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Ε ισ α γ ω γ ή 1

1.1 Τπόβα&ρο

Η  σ υν τρ ιπ τ ικ ή  πλειοψ ηφ ία  τω ν π ο λ ιτώ ν  (8 6 % ) θεω ρεί ότι υπάρχει π ο λ ­
λ ή /  αρκετή βία σ τη ν  ελλη ν ικ ή  κοινωνία: στους δρόμους, σ τις  γειτονιές, στην 
οικογένεια, στα γή π εδα  κα ι, βέβαια, στα  σχολεία  (G reek  Social Issues 2013). 
Ό λο και πιο συχνά καταγράφονται στην Ε λλάδα φαινόμενα σχολικής βίας, εκ ­
φοβισμού και ρατσισμού (π.χ. Γιαννακοποΰλου κ.ά. 2010 . Κοκκέβη κ.ά. 2 0 1 0 ), 
τα  οποία μερικές φορές συνδέονται με την παρουσία και τη  δράση ακροδεξιών 
και νεοναζιστικών ομάδων (π.χ. f ia n n a ro u  2012). Σύμφω να με ερευνητικά δε­
δομένα, «η Ε λλάδα κα τέχει την τέτα ρτη  θέση ανάμεσα σε σαράντα ένα κράτη, 
με ένα στα  τρία Ελληνόπουλα να έχει πέσει θύμα bullying». Ά λλ η  μελέτη , που 
δ ιεξήχθη  από τη ν  Ε τα ιρεία  Ψ υχοκο ινω νικής Υ γείας Π αιδιού κα ι Εφήβου σε 
σχολεία τη ς Α τ τ ικ ή ς , φανερώνει πω ς το 1ϋ%  τω ν μ α θ η τώ ν  Δ ημοτικού  έχει 
πέσει θύμ α  εκφοβισμού (Β ούλγαρη 2 0 1 4 ). Μ εγάλο μέρος τη ς έρευνας έχει 
εστιάσει, μεταξύ άλλω ν, σε παράγοντες ατομικούς και ψυχολογικούς (π.χ. Α ση-
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μόπουλος κ.ά. 2 0 0 8 , B itsch H ansen  2 0 1 2 , B olton 2 0 1 1 , N ik ifo ro u , G eorgiou 
κ α ι S tav rin id es  2 0 1 3 , Ψ άλτη  κα ι Κ ω νσταντίνου 2 0 07). O t όποιες παρεμβά­
σεις, επίσης, έχουν εστιάσει συχνά σε θύ μ α τα  και θύτες ατομικά , ενώ δεν δό­
θ η κ ε  ανάλογη προσοχή στο σχολικό πλαίσ ιο  (βλ. B ibou-N akou κ.ά. 2012).

Α κριβώς στο σχολικό πλαίσ ιο  θα  εστιάσου στην παρούσα εργασία. Θ α σ τη ­
ρ ιχ τώ  στην έννοια τη ς  κο ινότη τα ς κα ι σε μ ια  ογκώ δη  βιβλιογραφία που π ε ι­
σ τικά  υποστηρίζει ότι τα  φαινόμενα βίας θα  μπορέσουν να περιοριστούν σημαν­
τ ικ ά  εάν επανιδρυθούν τα  σχολεία  (υς κοινότητες.

1.2. Σ τόχος τη ς  εργασίας

Στόχος τη ς παρούσας εργασίας είναι να εξεταστούν όψεις τη ς ζω ής στο ση­
μερινό ελληνικό σχολείο (ι>ς προς τη  συμβατότητά τους με το πνεύμα της κοι­
νότητας. Επιμέρους στόχοι είναι: (α ) μ ία  επισκόπηση τη ς πρόσφατης θεω ρη τι­
κής και εμπειρ ικής βιβλιογραφίας γ ια  το σχολείο (υς κοινότητα , (β) η περιγρα­
φή επ ιλεγμ ένω ν πρακτικώ ν στο ελληνικό σχολείο και η εξέτασή τους από τη  
σκοπ ιά  τη ς  κοινότητας, (γ )  η πρόταση κάποιω ν (ανέξοδων) παρεμβάσεων, οι 
οποίες έχουν το δυναμικό να καταστήσουν τα  ελλην ικά  σχολεία πιο «κοινότη­
τες» από όσο είναι τώρα. Ο ι προτάσεις αυτές δεν φιλοδοξούν να συγκροτούν ένα 
συνολικό σχέδιο α λ λα γή ς του σχολείου. Α ντ ίθ ετα , έχοντας υπ όψιν την «εγγε­
νή αδράνεια του εκπαιδευτικού μηχανισμού, ο οποίος είνα ι εξ ορισμού συντηρη­
τικό ς [και] δέχετα ι δύσκολα τ ις  αλ λα γές [ . ..]»  (Κουλούρη 2 0 0 6 ), επέλεξα να 
προτείνω  ιδέες που κάθε σύλλογος διδασκόντων (ή , κ α τά  περίπτιυση, κάθε εκ ­
παιδευτικός) θα  μπορούσε αμέσως να εφαρμόσει (ή  να προσαρμόσει) στο μικρο- 
επίπεδο τη ς σ χολικής καθημερινότητας.

2. Β ιβλιογραφ ική  επ ισ κ ό π η σ η

2.1 Μ ορφές βίας σ το  σ χο λ ικό  περιβάλλον

Μ ερίδα ερευνητών έχουν εξετάσει τους κοινο,ίνικο-οικονομικούς και οικογε­
νειακούς παράγοντες που σχετίζονται με μορφές βίας στα σχολεία (π.χ. K agan 
2 0 0 1 , Sm ith , N ik a  και P apasideri 2004). Συνεντεύξεις με 12 .000  πα ιδιά  από 
γυμνάσια  και λύκεια  έδειξαν ότι δυο μεταβλητές συσχετίζονται ισχυρά με συμ­
περιφορές υψηλού ρίσκου (μεταξύ τω ν οποίων χρήση αλκοόλ /  μαριχουάνας και 
τάση  γ ια  αυτοκτονία): ο δεσμός με την οικογένεια και η α ίσθηση τη ς  κοινότη­
τα ς στο σχολείο (Schaps 2003β). Έρευνα με μ α θη τές σ τις Η Π Α  τεκμηριώ νει 
τη  στενή σχέση ανάμεσα σε ψ υχική  υγεία , σχολική  επ ιτυ χ ία  κα ι σχολικό π ε­
ριβάλλον (G lew  κ.ά. 2 0 0 8 ). Μ η λαμβάνοντας υπόψη η λ ικ ία , φύλο, εθνο τ ικ ή
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ομάδα και κοινω νικό-οικονομική δέση, τόσο τα  θύμ ατα  όσο και οι θύτες έχουν 
δυο φορές περισσότερες π ιθ α νό τη τες (σε σχέσεις με τους υπόλοιπους μ α θη τές) 
να νιώθουν στο σχολείο ανασφαλείς και λυπημένοι τ ις  περισσότερες μέρες και 
να έχουν μερικές φορές την α ίσθηση ότι δεν αξίζουν. Τ α  θύματα , πιο συχνά από 
άλλους μαθητές, δηλώνουν ότι νιώθουν να μην ανήκουν στο σχολείο (G lew  κ.ά. 
2008).

Σύμφω να με τη ν  Α ρτινοπούλου, στην Ε λλάδα η βία στα σχολεία είτε α ν τ ι­
μ ετω π ίζετα ι με στοχευμένη δράση προς συγκεκριμένα  άτομα είτε αγνοείτα ι, 
«ώστε να μην φανεί ότι τα  σχολεία είναι χώροι βίας» (Slee 2004: 3 0 2 ).Έρευνα 
γ ια  τον εκφοβισμό στα ελληνικά  σχολεία οδηγεί στο συμπέρασμα ότι «[ό]λο το 
σχολικό περιβάλλον θα  πρέπει να συντελεί στη  δημιουργία θετικού κλ ίματος 
και καθημερινά  να δίνει την εικόνα τη ς  φροντίδας, του σεβασμού, τη ς επ ικ ο ι­
νωνίας, τη ς  υπ ευθυνότητα ς»  (Χ η νά ς κ.ά. 2 0 0 0 , ενότ. 3.3.3., βλ. κα ι Κ αρίπη  
2014).

Υ ιοθετώντας μ ια  κο ινω νική  σκοπιά, οι B ibou-N akou κ.ά. (2 0 1 2 )  διερεύνη- 
σαν φαινόμενα εκφοβισμού σε πέντε σχολεία στη  βόρεια Ελλάδα. Ο  εκφοβισμός 
φαίνεται να είναι μέρος ενός σύνθετου δικτύου ιεραρχιών και σχέσεων εξουσίας 
στο σχολείο. Σε σύγκριση με το οικογενειακό περιβάλλον, μ α θη τές κα ι μ α θ ή ­
τριες νιώθουν στο σχολείο λιγότερο ασφαλείς και περισσότερο μόνοι. Γ ια παρά­
δειγμα, μαθήτρ ια  εξέφρασε την αίσθηση αποξένωσης που τη ς προκάλεσε το γε ­
γονός ότι κανείς δεν τηλεφώ νησε να μ άθει πώ ς είναι όταν, γ ια  λόγους υγείας, 
απούσιασε από το σχολείο τρεις μέρες (ib id . 137). Η  μ ελέτη  ανέδειξε το ρόλο 
που παίζουν παράγοντες όπω ς ο φόβος χα μ η λ ή ς επίδοσης στα  δ ια γω νίσμ ατα  ή 
στις εξετάσεις. Ανέδειξε ακόμα την πίεση που ασκούν οι εκπαιδευτικοί γ ια  υψη­
λές επιδόσεις και απομνημόνευση και η αντίδρασή τους στην αποτυχία  (B ibou- 
N akou κ.ά. 2010 : 135): «Σ την αρχή, θυμάμα ι ότι υπήρχε μεγάλος α ντα γω ν ι­
σμός. Ο  καθένας ήθελε να είνα ι πρώτος» (ib id .). Α υτό το κ λ ίμ α  προκαλεί σε 
πολλούς μ α θη τές τη ν  α ίσθηση ότι δεν είναι κα τά λλη λο ι γ ια  το σχολείο. Ν ιώ ­
θουν ότι το σχολείο δεν έχει νόημα γ ια  αυτούς κα ι ο εκφοβισμός αποτελεί μ ια  
αντίδραση στο α ίσ θη μ α  ανεπάρκειας. Ο ι ερευνήτριες δ ιαπιστώ νουν ότι είναι 
πολύ σημαντικό να αναπτυχτούν στο σχολείο δεσμοί εμπιστοσύνης και ουσια­
στικές σχέσεις (B ibou-N akou  κ.ά. 2012).

Εθνογραφ ική έρευνα γ ια  το νεοναζισμό σε σχολεία τω ν Η Π Α  έδειξε ότι οι 
μ α θη τές που έλκοντα ι από ακροδεξιές οργανώσεις είνα ι πα ιδιά  που έχουν με­
γάλη ανάγκη  να συνάψουν στενές σχέσεις και επιθυμούν να έχουν την αίσθηση 
0T‘ η ζωή τους μετράει.Έ ω ς ένα βαθμό και γ ια  κάποιο διάστημα οι εν λόγω  ορ­
γανώ σεις ικανοποιούν τ ις  ανάγκες αυτές. Α λλες μορφές του ανήκειν, ωστόσο,
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θα  μπορούσαν να τ ις  καλύψουν εξίσου (ή και περισσότερο) αποτελεσματικά . Ο ι 
νέοι τη ς  μ ελέτη ς άρχισαν να συμμετέχουν σε ρατσ ιστικές δραστηριότητες στο 
γυμνάσιο. Το σχολείο δεν είχε καταφέρει μέχρι τότε να καλλιεργήσει σε αυτά 
τα  πα ιδιά  μ ία  α ίσθηση  τη ς κο ινότητα ς κα ι το λύκειο αποδείχθηκε εξίσου ανί­
κανο να το κάνει αυτό. Η  σ χολική  τους τάξη σπάνια  είχε τα  χα ρα κτη ρ ισ τικά  
μ ιας κο ινότητας, ώστε να επιτρέψει στους μ α θη τές να αναπτύξουν στενούς δε­
σμούς και μ ια  αίσθηση αμοιβαίας ευθύνης. Κ άθε άλλο μάλιστα. Η  σχολική  τά ­
ξη ίσως έχει μεταφέρει στο σχολείο τον ατομικ ισμό που χαρακτηρίζει την κοι­
νω νία έξω από αυτό (E zek ie l 2 002). Α πό  τη ν  άλλη μεριά, τα  μ α θή μ α τα  δια- 
π ο λ ιτ ισ μ ικ ή ς  α γ ω γ ή ς  γ ίνο ν τα ι α ν τ ιλ η π τά  ως «άσκηση τω ν ενη λ ίκω ν στη 
υποκρισία» (ibid.: 65).

Τ α  ερευνητικά  ευρήματα τεκμηριώ νουν τόσο την τεράστια  σ ημασ ία  τω ν 
υγειώ ν κοινω νικώ ν σχέσεων όσο και την αδυναμία του σημερινού σχολείου να 
τ ις  εξασφαλίσει. Γενικότερα, προκύπτει η ανάγκη  να αναπτυχτούν στρατηγικές 
γ ια  δημιουργία μ ιας πιο συνεκτικής σχολικής κοινότητας. Τόσο στη  διεθνή βι­
βλιογραφία (π.χ. Schaps και Solom on 1990, S erg iovann i 1992, S m ith  1993) 
όσο και στην ελληνόγλω σση προβάλλεται το α ίτη μ α  να επανιδρυθούν τα  σχο­
λεία  ως κοινότητες: να γ ίνε ι το σχολείο μ ια  «κοινότητα που νοιάζεται και φρον­
τίζει»  (Χ ατζηχρήστου , Λαμπροπούλου κα ι Λ υκιτσάκου 2 004). Σ τη ν  Ελλάδα 
το α ίτη μ α  αυτό έχει μείνει ως τώ ρα σε μεγάλο  βαθμό ανικανοποίητο . Μ έσα 
από μ ια  διεξοδική επ ισ κόπη σ η  τη ς  έρευνας γ ια  τη  βία κα ι το βανδαλισμό 
H o u n d o u m ad i, P a te rak i κα ι D o an id o u  (2 0 0 4 )  οδηγούνται στο συμπέρασμα 
ότι στο ελληνικό  σχολείο όλα περιστρέφονται γύρω από τ ις  εξετάσεις, αλλά  
σπάνιες είνα ι οι δημιουργικές δραστηριότητες, αν εξαιρέσει κανείς ορισμένες 
δράσεις μεμονω μένω ν σχολείω ν. Το κράτος δεν έχει αναπτύξει στοχευμένες 
πρωτοβουλίες. Ε π ιπλέον, ο συγκεντρω τισμός του συστήματος δεν αφήνει πολ­
λ ά  περ ιθώ ρια  γ ια  δράση σε επίπεδο σχολείου (H o u n d o u m ad i, P a te rak i και 
D oan id o u  2004).

2 .2  Τα σ χολεία  ως «κοινότητες»: ερευνη τικ ά  ευρήμ α τα

Ο ι μελέτες γύρω από τα  σχολεία  ως κο ινότητες είναι κυρίως δυο ειδών: (α) 
μελέτες συσχετισμού, που καταγράφουν τ ις  σχέσεις μεταξύ όψεων του σχολικού 
περιβάλλοντος και χαρακτηριστικώ ν τω ν μαθητώ ν (π.χ. B attistich , Schaps και 
W ilson  2 0 0 4 , Schaps 200 3 α , Schaps 2 0 0 9 )  και (β) μελέτες αξιολόγησης π α ­
ρεμβάσεων ή προγραμμάτω ν που είχαν στόχο να επιφέρουν συγκεκριμένες α λ ­
λ α γές  στο σχολικό περιβάλλον (π .χ. B a ttis tich  κα ι Horn 1997 , B a ttis tich , 
Schaps και W ilson  2 0 0 4 , Schaps 2003β , Schaps και Solom on 1990). Ο ι με­
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λέτες τη ς  π ρ ώ τη ς ομάδας εστιάζουν σ τη ν  ατμόσφαιρα που επ ικ ρα τε ί σε μ ια  
σχολική  τάξη ή ένα σχολείο. Κ αταγράφουν (α ) τη  σχέση μεταξύ α ισ θήμ ατος 
της κο ινότητας (όπου υπάρχει) ανάμεσα στους μ α θη τές  κα ι (β) στάσεις, κ ίν η ­
τρα και επίδοση, χω ρίς όμως να τεκμηριώσουν σχέσεις α ιτια κές μεταξύ τω ν π α ­
ραγόντων. Η  δεύτερη ομάδα α π οτελε ίτα ι από μελέτες παρέμβασης απευθυνό­
μενες σε όλους τους μ α θ η τές  ενός σχολείου κα ι όχι σε επιμέρους ομάδες μέσα 
του. Κ αθοδηγούμενες από τη ν  έννοια τη ς  κ ο ινότητα ς, οι παρεμβάσεις αυτές 
έχουν στόχο να αλλάξουν τη  σχέση του μ α θ η τή  με το σχολείο (Lew is, Schaps 
και W atson  2 0 0 3 )  2.

Τα ευρήματα και τα  συμπεράσματα από τις  δυο ομάδες μελετώ ν συγκλίνουν 
στη δ ια π ίστω ση  ότι, όταν μ α θη τές και εκπα ιδευτικο ί βιώνουν το σχολείο σαν 
κοινότητα, αυτό έχει πολλαπλές θετικές επιδράσεις. Τ α  σχολεία-κοινότητες δη­
μιουργούν συχνές ευκαιρίες συνεργασίας μεταξύ μ α θ η τώ ν  διαφορετικώ ν η λ ι­
κιών. Ο ι μ α θ η τές  αναπτύσσουν κο ινω νικές κα ι συνα ισ θη μα τικές δεξιότητες, 
καθώ ς και δεξιότητες επικο ινω νίας και επ ίλυσης συγκρούσεων. Α ισ θάνοντα ι 
ότι οι άλλοι φροντίζουν γ ια  αυτούς, νιώθουν λιγότερο μόνοι (Schaps, B attis tich  
και Solom on 1997, Solom on et al. 2 0 0 0 , στο Schaps 2 0 0 3 α ), αποκτούν ενδια­
φέρον γ ια  τους άλλους (Sergiovanni 1994, στο F urm an  2002α: 8) και α ίσθημα 
συλλογικής ευθύνης.

Ο  αδύναμος δεσμός τω ν νέων με τους συμβατικούς θεσμούς θεω ρείτα ι «ση­
μαντική  α ιτ ία  παραβατικής συμπεριφοράς» (B attis tich  και Horn 1997: 1). Α ν­
τίθετα , μ α θη τές  που βιώνουν το σχολείο σαν κο ινότητα  και δένονται μαζί του, 
προσπαθούν να σέβονται τ ις  σ χολ ικές νόρμες και αξίες (L ew is, Schaps and 
W atson  2 0 0 3 , S chaps, B a ttis tich  κα ι Solom on 2 0 0 4 , Schaps κα ι Solom on 
1990, Solom on et al. 1996 , Schaps 200 3 α , 2003β). Η  εμπειρία  του σχολείου- 
κοινότητα και η α ίσ θησ η  του ανήκειν αποτελούν αντίβαρο στην α ίσθηση απο­
ξένωσης, ή οποία ω θ ε ί πολλά  π α ιδ ιά  να αναζητούν να γίνουν μ έλη  σε άλλες 
υποκατάστατες κο ινότητες, όπω ς είναι οι παντός τύπου συμμορίες (S erg iovan­
ni, στο F u rm an  2 0 0 2 α ). Σε σχολεία  όπου η ισχυρή α ίσ θη σ η  τη ς  κο ινότητα ς 
ικανοποιεί τ ις  σ υ να ισ θ η μ α τικ ές ανάγκες τω ν νέίον, α υ το ί/-έ ς  είνα ι λ ιγότερο

 ̂ 2. Παρόμοια συζήτηση διεξάγεται στις Η Π Α  με αναφορά στην τριτοβάθμια εκπαίδευση. Με­
γάλοι εκπαιδευτικοί οργανισμοί έχουν επισημάνει την ανάγκη τα τριτοβάθμια ιδρύματα να απο­
κτήσουν χαρακτηριστικά κοινότητας. Να γίνουν, δηλαδή, χώροι όπου τα άτομα δέχονται τις υπο­
χρεώσεις προς την ομάδα και όπου η συμπεριφορά ακολουθεί τις προβλεπόμενες διαδικασίες. Θεω­
ρείται, μεταξύ άλλων, ότι μία τέτοια εξέλιξη θα περιόριζε σημαντικά το φαινόμενο της ακαδημαϊκής 
ανεντιμότητας (academic dishonesty) (McCabe και Trevino 1993: 522).
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π ιθανό  να στραφούν στη  βία (R esn ick  et al. 1997, στο Schaps 2 0 0 3 γ )  κα ι στη 
θυμ α τοπο ίη σ η  (B a ttis tic h  κα ι H orn 1997 , βλ. κα ι επ ισ κ όπ η σ η  στο F u rm an  
2002 : 8) και να εκδηλώ σουν επ ικ ίνδυνες γ ια  τη ν  υγεία  συμπεριφορές όπω ς 
χρήση ναρκω τικώ ν ή αλκοόλ (B a ttis tich , Schaps κα ι W ilson  2004).

Το σχολείο-κοινότητα απορρίπτει τη ν  έμφαση στη  μετρήσιμη επίδοση και 
στην ταξινόμηση. Μ ε το τρόπο αυτό περιορίζει τον ατομικισμό, επιδρά θ ετ ικ ά  
στα  κίνητρα και, με το χρόνο, οδηγεί σε υψηλότερες επιδόσεις. Στο σχολείο-κοι- 
νότητα  τα  παιδιά  εμπιστεύοντα ι κα ι σέβονται τους εκπαιδευτικούς, χαίρονται 
το μ άθημα, διαβάζουν περισσότερα βιβλία (Schaps 2003β) και αποκτούν μ εγα ­
λύτερη α ίσθηση  α π οτελεσ μ α τικότη τα ς (F u rm an  2 0 0 2 , Solom on, B a ttis tich , 
W atso n , Schaps κα ι L ew is 2 0 0 0 ). To σχολείο γ ίν ε τα ι έτσ ι λ ίγο  π ιο  ίσο γ ια  
τους μ α θη τές από μειονοτικές ομάδες και από χα μ η λά  κοινω νικο-οικονομικά 
στρώ ματα (B attistich , Solom on, K im , W atson και Schaps 1995). Η  κοινότητα 
επιδρά θ ε τ ικ ά  στο δημοκρατικό ήθος τω ν νέων και τους προετοιμάζει στο να 
ζήσουν σε πολυπολιτισ μ ικές κοινω νίες (F u rm an  2 0 02).

Α νακεφαλαιώ νοντας, το σχολείο-κοινότητα ικανοποιεί βασικές ψ υχολογι­
κές ανάγκες: γ ια  σ υνα ισ θηματική  και σω μα τική  ασφάλεια, γ ια  στενές ανθρώ ­
πινες σχέσεις, γ ια  α ίσθηση συνδεσ ιμότητας ( conn ec ted n ess  ) (R esn ick  et al. 
1997 , στο Schaps 2 0 0 3 γ )  κα ι γ ια  α ίσ θ η μ α  του ανήκειν  (belongingness')  
(B aum eister κα ι L eary  1995). Α κόμα , το σ χολείο-κοινότητα  ικανοποιεί την 
ανάγκη  του ανθρώπου γ ια  αυτονομία, τη ν  επ ιθυμ ία  να εισακουστεί η φωνή του 
σ τις αποφάσεις που τον αφορούν, καθώ ς κα ι τη ν  ανά γκη  να νιώσει ικανός. Ο ι 
άνθρω ποι δένονται με άτομα κα ι θεσμούς που τους επιτρέπουν να ικανοποι­
ήσουν τ ις  ανάγκες τους αυτές (W atso n , B a ttis tich  και Solom on 1997).

3. Ε ννο ιολογικό  πλαίσιο: Η  έννοια τη ς  κ ο ινό τη τα ς  σ τη ν  εκπ α ίδευση

3.1 Π ρ ο σ εγγ ίσ ε ις

Σ την πα ιδα γω γική  έρευνα ο όρος κοινότητα προκαλεί σύγχυση επειδή αυτοί 
που τον χρησιμοποιούν σπάνια  συμφωνούν στο τ ι ακριβώς σ ημα ίνει (Beck 
1999, S trik e  2000). Τ ην ιδέα τη ς  κο ινότητας εφαρμοσμένη στη  σ χολική  ζωή 
συναντάμε ήδη από το 19ο κα ι 2 0 ο αιώ να στο πλα ίσ ιο  τη ς  λεγά μενη ς Ν έα ς  
Α γ ω γ ή ς  κα ι τη ς κρ ιτ ική ς του παραδοσιακού αυταρχικού σχολείου. Κύρια χα ­
ρ α κτη ρ ισ τικά  τη ς  Ν έα ς  Α γ ω γ ή ς  ή τα ν, μεταξύ άλλω ν, η π α ιδοκεντρ ική  τη ς 
διάσταση, η έμφαση στην αυτενέργεια, στην α τομ ική  και κο ινω νική  ευθύνη, 
κ α θ ώ ς κα ι σ τη ν  προετοιμασία  υπεύθυνω ν π ο λ ιτώ ν  που εργάζονται μαζί γ ια  
κοινούς σκοπούς, π.χ. μ ία  πιο δημοκρατική  κοινω νία (Beck 2002 : 24, Κ ύπρια-
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νός 2 0 1 4 ). Α π ό  τους πιο γνω στούς εκφραστές αυτής τη ς  τά σης σ τις  Η Π Α  
ήταν, μεταξύ άλλω ν, ο Jo h n  D ew ey (1 8 5 9 -1 9 5 2 ) , ο οποίος θεωρούσε το σχο­
λείο «κύτταρο εμβρυϊκής κο ινοτικής ζ(ϋής» (Ε λευθεράκης 2008 : 6), φυτώριο 
πολιτώ ν ικανών να καλύπτουν σημαντικούς ρόλους στην κοινω νία, να συμβά­
λουν στη  βελτκυσή τη ς και να προωθήσουν τη  δημοκρατία (M erickel 1998). 
Π αρόμοια έμφαση σ τις κο ινω νικές (κα ι όχι μόνο ατομικές) δεξιότητες έδινε ο 
G eorg K ersch en ste in e r (1 8 5 4 -1 9 3 2 ) , ένας από τους εκπροσώπους τη ς  Ν έα ς  
Α γ ω γ ή ς  στη Γερμανία, έντονα επηρεασμένος από το έργο του Dewey: μέσα από 
τη  συνεργασία κα ι τη  δημοκρατική  οργάνωση τη ς σχολικής ζωής, θα  διαμορ­
φώνονται άτομα  χρήσ ιμ α  σ την κο ινω νία  κα ι θ α  π ρ ο ω θε ίτα ι η εξάλειψη τω ν 
κοινω νικώ ν α ν ισ οτή τω ν (Κ υπριανός 2 0 1 4 ). Σ τη ν  Ε λλάδα , εκπρόσω ποι τη ς  
Ν έας Α γ ω γ ή ς  θεωρούνται, μεταξύ άλλων, ο Μ. Π απαμαύρος (1 8 9 1 -1 9 6 3 )  και 
ο Α. Δελμούζος (1 8 8 0 -1 9 5 6 ) , οι οποίοι προσδίδουν π α ιδα γω γικ ό  ρόλο τόσο 
στον τρόπο διδασκαλίας όσο και στην ίδια τη ν  οργάνωση τη ς  σχολικής ζωής. 
Θεωρούνται καθήκον του σχολείου η η θ ικ ή  και σ υνα ισ θηματική  δ ια πα ιδαγώ ­
γηση , κα θώ ς κα ι η διαμόρφωση αίσθησης ομαδικής  (κα ι όχι απλώ ς ατομ ικής) 
ευθύνης, με απάιτερο στόχο το γενικό καλό (Ε λευθεράκης 2008). Α υτό συνε­
π ά γετα ι ότι

«[τ]α παιδιά  στο νέο σχολείο “δε θα  είναι άτομα σκόρπια, το καθένα γ ια  τον 
εαυτό του κα ι με τον εαυτό του, αλλά ένα σύνολο οργανωμένο, μ ια  σχολική  
κοινότητα . Κ αι τη  μορφή τη ς  θα  τη  δίνουν τα  πα ιδ ιά  ελεύθερα κα ι όχι οι 
μεγάλοι”. Παρόλα αυτά το πα ιδ ί θα  μάθει να σέβεται τ ις  αρχές και τ ις  αξίες 
του σχολείου κα ι θ α  συμμορφώνεται με τους κανόνες [...]» . (Ελευθεράκης 
2008: 6)

Μ ε κάποιες εξαιρέσεις (π .χ  K eniston  1965), γ ια  μεγάλο μέρος του εικοστού 
αιώνα, η εν λ ό γω  όψη του έργου του D ew ey δεν έτυχε τόσο ευρείας αναγνώ ρι­
σης. Η  τάση άλλαξε από τα  μέσα τη ς δεκαετίας του 19 8 0  και τη  δεκαετία  του 
1990, όταν η έννοια τη ς  κο ινότητας απέκτησε μ εγάλη  α πή χη σ η  και, εν μέσω 
πολύ διαφορετικών κοινω νικώ ν συγκυριών, άρχισε να εμπνέει σεβαστό αριθμό 
θεω ρητικώ ν και εμπειρ ικώ ν μελετώ ν (S erg iovann i 1992 , βλ. κα ι Beck 2 0 0 2  
Υ^α μ ία  επισκόπηση). Α πό  το δέκατο ένατο και, ακόμη περισσότερο, τον εικο­
στό αιώνα, σε πολλές δυτικές χώρες, η βιομηχανοποίηση κα ι η αυξανόμενη κ ι­
νη τικότη τα  του πληθυσμού επέφεραν βαθιές αλλαγές στον κοινωνικό ιστό. Α υ­
τό είχε α ν τ ίκ τυ π ο  στο σχολείο κα ι στην π ο ιό τη τα  τω ν σχέσεω ν μεταξύ τω ν 
σ^μμετεχόντω ν στην εκπα ιδευτική  διαδικασία. Σε προηγούμενες εποχές, κάθε
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σχολείο αποτελούσε οργανικό μέρος τη ς  κο ινότητας τη ν  οποία υπηρετούσε και 
εξέφραζε, κα τά  βάση, τ ις  αξίες τη ς  (F u rm an  2002α). Σ τη  Δύση αυτό είναι π ι­
θανό να συμβαίνει ακόμα σε κάποιες απομονω μένες π ο λ ιτ ισ μ ικ ά  κο ινότητες 
όπως οι A m ish στις Η Π Α , αλλά αποτελεί πλέον την εξαίρεση παρά τον κανόνα.

Στο πλαίσιο τη ς  νέας οικονομικής πραγματικότητας, ανατέθηκε στο εθνικό 
σχολείο ο ρόλος να εκπαιδεύσει κ α τά λλη λ α  το εργατικό  δυναμικό τη ς  χώρας. 
Η  προσπάθεια εξορθολογισμού3 τη ς  κο ινω νικής ζω ής γενικότερα οδήγησε στη 
γραφειοκρατικοποίηση τω ν εκπαιδευτικώ ν συστημάτω ν, με «ένα ιεραρχικό κα­
ταμερισμό αρμοδιοτήτω ν και αξιω μάτω ν, με μιαν οργάνωση που δ ιέπετα ι από 
τυπ ικούς κα ι απρόσωπους κανόνες κα θολ ική ς ισχύος» και «προβάλλει κα ι ως 
ιεραρχία τη ς γνώ σης» (Π α τέλ η ς 2003 : 15). Ο ι εκπα ιδευτικές διαδικασίες τυ ­
ποποιούντα ι κα ι γ ίνο ν τα ι πιο απρόσωπες. Ο ι μ α θ η τές  ταξινομούνται με ε π ι­
στημονικά κριτήρια ανάλογα με τη  μετρήσιμη επίδοσή τους, με αντίστο ιχη  αύ­
ξηση του ανταγω νισμού και του ατομικισμού (F u rm an  2002α: 5).

Το μαζικό σχολείο του εθνικού κράτους λειτουργεί βάσει ενός συνόλου π α ­
ραδοχών, μεταξύ τω ν οποίω ν είνα ι οι ακόλουθοι: (α ) καθήκον του σχολείου ε ί­
ναι να ετοιμάσει το ανθρώπινο δυναμικό, (β) το πόσο καλά  το κάνει μπορεί να 
μετρη θεί επ ιστημονικά , ( γ )  η διδασκαλία είναι ζή τη μ α  τεχν ική ς , (δ) το άτομο 
συμμετέχει στην εκπαίδευση γ ια  να γ ίνε ι ανταγω νιστικό  και να αποκτήσει οι­
κονομική ευημερία (F urm an  2002α: 6). Ω ς αποτέλεσμα, το σχολείο όλο και λ ι­
γότερο προσδίδει νόημα στη  ζω ή του μ α θ η τή  κα ι δύσκολα ικανοποιεί τ ις  βα­
θύτερες ανάγκες του. Τ α  πα ιδιά  μαθαίνουν να μη δένονται με κανέναν, ακόμα 
λιγότερο με τον /  την εκπαιδευτικό και εξασκούνται στη  «συνα ισθηματική  ρη- 
χό τη τα »  (S m ith  1993). Στο μαζικό σχολείο το πα ιδ ί διδάσκεται αυτό που δύ­
σκολα θα  μάθαινε στο πλαίσ ιο  τη ς  οικογένειας (D reeben  1968). Μ εταξύ ά λ­
λω ν διδάσκεται ότι η αξία του δεν είναι ποτέ δεδομένη αλλά εξαρτάται, αντιθέ- 
τω ς, από τη  επίδοσή του και από την υποτα γή  του σε συνεχή αξιολόγηση στη 
βάση εξω τερικώ ν κρ ιτηρ ίω ν αριστείας. Μ ε αυτή  τη ν  έννοια, το σχολείο έχει 
συμβάλει κα ι αυτό στο να γίνουν οι σύγχρονες κο ινω νίες τόσο αφιλόξενες 
(S m ith  1993).

Προς τα  μέσα τη ς  δεκαετίας του 1980, όταν τα  προβλήματα  αυτά έγιναν

3. Σύμφωνα με τη θεσμική θεωρία (institutional theory), τα εθνικά κράτη παρουσιάζονται ως 
ορθολογικοί, υπεύθυνοι δρώντες. Στην πραγματικότητα πρόκειται για πολιτισμικά κατασκευασμέ­
νες οντότητες, οι οποίες επιδιώκουν στόχους που είναι πολιτισμικά θεσμοθετημένους (Meyer, Boli, 
Thomas και Ramirez 1997). Δεν είναι λοιπόν ούτε ορθολογικοί ούτε ανορθολογικοί, αλλά μη-ορ- 
θολογικοί, εξω-λογικοί και αυθαίρετοι (Shweder 1984).
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πιο α ισθητά , επανήλθε στο προσκήνιο η έννοια τη ς  κοινότητας: εάν τα  σχολεία 
μπορούσαν να λειτουργούν σαν κοινότητες, παρά σαν οργανισμοί-επιχειρήσεις, 
οι συμμετέχοντες στην εκπαιδευτική  διαδικασία θα  μπορούσαν να αποκτήσουν 
την α ίσθηση του ανήκειν στο σχολείο (F urm an  2002α: 7), θα  γ ίνονταν καλύ­
τεροι μ α θη τές και καλύτεροι πολίτες. Α πό τότε η έννοια «κοινότητα» έχει χρη­
σ ιμ οπο ιηθεί πο ικ ιλοτρόπω ς, αλλά π ά ντα  βάσει τη ς παραδοχής ότι μ ια  στροφή 
προς το σχολείο-κοινότητα θα  αποτελούσε θ ε τ ικ ή  εξέλιξη. Η  έρευνα επιβεβαι­
ώνει αυτή  τη ν  αισιόδοξη θέαση. Α να ρ ίθ μ η τες  μελέτες δείχνουν με σαφήνεια 
ότι το σχολείο που εξελίσσεται σε « κ ο ινότη τα  που νοιάζεται κα ι φροντίζει» 
(Χ ατζηχρήστου , Λαμπροπούλου κα ι Λ υκιτσάκου 2 0 0 4 )  ωφελεί τόσο τα  μέλη 
του όσο και τη ν  ευρύτερη κοινω νία (Schaps 2003α).

Έ να  σχολείο λειτουργεί με όρους κοινότητας όταν (α) καλλ ιεργεί υποστηρι­
κ τ ικ ές  σχέσεις τόσο ανάμεσα σε μ α θ η τές  όσο και ανάμεσα σε δάσκαλους και 
μ α θη τές (κα ι δάσκαλους μεταξύ τους)· (β) καλλ ιεργεί όχι απλώ ς τη ν  επίδοση 
αλλά τ ις  ανθρώ πινες σχέσεις, την αμοιβαία φροντίδα και την προσω πική ευθύ­
νη· (γ )  προσφέρει σ υσ τηματικά  ευκαιρίες γ ια  συνεργασία και αλληλοβοήθεια· 
(δ) δίνει στο μ α θ η τή  ευκαιρία γ ια  αυτονομία και, ανάλογα με τη ν  η λ ικ ία , τη  
δυνατότητα να επ ιλ έγε ι κα ι να έχει φωνή (Schaps 2009).

3.2  Το σχολείο  κα ι η κ ο ινό τη τα  ως εμπειρ ία

Η  έννοια της κοινότητας στην εκπαίδευση δεν χρησιμοποιείται με μονοσήμαν­
το τρόπο. Στο έργο του Sergiovanni, γ ια  παράδειγμα, η κοινότητα-σχολείο παρο- 
μοιάζεται με οικογένεια ή χωριό και στηρίζεται σε συγκεκριμένες «οργανικές» 
ιδιότητες. Η  κοινότητα αυτή προϋπάρχει τω ν μελών της και των συνειδητών τους 
αποφάσεων. Η  διάρκειά της είναι ανεξάρτητη από τη  θέλησή τους. Ο ι νόρμες θε­
ωρούνται δεδομένες και δεδομένη θεω ρείτα ι, επίσης, η δέσμευση τω ν μελώ ν, η 
οποία στηρίζεται συνήθως σε συναισθήματα όπως αγάπη , σεβασμός και εμπιστο­
σύνη (F urm an  2 0 0 2 , κεφ. 2). Η  προσέγγιση αυτή, που ανάγετα ι στον T onn ies 
και αποτέλεσε μέχρι πρόσφατα το κυρίαρχο μοντέλο στην ανθρωπολογία, αποδει- 
κνυεται προβληματική στην περίπτωση πολυπολιτισμικώ ν κοινωνιών.

Μ ια  πολύ πιο πρόσφατη προσέγγιση  χαρακτηρίζετα ι α ντίθ ετα  από έμφαση 
στη ρευσ τό τη τα . Α υ τή  συνδέεται με το όνομα του A . C ohen  (1 9 8 5 ) , ο οποίος 
με τη  σειρά του α ντλε ί από το, κλασικό πλέον, άρθρο του F. B arth  (1 9 6 9 ). Η  
οπτική  αυτή αποδεικνύεται χρήσιμη στη  μελέτη  συλλογικώ ν οντοτήτω ν πολύ 
διαφορετικών μεταξύ τους, όπω ς νοικοκυριά, φάρμες κα ι δυνητικές κο ινότητες 
(στο Jen k in s  2009 : 138). Η  κο ινότητα  αποτελεί διαρκή επίτευξη τω ν μελών: 
κατασκευάζεται και ανα-κατασκευάζεται μέσα από συμβολικές πρακτικές εν­
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τα γμ ένες στην καθημερινή  κο ινω νική  αλληλεπίδραση. Σ τη ν  π α ιδα γω γικ ή  βι­
βλιογραφία, σ χετ ικ ο ί όροι είνα ι «κο ινότητα  ετερότητας» και «κο ινότητα  δια­
φοράς» (F urm an  2 0 0 2 ), εκ πρώ της όψης οξύμωρα σχήματα . Σε μ ια  «κοινότητα 
διαφοράς», συνεχώ ς «εν τω  γ ίγνεσ θα ι» , η ύπαρξη κοινώ ν αξιών και π επ ο ιθ ή ­
σεων δεν θεω ρείτα ι καθόλου δεδομένη. Μ έσα από συνεχή διαπραγμάτευση τα  
μ έλη  θ α  αναγκαστούν να διαπιστώ σουν θεμελ ιώ δεις διαφορές, αλλά  κα ι ση­
μ α ντ ικ ά  κοινά χαρακτηρ ισ τικά  που τα  συνδέουν. Η  κοινότητα  δεν προϋπάρχει 
α λ λά  αναπτύσ σ ετα ι μέσα από μ ια  καθη μ ερ ινή  διαντίδραση, όπου οι φωνές 
όλω ν τω ν μελώ ν γ ίνο ντα ι ακουστές (S h ie ld s  κα ι E d w ard s, στο O rzel 2012 : 
28). Α πό αυτή τη  σκοπιά, μ ια  κοινότητα διαφοράς συμπεριλαμβάνει την «απο­
δοχή τη ς  ετερότητας και τη  συνεργασία στο πλα ίσ ιο  τη ς  δ ιαφορετικότητας» 
(F u rm a n , στο O rze l 2012 : 28). Ε πειδή  το πιο εμφανές χα ρα κτη ρ ισ τικό  τη ς 
κο ινότητα ς αυτής είναι η δυναμ ικότητα , θ α  είναι πιο πρόσφορο να τη ν  εννοι- 
ολογήσουμε ως διαδικασία παρά ως τελικό  προϊόν (F u rm an  2 002). Μ ε τα  λό­
γ ια  του B aum an, στην παρούσα φάση τη ς  ανθρώ πινης ιστορίας «όλες οι κοινό­
τ η τ ε ς  δεν είνα ι τόσο π ρ α γμ α τ ικ ό τη τες  όσο προτεινόμενα σχέδια  (p o s tu la ted  
projects), κ ά τ ι που έρχεται μετά , όχι πριν, από την α τομ ική  επ ιλογή »  (S harpe  
2005 : 2).

Σ τη  μ εγάλη  πλειονότητα  τω ν ερευνών που αναφέρθηκαν σ την προηγούμε­
νη ενότητα κυριαρχεί ένας ορισμός τη ς  κο ινότητας συμβατός με τη ν  προσέγγι­
ση του C ohen: η κο ινότητα  ως ψ υχολογική κατάσταση , συνα ισ θη μα τική  και 
κοινω νική εμπειρία. Τ α  σχετικά  βιώ ματα τείνουν να προκαλούν α ισθήματα  του 
ανήκειν και α ίσθηση  ασφάλειας. Κ οινότητα  «υπάρχει» όταν μ α θη τές  και εκ ­
πα ιδευ τικ ο ί βιώνουν τη  σ χ ετ ικ ή  ψ υχολογική  και σ υνα ισ θ η μ α τικ ή  εμπειρία . 
Σ τα  σχολεία  όπου δεν υπάρχει, η α ίσθηση τη ς  κο ινότητα ς είνα ι δυνατό να οι- 
κοδομηθεί και να δ ιατηρείτα ι (F u rm an  2002: 12).

3.3  Κ α τα σ κ ευ ή  κα ι δ ια τή ρη ση

Π ώ ς οικοδομείται η κοινότητα ; Π ώ ς διατηρείτα ι; Στο πιο γνω στό έργο του 
C ohen  (1 9 8 5 ) , η έμφαση είναι σ τις γνω σ τικ ές διεργασίες κα ι στο συμβολικό 
επίπεδο τη ς κοινω νικής ζω ής (στο Jen k in s  2009: 14). Σ τη  συνέχεια, όμο^ς, αυ­
τός αναβάθμισε το ρόλο τη ς δράσης. Π ράγματι, κα ι τα  δυο επίπεδα  είναι κρίσι­
μ η ς  σημασίας γ ια  να κατανοήσουμε πώ ς μ ια  κ ο ινότητα , παρά τ ις  μεταβολές 
που υφ ίστατα ι στο χρόνο, έχει ωστόσο μ ια  διάρκεια - ή γ ίνετα ι α ν τ ιλ η π τή  σαν 
να έχει. Ό π ω ς συνοψίζει ο Jenk ins: «[α]κριβώς από αυτά που οι άνθρω ποι κ ά ­
νουν, αναδύονται μ ια  κοινή α ίσθηση τω ν πραγμάτω ν και ένα κοινό συμβολικό 
σύμπαν. Κ αι όταν οι άνθρω ποι συζητούν μ αζί γ ια  τη ν  “κ ο ιν ό τη τα ” -π ρ ά γμ α
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που είναι σε τελευτα ία  ανάλυση δημόσια δρα στηρ ιό τη τα —εκεί ακριβούς οι συμ­
βολικές αξίες αυτού του σύμπαντος πα ράγοντα ι κα ι αναπαράγοντα ι»  (2 0 0 9 : 
1 3 8 , 'Εμφαση στο πρωτότυπο). Το διαχωρισμό ανάμεσα σε «αυτό που άνθρωποι 
κάνουν» και «αυτό που οι άνθρω ποι λένε» θ α  υ ιοθετήσω  στη συνέχεια.

Για να οικοδομηθούν μ ια  «κοινή α ίσ θη σ η  τη ς  π ρ α γμ α τ ικ ό τη τα ς  κ α ι ένα 
κοινό συμβολικό σΰμπαν» στο σχολείο, οι στόχοι, οι π ο λ ιτ ικ ές κα ι οι δ ιαδικα­
σίες πρέπει να είναι συμβατές με το «πνεύμα τη ς κοινότητας». O t λεκ τικ ές  και 
μη λεκτικές  πρακτικές ενός σχολείου («αυτά που οι άνθρω ποι λένε ή κάνουν») 
μπορούν εύκολα να υπονομεύουν την κοινότητα . Γ ια παράδειγμα, πολλά  σχο­
λεία τιμούν μόνο τους μ α θη τές που διακρίνονται στα  μ α θ ή μ α τα  ή στον α θ λ η ­
τισμό, ενώ θ α  μπορούσαν να βραβεύονται ε π ιτ ε ύ γ μ α τ α / επιτεύξεις σε πολλά  
και διαφορετικά πεδία (Schaps 200: 85-6). Σύμφωνα με τον Schaps, το σχολείο 
θα  μπορούσε να κ α θ ισ τά  διαθέσιμες πολλα πλές ιεραρχίες, σ χετικ ές με ικανό­
τη τες διαφορετικές από τ ις  συμβατικές σχολικές. Μ ε τον τρόπο αυτό, πολλοί 
περισσότεροι μ α θη τές θα  μπορούσαν να αναδειχθούν. Ο  Schaps δεν αμφισβητεί, 
όμως, τη ν  εμ π λο κ ή  του σχολείου σ τη  σ υ σ τη μ α τικ ή  κατά ταξη  μ α θ η τώ ν  κα ι 
την απονομή βραβείων. Α λλο ι, επ ίσης Α μερικανοί, πα ιδα γω γο ί ή ανθρω πολό­
γο t το κάνουν αυτό επ ίμονα  κα ι π ε ισ τ ικ ά  (π .χ. K o h n  1999 , M cD erm o tt και 
V aren n e  1999).

Σ τη  συνέχεια, με αναφορά ιδ ιαιτέρω ς στο ελληνικό  σχολείο, θα  σ τα θ ώ  σε 
«αυτά που οι άνθρω ποι κάνουν». Σ υγκεκρ ιμένα , θ α  περιγράφω  επ ιλεγμ ένες 
πρακτικές από τη  δευτεροβάθμια εκπαίδευση, οι οποίες παρουσιάζουν κοινά χα ­
ρακτηριστικά. Π ρώ τον, είνα ι θεσμοθετη μένες (κ α ι ρυθμίζονται λεπτομερώ ς) 
από το Υπουργείο και, ως εκ τούτου, λαμβάνουν χώρα σε όλα τα  σχολεία. Δ εύ­
τερον, έχουν όλες αποτελέσει αντικείμενο  μελέτης. Τρίτον, από τα  ευρήματα 
προκύπτει ότι οι εν λόγω  πρακτικές συνδέονται άμεσα με την οικοδόμηση μ ιας 
βιωμένης α ίσθησης τη ς  κοινότητας. Συνδέονται με αυτήν, όμως, αρνητικά , με 
την έννοια ότι δρουν ως εμπόδιο γ ια  τη  συγκρότηση ενός σχολείου ως κο ινότη­
τας.

4. Το ελ λ η ν ικ ό  σχολείο: Θ εσ μ ο θ ετη μ ένες  π ρ α κ τικ ές

«Α κριβώ ς από αυτά που οι άνθρω ποι κάνουν , αναδύονται μ ια  κοινή α ίσ θ η ­
ση τω ν π ρ α γμ ά τω ν κα ι ένα κοινό συμβολικό σύμπαν» (Je n k in s  2009 : 138). 
Κάποιες θεσμοθετημένες πρακτικές στα ελληνικά  σχολεία δεν ευνοούν τη  σ υγ­
κρότηση ενός πνεύμα τος τη ς  κ ο ινότη τα ς στο σχολείο (S chaps 2007 : 85-6). 
Α πό αυτές, μ ια  από τ ις  πιο εμφανείς είναι οι ε ισ α γω γικές εξετάσεις (B enincasa 
1997). Σ τ ις  εξετάσεις αυτές έχουν αναφερθεί Έ λλη νες ερευνητές, επικρίνοντας
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τον α ντα γω ν ισ μ ό  κ α ι τον ατομ ικ ισ μό  που επικρατούν στο ελλη ν ικό  σχολείο 
(Β ουϊδάσκης 1987, Κ α τσ ίκα ς 2 0 0 0 , Μ αυρογιώργος 2 0 0 1 ). Α λ λ ες  πρακτικές, 
ωστόσο, περνάνε πιο απαρατήρητες. Τ έτο ιες είναι, γ ια  παράδειγμα, οι τελετές 
απονομής τ ιμ η τ ικ ώ ν  διακρίσεων σ τα  σχολεία. Κ ι όμως, αποτελούν σ ημ αντική  
σ τ ιγμ ή  σ την κατα σκευή  τη ς  επ ιτυ χ ία ς  και, επομένως, τη ς  α π οτυχ ία ς (B en in ­
casa 2 0 0 9 α , 2009β , 2 0 1 0 )  κα ι έτσ ι συμβάλλουν σ η μ α ντ ικ ά  σ την κατασκευή 
ιεραρχιών. Μ ε τα  λ ό γ ια  του K o h n  μπορούμε να περιγράφουμε τ ις  π ρ α κ τικ ές 
αυτές σαν «δημόσιες εκδηλώ σεις που σ τ ιγμ ια ία  μετατρέπουν τους περισσότε­
ρους από τους παρόντες σε χαμένους» (K o h n  1999: 93). Παρόλο που μερικοί 
μ α θ η τέ ς  κα ι γονείς δεν θεωρούν τη  βράβευση ζή τη μ α  ζω ής ή θανάτου, άλλοι 
επενδύουν σ υνα ισ θ η μ α τικ ά  σε αυτή. Κ άποιοι «πρώην βραβευμένοι», ενήλικες 
πλέον, θεωρούν το γεγονός τόσο σημαντικό  που το αναφέρουν στο βιογραφικό 
τους σ η μείω μα  (B en incasa  2014 : 5848).

Π ιο γ εν ικ ά ,Έ λ λ η ν ες  π α ιδα γω γο ί κα τα γγέλ λο υν  τη  συνεχή σύγκριση και 
ταξινόμηση μ α θη τώ ν, τ ις  «επιβραβεύσεις, τ ις  ομαδοποιήσεις, τ ις  συγκρ ίσ εις,. . .  
[και] τη  διάκριση τω ν  ‘κ α λ ώ ν’ κα ι τω ν ‘κ α κ ώ ν’» (Μ αυρογιώ ργος 1993: 47). 
Κ αταδικάζουν επ ίσ η ς τ ις  δ ιαδικασ ίες σύγκρισης, κ α τά τα ξη ς, κα τη γο ρ ιο π ο ί­
ησης και ιεράρχησης που χαρακτηρίζουν τη  σ χολική  κ α θη μ ερ ινότη τα  (Π απα- 
κ(υνσταντίνου 2005 : 127), οι οποίες καλλιεργούν τον αντα γω νισ μ ό , τον ατο­
μ ικ ισμό και τη  βαθμοθηρία (Βάμβουκας 1989, Κ ασσω τάκης 1998, Π απακω ν­
σταντίνου 2005). Σ τ ις  συγκεκριμένες π η γές  δεν γ ίνετα ι ρητή αναφορά σ τις τε­
λετές επιβράβευσης. Ω στόσο, επειδή  οι επ ίσ ημ ες σχολικές επιβραβεύσεις απο­
τελούν την πεμπτουσ ία  τω ν διαδικασιώ ν σύγκρισης κα ι ταξινόμησης, είναι εύ­
λογο ότι η κ ρ ιτ ική  που εκφράζουν να ισχύει κα ι γ ια  αυτές.

Ο  ετήσιος ορισμός σημαιοφόρου αποτελεί προϊόν κα ι αποτέλεσμα μ ιας σει­
ράς αξιολογήσεων, συγκρίσεω ν κα ι ταξινομήσεων: πρέπει να επ ιλ έγετα ι γ ια  το 
ρόλο αυτό ο «καλύτερος σε επίδοση»'1. Ε πομένω ς, μπορεί και αυτός ο θεσμός να 
ερμηνευτεί με τον ίδιο τρόπο. Παρόλα αυτά, ως τώ ρα φαίνετα ι να μην έχει προ- 
σελκύσει το ενδιαφέρον τω ν επιστημόνω ν στην Ελλάδα, ίσως επειδή θεωρείται 
από τα  αυτονόητα του ελληνικού σχολείου5.

4. «Σημαιοφόρος ·3α ορίζεται ο καλύτερος σε επίδοση μαθητής-τρια από την Γ  τάξη με βάση τον 
γενικό μέσο όρο της βαθμολογίας της προηγούμενης τάξης» ( ϊ .  Α. Γ4 / 150/ 24-02-2000 Απόφαση 
ΠΙ.Ε.ΓΙ.Θ)

ch ttp :/ /  thriskeftika.blogspot.gr/2010/03/blog-post_7307.htm l>
5. Συζητώντας πρόσφατα με μια νέα εκπαιδευτικό, αμφισβήτησα τις εν λόγω τελετές, προκα- 

λώντας έτσι την έντονη αντίδρασή της: «ΓΙώς αλλιώς;». Ακολούθησε μια σειρά ρητορικών ερωτή­
σεων, π.χ. «Πώς να μη βραβεύεται ο καλός μαθητής;».
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Α πό το 2 0 0 0  και κάθε χρόνο, σε πολλά σχολεία τη  θέση του /  της σημαιοφό­
ρου κερδίζει μ α θ η τή ς  η μ αθήτρ ια  από οικογένεια μεταναστώ ν, συχνά εν μέσω 
εντάσεων και διαμαρτυριών εκ μέρους «ντόπιω ν» μ α θητώ ν και γονιών (B enin- 
casa 2 0 0 9 γ , K apllan i και M ai 2005 , T zanelli 2006). Σχολεία  και τοπ ικές κοι­
νότητες διχάζονται, όπως καταγράφουν τα  μέσα μαζικής ενημέρωσης: «Απειλούν 
με ακύρωση της παρέλασης εάν κρατήσει τη  σημαία μαθήτρ ια  αλβανικής κατα­
γω γής», «Χερσόνησος: Γονείς ζήτησαν ακύρωση τη ς παρέλασης επειδή η σημαι­
οφόρος είναι αλβανικής καταγω γής»  και «Μ αθητές: Θα φέρουμε τη  Χρυσή Α υγή  
αν γ ίνε ι η Α λβανίδα μ α θή τρ ια  σημαιοφόρος». Ε π ιπλέον, τ ίτλ ο ι όπω ς « Δ ίχα σ ε  
γονείς και κ α θη γη τές η σημαιοφόρος από την Α λβανία» και «Κρήτη: Η  σημα ι-  
οφόροςπου διχάζει»  (Έ μφ αση δική μου) παρουσιάζουν ιδιαίτερο ενδιαφέρον επει­
δή θεωρούν τη  μαθήτρ ια  (παρά π.χ. το νομοθέτη) α ιτ ία  του εν λόγω  διχασμού6. 
Σίγουρα πολλοί γονείς δεν προσδίδουν μεγάλη  σημασία σε αυτά τα  θέματα. Α λ ­
λοι όμως τα  θεωρούν αρκετά σημαντικά, ώστε να τα  θέτουν προς συζήτηση στη 
δυνητική κοινότητα  του διαδικτύου7. Σίγουρα υπάρχει ο μ α θη τή ς  που δεν δίνει 
σημασία στη δημόσια επιβράβευση, αλλά δίπλα  του υπάρχει εκείνος που, παρόλο 
που προσπάθησε, δεν βραβεύθηκε και νιώ θει ότι τον θεωρούν «του πεταματού» 
(Γιώργος Γ., προσωπική επικοινω νία) (βλ. και Benincasa 2014).

Εξετάσεις, τελετές και σημαιοφορία: και οι τρεις θεσμοί παραπέμπουν στην 
ίδια λογική . Α κόμα, και οι τρεις απονέμουν α γα θά  τα  οποία είναι εξ ορισμού σε 
περιορισμένο αριθμό (εξ ου η μ εγά λη  αξία που τους προσδίδεται). Σύμφω να με 
όσα γράφει ο H um e γ ια  τη ν  ανθρώ πινη  φύση, μορφές επιβράβευσης σαν αυτές 
απευθύνονται σ την ο ικονομ ική  διάσταση του ανθρώπου, κατα σ τέλλοντας τον 
ηϋικό  του εαυτό (S tanev  2013). Μ αθητές που μεγαλώνουν σε ένα πολιτισμ ικό

6. Μετά από την Τ.Α. Γ 4 /150/24-02-2000, κρίθηκε απαραίτητο να σταλεί και η Εγκύκλιος 
Γ2/ 117509/2010-2004 Ϊ'Π.Ε.Π.Θ. «Επιλογή Σημαιοφόρου. Αναφορικά με τον ορισμό σημαιοφό­
ρου και παραστατών στασχολεία Α /θμιας και Β/θμιας εκπαίδευσης κατά τις παρελάσεις στις εθνι­
κές επετείους, σας γνωρίζουμε ότι στη διαδικασία επιλογής σημαιοφόρου - παραστατών και υπευ­
θύνων για την κατάθεση στεφάνων, συμμετέχουν οι καλύτεροι σε επίδοση μαθητές/ -τριες ανεξάρ­
τητα από εθνική καταγωγή και υπηκοότητα».

>■ Για παράδειγμα: «Θα ήθελα τη βοήθειά σας όποιος και αν γνωρίζει κάτι.Έχω μια κόρη που 
είναι ΣΤ Δημοτικού και πέρυσι πήρε σε όλα τα μαθήματα και σε όλα τα τρίμηνα 10 (καθαρό). Το 
ιοιο ακριβώς συνέβη και με έναν συμμαθητή της. Μόνο λοιπόν αυτοί οι δύο μαθητές ήταν άριστοι 
καθόλη τη σχολική χρονιά. Όμως ο Διευθυντής ισχυρίζεται ότι πρέπει να μπουν σε κλήρωση μαζί 
με άλλους 4-5 συμμαθητές τους που είχαν ένα 9 σε κάποιο μάθημα γιατί ο μέσος όρος αυτών βγάζει
* 0 ( δηλ. 9,8 ). Τ ί γίνεται σε αυτή την περίπτωση? Η εγκύκλιος αναφέρει και το κλασματικό μέρος 
Του Μ.Ο. υπολογίζεται για το θέμα της σημαίας. Πώς πρέπει να ενεργήσω? Ξέρει κανείς? Σας έχει 
ζανασυμβεί ή έχετε ξανακούσει κάτι ανάλογο? Σας ευχαριστώ πολύ...» <http://ischool.e- 
steki.gr/showthread.php?t= 38911> (Ημερομηνία Ανάκτησης 16 /02 /2015).

http://ischool.e-%e2%80%a8steki.gr/showthread.php?t=38911
http://ischool.e-%e2%80%a8steki.gr/showthread.php?t=38911


92 Luciana Benincasa

πλαίσ ιο  με αυτά  τα  χα ρα κτη ρ ισ τικά , είνα ι π ιθα νό  να μάθουν να θεωρούν τ ις  
ιεραρχίες κα ι τον αντα γω νισ μ ό  φ υσ ιολογικές συνθήκες (« Π ώ ς αλλιώ ς;»  βλ. 
υποσημ. 5). Α υτές οι π ρα κτικές δεν ευνοούν τη  διαμόρφωση ενός α ισ θήμ ατος 
του ανήκειν στο σχολείο. Ο ύτε διαμορφώνουν τ ις  συνθήκες ώστε όλοι οι μ α θ η ­
τές εξίσου να αντλούν την α ίσθηση  τη ς αυτοαξίας τους, κα ι όχι μόνο όσοι κ η ­
ρυχτούν επ ιτυχημ ένο ι με α ρ ιθμ η τ ικ ά  και λ ο γ ισ τ ικ ά  κριτήρια (του τύπου «Δ ε­
καεννέα και δεκατρία δέκατα τέταρτα»).

5. Σ υ ζή τη σ η

5.1 Ο ργα ν ισμ ο ί και δ ίκτυα: λά ΰο ς  μεταφορές

Ορισμένες από τ ις  μεταφορές μέσα από τις  οποίες α ντιμ ετω π ίζετα ι η εκπ α ί­
δευση έχουν προσελκύσει και συνεχίζουν να προσελκύουν έντονες κριτικές, με 
πρώ τη  ίσως η μεταφορά τη ς  αγοράς (π.χ. H en ig  1994). Η  μεταφορά του οργα­
νισμού, η οποία καθορίζει σε μεγάλο βαθμό τον τρόπο λειτουργίας του σχολεί­
ου, έχει αρνητικές συνέπειες τόσο γ ια  τους μ α θη τές όσο κα ι την κοινωνία, επει­
δή το σχολείο-οργανισμός δεν είνα ι σε θέση να δώσει π ρ α γμ α τικ ό  νόημα και 
α ίσ θησ η  κοινού σκοπού σ τις  δραστηριότητες που δ ιαδραματίζοντα ι ανάμεσα 
στους τοίχους του. Έ νας οργανισμός μπορεί να π ετύ χει τη  συμμόρφωση (στην 
καλύτερη περ ίπτω ση) αλλά όχι την αφοσίωση τω ν μ αθητώ ν. Τα σχολεία «δια­
φέρουν από τους περισσότερους οργανισμούς. Δεν μπορείς να εφαρμόσεις οργα- 
νω σ ιακές αρχές σε χώρους που χαρακτηρ ίζοντα ι από αμμοδόχους, βιβλία κα ι 
παιδιά. [ ...]»  (S erg iovann i 1992: 49). Ό π ω ς  λειτουργούν σήμερα, τα  σχολεία 
δεν καταφέρνουν να αποτελούν π η γ ή  νοήματος. Έ τσ ι, οι μ α θη τές δεν έχουν π α ­
ρά να παίξουν το π α ιχν ίδ ι του καρότου και του μπαστουνιού: να κυνηγούν τ ις  
ανταμοιβές και να αποφεύγουν την τιμω ρία. Κ ι όμως, μ ια  α λ λα γή  μεταφοράς 
θα  μπορούσε να επιφέρει σημ αντικές αλλα γές στον τρόπο λειτουργίας τη ς εκ ­
παίδευσης (L y n ch  2004).

Α ντιπαραθέτοντας κοινότητες και δ ίκτυα (n e tw orks), ο G a tto  (2 0 0 2 )  υπο­
στηρίζει ότι το σημερινό σχολείο έχει περισσότερο τα  χα ρα κτη ρ ισ τικά  του δ ι­
κτύου και γ ι ’αυτό δεν μπορεί να αντεπεξέλθει σ τις  π ρ α γμ α τ ικ ές ανάγκες τω ν 
παιδιώ ν. Τ α  δ ίκτυα  φροντίζουν μόνο κάποιες ανθρώ πινες λειτουργίες, όχι ολό­
κληρο τον άνθρωπο. Το σχολείο, συγκεκριμένα, απευθύνεται στο νου, κ α τα π ιέ­
ζοντας τόσο το σώ μα όσο κα ι το συναίσθημα. Α κόμα , οι κο ινότητες προστα- 
τεύον τα  αδύναμα μέλη, ενώ στα  δ ίκτυα  ο καθένας είναι μόνος. Για τη ν  αντιμε­
τώ π ισ η  ψ υχολογικώ ν κα ι άλλω ν προβλημάτω ν τα  σχολεία  μπορεί να δ ια θέ­
τουν ψυχολόγο κα ι κοινω νικό λειτουργό, επ ιστήμονες που, όμως, παρέχουν τη  
φροντίδα τους επ ί πληρω μής. Ε πομένω ς, η βοήθεια τους συνήθω ς είναι απρό­

U
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σω πη και δεν συνοδεύεται από τη ν  απα ιτούμ ενη  σ υνα ισ θ η μ α τικ ή  εμπλοκή. 
Στο σ υνα ισ θη μ α τικό  επίπεδο  το σ χολείο -δ ίκτυ ο /οργα ν ισ μ ός δεν μπορεί να 
προσδώσει νόημα στη  ζω ή  του ανθρώ που8. Α ν τ ’αυτού αυξάνει τον κοινω νικό 
κατακερματισμό και την αποξένωση. Ταξινομεί τους ανθρώπους, τους βάζει να 
ανταγω νίζοντα ι μανιω δώ ς μεταξύ τους και «δημόσια σηματοδοτεί τους ‘χα μ έ­
νους’ ( losers) με επίσημους χαρακτηρισμούς, υποβιβάζοντάς τους στην κυριολε­
ξία, τα υτίζοντάς τους ως κα κ ή ς π ο ιό τη τα ς  ‘υλ ικό’» 9 (G a tto  2002 : 61). Ο 
Schaps και οι συνεργάτες του υποστηρίζουν την ανάγκη να αντικα τα σ τα θεί αυ­
τό το μοντέλο («καρότο και μπαστούνι», ibid. 69 ) από εκείνο του σχολείου-κοι- 
νότητας που πάνω  α π ’όλα απορρίπτει την προσφυγή σε αμοιβές κα ι τιμω ρίες. 
Κ αταγγέλλουν το γεγονός ότι, πολύ συχνά, η σχολική  ζω ή δεν είναι παρά «μια 
σειρά από διαγωνισμούς, με ν ικητές και χαμένους» (Schaps και Solomon 1990: 
38), όπου οι μ α θ η τές  προσεγγίζουν τ ις  σ χολικές δραστηριότητες με κριτήριο 
τ ι  μπορούν να κερδίσουν από αυτές (L ew is, Schaps κα ι W atson  2003).

5.2  Μ ια  ιδέα που «μας έχει»

Υπάρχουν ιδέες που αρχικά μοιάζουν πειστικές, μετά  διαδίδονται και στο τέ ­
λος επιβάλλοντα ι σε τέτοιο  βαθμό που κανείς δεν σκέφ τετα ι πλέον να τ ις  αμ ­
φισβητήσει. Τ ότε είναι καιρός να ανησυχήσουμε: σημαίνει ότι έχουμε χάσει τον 
έλεγχο. Δεν είμαστε πλέον εμείς που έχουμε την ιδέα: είνα ι η ιδέα που «έχει» 
εμάς (K ohn  1999) (« ΙΙώ ς αλλιώ ς;» βλ. υποσημ. 5) Σύμφωνα με τον K u h n , αυ­
τή  είνα ι η π ερ ίπ τω σ η  του συμπεριφορισμού στην ποπ  εκδοχή του, που είνα ι 
πλέον μέρος τη ς  «συλλογικής μας συνείδησης και επηρεάζει αυτά που κάνουμε 
καθημερινά» (1999 : 3). Ο  πυρήνας του ποπ συμπεριφορισμού είναι «Κάνε αυτό 
και θα  πάρεις εκείνο». Θεωρούμε ότι αυτός ο τρόπος λειτουργίας είναι μέρος της 
ανθρώ πινης φύσης. Θεωρούμε αυτονόητο ότι αυτή η αρχή πρέπει να καθοδηγεί 
ο,τι κάνουμε ως γονείς κα ι ως εκπαιδευτικο ί. Κ ι όμως, οι παραδοχές του ποπ  
συμπεριφορισμού είναι λά θος.Ή δη  στα  τέλη  του εικοστού αιώνα, τουλάχιστον 
εβδομήντα μ ελ έτες10 έδειχναν ότι εξωγενή κ ίνητρα  όπω ς οι υψηλοί βαθμοί, οι

8. «Τα παιδιά που διδάσκω είναι σκληρά το ένα με το άλλο. Δεν νιώθουν συμπόνια για τις ατυ- 
Χιες χων συμμαθητών τους. Γελούν με τις αδυναμίες των άλλων. Περιφρονούν εκείνους που εμφανώς 
Χρειάζονται βοήθεια» (G atto 2002: 37).

9. Σε σχολεία ανά την Ελλάδα άκουσα πολλές φορές από εκπαιδευτικούς σχόλια όπως «φέτος 
έχουμε (ή, αντίστοιχα, «δεν έχουμε») καλό υλικό».

10. Πολλές από αυτές διεξήχθησαν, ήδη από τη δεκαετία του 1970, από τους Edward Deci, 
Richard Ryan και τους συνεργάτες τους. Τα ευρήματά τους τέθηκαν σε αμφισβήτηση από μια με-
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έπαινοι και άλλες ανταμοιβές (α ) μακροπρόθεσμα δεν αποδίδουν και (β) έχουν 
δυσμενείς επ ιπ τώ σ ε ις  στην επ ιθ υ μ ία  γ ια  μ ά θη σ η  κα ι (σ τη  δέσμευση) στον 
προσανατολισμό προς θετ ικ ές  αξίες (στο K ohn  1999).

Βέβαια, ω ς γονείς κα ι εκπ α ιδευ τ ικ ο ί μπορεί να βρίσκουμε πιο βολικό να 
στραφούμε σ τις ανταμοιβές παρά να αφιερο^σουμε προσπάθεια, υπομονή, ενέρ­
γεια  και χρόνο ώ στε να αναπτύξουμε στα πα ιδιά  τον αυτοέλεγχο. Η  ανταμοιβή 
αποτελεί πολύ απλό τρόπο να ασκούμε έλεγχο πάνω  στους άλλους. Έ τσ ι μ εγα ­
λώ σανε και οι σημερινοί ενήλικες. Κ αι αν φαίνεται ότι οι άνθρω ποι επ ιθυμ ούν  
τέτο ια  μεταχείριση , είναι γ ια τ ί έτσ ι έχουν μάθει. Τόσο η «επ ιτυχία»  όσο και η 
«αποτυχία» είναι ιδέες τω ν ενηλίκω ν, οι οποίες επιβάλλονται στα παιδιά  (Χ ολτ 
1995: 85):

«Η  άποψη ότι τα  παιδιά  δεν μαθαίνουν χω ρίς έξωθεν επιβραβεύσεις και τ ι ­
μωρίες, ή, γ ια  να το πω  στην υ π ο τ ιμ η τ ικ ή  γλώ σ σ α  τω ν θεω ρη τικώ ν της 
συμπεριφοράς, χω ρίς ‘θ ε τ ικ ή  και αρνητική  ενίσχυση’, είνα ι συνήθω ς μια 
αυτοεκπληρούμενη προφητεία. Εάν φερόμαστε στα  πα ιδιά  γ ια  μεγάλο χρο­
νικό δ ιάστημα λες και αυτό είναι αλήθεια , θα  φτάσουν να πιστεύουν ότι εί­
ναι αλήθεια». (Χ ο λτ 1995: 131)

Κ ίνη τρα  έχουν τα  π α ιδ ιά  από τότε  που γεννή θη κ α ν . Α π λ ώ ς  χρειάζονται 
υποστήριξη κα ι ενθάρρυνση γ ια  να τα  καλλιεργούν. Α ν τ ’ αυτού, έρχονται από 
νωρίς α ν τ ιμ έτω π α  με αμοιβές κα ι επαίνους: «Π ήδηξε μέσα από τα  στεφάνια 
μου, και τότε μόνο θα  σου π ω  τ ι σπουδαία δουλειά έκανες κα ι πόσο περήφανος 
είμαι γ ια  σένα» (B rand  1995: 4). Έ τσ ι, η φυσική περιέργεια τω ν πα ιδιώ ν μει­
ώ νεται σημ αντικά  όταν μπαίνουν στο σχολείο και ειδικά όταν έρχονται σε επα­
φή με τους βαθμούς. Τ α  φυσικά κ ίνητρα  καλλιεργούνται, μεταξύ άλλω ν, παρέ­
χοντας στα  παιδιά  τον τρόπο να βιώσουν την α ίσθηση του ανήκειν σε ένα σχο- 
λείο-κοινότητα. Α υτό συμπεριλαμβάνει τη  συνεργατική μάθηση  αλλά και ένα 
ασφαλές περιβάλλον. Ε κεί μπορούν να μάθουν πραγματικά  να φροντίζουν ο ένας 
τον άλλον, κα ι όχι να μοιράζονται π ρά γμ α τα  με τους σ υμ μ α θ η τές επειδή  αλ- 
λιιός θα  σ τιγμ ατισ τούν ως «κακά παιδιά» (Χ ο λτ 1995, K ohn  1999). Α ν τ ίθ ε ­
τα , ο α ντα γω νισ μ ός «σ υ σ τη μ α τικ ά  παράγει ακριβώς αυτά  που δε θέλουμε» 
δηλ. εξαπάτηση, στρες και ανισότητα: «Α νά  τον κόσμο, άτομα και οργανισμοί

τα-ανάλυση των Cameron και Pierce. Τη μελέτη αυτή οι Deci και Ryan αμφισβήτησαν με τη σειρά 
τους, μέσω μιας νέας μετα-ανάλυσης που δείχνει ότι οι χειροπιαστές ανταμοιβές όντως υπονομεύουν 
με τρόπο ουσιαστικό τα ενδογενή κίνητρα (Deci, Koestner και Ryan 2001). .
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βρίσκουν δημιουργικούς, συνεργατικούς τρόπους εργασίας που δεν βάζουν τους 
ανθρώπους τον έναν ενάντια  στον άλλον αλλά τους στηρίζουν στην επ ιθυ μ ία  
τους να εργάζονται μαζί» (H effe rn an  2014).

Σ τα  σχολεία  τω ν Η Π Α  οι έφηβοι δ ιαχω ρίζονται αυθόρμητα σε υπο-ομάδες 
οργανωμένες σε δυο ή περισσότερα επίπεδα  ιεραρχίας11. Ο ι μ α θη τές που τοπο­
θετούντα ι στην κορυφή κερδίζουν το σεβασμό και το θαυμασμό τω ν άλλω ν. 
Ό σοι ταξινομούνται στο βάθος, α ντ ίθ ετα , έλκουν τα  πειρά γμ α τα  τω ν σ υμ μα­
θη τώ ν , που συχνά τους ταπεινώ νουν, τους παρενοχλούν, τους αποκλείουν κα ι 
τους εκφοβίζουν. Η  ιεραρχική αυτή οργάνωση παράγει ντροπή, απελπισ ία , απο­
μόνωση και εν τέλει αποκλεισμό — αρνητικά  συνα ισθήματα  τα  οποία, με τη  
σειρά τους, οδηγούν πολλές φορές στη βία. Ε ίνα ι εφικτό, όμ^υς, να αλλάξουμε τη  
δ ιαδικασία  κα ι τα  κρ ιτήρ ια  σ χη μ α τισ μού  υπο-ομάδων στο σχολείο (K agan  
2001). Η  ανά γκη  γ ια  συνεχή ιεράρχηση μπορεί κα ι αυτή να είνα ι μ ια  «ιδέα 
που μας έχει»  και που οι ενήλικες τη  μεταδίδουν στα  παιδιά.

5.3 Π ροτάσεις

Τ ι μπορούμε να κάνουμε γ ια  να διαμορφώσουμε στο ελληνικό σχολείο συν­
θήκες κοινότητας; Θα παραθέσω  κάποιες προτάσεις, σ τη  βάση τη ς  βιβλιογρα­
φίας και τη ς προσω πικής μου εμπειρίας. Τ ις  οργανώνω σε τρεις ομάδες: (α) κα ­
τάργηση ορισμένων δραστηριοτήτων, (β) επινόηση άλλω ν και (γ )  επινόηση νέ­
ων σύμβολων.

5.3.1 Κ α τά ρ γη σ η  δρα στηρ ιο τή τω ν

Σ τη  βιβλιογραφία υποστηρίζεται ότι, α ν τ ικ α θ ισ τώ ντα ς  σύμβολα ιεραρχίας 
με σύμβολα συνεργασίας και ισότητας, οι οργανισμοί μπορούν να ενισχύσουν 
τη  συμμετοχή  (B olm an και D eal 2008 : 156). Ε ίνα ι λογ ικό  το ίδιο να ισχύει 
και γ ια  τα  σχολεία , ακόμη και αν δεν τα  ταυτίζουμε με οργανισμούς. Α υτό συ­
νεπάγετα ι ότι κάπο ια  σύμβολα ή τελετουργίες μπορούν να κατα ργηθούν και 
άλλα να πάρουν τη  θέση τους.

Ο ι επίσημες μορφές επιβράβευσης στο σχολείο θα  μπορούσαν να κατα ργη- 
θούν. Ε ίναι αλή θεια  ότι οι τελετές απονομής τ ιμ η τ ικ ώ ν  διακρίσεων κα ι ο θε- 
σμος του σημαιοφόρου θ α  μπορούσαν θεω ρητικά  να κρατούν το σχολείο ενωμέ-

11. Στην κορυφή είναι Jocks, Preppies και Socialites- στη μέση είναι Geeks, Nerds, Dorks, 
2^ ers και Skaters· στο βάθος βρίσκονται Roamers, Gothics, Freaks, Losers και D irts (Kagan
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vo, συγκεκριμένα γύρω από αξίες όπω ς η έννοια τη ς  αριστείας, τη ς αξιοκρατίας 
και τη ς  εθν ική ς υπεροχής, οι οποίες είναι κεντρικές στη  ρητορική τη ς εθνικής 
ομάδας (B enincasa 2 0 0 9 α , 2 0 10). Π αράλληλα, όμως, οι τελετές αυτές ταξινο­
μούν τους ανθρώ πους με μονοσήμαντο τρόπο κα ι δημιουργούν διχόνοια στο 
σχολείο και, κ α τ’ επέκταση , στις τοπ ικές κοινωνίες. Ο  θεσμός του σημαιοφόρου 
θ α  μπορούσε κ ι εκείνος να κατα ργηθεί. Α κόμα και χω ρίς να κ α τα ργη θεί η μ α­
θ η τ ικ ή  παρέλαση, εξέλιξη που μερικοί κα τά  καιρούς εύχοντα ι ή υπόσχονται, 
δεν είναι ανάγκη  να χρησ ιμοποιείτα ι η εθν ική  σημαία  ω ς δ ιακριτικό στοιχείο 
ταξινόμησης μεταξύ τω ν μ α θη τώ ν .Ό σ ο  η σημαία  είναι μ ια  μόνο γ ια  κάθε πα- 
ρελαύνοντα σχολείο θ α  τροφοδοτεί τον ανταγωνισμό. Α ντ ίθ ετα , θ α  μπορούσαν 
οι εθνικές σημαίες να είναι τόσες όσοι είναι οι μ α θη τές  που επιθυμούν να είναι 
«σημαιοφόροι». Η  πρόταση αυτή δεν ανήκει στο πεδίο τη ς  επ ισ τημ ονική ς φαν­
τασίας: αυτό ακριβώς συμβαίνει σ τη  μ α θ η τ ικ ή  παρέλαση που διεξάγετα ι σε 
όλες τ ις  πόλεις τη ς Ν ορβηγίας τη ν  ημέρα τη ς εθν ική ς επετείου (1 7  Μ αΐ'ου)12, 
τη ς  ημέρας που, σύμφωνα με έρευνα, ε ίνα ι η πιο « in c lu s ive»  του χρόνου και 
εορτάζεται με ενθουσιασμό από τη  σ υν τρ ιπ τικ ή  π λ ε ιο νό τη τα  τω ν μ ετα να ­
σ τώ ν 13. Η  G reene εκφράζει τη ν  απογοήτευσή τη ς γ ια  το γεγονός ότι

«[σ]υνεχίζουμε να κατασκευάζουμε την π ρ α γμ α τικ ό τη τα  τω ν νέων με τρό­
πο ιεραρχικό. Ε ίναι σαν να ακολουθούσαμε τα  ίχνη τους στο μυαλό μας, σαν 
να ήταν η θέση του καθένα  καθορισμένη -  ‘υψ ηλή’ η ‘χα μ η λ ή ’. [ ...]  Α υτή  
ή [ ...]  ταξινόμηση συνοδεύεται (ε ίτε  έχουμε επ ίγνω σ η  αυτού είτε όχι) από 
ένα είδος η θ ικ ή ς  αξιολόγησης. Κ ατασκευάζουμε κλ ίμ ακες που εκτείνονται 
από ‘δραστήριος’ ( m o tiv a te d ) , ‘καλός’ κα ι ‘π ολ ιτισ μ ένος’ έως ‘α π α θ ή ς’, 
‘ά τακτος’ και ‘ζώο’». (G reen e  1993: 2 2 4 )

Παρόλα αυτά, η G reene διατηρεί μ ια  αισιόδοξη στάση: «[όσοι] έχουν σημαν- 
θ ε ί ως ελλ ιπε ίς  και, σαν πεταλούδες καρφιτσωμένες σε προθήκη , έχουν ακινη- 
τοπο ιη θεί σε αυτή τη  θέση, έχουν μ ικρή π ιθ α νό τη τα  να διαφύγουν: παρόλα αυ­
τά  μπορούν ακόμα να είνα ι άλλο από αυτό που έχουν γ ίνε ι»  (G reen e  1993: 
227 ). Η  λύση που προτείνει ε ίνα ι να μετατραπούν τα  σχολεία  σε κοινότητες. 
Κ αι η κο ινότητα  «δεν παράγετα ι ούτε με ορθολογική δ ιατύπω ση ούτε με διά­

12. Η ιδέα και μόνο ότι κάποιοι θεσμοί 6α μπορούσαν να καταργηθούν θα ηχεί μάλλον σαν βλα­
σφημία στα αυτιά πολλών εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών. Οι τελετές επιβράβευσης φαίνονται 
μέρος αναπόσπαστο της σχολικής ζωής και του ηθικού συστήματος της ελληνικής κοινωνίας. Με 
όρους του Kohn (1999), εκφράζουν μία ιδέα που «έχει» παρά πολλούς ανθρώπους.

13. c http:/ / www.newsinenglish.no/2013 /0 5 /  17/hurra-for-all-on-the-17th-of-may/>

http://www.newsinenglish.no/2013/05/
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ταγμα . Ό π ω ς η ελευθερία, πρέπει να επ ιτευ χθ ε ί από άτομα που τους δίνεται ο 
χώρος στον οποίο να ανακαλύψουν τ ι αναγνωρίζουν μαζί, τ ι  εκτιμούν από κ ο ι­
νού, να νοηματοδοτούν τον κόσμο δ ιυποκειμεν ικά»  (G reen e  1993: 2 8 7 ,Έ μ φ α ­
ση δική  μου). Π ρέπει, δηλαδή, να επινοήσουμε δραστηριότητες που ενώνουν.

5 .3.2 Δ ρ α σ τη ρ ιό τη τες  που ενώνουν

Σύμφωνα με μ α θη τές από Μ ουσικό Γυμνάσιο-Λύκειο της Α ττ ικ ή ς  (προσω­
π ικ ή  επ ικ ο ινω νία ), το π ιο  σ ημ αντικό  στο ιχείο  που διαφοροποιεί το σχολείο 
τους είναι ότι οι παρέες τέμνουν κ ά θετα  τ ις  σχολικές τάξεις και τ ις  βαθμίδες: 
όλοι κάνουν παρέα με όλους, ανεξαρτήτου η λικ ίας, πράγμα  που απέδωσαν στο 
γεγονός ότι δένονται μαζί από το μεγάλο αριθμό κοινών δραστηριοτήτω ν— συ­
σ τη μ α τ ικ ές  πρόβες κυρίω ς αλλά  κα ι κάπο ιες παραστάσεις. Π ρώ ην μ α θή τρ ια  
από α θ λ η τικό  σχολείο έκανε παρόμοιες δ ιαπιστώ σεις. Ε κ εί οι μ α θη τές  έκαναν 
προπόνηση μαζί ανεξαρτήτω ς τη ς τάξης όπου φοιτούσαν. Το πνεύμα συνεργα­
σίας που αποκτούσαν στο γυμναστήριο αποτελούσε τη  βάση γ ια  τη  μεταξύ τους 
α λληλεγγύη  και πέρα από αυτό, γ ια  τα  μαθήμ ατα , όπου συνέχιζαν «να λειτουρ­
γούν σαν ομάδα» (προσω πική  επικοινιονία).

Α ν εξαιρέσουμε τις εθνικές γιορτές, δεν θα  βρούμε στο ελληνικό σχολείο πολ­
λές στιγμές στις οποίες οι μ αθητές έχουν την ευκαιρία να «λειτουργούν σαν ομά­
δα». Μ ια  τέτο ια  σ τ ιγμ ή  ίσως να είναι η πρω ινή ομαδική σχολική  προσευχή, η 
οποία συνήθω ς α ντιμ ετω π ίζετα ι α ποκλεισ τικά  ως δείκτης τη ς στενής σχέσης 
κράτους και εκκλησίας. Ως θρησκευτικό σύμβολο έχει προταθεί γ ια  κατάργηση 
από μερικούς και, πάλι ως θρησκευτικό σύμβολο, υποστηρίζεται δυναμικά από άλ­
λους. Ερευνητικά ευρήματα, πάντως, δείχνουν ότι μαθητές και μαθήτριες μπορεί 
να θεωρούν την ομαδική προσευχή πολύ σημαντική  γ ια τ ί, ως κοινω νική  (παρά 
θρησκευτική) τελετουργία, τους επιτρέπει να αισθάνονται ότι όσοι ανήκουν στο 
σχολείο, μικροί και μεγάλοι, αποτελούν «ένα». Για παράδειγμα, στη μελέτη της 
Κάτσενου, ένας μ α θη τή ς δήλωσε ότι, παρόλο που είναι άθεος και η προσευχή ως 
προσευχή δεν έχει νόημα γ ια  αυτόν, του αρέσει ως διαδικασία γ ια τ ί «η προσευχή 
μπορεί να μας ενώσει όλους μαζί» (Κάτσενου 2007: 43). Κ ι όμως, ελάχιστες είναι 
στο ελληνικό σχολείο οι δραστηριότητες που έχουν τη  δύναμη να ενώνουν.

5.3.3. Ε π ινό η σ η  νέων δρα στηρ ιο τήτω ν

Ο  Schaps υποστηρίζει ότι πρέπει να «προάγουμε [ . . .]  κα ινοτόμες δραστη­
ριότητες που θ α  συνδέουν μ α θη τές, γονείς κα ι εκπαιδευτικούς, οικοδομώ ντας 
με αυτό τον τρόπο νέες σ χολ ικές παραδόσεις. Ο ι δραστηριότητες αυτές προ­
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άγουν τη  διάθεση γ ια  αλληλοβοήθεια , ένταξη, συνεκπαίδευση, και υπευθυνό­
τ η τ α  σε όλο το σχολείο» (Schaps 2 0 0 3 γ ). Δεν είναι α νά γκη , βέβαια, να παίρ­
νουν τη  μορφή συναυλίας ή σ υλλογική ς προσευχής. Για παράδειγμα, διοργανώ- 
νονται προγράμματα που απασχολούν τους μ α θη τές  έξα) από το σχολείο, στην 
ευρύτερη γειτονιά , όπου τους δ ίνεται η δυνατότητα  να εφαρμόζουν σχολικές δε­
ξ ιό τη τες / γνώ σεις σ τις  ανάγκες τω ν  ανθρώ πω ν (O regon 2000). Δ ιοργανώνε- 
τα ι, επίσης, η περιστασιακή διανυκτέρευση τω ν μα θη τώ ν στο σχολείο: την είδα 
να εφαρμόζεται σε σχολείο τη ς  Σ τοκχόλμη ς, με την παρουσία μερικώ ν εκ π α ι­
δευτικώ ν και γονιώ ν.Έ χουν προταθεί, ακόμα, η προετοιμασία φαγητού γ ια  μέ­
λος του σχολείου που είχε μ ια  ο ικογενειακή τραγω δία , κα ι κάποια  συνάντηση 
το καλοκαίρι γ ια  π α ιχν ίδ ια  ή π ικ ν ίκ . Ο ι σ χολικές παραδόσεις καθιστούν πιο 
εύκολο να α ντιμ ετω π ισ τούν τυχόν δυσκολίες και α λλαγές (P eterson  κα ι Deal 
2009 : 3 1).Έ χει προταθεί, ακόμα, να α να τίθεντα ι στους μ α θη τές  εργασίες που 
α πα ιτούν γ ια  τη  δ ιεξα γω γή  τους έρευνα δράσης (M o ll κα ι S p ear-E llin w o o d  
2 0 1 2 ), πράγμα  που έχει εφαρμοστεί σε πολλά  σχολεία  με θ ε τ ικ ά  μ αθησ ιακά  
και ευρύτερα π α ιδα γω γικ ά  αποτελέσματα  (π.χ. στο Bloom e και E g an-R obert- 
son, 2001 , περιγράφονται πολλές τέτο ιες δράσεις). Ο  Schaps (2 0 0 3 β ) προτείνει 
μεταξύ άλλω ν (α ) προγράμματα αδελφοποίησης μεταξύ ολόκληρων τάξεων με­
γαλύτερω ν και μικρότερων μ α θη τώ ν  (με τουλάχιστον δυο χρόνια διαφορά), (β) 
δραστηριότητες που διεξάγουν τα  π α ιδ ιά  στο σ π ίτ ι γ ια  να συνδέσουν τη  σχολι­
κή  μ άθησ η  με τ ις  εξω σχολικές εμπειρίες, ( γ )  δραστηριότητες γ ια  ολόκληρο το 
σχολείο και τους γονείς, από την α π λ ή  παρακολούθηση μ ιας τα ινίας, μέχρι πιο 
α π α ιτη τ ικ ές  δράσεις, με στόχο την ανάδειξη τω ν διαφορετικών υποβάθρων και 
προσω πικώ ν εμπειριώ ν, και κοινω φελείς δραστηριότητες, π.χ. τη ν  καθαριότη­
τα  του σχολικού προαύλιου χώρου (S chaps 2003β) μέχρι το σχεδίασμά και τη 
συγγραφή ενός οδηγού γ ια  τα  λ ιγότερο  γνω σ τά  μουσεία τη ς Α θήνας, πράγμα 
που έκαναν μ α θ η τές  κα ι μ α θ ή τρ ιες  από το Α ρσάκειο Τ οσίτσειο  Λ ύκειο  της 
Ε κ ά λη ς (« A th en s  M useum  P ass» 1'1).

Σ τα  ελλην ικά  σχολεία  ο θεσμός τη ς  ημερήσιας σχολικής εκδρομής θα  μπο­
ρούσε να αξιοποιηθεί προς αυτή  τη  κατεύθυνση. Ο ύτε είνα ι ανάγκη  οι δραστη­
ριότητες να είναι άμεσα εκπαιδευτικού χαρακτήρα. Η  F in n an  βρήκε ότι σημαν­
τ ικ ή  μάθηση  λαμβάνει χώρα κα τά  τη  διάρκεια μη-ακαδημαϊκώ ν δραστηριοτή­
τω ν στο σχολείο: όπου τέτοιες εμπειρίες υποστηρίζονται θεσμ ικά  και εντάσσον­
τα ι σ τ ις  κ αθημ ερ ινές δραστηρ ιότητες, αυτό έχει πολύ θ ε τ ικ ά  π α ιδα γω γ ικ ά

14. <https:/  / www.antenna.gr/webtv/watch?cid=_v_v_o_p_w6a_wjl_u=>

http://www.antenna.gr/webtv/watch?cid=_v_v_o_p_w6a_wjl_u=
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αποτελέσματα  (2 0 1 5 ). Σε σχολεία  τη ς Ιτα λ ία ς οι μ α θη τές  με τους γονείς τους 
αναλαμβάνουν να φροντίζουν τ ις  γλάστρες του σχολείου στη  διάρκεια τ(υν δια­
κοπών. Σε σχολεία  σ τις Η ΓΙΑ  και σε άλλες χώρες κάθε χρόνο μ ια  ημέρα αφιε­
ρώ νεται στο «ρίξιμο του αυγού». Ο ι μ α θ η τές  εργάζονται σε διάφορα pro jec ts  
ώστε να επινοήσουν δοχεία κα τά λλη λ α  γ ια  να ρίξουν ένα αυγό από το δεύτερο 
όροφο και να προσγειω θεί στη αυλή ακέραιο15. Σε δημοτικό σχολείο στη  Σ το κ ­
χόλμη, γ ια  τ ις  τάξεις του δημοτικού διοργανώνεται κάθε χρόνο διαγω νισμός με 
σαΐτες, στον οποίο συμμετέχουν μ α θη τές  κα ι εκπαιδευτικοί. Κερδίζει αυτός ή 
αυτή που η σαΐτα  του /  τη ς  θα  φτάσει πιο μακριά από όλες’Ί Α ν και πρόκειται 
και εδώ γ ια  δ ιαγω νισμό, δεν είναι π ο λ ιτ ισ μ ικ ά  φορτισμένος όπω ς οι σχολικο ί 
διαγωνισμοί. Εδώ  όλοι είναι εξίσου θεατές και πρω τα γω νισ τές και, το σημαν­
τικότερο, όλοι έχουν την ίδια π ιθα νότη τα  να νικήσουν. Ο ι σχετικές πρω τιές δεν 
καταγράφονται και δεν διατυμπανίζονται. Α κόμα, στα  σουηδικά σχολεία οι μα­
θη τές  διοργανώνουν γιορτές με τη  συμ μετοχή  εκπα ιδευτικώ ν κα ι γονιώ ν, οι 
οποίοι μ άλ ισ τα  ενθαρρύνονται να φέρνουν κα ι « fin g er fo o d ». Έ τσ ι ο σχολικός 
χώρος ταυτίζετα ι όχι μόνο με το μ άθημ α  αλλά και με τον ελεύθερο χρόνο. Α να­
γνωρίζεται, με άλλα  λόγια , ότι οι μ α θη τές  δεν διαθέτουν μόνο νου, αλλά, ε π ί­
σης, σώμα και συναισθήματα.

5.3.4 Ε π ινό η σ η  νέων συμβόλω ν

Σύμβολα και τελετουργίες αποτελούν τη  σ υ γκο λ λη τικ ή  ουσία που κρατάει 
το σχολείο ενωμένο (D ick inson  και E rb  1997: 243). Θα μπορούσε η παρέλαση 
να φιλοξενεί, δ ίπ λα  στα  εθνικά , νέα σύμβολα, π.χ. κάθε σχολείο θα  μπορούσε 
να παρελάσει με το δικό του έμβλημα. Ο ύτε αυτό είναι επ ιστημονική  φαντασία, 
αφού συμβαίνει π.χ. σ την εθ ν ικ ή  μ α θ η τ ικ ή  παρέλαση σ τη  Ν ορβηγία. Μ έσα 
από μ ια  συλλογική  διαδικασία που εμπλέκει μ α θη τές  και εκπαιδευτικούς, κ ά ­
θε σχολείο έχει διαμορφώσει το έμβλημά του, που περιοδικά μπορεί να ανανε­
ώνεται κα ι που αναγράφει και το όνομα του σχολείου. Ζωγραφισμένο, κ εν τη ­
μένο ή p a tchw ork , σε ξύλο ή σε ύφασμα, μπορεί να συμβολίζει την το π ική  κο ι­
λότητα, την ιστορία του σχολείου ή τον τόπο όπου βρ ίσ κετα ι17.

Ο ταν λέω  «όνομα του σχολείου» εννοώ όνομα, κα ι όχι προσδιορισμούς όπω ς

15. <https:/ / www.youtube.com/watch?v=lwaKzW knPtw>
16. Chttp://eng.rodabergsskolan.stockholm.se/node/214>
17. Σε πολλές άλλες χώρες έχει κάθε σχολείο το έμβλημά του <http: / /  www.stlawrenceprima- 

ry-co.uk / school-emblem>.

http://www.youtube.com/watch?v=lwaKzWknPtw
http://eng.rodabergsskolan.stockholm.se/node/214


100 Luciana Benincasa

«Π ρώ το Δ η μ οτικό  Σχολείο» ή «Τρίτο Λ ύκειο». Α υ τά  δεν είνα ι ονόματα. Α ν 
ένα τέτοιο σύστημα εφαρμοζότανε σ τις χώρες της Ε Ε , η Ιτα λ ία  θα  μπορούσε να 
λ έ γε τα ι Ε Ε 1 2  και η Ε λλάδα  Ε Ε 1 3  κα ι σίγουρα δε θα  ενθουσιάζονταν με αυτό 
ούτε οι Ιτα λο ί ούτε οι'Ελληνες. Σ τ ις  περισσότερες χώρες, εκτός από εκείνες του 
πρώ ην σοβιετικού μ πλ οκ , τα  σχολεία  έχουν ονόματα (π.χ. προσώ πω ν, τόπω ν 
κα ι ιδεών, π.χ. ελευθερία ή ανεξαρτησία). Το όνομα είναι το «μείζον σύμβολο της 
τα υτότη τα ς»  (Μ ικράκης 1998) και πρέπει να είναι μοναδικό. Σ τη ν  Ε λλάδα η 
προσθήκη  προσωνυμίας στα σχολεία  προτάθηκε από πολιτικούς χρόνια πριν 
(Μ π α κ ά λη ς 2 0 1 1 ) αλλά πραγματοποιήθηκε σποραδικά μόνο. Τ α  ονόματα τ(ον 
σχολείω ν αποτελούν σημαντικές αρένες γ ια  συζήτηση γύρω από την ταυτότητα  
τω ν μ α θ η τώ ν .Ό π ω ς η ονοματοθεσία τω ν οδών, είναι τρόπος χάραξης ορίων ανά­
μεσα σε εμάς και αυτούς, τους μέσα και τους ξένους (A lderm an  2002: 605).

Σε ένα από τα  πιο «δύσκολα» προάστια  τη ς  Ρ ώ μη ς, μ ετά  από το θάνατο 
ενός νεαρού γ ια  επεισόδια εκφοβισμού, οι εκπα ιδευτικο ί επινόησαν τρόπους να 
αυξηθεί η συνοχή στο σχολείο. Σε συμβολικό επίπεδο έπεισαν μ α θη τές  και μα­
θή τρ ιες  να φορούν τζιν, λευκό πουκάμισο κα ι γρα βά τα18 σε καθημερινή  βάση, 
σαν στολή. Σ τόχος ήτα ν (α ) να γίνουν οι μ α θ η τές  πιο δυνατοί ψ υχολογικά , 
αφού αναπόφευκτα το ντύσιμό τους θα  προκαλούσε σ τη ν  αρχή σ χόλια  ή και 
π ειρά γμ α τα  και (β) να αισθάνοντα ι ενωμένοι στη  διαφορετικότητα. Τ α  παιδιά  
δηλώνουν ότι τώ ρα καταλαβαίνουν «πώ ς α ισθάνοντα ι οι άλλοι όταν τους κο­
ροϊδεύουν»19. Π αράλληλα, σε πιο ουσιαστικό επίπεδο, επ ιχειρείτα ι η συναισθη­
μ α τ ικ ή  α γω γή  t o j v  παιδιών. Γ ια παράδειγμα, κάθε πρω ί παίρνονται παρουσίες 
με ονομαστική κλήση. Μ ε το που ακούει το όνομά του, κάθε π α ιδ ί βαθμολογεί 
τη  δ ιάθεσή του, δ ικα ιολογώ ντας τη ν  α πάντησ ή  του. Α υτό αυξάνει τη  γνώ ση 
του εαυτού και καλλ ιεργεί τη ν  ικανότητα  να συλλάβουμε τ ις  σκέψεις και τα  
συνα ισθήματα  τω ν άλλων.

6. Τ ελ ικ ά  σχόλια

Η  οικοδόμηση μ ιας α ίσ θη σ η ς τη ς  κο ινότη τα ς στο σχολείο παραμ ελείτα ι, 
επειδή λ ίγο ι πιστεύουν π ρά γμ α τι σε αυτήν (Schaps 2000). Η  έμφαση, γονέων, 
και εκπαιδευτικώ ν είναι συνήθως στην επίδοση. Ε νώ  αποδεδειγμένα η ανάπτυ­

18. Γραβάτες, σε διαφορετικό χρώμα ανάλογα με την τάξη, προμηθεύτηκαν οι εκπαιδευτικοί 
από το κινεζικό μαγαζί της περιοχής.

19. ch ttp :/ / tv .ilfattoquotidiano.it/2 0 1 5 /1 0 /2 5 /scuola-tra-riscatto-e-lotta-al-bullismo-le- 
sempio-dalla-periferia-romana-di-tor-bella-monaca/ 424379/?pl_id=6&pl_type=category>
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ξη ενός πνεύματος κοινότητας μπορεί να βελτιώσει την επίδοση, αυτό γίνεται 
σε βάθος χρόνου και όχι τόσο γρήγορα όσο η εντατική διδασκαλία δεξιοτήτων 
και η προετοιμασία για  τεστ και διαγωνίσματα (Schaps 2000). Η  έρευνα δεί­
χνει ότι η οικοδόμηση μιας αίσθησης κοινότητας είναι ιδιαίτερα εύκολη υπό­
θεση στο δημοτικό, όπου ένας μόνο εκπαιδευτικός εργάζεται με τα παιδιά τον 
περισσότερο χρόνο. Τα αποτελέσματα της, toστόσο, παραμένουν και στο γυμνά­
σιο. Σε πρώτη φάση, η επιτυχία  μίας τέτοιας προσπάθειας θα καταστήσει τα 
σχολεία πιο ανθρώπινα. Σ τη  συνέχεια, όταν τα παιδιά αυτά μεγαλώσουν, ίσως 
να συμβάλουν στο να γίνει πιο ανθρώπινη ολόκληρη η κοινωνία.

Στιγμιότυπο από τον ετήσιο διαγωνισμό με τις με σαΐτες 
στο σχολείο Rodaberg της Στοκχόλμης.

Πηγή: <h t tp : / / eng.rodabergsskolan.stockholm .se/node/214>

http://eng.rodabergsskolan.stockholm.se/node/214
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A BSTRA CT

Greek schools are increasingly battered by bullying and racism, sometimes with the 
implication of neo-Nazi groups and formations. Findings from a bulky literature, 
both in English and Greek, lead to the conclusion that school violence can be suc­
cessfully contained if schools are re-organized so as to function as communities. To 
what extent does the Greek school fit these requirements?
For the purpose of this paper, the community is defined as a psychological state, an 
emotional and social experience. When is a community? When pupils and teachers ex­
perience the relevant psychological and emotional state. A school functions as a com­
munity when it (a) promotes supporting relationships, among students, among students 
and teachers, and among teachers (maybe a neglected dimension); (b) does not limit it­
self to fostering achievement, but promotes human relationships, mutual care and per­
sonal responsibility as well; (c) systematically offers chances for students to co-operate 
and help one another; (d) provides students the possibility to be autonomous and, de­
pending on age, to make choices and make their voices heard. In a school-community, 
symbols and rituals make up the glue that keep the school together.
Selected, institutionalized practices in Greek school are described and examined from 
the perspective of their compatibility with the spirit of community. Finally, a number 
of interventions are suggested, that have the potential to transform Greek schools in ­
to communities, thus making them more “human”. Suggestions are discussed in three 
groups: (a) abolition of selected activities, (b) conception of new activities and (c) in­
sti tution of new symbols. These suggestions are not meant as an overall design for 
school change. Being aware of the built-in inertia of the educational system, I chose 
to illustrate ideas that can be applied or adapted by the teaching staff at the micro­
level of everyday life.


