ποιοτική διαφοροποίηση, δεν μπορεί 

να αξιολογηθεί ποσοτικά με τη βαθμολογία.    

Τρίτον μέσα από τα σεμινάρια, λέγοντας τους για αυτογνωσία εαυτού και ρόλου και κατηγοριοποίηση μα-

θητών ίσως να έγιναν πιο αντικειμενικοί στη βαθμολογία και εκεί να οφείλεται και η διαφορά μεταξύ καθηγη-

τών και δασκάλων των σεμιναρίων. Οι καθηγητές βαθμολογούν πιο αντικειμενικά, ενώ οι δάσκαλοι πιο υπο-

κειμενικά… η αξιολόγηση χρειάζεται από τη πρώτη δημοτικού, όχι η στεγνή βαθμολογία που εττικετοποιεί το 

μαθητή» 

Η τέταρτη εκπαιδευτικός παραξενεύτηκε, γιατί  περίμενε διαφορετικό αποτέλεσμα και απέδωσε το φταί-

ξιμο στο σεμινάριο που τους επηρέασε αρνητικά.  Χαρακτηριστικά αναφέρει ότι «αυτό μου κάνει εντύπωση, 

δεν ξέρω τη δυναμική τους μπορώ να κάνω κάποιες σκέψεις που είναι βέβαια πρόχειρες. Μπορεί να έλαβαν 

μετά το σεμινάριο οι δάσκαλοι κάποιες παραμέτρους που τις αγνοούσαν μέχρι τώρα.  Η βαθμολογία του δα-

σκάλου δεν είναι τυπική γιατί ο δάσκαλος είναι μαζί με τους μαθητές πολλές ώρες, ενώ ο καθηγητής είναι μόνο 

μια διδακτική ώρα και αξιολογεί μόνο το γνωστικό κομμάτι. Μπορεί το σεμινάριο να τους τόνισε κάποιες πα-

ραμέτρους και να τους επηρέασε αρνητικά» 

Σε ερώτηση αν η βαθμολογία χρειάζεται στο δημοτικό έπεσε σε αντιφάσεις και απάντησε ότι «η αξιολό-

γηση πρέπει να είναι και είναι περιγραφική, η βαθμολογία μπορούσε να εκλείψει, αλλά αν  δούμε συνολικά τις 

μεταβάσεις από το δημοτικό στο πανεπιστήμιο μήπως η βαθμολογία είναι το μέσον της μετάβασης; Το θέμα 

βαθμολογία πρέπει να το δούμε συνολικά και όχι μεμονωμένα στο δημοτικό». 

Ο πέμπτος εκπαιδευτικός (σύμβουλος) δήλωσε έκπληκτος:   «κατά αρχάς είναι εξαιρετικά ενδιαφέρον, 

αυτή τη στιγμή δεν το έχω ενσωματώσει μέσα μου…   μου είναι λίγο δύσκολο να έχω μια ολοκληρωμένη άπο-

ψη γιατί έχω βρεθεί και σε μια έκπληξη» και κατόπιν πρόσθεσε ότι οι δάσκαλοι ίσως έγιναν σωστοί, πιο αυ-

στηροί, πιο επαγγελματίες. Χαρακτηριστικά αναφέρει «μπορώ να πω ότι γνωρίζοντας σε ένα βαθμό, μάλλον 

εμβαθύνοντας περισσότερο στα προβλήματα, σκέπτονται ότι ίσως το να κρατήσουν μια στάση πιο αυστηρή, το 

να κρατήσουν κάποια πλαίσια πιο συγκεκριμένα αυτό θα βοηθήσει περισσότερο τους μαθητές για να γίνουν πιο 

σωστοί» Σε ερώτηση αν έγιναν  πιο αντικειμενικοί, επαγγελματίες απάντησε «όσο περισσότερο γνωρίζεις τα 

θέματα τόσο τα κατακτάς πιστεύω ότι γίνεσαι πιο σωστός, συνεπώς ναι, ότι είναι ένα βήμα μπροστά από ότι 

ήταν πριν» Ενώ οι καθηγητές για αυτόν είναι αδιάφοροι έχουν άγνοια του παιδαγωγικού τους ρόλου, έχουν 

τη βαθμολογία ως εργαλείο. Επίσης σε άλλη ερώτηση επεσήμανε ότι η βαθμολογία δε χρειάζεται στο δημο-

τικό. 
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Ο έκτος εκπαιδευτικός (σύμβουλος) έδειξε ότι δεν εξεπλάγην με τα αποτελέσματα, όμως οι απαντήσεις 

του ήταν λίγο συγκεχυμένες. Κατά τη γνώμη του καλώς το σεμινάριο έκανε τους δασκάλους (που έχουν μια 

παιδαγωγική και ψυχολογική κατάρτιση ικανή, περισσότερο από τους καθηγητές)  πιο αντικειμενικούς και 

σωστούς στη βαθμολογία, ενώ θεωρεί τους καθηγητές πιο αποστασιοποιημένους από τα παιδιά, πιο αντικει-

μενικούς (χρησιμοποιεί την ίδια λέξη), πιο απρόσωπους.  Χαρακτηριστικά είπε ότι «πιστεύω ότι μέσα από 

όλα αυτά που πήρε ο εκπαιδευτικός επαναπροσδιόρισε τα πράγματα  και γίνεται πιο αντικειμενικός, πιο επιει-

κής εκεί που θέλει να στηρίξει και γενικά βοηθάει καλύτερα τους μαθητές». Σε σχόλιο μας ότι έγιναν αυστη-

ρότεροι στους κακούς μαθητές συνέχισε «το γεγονός αυτό δείχνει ότι πήραν γνώσεις για ποιοτική αξιολόγηση 

και άρχισαν να κάνουν μια λεπτομερή αξιολόγηση. Στην ανάλυση τους αυτή πιθανόν διέκριναν στοιχεία κακής 

της επίδοσης και αυτά φαίνονται μέσα από την απάντηση που έδωσαν. Όταν δεν ξέρει τίποτα είναι στον αφρό 

βαθμολογεί επιφανειακά, βάζει βαθμούς χωρίς να ανταποκρίνονται στην πραγματικότητα».  

Η έβδομη εκπαιδευτικός (σύμβουλος)  αιφνιδιάστηκε δεν ήξερε τι ερμηνεία να δώσει, γιατί   περίμενε 

θετικά αποτελέσματα από ένα τέτοιο σεμινάριο. Προσπάθησε  να εξηγήσει μέσα από το μηχανισμό ταύτισης 

και άμυνας του δασκάλου με τον καλό και κακό μαθητή. Ο δάσκαλος θέλει να φτιάχνει καλούς μαθητές 

(μηχανισμό ταύτισης). Το σεμινάριο τον έκανε πιο αντικειμενικό στην κρίση του, οπότε είδε περισσότερους 

κακούς (μηχανισμό άμυνας – φταίνε αυτοί που  είναι κακοί). Τελειώνει προσθέτοντας ότι γινόμενοι πιο α-

ντικειμενικοί κριτές είναι μια τάση βελτίωσης.  

Χαρακτηριστικά αναφέρει «Εγώ θα θεωρούσα το αντίθετο, ότι θα ήταν πιο επιεικείς. Πιστεύω ότι ο κα-

κός μαθητής χαλάει την αυτοεικόνα του δασκάλου. Δηλαδή, μέσα στην εικόνα του κακού μαθητή καθρεφτίζεται 

ένας κακός δάσκαλος οπότε τον τιμωρεί στην πραγματικότητα γιατί είναι ένας κακός μαθητής και γιατί χαλάει 

τη δική του αυτοεκτίμηση, γιατί όσο  περισσότερους κακούς μαθητές έχεις τόσο λιγότερο εκτιμάς τον εαυτό σου 

ως δάσκαλο. Άρα έτσι είναι και λίγο και σα να ξορκίζεις το κακό, αυτός είναι κακός μαθητής οπότε δεν φταίω 

εγώ, προσπαθεί να κάνει ένα μηχανισμό άμυνας ότι φταίει ο άλλος , ότι εγώ  βγαίνω έξω από αυτή τη διαδικα-

σία, αυτός δεν είναι ικανός, άρα του δίνω και άλλη μία και τον βάζω στη θέση του…Ο δάσκαλος το παίρνει 

πιο προσωπικά γιατί είναι πάρα πολλές ώρες και αισθάνεται ότι αυτός φτιάχνει το μαθητή. Όμως ασυνείδητα 

μέσα του θα ήθελε να φτιάχνει μόνο καλούς μαθητές. Ο κακός μαθητής σου χαλάει τη μαγιά οπότε τον κάνει το 

μαύρο πρόβατο και τον κατηγοριοποιεί ακόμα περισσότερο». Σε ερώτηση αν το σεμινάριο έκανε κακό στο 

δάσκαλο το αρνήθηκε λέγοντας «Φυσικά και δεν του κάνει κακό. Ίσως θα έπρεπε γνωρίζοντας αυτό να επι-

μείνει  το σεμινάριο σε τέτοιο ζήτημα. Μήπως έγιναν πιο αυστηροί με τον εαυτό τους, πιο επαγγελματίες; Πιο 

υποχρεωμένοι να γίνουν πιο αντικειμενικοί στην κρίση τους, αυτό τους το δημιούργησε το σεμινάριο σε σχέση 

με πριν; Να έγιναν πιο αντικειμενικοί κριτές και με τον ίδιο τον εαυτό τους μετά το σεμινάριο. Με μία τάση 

βελτίωσης».   

 

3.  ΑΠΑΝΤΗΣΕΙΣ  ΤΩΝ ΣΥΝΔΙΚΑΛΙΣΤΩΝ 

Ο πρώτος συνδικαλιστής ταράχτηκε στο άκουσμα της ερώτησης, δεν ήξερε τι απάντηση να δώσει, γιατί 

περίμενε θετικά αποτελέσματα  και εξήγησε ότι φταίει η ομάδα των εκπαιδευόμενων δασκάλων. 

Χαρακτηριστικά αναφέρει «επανέλαβέ το γιατί δεν το κατάλαβα, να πας να παρακολουθήσεις πώς να λύνεις 

τα προβλήματα και να γίνεις χειρότερος, πιο αυστηρός στους κακούς μαθητές που θέλουν μεγαλύτερη προσοχή, 
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μια ενίσχυση, το θεωρώ τραγικό…. Δε ξέρω σε τι ομάδα δασκάλων έτυχες. Μου φαίνεται πολύ παράξενο να 

συμπεριφέρεται με άσχημο τρόπο…δεν μου έχει τύχει να ακούσω ότι μετά από ένα τέτοιο σεμινάριο γίνεσαι 

αυστηρότερος» Σε σχόλιό μου ότι μέχρι τώρα κανένας που έκανε σεμινάριο δεν το αξιολόγησε, απάντησε 

«μου φαίνεται πολύ αντιφατικό, παράδοξο αυτό που ακούω, δεν πάει πουθενά το μυαλό μου. Θεωρώ ότι τιμώ-

ρησαν τους κακούς μαθητές. Αυτοί τη βαθμολογία τη θεωρούν τιμωρία» Σε ερώτηση αν η βαθμολογία στο 

δημοτικό χρειάζεται πρόσθεσε «βέβαια χρειάζεται, αλλά όχι αντικειμενικά, υποκειμενικά και ίσως μια περι-

γραφική αξιολόγηση που να περιλαμβάνει πολλούς τομείς».   

Ο δεύτερος συνδικαλιστής δεν ήξερε τι να απαντήσει, τα ‘χασε και απέδωσε τα αρνητικά αποτελέσματα 

στο περιεχόμενο του σεμιναρίου. «Πιστεύω  ότι το σεμινάριο δεν πέτυχε το στόχο που είχε και πήγαν χειρότε-

ρα. Δηλαδή λογικά ο κακός μαθητής δεν πρέπει να ‘ναι κακός στη βαθμολογία. Πας να τον ανεβάσεις. Δηλαδή 

ένας μαθητής αν είναι «5» και τον κάνεις «4» δεν κάνεις τίποτα τον έχεις χάσει από χέρι. Είναι λάθος η αντι-

μετώπιση αυτή…. Με την εμπειρία μου των 28 χρόνων δεν  υπάρχει αυτό το πράγμα. Τον κρατάς στη μέση ώ-

στε να μπορέσει να έρθει κάπου κοντά…. Δεν ξέρω τι έφταιγε, ή που είναι το λάθος, στο σεμινάριο ή όπου αλ-

λού, αλλά εκτιμώ ότι εκεί είναι». Στο σχολιασμό μας ότι οι ίδιοι οι εκπαιδευτικοί. δήλωσαν ότι τους άρεσε 

πολύ και ότι βελτιώθηκαν όπως φάνηκε και στο ερωτηματολόγιο, απάντησε μεταξύ άλλων «Πιθανόν να εί-

ναι (εννοεί μετά το σεμινάριο) πιο επαγγελματίες και πιο σκληροί επαγγελματίες, αλλά χάνεται ο ρόλος του 

δασκάλου έτσι. Δεν είναι το ίδιο πράγμα. Δεν έχεις να κάνεις με πανεπιστήμιο ή με παιδιά που πρέπει να ξέ-

ρουν τις δυνατότητες τους απόλυτα. Είναι παιδιά που είναι σε μια ηλικία τρυφερή και θέλουν λίγο ένα χάιδε-

μα». Σε ερώτηση αν η βαθμολογία χρειάζεται στο δημοτικό, είπε «Αυτή είναι μια ωραία ερώτηση. Προσωπι-

κά πιστεύω ότι δεν πρέπει να υπάρχει καθόλου…» 

Και ο τρίτος συνδικαλιστής ξαφνιάστηκε, δεν ήξερε τι ερμηνεία να δώσει, γιατί περίμενε θετικά αποτε-

λέσματα και εξήγησε ότι μπορεί να φταίει το δείγμα των δασκάλων ή η χρήση της βαθμολογίας ως μέθοδο 

αξιολόγησης του σεμιναρίου (λάθος της ερευνήτριας). Συγκεκριμένα είπε ότι «χωρίς να είμαι απόλυτος, γιατί 

δε ξέρω το δείγμα των δασκάλων που είχες, οι καθηγητές κρίνουν μονοσήμαντα, δεν κρίνουν συνολικά το παι-

δί. Δεν ξέρω γιατί οι δάσκαλοι έγιναν αυστηρότεροι, εγώ πιστεύω μετά από ένα τέτοιο σεμινάριο οι δάσκαλοι 

θα είχαν καλύτερες σχέσεις και κατά τη γνώμη μου αυτά έρχονται σε αντίφαση με τη χρήση της βαθμολογίας 

ως κριτηρίου σε ένα τέτοιο σεμινάριο» 

Η τελευταία συνδικαλίστρια έδωσε δύο εκδοχές (έμμεσα θετικές) για την αυστηρότητα των δασκάλων. 

Ή το σεμινάριο τους βοήθησε να οριοθετηθούν, να μην είναι ανεκτικοί και ίσως αδιάφοροι ή  έτσι έβαλαν 

στόχο, αυστηρότερα κριτήρια στους κακούς μαθητές, όπως λέει «θεωρώ ότι οι δάσκαλοι του σεμιναρίου ί-

σως συνειδητοποίησαν ότι με το να είναι ελαστικοί δεν θα μπορούσαν οι κακοί μαθητές να αποκτήσουν κάποιο 

στόχο, βάζοντας αυστηρότερα κριτήρια θα απέδιδαν καλύτερα αργότερα. Ίσως όμως η αυστηρότητα στη βαθ-

μολογία να αφορά αυτούς, δηλ. να μην είναι ανεκτικοί ή και ίσως  αδιάφοροι  σε κάποια πράγματα, οπότε με 

το σεμινάριο τους βοήθησε να οριοθετηθούν». Σε ερώτηση αν η βαθμολογία χρειάζεται απάντησε ότι «ναι 

χρειάζεται σαν κίνητρο, πρέπει να αξιολογείται κάθε προσπάθεια και του καλού και των άλλων». 
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Γιατί δεν επηρεάστηκαν οι καθηγητές; 

 

Όσον αφορά  το λόγο που δεν επηρεάστηκαν οι καθηγητές, οι ερωτηθέντες εκπαιδευτικοί συμφώνησαν 

όλοι ότι οι καθηγητές έχουν πιο ξεκάθαρη αντίληψη γύρω από τους βαθμούς από ότι οι δάσκαλοι ή όπως 

ανέφεραν πολλοί αξιολογούν μόνο το γνωστικό «κομμάτι» «με βάση μια σκέτη απόδοση παρά μια συνολικό-

τερη  παιδαγωγική αντίληψη που θα ωφελούσε το παιδί». Τα 11/18 (τέσσερις δάσκαλοι, τέσσερις αυξημένων 

προσόντων και τρεις συνδικαλιστές) δήλωσαν ότι οι καθηγητές στη σχέση τους με τους μαθητές είναι «πιο 

απρόσωποι ή ουδέτεροι ή απόμακροι ή αποστασιοποιημένοι ή αδιάφοροι,  τους λείπει η παιδαγωγική προσέγ-

γιση και η επικοινωνία τους με τα παιδιά… έχουν  μια πιο επιφανειακή σχέση… ίσως επειδή οι καθηγητές 

μπαίνουν σε πολλές τάξεις και δεν έχουν άμεσες και προσωπικές σχέσεις με τους μαθητές και δεν δένονται συ-

ναισθηματικά, είναι πιο αντικειμενικοί στην κρίση τους….Ελάχιστοι είναι αυτοί που ξεχωρίζουν, εμείς είμαστε 

ακόμα δάσκαλοι… μας ενδιαφέρει και είμαστε και πιο κοντά τους… Οι δάσκαλοι δίνουν μεγάλη σημασία στην 

επικοινωνία τους με τα παιδιά …είναι πιο ευαίσθητοι γενικά… Η βαθμολογία του δασκάλου δεν είναι τυπι-

κή…και  βαθμολογούν πιο υποκειμενικά..» 

Ένας σύμβουλος είπε «θα είμαι λίγο απαισιόδοξος γιατί πιστεύω ότι χρειάζονται ουσιαστικές παρεμβάσεις στο 

εκπαιδευτικό σύστημα και κυρίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, λείπει η παιδαγωγική διάσταση στην εκπαί-

δευση, αν δοθεί όλα θα είναι διαφορετικά … θα έλεγα ότι είναι πιο αδιάφοροι, και ίσως έχουν μεγαλύτερη ά-

γνοια του παιδαγωγικού ρόλου και της βαθμολογίας. Η βαθμολογία είναι (εννοεί για αυτούς) εργαλείο περισ-

σότερο»  

Μία σύμβουλος ανέφερε μεταξύ άλλων «Ο δάσκαλος είναι με τα παιδιά πολλές ώρες και αισθάνεται ότι ο 

μαθητής είναι δημιούργημά του. Ο  καθηγητής μπορεί να το δει ότι εντάξει υπάρχουν καλοί και κακοί μαθητές, 

εγώ κάνω το μάθημά μου τυπικά και φεύγω. Δεν εξαρτάται από μένα η επίδοση του παιδιού» 

Μια δασκάλα θεωρεί ότι  «Οι καθηγητές είναι πιο απρόσωποι…. όχι πιο αντικειμενικοί,  είναι πιο επαγγελμα-

τικές οι σχέσεις τους….  Άλλο το σύστημα στο δημοτικό άλλο το σύστημα στο γυμνάσιο. Στο δημοτικό υπάρχει 

πιο προσωπική επαφή  με τα παιδιά, με την καθημερινότητα ενώ οι καθηγητές μπαίνουν μία ώρα κάνουν το 

μάθημά τους. Μετά οι καθηγητές επηρεάζονται πιο πολύ από το διαγώνισμα. Δεν έχουν αυτή την καθημερινή 

τριβή, το καθημερινό στο τετράδιο, στο βιβλίο που έχουμε εμείς με τα παιδιά είμαστε 6 ώρες την ημέρα ενώ 

εκείνοι έχουν μία ώρα την ημέρα, 2 ώρες. Άλλοι μπορεί να μπαίνουν στην τάξη μία φορά την εβδομάδα. Άλλη 

η σχέση των καθηγητών σε σχέση με τους δασκάλους». 

Τρεις εκπαιδευτικοί στάθηκαν σκεπτικοί σε αυτή τη διαφοροποίηση δασκάλων καθηγητών, χωρίς να το 

σχολιάσουν αρνητικά και ο ένας δάσκαλος εξ αυτών είπε «οι δάσκαλοι επηρεάστηκαν γιατί είχαν ανάγκη πε-

ρισσότερο το σεμινάριο». 
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12. ΣΥΖΗΤΗΣΗ  
   

12. 1.ΑΝΑΛΥΣΗ 
 

12. 1.1. Από την ανάλυση του ερωτηματολογίου προκύπτουν τα εξής:  

 

• Από τις προτάσεις του ερωτηματολογίου στην Ομάδα των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στα σεμι-

νάρια γενικά φαίνεται ένα ενδιαφέρον και μία βελτίωση σε θέματα Μη Λεκτικής Επικοινωνίας, Συμβουλευ-

τικής, Διαχείρισης Συγκρούσεων και  Κατηγοριοποίησης βάσει των αντιλαμβανομένων χαρακτηριστικών 

και επαγγελματικού ρόλου. Λίγες προτάσεις δείχνουν να έχουν ενδιαφέρον ως προς την επαγγελματική τους 

αυτοεκτίμηση. 

• Οι προτάσεις που αξίζει να αναφέρουμε είναι οι 85, 84,76 και 74, οι οποίες ήταν αντίθετα προς τα λεγό-

μενα των σεμιναρίων. Ενώ οι εκπαιδευτικοί δέχονται ότι επηρεάζονται στην άσκηση του ρόλου τους από τις 

κατηγοριοποιήσεις που κάνουν και ως εκ τούτου έχουν διαφορετική συμπεριφορά σύμφωνα με αυτές, δεν 

δέχονται ότι αυτή «μεταφράζεται» σε προσδοκίες προς τους μαθητές και μέσω της μη λεκτικής επικοινωνίας 

«κινητοποιούν» τους μαθητές να συμπεριφερθούν διαφορετικά. Ο προσδοκίες προσλαμβάνονται από τους 

μαθητές και αυτές καθορίζουν  τον τρόπο της σκέψης τους όσον αφορά την απόδοση των αποτελεσμάτων 

τους. Η αντίληψη του εκπαιδευτικού για την απόδοση του κάθε μαθητή καθορίζει τη σχολική του κατάταξη, 

διαμορφώνει τη γνώμη των συμμαθητών του ως προς αυτήν την κατάταξη και την ικανότητά του και  την 

αυτοαντίληψή του.  

 

12. 1.2. Από την αξιολόγηση των σεμιναρίων διαπιστώνεται το εξής:  

 
Ενώ όλοι θεωρούν ότι «όλα τα  θέματα των σεμιναρίων ήταν ενδιαφέροντα και κανένα δε θα μπορούσε να 

παραλειφθεί γιατί,  όπως ανέφεραν, αποτελούσαν αλληλένδετα κομμάτια», κανείς δεν ανέφερε κάποιο συ-

γκεκριμένο σχόλιο θετικό ή αρνητικό για την τελευταία ενότητα της κατηγοριοποίησης του  εκπαιδευτικού 

ρόλου.  

 

12. 1.3. Από την ανάλυση της βαθμολογίας προκύπτουν τα εξής: 

 

• Οι εκπαιδευτικοί του Δημοτικού βαθμολογούν με σημαντικά υψηλότερους βαθμούς από τους εκπαιδευ-

τικούς της Δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης 

• Αυτό που πρέπει να σχολιαστεί είναι η μείωση στη βαθμολογία των χαμηλόβαθμων μαθητών δημοτικού 

σχολείου κατά το τρίτο τρίμηνο, γεγονός που μας έδωσε το έναυσμα για τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτι-

κών. 
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12. 1.4. Από την  υπόλοιπη στατιστική ανάλυση προκύπτουν τα εξής: 

Κάποια αποτελέσματα μπορούν να  αναφερθούν μόνο ως ενδείξεις που χρήζουν περαιτέρω έρευνα, καθότι 

το δείγμα είναι πολύ μικρό:  

 

• Οι  άντρες δάσκαλοι που παρακολούθησαν το σεμινάριο έγιναν πιο συγκρατημένοι ως προς τη βαθμο-

λογία των χαμηλόβαθμων μαθητών, σε σχέση με τις γυναίκες. (Και σε άλλες έρευνες έχουν καταγραφεί τά-

σεις που δείχνουν ότι υπάρχει μεγαλύτερη γνωστική αναδραστικότητα στους άντρες σε σχέση με τις γυναί-

κες, κάτι που πρέπει να διερευνηθεί). 

• Οι άντρες δάσκαλοι  είναι πιο επιεικείς στη βαθμολογία σε σχέση με τις γυναίκες.  

• Οι άντρες δάσκαλοι  στην αρχή της σταδιοδρομίας τους βάζουν μεγαλύτερους βαθμούς από τις  γυναί-

κες. Καθώς περνάνε τα χρόνια και τα δύο φύλα γίνονται πιο συγκρατημένα, μειώνουν τη βαθμολογία, αλλά 

περισσότερο οι άντρες  

• Οι άντρες δάσκαλοι δεν έχουν «κακούς» μαθητές: η βαθμολογία των  χαμηλόβαθμων ξεκινά πάνω από 

το βαθμό 7, ενώ στις γυναίκες η βαθμολογία των «κακών» ξεκινά από 6. 

 

12. 1.5. Από την ανάλυση των συνεντεύξεων φαίνεται το εξής:  

 

• Σχεδόν όλοι οι ερωτηθέντες συμφώνησαν  ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον α-

φορά την Παιδαγωγική και την Επικοινωνία τους με τους  μαθητές, γονείς, συναδέλφους. Όλοι 

θεώρησαν ότι τόσο ο τρόπος διεξαγωγής, όσο και το περιεχόμενο των σεμιναρίων ήταν πλήρες ε-

μπεριείχε όλα τα θέματα επικοινωνίας που αντιμετωπίζουν στην τάξη και συμφώνησαν  ότι θα βο-

ηθούσαν τους εκπαιδευτικούς στην άσκηση του επαγγελματικού τους ρόλου. 

• Σχετικά με την χρήση της βαθμολογίας ως κριτηρίου για την ωφέλεια των σεμιναρίων, οι μισοί ι-

σχυρίστηκαν ότι  αν βελτιώνονταν  οι διαπροσωπικές σχέσεις των μαθητών και η σχέση δασκάλου 

– μαθητών,  θα βελτιωνόταν η συμπεριφορά και η επίδοση. Το ίδιο ποσοστό ισχυρίστηκε ότι η ω-

φέλεια του σεμιναρίου δεν θα φαινόταν στη βαθμολογία.  

Αξιοσημείωτο είναι ότι τρεις από τους εκπαιδευτικούς που ισχυρίστηκαν ότι η ωφέλεια του σεμιναρίου 

θα φαινόταν στη βαθμολογία των μαθητών και τέσσερεις εκπαιδευτικοί από αυτούς που πιστεύουν το αντί-

θετο δήλωσαν ότι δεν πιστεύουν  στη βαθμολογία στο δημοτικό σχολείο.  

• Προσπαθώντας να εκλογικεύσουν το γεγονός ότι οι δάσκαλοι  του σεμιναρίου βαθμολόγησαν αυ-

στηρότερα, όπως αναφέρθηκε, από τις 27 εξηγήσεις των 18 ερωτηθέντων   οι 7 εξηγήσεις θεωρούν 

ότι το σεμινάριο επέδρασε θετικά στους δασκάλους «τους βοήθησε να οριοθετήσουν τους κακούς 

μαθητές και να οριοθετηθούν, να  βαθμολογήσουν πιο αξιοκρατικά, τους έκανε πιο σωστούς επαγγελ-

ματίες, πιο αντικειμενικούς κριτές».  

Οι υπόλοιπες 20 εξηγήσεις θεωρούν ότι τα αποτελέσματα είναι αρνητικά και οι περισσότερες αποδίδονται 

σε εξωτερικά αίτια: Από τις δέκα εξηγήσεις: οι δύο τα αποδίδουν στην έλλειψη χρόνου που απαιτείται για να 

αλλάξει μια συμπεριφορά,  τρεις αποδίδουν το φταίξιμο στους μαθητές, πέντε   στο δάσκαλο π.χ.    στην άρ-

νηση των δασκάλων να αλλάξουν,  στην αναπαράστασή τους,   στον τρόπο βαθμολογίας,   στο κακό δείγμα 
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δασκάλων που ήταν στο σεμινάριο. Οι άλλες δέκα τα αποδίδουν στο λάθος χειρισμό της ερευνήτριας:  μία 

εξήγηση   αποδίδεται στο μικρό δείγμα με το οποίο βγήκαν τα συμπεράσματα, οι δύο  στη λανθασμένη επι-

λογή της βαθμολογίας ως τρόπου αξιολόγησης του σεμιναρίου   και οι επτά  αποδίδονται στο περιεχόμενο 

του σεμιναρίου που επέδρασε αρνητικά τους έκανε πιο επαγγελματίες  αντικειμενικούς, απρόσωπους,  «ναι 

ίσως ξέφυγαν από το ρόλο τους».  

Γενικά, το μεγαλύτερο ποσοστό των εκπαιδευτικών αυξημένων προσόντων εξέλαβαν τα αποτελέσματα 

ως θετικά, ενώ το μεγαλύτερο ποσοστό των δασκάλων και των συνδικαλιστών   ως αρνητικά.   

Αναλύοντας τα λεγόμενα των δασκάλων όσον αφορά  το γιατί δεν επηρεάστηκαν οι καθηγητές από τα 

σεμινάρια αναφέρονται σε τρεις διαφορές δασκάλων – καθηγητών που καθορίζουν κατά τη γνώμη τους το 

ρόλο του δασκάλου: 

• Η βαθμολογία 

Δέχονται ότι  ο  δάσκαλος δεν βαθμολογεί τυπικά, αλλά υποκειμενικά, γιατί επηρεάζεται από όλα τα χαρα-

κτηριστικά του μαθητή, αλλά όχι από την αντίληψη που έχουν για τον «καλό», «μέτριο» και «κακό» μαθη-

τή. Αντιθέτως οι καθηγητές έχουν  τη βαθμολογία ως εργαλείο, γιατί  αξιολογούν μόνο το γνωστικό «κομ-

μάτι» «με βάση μια σκέτη απόδοση, παρά μια συνολικότερη  παιδαγωγική αντίληψη που θα ωφελούσε το 

παιδί».  

• Παιδαγωγική κατάρτιση 

Θεωρούν ότι οι καθηγητές έχουν άγνοια του παιδαγωγικού τους ρόλου, επειδή δεν έχουν καταρτιστεί παιδα-

γωγικά από τις σπουδές τους. 

• Σχέσεις 

Δηλώνουν ότι οι καθηγητές έχουν  μια επιφανειακή σχέση με τους μαθητές, είναι «πιο απρόσωποι ή ουδέτε-

ροι ή απόμακροι ή αποστασιοποιημένοι ή αδιάφοροι,  ίσως επειδή  μπαίνουν σε πολλές τάξεις και δεν έχουν 

άμεσες και προσωπικές σχέσεις με τους μαθητές, ως εκ τούτου δεν δένονται συναισθηματικά, οπότε  είναι 

και πιο αντικειμενικοί στην κρίση τους… «ελάχιστοι από αυτούς ξεχωρίζουν». 

Αντιθέτως για αυτούς, οι δάσκαλοι δίνουν μεγάλη σημασία στην επικοινωνία τους με τα παιδιά, είναι πιο 

κοντά τους, γιατί είναι  μαζί πολλές ώρες. Γενικά είναι πιο ευαίσθητοι … «γιατί εμείς είμαστε ακόμα δάσκα-

λοι». 

Σύμφωνα με τα λεγόμενα των περισσοτέρων ο ρόλος του δασκάλου είναι να είναι επιεικής,  ευαίσθητος στις 

ανάγκες του κάθε μαθητή ανάλογα με τα χαρακτηριστικά του και  υποστηρικτικός στους κακούς μαθητές. 

Κατά την εκπλήρωση του ρόλου του υπερισχύει ο ανθρώπινος παράγοντας.  

 

Συνοψίζοντας: 

* Το σεμινάριο τους έδειξε ότι κατηγοριοποιούν βάσει ρόλου. 

* Στο ερωτηματολόγιο μετά το σεμινάριο φάνηκε ότι έκαναν ένα θετικό βήμα. Αναγνώρισαν την κατηγορι-

οποίηση του ρόλου και τη διαφορετική συμπεριφορά που αυτή συνεπάγεται, αλλά δε δέχονται ότι αυτές ε-

πηρεάζουν τις συμπεριφορές των μαθητών τους. 

* Στην αξιολόγηση του σεμιναρίου «αγνοούν» την τέταρτη ενότητα της κατηγοριοποίησης του ρόλου. 
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 * Η βαθμολογία δείχνει ότι ενισχύθηκε η κατηγοριοποίηση αυτή. Η διαφορά ερωτηματολογίου – βαθμολο-

γίας δείχνει το μέγεθος της αναδραστικότητας που ανέπτυξαν. 

* Οι δάσκαλοι στις συνεντεύξεις δέχθηκαν  ότι κατηγοριοποιούν σε σχέση με τα χαρακτηριστικά του μαθη-

τή και ότι αυτό διαμορφώνει τη συμπεριφορά τους, αλλά αρνήθηκαν ότι κατηγοριοποιούν σε σχέση με τις 

απαιτήσεις του επαγγελματικού τους ρόλου, κάτι που αντιθέτως  πιστεύουν ότι το κάνουν οι καθηγητές. Από 

το περιεχόμενο των συνεντεύξεων συμπεραίνεται ότι δείχνουν τάσεις  γνωστικής ασυμφωνίας. 

 

12. 2. ΔΙΑΠΙΣΤΩΣΕΙΣ 

 
• Υπάρχει ασάφεια ως προς το περιεχόμενο του ρόλου τους, γεγονός που επιφέρει  σύγχυση στους 

δασκάλους. Άλλος θεωρεί ότι σωστός επαγγελματίας είναι ο αξιοκρατικός και άλλος θεωρεί τον α-

ξιοκρατικό κακό επαγγελματία. Σύμφωνα με τα δεδομένα αυτά ο ρόλος του δασκάλου έχει δύο πό-

λους: του γονιού και του αξιολογητή του συστήματος και η συμπεριφορά τους κυμαίνεται ανάμεσα 

σε αυτούς. Αντιθέτως οι καθηγητές γνωρίζουν το ρόλο τους που είναι ο αξιολογητής του συστήμα-

τος.   

• Ένα άλλο επίμαχο σημείο είναι η βαθμολογία, που δεν ξέρουν πώς να την χειριστούν  Άλλοι θέλουν 

να καταργηθεί, άλλοι να είναι αντικειμενική, άλλοι είναι υπέρ της περιγραφικής αξιολόγησης 

 

12. 3.ΣΧΕΤΙΚΕΣ ΕΡΕΥΝΕΣ ΜΕ ΤΑ ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΜΑΣ 
 

12. 3.1. Έρευνα για τις στάσεις των εκπαιδευτικών σε σχέση με τον κοινωνικό τους ρόλο  
Έρευνα του Ξωχέλη Π.Δ. (1979) που αναφέρεται από τον  Παπά, Α. (2004:286) για τις στάσεις των εκπαι-

δευτικών σε σχέση με τον κοινωνικό τους ρόλο «οι εκπαιδευτικοί βλέπουν το δάσκαλο με Παιδαγωγικά και 

όχι Επιστημονικά κριτήρια σε ποσοστό 88,9% ή 96,8%».  

 

12. 3.2. Έρευνα σε εκπαιδευτικούς για απόδοση αποτελεσμάτων των μαθητών 

* «Ο Ρ. Gosling (1992) πραγματοποίησε μια έρευνα σε εκπαιδευτικούς για να γνωρίσει πού αυτοί αποδίδουν 

τις αιτίες της επιτυχίας και της αποτυχίας των μαθητών τους. Κατέληξε στο συμπέρασμα ότι οι εκπαιδευτικοί, 

προπαντός των μαθηματικών, δεν αισθάνονται υπεύθυνοι για την αποτυχία των μαθητών τους: φρονούν ότι ο 

μαθητής παρουσιάζει βασικές σχολικές ελλείψεις και ότι δεν καταβάλλει προσπάθεια» (Postic,  M. 1998:114). 

* Κατά το χρονικό διάστημα 2004-2006 διεξήχθη Πανελλήνια έρευνα σε εκπαιδευτικούς και μαθητές όλων 

των βαθμίδων για «Τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού δασκάλου και του καλού και κακού μαθητή» (Σί-

μου,  Β & Παπάνης Ε, 2007). Η έρευνα είχε δείγμα 1500 μαθητών και 1000 εκπαιδευτικών όλων των βαθμί-

δων και αναδεικνύει τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού εκπαιδευτικού, όπως αυτά αναδύονται από τις 

απόψεις των μαθητών, αλλά και τα γνωρίσματα του καλού μαθητή, μέσα από τις γνώμες των εκπαιδευτικών. 

Χαρακτηριστικά αναγράφουν οι ερευνητές:  

«…Δυστυχώς η πραγματικότητα τις περισσότερες φορές είναι διαφορετική. Η σχολική αποτυχία και η διαρροή 

του μαθητικού πληθυσμού, η χαμηλή επίδοση και η κακή σχολική προσαρμογή μας έκανε να αναζητήσουμε τις 
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αιτίες των φαινομένων στους ίδιους τους φορείς της εκπαίδευσης (Εκπαιδευτικό Σύστημα, Εκπαιδευτικούς, 

Μαθητές και Γονείς). Η έρευνα δεν είναι εύκολη. Η πολλαπλότητα, για παράδειγμα, των απόψεων των εκπαι-

δευτικών για τα αίτια και τις συνέπειες της σχολικής αποτυχίας αντανακλά τη σύγχυση που επικρατεί στους 

φορείς της εκπαίδευσης, στην ηγεσία της και στους επιστημονικούς κύκλους σχετικά με το οξύ αυτό κοινωνικό 

και παιδαγωγικό πρόβλημα. Η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού, τα δημογραφικά χαρακτηριστικά, η εμπειρία 

και κατάρτισή του διαμορφώνουν και τη στάση του απέναντι σε μαθητές με χαμηλή επίδοση και κακή σχολική 

προσαρμογή. Φαίνεται ότι στην πλειοψηφία τους οι εκπαιδευτικοί εντάσσονται σε δύο κατηγορίες: Σε αυτούς 

που αποδίδουν την αποτυχία σε κοινωνιολογικούς παράγοντες (κοινωνικό υπόβαθρο μαθητή, μονογονεϊκές 

οικογένειες, συγκρούσεις στο σπίτι, κακή οικονομική κατάσταση κλπ) και σε αυτούς που ασπάζονται τις αιτιά-

σεις, που αναφέρονται στην προσωπικότητα του μαθητή και τα ψυχολογικά του χαρακτηριστικά.  

Οι γυναίκες εκπαιδευτικοί αποδίδουν περισσότερο τη σχολική αποτυχία σε ανεπάρκεια του εκπαιδευτικού συ-

στήματος και λιγότερο στην προσωπικότητα του μαθητή. Όσο αυξάνεται η ηλικία του δασκάλου, τόσο είναι 

ισχυρότερη η άποψη ότι η σχολική επίδοση επηρεάζεται από το μορφωτικο-οικονομικό επίπεδο των γονέων, 

ενώ οι νεαρότεροι εκπαιδευτικοί αποδίδουν τα αίτια της χαμηλής επίδοσης στην ελλιπή κατάρτιση των εκπαι-

δευτικών και στο αποσπασματικό εκπαιδευτικό σύστημα της χώρας μας».  Και καταλήγουν στα σχόλιά τους 

«η εκπαιδευτική επιτυχία και αποτυχία είναι αποτελέσματα του ορισμού και του τρόπου αξιολόγησης από το 

Κράτος ή τον εκπαιδευτικό της ικανότητας και της ευφυΐας του μαθητή με προσωπικά και εν πολλοίς αυθαίρε-

τα κριτήρια. Αν άλλαζαν τα κριτήρια αυτά, θα προέκυπτε διαφορετική κατανομή της επιτυχίας και της αποτυχί-

ας, η οποία δε θα λειτουργούσε σε βάρος των μαθητών, γιατί θα βασίζονταν στην ιδέα της διαφορετικότητας 

και όχι της ανεπάρκειας». 

* Κατά το σχολικό έτος 2005-6 στην Πρωτοβάθμια και Δευτεροβάθμια εκπαίδευση στην περιοχή του Βο-

ρείου Αιγαίου με θέμα:. «Η αντίληψη του Έλληνα εκπαιδευτικό για τον «καλό» και «κακό» μαθητή» (Γαυρί-

μης Π., Παπάνης Ε., Κλονάρη Α., Κιτρίνου Ε.,2007).  

Τα αποτελέσματα για τα χαρακτηριστικά του υψηλού και χαμηλού επιπέδου των μαθητών ποικίλει. Γε-

νικά υπάρχει μια επικρατούσα άποψη ότι οι γονείς επηρεάζουν και την επιτυχία των μαθητών και τη συμπε-

ριφορά. Όμως πρέπει να σημειωθεί ότι αρχάριοι είναι έτοιμοι να αποδεχτούν μέρος της ευθύνης για την α-

πόδοση των μαθητών, ενώ οι παλαιότεροι εκπαιδευτικοί θεωρούν ότι οι γονείς είναι υπεύθυνοι για την επι-

τυχία ή αποτυχία των μαθητών. 

Τα αποτελέσματα επίσης δείχνουν ότι οι εκπαιδευτικοί θεωρούν ως «καλούς» μαθητές όχι μόνο τους έ-

χοντες υψηλή επίδοση αλλά και αυτούς που έχουν την κατάλληλη συμπεριφορά στην τάξη, σε αντίθεση με 

τους «κακούς» μαθητές οι οποίοι είναι οι αποτυχημένοι μαθητές με χαμηλή ικανότητα και προβληματική 

συμπεριφορά. Αυτά τα στερεότυπα παγιώνονται στις αντιλήψεις των εκπαιδευτικών καθώς περνούν τα χρό-

νια υπηρεσίας. Επιπλέον οι εκπαιδευτικοί φαίνεται να πιστεύουν ότι υπάρχει θετική σχέση ανάμεσα στη συ-

ναισθηματική ανάπτυξη και στη σχολική επιτυχία.  

 

12. 3.3.  Προγράμματα «κοινωνικής/συναισθηματικής μάθησης» σε μαθητές 
Σύμφωνα με τον Goleman, D. (2006:360)   υπάρχουν δεκάδες προγράμματα τέτοια προγράμματα που μα-

θαίνουν τους μαθητές να διαχειρίζονται το άγχος τους και να εστιάζουν καλύτερα την προσοχή τους. «Τα 
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καλύτερα είναι έτσι σχεδιασμένα ώστε να συμβαδίζουν απόλυτα με τα τυπικά αναλυτικά προγράμματα της κάθε 

τάξης, συμπεριλαμβανομένης της μάθησης δεξιοτήτων όπως η αυτοεπίγνωση, η διαχείριση δυσάρεστων συναι-

σθημάτων, η ενσυναίσθηση και η δημιουργία σχέσεων. Μια μετανάλυση 100 και πλέον μελετών αυτών των 

προγραμμάτων έδειξε ότι οι μαθητές όχι μόνο κατέκτησαν μια σειρά διαπροσωπικές δεξιότητες, αλλά - αυτό 

που έχει εδώ σημασία - μάθαιναν πολύ πιο αποτελεσματικά: οι βαθμοί τους βελτιώθηκαν και η βαθμολογία 

τους στα σχολικά τεστ αυξήθηκε σχεδόν κατά 12% συγκριτικά με τους μαθητές που δεν είχαν παρακολουθήσει 

ανάλογα προγράμματα».  

 

12. 3.4. Έρευνα συναισθηματικής νοημοσύνης, κύρους, εμπειρίας  και αποτελεσματικότητας των δασκάλων  

Σύμφωνα με έρευνα των Penrose, A & Perry, C & Ball, I. (2007) στην Αυστραλία για τη σχέση της αποτελεσμα-

τικότητας των εκπαιδευτικών με τη συναισθηματική νοημοσύνη, την εμπειρία και το κύρος: τα χρόνια εμπει-

ρίας και το κύρος έχουν σχέση με την αποτελεσματικότητα, αλλά το κύρος την επηρεάζει περισσότερο από την εμπειρία. 

Περισσότερο όμως και από  τα δυο η συναισθηματική νοημοσύνη των εκπαιδευτικών έχει σχέση με την αποτελεσματικότητά 

τους  και είναι ανεξάρτητη της ηλικίας και του φύλου. 

Συνοψίζοντας δεν ξέρω αν έχουν  ελεγχθεί οι στάσεις των εκπαιδευτικών ως προς την κατηγοριοποίηση 

του ρόλου μετά από σεμινάρια συναισθηματικής νοημοσύνης, σε συνδυασμό με δυο κριτήρια όπως είναι το 

ερωτηματολόγιο των εκπαιδευτικών και η βαθμολογία των μαθητών. «Εξάλλου, οι περισσότερες έρευνες 

σταματούν στα άμεσα αποτελέσματα της επικοινωνίας που στοχεύει στην πειθώ, δηλαδή στη λεκτική αντίδραση 

σε µία µόνο όψη του αντικειμένου της στάσης ενός υποκειμένου αποκομμένου από τον (άμεσο και ευρύτερο) 

κοινωνικό του περίγυρο. Δεν γνωρίζουμε πολλά για τον τρόπο µε τον οποίο το υποκείμενο, μέσα στο φυσικό 

του περιβάλλον, προσλαμβάνει τις απόψεις και τις πράξεις των άλλων αναφορικά µε το αντικείμενο της στά-

σης, ούτε για την κοινωνική πίεση που (ηθελημένα ή µη) του ασκείται από τις ομάδες αναφοράς ή/και υπαγω-

γής, ούτε και για τις πραγματικές του αντιδράσεις αναφορικά µε το αντικείμενο» (Χρηστάκης, Ν. 2006α:195).  

 

12. 4. ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ  
 

*  Μάθηση: 

Θα ήταν λάθος εκ μέρους του εκπαιδευτή ή των εκπαιδευομένων να θεωρηθεί ότι η κατανόηση των θεμάτων 

που διαπραγματευτήκαμε στα σεμινάρια συνεπάγεται μάθηση. Όπως αναφέρει και ο  Kanfer κ.α.(1991:356) 

«για να επιτευχθούν αλλαγές χρειάζεται κόπος, αλλά για να παγιωθούν, να αυτοματοποιηθούν και να αποτελέ-

σουν μέρος της βασικής συμπεριφοράς χρειάζεται κόπος αλλά και χρόνος» (Καλαντζή - Αζίζι Α. & συνεργά-

τες, 2002:253).  Η αφομοίωση μιας πληροφορίας θέλει 6 μήνες. Η διάρκεια του σεμιναρίου ήταν 4 μήνες 

όπου σταδιακά τους δινόταν η γνώση.   

 

* Αντικειμενικότητα:  
Το σεμινάριο έδειξε τρόπους ανίχνευσης του εαυτού και του ρόλου, την  κατηγοριοποίηση των μαθητών και 

τις συνέπειές της σε αυτούς, δίδαξε  τις  επικοινωνιακές δεξιότητες και  την εσωτερική παρακίνηση ως μέ-

σον που οδηγεί στην αυτονομία τους μαθητές. Αν μετά από αυτά οι εκπαιδευτικοί γίνονταν πιο αντικειμενι-
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κοί  θα υπήρχε βελτίωση στη βαθμολογία ειδικά των χαμηλόβαθμων μαθητών, γιατί θα χρησιμοποιούσαν 

την εσωτερική παρακίνηση σε συνδυασμό με τις επικοινωνιακές δεξιότητες και την πίστη τους στο δυναμικό 

των μαθητών. Όλοι οι μαθητές μπορεί να έχουν επιτυχίες εκτός από τους νοητικά μειονεκτούντες (και αυτοί 

μέσα στα δικά τους πλαίσια). 

 

* Ρόλος: 
Η ασάφεια του ρόλου τους  και η κοινωνική ταυτότητα που θέλουν αυτοί και η κοινωνία από αυτούς 

σε συνδυασμό με το περιεχόμενο της τέταρτης ενότητας του σεμιναρίου τους έφεραν σε σύγχυση, αισθάν-

θηκαν πίεση, ήρθαν σε ψυχολογική αναδραστικότητα, κάτι που δεν συνέβη στους καθηγητές, γιατί ξέρουν 

το ρόλο τους. Οι δάσκαλοι πιστεύουν ότι άλλος είναι ο ρόλος τους, τους ειπώθηκε  ότι «μεροληπτούν» και 

«απέδειξαν» ότι φταίνε οι άλλοι. «Ο ρόλος σαφώς αποτελεί την έκφραση των αξιών και των προτύπων μιας 

κοινωνίας ή μιας ομάδας, και ταυτόχρονα απαιτεί μια σχέση για να ενσαρκωθεί. Αυτό όμως που όντως ενσαρ-

κώνεται είναι η στάση του υποκειμένου ως προς τα πρότυπα και ως προς τον άλλο με τον οποίο συναλλάσσεται 

και προσπαθεί να επηρεάσει, κάτι που είναι ομόλογο με τη δυναμική συνάντηση των δύο συστημάτων νοήμα-

τος, του κοινά αποδεκτού και του προσωπικού. .»  (Χρηστάκης, Ν. 2006β:209);  

Η επιλογή ένταξης του ατόμου σε μια κοινωνική ομάδα συνοδεύεται από ένα πλήθος 

αλληλοσυσχετιζόµενων διεργασιών σε γνωστικό και συναισθηματικό επίπεδο που λαμβάνουν χώρα συνει-

δητά ή ασυνείδητα με αποδέκτη την προσωπική αυτοεκτίμηση. «Με τη «δανεική» ή « καταχρηστική» αυτοε-

κτίμηση, ο άνθρωπος πολλαπλασιάζει τις δυνατότητές του, εμπεδώνει ένα πλαίσιο αναφοράς και σταθερότη-

τας, μεταλαμβάνει γνωρισμάτων, που ενδεχομένως ο ίδιος να κατέχει ή και όχι, ενισχύει την αυτοεικόνα του, 

αναμορφώνει τη στοχοθεσία του και σταδιακά οικοδομεί ένα προσωπείο, που εφόσον είναι λειτουργικότερο, το 

προβάλλει προς την κοινωνία και τους οικείους ολοένα και περισσότερο, μέχρι αυτό να καλύψει το αρχικό 

πρόσωπο…Με την υιοθέτηση της αυτοεκτίμησης της ομάδας και την εκμετάλλευση του κύρους της, το άτομο 

θεωρεί ότι ανά πάσα στιγμή πρέπει να επαληθεύει την επιλογή του, επαναλαμβάνοντας τα επιχειρήματά της 

στον εαυτό του, ενισχύοντάς τα µε θεωρητικό υπόβαθρο και αποδεικνύοντας στους υπολοίπους την αρμονική 

εσωτερίκευση των χαρακτηριστικών της ομάδας…» (Παπάνης, Ε. 2004:96). 

Η ψυχολογική αναδραστικότητα συνδέεται  άμεσα με την κοινωνική ταυτότητα που οικοδομεί το 

κοινωνικό υποκείμενο και, κατ' επέκταση, με την κοινωνική θέση που κατέχει ή πιστεύει ότι κατέχει 

(Brehm,1966). Όσο σημαντικότερο για την κοινωνική του ταυτότητα είναι το διακύβευμα της προτεινόμε-

νης ή απειλούμενης συμπεριφοράς, τόσο εντονότερη θα είναι η παραγόμενη ψυχολογική αναδραστικότητα 

και τόσο ισχυρότερη η τάση ανάκτησης της χαμένης ελευθερίας του κοινωνικού υποκειμένου. «Σε ένα άλλο 

πείραμα (Wicklund & Brehm, 1968) επιχειρήθηκε η επιβεβαίωση αυτού του συμπεράσματος με συμπληρωμα-

τικό τρόπο, δεδομένου ότι η ερευνητική υπόθεση εμπλέκει το βαθμό εμπιστοσύνης των υποκειμένων στις ικα-

νότητές τους να εκτελέσουν επιτυχώς το πειραματικό έργο. Σύμφωνα με τα παραπάνω, αν αληθεύει ότι η έντα-

ση της παραγόμενης ψυχολογικής αναδραστικότητας (και κατά συνέπεια η ένταση της τάσης επίλυσής της) εί-

ναι ευθέως ανάλογη της σπουδαιότητας του διακυβεύματος που δημιουργούν οι εκάστοτε κοινωνιοψυχολογικές 

συνθήκες για την (κοινωνική) ταυτότητα του (κοινωνικού) υποκειμένου, τότε όσο μεγαλύτερη εμπιστοσύνη έ-

χουν τα υποκείμενα στις ικανότητές τους να ανταποκριθούν στις απαιτήσεις του πειραματικού έργου, τόσο με-
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γαλύτερη θα είναι η ψυχολογική αναδραστικότητα που θα αισθανθούν από την απόπειρα περιορισμού της ε-

λευθερίας τους και, φυσικά, τόσο μεγαλύτερη θα είναι και η άρνησή τους να υποκύψουν στις πιέσεις του πειρα-

ματικού συνεργού», γεγονός που αποδείχτηκε (Παπαστάμος, Στ. 2006:379).   

 

* Βαθμολογία ή αξιολόγηση:  

Η  βαθμολόγηση είναι η ποσοτική έκφραση των αποτελεσμάτων της μάθησης του μαθητή, που προκύ-

πτουν από την αποτίμηση της επίδοσής του στη τάξη. και είναι υποκειμενική. Συνδέεται µε αξιολογικές ε-

κτιμήσεις του εκπαιδευτικού για τους μαθητές του και όχι µε κάποιες ψυχρές στατιστικές διαδικασίες, αφού 

οι δάσκαλοι είναι εκείνοι που αποφασίζουν για   το πώς θα γίνει η εκτίμηση της προόδου των μαθητών και 

για το τι θα αποτιμάται κάθε φορά. «Σήμερα, παρά την ανάπτυξη της Παιδαγωγικής και της Ψυχολογίας, δεν 

έχει επινοηθεί ένα βιώσιμο σύστημα βαθμολόγησης, που να είναι αποδεκτό από την πλειονότητα των εκπαιδευ-

τικών και των παιδαγωγών» (Τριλιανός, Θ. 2004:134). Εκτός αυτού η πολιτεία δεν έχει ξεκαθαρίσει τι ακρι-

βώς θέλει από τους δασκάλους, αν θα βαθμολογήσουν ή θα αξιολογήσουν, τι θα βαθμολογήσουν και πώς. 

Π.χ. οι οδηγίες προς τους εκπαιδευτικούς είναι να μην βαθμολογούν στην Πρώτη και Δευτέρα τάξη του δη-

μοτικού, όμως δεν αντιδρά όταν πολλοί δάσκαλοι χρησιμοποιούν γραπτούς χαρακτηρισμούς «άριστα, πολύ 

καλά, καλά» ή άλλους τρόπους βαθμολόγησης όπως είναι τα αστεράκια , τα αυτοκόλλητα κ.λπ.  

Γι' αυτό αρκετοί παιδαγωγοί και εκπαιδευτικοί προτείνουν την κατάργησή της. «..ο W. Glasser υποστηρί-

ζει ότι οι βαθμοί δυσχεραίνουν τη μάθηση, επειδή αναγκάζουν πολλούς μαθητές να ζουν µε την προσδοκία της 

αποτυχίας και να νοιώθουν ως κατώτεροι. Χωρίς βαθμούς, λέγει ο ίδιος, δε θα υπήρχε αποτυχία στα σχολεία, 

ούτε τάση για αντιγραφή ή καταδολίευση των εξετάσεων, αλλά μόνον προσπάθεια για βελτίωση και ανάπτυξη, 

καθώς και ένα υγιές ψυχολογικό κλίμα.  

Αλλά και ως ανατροφοδότηση ή κίνητρο για το μαθητή οι βαθμοί κρίνονται ανεπαρκείς από ορισμένους 

παιδαγωγούς (R. Slavin), γιατί δε δίνονται συχνά και δε συνδέονται άμεσα µε τη συμπεριφορά που θέλουμε να 

διαμορφώσει ο μαθητής. Δηλαδή παρέχονται, όταν ήδη έχει περάσει αρκετός χρόνος από την παρουσίαση της 

συμπεριφοράς του μαθητή. Ένα άλλο επίσης μειονέκτημα των βαθμών είναι ότι δε χορηγούνται σε ατομική 

βάση αλλά έχουν ταξινομικό χαρακτήρα, αφού χρησιμοποιούνται κυρίως για συγκρίσεις μεταξύ των μαθητών, 

πράγμα που μειώνει την αξία τους ως ανατροφοδοτικού και παρωθητικού μέσου. Έτσι, για τους καλούς μαθη-

τές είναι εύκολο να επιτύχουν υψηλούς βαθμούς, ενώ για τους αδύνατους παρουσιάζεται σοβαρή δυσκολία. Και 

οι µεν καλοί μαθητές καταβάλλουν μικρότερη προσπάθεια σε σχέση προς τις ικανότητές τους, οι δε αδύνατοι 

αναγκάζονται να εγκαταλείψουν κάθε ενέργεια για βελτίωση, εφόσον διαπιστώνουν ότι πάντοτε παραμένουν 

ουραγοί» (ο.π.135).   

Αντί για τη βαθμολογία στο Δημοτικό και το Γυμνάσιο πολλοί παιδαγωγοί και εκπαιδευτικοί προτείνουν 

την αξιολόγηση. Η αξιολόγηση του μαθητή έχει σχέση µε την ποσοτική και την ποιοτική εκτίμηση της πα-

ρουσίασής του στην τάξη.  Μπορεί να γίνει περιγραφικά  µε σύντομα ή αναλυτικά σχόλια του δασκάλου 

όσον αφορά την προσπάθεια που καταβάλλει ο μαθητής και το αποτέλεσμά της. Η αξιολόγηση δε στηρίζεται 

µόνο στους βαθμούς και στις μονάδες που παίρνει ο μαθητής από σταθμισμένα και µη τεστ, αλλά και σε 

ερωτήσεις που υποβάλλεται, σε ποικίλες εργασίες και ασκήσεις που αναλαμβάνει να τελειώσει, σε γραπτές 

και προφορικές εξετάσεις µε τις οποίες ελέγχεται η μάθησή του. Έτσι είναι δύσκολο να γίνει σύγκριση των 
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ικανοτήτων των μαθητών, κάτι που πραγματοποιείται εύκολα µέσω της βαθμολόγησης. Με τη σύγκριση 

αυτή η κοινωνία γνωρίζει τι μπορεί να κάνει ένας μαθητής και πόσο καλά μπορεί να το κάνει σε σχέση προς 

τους συμμαθητές του, πράγμα που συμβάλλει στην κατάταξη των πολιτών της για τη στελέχωση των θέσεων 

εργασίας και  βοηθά στην εισαγωγή  των αποφοίτων των λυκείων στα ανώτερα και ανώτατα εκπαιδευτικά 

ιδρύματα.    

Το θέμα είναι αν με την κατάργηση βαθμολογίας θα εξέλειπε η κατηγοριοποίηση των μαθητών από το 

δάσκαλο και ο διαχωρισμός τους σε «καλούς», «μέτριους» και «κακούς». Είναι ουτοπία να το πιστεύουμε, 

αφού υπάρχει το εξεταστικό σύστημα και η ανταγωνιστικότητα είναι ίδιον της κουλτούρας μας.  Η εξουσία 

του δασκάλου απορρέει από τη θέση που κατέχει στο εκπαιδευτικό σύστημα να διατυπώνει κρίσεις, να αξιο-

λογεί και να χαρακτηρίζει συμπεριφορές  Η δύναμή του βασίζεται στον έλεγχο που ασκεί στην ποσότητα και 

ποιότητα των ανταλλαγών, στην αξιολόγηση των τρόπων μάθησης και των επιδόσεων του μαθητή, στην 

κρίση που διατυπώνει για την κοινωνικοσυναισθηματική και διανοητική συμπεριφορά του παιδιού ή του 

εφήβου και λιγότερο στη γνώση που εκπροσωπεί, καθότι  στη σημερινή εποχή δεν είναι η μοναδική πηγή 

γνώσης, αν και  παραμένει  ο εγγυητής της επιστημονικής γνώσης.  

Άρα ισχύει το κίνητρο της επιβεβαίωσης των άρρητων θεωριών της επαγγελματικής απόδοσης. Έρευνες 

στην Κοινωνική Ψυχολογία έχουν δείξει ότι η γνώση  των συμπερασμάτων που είναι αντίθετα προς τις   αρ-

χικές ιδέες μας δεν μάς οδηγεί σε μεγαλύτερη μετριοπάθεια ( Postic, M., 1998: 227).   

Σύμφωνα και με την Κοινωνικογνωστική θεωρία και τη θεωρία των Προσωπικών Νοητικών κατασκευών η 

αντίσταση στη «θεραπεία» συνιστά μια δικαιολογημένη απόπειρα του «πελάτη» να διατηρήσει την ακεραιό-

τητα του συστήματός του, και δεν είναι, όπως συχνά θεωρείται, μια παράλογη στάση που έχει στόχο να α-

ντικρούσει τις προσπάθειες του «θεραπευτή». 
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13. ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 

 
Η έρευνά μας είχε σκοπό να κατανοήσει τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού και η παρέμβασή μας  να 

του δείξει νέους τρόπους επικοινωνιακής προσέγγισης που θα βελτίωναν την απόδοση των μαθητών. Όμως 

όπως αναφέρει και ο  Κατερέλος (2002: 133) «είναι εξαιρετικά σπάνιο να τελειώσει η έρευνα με την επαλή-

θευση μιας υπόθεσης, το ενδιαφέρον βρίσκεται αντίθετα στην διατύπωση νέων υποθέσεων που θα οδηγήσουν 

νέες έρευνες και απ’ αυτό φαίνεται ο νεωτερισμός και η πρόοδος που αποφέρει». Τα συμπεράσματά μας δε 

στοχεύουν σε καμία περίπτωση να αποδώσουν ευθύνες στο δάσκαλο, αλλά κυρίως να προβληματίσουν και 

να τονίσουν τη δυναμική του ρόλου του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική διαδικασία. Σε κάθε κεφάλαιο της 

θεωρητικής προσέγγισης υπήρχε αναφορά στην αλλαγή που θα μπορούσε να επιφέρει ο δάσκαλος βελτιώ-

νοντας τη συμπεριφορά του. Τα συμπεράσματα όμως έδειξαν ότι η αλλαγή δεν είναι μόνο θέμα δασκάλου. 

Η  κατηγοριοποίηση και οι προσδοκίες του που απορρέουν από το ρόλο του είναι μέρος των άρρητων θεω-

ριών του που είναι ριζωμένες στον πολιτισμό που μεγάλωσε και οι άρρητες θεωρίες, όπως  έχουμε αναφέρει,   

ανθίστανται και αλλάζουν πολύ αργά, γεγονός που μας κάνει να το αναδεικνύουμε. Εξάλλου η ψυχολογία 

καταγράφει την πραγματικότητα και παράλληλα  τη διαμορφώνει προτείνοντας νέους τρόπους προσέγγισης.  

 Ορμώμενη από τα δεδομένα της έρευνας θεωρώ ότι θα ήταν διαφωτιστικό να διερευνηθούν: 

• οι στάσεις της κοινωνίας ως προς το περιεχόμενο του ρόλου του δασκάλου 

• η σχέση της βαθμολογίας με το φύλο και τα χρόνια υπηρεσίας  

 

Όσον αφορά το παραπρόγραμμα εξακολουθώ να το θεωρώ καθοριστικό παράγοντα της ανάπτυξης του 

μαθητή εξ αιτίας των προτύπων των στάσεων και συμπεριφορών, τη δυναμική των σχέσεων, του ύφους της 

ηγεσίας και των αρχών και των αξιών που  προτείνει και αντιπροσωπεύει. Η ποιότητα του περιβάλλοντος 

και η ποιότητα των εμπειριών θα καθορίσουν την ποιότητα της ανάπτυξης του παιδιού  (Μπακιρτζής,  Κ. 

2003:267). Όμως την ποιότητα του παραπρογράμματος την καθορίζουν οι άρρητες θεωρίες του κάθε εκπαι-

δευτικού και η έλλειψη των επικοινωνιακών του δεξιοτήτων. Επειδή η αλλαγή στην κατηγοριοποίηση των 

μαθητών δεν είναι θέμα των εκπαιδευτικών αλλά της πολιτείας, για τον περιορισμό  της κατηγοριοποίησης 

απαιτείται ανακατάταξη των κριτηρίων επιτυχίας των μαθητών και εκπαίδευση στην επικοινωνία. «Το ζη-

τούμενο της εκπαίδευσης που στοχεύει στη δικαιοσύνη, την αναγνώριση της ετερότητας, το διάλογο και την 

ειρηνική συνύπαρξη, την αποτελεσματική επικοινωνία και την συγκρότηση συλλογικών ταυτοτήτων, μέσα σε 

ένα περιβάλλον αβεβαιότητας, εγγενών συγκρούσεων, διαρκούς αμφισβήτησης, ταχύτατων εξελίξεων και δια-

χείρισης του αγνώστου, όπως είναι αυτό της «μεταμοντέρνα» εποχής της παγκοσμιοποίησης, θέτει σε αμφισβή-

τηση από τη φύση του κάθε συγκεκριμένη και επιμέρους παρέμβαση περιορισμένη σε χρόνο, τόπο και περιεχό-

μενο» (Κούσουλας,Φ. 2006:130)  

  

Για το σκοπό αυτό προτείνεται:  

- Να διευρυνθεί το αναλυτικό πρόγραμμα και να συμπεριλάβει τους Πολλαπλούς Τύπους Νοημοσύνης όχι 

ως νέο  τρόπος κατηγοριοποίησης αλλά ολόπλευρης ανάπτυξης των ικανοτήτων των μαθητών. «Τα τελευ-
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ταία χρόνια γίνεται λόγος για  «έξυπνα» σχολειά και «έξυπνους»  μαθητές, όπως απηχούνται στη θεωρία των 

Π.Τ.Ν. Οι μαθητές /ήτριες θα γίνουν εξυπνότεροι µε πολλαπλούς τρόπους όταν οι εκπαιδευτικοί που τους δι-

δάσκουν είναι οι ίδιοι «έξυπνοι» και πολύπλευρα αναπτυγμένοι. Ο λόγος για τα «έξυπνα» σχολεία φαίνεται να 

εμπεριέχει αντίφαση λόγω του ρόλου που έχουν τα σχολεία να καλλιεργήσουν ποικίλες ικανότητες αλλά και την 

ευφυΐα των μαθητών. Είναι, βέβαια, γνωστό ότι δεν επιτυγχάνεται πάντα η καλλιέργεια της ευφυΐας, γιατί τα 

σχολεία είναι συντηρητικοί θεσμοί, που αντιστέκονται στις αλλαγές και έχουν οδηγηθεί σε µια μορφή απομό-

νωσης από τις κοινωνικές, τις επαγγελματικές και άλλες εξελίξεις. Η απομόνωση των σχολείων οφείλεται, βέ-

βαια, και στην εξουσία που ασκούν οι εκπαιδευτικοί να υπερασπιστούν τα γνωστικά αντικείμενα που διδά-

σκουν. Είναι, επομένως αναγκαίο, οι εκπαιδευτικοί να σταματήσουν να ενεργούν σαν μεταλαμπαδωτές και 

«θεματοφύλακες» της παραδοσιακής γνώσης. Αντίθετα, μπορούν να μετατραπούν σε «μέντορες» που διαφωτί-

ζουν χωρίς να καθοδηγούν, που διδάσκουν µε το παράδειγμά τους και όχι µε το βερμπαλισμό τους. Προς αυτή 

την κατεύθυνση μπορούν να αναζητήσουν νέα διδακτικά-μαθησιακά παραδείγματα και μια νέα φιλοσοφία εκ-

παίδευσης, για να αντιμετωπίσουν τις προκλήσεις του 21ου αιώνα. Για το σκοπό αυτό μπορούν να αποβούν 

χρήσιμοι οι Π.Τ.Ν., που εφαρμόζονται στα «έξυνα» σχολεία, όπως περιγράφονται από τον MacGilchrist και 

τους συνεργάτες του (2004, σσ.32-46)» (Φλουρής, Γ. 2006: 149) 

- Να καταργηθεί η βαθμολογία και να δοθεί βαρύτητα στην περιγραφική αξιολόγηση που δεν θα  κατατάσ-

σει, αλλά θα βοηθά ατομικά τους μαθητές να αναπτυχθούν. 

- Να δοθεί περισσότερη βαρύτητα στις διαταραχές της μάθησης και της συμπεριφοράς οι οποίες εμφανίζο-

νται συχνά μαζί σε ένα παιδί, που αν δεν μπορούν  να αντιμετωπιστούν έγκαιρα από τον εκπαιδευτικό μετα-

τρέπονται σε κατηγορίες προβληματικής συμπεριφοράς στο σχολικό περιβάλλον.«Οι αξιολογήσεις και οι 

κρίσεις του εκπαιδευτικού εξαρτώνται από τον τρόπο που ερμηνεύει τη δυσκολία του κάθε μαθητή αλλά και 

από την ιδιαίτερη σημασία που αποδίδει σε αυτή (Gayet, 1997). Υπό αυτό το πρίσμα, οι κρίσεις, οι εκτιμήσεις 

και οι προσδοκίες των εκπαιδευτικών σχετικά με έναν μαθητή συμβάλλουν στην καθημερινή κατασκευή της 

σχολικής δυσκολίας ή επιτυχίας (Perrenoud, 1984)» (Κασίμη, Χρ. 2005:16).  Συνήθη προβλήματα που πα-

ρουσιάζονται  στην τάξη   είναι παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες (20% ), με ελλειμματική προσοχή – υπερ-

κινητικότητα (3%-5%), με σύνδρομο Asρerger (0,4 %), με σωματόμορφες διαταραχές όπως κοιλιακό άλγος 

(10%-30%), με κατάθλιψη   (10% - 20%), με διαταραχές άγχους, όπως επιλεκτική βωβότητα (0,1%) και 

προβλήματα συμπεριφοράς (επιθετικότητα, παραπτωματική συμπεριφορά που αποτελούν το 1/3 των προ-

βλημάτων συμπεριφοράς) κλπ. (Παπαγεωργίου Β., 2005). Για το λόγο αυτό προτείνεται: 

• αυτόματη διάγνωση στην πρώτη τάξη χωρίς την παρέμβαση του γονέα από ομάδα ειδικών, γιατί ο γονέ-

ας, φοβούμενος ότι το παιδί του θα στιγματιστεί αν παραπεμφθεί σε ειδικό,  αρνείται το πρόβλημα. 

• όλοι οι δάσκαλοι να εκπαιδευτούν σε αυτές και όχι μόνο της ειδικής αγωγής ή των μεταπτυχιακών προ-

γραμμάτων, καθότι η άγνοια κατηγοριοποιεί, απαλλάσσει των ευθυνών τους εκπαιδευτικούς και «χαντακώ-

νει» τους μαθητές. 

- Να δοθεί έμφαση στην Διαπολιτισμικότητα, με σεβασμό στους μετανάστες και με παράλληλη διδασκαλία 

της μητρικής τους γλώσσας,  έτσι ώστε όχι μόνο να περιοριστούν οι στερεότυπες συμπεριφορές στο σχολικό 

περιβάλλον, αλλά να αξιοποιηθεί και το μορφωτικό κεφάλαιο του πολιτισμού τους. Η διαπολιτισμική παι-

δεία αφορά στο σύνολο των μελών μιας πολυπολιτισμικής κοινωνίας, «ξένων» και «ντόπιων», στην οποία το 
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μορφωτικό κεφάλαιο των αλλοδαπών μαθητών δε θεωρείται «έλλειμμα» αλλά «διαφορετικό» και άξιο δια-

τήρησης και καλλιέργειας. (Δαμανάκης, 2003) Τα τρία βασικά αξιώματα της διαπολιτισμικής προσέγγισης 

είναι α) ισοτιμία των πολιτισμών, β) ισοτιμία του μορφωτικού κεφαλαίου ατόμων διαφορετικής πολιτισμι-

κής προέλευσης και γ) παροχή ίσων ευκαιριών. Η δυνατότητα να δοθεί αξία στις εμπειρίες που φέρνουν μαζί 

τους οι μαθητές ως τώρα στην χώρα μας μένει αναξιοποίητη κι οι αλλοδαποί μαθητές αντιμετωπίζονται ως 

«άγλωσσοι» που «χρήζουν άμεσης θεραπείας» (Χατζηδάκη, 2000:397). Η προηγούμενη γνώση και το μορ-

φωτικό  υπόβαθρο παίζουν σημαντικότατο ρόλο, καθώς βοηθούν τη μαθησιακή διαδικασία να γίνει πιο απο-

τελεσματική (Cummins, 1999:120). Η ανάγκη για τη διατήρηση και παράλληλη ανάπτυξη της γλώσσας κα-

ταγωγής των δίγλωσσων παιδιών γίνεται ακόμη πιο επιτακτική, αν λάβουμε υπόψη τη θέση ότι η ανάπτυξη 

της μητρικής γλώσσας του δίγλωσσου παιδιού είναι απαραίτητη προϋπόθεση για τη σχολική του επιτυχία 

(Cummins, 2000), ενώ η επάρκεια που αποκτά ένα δίγλωσσο παιδί στη δεύτερη γλώσσα εξαρτάται από το 

βαθμό επάρκειας στη μητρική του γλώσσα (Δαμανάκης, 1987). «Όπως προκύπτει και από έρευνες μεγαλύτε-

ρης έκτασης στο διεθνή χώρο (Benson, 2002), η ενθάρρυνση της διγλωσσίας των παιδιών συμβάλλει, ανάμεσα 

στα άλλα, στην καλύτερη σύνδεση του σχολείου με τις δίγλωσσες οικογένειες και κοινότητες στις οποίες ζουν τα 

παιδιά, στην τόνωση της ταυτότητας και της αυτοεκτίμησης των δίγλωσσων, αλλά και στην ενθάρρυνση της 

γλωσσομάθειας και του περιορισμού των πιθανών προκαταλήψεων όλων των παιδιών της τάξης (Baker, 

2000)» (Τσοκαλίδου, Ρ. 2005:49). 

Ως εκ τούτου η πολυπολιτισμικότητα και η αποδοχή της διαφορετικότητας πρέπει να βρίσκονται στο επίκε-

ντρο του σχεδιασμού του σύγχρονου σχολείου και των προσπαθειών αλληλεπίδρασης δασκάλων και μαθη-

τών με στόχο την ανάπτυξη της κουλτούρας των αλλοδαπών μαθητών και την προώθηση κοινών αξιών μέσα 

από τη συνύπαρξη διαφορετικών πολιτισμών και θρησκευτικών πεποιθήσεων.  

-  Να εισαχθεί στο Πανεπιστήμιο μάθημα Επικοινωνίας ως μέρος της εκπαίδευσης των υποψηφίων δασκά-

λων και καθηγητών, όπου θα εμπεριέχεται η  Αυτογνωσία εαυτού και ρόλου και οι επικοινωνιακές δεξιότη-

τες και θα αναλύονται οι σχέσεις  με μαθητές, συναδέλφους και γονείς. Παράλληλα  θα γίνεται μνεία στην 

κατηγοριοποίηση και των συνεπειών της  καθώς και στην  αντίσταση  των δασκάλων για τον έλεγχό της. 

-  Το ίδιο προτείνεται και σε εκπαιδευτικούς της δράσης με συνεχή σεμινάρια βιωματικής προσέγγισης σε όλη 

τη διάρκεια του σχολικού έτους. Όπως υπέδειξαν και κάποιοι εκπαιδευτικοί στις συνεντεύξεις, τα βιωματικά 

σεμινάρια να γίνονται από ομάδα επιστημόνων, π.χ. θεωρητικών της εκπαίδευσης, ψυχολόγων και ίσως ψυ-

χοθεραπευτών. Ένας  εκπαιδευτικός  αναφέρει  ότι «αυτό που θα γίνει να έχει μια συνέχεια και στόχους και η 

παρέμβαση να γίνει με πολλά διαδραστικά  επίπεδα και επιπλέον την υποδειγματική διδασκαλία διαθεματικής 

μορφής  με κάποιο από τα θέματα που αναφέραμε στην πραγματική τάξη και μετά να γίνει συζήτηση με τους 

εκπαιδευτικούς». Στα σεμινάρια αυτά θα αναλύονται οι περιπτώσεις που τους προβληματίζουν, θα αναζη-

τούνται λύσεις μέσα από μία «κυκλική» διαδικασία ανατροφοδότησης που θα  γίνεται με τη συμμετοχή όλης 

της ομάδας.  

- Επιπλέον συστήνεται ομαδική επανεκπαίδευση εκπαιδευτικών σε θέματα συνεργασίας. Η συναδελφικότη-

τα είναι υψίστης σημασίας στο σχηματισμό μιας στρατηγικής που θα αναζητεί θετικούς τρόπους επικοινω-

νίας στο κάθε σύλλογο διδασκόντων. Όπως ανέφερε και ένας εκπαιδευτικός στις συνεντεύξεις «Σε κάθε 

σχολείο θα έπρεπε να υπάρχουν παιδαγωγικές συναντήσεις μια φορά το μήνα (εγώ θα έλεγα μια φορά τη βδο-
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μάδα), όπως γίνονται και σε σχολεία του εξωτερικού, όπου συζητιούνται τα προβλήματα της τάξης, άλλα προ-

βλήματα με  παιδιά με κάποιες ιδιαιτερότητες και συνολικά προσπαθούμε να δώσουμε λύσεις». Αν και πάντα 

σε τέτοιες συζητήσεις ελλοχεύει ο κίνδυνος της κατηγοριοποίησης των μαθητών και της μεταβίβασης των 

προσδοκιών του ενός εκπαιδευτικού στον άλλο όσον αφορά τις ικανότητες του κάθε μαθητή. 

Τελειώνοντας θα ήθελα να επισημάνω ότι η διατήρηση υψηλών προσδοκιών για όλους τους μαθητές εί-

ναι παρακινητικός παράγοντας. Προϋπόθεση όμως όλων αυτών είναι η ικανότητα του εκπαιδευτικού να ανι-

χνεύει και να αμφιβάλει για την κατηγοριοποίηση που αυθόρμητα και αναγκαία καθορίζει τη σκέψη του, να  

έχει συνείδηση της τυπικής δομής που έχει επιβάλει στην τάξη με την ιεράρχηση των μαθητών, σύμφωνα με 

τα κριτήρια επιτυχίας, και να γνωρίζει ότι «όταν οι εκπαιδευτικοί καλούνται να ορίσουν τη σχολική δυσκολία 

και να ερμηνεύσουν τη σχολική αποτυχία δεν εκφράζουν απλά και μόνο προσωπικές απόψεις. Χρησιμοποιούν 

τα τυπικά θεσμικά κριτήρια αξιολόγησης, καθώς και ποικιλία κριτηρίων που διαμορφώνονται μέσα από την 

καθημερινή τους εμπειρία και απορρέουν από εσωτερικευμένες θεσμικές νόρμες και θεωρίες που έχουν σχετι-

κά με τη διαδικασία μάθησης (Charlot et al., 1992), προσδοκίες και αντιλήψεις για τους μαθητές και τα χαρα-

κτηριστικά τους, αντιλήψεις για το ρόλο του σχολείου». (Κασίμη, Χρ. 2005:16).  
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Το ερωτηματολόγιο αυτό διερευνά μέσα από μια σειρά προτάσεων ή δηλώσεων 

το βαθμό ή τη συχνότητα που ο εκπαιδευτικός αντιλαμβάνεται, κατανοεί και 

χειρίζεται τον εαυτό του και τους άλλους (συναδέλφους και μαθητές) στο σχολι-

κό περιβάλλον.  

 

 

• Δεν υπάρχουν σωστές ή λανθασμένες απαντήσεις, επομένως να είστε όσο 

μπορείτε περισσότερο ειλικρινείς. Μη δίνετε μια απάντηση επειδή σας φαίνεται σω-

στή ή επειδή είναι όπως θα θέλατε να είναι. 

Να θυμάστε! 

• Είναι πολύ σημαντικό να σημειώσετε στο φύλλο απαντήσεων την πρώτη αυ-

θόρμητη απάντηση που σας έρχεται στο μυαλό. Από έρευνες που έχουν γίνει, έχει 

αποδειχθεί ότι αυτή η απάντηση είναι και η πιο αντιπροσωπευτική . 

• Είναι σημαντικό να απαντήσετε σε κάθε πρόταση, ώστε να καταγραφεί η  ε-

πικοινωνιακή ικανότητα του εκπαιδευτικού. 

• Παρακαλούμε να αποφύγετε την ενδιάμεση απάντηση  (4) όσο το δυνατόν 

περισσότερο. 

                                                               

                                                            Σας ευχαριστώ πολύ για τη συμμετοχή σας   
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ΔΙΑΦΩΝΩ – ΣΥΜΦΩΝΩ    
Παρακαλώ κύκλωσε τον αριθμό που δείχνει το βαθμό συμφωνίας ή διαφωνίας σας με τις 
παρακάτω προτάσεις (1=διαφωνώ απόλυτα,  2= διαφωνώ αρκετά,  3= διαφωνώ λίγο,  
4= ούτε συμφωνώ / ούτε διαφωνώ,   5= συμφωνώ λίγο,   6= συμφωνώ αρκετά,  7= 
συμφωνώ απόλυτα) 

 

                                                                                                                              
Ε 1 Η αποδοχή των άλλων είναι εφικτή μόνο μέσα από την αποδοχή του ί-

διου μας του εαυτού. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 2 Η έλλειψη αυτοπεποίθησης επηρεάζει την επικοινωνία με τους μαθητές 

/ συναδέλφους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 3 Είμαι πετυχημένος δάσκαλος, μόνο αν οι περισσότεροι από τους συνα-

δέλφους μου με θαυμάζουν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 4 Νιώθω εκνευρισμό όταν πρόκειται να πάρω μετάθεση. 1 2 3 4 5 6 7 

Ε 5 Οι περισσότεροι συνάδελφοι μού φαίνονται πιο ικανοί από μένα να δι-

εκδικήσουν τα δικαιώματά τους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 6 Αν ένας φημισμένος και σεβαστός ομιλητής σε μία συνεδρίαση πει κάτι 

που εγώ θεωρώ εσφαλμένο, θα ήθελα ν’ ακούσει το ακροατήριο και τη 

δική μου άποψη. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 7 Αν κάποιος δάσκαλος ζητάει βοήθεια από συναδέλφους, αυτό είναι 

δείγμα αδυναμίας. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 8 Γνωρίζω συναδέλφους στους οποίους μπορώ να βασιστώ, να εκφράσω 

το πρόβλημά μου και θα με βοηθήσουν να το ξεπεράσω. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε 9 Μπορώ να είμαι φιλικός με τους συναδέλφους που κάνουν πράγματα με 

τα οποία διαφωνώ.   

1 2 3 4 5 6 7 

Ε10 Οι άμεσοι συνάδελφοί μου με υπολογίζουν ως άτομο και ακολουθούν 

τις ιδέες μου. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε11 Ο εμφανίσιμος δάσκαλος/α έχει μεγαλύτερη αποδοχή από τους συνα-

δέλφους/ μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε12 Είναι προτιμότερο να ξεχνάω το συμφέρον μου, έτσι ώστε να γίνομαι 

αρεστός/η στους συναδέλφους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε13 Η μορφωτική αξία του δασκάλου έχει σχέση με το βαθμό της συναι-

σθηματικής του ωριμότητας 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε14 Αν αποτύχω στη δουλειά μου, θα είμαι αποτυχημένος και στη ζωή μου. 1 2 3 4 5 6 7 

Διαφωνώ απόλυτα    1 2 3 4 5 6 7 Συμφωνώ απόλυτα  



12/191 

Ε15 Η έλλειψη αυτοπεποίθησης του δασκάλου μπορεί να προκαλέσει συ-

γκρούσεις στην τάξη. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε16 Η συμπεριφορά του δασκάλου επηρεάζει την γνωστική και συναισθη-

ματική ανάπτυξη των μαθητών. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε17  Προσέχω να μη θίξω τα αισθήματα των άλλων συναδέλφων, ακόμα και 

όταν αισθάνομαι ότι με έχουν πληγώσει 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε18 Το πιο σημαντικό κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας με τους μαθητές, 

συναδέλφους δεν είναι «τι λέμε», το περιεχόμενο, αλλά το «πώς το λέ-

με». 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε19 Η ανάλυση του περιεχομένου των μορφών λεκτικής και μη λεκτικής ε-

πικοινωνίας (κινήσεις σώματος) του δασκάλου αποκαλύπτει τον τύπο 

της σχέσης που αυτός υιοθετεί στην τάξη. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε20 Η μορφή και η ποιότητα της επικοινωνίας του δασκάλου με ένα μαθητή, 

είναι ενδεικτικά της αντίληψης και των προσδοκιών του για αυτόν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε21 Οι συμμαθητές μπορούν να αντιληφθούν από τη μορφή και την ποιότη-

τα της επικοινωνίας του δασκάλου, την αντίληψη και τις προσδοκίες του 

δασκάλου για κάθε ένα μαθητή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε22 Ο τρόπος επικοινωνίας δασκάλου – μαθητή, εκφράζει τις γνώσεις, ε-

μπειρίες, αντιλήψεις, πολιτισμική προέλευση του καθενός. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε23 Η κατανόηση του μηνύματος από το δάσκαλο ή το μαθητή επηρεάζεται 

από την αντίληψη που έχει ο καθένας για τον εαυτό του.  

1 2 3 4 5 6 7 

Ε24 Ο μαθητής κατανοεί το δάσκαλο αν υπάρχει συνέπεια ανάμεσα στα λό-

για και τη συμπεριφορά του δασκάλου. 

       

Ε25 Κάποιοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην τάξη επειδή δεν αντιλαμβάνο-

νται το νόημα ή αδυνατούν να  αποκωδικοποιήσουν το μάθημα. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε26 Τα εμπόδια στην επικοινωνία μπορεί να οφείλονται στην αντίληψη που 

έχουν οι μαθητές για το δάσκαλο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε27 Ορισμένοι μαθητές δεν συμμετέχουν στην τάξη, επειδή δεν αναγνωρί-

ζουν πίσω από την ερώτηση, τον επιδιωκόμενο σκοπό του εκπαιδευτι-

κού. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε28 Ο έλεγχος του θυμού είναι ένα από τα βασικά προτερήματα του δασκά-

λου 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε29 Η κριτική του δασκάλου στους μαθητές όταν του δημιουργούν πρόβλη- 1 2 3 4 5 6 7 
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μα επηρεάζει τη σχέση δασκάλου – μαθητή. 

Ε30 Οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις δασκάλου – μαθητή βοηθάει στην α-

ποτελεσματική αντιμετώπιση των αντιστάσεων και αντιδράσεων των 

μαθητών όταν έχουν να μάθουν καινούργια πράγματα. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε31 Η αναγνώριση της προσωπικότητας και μοναδικότητας του κάθε μαθη-

τή εκ μέρους του δασκάλου ενισχύει την αυτοεκτίμηση του μαθητή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε32 Σε μια διαπραγμάτευση πρέπει να έχουμε συγκεκριμένες θέσεις, αλλιώς 

χάνουμε τη σοβαρότητά μας. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε33 Η διαφωνία πάνω σε συγκεκριμένες θέσεις θέτει σε κίνδυνο το μέλλον 

της σχέσης 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε34 Σε μία διαπραγμάτευση και ιδιαίτερα σε μία μεγάλη διαφωνία, τα συ-

ναισθήματα που νιώθουμε είναι σημαντικότερα από αυτά που λέμε. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε35 Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον οφείλονται στην έλλειψη δια-

πραγματευτικής ικανότητας του διευθυντή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε36 Οι συγκρούσεις στο σχολικό περιβάλλον οφείλονται στον μεγάλο αριθ-

μό των συναδέλφων. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε37 Η κύρια αιτία των συγκρούσεων μεταξύ συναδέλφων είναι η αντίφαση 

που υπάρχει ανάμεσα στη Γραφειοκρατική δομή της εκπαίδευσης και 

στη προσπάθεια εκσυγχρονισμού της. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε38 Οι γνώσεις Συμβουλευτικής θα βοηθούσαν το δάσκαλο στον εκπαιδευ-

τικό του ρόλο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε39 Έχετε τις γνώσεις να προσεγγίζετε ένα μαθητή που αντιμετωπίζει πρό-

βλημα. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε40 Ο κάθε μαθητής είναι αποδεκτός ως ολότητα, άσχετα με τις τυχόν δια-

φωνίες μου ή με την απόρριψη από μέρους μου ορισμένων πλευρών της 

συμπεριφοράς του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε41 O κάθε μαθητής που έχω απέναντί μου έχει θετικά στοιχεία. 1 2 3 4 5 6 7 

Ε42 Η αλληλεξάρτηση των ρόλων δασκάλου – μαθητή είναι τέτοια, ώστε να 

μπορούμε να προσδιορίσουμε το ρόλο του μαθητή που αντιστοιχεί σε 

κάποιο συγκεκριμένο ρόλο του δασκάλου δηλ. όπως του φέρεσαι, σου 

φέρεται  

1 2 3 4 5 6 7 

Ε43 Οι συμπεριφορές των δασκάλων καθορίζονται από τα αντικειμενικά χα-

ρακτηριστικά της τάξης. 

1 2 3 4 5 6 7 
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Ε44 Στη μορφωτική σχέση ο μαθητής στην κατηγοριοποίηση του νέου του 

δασκάλου έχει ως σημείο αναφοράς τον προηγούμενο δάσκαλο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε45 Οι γονείς και τα παιδιά σχηματίζουν αντίληψη γι' αυτό που οφείλουν να 

είναι ο δάσκαλος και η παιδαγωγική σχέση ανάλογα με τις αξίες του 

κοινωνικού τους περιβάλλοντος και του μορφωτικού τους επιπέδου. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε46 Η κοινωνική θέση του δασκάλου επηρεάζει τον τρόπο που αξιολογεί το 

μαθητή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε47 Η ύπαρξη σχολικού φακέλου από την αρχή της φοίτησης, που θα περιέ-

χει το σύνολο των κρίσεων και των σχολίων των δασκάλων για το μα-

θητή, θα βοηθούσε στην εξέλιξη του μαθητή 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε48 Η οργάνωση μιας τάξης σε «ομάδες επιπέδου» π. χ. όλοι οι «καλοί» μα-

θητές μαζί, βοηθάει όλους τους μαθητές να εξελιχθούν 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε49 Τις θέσεις των μαθητών στην τάξη πρέπει να τις καθορίζει ο δάσκαλος. 1 2 3 4 5 6 7 

Ε50 Η εξέλιξη του μαθητή εξαρτάται από τη σχέση του με τον δάσκαλο. 1 2 3 4 5 6 7 

Ε51 Η βελτίωση της σχέσης είναι δυνατή αν ο δάσκαλος γνωρίζει ποια είναι 

η γνώμη που έχουν οι μαθητές του γι' αυτόν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε52 Οι διαφορές μεταξύ των δασκάλων προέρχονται από τον τύπο της σχέ-

σης που ο καθένας έχει με τη γνώση, όσον αφορά την κατοχή της επι-

στήμης του και τη σημασία που δίνει σ' αυτή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε53 Οι διαφορές μεταξύ των δασκάλων προέρχονται από τον τύπο της σχέ-

σης που έχει ο καθένας με τους μαθητές του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε54 Έχετε την ίδια συμπεριφορά προς όλους τους μαθητές σας. 1 2 3 4 5 6 7 

Ε55 Η σχέση δασκάλου και μαθητή επηρεάζεται από την ενεργό παρουσία 

της ομάδας των συνομηλίκων φίλων του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε56 Εάν το πρώτο παιδί μιας οικογένειας είναι καλός μαθητής, θα είναι συ-

νήθως και ο μικρότερος αδερφός/ ή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε57 Η λεκτική ικανότητα του παιδιού και των γονέων του γεννά προσδοκίες 

στο δάσκαλο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε58 Οι προσδοκίες που έχει ο δάσκαλος από τον κάθε μαθητή του επηρεά-

ζονται από διάφορα χαρακτηριστικά όπως φυλή, γένος, εμφάνιση, ελάτ-

τωμα, αντιλαμβανομένη προσπάθεια, κοινωνικοοικονομική θέση, κλπ. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε59 Οι προσδοκίες του δασκάλου τοποθετούνται στο φαντασιακό επίπεδο 

και μεταβιβάζονται ασυνείδητα με τη μη-λεκτική συμπεριφορά. 

1 2 3 4 5 6 7 



15/191 

Ε60 Οι προσδοκίες οδηγούν το δάσκαλο να παρακολουθεί περισσότερο το 

μαθητή, να ασχολείται μαζί του.  

1 2 3 4 5 6 7 

Ε61 O δάσκαλος είναι πολύ πιο αυστηρός προς ένα μαθητή, αν οι αποδόσεις 

του είναι πολύ κατώτερες από τις προσδοκώμενες 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε62 Η προσδοκία του δασκάλου για κάθε μαθητή επηρεάζει την απόδοση 

του μαθητή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε63 Ο δάσκαλος της τάξης εφόσον γνωρίζει τις δυνατότητες των μαθητών 

του, μπορεί να προαισθάνεται την εξέλιξή τους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε64 Ο δάσκαλος με τη συστηματική χρήση της αρνητικής αξιολογικής κρί-

σης («όχι, δεν πρέπει να προχωρήσεις έτσι», «είναι ανώφελο, άχρηστο», «εί-

ναι ανόητο» κλπ.) ενισχύει τους τρόπους αντίδρασης και τη συμπεριφορά 

που επιθυμεί ο ίδιος. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε65 Η πρόβλεψη της συμπεριφοράς του δασκάλου από το μαθητή περιορίζει 

το άγχος του και την αβεβαιότητά του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε66 Ο δάσκαλος χρησιμοποιεί τις ίδιες μορφές επαίνου για τους «καλούς» 

και «κακούς» μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε67 Όταν ο δάσκαλος κάνει μια δύσκολη ερώτηση, στρέφει το βλέμμα του 

στους καλύτερους μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε68 Οι εξωτερικές ενισχύσεις (πχ έπαινος ή τιμωρία) ενδυναμώνουν την ε-

ξουσία του δασκάλου. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε69 Η παντελής αδιαφορία του δασκάλου και η έλλειψη επαινετικών ή επι-

κριτικών σχολίων οδηγεί σε εγκατάλειψη κάθε προσπάθειας από την 

πλευρά των μαθητών. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε70 Η χρήση αμοιβών ή ποινών μπορεί να υποσκάψει τη δικαιοσύνη της τά-

ξης. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε71 Ορισμένοι μαθητές χρειάζονται εξωτερική αναγνώριση, ώστε να προσ-

διορίσουν οι ίδιοι τις απαιτήσεις που έχουν από τον εαυτό τους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε72 Η δράση και η αυτονομία του μαθητή διαμορφώνει την προσωπικότητά 

του 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε73 Ο δάσκαλος με τη συστηματική χρήση της θετικής αξιολογικής κρίσης 

ενισχύει τους τρόπους αντίδρασης και τη συμπεριφορά που επιθυμεί ο 

ίδιος. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε74 Η σχολική «θέση» - κατάταξη ενός παιδιού μπορεί να επηρεάσει την 1 2 3 4 5 6 7 
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αντίληψη που έχει για τον εαυτό του. 

Ε75 Η επιτυχία ή η αποτυχία στη σχολική εργασία προσδιορίζουν τις «θέ-

σεις» στο εσωτερικό της τάξης, - «θέσεις» αναγνωρισμένες από τους 

ίδιους τους μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε76 Η απόδοση του μαθητή επηρεάζεται από το πώς αντιλαμβάνεται το ρό-

λο του στην τάξη. 

       

Ε77 Η δημοσιοποίηση των αποτελεσμάτων της αξιολόγησης των μαθητών 

από το δάσκαλό είναι δυσάρεστη για τους μαθητές. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε78 Υπάρχει σχέση ανάμεσα στο αυτοπεποίθηση και στη γνωστική ανάπτυ-

ξη των μαθητών. 

1 2 3 4 5 6 7 

Διευκρίνιση: Οι μαθητές μπορεί να αποδώσουν τα αποτελέσματα της επιτυχίας ή αποτυχίας τους 

σε εσωτερικές αιτίες όπως   η ικανότητά τους ή η προσπάθεια που κατέβαλαν και σε εξωτερικές 

αιτίες όπως  ο δάσκαλος, οι γονείς, η τύχη, η ευκολία ή δυσκολία της άσκησης 

Ε79 Εάν κατανοήσουμε την αιτία στην οποία αποδίδουν την επιτυχία ή απο-

τυχία τους οι μαθητές, τότε μπορούμε να επηρεάσουμε τη μελλοντική 

συμπεριφορά τους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε80 Η αυτοπεποίθηση του μαθητή έχει σχέση με την αιτία στην οποία απο-

δίδει την επιτυχία ή αποτυχία του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε81 Η αιτία στην οποία αποδίδουν οι μαθητές την επιτυχία ή αποτυχία τους 

επηρεάζει την προσδοκία τους για τη μελλοντική τους απόδοση. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε82 Εξωτερικές επιρροές του μαθητή επηρεάζουν τον τρόπο που αποδίδει 

αιτίες στα γεγονότα. 

       

Ε83 Οι αποδόσεις του δασκάλου όσον αφορά την αιτία που ο μαθητής πετυ-

χαίνει ή αποτυγχάνει επηρεάζουν τις προσδοκίες του και τη συμπεριφο-

ρά του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε84 O τρόπος επικοινωνίας του δασκάλου παίζει μεγάλο ρόλο για τις απο-

δόσεις που κάνουν οι μαθητές 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε85 Όταν ο δάσκαλος έχει υψηλές προσδοκίες για κάποιον μαθητή τότε θα 

αναπτύξει ένα ενδιαφέρον γι’ αυτόν και θα εστιάσει στην ανάπτυξη- 

εξέλιξη του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ε86 Ο λόγος στον οποίο ο δάσκαλος αποδίδει την επιτυχία του μαθητή, κα-

θώς και η προσδοκία που έχει γι’ αυτόν θα επηρεάσουν την ποσότητα 

των επαίνων και των κριτικών που θα του απευθύνει. 

1 2 3 4 5 6 7 
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Ε87  Στους μαθητές που πρωτοφοιτούν στο σχολείο δίνονται «ετικέτες», α-

νάλογα με το επίπεδο της οικογένειας. 

1 2 3 4 5 6 7 

 

 
 
ΣΥΧΝΟΤΗΤΑ :Πόσο συχνά έχετε βρεθεί στις παρακάτω καταστάσεις; 
(1= ποτέ, 2= πολύ σπάνια, 3= σπάνια, 4= μερικές φορές, 5= συχνά, 6= πολύ συχνά, 7= πάντοτε) 
 

Ποτέ 1 2 3 4 5 6 7 Πάντοτε 
Ν88 Διατηρώ ανεπηρέαστη την άποψη για την προσωπική μου αξία, ακό-

μα και στην περίπτωση που οι συνάδελφοί μου την αμφισβητούν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν89 Οι συνάδελφοί μου με εκμεταλλεύονται.  1 2 3 4 5 6 7 

Ν90 Αν κάποιος προϊστάμενος με δυσαρεστήσει, προτιμώ να πνίξω τα 

συναισθήματά μου παρά να εκφράσω τη δυσαρέσκειά μου.  

1 2 3 4 5 6 7 

Ν91 Όταν μια κατάσταση στο σχολείο δε με ικανοποιεί, τη συζητώ με 

τους συναδέλφους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν92 Αν κάποιος συνάδελφος διαδίδει ψεύτικες και κακόγουστες ιστορίες 

για μένα, τον συναντώ το συντομότερο δυνατόν για να του ζητήσω 

εξηγήσεις. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν93 Λέω μια καλή κουβέντα στους συναδέλφους για κάποια ικανότητά 

τους ή γιατί κατάφεραν εις πέρας κάποια δουλειά. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν94 Αδιαφορώ για τα συναισθήματα των συναδέλφων, όταν προσπαθώ 

να πετύχω κάποιο μου σημαντικό στόχο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν95 Μπορεί να μαλώσω με κάποιον συνάδελφο χωρίς αυτό να με ταράξει 

ιδιαίτερα  

1 2 3 4 5 6 7 

Ν96 Σε συνεδριάσεις αποφεύγω να μιλώ πολύ, γιατί φοβάμαι ότι οι άλλοι 

θα με κριτικάρουν ή θα με κοροϊδέψουν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν97 Ο διευθυντής ή οι συνάδελφοί μου ζητούν να ασχολούμαι με πράγ-

ματα που δε θέλω 

       

Ν98 Συζητώ τα προβλήματα του σχολείου με γονείς  1 2 3 4 5 6 7 

Ν99 Νιώθω την επιθυμία να ήμουν κάποιος /α άλλος /η δάσκαλος.  1 2 3 4 5 6 7 

Ν100 Ξέρω τι θέλω στη δουλειά μου.   1 2 3 4 5 6 7 

Ν101 Αποφασίζω εύκολα στη δουλειά μου. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν102 Νιώθω τόσο μπερδεμένος/ η που δεν μπορώ να αποφασίσω ούτε για 1 2 3 4 5 6 7 



18/191 

το πιο απλό πράγμα. 

Ν103 Όποτε κάνω κάτι σπουδαίο και αξιόλογο, φροντίζω να το μαθαίνουν 

και οι άλλοι. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν104 Νιώθω την επιθυμία να εγκαταλείψω το επάγγελμά μου. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν105 Κάνω σαν να μην υπάρχει πρόβλημα όταν μου το δημιουργούν οι 

μαθητές στην τάξη. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν106 Αναφέρομαι στην προσωπικότητά του μαθητή που εκδηλώνει ενο-

χλητική συμπεριφορά. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν107 Η ειλικρινής έκθεση των συναισθημάτων των δασκάλων όταν οι μα-

θητές τους δημιουργούν προβλήματα ωφελεί τη σχέση τους. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν108 Επιτρέπω οι συγκρούσεις των μαθητών να γίνονται αντικείμενο συ-

ζήτησης στην τάξη 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν109 Εμπλέκω και τους μαθητές στην κατάρτιση κανόνων στην τάξη. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν110 Όταν επιβάλλω την γνώμη μου σε μια σύγκρουση δασκάλου – μαθη-

τή νιώθω ικανοποιημένος. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν111 Μπορείτε να διαχειριστείτε ικανοποιητικά μια σύγκρουσή σας με 

τους συναδέλφους σας. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν112 Ακούω τα προσωπικά προβλήματα των μαθητών άσχετα αν μπορώ 

να δώσω λύσεις. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν113 Ακούω τα προσωπικά προβλήματα του/ της μαθητή/τριας και να 

τον/την αποπροσανατολίζω για να ανακουφιστεί. 

       

Ν114 Προσπαθώ να αλλάξω τη μη αποδεκτή συμπεριφορά του μαθητή. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν115 Προσπαθώ να μαντέψω το μήνυμα κάθε μη αποδεκτής συμπεριφοράς 

του μαθητή. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν116 Εμπιστεύομαι το μαθητή έτσι ώστε να βρει μόνος του λύση στα προ-

βλήματά του. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν117 Όταν ένας μαθητής μου έχει πρόβλημα του δίνω τη λύση. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν118 Αποφεύγω αξιολογικές κρίσεις και σχόλια, όταν ο μαθητής έχει πρό-

βλημα. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν119 Προσπαθώ να μπω στη θέση του άλλου, έχοντας προηγουμένως πα-

ραμερίσει τις δικές μου κρίσεις και τα στερεότυπα. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν120 Αποφεύγω να τονίζω τον επαγγελματικού μου ρόλο ως δασκάλου και 1 2 3 4 5 6 7 
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ΔΙΠΟΛΙΚΕΣ ΠΡΟΤΑΣΕΙΣ 
 
Επιλέξτε μία από τις δυο κατευθύνσεις, και κυκλώστε έναν μόνον
 

 αριθμό σε κάθε πρόταση: 

 
Δ 129.  Στη μορφωτική σχέση ο δάσκαλος κατηγοριοποιεί το μαθητή με κριτήριο: 
τη σχολική επίδοση  1  2  3   4  5  6  τη σχολική συμπεριφορά 
 
 
Δ 130.  Ο μαθητής, αποδίδει μεγαλύτερη σπουδαιότητα στις ιδιότητες του δασκάλου: 
 ανθρώπινες και κοινωνικές  1  2  3   4  5  6  τις τεχνικές και παιδαγωγικές 
 
 
Δ 131.  Στο δημοτικό ο μαθητής επηρεάζεται περισσότερο από: 
το δάσκαλο  1  2  3   4  5  6  τους συμμαθητές – φίλους του 
 
 

να υιοθετώ στερεότυπη συμπεριφορά. 

Ν121 Δείχνω την απαιτούμενη ευελιξία ώστε να αναθεωρώ τις αρχικές μου 

εντυπώσεις κάτω από το φως νέων στοιχείων. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν122 Συνειδητοποιώ τυχόν αρνητικά συναισθήματα απέναντι στο μαθητή, 

τυχόν προσωπικές μου ανάγκες, που ενδεχομένως προσπαθώ να κα-

λύψω μέσα από τη συναλλαγή μου με το άτομο αυτό. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν123 Η συμπεριφορά που αναμένει ο δάσκαλος από τον κάθε μαθητή ε-

ξαρτάται από την αρχική κρίση που διαμόρφωσε για αυτόν. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν124 Ο δάσκαλος αντιλαμβάνεται τις προσδοκίες του μαθητή. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν125 Έχετε αντιληφθεί κατά τη διάρκεια της σταδιοδρομίας σας παλιούς 

μαθητές σας να έχουν πάρει άλλη πορεία στην εξέλιξή τους ως μαθη-

τές από αυτό που εσείς νομίζατε 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν126 Ο δάσκαλος έχει τις ίδιες προσδοκίες από όλα τα παιδιά. 1 2 3 4 5 6 7 

Ν127 Οι μαθητές εκδηλώνουν συμπεριφορές που έμαθαν, που αυτοματο-

ποίησαν με την επανάληψη, και που ήταν αναμενόμενες από το δά-

σκαλο. 

1 2 3 4 5 6 7 

Ν128 Η συμπεριφορά των μαθητών σάς οδηγεί στην αναθεώρηση μιας 

δραστηριότητας. 

1 2 3 4 5 6 7 
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Δ 132.  Οι ενισχύσεις (πχ έπαινος ή τιμωρία) επηρεάζουν τις συμπεριφορές των 
μαθητών: 
παροδικά  1  2  3   4  5  6  μόνιμα 
 
 
Δ 133.  Η αντίληψη που έχει ο μαθητής στις μεγάλες τάξεις του δημοτικού σχολείου 
για τον εαυτό του επηρεάζεται από τη συμπεριφορά που εκδηλώνουν απέναντί του οι: 
γονείς  1  2  3   4  5  6  συνομήλικοι 
 
 
Δ 134.  Η σχολική «θέση» του μαθητή στις μεγάλες τάξεις του Δημοτικού και στο 
Γυμνάσιο επηρεάζεται όταν αποδίδει την επιτυχία ή αποτυχία του σε αιτία: 
εσωτερική (ικανότητα ή προσπάθεια)   1  2  3   4  5  6   σε εξωτερικούς παράγοντες (τύχη, 
δάσκαλο κ.τ.λ.) 
 
 
Δ 135.  Η προσδοκία του μαθητή για μελλοντική επιτυχία (στις μεγάλες τάξεις του 
Δημοτικού και στο Γυμνάσιο) επηρεάζεται αν αποδίδει τις προηγούμενες επιτυχίες 
στην: 
ικανότητά του    1  2  3   4  5  6   προσπάθειά του 
 
 
Δ 136.  Αν τα κορίτσια επιτύχουν στα Μαθηματικά αυτό οφείλεται περισσότερο: 
στην προσπάθειά τους  1  2  3   4  5  6  στην ικανότητά τους 
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II. ΜΟΝΤΕΛΟ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΗΣ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ  

ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 
 

Α. ΕΙΣΑΓΩΓΗ 
 

1. Τι είναι  
Σκοπός μοντέλου: Η «έξωθεν» συστηματική παρέμβαση στον εκπαιδευτικό με στόχο την 

κατανόηση εαυτού και ρόλου, την ενίσχυση της αυτορρυθμιστικής ικανότητάς του και την 

ανάπτυξη  των επαγγελματικών του δεξιοτήτων.   

Στόχοι του μοντέλου:  

* Να ενεργοποιήσει τον κάθε εκπαιδευτικό. Κύρια προϋπόθεση για την εφαρμογή του μοντέ-

λου επικοινωνιακής ανάπτυξης είναι ο ενεργός ρόλος του εκπαιδευτικού, έτσι ώστε: να συ-

νειδητοποιήσει τις στάσεις που έχει ως προς τον εαυτό, το ρόλο του, το μαθητή και το συνά-

δελφο, και  μέσω των νέων εμπειριών του να μπορέσει να διαπλάσει καλύτερα τη ζωή του 

και να αναπτύξει καλύτερα το επάγγελμά του. 

Η ενεργός συμμετοχή αρχίζει με την ανάλυση των στόχων. Το άτομο παροτρύνεται μέσω των 

ασκήσεων να παρακολουθήσει συνειδητά τι ακριβώς του συμβαίνει (αυτοπαρατήρηση) και 

υπό ποιες συνθήκες. 

* Να διακρίνει και να κατανοήσει τις δικές του σκέψεις, συναισθήματα και συμπεριφορές, 

καθώς και τους παράγοντες που συμβάλλουν στην διαμόρφωση της υπάρχουσας συμπεριφο-

ράς. 

* Να προσεγγίζει τους σκοπούς του χρησιμοποιώντας καινούργιες γνωστικές διεργασίες, που 

θα τον βοηθήσουν στην εξάσκηση του εκπαιδευτικού του ρόλου 

 Η παρατήρηση της συμπεριφοράς των σκέψεων και των συναισθημάτων  γίνεται με συ-

γκεκριμένες ερωτήσεις που στοχεύουν στην εκμαίευση συγκεκριμένων απαντήσεων. Με αυ-

τό τον τρόπο δημιουργούνται οι απαραίτητες προϋποθέσεις ώστε και ο εκπαιδευτικός να δει 

πιο καθαρά όλο το πλέγμα των μεταβλητών και συσχετίσεων στο οποίο εντάσσεται και η συ-

μπεριφορά του. Τέλος, οδηγούμενος να σκεφτεί µέσω σκόπιμων -συγκεκριμένων ερωτήσεων 

εάν θεωρεί σημαντική την ανάπτυξη δεξιοτήτων οι οποίες δεν έχουν εξελιχθεί μέχρι εκείνη 

τη στιγμή, λαμβάνει το «μήνυμα» ότι η συμπεριφορά είναι δυνατόν να αλλάξει, γεγονός που 

αυξάνει έμμεσα το κίνητρό του για αλλαγή. 

Μερικοί στόχοι 

• Να μιλήσουν όλα τα µέλη - στο βαθμό που το καθένα επιθυμεί - για σημαντικές προ-

σωπικές και επαγγελματικές εμπειρίες τους, ούτως ώστε να κατανοήσουν περισσότε-

ρες διαστάσεις τους και να συνειδητοποιήσουν κατά πόσο η ανοιχτή επεξεργασία αυ-
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τών των εμπειριών τούς δυσκολεύει και γιατί.   

• Να επωφεληθούν τα µέλη από την ομαδική εμπειρία «καθρεφτίζοντας» τον εαυτό 

τους στα µάτια των άλλων. Η εικόνα και η γνώμη των µελών της ομάδας για τον κά-

θε συμμετέχοντα θα προσφέρει σε αυτόν πολύτιμες πληροφορίες, που θα συμβάλ-

λουν στην αυτοπαρατήρηση.  

• Να αξιοποιηθεί η δυναμική της ομάδας για να καταδειχθούν τόσο ο τρόπος µε τον 

οποίο το κάθε µέλος συμπεριφέρεται στις διαπροσωπικές του σχέσεις όσο και τα ι-

διαίτερα χαρακτηριστικά του.  

• Να συνειδητοποιήσουν ότι στόχος του δασκάλου της σημερινής εποχής είναι η συνε-

χής ενημέρωση και όχι  η δογματική προσήλωση σε «αλήθειες».    

Διευκρίνιση:  

Το μοντέλο έχει ολιστικό χαρακτήρα, δεδομένου ότι κάθε συμπεριφορά γίνεται αντιληπτή ως 

συνάρτηση τριών μεταβλητών: περιβαλλοντικών, ψυχολογικών και βιολογικών. 

 

2. Πλαίσιο συνεργασίας 

Η εισαγωγική φάση σε όλες τις ομάδες περιλαμβάνει δύο βασικούς άξονες:  

α. Συζήτηση σχετικά µε ορισμένα σημαντικά εισαγωγικά ζητήματα:  

 * Ανάλυση των στόχων της παρέμβασης από τη συντονίστρια και διευκρίνιση ότι δεν πρό-

κειται για θεραπευτικό πρόγραμμα. 
* Διερεύνηση  των συναισθημάτων των µελών της ομάδας ως προς τη διεξαγωγή της παρέμ-

βασης και  των κινήτρων που ώθησαν τα µέλη να συμμετάσχουν και των προσδοκιών 

τους από αυτήν.   

*  Συζήτηση σχετικά µε προηγούμενες εμπειρίες συμμετοχής των µελών σε  ανάλογα σεμι-

νάρια.  

* Συζήτηση σχετικά µε το ρόλο της συντονίστριας  

β. Συζήτηση και συμφωνία σχετικά µε τους κανόνες της ομάδας  

• Η συμμετοχή στην ομάδα είναι προαιρετική, γεγονός που διασφαλίζει ότι τα µέλη της θα 

έχουν υψηλό κίνητρο. Οι όροι συμμετοχής όμως είναι αυστηροί, προκειμένου να υπάρξει 

δέσμευση των µελών στη συγκεκριμένη διαδικασία. Ευθύς εξαρχής διευκρινίζεται ότι για 

τη συμμετοχή στην ομάδα δεν  δίδεται κάποια βεβαίωση,  έτσι  το κίνητρο των µελών για 

συμμετοχή πηγάζει κυρίως από την επιθυμία τους για απόκτηση βιωματικής εμπειρίας 

και ευαισθητοποίησης στα θέματα που διαπραγματεύεται. 

• Η συμμετοχή στην ομάδα απαιτεί δέσμευση σε συγκεκριμένους όρους:  

* Συνεπής παρουσία σε όλες τις συναντήσεις της ομάδας. Είναι σημαντικό τα άτομα που 

θα συμμετάσχουν στις ομάδες να είναι συνεπή τόσο ως προς την ώρα προσέλευσής τους 

όσο και ως προς την παρουσία τους σε όλες τις συναντήσεις.  
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 * Διαφύλαξη του απορρήτου όλων των πληροφοριών που θα κατατεθούν εντός της συ-

γκεκριμένης ομάδας. Οι όποιες πληροφορίες και αποκαλύψεις των µελών μέσα στην ο-

μάδα δεν επιτρέπεται να συζητηθούν εκτός αυτής.  

* Το καθένα από τα μέλη της ομάδας μπορεί να προβεί σε προσωπικές αποκαλύψεις στο 

βαθμό που θέλει. 

* Σεβασμός προς τα άλλα μέλη της ομάδας. Ο όρος αυτός προφυλάσσει τα μέλη της ομά-

δας από πιθανές αρνητικές - και ίσως άδικες - αντιδράσεις των υπολοίπων στις αποκαλύ-

ψεις τους (π.χ. «Μα είναι βλακεία να σκέφτεσαι έτσι!», «Είσαι ανώριμος!» κλπ.)  

* Δεν παρηγορούμε κανέναν, δεν δίνουμε λύσεις και δεν δικαιολογούμε 

* Αποδεχόμαστε την ευθύνη των δικών μας συναισθημάτων και δεν τα προβάλλουμε 

στους άλλους π.χ. όχι είσαι ανταγωνιστικός, αλλά αισθάνομαι ανταγωνιστικά προς εσένα, 

όχι είσαι καλός άνθρωπος, αλλά μου αρέσεις πάρα πολύ. Έτσι χτίζουμε την αυτοπεποί-

θησή μας,  αναλαμβάνουμε την ευθύνη και δεν είμαστε θύματα των άλλων.  

 

3. Προέλευση ασκήσεων 

Οι ασκήσεις των σεμιναρίων προέρχονται από το κίνημα Ανθρώπινου Δυναμικού, το πρό-

γραμμα Αυτοεκτίμησης του Branden,  τον Αυτοέλεγχο και τη θεωρία.  

Οι κυριότερες σύγχρονες βιωματικές μέθοδοι και τεχνικές εμψύχωσης ομάδων πήραν 

μορφή και εξελίχθηκαν στο πλαίσιο του κινήματος Ανάπτυξης του Ανθρώπινου Δυναμικού. 

Το κίνημα του Ανθρώπινου Δυναμικού συνδέεται στενά με την Ανθρωπιστική ψυχολογία και 

επηρεάστηκε από τις ομάδες Ευαισθητοποίησης   (που στηρίχτηκαν στο έργο του Kurt 

Lewin και βασίζονταν στις αρχές της Μη Κατευθυντικότητας) οι οποίες  οδήγησαν στις γνω-

στές Ομάδες Συνάντησης, στη θεραπεία Gestalt και άλλες μη παραδοσιακές θεραπείες, 

όπως το Ψυχόδραμα, κ.ά. 

Οι περισσότερες από τις τεχνικές και πρακτικές που αναφέρθηκαν επιδιώκουν την εμβά-

θυνση και τη συνειδητοποίηση της σχέσης επικοινωνίας µε τον εαυτό και τον άλλο. Η συνει-

δητοποίηση αυτή δεν σημαίνει αναγκαστικά, ανάδυση από το υποσυνείδητο απωθημένων 

αναπαραστάσεων, επιθυμιών και βιωμάτων του παρελθόντος, αλλά αναγνώριση και αποδοχή 

πλευρών του εαυτού που είναι λίγο ή πολύ γνωστές αλλά παραμελημένες, ξεχασμένες, µη 

αποδεκτές ή υποτιμημένες, που δεν έχουν τη δυνατότητα να εκφραστούν ή να αξιολογηθούν 

θετικά μέσα στις συνθήκες του περιβάλλοντος, των υποχρεώσεων και των δραστηριοτήτων 

που κινείται το άτομο. Ως γνωστόν ο εαυτός γεννιέται μέσα από τον άλλο και τη σχέση επι-

κοινωνίας μαζί του. Η προοδευτική ανάπτυξη της σχέσης με τον άλλο και η συνειδητοποίησή 

της συνιστά και προϋποθέτει την ανάπτυξη του εαυτού. 

Όσον αφορά τον Αυτοέλεγχο πρόκειται για συστηματοποιημένα προγράμματα, που 

εφαρμόζει το ίδιο το άτομο για να τροποποιεί τη συμπεριφορά του, να απαλείψει μιαν 

ανεπιθύμητη μορφή ή και να ενισχύει µια επιθυμητή μορφή. Η αλλαγή επιδιώκεται µε 
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τον κατάλληλο αυτοχειριασμό των γεγονότων - εξωτερικών και εσωτερικών - τόσο εκεί-

νων που προηγούνται όσο και εκείνων που έπονται της συμπεριφοράς υπό τροποποίηση. 

Κύριο γνώρισμα αυτής της διαδικασίας είναι ότι η ελεγχόμενη συμπεριφορά ξεκινά από το 

ίδιο το άτομο και δεν είναι αποτέλεσμα εξωτερικών - κοινωνικών ή φυσικών - συνθηκών ή 

πιέσεων. Το άτομο   μπορεί να προγραμματίζει και να πραγματοποιεί αλλαγές τόσο στο επί-

πεδο των μεταβλητών του περιβάλλοντος όσο και στο επίπεδο των εσωτερικών διεργασιών 

(Bandura, 1974:861). Προϋπόθεση γι' αυτή του τη δυνατότητα είναι να έχει επίγνωση των 

μεταβλητών που ελέγχουν τη συμπεριφορά του. Σύμφωνα με την Καλαντζή – Αζίζι Α. κ.ά. 

(2002: 130)  «ως αυτοέλεγχος ορίζεται μια ειδική περίπτωση ελεγχόμενης, σκόπιμης και συ-

στηματικής αυτορρύθμισης, χαρακτηριστικό της οποίας είναι η σύγκρουση μεταξύ δύο (τουλά-

χιστον) εναλλακτικών λύσεων (Hartig, 1973' Kanfer et al., 1991' Reinecker, 1978' Thoresen, 

& Mahoney, 1974 Κ.ά.)…Η σύγκρουση συνήθως εντοπίζεται ανάμεσα στις άμεσες (βραχυπρό-

θεσμες) και στις έμμεσες (μακροπρόθεσμες) συνέπειες μιας συμπεριφοράς, και τις περισσότερες 

φορές απαιτεί την αλλαγή της συμπεριφοράς του ατόμου (Kanfer, & Karoly, 1982)…»  

Το ενδιαφέρον της ψυχολογίας για τον ενεργό ρόλο του ατόμου στην αυτογνωσία του 

εκφράσθηκε ιδιαίτερα μέσα από τις κοινωνικο-συµπεριφοριστικές θεωρίες της προσω-

πικότητας  µε κύριους εκπροσώπους τους: Α. Bandura, F.H. Kanfer, Μ. Mahoney, D. 

Meichenbaum και από τον W. Mischel, οι οποίοι έθεσαν σε πρακτική εφαρμογή την έν-

νοια του εσωτερικού ελέγχου και της ικανότητας του ατόμου να επιφέρει αλλαγές στον 

εαυτό του και στο περιβάλλον του µε τη συμπεριφορά του. Η αναγνώριση της ύπαρξης 

και της δυναμικής των εσωτερικών γνωστικών διεργασιών υπήρξε η θεωρητική προϋ-

πόθεση για την εξέλιξη τεχνικών αυτοελέγχου. Επιπλέον ο Bandura   επισήμανε µια πο-

λύ σημαντική ικανότητα του ανθρώπου, την ικανότητα για αυτοκαθοδήγηση, που είναι 

βασική προϋπόθεση για την εφαρμογή των τεχνικών αυτοελέγχου. Η ιδέα του αυτοε-

λέγχου, µε την έννοια της ικανότητας του ατόμου να ελέγχει τη συμπεριφορά του, ανευρί-

σκεται και στα κείμενα  του Rogers και του Maslow.  

Στα πλαίσια της εργασίας αυτής ο αυτοέλεγχος εφαρμόζεται για τη μείωση των δυσάρε-

στων συναισθημάτων και την αμφισβήτηση των αρνητικών σκέψεων, τον  έλεγχο δυσπρο-

σαρμοστικών συμπεριφορών,  την απόκτηση δεξιοτήτων και επίλυση προβλημάτων και συ-

γκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον και την ανάπτυξη των επικοινωνιακών δεξιοτήτων στα 

πλαίσια της ενδοπροσωπικής και διαπροσωπικής νοημοσύνης. 

 

4. Πορεία σεμιναρίων   
Κάθε ενότητα έχει γενικούς στόχους και κάθε  άσκηση έχει το στόχο της προκειμένου να 

προσανατολίσει τους εκπαιδευτικούς. Οι στόχοι των ενοτήτων έχουν σχέση μεταξύ τους, κα-

θώς και η ύλη τους επικαλύπτεται. 
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Δεν ακολουθείται  η ίδια διαδικασία σε κάθε ενότητα. Σε κάθε άσκηση υπάρχει πορεία εργα-

σίας. Σε κάθε σεμινάριο στην αρχή γίνεται η ίδια ερώτηση: «Τι αισθάνεστε, τι φοβάστε, τι 

περιμένετε από αυτή την ενότητα;» 

Και τελειώνει με την ερώτηση: «Πώς αισθανθήκατε σήμερα;» 

Στο τελευταίο σεμινάριο για επιπλέον την αξιολόγηση όλης της παρέμβασης δόθηκε φόρμα 

αξιολόγησης με ανοιχτές ερωτήσεις. 

 

5. Περιεχόμενο 
Η παρέμβαση γίνεται σε 8 σεμινάρια και έχει τρεις ενότητες: την Αυτογνωσία, την Επικοινω-

νία και την κατανόηση των καταγεγραμμένων Άρρητων θεωριών που έχει ο εκπαιδευτικός 

στην άσκηση του ρόλου του. Η επικοινωνία έχει δυο μέρη: το πρώτο αφορά τη διαχείριση της 

σωστής επικοινωνίας στην τάξη και το δεύτερο τη διαχείριση των προβλημάτων και συ-

γκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον.  

Σύμφωνα με την υπόθεση του Διδακτορικού ο εκπαιδευτικός έχοντας γνώσεις πάνω σε θέμα-

τα που θα επεξεργαστούμε θα είναι σε θέση : 1ον να διευκολύνει το μαθητή να λύσει το πρό-

βλημά του, 2ον να διαχειριστεί ένα πρόβλημα που του δημιουργούν οι οποιοδήποτε άλλοι, 3ον 

να επιλύει μια σύγκρουση αποτελεσματικά και 4ον να κατανοεί και να ελέγχει τους επικοινω-

νιακούς χειρισμούς που συντελούν στην ανάπτυξη του μαθητή 

 

1η ενότητα:     ΑΥΤΟΓΝΩΣΙΑ  

Ως Αυτογνωσία ορίζεται η ανίχνευση και κατανόηση του εαυτού και του εκπαιδευτικού ρό-

λου, αν και δεν υπάρχει αυστηρός διαχωρισμός μεταξύ «επαγγελματικού»  και «ατομικού» 

εαυτού του, αφού ο επαγγελματικός εαυτός αποτελεί ουσιαστικά υποσύνολο του ατομικού 

εαυτού.  

Σκοπός: Να αναλυθούν  βιώματα και διαπροσωπικές εμπειρίες έτσι ώστε οι εκπαιδευτικοί να 

αναγνωρίσουν τα προσωπικά τους χαρακτηριστικά, τις σκέψεις και τα συναισθήματα που 

βιώνουν σε διάφορες περιστάσεις, καθώς και τις συμπεριφορές που συνήθως υιοθετούν. Επί-

σης να αναπτύξουν την αυτορρυθμιστική τους  ικανότητα. 

Θέματα επεξεργασίας 

* Ανίχνευση εαυτού για συνειδητοποίηση αρνητικών και θετικών συναισθημάτων μέσα από 

τις αντιδράσεις και αξίες μας 

* Αξιολόγηση: 

Αυτοαξιολόγηση, αξιολόγηση  εαυτού σε σχέση με άλλους, αξιολόγηση διεκδικητικότητας  

* Ενίσχυση αυτοεκτίμησης: 

Αναγνώριση των θετικών μου χαρακτηριστικών, συνειδητοποίηση αρνητικών  

Συνειδητοποίηση εμπειριών και  αποτίμηση αντιδράσεων, συναισθημάτων,  αποτελεσμάτων  
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* Αυτορρύθμιση: δυσλειτουργική σκέψη, στόχοι, διεκδίκηση, τεχνικές ανάληψης  ευθύνης, 

 * Ανίχνευση πολλαπλών ρόλων και εκπαιδευτικού ρόλου 

 

2η  ενότητα: ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ                                    
Α      Μ Ε Ρ Ο Σ    

Σκοπός: Να εξασκηθούν στην εφαρμογή των κανόνων σωστής και αποτελεσματικής επικοι-

νωνίας, τόσο ως πομποί όσο και ως δέκτες στη μαθησιακή διαδικασία, καθώς και να συνει-

δητοποιήσουν το ρόλο της Συμβουλευτικής στο σχολικό περιβάλλον. 

Θέματα επεξεργασίας 

* Κατανόηση της σημαντικότητας της μη λεκτικής επικοινωνίας 

* Συνειδητοποίηση του μηχανισμού της επικοινωνίας και των εμποδίων της  

* Δεξιότητα Ενεργής ακρόασης:   Ενσυναίσθηση, Επαναδιατύπωση, Ερωτήσεις 

* Χειρισμός προβλήματος άλλου: ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ 

 

Β      Μ Ε Ρ Ο Σ   

Σκοπός: Να αποκτήσουν οι εκπαιδευτικοί δεξιότητες ώστε να αντιμετωπίζουν τα προβλήμα-

τα που προκύπτουν στο σχολικό περιβάλλον.  

Θέματα επεξεργασίας 

* Διαχείριση επικοινωνιακού προβλήματος που μας δημιουργούν οι  μαθητές 

* Διαχείριση θυμού 

* Προληπτικά μέτρα ελέγχου συμπεριφοράς 

* Δεξιότητα επίλυσης συγκρούσεων μαθητών – εκπαιδευτικού και εκπαιδευτικών μεταξύ των 

* Χειρισμός προβλημάτων προαυλίου χώρου  

* Χειρισμός προβλημάτων αξιών 

 

3η ενότητα: ΟΙ ΑΡΡΗΤΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΤΟΥ ΔΑΣΚΑΛΟΥ ΣΤΗ ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ 

Σκοπός: Να συνειδητοποιήσουν οι εκπαιδευτικοί τους μηχανισμούς που συντελούν στην κα-

τηγοριοποίηση των μαθητών καθώς και τα αποτελέσματά της. Επίσης να κατανοήσουν τους 

παράγοντες που οδηγούν στην αυτοπαρακίνηση και στην αυτονομία τους μαθητές. 

Θέματα επεξεργασίας 

* Κατηγοριοποίηση: εγγενής λειτουργία του ανθρώπινου εγκεφάλου. Αυτόματα κατατάσ-

σουμε τους άλλους σύμφωνα με τις άρρητες θεωρίες μας.  

* Στερεότυπα: ως αγελαία όντα θέλουμε να ανήκουμε σε μια ομάδα, με τις ανάλογες συνέ-

πειες στην κατηγοριοποίηση. 

* Απόδοση της επιτυχίας ή αποτυχίας: για να κατηγοριοποιήσουμε κάποιον ή και τον εαυ-

τό μας προσπαθούμε να εξηγήσουμε μια συμπεριφορά αποδίδοντάς την σε αιτίες, όπως η 

προσωπικότητα, ή οι περιστάσεις, με τις ανάλογες συνέπειες. 



27/191 

* Προσδοκία: βάσει της ερμηνείας που δίνουμε στις συμπεριφορές, συμπεριφερόμαστε και 

περιμένουμε τη μελλοντική συμπεριφορά του δρώντος   

* Εξωτερική παρακίνηση: βάσει των προσδοκιών παρακινούμε  με τη χρήση αμοιβών- ποι-

νών  και θετικών και αρνητικών αξιολογικών κρίσεων τους μαθητές προς την κατεύθυνση 

που νομίζουμε ότι πρέπει να αναπτυχθεί 

* Εσωτερική παρακίνηση: βρίσκουμε τρόπους ώστε να παρακινηθεί από μόνος του προς 

την κατεύθυνση των ικανοτήτων του  

* Αυτοεκπληρούμενη προφητεία: ο μαθητής έγινε αυτό που του υποδείξαμε  με τον τρόπο 

μας 

 

6. Σειρά 

Η παρουσίαση των ενοτήτων των σεμιναρίων είναι διαφορετική από τη σειρά παρουσίασης 

της θεωρίας για τον εξής λόγο: Η κατανόηση της κάθε ενότητας είναι προϋπόθεση της κατα-

νόησης της άλλης π. χ. για να κατανοηθούν οι άρρητες θεωρίες στην εκπαίδευση και η δια-

φορετική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού στην τάξη προηγήθηκε η κατανόηση εαυτού και 

ρόλου, η κατανόηση της σημαντικότητας της επικοινωνίας λεκτική και μη λεκτικής και η 

σωστή διαχείριση προβλημάτων και συγκρούσεων. 

 

7. Τρόποι προσέγγισης σεμιναρίων  
Τα σεμινάρια έγιναν βιωματικά, με παιχνίδια ρόλων, μελέτες περίπτωσης, ερωτηματολόγια, 

συζητήσεις με τα άλλα μέλη και παρουσιάσεις με Power Point (αναγράφεται στην πορεία των 

σεμιναρίων ως P/P). Η θεωρία δόθηκε μέσα από όλους τους ανωτέρω τρόπους προσέγγισης. 

Επιπλέον για την κατανόηση των πολλαπλών θεμάτων που επεξεργαστήκαμε τους δόθηκε 

υλικό  για το σπίτι. (Στην πορεία καταγραφής των σεμιναρίων αναγράφεται στο υλικό αυτό η 

λέξη «φωτοαντίγραφο»).  

Πολλές από τις τεχνικές αυτές που επιλέχτηκαν μπορούν να διδαχθούν από τον κάθε δάσκα-

λο στους μαθητές χωρίς να είναι ειδικός.  
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Β. ΣΕΜΙΝΑΡΙΑ 
 
 

 
1η ενότητα: ΑΥΤΟΓΝΩΣΙΑ (ανίχνευση εαυτού και ρόλου) 

 
1. ΑΣΚΗΣΕΙΣ ΓΝΩΡΙΜΙΑΣ 
 
1.1.  Άσκηση:  «Παιχνίδι με μπάλες» 
 

Στόχος: Γνωριμία, αυτογνωσία 

1η ) Όποιος παραλαμβάνει τη μπάλα λέει το  όνομά του και το όνομα του προηγούμενου που 

του έδωσε τη μπάλα 

2η) Όποιος πετάει τη μπάλα λέει αντί για το όνομά του ένα επίθετο ή μια μετοχή που να δεί-

χνει το συναίσθημά του 

3η) Όποιος πετάει τη μπάλα λέει αντί για το όνομά του ένα παρατσούκλι που να δείχνει κά-

ποιο χαρακτηριστικό του εαυτού τους. 

 
1.2. Άσκηση:  «Αυτοπαρουσίαση κάθε µέλους»   
 
Στόχος: Γνωριμία, αυτογνωσία, κατηγοριοποίηση 

«Τα µέλη της ομάδας χωρίζονται σε ζεύγη' κριτήριο για τη δημιουργία των ζευγαριών είναι τα 

µέλη του κάθε ζεύγους να έχουν όσο το δυνατόν μικρότερο βαθμό οικειότητας μεταξύ τους. Το 

κάθε µέλος µε τη σειρά παρουσιάζει τον εαυτό του στο άλλο μέσα σε 15 λεπτά. Η περιγραφή 

πρέπει να περιλαμβάνει στοιχεία σχετικά τόσο µε το ίδιο το άτομο όσο και µε την οικογένειά 

του. Το άτομο που ακούει την περιγραφή θέτει ερωτήσεις και κρατά σημειώσεις, ώστε να είναι 

αργότερα σε θέση να αναπαραγάγει κάποια στοιχεία της. Όταν όλα τα ζεύγη ολοκληρώσουν τις 

περιγραφές τους, επιστρέφουν στην οµάδα. Η άσκηση ολοκληρώνεται σε δύο φάσεις: (α) Το 

κάθε άτοµο µε τη σειρά αναφέρει ποια στοιχεία έχει συγκρατήσει από την περιγραφή του «συ-

νεργάτη ανταλλαγής ρόλων», χωρίς να κοιτάζει το χαρτί µε τις σημειώσεις που είχε κρατήσει. 

(β) Περιγράφει το «συνεργάτη ανταλλαγής ρόλων» συμβουλευόμενος τις σημειώσεις που είχε 

κρατήσει. Αφού ολοκληρωθούν οι παραπάνω διαδικασίες, ακολουθεί συζήτηση, στην οποία 

συμμετέχει ενεργά και το µέλος στο οποίο αναφέρονται οι περιγραφές. Στο τέλος δίνονται απα-

ντήσεις στα ερωτήματα: Πόσο «πιστές» ήταν οι περιγραφές του «συνεργάτη ανταλλαγής ρό-

λων»; Σε ποια στοιχεία εστίασε τις ερωτήσεις και τις σημειώσεις του; Ποια στοιχεία παρέλει-

ψε; Ποια στοιχεία θυµόταν χωρίς να ανατρέξει στις σημειώσεις του; Γιατί συγκράτησε στη 

µνήµη του τα συγκεκριμένα στοιχεία; Μήπως σχετίζονται µε κάποια δικά του χαρακτηριστικά ή 

µε δικές του εμπειρίες; Η άσκηση αυτή συντελεί στην καλύτερη γνωριμία μεταξύ των µελών, 

δίνει το έναυσµα για τα πρώτα «ανοίγµατα» και τις πρώτες εκμυστηρεύσεις, και είναι πιθανό 
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να οδηγήσει στην αποκάλυψη κάποιων δυσκολιών (για παράδειγμα, ένα µέλος µπορεί να απο-

καλύψει ένα πρόβληµα που το απασχολεί' ή µπορεί να δυσκολεύεται να µιλήσει για τον εαυτό 

του' ή µπορεί να νιώθει δυσπιστία για το άτοµο που το ακούει' ή ακόµη µπορεί να περιορίσει 

πολύ την αφήγησή του για να µην επιβαρύνει τον ακροατή του κ.λπ»  (Καλαντζή- Αζίζι  Α. 

κ.ά., 2002: 306)  

 

1.3. Άσκηση:  «Η πρώτη εντύπωση»   
 
Στόχος: Κατηγοριοποίηση 
Γράψτε σε ένα φύλλο τα ονόματα των άλλων και γράψτε δίπλα τι εντύπωση σας κάνουν με 

λίγα λόγια. Επίσης γράψτε τις σκέψεις, τους φόβους και τις προσδοκίες σας για το σεμινάριο. 

Κρατήστε το στο φάκελό σας και θα ξανακάνουμε την ίδια άσκηση όταν τελειώσουν τα σεμι-

νάρια. 

 
2. ΑΝΙΧΝΕΥΣΗ ΕΑΥΤΟΥ 
 
2.1.  Άσκηση:   «Θέση που καταλαμβάνεις στο χώρο»     
 
Στόχος: Αυτογνωσία 

«Ζητούμε από τα μέλη της ομάδας να σηκωθούν από τις θέσεις τους, να συγκεντρω-

θούν σε ένα σημείο της αίθουσας ή να περιφέρονται για λίγο (1΄) χωρίς να μιλούν και να ξανα-

καθίσουν σε οποιαδήποτε θέση θέλουν και νομίζουν ότι τους ικανοποιεί περισσότερο.  

Σ' αυτού του είδους τις ασκήσεις κατά τις οποίες πρέπει να παρθούν ορισμένες αποφά-

σεις, έστω και απλές, τα άτομα αντιδρούν με ποικίλους τρόπους. Άλλοι, για παράδειγμα, δε 

μπορούν να αποφασίσουν, άλλοι δεν είναι ποτέ ικανοποιημένοι με αυτό που αποφάσισαν κτλ. 

Μερικοί επίσης επιδιώκουν, για κάποιους λόγους, θέσεις περιφερειακές ή απομονωμένες, ενώ 

άλλοι προτιμούν τις κεντρικές ή τις μπροστινές θέσεις. Άλλοι αποφασίζουν ανάλογα με το τι 

είδους άτομα έχουν κοντά τους ή με τη δυνατότητα επικοινωνίας με πρόσωπα κάποιας εξουσίας 

κ.ο.κ.  

Ο σύμβουλος ή ο επικεφαλής της ομάδας παρατηρεί προσεκτικά όλη τη διαδικασία. Οι παρατη-

ρήσεις που θα κάνει θα τον βοηθήσουν στη διαμόρφωση εύστοχων ερωτήσεων και στην πραγ-

ματοποίηση μιας εποικοδομητικής συζήτησης που θα γίνει στο τέλος.  

Οι ερωτήσεις που μπορεί να κάνει κανείς στα μέλη της ομάδας για να προκαλέσει μια 

διαδικασία αυτοπαρατήρησης και αυτοεξερεύνησης και η οποία προωθεί την αυτογνωσία, είναι 

πολλές. Παρακάτω ακολουθούν μερικές ενδεικτικές ερωτήσεις.  

*  Με ποιο τρόπο διάλεξες τη θέση; (π.χ. εύκολα, δύσκολα; Ήξερες από την αρχή τι ήθελες; Το 

διαπίστωσες στην πορεία ή έδρασες τυχαία και χωρίς πρόθεση κ.ά.).  
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*  Πώς ένιωσες στη διάρκεια αυτής της διαδικασίας; (π.χ. ένιωσες ενόχληση που έπρεπε να 

αποφασίσεις, αμηχανία, ενδιαφέρον;).  

*  Πώς αισθάνεσαι τώρα στη θέση αυτή; (π.χ. είσαι ικανοποιημένος; Θα 'θελες να είχες απο-

φασίσει διαφορετικά; Δεν ξέρεις αν υπάρχει διαφορά κ.ά.).  

* Με ποια κριτήρια διάλεξες;  

* Σκέψου αν τα κριτήρια με τα οποία έκανες την επιλογή της θέσης και αν τα συναισθήματα 

που ένιωσες χαρακτηρίζουν και άλλες, παρόμοιες αποφάσεις της καθημερινής σου ζωής. Μή-

πως αποτελούν ένα συνηθισμένο «σενάριο» ή ένα μόνιμο, προσωπικό τρόπο συμπεριφοράς; Σε 

ποιες άλλες περιπτώσεις ενεργείς και αισθάνεσαι έτσι;»  ( Χ. Κοσμίδου, 1996: 192).    

 

2. 2. Άσκηση:   «Ακούω το όνομά μου»      
 
Στόχος: Αυτογνωσία, μη λεκτική επικοινωνία 

«Ας σταθούμε όλοι σε κύκλο.  

Καθένας θα μπαίνει στο κέντρο του κύκλου και οι υπόλοιποι, όλοι μαζί, θα τον φωνάζουν με το 

όνομά του με όποιο τρόπο θέλουν: δυνατά, ψιθυριστά, θυμωμένα, τρυφερά, με υποκοριστικά 

κτλ. Ποιος θέλει να ξεκινήσει;   Ας συζητήσουμε πώς νιώσατε ακούγοντας το όνομά σας.   

 Αν σε κάποιο μέλος της ομάδας αυτή η άσκηση προκαλέσει δυνατά συναισθήματα, καλό είναι 

να του δώσουμε λίγο χρόνο να τα εκφράσει πριν προχωρήσουμε στον επόμενο» (Αρχοντάκη Ζ, 

Φιλίππου Δ, 2003: 158). 

 
2.3. Άσκηση: «Ποια εντύπωση νομίζω ότι δίνω και τι νομίζουν οι άλλοι»   
 

Στόχος: Αυτογνωσία, κατηγοριοποίηση 
Κάθε μέλος γράφει γρήγορα και αυθόρμητα, αλλά χωρίς διάθεση κριτικής, λέξεις ή εκφρά-

σεις, οι οποίες περιγράφουν την εικόνα που νομίζει ότι δίνει στους άλλους. Κατόπιν χωρίζο-

νται σε ομάδες των τριών ατόμων και το κάθε μέλος ανακοινώνει τι έγραψε. Οι άλλοι δίνουν 

ανάδραση σχετικά με το βαθμό στον οποίο οι δικές τους εντυπώσεις ταιριάζουν με την εντύ-

πωση που τούς δίνει αυτό το μέλος. Γίνεται κατόπιν συζήτηση με όλη την ομάδα σχετικά με 

θέματα που αναδύονται από την άσκηση (π.χ. εντυπώσεις, προσδοκίες και επικοινωνία, ε-

μπόδια στις διαπροσωπικές σχέσεις κτλ.). 

 
2.4. Άσκηση: «Τα χαρακτηριστικά μου»   
 
Στόχος: Αυτογνωσία 

«Τα µέλη καλούνται να σκεφτούν και να καταγράψουν δέκα χαρακτηριστικά που περι-

γράφουν τον εαυτό τους ξεκινώντας από τη λέξη «Είµαι … ». Δεν δίνονται άλλες οδηγί-

ες (Π.χ. αν πρέπει να χρησιμοποιηθούν επίθετα ή προτάσεις, µόνιµα ή παροδικά χαρα-
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κτηριστικά κ.λπ.), προκειμένου το κάθε µέλος να σκεφτεί ελεύθερα και να αναφέρει τα 

δέκα χαρακτηριστικά που θεωρεί ότι περιγράφουν καλύτερα τον εαυτό του. Εν συνεχεία 

ο καθένας µε τη σειρά του διαβάζει μεγαλόφωνα τους χαρακτηρισμούς που απέδωσε 

στον εαυτό του και όλη η οµάδα ζητά διευκρινήσεις, προβληματίζεται και συζητά. Στην 

αρχή η διαδικασία κινείται κυρίως από τους συντονιστές και παράλληλα ενθαρρύνεται 

η συμμετοχή όλων των µελών στη συζήτηση. Από τα πρώτα επιγραμματικά και συχνά 

επιφανειακά χαρακτηριστικά που καταγράφει το κάθε µέλος προκύπτουν συνήθως πολύ 

χρήσιµες πληροφορίες και συσχετίσεις. Η άσκηση αυτή έχει πολλαπλά οφέλη για την 

οµάδα: (α) Τα µέλη σκέφτονται και προβληματίζονται σχετικά µε το ποια χαρακτηρι-

στικά τους επέλεξαν να αναφέρουν. Στην οµάδα συζητιούνται και τα κριτήρια βάσει 

των οποίων επιλέχτηκαν αυτά τα δέκα χαρακτηριστικά. (β) Με αυτό τον τρόπο επιτυγ-

χάνεται η καλύτερη και βαθύτερη γνωριμία των µελών µμεταξύ τους. (γ) Η άσκηση βο-

ηθά τα µέλη να αρχίσουν να συνειδητοποιούν ότι πολλά από τα χαρακτηριστικά τους - 

ιδίως τα αρνητικά - είναι κοινά και σε άλλα άτοµα. Για παράδειγμα. συχνά στο τέλος 

της άσκησης αναφέρεται: «Πολλά από τα χαρακτηριστικά που άκουσα από τους άλλους 

τα έχω κι εγώ. απλώς δεν επέλεξα να τα αναφέρω». Το γεγονός ότι και άλλα µέλη έ-

χουν -παρόµοιες ή διαφορετικές- αδυναµίες βοηθά τους συμμετέχοντες να κατανοή-

σουν και να παραδεχθούν ότι όλοι οι άνθρωποι έχουν ορισμένα ευάλωτα σηµεία. πα-

ραδοχή που αποτελεί ακρογωνιαίο λίθο της αυτογνωσίας και που συνήθως ενδυναμώ-

νει τη σχέση µμεταξύ των µελών της οµάδας και επιτρέπει την καλλιέργεια της εμπι-

στοσύνης ανάµεσά τους. (Καλαντζή- Αζίζι  Α. κ.ά., 2002: 307)  

  

2.5. Άσκηση: «Τα συναισθήματά μου»  (φωτοαντίγραφο) 
 
Στόχος: Aυτογνωσία 

Γράψε όσα συναισθήματα έχεις συνειδητοποιήσει:  

Τα συναισθήματα αυτά μπορεί να αναφέρονται στο παρελθόν, στο παρόν ή και στο 

μέλλον. Μπορεί να είναι αρνητικά, π.χ. φόβος, δειλία, ντροπή, ζήλια, αγανάκτηση, 

μίσος, ανασφάλεια, οργή, αδυναμία, κατωτερότητα, έλλειψη αυτοπεποίθησης, ενοχές, 

επιθετικότητα, διάθεση αυτοκαταστροφής ή εκδίκησης κ.ά. και θετικά, όπως αγάπη 

προς ένα πρόσωπο, θαυμασμός, επιθυμία κτλ.  

 
Αισθάνομαι για ή όταν 
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Σχόλια: Στις περισσότερες ανθρώπινες κοινωνίες ορισμένα αρνητικά συναισθήματα αποδο-

κιμάζονται, γι' αυτό και το άτομο μαθαίνει από πολύ νωρίς να τα κρύβει από τους άλλους και, 

συχνά, από τον ίδιο του τον εαυτό. Ακόμη και αν δεν μπορούν να εντοπισθούν τα πραγματικά 

αίτια, βοηθάει πολύ το να μπορέσει κανείς να εκφράσει τα συναισθήματα αυτά, να τα δηλώ-

σει στους άλλους όχι βέβαια για να αποτελέσει αυτό άλλοθι για τη διαιώνιση μη υγιούς συ-

μπεριφοράς, αλλά για να γίνει το πρώτο βήμα προς την αποφυγή της ανάπτυξης ανώφελων 

αμυντικών μηχανισμών και προς την επιδίωξη ειλικρινών σχέσεων με τους άλλους. Κατόπιν 

αυτού ο καθένας μπορεί να επιλέξει να ζήσει µ' αυτά ή να τ' αλλάξει. Εξάλλου, η διερεύνηση 

και ο εντοπισμός άγνωστων πτυχών του εαυτού έχει σαν αποτέλεσμα να αισθάνεται ο άν-

θρωπος δυνατότερος και πλήρης, γεγονός που τον οδηγεί στο μετασχηματισμό της αυτοεκτί-

μησης. 

Επίσης μέσα στην ομάδα, είναι ανακούφιση για τα άτομα όταν αντιλαμβάνονται ότι και άλλοι 

έχουν παρόμοιες εμπειρίες ή ότι δεν τους κριτικάρουν.  

 
3. ΑΠΟΔΟΧΗ ΘΕΤΙΚΩΝ ΙΔΙΟΤΗΤΩΝ ΕΑΥΤΟΥ 
 
Σχόλια: Στόχος των παρακάτω ασκήσεων είναι να βοηθηθεί το άτομο να μάθει να 

εκφράζεται θετικά για τον εαυτό του, πράγμα που δεν ενθαρρύνεται στις κοινωνίες 

μας, με αποτέλεσμα να προωθείται ένα είδος ψευδοταπεινοφροσύνης. Η γνήσια άλ-

λωστε ταπεινοφροσύνη, όπως και η γνήσια αποδοχή των άλλων, είναι εφικτή μόνο 

μέσα από τη γνήσια αποδοχή του ίδιου μας του εαυτού.  

 
3.1.  ΑΝΘΡΩΠΟΙ ΜΕ ΘΕΤΙΚΑ ΣΥΝΑΙΣΘΗΜΑΤΑ ΓΙΑ ΤΟΝ ΕΑΥΤΟ ΤΟΥΣ   

(P/P) 
 Σταθμίζουν αντικειμενικά τις δυνάμεις 

 Καθορίζουν στόχους και κατευθύνσεις 

 Αναπτύσσουν κατάλληλες στρατηγικές επίλυσης προβλημάτων 

 Αντιμετωπίζουν αποτελεσματικά τις αναποδιές 

 Δέχονται τις συνέπειες των πράξεών τους 

 Βλέπουν τα λάθη ως απαραίτητα στη διαδικασία ανάπτυξής τους 

 Δεν καταθλίβουν τον εαυτό τους 

 Συνεργάζονται, έχουν θετικές κοινωνικές σχέσεις 

 Η ζωή τους έχει νόημα 

 
3. 2. Άσκηση:  «Το χαρτί στην πλάτη»    
 
Στόχος: Αυτογνωσία, Αυτοεκτίμηση, Επικοινωνία 
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«Σε φύλλο χαρτί ζωγραφίζει γρήγορα και αυθόρμητα και στις δύο πλευρές το όνομά του χρησι-

μοποιώντας χρώματα που εκφράζουν και αναδεικνύουν το ποιος/ ποια είναι. Κατόπιν, γράφει 

στη μια πλευρά του χαρτιού όλα εκείνα τα στοιχεία του εαυτού του/ της που του/ της αρέσουν. 

Προσπαθεί να εκφράσει αυτά τα στοιχεία με τρόπο γενναιόδωρο και όχι φειδωλό. Κατόπιν όλα 

τα μέλη τοποθετούν το φύλλο αυτό, γυρισμένο από την πίσω σελίδα, όπου είναι γραμμένο μόνο 

το όνομά τους, και κάθε μέλος της ομάδας περνάει και γράφει πάνω σε κάθε φύλλο κάτι που 

του αρέσει σχετικά με το άτομο αυτό, ή μια καλή κουβέντα για κάτι που έκανε. Αφού το διαβά-

σει ο καθένας, να αναφέρει: πώς ένιωσε με όλα αυτά που του έγραψαν, ποιο απ' αυτά  του έκα-

νε μεγαλύτερη εντύπωση, κάτι που δεν το γνώριζε. Παράλληλα ερωτώνται και οι άλλοι αν τους 

είναι εύκολο να εκφράσουν αυτά που τους αρέσουν στον άλλο. 

 Σχόλια: Αυτό το φύλλο συνιστάται να το βάλει για ένα διάστημα στο δωμάτιό του σαν αφίσα 

και να το βλέπει, ως ένα υπόμνημα των θετικών του προσωπικών στοιχείων την αξία των ο-

ποίων συνήθως παραγνωρίζει.» (Χ. Κοσμίδου – Hardy &. Α. Γαλανουδάκη - Ράπτη, 1996: 

184) 

 

3.3. Άσκηση:  «Το μετάλλιο»  
 
Στόχος: Αυτογνωσία, Αυτοεκτίμηση 

«Προτείνω να πάρετε από μια φωτοτυπία του σχεδιασμένου μεταλλίου και να   φτιάξετε ένα 

μετάλλιο για τον εαυτό σας για κάτι που πιστεύετε ότι αξίζετε πραγματικά. Ανέφερε τα δυνατά 

σου σημεία που σε κάνουν μοναδικό, που σε διαφοροποιούν από τους άλλους. Τα γνωρίσµατα 

αυτά αναφέρονται στις εμπειρίες, τις ικανότητες, την προσωπικότητα, τα όνειρα και τις φιλοδο-

ξίες σου 

Τώρα κόψτε το, κολλήστε το πάνω σας, κινηθείτε στο χώρο και  

 συναντήστε τους άλλους έναν έναν.  

Ας επιστρέψουμε στον κύκλο να συζητήσουμε.  

Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Πώς είναι για σας να επιβραβεύετε τον εαυτό σας και να το φανερώνετε στους άλλους;  

- Σας έκανε κάτι εντύπωση στα μετάλλια των άλλων; 

- Αναγνωρίζετε στους άλλους προσόντα που οι ίδιοι δεν τα πρόβαλαν  

 ή ακούσατε κάποια άλλα που δεν τα γνωρίζατε;  

Σχόλια: Συμμετέχει και ο εμψυχωτής»    ( Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:166) 
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4. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 
 
4.1. Α΄ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗΣ (P/P) 
 
Στόχος: αυτογνωσία 

Συμφωνείς ή Διαφωνείς; 

Η αυτοεκτίμηση είναι συναίσθημα, τις περισσότερες φορές μια ψευδαίσθηση, 

ανεξάρτητη από την πραγματικότητα 

Ο χειρότερος εχθρός της αυτοεκτίμησης είναι η αυτογνωσία 

Οι άνθρωποι με «υγιή» αυτοεκτίμηση είναι μετριόφρονες, διαλλακτικοί, αι-

σιόδοξοι, κοινωνικοί, έχουν επίγνωση των δυνατοτήτων, των ορίων τους και 

της αξίας τους και αναλαμβάνουν την ευθύνη των πράξεών τους 

Οι έχοντες «φαινομενικά» υψηλή αυτοεκτίμηση είναι ανασφαλείς και αμυντι-

κοί. 

Οι έχοντες χαμηλή αυτοεκτίμηση αποδίδουν την επιτυχία τους σε εξωτερικούς 

παράγοντες. 

Η αυτοαξία μας απορρέει από τα μηνύματα του παρελθόντος 

Η αυτοεκτίμηση προέρχεται από τον ανταγωνισμό με τους άλλους 

Η αυτοεκτίμηση του εκπαιδευτικού δεν έχει σχέση με τη συμπεριφορά του 

στην τάξη 

 
 
4. 2. Άσκηση: «Αποδοχή εαυτού και άλλων»  (φωτοαντίγραφο) 

(Χ. Κοσμίδου – Hardy &. Α. Γαλανουδάκη - Ράπτη,1996:176) 

 
Στόχος: αυτογνωσία 

«- 1. Δεν αμφισβητώ την προσωπική μου αξία, ακόμη και στην περίπτωση που το κάνουν 

οι άλλοι.  

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριά-

ζει καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

 - 2* Μπορώ να είμαι φιλικός /ή με ανθρώπους που κάνουν πράγματα, τα οποία δε θεωρώ 

σωστά.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει Πολύ λίγο μου Μου μισο- ται- Πολλές φορές Μου ταιριάζει 
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καθόλου ταιριάζει ριάζει μου ταιριάζει 

- 3. Σε κοινωνικές εκδηλώσεις αποφεύγω να μιλώ πολύ, γιατί φοβάμαι ότι οι άλλοι θα με 

κριτικάρουν ή θα με κοροϊδέψουν.  

 1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει 

καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

- 4. Αποδέχομαι ως φυσικά και αποδεκτά τα περισσότερα αισθήματα που τρέφω για τους 

άλλους ανθρώπους.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει 

καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

- 5.* Συνήθως αδιαφορώ για τα αισθήματα των άλλων, όταν προσπαθώ να πετύχω κάποιο 

σημαντικό μου στόχο.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει 

καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

- 6.*Το πρόσωπο που παντρεύεται κανείς ίσως δεν είναι τέλειο, αλλά πιστεύω ότι είναι θε-

μιτό να προσπαθήσει κανείς να το κάνει να αλλάξει, σύμφωνα με τον τρόπο που επιθυμεί.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει 

καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

- 7.* Πολύ λίγες φορές λέω μια καλή κουβέντα στους άλλους για κάποια ικανότητά τους ή 

γιατί κατάφεραν να φέρουν σε πέρας μια δουλειά.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει 

καθόλου 

Πολύ λίγο μου 

ταιριάζει 

Μου μισο- ται-

ριάζει 

Πολλές φορές 

μου ταιριάζει 

Μου ταιριάζει 

- 8 :Όταν οι άλλοι λένε όμορφα πράγματα για μένα, δυσκολεύομαι να πιστέψω ότι πραγμα-

τικά τα εννοούν. Νομίζω ότι με κολακεύουν, μου "κάνουν πλάκα", ή ότι δεν είναι ειλικρι-

νείς μαζί μου.   

1 2 3 4 5 

Δε μου ταιριάζει Πολύ λίγο μου Μου μισο- ται- Πολλές φορές Μου ταιριάζει 
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καθόλου ταιριάζει ριάζει μου ταιριάζει 

 

Διαδικασία: Δίνουμε στο κάθε μέλος της ομάδας μια φωτοτυπία του ερωτηματολογίου με τον 

τίτλο «Αποδοχή του εαυτού και των άλλων». Για να κατανοήσουν όλοι τι ακριβώς χρειάζεται 

να κάνουν, δίνουμε τις εξής οδηγίες:  

Παρακάτω ακολουθούν οκτώ προτάσεις που είναι ενδεικτικές του θέματος της άσκη-

σης. Κάθε πρόταση ακολουθείται από μία κλίμακα αξιολόγησης (1-5). Βάλε σε κύκλο τον αριθ-

μό της απάντησης που σε εκφράζει. Συμπλήρωσε την άσκηση όσο πιο αυθόρμητα μπορείς. Ο 

τρόπος που θα αξιολογήσεις τον εαυτό σου ως προς το θέμα κάθε πρότασης, θα σου δώσει μια 

εικόνα σχετικά με το θέμα της άσκησης. Η εγκυρότητα της εικόνας αυτής θα εξαρτηθεί από το 

βαθμό στον οποίο απάντησες με ειλικρίνεια.  

Όταν συμπληρώσουν τα μέλη της ομάδας το ερωτηματολόγιο, δίνουμε τις παρακάτω οδηγίες για 

να διαμορφώσουν το αποτέλεσμα της αυτοαξιολόγησής τους:  

Οδηγίες: Τώρα γράψε τον αριθμό κάθε απάντησης που έβαλες σε κύκλο, πάνω στην παύλα που 

βρίσκεται μπροστά από κάθε πρόταση. Κατόπιν πρόσθεσε τους αριθμούς των τεσσάρων προτά-

σεων που δεν έχουν αστερίσκο και γράψε αυτό το άθροισμα στο τέλος της άσκησης. Στη συνέ-

χεια πρόσθεσε τις τέσσερις προτάσεις που έχουν αστερίσκο(*) και γράψε το δεύτερο αυτό ά-

θροισμα δίπλα στο πρώτο. Το κάθε άθροισμα δε μπορεί να ξεπερνάει τον αριθμό 20, αφού η 

κλίμακα αξιολόγησης είναι 1-5 και οι προτάσεις είναι τέσσερις.  

 

Διευκρίνιση: Το άθροισμα των προτάσεων χωρίς αστερίσκο δείχνει το βαθμό στον οποίο 

αποδέχεσαι τον εαυτό σου. Το άθροισμα των προτάσεων με αστερίσκο (*) είναι ένας δεί-

κτης του βαθμού στον οποίο αποδέχεσαι τους άλλους ανθρώπους. Όσο μεγαλύτερο είναι το 

σκορ σε κάθε ένα από τα δύο αθροίσματα, τόσο μεγαλύτερος είναι ο βαθμός αποδοχής. Βέβαια, 

θα πρέπει να επισημάνουμε ότι κάθε άτομο είναι καλό να ελέγξει για ένα διάστημα - μέσα από 

την αυτοπαρατήρηση, για παράδειγμα - τη συμπεριφορά του και να διαπιστώσει την εγκυρότητα 

των απαντήσεών του. Έρευνες με φοιτητές στην Αμερική (βλ. Hopper and Whitehead 1979) και 

με εκπαιδευτικούς στην Ελλάδα (βλ. Kosmidou, 1991) έδειξαν ότι τα άτομα που αποδέχονται 

τον εαυτό τους, αποδέχονται και τους άλλους ανθρώπους, ενώ δε συμβαίνει το ίδιο για ό-

σους δεν αποδέχονται τον εαυτό τους. Ανάλογα συμπεράσματα βγήκαν και από έρευνες σχετι-

κές με την άσκηση που προηγήθηκε, αλλά με μεγαλύτερο βαθμό προτάσεων) (βλ. Bills, Vance 

and McLean 1951).  

Ακολουθεί συζήτηση με όλη την ομάδα. Η συζήτηση μπορεί να επικεντρωθεί σε θέματα 

όπως τα παρακάτω:  

1. Τι σημαίνει ένα σκορ υψηλό; Ανταποκρίνεται στην πραγματικότητα;  
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2. Τι σημαίνει ένα σκορ υψηλό στην αυτοαποδοχή και χαμηλό ως προς την αποδοχή των άλλων 

( π.χ. 19- 10);  

3. Τι σημαίνει ένα σκορ χαμηλό στην αυτοαποδοχή και υψηλό στην αποδοχή των άλλων 

(π.χ.10-19); Είναι αυτό δυνατόν;  

4. Τι υποστηρίζουν διάφορες (ψυχολογικές, θρησκευτικές, φιλοσοφικές) προσεγγίσεις σχετικά 

με το θέμα αυτό;  

Συζητούμε τέλος μέσα στην ομάδα το περιεχόμενο της κάθε πρότασης. Μέσα από τη 

συζήτηση αυτή θα φανούν διάφορες απόψεις και αυτό θα βοηθήσει τόσο στην καλύτερη κατα-

νόηση του τρόπου που σκέπτονται οι άλλοι, όσο και σε μια βαθύτερη κατανόηση του τρόπου με 

τον οποίο σκεπτόμαστε, κρίνουμε και συμπεριφερόμαστε εμείς οι ίδιοι».  

  

4. 3.  Β΄ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗΣ  
(Σημειώσεις Κοσμίδου Χρ.) (φωτοαντίγραφο) 

 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης 

 Βάλε ένα Χ στις στήλες που είναι δεξιά από τις προτάσεις που 

είναι παρακάτω: 

Μου 

ταιριάζει 

Δε μου 

ταιριάζει 

1 Συνήθως ξέρω τι θέλω και αποφασίζω εύκολα.    

2 Νιώθω εκνευρισμό όταν πρόκειται να κάνω αλλαγές. Δεν μου 

αρέσουν μέρη και άνθρωποι που δεν ξέρω.  

  

3 Πολλές φορές αισθάνομαι άσχημα για τον εαυτό μου, πιστεύο-

ντας ότι οι άλλοι είναι καλύτεροι από εμένα.  

  

4 Οι συνάδελφοί μου με αγαπούν.    

5 Είμαι ευχάριστος τύπος σε συντροφιές.    

6 Στο σπίτι εκνευρίζομαι συχνά.    

7 Νιώθω αμηχανία, γι' αυτό αποφεύγω να μιλώ μπροστά σε άλ-

λους.  

  

8 Οι άμεσοι συγγενείς μου με υπολογίζουν ως άτομο.    

9 Συχνά νιώθω την επιθυμία να ήμουν κάποιος /α  άλλος /η.    

10 Οι γονείς μου (και οι άμεσοι συγγενείς) μου ζητούν να ασχο-

λούμαι με πράγματα που δε θέλω.  

  

11 Εγκαταλείπω μια προσπάθεια πολύ εύκολα.     

12 Δεν έχω καλή ιδέα για τον εαυτό μου.    

13 Συχνά ενοχλούμαι και θυμώνω στην εργασία μου.    

14 Όταν μου αρέσει κάποιος /α του αντίθετου φύλου  θέλω να τον/ 

την πλησιάσω, αλλά δε νιώθω άνετα. 
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15 Συχνά αποθαρρύνομαι στην εργασία μου.    

16 Νομίζω ότι η ζωή μου κυλάει χωρίς να πολυδιαλέγω εγώ τι θα 

κάνω και να ενεργώ ανάλογα.  

  

17 Οι φίλοι μου συνήθως ακολουθούν τις ιδέες μου.    

18 Βρίσκω κατανόηση ατό τους άμεσους συγγενείς μου.    

19 Νιώθω τόσο μπερδεμένος/ η που δεν μπορώ να αποφασίσω ούτε 

για το πιο απλό πράγμα.  

  

20 Δεν είμαι άξιος/ α εμπιστοσύνης.    

21 Πολλές φορές νιώθω την επιθυμία να φύγω ατό το σπίτι και να 

ζω σε ένα μέρος τελείως δικό μου.  

  

22 Συνήθως δεν ενοχλούμαι εύκολα.   

23 Δε διστάζω να λέω τη γνώμη μου.   

24 Οι άμεσοι συγγενείς μου με καταπιέζουν.    

25 Δεν είμαι τόσο εμφανίσιμος /η όσο θα ήθελα.    

 

Βαθμολογία του ερωτηματολογίου:  

Παίρνουν από μία μονάδα οι προτάσεις που έχουν σημειωθεί με Χ:  

(1) Μου ταιριάζει: 1,4,5,8,17,18,22, και 23  

(2) Δεν μου ταιριάζει: 2, 3, 6, 7,9,10,11,12,13,14,15,16,19,20,21,24, και 25  

Τελικός Βαθμός είναι το 25  

Ο τελικός βαθμός είναι το άθροισμα των απαντήσεων στην κατεύθυνση που δείχνει μεγαλύ-

τερη αυτοεκτίμηση π.χ. ο βαθμός 20 δείχνει μεγαλύτερη αυτοεκτίμηση από  το βαθμό 16.  

 
4.4. Γ΄ ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗΣ  (P/P) 
 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης 

Συμφωνείς ή Διαφωνείς; 

1 Είναι δύσκολο να είναι κανείς ευτυχισμένος αν δεν είναι ωραίος ή έξυπνος 

2 Θα πέσω στα μάτια των άλλων αν κάνω κάποιο λάθος. 

 Αν δε πετυχαίνω πάντα, δε θα με σέβονται οι άλλοι. 

3 Και η παραμικρή ριψοκίνδυνη απόφαση είναι γελοία, γιατί η ήττα μπορεί να είναι 

καταστροφική. 

4 Μπορεί να αποκτήσει κάποιος το σεβασμό των άλλων χωρίς να έχει κανένα ιδιαίτε-

ρο χάρισμα 

5 Δεν μπορώ να είμαι ευτυχισμένος παρά μόνο αν οι περισσότεροι απ’ όσους γνωρί-

ζω με θαυμάζουν. 
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6 Αν κάποιος ζητάει βοήθεια, αυτό είναι δείγμα αδυναμίας. 

7 Αν δεν κάνω τα πράγματα το ίδιο καλά με τους άλλους, αυτό σημαίνει ότι είμαι κα-

τώτερο ανθρώπινο ον. 

8 Αν αποτύχω στη δουλειά μου, θα είμαι ένας αποτυχημένος. 

9 Αν δεν μπορεί κάποιος να κάνει κάτι καλά, καλύτερα να μην το κάνει καθόλου. 

10 Είναι καλό να κάνει κάποιος λάθη, γιατί μπορεί να μάθει από αυτά 

11 Όποιος διαφωνεί μαζί μου, δε με αγαπάει. 

12 Αν αποτύχω εν μέρει σε κάτι, είναι το ίδιο σαν να είχα αποτύχει ολοκληρωτικά. 

13 Αν οι άλλοι ήξεραν τι πραγματικά είμαι, δε θα με υπολόγιζαν και τόσο. 

14 Μπορεί να αντλήσουμε ευχαρίστηση από μία δραστηριότητα, όποιο και αν είναι το 

αποτέλεσμα. 

15 Προτού αναλάβουμε οτιδήποτε, πρέπει να έχουμε λογικές πιθανότητες επιτυχίας.  

16 Η αξία μου ως άτομο εξαρτάται σε μεγάλο βαθμό από αυτό που σκέφτονται οι άλ-

λοι για μένα. 

17 Αν δε βάλω τους υψηλότερους δυνατόν στόχους στη ζωή μου, υπάρχει ο κίνδυνος 

να γίνω άτομο β΄ κατηγορίας. 

18 Για να γίνω κάποιος που αξίζει, πρέπει να είμαι πραγματικά εξαιρετικός σε τουλά-

χιστον έναν τομέα. 

19 Οι άνθρωποι που έχουν καλές ιδέες είναι πιο αξιόλογοι απ’ αυτούς που δεν έχουν. 

20 Όποτε κάνω λάθος, το κάνω πάντοτε επειδή είμαι ταραγμένος. 

21 Η γνώμη που έχω για τον εαυτό μου είναι σημαντικότερη από τη γνώμη που έχουν 

οι άλλοι για μένα. 

22 Για να είμαι καλός, ηθικός και αξιόλογος οφείλω να βοηθώ  οποιονδήποτε βρίσκε-

ται σε ανάγκη. 

23 Αν κάνω κάποια ερώτηση, δημιουργώ την εντύπωση  ότι είμαι κατώτερος. 

24 Είναι τρομερό να με αποδοκιμάζουν άτομα σημαντικά για μένα. 

25 Η απουσία υποστήριξης από τους άλλους  με λυπεί. 

26 Μπορώ να επιτύχω σημαντικούς στόχους, χωρίς αυτό να με κάνει σκλάβο του εαυ-

τού μου. 

27 Συνήθως όταν μαλώνω  με κάποιον, δεν ταράζομαι  ιδιαίτερα.  

28 Δεν μπορώ να εμπιστεύομαι τους άλλους διότι μπορούν να γίνουν σκληροί μαζί 

μου. 

29 Εάν οι άλλοι που αγαπώ δεν με αγαπούν, δεν μπορώ να είμαι  ευτυχισμένος -η.   

30 Είναι προτιμότερο να ξεχνώ το συμφέρον μου, έτσι ώστε να γίνω αρεστός στους 

άλλους. 
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31 Αν κάποιος αποφεύγει να δει τα προβλήματα, αυτά εξαφανίζονται. 

32 Μπορώ να είμαι ευτυχισμένος ακόμα και αν μου λείπουν πολλά πράγματα στη ζωή. 

33 Η απομόνωση από τους άλλους οδηγεί πάντα στη δυστυχία. 

34 Μπορώ να βρω την ευτυχία χωρίς να μ’ αγαπά κανείς. 

35 Όποτε κάνω κάτι σπουδαίο κα αξιόλογο, φροντίζω να το μαθαίνουν και οι άλλοι. 

36 Κατά τη διάρκεια μιας δύσκολης συζήτησης φοβάμαι πολύ συχνά μήπως ταραχθώ 

σε σημείο που ν’ αρχίσω να τρέμω ολόκληρος. 

 

 
4. 5. Άσκηση: Το παράθυρο « Johari»  
 
Στόχος: ανάπτυξη Αυτογνωσίας    

«Ο όρος παράθυρο «Johari» προέρχεται από τα αρχικά των ονοµάτων των δηµιουργών αυ-

τού του µοντέλου που είναι οι Joseph Luft και Harrington Ingram. Το παράθυρο αντιπροσω-

πεύει έναν τρόπο θεώρησης του εαυτού, καθώς τα τεταρτηµόρια σχηµατίζονται από την αλλη-

λεπίδραση των δύο διαστάσεων της αυτοσυνείδησης: υπάρχουν σηµεία τα οποία γνωρίζει κά-

ποιος για τον εαυτό του και πτυχές τις οποίες δεν έχει ανακαλύψει. Επιπλέον, πολλά χαρακτη-

ριστικά του χαρακτήρα είναι φανερά στους υπόλοιπους και άλλα είναι σκοπίµως 

συγκεκαλυµµένα. Όταν τα τέσσερα τεταρτηµόρια ενοποιηθούν, αντιπροσωπεύουν τις διαφορε-

τικές µορφές του εαυτού.  

Η πρώτη περιοχή: «η περιοχή της ελεύθερης δραστηριότητας»: (ξέρω ότι οι άλλοι ξέρουν) 

αντιπροσωπεύει τον δηµόσιο εαυτό: η γνώση που μοιράζεται το άτοµο µε τους υπόλοιπους. 

Συνήθως περιλαμβάνει πληροφορίες όπως όνοµα, κοινωνική τάξη, ηλικία, επάγγελµα, ενδια-

φέροντα κ.λπ. Αυτές οι πληροφορίες είναι προσβάσιµες απ' όλους και δεν απειλεί την αυτοεκτί-

μηση.  

Η δεύτερη περιοχή: «η θαµπή περιοχή»: (οι άλλοι ξέρουν αυτά που εγώ δεν ξέρω). 

Περιλαµβάνει πληροφορίες τις οποίες οι άλλοι έχουν για τον εαυτό, αλλά το ίδιο το άτοµο δεν 

τις κατέχει Ο ήχος της φωνής, η µη λεκτική επικοινωνία, οι ιδιοµορφίες, είναι παραδείγµατα 

των πραγµάτων που µπορεί να ανήκουν σε αυτό το τεταρτηµόριο. Η περιοχή αυτή µπορεί να 

αποτελέσει ναρκοπέδιο για όσους διαθέτουν «φαινοµενική αυτοεκτίµηση» .  

Η τρίτη περιοχή

Περιλαµβάνει όλα τα στοιχεία που γνωρίζει κανείς για τον εαυτό του, αλλά δεν είναι πρόθυµος 

να τα µοιραστεί µε άλλους. Συνήθως οι άνθρωποι υπεραµύνονται της περιοχής αυτής, 

παρεµποδίζοντας τους άλλους να εισβάλουν στην ιδιωτική τους ζωή. Παραδείγµατα στοιχείων 

που εµπίπτουν σε αυτή την απροσπέλαστη ζώνη είναι: συναισθήµατα, κίνητρα, ανοµολόγητες 

φαντασιώσεις, µυστικά, ενοχές, πόθοι.  

: «η κρυµµένη»: (ξέρω αυτά που δεν ξέρουν οι άλλοι).  

Η τέταρτη περιοχή: «η άγνωστη»: (δεν ξέρω αυτά που ούτε οι άλλοι δεν ξέρουν). 
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Περιλαµβάνει εκείνα τα στοιχεία για τον εαυτό που δεν έχουν υποπέσει στην αντίληψη του 

ατόµου.» (Παπάνης, Ε. 2004: 31).   

Πρόταση: Στο σπίτι σας φτιάξτε το δικό σας «παράθυρο» και συμπληρώστε τα τεταρτημό-

ρια σταδιακά. Η αυτογνωσία όσο επώδυνη διαδικασία και αν είναι, σημαίνει αποδοχή της 

«θαμπής» περιοχής, αναγνώρισης της «κρυμμένης» και περιορισμός της άγνωστης περιοχής.   

  
5. ΕΝΙΣΧΥΣΗ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗΣ  ΜΕΣΑ ΑΠΟ ΤΙΣ ΕΜΠΕΙΡΙΕΣ 
 
5.1. Άσκηση: «Οικογενειακή στιγµή από την παιδική ηλικία» 
 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης, ανακατασκευή μνήμης 

«Τα µέλη της οµάδας δείχνουν κάποια φωτογραφία που αναπαριστά μια οικογενειακή 

στιγµή της παιδικής ηλικίας.(Στην προκαταρτική συνάντηση είχαν ειδοποιηθεί  να επι-

λέξουν µια φωτογραφία και να τη φέρουν µαζί τους.)  Μετά ακολουθεί συζήτηση πάνω 

στους εξής άξονες: Γιατί το άτοµο επέλεξε τη συγκεκριμένη φωτογραφία; Τι θυµάται 

από τότε; Πώς αισθανόταν εκείνη την εποχή; Πώς αισθάνεται τώρα που τη θυµάται; 

Ποια οικογενειακή σχέση εκφράζεται  στη φωτογραφία; Ποιο είναι το νόηµα της συ-

γκεκριμένης οικογενειακής σχέσης στην παρούσα φάση της ζωής του; Υπάρχει κάποια 

συσχέτιση των σχέσεων και των συναισθημάτων που εκφράζονται στη φωτογραφία µε 

τις παρούσες σχέσεις και τα τωρινά συναισθήματα µέσα στην οικογένεια; Τι έχει αλλά-

ξει;» (Καλαντζή- Αζίζι  Α. κ.ά., 2002: 307)  

 
 

5.2. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΕΝΙΣΧΥΣΗ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗΣ  ΜΕΣΑ 
ΑΠΟ ΤΙΣ ΕΜΠΕΙΡΙΕΣ ΠΑΡΕΛΘΟΝΤΟΣ ΚΑΙ ΠΑΡΟΝΤΟΣ 

 
(Σημειώσεις Κοσμίδου Χρ.) (φωτοαντίγραφο) 
 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης, ανακατασκευή μνήμης 

Συζήτηση στην ομάδα: 

 ΑΝ ΜΙΛΑΣ ΓΙΑ ΤΙΣ ΑΝΑΜΝΗΣΕΙΣ ΚΑΙ ΓΙΑΤΙ 

1 Νοιώθεις συχνά την ανάγκη να μιλήσεις για μνήμες; 

2 Μπορείς να σκεφτείς κάποιους λόγους για τους οποίους συμβαίνει αυτό; 

3 Πώς αισθάνεσαι όταν μιλάς γι’ αυτό; 

4 Φοβάσαι να θυμάσαι;  Αν ναι, σκέψου για ποιο λόγο. 

5 Θυμήσου κάποιο αρνητικό γεγονός που σε συντάραξε.  

6 Πώς το ξεπέρασες; 

 ΔΕΣ ΤΟ ΦΩΤΟΑΝΤΙΓΡΑΦΟ ΤΗΣ  ΜΕΤΑΒΑΣΗΣ 
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 ΑΝ ΠΕΡΑΣΕΣ ΜΙΑ ΜΕΤΑΒΑΣΗ 

7 Αυτή η μετάβαση είναι κάτι που ήθελες να συμβεί; 

8 Είσαι κάποιος  /α που «κάνει τα πράγματα να συμβαίνουν» (δηλ. ξέρεις τι θέλεις και 

προσπαθείς να το πετύχεις;) ή κάθεσαι και αφήνεις τα πράγματα να σου συμβαίνουν; 

9 Μπορείς να βρεις τουλάχιστον ένα πράγμα που κέρδισες με την αλλαγή της κατάστα-

σής σου; 

10 Μπορείς να αριθμήσεις διάφορες ευκαιρίες που έχεις τώρα και που δεν είχες, ή δεν 

είχες σκεφτεί προηγουμένως 

11 Έμαθες κάτι καινούργιο για τον εαυτό σου; Αν ναι, τι είναι αυτό; 

12 Μπορείς να περιγράψεις τον τρόπο με τον οποίο είσαι διαφορετικός /η από πριν; 

13 Τι είναι αυτό που έχεις μάθει και θα σου είναι χρήσιμο στο τέλος; 

 ΑΝ ΠΕΡΝΑΣ ΜΙΑ ΜΕΤΑΒΑΣΗ ΤΩΡΑ 

14 Έχεις συνειδητοποιήσει τι δεν θέλεις από αυτή τη νέα κατάσταση; 

15 Εάν αισθανθείς ότι έχεις άγχος ξέρεις τι μπορείς να κάνεις για να βοηθήσεις τον εαυτό 

σου; 

16 Γνωρίζεις άλλους ανθρώπους φιλικούς προς εσένα στους οποίους μπορείς να υπολογί-

ζεις σε μία κρίση, με τους οποίους μπορείς να συζητήσεις θέματα που σε απασχολούν, 

οι οποίοι αναγνωρίζουν τα θετικά σου στοιχεία και σε κάνουν να νιώθεις ότι είσαι άτο-

μο ξεχωριστό; 

17 Γνωρίζεις άλλους ανθρώπους οι οποίοι μπορούν να μου δώσουν πληροφορίες που 

χρειάζεσαι; 

18 Γνωρίζεις άλλους ανθρώπους με τους οποίους μπορείς να μοιραστείς ευχάριστες στιγ-

μές και εμπειρίες; 

 ΑΝ ΦΡΟΝΤΙΖΕΙΣ ΤΟΝ  ΕΑΥΤΟ ΣΟΥ 

19 Κάνεις τακτικά ασκήσεις ή κάποιο πρόγραμμα γυμναστικής; 

20 Τρως κανονικά και λογικά; 

21 Γνωρίζεις πότε και πώς να χαλαρώνεις; 

22 Περιποιείσαι τον εαυτό σου; Αν ναι, γιατί το κάνεις, για σένα ή για τους άλλους; 

23 Διασκεδάζεις τον εαυτό σου 
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5.3. Άσκηση: «Περιγραφή λυμένου προβλήματος» (Παραλλαγή) 
 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης, ανακατασκευή μνήμης 

«Κάθε µέλος της οµάδας σκέφτεται και περιγράφει στα υπόλοιπα ένα πρόβληµα που είχε αντι-

μετωπίσει κατά το παρελθόν και που θεωρεί ότι έχει πλέον επιλυθεί. Οι υπόλοιποι συμμετέχο-

ντες και οι συντονιστές θέτουν στο µέλος ερωτήσεις σχετικά µε το πρόβληµα, τα συναισθήματα 
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που του προκάλεσε και τις στρατηγικές που χρησιμοποίησε για να το αντιμετωπίσει Οι στόχοι 

αυτής της άσκησης είναι: (α) Να µπορέσει το άτοµο να «ανοιχτεί» και να µιλήσει σε άγνω-

στους ανθρώπους για ένα πρόβληµά του (το οποίο έχει ξεπεραστεί. Μολονότι η διαδικασία εί-

ναι σχετικά ανώδυνη (εφόσον το πρόβληµα είναι «λυµένο»), µέσω αυτής της άσκησης το 

άτοµο παραδέχεται ένα ευάλωτο σηµείο του. (β) Να ανακαλύψει, µε τη βοήθεια των ακροα-

τών-συνεντευκτών του, πτυχές του προβλήματος (σκέψεις, συναισθήματα κ.λπ.) που δεν είχε 

µέχρι στιγµής συνειδητοποιήσει (γ) Να εντοπίσει, πάντοτε µε τη βοήθεια των ακροατών-

συνεντευκτών του, µε ποιους τρόπους επιλύθηκε τελικά το πρόβληµα (για παράδειγμα: Ανέλαβε 

ο ίδιος δράση προκειμένου να το επιλύσει ή απλώς βασίστηκε στην τύχη; Θέλησε να το ξεπερά-

σει µόνος του ή ζήτησε τη βοήθεια άλλων ανθρώπων; κ.λπ.). (δ) Να συνδέσει πτυχές αυτού του 

«λυµένου» προβλήματος µε παρόντα άλυτα προβλήματα και χαρακτηριστικά της προσωπικότη-

τάς του». (Καλαντζή- Αζίζι  Α. κ.ά., 2002: 309)  

 
5. 4.  Άσκηση: «Πώς αντιμετώπισα τους φόβους μου» 

 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης, ανακατασκευή μνήμης 

• Γράψε, ή ανέφερε τρεις φόβους που είχες κάποτε ξεπεράσει.  

• Γράψε ή κάνε µια σύντοµη περιγραφή για τον τρόπο αντιµετώπισής τους: «Τι και πώς το 

έκανες, τι συναισθήματα είχες µετά. Είχες βοηθούς; Ακολουθούσες την ίδια τακτική κάθε 

φορά; Τι ήταν ίδιο και τι διαφορετικό; Τι αποτελέσµατα είχες κάθε φορά;  

 
6.  ΑΥΤΟΡΡΥΘΜΙΣΗ 
 
6. Α. ΣΥΝΕΙΔΗΤΟΠΟΙΗΣΗ ΚΑΙ ΑΛΛΑΓΗ ΔΥΣΛΕΙΤΟΥΡΓΙΚΗΣ ΣΚΕΨΗΣ 

  
Σχόλια: Ο στόχος της γνωσιακής-συµπεριφοριστικής παρέµβασης είναι να µάθει στο άτοµο 

νέους τρόπους αφοµοίωσης των εμπειριών και επίλυσης των προβλημάτων του, τόσο στην 

παρούσα δύσκολη κατάσταση όσο και σε μελλοντικά πιθανά προβλήματα. 

Η αλληλεπίδραση των συναισθημάτων µε τις γνωστικές διεργασίες θεωρείται αδιαμφι-

σβήτητη (Mahoney, 1977), όπως αδιαμφισβήτητος θεωρείται και ο καθοριστικός ρόλος του 

συναισθήματος στη διαμόρφωση της ανθρώπινης συμπεριφοράς. Μέσα στα πλαίσια αυτά 

«θεραπευτής» και «θεραπευόμενος» συνεργάζονται για να βρουν πώς σκέφτεται ο «θερα-

πευόμενος», και ποιες είναι οι συνέπειες του τρόπου σκέψης του στα συναισθήματα και στις 

συμπεριφορές του.    

Η πηγή των προβλημάτων που έχουν οι άνθρωποι βρίσκεται στον τρόπο που σκέπτονται 

και σε ένα είδος εσωτερικού διαλόγου που κάνουν με τον εαυτό τους. Οι σκέψεις αυτές είναι 

συνήθως φορτισμένες με αξιολογικές κρίσεις.  

Έχει παρατηρηθεί πολλές φορές ότι τα άτομα που πάσχουν εξαιτίας αυτού του είδους των 

επιζήμιων σκέψεων:  
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α. εξαρτώνται πολύ από τα αξιολογικά κριτήρια και την αποδοχή των άλλων.  

β. επιδιώκουν μη ρεαλιστικούς στόχους, επιζητούν την τελειότητα και δεν ανέχονται τα λάθη 

τους και τα λάθη των άλλων.  

γ. απαιτούν να είναι η ζωή και ο κόσμος όπως εκείνοι θα ήθελαν να είναι.  

δ. βλέπουν τα πράγματα από τη σκοπιά του άσπρου - μαύρου, χωρίς ενδιάμεσες αποχρώσεις.  

ε. έχουν επίσης την τάση να γενικεύουν, γι' αυτό αγκιστρώνονται από μια ατέλειά τους για να 

απορρίψουν συνολικά τον εαυτό τους  

Τέτοιες και παρόμοιες σκέψεις δημιουργούν έντονα αρνητικά συναισθήματα που προκα-

λούν άγχος, συναισθηματικό χάος, απώλεια του αυτοέλεγχου και άλλες ψυχολογικές διατα-

ραχές.  

Σκοπός των ασκήσεων είναι:  

1. να κατανοηθεί ο τρόπος του σκέπτεσθαι του ατόμου, ώστε να διαπιστωθούν οι συλλογι-

σμοί εκείνοι που προκαλούν προβλήματα.  

2. Να εξαλειφθούν ή να μειωθούν τα αυτοκαταστροφικά σχήματα που έχουν εγκατασταθεί 

μέσα του κατά τη διαδικασία της κοινωνικοποίησής του.  

3. Να αναπτύξει το άτομο δεξιότητες που θα το βοηθήσουν να σκέφτεται "λογικά". Είναι α-

νάγκη να μάθει όχι μόνο να αποφεύγει τις επιζήμιες σκέψεις, αλλά και να υιοθετεί ένα νέο 

τρόπο σκέψης περισσότερο θετικό και παράλληλα ρεαλιστικό.  

Μερικά χαρακτηριστικά ενός υγιέστερου τρόπου σκέψης είναι:  

* Το να βασίζεται κανείς στις δικές του ανάγκες και αξίες.  

* Η αποφυγή της γενίκευσης και της υπερβολής στην ανάλυση του εαυτού και στην αξιολό-

γησή του.  

* Η ευελιξία και η δυνατότητα αλλαγής των αντιλήψεων και της συμπεριφοράς.  

* Το να αξιολογούνται από το ίδιο το άτομο τα προσωπικά χαρακτηριστικά του με στόχο την 

εκτίμηση της λειτουργικότητάς τους στα συγκεκριμένα περιστατικά και όχι την τελεσίδικη 

αποδοχή ή απόρριψη της προσωπικότητάς του στο σύνολό της. 

 * Η ρεαλιστική εκτίμηση των δυνατοτήτων του.  

* Η αυτοαξιολόγηση με κριτήριο την προσπάθεια που κάνει κανείς να ανταποκρίνεται στις 

καταστάσεις της ζωής, όσο γίνεται πιο αποτελεσματικά και ικανοποιητικά και όχι με το αν 

επιτεύχθηκε το τέλειο.  

* Το να μπορεί να μειώνει κανείς τα αρνητικά συναισθήματα και να αναπτύσσει θετικά.  

 

Σημείωση: Σε αυτό το είδος παρέμβασης ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο παίζει η δουλειά για το 

σπίτι, καθότι το μεγαλύτερο και ουσιαστικότερο μέρος της «θεραπείας» πραγματοποιείται 

στις συνθήκες της καθημερινής ζωής, όπου εφαρμόζονται αυτά τα οποία μαθαίνονται κατά τη 

διάρκεια του σεμιναρίου 
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6.Α.1. Άσκηση: «Στάδια αμφισβήτησης αυτόματων σκέψεων» (φωτοαντίγραφο) 
 
1η φάση: Αναφέρεις ένα γεγονός, μια κατάσταση, μια συμπεριφορά 

2η φάση: Αναφέρεις το συναίσθημα που ένιωσες, που προέρχεται από αυτό το γεγονός 

3η φάση: Εντοπίζεις και αναφέρεις την αυτόματη σκέψη που  πέρασε από το μυαλό σου   

4η φάση: Προσπαθείς να βρεις δεδομένα,  αποδείξεις και στοιχεία που υποστηρίζουν την 

αυτόµατη σκέψη σου  

 5η φάση: Προσπαθείς να βρεις δεδομένα της πραγματικότητας που αντικρούουν τη σκέψη 

σου και όχι τις εκτιµήσεις σου. (Στο παράδειγµα που ακολουθεί, δεν µπορεί στη στήλη 5 να 

γράψει «οι φίλοι µου είναι καλύτερα διαβασµένοι από µένα», γιατί αυτό αποτελεί τη δική 

του εκτίµηση της πραγµατικότητας η οποία µπορεί να µην αληθεύει Αντ' αυτού, µπορεί να 

γράψει «ο Πέτρος διαβάζει από την Πέµπτη, ενώ εγώ από την Παρασκευή», «η Μαρία µου 

είπε ότι έχει κάνει τρεις επαναλήψεις»).  

6η φάση: Προσπαθείς να βρεις εναλλακτικές σκέψεις (με ποιον άλλο τρόπο θα μπορούσες να 

δεις την κατάσταση) οι οποίες προκύπτουν από την επισκόπηση των στηλών 4 και 5. Η εναλ-

λακτική σκέψη μπορεί να περιλαμβάνει μία διαφορετική ή πιο λειτουργική εκτίμηση της κα-

τάστασης που αντικρούουν τη σκέψη σου. Συχνά το άτοµο δυσκολεύεται να εντοπίσει αυτά 

τα δεδομένα εξαιτίας των υποβόσκουσων πεποιθήσεων που υπαγορεύουν τη σκέψη και 

προκαταλαµβάνουν την προσοχή του. Σε αυτό το σηµείο ο «θεραπευτής»  με τη δεξιότητα 

της ενεργής ακρόασης βοηθάει το «θεραπευόµενο» να εξετάσει αν τα δεδομένα της πραγμα-

τικότητας συμφωνούν µε το περιεχόµενο των σκέψεών του (Beck et al., 1985' Greenberger, 

& Padesky, 1995).  

7η φάση: Αναφέρεις το συναίσθημα που απορρέει από την εναλλακτική σκέψη 

(Αν μετά τη διαδικασία συλλογής δεδομένων και ανεύρεσης εναλλακτικής λύσης δεν υπάρξει 

κάποια αλλαγή στην ποιότητα ή την ένταση του συναισθήματος, πρέπει να ελεγθεί η διαδι-

κασία αμφισβήτησης από την αρχή.) 

Επιπλέον στήλη: Ανέφερε ποιο θα ήταν το χειρότερο που θα μπορούσε να συμβεί αν η γνω-

σία αυτή ίσχυε/ανταποκρινόταν στην πραγματικότητα;». Με αυτό τον τρόπο οι καταστροφι-

κές και ασαφείς συνέπειες που το άτοµο φαντάζεται ότι θα επακολουθήσουν συζητιούνται 

συγκεκριμένα και βάσει όλων των διαθέσιµων δεδομένων, µε αποτέλεσµα να χάνουν τον 

καταστροφικό τους χαρακτήρα. 
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Παράδειγμα: Αμφισβήτηση δυσλειτουργικής σκέψης:  «Οι φίλοι µου θα περάσουν τις 

εξετάσεις, ενώ εγώ όχι» (Καλαντζή- Αζίζι  Α. κ.ά., 2002: 232)  

 
 

6.Α.2 Άσκηση: «Αντικατάσταση της πρωτόγονης με ώριμη σκέψη» (φωτοαντίγρα-

φο) 

Θεωρία: Ο Beck και οι συνεργάτες του (1979) πρότειναν τη διάκριση των γνωστικών διερ-

γασιών σε πρωτόγονες και ώριµες. Ο «πρωτόγονος» τρόπος οργάνωσης της πραγματικότητας 

περιλαμβάνει σφαιρικές εκτιµήσεις, καθώς και ακραία, αρνητική, απόλυτη και επικριτική 

νοηµατοδότηση των εμπειριών, µε αποτέλεσµα την πρόκληση αρνητικών και ακραίων συ-

ναισθημάτων. Αντιθέτως, οι «ώριµες» γνωστικές διεργασίες νοηµατοδοτούν τις διάφορες 

1 2 3 4 5 6 7 
Γεγονός/ κα-
τάσταση 

Τι ένιωσα Τι πέρασε από 
το μυαλό μου  

Δεδομένα που 
υποστηρίζουν 
τη σκέψη μου  

Δεδομένα 
που αντι-
κρούουν τη 
σκέψη μου 

Εναλλακτικές 
σκέψεις 

Συναίσθημα 

Διαβάζω για 
τις αυριανές 
εξετάσεις και 
νιώθω νυ-
σταγμένος 

Άγχος 90 % 
Απογοήτευση 
70% 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Κατωτερότητα 
μειονεξία 
 

Δεν θα περά-
σω, δεν έχω 
προετοιμαστεί  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Οι φίλοι μου 
θα περάσουν 
και εγώ θα εί-
μαι ο μόνος 
που δεν το κα-
τάφερε 

-Δεν μπορώ να 
συνεχίσω το 
διάβασμα,  
-δεν προλα-
βαίνω να κάνω 
τελική επανά-
ληψη 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Ο Αλέξης είπε 
ότι έχει ήδη 
τελειώσει με 
τις επαναλή-
ψεις 

-Διαβάζω εδώ 
και δέκα μέ-
ρες γι’ αυτό 
το μάθημα. 
-Στην τελευ-
ταία επανά-
ληψη  που 
έκανα θυμό-
μουν πολλά 
πράγματα.  
– έχω κάνει 
ήδη μια επα-
νάληψη  
–και άλλες 
φορές που 
έχω δώσει 
χωρίς να κά-
νω τελική ε-
πανάληψη 
έχω περάσει,  
 
 
ο Πέτρος δεν 
έχει καν ολο-
κληρώσει την 
ύλη 

Το ότι δεν 
μπορώ να συ-
νεχίσω τώρα  
δεν σημαίνει 
ότι θα κοπώ. 
Έχω προετοι-
μαστεί τον υ-
πόλοιπο καιρό, 
άρα μάλλον θα 
περάσω 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Δεν έχω ενδεί-
ξεις ότι οι φί-
λοι μου θα πε-
ράσουν και 
εγώ θα μείνω. 
Αυτό είναι κάτι 
που δεν μπορώ 
να προβλέψω 

Άγχος 30%, 
απογοήτευση 
5% 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Αισιοδοξία 
80% 
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καταστάσεις της ζωής βάσει ποικίλων διαστάσεων και όψεών τους, µε ποιοτικούς και σχετι-

κούς όρους 

 

Πρόταση: Διάβασε τα παραδείγματα  και συνέχισε αντικαθιστώντας τις  δικές σου «πρω-

τόγονες» σκέψεις με ώριμες 

 

«Πρωτόγονη» σκέψη  «Ώριμη» σκέψη 

1. . Είναι μονοδιάστατη και γενική, π.χ. «Είµαι 

φοβητσιάρα»  

1. Είναι πολυδιάστατη. Π.χ. «Είµαι αρκετά φο-

βητσιάρα,, αλλά ευχάριστη και καλή φίλη».  

2. Είναι απόλυτη και επικριτική, π.χ. «Είµαι 

εντελώς ηλίθιος». 

2. Είναι σχετική και µη επικριτική, Π.χ. «Κά-

νω συχνά λάθη απροσεξίας». 

3. Είναι αδιαφοροποίητη, π.χ. «Δεν θυµάµαι να 

έχω κάνει κάτι σωστό στη ζωή µου».  

3. Διαφοροποιείται, π.χ «Στη ζωή µου έχω κά-

νει λάθη, αλλά υπάρχουν πράγµατα που τα 

έκανα σωστά». 

4. Αποδίδει τα προβλήματα στο χαρακτήρα 

του ατόµου, π.χ «Έχω επιθετικό χαρακτήρα».  

4. Αποδίδει τα προβλήματα στη συμπεριφορά 

του ατόµου, Π.χ.  «Τσακώνομαι συχνά µε 

τους φίλους µου». 

5. Είναι µη αναστρέψιµη, π.χ. «Αφού είµαι εκ 

φύσεως τεμπέλα, δεν µπορώ να κάνω τίποτε γι' 

αυτό». 

5.  Είναι αναστρέψιµη,  π.χ.  «Μπορώ να µάθω 

τρόπους για να κινητοποιηθώ».   

  

 
 

6.Α.3. Πρόταση: «Αντικατάσταση αρνητικών δηλώσεων με θετικές» (φωτοαντί-

γραφο) 

Σκοπός: Ενίσχυση αυτοεκτίμησης 
Σχόλια: Οι αιτίες της χαµηλής αυτοεκτίµησης βρίσκονται στην παιδική ηλικία και στα 

µηνύµατα που συνέβαλαν τότε στη διαµόρφωση µιας αρνητικής αντίληψης για τον εαυτό 

τους. Για τη µετατροπή των αρνητικών µηνυµάτων σε θετικά: 

• Κάνε µια λίστα µε τα αρνητικά µηνύµατα που έπαιρνες κατά την παιδική σου ηλικία ή 

ακόµα και τώρα (π.χ. είσαι ευαίσθητος, δεν θα πετύχεις ποτέ, είσαι βλάκας).  

• Όρισε τι θέλεις και όχι τι δεν θέλεις. Χρησιμοποίησε το «εγώ» και το «µου» και χρόνο 

παροντικό. (Π.χ. νοιάζοµαι πολύ, µπορώ να κάνω ότι βάλω στο µυαλό µου, µπορώ να 

µάθω τα πάντα).  

• Επαναλάµβανε θετικές δηλώσεις κάθε µέρα. «Είµαι ήρεµος. Είµαι επιτυχηµένος». Αυτές 



50/191 

οι δηλώσεις αποτελούν ισχυρό εργαλείο για την επίτευξη της αυτοεκτίµησης.  

 
6.Α.4. Πρόταση : «Από τη σκέψη στη δράση»    
 
Στόχος: Αμφισβήτηση δυσλειτουργικών πεποιθήσεων 

Οι δυσλειτουργικές σκέψεις, αντιλήψεις και πεποιθήσεις μετατρέπονται,   σε υποθέσεις που 

µπορούν να ελεγχθούν εμπειρικά από το ίδιο το άτομο (Beck et al., 1979). Για παράδειγμα, 

κάποιος-α µπορεί να έχει την αντίληψη ότι «αν µιλήσω για το πρόβληµά µου σε  μια  φίλη 

µου, αυτή  θα µε κοροϊδέψει». Αν ενθαρρυνθεί να το κάνει, µπορεί να αλλάξει τις µη ρεαλι-

στικές εκτιµήσεις της.  

Η αντίληψη αυτή μετατρέπεται σε υπόθεση διατυπωμένη µε συγκεκριμένους όρους (Π.χ. «αν 

πω στην καλύτερή µου φίλη ότι αυτό τον καιρό αισθάνομαι μεγάλη πίεση και στενοχώρια, 

αυτή θα γελάσει µαζί µου»), και επιχειρείται να ελεγχθεί αν ισχύει ή όχι σε πραγματικές συν-

θήκες, δηλαδή να κάνει αυτό που φοβάται, για να διαπιστώσει αν αυτό που πιστεύει ισχύει. 

Ακολούθως συγκρίνει τα πραγματικά αποτελέσματα με τις πρωταρχικές αντιλήψεις  

 
6.Α.5.  Μελέτες περιπτώσεων: «Δυσλειτουργικές σκέψεις και συνέπειες στη συ-

μπεριφορά» 
 
Προτείνετε τρόπους με τους οποίους  θα μπορούσαμε να χειριστούμε το κάθε πα-

ράδειγμα: 
Παράδειγμα 1ο  (Ελένη, 40 χρόνων, υπάλληλος)  

Σκέψη: «Θα πρέπει πάντα να μου δείχνουν όλοι αναγνώριση και συμπάθεια, αλλιώς είμαι ένας 

αποτυχημένος άνθρωπος»  

Επιπτώσεις στα συναισθήματα και τη συμπεριφορά:  

Πίκρα, αμυντική συμπεριφορά, δημιουργία επεισοδίων στη δουλειά, καλόπιασμα με δώρα, 

κεράσματα, αδυναμία να πει "όχι" κτλ.  

Παράδειγμα 2ο  (Γιώργος, μαθητής της Γ' Λυκείου).  

Σκέψη: «Πρέπει πάντα να έχουμε επιτυχίες στη ζωή μας. Μια σοβαρή αποτυχία σε εκμηδενίζει 

στα μάτια των άλλων.»  

Επιπτώσεις στα συναισθήματα και τη συμπεριφορά.  

Διάβασμα με άγχος, αϋπνίες, νευρικότητα, μεταβίβαση αγωνίας στους γονείς, για να τους 

προετοιμάσει, ηττοπάθεια, ακόμη και "πρόκληση" της αποτυχίας κτλ.  

Παράδειγμα 3ο. (Γυναίκα - Σύζυγος)  
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 Σκέψη: «Πρέπει να είμαι τέλεια στο ρόλο μου ως γυναίκα και να έχω εγώ την ευθύνη του σπι-

τιού»  

Επιπτώσεις στα συναισθήματα και τη συμπεριφορά.  

Άγχος, μανία για τάξη, φόβος για ξαφνικούς επισκέπτες, γκρίνια, απογοήτευση από τη μη 

αναγνώριση των θυσιών της κ.ά.  

 
6.Β.  ΟΙ ΑΞΙΕΣ ΜΟΥ (φωτοαντίγραφο) 

 
Σχόλια: Σύμφωνα με τον Bruner, J. (1997:68) οι αξίες πηγάζουν από την κοινότητα, οφείλο-

νται σ' αυτήν και εκπληρώνουν κάποιες λειτουργίες µας μέσα σ' αυτήν. Βρίσκονται πίσω από 

τον τρόπο που ζούμε και είναι ελάχιστα ανοιχτές στη «ριζοσπαστική σκέψη». Ενσωματώνο-

νται στην ταυτότητα του εαυτού µας και, ταυτόχρονα, προσδιορίζουν τη θέση µας μέσα σε 

µια κουλτούρα. Στο βαθμό που µια κουλτούρα δεν είναι «πλαστή», οι δεσμεύσεις των µελών 

της ως προς τις αξίες εξασφαλίζουν είτε τη βάση για την ικανοποιητική πραγμάτωση ενός 

τρόπου ζωής είτε, τουλάχιστον, µια βάση για διαπραγμάτευση.  

 

Αξιολογήστε τις αξίες που αναφέρονται παρακάτω, ανάλογα με το βαθμό σημαντικότητας 

της κάθε αξίας για σένα:.(Σημειώσεις Κοσμίδου Χρ.) 

 
ΑΞΙΕΣ πολύ σημαντική σημαντική       λίγο σημα-

ντική 
ασήμαντη 

αγάπη     
σταδιοδρομία     
φιλία     
προσφορά στο κοινωνικό 
σύνολο 

    

σπουδές     
θρησκεία     
μητρότητα     
χρήμα     
ευαισθησία στις ανάγκες 
των άλλων 

    

αυτονομία     
οικογενειακή ζωή     
πνευματική  ζωή     
αισθητική καλλιέργεια     
αυτοπραγμάτωση     
κοινωνική καταξίωση     
ισότητα     
ανθρώπινη αξιοπρέπεια     
εθνικισμός     
ενότητα των λαών     
φιλοξενία     
υπευθυνότητα     
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φιλοδοξία     
ολυμπισμός     
επικοινωνία     

 
1. Οι αξίες που έχουν περιληφθεί στον κατάλογο είναι ενδεικτικές και δεν καλύ-

πτουν όλο το φάσμα των αξιών. Συμπληρώστε τις αξίες που είναι σημαντικές 

για σας και δεν συμπεριλαμβάνονται. 

---------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------- 

2. Συγκρίνετε την αξιολόγησή σας με κάποιο δικό σας άνθρωπο και συζητήστε 

για τις απόψεις σας.  

3. Γράψτε μια παράγραφο που θα περιγράφει σε γενικές γραμμές τη στάση σας 

στη ζωή βασιζόμενοι στις παραπάνω αξίες. 

---------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

6.Γ.  ΟΙ ΣΤΟΧΟΙ ΜΑΣ (φωτοαντίγραφο) 

(Σημειώσεις Κοσμίδου Χρ.) 

 

• Οι στόχοι χρειάζεται να σχεδιάζονται 

• Να είναι δικής μας τελικής επιλογής και να μας εκφράζουν 

• Οι στόχοι δεν είναι καλό να οδηγούν σε μια αλυσίδα δράσεων 

• Οι στόχοι δεν πρέπει να είναι υπερβολικά υψηλοί ή πολύ χαμηλοί 

• Να είναι σαφείς 

• Να είναι ρεαλιστικοί 

Ασκήσεις: 

1. Με βάση τα χαρακτηριστικά των στόχων που αναφέρονται παραπάνω γράψε τουλά-

χιστον ένα στόχο σε κάθε μια από τις κατηγορίες ανθρωπίνων δραστηριοτήτων που 

ακολουθούν: 

α. Σπουδές: ---------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------- 

β. Εργασία: ---------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------- 
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γ. Ελεύθερος χρόνος:----------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------- 

δ. Σχέσεις με άλλους ανθρώπους:--------------------------------------------------------------------

--------------------------------------------------------------------------------------- 

ε. Άλλες δραστηριότητες:-----------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------- 

2. Σκέψου ποιους άλλους στόχους έχεις και κατέγραψέ τους. Προσπάθησε να προβλέψεις 

το χρονικό πλαίσιο καθώς και τις πιθανές ενέργειες που απαιτούνται για την υλοποίησή 

τους 

------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

3.  Προσπάθησε για τριάντα ηµέρες να λειτουργήσεις  έχοντας ως κεντρικό άξονα την 

έννοια του σκοπού, αυξάνοντας  κατά 5% τη σκοπιµότητα στις καθηµερινές σου  δρα-

στηριότητες.  

6.Δ. ΔΙΕΚΔΙΚΗΣΗ 
 

Σχόλια: Όταν ο ανθρώπινος οργανισμός  λειτουργεί ανεμπόδιστα επανέρχεται σε ισορροπία 

μέσα από την αλληλεπίδρασή του με το περιβάλλον (ανάγκη – ικανοποίηση της ανάγκης). Ο 

Perls (ιδρυτής της θεραπείας Gestalt) λέει χαρακτηριστικά ότι  ο οργανισμός μας «γνωρίζει 

κάθε στιγμή τι είναι σημαντικό γι’ αυτόν και μπορούμε να εμπιστευτούμε τη σοφία του» 

Πρόκειται για το φαινόμενο της αυτορρύθμισης, που λειτουργεί όταν το άτομο βρίσκεται 

στο κέντρο των αναγκών του, δηλαδή απαντά στην εκάστοτε κατάσταση που προκύπτει ό-

ντας σε επαφή με τα αντιληπτικά, συναισθηματικά, αισθητηριακά και διαισθητικά του βιώ-

ματα.  

Η ισορροπία όμως του οργανισμού απειλείται όταν η αυτορρύθμιση δίνει το προβάδισμα 

στον εξωτερικό έλεγχο. Τότε η σύγκρουση μεταξύ εσωτερικής αυτορρύθμισης και εξωτερι-

κού ελέγχου δημιουργεί σύγχυση, ακινητοποίηση και άγχος. Οδηγεί δε σε συμπεριφορές και 

ρόλους που υποδηλώνουν ανάγκη για δύναμη και έλεγχο (γκρίνια. αυτολύπηση, χειρισμός 

των γύρω κτλ), εμποδίζοντας το άτομο να ολοκληρώσει τις «μισοτελειωμένες υποθέσεις» και 

να προχωρήσει.  
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6.Δ. 1. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΔΙΕΚΔΙΚΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ (P/P) 
 
Στόχος: αυτογνωσία, ενίσχυση αυτοεκτίμησης και διεκδικητικότητας 

 

Συμφωνείς ή Διαφωνείς; 

1 Οι περισσότεροι άνθρωποι μου φαίνονται πιο επιθετικοί και πιο ικανοί από 

μένα να διεκδικήσουν τα δικαιώματά τους. 

2 Ορισμένες φορές, από ντροπή, διστάζω τη στιγμή που πρέπει να κλείσω ή να 

δεχθώ κάποιο ραντεβού. 

3 Προσέχω να μη θίξω τα αισθήματα των άλλων, ακόμα και όταν αισθάνομαι 

ότι με έχουν πληγώσει. 

4 Αν κάποιος πωλητής καταβάλει μεγάλη προσπάθεια για να μου παρουσιάσει 

ένα εμπόρευμα το οποίο δε με  ικανοποιεί απόλυτα, νιώθω άβολα όταν πρέπει 

να του «όχι» 

5 Όταν μου ζητάνε να κάνω κάτι, επιμένω να μάθω το λόγο. 

6 Αγωνίζομαι να πετύχω εξίσου καλά με τους άλλους στο επάγγελμά μου. 

7 Για να πω την αλήθεια πολύ συχνά οι άλλοι με εκμεταλλεύονται. 

8 Με ευχαριστεί να ανοίγω συζήτηση με νέες γνωριμίες  ή με άτομα που δε 

γνωρίζω. 

9 Συχνά δε ξέρω τι να πω σε γοητευτικά άτομα του αντίθετου φύλου. 

10 Διστάζω να τηλεφωνήσω σε ένα μεγάλο κατάστημα ή σε μια δημόσια υπηρε-

σία. 

11 Θα προτιμούσα να υποβάλω αίτηση για να πιάσω μια καινούργια δουλειά 

γραπτώς παρά με προσωπική συνέντευξη. 

12 Μου είναι δυσάρεστο να επιστρέφω κάποιο εμπόρευμα. 

13 Αν κάποιος στενός και σεβαστός συγγενής με ενοχλεί, προτιμώ να πνίξω τα 

συναισθήματά μου παρά να εκφράσω τη δυσαρέσκειά μου. 

14 Ορισμένες φορές αποφεύγω να κάνω ερωτήσεις για να μη φανώ ηλίθιος. 

15 Αν ένας φημισμένος και σεβαστός ομιλητής πει κάτι που εγώ θεωρώ εσφαλ-

μένο, θα ήθελα ν’ ακούσει το ακροατήριο και τη δική μου άποψη. 

16 Αποφεύγω να συζητώ τις τιμές με πωλητές και πλασιέ. 

17 Εκφράζω τα συναισθήματά μου. Είμαι ανοιχτός και ειλικρινής.   
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18 Αν κάποιος διαδίδει ψεύτικες και κακόγουστες ιστορίες για μένα, τον συναντώ 

το συντομότερο δυνατόν για να του ζητήσω εξηγήσεις. 

19 Έχω τη τάση να συγκρατώ τα συναισθήματά μου παρά να κάνω σκηνή. 

20 Όταν η εξυπηρέτηση σε ένα εστιατόριο ή κάπου αλλού δεν είναι καλή, δια-

μαρτύρομαι πάντοτε.  

21 Στον κινηματογράφο, στο θέατρο ή σε μια διάλεξη, όταν ένα ζευγάρι που κά-

θεται κοντά μου κάνει φασαρία, τους ζητώ να σταματήσουν ή να πάνε να κά-

τσουν αλλού.  

22 Όποιος τολμήσει να περάσει μπροστά από μένα σε μια ουρά έχει να κάνει μαζί 

μου. 

23 Υπάρχουν στιγμές που δεν ξέρω τι να πω. 

 

6.Δ.2. Οι τεχνικές Ανάληψης της Ευθύνης σύμφωνα με τη θεραπεία  Gestalt (φω-

τοαντίγραφο) 

Ζητείται απ' αυτόν που μιλά: 

- Να χρησιμοποιεί το πρώτο ενικό πρόσωπο.  

Δηλαδή αντί για «Κανένας δε θα μπορούσε να το αντέξει», να πει «Εγώ δεν το αντέχω».  

 

- Να μιλά χωρίς περιστροφές.  

Δηλαδή αντί για «Ανησυχώ λιγάκι με την κόρη μου, αλλά παρ' όλα αυτά με αναγκάζει να της 

το επιτρέψω», να πει «Ανησυχώ για την κόρη μου και της το επιτρέπω».  

 

- Να χρησιμοποιεί την ενεργητική φωνή και όχι την παθητική.  

Δηλαδή αντί για «με θυμώνουν», να πει «θυμώνω».  

 

- Να χρησιμοποιεί αντί για τα ρήματα πρέπει, μπορώ, οφείλω, τα ρήμα- τα θέλω και 

διαλέγω.  
Δηλαδή αντί για «Δεν μπορώ να ασχοληθώ μ' αυτό», να πει «Δε θέλω να ασχοληθώ μ' αυτό». 

Αντί «Πρέπει να καθαρίσω το σπίτι», να πει «Επιλέγω να καθαρίσω το σπίτι».  

 

- Να μιλά συγκεκριμένα και όχι γενικά.  

Δηλαδή αντί για «Η μητέρα μου με μάλωνε συνέχεια», να πει «Η μητέρα μου με μάλωνε 

όταν...»  
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6.Δ.3. Άσκηση: « Ο χώρος μου»    
 
Στόχος: διεκδίκηση, αυτογνωσία 

Προτείνω κάποιος να χρησιμοποιήσει τα υφάσματα ή νήμα ή κορδέλα για να ορίσει τον προ-

σωπικό του χώρο με όποιο τρόπο θέλει.  

Κάποιος άλλος θα προσπαθήσει να μπει στο χώρο του κι εκείνος θα αντιδράσει με οποιονδή-

ποτε τρόπο νιώσει. Ποιος θα ήθελε να ξεκινήσει;  

Ας συζητήσουμε.   

  Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Πώς νιώσατε όταν ο άλλος προσπαθούσε να μπει στο χώρο σας;  

- Καταφέρατε να τον υπερασπιστείτε;  

 
6.Δ.4. Άσκηση: «Παραδοχή βασικών ανθρώπινων δικαιωμάτων»  
 
Στόχος: ενίσχυση αυτοεκτίμησης 

Σχόλια: Η βελτίωση της αυτοεκτίµησης θέτει ως απαραίτητη προϋπόθεση την αναγνώριση 

των καθολικών ανθρώπινων δικαιωμάτων 

 

ΠΑΝΑΝΘΡΩΠΙΝΑ ΔΙΚΑΙΩΜΑΤΑ (P/P και φωτοαντίγραφο) 

 Να εκφράζεις τη γνώμη σου 

 Να ζητάς βοήθεια (και από ειδικούς) 

 Να κάνεις λάθη 

 Να αποφασίζεις πώς θα σπαταλήσεις τον χρόνο, το χρήμα και την ενέργεια  

 Να εκφράζεις τα συναισθήματά σου 

 Να παίρνεις αυτό για το οποίο πλήρωσες το τίμημα  

 Να αναγνωρίζονται οι επιτυχίες σου 

 

Η ακόλουθη άσκηση θα βοηθήσει στον έλεγχο του συστήµατος πεποιθήσεων αναφορικά µε 

τα παραπάνω δικαιώµατα: 

• Διάλεξε τρία δικαιώματα που σου είναι δύσκολο να τα δεχθείς. 

• Αποφάσισε σε ποιο απ’ αυτά θέλεις να επικεντρωθείς τις επόμενες τρεις βδομάδες. 

• Σε κάρτες γράψε το όνοµά σου και το δικαίωµα που έχεις διαλέξει. Βάλε τις κάρτες 

στον καθρέφτη, το πορτοφόλι, το κρεβάτι σου και όπου αλλού νοµίζεις ότι θα το 

βλέπεις.  

• Συνέχισε να θυμίζεις στον εαυτό σου τα δικαιώματα σου μέχρι να τα αποδεχθείς. 

• Επανάλαβε την άσκηση µε όλα τα δικαιώµατα 
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7. ΡΟΛΟΙ 
 
7. Α. ΟΙ ΡΟΛΟΙ ΣΤΗ ΖΩΗ ΜΑΣ  
 
7.Α.1.  Άσκηση: «Οι ρόλοι και ο κόσμος μου»    
 
Στόχος: αυτογνωσία 

«Προτείνω να πάρουμε από ένα λευκό κουτί.  

 Με κολάζ και ζωγραφική θα φτιάξουμε στις εξωτερικές πλευρές του τους διάφορους ρόλους 

που έχουμε στη ζωή μας. Στη συνέχεια, φτιάχνουμε 'και βάζουμε μέσα στο κουτί όλα τα πράγ-

ματα που είναι σημαντικά για μας, δηλαδή πρόσωπα, δραστηριότητες, αντικείμενα κτλ.  Ας μα-

ζευτούμε ξανά να παρουσιάσουμε τα κουτιά που φτιάξαμε και να συζητήσουμε.  

  Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Αυτά που βάλατε μέσα στο κουτί συνδέονται με κάποιους από τους  

ρόλους σας;  

- Υπάρχουν πράγματα μέσα στο κουτί που είναι άγνωστα σ' αυτούς που  

σας ξέρουν με κάποιο συγκεκριμένο ρόλο σας;»   ( Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:194) 

 

7.Α.2.  Άσκηση: «Ο δούλος και ο αφέντης»        
 
Στόχος: αυτογνωσία, διεκδίκηση, κατανόηση αλληλεπίδρασης ρόλων 
« Σας προτείνω μια άσκηση που θα μας επιτρέψει να εξερευνήσουμε δύο ρόλους που παίρνουμε 

στη ζωή μας, του αφέντη και του δούλου.  

Θα δουλέψουμε σε ζευγάρια.  

Ο ένας θα είναι ο αφέντης που διατάζει και ο άλλος ο δούλος που εκτελεί.  

Μετά από 10' θα σας ειδοποιήσω για να αλλάξετε ρόλους,  

Ας διαλέξουμε το ζευγάρι μας και ας ξεκινήσουμε.  

Αλλάζουμε ρόλους.  

Τώρα αυτός που έχει το ρόλο του αφέντη θα ζητήσει από το δούλο να ικανοποιήσει μια πραγμα-

τική ανάγκη που έχει εκείνη τη στιγμή. Ας μαζευτούμε να συζητήσουμε.  

   Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Πώς νιώσατε στον έναν και στον άλλο ρόλο;  

- Είδατε διαφορά ανάμεσα σ' αυτά που ζητούσατε αρχικά και σ' αυτό που ζητήσατε στο τέλος;  

Σχόλια: Επειδή οι έννοιες «αφέντης» και «δούλος» είναι ιδεολογικά φορτισμένες,  αν οι συμμε-

τέχοντες διστάζουν να μπουν στην άσκηση, ο εμψυχωτής εξηγεί ότι πρόκειται για δύο πλευρές 

του εαυτού μας που συνυπάρχουν και επηρεάζουν τη σχέση μας τόσο με τον εαυτό μας όσο και 

με τους άλλους»    ( Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:210) 
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7.Α.3. Άσκηση: «Συνειδητοποίηση της σημαντικότητας των ρόλων μας» 
 
Σκοπός: αυτογνωσία εαυτού και ρόλου 

Συζήτηση: Σκέψου τι επίδραση θα είχε στον κόσμο, στην κοινωνία, στο σχολείο, στην οικο-

γένεια, στα αγαπημένα πρόσωπα μια, ως διά μαγείας, η υποθετική εξαφάνισή σου. 

 
7.Β. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΣ ΡΟΛΟΣ   
 
7.Β.1. Άσκηση: «Ανάκληση εμπειριών από τη μαθητική ζωή» 
 
Στόχος: ανάλυση χαρακτηριστικών εκπαιδευτικού 

Η άσκηση πραγματοποιείται ανά ζεύγη και σε δύο φάσεις. Στην πρώτη φάση το κάθε μέλος 

της δυάδας διηγείται στο άλλο μια θετική εμπειρία από τα μαθητικά του χρόνια, ενώ στη 

δεύτερη φάση αναφέρει μια αρνητική εμπειρία από εκείνη την περίοδο της ζωής του. Ο α-

κροατής θέτει ερωτήσεις. Κατόπιν συζητείται γιατί η συγκεκριμένη εμπειρία ήταν θετική 

(αντίστοιχα αρνητική). Όταν ολοκληρωθεί η διαδικασία της «συνέντευξης», οι εμπειρίες με-

ταφέρονται στη μεγάλη ομάδα από τους ακροατές. Διερωτώνται γιατί επέλεξαν να αφηγη-

θούν τις συγκεκριμένες εμπειρίες (γιατί ήταν σημαντικές για αυτούς), και ποια ήταν τα χαρα-

κτηριστικά του δασκάλου τους (αν η εμπειρίες αφορούσαν τον δάσκαλό τους).   

 

7.Β.2. Άσκηση:  «Ανάλυση κριτηρίων και παραγόντων που συνδέονται µε την    

επιλογή του επαγγέλματος του εκπαιδευτικού» 
 

Στόχος: συνειδητοποίηση ρόλου 

«Η άσκηση αυτή πραγματοποιείται σε µικρές οµάδες (των τριών ατόµων). Το κάθε µέλος της 

τριάδας, µε τη σειρά, εκθέτει το προσωπικό του ιστορικό όσον αφορά την επιλογή επαγγέλμα-

τος, ενώ τα υπόλοιπα ακούν και του θέτουν ερωτήσεις σχετικά µε: (α) τον αρχικό 

επαγγελµατικό του στόχο' (β) τα ατοµικά του χαρακτηριστικά που τον οδήγησαν σε αυτή την 

απόφαση' (γ) τους παράγοντες που επηρέασαν αυτή την απόφαση' (δ) την ύπαρξη κάποιου 

σηµαντικού ατόµου το οποίο είτε τον συμβούλευσε και τον κατηύθυνε, είτε τον επηρέασε µε 

κάποιον άλλο τρόπο' (ε) το πώς αισθάνεται τώρα για την επιλογή του. Όταν ολοκληρωθεί η 

συζήτηση στις µικρές οµάδες, οι ακροατές-συνεντευκτές παρουσιάζουν το ιστορικό του κάθε 

µέλους στη μεγάλη οµάδα.  

Ακολουθεί συζήτηση σχετικά με την πορεία του καθενός και τα θέματα που ανακύπτουν. Σκο-

πός της άσκησης είναι να αναβιώσουν τα μέλη της ομάδας τη δύσκολη απόφαση της επιλογής 

του συγκεκριμένου επαγγέλματος, να εξετάσουν τους σημαντικούς παράγοντες που είναι πιθανό 

να την επηρεάζουν σε κάθε περίπτωση και να θυμηθούν πώς ένιωθαν σε εκείνη τη φάση της 

ζωής τους και τι θα ήθελαν από τους άλλους». (Καλαντζή- Αζίζι  Α. κ.ά., 2002: 377)  



59/191 

 
7.Β.3. Άσκηση: «Δυσκολίες κατά τη λειτουργία του εκπαιδευτικού ρόλου» 
 
Σκοπός: Αυτογνωσία ρόλου 

Ο καθένας γράφει ανώνυμα σε δυο χαρτιά ποιες καταστάσεις μέσα στην τάξη μπορεί να χει-

ριστεί εύκολα και ποιες δεν μπορεί. Τα αφήνουν ανεστραμμένα, και μετά εξετάζονται όλες οι 

περιπτώσεις και  ανιχνεύονται οι πιθανοί παράγοντες που ευθύνονται για κάθε κατάσταση.  

 
7.Β.4. ΔΑΣΚΑΛΟΙ ΜΕ ΧΑΜΗΛΗ ΑΥΤΟΕΚΤΙΜΗΣΗ (P/P) 
 

 Πιο τιμωρητικοί και επικριτικοί και λιγότεροι υπομονετικοί 

 Ανατροφοδοτούν θετικά, ελάχιστα  

 Δεν αξιολογούν ακριβοδίκαια 

 Το «παίζουν» αυθεντίες  

 Καλλιεργούν την υποτακτικότητα και παθητικότητα   

 Χρησιμοποιούν όρους «υπακοή», «εφαρμογή νόμων», «απαιτούμενος σεβασμός»   

 Έχουν ελάχιστα ενσυναίσθηση 

 Δεν έχουν στενές σχέσεις με τους μαθητές 

 Δεν επιλύουν προβλήματα 

  Πηγαίνουν περισσότερες φορές τα παιδιά στο διευθυντή 

 Εστιάζουν στις αδυναμίες, ελλείψεις των μαθητών και τονίζουν την έλλειψη προσπά-

θειας στους γονείς 

 
7.Β.5. Άσκηση: «Τα χαρακτηριστικά του αποτελεσματικού δασκάλου»  
(φωτοαντίγραφο)  

 
Σκοπός: ανίχνευση επαγγελματικών χαρακτηριστικών 
Ενδεικτικά αναφέρω από σταχυολόγημα εκπαιδευτικών βιβλίων: 

Υπομονετικός, δίκαιος, συνεπής στα λεγόμενά του, ενδιαφέρων, ενθουσιώδης, υπεύθυνος, αι-

σιόδοξος –χιούμορ, φιλικός, σεβασμός και ενδιαφέρον για άλλους, όρια – ελαφρά αυστηρός, 

σαφής, εξηγεί και επανατροφοδοτεί, εμπνέει εμπιστοσύνη, αξιόπιστος, ευσυνείδητος, ισορροπη-

μένη προσωπικότητα- αυτογνωσία- αυτοπεποίθηση - αυτοέλεγχος, αφοσιωμένος στο σκοπό, 

θετική στάση προς μαθητές και μάθηση –προσδοκία- ενθάρρυνση- παρακίνηση, ευέλικτος- εύ-

στροφος ανταποκρίνεται στις ανάγκες των μαθητών, καινοτόμος ) 
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Γράψε χαρακτηριστικά που νομίζεις ότι πρέπει να έχει ο δάσκαλος και σύγκρινέ τα με τον 

εαυτό σου 

  
ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΙΚΑ  ΔΑΣΚΑΛΟΥ ΤΙ ΕΧΩ ΕΓΩ 

 
  

  

  

  

 
 
7.Β.6. Άσκηση: «Το παράθυρο « Johari» στον εκπαιδευτικό ρόλο» 
 

Πρόταση: Στο σπίτι σας φτιάξτε το δικό σας  επαγγελματικό «παράθυρο» και συμπληρώστε 

τα τεταρτημόρια σταδιακά.  Έτσι μπορείτε να διερευνήσετε τον εκπαιδευτικό σας ρόλο και 

την αποτελεσματικότητά του. 
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    2η   ενότητα:     ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ 

Α   Μ Ε Ρ Ο Σ 
 
1. ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ ΛΕΚΤΙΚΗ ΚΑΙ  ΜΗ ΛΕΚΤΙΚΗ 
 

1.1. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΛΕΚΤΙΚΗΣ - ΜΗ ΛΕΚΤΙΚΗΣ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ  
(φωτοαντίγραφο) 

Στόχος: η κατανόηση της σημαντικότητας της μη λεκτικής επικοινωνίας            

                             Έλεγξε αν οι προτάσεις είναι Σ (σωστές) ή Λ (λάθος): 

1 Το πιο σημαντικό δεν είναι «τι λέμε», το περιεχόμενο, αλλά το «πώς το λέμε».  

2 Πάνω από το 65%  του περιεχομένου του μηνύματος κατά την επικοινωνία μεταφέρεται   

λεκτικά. 

 

3 Η μη λεκτική επικοινωνία είναι πιο ασαφής, μεταφράζεται διαφορετικά σε διαφορετικές 

στιγμές. 

 

4 Η μη λεκτική επικοινωνία είναι συνεχής και επανατροφοδοτεί συνεχώς τους επικοινω-

νούντες (τα συναισθήματα μεταβιβάζονται). 

 

5 Η μη λεκτική επικοινωνία είναι πολλαπλών διόδων, μπορούμε να την αντιληφθούμε με 

πολλές αισθήσεις. 

 

6 Η μη λεκτική επικοινωνία είναι άμεση, ενώ στη λεκτική παρεμβαίνουν το περιβάλλον, η 

έλλειψη δεξιότητας έκφρασης των συναισθημάτων … 

 

7 Η  λεκτική επικοινωνία δείχνει τη συναισθηματική κατάσταση του ατόμου  

8 Η μη λεκτική επικοινωνία δεν καθορίζεται από την πολιτισμική κατάσταση των επικοι-

νωνούντων. 

 

9 Η απόσταση που κρατάμε από τους συνομιλητές μας τους στέλνει ένα μήνυμα    

10 Η εµφάνιση των εκπαιδευτικών διαδραματίζει σηµαντικό ρόλο στο πώς τους αξιολογούν 

οι μαθητές τους.  

 

11 Η  φυσική εμφάνιση παίζει καθοριστικό ρόλο στην επιλογή κάποιου   

12 Με το βλέμμα μας εκφράζουμε συναισθήματα, σκέψεις και προθέσεις μας  

13 Κάθε καινούργια γνωριμία ή επαφή ξεκινάει από τη γλώσσα του σώµατος  

14 Στην πρώτη συνάντηση κρίνουμε την προσωπικότητα του άλλου από τις εκφράσεις του 

προσώπου του  

 

15 Ο άνθρωπος  αναγνωρίζει γύρω στις 250.000 εκφράσεις προσώπου  

16 To αυθόρμητο ειλικρινές χαμόγελο είναι συµµετρικό και τα µάτια γελούν  

17 Η έλλειψη της ικανότητος έκφρασης οδηγεί στην αδυναµία δημιουργίας σχέσεων  
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18 Αν περιοριστεί η κινητικότητα ενός ατόµου θα επηρεαστεί σοβαρά και η λεκτική του 

ικανότητα.  

 

19 Οι χειρονομίες, κατά τη συνομιλία, δεν έχουν σχέση με στην έκφραση των σκέψεων και 

των συναισθημάτων. 

 

20 Οι χειρονομίες ρυθμίζουν τη ροή του λόγου σε µια συζήτηση  

21 Οι κινήσεις του σώματος φανερώνουν τη συναισθηματική µας κατάσταση τη συγκεκρι-

μένη στιγµή. 

 

22 Η στάση του σώµατος δείχνει το αυτοσυναίσθημά μας    

23 Ο τρόπος που στεκόµαστε και περπατάµε είναι µοναδικός  

24 Η επικοινωνία με τον άλλο είναι άσχετη με τη στάση του σώματός του  

25 Όσο λιγότερη ανοχή έχουμε στο άγγιγμα τόσο εντονότερα είναι και τα συναισθήματα 

που μας προκαλεί   

 

26 Ο δάσκαλος δεν πρέπει να αγγίζει τους μαθητές    

 

 
1.2. Άσκηση: «Η ερμηνεία της μη λεκτικής επικοινωνίας» (φωτοαντίγραφο) 

 
Στόχος: η κατανόηση της σημαντικότητας της μη λεκτικής επικοινωνίας στην έκφραση 

συναισθημάτων, σκέψεων και προθέσεων 
Αντιστοίχησε κάθε έκφραση της γλώσσας του σώματος με την ερμηνεία της (μπορεί να 

αντιστοιχείται με περισσότερες από μια)  

   

       Η γλώσσα του σώματος                                        Συνήθης ερμηνεία 

Έκφραση προσώπου  
Συνοφρυωμένος  δυσπιστία 

Χαμογελαστός δυσαρεστημένος 

Σήκωμα των φρυδιών    νευρικότητα 

 Δάγκωμα χειλιών  ευτυχής, φιλικός 

Χειρονομίες  

Ένδειξη με το δάκτυλο αμηχανία 

Σταύρωμα των χεριών θυμός, άμυνα 

Τα χέρια στα πλάγια ανοιχτός στις προτάσεις χαλαρωμένος 

Τα χέρια στο ισχίο όχι ανοιχτός στις αλλαγές ή στην επικοινωνία 

παίζοντας με τα κέρματα εξουσία 

γροθιές σφιγμένες  

Φωνή   
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Ασταθής, αδύνατη γεμάτος αυτοπεποίθηση 

Διακεκομμένη αμηχανία, νευρικότητα 

Δυνατή και σαφής απροετοίμαστος 

Θέσεις ή καταστάσεις σώματος   
Νευρικές κινήσεις  

Σήκωμα των ώμων νευρικότητα 

Καθισμένος στην άκρη της καρέκλας ανία, έλλειψη ενδιαφέροντος 

Αδέξια κίνηση ή στάση τεμπελιάς μεγάλο ενδιαφέρον, ακρόαση 

Μετακίνηση (πάνω-κάτω)  συμφωνία 

Γνέψιμο κεφαλιού αδιάφορος 

Σώμα και πόδια προσανατολισμένα προς ε-

μάς 

νευρικότητα 

κλειστή στάση σώματος  

Μάτια  
Ματιές στα πλάγια έλλειψη ενδιαφέροντος 

Σταθερή ματιά ενδιαφέρον, ενεργός ακρόαση, ειλικρίνεια 

Όχι επαφή ματιών υποψία  

Ακίνητα και καρφωμένα μαθητής με Asrerger 

Μικραίνουν και στενεύουν Έλλειψη αυτοπεποίθησης 

Βλέμμα μικρής διάρκειας φόβος 

 θυμός 

 ψέμα 

 ντροπή 

 
1.3. Άσκηση:  «Ο Καθρέπτης»    
 
 Στόχος: Επικοινωνία μέσω της γλώσσας του σώματος 

 «Προτείνω να διαλέξετε κάποιον και να γίνετε ζευγάρια.  

Σταθείτε όρθιοι ο ένας απέναντι στον άλλο.  

Ο ένας θα κάνει ό,τι κινήσεις θέλει και ο άλλος θα γίνει ο καθρέφτης του, δηλαδή θα προσπαθεί 

να μιμηθεί όσο πιο καλό μπορεί τις κινήσεις και τις εκφράσεις του πρώτου.  

Φροντίστε να έχετε συνέχεια οπτική επαφή και να επικοινωνείτε μόνο με το βλέμμα και τις κι-

νήσεις χωρίς να μιλάτε. Μετά από λίγο θα σας ζητήσω να αλλάξετε ρόλους.  

Διαλέξτε ποιος θα είναι καθρέφτης και ποιος καθρεφτιζόμενος και ξεκινήστε.   Αλλάξτε ρόλους  

Συνεχίστε καθρεφτίζοντας ο ένας τον άλλο.  

Δηλαδή μπορείτε να είστε και καθρέφτης και καθρεφτιζόμενος.  

Ας συζητήσουμε γι' αυτό που ζήσαμε.  



64/191 

Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Σας ήταν εύκολο να επικεντρωθείτε στον άλλο;  

- Υπάρχει κάτι που σας δυσκόλεψε;  

- Σε ποιο από τα τρία στάδια νιώθατε πιο άνετα;  

Σε μια τέτοια άσκηση όπου συμμετέχει το σώμα, παρατηρείται κάποιες φορές τα μέλη να μι-

λούν, να γελούν και να κοιτάζουν τους άλλους. Είναι σημαντικό ο εμψυχωτής να υπενθυμίσει 

τις οδηγίες. Ο εμψυχωτής συμμετέχει όταν ο αριθμός των μελών είναι μονός». (Αρχοντάκη Ζ, 

Φιλίππου Δ, 2003:126) 

Σχόλιο: Συνήθως αρχικά η αντιγραφή δημιουργεί αμηχανία και προκαλεί γέλιο. Αυτό μπορεί 

να έχει ως συνέπεια τη δημιουργία συμπάθειας μεταξύ τους.   

 

1.4. Άσκηση: « Ναι – Όχι χωρίς λόγια»    
 
 Στόχος: Επικοινωνία μέσω της γλώσσας του σώματος 
«Προτείνω να διαλέξετε κάποιον για ζευγάρι σας και να σταθείτε απέναντί του. Εναλλάξ θα 

λέτε στον άλλο «ναι» ή «όχι». Δηλαδή θα δεχόσαστε ή θα αρνείστε χωρίς λόγια. Θα χρησιμο-

ποιείτε μόνο το σώμα σας, δηλαδή το κεφάλι, το πρόσωπο, τα χέρια, τη λεκάνη.  Ας συζητήσου-

με.  

Παραλλαγή 

Καθένας μπαίνει στον κύκλο και λέει λεκτικά και σωματικά μπροστά από τον καθένα «όχι» ή 

«ναι».  (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:171) 

 
1.5. Άσκηση: «Επικοινωνώ χωρίς λόγια» 
 

Στόχος: Επικοινωνία μέσω της γλώσσας του σώματος 

Διαλέξετε κάποιον για ζευγάρι σας και να σταθείτε απέναντί του. 

Πείτε με διαφορετικούς μη λεκτικούς  τρόπους  ό,τι θέλετε π. χ. πέστε «έλα» με το κεφάλι, 

πρόσωπο, μάτια, νεύμα, χέρια…  

 
 1.6. Άσκηση: «Το γέλιο» 
 
Στόχος:  Ενεργοποίηση θετικού συναισθήματος  
Μπορούμε να αφυπνίσουμε ένα θετικό συναίσθημα οργανώνοντας τους μυς του προσώπου 

για την αποτύπωσή του.  

• Δαγκώστε ένα μολύβι και πέστε τι αισθάνεστε 

• Αρχίστε να γελάτε σταδιακά όλο και πιο δυνατά και πέστε τι αισθάνεστε 

Ας μην ξεχνάμε ότι το ομαδικό γέλιο, το ομαδικό παιχνίδι, ακόμα και οι γκάφες «δένουν» τις 

ομάδες. 
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  Παραλλαγή:  

Ανιχνεύστε ποιο συναίσθημα σας δημιουργείτε όταν γνέφετε με το κεφάλι 

Σχόλια: Προβάλλεται το DVD: Η πολυβραβευμένη σειρά του BBC. Το ανθρώπινο πρόσωπο. 

Μία έκφραση εκατομμύρια λέξεις.  

 

 1.7. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΣ (P/P) 
   

Συμφωνείς ή Διαφωνείς; 

1 Η επιθετική επικοινωνία είναι αρνητική.   

2 Η επιθετική επικοινωνία δεν σέβεται, προσβάλλει, παραβιάζει τα βασικά δικαιώματα του δέκτη, 

επιδιώκει την κυριαρχία του μέσω γενικεύσεων, κατηγοριών, δυνατής φωνής 

3 Η επιθετική επικοινωνία προκαλεί δυσάρεστα συναισθήματα (θυμό, λύπη, αγανάκτηση, φόβο). 

4 Η αμυντική - παθητική επικοινωνία είναι διστακτική, απολογητική, φοβισμένη.   

5 Η αμυντική - παθητική επικοινωνία δεν επιτρέπει το άτομο να διεκδικήσει τα βασικά του δι-

καιώματα και να εκφράσει τα συναισθήματά του, τις γνώσεις, τις ιδέες του και τη σημασία τους 

γι’ αυτόν. 

6 Η θετική επικοινωνία αναγνωρίζει και διεκδικεί τα βασικά δικαιώματα του ατόμου - πομπού 

χωρίς να παραβιάζει- προσβάλλει τα βασικά δικαιώματα του ατόμου - δέκτη.  

7 Η θετική επικοινωνία είναι η ευθεία, δημιουργική, έντιμη, σαφής, αντικειμενική, σταθερή 

«γλώσσα» που μας επιτρέπει να εκφράσουμε τις ανάγκες, τις γνώσεις, τα συναισθήματά μας με 

τέτοιο τρόπο που να γίνονται σεβαστά και «υπολογίσιμα» από τους άλλους, χωρίς όμως να τους 

προσβάλλουμε  - θίγουμε και να τους προκαλούμε αρνητικά συναισθήματα. 

8 Μια συζήτηση ανάμεσα σε δυο ανθρώπους συμβαίνει σε επάλληλα τμήματα: το ένα πρόσωπο 

στέλνει ένα μήνυμα και το άλλο το παίρνει, κατόπιν αντιστρέφεται αυτή η πορεία και το δεύτε-

ρο πρόσωπο στέλνει, ενώ το πρώτο πρόσωπο δέχεται το μήνυμα 

9 Επικοινωνία συντελείται όταν ένα πρόσωπο στέλνει μήνυμα σε ένα άλλο πρόσωπο 

10 Η επικοινωνία είναι αλληλεπίδραση. Οι επικοινωνούντες αντιλαμβάνονται τα συναισθηματικά 

σήματα και   εναρμονίζουν τις αντιδράσεις τους. 

11 Επικοινωνιακός χαρακτηρίζεται αυτός που στέλνει πειστικά   μηνύματα. 

12 Η αποτελεσματικότητα της επικοινωνίας εξαρτάται από τον/ την αποστολέα του μηνύματος 

(πομπό)  

13 Η αποτελεσματικότερη επικοινωνία σημαίνει επιτυχημένες διαπροσωπικές σχέσεις 

14 Η αποτελεσματικότερη επικοινωνία σημαίνει ευελιξία επιλογής του «πλαισίου συμπεριφοράς» 

ανά πάσα στιγμή.   

15 Ο τρόπος επικοινωνίας του καθενός εκφράζει την αναπαράστασή του. 

16 Η κατανόηση του μηνύματος επηρεάζεται από την εμπειρία του δέκτη και από την αυτοαντίλη-
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ψή του. 

17 Η επαναπληροφόρηση/ ανάδραση είναι απαραίτητη για την ενίσχυση της ακρίβειας της επικοι-

νωνίας 

18 Όσα περισσότερα κοινά έχουν οι άνθρωποι μεταξύ τους τόσο καλύτερα επικοινωνούν 

19 Η κοινωνικότητα και η ενσυναίσθηση είναι εγγενώς καθορισμένα 

 
1.8. Άσκηση: «Εμπόδια επικοινωνίας» 
 
Στόχος: κατανόηση εσωτερικών και εξωτερικών εμποδίων επικοινωνίας 
«Θυμηθείτε μια στιγμή του τελευταίου εικοσιτετράωρου που βρεθήκατε στη θέση να ακούτε κά-

ποιον. Γράψτε το περιστατικό και τα συναισθήματα που είχατε όση ώρα τον ακούγατε.  

Ας διαβάσουμε τώρα αυτά που γράψαμε. Όση ώρα διαβάζει κάποιος, οι υπόλοιποι ακούμε χω-

ρίς να τον διακόπτουμε. Αφού τελειώσει, θα τον διευκολύνουμε να αναγνωρίσει ποιοι παράγο-

ντες τον βοήθησαν ή τον εμπόδισαν να ακούσει: εξωτερικές συνθήκες, σχέση με τον άλλο, περι-

εχόμενο κτλ Κάποιος ας σημειώνει στον πίνακα, σε δύο στήλες, τους παράγοντες που διαπιστώ-

νουμε ότι μας διευκολύνουν ή μας εμποδίζουν να ακούμε.  

Ας συζητήσουμε όλοι μαζί τι παρατηρούμε σε σχέση με τους παράγοντες που επηρεάζουν την 

ακρόαση και πώς μπορούμε να διασφαλίσουμε τις καλύτερες δυνατόν συνθήκες».(Αρχοντάκη 

Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:217) 

 
1.9. Εμπόδια στην Επικοινωνία (P/P) 
 

1. Ο πομπός δεν γνωρίζει αρκετά πράγματα για το δέκτη. 

Α. Πιθανά εμπόδια για τον πομπό 

2. Ο πομπός δεν κατανοεί τη συμπεριφορά του δέκτη. 

3. Το μήνυμα – απάντηση του  δέκτη δεν είναι αρκετά σαφές στον πομπό. 

4. Ο πομπός έχει μια αρνητική στάση προς το μήνυμα. Δεν θέλει να το μεταδώσει. 

5. Ο πομπός έχει μια αρνητική στάση προς το δέκτη, αυταρχική ή αξιολογική.  

6. Ο πομπός είναι προκατειλημμένος ή προδιατεθειμένος  προς το δέκτη. 

7. Ο πομπός έχει μια αρνητική στάση προς την επικοινωνία και δεν τον ενδιαφέρει αν κατα-

λαβαίνει ο δέκτης ή όχι.  

8. Ο πομπός έχει φτωχές δεξιότητες επικοινωνίας (π.χ. φτωχή προφορική ή γραπτή έκφραση)   

9. Ο πομπός δεν μπορεί να συντάξει ένα μήνυμα λόγω νοητικών προβλημάτων. 

10. Ο πομπός δεν επιλέγει το σωστό χρόνο για να επικοινωνήσει. 

11. Ο πομπός χρησιμοποιεί λανθασμένη μέθοδο επικοινωνίας.  

12. Ο πομπός επιλέγει ακατάλληλο τόπο για την επικοινωνιακή σχέση.  

13. Ο πομπός δεν καταφέρνει να τραβήξει την προσοχή και το ενδιαφέρον του δέκτη.  
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14. Ο πομπός χρησιμοποιεί λεξιλόγιο που δεν είναι σαφές στο δέκτη (π.χ. διφορούμενες λέ-

ξεις ή τεχνική ορολογία.  

15. Ο πομπός δεν δίνει σωστό αριθμό πληροφοριών (πάρα πολλές ή πολύ λίγες). 

16. Η φωνή του πομπού έχει κάτι αρνητικό.  

17. Υπάρχει ασυνέπεια ανάμεσα στη λεκτική και μη λεκτική επικοινωνία. 

18. Υπάρχει ασυνέπεια ανάμεσα στα λόγια, στις ενέργειες και στις γενικότερη συμπεριφορά 

του πομπού.  

19. Ο πομπός είναι ανυπόμονος. Βιάζεται.  

20. Ο πομπός δεν κατορθώνει να διαπιστώσει αν ο δέκτης καταλαβαίνει.  

 

1. Ο δέκτης είναι απασχολημένος με κάτι περισσότερο σημαντικό 

Β. Φραγμοί για το δέκτη  

2.  Ο δέκτης είναι  προκατειλημμένος προς το πομπό, γιατί  ο πομπός είναι αναξιόπιστος ή μη 

αρεστός   

3. Ο δέκτης δεν ενδιαφέρεται για το μήνυμα. 

4. Ο δέκτης δεν γνωρίζει (ή νομίζει ότι γνωρίζει) το περιεχόμενο του μηνύματος. 

5. Ο δέκτης δεν θέλει να καταλάβει (ίσως γιατί το μήνυμα δεν είναι ευχάριστο) 

6. Ο δέκτης έχει συναισθηματικά εμπόδια (φόβο, ανησυχία, θυμό, απογοήτευση). 

7. Ο δέκτης είναι σωματικά κουρασμένος. 

8. Ο δέκτης σκέφτεται τι θα πει ο ίδιος όταν τελειώσει ο πομπός. 

9. Ο δέκτης είναι αφηρημένος. 

10.Ο δέκτης επεξεργάζεται λανθασμένα το μήνυμα λόγω διαφορετικού κώδικα επικοινωνίας- 

διαφορετικό πολιτισμικό υπόβαθρο. 

11. Ο δέκτης δεν καταλαβαίνει το λεξιλόγιο του πομπού. 

12. Το μήνυμα είναι δυσνόητο για το δέκτη –ή μεγάλος όγκος πληροφοριών 

13. Το μήνυμα δεν είναι καλά οργανωμένο και ο δέκτης μπερδεύεται 

14. Ο δέκτης έχει σωματικά εμπόδια (σχετικά με την όραση και την ακοή) 

15. Ο δέκτης προσποιείται ότι ακούει, ενώ στην πραγματικότητα δεν συμβαίνει αυτό 

16. Ο πομπός έχει διαφορετική κοινωνική ή διοικητική θέση από το δέκτη 

17. Ο πομπός έχει θέσει τυπικούς ή άτυπους κανόνες που εμποδίζουν την ελεύθερη επικοινω-

νία 
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2. ΔΕΞΙΟΤΗΤΑ ΕΝΕΡΓΗΣ ΑΚΡΟΑΣΗΣ                             
      
2.1.  ΑΚΡΟΑΣΗ    (φωτοαντίγραφο)       
 
Στόχος: κατανόηση σημαντικότητας ενεργής ακρόασης 

 

α. Παθητική Ακρόαση (Σιωπή): 
Είδη  ακρόασης 

- δυνατό μη λεκτικό μήνυμα  

- δεν ικανοποιεί τις ανάγκες του πομπού  για αλληλεπίδραση.  

- δεν παρέχει αποδείξεις προσοχής, κατανόησης, αξιολόγησης,  ενσυναίσθησης   

  β. Αντιδράσεις Αναγνώρισης: 

-  λεκτικά και μη λεκτικά σημάδια - ενδεικτικά παρακολούθησης   

- δεν δείχνουν την αποδοχή και την κατανόηση του  δέκτη.  

γ. Ανοίγματα, προσκλήσεις για συζήτηση:   

-  λεκτικά και μη λεκτικά σημάδια - ενδεικτικά παρακολούθησης   

- σημαίνει πρόσθετη ενθάρρυνση  

- δεν παρέχει αποδείξεις κατανόησης, αξιολόγησης,  ενσυναίσθησης   

δ. Ενεργή ακρόαση 

- συνίσταται στην προσπάθεια του δέκτη να βοηθήσει τον πομπό να εκφράσει και να 

   μεταβιβάσει με σωστό τρόπο αυτό που επιθυμεί. 

- σημαίνει αλληλεπίδραση πομπού - δέκτη 

-  εξασφαλίζει κατανόηση του πομπού 

 

* Ικανότητα  αυτοελέγχου του δέκτη 

Προϋποθέσεις ενεργητικής ακοής είναι: 

-  διατήρηση   ψυχραιμίας   

- ευελιξία σε κατάσταση ανάγκης   

- ουδέτερη στάση   

*  Θετικό κλίμα  
- Διάθεση ακρόασης και κατανόησης  

- Ενθάρρυνση του πομπού να εκφράσει άνετα αυτό που επιθυμεί. 

 - Ειλικρινής αποδοχή άλλου   

* Ενσυναίσθηση  του δέκτη  

- «μπαίνει» στη θέση του πομπού,  

- λαμβάνει υπόψη τις περιστάσεις μέσα στις οποίες δρα 

- δεν ταυτίζεται με τις ανάγκες του 
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- προσπαθεί να αποκωδικοποιήσει το νόημα  του μηνύματος του πομπού και να  

   μαντέψει τι συμβαίνει μέσα του 

- επικεντρώνεται στο πώς νιώθει ο  πομπός  για την εξωτερική κατάσταση και όχι  

   στην ίδια την  εξωτερική κατάσταση 

-  δείχνει  ενδιαφέρον για τον πομπό και όχι για τον εξωτερικό κόσμο. 

* Έλεγχο από το δέκτη αν έχει συλλάβει και κατανοήσει σωστά το μήνυμα συνήθως μέσω  

ερωτήσεων και επαναδιατύπωσης 

* Ικανότητα διαχείρισης ερωτήσεων του δέκτη με σκοπό την ενεργοποίηση του πομπού, 

έτσι ώστε να βρει μόνος του τη λύση στο πρόβλημά του.  

* Στάση σωμάτων: καλύτερη η γωνία 90ο μεταξύ τους, και ο δέκτης να ακούει με γερμένο 

κεφάλι «του κόκορα» 

 

* Προσπαθώ να καταλάβω το κρυφό μήνυμα των λόγων του. 

Συνοπτικά: « Διαδικασία ενεργής ακρόασης» 

* Δεν κριτικάρω τα λόγια του ή τις σκέψεις του. 

* Επαναδιατυπώνω τα λόγια του για αποσαφήνιση της συναισθηματικής  του κατάστασης.  

* Αν δεν καταλαβαίνω το μήνυμα, κάνω μια ανοικτή ή διευκρινιστική  ερώτηση. 

* Δεν δίνω λύση στο πρόβλημά του. Πρέπει να τη βρει μόνος του. 

 

      2.2.  ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ ΔΑΣΚΑΛΟΥ (φωτοαντίγραφο) 
 
Στόχος: Ενίσχυση ενσυναίσθησης δασκάλου 

 

Ενώστε τα μηνύματα των  μαθητών με τα κρυμμένα συναισθήματά τους: 

Το κωδικοποιημένο μήνυμά του  Ο μαθητής αισθάνεται 

Α. «Γιατί πρέπει να μάθουμε όλα. αυτά τα 

πράγματα για το  Σύνταγμα και τα πολιτι-

κά δικαιώματα;» 

1. Ανήσυχος, γιατί φοβάται ότι δεν έχει επιλεγεί 

να είναι σε μία ομάδα ποδοσφαίρου 

Β. «Πρέπει να πάω σήμερα έξω για το 

μάθημα της Γυμναστικής;» 

2. Ανήσυχος για τις προσεχείς εξετάσεις. 

Γ. «Η  Μαρία  είναι μια φαντασμένη». 3. Τον απορρίπτει και δεν τον συμπαθεί   

Δ. «Αυτές οι εργασίες είναι πολύ δύσκο-

λες. Δεν μπορώ να τις καταλάβω.» 

4. Υπερφορτωμένος από το πλήθος των κατ' οίκον 

εργασιών που του έχουν ανατεθεί.  

Ε. «Μισώ τα τεχνικά. Είναι για στην α-

δελφές.».  

 

5. Δυσαρεστημένος με τον τρόπο που παίζει και 

τον μεταχειρίζεται ο Γιώργος και αποφασισμένος 

να μην ξαναπαίξει μαζί του. 

Ζ. «Ο Γιώργος πάντοτε κλέβει. Δεν πρό- 6. Απογοητευμένος από τα αποτελέσματα μιας 
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κειται να ξαναπαίξω μαζί του.»  εργασίας στην  τέχνη. 

Η. «Αυτό το σχολείο πραγματικά δεν εί-

ναι τόσο καλό όσο το προηγούμενο. Εκεί 

τα παιδιά ήταν φιλικά.»  

7. Απογοητευμένη για την καταστροφή της ζω-

γραφιάς και θυμωμένη με την Ελένη  

 

Θ. «Γιατί πρέπει να βρέχει συνέχεια; Δεν 

μπορούμε να κάνουμε κάτι ευχάριστο, 

όπως να κουνιόμαστε στις κούνιες ή να 

ανεβαίνουμε στα αλογάκια, όταν βρέχει.»  

8. Βαριέται, αίσθηση ανίας, έλλειψη ενδιαφέρο-

ντος για το αντικείμενο που διδάσκεται 

Ι.  «Η Ελένη μου έσκισε τη ζωγραφιά 

μου». (Κλαίει με λυγμούς). 

9. Αίσθηση μοναξιάς 

 
2.3. Άσκηση: «Ενσυναίσθηση» 
 
 Στόχος: Εξάσκηση στην κατανόηση συναισθημάτων κατά την επικοινωνία  

«Προτείνω να διαλέξουμε κάποιον για ζευγάρι και να μιλήσουμε για κάτι που μας συνέβη πρό-

σφατα και μας έχει εντυπωθεί. Αυτός που ακούει θα επικεντρωθεί συνολικά στον άλλο και όχι 

μόνο στο περιεχόμενο του λόγου του, ώστε να αναγνωρίσει τα συναισθήματα που εκφράζονται 

λεκτικά και μη λεκτικά εκείνη τη στιγμή.  

Στη συνέχεια, θα του πει τα συναισθήματα που εντόπισε. Μετά θα αλλάξουμε ρόλους.  

Έχουμε 10' καθένας και στο τέλος άλλα 10' για ελεύθερη συζήτηση.  

Το γεγονός για το οποίο θα μιλήσουμε δε θα μεταφερθεί στην υπόλοιπη ομάδα εάν δεν το επι-

θυμούμε.  

Ας συγκεντρωθούμε να συζητήσουμε. 

Ερωτήσεις για την εκτίμηση:  

- Μπορέσατε να αναγνωρίσετε τα συναισθήματα του άλλου;   

- Τι ήταν αυτό που σας βοήθησε περισσότερο ή τι σας δυσκόλεψε;» 

(Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:224) 

 
2.4. ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΟΤΗΣΗ (φωτοαντίγραφο) 
 
Η ανατροφοδότηση γίνεται με: 

Α) ΤΑ ΕΙΔΗ ΤΗΣ ΕΠΑΝΑΔΙΑΤΥΠΩΣΗΣ  

Ηχώ: Η επανάληψη μιας σημαντικής για τον άλλο λέξης ή φράσης με τον ίδιο τρόπο  που 

ειπώθηκε (καθρέφτισμα).  

Περίληψη περιεχομένου: Η επανάληψη των σημαντικότερων για τον άλλο σημείων του λό-

γου του. Ή ελάχιστα παραφρασμένο το νόημα μιας φράσης που μόλις διατύπωσε, το οποίο 
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κατά την κρίση του εμψυχωτή αναφέρεται σε ένα σημαντικό βίωμά του, χωρίς να το ερμη-

νεύει ή να το αμφισβητεί. 

Συναίσθημα: Η αντανάκλαση του συναισθήματος που εκφράζεται ή υποδηλώνεται. με τα 

λόγια και το σώμα  

Σύνδεση: Η σύνδεση του περιεχομένου και των συναισθημάτων.  

Β) ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ  

α) Ανοιχτές ερωτήσεις του τύπου: "Τι είναι αυτό που σ' ενοχλεί; Θέλεις να μου  

μιλήσεις περισσότερο; " (Πρέπει να αποφεύγουμε ερωτήσεις που οδηγούν σε μονολεκτικές  

απαντήσεις - κλειστές).  

β) Διευκρινιστικές ερωτήσεις: "Θα μπορούσες να μου εξηγήσεις περισσότερο αυτό το ση-

μείο; " 

 

2.5. Άσκηση: «Τι δεν είναι επαναδιατύπωση» 
  
Στόχος: Εξάσκηση στην τεχνική της επαναδιατύπωσης   

«Προτείνω να κάνουμε μια άσκηση για να γίνει κατανοητό τι δεν  είναι επαναδιατύπωση. Κά-

ποιος θα πει με μια φράση πώς νιώθει αυτή τη στιγμή.  

Οι υπόλοιποι θα απαντήσουμε σ' αυτό που ακούσαμε δίνοντας συμβουλές ή εξηγήσεις, κάνο-

ντας ερωτήσεις, κρίσεις ή ερμηνείες ή παρηγορώντας τον.  

Ποιος θέλει να μας πει μια φράση και να δουλέψουμε μ' αυτή;   

Τώρα ας απαντήσουμε σ' αυτό που ακούσαμε με μερικές συμβουλές.  

Μπορούμε να είμαστε και υπερβολικοί.  

Αυτός που είπε τη φράση ας μας πει πώς ένιωσε.  

Τώρα ας δώσουμε μερικές εξηγήσεις και ας μας πει πάλι πώς ένιωσε.  

Τώρα ας του κάνουμε ερωτήσεις περιέργειας, πώς, γιατί κτλ  

Τώρα συνεχίζουμε κριτικάροντάς τον.  

Ας του δώσουμε μερικές ερμηνείες. 

Μπορούμε να συνεχίσουμε παρηγορώντας τον... 

Τώρα κάνουμε επαναδιατύπωση επαναλαμβάνοντας με όσο γίνεται μεγαλύτερη ακρίβεια το πε-

ριεχόμενο των λόγων του, ανταντακλώντας  το συναίσθημά του και καθρεφτίζοντας τη στάση 

του σώματός του, την έκφραση και τη χροιά της φωνής του.  

- Μπορείς τώρα να μας πεις πώς ένιωσες με όλα αυτά που άκουσες. 

- Πότε ένιωσες ότι οι άλλοι σε κατάλαβαν καλύτερα;  

- Τι σε ενόχλησε περισσότερο;  

Σχόλια: Εάν επικεντρωθούμε σε ένα μόνο άτομο, ίσως ο καταιγισμός απαντήσεων του δημι-

ουργήσει δυσφορία. Γι’ αυτό είναι σκόπιμο να κλείσουμε επαναδιατυπώνοντας και να συνεχί-

σουμε με κάποιον άλλο». (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:226) 
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2.6. Άσκηση: «Η ηχώ» 
 

Στόχος: Εξάσκηση στην τεχνική της επαναδιατύπωσης   

«Προτείνω να κάνουμε μια άσκηση όπου θα χρησιμοποιήσουμε την ηχώ σαν μορφή επαναδια-

τύπωσης.  

Ας γράψει καθένας με μια φράση πώς νιώθει αυτή τη στιγμή. Κάποιος ας μας πει τη φράση του.  

Εμείς θα την επαναδιατυπώσουμε χρησιμοποιώντας την ηχώ, δηλαδή επαναλαμβάνοντας τα 

λόγια του με τη μεγαλύτερη δυνατή ακρίβεια, με την ίδια έκφραση και συναίσθημα και αντανα-

κλώντας την ίδια στάση του σώματός του. Ποιος θέλει να μας πει τη φράση του;  

Ας επαναδιατυπώσουν μερικοί αυτό που άκουσαν.  

Αυτός που διατύπωσε τη φράση ας μας πει ποιες διατυπώσεις ήταν πιο κοντά σ' αυτό που είπε 

και ένιωσε.  

Ας κάνουμε την ίδια διαδικασία με πέντε έξι άλλες φράσεις. Ποιος θέλει να συνεχίσει;» 

(Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:225) 

 
2.7. Άσκηση: «Μάντεμα συναισθημάτων» 
 
Στόχος: Εξάσκηση στην τεχνική της επαναδιατύπωσης   
«Ας καθίσουμε σε κύκλο. Όποιος θέλει μπορεί να πει με μια φράση πώς νιώθει αυτή τη στιγμή. 

Κάποιος άλλος θα του κάνει ερωτήσεις που θα αρχίζουν με το   «Εννοείς ότι...» μέχρι να πάρει 

καταφατική απάντηση.  

Ποιος θέλει να ξεκινήσει λέγοντας μια φράση και ποιος θέλει να κάνει τις ερωτήσεις; Συνεχί-

ζουμε με δύο άλλους. Ας συζητήσουμε.  

Δεν είναι απαραίτητο να πουν όλοι μια φράση». (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:170) 

 
2.8. Άσκηση: «Επαναδιατύπωση κατά ζεύγη» 
 
Στόχος: Εξάσκηση στην τεχνική της επαναδιατύπωσης   
«Προτείνω να διαλέξετε κάποιον και να γίνετε ζευγάρια.  

Ο ένας θα μιλήσει για 5 ' για ένα θέμα που τον αφορά προσωπικά.  

Ο άλλος θα ακούει και θα παρεμβαίνει χρησιμοποιώντας όποια μορφή επαναδιατύπωσης θέλει.  

Θα επαναλάβετε την ίδια διαδικασία αλλάζοντας ρόλους. Στο τέλος θα έχετε 5 ' για να συζητή-

σετε.  

Όταν συγκεντρωθούμε ξανά. θα συζητήσουμε για τη διαδικασία της επικοινωνίας και όχι για το 

περιεχόμενο της συζήτησης. 

Ας ξαναγυρίσουμε στον κύκλο.  

Ποιο ζευγάρι θέλει να ξεκινήσει;  
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Μπορεί καθένας από τους δύο να μας πει όταν άκουγε αν χρησιμοποίησε την επαναδιατύπωση 

και ποια μορφή της.  

Αν έκανε άλλες παρεμβάσεις και τι είδους. Ποιες άλλες δυσκολίες είχε».  

(Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:228) 

 
2.9. Άσκηση: «Μιλάω- Ακούω- Παρατηρώ» 
 
Στόχος: Εξάσκηση στην ενεργή ακρόαση  

«Προτείνω να σχηματίσετε υποομάδες των 3 ατόμων.  

Θα πάρετε εναλλάξ τρεις ρόλους: εκείνου που μιλάει, που ακούει και του παρατηρητή. Αυτός 

που μιλάει θα μιλήσει σ' αυτόν που ακούει για 10' για κάτι που τον απασχολεί. Εκείνος που α-

κούει κάνει επαναδιατύπωση.  

Δηλαδή, θα χρησιμοποιήσει την ηχώ, την περίληψη του περιεχομένου, την επαναδιατύπωση των 

συναισθημάτων ή τη σύνθεση.  

Ο παρατηρητής δεν παρεμβαίνει και κρατάει κάποια απόσταση από τους άλλους δύο.  

Δεν επικεντρώνεται σ' αυτόν που μιλάει, ούτε σ' αυτά που λέει. Παρατηρεί κυρίως τη μη λεκτική 

επικοινωνία και σημειώνει το είδος των παρεμβάσεων εκείνου που ακούει. Επίσης δίνει το 

χρόνο για την αλλαγή ρόλων.  

Στο τέλος έχετε άλλα 10' για να συζητήσετε μεταξύ σας.  

Μόλις τελειώσετε, θα συγκεντρωθούμε για να συζητήσουμε την εμπειρία χωρίς να αναφερθούμε 

στο περιεχόμενο όσων ειπώθηκαν.  

Σχόλια: Στη φάση της εκτίμησης μιλάει κάθε τριάδα. Ο εμψυχωτής ζητάει από τους συμμετέχο-

ντες να μιλήσουν κυρίως από τη θέση του παρατηρητή και να αναφερθούν στην επικοινωνία 

ανάμεσα στους άλλους δύο και στο είδη επαναδιατύπωσης που χρησιμοποιήθηκαν. Μπορούν 

επίσης από τη θέση αυτού που μιλούσε να αναφερθούν στο αν αυτός που τους άκουγε τους διευ-

κόλυνε να εκφραστούν και να αυξήσουν την επίγνωσή τους σε σχέση με το θέμα που τους απα-

σχολούσε.  

Ο εμψυχωτής συμμετέχει όταν δε σχηματίζονται τριάδες». 

 (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:229) 

 

2.10.  Παραδείγματα  Ενεργητικής ακρόασης στην τάξη (φωτοαντίγραφο) 
  

1ο Παράδειγμα: (Gordon T., 1999:109) 

Πώς θα χειριζόσουν τη συγκεκριμένη συζήτηση  στην τάξη; 

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: ... Πιστεύω ότι πρέπει να σταματήσει η άντληση πετρελαίου στη θάλασσα.  

ΣΤΗΒ: Αυτό που λες είναι κουτό. Τι ξέρεις εσύ από αυτά; 

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: (Αμυνόμενη) Ε, λοιπόν, αν πρόσεχες έστω για λίγο, θα καταλάβαινες. Μό-

λις τέλειωσα εξηγώντας το.  
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Αντιδράσεις δασκάλων 

Α) Ο δάσκαλος  χρησιμοποίησε την  διαφωνία, για να διδάξει  καλούς τρόπους, μέσα από διά-

λεξη και λογική.  

 ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Για σταθείτε ένα λεπτό και οι δυο σας. Δεν βοηθάει πάρα πολύ, Στηβ, να φωνά-

ζεις και να δίνεις χαρακτηρισμούς. Αν διαφωνείς, πες απλώς "Εγώ διαφωνώ". Δεν είναι ανά-

γκη να λες ότι η Μάργκαρετ είναι κουτή, επειδή δεν συμφωνείς μαζί της. Κι εσύ, Μάργκαρετ, 

ίσως ο Στηβ να μην άκουσε τι έλεγες. Το ότι απλώς διαφωνεί μαζί σου δεν σημαίνει ότι δεν 

πρόσεξε τι είπες. Εντάξει, τώρα συνεχίστε.  

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: Εγώ τελείωσα. 

 ΣΤΗΒ: (Σιωπή). 

 

Β) Ο  δάσκαλος χρησιμοποίησε την ενεργητική ακρόαση, για να χειριστεί τις αρνητικές αξιολο-

γικές δηλώσεις ενός μέλους της τάξης.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιστεύεις ότι έκανες μια καλή παρουσίαση της άποψής σου, Μάργκαρετ, και ενο-

χλείσαι που ο Στηβ διαφωνεί μαζί σου.  

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: Σωστά. Αυτός είναι που δεν ξέρει για τι πράγμα μιλάει. 

 ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αμφισβητείς αυτά που λέει ο Στηβ.  

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: (Κουνάει το κεφάλι της καταφατικά).  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Όμως, Στηβ, αντιλαμβάνομαι ότι έχεις σοβαρές αντιρρήσεις γι' αυτά που ανέφερε 

η Μάργκαρετ. Διαφωνείς πραγματικά.  

ΣΤΗΒ: Σωστά. (Συνεχίζει προκειμένου να δώσει πληροφορίες για την ανάγκη για μεγαλύτερη 

παραγωγή πετρελαίου).  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Βλέπεις το πρόβλημα από μια διαφορετική οπτική γωνία από αυτή που παρουσί-

ασε η Μάργκαρετ.  

ΜΑΡΓΚΑΡΕΤ: Κοιτάξτε, κι εγώ συμφωνώ με τον Στηβ ότι χρειαζόμαστε περισσότερο πετρέ-

λαιο, όμως δεν μπορούμε να δημιουργήσουμε κινδύνους στον ωκεανό με διαρροές πετρελαίου 

σαν αυτές στο Τέξας και την Καλιφόρνια.  

ΣΤΗΒ: Δεν ήταν ανάγκη να γίνουν διαρροές.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Η διαφωνία σας είναι σχετικά με τη διαρροή πετρελαίου και όχι αν πρέπει ή δεν 

πρέπει να γίνεται άντληση πετρελαίου σε μικρή απόσταση από τις ακτές.  

ΜΑΘΗΤΕΣ: (Συμφωνούν).  

 

2ο  παράδειγμα: (Gordon T., 1999:118) 

Πώς θα χειριζόσουν τη συγκεκριμένη  ερώτηση του μαθητή; 

Πρώτη μέρα στο σχολείο... Ο Έντυ (Β' δημοτικού)  κοιτάζει έξω από το παράθυρο της 

τάξης του  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Τι κάνεις εκεί, Έντυ;  
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ΕΝΊΎ: Τίποτε (Παύση). Πρέπει να 'ρχόμαστε όλη τη μέρα στο σχολείο;  

Αντιδράσεις δασκάλας 

   Α) Η δασκάλα χρησιμοποίησε ερωτήσεις ανάκρισης και λογικής:   

       ΔΑΣΚΑΛΑ: Τι κάνεις εκεί, Έντυ;  

ΕΝΊΎ: Τίποτε (Παύση). Πρέπει να 'ρχόμαστε όλη τη μέρα στο σχολείο;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ασφαλώς ερχόμαστε όλη τη μέρα. Ερχόσουνα όλη τη μέρα την προηγούμενη χρο-

νιά. Τι σ' έκανε να σκεφτείς ότι δεν είναι ανάγκη να 'ρχόμαστε όλη τη μέρα στο σχολείο;  

  

Β) Να πώς θα μπορούσε να είχε εξελιχθεί η συζήτηση, αν η δασκάλα είχε ακούσει με κατανόη-

ση το μαθητή και είχε χρησιμοποιήσει την ενεργητική ακρόαση:  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Τι κάνεις εκεί, Έντυ; 

ΕΝΤΥ: Τίποτε (Παύση). Πρέπει να 'ρχόμαστε όλη τη μέρα στο σχολείο;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πραγματικά θα προτιμούσες να ήσουνα εκεί έξω, αντί να κάθεσαι εδώ μέσα στην 

αίθουσα.  

ΕΝΤΥ: Ναι. . Ναι! Δεν υπάρχει τίποτε να κάνω εδώ. Είσαι υποχρεωμένος να κάθεσαι σ' ένα 

κάθισμα όλη μέρα, να γράφεις και να διαβάζεις.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σου κακοφαίνεται που δεν μπορείς να παίξεις έξω, όπως έκανες όλο το καλοκαίρι.  

ΕΝΤΥ: Ναι. Να παίζω παιγνίδια, να κολυμπάω και να σκαρφαλώνω στα δέντρα.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Αυτά ήταν ευχάριστα, γι' αυτό κι είναι δύσκολο να τα παρατήσεις όλα και να 'ρθεις 

πίσω στο σχολείο.  

ΕΝΤΥ: Ναι. Ελπίζω ότι σύντομα θα 'ρθει πάλι το καλοκαίρι.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πραγματικά σκέφτεσαι πότε θα 'ρθει το επόμενο καλοκαίρι.  

ΕΝΤΥ: Ναι, όταν θα 'ρθει πάλι το καλοκαίρι θα μπορώ να κάνω ό, τι θέλω. 

 

3ο  παράδειγμα: (Gordon T., 1999:127) 

Τι θα κάνατε αν ένας μαθητής ξεχνούσε το βιβλίο; 

ΜΑΘΗΤΡΙΑ: Ξέχασα στο σπίτι το βιβλίο μου και το τετράδιό μου των μαθηματικών. 

Χειρισμός δασκάλας με ενεργή ακρόαση 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Χμ, έχεις πρόβλημα. 

ΜΑΘΗΤΡΙΑ: Ναι. Χρειάζομαι το φύλλο με τις οδηγίες και το βιβλίο και το φυλλάδιο πάνω στο 

οποίο δούλευα.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Αναρωτιέμαι τι θα μπορούσαμε να κάνουμε τώρα. 

 ΜΑΘΗΤΡΙΑ: Θα μπορούσα να τηλεφωνήσω στη μητέρα μου και να της πω να φέρει τα πράγ-

ματά μου. . . όμως μερικές φορές δεν ακούει το τηλέφωνο.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Τότε ίσως αυτό να μην αποδώσει. 

ΜΑΘΗΤΡΙΑ: Θα μπορούσα να πάρω ένα βιβλίο από το τμήμα μαθηματικών της βιβλιοθήκης 

και ένα καινούργιο φυλλάδιο, γιατί ξέρω σε ποια σελίδα ήμουνα.  
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Φαίνεται ότι το έχεις λύσει το πρόβλημα. 

 ΜΑΘΗΤΡΙΑ: Ναι.  

      

4ο  παράδειγμα:  

Μαθήτρια απευθυνόμενη στη δασκάλα της μετά το διάλειμμα 
Μ: Τα παιδιά δεν με θέλουν στο παιχνίδι τους!  

Σε ποιες από τις παρακάτω αντιδράσεις της δασκάλας χρησιμοποιήθηκε η ενεργή ακρό-

αση; 
1. Καταλαβαίνω τη στενοχώρια σου! Σε λύπησε αυτό, έτσι;  

2. Δεν βαριέσαι! Τώρα το διάλειμμα τέλειωσε έτσι κι αλλιώς.  

3. Ποια είναι τα παιδιά αυτά;  

 
5ο  παράδειγμα:  

Γονείς μιλώντας στον καθηγητή:  
- Στην τελευταία μας συνάντηση μας είχατε πει ότι αν αφιερώναμε χρόνο και βοηθούσαμε τον 

Γιάννη να μελετά στο σπίτι οι βαθμοί του θα βελτιώνονταν. Έχουμε αφιερώσει πάρα πολύ χρό-

νο, αλλά δεν βλέπουμε καμιά πρόοδο στη βαθμολογία του.  

Σε ποιες από τις παρακάτω αντιδράσεις του καθηγητή χρησιμοποιήθηκε η ενεργή α-

κρόαση; 
1. Αισθάνεστε απογοητευμένοι και αποθαρρυμένοι επειδή όλη αυτή η προσπάθεια που  κατα-

βάλλετε δεν αποδίδει!  

2. Για πείτε μου τι ακριβώς κάνετε μαζί του.  

3. Μην ανησυχείτε! Πιστεύω ότι όλη αυτή η προσπάθεια μακροπρόθεσμα θα αποδώσει καρ-

πούς. Αυτά τα πράγματα χρειάζονται χρόνο, ξέρετε.  

 
       2.11.  Η ΕΝΕΡΓΗ ΑΚΡΟΑΣΗ ΣΤΟ ΣΧΟΛΕΙΟ  (P/P) 
 

      Προϋποθέσεις ενεργητικής ακρόασης εκ μέρους των εκπαιδευτικών:  

   

• Να έχει εμπιστοσύνη στην ικανότητα των μαθητών να λύσουν μόνοι τους τα προ-

βλήματά τους 

• Να αποδέχεται ειλικρινά τα συναισθήματα που εκφράζουν οι μαθητές, ανεξάρτητα 

από το πόσο διαφορετικά μπορεί να είναι αυτά από τα συναισθήματα που ο ίδιος πι-

στεύει ότι «πρέπει» να έχουν οι μαθητές.  

• Να μεταδώσει και στα παιδιά ότι συχνά τα συναισθήματα είναι προσωρινά.   

• Να θέλει να βοηθήσει τους μαθητές που έχουν προβλήματα και να αφιερώσει χρόνο 

γι' αυτό.  
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• Να αντιλαμβάνεται το πρόβλημα του μαθητή, αλλά να μην το οικειοποιείται. 

• Να καταλάβει ότι σπάνια οι μαθητές είναι σε θέση να εκφράσουν το πραγματικό τους 

πρόβλημα. Απαιτείται  αποκωδικοποίηση   με   ενεργητική ακρόαση ώστε να  απο-

σαφηνίσουν και  να απομακρυνθούν από το πρόβλημα που αρχικά παρουσίασαν.  

• Να σέβεται τα προσωπικά προβλήματα που τους αποκαλύπτουν οι  μαθητές και να 

μην  τους σχολιάζει   με άλλους εκπαιδευτικούς.   

• Να καταλάβει ότι η ενεργητική ακρόαση δεν έχει καμία σχέση με αξιολόγηση των 

λεγομένων των μαθητών.   

 

     Αποτελέσματα ενεργητικής ακρόασης στο μαθητή:  

 

• φανερώνει τα συναισθήματά του και  μιλάει για τα προβλήματά του   

• γίνεται πιο υπεύθυνος, παραγωγικός  και δημιουργικός  και αξιοποιεί  πλήρως τις 

δυνατότητές του σε όλους τους τομείς  

• σέβεται και ακούει το δάσκαλό του  

• ενισχύεται η αυτοεκτίμησή του   

 

Σχόλιο: η εξάσκηση των μαθητών στην ενεργή ακρόαση και στην ενσυναίσθηση πρέπει να 

είναι κύριο μέλημα του εκπαιδευτικού.  
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3.  ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ  
 

Σχόλια:  

• Ασυνείδητα προσέχουμε τους μαθητές που παρακωλύουν το μάθημα και αγνοούμε 

τους ήσυχους με συναισθηματικά προβλήματα. 

• Όταν ο μαθητής βιώνει δυνατά συναισθήματα ή κατάθλιψη, επειδή απειλείται η α-

σφάλειά του ή δεν ικανοποιούνται οι βιολογικές του ανάγκες ή νομίζει ότι είναι απο-

ξενωμένος, ανάξιος ή αντιπαθής, τότε η ικανότητά του να κάνει τις εργασίες του 

σχολείου μειώνεται. 

• Τα παιδιά με συναισθηματικά προβλήματα δεν μπορούν να «αφήσουν» τα προβλή-

ματά τους έξω από την τάξη. Επίσης, όχι μόνο δεν μπορούν να παρακολουθήσουν το 

μάθημα, αλλά δεν μπορούν να θυμηθούν τι διδάχτηκαν στο σχολείο επειδή ήταν συ-

γκεντρωμένα στις δικές τους συναισθηματικές ανάγκες. 

 
Συζήτηση: Πώς αντιδράτε όταν ο μαθητής σας έχει πρόβλημα που δεν σας αφορά, απλώς 

θέλετε να συμπεριφερόταν διαφορετικά, π. χ. έχει ξεχάσει το βιβλίο ή είναι αφηρημένος, ή 

έχει προσωπικά προβλήματα; Εσείς του προσφέρετε λύσεις, του επισημαίνετε τα λάθη, τις 

αδυναμίες και τις άσχημες συμπεριφορές για το «καλό του»,  επιδιώκετε να τον «ανακουφί-

σετε» ή τον βοηθάτε να λύσει μόνος του το πρόβλημά του; 

  

3.1.ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ ΜΑΘΗΤΗ (P/P)  
 Όταν το πρόβλημα του μαθητή δεν έχει συγκεκριμένη επίδραση στο δάσκαλο,   α-

πλώς  θα ήθελε ο μαθητής να συμπεριφέρονταν διαφορετικά, να αισθάνονταν όπως 

αυτός νομίζει ότι θα έπρεπε, 

  τότε οι αντιδράσεις   του δασκάλου συχνά λένε στο μαθητή   ότι είναι προβληματι-

κός ή ότι θα ήταν καλύτερα να αλλάξει ή δείχνουν την αδιαφορία του  προς το πρό-

βλημά του.   

 
ΣΥΝΗΘΕΙΣ ΤΡΟΠΟΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ ΑΠΟ ΤΟ ΔΑΣΚΑΛΟ 

 Διαταγή, εντολή, κατεύθυνση 

 Προειδοποίηση, απειλή  

 Ηθικολογία, διδαχή  

 Συμβουλή, προσφορά λύσεων ή προτάσεων  

 Διδασκαλία, διάλεξη, επιχειρηματολογία  

 Ερώτηση, ανάκριση  

 Αξιολόγηση, κριτική, διαφωνία, κατηγορία  
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 Χαρακτηρισμός, κατηγοριοποίηση, γελοιοποίηση  

  Ερμηνεία, ανάλυση, διάγνωση  

  Έπαινος, συμφωνία, θετική αξιολόγηση  

 Καθησυχασμός, έκφραση συμπάθειας, παρηγοριά, υποστήριξη  

  Αποφυγή, απομάκρυνση, σαρκασμός, αποπροσανατολισμός  

 
ΑΝΤΙΔΡΑΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΩΝ ΠΡΟΣ ΤΟ ΔΑΣΚΑΛΟ 

 με επιφυλακτικότητα, δυσανασχέτηση, ενοχή, εξάρτηση, χειραγώγηση, κατωτερότη-

τα, ανεπάρκεια, ανευθυνότητα, θυμό, φόβο, ανταπόδοση, αντίσταση, εχθρότητα 

 αισθάνονται ηλίθιοι, ανεπαρκείς, κατώτεροι, ανάξιοι, εκτεθειμένοι, ξεγυμνωμένοι, 

αμήχανοι πληγωμένοι, αγνοημένοι και προσβεβλημένοι  

 

3.2. Θεωρία: Κατηγορίες προβληματικής συμπεριφοράς στο σχολικό περι-

βάλλον (φωτοαντίγραφο) 

  
Στο σχολικό περιβάλλον υπάρχουν δύο είδη διαταραχών: της μάθησης και της συμπερι-

φοράς που εμφανίζονται συχνά μαζί σε ένα παιδί. Ο δάσκαλος προκειμένου να αντιμετωπίσει 

αποτελεσματικά τα προβλήματα στην τάξη πρέπει να έχει εντοπίσει πιθανόν προβλήματα που 

έχουν οι μαθητές του και σε συνεργασία με τους γονείς τους να τα παραπέμψει σε ειδικούς να 

διαγνωστούν. Συνήθη προβλήματα που αντιμετωπίζει στην τάξη σύμφωνα με την Παπαγεωρ-

γίου Β. (2005) είναι παιδιά με μαθησιακές δυσκολίες (20% ), με ελλειμματική προσοχή – υ-

περκινητικότητα (3%-5%), με σύνδρομο Asρerger (0,4 %), με σωματόμορφες διαταραχές 

όπως κοιλιακό άλγος (10%-30%), με κατάθλιψη   (10% - 20%), με διαταραχές άγχους, όπως 

επιλεκτική βωβότητα (0,1%) και προβλήματα συμπεριφοράς (επιθετικότητα, παραπτωματική 

συμπεριφορά που αποτελούν το 1/3 των προβλημάτων συμπεριφοράς) κλπ.  

* Οι μαθησιακές δυσκολίες μπορεί να οφείλονται στη νοητική στέρηση, στις συναισθη-

ματικές διαταραχές και σε ανωμαλίες της γνωστικής διαδικασίας, όπου ο μαθητής  πα-

ρουσιάζει σημαντική απόκλιση από το αναμενόμενο επίπεδο  για την ηλικία του, την εκπαί-

δευσή του, και δεν οφείλονται σε νοητική ή αισθητηριακή υστέρηση του παιδιού ή σε αρνη-

τικούς πολιτιστικούς και κοινωνικούς παράγοντες.  

Οι μαθητές με ελαφρά νοητική στέρηση (55- 70Δ.Ν.)  μαθαίνουν με βραδύτερο ρυθμό, 

προσλαμβάνουν  μόνο συγκεκριμένες έννοιες, έχουν μειωμένη προσοχή και συγκέντρωση, 

δυσκολεύονται στην αντίληψη και μνήμη, έχουν περιορισμένες ικανότητες συλλογισμού και 

δημιουργικής σκέψης, δυσκολεύονται στη μεταφορά, γενίκευση των πληροφοριών και της 

γνώσης που τους παρέχεται, έχουν δυσκολίες στον κινητικό συντονισμό και στη λεπτή κινη-
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τικότητα, έχουν προβλήματα λόγου, έχουν χαμηλή αυτοαντίληψη, έχουν περιορισμένες κοι-

νωνικές δεξιότητες. 

Στην 3η περίπτωση ο όρος Μ.Δ. αναφέρεται σε μια ετερογενή ομάδα διαταραχών της ανάπτυ-

ξης (στην επεξεργασία ερεθισμάτων και πληροφοριών που δέχεται το παιδί) γνωστές ως δυσ-

λεξία, δυσορθογραφία, δυσαριθμησία κλπ., που χαρακτηρίζονται από δυσκολίες στη μάθη-

ση και χρήση του λόγου, στην ανάγνωση, στη γραφή, στη λογική σκέψη και στις μαθηματι-

κές ικανότητες  Η γνωστική επεξεργασία, η οπτική αντίληψη, η προσοχή, η μνήμη και οι δε-

ξιότητες λόγου, αποκλίνουν, συνήθως, από το φυσιολογικό. Υπολογίζεται ότι 2-10% των 

παιδιών στο γενικό πληθυσμό παρουσιάζουν διαταραχές μάθησης.  Είναι εγγενείς στο άτομο, 

αποδίδονται σε δυσλειτουργία του κεντρικού νευρικού συστήματος, είναι δυνατόν να εκδη-

λώνονται καθ' όλη τη διάρκεια της ζωής του μεταμορφωμένες σε διαφορετικού τύπου δυσκο-

λίες.  Συνυπάρχουν, συχνά, και άλλες ψυχιατρικές καταστάσεις, όπως διαταραχές διασπαστι-

κής συμπεριφοράς (το 50% των περιπτώσεων των παιδιών με Μ.Δ. παρουσιάζουν διαταραχές 

στη συμπεριφορά - το ποσοστό αυξάνει όταν οι μαθησιακές δυσκολίες εμφανίζονται από τα 

πρώτα σχολικά χρόνια)  και συναισθηματικές (άγχος, χαμηλή αυτοεκτίμηση, κατάθλιψη 

κλπ.)  Οι δυσκολίες αυτές συνοδεύονται από προβλήματα στην αυτορρύθμιση, στην κοινωνι-

κή αντίληψη και στην αλληλεπίδραση. Οι Μ.Δ. αυτές μπορεί να υπάρχουν όλες μαζί σε ένα 

παιδί ή  μία από αυτές. Εκτός αυτού ο βαθμός συννοσηρότητας ανάμεσα στις μαθησιακές 

δυσκολίες και στο υπερκινητικό σύνδρομο κυμαίνεται από 10- 92%. Οι Μ.Δ.  των υπερκινη-

τικών παιδιών παραμένουν στην εφηβεία και συνδέονται με τη χρόνια σχολική αποτυχία και 

την εγκατάλειψη του σχολείου. 

Εκτός από την απόδοση στα μαθήματα στο δημοτικό το παιδί με Μ.Δ:  

Είναι αφηρημένος, δεν προσέχει στο μάθημα, δυσκολεύεται να συγκεντρωθεί, βρίσκει ευκαι-

ρίες να τριγυρίζει μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια του μαθήματος, δεν θυμάται, δεν αντι-

γράφει σωστά και γρήγορα από τον πίνακα, κουράζεται εύκολα, αργεί να ολοκληρώσει τις  

εργασίες του, συμπεριφέρεται σαν παιδί μικρότερης ηλικίας, ενεργεί χωρίς να σκέπτεται τις 

συνέπειες δυσκολεύεται να διατηρήσει αλλά και να ξεκινήσει μια συζήτηση, εμφανίζει δογ-

ματική στάση, έλλειψη ευελιξίας στην επίλυση προβλημάτων, δεν ζητάει επεξηγήσεις όταν 

δεν καταλαβαίνει κάτι.  

Το γυμνάσιο εκτός από προβλήματα απόδοσης προσοχής και οργάνωσης, έχει προβλή-

ματα στις κοινωνικές δεξιότητες: δεν δέχεται την κριτική, δυσκολεύεται στην κατανόηση 

μη λεκτικών σημάτων στην επικοινωνία, δυσκολεύεται ερμηνεία των κοινωνικών περιστά-

σεων, παρερμηνεύει συχνά τη συμπεριφορά των άλλων, δυσκολεύεται στη διαπραγμάτευση ή 

στην υπεράσπιση του εαυτού του,  υποκύπτει εύκολα στην πίεση των συνομηλίκων, δυσκο-

λεύεται να «μπει» στη θέση του αλλού, έχει χαμηλή αυτοεκτίμηση και αποθαρρύνεται εύκο-

λα.  
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* Η διαταραχή ελλειμματικής προσοχής – υπερκινητικότητας (ΔΕΠ-Υ) προκαλείται από 

νευρολογικές λειτουργίες που έχουν σχέση με εκείνους τους νευροδιαβιβαστές οι οποίοι συν-

δέονται με τη συγκέντρωση. Η διαταραχή είναι πιο συχνή στα αγόρια 3/1 σε σύγκριση με τα 

κορίτσια Διακρίνονται σε τρεις μορφές: Παιδιά υπερκινητικά και παρορμητικά, ή μόνο με 

ελλειμματική προσοχή ή  όλες οι διαταραχές  μαζί.  

Υπερκινητικότητα: άσκοπη και υπερβολική λεκτική ή κινητική δραστηριότητα. 

Παρορμητικότητα: αδυναμία ελέγχου ή αναστολής συμπεριφοράς χωρίς να λαμβάνονται 

υπόψη οι συνέπειες των πράξεων. 

Ελλειμματική προσοχή: αδυναμία συγκέντρωσης. 

Για να χαρακτηρίσουμε ένα παιδί τις διαταραχές αυτές πρέπει να εμφανίζονται πάνω από 6 

μήνες. Τουλάχιστον το 70% των παιδιών με τις ανωτέρω διαταραχές εξακολουθούν να πα-

ρουσιάζουν τα συμπτώματα και στην εφηβεία. Τα συμπτώματα της υπερκινητικότητας μπο-

ρεί να περιορίζονται αλλά της παρορμητικότητας και της απροσεξίας συνήθως δεν υποχω-

ρούν. Εκτός των ανωτέρω προβλημάτων έχουν έλλειψη κοινωνικών σχέσεων και χαμηλή 

αυτοεκτίμηση. Σε σχέση με τους συνομηλίκους  έχουν έξι φορές περισσότερες πιθανότητες 

να εκδηλώσουν παραβατική συμπεριφορά. Ως ενήλικες, τουλάχιστον το 25% των παιδιών με 

ΔΕΠ-Υ θα παρουσιάσει Διαταραχές Διαγωγής και αντικοινωνική συμπεριφορά. 

* Οι μαθητές με Asρerger δυσκολεύονται στην κοινωνικότητα (δεν κατανοούν το κοινωνικό 

πλαίσιο και τους κανόνες  του)και στην επικοινωνία (δεν κατανοούν τι σημαίνει επικοινωνία 

και τι μπορείς να πετύχεις με αυτήν). Αυτά  σε συνδυασμό με τα περιορισμένα και επαναλη-

πτικά ενδιαφέροντα, τη συγκεκριμένη ποιότητα της σκέψης, τις φτωχές δεξιότητες επίλυσης 

προβλημάτων και οργάνωσης, τις δυσκολίες διάκρισης του σημαντικού ανάλογα με την περί-

σταση και τη δυσκολία γενίκευσης των γνώσεων και των δεξιοτήτων, επιδρούν στα προβλή-

ματα συμπεριφοράς τους. Οι μαθητές αδυνατούν να εμπλακούν κατάλληλα σε παιχνίδι ή σε 

άλλου τύπου κοινωνική συνδιαλλαγή, ανάλογα με το αναμενόμενο για την ηλικία. Τα παιδιά 

χαρακτηρίζονται, συνήθως, ως παράξενα στην κοινωνική επαφή, άκαμπτα, εγωκεντρικά, με 

δυσκολίες κατανόησης των μη λεκτικών κοινωνικών συνθημάτων και με έλλειψη γνωστικής 

και συναισθηματικής αντιστοίχισης. Πολλά παιδιά χαρακτηρίζονται ως ευάλωτα συναισθη-

ματικά, με υψηλά επίπεδα άγχους, το οποίο, συχνά, δεν γίνεται αντιληπτό, επειδή δεν εκφρά-

ζεται λεκτικά ή παραλεκτικά από τον τόνο της φωνής και τη στάση του σώματος. Αυτή η δυ-

σκολία έκφρασης του άγχους οδηγεί σε ακατανόητα, για τους άλλους, ξεσπάσματα θυμού. 

Επίσης παρατηρούνται συχνά. προβλήματα συμπεριφοράς, άγχους, κούρασης, απώλειας αυ-

τοελέγχου, εξαιτίας των δυσκολιών πρόβλεψης του αναμενόμενου και των συνεπειών των 

πράξεων. 

*  Εκτός από την επιθετικότητα, που θα αναφερθούμε παρακάτω,  στις άλλες κατηγορίες α-

νήκουν μαθητές που δεν μας δημιουργούν προβλήματα, αλλά πρέπει να προσεχθούν ιδιαίτε-

ρα. Οι  μαθητές που εμφανίζουν κοιλιακό άλγος μη οργανικής αιτιολογίας εκδηλώνουν άγχος 
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και κατάθλιψη. Οι μαθητές με κατάθλιψη παρουσιάζουν  φτωχή συγκέντρωση προσοχής, 

χαμηλή απόδοση στο σχολείο, απομόνωση, αδυναμία να χειριστούν απογοητεύσεις και, συ-

χνά, ξεσπάσματα νεύρων.  .Στην ηλικία αυτή τα παιδιά παραπονιούνται κυρίως για ανία που 

διαρκεί και έλλειψη ενδιαφέροντος για συνήθεις δραστηριότητες, φαίνονται δυστυχισμένα, 

χωρίς ζωντάνια και ενέργεια.  

 
3. 3. ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗ (φωτοαντίγραφο) 
 
Στηρίζεται κυρίως στη Μη Κατευθυντικότητα του Rogers. Ο ροτζεριανός διευκολυντής- εμ-

ψυχωτής  εμπλέκεται ενεργά στη θεραπευτική σχέση. Αυτή η θεραπευτική σχέση στηρίζεται 

στη γνησιότητα, στην ενσυναίσθηση και την άνευ όρων αποδοχή του «πελάτη», καθώς 

και στη δεξιότητα  της ενεργητικής ακρόασης με την επαναδιατύπωση και τις κατάλλη-

λες ερωτήσεις.  
 

Ο ΕΜΨΥΧΩΤΗΣ ΕΙΝΑΙ ΓΝΗΣΙΟΣ, ΑΥΘΕΝΤΙΚΟΣ ΟΤΑΝ:  

• Δεν παίζει ένα ρόλο, δεν υιοθετεί μια στερεότυπη επαγγελματική συμπεριφορά, δε 

φορά προσωπείο.  

• Είναι σε επαφή με τα συναισθήματά του, όπως αυτά διαμορφώνονται μέσα στη σχέ-

ση με τον άλλο.  

• Αυτό που εκφράζει στη σχέση του με τον άλλο είναι σε απόλυτη συμφωνία με αυτό 

που βιώνει. 

 

Ο ΕΜΨΥΧΩΤΗΣ ΑΠΟΔΕΧΕΤΑΙ ΑΝΕΥ ΟΡΩΝ TON ΑΛΛΟΝ ΟΤΑΝ:  

• Αναγνωρίζει την αξία της ατομικότητας, της μοναδικότητας και της διαφορετικότη-

τας του άλλου. 

• Αναγνωρίζει τα θετικά στοιχεία του άλλου. 

• Αποδέχεται τον άλλο συνολικά, ανεξάρτητα αν συμφωνεί ή όχι μαζί του ή αν διαφω-

νεί με κάποιες συμπεριφορές του.  

• Αναγνωρίζει και ενισχύει τη δυνατότητα του άλλου για αυτορρύθμιση και αυτοδιά-

θεση, έτσι ώστε να βρει μόνος του τη λύση του.  

• Είναι σε επαφή με τα τυχόν αρνητικά συναισθήματα που νιώθει απέναντι στον άλλο.  

 

Ο ΕΜΨΥΧΩΤΗΣ ΕΧΕΙ ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ ΟΤΑΝ:   

• Γνωρίζει ότι οι λέξεις δεν αποδίδουν πάντοτε την αληθινή  εικόνα των  

πραγμάτων. Χρειάζεται., λοιπόν, να αντιλαμβάνεται το κρυφό μήνυμα, που βρίσκεται 

κάτω από τα όσα λέγονται στη συνάντηση.  
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• Μπαίνει στη θέση του άλλου, δηλαδή έχει ακριβή αντίληψη του τι βιώνει ο άλλος και 

τι σημασία έχει γι' αυτόν το βίωμά του, παραμερίζοντας τις δικές του αντιλήψεις και 

στάσεις,  

• Ακούει ενεργητικά δίνοντας προσοχή σ’ αυτά που λέει, δείχνει και νιώθει ο άλλος. 

Τον συνοδεύει χωρίς να τον κατευθύνει. 

• Εμπλέκεται συναισθηματικά στην εμπειρία του άλλου χωρίς να ταυτίζεται μαζί του, 

διατηρώντας μια απόσταση από το πρόβλημά του, έτσι ώστε να το συνεξετάσει με 

τον «πελάτη» αντικειμενικά.  

 

Ο ΕΜΨΥΧΩΤΗΣ ΧΡΗΣΙΜΟΠΟΙΕΙ ΤΗΝ ΑΝΑΤΡΟΦΟΔΟΤΗΣΗ ΣΤΗΝ ΕΝΕΡΓΗ 

ΑΚΡΟΑΣΗ ΓΙΑΤΙ:  

 Ο εμψυχωτής έχει την ανάγκη να βεβαιωθεί ότι αυτό που νιώθει και αντιλαμβάνεται 

ο ίδιος είναι πράγματι αυτό που νιώθει και αντιλαμβάνεται ο «πελάτης» του. 

 Ο «πελάτης» επίσης έχει την ανάγκη να αισθανθεί ότι ο εμψυχωτής είναι εκεί μαζί 

του, ότι τον ακούει και τον νιώθει.  

 Υπάρχει ακόμη ανάγκη να συνδεθούν αυτά που λέει με τα συναισθήματά του για να 

προχωρήσει.  

 

Προετοιμασία για  Συμβουλευτική 
 

α) Οπτική επαφή: Η προσπάθεια μας να κοιτάζουμε το άλλο πρόσωπο επίμονα δεν  το βοη-

θάει. Αντίθετα, βοηθάει μια ευγενική υπενθύμιση ότι είμαστε παρόντες ή παρούσες με όλη 

την προσοχή μας.  

β) Ο εσωτερικός μας κόσμος: Αν μας απασχολεί κάτι προσωπικό, θα είναι δύσκολο να α-

κούσουμε κάποιον άλλο. Για το λόγο αυτό είναι καλό να αναβάλουμε τη συνάντηση για άλλη 

φορά. 

γ) Υπομονή και διατήρηση της επαφής: Είναι  σημαντικό να αποφεύγουμε τους  

συσχετισμούς   με τη δική μας εμπειρία και να μένουμε στη δική του/ της εμπειρία, την οποία 

χρειάζεται να ακούμε ενεργά και υπομονετικά.  

δ) Τόπος:  Ένα μέρος όπου δεν θα μας ενοχλούν και δεν θα αποσπάται η προσοχή μας συμ-

βάλλει στην επιτυχία της συνάντησης αυτής.  

ε) Στάση του σώματος: Όταν μιλάμε με κάποιον, οι καλύτερες θέσεις είναι εκείνες που 

σχηματίζουν γωνία. Όταν καθόμαστε σε παραλληλόγραμμο ή τετράγωνο τραπέζι, τα καθί-

σματα που προτιμώνται για τη δημιουργία μιας μη απειλητικής και μη ανταγωνιστικής σχέ-

σης είναι εκείνα που βρίσκονται στις γωνίες. Σ' αυτές τις θέσεις μπορούμε να δούμε σχεδόν 

όλο το σώμα του συνομιλητή μας, οπότε και λαμβάνουμε τα ανάλογα μηνύματα, έχοντας 
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όμως ανάμεσά μας τη γωνία του τραπεζιού, η οποία λειτουργεί ως φυσικό εμπόδιο και προ-

στασία στην αρχή της γνωριμίας. Ακόμα όμως κι αν δεν υπάρχει τραπέζι, η γωνία ανάμεσα 

στους συνομιλητές βοηθά σε μια πιο χαλαρή επικοινωνία. Βέβαια, όσο δημιουργείται περισ-

σότερη οικειότητα τόσο μικραίνει και η γωνία που σχηματίζουν τα σώματα μεταξύ τους, α-

κόμα κι αν τα καθίσματα δε μετακινούνται Αντίθετα, όταν καθόμαστε ακριβώς απέναντι από 

το συνομιλητή μας, δημιουργείται ένταση και αυξάνεται η ανταγωνιστικότητα και η επιθετι-

κότητα. Δεν είναι τυχαίο ότι σε μια συντροφιά τα άτομα που κάθονται απέναντι ο ένας στον 

άλλο διαφωνούν περισσότερο.  

  
3.4. ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑΤΑ  ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΗΣ (φωτοαντίγραφο) 
 

Ποιες από τις παρακάτω απαντήσεις έχουν διατυπωθεί σύμφωνα με τις αρχές της Συμ-

βουλευτικής και γιατί; 

 

1ον ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ: (Χ. Κοσμίδου – Hardy &. Α. Γαλανουδάκη - Ράπτη., 1996:132) 

  Μαθητής: Σ' αυτό το σχολείο οι καθηγητές τα βάζουν μαζί μου, επειδή με έχουν πάρει από 

κακό μάτι. Ό, τι γίνει μέσα στην τάξη, πάντα εγώ φταίω.  

Σύμβουλος: (Πιθανές απαντήσεις)  

1α) Νομίζω ότι έχεις παρεξηγήσει τους καθηγητές σου. Δε μπορεί να είναι όλοι τόσο κακοί. 

Μήπως πρέπει να ψάξεις τι είναι εκείνο από τη συμπεριφορά σου που τους ενοχλεί;  

1β) Νιώθεις πίκρα και αγανάκτηση, γιατί πιστεύεις ότι υπάρχει προκατάληψη σε βάρος σου από 

μέρους των καθηγητών.  

1γ) Σε καταλαβαίνω. Κι εγώ έχω προβλήματα με μερικούς από αυτούς. Εμένα όμως θέλω να με 

βλέπεις σαν ένα φίλο που είναι έτοιμος να σου συμπαρασταθεί σε κάθε σου πρόβλημα.  

 

2ον ΠΑΡΑΔΕΙΓΜΑ: (Χ. Κοσμίδου – Hardy &. Α. Γαλανουδάκη - Ράπτη., 1996:136) 

Μαθητής: Τον άλλο μήνα πρέπει να αποφασίσω ποια μαθήματα να διαλέξω κα δεν ξέρω ακό-

μα τι θέλω να κάνω όταν θα τελειώσω το σχολείο. Μου αρέσουν τα μαθηματικά και νομίζω ότι 

τα καταφέρνω, παρόλο που έχω μέτριους βαθμούς. Οι γονείς μου θέλουν να σπουδάσω οπωσ-

δήποτε, αλλά δεν ξέρω αν θα τα καταφέρω να διαβάσω τόσο πολύ. Θέλω βέβαια να βγάλω 

γρήγορα δικά μου λεφτά, να μην έχω ανάγκη κανένα. Δε μπορώ να φανταστώ τον εαυτό μου 

μαθηματικό που διδάσκει σε σχολείο Αυτό καθόλου δε με ενθουσιάζει. Ενώ, άμα τελειοποιήσω 

το αρμόνιο και κάνω με τους φίλους μου ένα συγκρότημα, θα κάνω και αυτό που μου αρέσει.  

Εδώ που τα λέμε δε θα πεθάνω της πείνας και τίποτα να μην κάνω, γιατί έχουμε κάποια εισο-

δήματα. Έλα όμως που μου έχουν τάξει και αυτοκίνητο, άμα μπω στο πανεπιστήμιο! Εσείς τι 

λέτε να κάνω;  

Σύμβουλος: (Πιθανές απαντήσεις)   
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2α) Αφού σου αρέσουν τα μαθηματικά, είμαι σίγουρη ότι μπορείς να ακολουθήσεις την επιστή-

μη αυτή. Μπορείς να βελτιώσεις τους βαθμούς σου, αν το πιστέψεις. Εξάλλου δεν είναι απαραί-

τητο να γίνεις εκπαιδευτικός. Υπάρχουν πολλές επαγγελματικές διέξοδοι και μπορείς αργότερα 

να βρεις ποια σου αρέσει περισσότερο, στην Ελλάδα ή στο εξωτερικό, φτάνει να μελετάς μεθο-

δικά. Μπορείς ακόμη να μάθεις να χρησιμοποιείς σωστά το χρόνο σου, ώστε, αν το θελήσεις, 

να καλλιεργήσεις και τη μουσική παράλληλα με τις σπουδές. θέλεις να ψάξουμε μαζί τους τρό-

πους, με τους οποίους θα το πραγματοποιήσεις αυτό;  

2β) Βρίσκεσαι στο κατώφλι σημαντικών για το μέλλον σου αποδράσεων και / αισθάνεσαι ότι 

δεν έχεις ξεκαθαρίσει μέσα σου τι ακριβώς θέλεις από τον εαυτό σου και από τη ζωή και ποια 

θα είναι η σχέση σου με τους γονείς σου, καθώς ενηλικιώνεσαι. Δεν θα ήταν σωστό να σου δώ-

σω εγώ μια έτοιμη απάντηση. θα προσπαθήσω όμως να σε βοηθήσω να ψάξεις περισσότερο 

μέσα σου, να βρεις δυνατότητες που δεν τις ανακάλυψε ς ακόμα, να διευρύνεις τις εναλλακτικές 

σου λύσεις. Σ' αυτό το εξερευνητικό ταξίδι, εγώ θα είμαι ο σύντροφος κι εσύ ο οδηγός.  

2γ) Αυτό που κατάλαβα από όσα μου είπες είναι ότι οι γονείς σου δε σε βοήθησαν να αποκτή-

σεις αυτοπεποίθηση και υπευθυνότητα. Δε σε έχουν μάθει να στέκεσαι στα πόδια σου και να 

ξέρεις τι θέλεις. Είναι ένα συνηθισμένο φαινόμενο του καιρού μας και δε φταις εσύ. Ευτυχώς 

όμως που αποφάσισες να έλθεις σε μένα. Με την εμπειρία που έχω, θα σε βοηθήσω να αλλά-

ξεις.  

 
3.5. Άσκηση: «Επισημαίνω τα σημαντικότερα για τον άλλο» 
 
Στόχος: προετοιμασία για συμβουλευτική, εξάσκηση στην ενσυναίσθηση 
«Προτείνω να γράψουμε (ή να πούμε) σύντομα ένα πρόσφατο γεγονός που ζήσαμε τις τελευταί-

ες μέρες και μας έχει εντυπωθεί  

Θα δουλέψουμε σε ζευγάρια και αυτά που θα γράψουμε δε θα τα μεταφέρουμε στο μεγάλο κύ-

κλο. Ας ξεκινήσουμε.  

Τώρα υπογραμμίστε τρία σημεία, λέξεις ή φράσεις που είναι τα πιο σημαντικά για σας.  

Ας χωριστούμε σε ζευγάρια.  

Καθένας με τη σειρά θα διαβάσει το κείμενό του στον άλλο, που ακούει προσεκτικά, χωρίς να 

διακόπτει, και στο τέλος σημειώνει τρεις λέξεις ή φράσεις-κλειδιά που θεωρεί ότι είναι σημα-

ντικά για τον άλλο και του τα διαβάζει.  

Αυτός που μιλούσε διαπιστώνει αν πράγματι ο άλλος τον άκουσε προσεκτικά και αν βρήκε τα 

σημαντικά σημεία που ο ίδιος είχε υπογραμμίσει  Θα επαναλάβουμε την ίδια διαδικασία αλλά-

ζοντας ρόλους.  Στο τέλος για 10' μπορείτε να συζητήσετε μεταξύ σας. Ας συγκεντρωθούμε στον 

κύκλο να κουβεντιάσουμε». (Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:218) 
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3.6. Άσκηση: «Συμβουλευτική κατά ζεύγη» 
 

Στόχος: Εξάσκηση στο ρόλο του συμβούλου 
Η ομάδα χωρίζεται σε ζευγάρια. Ο ένας κάθεται σε γωνία με τον άλλο. Για δέκα λεπτά ο κα-

θένας με τη σειρά του εκμυστηρεύεται στον άλλο καταστάσεις που του προκάλεσαν ή και του 

προκαλούν δυσάρεστα συναισθήματα τον τελευταίο καιρό. Αυτός που ακούει, ενθαρρύνει 

τον άλλο να μιλήσει περισσότερο γι' αυτά τα συναισθήματα με διερευνητικές και όχι ερμη-

νευτικές ή κριτικές ερωτήσεις, όπως: «Πώς ένιωσες εκείνη την ώρα;», «τι θα ήθελες να του 

πεις;», «πώς νιώθεις τώρα;» κτλ. Επίσης, για να αναπτύξει την αυτογνωσία του στο ρόλο του 

συμβούλου, προσπαθεί να εντοπίσει στη μνήμη του πόσες φορές ή ποιες στιγμές ένιωσε ο 

ίδιος την επιθυμία να δώσει στον άλλο μια συμβουλή κατά τη διάρκεια της ακρόασης, καθώς 

και την ανάγκη να παρηγορήσει τον άλλο ή να απορρίψει τον τρόπο που εκείνος βλέπει τα 

πράγματα.  

Στο τέλος δίνεται χρόνος στα μέλη να πουν, αν είχαν την αίσθηση στη συγκεκριμένη διαδι-

κασία ότι τηρήθηκαν οι όροι της άσκησης, αν αυτό είχε κάποια ευεργετική επίδραση και στα 

δύο μέλη και όσες άλλες παρατηρήσεις έχουν να κάνουν.  

 

3.7. ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ ΑΥΤΟΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗΣ ΚΑΤΑ ΤΗΝ ΑΣΚΗΣΗ 

ΤΟΥ ΣΥΜΒΟΥΛΕΥΤΙΚΟΥ ΡΌΛΟΥ 
(Χ. Κοσμίδου – Hardy &. Α. Γαλανουδάκη – Ράπτη, 1996:128) (φωτοαντίγραφο) 

 
Α. ΣΕΒΑΣΜΟΣ ΧΩΡΙΣ ΟΡΟΥΣ ΚΑΙ ΑΠΟΔΟΧΗ ΤΟΥ ΑΤΟΜΟΥ 

 

 

Α
ΡΚ

ΕΤ
Α

 

Λ
ΙΓ

Ο 

Κ
Α

Θ
Ο

Λ
Ο

Υ
 

1. Έχω αποδεχθεί την αξία της ατομικότητας και μοναδικότητας του άλλου ατόμου; (Εί-

χα διαρκώς στο μυαλό μου ότι έχει δικαίωμα να είναι διαφορετικός/ ή από μένα ή από τα 

δικά μου πρότυπα; Κατάφερα να μην ενοχλούμαι από τη διαφορετικότητά του αυτή;)  

   

2. Ήταν το άτομο αυτό αποδεκτό μέσα μου ως ολότητα, άσχετα με τις τυχόν διαφωνίες 

μου ή με την απόρριψη από μέρους μου ορισμένων πλευρών της συμπεριφοράς του;  
   

3. Έχω ως δεδομένο ότι το άτομο που είχα απέναντί μου έχει κατά βάθος θετικά στοιχεί-

α;  
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Β. ΕΝΣΥΝΑΙΣΘΗΣΗ  

 

1. Προσπάθησα να μπω στη θέση του άλλου, να δω δηλαδή τον κόσμο όπως αυτός τον 

βλέπει, να νιώσω αυτό που νιώθει, να σκεφτώ με το δικό του τρόπο, έχοντας προηγου-

μένως παραμερίσει τις δικές μου κρίσεις και τα στερεότυπα;  

   

2.Άκουγα με αληθινή προσοχή; Ήταν οι "κεραίες" μου αρκετά ευαίσθητες ώστε να 

συλλάβουν τα ουσιώδη μηνύματα, λεκτικά ή μη;  

   

3.Απέφευγα τις αξιολογικές κρίσεις και τα σχόλια;     

4. Προσπάθησα να μην προσανατολίζω εγώ τη συζήτηση φέρνοντας νέα στοιχεία στο 

προσκήνιο;  

   

5.Προσπάθησα ώστε, όσα είπα ή ρώτησα, να μη βρίσκονται έξω από το δικό του πλαί-

σιο αναφοράς και να μην περιέχουν το παραμικρό στοιχείο ψυχολογικής απειλής;  

   

6. Έγινε αντιληπτό από τον άλλον ότι κίνητρο των ερωτήσεών μου είναι η προσπάθεια 

για περισσότερη κατανόηση και όχι η περιέργεια, η τάση για έλεγχο, η επαγγελματική 

"ανάκριση", το θεωρητικό ενδιαφέρον μου κτλ;  

   

7. Φρόντισα ώστε από καιρό σε καιρό να βεβαιώνομαι ότι κατανόησα σωστά κάνοντας 

ερωτήσεις  χρησιμοποιώντας την τεχνική της επαναδιατύπωσης  και παρατηρώντας τις 

αντιδράσεις του άλλου;  

   

8.Προσπάθησα να εντοπίσω τυχόν αντιφάσεις ή αντιστάσεις του ατόμου και να το βο-

ηθήσω να τις αντιληφθεί μόνο του την κατάλληλη στιγμή, χωρίς να μπω στον πειρα-

   

4. Είχα στο νου μου ότι το άτομο αυτό έχει τη δυνατότητα να ρυθμίζει μόνο του τα προ-

σωπικά του ζητήματα και την ίδια του τη ζωή; Το βοήθησα να αναπτύξει τη δυνατότητά 

του αυτή;  

   

5. Έχω αναπτύξει σε αρκετό βαθμό την αυτογνωσία μου ώστε να συνειδητοποιώ τυχόν 

αρνητικά συναισθήματα απέναντι στο άλλο άτομο ή τυχόν προσωπικές μου ανάγκες, που 

ενδεχομένως προσπάθησα να καλύψω μέσα από τη συναλλαγή μου με το άτομο αυτό; 

   

6. Παρακολουθούσα με ενδιαφέρον και προσοχή όσα μου έλεγε και προσπαθούσε με 

διάφορους τρόπους να εκφράσει; Σεβάστηκα την ανάγκη του να σιωπήσει;  

   

7. Κατάφερα όχι μόνο να βιώσω τα παραπάνω, αλλά και να γίνεται αντιληπτό στον άλ-

λον, ότι αυτά χαρακτηρίζουν τη σχέση μου με αυτόν/ ήν, προσέχοντας να εκφράζω τα 

ίδια συναισθήματα  λεκτικά και μη;  

   

8. Απέφευγα κάθε προσπάθεια χειραγώγησης και καθοδήγησης του άλλου;    

9. Δημιούργησα ένα ζεστό ψυχολογικό κλίμα;     
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σμό να τις "ξεσκεπάσω";  

9.Έδειξα την απαιτούμενη ευελιξία ώστε να αναθεωρώ τις αρχικές μου εντυπώσεις 

κάτω από το φως νέων στοιχείων και να αποφεύγω δύσκαμπτες προκατασκευασμένες 

δομές ή διαγνώσεις;  

   

 

Γ. ΓΝΗΣΙΟΤΗΤΑ- ΕΙΛΙΚΡΙΝΕΙΑ – ΣΥΝΕΠΕΙΑ 

  

1.Aπέφυγα τον υπερτονισμό του επαγγελματικού μου ρόλου ως συμβούλου και την 

υιοθέτηση μιας στερεότυπης συμπεριφοράς;  

   

2.Προσπάθησα να μην προσποιούμαι και γενικά η συμπεριφορά μου να είναι γνήσια;     

3. Υπήρχε συνέπεια ανάμεσα στις σκέψεις και τα λόγια μου, ανάμεσα στις αξίες και τη 

συμπεριφορά μου κατά τη διάρκεια της επικοινωνίας μας;  

   

4.'Ημουν αρκετά ανοιχτός /ή και όχι αμυντικός/ η, ακόμη και τις στιγμές που αισθάν-

θηκα κάποια απειλή (π.χ. επιθετική στάση του "πελάτη", αμφισβήτηση της χρησιμότη-

τας του ρόλου μου, αμηχανία ως προς το να βγάζω νόημα από τη συμπεριφορά τoυ 

κτλ);  

   

5.Είμαι σίγουρος /η ότι το κλίμα σεβασμού και κατανόησης αντανακλούσε τα γνήσια 

αισθήματά μου απέναντι στο συγκεκριμένο άτομο και δεν αποτελούσε απλώς μια ε-

παγγελματική τεχνική ρουτίνας;  

   

6.Ένιωσα γνήσια συμπάθεια για την ανθρώπινη ύπαρξη που είχα απέναντί μου ξεπερ-

νώντας τυχόν αρνητικές εντυπώσεις που, κάτω από άλλες συνθήκες, προκαλούν συνή-

θως αντιπάθεια ή άλλα δυσάρεστα συναισθήματα;  
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3η   ενότητα:     ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑ  

                                   Β      Μ Ε Ρ Ο Σ 
 

1. ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΕΠΙΚΟΙΝΩΝΙΑΚΟΥ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ ΤΟΥ ΔΑ-

ΣΚΑΛΟΥ (φωτοαντίγραφο) 

Συζήτηση: 
1. Αναφέρατε περιπτώσεις που οι μαθητές σας δημιουργούν προβλήματα. 

2. Πώς αισθάνεστε; 

 

Σχόλια: 

1. Παραδείγματα τέτοιων περιπτώσεων είναι οι εξής: 

Ένας μαθητής σκαλίζει το θρανίο. 

Κάποιοι μαθητές διακόπτουν τη συζήτησή του με έναν άλλο μαθητή. 

Ένας μαθητής τον διακόπτει ενώ παραδίδει μάθημα. 

Ένας μαθητής δεν ξαναβάζει στα ράφια τα βιβλία της βιβλιοθήκης που χρησιμοποίησε.  

Ένας μαθητής επανειλημμένα έρχεται καθυστερημένα και αποσπά την προσοχή της τάξης.  

Ένας μαθητής χαλάει χαρτιά τεχνικών.  

Ένας μαθητής «τρώει» πολύ  χρόνο  σχολιάζοντας άλλους μαθητές.  

Ένας μαθητής παίρνει και χρησιμοποιεί υλικά από την έδρα , χωρίς να ρωτήσει.  

Ένας μαθητής τρώει  την ώρα του μαθήματος. 

Κάποιοι μαθητές λογομαχούν αρκετά δυνατά και ενοχλούν  το δάσκαλο  και τα άλλα παιδιά.  

Ένας μαθητής είναι έτοιμος να πασαλείψει με μπογιά μια αρχειοθήκη.  

Κάποιοι μαθητές σφυρίζουν δυνατά, ενώ  ο δάσκαλος δίνει οδηγίες.  

2.Αντιδράσεις δασκάλου: 

 Ο εκπαιδευτικός αισθάνεται μη αποδεχόμενος από αυτή τη συμπεριφορά επειδή εμποδίζεται 

σε κάτι, βλάπτεται, πληγώνεται ή μειώνεται κατά κάποιο τρόπο. Ενδείξεις ύπαρξης του προ-

βλήματος είναι τα συναισθήματά μας: ενόχληση, ματαιοπονία, πικρία, θυμός, ταραχή, εκνευ-

ρισμός και οι σωματικές εκδηλώσεις, ένταση, δυσφορία,  στομαχικές διαταραχές, κεφαλόπο-

νος, νευρικότητα, κόπωση.   

 

ΤΡΟΠΟΙ ΑΝΤΙΜΕΤΩΠΙΣΗΣ ΤΕΤΟΙΩΝ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΩΝ (P/P) 

 Δεν αντιμετωπίζονται με   ενεργητική ακρόαση, αλλά ούτε μπορούν να αγνοη-

θούν   
 Τρεις παράγοντες μπορεί να   τροποποιήσει ο δάσκαλος ώστε να αντιμετωπίσει μια 

μη αποδεκτή συμπεριφορά του μαθητή: Άμεσα  το μαθητή και  τον εαυτό του και 
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προληπτικά το σχολικό περιβάλλον   (συμπεριλαμβάνονται η διαχείριση του χώρου 

της τάξης και το θετικό κλίμα της τάξης). 

 
1. 1. ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΑΛΛΑΓΗΣ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ  
(Gordon T, 1999:156) (Bales, 1950, στο: Χρηστάκης, Ν. 2006) 

 

Τα συνήθη μηνύματα που στέλνουν οι δάσκαλοι όταν αντιμετωπίζουν μαθητές κατατάσσο-

νται σε τρεις μεγάλες κατηγορίες:  

α. Μηνύματα λύσης  

β. Μηνύματα ταπείνωσης (αξιολόγηση, αρνητική κριτική, γελοιοποίηση, προσβολή) 

γ. Έμμεσα μηνύματα (αστεϊσμός, κοροϊδία, σαρκασμός, αποπροσανατολισμός) 

  

 Παραδείγματα «εσύ-μηνυμάτων» δασκάλου:    

(Εσύ) Πάψε να κάνεις αυτό! (Διαταγή)  

(Εσύ) θα έκανες καλά να ησυχάσεις, γιατί διαφορετικά! . . . (Προειδοποίηση)  

(Εσύ) θα 'πρεπε να ξέρεις ότι. .. (Ηθικολογία)  

(Εσύ) Μπορείς να το κάνεις αυτό, αν προσπαθήσεις. (Λογική)  

(Εσύ) Κάντο όπως σου έδειξα. (Προσφορά λύσεων, Διαταγή)  

(Εσύ) Δεν σκέφτεσαι ώριμα. (Κριτική)  

(Εσύ) Συμπεριφέρεσαι σαν μωρό. (Χαρακτηρισμός) 

(Εσύ) Προσπαθείς να ανταποδώσεις. (Ανάλυση)  

(Εσύ) Συνήθως είσαι ένας πολύ καλός μαθητής. (θετική αξιολόγηση) .  

(Εσύ) θα αισθάνεσαι καλύτερα αύριο. (Καθησυχασμός)  

(Εσύ) Γιατί το έκανες αυτό; (Ερώτηση ανάκρισης)  

(Εσύ) Είσαι ένας άλλος Άλμπερτ  Αϊνστάιν. (Σαρκασμός)   

 

Όμως τα «εσύ-μηνύματα» 
 Σπάνια επιφέρουν αλλαγή στη συμπεριφορά των μαθητών 

 Βλάπτουν το  αυτοσυναίσθημα των μαθητών  

 Καταστρέφουν τη  σχέση δασκάλου - μαθητή 

 Δεν αποκαλύπτουν κάτι για το δάσκαλο 

 Αναφέρονται αποκλειστικά στο μαθητή  
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1. 2. ΠΡΟΣΠΑΘΕΙΑ ΑΛΛΑΓΗΣ ΤΟΥ ΔΑΣΚΑΛΟΥ ΜΕ ΕΓΩ – ΜΗΝΥΜΑ       
 

1. 2. Α. ΔΕΞΙΟΤΗΤΑ ΔΙΕΚΔΙΚΗΤΙΚΟΤΗΤΑΣ  (Gordon T, 1999:162) 

(φωτοαντίγραφο  και  P/P) 

Για να έχει το καλύτερο δυνατό αποτέλεσμα στους μαθητές, ένα εγώ-μήνυμα πρέπει να πε-

ριέχει τρία μέρη:  

 
Α)Την αντικειμενική περιγραφή της συμπεριφορά του μαθητή που του δημιουργεί πρό-

βλημα χωρίς κατηγόριες και χωρίς αξιολόγηση:      

  « Όταν βάζεις τα πόδια σου πάνω στις καρέκλες…. 

 

Β) Την αντικειμενική περιγραφή της επίδρασης της συμπεριφοράς του (το αποτέλεσμα της 

συμπεριφοράς του μαθητή στο δάσκαλο):  

 «Όταν βάζεις τα πόδια σου πάνω στις καρέκλες,  εγώ είμαι υποχρεωμένος να περνάω από 

πάνω τους…      

 

Γ) Το συναίσθημα του δασκάλου,  που δημιουργείται  από το αποτέλεσμα της συμπεριφο-

ράς του μαθητή:  

 «Όταν βάζεις τα πόδια σου πάνω στις καρέκλες,  εγώ είμαι υποχρεωμένος να περνάω από 

πάνω τους   και φοβάμαι μήπως πέσω και χτυπήσω.  

 

Σχόλια  
Η σειρά (συμπεριφορά- επίδραση-συναίσθημα) δείχνει ότι το συναίσθημα προκαλείται από 

την πιθανή επίδραση της συμπεριφοράς και όχι από την ίδια τη συμπεριφορά του μαθητή. 

Έτσι ο μαθητής θα αντισταθεί πολύ λιγότερο απ' ότι αν ένιωθε ότι ο δάσκαλος συνέδεσε το 

φόβο άμεσα με τη συμπεριφορά του. Άλλωστε, ο δάσκαλος δεν φοβάται μήπως χτυπήσει από 

τα πόδια του μαθητή, φοβάται μήπως χτυπήσει αν πέσει.  

 

Αποτελέσματα «Εγώ- Μηνυμάτων»   

o ο εκπαιδευτικός εκφράζει την  εσωτερική του κατάσταση   

o αναλαμβάνει την ευθύνη της έκθεσής του και μοιράζεται με τον μαθητή την εκτίμη-

ση που κάνει για τον ίδιο του τον εαυτό  

o είναι μια ειλικρινής, ανοιχτή δήλωση   για το «πώς έχουν τα πράγματα»  

o αποδίδει την ευθύνη της συμπεριφοράς του μαθητή, στο μαθητή 

o αποφεύγει τις αρνητικές συνέπειες των εσύ-μηνυμάτων 

o δίνει τη δυνατότητα στο μαθητή για αυτοβελτίωση    

o δεν βλάπτεται η σχέση του με το  μαθητή. 
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o εστιάζεται στην επίδραση της  συγκεκριμένης συμπεριφοράς του μαθητή και όχι στη 

προσωπικότητά του 

o θέτει τα όρια της αποδεκτής συμπεριφοράς 

o είναι το πρότυπο της συμπεριφοράς του μαθητή - μαθαίνουν να στέλνουν και οι μα-

θητές ειλικρινή μηνύματα    

 
1. 2. Β. Άσκηση: «Είναι Εγώ- Μηνύματα;» 
 
Σκοπός: εξάσκηση στη δεξιότητα της διεκδικητικότητας 
«'Όταν βλέπω ότι δεν μπορώ να εμπιστευτώ κάποιους που κάνουν φασαρία εδώ. . .»  

«Όταν βρίσκω χαρτιά πεταμένα στο πάτωμα...»  

«'Όταν είσαι άτακτος και αφήνεις αυτή την ακαταστασία στο πάτωμα. .»  

«Όταν βλέπω καινούργια βιβλία με σκισμένα φύλλα...»  

«Όταν συμπεριφέρεσαι σαν ταύρος. .» 

«Όταν διακόπτομαι την ώρα που δίνω οδηγίες. .»  

 

1. 2. Γ. Άσκηση: «Έκφραση συναισθήματος ή σκέψης;» 
 
Σκοπός: εξάσκηση στη δεξιότητα της διεκδικητικότητας 

«Όταν τσακώνεστε κατά τη διάρκεια του μαθήματος, είμαι υποχρεωμένος να κάνω το διαιτη-

τή, και νιώθω ότι δεν θα τα καταφέρω ποτέ να σας βάλω σε τάξη.» 

«Όταν τσακώνεστε κατά τη διάρκεια του μαθήματος, είμαι υποχρεωμένος να κάνω το διαιτη-

τή, και λυπάμαι πολύ γι’ αυτό» 

 
1. 2. Δ. Άσκηση: «Αντιμετώπιση προβλημάτων» 
 
Σκοπός: εξάσκηση στη δεξιότητα της διεκδικητικότητας 

Πώς μπορείς να χειριστείς τα παρακάτω προβλήματα σύμφωνα με τη δεξιότητα της διεκ-

δικητικότητας: 

Α. «Ο μαθητής έρχεται αργοπορημένος» 

Β. «Ομαθητής πετάγεται και διακόπτει το μάθημα» 

  
                          1.3. ΠΡΟΛΗΠΤΙΚΑ ΜΕΤΡΑ (φωτοαντίγραφο) 
 
1.3. Α.  ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΧΩΡΟΥ  ΤΗΣ ΤΑΞΗΣ   
 
Με την τροποποίηση του χώρου της τάξης και τη διαχείρισή του από τον εκπαιδευτικό προ-

λαβαίνουμε μη αποδεκτές συμπεριφορές των μαθητών. Οι επεμβάσεις αφορούν:      

1. Τον εμπλουτισμό του άχαρου και αδιάφορου περιβάλλοντος που προκαλεί ανία και α-

πογοήτευση με  αύξηση των ερεθισμάτων των αισθήσεων των μαθητών, π.χ. διακόσμηση με 



93/191 

φωτεινά χρώματα, καθιέρωση χώρου βιβλιοθήκης, τεχνικών, χρήσης οπτικοακουστικών μέ-

σων, συζήτησης, θεάτρου, κ.ά. 

2. Τη μείωση των ερεθισμάτων  που αποσπούν την προσοχή των μαθητών – ειδικά μαθητές 

με ΔΕΠ-Υ και  Asρerger - π.χ. με κουρτίνες. χωρίσματα, μικρούς χώρους αυτοσυγκέντρωσης 

και μελέτης. ακουστικά στα οπτικοακουστικά μέσα, κ.ά. 

3. Την οργάνωση δραστηριοτήτων σε περιορισμένο χώρο   
Σχεδιασμός χρήσης εκ περιτροπής των υλικών, των μέσων και των χώρων της τάξης. 

4. Την αναδιάταξη του περιβάλλοντος έτσι ώστε να μην εμποδίζει την πρόσβαση, τη διδα-

σκαλία - την εργασία σε ομάδες - και  την αποχώρηση από την τάξη.  

  5.  Την απλοποίηση του  περιβάλλοντος έτσι ώστε να μπορούν εύκολα και οι μικροί μαθη-

τές να τα χειριστούν π.χ.  πόμολα, κρεμάστρες, πίνακες ανακοινώσεων, καλάθια αχρήστων. 

6. Τη συστηματοποίηση του περιβάλλοντος με την ανάπτυξη συστημάτων  ώστε τα πράγ-

ματα  να γίνονται από μόνα τους, όπως ανάθεση καθηκόντων και εργασιών, ανάπτυξη διαδι-

κασίας ελέγχου για βιβλία και άλλα υλικά. 

 7. Τον έγκαιρο σχεδιασμό του περιβάλλοντος  με συζητήσεις που αφορούν τους κανόνες 

και τις πολιτικές του σχολείου που δεν εξαρτώνται από το δάσκαλο, την κατάρτιση κανόνων 

συμπεριφοράς,  τις διαδικασίες βαθμολόγησης και αξιολόγησης, τη λειτουργία της δανειστι-

κής βιβλιοθήκης, τους τρόπους χρήσης των υλικών και των χώρων κ. ά. 

8. Την ικανότητα επιτήρησης του εκπαιδευτικού που  μειώνει τα προβλήματα συμπεριφο-

ράς και απαιτεί την ενεργοποίηση δύο τρόπων χρήσης της όρασης:  

* Ο πρώτος σχετίζεται με την ικανότητα του δασκάλου να διατηρεί οπτική επαφή με τους 

μαθητές του, να βλέπει δηλαδή τα μάτια τους, που άλλωστε αποτελούν ιδιαίτερα σημαντικό 

όργανο αποστολής και λήψης μηνυμάτων.  

* Ο δεύτερος αφορά την ικανότητα του δασκάλου να σαρώνει με ένα βλέμμα ολόκληρη την 

τάξη, ώστε να αντιλαμβάνεται άμεσα τι ακριβώς συμβαίνει σε διαφορετικά  μέρη του χώρου 

διδασκαλίας. (Wragg C. E., 2003:123) 

9. Τη θέση του  εκπαιδευτικού κατά την ώρα διδασκαλίας που επηρεάζει τόσο τη μάθηση, 

όσο και τη συμπεριφορά των μαθητών.  Άλλη επιρροή έχει όταν «κάθεται στην έδρα» και 

άλλη όταν περιφέρεται ανάμεσα στα θρανία των μαθητών. Στη δεύτερη περίπτωση παρατη-

ρείται αυξημένη επίδοση.  (Ευσταθίου- Καραγιωργάκη Μ.,1985:63).  

      Για να κατανοήσουμε αυτό το συμπέρασμα και για να διακρίνουμε τους μηχανι-

σμούς της διαδικασίας του σαρώματος και της οπτικής επαφής, θα πρέπει πρώτα να 

καταλάβουμε πώς λειτουργεί το ανθρώπινο μάτι.  Μολονότι το μάτι εστιάζει μόνο 

σε μια πολύ περιορισμένη περιοχή 2ο -3ο, ωστόσο η συνολική αντίληψη του χώρου 

αγγίζει τις 180ο  περίπου. Άρα, όταν ένας δάσκαλος κοιτά κατά μήκος μιας αίθουσας, 

έχει καλή αντίληψη του τι συμβαίνει σε εύρος 30ο - 45ο  περίπου. Έχει συχνά πα-
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ρατηρηθεί ότι οι ερωτήσεις των εκπαιδευτικών συνήθως απευθύνονται στην πε-

ριοχή εστίασης και καλής αντίληψης -εύρους έως 45ο  περίπου- που βρίσκεται 

εκείνη τη στιγμή μπροστά τους. Έτσι, οι δάσκαλοι που προτιμούν στη διδασκαλία 

τους να παραμένουν στο χώρο της έδρας ή του πίνακα θα διαπιστώσουν, ενδεχομέ-

νως, ότι όλες σχεδόν οι ερωτήσεις που θέτουν απευθύνονται ή απαντώνται από τα 

παιδιά των κεντρικών θρανίων, ενώ οι υπόλοιποι μαθητές που κάθονται στις άκρες 

της αίθουσας συμμετέχουν σπανιότερα στο μάθημα (Wragg C.E, 2003:126). 

     Για το λόγο αυτό είναι απαραίτητο οι μαθητές να αλλάζουν περιοδικά θέσεις 

στην τάξη, έτσι ώστε να εμπίπτουν όλοι στην αντιληπτική ικανότητα του δασκάλου.  
«Ένας εκπαιδευτικός λοιπόν, για να έχει αποτελεσματική µη λεκτική συμπεριφορά, χρειάζεται 

να είναι φιλικός, ζεστός και γενναιόδωρος στην παροχή όχι µόνο γνώσεων, αλλά και συναι-

σθημάτων. Είναι σημαvτικό  να διατηρεί οπτική επαφή µε όλους όταν µιλάει, ενώ παράλληλα  

είναι καλύτερα να παραµένει όρθιος µε τα πόδια λίγο ανοιχτά µοιράζοντας ισοµερώς το βάρος 

του. Αποφεύγοντας τα σταυρωµένα χέρια ή πόδια και υιοθετώντας θετικές χειρονοµίες, δείχνει 

στα παιδιά τη διαθεσή του να δηµιουργήσει µια σχέση οικειότητας και εµπιστοσύνης. Διατηρεί 

όµως και στητή στάση, υπενθυμίζοντας ποιος έχει τον πρώτο λόγο µέσα στην τάξη Όταν ένα 

παιδί µιλά, είναι προτιµότερο για τον εκπαιδευτικό να κρατά το βλέµµα επάνω του, να δείχνει 

µέσω των εκφράσεων του προσώπου τον ενθουσιασµό του και να κάνει µια κίνηση προς το 

µέρος του παιδιού. Καθώς παρακολουθεί τα λεγόµενα του µαθητή, ο εκπαιδευτικός γνέφει µε 

το κεφάλι του και χαµογελά, όποτε είναι η στιγµή κατάλληλη. Με τον τρόπο αυτό δείχνει ότι τον 

ενδιαφέρει η άποψη του συγκεκριµένου µαθητή, ενώ τον ενθαρρύνει και τον επιβραβεύει. Όταν 

πρόκειται για µια συζήτηση που αφορά όλη την τάξη, ο εκπαιδευτικός µπορεί να µετακινείται 

µέσα στην αίθουσα, ώστε να δείχνει ότι το θέµα τούς αφορά όλους.  Όπως ένας καλός ηθο-

ποιός, χρειάζεται να χρησιµοποιεί τη φωνή του, αλλάζοντας το ρυθµό, τον τόνο και τη χροιά 

της, για να εξηγήσει, να τονίσει και  τις  έντονες χειρονοµίες και κινήσεις για να τραβήξει  το 

ενδιαφέρον των παιδιών ώστε να αποτυπωθούν  πιο εύκολα στο µυαλό τους το σηµείο που ε-

κείνος θέλει να τονίσει και γενικά να επικοινωνήσει πιο αποτελεσµατικά µε τους µαθητές του». 

(Σαμαράκη, Χ. 2008:338- 9).    

 

Πρόταση: Καθιερώστε μια συγκεκριμένη θέση και στάση στην τάξη για να στέλνετε μηνύ-

ματα χωρίς να φωνάζετε. 
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 Β.  ΤΟ ΘΕΤΙΚΟ ΚΛΙΜΑ ΣΤΗΝ ΤΑΞΗ  

 

Αποτελεσματικοί στη διοίκηση της τάξης εκπαιδευτικοί είναι όσοι προλαβαίνουν τις ανάρ-

μοστες συμπεριφορές. Παράγοντες που καθορίζουν την πρόληψη είναι το θετικό  κλίμα στην 

τάξη με τις καλές διαπροσωπικές σχέσεις και την έγκαιρη αντιμετώπιση προβλημάτων.    

 

Τις καλές διαπροσωπικές σχέσεις καθορίζουν : 

 

* Η θετική αναγνώριση και η εκτίμηση, στόχος κάθε ανθρώπου,  για το μαθητή είναι βασι-

κότερα κίνητρα και από τον έπαινο. Φαίνονται στην αυθόρμητη επικοινωνία όπως είναι το 

καλημέρισμα και η προσφώνηση με μικρό το όνομα  Η επιδοκιμαστική κρίση αναζητείται για 

να αποκατασταθεί η συναισθηματική ισορροπία του μαθητή, εφόσον δεν έχει φτάσει στο ση-

μείο της αυτοεπιβεβαίωσης. 

* Η διακριτικότητα (το τακτ) στο χειρισμό των καθημερινών σχέσεων δείχνει το σεβασμό 

που έχει ο εκπαιδευτικός για το μαθητή του. Η επικοινωνία του εκπαιδευτικού δεν πρέπει να 

εμπεριέχει υπονοούμενα και η ανατροφοδότηση  θα αφορά τη συμπεριφορά του μαθητή και 

ποτέ την προσωπικότητά του, ή την οικογένειά του.   

* Ο ατομικός χρόνος που αφιερώνει στον κάθε μαθητή. Πολλές μη αποδεκτές συμπεριφορές 

των μαθητών είναι καλυμμένες προσπάθειές τους να επιτύχουν κάποιο είδος επαφής με το 

δάσκαλο, έστω κι αν πρόκειται για μια αρνητική ή ενοχλητική για το δάσκαλο επικοινωνία. Η 

καθιέρωση περιοδικών συναντήσεων του δασκάλου με τους μαθητές σε τακτά χρονικά δια-

στήματα, έστω και 2- 3 λεπτά, θα έλυνε πολλά προβλήματα συμπεριφοράς και θα ενίσχυε τη 

σχέση  τους. Εξάλλου όλοι οι μαθητές δεν χρειάζονται από το δάσκαλο τον ίδιο χρόνο. Αυτό 

το χρόνο μπορεί να τον εξοικονομήσει από το διάλειμμα ή την εκδρομή. 

 

Στην ανάπτυξη του θετικού κλίματος στην τάξη συμβάλλει: 

 
* Η ενδιαφέρουσα εισαγωγή στο μάθημα, και το ενδιαφέρον μάθημα με την εναλλαγή 

μεθόδων διδασκαλίας τον  χρωματισμό της  φωνής και τις  εκφραστικές κινήσεις του προσώ-

που και του σώματος 

* Η δικαιοσύνη στις αξιολογήσεις του δασκάλου   
* Το χιούμορ, ενθαρρύνει τη συνεργασία, βοηθά στην εξεύρεση λύσεων και   διευκολύνει 

τους μαθητές με ΔΕΠ-Υ 

* Η συμμετοχή των μαθητών στη στοχοθεσία και στην ανάληψη πρωτοβουλιών 

Ενθαρρύνοντας τους μαθητές να συμμετέχουν, τους προσφέρουμε αναγνώριση και ενισχύου-

με την υπευθυνότητά τους. Αυτό επιφέρει αφοσίωση. Αλλιώς , αν κάποιος δεν είναι  αφοσι-
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ωμένος σε έναν προκαθορισμένο στόχο ή σε μια δραστηριότητα, τα μόνα κίνητρα που μπο-

ρούμε να εφαρμόσουμε είναι υποσχέσεις, απειλές, ανταμοιβή και τιμωρία 

* Η συμμετοχή στη λήψη αποφάσεων  όπως στην κατάρτιση κανόνων  και στην επίλυση 

των προβλημάτων και των συγκρούσεων στην τάξη.   

Οι κανόνες που είναι προϊόν συνεργασίας δασκάλου – μαθητών και αναθεωρούνται όταν δεν 

είναι λειτουργικοί ή όταν αντικαθίστανται από άτυπους, γίνονται περισσότερο σεβαστοί από 

τους μαθητές (θεωρία γνωστικής αναδραστικότητας). Αυτοί πρέπει να είναι λίγοι, καταφατι-

κοί, και να καταρτίζονται στην αρχή της σχολικής χρονιάς,. Τηρούνται όταν εφαρμόζονται 

στους μαθητές με συνέπεια από τον εκπαιδευτικό. Οι απαιτήσεις  πρέπει να είναι λογικές, 

δίκαιες και σαφείς. Πρέπει να είναι έτσι διατυπωμένοι ώστε να αφήνουν περισσότερες από 

μία επιλογές στο μαθητή, που οφείλει να είναι ο ίδιος σε θέση να ελέγχει τις αντιδράσεις των 

συμμαθητών του απέναντι στη μία ή στην άλλη επιλογή. Όμως η  εξασφάλιση της σωματικής 

και ψυχικής ακεραιότητας των μαθητών είναι  νομική υποχρέωση των δασκάλων. Στην κα-

τάρτιση κανόνων ακολουθείται η ίδια διαδικασία με την επίλυση των συγκρούσεων. Αναρ-

τήστε τους κανόνες σε ευδιάκριτο μέρος,  έτσι  βοηθάτε κυρίως τους μαθητές με ΔΕΠ-Υ.    

* Είναι προτιμότερη η ενθάρρυνση και όχι τιμωρία. Ο έπαινος πρέπει να δίδεται για την 

υπευθυνότητα και την προσπάθεια. Το επίτευγμα του μαθητή να αποδίδεται στην ικανό-

τητά του. 

* Η διάγνωση των διατομικών σχέσεων και της σχολικής θέσης του μαθητή με   κοινω-

νιόγραμμα και με την καθιέρωση «κυτίου παραπόνων» στην τάξη.   

* Η οργάνωση θρανίων και επίπλων καθορίζει το είδος της επικοινωνίας που αναπτύσσεται 

και εξαρτάται από την αντίληψη του εκπαιδευτικού και τη  μεθοδολογία που εφαρμόζει σε 

κάθε μάθημα.  

* Η δημιουργία ανομοιογενών ομάδων. Καλόν είναι να συμμετέχει ένας καλός, δύο  μέτριοι 

και ένας κακός. Η σύνθεση πρέπει να αλλάζει ανάλογα με την επίδοση σε κάθε μάθημα. Οι 

ομάδες στην τάξη δεν πρέπει να υπερβαίνουν τις  τέσσερις με πέντε.   

Μπορούν να επιλέξουν και όνομα για την ομάδα τους και μπορεί να ορίζουν και αρχηγό (εκ 

περιτροπής όλοι οι συμμετέχοντες στην ομάδα) 

* Η ανάθεση επιπλέον εργασιών στους «καλούς»  και χαρισματικούς μαθητές. 
Ενώ ο ταλαντούχος μαθητής αναπτύσσει εξαιρετικές ικανότητες σε ένα τομέα, ο χαρισματι-

κός αναπτύσσει εξαιρετικές ικανότητες σε πολλούς τομείς. Πολλοί εκπαιδευτικοί αισθάνο-

νται ότι «απειλούνται» από τέτοιους μαθητές. 

* Η εξατομικευμένη διδασκαλία στους αδύναμους. Έχει διαπιστωθεί ότι η διανοητική ηλι-

κία των μαθητών μιας τάξης κυμαίνεται ως 4 χρόνια Τα ελαφρά καθυστερημένα Δ.Ν. 70- 55 

(η νοημοσύνη τους αντιστοιχεί στο συγκεκριμένο στάδιο του Piaget) θέλουν  όρια και συγκε-

κριμένο πλάνο εργασίας, σύναψη συμβολαίου ώστε  η εκτέλεση του έργου να επιφέρει αμοι-

βή ή προνόμια από το δάσκαλο τα οποία διαπραγματεύονται μαζί του. 
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* Όσον αφορά τους αλλοδαπούς μαθητές, απαιτείται ενσωμάτωση στην τάξη με ανάδει-

ξη των θετικών τους πλευρών. Οι αλλοδαποί δυσκολεύονται να κατανοήσουν τη διαφορά 

προφορικού με γραπτό λόγο (Cummins, 2003). Η ανάπτυξη της μητρικής γλώσσας είναι προ-

ϋπόθεση της απόκτησης δεύτερης γλώσσας (Cummins, 2000, & Δαμανάκης, 1987). Η δυσλε-

ξία που εμφανίζουν είναι πλασματική. 

* Ο δάσκαλος μπορεί να ενσωματώσει τους ανεπιθύμητους στα παιχνίδια των μαθητών 

στο διάλειμμα  επηρεάζοντας τους μαθητές που είναι πιο οικείοι μαζί τους.   

*  Ενίσχυση μιας επιθυμητής συμπεριφοράς από τα πρώτα βήματα  

(επιβραβεύουμε  κάθε έγκαιρη προσέλευση του αργοπορημένου μαθητή) 

* Αν ένας μαθητής ατακτεί, εντάξτε τον στο μάθημα προσπαθώντας να τον ενθαρρύνετε και 

να αξιοποιήσετε τις γνώμες και τις απόψεις του, επίσης ελέγξτε  τα όρια και τους κανόνες 

*  Απαιτούμε επανόρθωση ζημιάς, κακής πράξης, συμπεριφοράς (να έχει ενσωματωθεί 

στους κανόνες) 

Σχόλια: Η «επανορθωτική δικαιοσύνη» πρέπει να χρησιμοποιείται ως μέσο διαπαιδαγώγη-

σης στην τάξη. Ο «παραβάτης» πρέπει να έρχεται αντιμέτωπος και με το συναισθηματικό 

επακόλουθο των πράξεών του και να προσπαθεί κατά το δυνατόν να επανορθώσει, όπως να 

αποκαταστήσει τη συγκεκριμένη ζημιά, είτε ακούγοντας τα «θύματα» να μιλούν για το «έ-

γκλημα» είτε ζητώντας συγνώμη με ειλικρινή μεταμέλεια.  

*  Κάθε αλλαγή συμπεριφοράς απαιτεί νέα σύνδεση π.χ. όταν μπαίνει μέσα και πετάει το 

σακάκι, να το κρεμάσει.  

* Υπόμνηση καθήκοντος όταν παρεκτρέπεται με αποδεκτές θετικής μορφής  συμπεριφορές 

π.χ. «κοίταξε το γραπτό σου», αντί «σταμάτα να αντιγράφεις» ή «μη χαζεύεις» (Για την ικα-

νότητα αντίληψης συναισθημάτων κυρίαρχο ρόλο παίζει το δεξί ημισφαίριο. Οι αρνήσεις 

είναι αναποτελεσματικές γιατί δεν γίνονται αντιληπτές από τις δομές του δεξιού ημισφαιρίου)  

* Χρησιμοποιείτε  τα μηνύματα της μεταφοράς, της αφήγησης, των κοινωνικών ιστο-

ριών, συμβάλλουν στην «ανύψωση». Εκτός αυτού η δύναμη του παραδείγματος είναι εργα-

λείο στη διδασκαλία συμπεριφορών. Είμαστε έτοιμοι να γενικολογήσουμε από μία και μόνη 

περίπτωση για την οποία ξέρουμε ότι δεν είναι τυπική, προβλέποντας  από το ειδικό στο γε-

νικό. 

 
                         1.4.  ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗ ΘΥΜΟΥ  (φωτοαντίγραφο) 
 
 

Θεωρία: Ο Safran (1996) προτείνει τρία είδη συναισθηµατικής έκφρασης: 

Τα πρωτογενή συναισθήµατα αποτελούν την αρχική συναισθηµατική εκτίµηση της κατάστα-

σης από το άτοµο. Είναι τα πρώτα συναισθήµατα που βιώνει σε µια περίσταση, προτού υπει-

σέλθουν πιο περίπλοκοι γνωστικοί µηχανισµοί και επηρεάσουν τη συναισθηµατική του κα-



98/191 

τάσταση. Το άτοµο χρειάζεται να κατανοήσει και να αναγνωρίσει τα πρωτογενή του συναι-

σθήµατα απέναντι σε µια κατάσταση, καθόσον αυτά παρέχουν πολύ σηµαντικές πληροφορί-

ες, αφενός σχετικά µε τις προδιαθέσεις του και αφετέρου σχετικά µε το νόηµα που το ίδιο 

αποδίδει στη συγκεκριµένη κατάσταση.  

Τα δευτερογενή συναισθήµατα προκύπτουν από τη γνωστική επεξεργασία των πρωτογε-

νών συναισθηµάτων. Για παράδειγµα, θύµωσα (πρωτογενές συναίσθηµα), άρα δεν µπορώ να 

ελέγξω τον εαυτό µου, είµαι ανίκανος' οι σκέψεις αυτές προκαλούν θλίψη (δευτερογενές 

συναίσθηµα). Η φίλη µου µε προσέβαλε και θύµωσα (πρωτογενές συναίσθηµα), άρα είµαι 

κακιά, δεν έχω κατανόηση, οπότε κανείς δεν θα µου σταθεί στις δύσκολες στιγµές' οι σκέψεις 

αυτές µε κάνουν να αισθάνοµαι απογοήτευση και ενοχή (δευτερογενές συναίσθηµα). Πολλές 

φορές το άτομο συγχέει τα δευτερογενή του συναισθήµατα µε τα πρωτογενή, καθώς θεωρεί 

ότι το δευτερογενές συναίσθηµα αποτελεί άµεση απόρροια της κατάστασης. Όμως πρέπει να 

διακρίνει τα δύο είδη συναισθημάτων,  να εστιάσει στα πρωτογενή και να τα βιώσει.   

Τέλος, τα συντελεστικά συναισθήµατα αποτελούν τρόπους έκφρασης συναισθηµάτων µε 

στόχο την άσκηση επιρροής σε άλλους ανθρώπους. Για παράδειγµα, κλαίω για να µε λυπη-

θούν, φωνάζω για να τους τροµάξω, µουτρώνω για να ανησυχήσουν, θυμώνω για να φοβη-

θούν. (Καλαντζή – Αζίζι Α.&  κ.ά., 2002) Στις σχέσεις του με τους μαθητές ο εκπαιδευτικός 

πρέπει να αναφέρει το πρωτογενές συναίσθημα, καθότι το αντιλαμβάνεται μη λεκτικά ο μα-

θητής  κ.λπ. 

Εκτός αυτού κατά την ενσυναίσθηση πρέπει να καταλαβαίνουμε το πρωτογενές συναίσθημα 

για να συντονιστούμε συναισθηματικά. 

Ο θυμός του εκπαιδευτικού είναι συνήθως  συντελεστικό συναίσθημα: έρχεται αφού 

πρώτα  βιώσουμε ένα πρωτογενές συναίσθημα. Σκοπός  της αντίδρασης θυμού είναι η απο-

τροπή της συγκεκριμένης πράξης με  την πρόκληση του αισθήματος ενοχής και  φόβου στον 

ένοχο για  επικείμενη τιμωρία του. Οι μαθητές συνειδητοποιούν το σκοπό του εκπαιδευτικού 

και η αντιμετώπιση της κατάστασης εκλαμβάνεται από τους μαθητές ως κατηγορία και  προ-

σβολή. Το εγώ-μήνυμα «Είμαι θυμωμένος» συνήθως ερμηνεύεται από το μαθητή ως «Είμαι 

θυμωμένος μαζί σου» ή «Εσύ μ' έκανες να θυμώσω» (Gordon, T 1999:168 -9). Δεν αποκαλύ-

πτει τα εσωτερικά συναισθήματα του δασκάλου. Τα σωματικά συμπτώματα, π.χ. ταχυπαλμία, 

τρεμούλα κ.τ.λ που έπονται του θυμού  μπορεί να είναι αντιδράσεις στη βιαιότητα της ίδιας 

μας της συμπεριφοράς, δηλαδή το άτομο κατασκευάζει τις εσωτερικές του αντιδράσεις, τις 

οποίες μετά αισθάνεται ως ένα συναίσθημα. Οι γεμάτες θυμό προσπάθειες των δασκάλων  να 

τιμωρήσουν ή να παραδειγματίσουν δεν αποδίδουν. Καταστρέφουν τις διαπροσωπικές σχέ-

σεις δασκάλου – μαθητών, ενώ μερικές φορές διακωμωδείται από τους μαθητές. Διατηρώ-

ντας τη ψυχραιμία και στέλνοντας το πρωτογενές συναίσθημα, το οποίο είναι σχεδόν πάντοτε 

λιγότερο έντονο από το θυμό, αποφεύγονται οι παρενέργειες των ίδιων των συναισθημάτων.  
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                  1.4.Α.  ΤΡΟΠΟΣ ΔΙΑΧΕΙΡΙΣΗΣ ΘΥΜΟΥ  (φωτοαντίγραφο)   

 

• Η ευερεθιστικότητα χρειάζεται χειρισμό: δεν καταπνίγουμε το θυμό μας, αλλά ού-

τε τον αφήνουμε να μας κυριεύει.  

• Τον αντιμετωπίζουμε όπως όλα τα προβλήματα που μας δημιουργούν οι άλλοι: 
Στέλνουμε μήνυμα που περιέχει: τη συμπεριφορά του άλλου,  το αποτέλεσμά της σε 

εμάς,  και το πραγματικό (πρωτογενές)  συναίσθημά μας. 

• Διατηρούμε  την ψυχραιμία   (μετράμε ως το 10  ή φεύγουμε λίγο από την τάξη) 

• Αν δεν μπορέσουμε να διατηρήσουμε την ψυχραιμία μας (ειδικά στις εκδρομές) 

- Δεν αναφερόμαστε στο πρόσωπο του άλλου, αλλά στη συμπεριφορά. 

- Όταν ηρεμήσουμε συζητάμε με το μαθητή  το περιστατικό, του εξηγούμε γιατί   

φερθήκαμε έτσι,  εκφράζουμε το συναίσθημά μας και ζητάμε συγνώμη αν χρεια-

στεί. 

 - Βρίσκουμε  τρόπο ώστε να μην επαναληφθεί το περιστατικό. 

 

Παράδειγμα: 

Ο κ. Νίκος κάνει εφημερία στην αυλή ενός δημοτικού σχολείου. Ένα από τα παιδιά ρί-

χνει μια πέτρα, που περνάει ξυστά από το κεφάλι του. Η πρώτη η «βαθύτερου επιπέδου» 

αντίδρασή του είναι φόβος. Έπειτα, όμως, διασχίζει γρήγορα την αυλή και «δρα θυμωμέ-

να» εκστομίζοντας κάποια απειλητικά εσύ-μηνύματα, όπως «Μην τολμήσεις να ξαναρί-

ξεις πέτρες σ' αυτή την αυλή, όταν εγώ είμαι εδώ!» (Gordon, T 1999:168 -9). 

Ποιος είναι ο σκοπός του; 

Σκοπός αυτής της αντίδρασης θυμού είναι να τιμωρήσει το μαθητή που έριξε την πέτρα ή 

να τον κάνει να αισθανθεί ένοχος, που έκανε τον εποπτεύοντα δάσκαλο να τρελαθεί από 

το φόβο του. Μπορεί επίσης ο δάσκαλος να εκδηλώσει θυμό, με την ελπίδα ότι αυτό θα 

μπορούσε να φοβίσει το μαθητή αρκετά, ώστε να μην ξαναρίξει πέτρες. Ελπίζει να δώσει 

στο μαθητή ένα μάθημα, που δεν θα ξεχάσει ποτέ.  

   
1.4.Β. Άσκηση: «ο θυμός στο σχολείο» 
 
Σκοπός: η βίωση των πρωτογενών συναισθημάτων 

Σκέψου περιπτώσεις που θύμωσες στο σχολείο. 

Πώς αντέδρασες; Ποια ήταν τα αποτελέσματα του θυμού σου; Μπορείς να θυμηθείς ποια 

ήταν τα πρωτογενή σου συναισθήματα; 

Πώς θα μπορούσες να το αντιμετωπίσεις καλύτερα;  
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1.4. Γ. Αντιμετωπίζοντας το θυμό του άλλου (φωτοαντίγραφο) 
 

Σχόλια: Όταν συχνά παίρνουμε μέρος σε διαμάχες και φιλονικίες, σημαίνει ότι κι εμείς δεν 

αντιμετωπίζουμε την κατάσταση με τον κατάλληλο τρόπο. Ακόμα κι αν δεν γίνει με λέξεις, 

σίγουρα μέσα από τη γλώσσα του σώματος αντιλαμβανόμαστε και καθρεπτίζουμε το θυμό 

του συνομιλητή μας.  

«Όταν συναντάτε τέτοια γλώσσα σώµατος, το καλύτερο που έχουµε να κάνουµε είναι να 

φύγουµε, ιδιαίτερα αν κι εµείς αρχίζουµε να νιώθουµε ανάλογα. Αν µείνουµε στην κατάστα-

ση αυτή, το πιθανότερο είναι να κλιµακωθεί και να εκτονωθεί µέσα από λεκτική ή σωµατική 

φιλονικία. Ωστόσο, αν διατηρούµε την ψυχραιμία µας για να αντιµετωπίσουµε µια τέτοια 

αντίδραση, χρειάζεται να περιορίσουµε οποιοδήποτε απειλητικό ή επιθετικό µήνυµα που 

µπορεί να στείλει το δικό µας σώµα, δεδοµένου ότι θέλουµε να αποφύγουµε την αντιπαρά-

θεση.  

Χρειάζεται λοιπόν να είµαστε αποφασιστικοί, χωρίς όµως να προκαλούµε. Κρατώντας 

απόσταση από το θυµωµένο συνοµιλητή και αποφεύγοντας τη σωµατική επαφή, δεν 

εντείνουµε το θυµό του και δεν ενθαρρύνουµε αντίποινα. Οι χειρονοµίες πρέπει να είναι 

απλές και καθησυχαστικές, όπως η κίνηση στον αέρα µε τις παλάµες προς τα κάτω, προσπα-

θώντας να ηρεµήσουµε τα πνεύµατα. Αυτονόητο είναι ότι αποφεύγουµε χειρονοµίες που 

δείχνουν επιθετικότητα, προσπάθεια νουθεσίας ή διαφωνίας. Μπορεί λεκτικά να 

διαφωνήσουµε, αλλά είναι καλύτερο να µην το υποστηρίζουµε και µε έντονες χειρονοµίες, 

όπως είναι το κούνηµα του δείκτη ή του κεφαλιού. Η διατήρηση της οπτικής επαφής είναι 

επίσης απαραίτητη για να δείξουµε ότι ακούµε και κατανοούµε τον θυµωµένο συνοµιλητή 

µαζί. Τέλος, όσον αφορά την εκφορά του λόγου µας, καλό είναι να αποφεύγουµε την ένταση, 

τον ταπεινωτικό ή συµβουλευτικό τόνο και φυσικά τις φωνές» (Σαμαράκη, Χ. 2008: 279-

280).  
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2. ΔΕΞΙΟΤΗΤΑ ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 
(Gordon, T., 1999: 251- 326), (Riches C., 1994:260-1) (Νικολόπουλος, Γ. Α. 2003: 45- 60) 

(Σαμαρτζή, Σ.1995:173)   

 

 2. 1.     ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΙΣ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ- ΜΑΘΗΤΗ   (φωτοαντίγραφο & P/P) 

 

• Συγκρούσεις υπάρχουν όταν  οι συμπεριφορές του ενός εμποδίζουν τον άλλον να 

ικανοποιήσει τις ανάγκες ταυ ή  όταν οι αξίες τους δεν συμπίπτουν. 

• Οι συγκρούσεις δεν είναι ούτε «καλές» ούτε «κακές».  

• Η συχνότητα των συγκρούσεων δεν έχει σημασία, σημασία έχει 

             α) ο αριθμός  των συγκρούσεων που δεν επιλύονται και 

             β) οι μέθοδοι που χρησιμοποιούνται για την επίλυσή τους.  

• Οι συγκρούσεις μερικές φορές χρειάζονται  

              α) για οριοθέτηση των συμπεριφορών και  

              β) για ανατροφοδότηση των συμπεριφορών.  

   

               Τρόποι επίλυσης των συγκρούσεων στην τάξη  

 
1η ΜΕΘΟΔΟΣ  : Αυταρχικός τρόπος:   ο δάσκαλος κερδίζει και ο μαθητής χάνει  

 

1. Προκαλεί πικρία και συχνά μεγάλη εχθρότητα στο νικημένο μαθητή  εναντίον του νικητή 

δασκάλου.  

2. Δημιουργεί μικρή παρώθηση στο νικημένο μαθητή  να αναλάβει την εκτέλεση της λύσης.  

3. Συχνά απαιτεί ισχυρή πίεση από την πλευρά του νικητή δασκάλου, για να επιβληθεί και για 

να διατηρήσει την επιβολή του.  

4. Εμποδίζει την ανάπτυξη της υπευθυνότητας και της αυτοκατεύθυνσης, ενώ ευνοεί την ε-

ξάρτηση και την ανάγκη να λένε στο μαθητή τι να κάνει.  

5. Ευνοεί τη συμμόρφωση και την υποταγή, κυρίως από φόβο και εμποδίζει την ανάπτυξη της 

συνεργασίας και του ενδιαφέροντος για τις ανάγκες των άλλων.  

6. Εμποδίζει τη δημιουργικότητα, την εξερεύνηση και την καινοτομία. Τέτοιες ιδιότητες σπά-

νια προωθούνται σ' ένα κλίμα φόβου και καταστολής.  

7. Ευνοεί τη χαμηλή παραγωγικότητα, το χαμηλό ηθικό, τη χαμηλή ικανοποίηση από την ερ-

γασία και ένα ποσοστό εγκατάλειψης του σχολείου.  

8. Εμποδίζει την ανάπτυξη της αυτοπειθαρχίας και του αυτοελέγχου στους μαθητές.    

9. Συχνά κάνει το νικητή δάσκαλο να αισθάνεται ένοχος.  
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Μηχανισμοί αντιμετώπισης της δύναμης του δασκάλου από τους μαθητές  

Αντίσταση, άμυνα, ανταπόδοση, ψέμα, υποκρισία, απόκρυψη συναισθημάτων, 

εξαπάτηση, αντιγραφή,  αυταρχισμός, εκφοβισμός, καταπίεση των άλλων, ανάγκη για νίκη, 

απέχθεια ήττας, σχηματισμός συμμαχιών, κολακεία,   συμμόρφωση, αποφυγή ανάληψης κιν-

δύνων, αποφυγή δοκιμής του νέου, φυγή, εγκατάλειψη, φαντασίωση, παλινδρόμηση 

 

2η  ΜΕΘΟΔΟΣ: Επιτρεπτικός τρόπος: ο μαθητής κερδίζει και ο δάσκαλος χάνει  

 

1. Είναι γρήγορη λύση, γιατί ο δάσκαλος υποχωρεί,  αγνοείται η συμπεριφορά του μαθητή 

και δεν προκαλείται αναταραχή.  

2. Δημιουργεί αναπόφευκτα πικρία και εχθρότητα στο δάσκαλο που χάνει εναντίον του μα-

θητή που κερδίζει και τελικά εναντίον της διδασκαλίας.  

3. Ευνοεί την ανάπτυξη στους νικητές μαθητές εγωιστικών τάσεων, την έλλειψη συνεργασί-

ας, την έλλειψη ενδιαφέροντος για τους άλλους. Οι μαθητές γίνονται ανεξέλεγκτοι, απείθαρ-

χοι, απαιτητικοί. Η «τάξη» μπορεί να γίνει χαοτική.  

4. Τείνει να ευνοεί την ανάπτυξη της δημιουργικότητας και του αυθορμητισμού σε μεγαλύτε-

ρο βαθμό απ' ότι 1η  Μέθοδος  

5. Εμποδίζει την ανάπτυξη υψηλής παραγωγικότητας και υψηλού ηθικού.  

6. Επίσης κάνει τους νικητές  μαθητές να αισθάνονται ένοχοι, επειδή ο δάσκαλος δεν ικανο-

ποιεί τις ανάγκες του.  

7. Κάνει τους μαθητές να χάνουν το σεβασμό τους για το δάσκαλο.  

 

Μηχανισμοί αντιμετώπισης της δύναμης των μαθητών  από το δάσκαλο  
Ανταπόδοση με χορήγηση τεστ στην τάξη χωρίς προειδοποίηση, με μείωση βαθμών για α-

νάρμοστη συμπεριφορά ή για ασήμαντα λάθη στις εργασίες των μαθητών ή με σχεδιασμό 

δυσκολότερων εξετάσεων, συσπείρωση με άλλους δασκάλους, παραίτηση, μετάθεση,«φυγή» 

στο ποτό, στο υπερβολικό φαγητό, την ονειροπόληση, εμφάνιση έλκους ή άλλων ψυχοσωμα-

τικών ασθενειών, απομόνωση, καλοπιάσματα προς τους μαθητές, συμμόρφωση, περικοπή 

ιδεών και προσπάθειας. 

 

Αποτελέσματα των δυο ανωτέρω μεθόδων  
* Λιγότερος  χρόνος διδασκαλίας και μάθησης στην τάξη. 

* Η χρήση δύναμης μειώνει την επιρροή του δασκάλου. Οι δάσκαλοι έχουν περισσότερη ε-

πιρροή στους μαθητές όταν αρνούνται να χρησιμοποιήσουν τη δύναμη και την εξουσία τους.  

* Κακές διαπροσωπικές σχέσεις.  

* Δημιουργούν ενοχές στο δάσκαλο.  
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* Οι μαθητές που χρησιμοποιούν δύναμη μπορεί να γίνουν ανυπόφοροι, προσβλητικοί και 

τυραννικοί. και   στερούνται εσωτερικού ελέγχου, γίνονται εγωκεντρικοί,  ατίθασοι,  τύραν-

νοι    

 

3η  ΜΕΘΟΔΟΣ: Συνεργατικός τρόπος: επιλύουν από κοινού το πρόβλημα   

 

ΠΡΟΥΠΟΘΕΣΕΙΣ ΤΟΥ ΣΥΝΕΡΓΑΤΙΚΟΥ ΤΡΟΠΟΥ  ΕΠΙΛΥΣΗΣ ΤΩΝ ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΩΝ 

 

• Να μην εστιάζεστε στο πρόσωπο του άλλου, αλλά στο πρόβλημα.  

• Να διερευνάτε τόσο τα ενδιαφέροντα και τα δικά σας συναισθήματα όσο και των    

άλλων.  

• Να μην αδικείστε, αλλά και να μην αδικείτε.  

• Σκοπός πρέπει να είναι η κοινά αποδεκτή λύση του κοινού σας προβλήματος και η 

μη διατάραξη της σχέσης. 

 

  Οδηγίες προς δασκάλους    

*  Πρώτον, ηρεμήστε, συντονιστείτε με τα πρωτογενή  συναισθήματά σας και εκφράστε τα.  

* Δείξτε προθυμία να βρεθεί κάποια λύση συζητώντας το θέμα αντί να κορυφώσετε  την έ-

νταση με περισσότερη επιθετικότητα. 

* Ακούτε ενεργητικά 

* Αντιληφθείτε τα κρυμμένα μηνύματα – μπείτε στη θέση του μαθητή 

* Αναφέρετε τη δική σας άποψη με ουδέτερη γλώσσα, αντί να χρησιμοποιήσετε μαχητικό 

ύφος. 

 * Προσπαθήστε να βρείτε δίκαιους τρόπους για την επίλυση της διαφωνίας, δουλεύοντας σε 

συνεργασία με τους άλλους ώστε να βρεθεί μια λύση την οποία θα μπορούν να υιοθετήσουν 

και οι δυο πλευρές. 

   

Διαδικασία λύσης προβλήματος σε έξι φάσεις   

 

1. Προσδιορισμός του προβλήματος 

2. Σύλληψη δυνατών λύσεων  

3. Αξιολόγηση των λύσεων  

4. Λήψη απόφασης για την καλύτερη λύση  

5. Καθορισμός του τρόπου υλοποίησης της απόφασης  

6. Αξιολόγηση του βαθμού και του τρόπου επίλυσης του προβλήματος.  
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    Αναλυτικά              

  

 

- Εμπλέξτε εθελοντικά μόνο τους μαθητές που είναι μέρος της σύγκρουσης και  επηρεάζο-

νται άμεσα από την τελική απόφαση. 

Φάση 1: Προσδιορισμός του προβλήματος της σύγκρουσης  

- Δηλώστε αντικειμενικά τα συναισθήματά σας με τη μέθοδο των  τριών μερών. 

- Μη χρησιμοποιείτε εσύ- μηνύματα. 

- Δηλώστε το πρόβλημά σας (την ανικανοποίητη ανάγκη σας), όχι τη λύση που επιθυμείτε 

π.χ.  όχι   «Θέλω ησυχία στην αίθουσα» αλλά  «Έχω πονοκέφαλο».   

- Χρησιμοποιήστε ενεργητική ακρόαση, για να βοηθήσετε τους μαθητές να εκφράσουν τις 

ανάγκες τους.   

- Καταγράψτε τις  ανικανοποίητες ανάγκες στον πίνακα ή σ' ένα μεγάλο φύλλο.   

 

 

Όταν ένα πρόβλημα έχει προσδιοριστεί με ακρίβεια, τόσο ο δάσκαλος (ο δάσκαλος πρέ-

πει να προτείνει λύσεις μετά τους μαθητές, έτσι ώστε να μην μπλοκάρει την παραγωγή ιδεών) 

όσο και ο μαθητής μπορούν να προσφέρουν λύσεις, όμως:  

Φάση 2: Σύλληψη δυνατών λύσεων 

- Μην αξιολογείτε τις προτεινόμενες λύσεις.  

- Ενθαρρύνατε τη συμμετοχή κάνοντας ανοίγματα, ανοιχτές ερωτήσεις, του τύπου: «Ποιες θα 

μπορούσαν να είναι κάποιες από τις πιθανές λύσεις σ' αυτό το πρόβλημα;», Ενθαρρύνατε α-

κόμη και ακραίες ή μοναδικές λύσεις.  

- Ίσως θελήσετε να καταγράψετε κάθε λύση  

- Μην ζητάτε από τους μαθητές να δικαιολογήσουν ή να δώσουν στοιχεία για τις ιδέες τους. 

- Ενθαρρύνατε όλους να συμμετάσχουν σ' αυτή τη δραστηριότητα, αλλά μην πιέζετε.  

  

- Αρχίστε τη διαδικασία αξιολόγησης με ανοιχτές ερωτήσεις του τύπου: «Ποια από  αυτές τις 

λύσεις σάς αρέσει ή δεν σας αρέσει. Έχετε κάποιες προτιμήσεις;» ή «Τι γνώμη έχετε για κα-

θεμιά απ’  αυτές τις ιδέες; Ποιες είναι οι καλύτερες;»  

Φάση 3: Αξιολόγηση των λύσεων 

- Διαγράψτε από τον κατάλογο κάθε λύση που δεν γίνεται αποδεκτή.  

- Χρησιμοποιήστε την ενεργητική ακρόαση, ώστε να βεβαιωθείτε ότι όλοι οι συμμετέχοντες 

καταλαβαίνουν με ακρίβεια τις γνώμες και τα συναισθήματα που εκφράζονται.  

- Μη διστάζετε να δηλώσετε τις δικές σας γνώμες και προτιμήσεις, Μην επιτρέπετε να κρα-

τηθεί μια λύση, αν δεν είναι πραγματικά αποδεκτή και από σας.  

- Δηλώσετε τα συναισθήματά σας, π.χ. «Δεν θα μπορούσα να αποδεχτώ αυτή  την ιδέα, 

διότι. . .» ή «Δεν νιώθω άνετα μ' αυτή τη λύση, διότι. . .» (Μην ξεχνάτε ότι είστε πρότυπο 

για τα παιδιά) 
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- Ενθαρρύνατε τους συμμετέχοντες να υποστηρίζουν τις προτάσεις τους,  

- Αν κάποια από τα μέλη δεν έχουν μιλήσει, ενθαρρύνατέ τους με ένα εγώ-μήνυμα π.χ. «Δεν 

έχω ακούσει όλους να μιλάνε και θα ήθελα να ακούσω όλα τα συναισθήματά σας». 

 

 

- Επιδιώκετε τη συμφωνία και όχι τη ψηφοφορία.  Η ψηφοφορία πάντοτε αφήνει νικητή και 

νικημένους, εκτός  αν η ψήφος είναι ομόφωνη.  Αυτοί που χάνουν σε μια ψηφοφορία θα έ-

χουν μικρή παρώθηση να εφαρμόσουν την απόφαση. Ίσως μάλιστα και να θέλουν να τη δουν 

να αποτυγχάνει. Ζητήστε από τους μαθητές να απαντήσουν με μια κίνηση του χεριού τις προ-

τιμήσεις τους. Αυτό λέει πού βρίσκονται οι άνθρωποι, αλλά δεν δεσμεύει.  

Φάση 4: Λήψη απόφασης  

- Αξιολογήστε τις προτεινόμενες λύσεις. Ζητήστε από τους μαθητές να σκεφτούν πώς θα λει-

τουργούσε κάθε λύση αν επιλεγόταν. «Αν δοκιμάζαμε αυτή την ιδέα, τι νομίζετε ότι θα συνέ-

βαινε;» «Θα ήταν όλοι ικανοποιημένοι;». «Νομίζετε ότι θα είχαμε λύσει το πρόβλημά μας;», 

«Υπάρχουν καθόλου μειονεκτήματα;», «Πού θα αποτυγχάναμε ίσως;»  

- Μην υιοθετήσετε μια λύση, μέχρις ότου συμφωνήσουν όλοι τουλάχιστον να τη δοκιμά-

σουν.  
- Γράψτε τη λύση όπου επήλθε  συμφωνία. Μερικοί εκπαιδευτικοί ζητούν από όλους τους 

συμμετέχοντες να υπογράψουν μια γραπτή δήλωση, κάτι σαν ένα συμβόλαιο, όμως η ακού-

σια υποταγή δεν είναι συμφωνία.  
 

Οι αποφάσεις της ομάδας για να υλοποιηθούν απαιτείται να προσδιοριστεί ποιος κάνει  τι, 

μέχρι πότε. Χωρίς αυτό το βήμα και οι πιο δημιουργικές λύσεις αποτυγχάνουν: 

Φάση 5: Καθορισμός του τρόπου υλοποίησης της απόφασης  

- Ρωτήστε την ομάδα «Τι χρειαζόμαστε για να ξεκινήσουμε;» ή «Ποιος θα είναι υπεύθυνος; 

Για ποιο πράγμα; Και μέχρι πότε;»  

- Εξετάστε το ζήτημα των «προδιαγραφών» αν το θεωρείτε σημαντικό. Για παράδειγμα, μια 

λύση ως προς τη διατήρηση της τάξης καθαρής ίσως απαιτεί ομόφωνη απόφαση σχετικά με 

τις προδιαγραφές καθαριότητας: «Τι σημαίνει καθαρή αίθουσα;»  

- Γράψτε και ακόμη κρεμάστε στον τοίχο τις  ρυθμίσεις ως προς το «Ποιος κάνει τι, μέχρι 

πότε». Σε κάποιες τάξεις, κάποιοι μαθητές ορίζονται επίσημοι «ελεγκτές χρόνου», για να ε-

λέγχουν κατά πόσον τηρούνται οι συμφωνίες ή για να θυμίζουν στα μέλη ότι πλησιάζουν οι 

προθεσμίες που είχαν θέσει.  

   

  

Σκοπός της φάσεως αυτής είναι  ο έλεγχος της αποτελεσματικότητας των προσπαθειών 

σας. Μερικές από τις ερωτήσεις, για να αξιολογήσετε αργότερα τα αποτελέσματα, είναι:  

Φάση 6: Αξιολόγηση της επιτυχίας της λύσης  
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«Εξαφανίστηκε το πρόβλημα;» «Κάναμε κάποια πρόοδο ως προς τη θεραπεία του προβλήμα-

τος;» «Ήταν καλή η απόφασή μας;» «Είμαστε ευχαριστημένοι με ό,τι έχουμε κάνει;» «Πόσο 

αποτελεσματική ήταν η απόφασή μας;» Το πλέον αποτελεσματικό κριτήριο για την εξαφάνι-

ση της σύγκρουσης, είναι η απουσία γκρίνιας και παραπόνων και αρνητικών συναισθημάτων.  

                                       

 ΠΡΟΣΟΧΗ: Οι λύσεις πρέπει να  αναθεωρούνται αν οι καταστάσεις αλλάζουν ή  οι ανά-

γκες αλλάζουν. Μη σμιλεύετε τις αποφάσεις  σε γρανίτη. Να είστε πάντοτε έτοιμοι να επανα-

ξιολογήσετε και να ψάξετε για μια καλύτερη λύση, δεν υπάρχει τίποτε κακό στην αποτυχία. 

Αν τα πράγματα δεν εξελίσσονται όπως τα περιμένατε, αυτό, στις πιο πολλές περιπτώσεις, 

σημαίνει ότι οι αποφάσεις ήταν κακές και όχι οι μαθητές. Με τον ίδιο τρόπο γίνεται και η 

κατάρτιση κανόνων στην αρχή της χρονιάς. 

 

β. Πλεονεκτήματα της   3ης Μεθόδου  

Δεν υπάρχει δυσαρέσκεια, αυξάνεται η παρώθηση για την εφαρμογή της λύση,  δεν απαιτείται  η 

δύναμη της εξουσίας, οι καλές διαπροσωπικές σχέσεις   βοηθάνε στην αποκάλυψη των πραγμα-

τικών προβλημάτων,  οι μαθητές γίνονται πιο υπεύθυνοι και πιο ώριμοι. 

 

Μελέτη περίπτωσης: 
Τι  θα  κάνατε αν: Μαθητής με χαμηλή επίδοση συχνά και με μαθησιακές δυσκολίες μιλά 

μέσα στη τάξη ή χρησιμοποιεί το κινητό και στέλνει μηνύματα. Ο καθηγητής ζητά το κινητό 

και αρχίζει η σύγκρουση. Τότε ο μαθητής το βάζει στην τσέπη του και επικαλείται προσωπι-

κά δεδομένα ή το έχει στο χέρι και δεν το δίνει προσπαθώντας να πει ότι δεν το χρησιμοποι-

ούσε. 

 

2. 2. ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΙΣ ΜΑΘΗΤΩΝ 
Στην  επίλυση συγκρούσεων μεταξύ μαθητών ακολουθείται η ίδια διαδικασία  μόνο που εδώ 

ο δάσκαλος είναι «διευκολυντής».   

 

Μελέτη περίπτωσης: 
Τι   κάνετε αν: Στο διάλειμμα μαθητές χτυπιούνται και βρίζονται. Κάποιος χτυπάει σοβαρά. 

Οδηγούνται στο διευθυντή. Αρχίζει η απολογία και ο ένας κατηγορεί τον άλλον. 

 

Πρόταση: Καθιερώστε «δικαστές στην αυλή». Το ρόλο του δικαστή πρέπει να τον αναλά-

βουν εκ περιτροπής όλοι οι μαθητές. Ιδιαίτερα αυτοί που δημιουργούν προβλήματα, υπερα-

σπίζοντας μια συμπεριφορά πιθανόν να αλλάξουν. Μόνο στα προβλήματα που δεν λύνονται 

θα κάνετε τον  «διευκολυντή».    
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Θεωρία: Πότε χαρακτηρίζουμε ένα παιδί επιθετικό  (φωτοαντίγραφο) 

 

Προβληματική επιθετική συμπεριφορά ενός παιδιού είναι αυτή που διαρκεί πολύ καιρό (μή-

νες, χρόνια), περιέχει τα στοιχεία της παράλογης εχθρότητας του μίσους και της εκδίκησης ή 

της σκληρότητας απέναντι στους άλλους ανθρώπους ή τα ζώα,   και δεν ελέγχεται εύκολα 

από το παιδί- σε σημείο που δεν μπορεί να σταματήσει να προκαλεί πόνο στους γύρω του 

(μπορεί και να χαίρεται), καθώς και στον εαυτό του καμιά φορά- Άλλοτε έχει και έμμονη ι-

δέα του ότι περιβάλλεται από «εχθρούς», από άτομα που θέλουν το κακό του. Απαιτείται συ-

νεργασία και κοινή πολιτική δασκάλων – γονέων για να αντιμετωπιστούν όχι μόνο οι παθο-

λογικές συμπεριφορές αλλά να  ελεγχθούν και  οι παρακάτω συμπεριφορές:  

• Έντονος θυμός  

• Συχνή απώλεια του συναισθηματικού ελέγχου και κυκλοθυμικές τάσεις  

• Ανεξέλεγκτη παρορμητικότητα  

• Απογοήτευση με το παραμικρό 

 
2.3. ΧΕΙΡΙΣΜΟΣ ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΟΣ ΠΡΟΑΥΛΙΟΥ ΧΩΡΟΥ  (φωτοαντίγραφο) 

  
Μόνο μέσα στη περιοχή δικαιοδοσίας (ε) του μπορεί ο δάσκαλος να εφαρμόζει τη διαδικασία 

λύσης προβλημάτων με τους μαθητές. Δεν λύνουμε προβλήματα για τα οποία υπάρχει κανό-

νας που έχει θεσπιστεί από άτομα που βρίσκονται ψηλότερα στην κλίμακα εξουσίας.                    

                                

 
   Για τη λύση αυτών των προβλημάτων προτείνεται   η παρακάτω διαδικασία: 

1. Προσδιορίστε κατά πόσον ο μαθητής γνωρίζει τον κανόνα και τις οριζόμενες συνέπειες για 

την παράβασή του. Αν δεν τα γνωρίζει  αυτά, ενημερώστε τον.  

2. Αν, αφού βεβαιωθήκατε ότι ο μαθητής γνωρίζει, αυτός εξακολουθεί να ζητεί να απαλλαγεί 

από τους περιορισμούς αυτού του κανόνα, πείτε του «Δεν έχω την εξουσία να σου δώσω αυ-

τή την ελευθερία, είναι έξω από τη δική μου σφαίρα επιρροής».  



108/191 

3. Αν, αφού βεβαιωθήκατε ότι ο μαθητής γνωρίζει τον κανόνα, πιστεύετε ότι θα προχωρήσει 

και θα τον παραβεί, στείλτε του ένα  καθαρό εγώ-μήνυμα. Παράδειγμα: 

 "Όταν παραβαίνεις τον κανόνα που απαγορεύει να σκαρφαλώνετε και να κάθεστε σ' αυτόν 

το ψηλό τοίχο, φοβάμαι ότι θα θεωρηθώ υπεύθυνος ή θα παραιτηθώ για μη επιβολή του κα-

νόνα ή για μη προστασία της ασφάλειας σου, σε περίπτωση που πέσεις και χτυπήσεις".  

4. Να είστε έτοιμοι να "αλλάξετε ταχύτητα" και να κάνετε ενεργητική ακρόαση μετά την α-

ποστολή του εγώ-μηνύματός σας.  

5. Αν ο μαθητής αλλάξει στάση, πάτε στη Μέθοδο III. Τότε ίσως  μάθετε ποιες ανάγκες τον 

σπρώχνουν να παραβεί τον κανόνα.  

6. Αν η Μέθοδος III δεν δώσει μια λύση αποδεκτή από σας, τότε μπορείτε: (α) να του πείτε 

ποιες θα είναι οι συνέπειες την επόμενη φορά. ή (β) να επιβάλετε τις συνέπειες αυτή τη φορά 

(π. χ. να πληρώσει τη ζημιά) ή (γ) να κάνετε μια προσπάθεια να αλλάξει ο κανόνας, αν νομί-

ζετε ότι είναι ένας παράλογος κανόνας, π.χ. στη συνεδρίαση του επιπέδου σας,  του κλάδου 

σας ή σε συνάντηση με το διευθυντή. Για θέματα που αφορούν τον προαύλιο χώρο απαιτείται 

ενιαία πολιτικής αντιμετώπισης των συμπεριφορών.   

 
2.4. ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΙΣ ΑΞΙΩΝ (φωτοαντίγραφο) 

 
Οι συγκρούσεις που δεν μπορούν να επιλυθούν με τη 3η Μέθοδο είναι γύρω από παγιωμένες 

απόψεις,  αξίες, προτιμήσεις, προσωπικά γούστα, τρόπους ζωής, ιδανικά και πολιτικές και 

θρησκευτικές πεποιθήσεις π.χ. άλλοι κώδικες και άλλες προτιμήσεις γύρω από το ντύσιμο και 

εμφάνιση, τάξη, καθαριότητα, προσωπική περιποίηση, χρήση ουσιών και ναρκωτικών, εθιμι-

κή και ηθική συμπεριφορά, πατριωτισμός, θρησκεία, σεξουαλική συμπεριφορά, κατάλληλη 

γλώσσα, επιλογή φίλων, γιατί  λείπει η επίδραση της συμπεριφοράς του μαθητή σε εσάς, ή 

αλλιώς είναι δικό του θέμα: 

 

Περιγραφή της συμπεριφοράς Απτές και συγκεκριμένες 

επιδράσεις 

Συναισθήματα  

Όταν έρχεσαι στο σχολείο μ' αυτό το 

βρώμικο πουκάμισο... 

( λείπει) Αηδιάζω  

 

Όταν βρίζεις κατ' αυτόν τον τρόπο... ( λείπει) Σοκάρομαι  

 

Όταν βλέπω εσένα, αθλητή, να κα-

πνίζεις... 

( λείπει) Εκπλήσσομαι 

Όταν σε βλέπω να τριγυρνάς μ' αυτόν 

τον συρφετό.... 

( λείπει) Ανησυχώ 
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  Αντιμετώπιση συγκρούσεων Αξιών   

* Ένα εγώ – μήνυμα μπορεί να μη φέρει το επιθυμητό αποτέλεσμα, όμως αποκαλύπτει:  

- ότι είστε ενήμερος γι' αυτό που σε σας φαίνεται ως πρόβλημα  

- ότι ανησυχείτε αρκετά για να μιλάτε γι' αυτό  

- ότι δεν «κατσαδιάζετε» το μαθητή, ούτε τον προσβάλλετε, απλώς ανακοινώνεται κάποιο 

συναίσθημα.   

-   ότι η πόρτα είναι ανοικτή στο μαθητή, για να συζητήσει τι συμβαίνει.  

* Αλλά μη στείλετε ένα άλλο εγώ-μήνυμα! 

* Μην προσπαθείτε να επιβληθείτε στο μαθητή. Μη ξεχνάτε ότι ο ηττημένος μισεί το νικητή 

και η σχέση χειροτερεύει, αν δεν καταστρέφεται τελείως.  

* Όμως αν μια συμπεριφορά σας ενοχλεί μην το αγνοείτε εκφράστε το με εγώ – μήνυμα. π.χ. 

«Όταν λες αυτή  τη λέξη, ενοχλούμαι και δυσανασχετώ. Είναι απλώς ο τρόπος που έχω μάθει 

και δεν μπορώ να κάνω τίποτε γι' αυτό»   

* Οι μαθητές πιάνουν τα μη λεκτικά  σημάδια με αλάθητη ακρίβεια,  όταν οι ενήλικες προ-

σπαθούν να κρύψουν τα πραγματικά τους συναισθήματα. Έτσι παρουσιάζονται στους νέους 

ως ψεύτικοι, χειραγωγοί, αναξιόπιστοι. Οι μαθητές προτιμούν και σέβονται τους ειλικρινείς 

εκπαιδευτικούς, έστω κι αν έχουν αντίθετες με αυτούς ιδέες.                  

* Οι εκπαιδευτικοί δεν έχουν μόνο το δικαίωμα, αλλά και την υποχρέωση να λειτουργούν στο 

πεδίο των αξιών, αντιλήψεων και προσωπικών πεποιθήσεων ως σύμβουλοι με τέσσερις  βα-

σικούς  κανόνες: 

 1. Μην αρχίζετε την προσπάθειά σας να μιλήσετε στο μαθητή μέχρι που να βεβαιωθείτε 

ότι  δέχεται να σας ακούσει.  

 2. Να προσέρχεστε προετοιμασμένος επαρκώς με γεγονότα, σωστές πληροφορίες και δε-

δομένα. Ο εκφοβισμός έχει αντίθετα αποτελέσματα  (Χρηστάκης, Ν. 2006α:158). 

3. Να μοιράζεστε την πείρα με τρόπο συνοπτικό, σύντομο και μόνο μια φορά. (εκτός και 

σας το ζητήσει ο μαθητής).  

4. Να αφήνετε στο μαθητή την ευθύνη αποδοχής των προσπαθειών του να επιφέρει αλ-

λαγή.  

   Μη ξεχνάτε ότι  
* επειδή λειτουργείτε ως πρότυπο,  εφαρμόστε αυτά που πρεσβεύετε π. χ. αν θέλετε δημο-

κρατία, μην είστε αυταρχικοί ή για να είναι στην ώρα του ο μαθητής προϋπόθεση να είστε 

εσείς.  

* η αλλαγή του ίδιου του εαυτού του, είναι η μόνη μέθοδος πάνω στην οποία έχει αποκλει-

στικό έλεγχο ο δάσκαλος. 

* στην καθημερινή σας επικοινωνία μιλήστε για αξίες και συναισθήματα 
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  2.5. ΣΥΓΚΡΟΥΣΕΙΣ  ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 

 

  2.5. Α.  ΤΡΟΠΟΙ ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΣΗΣ (Νικολόπουλος Α., 2002:45)  

                                           (φωτοαντίγραφο) 

ΜΑΛΑΚΟΣ ΣΚΛΗΡΟΣ ΛΥΣΗ (βάσει πλεονεκτημά-
των)  
WIN- WIN 

οι συμμετέχοντες είναι 
φίλοι 

οι συμμετέχοντες είναι α-
ντίπαλοι 

οι συμμετέχοντες είναι επι-
λυτές προβλήματος 

ο στόχος είναι η συμφω-
νία 

ο στόχος είναι η νίκη ο στόχος είναι η συνετή έ-
κβαση που επιτυγχάνεται 
αποτελεσματικά και φιλικά  

κάνε παραχωρήσεις για να 
βελτιώσεις τη σχέση 

ζήτα παραχωρήσεις ως 
προϋπόθεση για την ύπαρξη 
της σχέσης 

διαχώρισε τους ανθρώπους 
από το πρόβλημα 

να είσαι «μαλακός» με 
τους ανθρώπους και το 
πρόβλημα 

να είσαι «σκληρός» με τους 
ανθρώπους και το πρόβλη-
μα 

να είσαι «μαλακός» με τους 
ανθρώπους και «σκληρός» 
με το πρόβλημα 

να εμπιστεύεσαι τους άλ-
λους 

να δυσπιστείς στους άλλους να ενεργείς ανεξάρτητα από 
την ύπαρξη ή μη εμπιστοσύ-
νης  

να αλλάζεις εύκολα  τη 
θέση σου 

να περιχαρακώνεσαι στη 
θέση σου 

επικεντρώσου στα ενδιαφέ-
ροντα, όχι στις θέσεις 

να προβαίνεις σε προσφο-
ρές 

να προβαίνεις σε απειλές διερεύνησε ενδιαφέροντα 

αποκάλυψε τις ελάχιστες 
απαιτήσεις σου 

παραπλάνησε για τις ελάχι-
στες απαιτήσεις σου 

απέφυγε να έχεις ελάχιστες 
απαιτήσεις 

αποδέξου την «ήττα» για 
να επιτύχεις συμφωνία 

επιδίωξε τη μονομερή νίκη 
σου ως προϋπόθεση για 
συμφωνία 

ανέπτυξε λύσεις για κοινή 
ωφέλεια 

αναζήτησε τη μοναδική 
λύση που θα αποδεχόταν, 
επέμενε σε συμφωνία 

αναζήτησε τη μοναδική λύ-
ση που θα αποδεχόσουν, 
επέμενε στη θέση(άποψή) 
σου 

ανάπτυξε περισσότερες λύ-
σεις για επιλογή, αποφάσισε 
αργότερα, επέμενε σε σχη-
ματισμό αντικειμενικών 
κριτηρίων 

προσπάθησε να αποφύγεις 
μια διεκδίκηση με βάση το 
«θέλω» 

προσπάθησε να επιτύχεις 
μια διεκδίκηση με βάση το 
«θέλω» 

προσπάθησε να επιτύχεις 
αποτέλεσμα βάσει προδια-
γραφών ανεξάρτητα από το 
«θέλω» 

υποχώρησε σε πιέσεις/ 
αποδέξου πιέσεις 

άσκησε πιέσεις αιτιολόγησε και να είσαι 
δεκτικός σε αιτιολογήσεις , 
αποδέξου αρχές, όχι πιέσεις 
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2.5. Β. ΔΙΑΠΡΑΓΜΑΤΕΥΤΙΚΗ ΛΥΣΗ ΒΑΣΕΙ ΠΛΕΟΝΕΚΤΗΜΑΤΩΝ 
(φωτοαντίγραφο) 

 
Από τη διοικητική των συγκρούσεων ο εκπαιδευτικός για μία συνετή επίλυση  σύγκρουσης 

πρέπει να έχει υπόψη τα έξης:   

 

1. Διαχώρισε τους ανθρώπους από το πρόβλημα. Κάθε  συνετή επίλυση  σύγκρουσης πρέ-

πει να έχει ως στόχο την κοινά αποδεκτή λύση  και τη μη διατάραξη της διαπροσωπικής σχέ-

σης. Για το λόγο αυτό εστιαζόμαστε στο πρόβλημα που έχει προκύψει, αναζητούμε κοινή 

λύση και δεν προσβάλουμε τον άλλον. Δεν ταυτίζομε  το πρόβλημα με τον άνθρωπο, δεν τον 

θεωρούμε αντίπαλο. Διερευνούμε τα συναισθήματα των ανθρώπων και προσπαθούμε να τους 

καταλάβουμε. Οι διαπραγματευόμενοι είναι άνθρωποι με συναισθήματα καταπίεσης, φόβου, 

με επιθετικότητα, με προκαταλήψεις κ.λπ.. Η αποτυχία διαπίστωσης αυτών των στοιχείων 

μπορεί να οδηγήσει σε προσωπικές συγκρούσεις και έτσι να επιβαρυνθεί όλη η σχέση.  

2. Μη διαπραγματεύεσαι πάνω σε συγκεκριμένες θέσεις, διότι το "εγώ" σου ταυτίζεται με 

τις θέσεις σου και φαίνεσαι ανελαστικός. Επίσης μπορεί τα δεδομένα με την πάροδο του χρό-

νου να αλλάξουν και να εγκλωβιστείς Μια διαφωνία πάνω σε θέσεις θέτει σε κίνδυνο το μέλ-

λον της σχέσης. Σε περίπτωση συμμετοχής περισσότερων πρωταγωνιστών, η διαπραγμάτευ-

ση πάνω σε θέσεις προκαλεί μεγαλύτερα προβλήματα Διερεύνησε τα ενδιαφέροντα. Πίσω 

από αντιτιθέμενες θέσεις υπάρχουν πιθανόν ενδιαφέροντα που μπορούν να ικανοποιηθούν ή 

να συμβιβαστούν με μια συνετή λύση. 

3. Διαχώρισε τη σχέση από την έκβαση, αντιμετώπισε άμεσα το πρόβλημα των ανθρώ-
πων. Μη συνδέεις τις προθέσεις τους ή τις ενέργειες τους με τους φόβους σου. Μην τους κα-

τηγορείς για το πρόβλημά σου. Σε μία διαπραγμάτευση τα συναισθήματα είναι σημαντικότε-

ρα από τα λόγια. Χρησιμοποίησε την ενεργή ακρόαση αλλά και τη δεξιότητα της διεκδικητι-

κότητας  Αναγνώρισε και κατανόησε τα συναισθήματα, τα δικά σου και των άλλων Επέτρεψε 

στην άλλη πλευρά να εκφράσει συναισθήματα. Μίλα για τον εαυτό σου στο πρώτο πρόσωπο, 

όχι για τους άλλους, π.χ. «Αισθάνομαι απογοητευμένος /εγκαταλελειμμένος» και όχι «Δεν 

κράτησες την υπόσχεσή σου» 

Μην αντιδράς με συναισθηματικές - επιθετικές εκφράσεις, «φεύγεις» από το πραγματικό 

πρόβλημα και το επιβαρύνεις τη σχέση. 

Οι προτάσεις σου να προσαρμόζονται στις αξίες τους.  

Όταν επαναλαμβάνεις τα λεγόμενά τους, εκφράσου θετικά από τη δική τους την πλευρά. Κα-

τανόηση δε σημαίνει και αποδοχή συμφωνίας.  

Μίλα με σκοπιμότητα. Πολλές φορές το πρόβλημα δεν είναι η λίγη επικοινωνία, αλλά η πάρα 

πολύ επικοινωνία. Γι' αυτόν το λόγο, πριν εκφραστείς, σκέψου τη σκοπιμότητα της πληροφο-

ρίας που δίνεις.  
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Αναζήτησε δυνατότητες για να ενεργήσεις αντίθετα με τις αντιλήψεις τους π.χ. Να προβαί-

νεις σε συμβολικές ενέργειες, όπως  χειραψίες,  απολογία.   

Προτείνεται, οι διαπραγματευόμενοι να  κάθονται ο ένας δίπλα στον άλλο σε γωνία. 

 
Πρόταση: Έχε υπόψη σου το  φαινόμενο «πόδι-στην-πόρτα» (Χρηστάκης, Ν. 2006α:183).  

Σύμφωνα µε αυτό, οι πιθανότητες να επιτύχουμε την εκδήλωση μιας σημαντικής και «πολυ-

δάπανης» συμπεριφοράς από ένα άτομο αυξάνονται εάν πρώτα επιτύχουμε την εκδήλωση 

από μέρους του μιας συμπεριφοράς πολύ μικρότερης εμβέλειας. π.χ. ζήτησε από την προη-

γούμενη μέρα της διαπραγμάτευσης ένα δανεικό βιβλίο.   

 

2.5. Γ. ΜΕΛΕΤΗ ΠΕΡΙΠΤΩΣΗΣ: Ομολογία δασκάλας 
 

  …Οι έντονες συγκρούσεις εμφανίστηκαν στον τέταρτο χρόνο της παραμονής μου σε 

αυτό το σχολείο, όταν μας στάλθηκε μια εγκύκλιος  από το γραφείο του προϊσταμένου, για να 

αναλάβουμε  εθελοντικά ατομικά ή και σε μικρές ομάδες νέα καινοτόμα  προγράμματα περι-

βαλλοντικού περιεχομένου, τα οποία τουλάχιστον στην αρχή δεν είχαν ξεκάθαρο πλαίσιο 

λειτουργίας. Αμέσως οι δάσκαλοι του σχολείου διασπαστήκαμε σε τρεις ομάδες: η παλιά 

«κλίκα» που δεν ήθελε να αναλάβει καμιά ευθύνη  (και ήταν το μισό περίπου τμήμα στο ο-

ποίο είχαν προσχωρήσει και κάποιοι από τους νεοαφιχθέντες που είχαν την ίδια αντίληψη για 

τις νέες αρμοδιότητες)  και  από το άλλο μισό τμήμα οι μισοί περίπου προσφέρθηκαν να εκ-

πονήσουν το πρόγραμμα, με υπεύθυνη εμένα, ενώ οι υπόλοιποι ήταν αδιάφοροι. 

Οι «παλιοί»  ισχυρίζονταν ότι δεν ήθελαν να αναλάβουν καμιά ευθύνη και εργασία εφόσον 

δεν θα παίρναμε επιπλέον χρήματα ατομικά ο καθένας. Κάποια χρήματα μας επιχορηγήθηκαν 

με εντάλματα, για να πάρουμε υλικά και συσκευές που παρέμειναν μετά το τέλος του προ-

γράμματος στο σχολείο.  

  Η κατάρτιση του προγράμματος ήταν επίπονη, γιατί απαιτούσε νέες γνώσεις που έπρεπε να 

τις ανακαλύψουμε μόνοι μας, αλλά ενδιαφέρουσα. Τα αποτελέσματα ήταν εντυπωσιακά και 

ανώτερα των προσδοκιών όλων μας. Γονείς και μαθητές μας ήταν κατευχαριστημένοι.  Ακο-

λούθησε εκδήλωση στο τέλος της χρονιάς για να ανακοινωθούν τα  αποτελέσματα των προ-

γραμμάτων από το γραφείο του προϊσταμένου. Όμως  η παλιά «κλίκα» ούτε καν παρευρέθη-

κε στην τελετή. 

   Μας κατηγόρησαν αδίκως ότι παραμελήσαμε τα σχολικά μας καθήκοντα,  και ότι αναλά-

βαμε το πρόγραμμα μόνο και μόνο για να αναδείξουμε την ατομικότητά μας. Δεν μας ανα-

γνώρισαν τις προσπάθειές μας που έγιναν εις βάρος του ελεύθερου χρόνου μας και της προ-

σωπικής μας ζωής, αφού όπως ισχυρίστηκαν ήταν επιλογή μας. Ακόμα μας κατηγόρησαν ότι 

συνάψαμε σχέσεις με γονείς, καθότι για να αντεπεξέρθουμε στις αυξημένες απαιτήσεις του 
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προγράμματος δεχθήκαμε τη βοήθεια που μας προσέφεραν κάποιοι απ’ αυτούς για τη μετα-

φορά υλικών και οργάνωση  δραστηριοτήτων. 

  Οπωσδήποτε γίναμε γνωστοί από την προσπάθεια και τα αποτελέσματα, αλλά εμείς αναλά-

βαμε αυτό το πρόγραμμα γιατί πιστέψαμε ότι έτσι θα συνεισφέρουμε στην προστασία του 

περιβάλλοντος της περιοχής μας. Σημειωτέον δε ότι η ομάδα μας δούλεψε με σύμπνοια, σε-

βόμενοι την διαφορετικότητα του χρόνου που αφιέρωνε ο καθένας λόγω των υποχρεώσεών 

του. 

  Και την επόμενη χρονιά μας στάλθηκε η ίδια εγκύκλιος και ξαναναλάβαμε περιβαλλοντικό 

πρόγραμμα, αλλά τώρα είχε η ομάδα μας περισσότερα μέλη που προέρχονταν από τους πρώ-

ην αδιάφορους και λίγους νεοαφιχθέντες. Υπεύθυνη πάλι ορίστηκα εγώ, επειδή όλα τα μέλη 

της ομάδας αναγνώριζαν τις ικανότητές μου να εκπονώ δύσκολα προγράμματα και να ηγού-

μαι της ομάδος χωρίς να δημιουργούνται τριβές μεταξύ μας. Τώρα το χρονικό πλαίσιο ήταν 

ξεκαθαρισμένο, έλεγε πόσες ώρες δουλειάς έπρεπε να αφιερώσουμε και πώς θα μπορούσαμε 

να τις εξοικονομήσουμε. 

  Τα αποτελέσματα ήταν περισσότερο εντυπωσιακά από την προηγούμενη χρονιά, πάλι έγι-

ναν τελετές, όμως και πάλι απουσίαζε η παλιά «κλίκα». Οι συγκρούσεις αυτή τη χρονιά ήταν 

πιο έντονες και άρχισαν από την αρχή του προγράμματος. Εξακολουθούσαν να μας προσά-

πτουν τις προηγούμενες κατηγορίες και έφτασαν στο σημείο να κατασκευάσουν συκοφαντί-

ες, κυρίως εις βάρος μου.  Εμπόδιζαν τους γονείς να μας βοηθήσουν,  εξέταζαν σχολαστικά  

κάθε μας δραστηριότητα για να διαπιστώσουν αν τυχόν παραβαίνουμε τα όρια των καθηκό-

ντων μας. Ο διευθυντής ήταν ανίκανος να επιλύσει τις διαφορές και κανένας δεν τον εμπι-

στευόταν. Οι συγκρούσεις μετατράπηκαν σε προσωπικές αντιπαραθέσεις και από διαπραγμα-

τεύσεις «ενδιαφερόντων» μετατράπηκαν σε συγκρούσεις «θέσεων». Κοντεύαμε να τελειώ-

σουμε το πρόγραμμα και τη στιγμή που είχαμε καταφέρει να συνεργαστούμε με το δήμο και 

με την νομαρχία, έτσι ώστε τα οφέλη του προγράμματος να επεκταθούν σε μεγαλύτερη κλί-

μακα, η παλιά «κλίκα» χρησιμοποίησε πολιτική δύναμη για να σταματήσει την έκβαση της 

συνεργασίας και παράλληλα έκανε αναφορά στον προϊστάμενο (με την καθοδήγηση του υπο-

διευθυντή) με την αιτιολογία ότι είχαμε υπερβεί τα καθήκοντά μας.  

  Το αποτέλεσμα ήταν ότι δυστυχώς η συνεργασία μας με το δήμο και με την νομαρχία στα-

μάτησε, αλλά ο προϊστάμενος ήρθε στοσχολείο  και έδωσε λύσεις. Εξέτασε τα γεγονότα, τους 

επέπληξε για τη διαγωγή τους και τη νοοτροπία τους και επαίνεσε εμάς για τις πρωτοβουλίες 

που αναλάβαμε και την  προσήλωσή  μας σε αξίες και ιδανικά, καθώς και την ικανότητά μας 

να εμπλέξουμε και άλλους φορείς της κοινωνίας μας στην επίτευξή τους. Παράλληλα τους 

συνέστησε να μην εμποδίζουν τη διεκπεραίωση του έργου μας. 

ΕΡΩΤΗΣΕΙΣ: 
* Γιατί κατά τη γνώμη σας δημιουργήθηκαν τα προβλήματα; 
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* Πώς θα μπορούσαν να είχαν εξελιχθεί τα πράγματα σύμφωνα με τις αρχές της Διοικητικής 

των συγκρούσεων;  

 

  2.5. Δ. Άσκηση: «Η άδεια καρέκλα»    
 

Σκοπός: Η ενσυναίσθηση και η εξάσκηση στη συνεργατική λύση των συγκρούσεων 

«Κάποιος θα μας μιλήσει για κάποια σύγκρουση που του συνέβη πρόσφατα και τον απασχολεί 

ακόμα. Θα χρησιμοποιήσει μια άδεια καρέκλα απέναντί του και θα πηγαινοέρχεται απ' αυτή στη 

δική του, ανάλογα με το ρόλο, δηλαδή  τη μια στιγμή θα μιλά  σαν να είναι ο άλλος που είχε το 

πρόβλημα μαζί του  και την άλλη  ο εαυτός του. Έτσι υπάρχει πιθανότητα να καταλάβει και τον 

άλλον. Στο τέλος προσπαθεί να δώσει μια δίκαιη λύση στο πρόβλημά του μόνος του.  

β παραλλαγή 

Η ομάδα χωρίζεται σε ζευγάρια. Ο ένας από τους δύο φέρνει στο νου του ένα πρόσωπο που είχε 

διαφωνίες και συγκρούστηκε (π.χ. γονιός, σύζυγος, παιδί, φίλος μαθητής) και με το οποίο αι-

σθάνεται ότι έχει ή είχε προβληματική σχέση και, επομένως, δυσκολίες επικοινωνίας. Αφιερώ-

νονται 5' -10', για να μιλήσει στον άλλο για το πρόβλημα, τι νιώθει για το συγκεκριμένο πρό-

σωπο, τι παράπονα έχει εναντίον του, πώς θα ήθελε να ήταν η σχέση του κ. τ. λ.   

Αφού κατανοήσει ο ακροατής όσα του εκμυστηρεύτηκε το άλλο άτομο, θα προσπαθήσει να μπει 

στη θέση του "ομιλητή", ενώ ο τελευταίος θα μπει στη θέση του ατόμου, με το οποίο έχει ή είχε 

την προβληματική σχέση. Κατόπιν θα επιχειρήσουν μαζί να κάνουν ένα παίξιμο ρόλων μέσα 

από ένα φανταστικό διάλογο που θα έχει ως στόχο την εξερεύνηση των συναισθημάτων, την 

ειλικρινή, γεμάτη κατανόηση επικοινωνία και την αποκατάσταση της προβληματικής σχέσης, 

χωρίς αυτό να σημαίνει επιζήμιο για το άτομο συμβιβασμό ή συμμόρφωση». ( Αρχοντάκη Ζ, 

Φιλίππου Δ,  2003: 53) 
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4η ενότητα:        ΟΙ ΑΡΡΗΤΕΣ ΘΕΩΡΙΕΣ ΤΟΥ ΔΑΣΚΑΛΟΥ ΣΤΗ 

 

 ΔΙΔΑΚΤΙΚΗ ΠΡΑΞΗ 

1. ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗ  & ΣΤΕΡΕΟΤΥΠΑ 

  

1.1. Άσκηση: «Διαλέγω το ταίρι μου» 
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης, μη λεκτικής επικοινωνίας,  και αυτογνω-

σία   
«Προτείνω να κινηθείτε ελεύθερα στο χώρο. 

Συναντήστε με το βλέμμα σας τους άλλους.  

Τώρα διαλέξτε κάποιον για ζευγάρι σας.   

Καθίστε μαζί και μιλήστε για 5' ο καθένας για το πώς κάνατε την επιλογή σας.  

Αυτός που ακούει δε διακόπτει.  

Μετά θα έχετε ακόμα 5 ' να συζητήσετε ελεύθερα μεταξύ σας.  

Θα σας δώσω εγώ τους χρόνους της αλλαγής.  

Ας επιστρέψουμε στον κύκλο για να συζητήσουμε.  

Ποιο ζευγάρι θέλει να μας μιλήσει;  

  Ερωτήσεις για τη συζήτηση:  

- Διαλέξατε ή σας διάλεξαν; Πώς νιώθετε γι' αυτό;  

- Διαπιστώσατε κάποια μη λεκτικά μηνύματα που στείλατε ή πήρατε;» 

(Αρχοντάκη Ζ, Φιλίππου Δ, 2003:125) 

  

 1.2. Άσκηση: «Διαλέγω χέρια» 
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης μέσω απτικής οδούς.   

«Τα µέλη της οµάδας σχηματίζουν έναν κύκλο µε τον ώµο του ενός να ακουµπά στον ώµο του 

άλλου. Έπειτα τεντώνουν τα χέρια προς το κέντρο του κύκλου κρατώντας τα µάτια τους κλει-

στά. Ο καθένας ακουµπά τα χέρια των υπολοίπων και κατόπιν αποφασίζει ποια από αυτά τα 

χέρια θέλει να κρατήσει. Αυτά τα χέρια ανήκουν σε κάποια µέλη της οµάδας µε τα οποία το 

µέλος νιώθει ότι «ταιριάζει». Έχοντας ακόµη τα µάτια κλειστά, τα µέλη της οµάδας αναφέρουν 

µε ποια κριτήρια έκαναν την επιλογή τους, σε ποιον θεωρούν ότι ανήκουν τα χέρια που επέλε-

ξαν και πώς αισθάνονται µε την επιλογή αυτή. Τέλος, ανοίγουν τα µάτια, ο κύκλος διαλύεται 

και ακολουθεί συζήτηση σχετικά µε τις επιλογές του κάθε µέλους. Η άσκηση αυτή επιτρέπει να 

έρθουν στην επιφάνεια τρόποι αλληλεπίδρασης που σχετίζονται µε την απτική δίοδο, καθώς και 
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ορισµένα κωδικοποιηµένα πρότυπα κατηγοριοποίησης που λειτουργούν αυτόµατα» (Καλαντζή 

-Αζίζι  Α. κ.ά.2002: 276) 

 

1.3. Άσκηση: «Τι πιστεύω για σένα» 
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση της υποκειμενικότητας της κατηγοριοποίησης 

Ένας από την ομάδα που θέλει μπαίνει στον κύκλο και οι άλλοι με τη σειρά που λένε τι πι-

στεύουν για αυτόν, θετικά ή αρνητικά  

Έτσι ακούγοντας τις διαφορετικές γνώμες μας αντιλαμβανόμαστε ότι ο κάθε άνθρωπος κατη-

γοριοποιεί διαφορετικά τον άλλο, κάτι που πρέπει να το κατανοήσει ο εκπαιδευτικός. 

 

1.4. Άσκηση: «Επιλογή µελών οικογένειας µέσα από την οµάδα»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης εαυτού και άλλων 

«Τα µέλη καλούνται να φανταστούν ποια άτοµα από την οµάδα θα επέλεγαν για µέλη της οικο-

γένειάς τους. Ο κάθε συμμετέχων γράφει σε ένα χαρτί ποια µέλη της οµάδας θα επέλεγε και για 

ποιους ρόλους (Π.χ. Ελένη για πατέρα, Παύλο για μικρό αδελφό, Κώστα για παππού, Σοφία για 

µητέρα), καθώς και ποια µέλη πιστεύει ότι θα τον επιλέξουν και για ποιους ρόλους (Π.χ. η Ελέ-

νη θα µε επιλέξει για γιο, ο Παύλος για αδελφό, ο Κώστας για γιο κλπ.). Κατόπιν συζητιούνται 

οι ρόλοι που ο καθένας αποδίδει στο κάθε µέλος της οικογένειας και πώς αυτοί σχετίζονται µε 

την επιλογή του συγκεκριμένου προσώπου από την οµάδα. Με αυτό τον τρόπο οι συμμετέχοντες 

συνειδητοποιούν στοιχεία της εικόνας που εκπέμπουν στους άλλους και ταυτόχρονα εντοπίζουν 

προσωπικά τους χαρακτηριστικά που τους ωθούν να κάνουν τις συγκεκριμένες επιλογές. Συχνά 

ένα άτοµο επιλέγεται από πολλά µέλη της οµάδας για τον ίδιο ρόλο, γεγονός που εγείρει προ-

βληματισμούς σχετικά µε τους λόγους για τους οποίους συνέβη αυτό. Πολλές φορές τα 

µηνύµατα που το άτοµο νοµίζει ότι εκπέμπει στους άλλους διαφέρουν σηµαντικά από την εικό-

να που έχουν εκείνοι γι' αυτό» (Καλαντζή -Αζίζι  Α. κ.ά.2002: 309) 

 

 Άσκηση: «Περιγραφή καρτών»  

 
Στόχος: Συνειδητοποίηση της υποκειμενικότητας της κατηγοριοποίησης και αυτογνω-

σία   
«Η άσκηση αυτή πραγµατοποιείται ανά ζεύγη. Σε όλα τα µέλη της οµάδας µοιράζονται κάρτες 

που απεικονίζουν κάποιες καταστάσεις. Κάθε άτοµο βλέπει την κάρτα του, αλλά απαγορεύεται 

να κοιτάξει εκείνη του διπλανού του. Εν συνεχεία περιγράφει τη δική του κάρτα στο «συνεργάτη 

ανταλλαγής ρόλων» και εκείνος του θέτει ερωτήσεις και κρατά σηµειώσεις, προκειµένου να 
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µπορέσει να αναπαραγάγει στη φαντασία του την εικόνα της κάρτας. Όταν η περιγραφή και οι 

ερωτήσεις τελειώσουν, οι συντονιστές ζητούν από τους συνεργάτες που άκουσαν την περιγραφή 

να φανταστούν την εικόνα της κάρτας και κατόπιν να την κοιτάξουν και να τη συγκρίνουν µε 

εκείνη που είχαν σχηµατίσει στο µυαλό τους. Ακολουθούν προβληµατισµός και συζήτηση πάνω 

στους εξής άξονες: Η εικόνα που σχηµάτισε το άτοµο στο µυαλό του απείχε σηµαντικά από την 

πραγµατική; Αν ναι, ποιες οι διαφορές και πού οφείλονται; Σε ποια σηµεία εστίασε τις ερωτή-

σεις του; Μήπως δεν έδωσε σηµασία σε όλα όσα άκουσε; Το άτοµο που έκανε την περιγραφή 

σε ποια σηµεία έδωσε έµφαση; Μήπως έδωσε βάρος σε ορισµένες διαστάσεις (Π.χ. 

συναισθηµατική έκφραση του προσώπου) και παρέλειψε εντελώς άλλες (Π.χ. στάση του σώ-

µατος, πλαίσιο κ.λπ.); Μήπως το άτοµο λειτουργεί µε παρόµοιο τρόπο σε άλλες περιστάσεις 

(Π.χ. δεν δίνει σηµασία στη στάση του σώµατος);» (Καλαντζή -Αζίζι  Α. κ.ά.2002: 311) 

 

1.6. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΚΑΤΗΓΟΡΙΟΠΟΙΗΣΗΣ (Ρ/Ρ) 
 
  Συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις κατωτέρω προτάσεις και γιατί: 

 

Η κατηγοριοποίηση γίνεται συνήθως  συνειδητά  

Κατηγοριοποιούμε για να  μειώσουμε τις προσλαμβάνουσες  πληροφορίες. του περιβάλλοντος 

Κατηγοριοποιούμε για να  προσδιορίσουμε  τα αντικείμενα του κόσμου που μας περιβάλλουν, όταν 

δεν έχουμε πολλές πληροφορίες για αυτά. 

Κατηγοριοποιούμε για να αποδώσουμε χαρακτηριστικά στους άλλους και έτσι να δικαιολογήσουμε 

τις αντιλήψεις μας 

Δεν  ταξινομούμε πάντα. Ταξινομούμε κυρίως τα μη συνηθισμένα πρόσωπα. 

Συνήθως ερμηνεύουμε ένα γεγονός ορμώμενοι από την προσωπικότητα του άλλου και όχι από το 

περιβάλλον ή τις περιστάσεις.  Όταν πρέπει να "κρίνουμε" κάποιον σ' ένα καθορισμένο ρόλο, δε 

λαμβάνουμε αρκετά υπόψη τις ιδιαίτερες περιστάσεις που προστάζουν αυτούς τους ρόλους. 

Όλοι οι άνθρωποι αν βρεθούν σε ορισμένες περιστάσεις υπάρχουν πολλές πιθανότητες να  ενεργή-

σουν κατά καθορισμένο τρόπο 

Δίνουμε πολύ μεγαλύτερη βαρύτητα στις θετικές πληροφορίες, παρά στις αρνητικές 

Προτιμούμε να βρίσκουμε την επιβεβαίωση των ιδεών μας, μάλλον παρά την ακύρωσή τους 

Η ανάγνωση συμπερασμάτων που είναι αντίθετα προς τις   αρχικές ιδέες μας μάς οδηγεί σε μεγαλύ-

τερη μετριοπάθεια 
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1.7. Άσκηση: «Παραμορφώσεις αντίληψης στο σχολικό περιβάλλον»  
                                              (φωτοαντίγραφο) 

 
Διευκρίνηση: Στις παραμορφώσεις της αντίληψης συμπεριλαμβάνονται τα στερεότυπα, το 

σύνδρομο του φωτοστέφανου, η προβολή και η αυτοεκπληρούμενη προφητεία 

 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης και προσδοκίας 

Συμπλήρωσε τα κενά των παρακάτω προτάσεων όσο πιο γρήγορα και αυθόρμητα μπορεί-

τε: 

Οι δασκάλες βαθμολογούν --------------------------------- από τους δασκάλους  

Οι νέοι δάσκαλοι βαθμολογούν ---------------------------- σε σχέση με τους παλιούς.  

Στα Μαθηματικά τα αγόρια τα καταφέρνουν --------------------------------- τα κορίτσια 

Τα κορίτσια   --------------------------------  από τα αγόρια της ηλικίας τους. 

Οι μαθητές  από την επαρχία ------------------------------------ από τους μαθητές της Αθήνας  

Ο καλός μαθητής είναι συνήθως ---------------------παιδί.  

Ο δάσκαλος συμπαθεί ---------------------------- τον όμορφο μαθητή. 

Οι μαθητές από την Αλβανία -------------------------------------------------- 

Όταν ο μεγάλος αδερφός ενός μαθητή μου είναι καλός μαθητής πιστεύω ότι ---------------------

------------- μικρότερος   

Οι μαθητές από φτωχά οικονομικά στρώματα -----------------------------το δάσκαλο. 

Οι νέοι σήμερα -------------------------------το δάσκαλο όπως παλιά.  

Ο καλοντυμένος μαθητής  είναι ------------------μαθητής  

Η νεολαία --------------------τους δασκάλους 

Ο μαθητής που δουλεύει πολύ, τότε  ----------------------------  

Οι μαθητές σήμερα είναι --------------------------------------- 

Τα παιδιά που προέρχονται από μορφωμένους γονείς είναι ----------------- μαθητές.  

Οι μορφωμένοι γονείς δημιουργούν -------------------------προβλήματα στο δάσκαλο από τους 

αμόρφωτους  

Προσέχω --------------------το μαθητή του οποίου οι γονείς έρχονται συχνά και ρωτούν  

Οι άνθρωποι έχουν ----------------   είδη νοημοσύνης 

Το σχολείο καλλιεργεί  -----------------------------------  είδη νοημοσύνης 

 

1.8. Άσκηση: «Ανίχνευση στερεοτύπων»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης και προσδοκίας  

- Αναφέρατε οµάδες µαθητών που έχετε στην τάξη.  
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(Π.χ. μαθητής µε μακριά µαλλιά και σκουλαρίκι, χοντροί μαθητές, χαρισματικοί, μαθητής 

αλβανικής καταγωγής, αγόρι, κορίτσι κ.λπ.).  

- Γιατί τα κατατάξατε έτσι, τι χαρακτηριστικό έχουν; 

- Ποιες σχέσεις έχετε με τους μαθητές διαφόρων ομάδων; 

- Ποιες δυσκολίες αντιμετωπίζετε με την κάθε ομάδα; 

-  Ποιες ομάδες μαθητών προτιμάτε και γιατί νομίζετε ότι συμβαίνει αυτό; 

- Ποια επαγγέλματα θεωρείτε ότι θα τους ταίριαζαν; 

 

Σχόλια: Σκοπός της άσκησης είναι μέσω της συζήτησης να ανιχνευτούν τα στερεότυπα που 

µπορεί να τρέφει ο κάθε εκπαιδευτικός, τα οποία είναι πιθανό να επηρεάσουν την άσκηση 

του επαγγέλματός του και  να κατανοήσει  ότι η οµάδα στην οποία ανήκει ο κάθε μαθητής 

δεν αποτελεί επαρκή παράγοντα και κριτήριο για την αξιολόγηση των κλίσεων, των διαφερό-

ντων και των προτιμήσεών του.  

 

1.9. Μελέτη περίπτωσης: «Αντιμετώπιση προβλημάτων τάξης» 
 

Μια τάξη είναι χωρισμένη σε υποομάδες που βρίσκονται σε έντονη διαμάχη.  

Τι προτείνετε για να σταματήσει η διαμάχη τους; 

Συζήτηση:  

* Αναφέρατε περιστατικά συγκρούσεων ομάδων από το σχολικό περιβάλλον  

* Γιατί προτιμάμε να ανήκουμε σε ομάδες; 

 

Πρόταση: Η  ισχύς των στερεοτύπων στην τάξη μετριάζεται αν βρούμε τρόπους να μειώ-

σουμε την ψυχολογική απόσταση που χωρίζει τις ομάδες π.χ.  

* με την υποκατάσταση των ανταγωνιστικών παιχνιδιών σε συναγωνιστικά 

* αν δουλέψουν για ένα κοινό σκοπό  

 

Σχόλιο: «Τα παράδοξα των ομάδων»  

* Οι ομάδες, είτε ήταν μέσω όλων των μελών τους είτε μέσω ενός εκπροσώπου από την ομά-

δα, κάνουν διάκριση μεγαλύτερου βαθμού από αυτήν των μεμονωμένων ατόμων  

* Όταν συμμετέχουμε σε μια ομάδα, τότε η διάχυση ευθύνης αυξάνει  την υπακοή. 

* Όταν συμμετέχουμε σε μια ομάδα, τότε η ανωνυμία του θύματος ευνοεί τη συμμόρφωση 

 

1.10. Άσκηση: «Προσωπικές προτιμήσεις και προκαταλήψεις»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης  
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•Επιλέξτε το ζευγάρι σας. Το κάθε μέλος παρουσιάζει στο άλλο έναν ή μία από τους αγαπη-

μένους του μαθητές. Περιγράφει πώς νιώθει απέναντί του/της και ποια χαρακτηριστικά 

του/της του αρέσουν. Αναφέρουν πώς συμπεριφέρονται σε αυτούς τους μαθητές πχ. μήπως 

είναι πιο οικείοι με αυτούς, και πώς ανταποκρίνονται αυτοί οι μαθητές. Ακολούθως αναζητά  

αιτίες που  του/της  αρέσουν τα συγκεκριμένα παιδιά 

•Κατόπιν κάθε μέλος παρουσιάζει στο άλλο έναν ή μία από τους μαθητές που δεν συμπαθούν 

ιδιαίτερα. Περιγράφει πώς νιώθει απέναντί του/της και ποια χαρακτηριστικά του/της δεν του 

αρέσουν. Αναφέρουν πώς συμπεριφέρονται σε αυτούς τους μαθητές πχ. μήπως είναι πιο από-

μακροι από αυτούς και πώς αντιδρούν αυτοί οι μαθητές. Ακολούθως αναζητούν τις αιτίες που  

δεν του/της  αρέσουν τα συγκεκριμένα παιδιά 

•Μετά αναφέρουμε περιπτώσεις μαθητών που μας αντιπαθούν και ψάχνουμε τις αιτίες.  

•Ακολουθεί συζήτηση στην ομάδα  γιατί συμπαθούμε ή αντιπαθούμε κάποιους μαθητές και 

αν το εκλαμβάνει ο μαθητής. 

•Συνιστάται η άσκηση «Η άδεια καρέκλα» σε περιπτώσεις που προβληματίζουν τον εκπαι-

δευτικό. 

 

1.11.   Μελέτες  περιπτώσεων: «Ανίχνευση προτιμήσεων» 
 

* Πρώτη μέρα στο σχολείο και πήρατε πρώτη. Μπαίνετε στην τάξη. 

 Συμπεριφέρεστε το ίδιο σε όλους τους μαθητές; Αναλογιστείτε από ποιους παράγοντες 

επηρεάζεστε;  

 

* Είστε εκπαιδευτικός σε ένα επώνυμο σχολείο.  

Αυτό επηρεάζει το αυτοσυναίσθημα σας; Δικαιολογείστε την απάντησή σας.  

 

* Κατάγεστε από μια φτωχή ελληνική επαρχία.  

Το γεγονός αυτό θα σας επηρεάσει στην άσκηση των καθηκόντων σας; Δικαιολογείστε την 

απάντησή σας.  

 

* Έχετε συγκέντρωση γονέων. 

Έχετε τις ίδιες σχέσεις με όλους τους γονείς; Ποιοι παράγοντες επηρεάζουν εσάς ή αυτούς 

στην καθιέρωση αυτών των σχέσεων; 

 

Σχόλια: Σκοπός της άσκησης είναι να κατανοήσουν οι συμμετέχοντες το ρόλο των προσωπι-

κών τους προκαταλήψεων και να ασκηθούν στον έλεγχο των αντιδράσεών τους που προέρ-

χονται από αυτές.  
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1.12. Άσκηση: «Σχολιασμός του ιδίου μαθητή από διαφορετικές εκπαιδευτι-

κούς»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης  

(Προϋπόθεση να είναι εκπαιδευτικοί του ίδιου σχολείου)  

-Αναφέρετε έναν μαθητή που δημιουργεί προβλήματα στο σχολικό περιβάλλον.  

- Κυκλικά ο κάθε εκπαιδευτικός να  σχολιάσει πτυχές της προσωπικότητάς του. 

- Αναζητήστε  τους πιθανούς λόγους που ο μαθητής φέρεται έτσι.  

 

Θεωρία: Μια συμπεριφορά μπορεί να έχει πάρα πολλές αιτίες π.χ. ένας μαθητής που κορο-

ϊδεύει επανειλημμένα μπορεί να σημαίνει πολλά: μαθησιακές δυσκολίες, ανεπαρκείς κοινω-

νικές δεξιότητες, να βαριέται στο μάθημα, να θέλει να εκνευρίσει το δάσκαλο, να προέρχεται 

από διαλυμένο σπίτι και να είναι κακοποιημένο ή παραμελημένο, να έχει χαμηλό αυτοσυναί-

σθημα, να μην ξέρει τα όρια κλπ. ή και πάρα πολλά μαζί από τα ανωτέρω.   

 

1.13. Μελέτη περίπτωσης: «Η προκατάληψη» 
 

Είστε νεοφερμένος στο σχολείο και αναλαμβάνεις μια δύσκολη τάξη.  

Τι θα κάνεις; 

 

Συζήτηση:  
* Η γνώση που θα έχει ο δάσκαλος από τις προηγούμενες σχολικές χρονιές   θα  βοηθήσουν  

στη εξέλιξη του μαθητή; 

 * Η οργάνωση μιας τάξης σε «ομάδες μαθητών του ίδιου επιπέδου» βοηθάει όλους τους μα-

θητές να εξελιχθούν; 

Σχολιάστε την πρόταση:  Η δομή της προσωπικότητας βρίσκεται περισσότερο στο κεφάλι 

εκείνου που κρίνει παρά στο ίδιο το άτομο, την συμπεριφορά του οποίου κρίνει. 

 

1.14. Άσκηση: «Ανίχνευση φωτογραφιών»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης και προσδοκίας  

(Οι εκπαιδευτικοί είχαν ειδοποιηθεί από το προηγούμενο σεμινάριο και έφεραν φωτογραφίες 

από πολύ προηγούμενες σχολικές χρονιές). 

- Δείξτε κατά ζεύγη  ο ένας στον άλλο τη φωτογραφία και ο άλλος να προσπαθήσει  να μα-

ντέψει την εξέλιξη του κάθε μαθητή κοιτάζοντας μόνο τη φωτογραφία του.  
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- Μετά αναφέρατε στην ομάδα αν συμφωνεί η πραγματικότητα με τις εικασίες, αν ο εκπαι-

δευτικός που είχε τα συγκεκριμένα παιδιά είχε προβλέψει την πορεία τους, αν επαληθεύτηκε 

ή όχι και γιατί.  

 

1.15. Άσκηση: «Η συμπεριφορά μου στην τάξη»  
 

Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης και προσδοκίας και συμπεριφοράς δασκά-

λου 

Συζήτηση:  
* Ποια καθήκοντα, πώς και σε ποιους μαθητές τα αναθέτετε;      

* Πότε θυμώνετε και με ποιους όταν δεν πήγαν καλά στο διαγώνισμα, και τι δείχνει αυτό; 

* Πώς χειρίζεστε τους «καλούς» και πώς τους «κακούς» μαθητές κατά τη διάρκεια του μα-

θήματος;   

 Σχολιάστε τις προτάσεις:  

• Ο  μαθητής αποτυγχάνει γιατί  έχει βασικές σχολικές ελλείψεις ή γιατί  δεν καταβάλλει 

προσπάθεια; 

• Ο δάσκαλος αποστρέφεται το μαθητή ο οποίος αντανακλά την ανεπιθύμητη εικόνα του 

εαυτού του. 

 

Αποτέλεσμα έρευνας: Στη μορφωτική σχέση ο δάσκαλος κατηγοριοποιεί το μαθητή με κρι-

τήριο τη σχολική επίδοση ή τη σχολική συμπεριφορά (αργός μαθητής, αφηρημένος, απρόσε-

κτος, αφελής κλπ.). υποβαθμίζοντας τις συναισθηματικές και κοινωνικές του ιδιότητες. 

 

Πρόταση: Αν θέλετε να διαπιστώσετε σε ποιους και πώς απευθύνεστε  στην τάξη, μαγνητο-

φωνείστε μια διδακτική σας ώρα.   

 

1.16. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΕΡΕΥΝΩΝ ΟΣΟΝ ΑΦΟΡΑ ΤΗ ΔΙΑΦΟΡΕΤΙΚΗ  ΣΥΜΠΕ-
ΡΙΦΟΡΑ ΤΟΥ ΔΑΣΚΑΛΟΥ (Saracho, O.N. 1991: στο Craig, J)  (Ρ/Ρ)  

 

Δάσκαλοι που αντιλαμβάνονται μαθητές με 

μεγάλη ικανότητα 

Δάσκαλοι που αντιλαμβάνονται μαθητές με 

χαμηλή  ικανότητα 

1. δίνουν σε αυτούς ειλικρινή και απρόοπτη 

ανατροφοδότηση στην απάντησή τους  

1. δίνουν σε αυτούς λιγότερη ειλικρινή και 

απρόοπτη ανατροφοδότηση (χωρίς ουσιαστι-

κό λόγο), αλλά περισσότερο αδικαιολόγητη 

και απλά δίνεται για να ανακουφίσει το μα-

θητή.  
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2. περιγράφουν λεπτομερώς την αντίδρασή 

τους (απάντηση) 

2. δέχονται την αντίδρασή τους, και συνεχί-

ζουν σε κάτι  άλλο 

3. βοηθούν αυτούς να φτάσουν στην σωστή 

απάντηση δείχνοντάς τους το δρόμο 

3. απορρίπτουν την αντίδρασή τους και δί-

νουν το λόγο σε κάποιο άλλο 

4 ενθαρρύνουν αυτούς που  συμβάλλουν πο-

λύ  

4. απαιτούν λίγη και ελεγχόμενη συνεισφορά 

5. σέβονται αυτούς σαν άτομα με διαφορετι-

κές ανάγκες και ενδιαφέροντα 

5.σέβονται λιγότερο αυτούς σαν άτομα με 

διαφορετικές ανάγκες και ενδιαφέροντα 

6. τους συμπεριφέρονται με ζεστασιά 6. τους συμπεριφέρονται με  λιγότερη ζεστα-

σιά 

7. επαινούν κάθε τους προσπάθεια και βοη-

θούν αυτούς με τις αντιδράσεις τους. 

7. αποτυγχάνουν να επαινούν κάθε τους 

σκληρή προσπάθεια, αλλά κριτικάρουν κάθε 

αδύνατη 

8.τους ενθαρρύνουν να αρχίζουν αλληλεπι-

δράσεις 

8.τους αποθαρρύνουν να αρχίζουν αλληλεπι-

δράσεις 

9. τους δίνουν ελευθερία για να εκφράσουν 

τα συναισθήματά τους 

9. ελέγχουν τη συμπεριφορά τους 

10. δίνουν σ’ αυτούς ευκαιρίες να επιτυγχά-

νουν κατά τη διάρκεια της ομαδικής εργασίας 

10. δίνουν σ’ αυτούς περιορισμένες ευκαιρίες 

να επιτυγχάνουν κατά τη διάρκεια της ομαδι-

κής εργασίας (αγνοούν ή κριτικάρουν) 

11. τους επιτρέπουν να ανταποκρίνονται στις 

αντιδράσεις τους 

11. τους δίνουν περιορισμένες ευκαιρίες να 

αντιδρούν σε μια ερώτηση 

12. θυμώνουν και αγανακτούν αν δεν έχουν 

προσπαθήσει πολύ 

12. αν αποτύχει τότε είναι πιθανόν να τον 

βοηθήσει και να τον επαινέσει. 

13. παρέχει σε αυτούς περισσότερη οικειότη-

τα και μοιράζεται τη δύναμή του  

13. μη λεκτικά  κοινοποιεί ότι δεν περιμένει 

τίποτα παραπάνω γιατί δεν είναι ικανός 

 Βοήθεια σε ομαδικές εργασίες 

1. συνθέτουν ομάδες υψηλής απόδοσης (υ-

ψηλή ικανότητα μαθητών) να αναλάβουν ερ-

γασίες που απαιτούν αναλυτικές και περιε-

κτικές (κατανόησης) δεξιότητες    

1. συνθέτουν ομάδες χαμηλής απόδοσης (χα-

μηλή ικανότητα μαθητών) να αναλάβουν α-

σήμαντες εργασίες π. χ. χειρωνακτικές    

2. δίνουν σ’ αυτούς αρκετό χρόνο για να ε-

κτελέσουν τις εργασίες τους  

2. δίνουν σ’ αυτούς περιορισμένο χρόνο για 

να εκτελέσουν τις εργασίες τους 

Μαθαίνοντας υπευθυνότητες  
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1. τους δίνουν περισσότερη αυτονομία, όπως 

να επιλέξουν εργασίες και δύσκολα τους δια-

κόπτουν 

1. περιορίζουν την ελευθερία τους, όπως συ-

νεχώς ελέγχουν την εργασία τους και εισβάλ-

λουν απρόσκλητοι 

2.  τους ενθαρρύνουν να αυτοαξιολογούνται 2. τους αξιολογούν ή έχουν άλλο υπεύθυνο 

άτομα να τους αξιολογήσει 

 

1.17. Άσκηση: «Κατηγοριοποίηση δασκάλου από  μαθητή» 

 
Στόχος: Συνειδητοποίηση κατηγοριοποίησης και προσδοκίας του μαθητή 

Συζήτηση: Σκεφτείτε πώς  θέλουν οι μαθητές να τους φέρεστε; 

Αποτέλεσμα έρευνας: Ο μαθητής, αποδίδει μεγαλύτερη σπουδαιότητα στις ανθρώπινες και 

κοινωνικές ιδιότητες του δασκάλου (κατανόηση, γλυκύτητα, στάσεις και συμπεριφορές που 

ευνοούν την εξατομίκευση των σχέσεων και ενθαρρύνουν το παιδί στην ανάληψη πρωτοβου-

λιών κλπ.), παρά στις ιδιότητες που συνδέονται με τις τεχνικές και παιδαγωγικές ικανότητές 

του. 

 
Συζήτηση: Σκεφτείτε ποιους παράγοντες θα λάβουν υπόψη τους για να σας κατηγοριοποιή-

σουν; 

Αποτέλεσμα έρευνας: Ο μαθητής στην κατηγοριοποίηση του δασκάλου του έχει ως σημείο 

αναφοράς τον προηγούμενο δάσκαλο. Έτσι προσπαθεί να προβλέψει τις προθέσεις του δα-

σκάλου  και τον τύπο της κοινωνικής σχέσης και τη συμπεριφορά που οφείλει να υιοθετήσει 

Οι προσδοκίες του μαθητή διαφοροποιούνται σε συνάρτηση με το διδασκόμενο μάθημα και 

τις προηγούμενες εμπειρίες που αποκόμισε από το δάσκαλο αυτού του μαθήματος. 

 

1.18. Μελέτη περίπτωσης: «Η δικαιοσύνη στην τάξη» 
 

Σχολιάστε την κάτωθι ιστορία:  

Δυο ηλικιωμένες κυρίες η κα. Ελένη και η κα. Μυρτώ αναπολούν τα μαθητικά τους χρόνια. 

Η  κα. Ελένη συγκρίνει τους παλιούς δασκάλους με τους τωρινούς και λέει πόσο αυστηροί 

ήταν τότε,  πόσο τους έτρεμαν, ενώ ευτυχώς τώρα οι μαθητές έχουν επιεικείς δασκάλους. Η  

κα. Μυρτώ όμως τις λέει: «το δάσκαλο τον άδικο να φοβάσαι και όχι τον αυστηρό». 
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2. ΑΠΟΔΟΣΗ & ΠΡΟΣΔΟΚΙΑ 

 

2.1. Άσκηση: «Απόδοση επίδοσης» 
Διευκρίνιση: Οι  δάσκαλοι και οι μαθητές  μπορεί να αποδώσουν  την επιτυχία ή αποτυχία  

των μαθητών σε πολλούς παράγοντες μόνιμους ή παροδικούς, εσωτερικούς ή εξωτερικούς, 

ελεγχόμενους από αυτούς ή όχι, όπως την ικανότητά τους, την προσπάθειά  τους, την τύχη, 

την ευκολία ή δυσκολία της άσκησης, τη βοήθεια του δασκάλου, του γονέα ή των συμμαθη-

τών του  κ.τ.λ.  

 

Σκοπός: κατανόηση του μηχανισμού μεταβίβασης της προσδοκίας  

Συζήτηση; 

- Πού αποδίδουν οι μαθητές σας την επίδοσή τους (την επιτυχία ή την αποτυχία τους).  

- Πού αποδίδετε εσείς αυτήν την ίδια την επίδοση του μαθητή σας. Συμπίπτει με τη δική σας;  

-  Η αιτία απόδοσης έχει επηρεάσει τη συμπεριφορά σας προς το μαθητή; 

- Τι γνώμη έχετε, οι μαθητές καταλαβαίνουν την αιτία στην οποία οφείλεται η   επίδοσή τους; 

Δικαιολογείστε την απάντησή σας.  

- Τι γνώμη έχετε, ο λόγος στον οποίο αποδίδουν την επιτυχία ή αποτυχία τους οι μαθητές ε-

πηρεάζει την σχολική επιτυχία του μαθητή, την συναισθηματική του κατάσταση (αυτοσυ-

ναίσθημα), τη γνωστική του ανάπτυξη, τη κατάταξή του, τη θέση του στην αίθουσα, την 

προσδοκία για το μελλοντική του επίδοση τη συμπεριφορά του, τις σχέσεις με τους συμμα-

θητές του; 

 

2.2. Άσκηση: «Η μεταβίβαση των προσδοκιών»  
 

Σχόλια: Οι μαθητές αντιλαμβάνονται, με την πάροδο του χρόνου, από τον τρόπο που αλλη-

λοεπιδρά με αυτούς ο δάσκαλος, μέσω της λεκτικής και μη επικοινωνίας πού αποδίδει το α-

ποτέλεσμα των πράξεών τους και τι προσδοκά από αυτούς. Έτσι  θα αναπτύξουν τις δικές 

τους αποδόσεις βασιζόμενοι σε αυτήν την αντίληψη, καθώς και στην αντίληψη για την από-

δοσή τους που εκφράζουν για αυτούς οι σημαντικοί άλλοι, όπως γονείς και η ομάδα της τά-

ξης (Leyens,  J. Ph. 1996:275-290). 

 

Σχολιάστε την πρόταση: Εάν μπορούμε να ελέγξουμε τις αποδόσεις που κάνουν οι μαθητές, 

τότε μπορούμε να επηρεάσουμε  τη μελλοντική συμπεριφορά τους (προσδοκία τους).  

Με ποιους τρόπους μπορεί να γίνει αυτό; 
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3. ΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗ 

 

3.1. Άσκηση: «Είδη παρακίνησης στην τάξη» 

 
Στόχος: Κατανόηση των ειδών παρακίνησης και των συνεπειών τους 
 * Σκεφτείτε με ποιους τρόπους προτρέπετε ή αποτρέπετε τους μαθητές να κάνουν μια πράξη.  

* Ελέγξτε τι είδους αμοιβές και ποινές (επαίνους ή τιμωρίες) χρησιμοποιείτε και ποια είναι 

κατά τη γνώμη σας τα αποτελέσματά τους. Τα αποτελέσματα είναι μόνιμα; 

 
3.2. Μελέτη περίπτωσης: «Οι συνέπειες της εξωτερικής και εσωτερικής παρακί-
νησης» 
 
Σχολιάστε το αποτέλεσμα: 

Ερευνητές χώρισαν σε δύο ομάδες παιδιά και τα παρότρυναν να μαζέψουν χαρτάκια περιτυ-

λίγματος που είχαν ρίξει κάτω. Στην μία ομάδα τα παρότρυναν λέγοντάς τους ότι είναι καθα-

ρά παιδιά και γι’ αυτό έπρεπε να τα μαζέψουν. Στην άλλη ομάδα τους άμειψαν για να μαζέ-

ψουν. Αυτό είχε σαν αποτέλεσμα τα μέλη της πρώτης ομάδας να συνεχίσουν να φέρονται 

έτσι γιατί πίστεψαν ότι είναι καθαρά. Τα μέλη όμως της άλλης ομάδας δεν ξαναμάζεψε χαρ-

τάκια. Όταν οι ερευνητές άμειψαν και την πρώτη ομάδα τότε η καλή τους συνήθεια σταμά-

τησε. 

 
3.3. ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗΣ (Ρ/Ρ) 
 
Συμφωνείτε ή διαφωνείτε με τις κατωτέρω προτάσεις και γιατί: 

 

1 Οι εξωτερικές ενισχύσεις ενδυναμώνουν την εξουσία του δασκάλου. 

2 Μερικοί μαθητές περιμένουν εξωτερικές ενισχύσεις  για να αιτιολογήσουν τις πράξεις τους. 

3 Εξωτερικές ενισχύσεις μπορεί να είναι αποτελεσματικές εάν ο μαθητής πιστέψει ότι «κέρδι-

σαν» τις ενισχύσεις για εσωτερικούς λόγους. 

4 Αν τα παιδιά πιστέψουν  ότι δεν έκαναν τίποτα ουσιαστικό από μόνοι τους να κερδίσουν τις 

εξωτερικές ενισχύσεις, τότε οι εξωτερικές ενισχύσεις είναι απίθανο να επιφέρουν δραστικές 

αλλαγές.  

                         
   3.4. ΕΞΩΤΕΡΙΚΗ ΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗ (Ρ/Ρ) 
 

Αρνητικά μέτρα καταστολής 

 απλές αρνητικές  αξιολογικές κρίσεις π.χ. «όχι δεν πρέπει να προχωρήσεις έτσι», 

«είναι ανώφελο, άχρηστο», «είναι ανόητο»  
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 ψόγος 

 ποινές  

 

      Θετικά μέτρα  παρακίνησης  

 απλές θετικές αξιολογικές κρίσεις π.χ.«ναι» «μάλιστα, είναι πολύ καλό», «το κατά-

λαβες»  

 έπαινος 

 αμοιβή: χειροπιαστή μορφή επαίνου 

 

Σχόλιο: Οι απλές αξιολογικές κρίσεις που κάνει ο εκπαιδευτικός είναι πιο συχνές από τις άλ-

λες μορφές παρακίνησης και ως εκ τούτου ενισχύει  τους τρόπους αντίδρασης και τη συμπε-

ριφορά που επιθυμεί αυτός.  

                           

3.4.Α.         Ε Π Α Ι Ν Ο Σ (φωτοαντίγραφο) 

 

 Θεωρείται αποτελεσματικός για την ενεργοποίηση των μαθητών και τη διαμόρφωση 

θετικού ψυχολογικού κλίματος.  

 Επαινούμε την προσπάθεια που καταβάλλουν ανεξάρτητα από το αν απαντούν σω-

στά ή όχι. «Φαίνεται πως δούλεψες σκληρά» (ενθάρρυνση). 

 Μαθητής με δυσκολίες: Ο αναπτυσσόμενος άνθρωπος έχει περισσότερο την ανάγκη 

επαίνου, επειδή ο έπαινος προέρχεται από τον κόσμο των αξιών στον οποίο αποβλέ-

πει να εισαχθεί, αλλά δεν επαινούμε χωρίς λόγο.  

 Η επιβράβευση να προκύπτει από τη διαδικασία της μάθησης και να μη γίνεται αυ-

τοσκοπός. 

 Η  έλλειψη επαίνου ή ο άδικος έπαινος στο μαθητή με χαμηλό αυτοσυναίσθημα μπο-

ρεί να τον οδηγήσει στην μειονεξία. 

 Η επιβράβευση που δεν ανταποκρίνεται στις ικανότητες του μαθητή επιβεβαιώνει τη 

χαμηλή αυτοεικόνα του.  

 Επισημαίνουμε και επιβραβεύουμε τη καλή συμπεριφορά. Μ’ αυτό τον τρόπο δεί-

χνουμε ποια είναι η επιθυμητή συμπεριφορά μέσα στην τάξη. 

 Τόσο ο έπαινος όσο και η αποδοκιμασία  ως εξωτερική παρώθηση πρέπει να επιλέ-

γονται σε σχέση με την προσωπικότητα, την αιτία και την ψυχολογική κατάσταση 

του μαθητή.  

 

 Αποθαρρυντικές ενέργειες του δασκάλου  
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• μπορεί να είναι φράσεις που ξεκινούν ως έπαινο και καταλήγουν σε παρατή-

ρηση: «Μπράβο, πολύ καλή η έκθεσή σου, αλλά έπρεπε να αναπτύξεις πε-

ρισσότερο το θέμα». Προτείνετε η λέξη «αλλά» να αντικατασταθεί από τη 

λέξη «και». Αλλιώς ακυρώνει την προηγούμενη πράξη. 

• που δε δίνει ευκαιρίες για πρωτοβουλία στους μαθητές του  

• που εκφράζει εμμέσως δυσπιστία και επιφύλαξη για τις δυνατότητές τους  

• που έχει υπερβολικές απαιτήσεις  

• που θεωρεί τον εαυτό του αλάνθαστο 

  

                    3.4.Β.   ΠΟΙΝΗ (φωτοαντίγραφο) 

 
 Αγωγή και ποινή ασυμβίβαστες έννοιες. 

 Συμμορφώνει, αλλά ανατρέπει το παιδαγωγικό ρόλο του σχολείου Τραυματίζει τον 

αυτοσεβασμό και το συναίσθημα τιμής, που είναι η βάση κάθε ηθικής εξέλιξης.  

 Οι δάσκαλοι αισθάνονται άσχημα όταν επιβάλλουν ποινές, γιατί εκείνο που άλλαξε 

είναι η στάση του εκπαιδευτικού στην εκπαιδευτική θεωρία και όχι στην παιδαγωγι-

κή πράξη. 

 Διαφοροποιήθηκε το πολιτιστικό περίβλημα. Πίσω από την «πολιτισμένη» διαπαιδα-

γώγηση κρύβεται η παλαιότερη: η συμμόρφωση μέσω της καταστολής της απόκλι-

σης. 

 Η ποινή δεν οδηγεί στο επιθυμητό αποτέλεσμα 

            1ον αναστέλλει την ανάγκη του μαθητή π.χ. το παιχνίδι 2ον στιγματίζει.  

 Ο δάσκαλος ελέγχει όχι μόνο το μαθητικό ρόλο αλλά και τους άλλους ρόλους του 

παιδιού. 

 Οι εξωτερικές και εσωτερικές ποινές (φόβος για ποινή) είναι μέσα ελέγχου της στά-

σης του ατόμου απέναντι στους κανόνες. Δεν σημαίνει ότι το άτομο ταυτίζεται με τον 

κανόνα που υπακούει. 

 Η αναβολή της επιβολής ποινής πιέζει τον παραβάτη να ανταποκριθεί με συμμόρφω-

ση. 

 Οι ποινές έχουν οντότητα ως στέρηση της ικανοποίησης των αμοιβών. 

       Αμοιβή- Ποινή όψεις ίδιου νομίσματος 

 Η αυστηρότητα, η επιείκεια και η ανοχή είναι και οι τρεις παραλλαγές της αυταρχι-

κής λογικής. 

 Το μεγάλο πρόβλημα είναι πώς να αποσπάσουμε την ποινή από τη λογική της εξάρ-

τησης και να την εντάξουμε στην λογική της ευθύνης απέναντι στην σχολική κοινό-

τητα.  
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 Οι μαθητές αντιστέκονται στη μονομερή θέσπιση κανόνων από τον εκπαιδευτικό, 

στον έλεγχο της ιδιωτικής ζωής και στην επιβολή ποινών για παραβάσεις που τις θε-

ωρεί δικαιώματά τους (π. χ. κάπνισμα)  

 Είναι προτιμότερο να  εστιάζουμε στη λογική συνέπεια της συμπεριφοράς 

 

                     3.5.   ΑΥΤΟΠΑΡΑΚΙΝΗΣΗ (φωτοαντίγραφο) 
 
 Η παρακίνηση προσβλέπει στην ικανοποίηση. 

 

 Για να  παρακινηθεί κάποιος κάνει εκτίμηση των ικανοτήτων του, της προσπάθει-

ας που απαιτείται να καταβάλλει για να έχει την αναμενόμενη απόδοση, της αξίας 

(και ικανοποίησης) που  έχει για αυτόν η ανταμοιβή που θα πάρει από την απόδοσή 

του και της δικαιοσύνης με την οποία κατανέμεται.(Porter- Lawler) 

 Απαραίτητη προϋπόθεση  για να διατηρηθεί η απόδοση των μαθητών σε αποδεκτό 

επίπεδο είναι: οι διαπροσωπικές σχέσεις, η πολιτική του σχολείου,   οι συνθήκες 

εργασίας της τάξης,  

                      αλλά δεν παρακινούν (Herzberg).  

 

Οι  παράγοντες που κινητοποιούν αφορούν το ίδιο το άτομο και  τα αντικείμενα μάθησης:  

 τα επιτεύγματα του μαθητή,  

 η αναγνώρισή του,  

 οι δυνατότητες ανάπτυξής του,  

 η επιθυμία να πετύχει,  

 η υπομονή και επιμονή, 

 

 το ενδιαφέρον της εργασίας του, 

 η αντίληψη για τη χρησιμότητά του,  

 

  η ευθύνη,  

 η ελευθερία πρωτοβουλιών,  

  η συμμετοχή στο στόχο 

 

Για το λόγο αυτό ο εκπαιδευτικός απαιτείται  

* να εστιάσει στη διδασκαλία στρατηγικών, ώστε οι μαθητές «να μάθουν πώς να μαθαί-

νουν» 

* να παρέχει  κατάλληλη ανατροφοδότηση σε θετικό περιβάλλον  για την επίδοση και το 

αποτέλεσμα της προσπάθειά τους. 
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* να επηρεάζει τους μαθητές ώστε να αποδίδουν την επιτυχία σε εσωτερικούς παράγοντες   

 

3. 6.  Μελέτη περίπτωσης: «Το παρακινητικό κλίμα στην τάξη» 
 
Στόχος: Κατανόηση των παραγόντων διαμόρφωσης του κλίματος της τάξης 
Ο κ. Κώστας δάσκαλος της Ε τάξης για να παρακινηθούν οι μαθητές του τους βάζει να αντα-

γωνίζονται μεταξύ τους.  

Η κα. Μαίρη δασκάλα της Στ θεωρεί ότι η ενδιαφέρουσα μάθηση είναι το «κλειδί» για την 

παρακίνηση.  

 

Σκεφτείτε ποιους μηχανισμούς θα χρησιμοποιήσει ο κάθε εκπαιδευτικός για να παρακινή-

σει τους μαθητές του και ποια θα είναι τα αποτελέσματα των ενεργειών του. 

Λέξεις κλειδιά: Οργάνωση της διδασκαλίας, στόχους, λάθη, αξιολόγηση, επίδοση, βαθμολο-

γία, επιβράβευση, διαπροσωπικές σχέσεις, σχέση με διδακτικό αντικείμενο, σχέση με εκπαι-

δευτικό, διακρίσεις, σχέσεις με γονείς 

Σχόλιο: πάντα συνυπάρχουν στην τάξη τα δυο είδη παρακίνησης σε διαφορετικό βαθμό και 

δεν εξαρτώνται μόνο από το δάσκαλο.  

 

 

4. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΑ ΣΥΜΠΕΡΙΦΟΡΑΣ ΔΑΣΚΑΛΟΥ 

 
4.1. Μελέτες περιπτώσεων: «Το αποτέλεσμα της συμπεριφοράς του δασκάλου» 
 
Σχολιάστε τις προτάσεις:  

* «Η βαθμολογία είναι τιμωρία για τους γονείς»  

* «Η επίδραση του δασκάλου φαίνεται στο διάλειμμα»  

* Οι γονείς παραπονούνται γιατί δεν μπορούν να παρέμβουν στο διάβασμα του παιδιού τους. 

Ο μικρός αντιδρά και λέει «έτσι μας το είπε ο δάσκαλος» και ας είναι και λάθος.  

* «Ο δάσκαλος με έβαλε στο μάτι» 

* «Ο ένας χρόνος για να έχει ο δάσκαλος τα ίδια παιδιά  είναι λίγος, τα δύο είναι πολλά» 

* «Δάσκαλο που δεν τον θυμούνται, ήταν χάρτινος» 

 
4.2. Πρόταση: «Ανατροφοδότηση συμπεριφοράς» 
 

Στόχος: κατανόηση του τρόπου που ο μαθητής εκλαμβάνει τη συμπεριφορά του εκπαι-

δευτικού 

Για να δείτε ποια είναι η επίδραση της συμπεριφοράς σας στους μαθητές καθιερώστε το «κυ-
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τίο παραπόνων». Σε αυτό μπορούν να βάζουν σημειώματα επώνυμα ή ανώνυμα όσον αφορά 

τη συμπεριφορά σας, αλλά και τα προβλήματα που έχουν με τους συμμαθητές τους. Μια φο-

ρά τη βδομάδα μια συγκεκριμένη ώρα ανοίξτε το και συζητείστε στην τάξη. Επίσης, μαζί με 

το «κοινωνιόγραμμα», θα λάβετε και μια εικόνα για τα επίπεδα των διαπροσωπικών σχέσεων 

που υπάρχουν στους μαθητές σας. 

                    

Θεωρία: Αιτίες έκφρασης επιθετικότητας στο σχολείο  

Η επιθετικότητα και η αντιδραστική συμπεριφορά των μαθητών αποτελούν το 1/3 των προ-

βλημάτων συμπεριφοράς. Η επιθετικότητα αναφέρεται πάντα σε συμπεριφορές που έχουν ως 

στόχο να βλάψουν τον άλλο Είναι μια αντίδραση που πηγάζει από κάποια σοβαρή εξωτερική 

(περιβαλλοντική) αιτία ή είναι μια μαθημένη κατάσταση. H επιθετική συμπεριφορά, ακόμα 

και η υπερβολική ή «παθολογική», είναι κάτι σαν «ευλογημένη» προειδοποίηση για προσοχή, 

επικοινωνία, αγάπη. Οι παράγοντες που δημιουργούν την επιθετικότητα των μαθητών στο 

σχολικό περιβάλλον είναι: Η διάψευση των προσδοκιών του δασκάλου για τους μαθητές του 

και το αντίστροφο, οι δυσκολίες της μαθησιακής διαδικασίας, η αυταρχική αγωγή του εκπαι-

δευτικού και μίμηση από τους μαθητές,  η αγνόηση της προσωπικότητας του παιδιού κατά 

την αξιολόγηση, το ανταγωνιστικό κλίμα στην τάξη, η λεκτική επιθετικότητα του δασκάλου, 

η απονομή στερεοτύπων και ετικετών, ο στιγματισμός και η περιθωριοποίηση,  η έλλειψη 

ορίων στην τάξη (παραχωρητικός ή αδιάφορος δάσκαλος).   

 
 
5. ΛΗΞΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΩΝ  

 
5.1. Άσκηση: «Τι νομίζω για όλους σας» 

 
Στόχος: Έλεγχος της αρχικής κατηγοριοποίησης  

Γράψτε σε ένα χαρτί τι γνώμη έχετε για τα άλλα μέλη της ομάδας και μετά ελέγξτε το χαρτί 

που είχατε γράψει στο πρώτο σεμινάριο. Συγκρίνετε τα. Δεν χρειάζεται να κοινοποιηθούν οι 

γνώμες. Ακολουθεί συζήτηση σχετικά με την αρχική εντύπωση και αν αυτή έχει διαφοροποι-

ηθεί. 

 
5.2. Άσκηση: «Απολογισμός» 
 
Σκοπός: Συνειδητοποίηση συναισθημάτων και σύγκριση προσδοκιών 
Κάθε µέλος γράφει σε ένα χαρτί μέχρι τρεις λέξεις οι οποίες εκφράζουν τις σκέψεις και τα 

συναισθήματα του για την ομάδα και τα σεμινάρια. Εν συνεχεία κάθε µέλος µε τη σειρά δια-

βάζει στα υπόλοιπα αυτά που έχει γράψει και γίνεται σύγκριση µε όσα είχε σημειώσει κατά 
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την πρώτη φάση. Ακολουθεί συζήτηση σχετικά µε τις αρχικές προσδοκίες και τα συναισθή-

ματα.  

 
5.3. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ ΣΕΜΙΝΑΡΙΟΥ (φωτοαντίγραφο) 
 
1. Ποια θέματα ακούσατε για πρώτη φορά; 

 

2. Ποια επεξεργαστήκατε για πρώτη φορά; 

 

3. Ποια σας ενδιέφεραν περισσότερο; 

 

4. Ποια θα θέλατε να επεξεργαστείτε περισσότερο; 

 

5. Ποια νομίζετε ότι θα ενδιέφεραν τους  δασκάλους; 

 

6. Ποια νομίζετε ότι θα μπορούσαν να παραλειφθούν; 

 

7. Τι θα θέλατε να μάθετε πάνω στην επικοινωνία που δεν αναφέρθηκε; 

 

8. Πόσες συναντήσεις θα προτιμούσατε να ήταν το σεμινάριο; 

 

9. Πόσων ωρών τη φορά; 

 

10. Η συντονίστρια κατείχε το θέμα; 

 

11. Ήταν μεταδοτική;   

 

12. Τι σας άρεσε  σε όλη τη διάρκεια του σεμιναρίου; 

 

13. Τι δεν σας άρεσε σε όλη τη διάρκεια του σεμιναρίου; 
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III. ΣΤΑΤΙΣΤΙΚΗ ΑΝΑΛΥΣΗ 
 
 
Α. Ερωτηματολόγιο- Συνολικός βαθμός απαντήσεων για τις 128 ερωτήσεις 
 
Ανάλυση διακύμανσης του συνολικού βαθμού με παράγοντα εντός των υποκειμέ-
νων (πριν –μετά ) και παράγοντα μεταξύ των υποκειμένων (ομάδα ελέγχου, Σεμι-
ναρίου) 

 
Descriptive Statistics 

 πείραμα Mean Std. Deviation N 

tot_1_128 Σεμινάριο 5,1172 ,19928 23 

ομάδα ελέγχου 4,9096 ,23309 23 

Total 5,0134 ,23871 46 

tot_1_128_a Σεμινάριο 5,2225 ,29938 23 
ομάδα ελέγχου 4,8685 ,26507 23 

Total 5,0455 ,33194 46 

 
 

Multivariate Testsb 

Effect Value F Hypothesis df Error df Sig. 

factor1 Pillai's Trace ,022 ,985a 1,000 44,000 ,326 

Wilks' Lambda ,978 ,985a 1,000 44,000 ,326 

Hotelling's Trace ,022 ,985a 1,000 44,000 ,326 

Roy's Largest Root ,022 ,985a 1,000 44,000 ,326 

factor1 * πείραμα Pillai's Trace ,104 5,123a 1,000 44,000 ,029 
Wilks' Lambda ,896 5,123a 1,000 44,000 ,029 

Hotelling's Trace ,116 5,123a 1,000 44,000 ,029 

Roy's Largest Root ,116 5,123a 1,000 44,000 ,029 
a. Exact statistic      

b. Design: Intercept + πείραμα  
 Within Subjects Design: factor1 
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Mauchly's Test of Sphericityb 

Measure:MEASURE_1 
      

Within 
Subjects 
Effect Mauchly's W 

Approx. Chi-
Square df Sig. 

Epsilona 

Greenhouse-
Geisser Huynh-Feldt Lower-bound 

factor1 1,000 ,000 0 . 1,000 1,000 1,000 

Tests the null hypothesis that the error covariance matrix of the orthonormalized transformed dependent vari-
ables is proportional to an identity matrix. 

a. May be used to adjust the degrees of freedom for the averaged tests of significance. Corrected tests are dis-
played in the Tests of Within-Subjects Effects table. 

b. Design: Intercept + πείραμα  
 Within Subjects Design: factor1 

     

Tests of Within-Subjects Effects 
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Tests of Within-Subjects Contrasts 

Measure:MEASURE_1      

Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

factor1 Sphericity Assumed ,024 1 ,024 ,985 ,326 

Greenhouse-Geisser ,024 1,000 ,024 ,985 ,326 

Huynh-Feldt ,024 1,000 ,024 ,985 ,326 

Lower-bound ,024 1,000 ,024 ,985 ,326 

factor1 * πείραμα Sphericity Assumed ,123 1 ,123 5,123 ,029 

Greenhouse-Geisser ,123 1,000 ,123 5,123 ,029 
Huynh-Feldt ,123 1,000 ,123 5,123 ,029 

Lower-bound ,123 1,000 ,123 5,123 ,029 

Error(factor1) Sphericity Assumed 1,058 44 ,024   

Greenhouse-Geisser 1,058 44,000 ,024   

Huynh-Feldt 1,058 44,000 ,024   

Lower-bound 1,058 44,000 ,024   
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Measure:MEASURE_1      

Source factor1 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

factor1 Linear ,024 1 ,024 ,985 ,326 

factor1 * πείραμα Linear ,123 1 ,123 5,123 ,029 
Error(factor1) Linear 1,058 44 ,024   

 

 
 

 

 
 

Tests of Between-Subjects Effects 
Measure:MEASURE_1 
Transformed Variable:Average 

   

Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

Intercept 2327,189 1 2327,189 22614,074 ,000 
πείραμα 1,813 1 1,813 17,615 ,000 
Error 4,528 44 ,103   
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Estimated Marginal Means 
πείραμα * factor1 

Measure:MEASURE_1     

πείραμα factor1 Mean Std. Error 

95% Confidence Interval 

Lower Bound Upper Bound 

Σεμινάριο 1 5,117 ,045 5,026 5,208 

2 5,222 ,059 5,104 5,341 

ομάδα ελέγχου 1 4,910 ,045 4,819 5,001 

2 4,869 ,059 4,750 4,987 
 
Profile Plots 
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Β.  Βαθμολογία μαθητών 
Αναλύσεις διακύμανσης της βαθμολογίας μαθητών Α’ ή Γ’ Τριμήνου με παράγο-
ντες μεταξύ των υποκειμένων ομάδα πειράματος  (ομάδα ελέγχου, Σεμιναρίου), 
επίπεδο μαθητή (χαμηλό, μέτριο, υψηλό), βαθμίδα εκπαίδευσης (πρωτοβάθμια, 
δευτεροβάθμια). 
 

Tests of Between-Subjects Effects 
Dependent Variable:Γ_τρίμηνο1_mean 

Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 2483,976a 5 496,795 738,013 ,000 
Intercept 68280,876 1 68280,876 101434,548 ,000 
student_lev 2405,068 2 1202,534 1786,422 ,000 
πείραμα 3,619 1 3,619 5,376 ,021 
student_lev * πείρα-
μα 

,252 2 ,126 ,187 ,829 

Error 827,304 1229 ,673   

Total 90012,178 1235    

Corrected Total 3311,279 1234    

a. R Squared = ,750 (Adjusted R Squared = ,749) 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:Γ_τρίμηνο1_mean 

εκπαίδευση Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

1 Πρωτοβάθμια Corrected Model 388,767a 5 77,753 180,988 ,000 

Intercept 3800,972 1 3800,972 8847,597 ,000 

student_lev 263,625 2 131,813 306,823 ,000 

πείραμα 2,904 1 2,904 6,760 ,010 

student_lev * πείρα-
μα 

1,854 2 ,927 2,157 ,117 

Error 203,633 474 ,430   

Total 42526,866 480    

Corrected Total 592,400 479    

2 Δευτεροβάθ-
μια 

Corrected Model 1378,605b 5 275,721 341,693 ,000 

Intercept 42715,473 1 42715,473 52936,042 ,000 

student_lev 1341,615 2 670,808 831,312 ,000 
πείραμα 2,845 1 2,845 3,525 ,061 

student_lev * πείρα-
μα 

,187 2 ,094 ,116 ,890 

Error 604,388 749 ,807   

Total 47485,313 755    

Corrected Total 1982,993 754    

a. R Squared = ,656 (Adjusted R Squared = ,653) 
b. R Squared = ,695 (Adjusted R Squared = ,693) 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:Α_τρίμηνο1_mean 

εκπαίδευση Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

1 Πρωτοβάθμια Corrected Model 466,448a 5 93,290 397,553 ,000 

Intercept 3420,765 1 3420,765 14577,544 ,000 

student_lev 385,862 2 192,931 822,172 ,000 

πείραμα ,013 1 ,013 ,057 ,811 

student_lev * πείρα-
μα 

,986 2 ,493 2,102 ,123 

Error 111,229 474 ,235   

Total 39431,196 480    

Corrected Total 577,677 479    

2 Δευτεροβάθ-
μια 

Corrected Model 1763,397b 5 352,679 963,937 ,000 
Intercept 37097,172 1 37097,172 101393,268 ,000 

student_lev 1719,006 2 859,503 2349,177 ,000 

πείραμα 1,264 1 1,264 3,455 ,063 
student_lev * πείρα-
μα 

2,058 2 1,029 2,813 ,061 

Error 274,040 749 ,366   

Total 41523,000 755    

Corrected Total 2037,437 754    

a. R Squared = ,807 (Adjusted R Squared = ,805) 
b. R Squared = ,865 (Adjusted R Squared = ,865) 
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Tests of Between-Subjects Effects 

Dependent Variable:Γ_τρίμηνο1_mean 

Source 
Type III Sum 

of Squares df Mean Square F Sig. 

Corrected Model 784,720a 3 261,573 127,445 ,000 
Intercept 85043,732 1 85043,732 41435,341 ,000 
πείραμα 47,819 1 47,819 23,299 ,000 
εκπαίδευση 714,348 1 714,348 348,047 ,000 
πείραμα * εκπαί-
δευση 

6,447 1 6,447 3,141 ,077 

Error 2526,559 1231 2,052   

Total 90012,178 1235    

Corrected Total 3311,279 1234    

a. R Squared = ,237 (Adjusted R Squared = ,235) 
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IV. ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΕΙΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΩΝ 
 
1. ΔΑΣΚΑΛΟΙ 
 
1. 1. 

1η ερώτηση: Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Συνάδελφε τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητήσουμε 

γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα αποτελέ-

σματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Ναι, σίγουρα έχουν ανάγκη, τόσο για την Παιδαγωγική, γιατί έχουν βγει πάρα 

πολλές καινούργιες αντιλήψεις και πιστεύω το μεγαλύτερο σώμα των εκπαιδευτικών δεν εί-

ναι ενημερωμένο γι’  αυτές και βεβαίως αυτές θα βοηθήσουν στην επικοινωνία με τα παιδιά, 

γιατί αυτές οι καινούργιες απόψεις θα βγάλουν καινούργια αποτελέσματα συμπεριφοράς. 

 

2η ερώτηση: Μάλιστα. Αυτό το σεμινάριο ποια θέματα θα ήθελες να καλύψει; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πολλά θέματα, να τα ονομάσω δηλαδή; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι, ναι ονόμασέ τα. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Παιδαγωγικές θεωρίες, διαχείριση προβλημάτων τάξης, και βιωματική διδα-

σκαλία 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Πάντα μιλάμε για παιδαγωγική και επικοινωνία δεν ασχολιόμαστε με τη δι-

δακτική στην έρευνά μου 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Τότε στην επικοινωνία θα ήθελε να προσθέσω και την επικοινωνία με τους 

γονείς, γιατί έτσι σχολείο και οικογένεια να λειτουργεί παράλληλα σε σχέση με το παιδί 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Το θέμα που αφορά τη σχέση και τη συνεργασία με τους συναδέλφους; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αυτό πιστεύω ότι δεν είναι θέμα σεμιναρίου. Σε κάθε σχολείο θα έπρεπε να 

υπάρχουν παιδαγωγικές συναντήσεις μια φορά το μήνα, όπως γίνονται και σε σχολεία του 

εξωτερικού όπου συζητιούνται τα προβλήματα της τάξης, άλλα προβλήματα με  παιδιά με 

κάποιες ιδιαιτερότητες. και συνολικά προσπαθούμε να δώσουμε λύσεις.  Αυτό δεν γίνεται 

στο σχολείο μου, ούτε και σε άλλα σχολεία που έχω δουλέψει  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Τώρα μιλάμε για σεμινάρια 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Και τα σεμινάρια δεν θα ήταν κακό. Αλλά σεμινάρια, πώς να δουλεύει ένα 

σχολείο; 

 

3η ερώτηση:  Τέλος πάντων, τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον 

εκπαιδευτικό ως επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Και τα τρία κομμάτια. Πρώτα από όλα πολύ σε έναν επαγγελματία όπως τον 

εκπαιδευτικό, από κει και πέρα αναπόφευκτα όταν κάποιος επαγγελματικά δουλεύει σωστά 
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επιστρέφει μέσα του μια μεγάλη ικανοποίηση ότι τα καταφέρνει σωστά και αυτό τον βοηθάει 

σαν άνθρωπο και βέβαια αυτά έχουν μια μεγάλη αντανάκλαση στους μαθητές. 

 

4η ερώτηση: Αυτή τη βελτίωση που θα προέκυπτε από το σεμινάριο πώς θα μπορούσαμε 

να την αξιολογήσουμε στο δάσκαλο, στο μαθητή;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Φαντάζομαι και στα δύο, και στο δάσκαλο και … 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Πώς θα φαινότανε 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πώς φαίνεται σε αυτές τις καταστάσεις.; Ο δάσκαλος να κρίνει πώς φερόταν 

πριν και πώς μετά. Στους μαθητές να κρίνουμε τη συμπεριφορά της τάξης με μια άλλη τάξη 

που δεν κάνει τίποτα 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  στη βαθμολογία θα φαινόταν καθόλου η επίδραση του σεμιναρίου; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Στη βαθμολογία των παιδιών; Δεν μπορώ να απαντήσω εύκολα γιατί δεν πι-

στεύω στην βαθμολογία. Αν η βαθμολογία δεν ήταν ένας αριθμός και ήταν αυτό που πιστεύ-

αμε παλιά η περιγραφική αξιολόγηση, βεβαίως θα μπορούσε να επηρεαζόταν γιατί μιλάμε για 

συγκεκριμένα πράγματα, δεν μπορώ να βάλω βαθμούς στη συμπεριφορά  

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή;   

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Κατ’ αρχάς να μην είναι μονοήμερα, να είναι ένα διάστημα τέτοιο που πραγ-

ματικά να μπορούν να αποδώσουν, να μην είναι θεωρητικά, να είναι πάνω κάποιος που να 

μιλάει. Πιστεύω ότι έπρεπε να είναι μεγάλης διάρκειας και βιωματικά. Οι δάσκαλοι πρέπει να 

μπούνε στο ρόλο του μαθητή για να αλλάξει και η αντίληψή τους. Γιατί αν δεν μπορείς να 

μπεις στο ρόλο τού από κάτω, δεν αλλάζεις 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι 

 

6η ερώτηση: Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό σε δασκάλους Ε, ΣΤ και στο γυμνάσιο. Έ-

λαβαν μέρος 26 εκπαιδευτικοί. Τα θέματα που επεξεργαστήκαμε ήταν: Αυτογνωσίας, 

διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των 

μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση 

των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου, άλλοι 26 εκ-

παιδευτικοί, στους οποίους δεν έκανα τίποτα Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα 

βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Ναι  

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 
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που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Συμφωνώ και εγώ. Θέλει μεγαλύτερη διάρκεια. Δεν μπορεί να αλλάξει μια 

αντίληψη που έχει διαμορφωθεί μετά από 4 ή 2 χρόνια σπουδών οι παλαιότεροι και 15 χρόνια 

πείρα με ένα σεμινάριο τόσων ωρών να αλλάξει μια συμπεριφορά, θέλει κάτι πολύ περισσό-

τερο 

 

8η ερώτηση:  μάλιστα, είχα πάρει και τη βαθμολογία των μαθητών και από την ομάδα 

ελέγχου και από την ομάδα των σεμιναρίων. Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών 

τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από 

τους μαθητές των καθηγητών της ομάδας ελέγχου βαθμολόγησαν ανάλογα τους «κα-

λούς», μέτριους και κακούς, οι  δάσκαλοι όμως των σεμιναρίων  βαθμολόγησαν      αυ-

στηρότερα τους  «κακούς» μαθητές σε σχέση με τους δασκάλους της ομάδας ελέγχου.  

Α) πώς σχολιάζεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Αυτό νομίζω ότι αποδίδεται στο εξής: πιο εύκολα νομίζω είναι να βάζουμε 

ένα βαθμό σε ένα κακό, παρά να αξιολογήσουμε έναν όντως καλό. Αυτό είναι ένα στερεότυ-

πο, από την εμπειρία μου στο σχολείο βλέπω ότι οι περισσότεροι δάσκαλοι βάζουμε πολλούς 

καλούς βαθμούς, με πολλά 10, ενώ θα έπρεπε να βάλουμε 3- 4 δέκα σε κάθε τάξη και το 9 

άριστα είναι, αλλά δεν είναι 10. Με αυτή την αντίληψη θα ξεχωρίζουμε ποιοι είναι οι καλοί 

και όχι ποιοι είναι οι κακοί.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  δηλαδή το σεμινάριο αυτό τους έκανε πιο επαγγελματίες; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Φαντάζομαι ναι, τους έκανε ποιο επαγγελματίες, συνειδητοποίησαν το ρόλο 

τους  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Γιατί οι καθηγητές δεν επηρεάστηκαν ; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Οι καθηγητές είναι μια άλλη κατηγορία, από ότι ξέρω και από το παιδί μου, 

αντιμετωπίζουν πιο απόμακρα τις καταστάσεις, φαίνονται  πιο ικανοί να αξιολογήσουν με 

βάση μια σκέτη απόδοση, παρά μια συνολικότερη  παιδαγωγική αντίληψη που θα ωφελούσε 

το παιδί. Ένας καθηγητής πιο εύκολα θα βάλει 9 από ένα δάσκαλο που βάζει 9 ενώ θα έπρεπε 

να βάλει 8. Οι καθηγητές δεν επηρεάστηκαν στη βαθμολογία γιατί έχουν πιο ξεκάθαρη αντί-

ληψη γύρω από τους βαθμούς από ότι οι δάσκαλοι 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Οι δάσκαλοι τώρα με το να είναι πιο αυστηροί στους κακούς μαθητές νομί-

ζεις ότι βοηθήθηκαν στο σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Κανονικά θα έπρεπε να είναι πιο αυστηροί με τους καλούς μαθητές, να μην 

έχουν τόσους καλούς μαθητές, το απολαμβάνουμε κιόλας όταν βάζουμε καλούς βαθμούς. 

Δεν ήμουν εκεί να καταλάβω γιατί βαθμολόγησαν έτσι  ίσως να μην κατάλαβαν κάτι καλά 

στο σεμινάριο 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δηλαδή παρανόησαν  
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ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν μπορώ να πω ότι παρανόησαν, γιατί δεν ήμουν εκεί στο σεμινάριο μήπως 

τους ήταν πιο εύκολο να οδηγηθούν στην αυστηρότητα. Εγώ θα περίμενα να βγει κάτι διαφο-

ρετικό από ένα τέτοιο σεμινάριο.  

 

 

1. 2. 

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα  τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι θα μπορούσαμε να πούμε ότι υπάρχει πρόβλημα πιο έντονο τις μέρες αυτές 

στην επικοινωνία με το μαθητή, απ’ ότι στο πώς θα διδάξουμε κάτι, αλλά επίσης συναντάμε 

συχνά κάποιες συμπεριφορές, λίγο παράξενες, λίγο ασυνήθιστες προς εμάς και θα θέλαμε να 

ξέρουμε και τον τρόπο να τις αντιμετωπίσουμε.  

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Κάτι σχετικό με τη συμπεριφορά, με δύσκολες συμπεριφορές, που ναι μεν ξέ-

ρουμε κάποια πράγματα από παιδαγωγικής πλευράς αλλά δεν ξέρω κατά πόσο μπορούν να 

εφαρμοστούν και να  έχουν αποτέλεσμα σε συγκεκριμένες πιο δύσκολες περιπτώσεις. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Δηλαδή διαχείριση προβλημάτων και συγκρούσεων μέσα στην τάξη π.χ.;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Και συγκρούσεων, αλλά όχι μόνο ανάμεσα στα παιδιά, αλλά και γενικότερα της 

συμπεριφοράς κάποιων παιδιών, όχι μόνο να τσακωθούνε. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Προβλημάτων δηλαδή.. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Τη συμπεριφορά και μέσα στην τάξη προς το δάσκαλό τους, όχι μόνο σύγκρου-

ση, φαντάζομαι όταν λες σύγκρουση δε θα εννοείς μόνο σωματική.. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Όχι  όχι μόνο, και λεκτική σύγκρουση. Απλούστατα, συμπεριφορά. Πώς να 

χειριστούμε τη συμπεριφορά του μαθητή . 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Και απ’ τις τρεις πλευρές, δηλαδή και σαν άνθρωποι βλέπουμε και αντιμετωπί-

ζουμε πιο καλά κάποιες καταστάσεις, που εντάξει μπορεί να υπάρχουν θέματα και μέσα στην 

τάξη μας και στην αυλή και παντού που υπάρχουν παιδάκια, εντάξει και σαν επαγγελματίες 

θέλουμε να ‘χουμε καλύτερη κατάρτιση πάνω στο θέμα αυτό και φυσικά  με αποτέλεσμα, τα 

παιδιά να βελτιώσουν κάποιες δύσκολες καταστάσεις που  μπορεί να βιώνουν  μες στην τάξη, 

μες στο χώρο του σχολείου.  
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4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Μια αναφορά ας πούμε πως ήταν αρχικά η συμπεριφορά κάποιου παιδιού και αν 

έχουμε εφαρμόσει κάποιες από τις μεθόδους που έχουμε πάρει από τα σεμινάρια και τι είδους 

αποτέλεσμα έχουν αυτές οι ενέργειες, πόσο βοηθήσανε. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Θα φαινόταν δηλαδή στις σχέσεις των παιδιών μεταξύ τους, στις σχέσεις των 

παιδιών με τον εκπαιδευτικό. Στη βαθμολογία, θα φαινόταν δηλαδή καθόλου αυτή η ωφέλει-

α; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Στη βαθμολογία, εντάξει εγώ δεν βαθμολογώ τη συμπεριφορά, τι εννοείς; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Όχι λέω  αν θα φαινόταν η ωφέλεια του σεμιναρίου και στη βαθμολογία των 

μαθητών, όχι μόνο στις σχέσεις, δηλαδή μετά από αυτά τα σεμινάρια που λες οι μαθητές θα 

ήταν καλύτεροι μαθητές θα φαινόταν αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σίγουρα θα βοηθούσε, δηλαδή μια διαφορετική συμπεριφορά μέσα στην τάξη 

θα τους βελτίωνε και στα μαθήματά τους αν είχαν πρόβλημα, δεν έχουν πάντα. 

 

5η ερώτηση: Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιστεύω ότι αρχικά σα θεωρία μια διάλεξη, για ενημέρωση στις τάξεις για τις 

μεθόδους καλό θα ήταν και στη συνέχεια πιο βιωματικά, δηλαδή ένας συνδυασμός των δύο 

δηλαδή μια θεωρία και μετά να ασχοληθούμε και λίγο στην πράξη, πώς θα αντιμετωπίσουμε 

μια κατάσταση. Γιατί εντάξει στη θεωρία μπορεί να λέγονται πολλά πράγματα, στην πράξη 

τα βλέπουμε κάπως διαφορετικά και εκεί αντιμετωπίζουμε και τη δυσκολία, οπότε καλά είναι 

και τα βιωματικά. 

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σίγουρα θα βοηθούσαν, γιατί είναι άμεσα και μας ενδιαφέρουν και για τη βελ-

τίωση και την προσωπική μας συμπεριφορά απέναντι στα παιδιά, γιατί πάντα δεν είμαστε 

τέλειοι, δεν αντιμετωπίζουμε πάντα με τον καλύτερο τρόπο κάποιες  καταστάσεις, και φυσικά 

και για τα παιδιά να βελτιώσουν και την απόδοση τους στα μαθήματα και να βελτιώσουν και 

τη δική τους συμπεριφορά. 
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7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; Θεωρείς ότι βελτιώθηκαν όπως είπαν αυτοί; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι, γιατί όχι αν έδειξαν ενδιαφέρον και έκαναν με πραγματικό ενδιαφέρον τη 

δουλειά με τις οδηγίες που τους έχουν δοθεί, γιατί να μην ωφεληθούν; Βοηθάει, ειδικά αν 

έχουν και κάποιες συγκεκριμένες περιπτώσεις στο μυαλό τους και πάνω σε αυτές δουλέψουν. 

 

8η ερώτηση: Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μήπως οι δάσκαλοι είχαν πιο πολλές απαιτήσεις από τον τρόπο που χειριστή-

κανε κάποια πράγματα σύμφωνα με τις οδηγίες από τα σεμινάρια ; Δηλαδή δούλεψαν περισ-

σότερο με τις οδηγίες που δόθηκαν από τα σεμινάρια και δεν είδαν κάποιο αποτέλεσμα ή έγι-

ναν πιο απαιτητικοί με τα παιδιά.. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Γιατί οι δάσκαλοι όμως να είχαν αυτή η διαφοροποίηση;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Και τη βαθμολόγησαν χειρότερα; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Τους κακούς μαθητές, ήταν πιο αυστηροί στους κακούς μαθητές. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Τους κακούς μαθητές όταν λες εννοείς από θέμα γνωστικό; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι, μόνο αυτό είδα. Στη βαθμολογία μόνο αυτό είδα εγώ. Δεν μπορώ να ξέ-

ρω ακριβώς τι έχει γίνει, αλλά αυτοί οι  κακοί μαθητές  είχαν μια κάμψη στη βαθμολογία. 

Ήταν πιο αυστηροί μαζί τους οι δάσκαλοι. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ίσως πίστευαν ότι σύμφωνα  με τις οδηγίες που είχαν δοθεί από τα σεμινάρια θα 

έχουν αποτέλεσμα και δεν είδαν το αποτέλεσμα αυτό στα παιδιά  και απογοητεύτηκαν και 

είπαν «εντάξει δεν έχουμε βελτίωση» και στα μαθήματα ήταν πιο αυστηροί, δηλαδή πλέον 

εφόσον έδειξαν περισσότερο ενδιαφέρον στα παιδιά και δεν φάνηκε αυτό στα παιδιά. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Γιατί οι καθηγητές δε επηρεάστηκαν όμως; Αυτοί όπως βαθμολογούσαν, 

βαθμολογούν μετά το σεμινάριο. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Γιατί οι καθηγητές, απ’ ότι ξέρουμε τουλάχιστον, δεν νοιάζονται και πάρα πολύ 

τόσο για τη συμπεριφορά των παιδιών και βαθμολογούν σύμφωνα με κάποια τεστάκια που θα 

κάνουν οπότε, μπορεί να μην δίνουν καν σημασία σε κάποια συμπεριφορά των παιδιών. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δηλαδή τους δασκάλους τους ενδιαφέρει η συμπεριφορά των παιδιών; Επη-

ρεάζονται δηλαδή από τη συμπεριφορά των παιδιών στη βαθμολογία; 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Εμάς μας ενδιαφέρει και είμαστε και πιο κοντά τους απ’ ότι ένας καθηγητής που 

θα μπει στην τάξη 2-3 ώρες  τη βδομάδα και δε θα πολυενδιαφερθεί για τη συμπεριφορά, απ’ 

ότι  ένας δάσκαλος που θα είναι έως και 5 ώρες την ημέρα μαζί με τα παιδιά.  

 

Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και 

δασκάλων της ομάδας ελέγχου; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Είπες ότι της ομάδας ελέγχου δεν άλλαξαν. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι, όπως βαθμολογούσαν, βαθμολογούν. Δεν άλλαξε η κατηγοριοποίηση 

αυτή, ενώ τώρα στους δασκάλους της ομάδας του σεμιναρίου έχουμε αυστηρότερη βαθμολο-

γία στους κακούς μαθητές. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ουσιαστικά αυτό που είπα και προηγουμένως, ότι δηλαδή είναι πιο απαιτητικοί. 

Όταν προσπαθείς να κάνεις κάτι περισσότερο να  βοηθήσεις τα παιδιά σε θέματα συμπεριφο-

ράς και δε βλέπεις ανταπόκριση από τα ίδια τα παιδιά, τότε σε απογοητεύει και λες  «εντάξει 

μπορεί να είναι τα πράγματα χειρότερα» και έτσι τα βαθμολογείς και χειρότερα. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Δηλαδή πιστεύεις ότι τώρα μετά το σεμινάριο γίνανε πιο επαγγελματίες; 

Μπορείς να το πεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιο επαγγελματίες όχι, δεν μπορείς να πεις ότι μετά τα σεμινάρια έγιναν πιο 

επαγγελματίες. Απλώς λαμβάνουν κάποιες γνώσεις να τις εφαρμόσουν, και μετά τις εφαρμό-

ζουν σωστά; Τις εφαρμόζουν σωστά και δεν έχουν αποτέλεσμα; Το αποτέλεσμα αυτό μπορεί 

να φαίνεται και στην τάξη μέσα . 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι, αλλά όταν κάνεις κάποια τέτοια σεμινάρια και έχεις τέτοιο αποτέλεσμα, 

νομίζεις ότι χρειάζονται αυτά τα σεμινάρια; Δηλαδή τους λες π.χ. «πώς φέρεται ο εαυτός σου, 

πώς φέρεται ο εκπαιδευτικός, πώς διαχειρίζεσαι το πρόβλημα μέσα στην τάξη» και αντί να 

έχεις βελτίωση στους μαθητές, εδικά στους κακούς μαθητές, είσαι πιο αυστηρός. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μήπως χρειαζόταν πιο πολύς χρόνος; Δε χρειάζονται πιο πολύ χρόνο για να 

φανούν τα αποτελέσματα; Μήπως ήταν μικρό το χρονικό διάστημα και δε φάνηκε η διαφορά 

των παιδιών και έτσι βαθμολόγησαν πιο αυστηρά; Θέλουν πιο πολύ χρόνο. Βέβαια αυτά δεν 

αλλάζουν από τη μια μέρα στην άλλη. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι δηλαδή τους βαθμολόγησαν αυστηρά εκείνη τη στιγμή και περίμεναν 

καλύτερα αποτελέσματα αργότερα;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Αν συνέχιζαν να δουλεύουν με τον ίδιο ρυθμό χωρίς να  απογοητευτούν, τότε 

ίσως το αποτέλεσμα να ήταν διαφορετικό, θέλει διαφορετικό χρόνο είτε για να αλλάξει η συ-

μπεριφορά είτε η επίδοση του. 
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1. 3. 

 1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:    Συναδέλφισσα  τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζη-

τήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα 

αποτελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Στο πώς θα διαχειρίζονται κάποια προβλήματα.  Όχι τόσο μαθησιακά, όσο συ-

μπεριφοράς. Εγώ εκεί προσωπικά θα χρειαζόμουν ένα σεμινάριο, κάποια προβλήματα συ-

μπεριφοράς μέσα στην τάξη και πώς μπορώ να τα διαχειριστώ, διότι είναι αλλιώς στη θεωρία 

και αλλιώς στην πράξη σε 20 και 23 παιδιά.   

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

Αυτό το θέμα θα ‘θελες να έχει δηλαδή, διαχείριση της τάξης. 

ΔΑΣΚΑΛΑ:   Ναι, προβλημάτων συμπεριφοράς.  

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΑ: Όταν λες άνθρωπο εννοείς τον εκπαιδευτικό; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Ναι, τον άνθρωπο, δηλαδή τα σεμινάρια θα βοηθούσαν και τον άνθρωπο να 

μάθει; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Και βέβαια, και τον άνθρωπο, τον εκπαιδευτικό να μάθει να διαχειρίζεται το 

θυμό του, να μη νευριάζει μέσα στην τάξη. Να μάθει να διαχειρίζεται τη στεναχώρια του, να 

τα αφήνει όλα έξω από την τάξη. Τέτοια πράγματα. Κατ’ αρχάς και τον επαγγελματία εκπαι-

δευτικό, πώς πρέπει να κάνει τη δουλειά του, γιατί είμαστε και λειτουργοί και επαγγελματίες. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Σωστά. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Στο τέλος του σεμιναρίου. Όπως το ερωτηματολόγιο στην αρχή, να δινόταν και 

ένα ερωτηματολόγιο στο τέλος, για κάποια σημεία και μετά στην πρακτική αυτό που άκουσε 

αν μπόρεσε να το εφαρμόσει ο εκπαιδευτικός αυτό που άκουσε από το σεμινάριο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Οι μαθητές πώς θα άλλαζαν, πώς θα φαινόταν η επίδραση του σεμιναρίου 

στους μαθητές; Τι πιστεύεις ότι θα διαφοροποιούταν, οι  σχέσεις τους, η βαθμολογία τους; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μπα στη βαθμολογία τους δεν πιστεύω. Δε νομίζω ότι η βαθμολογία παίζει ρό-

λο κανέναν για μένα στο δημοτικό. Οι σχέσεις μεταξύ τους και οι σχέσεις των δασκάλων με 

τους μαθητές. Δηλαδή δεν αρκεί ένα σεμινάριο, θα πρέπει να γίνει ένα σεμινάριο γι’ αυτό το 

λόγο, συγκεκριμένα σε ένα σχολείο για μία χρονιά για αυτά και αυτά τα προβλήματα. Να 

έρθει κάποιος να παρακολουθήσει  μέσα στην τάξη τι γίνεται, να δει τα αποτελέσματα, μετά 
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να γίνει ένα σεμινάριο να μας πει κάποια πράγματα πρακτικής φύσεως, μετά να ξανάρθει να 

δει αν εφαρμόστηκαν, αν μπορούν να εφαρμοστούν. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δηλαδή θα ‘θελες εσύ να υπάρχει κάποιος να παρακολουθεί; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι, έχω ένα συγκεκριμένο πρόβλημα με ένα συγκεκριμένο παιδί. Μετά μπορεί 

να μη μου τύχει, αλλά βλέπω από το σχολείο πώς συμπεριφέρεται. Τι μπορεί να γίνει; Μπο-

ρεί να γίνει αυτό; Εφαρμόζεται αυτό που γίνεται; Έχει αποτελέσματα; Δεν έχει αποτελέσμα-

τα; Γιατί δεν έχει αποτελέσματα; Αν δεν έχει, κάτι άλλο. Αυτό, πρακτική πέρα από τη θεωρί-

α. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Δηλαδή να γίνουν πιο βιωματικά μέσα στην τάξη; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ακριβώς, έχω δηλαδή ένα συγκεκριμένο πρόβλημα στη τάξη, όπως στη θεωρία 

που μας μάθαιναν στη σχολή. Τι μπορεί να γίνει; Μπορεί να γίνει αυτό. Το εφαρμόζω. Έχει 

αποτέλεσμα και διάρκεια αυτό που εφαρμόζω; Τι άλλο μπορεί να εφαρμοστεί; Τι άλλο μπο-

ρεί να γίνει;  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Θέλεις δηλαδή να γίνει ένα βιωματικό εκτός τάξης και μετά θέλεις να παρα-

κολουθήσεις πώς εξελίσσεται  το πρόβλημα μέσα στην τάξη. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι.  

  

(Η 5η ερώτηση δεν ερωτήθηκε γιατί είχε αναφερθεί αναλυτικά παραπάνω) 

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι, ναι πάρα πολύ. Ειδικά αυτό που είπες για το δάσκαλο και τους μηχανι-

σμούς που οδηγούν στην κατηγοριοποίηση, γιατί βάζουν σε κατηγορίες τα παιδιά και μένουν 

εκεί. Βασίζονται στην πρώτη εντύπωση και από ‘κει και πέρα αφήνουν τα παιδιά στο έλεος, 

δεν τα βοηθάνε πιστεύω τα παιδιά όσο πρέπει. Λένε «δεν μπορεί να προχωρήσει, δεν μπορεί, 

τελείωσε.». Αυτό που τα χωρίζουμε δεν βοηθάει τα παιδιά. Δεν ενισχύουμε τα παιδιά. 

  

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Τις λίγες ώρες; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Όχι γενικά, αρχικά ότι τους άρεσε, ότι το θεώρησαν πρωτοποριακό και στη 

συνέχεια πως τους φάνηκαν λίγες οι ώρες. Εσύ τι λες; Ότι είχαν δίκιο που τους φάνηκαν λίγες 

οι ώρες;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Θετικό είναι αυτό, θετικό. Απλά, χρειάζονται περισσότερα. Δηλαδή όταν ξεκι-

νάς μια διαδικασία σεμιναρίων όπου θα ακούσω κάτι καινούργιο πέρα από τα τετριμμένα που 

κάνανε, θα ήταν ωραία να υπάρχει διάρκεια, ένας χρόνος ας πούμε να ασχοληθούν με περιο-

χές, με σχολεία κλπ.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Εσύ είπες κιόλας ότι εκτός από αυτό θα πρέπει να ξαναγίνει αυτή η διαδικα-

σία, να είναι κυκλική. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι να έχει διάρκεια. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Και κυκλική δηλαδή να γυρίσεις πάλι στο σχολείο. 

 

8η ερώτηση: Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Οι καθηγητές είναι πιο απρόσωποι. Άλλο το σύστημα στο δημοτικό άλλο το 

σύστημα στο γυμνάσιο. Στο δημοτικό υπάρχει πιο προσωπική επαφή  με τα παιδιά, με την 

καθημερινότητα, ενώ οι καθηγητές μπαίνουν μία ώρα κάνουν το μάθημά τους. Μετά οι κα-

θηγητές επηρεάζονται πιο πολύ από το διαγώνισμα. Δεν έχουν αυτή την καθημερινή τριβή, το 

καθημερινό στο τετράδιο, στο βιβλίο που έχουμε εμείς με τα παιδιά, είμαστε 6 ώρες την ημέ-

ρα ενώ εκείνοι έχουν μία ώρα την ημέρα, 2 ώρες. Άλλοι μπορεί να μπαίνουν στην τάξη μία 

φορά την εβδομάδα. Άλλη η σχέση των καθηγητών σε σχέση με τους δασκάλους. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Είναι πιο αντικειμενικοί; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Όχι, δεν είναι πιο αντικειμενικοί. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Τι λες εσύ ότι είναι;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Είναι πιο απρόσωποι, είναι πιο επαγγελματικές οι σχέσεις τους. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Άρα αυτό το σεμινάριο έκανε τους δασκάλους πιο επαγγελματίες;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σύμφωνα μ’ αυτά που μου λες, ναι. Δεν είμαι σύμφωνη εγώ μ’ αυτά, αλλά από 

τα λεγόμενά σου, ναι. Εγώ πιστεύω πως πρέπει να στεκόμαστε δίπλα στα παιδιά. Πάνω από 

τα προβλήματα των παιδιών.  Για μένα κατ’ αρχάς η βαθμολογία δεν πρέπει να υπάρχει, η 

βαθμολογία έχει ανασταλτικό ρόλο στο παιδί. Μετά παίρνουν τη βαθμολογία, έχουν χάσει 

την ουσία και μετά βλέπουμε την άλλη πλευρά.   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Ναι, ναι. 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Καταλαβαίνεις; Δεν κοιτάμε να μάθει το παιδί. Το παιδί να αγαπήσει τη μάθη-

ση. Τα παιδιά στο σχολείο αγαπάνε το βαθμό, δεν αγαπάνε τη μάθηση. Έρχονται να πάρουν 

το βαθμό. Και αυτό ξεκινάει από το σπίτι από τους γονείς και μετά καταλήγει στο σχολείο, 

στους δασκάλους και στους καθηγητές. Το παιδί πρέπει να έρχεται στο σχολείο για να μάθει, 

να αγαπάει να μαθαίνει. Να ξέρει ότι πρέπει να μάθει κάποια πράγματα για τον εαυτό του. 

Να αγαπήσει ότι έχει μέσα στο βιβλίο του, όχι τα μαθαίνω για να πάρω ένα βαθμό.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Άρα καλώς γίνονται ή θα πρέπει να γίνονται τέτοια σεμινάρια; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Ναι για καλό γίνονται όλα αλλά δεν επηρεάζει τους δασκάλους, γιατί οι δά-

σκαλοι αυτό που έχουν στο μυαλό τους, μ’ αυτό που ξεκινήσανε μ αυτό θα συνεχίσουν. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Γιατί νομίζεις ότι συμβαίνει αυτό;   

ΔΑΣΚΑΛΑ: Δεν ξέρω, από θέμα εγωισμού, από θέμα «δεν μπορώ να αλλάξω» αυτά που έχω 

μάθει, μ’ αυτά που έχω μεγαλώσει, με τα βιώματα που έχουμε όλοι από τη μικρή ηλικία, δεν 

μπορώ να το πω αυτό. Έχουν αλλάξει κάποιοι δάσκαλοι που βλέπουν στα παιδιά τους  που 

τους έχουν πειράξει. Αλλά το βλέπουμε και στα καινούργια βιβλία, τόσα σεμινάρια έχουν 

γίνει και εμείς την τακτική μας δεν την έχουμε  αλλάξει απέναντι στα καινούργια βιβλία. Κά-

νουμε το παραδοσιακό μάθημα που κάναμε και παλιά.   

 

  

1. 4. 

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα  τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Βέβαια έχουν ανάγκη, αλλά τέτοια σεμινάρια, τέτοια μαθήματα να υπάρχουν 

ήδη στο Πανεπιστήμιο προτού κάποιος μπει στη δουλειά  

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Τώρα αυτό είναι τεράστιο θέμα. Στην Γερμανία υπάρχει ένα μάθημα που ονο-

μάζεται Ψυχολογία της Επικοινωνίας. Θα μπορούσε να υπάρχει ένα υλικό έτσι ώστε ένας 

εκπαιδευτικός να σκιαγραφήσει τον εαυτό του, γιατί δεν ξέρουμε πράγματα για τον εαυτό 

μας ή νομίζουμε ότι ξέρουμε και τα ξέρουμε λάθος, να γνωρίσουν τα παιδιά τους εαυτούς 

τους και εμάς και τους συμμαθητές τους  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Μόνο αυτογνωσίας θα ήθελε να περιέχει ένα σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Όχι μόνο αυτογνωσία, αλλά και αλληλεπίδραση.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Κάποια άλλα, όπως στη διαχείριση προβλημάτων και συγκρούσεων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Ναι κάποια τέτοια που να μπορούμε να αναλύουμε συμπεριφορές όχι μόνο των 

μαθητών, αλλά και του δασκάλου,  
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ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Και πρακτικό, και πώς να φερθούν ίσως;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Ναι, αλλά δεν μπορεί όλα αυτά να γίνονται θεωρητικά, γιατί η χρησιμότητά 

τους θα είναι πολύ μικρή  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Με ποια μορφή δηλ. τα θέλεις εσύ αυτά  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Να υπάρχουν εικονικές μορφές τάξης και να βλέπω στην πράξη τι γίνεται. Μια 

διάλεξη είναι σαν να διαβάζεις ένα βιβλίο 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Δεν μπορώ να τα διαχωρίσω τον επαγγελματία από τον  άνθρωπο. Οπωσδήποτε 

θα ωφελούσε και τους μαθητές. 

 

4η ερώτηση: Αυτή  η  ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, πώς θα μπορούσε να 

αξιολογηθεί, πού θα φαινόταν;     
ΔΑΣΚΑΛΑ:  Νομίζω και στη συμπεριφορά των μαθητών και στην επίδοσή τους  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δηλ. θα γίνονταν καλύτεροι μαθητές  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Έτσι πιστεύω 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στις σχέσεις μέσα στην τάξη;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Σίγουρα, αυτό είναι το βασικό, αλλά νομίζω έχει προεκτάσεις και στην επίδοσή 

τους  

 
 (Η 5η ερώτηση δεν ερωτήθηκε γιατί είχε αναφερθεί αναλυτικά παραπάνω) 

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα 

αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Όλα αυτά έγιναν με διαλέξεις; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:    Όχι βιωματικά 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Και βέβαια θα τους βοηθούσαν 

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 
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που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Θα συμφωνήσω μαζί τους, αν είχαν διαφορετική άποψη πιστεύω ότι θα το είχαν 

πει 

 

8η ερώτηση:  Τώρα, η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι 

μαθητές των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των κα-

θηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  

βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  

της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Δεν ξέρω τις προσωπικές σκέψεις τους και δεν ξέρω και το δείγμα, γιατί αυτοί 

μπορεί να είχαν ένα δείγμα μαθητών που πράγματι να άξιζαν αυτή τη βαθμολογία, ….δε ξέ-

ρω τι να πω, εγώ με την έννοια του βαθμού είμαι πολύ σκεπτική  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δηλαδή  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Πιστεύω ότι η βαθμολογία, το θέμα της αξιολόγησης έχει πολλά τρωτά σημεία 

και θα προτιμούσα να γινόταν με όσο πιο αντικειμενικά κριτήρια, πράγμα που στον ελληνικό 

χώρο δεν το βλέπω να γίνεται ή να γίνεται σε συνδυασμό με μια περιγραφική αξιολόγηση, γι’ 

αυτό ο υποκειμενικός παράγοντας παίζει πολύ μεγάλο ρόλο και δε ξέρω τι συμβαίνει τώρα 

εκεί. Αυτό το βλέπω πως με κάποιους μαθητές μπορεί να είμαστε πιο ελαστικοί, με κάποιους 

πιο αυστηροί, νομίζω ότι η αξιολόγηση είναι ένα πολύ δύσκολο θέμα. Πιστεύω ότι υπάρχει 

ένας μικρός βαθμός αντικειμενικής αξιολόγησης 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Για να γίνουν όμως πιο αυστηροί οι δάσκαλοι του σεμιναρίου, πού το απο-

δίδεις;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Δεν ξέρω οι δάσκαλοι αυτοί αξιολόγησαν  την επίδοσή τους στα μαθήματα, δεν 

αξιολόγησαν τη συμπεριφορά τους, γιατί συνηθίζετε στο χώρο αν κάποιος είναι καλός μαθη-

τής, αλλά ανήσυχος να του χαμηλώνουμε το βαθμό, όχι εγώ, αλλά συνηθίζετε πράγμα που 

απαγορεύετε κανονικά 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Πιστεύεις ότι μπορεί να τους έκανε πιο επαγγελματίες ένα τέτοιο σεμινάριο;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Δεν ξέρω, δε μπορώ να το συνδυάσω, δε ξέρω και τι αφετηριακό σημείο είχαν, 

δεν είναι μόνο το σεμινάριο σύμφωνα με το οποίο λειτουργούν. Τι αφετηριακό σημείο έχουν 

οι καθηγητές από τις σπουδές τους και τη φιλοσοφία τους και κατά πόσο επηρεάζονται και σε 

πιο βαθμό, σε αντιδιαστολή με τους δασκάλους. Δεν ξέρω το περιεχόμενο σπουδών των κα-

θηγητών καθόλου γενικότερα 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δηλ. θεωρείς ότι ξεκίνησαν από διαφορετική βάση και επηρεάστηκαν οι 

δάσκαλοι και όχι οι καθηγητές  
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ΔΑΣΚΑΛΑ:  Ναι, δηλ. σε κάποιους το σεμινάριο τους κράτησε ώστε να βαθμολογήσουν έ-

τσι, μπορεί και όχι. Δε μπορώ να το αποδώσω στο σεμινάριο αυτό  

  

 

1. 5. 

1η ερώτηση: Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Συναδέλφισσα καλημέρα, τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα 

να συζητήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις 

λίγο τα αποτελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Nαι και βέβαια έχουν ανάγκη και στην Παιδαγωγική και στην επικοινωνία τους 

με τα παιδιά, και στο κλίμα της τάξης για να λειτουργήσουν καλά και στο γνωστικό τομέα 

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Νομίζω τη διαχείριση της σχολικής τάξης, απαραίτητα συμβουλευτική γονέων, 

παιδοψυχολογία, δεξιότητες επικοινωνίας και νομίζω και στις δημόσιες σχέσεις υστερεί ο 

δάσκαλος 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΑ: Kαι τον εκπαιδευτικό σαν επαγγελματία σίγουρα, στην επικοινωνία του με τους 

μαθητές και με τους γονείς και βέβαια και τους μαθητές 

 

4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί, πώς θα μπο-

ρούσαμε να το δούμε; 
ΔΑΣΚΑΛΑ:  Μέσα στην τάξη, καταρχάς στην προσαρμογή των μαθητών, στην εξέλιξή τους 

σε όλους τους τομείς, στη σχέση του εκπαιδευτικού με τον γονέα, μεταξύ τους και στο εκπαι-

δευτικό κλίμα και εκπαιδευτικού και μαθητή και γονέα 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στο μαθητή πώς θα φαινόταν αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Κατ’ αρχάς στην επικοινωνία του με το δάσκαλο, θα είχε τη διάθεση να συνερ-

γαστεί να προσπαθήσει περισσότερο γιατί θα βίωνε το ότι ο δάσκαλος θα προσπαθούσε να 

επικοινωνήσει μαζί του  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Στους βαθμούς θα φαινόταν καθόλου; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Οι βαθμοί δε με απασχολούν το θεωρώ τελευταίο, αλλά φαντάζομαι ναι, γιατί η 

βελτίωση θα ερχόταν και στο γνωστικό τομέα 
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5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 
ΔΑΣΚΑΛΑ:  Βιωματικά και νομίζω μέσα στην τάξη με εκπαιδευτικούς που τα έχουν δουλέ-

ψει αυτά, όμως αυτά θέλουν χρόνο δε μπορούν να γίνουν από τη μία μέρα στην άλλη. Οι δια-

λέξεις είναι πολύ θεωρητικές και δεν αποκομίζεις τίποτα από αυτά  

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί) που δεν τους έκανα τίποτα. Κατά 

τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πάρα πολύ, το κυριότερο είναι αυτό δηλ. αν θέλεις να προάγεις το γνωστικό 

τομέα σε μια τάξη και τη βελτίωση της βαθμολογίας κατά συνέπεια πρέπει να ξεκινήσεις από 

αυτά τα θέματα με την παρακίνηση των μαθητών… 

 

7η ερώτηση: Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Πάρα πολύ σωστά και εγώ θα αισθανόμουν έτσι. Όταν γίνονται ουσιαστικά τα 

σεμινάρια και βιωματικά με θέματα πραγματικά που αφορούν τον εκπαιδευτικό θέλουν όσο 

πιο πολλές ώρες γίνεται. Θεωρώ ότι υστερούν οι εκπαιδευτικοί σε τέτοια θέματα  

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; Γιατί 

το σεμινάριο επηρέασε τους δασκάλους και δεν επηρέασε τους καθηγητές  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μήπως είναι θέμα καθαρά διαφοράς νοοτροπίας δασκάλου και καθηγητή; Οι 

δάσκαλοι δίνουν μεγάλη σημασία στην επικοινωνία τους με τα παιδιά, ενώ οι καθηγητές όχι. 

Οι δάσκαλοι επηρεάζονται πιο πολύ; (διερωτάται) 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Οπότε το σεμινάριο τους επηρέασε σε αυτό τον τομέα; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι 
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Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και 

δασκάλων της ομάδας ελέγχου; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Εγώ είμαι πιο αυστηροί στους καλούς και στους μέτριους, γενικά λειτουργώ 

έτσι και στους κακούς το αντίθετο, δεν μπορώ να το εξηγήσω, κανονικά έπρεπε μετά από το 

σεμινάριο να ήταν πιο ελαστικοί στους κακούς μαθητές  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Μπορούμε να πούμε ότι έγιναν πιο επαγγελματίες τώρα  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Ναι ίσως ξέφυγαν από το ρόλο του δασκάλου που πάντα είναι νομίζω ο ανθρώ-

πινος παράγοντας πολύ έντονος. Επηρεαζόμαστε από την κοινωνική κατάσταση ενός παιδιού, 

από το οικογενειακό του περιβάλλον, από τις σχέσεις του με τους γονείς, είμαστε και γνώστες 

όλων αυτών οι δάσκαλοι αντίθετα με τους καθηγητές και σε ένα βαθμό επηρεαζόμαστε. Ίσως 

έγιναν πιο επαγγελματίες και δεν έλαβαν υπόψη τους αυτά, γι’ αυτό έγιναν και πιο αυστηροί  

  

 

1.6. 

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Συνάδελφε τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητήσουμε 

γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα αποτελέ-

σματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Να σου πω. Επειδή η παιδαγωγική είναι  μία επιστήμη εξελισσόμενη, και έτσι 

θα πρέπει να είναι, θεωρώ ότι όντως όλοι οι εκπαιδευτικοί έχουμε ανάγκη σεμιναρίων και 

ιδιαίτερα ό, τι έχει σχέση με την επικοινωνία μας με τα παιδιά, γιατί έτσι είμαστε πιο επαρ-

κείς στη δουλειά μας και πιστεύω ότι μπορούμε να είμαστε πιο αποτελεσματικοί και στον 

τρόπο αντιμετώπισης προβλημάτων συμπεριφοράς των παιδιών.  

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Νομίζω θέματα που αφορούν διαχείριση συμπεριφορών παιδιών, συναισθημά-

των, αντιμετώπιση κρουσμάτων βίας και γενικά οτιδήποτε έχει σχέση με την επικοινωνία του 

παιδιού σε σχέση με το δάσκαλο, με το συμμαθητή του και με τους γονείς του.  

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θεωρώ ότι τα θέματα αυτά ωφελούν και τον εκπαιδευτικό διότι είναι πιο πλή-

ρης στη δουλειά του, είναι επαρκής και τον  μαθητή και γιατί έτσι τα θέματα αυτά διαμορφώ-

νουν και την προσωπικότητα του παιδιού.  

 

4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 
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ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Μέσα από ειδικά προγράμματα που θα αναλάμβαναν να εκπονήσουν οι ίδιοι οι 

εκπαιδευτικοί μέσα στις τάξεις, κρίνοντας απ’ τα συμπεράσματα και από τον τρόπο αντιμε-

τώπισης των παιδιών.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δηλαδή η βελτίωση του εκπαιδευτικού πού θα είχε αντίκρισμα; Πού νομί-

ζεις; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αυτό πιστεύω ότι θα φανεί στον τρόπο διαχείρισης των θεμάτων που προκύ-

πτουν μέσα στην τάξη και τη σχέση με τους μαθητές αλλά και με την επικοινωνία του με 

τους γονείς. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Αυτό θα είχε αντίκρισμα στα παιδιά καθόλου; Πώς θα φαινόταν αυτή η δια-

φορά στα παιδιά; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Ναι, θεωρώ ότι θα είχε, γιατί θα ήταν ένας άλλος τρόπος προσέγγισης μαθη-

τών και δασκάλων. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δηλαδή τα παιδιά πώς θα ήταν μετά;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θεωρώ  ότι θα είχαν, εφόσον γνώριζαν το θέμα, ένα κίνητρο να προσέξουν 

περισσότερο, να κατανοήσουν ίσως καλύτερα τις αγωνίες και τους προβληματισμούς των 

δασκάλων, αλλά και οι δάσκαλοι να κατανοήσουν καλύτερα τη σκέψη των παιδιών. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δηλαδή θα ήταν πιο ήσυχοι, θα ήταν καλύτεροι μαθητές; Αυτό εννοώ. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Θεωρώ ότι όντως θα ήταν πολύ πιο ήσυχα τα παιδιά  και βέβαια το να είναι 

κάποιος ήσυχος σημαίνει ότι θα έχει κάποια κίνητρα μέσα στην τάξη που του έχουν δοθεί και 

υπάρχει απασχόληση. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Θα είχε κάποιο αντίκρισμα στη βελτίωση τους σαν μαθητές; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Εγώ πιστεύω ότι θα γινόντουσαν καλύτεροι μαθητές, θα πρόσεχαν περισσότε-

ρο και θα είχαν καλύτερη απόδοση και επίδοση. 

 

5η ερώτηση: Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Επειδή γίνονται συχνά σεμινάρια, αλλά σεμινάρια  σε μορφές διαλέξεων θεω-

ρώ ότι δε βοηθάνε και τόσο πολύ, γιατί περισσότερο στηρίζονται στο θεωρητικό κομμάτι. 

Εγώ θα προτιμούσα τα σεμινάρια αυτά να ήταν βιωματικά. 

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 
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μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιστεύω ότι θα τον βοηθούσαν διότι σήμερα, απ’ ό, τι έχει φανεί, ο εκπαιδευ-

τικός δεν έχει ανάγκη τόσο ως προς το γνωστικό κομμάτι διότι η πρόσβαση στη γνώση είναι 

πού εύκολη πια, αλλά έχει ανάγκη από τον τρόπο αντιμετώπισης διαφόρων συμπεριφορών 

μέσα την τάξη και γενικά στο χώρο του σχολείου.  

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θεωρώ ότι έχουν δίκιο οι συνάδελφοι και προσωπικά και εγώ θα ήθελα να 

συμμετέχω σε ένα τέτοιου είδους σεμινάριο, γιατί το θεωρούμε ως απαραίτητο πια.  

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θεωρώ ότι ο δάσκαλος είναι αρκετές ώρες κοντά στο παιδί και έχοντας παρα-

κολουθήσει τα σεμινάρια ήθελε να είναι πολύ συνεπής και τυπικός πάνω στις προδιαγραφές 

των σεμιναρίων. Ίσως αυτός να ήταν ένας λόγος που φάνηκε ότι υπήρξε αυστηρή η βαθμο-

λογία τους.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δεν ήξεραν όμως ότι θα πάρω εγώ τις βαθμολογίες και ότι θα συνέκρινα το 

πριν και το μετά. Ούτε ήξεραν ότι το ερωτηματολόγιο θα τα έπαιρναν πριν και μετά. Αυτοί 

άκουσαν τα σεμινάρια. Ήταν βιωματικά τα σεμινάρια, θέλαμε να τα ελέγξουμε και είδαμε 

αυτή τη διαφορά ανάμεσα στους καθηγητές και τους δασκάλους. Δηλαδή τους καθηγητές 

καθόλου δεν τους επηρέασε στη βαθμολογία, ενώ τους δασκάλους τους επηρέασε στη βαθ-

μολογία. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Θεωρώ ότι ίσως ο αρκετός χρόνος που είναι οι δάσκαλοι μαζί με  τα παιδιά,  

γιατί ο δάσκαλος είναι πάντα με τα ίδια παιδιά 6 ώρες την ημέρα, ίσως αυτό να τους κάνει να 

έχουν μια πιο πλήρη εικόνα της προσωπικότητας του παιδιού. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Σε σχέση με το σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν μπορώ να σκεφτώ κάτι πάνω σ’ αυτό. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Και οι μεν και οι δε είχαν το ίδιο σεμινάριο. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Ίσως να το είχαν μεγαλύτερη ανάγκη το σεμινάριο.  
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ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Και; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Και μέσα από αυτό το σεμινάριο να γνώρισαν κάποια πράγματα, να λειτούρ-

γησε θετικά το σεμινάριο έτσι ώστε να δοκιμάστηκαν και αυτοί από τη βαθμολογία  που έβα-

ζαν. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Το θεωρείς εσύ θετικό δηλαδή. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Ναι, θετικό-θετικό. 

Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και 

δασκάλων της ομάδας ελέγχου; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Ίσως γιατί ήθελαν να δουν τα αποτελέσματα  των γνώσεων που πήραν μέσα 

από το σεμινάριο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Ναι αλλά εγώ δεν τους είπα ότι θα έρθω και θα τους αξιολογήσω μετά. Δεν 

ήξεραν ότι θα ξαναγυρίσω. Δηλαδή πήρα τη βαθμολογία χωρίς να ξέρουν ότι θα ελεγχθούν. 

Δηλαδή ό,τι κάνανε το κάνανε γιατί είχαν στο μυαλό τους αυτά του σεμιναρίου. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν ξέρω θεωρώ ότι το σεμινάριο λειτούργησε πολύ θετικά και γι’ αυτό. Ότι 

γνώρισαν πράγματα τα οποία πριν τα αξιολογούσαν με διαφορετικό τρόπο, ενώ τώρα αξιολο-

γούν έχοντας στο υπόβαθρο τους τις γνώσεις που πήραν από το σεμινάριο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ήταν πιο επιεικείς παλιά. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Έτσι φαίνεται, ναι-ναι. Δεν ξέρω αν αυτό λειτούργησε θετικά στην τάξη μέσα 

ότι έγιναν πιο αυστηροί. 

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δεν ξέρω. Γι’ αυτό σε ρωτάω. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιστεύω ότι ψάχτηκαν αυτοί οι άνθρωποι και επηρεάστηκαν από τη γνώση 

που πήραν από τα σεμινάρια. Ίσως δεν έγιναν αυστηρότεροι αλλά βαθμολόγησαν ίσως πιο 

αξιοκρατικά.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Έγιναν πιο επαγγελματίες; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιο επαγγελματίες, είδαν ότι ίσως με τη βαθμολογία που έβαζαν πριν να αδι-

κούνταν κάποια παιδιά που δεν ήταν οι κακοί μαθητές. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Οι μέτριοι και καλοί δεν επηρεάστηκαν, μόνο με τους κακούς έγιναν πιο 

αυστηροί. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Μπορώ αν το αποδώσω μόνο εκεί. Στο ότι το σεμινάριο τους βοήθησε πολύ 

στο να αποκτήσουν κάποιες γνώσεις  και ίσως αυτό να είναι η αιτία που τους βαθμολόγησαν 

έτσι. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Λες να έχουν άλλη συμπεριφορά πιο αυστηρή; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιο αξιοκρατική γιατί δεν θεωρώ πως μπορεί αν δημιουργηθεί μια αυστηρότη-

τα απ’ τη μια στιγμή στην άλλη. Νομίζω ότι είδαν τα πράγματα διαφορετικά.  
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1. 7. 

1η ερώτηση:   Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλισσα καλημέρα, τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να 

συζητήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο 

τα αποτελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Γενικά έχουν ανάγκη από σεμινάρια για να καταρτιστούν σε αυτούς τους το-

μείς, αλλά εγώ βάζω και άλλους δυο παραμέτρους, από τα λίγα χρόνια που έχω στην εκπαί-

δευση.  Δεν έχω δει τη διάθεση να γίνει αυτό, δικαιολογημένα ή όχι και από την άλλη σε σε-

μινάρια που εγώ έχω παρακολουθήσει, έχω δει ότι στην ουσία δε βοηθάνε, οπότε υπάρχει και 

μια στάση αρνητική απέναντι σε αυτό. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Γιατί νομίζεις ότι δε βοηθάνε; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Γιατί είναι δομημένα με τέτοιο τρόπο, σε στυλ απλής παρουσίασης δε υπάρχει 

το βιωματικό στοιχείο μέσα, γίνεται από ανθρώπους οι οποίοι έχουνε να μπούνε στην τάξη 

αρκετό καιρό και δεν υπάρχει επικοινωνία μεταξύ των δυο πλευρών και δεν υπάρχει αλληλε-

πίδραση. Πρόκειται για μια διαδικαστική κατάσταση,  είναι υποχρεωμένοι να κάνουν κάτι 

και το κάνουν, μέχρι εκεί 

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Λείπουν σεμινάρια που να αναφέρονται στη διαχείριση της σχολικής τάξης, το 

πώς διαχειριζόμαστε τις δυναμικές που υπάρχουν σε κάθε τάξη, συμβουλευτικής των γονέων 

που θα έπρεπε να κάνουν οι δάσκαλοι σε αυτούς και κάποια θέματα για την παιδαγωγική ψυ-

χολογία 

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΑ: Οπωσδήποτε είναι ταλέντο να είσαι καλός δάσκαλος, όμως ένα σεμινάριο θα 

βοηθούσε τον εκπαιδευτικό και σαν άνθρωπο, και τους μαθητές 

 

4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Επειδή γενικά το εκπαιδευτικό σύστημα δίνει τη δυνατότητα  να γίνεται μια πιο 

διαθεματική προσέγγιση απέναντι στα γνωστικά αντικείμενα, θα μπορούσαν να συνδεθούν τα 

γνωστικά αντικείμενα με επιμέρους τομείς στους οποίους θα μπορούσαν να είχαν καταρτιστεί 

οι εκπαιδευτικοί. Για παράδειγμα όταν μιλούσε για την διαχείριση της σχολικής τάξης ή την 

ενδυνάμωση των σχέσεων μέσα στην τάξη, μέσα από το μάθημα των θρησκευτικών θα μπο-

ρούσε να γίνει αυτό, δηλαδή να μπορούμε να ξεφύγουμε σε μαθήματα που μας επιτρέπεται 

από αυτή την αυστηρή δομή. 
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ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:    Ναι, εγώ σου λέω άλλο. Αυτή η αξιολόγηση του σεμιναρίου, πώς θα φαίνο-

νταν τα αποτελέσματα στον εκπαιδευτικό ή στην τάξη; Πώς θα μπορούσαμε να δούμε την 

ωφέλεια του σεμιναρίου; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Από την καθημερινή πρακτική κυρίως και σε βάθος χρόνου. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Θα είχε αντίκρισμα αυτό καθόλου στη βαθμολογία των μαθητών, στις σχέ-

σεις τους, σε τι ακριβώς; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Νομίζω ότι έχει να κάνει με το πώς διαχειρίζεται ο κάθε εκπαιδευτικός τη γνώ-

ση που έχει πάρει. Μπορεί να λειτουργήσει απέναντι στη βαθμολογία τελείως αποστασιοποι-

ημένα, μπορεί ιδεολογικά η βαθμολογία γι’ αυτόν να είναι κάτι διαφορετικό, αλλά κυρίως 

στη σχέση στην καθημερινή τριβή με τα παιδιά και τη διευκόλυνση που του έγινε. 

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Βιωματικά,  μελέτες περίπτωσης, συγκεκριμένα περιστατικά της τάξης και από 

κατηρτισμένους ανθρώπους 

 

 6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. 

Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Νομίζω ότι γενικά βοηθάει, γιατί όλοι μπορεί να ξέρουμε κάποια πράγματα, 

αλλά χρειαζόμαστε ένα πιο οργανωμένο τρόπο για να τα επεξεργαστούμε ή γενικά να μας 

υπενθυμίσουν κάποια συστήματα, γιατί η επιστήμη προχωράει, τα ερευνητικά δεδομένα, τα 

καινούργια ερευνητικά δεδομένα βγαίνουν συχνά. Μέσα από τα σεμινάρια που είναι ένας 

δεδομένος τρόπος να πάρεις μια γνώση έχεις την πολυτέλεια να βελτιώσεις κάποια πράγματα. 

Επίσης έχεις επικοινωνία με άλλους ανθρώπους, συζητάς, ανταλλάσσεις απόψεις, όλα αυτά 

σε βγάζουν λίγο από το μικρόκοσμο της τάξης  και γενικά μπορεί να υπάρχει και ανατροφο-

δότηση που γενικά στη δουλειά μας δεν είναι και πολύ συχνό φαινόμενο και γενικά όπως και 

να ‘χει και όπως και να είναι ένα σεμινάριο και μόνο που θα βρεθείς με άλλους ανθρώπους 

και θα συζητήσεις, θα ανταλλάξεις δύο κουβέντες, έστω και αν ακούσεις κάποια πράγματα 

που τα ‘χεις ξανακούσει, καλό θα είναι. 
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7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Πολύ θετικό το βλέπω γιατί πάει να πει ότι έγινε με το σωστό τρόπο, ίσως ότι 

άκουσαν πράγματα καινούργια, ίσως είχαν και τη διάθεση να τα εφαρμόσουν.  

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Εντύπωση μου κάνει. Να σας πω την αλήθεια περίμενα η βαθμολογία να ήταν 

ελαστικότερη. (δεν ακουγόταν στην απομαγνητοφώνηση) …δηλαδή ένας κακός μαθητής, το 

πώς αντιλαμβανόμαστε εμείς την έννοια κακός έχει υποκειμενικότητα στη εκπαίδευση. Μπο-

ρεί αν είναι ένας μαθητής που να έχει προβλήματα συμπεριφοράς και που όντως να επηρεά-

ζεται η βαθμολογία του, ένας αδιάφορος μαθητής, ένας μαθητής που μπορεί αν έχει κάποιες 

μαθησιακές δυσκολίες και γι αυτό…(δεν συνέχισε)  

Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και 

δασκάλων της ομάδας ελέγχου; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Ξέρεις πολλές φορές η ευαισθητοποίηση λειτουργεί με διαφορετικό τρόπο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Και τι μπορούμε να πούμε δηλαδή σαν επιστέγασμα; Δηλαδή ότι αυτά τα 

σεμινάρια είναι καλό να γίνονται ή να μη γίνονται; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Όχι δεν έχει να κάνει με τη βαθμολογία, όχι αυτά πρέπει ιδεολογικά εσύ σαν 

επαγγελματίας να διαχωρίζεις μέχρι πού ή γιατί ή σε ποιον τομέα σε ωφελεί.  

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Πιστεύεις ότι μ’ αυτά τα σεμινάρια έγιναν πιο επαγγελματίες; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Δε νομίζω ότι γίνεσαι από ένα σεμινάριο καλύτερος επαγγελματίας, ίσως μπαί-

νεις σε προβληματισμό να σκεφτείς κάποια πράγματα πιο σε βάθος, ίσως παίρνεις μια άλλη 

γνώμη ακούς και κάποια καινούργια πράγματα, αλλά νομίζω ότι δεν ξέρω ο κάθε ο άνθρω-

πος, ο κάθε εκπαιδευτικός χαράσσει τη δική του εκπαιδευτική και απλά παίρνει στοιχεία. Δε 

νομίζω ότι έχει να κάνει με τον επαγγελματισμό. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Εσύ πού  θα μπορούσες να αποδώσεις αυτή  τη διαφοροποίηση των δασκά-

λων της ομάδας σεμιναρίων στη βαθμολογία των κακών μαθητών; Γιατί βαθμολόγησαν αυ-

στηρά τους κακούς μαθητές; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Γιατί ίσως κάτι άκουσαν που να τους επηρέασε. 
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2. ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΙ ΜΕ ΑΥΞΗΜΕΝΑ ΠΡΟΣΟΝΤΑ 
 

2.1.

1η ερώτηση: Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

   ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα  τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι πιστεύω ότι έχουν μεγάλη ανάγκη τέτοιων σεμιναρίων. 

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Θα έπρεπε να συμπεριλαμβάνει θέματα αυτογνωσίας, θέματα διαχείρισης συ-

ναισθημάτων και θέματα διαχείρισης συγκρούσεων.  

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Θα ωφελούσαν όλους τον καθένα από διαφορετική σκοπιά και πιστεύω ότι τα 

σεμινάρια θα έπρεπε να απευθύνονται με ένα τρόπο σε όλους. Αυτογνωσία και για τους εκ-

παιδευτικούς αλλά και πώς μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά να αποκτήσουν αυτογνωσία. 

Και κατ’ επέκταση και για τους γονείς, αν μπορούσε να γίνει και ομάδα γονέων ακόμα καλύ-

τερα. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Εννοείς πώς θα φαινόντουσαν τα αποτελέσματα; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Ναι πώς θα φαίνονταν τα αποτελέσματα. Σε ένα σεμινάριο πρέπει να δούμε 

τα αποτελέσματά του. Πώς θα φαινόταν αυτό για να γίνει μια αξιολόγηση του σεμιναρίου; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Θα έπρεπε να γίνει ένα αρκετά μακρύ σεμινάριο, να είναι πολλές ώρες και θα 

φαινόταν από τις σχέσεις που θα ανάπτυσσαν τα παιδιά μεταξύ τους, από τη συνεργασία με-

ταξύ δασκάλων και γονιών και από τη συνεργασία μεταξύ δασκάλων. 

 

5η ερώτηση: Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Η μορφή θα πρέπει να ήταν στην αρχή ένα θεωρητικό κομμάτι το οποίο θα ήταν 

το πολύ 2 συναντήσεις ή 3 και το επίπεδο του θα ήταν διαφοροποιημένο ανάλογα με τις αρ-

χικές γνώσεις των δασκάλων. Όλοι οι δάσκαλοι δεν έχουν τις ίδιες γνώσεις σε θέματα παιδα-

γωγικής και ψυχολογίας και μετά το σεμινάριο θα έπρεπε να είναι καθαρά βιωματικό, δηλαδή 
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σα να έμπαιναν σε μια διαδικασία αυτογνωσίας και θα τολμούσα να πω και ψυχοθεραπείας. 

Οι ίδιοι οι δάσκαλοι να δούνε πώς ειδικευμένοι επαγγελματίες το κάνουν αυτό, πώς νιώθουν 

οι ίδιοι από αυτή τη διεργασία, ώστε να μπορέσουν να αποκτήσουν τεχνικές για να μπορέ-

σουν να το κάνουν και στα παιδιά. 

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι, θα τον βοηθούσαν πάρα πολύ. Τώρα δεν ξέρω τι αποτελέσματα βγάλατε, 

αλλά πιστεύω ότι η βοήθεια θα φαινόταν αν ήταν πολύ περισσότερες οι συναντήσεις. Και 

αυτό γιατί; Γιατί μέσα σε 8 συναντήσεις δεν μπορούν οι εκπαιδευτικοί να πατήσουν γερά στα 

πόδια τους, εκτός και αν υπήρχε μια εποπτεία συστηματική πάνω σ’ αυτό που κάνουν, δηλα-

δή εκτός από τα 8 σενάρια  υπήρχε ένας άνθρωπος με τον οποίο ανά πάσα στιγμή στο τέλος 

της ημέρας τους μπορούσαν να συζητήσουν τι κάνανε εκείνη τη μέρα στην τάξη, τι πήγε κα-

λά, τι πήγε άσχημα, τι τους προβλημάτισε, μόνο έτσι. Αλλιώς εάν κάνανε 8 σεμινάρια και 

μετά αφήσατε να φανεί τι αποκομίσανε, το αποτέλεσμα μπορεί να ήταν και αρνητικό. 

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Νομίζω ότι αυτό κολλάει στην προηγούμενη απάντηση μου, ότι είδαν οι συνά-

δελφοι πόσο ανοίξανε οι ορίζοντες τους και από την άλλη μεριά είδαν ότι η φύση των θεμά-

των αυτών είναι τόσο δύσκολη που θέλει μια πιο συστηματική εκπαίδευση. Δεν μπορείς με 8 

σεμινάρια να φέρεις το αποτέλεσμα που προσδοκάς.  

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Μια άποψη και δική μου ερμηνεία είναι ότι οι εκπαιδευμένοι δάσκαλοι μπόρε-

σαν να δούνε σε μία συνολική διάσταση το βασικό θέμα που αντιμετωπίζει σήμερα η παιδεία 

μας. Ότι ο παιδαγωγός δεν είναι ούτε πολιτικός ούτε ελεήμων άνθρωπος. Αυτό λοιπόν τους 

έβαλε σε μια διαδικασία να σκεφτούν «το παιδί αυτό δεν πρέπει να ξέρει τα λάθη  του; Δεν 

πρέπει να έχει επίγνωση; Πρέπει να βάζω άριστα στην έκθεση την ασύντακτη, την ανορθό-

γραφη και την χωρίς νόημα;» Βεβαίως ελπίζω ότι ο μικρότερος βαθμός συνοδεύτηκε και από 

έναν τρόπο να δείξεις στο παιδί πώς μπορεί να αξιοποιήσει αυτά τα λάθη του, τι έμαθε από 

αυτό το λάθος αλλά μέχρι τώρα η πρακτική των δασκάλων ήταν «δεν αντιμετωπίζουμε τα 

λάθη, δεν έχουμε λάθη, δεν έχουμε πρόβλημα. Έχουμε μόνο καλούς μαθητές». Η δική μου 

ερμηνεία είναι αυτή, ότι  όταν κάνεις ένα τέτοιο σεμινάριο καταλαβαίνεις ότι το μαθητή δεν 

τον βοηθάς με το να μην αναδεικνύονται οι δυσκολίες του και να μην κάνεις κάτι γι’ αυτές 

τις δυσκολίες, όχι μόνο να τις αναδεικνύεις. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Σ’ αυτό αποδίδεις και τη διαφοροποίηση μεταξύ των δασκάλων των σεμινα-

ρίων και των δασκάλων της ομάδας έλεγχου; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι. Ναι, πιστεύω ότι οι άλλοι δάσκαλοι εξακολουθούν την τακτική που ακο-

λουθεί όλη η εκπαίδευση μας τα τελευταία χρόνια. Δε σκαλίζουμε τα πράγματα για να μην 

έχουμε μπελάδες. Όλοι είμαστε καλοί, οι κακοί είναι στη φυλακή. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Άρα λοιπόν πώς μπορούμε να το αξιολογήσουμε σύμφωνα με τα λεγόμενα 

μου το σεμινάριο; Έπρεπε να γίνει, δεν έπρεπε να γίνει; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιστεύω ότι έπρεπε  να γίνει, γιατί οποιαδήποτε αλλαγή αποσταθεροποιεί το 

σύστημα και η αποσταθεροποίηση σε πρώτη φάση φαίνεται σαν οπισθοδρόμηση, όμως όταν 

θα έρθει η σύνθεση, δηλαδή η δομή του καινούργιου συστήματος σε υγιέστερη βάση θα φα-

νούν και τα αποτελέσματα. Πρέπει να προχωρήσετε να κάνετε τη σύνθεση. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Σ’ ευχαριστώ. 

 

 

2. 2.

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Θεωρώ ότι παιδαγωγικά στέκουν πολύ καλά, αλλά υπάρχει μεγάλη ανάγκη σε-

μιναρίων στη διαχείριση των σχέσεων με τα παιδιά και με τους γονείς 

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο, αυτά που 

λες και τι άλλο; 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Επικοινωνία με παιδιά, με γονείς, επικοινωνία μεταξύ τους, διαχείριση λίγο της 

άτυπης μάθησης και κυρίως διαχείριση κρίσεων μέσα στη σχολική πράξη και ένα μεγάλο 

κομμάτι έπρεπε να αφορά τη σχέση προσωπικού με διευθυντή. 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιστεύω ότι θα ήταν πολύ θετικά τα αποτελέσματα όσον αφορά τον εκπαιδευτι-

κό ως άνθρωπο, και αν αυτός ένιωθε  πιο ήρεμος πιο σίγουρος για τον εαυτό του είχε καλύτε-

ρες σχέσεις στο εργασιακό του περιβάλλον θα ήταν πολύ καλύτερος ως επαγγελματίας και θα 

ήταν πιο αποτελεσματικός στις σχέσεις του με τους μαθητές του. 

ΕΡΩΤΩΝ: Τους μαθητές θα τους ωφελούσε ένα τέτοιο σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σίγουρα αυτοί είναι οι τελικοί αποδέκτες ενός τέτοιου θετικού αποτελέσματος. 

Δηλ. ένας εκπαιδευτικός που δουλεύει ήρεμα, που διαχειρίζεται το συναίσθημά του και το 

συναίσθημα των μαθητών του είναι αποτελεσματικός σε ότι παρεμβάσεις κάνει, δομεί το μά-

θημά του πολύ καλύτερα με βάση τις ανάγκες των μαθητών του, μαθαίνει να λαμβάνει υπόψη 

τις ατομικότητες τις ξεχωριστές και τους ψυχισμούς τους ιδιαίτερους των μαθητών του, θεω-

ρώ δηλ. ότι όλη η τάξη δουλεύει καλύτερα. 

 

4η ερώτηση:  Αυτή η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο πώς θα μπορούσε να 

αξιολογηθεί;  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Τι ακριβώς εννοείς; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Γίνεται ένα σεμινάριο πρέπει να δούμε τη βελτίωση του εκπαιδευτικού ή τη 

βελτίωση του μαθητή. Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί αυτή η ωφέλεια , ή αλλιώς η  βελτί-

ωση του εκπαιδευτικού; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Πώς θα μπορούσε να μετρηθεί για να δούμε αν έχουμε αποτέλεσμα; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι ναι  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Με μια πειραματική ομάδα και μια ομάδα ελέγχου, όπου θα έμπαιναν οι μετα-

βλητές που θα θέλαμε να ελέγξουμε και συγκριτικά θα βγάζαμε αποτελέσματα. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στη βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν αυτή η ωφέλεια;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιστεύω πως ναι. Μια τάξη που λειτουργεί σύμφωνα με τις παραπάνω αρχές 

πιστεύω ότι πάει καλύτερα και μαθησιακά, αν έχει προσεχθεί καλύτερα το συναίσθημα των 

μαθητών. Όταν οι μαθητές νιώθουν ασφαλείς, όταν υπάρχει συνεργασία μεταξύ μαθητών και 

μεταξύ μαθητών δασκάλων θα αποτυπώνεται και στη μαθησιακή διαδικασία 

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Πιστεύω ότι θα ήταν καλύτερα να δοθούν βιωματικά και βέβαια αν δινόταν και 

κάποιο υλικό μετά στους εκπαιδευτικούς για να δουλέψουν μόνοι τους και μετά να φέρνουν 

κάποια θέματα για συζήτηση.  

 

 6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα 

αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Είναι πολύ σημαντικά όλα αυτά τα θέματα και τα συναντάει καθημερινά ο εκ-

παιδευτικός μέσα στην τάξη του   

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Θεωρώ ότι υπάρχει ένα έλλειμμα όσον αφορά την επιμόρφωση των εκπαιδευ-

τικών, όσον αφορά ακριβώς τα θέματα που εσείς διαπραγματευτήκατε και πιστεύω ότι έπρε-

πε να δοθεί μια συνέχεια, όπως λένε και οι συνάδελφοι εκπαιδευτικοί και να διαχυθούν τα 

αποτελέσματα σε περισσότερους εκπαιδευτικούς. 

 

8η ερώτηση:  Παράλληλα πήρα και τη βαθμολογία των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος 

στο πείραμα. Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν βαθμολογηθεί διαφορετικά  από τους μαθη-

τές των καθηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμι-

ναρίων  βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δα-

σκάλων  της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μου κάνει εντύπωση ένα τέτοιο αποτέλεσμα. Θεωρώ ότι θα ήταν πιο κοντά 

στον αδύναμο μαθητή θα τον υποστήριζαν περισσότερο οπότε θα είχε και αυτός μια βελτίω-

ση. Δεν καταλαβαίνω την αυστηρότητα αυτή. Υποτίθεται ότι διαχειρίζεσαι το συναίσθημα 

σου και κατανοείς, ακούς το συναίσθημα του απέναντί σου, θα είσαι πιο ελαστικός ή να το 

πω καλύτερα πιο δεκτικός στην αδυναμία του και πιο υποστηρικτικός. Το αποτέλεσμα αυτό 

μου κάνει εντύπωση  



169/191 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Γιατί οι καθηγητές δεν επηρεάστηκαν καθόλου από το σεμινάριο, ενώ οι 

δάσκαλοι επηρεάστηκαν  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Μια πρώτη σκέψη που μου έρχεται στο μυαλό είναι ίσως επειδή οι καθηγητές 

δεν έχουν την επαφή που έχουν οι δάσκαλοι με τα παιδιά δεν μπόρεσαν να εκμεταλλευτούν 

το σεμινάριο στο ίδιο βαθμό που το έκαναν οι δάσκαλοι. Δηλαδή έρχονται σε επαφή με πολ-

λούς μαθητές μια ή δύο ώρες την εβδομάδα και ίσως δεν αναπτύσσουν τη σχέση που ανα-

πτύσσει ο δάσκαλος με τους μαθητές του που τους έχει 6 ώρες κάθε μέρα 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι αλλά εδώ πέρα οι δάσκαλοι αντί να γίνουν πιο επιεικείς έγιναν πιο αυ-

στηροί. Ατό τι δείχνει;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Δε μπορώ αυτό να το ερμηνεύσω.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μπορούμε να πούμε ότι οι δάσκαλοι έγιναν πιο επαγγελματίες; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Επαγγελματίας δεν πάει να πει να είσαι πιο αυστηρός, ίσα ίσα έπρεπε να είναι 

πιο υποστηρικτικοί στους κακούς μαθητές …καθυστερώ να δώσω απάντηση, γιατί ξέρουμε 

ότι με μεγάλη επιείκεια βαθμολογούν, γιατί τώρα λοιπόν γίνονται πιο αυστηροί. Μήπως δεν 

είχαν αρκετό χρόνο να αφομοιώσουν αυτά που έμαθαν; Κάποιες γνώσεις, κάποιες εμπειρίες 

πρέπει να περάσουν μέσα από μας, μέσα από το σώμα μας για να μπορέσουν να αποδώσουν. 

Μήπως τα αποτελέσματα πάρθηκαν αμέσως μετά από τα σεμινάρια; Βλέπω μια αντίφαση.  

Γίνεται μέσα από τα σεμινάρια καλύτερος και μετά ως καλύτερος γίνεσαι πιο αυστηρός στους 

αδύνατους. Έγιναν σεμινάρια και στους μαθητές; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Όχι 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σε πόσο χρόνο μετά τα σεμινάρια έγιναν οι βαθμολογίες  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:    Ούτε μήνας  

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Μόνο εκεί μπορώ να εστιάσω. Ίσως δεν αφομοιώθηκαν αυτά που δουλεύτηκαν 

μέσα στο σεμινάριο. Ευαισθητοποιήθηκαν είδαν πώς πρέπει να λειτουργούν και μπήκαν μετά 

στην τάξη με την προσδοκία και να μην πω την απαίτηση ότι και οι μαθητές θα είχαν αλλά-

ξει. Οι μαθητές έμειναν τοίδιο και υπήρξε μεγαλύτερη απόσταση  

 
 

2. 3.

1η ερώτηση: Νομίζετε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Κυρία σύμβουλε, τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζη-

τήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσετε λίγο τα 

αποτελέσματά μου.  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Θεωρώ ότι υπάρχει μεγάλη ανάγκη για τέτοια σεμινάρια, και είναι από αυτά 

που μας ζητούν και οι εκπαιδευτικοί μέσα από την επικοινωνία που έχουμε μαζί τους.   

 

2η ερώτηση:   Ποια θέματα νομίζετε ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Οι παράμετροι που θα μπορούσε να συμπεριλάβει είναι πολλοί. Η Παιδαγω-

γική, η επικοινωνία είναι πολύ ευρύς όρος. Πρώτον, είναι πώς να διαχειριστεί ο εκπαιδευτι-

κός συγκεκριμένες καταστάσεις μέσα στο σχολικό περιβάλλον και μέσα στην τάξη, όμως τα 

σεμινάρια θεωρώ ότι καλόν είναι να είναι τεκμηριωμένα και επιστημονικά. Οι εκπαιδευτικοί 

θέλουν και θεωρεία. Εκτός αυτού χρειάζεται να συνδυαστούν οι επικοινωνιακές δεξιότητες 

με τη διδακτική, π.χ. στη φυσική πώς να φτιάξω ομάδες. Άλλο θέμα σεμιναρίων μπορεί να 

είναι η νομοθεσία, οι εγκύκλιοι, τα πλαίσια μέσα στα οποία πρέπει να κινείται ο εκπαιδευτι-

κός και εννοώ ότι ο εκπαιδευτικός θέλει να ξέρει τα καθήκοντά του, τι επιτρέπει ο νόμος. 

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρετε ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Τους πάντες και τους γονείς και τη σχολική μονάδα και στις οικογένειες των 

μαθητών. Καλές σχέσεις δασκάλου – μαθητών συνεπάγεται ήρεμο κλίμα στην τάξη, ήρεμα 

παιδιά, λιγότερα προβλήματα στο σπίτι και καλύτερες σχέσεις δασκάλου - οικογένειας 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού, πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Εδώ η απάντηση προέρχεται από τον επιστημονικά χώρο της έρευνας: Η 

αξιολόγηση των στόχων. Το ερωτηματολόγιο πριν και μετά, η ομάδα ελέγχου και η πειραμα-

τική, ερωτηματολόγια που θα δοθούν σε μαθητές και γονείς  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στη βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν αυτή η βελτίωση; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Δεν είναι απαραίτητο στη βαθμολογία να φανεί, μπορεί ναι, μπορεί όχι, γιατί 

η βαθμολογία είναι κατά 80% γνωσιακή. Σε βαθμολογία με περιγραφικό τρόπο θα φαινόταν 

μια διαφοροποίηση ευκολότερα, όμως δεν είμαι σίγουρη, γιατί με αυτά τα σεμινάρια επενδύ-

ουμε σε εσωτερικές αλλαγές 

 

5η ερώτηση: Πώς νομίζετε ότι έπρεπε να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βι-

ωματικά, διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Βιωματικά με επιστημονική γνώση    

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας εαυτού και ρόλου, διαχείρισης προβλημάτων και 

συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν 

στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον 

έλεγχο του σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου, από άλλους 26 εκπαιδευτικούς.  

Κατά τη γνώμη σας, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Οπωσδήποτε  

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζετε αυτό; 
 ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Πραγματικά 24 ώρες για τόσα θέματα είναι λίγες, όσες περισσότερες ώρες 

γίνεται τόσο είναι καλύτερα.  

 

8η ερώτηση:  Για την αξιολόγηση του σεμιναρίου πήρα και τις βαθμολογίες όλων των 

μαθητών των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στο πείραμα. Η ανάλυση της βαθμολο-

γίας των μαθητών τους έδειξε το εξής: ότι ενώ οι μαθητές των καθηγητών των σεμινα-

ρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  «κα-

κοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε σχέση 

με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδετε εσείς αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Πρώτον, αυτό που πρέπει να  δείτε από στατιστική πλευρά είναι αν το δείγ-

μα σας είναι αρκετό ώστε να βγάλετε συμπεράσματα, ήταν ένα πείραμα από τους 26 εκπαι-

δευτικούς οι μισοί ήταν δάσκαλοι, μήπως πρέπει να γίνει το πείραμα με περισσότερους δα-

σκάλους. 

Δεύτερον κατά τη γνώμη μου η ωφέλεια ενός τέτοιου σεμιναρίου, η ποιοτική διαφοροποίηση, 

δεν μπορεί να αξιολογηθεί ποσοτικά με τη βαθμολογία.    

Τρίτον μέσα από τα σεμινάρια, λέγοντας τους για αυτογνωσία εαυτού και ρόλου και κατηγο-

ριοποίηση μαθητών ίσως να έγιναν πιο αντικειμενικοί στη βαθμολογία και εκεί να οφείλεται 

και η διαφορά μεταξύ καθηγητών και δασκάλων των σεμιναρίων. Οι καθηγητές βαθμολογούν 

πιο αντικειμενικά, ενώ οι δάσκαλοι πιο υποκειμενικά.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μήπως τότε η βαθμολογία δεν χρειάζεται;  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Η αξιολόγηση χρειάζεται από τη πρώτη δημοτικού, όχι η στεγνή βαθμολο-

γία που ετικετοποιεί το μαθητή. 

 

 

2.4.

1η ερώτηση: Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα   τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  
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ΔΑΣΚΑΛΑ: Μπορούμε να πούμε ναι, αλλά το θέμα είναι πώς γίνονται αυτά τα σεμινάρια, 

πώς οργανώνονται, πώς συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί  

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Διαχείρισης του δυναμικού της τάξης δηλ. των διαφόρων επιπέδων ως προς τη 

μαθησιακή διαδικασία, αλλά και των διαφορετικών πολιτισμικών στοιχείων που φέρνει ο 

κάθε μαθητής, σχέσεων με τους μαθητές, αλλά και σχέσεων μέσα στην σχολική μονάδα όσον 

αφορά το παιδαγωγικό έργο  

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΔΑΣΚΑΛΑ: Σε όλα τα επίπεδα, στην αυτογνωσία του εκπαιδευτικού, στη σχέση του με τους 

μαθητές και στη διαχείριση όλου του σχολείου 

 

4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Με το κλασικό μετά από κάθε σεμινάριο ερωτηματολόγιο μπορούν να δώσουν 

κάποια στοιχεία. Το σημαντικότερο είναι η συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στη βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν η αλλαγή. 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι ίσως κάπως. Κυρίως στις σχέσεις και αυτό δεν μπορεί να φανεί με μια βαθ-

μολογία 

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Βιωματικά, αλλά έγκειται στον επιμορφωτή αν ξέρει να τα δουλέψει έτσι. Άλλη 

μορφή είναι με εικονικές τάξεις, ή μέσα  στην πραγματική τάξη να γίνει υποδειγματική διδα-

σκαλία διαθεματικής προσέγγισης με κάποιο από τα θέματα που αναφέραμε και μετά να γίνει 

συζήτηση με τους εκπαιδευτικούς. Δηλαδή θέλει πολλά διαδραστικά  επίπεδα, δεν μπορείς να 

μείνεις σε ένα επίπεδο, να έχει μια συνέχεια και στόχους 

 

6η ερώτηση:  Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας εαυτού και ρόλου, διαχείρισης προβλημάτων και 

συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν 

στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον 

έλεγχο του σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν 
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μέρος 1200 μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευ-

τικό στο έργο του; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι νομίζω ότι θα τον βοηθούσαν αρκεί να είναι όπως αναφέραμε παραπάνω. 

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Αυτό δείχνει ότι τα θέματα τους άγγιξαν και βρήκαν συνάφεια με τα προβλήμα-

τά τους  

 

8η ερώτηση:  Εκτός από το ερωτηματολόγιο, για την αξιολόγηση του σεμιναρίου πήρα 

και η βαθμολογία όλων των μαθητών των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στο πείρα-

μα. Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των καθη-

γητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της ομάδας 

ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν αυστη-

ρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές των δασκάλων  της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Αυτό μου κάνει εντύπωση, δεν ξέρω τη δυναμική τους μπορώ να κάνω κάποιες 

σκέψεις που είναι βέβαια πρόχειρες. Μπορεί να έλαβαν μετά το σεμινάριο οι δάσκαλοι κά-

ποιες παραμέτρους που τις αγνοούσαν μέχρι τώρα.  Η βαθμολογία του δασκάλου δεν είναι 

τυπική, γιατί ο δάσκαλος είναι μαζί με τους μαθητές πολλές ώρες, ενώ ο καθηγητής είναι μό-

νο μια διδακτική ώρα και αξιολογεί μόνο το γνωστικό κομμάτι. Μπορεί το σεμινάριο να τους 

τόνισε κάποιες παραμέτρους και να τους επηρέασε αρνητικά 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Η βαθμολογία χρειάζεται στο δημοτικό; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Η αξιολόγηση πρέπει να είναι και είναι περιγραφική, η βαθμολογία μπορούσε 

να εκλείψει, αλλά αν  δούμε συνολικά τις μεταβάσεις από το δημοτικό στο πανεπιστήμιο, 

μήπως η βαθμολογία είναι το μέσον της μετάβασης; Το θέμα βαθμολογία πρέπει να το δούμε 

συνολικά και όχι μεμονωμένα στο δημοτικό 

  

 

2. 5.

1η ερώτηση:   Νομίζετε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Κύριε σύμβουλε καλημέρα, τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα 

να συζητήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις 

λίγο τα αποτελέσματά μου.  
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Οι εκπαιδευτικοί έχουν πάντα ανάγκη σεμιναρίων, ειδικά σε σχέση με τα 

θέματα που τονίζεις. 

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζετε ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Τα θέματα των προβλημάτων  ψυχοκοινωνικής προσαρμογής των παιδιών 

στο σχολείο πιστεύω ότι καταλαμβάνουν όλο και σημαντικότερη θέση στην προτεραιότητα 

αυτών των θεμάτων. Κυρίως αυτά, παιδαγωγικής αλλά επαναλαμβάνω τα προβλήματα ψυχο-

κοινωνικής προσαρμογής είναι κυρίαρχα. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μέσα στην τάξη δηλαδή, προβλήματα συγκρούσεων. 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Μέσα στην τάξη αλλά και στο σχολείο γενικά.   

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρετε ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Ο στόχος πάντα στο σχολείο είναι ο μαθητής. Προσπαθούμε να μεγιστο-

ποιήσουμε τις δυνατότητες του μαθητή, να γίνει όσο το δυνατόν πιο ολοκληρωμένος ως προ-

σωπικότητα  βγαίνοντας από το σχολείο, αλλά και ασφαλώς και ο εκπαιδευτικός βοηθιέται 

και ίδιος για να μεταδώσει αυτό που οφείλει κατά τον καλύτερο δυνατό τρόπο.  

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί το αποτέλε-

σμα του; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Αυτό μπορεί να γίνει με ερωτηματολόγια κλειστού τύπου αξιολόγησης, εκεί 

μπορεί να αποτυπωθεί στους δείκτες η αποτελεσματικότητα του σεμιναρίου. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Στη βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν η ωφέλεια του σεμιναρίου; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Η βαθμολογία δεν είναι το σημαντικότερο ζήτημα στο σχολείο. Τη βαθμο-

λογία τη θεωρούμε περισσότερο εργαλείο, χωρίς να αγνοούμε τον παράγοντα της αμοιβής, 

αλλά δεν είναι αυτό το κυρίαρχο. Η βαθμολογία είναι εργαλείο με το οποίο μπορείς να πετύ-

χεις ουσιαστικότερους στόχους στο σχολείο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Άρα δε θα φαινόταν; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Πιστεύω ότι σε γενικό πλαίσιο ναι. Όμως επαναλαμβάνω δεν είναι το κε-

ντρικό στοιχείο. Έχει σημασία να αισθάνεται ευτυχής ο δάσκαλος ότι κάνει καλύτερα το έργο 

του και οι μαθητές ότι το σχολείο γίνεται πιο ελκυστικό γι’ αυτούς εφόσον οι δάσκαλοι τους 

αξιοποιούν καλύτερα τις επιμορφωτικές πρωτοβουλίες.  

 

5η ερώτηση:  Πώς νομίζετε ότι έπρεπε να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; 

Βιωματικά, διαλέξεις, ή τι άλλο; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Θα έλεγα καλύτερα να αποφεύγουμε περισσότερο τις διαλέξεις. Περισσό-

τερο τα βιωματικά εργαστήρια είναι αυτά που μπορούν να δώσουν σημαντικότερα πράγματα 

και πιο αποτελεσματικά να μεταδώσουν τα δεδομένα που προτείνουν να δώσουν στους δα-

σκάλους. 

 

6η ερώτηση: Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σας, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Απολύτως. Παρότι βέβαια κατά την άποψη μου αυτά τα θέματα που ανα-

φερθήκατε είναι ζητήματα που αναφέρονται στα ζητήματα της ψυχοκοινωνικής προσαρμογής 

στο σχολείο, στο πλαίσιο αυτό τα θεωρώ σημαντικά. Θα μπορούσαν βέβαια (δεν ακουγόταν 

στην απομαγνητοφώνηση) και μια άλλη σειρά από προβλήματα γιατί η εποχή μας παράγει 

αυτά τα προβλήματα γι’ αυτό θεωρώ ότι έχουν αποκτήσει πλέον εκρηκτικό χαρακτήρα και οι 

προσκλήσεις που δεχόμαστε από διευθυντές και εκπαιδευτικούς για προβλήματα στο σχολείο 

προς διευθέτηση αναφέρονται κυρίως σ’ αυτόν τον τομέα.  

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζετε αυτό; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Πάρα πολύ θετικό.  

 

8η ερώτηση:  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδετε εσείς αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Κατά αρχάς είναι εξαιρετικά ενδιαφέρον, αυτή τη στιγμή δεν το έχω ενσω-

ματώσει μέσα μου. Μπορώ να πω ότι γνωρίζοντας σε ένα βαθμό, μάλλον εμβαθύνοντας πε-

ρισσότερο στα προβλήματα, σκέπτονται ότι ίσως το να κρατήσουν μια στάση πιο αυστηρή, 
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το να κρατήσουν κάποια πλαίσια πιο συγκεκριμένα αυτό θα βοηθήσει περισσότερο τους μα-

θητές για να γίνουν πιο σωστοί   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Οι καθηγητές γιατί δεν επηρεάστηκαν; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Θα είμαι λίγο απαισιόδοξος, γιατί πιστεύω ότι χρειάζονται ουσιαστικές πα-

ρεμβάσεις στο εκπαιδευτικό σύστημα και κυρίως στη δευτεροβάθμια εκπαίδευση, λείπει η 

παιδαγωγική διάσταση στην εκπαίδευση, αν δοθεί όλα θα είναι διαφορετικά  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Οι καθηγητές είναι πιο αντικειμενικοί στη βαθμολογία; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Θα έλεγα πιο αδιάφοροι, και ίσως έχουν μεγαλύτερη άγνοια του παιδαγωγι-

κού ρόλου και της βαθμολογίας. Η βαθμολογία είναι εργαλείο περισσότερο  

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Τώρα με τα σεμινάρια αυτά οι εκπαιδευτικοί έγιναν πιο αντικειμενικοί, ε-

παγγελματίες; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Μου είναι λίγο δύσκολο να έχω μια ολοκληρωμένη άποψη, γιατί έχω βρεθεί 

και σε μια έκπληξη, αλλά ασφαλώς όσο περισσότερο γνωρίζεις τα θέματα τόσο τα κατακτάς. 

Πιστεύω ότι γίνεσαι πιο σωστός. Συνεπώς ναι, ότι είναι ένα βήμα μπροστά από ότι ήταν πριν 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Η βαθμολογία χρειάζεται στο δημοτικό;  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Θα έλεγα όχι 

 

 

2. 6.

1η ερώτηση: Νομίζετε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

  ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Κύριε σύμβουλε καλημέρα, τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα 

να συζητήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις 

λίγο τα αποτελέσματά μου.  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Από την πείρα μου ως σύμβουλος εδώ και 6 χρόνια και ως προϊστάμενος 

στα διοικητικά θέματα, πιστεύω ότι τέτοια σεμινάρια είναι απαραίτητα για το καλό των παι-

διών μας 

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζετε ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Επειδή το δημοτικό σχολείο είναι σχολείο αγωγής και δεύτερα γνώσης για 

αυτό οι εκπαιδευτικοί χρειάζονται σεμινάρια που αφορούν την κοινωνικοποίηση του παιδιού 

στο σπίτι και στο σχολείο, τις σχέσεις των γονιών με το παιδί, τη συμπεριφορά όπως επιθετι-

κότητα και άλλα δύσκολα ζητήματα, τα χαρισματικά παιδιά. 

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρετε ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Η γνώση θα τον ωφελήσει ως άνθρωπο και μετά ως επαγγελματία, τους 

μαθητές, τους γονείς και βεβαίως την κοινωνία ολόκληρη 
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4η ερώτηση: Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, ή 

αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί το αποτέλε-

σμα του; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:   Και κατά τη διάρκεια του σεμιναρίου και εκ του αποτελέσματος, πιθανόν 

με ένα ερωτηματολόγιο, με μια ομάδα ελέγχου  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στη βαθμολογία θα φαινόταν αυτή η ωφέλεια που θα προέκυπτε από αυτά 

τα σεμινάρια; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Επειδή δεν πιστεύω στη βαθμολογία στο δημοτικό σχολείο,  πιστεύω ότι το 

αποτέλεσμα θα φαίνεται, καθότι ο στόχος των σεμιναρίων πρέπει να είναι πώς ο μαθητής να 

σκέφτεται πώς να αναζητεί τη γνώση, να είναι ομαδικό συνεργατικό. (υπάρχει αντίφαση στα 

λεγόμενα) 

 

5η ερώτηση:  Πώς νομίζετε ότι θα έπρεπε να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή;   
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Οπωσδήποτε βιωματικά, αλλά και με γνωστικό μέρος 

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας εαυτού και ρόλου, διαχείρισης προβλημάτων και 

συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν 

στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον 

έλεγχο του σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου από άλλους 26 εκπαιδευτικούς στους 

οποίους δεν έκανα τίποτα. Κατά τη γνώμη σας, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκ-

παιδευτικό στο έργο του; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Είναι σίγουρο ότι θα τον βοηθούσαν γιατί το να έχουμε αυτογνωσία και να 

ψάξουμε τον εαυτό μας σημαίνει ότι βελτιωνόμαστε προς όφελος των παιδιών. Μετά η δια-

χείριση του σχολικού χώρου είναι κυρίαρχα θέματα στο οποίο εμπεριέχονται πολλά επιμέ-

ρους ζητήματα, ακόμα η σχολική βία πρέπει να αντιμετωπιστεί, πρέπει να γίνουμε συμμέτο-

χοι στη συνέπεια για να βρούμε τη λύση και πιστεύω ότι αυτά τα θέματα χρειάζονται όχι μό-

νο στο δημοτικό και στο γυμνάσιο αλλά και στο λύκειο. 

 

7η ερώτηση:  Για τον έλεγχο του σεμιναρίου πήραν το ίδιο ερωτηματολόγιο πριν και με-

τά. Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαιδευτικοί 

που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα που επε-

ξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες ώρες σεμι-

ναρίων. Πώς σχολιάζετε αυτό; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:   Θεωρώ ότι οι ώρες πραγματικά δεν φτάνουν για να γίνει μια ουσιαστική 

επιμόρφωση  

 

8η ερώτηση: Παράλληλα πήρα και τη βαθμολογία όλων των εκπαιδευτικών που πήραν 

μέρος στο πείραμα. Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι 

μαθητές των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των κα-

θηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  

βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  

της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδετε εσείς αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Πιστεύω ότι ο δάσκαλος είναι πιο κοντά στο μαθητή έχει μια παιδαγωγική 

και ψυχολογική κατάρτιση ικανή περισσότερο από τους καθηγητές. Ο δάσκαλος κατανοεί όχι 

μόνο την επίδοσή του, αλλά και τον ψυχικό του κόσμο και εκεί οφείλεται η διαφοροποίηση 

καθηγητών και δασκάλων  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Δηλαδή τα σεμινάρια τους έκαναν πιο αντικειμενικούς; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Πιστεύω ότι μέσα από όλα αυτά που πήρε ο εκπαιδευτικός επαναπροσδιό-

ρισε τα πράγματα  και γίνεται πιο αντικειμενικός, πιο επιεικής εκεί που θέλει να στηρίξει και 

γενικά βοηθάει καλύτερα τους μαθητές.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι αλλά εδώ έγιναν αυστηρότεροι στους κακούς μαθητές 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Το γεγονός αυτό δείχνει ότι πήραν γνώσεις για ποιοτική αξιολόγηση και 

άρχισαν να κάνουν μια λεπτομερή αξιολόγηση. Στην ανάλυση τους αυτή πιθανόν διέκριναν 

στοιχεία κακής της επίδοσης και αυτά φαίνονται μέσα από την απάντηση που έδωσαν. Όταν 

δεν ξέρει τίποτα είναι στον αφρό βαθμολογεί επιφανειακά, βάζει βαθμούς χωρίς να ανταπο-

κρίνονται στην πραγματικότητα.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Οι καθηγητές γιατί δεν επηρεάστηκαν; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Πιθανόν δεν έδωσαν σημασία στα σεμινάρια. Εγώ κρίνω οι καθηγητές είναι 

πιο αποστασιοποιημένοι από τα παιδιά, πιο αντικειμενικοί, πιο απρόσωποι.  

 

  

2. 7.

1η ερώτηση:  Νομίζετε ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Κύρια σύμβουλε καλημέρα. Τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα 

να συζητήσουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις 

λίγο τα αποτελέσματά μου.  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Φυσικά έχουν ανάγκη. 

 

2η ερώτηση:  Ποια θέματα νομίζετε ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Συμπεριφορά μέσα στην τάξη. Πειθαρχία, είναι ένα ζήτημα που απασχολεί 

πολύ τους εκπαιδευτικούς. Πώς μπορούν να βάλουν την πειθαρχία μέσα στην τάξη. Σχέσεις 

με γονείς. Πολλοί δάσκαλοι δυσκολεύονται στην επικοινωνία τους με τους γονείς και έχουν 

ανάγκη και λίγο να μάθουν να χειρίζονται τη διπλωματία, να ξέρουν πώς θα προσεγγίσουν 

τους γονείς, πώς θα τους φέρουν κοντά στο σχολείο, πώς θα συνεργαστούν μ’ αυτούς. Σχέ-

σεις μεταξύ των εκπαιδευτικών, γιατί πολλές φορές προβλήματα που προκύπτουν ανάμεσα 

τους, δηλαδή μέσα στο προσωπικό του σχολείου έχουν επίπτωση στη δουλειά του εκπαιδευ-

τικού, στην τάξη και στα παιδιά. Διαχείριση συναισθημάτων, να μάθουν να ελέγχουν τα δικά 

τους συναισθήματα ώστε να μην τα μεταφέρουνε στην τάξη, να μάθουν να ελέγχουν τις 

προσδοκίες τους και να ξέρουν τι σημαίνει «προσδοκία». Χρειάζονται και σεμινάρια πάνω 

στη διαπολιτισμική εκπαίδευση, διότι υπάρχουν και πολλά παιδιά αλλοδαπά και πρέπει να 

μάθουν και αυτά πώς να τα διαχειρίζονται. 

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρετε ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Και τον εκπαιδευτικό σαν επαγγελματία. Εγώ πιστεύω ότι ίσως θα βοηθού-

σε μία βιωματική εκπαίδευση, ένα είδος «ψυχοθεραπείας» που θα μπορούσε να τον κάνει να 

καταλάβει τι περνάει αυτός, τι περνάει στα παιδιά οπότε αν βοηθήσει τον εαυτό του σίγουρα 

θα γίνει καλύτερος εκπαιδευτικός και φυσικά κατά συνέπεια και τους μαθητές, γιατί φυσικά 

ένας άνθρωπος που ξέρει τον εαυτό του και ξέρει να διαχειρίζεται τα συναισθήματά του θα 

βοηθήσει και τους μαθητές του. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Ένα ερωτηματολόγιο πριν και μετά, αλλά ένα ερωτηματολόγιο φτιαγμένο 

με τέτοιο τρόπο ώστε να πιάνει και πράγματα που να πρέπει να προκύψουν. Υπάρχει τρόπος 

να θέσεις ερωτήσεις τέτοιες ώστε να δεις πραγματικά τι έχει μάθει και ερωτηματολόγιο, ίσως 

και προς τους μαθητές με κάποιον τρόπο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Στη βαθμολογία των παιδιών θα φαινόταν η βελτίωση που θα προέκυπτε από 

το σεμινάριο; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Στη βαθμολογία των παιδιών; Είναι πιθανόν, ναι. Είναι πιθανό, εξαρτάται 

από το τι περιμένει. Από το πώς αντιλαμβάνεται ο δάσκαλος την αξιολόγηση, τι σημαίνει γι’ 

αυτόν αξιολόγηση; Αν είναι γι αυτόν  αξιολόγηση πέρα από τη μαθησιακή διαδικασία και 

περιλαμβάνει και άλλα πράγματα τότε σίγουρα θα φαίνεται. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Εδώ όμως δε μιλάμε για περιγραφική αξιολόγηση, μιλάμε για βαθμολογία. 

Η βαθμολογία θα επηρεαζόταν; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Είναι πιθανό, ναι. Γιατί θα άλλαζαν μέσα του τα κριτήρια. 



180/191 

 

5η ερώτηση:  Πώς νομίζετε ότι έπρεπε να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή;   
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Εγώ πιστεύω ότι η μορφή πρέπει να είναι βιωματική. Το να πάει και να α-

κούσει «μπλα μπλα» πέντε πράγματα  δε νομίζω ότι βοηθάει, όσο το να συμμετέχει ο ίδιος 

στη διαδικασία. Να γίνει κατ’ αρχήν με ανθρώπους εξειδικευμένους που να μην είναι μόνο 

θεωρητικοί της εκπαίδευσης πρέπει να είναι και ψυχολόγοι, ίσως και ψυχοθεραπευτές, εξει-

δικευμένοι σε τέτοιου είδους σεμινάρια, ώστε να γίνει υπό τύπο ομάδας η εκπαίδευση και να 

το βιώσουν, να συμμετέχουν. Μόνο μέσα από μια τέτοια διαδικασία μπορούν να ωριμάσουν 

και να βελτιωθούν οι ίδιοι και να αποδώσουν και στη δουλειά τους. 

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σας, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Πάρα πολύ. Είναι πάρα πολύ σημαντικά και νομίζω ήδη έχω αναφερθεί σε 

μερικά από αυτά, αλλά όπως τα θέτεις εσύ είναι πολύ πιο πλήρη.  

 

7η ερώτηση:  Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζετε αυτό; 
ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Ήμουν σίγουρη ότι έτσι θα γινόταν, γιατί έτσι τους δίνεται η ευκαιρία βιω-

ματικά, όπως είπαμε πριν. Βιωματικά να λειτουργήσουν, να καταλάβουν πόσο σημαντικά 

είναι και να μπορούν να τα χρησιμοποιήσουν, γιατί όταν το δουλέψουν βιωματικά ξέρουν 

πώς θα το δουλέψουν αυτό μέσα στη τάξη. Όταν το ακούσουν βιωματικά είναι ακριβώς αυτό 

που χρειάζονται , όπως το κάνεις εσύ, αυτό τους βοηθάει. 

   

8η ερώτηση: Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδετε εσείς αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
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ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Εγώ θα θεωρούσα το αντίθετο, ότι θα ήταν πιο επιεικείς. Πιστεύω ότι ο κα-

κός μαθητής χαλάει την αυτοεικόνα του δασκάλου. Δηλαδή, μέσα στην εικόνα του κακού 

μαθητή καθρεφτίζεται ένας κακός δάσκαλος, οπότε τον τιμωρεί. Στην πραγματικότητα γιατί 

είναι ένας κακός μαθητής και γιατί χαλάει τη δική του αυτοεκτίμηση, γιατί όσο  περισσότε-

ρους κακούς μαθητές έχεις, τόσο λιγότερο εκτιμάς τον εαυτό σου ως δάσκαλο. Άρα έτσι είναι 

και λίγο και σα να ξορκίζεις το κακό, «αυτός είναι κακός μαθητής οπότε δεν φταίω εγώ». 

Προσπαθεί να κάνει ένα μηχανισμό άμυνας ότι φταίει ο άλλος, ότι «εγώ  βγαίνω έξω από αυ-

τή τη διαδικασία, αυτός δεν είναι ικανός, άρα του δίνω και άλλη μία και τον βάζω στη θέση 

του». 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Γιατί όμως επηρεάστηκαν οι δάσκαλοι και όχι οι καθηγητές; 

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ:  Γιατί είναι τελείως διαφορετική η σχέση του καθηγητή. Ο καθηγητής έχει 

μια πιο επιφανειακή σχέση με τα παιδιά από ότι ο δάσκαλος. Ο δάσκαλος είναι με τα παιδιά 

πολλές ώρες και αισθάνεται ότι ο μαθητής είναι δημιούργημά του. Ο καθηγητής μπορεί να το 

δει ότι «εντάξει υπάρχουν καλοί και κακοί μαθητές, εγώ κάνω το μάθημά μου τυπικά και 

φεύγω. Δεν εξαρτάται από μένα η επίδοση του παιδιού». Ο δάσκαλος το παίρνει πιο προσω-

πικά γιατί είναι πάρα πολλές ώρες και αισθάνεται ότι αυτός φτιάχνει το μαθητή. Όμως ασυ-

νείδητα μέσα του θα ήθελε να φτιάχνει μόνο καλούς μαθητές. Ο κακός μαθητής σου «χαλάει 

τη μαγιά», οπότε τον κάνει το μαύρο πρόβατο και τον κατηγοριοποιεί ακόμα περισσότερο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Άρα ένα τέτοιο σεμινάριο κάνει κακό του δασκάλου;   

ΣΥΜΒΟΥΛΟΣ: Φυσικά και δεν του κάνει κακό. Ίσως θα ‘θελε γνωρίζοντας αυτό να επιμεί-

νει το σεμινάριο σε τέτοιο ζήτημα. Μήπως έγιναν πιο αυστηροί με τον εαυτό τους, πιο επαγ-

γελματίες; Πιο υποχρεωμένοι να γίνουν πιο αντικειμενικοί στην κρίση τους; Αυτό τους το 

δημιούργησε το σεμινάριο σε σχέση με πριν; Να έγιναν πιο αντικειμενικοί κριτές και με τον 

ίδιο τον εαυτό τους μετά το σεμινάριο με μία τάση βελτίωσης; (διερωτάται)   

 
 

3. ΣΥΝΔΙΚΑΛΙΣΤΕΣ 
  

3.1

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά;   

.  ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Συνάδελφε τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητήσουμε 

γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα αποτελέ-

σματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Υπάρχει ανάγκη σεμιναρίων που να έχουν όμως μια μορφή και  ένα αποτέλε-

σμα το τέλος, γιατί η εμπειρία των τελευταίων χρόνων, εκτός του ότι είμαστε ορφανοί από 
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σχολικούς συμβούλους, αυτά που είχαν βιωματική μορφή ήταν και αποτελεσματικά. Τέτοια 

σεμινάρια δεν έχουν γίνει, επιδερμικά αναφέρονται από τη σύμβουλο.   

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Σεμινάρια που να τον βοηθούν να χειριστεί την τάξη, τα δύσκολα παιδιά και 

στα διαλείμματα και τους γονείς. Έχω διαπιστώσει ότι δάσκαλος που ξέρει να χειριστεί τα 

παιδιά στην πρώτη τάξη, τα αποτελέσματά του φαίνονται μέχρι και την έκτη τάξη και ας την 

έχει αφήσει προ πολλού. Άλλη διαπίστωση είναι ότι δάσκαλοι, που κάποτε ήταν ικανοί,  αλλά 

τώρα είναι κουρασμένοι από τα χρόνια δεν μπορούν να χειριστούν δύσκολες τάξεις. Οπότε τα 

σεμινάρια διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων στο σχολικό περιβάλλον είναι απα-

ραίτητα.  

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Νομίζω ότι δεν ξεχωρίζονται αυτά, όλα πακέτο. 

 

4η ερώτηση:  κάθε σεμινάριο πρέπει να αξιολογείται. Πώς νομίζεις ότι θα μπορούσε να 

αξιολογηθεί η  βελτίωση του εκπαιδευτικού που θα προέκυπτε από το σεμινάριο,   πού 

θα φαινόταν; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Ο διευθυντής και ο ψαγμένος εκπαιδευτικός από την κρίση του βλέπει τη δια-

φορά μετά από ένα τέτοιο σεμινάριο. Βέβαια τα αποτελέσματα δεν μπορούν να φανούν από 

τη μια στιγμή στην άλλη, να έχεις χειροπιαστό  αποτέλεσμα.   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Στη βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν αυτό;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δε νομίζω, γιατί εμείς οι εκπαιδευτικοί δεν βαθμολογούμε συμπεριφορές. Η 

διαφορά θα φαινόταν στη συμπεριφορά στην τάξη και στο διάλειμμα και μπορεί να το διαπι-

στώσει ο δάσκαλος, αλλά και ο διευθυντής 

 
(Η 5η ερώτηση έχει απαντηθεί).   

 

6η ερώτηση: Εγώ, το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του 

διδακτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια σε κάθε νησί, στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έ-

λαβαν μέρος 26 εκπαιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας εαυτού και ρόλου, διαχείρισης 

προβλημάτων και συγκρούσεων στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανι-

σμών που οδηγούν στην κατηγοριοποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  

μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμιναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου άλλοι 26 εκπαι-

δευτικοί στους οποίους δεν έκανα τίποτα.  Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοη-

θούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 



183/191 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Νομίζω ότι τα θέματα αυτά είναι απαραίτητα στον εκπαιδευτικό. Μακάρι να 

γινόντουσαν σε μικρές ομάδες που να λάβαιναν μέρος ένα ή και δύο σχολεία. 

 

7η ερώτηση: Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Έτσι πρέπει να είναι, νομίζω ότι ο δάσκαλος τα έχει ανάγκη καθημερινά.  

 

8η ερώτηση: Παράλληλα με τα ερωτηματολόγια πήρα και τις βαθμολογίες όλων των 

μαθητών και των 1200 των εκπαιδευτικών που έλαβαν μέρος στο πείραμα. Η ανάλυση 

της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των καθηγητών των σεμι-

ναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της ομάδας ελέγχου, οι  

«κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν αυστηρότερα σε 

σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων που 

λάβανε μέρος στο σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Επανέλαβέ το γιατί δεν το κατάλαβα! Δεν το καταλαβαίνω, να πας να παρακο-

λουθήσεις πώς να λύνεις τα προβλήματα και να γίνεις χειρότερος, πιο αυστηρός στους κα-

κούς μαθητές που θέλουν μεγαλύτερη προσοχή, μια ενίσχυση, το θεωρώ τραγικό 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Και γιατί δεν επηρεάστηκαν οι καθηγητές; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Οι καθηγητές είναι ουδέτεροι μέσα στην τάξη, τους λείπει η παιδαγωγική  

προσέγγιση και η επικοινωνία τους με τα παιδιά. Ελάχιστοι είναι αυτοί που ξεχωρίζουν, εμείς 

είμαστε ακόμα δάσκαλοι. Δε ξέρω σε τι ομάδα δασκάλων έτυχες. Μου φαίνεται πολύ παρά-

ξενο να συμπεριφέρεται με άσχημο τρόπο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Δεν είπα ότι συμπεριφέρθηκαν με άσχημο τρόπο, αλλά ήταν πιο αυστηροί 

στη βαθμολογία τους.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν ξέρω τι να πω. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μπορούμε να πούμε ότι ένα τέτοιο σεμινάριο τους κάνει πιο επαγγελματίες;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν μπορώ να το πω αυτό, και δεν μου έχει τύχει να ακούσω ότι μετά από ένα 

τέτοιο σεμινάριο γίνεσαι αυστηρότερος. 

 ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Ναι αλλά μέχρι τώρα κανένας που έκανε σεμινάριο δεν το αξιολόγησε. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Μου φαίνεται πολύ αντιφατικό, παράδοξο αυτό που ακούω, δεν πάει πουθενά 

το μυαλό μου. Θεωρώ ότι τιμώρησαν τους κακούς μαθητές. Αυτοί τη βαθμολογία τη θεω-

ρούν τιμωρία 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Κατά τη γνώμη σου τότε η βαθμολογία χρειάζεται; 
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ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Βέβαια χρειάζεται, αλλά όχι αντικειμενικά, υποκειμενικά και ίσως μια περι-

γραφική αξιολόγηση που να περιλαμβάνει πολλούς τομείς.   

 

  

3. 2.

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

  ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Συνάδελφε τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητήσουμε 

γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα αποτελέ-

σματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Φυσικά έχουν ανάγκη σεμιναρίων και καλύπτουν καθημερινές ανάγκες που 

παρουσιάζονται. Η κοινωνία εξελίσσεται και  μεταλλάσσεται συνεχόμενα, οπότε και οι σχέ-

σεις και τα παιδιά και οι χαρακτήρες τους μεταλλάσσονται, οπότε προσαρμοζόμαστε στα 

καινούργια δεδομένα που υπάρχουν. 

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Επίλυση προβλημάτων στην τάξη, διαχείριση της προσδοκίας στην κατηγορι-

οποίηση και παρακίνηση  των  μαθητών.   

 

3η ερώτηση:  Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό σαν άνθρωπο πρώτα μετά σαν επαγγελματία. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Τι εννοείς; Μετρήσιμο μέγεθος; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι μετρήσιμο μέγεθος. Δηλαδή, κάθε σεμινάριο κατά τη γνώμη μου πρέπει 

να αξιολογείται στο τέλος γιατί αλλιώς δεν μπορείς να καταλάβεις και τι γίνεται. Είναι αυτό 

που λες ότι σεμινάρια γίνονται αλλά κανείς δε βλέπει ωφέλεια από το σεμινάριο γιατί μπορεί 

αν μην υπάρχει ωφέλεια, ή να δείξει κάτι άλλο το σεμινάριο. Πώς θα το μετρήσουμε αυτό 

είτε στον εκπαιδευτικό είτε στο μαθητή, Τι γνώμη έχεις εσύ πώς θα μπορούσαμε να την αξιο-

λογήσουμε αυτή την ωφέλεια; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αυτό είναι δύσκολο πράγμα, να το μετρήσεις πάρα πολύ δύσκολο. Ο καθένας 

μπορεί να αυτοελεγχθεί κατά κάποιο τρόπο. Δηλαδή να ξέρει τι εισπράττει και αυτό μπορεί 

να το εκτιμήσει και να δει βελτίωση στη δουλειά του. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Να συγκρίνει δηλαδή πριν και μετά.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Να τον ακουμπήσει στην καθημερινότητα του. Αν δεν τον ακουμπήσει στην 

καθημερινότητα του, δεν κάνει τίποτα. Πάμε σε ένα σεμινάριο και μετά λέμε ότι είναι καλό, 
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πότε; Όταν ερχόμαστε στο σχολείο και αυτοαξιολογούμενοι βλέπουμε ορατά αποτελέσματα. 

Δηλαδή μια διαχείριση σύγκρουσης ή οτιδήποτε άλλο με βάσει αυτό που είδαμε και τις τε-

χνικές που πιθανόν ακούσαμε και τις εφαρμόζουμε. Το βλέπουμε στην πράξη και άρα είναι 

αποτελεσματικό. Άρα προχωράμε παρακάτω και είναι αποδεκτό. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Άρα με την κρίση του ο δάσκαλος.. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Βιώνοντας ο ίδιος στη πράξη και βλέποντας αποτελέσματα. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Όταν λες αποτελέσματα εννοείς ότι και η βαθμολογία των μαθητών θα επη-

ρεαστεί άραγε;  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Η βαθμολογία των μαθητών όσον αφορά τις συμπεριφορές; 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μετά το σεμινάριο αυτό, η ωφέλεια του σεμιναρίου θα επηρεάσει τη βαθ-

μολογία; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Νομίζω πως όχι. Καμία σχέση. Άλλο το ένα, άλλο το άλλο. Η βαθμολογία εί-

ναι μια διαδικασία που έχει σκοπούς συγκεκριμένους. Δηλαδή σε σχέση με τον άνθρωπο, το 

μαθητή, το στόχο που έχει να πετύχεις να τον κάνεις καλύτερο άνθρωπο, να τον εντάξεις 

στην ομάδα, στην τάξη. Στις διαπροσωπικές σχέσεις, νομίζω πως δεν έχει σχέση.  

 

5η ερώτηση:  Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; Βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πάντα βιωματικά. Δεν το συζητώ, τίποτα άλλο. Διαφωνώ πλήρως δηλαδή και 

πολλές φορές και με υποδειγματικές διδασκαλίες. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μιλάμε πάντα για σεμινάρια στην Παιδαγωγική, δε μιλάμε καθόλου για Δι-

δακτική. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Το εισπράττεις καλύτερα βιωματικά. 

   

6η ερώτηση: Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο 

του; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Φυσικά και θα βοηθούσαν, δεν το συζητώ. Με πολλούς τρόπους. Και τα θέμα-

τα του σεμιναρίου αυτού είναι και σύγχρονα, σημερινά που καθημερινά αντιμετωπίζουμε την 

διδακτική πράξη, στο σχολείο, στην ομάδα. 
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7η ερώτηση: Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαι-

δευτικοί που τα παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα 

που επεξεργαστήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες 

ώρες σεμιναρίων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Θετικό είναι αυτό, να θέλει ο άλλος να μαθαίνει, να επιμορφώνεται. Είναι στη 

φύση του ανθρώπου. 

 

8η ερώτηση: Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές 

των καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών 

της ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογή-

θηκαν αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας 

ελέγχου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Οι καθηγητές είναι γενικά πιο ψυχροί στην αντιμετώπιση των παιδιών, δεν 

υπάρχει ούτε η διαπροσωπική σχέση που υπάρχει στο δημοτικό. Το ζω από το παιδί μου αυ-

τό. Οι δάσκαλοι είναι πιο ευαίσθητοι γενικά. Πιστεύω  ότι το σεμινάριο δεν πέτυχε το στόχο 

που είχε και πήγαν χειρότερα. Δηλαδή λογικά ο κακός μαθητής δεν πρέπει να ‘ναι κακός στη 

βαθμολογία. Πας να τον ανεβάσεις. Δηλαδή ένας μαθητής αν είναι «5» και τον κάνεις «4» 

δεν κάνεις τίποτα τον έχεις χάσει από χέρι. Είναι λάθος η αντιμετώπιση αυτή. Δεν ξέρω τι 

έφταιγε, ή που είναι το λάθος, στο σεμινάριο ή όπου αλλού, αλλά εκτιμώ ότι εκεί είναι.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Εκείνοι όμως χωρίς να ξέρουν τη συνέχεια, δήλωσαν ότι τους άρεσε πολύ 

και ότι βελτιώθηκαν πολύ ως εκπαιδευτικοί. Υπάρχει διαφορά στο ερωτηματολόγιο. Και έρ-

χονται μετά και είναι πιο αυστηροί στους καλούς μαθητές.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αυτό δεν είναι καλό, είναι κακό. Δηλαδή έναν μαθητή ο οποίος είναι κακός θα 

τον πας χειρότερα βαθμολογικά, νομίζεις ότι θα φέρεις αποτελέσματα; Με την εμπειρία μου 

των 28 χρόνων δε υπάρχει αυτό το πράγμα. Τον κρατάς στη μέση ώστε να μπορέσει να έρθει 

κάπου κοντά.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Μήπως θα μπορούσαμε να πούμε ότι έγιναν πιο αντικειμενικοί, πιο επαγγελ-

ματίες; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Πιθανόν. Να είναι πιο επαγγελματίες και πιο σκληροί επαγγελματίες, αλλά 

χάνεται ο ρόλος του δασκάλου έτσι. Δεν είναι το ίδιο πράγμα. Δεν έχεις να κάνεις με πανεπι-

στήμιο ή με παιδιά που πρέπει να ξέρουν τις δυνατότητες τους απόλυτα. Είναι παιδιά που 

είναι σε μια ηλικία τρυφερή και θέλουν λίγο ένα χάιδεμα.  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Άρα εσύ αποδίδεις αυτή τη διαφοροποίηση στο σεμινάριο. 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Ναι, πού αλλού αν υπάρχει; Τους κάνεις επαγγελματίες. Αλλά αυτό έχει και 

πολλά άσχημα πράγματα μαζί, τον κάνεις ψυχρό και αυτό για μένα τουλάχιστον δε γίνεται 
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ποτέ γιατί είναι παιδιά σε τρυφερή ηλικία. Δεν πρέπει να τον έχεις απόλυτα απέναντι, γιατί 

αλλιώς τον χάνεις. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μήπως δε χρειάζεται καθόλου η βαθμολογία; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Αυτή είναι μια ωραία ερώτηση. Προσωπικά πιστεύω ότι δεν πρέπει να υπάρχει 

καθόλου όπως και άλλα πράγματα. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Μπορούμε να πούμε ότι τέτοια σεμινάρια δε χρειάζονται; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν μπορούμε να το πούμε αυτό. Ό,τι μαθαίνει ο άνθρωπος στην πορεία της 

ζωής του είναι καλό. Ας μην είναι και πολλά πράγματα πολύ καλά. Τον βάζει όμως σε μια 

διαδικασία να σκέφτεται.  

 

Β) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ  δασκάλων   των σεμιναρίων και 

δασκάλων της ομάδας ελέγχου; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Στο ίδιο, στο σεμινάριο. Πιστεύω ότι έγιναν πιο επαγγελματίες πιο ψυχροί. 

Δηλαδή το βλέπουν τελείως επαγγελματικά.  

 

  

3. 3.

1η ερώτηση:  Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   

  ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ: Συνάδελφε τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητήσουμε 

γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα αποτελέ-

σματά μου.  

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Το κομμάτι της Παιδαγωγικής και της επικοινωνίας είναι αναγκαίο σήμερα 

μετά τις τόσες κοινωνικές αλλαγές. Αλλά το πρόβλημα είναι με ποιο τρόπο θα γίνονται αυτά 

και αν συμμετέχουν οι εκπαιδευτικοί ή αν θα γίνεται με το γνωστό αφυδατωμένο ιεραρχικό 

τρόπο που γίνεται χωρίς ουσιαστική συζήτηση και συμμετοχή των εκπαιδευτικών 

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Γύρω από τα σύγχρονα κοινωνικά προβλήματα και τον τρόπο που αυτά αντα-

νακλώνται στα παιδιά όπως φτώχεια, βία, επιθετικότητα, απομόνωση στις νέες μορφές συ-

μπεριφοράς που εμφανίζουν τα παιδιά και να συζητήσουμε διεξοδικά τη συμβολή του σχο-

λείου στην αντιμετώπιση αυτών των φαινομένων. Επίσης θέματα ειδικών αναγκών καθότι 

όλο και περισσότερο αντιμετωπίζουμε τέτοια προβλήματα. Επίσης τρόπους συνεργασίας με 

τους συναδέλφους και με τους γονείς 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
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ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Η επίδραση των σεμιναρίων πρέπει να έχει τελικό αποδέκτη τους μαθητές, 

αλλά και τους εκπαιδευτικούς γιατί με αυτά αλλάζουμε ως άνθρωποι και γινόμαστε καλύτε-

ροι επαγγελματίες, είναι αλληλένδετα. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί το αποτέλε-

σμα του; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Δεν θα ήθελα να χρησιμοποιήσω τη λέξη αξιολόγηση γιατί είναι ιδεολογικά 

φορτισμένη και παραπέμπει σε μια ιεράρχηση και κατηγοριοποίηση, εγώ θα προτιμούσα τη 

λέξη αποτίμηση. Θεωρώ ότι το κρίσιμο για ένα σεμινάριο είναι αν έχει δώσει στους εκπαι-

δευτικούς ερεθίσματα να σκεφτούν, νέες ιδέες για να δοκιμάσουν έχει δώσει γνώσεις για να 

χρησιμοποιήσουν, αν τους έχει βοηθήσει στην αυτοπεποίθησή τους και στην αίσθηση μιας 

επάρκειας στα προβλήματα που αντιμετωπίζουν στην τάξη και τελικά αν επηρεάζουν τις συ-

μπεριφορές των μαθητών και τις διαπροσωπικές σχέσεις με αυτούς. Αυτή η διαφορά που θα 

προέκυπτε δεν μπορεί να καταγραφεί σε μια αξιολογική φόρμα  που συνήθως συνοδεύει σε-

μινάρια και καταλήγει σε μια βαθμολογία που στην ουσία αφυδατώνει την ουσία μιας τέτοιας 

διαδικασίας και να συνδεθεί ενδεχομένως και με άλλες αρνητικές εξελίξεις. Αλλά θεωρώ ότι 

πρέπει να γίνεται μέσα από μια συνεχή συλλογική συζήτηση, μακριά από ιεραρχικές δομές 

που θα μπορεί να υπάρχει η αλληλεπίδραση και η ανταλλαγή γνώμης μεταξύ των εκπαιδευτι-

κών του σχολείου για κάθε μαθητή που αντιμετωπίζει πρόβλημα  

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Στην βαθμολογία των μαθητών θα φαινόταν η βελτίωση που θα προέκυπτε 

από το σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Επειδή είμαι αντίθετος με τη βαθμολογία των μαθητών θεωρώ ότι η αποτίμη-

ση θα γινόταν διαφορετικά. Δεν νομίζω ότι θα φαινόταν στη βαθμολογία. Σε μένα τουλάχι-

στον είναι τεχνητή η μεταφορά και μπορεί μια βαθμολογία να κρύψει προβλήματα και όχι να 

αναδείξει    

 

5η ερώτηση: Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; (βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο) 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Με πολυμορφία όπως με διαλέξεις με βιωματικά και με εκπαιδευτικά τραπέ-

ζια συλλογικά όσων προτείνονται και όσων δοκιμάζονται  

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-
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ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-

ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου από άλλους 26 εκπαιδευτικούς.  

Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Τα θέματα που αναφέρατε τα θεωρώ καυτά για την εκπαίδευση σήμερα, γιατί 

σχετίζονται με το κεντρικό κατά τη γνώμη μου ερώτημα που πρέπει ένα εκπαιδευτικό κίνημα 

να απαντήσει και αυτό είναι το αν  το εκπαιδευτικό κίνημα έρχεται να παίξει ένα διαπιστωτι-

κό χαρακτήρα σε σχέση με τα παιδιά, να τα κατηγοριοποιήσει, να τα απορρίψει και τα καλύ-

τερα να τα βοηθήσουν να προχωρήσουν ή έχει ως ρόλο να δει τα προβλήματα του μαθητή 

από πού προέρχονται, τις ξεχωριστές βάσεις του κάθε παιδιού και να έχει τους τρόπους να 

τους βοηθήσει να υπερβούν τα προβλήματα και να αναπτύξουν την προσωπικότητά τους 

 

7η ερώτηση: Για την αξιολόγηση του σεμιναρίου τους έδωσα και ερωτηματολόγια.  

Σύμφωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαιδευτικοί που τα 

παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα που επεξεργα-

στήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες ώρες σεμιναρί-

ων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΟΣ: Οι απαντήσεις των εκπαιδευτικών δείχνει ότι προσέγγισες σωστά τα προβλή-

ματα που αντιμετωπίζουν οι εκπαιδευτικοί στα σχολεία 

 

8η ερώτηση: Παράλληλα με τα ερωτηματολόγια  πήρα και τη βαθμολογία όλων των μα-

θητών. Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των 

καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της 

ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν 

αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας ελέγ-

χου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 

ΔΑΣΚΑΛΟΣ:  Χωρίς να είμαι απόλυτος, γιατί δε ξέρω το δείγμα των δασκάλων που είχες, οι 

καθηγητές κρίνουν μονοσήμαντα, δεν κρίνουν συνολικά το παιδί. Δεν ξέρω γιατί οι δάσκαλοι 

έγιναν αυστηρότεροι, εγώ πιστεύω μετά από ένα τέτοιο σεμινάριο οι δάσκαλοι θα είχαν κα-

λύτερες σχέσεις και κατά τη γνώμη μου αυτά έρχονται σε αντίφαση με τη χρήση της βαθμο-

λογίας ως κριτηρίου σε ένα τέτοιο σεμινάριο 

 

  

3. 4.  ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Συναδέλφισσα τελειώνω την έρευνά μου και θα ήθελα να συζητή-

σουμε γύρω από τα θέματα που επεξεργάστηκα και μετά να μου σχολιάσεις λίγο τα απο-

τελέσματά μου.  
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 1η ερώτηση: Νομίζεις ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν ανάγκη σεμιναρίων όσον αφορά την 

Παιδαγωγική, την επικοινωνία τους με τα παιδιά, και ποιες ανάγκες καλύπτουν;   
ΔΑΣΚΑΛΑ: Θεωρώ ότι οπωσδήποτε έχουν ανάγκη σεμιναρίων όχι μόνο στην Παιδαγωγική 

και στην επικοινωνία, αλλά και στην συνειδητοποίηση του ρόλου τους γιατί οι καιροί είναι 

δύσκολοι και δεν διδάσκονται τα θέματα αυτά στα παιδαγωγικά τμήματα.   

 

2η ερώτηση: Ποια θέματα νομίζεις ότι έπρεπε να συμπεριλάβει ένα σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Η διαχείριση προβλημάτων μέσα στην τάξη, σχέσεων με συναδέλφους και αυ-

τογνωσία 

 

3η ερώτηση: Τα θέματα αυτά που αναφέρεις ποιον θα ωφελούσαν τον εκπαιδευτικό ως 

επαγγελματία, ως άνθρωπο, τους μαθητές;  
ΔΑΣΚΑΛΑ: Αφενός σαν άνθρωπο μετά ως λειτουργό, όχι επαγγελματία και τελικά τους μα-

θητές που θα το εισέπρατταν μέσα από την επαφή με τους εκπαιδευτικούς. 

 

4η ερώτηση:  Πώς και πού θα φαινόταν η ωφέλεια που θα προέκυπτε από το σεμινάριο, 

ή αλλιώς η  βελτίωση του εκπαιδευτικού; Πώς θα μπορούσε να αξιολογηθεί το αποτέλε-

σμα του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Η αξιολόγηση χρειάζεται ως ανατροφοδότηση του ίδιου του σεμιναρίου, των 

διοργανωτών του και ως αξιολόγηση των γνώσεων που απέκτησαν οι εκπαιδευτικοί. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Ναι, αλλά πώς θα μπορούσε να γίνει αυτή η αξιολόγηση του σεμιναρίου; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Με φόρμα αξιολόγησης που βασίζεται στην κριτική των εκπαιδευτικών πάνω 

στις γνώσεις που παρείχε το σεμινάριο. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:  Η βαθμολογία των μαθητών θα μπορούσε να θεωρηθεί ως μορφή αξιολόγη-

σης για το σεμινάριο; 

ΔΑΣΚΑΛΑ:  Θα μπορούσε, συγκρίνοντας  τη βαθμολογία τους πριν και μετά το σεμινάριο 

 

5η ερώτηση: Πώς θα ήθελες να δοθούν αυτά τα σεμινάρια, με ποια μορφή; (βιωματικά, 

διαλέξεις, ή τι άλλο) 
ΔΑΣΚΑΛΑ:  Πάντα χρειάζεται ένα θεωρητικό κομμάτι και μία βιωματική προσέγγιση που 

να έδειχνε πώς να χειριστεί τα προβλήματα στην τάξη. 

 

6η ερώτηση:   Το προηγούμενο σχολικό έτος στις Κυκλάδες, μέσα στα πλαίσια του διδα-

κτορικού,  έκανα 8 σεμινάρια στο δημοτικό (Ε, ΣΤ) και γυμνάσιο (έλαβαν μέρος 26 εκ-

παιδευτικοί) σε θέματα: Αυτογνωσίας, διαχείρισης προβλημάτων και συγκρούσεων 

στην τάξη καθώς και συνειδητοποίηση των μηχανισμών που οδηγούν στην κατηγοριο-

ποίηση, προσδοκία, παρακίνηση και  απόδοση των  μαθητών. Για τον έλεγχο του σεμι-
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ναρίου υπήρχε και η ομάδα ελέγχου (26 εκπαιδευτικοί). Συνολικά έλαβαν μέρος 1200 

μαθητές. 

Κατά τη γνώμη σου, τα θέματα αυτά θα βοηθούσαν τον εκπαιδευτικό στο έργο του; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Φυσικά θα τον βοηθούσαν,  γιατί θα καταλάβει με την Αυτογνωσία το ρόλο του 

στην τάξη και τι πρέπει να κάνει και από την άλλη μεριά είναι εργαλεία που θα τον βοηθούν 

στη σχέση του με τα παιδιά,  

 

7η ερώτηση: Για την αξιολόγηση του σεμιναρίου τους έδωσα και ερωτηματολόγια Σύμ-

φωνα με το ερωτηματολόγιο που τους δόθηκε πριν και μετά οι εκπαιδευτικοί που τα 

παρακολούθησαν δήλωσαν  ότι βελτιώθηκαν ως προς αυτά τα θέματα που επεξεργα-

στήκαμε, τα θεώρησαν πρωτοποριακά και θα ήθελαν και περισσότερες ώρες σεμιναρί-

ων. Πώς σχολιάζεις αυτό; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Πραγματικά και εγώ αυτό θα έλεγα  

 

8η ερώτηση:  Παράλληλα με τα ερωτηματολόγια  πήρα και τη βαθμολογία όλων των 

μαθητών.  Η ανάλυση της βαθμολογίας των μαθητών τους έδειξε ότι ενώ οι μαθητές των 

καθηγητών των σεμιναρίων δεν έχουν διαφορά από τους μαθητές των καθηγητών της 

ομάδας ελέγχου, οι  «κακοί» μαθητές των δασκάλων   των σεμιναρίων  βαθμολογήθηκαν 

αυστηρότερα σε σχέση με τους  «κακούς» μαθητές     των δασκάλων  της ομάδας ελέγ-

χου.  

Α) Πού αποδίδεις εσύ αυτή τη διαφοροποίηση  μεταξύ καθηγητών και δασκάλων; 
ΔΑΣΚΑΛΑ: Θεωρώ ότι οι δάσκαλοι του σεμιναρίου ίσως συνειδητοποίησαν ότι με το να 

είναι ελαστικοί δεν θα μπορούσαν οι κακοί μαθητές να αποκτήσουν κάποιο στόχο, βάζοντας 

αυστηρότερα κριτήρια θα απέδιδαν καλύτερα αργότερα. Ίσως όμως η αυστηρότητα στη βαθ-

μολογία να αφορά αυτούς, δηλ. να μην είναι ανεκτικοί ή και ίσως  αδιάφοροι  σε κάποια 

πράγματα, οπότε με το σεμινάριο τους βοήθησε να οριοθετηθούν. 

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Οι καθηγητές γιατί δεν επηρεάστηκαν ; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ίσως επειδή οι καθηγητές μπαίνουν σε πολλές τάξεις και δεν έχουν άμεσες και 

προσωπικές σχέσεις με τους μαθητές και δεν δένονται συναισθηματικά, είναι πιο αντικειμε-

νικοί στην κρίση τους.   

ΕΡΩΤΗΣΑΣΑ:   Η βαθμολογία χρειάζεται; 

ΔΑΣΚΑΛΑ: Ναι χρειάζεται σαν κίνητρο, πρέπει να αξιολογείται κάθε προσπάθεια και του 

καλού και των άλλων. 
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