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Εισαγωγή

Η σημερινή εποχή χαρακτηρίζεται από την έντονη θεσμική κατοχύρω
ση των ανθρώπινων δικαιωμάτων με συνταγματικές διατάξεις και διεθνείς 
συμβάσεις (Δεληκωσταντής, 1995). Παράλληλα εμφανίζεται το παράδοξο 
φαινόμενο οι άνθρωποι να αισθάνονται περισσότερο ανελεύθεροι τη στιγ
μή ακριβώς που τα ατομικά και κοινωνικά τους δικαιώματα διασφαλίζο
νται όλο και περισσότερο συνταγματικά. Η διαπίστωση αυτής της αντί
φασης. που παρατηρείται στις ανθρώπινες κοινωνίες, εμφανίζεται και 
στην κοινωνία του σχολείου- ίσως εντονότερα- επειδή σ’ αυτή ακριβώς τη 
σχολική κοινωνία κυριαρχεί το στοιχείο της διαφοράς, της διαφωνίας, της 
ασυμμετρίας καθώς επίσης και το στοιχείο της αντιπαράθεσης που προ
κύπτει από τη φυσιολογική σύγκρουση των γενεών.

Η ποιοτική ρύθμιση της σχολικής ζωής, της συνύπαρξης και της συμ
βίωσης των γενεών στο σχολείο καταγράφεται και διαφαίνεται στη σχέση 
εκπαιδευτικού-μαθητή μέσα από τη θεσμική διασφάλιση και την προοπτκή 
που παρέχει για την αναδιαμόρφωσή της. Από την ανάλυση της θεσμικής 
κατοχύρωσης της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή μπορεί κανείς να διαπι
στώσει τί είδος αγωγής επιδιώκεται από την πολιτεία , καθώς επίσης και 
ποιες μέθοδοι αγωγής και διδασκαλίας μπορούν να υλοποιήσουν κατά κύ
ριο λόγο τις πολιτικές προθέσεις της πολιτείας και της κοινωνίας στην 
επερχόμενη γενιά. Αυτή την πολιτική διάσταση της παιδαγωγικής σχέσης 
θα αναζητήσουμε μέσα από τον προσδιορισμό των στοιχείων της, όπως αυ
τή καταγράφεται θεωρητικά στον παιδαγωγικό και κοινωνικοπολιτικό λο- 
γο και δρομολογείται στην πράξη του δημοτικού σχολείου.

Η αναζήτηση της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή στα σχολικά εγχειρί
δια (Καψάλης / Χαραλάμπους, 1995) επιβάλλει κατ’ αρχήν την θεωρητική 
καταγραφή της σχέσης αυτής παιδαγωγικά και κοινωνικοπολιτικό. Στο 
πλαίσιο αυτό επιχειρείται στο πρώτο κεφάλαιο η αναζήτηση των θεωρητι
κών αφετηριών της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή σχετικά με την παιδα
γωγική και την κοινωνική της διάσταση. Στο δεύτερο κεφάλαιο καταγρά
φεται ο παιδαγωγικός και ο κοινωνικοπολιτικός λόγος που αφορά στην 
αγωγή και το σχολείο, προκειμένου να προσδιοριστεί η παιδαγωγική του
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αποστολή, όπως αυτή σήμερα εμφανίζεται να προωθείται από τις επιστή
μες της αγωγής και καταγραφεται στην πράξη. Στο τρίτο κεφάλαιο και με 
βάση την καταγραφή συγκεκριμένων τυπικών στιγμών της αγωγής και της 
παιδαγωγικής σχέσης επιχειρείται ο προσδιορισμός και η ταξινόμηση των 
διανθρώπινων σχέσεων που κατατίθενται και καταγράφονται στα σχολικά 
εγχειρίδια της γλώσσας του δημοτικού σχολείου. Στην παραπάνω κατα
γραφή δίνεται ιδιαίτερη έμφαση στην ανάλυση της σχέσης εκπαιδευτικού- 
μαθητή. Ο κύριος στόχος αυτής της εργασίας επικεντρώνεται στο να βοη
θήσει τον εκπαιδευτικό να κατανοήσει καλύτερα το ρόλο του και συγκε
κριμένα πώς αυτός καταγράφεται στον παιδαγωγικό λόγο και πώς δια
σφαλίζεται ο ρόλος αυτός στο θεσμικό πλαίσιο της εκπαίδευσης. Τα σχο
λικά εγχειρίδια της γλώσσας επιλέγονται επειδή το μάθημα αυτό. ως το κυ
ρίαρχο μάθημα, εδραιώνει ένα συγκεκριμένο ρόλο εκπαιδευτικού, έτσι 
ώστε αφενός να συνειδητοποιήσει μέσα από τη δομή του σχολικού εχγει- 
ριδίου τον τρόπο που αυτό προσδιορίζει τη σχέση του προς τους μαθητές. 
Από την άλλη μέσα από τα αποσπάσματα των περιεχομένων που αναφέ- 
ρονται άμεσα ή έμμεσα στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή να συνειδητοποι
ήσει πώς αυτά τα περιεχόμενα προσδιορίζουν τη σχέση των μαθητών προς 
αυτόν.

1. Οριοθέτηση του θέματος

1.1. Η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή: παιδαγωγική και κοινωνικοπο- 
λική διάσταση

Η κεντρική έννοια του θέματος που θα προσεγγίσουμε είναι η έννοια 
της σχέσης. Αυτή η έννοια αποκτά ιδιαίτερη σημασία και υπόκειται σε πε
ριορισμούς, όταν αποτελεί το συνδετικό κρίκο ανάμεσα στις έννοιες “εκ- 
παιδευτικός-μαθητής” και ακόμα μεγαλύτερη σημασία, όταν μπαίνει ανά
μεσα στις έννοιες “μαθητής - εκπαιδευτικός”. Μία επικοινωνιακή κατά
σταση θεωρείται ως διανθρώπινη σχέση, όταν αυτή διέπεται από κοινά και 
επαναλαμβανόμενα στοιχεία μεταξύ των δρώντων υποκειμένων. Το πρό
βλημα της σχέσης εκπαιδευτικού - μαθητή είναι ένα παιδαγωγικό φαινό
μενο, επειδή σ’ αυτή τη σχέση παρεμβάλλεται και το μορφωτικό αγαθό. Συ
νεπώς η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού (ενήλικου) - μαθητή (ανήλικου) είναι 
σχέση παιδαγωγική μόνο εφόσον εμπεριέχει το στοιχείο μιάς συγκεκριμέ
νης επιδίωξης μέσα από ένα σαφώς προσδιορισμένο περιεχόμενο και στό
χο. Έτσι, ανάμεσα στα βασικά στοιχεία που προσδιορίζουν τα πλαίσια και 
την ποιότητα της παιδαγωγικής πράξης, είναι και η παιδαγωγική σχέση. Η 
ποιότητα όμως και το είδος της παιδαγωγικής σχέσης προσδιορίζεται από



το βαθμό αυτονομίας και από τις δυνατότητες συμπροσδιορισμού ή αυτο- 
προσδιορισμοΰ που παρέχονται στους μετόχους της παιδαγωγικής πράξης. 
Φαίνεται, έτσι, ότι η παιδαγωγική σχέση συνιστά το πλαίσιο των συνθη
κών και των όρων μέσα στο οποίο λαμβάνει χώρα και μορφοποιείται η 
παιδαγωγική πράξη και επί του προκειμένου η διδασκαλία. Σε κάθε διδα
σκαλία και σε κάθε μορφή αγωγής, είτε στοχεύει στη διαμόρφωση-ανάπτυ- 
ξη της προσωπικότητας είτε στην τροποποίηση της συμπεριφοράς, είτε 
πρόκειται για αγωγή ως συμβολική αλληλεπίδραση και κριτική δράση 
(Krort. 1991, 195 κ.ε.), σε κάθε είδος, δηλαδή, επικοινωνίας στην παιδαγω
γική πράξη συνυπάρχει και διαπλέκεται το περιεχόμενο της διδασκαλίας 
με το πλαίσιο των σχέσων (Watzlawick 1985,50-71, Ματσαγγούρας 1994, 
21 ).

Στην περίπτωση της παιδαγωγικής πράξης και συγκεκριμένα της διδα
σκαλίας η παιδαγωγική σχέση συνιστά το ρυθμιστικό παράγοντα, το πλαί
σιο ή περίγραμμα ( Γκότοβος. 1994. 109 ) και καθορίζει ποιοτικά το "πώς” 
θα προσεγγιστεί, θα διδαχτεί, θα κατακτηθεί και θα ερμηνευτεί το περιε
χόμενο. Με άλλα λόγια η διάσταση της σχέσης στην επικοινωνιακή διαδι
κασία κατά τη διδασκαλία πολλές φορές υπερκαλύπτει και τροποποιεί τη 
διάσταση του προς διδασκαλία περιεχομένου (Watzlawick, 1985). Επομέ
νως, θεωρούμε σκόπιμο να ορίσουμε πληρέστερα την παιδαγωγική σχέση 
και να τη διαχωρίσουμε από τα άλλα είδη σχέσεων, όπως π.χ την κοινω
νική, την εργασιακή, τη φιλική, επειδή ακριβώς η παιδαγωγική σχέση είναι 
ένα συγκεκριμένο και ως ένα βαθμό προκαθορισμένο πλαίσιο, μέσα στο 
οποίο λαμβάνει χώρα η διαπραγμάτευση του προς διδασκαλία περιεχομέ
νου από τα υποκείμενα της σχέσης. Εξάλλου, το ίδιο το περιεχόμενο πολ
λές φορές εκφράζει σε θεωρητικό επίπεδο μια σχέση η οποία αναφέρεται 
στη σχέση που υπάρχει πριν από την παιδαγωγική πράξη στο εννοιολογι- 
κό ρεπερτόριο των υποκειμένων της σχέσης. Η σχέση αυτή βέβαια στη δ ι
δακτική πράξη μορφοποιείται και ενδεχόμενα μετασχηματίζεται από έναν 
τύπο σχέσης που προϋπάρχει, σε ένα είδος σχέσης που αποτελεί πλέον για 
τα υποκείμενα της παιδαγωγικής πράξης το συνειδητοποιημένο “μεταξύ,” 
ιδιαίτερα κατά τη διδακτική διαδικασία και μετά το πέρας της διδακτικής 
πράξης, εφόσον το προϋπάρχον πλαίσιο έχει μελετηθεί και συνειδητά δια
μορφωθεί από τα υποκείμενα της σχέσης. Στο εξωσχολικό περιβάλλον γί
νεται λόγος για σχέση “κοινωνική.” χωρίς αυτό να σημαίνει ότι η παιδα
γωγική σχέση δεν είναι κοινωνική. Η κοινωνική σχέση ορίζεται ως μορφή 
κοινωνικής αλληλεπίδρασης, στηρίζεται στην αμοιβαία αναγνώριση ότι τα 
συμβαλλόμενα στη σχέση υποκείμενα είναι φορείς συγκεκριμένων ρόλων 
και κάτοχοι συγκεκριμένων θέσεων. Η κοινωνική σχέση μπορεί να είναι
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στιγμιαία, διαρκής, ανάλογα με το χώρο και το περιεχόμενο της επικοι- 
νωνιακής κατάστασης, αναπτύσσεται δε συνήθως στη βάση της ελευθερίας 
και στα πλαίσια περιστασιακών συνθηκών, πράγμα που δεν υφίσταται 
στην παιδαγωγική σχέση.

Ανεξάρτητα, όμως, από το βαθμό της ελευθερίας που διέπει μια επι- 
κοινωνιακή κατάσταση, μεταξύ των αλληλεπιδρώντων προσώπων μεταδί
δονται πέραν του περιεχομένου και μηνύματα που προσδιορίζουν το είδος 
της σχέσης που υπάρχει και το πλαίσιο των περαιτέρω προθέσεών τους για 
τη διατήρηση, παύση ή για το μετασχηματισμό της σχέσης, πράγμα που δεν 
είναι δυνατό στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή.

Για παράδειγμα: “ το παιγνίδι τελείωσε, ώρα να φύγουμε “. πέραν της 
διάστασης του περιεχομένου της πρότασης - μηνύματος εμπεριέχει τα στοι
χεία τόσο της πρόθεσης, όσο και του κυρίαρχου σ’ αυτή τη σχέση.Το πρό
σωπο Α οριοθετεί τη σχέση προς το πρόσωπο Β. Ο αποδέκτης του μηνύ
ματος Β έχει εναλλακτικές δυνατότητες αντίδρασης ή δράσης. Οι δυνατό
τητες αυτές μπορούν να είναι οι εξής:

- Να αποδεχτεί ο αποδέκτης την πρόταση και επομένως και τη μορφή 
της σχέσης.

- Να διαφωνήσει και να αντιταχτεί στο ρόλο που του επιβάλλεται σ’ 
αυτή τη σχέση.

- Να αγνοήσει την πρόταση - πρόθεση του Α και να συνεχίσει απρό
σκοπτα τη δραστηριότητά του.

Η πρόκληση διαταραχής σε αυτή τη σχέση μπορεί να δρομολογηθεί ιδι
αίτερα με τη δεύτερη δυνατότητα της άρνησης να δεχτεί ο Β το μήνυμα του 
Α. όπου ο Α έχει στη συνέχεια τις  παρακάτω εναλλακτικές δυνατότητες:

- Να επαναλάβει το μήνυμα για να ισχυροποιήσει τη θέση του στη σχέ-

- Να ακολουθήσει την άποψη του Β, οπότε ο Β πλέον ορίζει τη σχέση.
- Να εγκαταλείψει το χώρο αφήνοντας το Β να συνεχίσει το παιχνίδι.
- Ο Α έχει επίσης τη δυνατότητα να εκφράσει ένα είδος μεταεπικοινω- 

νίας και να αιτιολογήσει την αρχική του πρόταση (εντολή) ανάγοντάς την 
σε μία άλλη, σε μια τρίτη υποχρέωση η πρόθεση της οποίας δεν εξαρτάται 
πλέον από τον ίδιο. Τότε, ούτε ο Α ούτε ο Β ορίζουν τη σχέση, αλλά οι 
συνθήκες. Με αυτό το παράδειγμα φαίνεται ότι η λειτουργικότητα ή η δυ- 
σλειτουργικότητα της ανθρώπινης επικοινωνίας εξαρτάται ουσιαστικά 
από το πλαίσιο της σχέσης και από το είδος της συμβολής των μετόχων 
στους όρους του παιχνιδιού. Ωστόσο κάθε είδος σχέσης αναπαράγει, επη
ρεάζει ή τροποποιεί το ρόλο των υποκειμένων της σχέσης, γεγονός που 
οδηγεί και στην αλλαγή της.



Είναι γνωστό, ότι η σχέση μεταξύ δύο ή περισσοτέρων προσώπων 
μπορεί να είναι ιεραρχική, συμπληρωματική ή σύμμετρική ( Schaller, 1986, 
15 κ.ε.). Είναι επίσης, γνωστό ότι οι ιεραρχικές σχέσεις είναι σχέσεις μη 
ευέλικτες και οδηγούν στην πλήρη υποταγή και στην παθητική στάση ή 
στην ακραία αντίδραση του υποτασσόμενου απέναντι στον έχοντα τον κυ
ρίαρχο ρόλο στη σχέση. Αντίθετα, το δεύτερο είδος σχέσης, οι συμπληρω
ματικές σχέσεις, είναι ευέλικτες και έχουν το στοιχείο της δυναμικής, αφού 
ο προσδιορισμός της σχέσης συμβαίνει εναλλακτικά, πότε από το ένα και 
πότε από το άλλο υποκείμενο της σχέσης. Ωστόσο, και αυτό το είδος σχέ
σης μπορεί να μετατραπεί σε μια σχέση στασιμότητας, η οποία να διέπε- 
ται από ανελαστικότητα στην περίπτωση που ο ένας εκ των αλληλεπιδρώ- 
ντων είναι υπέρ το δέον αποτελεσματικός. Το γεγονός αυτό συνεπάγεται 
την αυξανόμενη αναποτελεσματικότητα του άλλου ή των άλλων, έτσι ώστε 
η συμπληρωματική σχέση να μετατραπεί σε σχέση εξάρτησης, δηλαδή, σε 
ιεραρχική. Τέλος η συμμετρική σχέση στηρίζεται στη συνεργασία, στην ισο
τιμία, και στην αμοιβαιότητα. Μπαίνει όμως, το ερώτημα: Μπορεί να εί
ναι συμμετρική σχέση η παιδαγωγική σχέση, ή μήπως όταν είναι συμμε
τρική παύει να είναι παιδαγωγική;

Για να απαντηθεί το ερώτημα αυτό, νομίζουμε ότι επιβάλλεται να προσ
διοριστεί ακριβέστερα τόσο η κοινωνική όσο και η παιδαγωγική σχέση. Ως 
κοινωνική σχέση θεωρείται γενικά “η άσκηση αμοιβαίων επιδράσεων ανά
μεσα σε κατηγορίες υποκειμένων ή ανάμεσα στα υποκείμενα μιας συγκε
κριμένης κατηγορίας και σε αντίστοιχες ομάδες” (Γκότοβος, 1990, 18). Το 
πλαίσιο και η δομή προσδιορίζονται σε μεγάλο βαθμό από το σύστημα κυ
ρώσεων και από τον κατηγορικό ορισμό του απέναντι (ό.π.: 19) ή από την 
κοινωνική ταυτότητα του απέναντι. Επομένως, στα πλαίσια των κοινωνι
κών σχέσεων είναι δυνατό να εμφανίζονται κατά την επικοινωνία και αλ
ληλεπίδραση τόσο οι ιεραρχικές και οι συμπληρωματικές όσο και οι συμ
μετρικές σχέσεις. Το είδος της σχέσης εξαρτάται κάθε φορά από την περί
σταση. την κοινωνική κατηγορία των αλληλεπιδρώντων υποκειμένων και 
την πρόθεση του καθενός προς τον απέναντι.

Στην υποκατηγορία των κοινωνικών σχέσεων που χαρακτηρίζονται ως 
παιδαγωγικές, υπάρχουν οι κατηγορίες εκπαιδευτικός, μαθητής και μορ
φωτικό αγαθό. Αυτές οι κατηγορίες διαφοροποιούν την παιδαγωγική από 
μια άλλη κοινωνική σχέση, επειδή ακριβώς η σχέση εκπαιδευτικού - μαθη
τή είναι σχέση θεσμοθετημένη και εκ των προτέρων προσδιορισμένη, ανε
ξάρτητα πλέον από τα υποκείμενα της σχέσης, των οποίων η κοινωνική 
κατηγορία προσδιορίζεται από τους θεσμοθετημένους ρόλους. Σ’ αυτή τη 
σχέση δίνεται αφενός ιδιαίτερη έμφαση στην επιδίωξη ή στην πρόθεση, εί
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τε αυτή απορρέει από τον ίδιο τον εκπαιδευτικό, είτε είναι καθαρά πρό
θεση- επιδίωξη της πολιτείας, φορέας της οποίας είναι ο εκπαιδευτικός, 
και αφετέρου τονίζεται η διαφορά σε όλα τα επίπεδα που πάντα θα υπάρ
χει ανάμεσα στον εκπαιδευτικό και το μαθητή. Ο Μ. Buber (1979. 1991) 
αποκαλεί τη διανθρώπινη σχέση, εκείνο που συμβαίνει ανάμεσα στο εγώ 
και το εσύ ως "μεταξύ”. Αυτό το “μεταξύ” της παιδαγωγικής σχέσης επι
χειρεί να διερευνήσει ο Γκότοβος (1994. 23). ξεκινώντας από την παραδο
χή ότι η παιδαγωγική σχέση δεν μπορεί να οριστεί "από τα μέσα” και 
επομένως υπάρχει η δυνατότητα να ερευνηθεί κυρίως μέσα από τους μη
χανισμούς. Για το λόγο αυτό προβαίνει σε μια περιγραφική ανάλυση εκεί
νου ακριβώς που φαίνεται να διαδραματίζεται “μεταξύ” του παιδαγωγού
- εκπαιδευτικού και του παιδαγωγουμένου - μαθητή, χωρίς να υπεισέρχε
ται ιδιαίτερα στο πρόβλημα που προκαλεί το διαπροσωπικό στοιχείο σε 
μια σχέση μεταξύ ενηλίκων-ανηλίκων. Σε κάθε περίπτωση η παιδαγωγική 
σχέση φαίνεται να διαμορφώνεται ιστορικά, κοινωνικά και πολιτισμικά, 
με την έννοια ότι αυτή εκφράζει και αντικατοπτρίζει τον πολιτισμό που 
επικρατεί στις σχέσεις ενηλίκων- ανηλίκων σε μια συγκεκριμένη ιστορικο- 
κοινωνική στιγμή. Αν δεχτούμε ότι η αγωγή και η κοινωνικοποίηση είναι 
φαινόμενα διαχρονικά, τότε αυτό που τα αλλάζει ή τα διαφοροποιεί ιστο
ρικά και μεταξύ τους είναι η ποιότητα των περιεχομένων και η ποιοτική 
διαδικασία που κατά την πραγμάτωσή της ακολουθείται. Τόσο η διαδικα
σία όσο και το περιεχόμενο της παιδαγωγικής σχέσης και πράξης θεωρη
τικά εντοπίζεται στις αντίστοιχες επιστήμες και στο θεωρητικό πλαίσιο 
των αναλυτικών προγραμμάτων, ενώ το πρακτικό μέρος αναζητάται και 
καταγράφεται στα συκγεκριμένα περιεχόμενα των αναλυτικών προγραμ
μάτων και στις οδηγίες εφαρμογής τους. Μπορούμε, έτσι. να χωρίσουμε 
την παιδαγωγική σχέση σε δύο κατηγορίες, την “εξειδικευμένη” και τη “μη 
εξειδικευμένη”, ανάλογα πάντα με την πρόθεση και το ρόλο των ενηλίκων 
απέναντι στην ανήλικη γενιά. Η παιδαγωγική σχέση είναι συνάρτηση του 
είδους της παιδαγωγικής πράξης που λαμβάνει χώρα, είναι το ποιοτικό 
της στοιχείο. Η παιδαγωγική πράξη, ως ανθρώπινη πράξη μπορεί να ορι
στεί ως μια σκόπιμη ανθρώπινη συμπεριφορά η οποία επενεργεί στην 
πραγματικότητα (Γέμτος,1995, 161). Ως κοινωνική πράξη η παιδαγωγική 
πράξη μπορεί επίσης να οριστεί με βάση το νόημα που της αποδίδει ο 
πράττων και έχει αναφορά και προσανατολισμό πάντα τη συνειδητή άσκη
ση επιρροής σε άλλους ανθρώπους. Εκείνο το στοιχείο που ενδεχόμενα 
διαφοροποιεί την παιδαγωγική από την κοινωνική πράξη είναι το στοιχείο 
της σκόπιμης και ασύμμετρης αλληλεπίδρασης, γεγονός που αναδεικνύει 
ότι η παιδαγωγική σχέση δεν είναι εύκολο να χαρακτηριστεί και συμμε
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τρική. Ανεξάρτητα από το γεγονός ότι η κοινωνική πράξη στηρίζεται και 
προσανατολίζεται σε κοινωνικούς κανόνες, ιδιαίτερη σημασία ωστόσο 
έχουν, όπως υποστηρίζει ο J. Habermas (1990.76) οι κοινές γνώσεις και αρ
χές πάνω στις οποίες μια κοινωνική πράξη στηρίζεται. Στην κατεύθυνση 
αυτή βασικό στοιχείο της κοινωνικής πράξης είναι η αλληλεπίδραση η 
οποία προϋποθέτει συνεννόηση, συμφωνία για έναν άμεσο πραξιακό σκο
πό και ανταλλαγή πληροφοριών. Η αλληλεπίδραση, επομένως, στηρίζεται 
στην επικοινωνία, δηλαδή, στην αμοιβαία ανταλλαγή πληροφοριών με 
συμβολικό τρόπο. Στο σημείο αυτό η παιδαγωγική πράξη διαφέρει από την 
κοινωνική ως προς τη στρατηγική της, δεδομένου ότι οι μαθητές δεν είναι 
γνώστες αλλά ούτε και συμφωνούν πάντα σχετικά με τους στόχους, δεν 
γνωρίζουν τις προθέσεις του “εκπαιδευτικού”, δεν διαθέτουν την ίδια γνώ
ση με αυτόν, αφού και το συμβολικό σύστημα επικοινωνίας και αλληλεπί
δρασης δεν βρίσκεται στο ίδιο επίπεδο (ό.π,76). Στο πλαίσιο αυτό μπορεί 
κανείς να κάνει λόγο για μια παιδαγωγική πράξη που επιδιώκει την άμε
ση και έμμεση επίδραση του ανήλικου, γεγονός που δεν παρέχει πάντα τη 
δυνατότητα για ανεύρευση κοινών σκοπών, με αποτέλεσμα οι μετέχοντες 
να επιδιώκουν την πραγμάτωση διαφορετικών σκοπών σε μια μη ομολο- 
γημένη κατάσταση. Επομένως, ως παιδαγωγική σχέση δεν μπορεί να θεω
ρείται κάθε μεμομνωμένη κοινωνική πράξη ή αλληλεπίδραση.

Ως “μη εξειδικευμένη” παιδαγωγική σχέση θεωρείται κάθε κοινωνική 
σχέση που έχει μεταξύ άλλων και ένα παιδαγωγικό αποτέλεσμα ή μια πα ι
δαγωγική λειτουργία, η οποία δεν είναι σαφώς προσδιορισμένη. Αυτό συμ
βαίνει επειδή η επιδίωξη και ο στόχος που χαρακτηρίζουν τη μη "εξειδι- 
κευμένη” παιδαγωγική σχέση δεν εξαντλείται σ’ ένα συγκεκριμένο είδος 
παιδαγωγικής λειτουργίας. Θα μπορούσε κανείς αυτή τη διαδικασία να την 
ταυτίσει με την κοινωνικοποίηση.

Ως “εξειδικευμένη” παιδαγωγική σχέση θεωρείται εκείνη η σχέση όπου 
η παιδαγωγική λειτουργία γίνεται ο σκοπός , τουλάχιστον, του ενός από 
τα δρώντα υποκείμενα της σχέσης, ενώ το άλλο υποκείμενο μετατρέπεται 
σε αντικείμενο της σχέσης, σε μέγεθος μέτρησης του παιδαγωγικού αποτε
λέσματος. Αυτή η σχέση του ενός προς τον άλλο δεν προκύπτει τόσο από 
τη “μεταξύ” τους σχέση, όσο από τη σχέση που τους επιβάλλουν τα προ
καθορισμένα πλαίσια και οι ρόλοι που καλούνται να ακολουθήσουν. Αντί
στοιχα, ως παιδαγωγικό αποτέλεσμα είναι δυνατό στα πλαίσια της εξειδι- 
κευμένης παιδαγωγικής σχέσης να θεωρήσουμε τη συνολική διαμόρφωση 
της ανθρώπινης προσωπικότητας στην κατεύθυνση της αναπαραγωγής του 
κοινωνικού χάρτη στις ατομικές προσωπικότητες των μαθητών . όπως αυ
τός ορίζεται από τους σκοπούς της εκπαίδευσης. Μια τέτοια επιδίωξη εί
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ναι δυνατή μόνο μέσα σ’ ένα πλαίσιο “εξουσίας”, μόνο με μια σχέση 
“εξουσίας” στην παιδαγωγική επικοινωνία, η οποία δεν είναι πάντα συ
νειδητή και ηθελημένη δράση μεταξύ των προσώπων της παιδαγωγικής 
σχέσης, δεν είναι, δηλαδή, μιά φυσική, αυθόρμητη και περιστασιακή διαν
θρώπινη επικοινωνία και δράση. Σε κάθε περίπτωση η σχέση εκπαιδευτι- 
κού-μαθητή είναι μια παιδαγωγική σχέση την οποία διακρίνει η ανισότη
τα. η ιεραρχία και η κυριαρχία, τουλάχιστον σε ό,τι αφορά το θεσμικό 
πλαίσιο. Στο πλαίσιο αυτό, έχω τη γνώμη, ότι τα αντιαυταρχικά κινήμα
τα αγωγής που θεώρησαν ότι η αγωγή μπορεί να λάβει χώρα χωρίς καθο
δήγηση, μέσα από μια ελεύθερη και συμμετρική παιδαγωγική σχέση, δεν 
εδραιώθηκαν. Αντίθετα η συμμετρία, η εξίσωση εντείνει ακόμα περισσό
τερο τη διαφορά, αφού δύο μεγέθη διαφορετικά και άνισα σε ύψος, βάρος 
εμπειρία και γνώση, εξισώνονται εκ των προτέρων, γεγονός που μπορεί 
να οδηγήσει στην αντίθετη κατεύθυνση, αφού ο τελικός στόχος έχει θεω
ρηθεί ως αφετηρία. Στην αυταρχική αγωγή, αντίθετα αφετηρία και τέλος 
χαρακτηρίζονται από το στοιχείο της εξουσίας και της ιεραρχίας, χωρίς 
διαδικασίες μετάβασης και μετεξέλιξης της σχέσης από ιεραρχική τουλά
χιστον σε συμπληρωματική. Ωστόσο μπορεί η σχέση εκπαιδευτικού- μα
θητών και μαθητών - μαθητών να λειτουργήσει σε επίπεδο κοινής ανα
γνώρισης και ισότιμης αποδοχής, αλλά τότε δεν γίνεται λογος για αγωγή 
ως επίδραση του εκαπιδευτικού επί των μαθητών αλλά για αλληλεπίδρα
ση μέσα από συλλογική δράση και σκέψη, η οποία ξεπερνά τα ατομικά 
όρια και δρά αναπτυξιακά άρα και παιδαγωγικά. Επομένως, το θεσμικό 
πλαίσιο που επιβάλλει ή αποτρέπει τη λειτουργία μορφών συνεργασίας 
και συναπόφασης αποκαλύπτει τελικά και την πολιτική διάσταση της πα ι
δαγωγικής σχέσης σχετικά με το είδος του εκπαιδευτικού και του πολίτη 
που επιδιώκει να διαμορφώσει. Έ να  βασικό σημείο που θα αναζητήσου
με στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας, με βάση τα είδη της παιδαγωγι
κής σχέσης που προσδιορίσαμε, είναι το στοιχείο της συμπληρωματικό- 
τητας και της συμμετρικότητας στη διδακτική διαδικασία καθώς και στοι
χεία ανοικτών παιδαγωγικών καταστάσεων.

1.2. Τα προσδιοριστικά στοιχεία της παιδαγωγικής σχέσης

Πέραν των βασικών χαρακτηριστικών στοιχείων κάθε σχέσης, που εί
ναι η ομοιότητα και η διαφορά, η ισότητα και η ανισότητα (Κοσσυβάκη, 
1996), η παιδαγωγική σχέση προσδιορίζεται και από άλλα στοιχεία, τα 
οποία της προσδίδουν τον εξειδικευμένο χαρακτήρα και τη διαφοροποι
ούν από την κοινωνική σχέση. Για να αναλύσουμε την εξειδικευμένη πα ι



δαγωγική σχέση μέσα από τα προσδιοριστικά της στοιχεία πρέπει να ανα
ζητήσουμε παράλληλα με αυτό που συμβαίνει μεταξύ των υποκειμένων και 
τις συνθήκες μέσα στις οποίες πραγματώνεται η παιδαγωγική αλληλεπί
δραση. Η παιδαγωγική σχέση, λοιπόν, στη συγκεκριμένη περίπτωση δεν 
περιλαμβάνει μόνο την περιγραφή και ανάλυση του “μεταξύ,” ως πεδία 
μιας δυαδικής ή μιας ομαδικής σχέσης, αλλά και το ευρύτερο πλαίσιο ή 
περίγραμμα, το οποίο διαμορφώνει ως ένα σημαντικό βαθμό αυτό που 
ονομάζουμε “μεταξύ": ένα πλαίσιο προκατασκευασμένο, επινοημένο που 
διέπεται από τη λογική της καθοδήγησης, από τη λογική της μετάβασης 
από την “εξειδικευμένη” στη μη “εξειδικευμένη" παιδαγωγική πράξη. Αν 
επιχειρήσουμε, λοιπόν, να μεταφέρουμε το αρχικό μας παράδειγμα μετα
ξύ δύο προσώπων Α και Β. στην εξειδικευμένη σχέση μεταξύ εκπαιδευτι
κού - μαθητή στα πλαίσια της διδασκαλίας, τότε περιορίζονται αφάντα
στα τόσο οι δυνατότητες δράσης,- αντίδρασης, όσο και οι δυνατότητες με- 
τα-επικοινωνίας και των δύο υποκειμένων στη σχέση. Αυτό οφείλεται στο 
ότι η εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση προσδιορίζεται εξ ορισμού από 
ορισμένα - πάντα ίδια - χαρακτηριστικά που δεν παρατηρούνται τόσο 
έντονα σε άλλα είδη κοινωνικών σχέσεων και δεν προκαθορίζουν και 
προσδιορίζουν με τόση ακρίβεια αυτό που ονομάζουμε “μεταξύ”. Για το 
λόγο αυτό θα επιχειρήσουμε να περιγράψουμε κατ’ αρχήν την εξειδικευ- 
μένη παιδαγωγική σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή, όπως αυτή διαμορφώ
νεται μέσα στο φυσικό της τόπο και χώρο, που είναι η διδασκαλία και ιδι
αίτερα το μάθημα.

Τα χαρακτηριστικά αυτά προκύπτουν ιδιαίτερα από το ότι η εξειδικευ- 
μένη παιδαγωγική σχέση δεν μπορεί να είναι συμμετρική αλλά οφείλει να 
τείνει σταδιακά προς το στοιχείο της σύμμετρικής αλληλεπίδρασης και την 
προσδιορίζουν παράγοντες, όπως:

- Ιστορικοκοινωνικής υφής: όπου η σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού - μα
θητή είναι μια σχέση ηλικιακής διαφοράς και διαφοράς σε εμπειρίες και 
γνώσεις. Είναι μια σχέση που εκφράζει κάθε φορά την ιστορικο-κοινωνι- 
κά προσδιορισμένη πρόθεση της απερχόμενης προς την επερχόμενη γενιά, 
είναι ουσιαστικά μια σχέση καθοδήγησης από την πλευρά του εκπαιδευτι
κού. Αυτή η σχέση είναι δεδομένη και μπορεί να αλλάξει μόνο με την κα
τάλυσή της, μέσα από το μετασχηματισμό της από ιεραρχική σε συμπλη
ρωματική και τέλος συμμετρική.

- Χωρο - χρονικής υφής: Αυτή η εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση 
πραγματώνεται μέσα στο συγκεκριμένο χώρο του σχολείου και έχει συ
γκεκριμένη χρονική διάρκεια, η οποία δεν εξαρτάται από τις προθέσεις 
των υποκειμένων της. Το χωροχρονικό αυτό πλαίσιο επηρεάζει σε σημα
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ντικό βαθμό αυτό το “μεταξύ” και αποτελεί συχνά παράγοντα διαταραχής 
της επικοινωνίας και της σχέσης μεταξύ εκπαιδευτικού - μαθητών, επειδή 
δεν τους επιτρέπεται να προβούν σε μια ελεύθερη επιλογή του προσώπου 
με το οποίο αλληλεπιδρούν ούτε να επιλέξουν το χρόνο και το χώρο της 
αλληλεπίδρασης. “Συναντώνται, ώς τύποι, ως κοινωνικές κατηγορίες και 
σημασιοδοτούν μια συνάντηση, όχι ως συνάντηση προσώπων με μια συ
γκεκριμένη βιογραφία, αλλά ως συνάντηση τύπων προσώπων” (Γκότοβος. 
1990 . 28). που μπορεί να εκφράζουν αυτοί οι “τύποι” στοιχεία σύγκρι
σης. στοιχεία ομοιότητας ή στοιχεία διαφοράς, όχι όμως και ενότητας. Η 
ιδιαιτερότητα αυτής της κατάστασης είναι ότι πραγματώνεται μια συνά
ντηση λειτουργιών, μια επινοημένη συνάντηση, δηλαδή, μια συνάντηση 
χωρίς συνάντηση (Bollnow, 1983). Ο καθένας, συνήθως παρά τη θέλησή 
του, εισέρχεται στο χωροχρονικό πλαίσιο του άλλου ως εκφραστής συ
γκεκριμένων λειτουργιών και ρόλων, που παύουν να ισχύουν όταν τα 
υποκείμενα της σχέσης εξέρχονται των συγκεκριμένων χωροχρονικών 
πλαισίων, γεγονός που αποτελεί διαταραχή τόσο στη σχέση όσο και στην 
επικοινωνία (Krappmann. 1969 ), αφού πρόκειται για ασυνέχεια στη σχέ
ση.

- Πολιτικής και πολιτειακής υφής: Η εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση 
μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή είναι σχέση θεσμοθετημένη και οριοθε- 
τημένη άμεσα ή έμμεσα από το Σύνταγμα, τους σκοπούς της εκπαίδευσης 
και από το αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα. Ο εκπαιδευτικός και ο 
μαθητής εμφανίζονται ως δύο συμπληρωματικοί τύποι με συγκεκριμένη 
κοινωνική ταυτότητα, καθώς επίσης και με συγκεκριμένες απαιτήσεις και 
προσδοκίες από την πλευρά της πολιτείας.

- Παιδαγωγικής υφής: Η εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση πέραν των 
παραπάνω χαρακτηριστικών μπορεί να εκφράζει και μια συγκεκριμένη 
παιδαγωγική θεωρία σχετικά με τους ρόλους και την αποστολή των εκ
παιδευτικών, τη φύση του παιδιού και σχετικά με τη θεώρηση του ανθρώ
που και την ηθική αντιμετώπισή του γενικότερα.

- Ψυχολογικής υφής: Ιδιαίτερα στην εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση 
το “μεταξύ” επηρεάζεται από τον αγνοημένο και παραμελημένο συναισθη
ματικό παράγοντα, επειδή όλοι οι προσδιορισμοί αφορούν στην εξωτερι
κή σχέση, όπου στον καθένα αναγνωρίζεται η κοινωνική ταυτότητα ως μια 
συγκεκριμένη κοινωνική κατηγορία και αγνοείται η προσωπική ταυτότητα, 
αυτό που ο καθένας επιθυμεί να είναι, αυτό που ο καθένας ονειρεύεται να 
είναι ή να γίνει.

- Πολιτισμικής υφής. Αν θεωρήσουμε όλα τα παραπάνω χαρακτηριστι
κά ως πολιτισμικά προϊόντα, τότε μέσα σ' αυτά τα χαρακτηριστικά δια



φαίνεται η ποιοτική ερμηνεία της σχέσης ενηλίκων-ανηλίκων που κάθε φο
ρά επιχειρείται να διαμορφωθεί και να δρομολογηθεί.

Επομένως, όλα τα παραπάνω προσδιοριστικά στοιχεία της παιδαγωγι
κής σχέσης επηρεάζονται και από το βαθμό και την ποιότητα του συναι
σθηματισμού, από την ατομική ή την προσωπική ταυτότητα, από τον τρό
πο που η δεδομένη σχέση “εξουσίας - υποταγής ή καθοδήγησης” πραγμα
τώνεται, από τις γενικότερες συνθήκες - στα πλαίσια του παραπρογράμ- 
ματος- οι οποίες διαμορφώνονται και διευκολύνουν ή δυσχεραίνουν την 
παιδαγωγική επικοινωνία και γενικότερα τη σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού - 
μαθητών. Στο πλαίσιο αυτό. το πρόβλημα της εξειδικευμένης παιδαγωγι
κής σχέσης αποτελεί ένα ευρύτερο πρόβλημα, που αφορά στην αγωγή και 
την παιδεία του ανθρώπου και εκφράζει τη συνολική προσδοκία και απαί
τηση μιας συγκεκριμένης κοινωνίας ενηλίκων από την κοινωνία των ανη
λίκων. Ο Fr. Schleiermacher (1965) προκειμένου να αποδυναμώσει τη σχέ
ση εξουσίας, τη σχέση υποκειμένου - αντικειμένου στην εξειδικευμένη παι- 
δαγωγκή σχέση μετέτρεψε το ερώτημα: “τι προσδοκά η απερχόμενη γενιά, 
τι επιδιώκει να επιτύχει και πώς από την επερχόμενη”, στο εξής ερώτημα: 
“τι θέλουν και τι επιδιώκουν οι γενιές μεταξύ τους”; Επαναφέρει, δηλαδή, 
το πρόβλημα της αγωγής και της σχέσης μεταξύ των γενεών σε μια πιο φυ
σική και φυσιολογική διανθρώπινη σχέση και όχι σε μια επινοημένη και 
ορθολογικοποιημένη σχέση, τονίζοντας τουλάχιστον την αναγκαιότητα της 
ύπαρξης του στοιχείου της συμπληρωματικότητας στη σχέση. Με βάση 
τους παράγοντες που προσδιορίζουν την παιδαγωγική σχέση το στοιχείο 
που θα αναζητήσουμε στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας θα επικεντρώ
νεται κυρίως σε περιεχόμενα που θα επιβεβαιώνουν ή θα αγνοούν το ερώ
τημα τί θέλουν οι γενεές μεταξύ τους, το οποίο παραπέμπει και σε μια σχέ
ση παιδαγωγική που θα χαρακτηρίζεται από το σταδιακό πέρασμα μέσα 
από την καθοδήγηση στη συνεργασία και στη χειραφέτηση.

Όμως, τα προβλήματα που εμφανίζονται στις σχέσεις γενικότερα των 
ανθρώπων μεταξύ τους και ιδιαίτερα μεταξύ των γενεών, είναι προβλήμα
τα που δεν οφείλονται μόνο στους κατασκευασμένους μηχανισμούς, αλλά 
και ιδιαίτερα στους φυσικούς εσωτερικούς, ανθρωπολογικούς και ερμη
νευτικούς μηχανισμούς, στους οποίους προβαίνουν τα υποκείμενα κατά 
την πορεία διαμόρφωσης μιας διανθρώπινης σχέσης. Γι' αυτόν ακριβώς το 
λόγο διαπιστώνεται πάντα μια αντίφαση ανάμεσα τον παιδαγωγικό λόγο. 
στο “δέον” που προσδιορίζει την εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέση και στο 
“είναι”, όπως αυτή πραγματώνονταν και πραγματώνεται κοινωνικοπολι- 
τικά.
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2. Η παιδαγωγική σχέση στον παιδαγωγικό και κοινωνικοπολιτικό λόγο

2.1 Το “δέον” της σχέσης: Παιδαγωγικός λόγος

Το παιδαγωγικό ερώτημα σχετικά με τη σχέση μεταξύ ενηλίκων- ανηλί
κων παραμένει και θα παραμένει ένα θεωρητικό παιδαγωγικό ερώτημα 
που θα προκύπτει από την αδυναμία συμφωνίας των γενεών, προκειμένου 
να συναποφασίσουν για το τί θέλουν, τί επιδιώκουν και πώς το επιδιώ
κουν οι γενεές μεταξύ τους. Γι’ αυτό η αφετηρία της σχέσης εκπαιδευτικού
- μαθητή σε θεωρητικό ή δεοντολογικό επίπεδο προκύπτει από τον προσ
διορισμό της φύσης του παιδιού και γενικότερα του ανθρώπου και από το 
συναρτώμενο με αυτό τον προσδιορισμό σκοπό της αγωγής και ρόλο του 
εκπαιδευτικού και όχι από το τ ι θέλουν και τί επιδιώκουν οι γενεές μετα
ξύ τους. Ενώ, για παράδειγμα, ο άνθρωπος θεωρείται παράλληλα δημι
ουργός και δημιούργημα του πολιτισμού του (Landmann. 1961), και επο
μένως και του εαυτού του, στην πράξη αυτή η θεωρητική αντίληψη βρίσκει 
πολλά εμπόδια. Πάνω σ' αυτή τη βάση η επισήμανση του χάσματος μετα
ξύ ενηλίκων - ανηλίκων, που οφείλεται σε μεγάλο βαθμό στο ότι οι ενήλι
κοι δεν επιτρέπουν στην επερχόμενη γενιά να είναι δημιουργός, αντιμετω
πίζεται μόνο ως δημιούργημα- γεγονός που η επερχόμενη γενιά δεν ανέχε
ται, αλλά εν μέρει αναγκάζεται σε συμβιβασμούς, μετατρέπει και τη σχέση 
μεταξύ των γενεών σ’ ένα είδος συμβιβασμού. Είναι αναγκαίο, επίσης, να 
επισημάνουμε ότι η γενεά των ενηλίκων από την άλλη πλευρά, διερχόμενη 
το στάδιο ενός εκνεανισμού δεν είναι σε θέση να εμφανιστεί μπροστά στη 
γενεά των ανηλίκων με γνήσια αυθεντία, γεγονός που δυσχεραίνει ακόμα 
περισσότερο τη σχέση μεταξύ των γενεών και τη σχέση μεταξύ εκπαιδευτι
κού - μαθητών. Το φαινόμενο αυτό παρατηρείται σε όλες τις βαθμίδες της 
εκπαίδευσης.

Μπαίνει, λοιπόν το ερώτημα: πώς ορίζεται ο εκπαιδευτικός και ο μα
θητής από παιδαγωγικής σκοπιάς σε δεοντολογικό - παιδαγωγικό επίπεδο;

Σύμφωνα με τον Pestalozzi ο άνθρωπος μπορεί να θεωρηθεί ως έργο 
της φύσης, ως έργο της κοινωνίας ή ως έργο του εαυτού του. (Grossel, 
1980, 10). Αντίστοιχα ορίζεται και ο ρόλος του εκπαιδευτικού ως αρρω- 
γού της φύσης, ως εκπροσώπου της κοινωνίας ή ως εκφραστού μιας προ
σωπικότητας με ολοκληρωμένη κοινωνική και προσωπική ταυτότητα, ως 
δείγματος μιας κοινωνίας που πάνω από όλα σέβεται και διασφαλίζει στον 
άνθρωπο την αξιοπρέπεια, την πρωτοβουλία και την υπευθυνότητα.

Στην πρώτη περίπτωση ο εκπαιδευτικός μπορεί να λειτουργεί ως πα ι
δαγωγός. στη δεύτερη ως διαμεσολαβητής με βάση όμως τις προδιαγραφές



και την πολιτική που του επιβάλλει η εκάστοτε πολιτεία, και στην τρίτη 
περίπτωση μπορεί να λειτουργεί ως πρόσωπο στη βάση μιας διαλεκτικής - 
διαλογικής σχέσης που λειτουργεί τόσο προς το συμφέρον του μαθητή, όσο 
και προς το συμφέρον της κοινωνίας.

Αυτός ο δεοντολογικός προβληματισμός οδηγεί στη διαμόρφωση μιας 
παιδαγωγικής πράξης κανονιστικής και προδιαγραμμένης. Έτσι. στην 
πρώτη περίπτωση η παιδαγωγική σχέση και πράξη μπορεί να καταλήξει σ’ 
έναν αυθαίρετο αυθορμητισμό και σε μια κοινωνικοπολιτική και παιδα
γωγική αναρχία, ενδεχομένως και σε αυθαιρεσία από την πλευρά τόσο της 
ενήλικης γενεάς όσο και των εκπαιδευτικών. Στη δεύτερη περίπτωση μπο
ρεί να καταλήξει σε μια αυθαίρετη κοινωνικοπολιτική εξουσία και δύνα
μη, με κίνδυνο να διαμορφωθεί ένας παιδαγωγικός και πολιτικός κον- 
φορμισμός, όπου ο εκπαιδευτικός ανάγεται σε μια κυριαρχούμενη κυρίαρ
χη μορφή. (Grossel ό.π., 10 - 19). Μπαίνει, λοιπόν το ερώτημα, πώς μπο
ρεί ο εκπαιδευτικός να λειτουργήσει στην τρίτη περίπτωση, όπου ο μεν άν
θρωπος ορίζεται ως έργο του εαυτού του, ο δε εκπαιδευτικός ως ολοκλη
ρωμένο πρόσωπο, που διαμεσολαβεί ανάμεσα στον άνθρωπο - παιδί και 
στην κοινωνία και κατά πόσο αυτός ο τύπος εκπαιδευτικού καταγράφεται 
στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας;

Στους παραπάνω προσδιορισμούς διαφαίνεται μια αντίφαση, που 
προσδιορίζεται από δύο ακραίες θέσεις, όπου ο εκπαιδευτικός θα πρέπει 
να λειτουργεί ή υπέρ του παιδιού ή υπέρ της κοινωνίας. Στοιχεία αυτών 
των δύο τάσεων ενυπάρχουν σήμερα στα μοντέλα αγωγής και στις κατευ
θύνσεις των επιστημών της αγωγής, όπως θα παρατηρήσουμε στη συνέχεια. 
Οι ρίζες των τάσεων αυτών ανάγονται τόσο στην αρχαιοελληνική όσο και 
στην εβραϊκή σκέψη και παράδοση και αναδεικνύονται ιδιάτερα στις δια
τυπώσεις των σκοπών της αγωγής (Lenzen, 1983, 388 κ.ε.. Β 'οημ. 1983,98- 
102). Στην αρχαιοελληνική σκέψη ο σκοπός της αγωγής επικεντρώνεται 
στη διαμόρφωση του'καλού καγαθού” και ηθικά αυτόνομου ανθρώπου, 
αντίθετα στην εβραϊκή σκέψη και παράδοση ο σκοπός της αγωγής εστιά
ζεται στην με αυστηρά μέτρα πειθαρχίας υποταγή του ανθρώπου στο θεϊ
κό νόμο. Αντίστοιχα με τους παραπάνω σκοπούς διαμορφώνεται και η 
σχέση μεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου. ακολουθώντας δηλαδή 
την εκάστοτε πορεία του παιδαγωγικού στοχασμού από τη μία και του πο
λιτικού λόγου από την άλλη. Στην ελληνική αρχαιότητα η ανώτατη αν
θρώπινη δραστηριότητα ήταν η θεωρητική παρατήρηση και στοχασμός του 
αμετάβλητου κόσμου, όπου η ιδέα του θεού ως δημιουργού ήταν άγνωστη. 
Σε σχέση με την αγωγή, η οποία επιδιώκει την αλλαγή του ανθρώπου, ο θε
ωρητικός στοχασμός και η γνώση που προκύπτει από αυτόν δεν μπορεί να
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έχει το χαρακτήρα μιας καθαρά επιστημονικής γνώσης. Κατά συνέπεια για 
τους αρχαίους έλληνες η αγωγή ανήκε στο πεδίο της πράξης και συγκε
κριμένα της υπεύθυνης πολιτικής πράξης, έτσι ώστε η αγωγή να θεωρείται 
πολιτική πράξη. Στην εποχή του Χριστιανισμού με βάση τη νέα αντίληψη 
για τον άνθρωπο ως συvδιαμoρq)ωτή του κόσμου διαμορφώνεται και μια 
διαφορετική ιεράρχηση των ανθρώπινων δραστηριοτήτων, όπου η πιό ση
μαντική είναι η πράξη με την έννοια της χριστιανικά ηθικής πράξης και 
όχι η θεωρία. Κατά συνέπεια η αγωγή και η παιδαγωγική μπορούν να θε
ωρηθούν ως ηθική πράξη, η οποία διέπεται από τις αρχές της χριστιανι
κής πίστης και αγάπης. Από την εποχή του Διαφωτισμού και εξής παρα- 
τηρείται μια σταδιακή εκλογίκευση του προβλήματος της επιστημονικής 
γνώσης, όπου ο άνθρωπος από συνδημιουργός μετατρέπεται σε δημιουργό 
του κόσμου, ενώ η επιστήμη αποτελεί το εργαλείο και το μέσο αυτής της 
κατασκευάστικής και δημιουργικής πράξης. Στην κατεύθυνση αυτή και η 
επιστήμη της αγωγής βρίσκεται μπροστά στο δίλημμα να προσανατολιστεί 
σε μια θεωρητικοποίηση του προβλήματος της αγωγής από τη μια και σε 
μια εργαλειοποίηση του από την άλλη ή να διατηρήσει τον πρακτικό πο
λιτικό και ηθικό της χαρακτήρα. Στην κατεύθυνση αυτή ο παιδαγωγικός 
στοχασμός - και λόγος στην ιστορική του πορεία πέρασε από τέσσερα βα
σικά στάδια (Bollnow 1983, 1986), όπως το στάδιο του τεχνολογικού, του 
οργανισμικού, του πολιτισμικού και. τελικά, το στάδιο του αφυπνιστικού 
μοντέλου αγωγής.

Στο τεχνολογικό μοντέλο αγωγής η φύση του παιδιού ορίζεται ως 
άμορφη μάζα (πηλός) και η ψυχή του ως άγραφος χάρτης. Ο ρόλος του 
παιδαγωγού ορίζεται κατ’ αντιστοιχία με εκείνον του κεραμοποιού. Επο
μένως, η σχέση μεταξύ παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου μοιάζει με εκείνη 
του κεραμοποιού προς την άμορφη και άψυχη μάζα. Στη συγκεκριμένη πε
ρίπτωση υπάρχει ένας παιδαγωγικός λόγος, που εισάγει μια δεοντολογική 
σχέση που δεν μπορεί να είναι “ διανθρώπινη σχέση”, αφού ο παιδαγω- 
γούμενος θεωρείται ως άμορφη μάζα, χωρίς συνειδητές αντιστάσεις ή επι
θυμίες και ανάγκες.

Στο οργανισμικό μοντέλο η φύση του παιδιού ορίζεται πλέον, ως μια 
υπόσταση ζωντανή που αναπτύσσεται με δικούς της ρυθμούς και νόμους, 
όπως και το φυτό. Ο παιδαγωγός παρομοιάζεται με τον κηπουρό, που 
αφήνει και διευκολύνει το παιδί ως φυτό πλέον να μεγαλώσει. Η σχέση με
ταξύ παιδαγωγού - παιδαγωγούμενου χαρακτηρίζεται στη συγκεκριμένη 
περίπτωση από το στοιχείο της "μη άμεσης επέμβασης”. Επομένως έχουμε 
μια διανθρώπινη σχέση, ως ‘ μη σχέση”, αφού ο παιδαγωγός προσπαθεί με 
έμμεσο και επομένως μη αντιληπτό και συνειδητό από το ίδιο το παιδί
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τρόπο, να προβεί σε παιδαγωγικές επεμβάσεις και όχι απλές και από κοι
νού με το μαθητή παρεμβάσεις προς το περιβάλλον.

Στο πολιτισμικό μοντέλο αγωγής το παιδί θεωρείται ως ανοιχτό και 
απροσδιόριστο όν. και ο άνθρωπος ως δημιουργός και δημιούργημα του 
πολιτισμού και επομένως και του εαυτού του. Παρατηρείται, δηλαδή, μια 
ωριμότητα του παιδαγωγικού λόγου, ο οποίος προσπαθεί να ξεφύγει από 
ερμηνείες και προσδιορισμούς της φύσης του παιδιού, που στηρίζονται σε 
παραδείγματα παρμένα από τη φύση (πηλός, φυτό κ.τ.λ.) και θεωρεί το 
παιδί πλέον ως το απελευθερωτικό δυναμικό της κοινωνίας, επειδή αυτό, 
ως ανοιχτό όν. δεν είναι ακόμα αλλοτριωμένο και γι’ αυτό αποτελεί την 
προοπτική ενός καλύτερου μέλλοντος. Παρόλα αυτά και ιδιαίτερα για πο
λιτικούς και κοινωνικούς λόγους, το πολιτισμικό μοντέλο διασπάται σε 
δύο διαφορετικές κατευθύνσεις, δηλαδή σε εκείνη της καταφατικής και σ’ 
εκείνη της αποφατικής εισαγωγής του παιδιού στον υπάρχοντα πολιτισμό. 
Στην αντίληψη της καταφατικής αγωγής ο εκπαιδευτικός θεωρείται ο φο
ρέας και μεταδότης του πολιτισμού. Επομένως, η σχέση μεταξύ εκπαιδευ
τικού - μαθητή είναι μια σχέση καθοδήγησης, μια σχέση που λειτουργεί ιε
ραρχικά και μονόπλευρα υπέρ της κοινωνίας και όχι παράλληλα και υπέρ 
του παιδιού.Το δεύτερο πολιτισμικό μοντέλο της αποφατικής αγωγής, εί
ναι εκείνο της κριτικής της ιδεολογίας του πολιτισμού, όπου η αγωγή θε
ωρείται ως διαδικασία απελευθέρωσης - χειραφέτησης. Αντίστοιχα, ο εκ
παιδευτικός θεωρείται ως ο φορέας μετασχηματισμού του πολιτισμού και 
η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή είναι μεν σχέση καθοδηγητική, που λει
τουργεί ως ένα βαθμό υπέρ του παιδιού και όχι της κοινωνίας, εμπεριέχει 
όμως εξίσου το στοιχείο της άμεσης και πολλές φορές αυθαίρετης παρέμ
βασης του ενήλικα -παιδαγωγού στον ανήλικο- παιδαγωγούμενο.

Σ ’ αυτά τα μοντέλα αγωγής μπορεί κανείς να διακρίνει το στοιχείο 
μιας υπερβολικής και υπέρμετρα αισιόδοξης αντίληψης της παιδαγωγικής 
που στηρίζεται και υποστηρίζει διαδικασίες καθοδήγησης, άσκησης εξου
σίας και δύναμης και πίεσης γενικά προς το παιδί από την πλευρά των 
ενηλίκων. Ενάντια σ’ αυτά τα μοντέλα διαμορφώνεται από τον O.F. 
Bollnow (1986, 52 κ.ε.) το αφυπνιστικό μοντέλο αγωγής. Σύμφωνα με αυ
τό το μοντέλο, το παιδί ερχόμενο στη ζωή δεν είναι με όλη του τη συνεί
δηση παρόν και γ ι’ αυτό δεν μπορεί να διαθέτει ελεύθερα τον εαυτό του. 
Επομένως, ο σκοπός της αγωγής πρέπει να αποβλέπει στην προετοιμασία 
και στήριξη του παιδιού για αυτοδιάθεση. Η αυτοδιάθεση κατά τον 
Bollnow (1960, 57) μπορεί να επιτευχτεί με την αφύπνιση της “ηθικής” συ
νείδησης. Η αφύπνιση στηρίζεται ουσιαστικά στις διαδικασίες της “έκκλη
σης” με την έννοια της επίκλησης, της προτροπής (Bollnow 1960, 42 κ.ε)



και της άσκησης. (Bollnow 1993 ) μέσα από διαδικασίες που θα δρομολο
γήσει ο εκπαιδευτικός, αφήνοντας όμως τον τελευταίο λόγο επιλογής και 
απόφασης στο μαθητή. Ωστόσο, η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και σ’ αυ
τό το μοντέλο εμπεριέχει το στοιχείο της άσκησης “εξουσίας” και δύναμης 
και επομένως και το στοιχείο μιας αυθαιρεσίας του εκπαιδευτικού, αφού 
με την έκκληση θα είναι σε θέση ο εκπαιδευτικός να προκαλεί κατά τη δι
κή του αντίληψη ηθικά διλήμματα στους μαθητές.

Από την μέχρι τώρα ανάλυση, διαπιστώνουμε ότι ο μαθητής θεωρείται 
πάντα το αντικείμενο της σχέσης, ενώ το υποκείμενο αυτής είναι είτε ο εκ
παιδευτικός, είτε η κοινωνία και η πολιτεία που ορίζει στον εκπαιδευτικό 
το ρόλο του και τις παιδαγωγικές του δραστηριότητες.

Στα πλαίσια των μοντέλων που παρουσιάστηκαν θα επιχειρήσουμε να 
προσεγγίσουμε και τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή στα σχολικά εγχειρίδια 
της γλώσσας του δημοτικού σχολείου.

Ιίοια  είναι όμως σήμερα η πρόταση των κατευθύνσεων των επιστημών 
της αγωγής σχετικά με το ποιοτικό μέρος της σχέσης εκπαιδευτικού - μα
θητή ή μαθητή - εκπαιδευτικού;

Η Νοησιαρχική Παιδαγωγική (Dielthey, Nohl, Spranger. W. Flitner) (βλ. 
Lenzen 1983, Bd. I, Κοσσυβάκη, 1993) περιγράφει την παιδαγωγική σχέση 
ως δυαδική συναισθηματική σχέση ενός ώριμου προς έναν ανώριμο, ως 
προσωπική σχέση και δέσιμο του παιδαγωγούμενου προς τον παιδαγωγό. 
Ο παιδαγωγός φέρνει την απόλυτη ευθύνη για την αγωγή και την προστα
σία του παιδαγωγούμενου από τις αρνητικές κοινωνικές και πολιτικές πα
ρεμβάσεις, ο δε παιδαγωγούμενος οφείλει πλήρη εμπιστοσύνη και "υποτα
γή” στον παιδαγωγό. Στη διδακτική πράξη αυτό σημαίνει πλήρη καθοδή
γηση του παδαγωγούμενου από τον παιδαγωγό. Η σχέση αυτή χάνεται στο 
συναισθηματισμό και στον απομονωτισμό του παιδιού από την υπαρκτή 
κοινωνική και σχολική πραγματικότητα. Παρατηρείται μια προσπάθεια έμ
μεσης πίεσης για μίμηση ή ταύτιση του παιδαγωγούμενου προς τον πα ι
δαγωγό, μια σχέση που δεν τίθεται σε αμφισβήτηση ούτε από το μαθητή, 
ούτε από τον εκπαιδευτικού, με αποτέλεσμα να μη υπαρχουν οι δυνατότη
τες στοχασμού, αναζήτησης, συζήτησης σχετικά με τη σχέση και τους ρό
λους που τη διαμορφώνουν. Διαμορφώνεται, έτσι, ένα πορτραίτο του μα
θητή “ως ανοιχτού” όντος, αλλά και παράλληλα πρόθυμου να δεχτεί ό,τι 
του προσφέρει ο παιδαγωγός, ο οποίος οφείλει να διαθέτει σχεδόν όλα τα 
χαρακτηριστικά του πορτραίτου ενός “ιδανικού”, τέλειου ανθρώπου και 
παιδαγωγού. Η σχέση, ως προκαταβολικά προσδιορισμένη, είναι ιεραρχι
κή - κλειστή. Ο εκπαιδευτικός φαίνεται να λειτουργεί υπέρ του παιδιού, 
υπέρ του μαθητή, ενός μαθητή, όμως, που το μόνο που του απομένει ανα
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φορικά με τη σχέση του προς τον παιδαγωγό είναι η ταύτισή του μ' αυτόν 
μέσα από την πλήρη υποταγή και τυφλή εμπιστοσύνη που οφείλει να εκ
φράζει προς αυτόν. Εισάγεται μια σχέση ιεραρχική και κυριαρχική, όπου 
ο εκπαιδευτικός και ο μαθητής αποτελούν μια αδιαχώριστη ενότητα η 
οποία στηρίζεται όμως στη διαφορά και επιδιώκεται η διανοητική ενηλι- 
κίωση του μαθητή πέρα από τη φυσιολογική ανάπτυξη και την εξέλιξή του 
με διαδικασίες που δεν προκαλούν στο μαθητή οπωσδήποτε τη δράση. Σε 
σχέση με το αρχικό μας παράδειγμα το υποκείμενο Β ακολουθεί πιστά το 
υποκείμενο Α. βιώνοντας πάντα μια σχέση που ορίζεται από τον Α, δια
δικασία που δεν ταυτίζεται μ’ αυτό που οι ίδιοι αποκαλούν ως διανοητι
κή ενηλικίωση του ατόμου. Η κατεύθυνση αυτή διέπεται περισσότερο από 
δεοντολογικές και ιδεαλιστικές αντιλήψεις, όπου η επιδίωξη δεν εστιάζε
ται στην αναζήτηση περισσότερων πληροφοριών και γνώσεων σχετικά με 
το φαινόμενο της αγωγής. Αντίθετα επιδιώκει εμφανέστατα αξιολογικούς- 
ρυθμιστικούς σκοπούς με βασικό μεθοδολογικό εργαλείο την ερμηνευτική 
και την κατανόηση από πλευράς εκπαιδευτικού και την μίμηση και ταύτι
ση από πλευράς μαθητή, στο πλαίσιο κυρίως συμβολικών αλληλεπιδράσε
ων και εξιδανικευμένων καταστάσεων.

Η Εμπειρική - Αναλυτική Παιδαγωγική (Brezinka, 1988. 1989, ν. Cube, 
1982. βλ. Κοσσυβάκη. 1993) θέτει ως βασικό σκοπό αγωγής την αλλαγή, την 
τροποποίηση της συμπεριφοράς του ατόμου. Ασπαζόμενη τις συμπεριφο- 
ριστικές θεωρίες μάθησης και τις αντίστοιχες μεθόδους των θετικών επι
στημών ευελπιστεί να αναπτύξει ένα εργαλείο διαπαιδαγώγησης και μάθη
σης, κατάλληλο για όλους, για κάθε εποχή και κάθε κοινωνικοπολιτισμικό 
χώρο. Διαμορφώνεται έτσι ένα πορτραίτο μαθητή ως εύπλαστου και εύ
κολα τροποποιούμενου ή ρυθμιζόμενου μεγέθους. Αντίστοιχα το πορτραί
το του εκπαιδευτικού θεωρείται ως του καλού τεχνικού, εκείνου που γνω
ρίζει καλά τις διαδικασίες και τις τεχνικές ρύθμισης της συμπεριφοράς, ο 
οποίος ρυθμίζει πάντα στους ήχους και στους ρυθμούς των απαιτήσεων 
που η κοινωνία και η πολιτεία επιτάσσει. Διαφαίνεται εδώ μια παιδαγω
γική σχέση που διαχωρίζει τον υπερ - κείμενο (υποκείμενο της σχέσης) εκ
παιδευτικό από τον υπο - κείμενο (αντικείμενο της σχέσης) μαθητή, γεγο
νός που οδηγεί στην απόλυτη “εξουσία" του παιδαγωγού προς τον παιδα- 
γωγούμενο με βάση συγκεκριμένους νόμους που ρυθμίζουν τη συμπεριφο
ρά. ανεξάρτητα από το ρυθμιζόμενο άτομο. Δεν υπάρχει προσωπική συμ
βολή ούτε του εκπαιδευτικού ούτε του μαθητή, αφού ο παιδαγωγός λει
τουργεί κατ’ εντολή και σύμφωνα με νόμους και ο παιδαγωγούμενος τρο
ποποιείται κατ’ εντολή. Η παιδαγωγική σχέση και εδώ είναι κλειστή, προ
γραμματισμένη και στηρίζεται στη διαφορά και όχι στην ενότητα. Η από-



στάση για κάτι κοινό και δημιουργικό είναι μεγάλη. Στο αρχικό μας πα
ράδειγμα σύμφωνα με αυτό το μοντέλο το υποκείμενο Α επιμένει στη θέ
ση του και αναζητεί τρόπους που θα επιφέρουν την υπακοή στο υποκεί
μενο Β επειδή αυτό επιβάλλεται από τις συνθήκες. Παρά το γεγονός ότι 
αυτή η κατεύθυνση επιχειρεί να αναζητήσει νέες γνώσεις και πληροφορίες 
σχετικά με το φαινόμενο της αγωγής και της παιδαγωγικής σχέσης, παρα
μένει ωστόσο σε κανονιστικά- ρυθμιστικά πλαίσια, επειδή οι γνώσεις αυ
τές αφορούν μόνο την τροποποίηση της συμπεριφοράς του ατόμου και μά
λιστα χωρίς την ατομική και συνειδητή συμμετοχή του υποκειμένου που 
ρυθμίζεται.

Στις δύο παραπάνω θεωρίες προωθείται μιχι παιδαγωγική σχέση είτε 
πρόκειται για  δυαδική είτε για ομαδική σχέση, την οποία διακρίνει ένας 
αυταρχισμός, μια υπερβολή και αυθαιρεσία, αφού απουσιάζουν τα στοι
χεία της συνεργασίας, του διαλόγου και της τάσης για συμπληρωματική 
σχέση και συμμετρική αλληλεπίδραση.

Η Κριτική Παιδαγωγική και η Κριτική Επικοινωνιακή Διδακτική 
(Schaller, 1986, 57, Winkel, 1994) εισάγει έναν ορισμό της αγωγής ως Ορθο
λογικής Επικοινωνίας, ως δυναμικής δράσης και όχι μόνο συμβολικής αλ
ληλεπίδρασης, ρύθμισης και τροποποίησης της συμπεριφοράς. Στο πλαί
σιο αυτό ο παιδαγωγός και ο παιδαγωγούμενος έχουν δυνατότητες συνερ
γασίας, συναπόφασης, συμπροσδιορισμού, αφού παρέχονται σ’ αυτούς δυ
νατότητες ανοιχτών διαδικασιών μέσω των ανοιχτών αναλυτικών προ
γραμμάτων, της ευελιξίας στις μεθόδους και της ευελιξίας στη θεσμική ορ
γάνωση της σχολικής ζωής και επομένως και της παιδαγωγικής σχέσης 
(Μπρούζος / Κοσσυβάκη 1995 , 328 κ.ε.). Διαμορφώνεται, έτσι, ένα πλαί
σιο παιδαγωγικής σχέσης, που επιτρέπει το δυναμισμό και επομένως και 
τη δυνατότητα της συμπληρωματικότητας σε θέματα προσδιορισμού και 
βελτίωσης αυτής της σχέσης και επομένως και δυνατότητες συμμετρικής 
αλληλεπίδρασης. Μέσα στο χάρτη των στόχων της αγωγής συμπεριλαμβά- 
νεται και η σχέση, όπου αυτή πλέον δεν είναι μόνο η προϋπόθεση, αλλά 
ιδιαίτερα το ζητούμενο. Στο πνεύμα αυτό ο ρόλος του μαθητή και του εκ
παιδευτικού προκύπτει μέσα από τη σχέση που αναπτύσσει η δυναμική της 
ομάδας και δεν αποτελεί απαραίτητα ένα αυστηρά προδιαγραμμένο πλαί
σιο. Εισάγεται, επομένως, μια σχέση συμπληρωματική, ανοιχτή, που δεν 
προσδιορίζεται εκ των προτέρων αυστηρά και μπορεί να προκύψει τόσο 
μέσα από τη συμφωνία, ομοιότητα, όσο και μέσα από τη διαφωνία, δια
φορά, πάντα στα πλαίσια της συνεργασίας, του διαλόγου και της υπέρβα
σης ή της σύνθεσης των αντιφάσεων. Μια τέτοια διαδικασία δεν οδηγεί 
απαραίτητα και αποκλειστικά μόνο στην ταύτιση ή μόνο στο διαχωρισμό.

164 Φωτεινή Κοοσυβάκη



αλλά πολύ περισσότερο στη σύνθεση και στην υπέρβαση, αφού μπορεί να 
εξωτερικευτεί και το πνεύμα του εγώ και του εσύ, αλλά ιδιαίτερα και του 
εμείς. Σε σχέση με το αρχικό μας παράδειγμα όλες οι δυνατότητες είναι π ι
θανές.

Αυτή η παρουσίαση του παιδαγωγικού λογου συμβάλλει στο να αναζη
τήσουμε στα σχολικά εχγειρίδια της γλώσσας το μοντέλο αγωγής που κυ
ριαρχεί καθώς και το είδος της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή που κατα
γράφεται στα περιεχόμενα.

Αν μερικές από τις σημερινές προτάσεις του επιστημονικού παιδαγω
γικού λόγου αναφορικά με την παιδαγωγική σχέση περιορίζονται στα πα
ραπάνω παραδείγματα, ως σχέση τυφλής υπακοής, ως σχέσης ρύθμισης και 
τροποποίησης της συμπεριφοράς, ως σχέση ανοιχτή, τότε μπαίνει το ερώ
τημα: πώ ς αυτός ο παιδαγωγικός λόγος εμφανίζεται στην πράξη, τόσο σε 
επίπεδο θεσμικό, όσο και σε επίπεδο αναλυτικών προγραμμάτων, θεσμικής 
οργάνωσης της σχολικής ζωής, και ιδιαίτερα σε επίπεδο σχολικών εγχει
ριδίων που αποτελούν τον καθρέπτη των προθέσεων της εκάστοτε πολι
τείας;

2.2 Το “είναι” της παιδαγωγικής σχέσης: Κοινωνικοπολιτικός λόγος

Στη συνέχεια θα επιχειρήσουμε να ανιχνεύσουμε τον παιδαγωγικό λό
γο που αφορά στο «είναι» της παιδαγωγικής σχέσης μέσα από τα κοινω- 
νικοπολιτικά της ερείσματα.

Η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή αποτελεί το πλαίσιο της παιδαγωγικής 
πράξης, της οποίας ο στόχος είναι να μετατρέψει την “εξειδικευμένη” πα ι
δαγωγική σχέση σε μιά ευρύτερη “μη εξειδικευμένη” κοινωνική, επαγγελ
ματική. φιλική σχέση, μέσα από τη διανοητική ενηλικίωση και χειραφέτη
ση του μαθητή. Επομένως, μέσα από την εξειδικευμένη παιδαγωγική σχέ
ση αναδεικνύονται τα κριτήριαα της ηθικής συνύπαρξης της σχολικής ομά
δας στη βάση των οποίων θεμελιώνεται το επικοινωνιακό και εργασιακό - 
διδακτικό συμβόλαιο της. Τίθεται, λοιπόν, το ερώτημα: Ποιος καταρτίζει, 
διαμορφώνει το κοινωνικό-επικοινωνιακό και διδακτικό συμβόλαιο αυτής 
της σχέσης, ποιος διαμορφώνει το πλαίσιο μέσα στο οποίο λαμβάνει χώ
ρα η διδασκαλία; Ή  καλύτερα: κατά πόσο το θεσμικό πλαίσιο στηρίζει ή 
επιβαρύνει την παιδαγωγική σχέση; Τα ερωτήματα αυτά αναδεικνύουν το 
σημείο αντιπαράθεσης κοινωνικο - πολιτικού και παιδαγωγικού λόγου, 
όπου αρχίζουν να διαφαίνονται οι αντιφάσεις και οι μονομέρειες τόσο του 
παιδαγωγικού όσο και του πολιτικού λόγου. Συγκεκριμένα, η παιδαγωγι
κή επιδιώκει από τη μία να παράσχει γνώσεις και πληροφορίες που θα 
συμβάλλουν στη διαπαιδαγώγηση του ανθρώπου προκειμένου να στηριχτεί
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στην εξέλιξη, ανάπτυξη, αλλαγή και ολοκλήρωσή του. Από την άλλη, η πο
λιτική επιδιώκει να αλλάξει, να τροποποιήσει και να δημιουργήσει τις 
απαραίτητες συνθήκες μέσα στις οποίες βρίσκει την πραγμάτα>σή του ο 
παιδαγωγικός λόγος.Το πρόβλημα εμφανίζεται από τη στιγμή κατά την 
οποία ο πολιτικός λόγος που αφορά στην αγωγή και την εκπαίδευση του 
νέου ανθρώπου, δεν διέπεται από τα κριτήρια και τις αρχές που υιοθετούν 
οι επιστήμες της αγωγής ή που ακολουθεί μονομερώς συγκεκριμένο επι
στημονικό παράδειγμα. Ο χώρος αυτής της αντιπαράθεσης είναι το σχο
λείο. Οι αποδέκτες της αντιπαράθεσης είναι η ομάδα των εκπαιδευτικών 
και οι τελικοί αποδέκτες της οι μαθητές. Το οικοδόμημα της αντιπαράθε
σης μεταξύ παιδαγωγικής και πολιτικής είναι η εκπαίδευση με τις αντί
στοιχες κοινωνικές προεκτάσεις και επιπτώσεις, αποτέλεσμα των οποίων 
είναι η εμφάνιση ενός αυτονομημένου από την παιδαγωγική και πολτική 
κοινωνικοπολιτικού λόγου, ο οποίος κατατίθεται με τη μορφή των σκοπών 
της εκπαίδευσης. Στα πλαίσια αυτά ο κατευθυντήριος σκοπός της εκπαί
δευσης, σύμφωνα με το Π. Δ. 583/ 1982- ΦΕΚ 107 Α’. προσδιορίζεται από 
την παρακάτω τριπλή επιδίωξη:

- Α. να εισάγει το μαθητή στη σφαίρα των αξιών,
- Β. να εισάγει το μαθητή στη γνωστική σφαίρα και
- Γ. να στηρίξει το μαθητή στην κοινωνικοποίησή του.
Σ’ αυτή τη θεωρητική διαμόρφωση των κατευθυντήριων σκοπών της εκ

παίδευσης μπορεί κανείς να ισχυριστεί, ότι υπάρχει συνεργασία μεταξύ 
πολιτικής και παιδαγωγικής. Ό μω ς οι διαδικασίες που δρομολογούνται 
στην πράξη και ο τρόπος που το μορφωτικό περιεχόμενο επιλέγεται, λει
τουργούν πολλές φορές προς την αντίθετη κατεύθυνση και αναιρούν τις 
αρχικές επιδιώξεις της εκπαίδευσης (Φλουρής, 1995). Αυτή η αντίφαση πα- 
ρατηρείται στις βασικές λειτουργίες του σχολείου. Μέσα από της διαδικα
σίες αγωγής και κοινωνικοποίησης και την αντιπαράθεση μεταξύ του πα ι
δαγωγικού και του κοινωνιολογικού λόγου που αναφέρεται στο σχολείο 
διαμορφώνεται ένας πολιτικός λόγος που καθίσταται εμφανής στις λει
τουργίες του σχολείου. Οι βασικότερες λειτουργίες του σχολείου, σύμφω
να με κοινωνιολογικές θεωρίες (Fend. 1984) είναι οι εξής: Η λειτουργία 
παροχής προσόντων, η επιλεκτική και η νομιμοποιητική λειτουργία, καθώς 
επίσης και η λειτουργία κατανομής κοινωνικών θέσεων και θέσεων εργα
σίας. Με αυτές τις λειτουργίες που επιβάλλονται από εξωσχολικές προσ
δοκίες και απαιτήσεις παραμερίζονται οι εσωτερικές προσδοκίες και ανά
γκες που αφορούν στα ίδια τα πρόσωπα, οι επιθυμίες και τα όνειρα που 
έχουν οι ίδιοι οι μαθητές και οι εκπαιδευτικοί. Αυτές οι λειτουργίες επι
βάλλουν στο σχολείο να λειτουργεί ως κλειστό σύστημα, όπου τα πρόσω-



πικά προβλήματα τόσο του μαθητή όσο και του εκπαιδευτικού δεν έχουν 
θέση και αποτελούν έναν αρνητικό παράγοντα στη διαμόρφωση μιας ου
σιαστικής παιδαγωγικής σχέσης. Στην πράξη, τη σχέση εκπαιδευτικού - μα
θητή την ορίζουν οι λειτουργίες. Επομένως και το περιεχόμενο κάθε διδα
σκαλίας υποχρεωτικά διέρχεται μέσα από αυτό το αυστηρά λειτουργικο- 
ποιημένο πλαίσιο της σχέσης εκπαιδευτικού-μαθητή ή γενικότερα πολιτεί
ας - εκπαιδευτικού και μαθητή με επακόλουθο να διαμορφώνει στους μα
θητές και στους εκπαιδευτικούς μια παθητική στάση προς το περιεχόμενο 
και τα δρώμενα μέσα στο χώρο του σχολείου. Φαίνεται, λοιπόν, ότι από 
τη μία η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών μέσα από τους συγκεκριμένους 
ρόλους και τις λειτουργίες που επιτελούν, ενώ δεν τους εκφράζουν (Τσι- 
πλητάρης, 1992, 97) και από την άλλη οι διαταραχές και οι συγκρούσεις 
(Γκότοβος, 1994) στη σχολική ομάδα ανάγονται στους ρόλους και στις λει
τουργίες που οι εκπαιδευτικοί και οι μαθητές - ως συμβαλόμενα μέρη χω
ρίς προσωπική και ηθελημένη σύμβαση- επιτελούν. και όχι στην προσωπι
κή τους ευθύνη. Η στάση αυτή δεν συμβάλει στην επίλυση των συγκρούσε
ων που θα σήμαινε παράλληλα και την ποιοτική βελτίωση των σχέσεων, 
αφού μια τέτοια επίλυση είναι μόνο δυνατή, όταν τα πρόσωπα ορίζουν τη 
σχέση, την προσδιορίζουν και έχουν, επομένως, τη δυνατότητα να την τρο
ποποιήσουν. να την αναθεωρήσουν, να τη βελτιώσουν.

Είναι προφανές, ότι η θεσμική οργάνωση της παιδαγωγικής σχέσης στο 
σχολείο, η ετεροπροσδιορισμένη ύλη, ο προκαθορισμένος ρόλος που μετα- 
τρέπεται σε λειτουργία είναι μερικές από τις παραμέτρους, που χωρίς 
υπερβολή μπορούν να μετατρέπουν τα υποκείμενα της σχέσης σε αντικεί
μενα ενός προαποφασισμένου πλαισίου επικοινωνίας.

Ποιο είναι, όμως, το ευρύτερο κοινωνικό και πολιτικό πλαίσιο μέσα 
στο οποίο λαμβάνει χώρα η παιδαγωγική σχέση και η διδασκαλία , αν ως 
ένα βαθμό δεχτούμε την άποψη του Μ. Βιόλα (1993,37 κ.ε.) ότι οι σχέσεις 
των ανθρώπων και ειδικά οι κοινωνικές είναι ουσιαστικά σχέσεις αποϋ- 
ποκειμενικοποιημένες; Στην κατεύθυνση αυτή υποστηρίζεται ότι η αποϋ- 
ποκειμενικοποίηση των σχέσεων ιστορικά ανάγεται στην προσπάθεια συμ- 
βασιοποίησης των εργασιακών σχέσεων και στη διαμόρφωση του εργατι
κού δικαίου, προκειμένου να προστατευθούν από την αυθαιρεσία των ερ
γοδοτών και των "κυρίων’' οι εργάτες και οι δούλοι. Με παρόμοιες διαδι
κασίες και αγαθές προθέσεις διαμορφώνεται και η θεσμική οργάνωση της 
κοινωνικής και ιδιαίτερα της σχολικής ζωής. Ενώ η πρόθεση της συμβα- 
σιοποίησης και τις θέσπισης των θεσμών είναι αγαθή, εντούτοις οδηγεί στο 
να δομούνται οι σχέσεις αυτές στη βάση κοινωνικών ρόλων και όχι σε σχέ
ση με αυτό που θέλουν να εκφράσουν τα πρόσωπα που είναι και βρίσκο
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νται σε σχέση. Αναπόφευκτα, οι σχέσεις που είναι προϊόν σύμβασης είναι 
συνήθως σχέσεις ανάμεσα σε λειτουργίες και ρόλους και όχι σχέσεις ανά
μεσα σε πρόσωπα, με αποτέλεσμα τα πρόσωπα να παρουσιάζονται ως φο
ρείς και εκφραστές λειτουργιών αντί οι κοινωνικές και οι παιδαγωγικές 
λειτουργίες να είναι εκφράσεις, δημιουργίες των προσώπων. Για να προ
στατεύονται, επομένως, τα πρόσωπα από την ανυπαρξία συμβάσεων και 
θεσμών - ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά τη σχέση εκπαιδευτικού- μαθητών - απο- 
γορεύονται θεωρητικά οι τροποποιήσεις και γενικά κάθε προσωπική πα
ρέμβαση, με την ελπίδα ότι έτσι θα αποτρέψουν την αυθαιρεσία χωρίς να 
γίνεται αντιληπτό ότι κατ’ αυτόν τον τρόπο παύει κάθε πρωτοβουλία, κά
θε υπεύθυνη ανθρώπινη αντιμετώπιση και παρέμβαση και κάθε αυθορμη
τισμός στην παιδαγωγική πράξη και σχέση. Έχουμε, δηλαδή, το φαινόμε
νο η λειτουργία να αφαιρεί τη ζωντάνια από το πρόσωπο ( το υποκείμενο 
που συμμετέχει ενεργά, να κρίνει και να συναποφασίζει) να το μετατρέπει 
σε άτομο( το υποκείμενο που λειτουργεί εκτελεστικά και διεκπεραιωτικά), 
αντί το πρόσωπο να δίνει ζωή και ψυχή - συναίσθημα και αξία στη λει
τουργία (ό.π.23 κ.ε.). Στην κατεύθυνση αυτή λειτουργεί και το θεσμικό 
πλαίσιο της εκπαίδευσης, όπου μέσω αυτού του θεσμικού πλαισίου επι
διώκεται περισσότερο η προστασία των υποκειμένων της σχέσης από τη 
μεταξύ τους σχέση και όχι η παρακίνηση για δημιουργικότητα και παρέμ
βαση, Εκπαιδευτικοί και μαθητές, ενώ είναι τα συμβαλλόμενα μέρη της 
σύμβασης, δεν ερωτώνται και παράλληλα υποχρεούνται να μετέρχονται 
ρόλους και λειτουργίες, που δεν έχουν ορίσει, ούτε έχουν από κοινού συμ- 
φωνήσει.Έτσι το σχολείο με τις τυποποιημένες σχέσεις συνθλίβει την υπο
κειμενικότητα, οδηγεί στη φυλάκιση του προσωπικού στο ατομικό, ενώ το 
προσωπικό αγωνιά και έχει ανάγκη να ανοιχτεί σε συλλογικές προοπτικές 
και διϋποκειμενικές εμπειρίες (Winkel, 1994, 86).

Αυτή η διατομική και διαλειτουργική και όχι διαπροσωπική και διαν
θρώπινη σχέση, που προωθεί ο κοινωνικοπολιτικός λόγος το σχολείο, οδη
γεί τους εκπαιδευτικούς και ιδιαίτερα τους μαθητές να βιώσουν αυτή την 
κατάσταση με τους παρακάτω τρόπους :

- Να απορροφηθούν από την καθημερινή ρουτίνα και να φθάσουν σε τέ
τοιο βαθμό αφαίρεσης και απροσωποποίησης, ώστε να δέχονται τα πάντα 
χωρίς αντίρρηση, να θεωρούν τους εαυτούς τους ως εκφραστές μόνο συ
γκεκριμένων λειτουργιών και ρολών, όπου δεν σχετίζονται άμεσα οι ενέρ- 
γειές τους με αυτό που οι ίδιοι επιθυμούν ή πιστεύουν.

- Να βιώνουν το προσωπικό με ονειρικό τρόπο, χάνοντας πολλές φο
ρές την επαφή με την πραγματικότητα, να υπόκεινται. δηλαδή, στην πλά
νη φυγής από την πραγματικότητα, ενώ στην πραγματικότητα είναι ανα
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ζήτηση καταφυγίου μέσα στον ούτως ή άλλως κόσμο μιας “μη πραγματι
κής “ πραγματικότητας.

- Να αρνείται την εξωτερική πραγματικότητα και να καταφεύγει στον 
κόσμο των υποκατάστατων.

Και τις τρείς συμπεριφορές, χωρίς υπερβολή, είναι δυνατό να τις συ
ναντήσουμε τόσο στο χώρο όσο και στο κλίμα του σχολείου. Φαίνεται, 
έτσι, ότι η απαίτηση για τον ακριβή προσδιορισμό των ρόλων και των λει
τουργιών της σχολικής ζωής, ενώ διέπεται από καλές προθέσεις να οδηγεί 
ωστόσο στην απροσδιοριστία των προσώπων και επομένως και στην 
απροσδιοριστία των προσωπικών σχέσεων. Γι’ αυτόν ακριβώς το λόγο οι 
εκπρόσωποι της Κριτικής Θεωρίας (Horkheimer, Adomo, Habermas ) υπο
στηρίζουν ότι όσο πιο θεσμοθετημένη είναι μια κοινωνία, τόσο πιο νευ
ρωτική γίvεται(Habermas, 1990). Η αναγωγή του ατόμου σε ρόλο και λει
τουργία οδηγεί στην κατάργηση των προσωπικών σχέσεων και επομένως 
και στην άρνηση των προσωπικών και συλλογικών αναγκών. Έ να σύστη
μα π.χ για να αρνηθεί στα πρόσωπα τις ανάγκες πρέπει η δομή του να 
εμποδίζει τις διαπροσωπικές σχέσεις και αντιστρόφως για να εμποδίζει τις 
διαπροσωπικές σχέσεις πρέπει να αρνηθεί τις ανάγκες. Σύμφωνα με τον 
Βιόλα (1993. 119 ) η κατάργηση των διαπροσωπικών σχέσεων και επομέ
νως και των αναγκών υποθάλπεται μέσα στην πρόφαση του εκσυγχρονι
σμού και όχι του εκδημοκρατισμού της κοινωνίας. Στην περίπτωση αυτή 
ο εκσυγχρονισμός γίνεται ο έμμεσος τρόπος κατάλυσης των κοινωνικών 
δεσμών και των προσωπικών σχέσεων, όταν φυσικά στόχος του εκσυγ
χρονισμού είναι η αποτελεσματικότητα χωρίς αυτή να διέπεται και από 
την αντίστοιχη ηθική. Το φαινόμενο αυτό προκάλεσε η νέα για την επι
στήμη αντίληψη της αξιολογικής ουδετερότητας από τη μία και από την 
άλλη ο εργαλειακός τρόπος που χρησιμοποιεί την επιστήμη ο άνθρωπος 
για τη μετατροπή του κόσμου, αποσυνδέοντας ωστόσο τη διαδικασία κα- 
τάκτησης της γνώσης και μετατροπής του κόσμου από την ηθική συνείδη
ση (Bohm, 1983, 98).

Υπάρχουν ρεύματα εκσυγχρονισμού, σήμερα, που απαιτούν την προ
σαρμογή των κοινωνικών σχέσεων στις σχέσεις παραγωγής και όχι στις 
ανάγκες των ανθρώπων. Παράλληλα μετατοπίζεται το κέντρο βάρους της 
εσωτερικής οργάνωσης της εργασιακής δραστηριότητας από τα συμβαλλό
μενα υποκείμενα (εργάτες) στη διεύθυνση της κάθε επιχείρησης. Αυτή η 
διαδικασία αποτελεί την τέλεια έκφραση της αποϋποκειμενικοποίησης του 
ατόμου για τον εξής βασικό λόγο: ο πλήρης προσδιορισμός της λειτουρ
γίας του ατόμου πλέον και όχι του προσώπου, ως παραγωγική δύναμη, 
οδηγεί στην πλήρη απροσδιοριστία του προσώπου-υποκειμένου και, επο
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μένως, σε μια πλήρως αποϋποκειμενικοποιημένη - απρόσωπη σχέση.
Αυτή η διαδικασία στην πράξη μέσα στο σχολείο υπάρχει ή πιθανότη

τα να δρομολογείται και δρομολογείται ως εξής :
Το ελληνικό σχολείο, όπως αυτό λειτουργεί, έχει μια εντελώς αφηρημέ- 

νη απρόσωπη και. επομένως, ανύπαρκτη υπόσταση, επειδή δεν προωθεί 
διαπροσωπικές σχέσεις, δεν ικανοποιεί ανάγκες, αλλά διαφυλάττει τις λει
τουργίες και είναι εγκλωβισμένο μέσα σ * αυτές. Για παράδειγμα, στα πλαί
σια των κλειστών αναλυτικών προγραμμάτων ο εκπαιδευτικός είναι απλά 
ο “διακινητής - μεταπράτης” των πολιτικών πλέον επιδιώξεων του επιχει
ρησιακού κέντρου του Παιδαγωγικού Ινστιτούτου και του εκάστοτε επι
χειρηματία Υπουργού Παιδείας. Ο εκπαιδευτικός δεν έχει ούτε τη δυνα
τότητα επιβολής της πολλαπλώς επικριθείσας διδακτικής ερώτησης, αφού 
και αυτή η δυνατότητα είναι καταγραμμένη στο σχολικό εγχειρίδιο. Μέσα 
σ' ένα αυστηρά προδιαγραμμένο περιβάλλον σχέσεων από τη μία κατα- 
στρέφεται και από την άλλη δεν προωθείται μια κοινωνική και παιδαγω
γική σχέση, ως σχέση προσωπική και διανθρώπινη, που θα αποτελούσε το 
δίαυλο μέσω των οποίων κυκλοφορούν οι ανάγκες, μπαίνουν σε κίνηση οι 
συλλογικές διαδικασίες και διανοίγονται προοπτικές. Αν, λοιπόν, δεχτού
με ότι οι κοινωνικές - προσωπικές σχέσεις και ανάγκες συνδέονται με δια
λεκτικό τρόπο, αποφεύγεται η διαλεκτική τους σύνθεση με τη μετατροπή 
των προσώπων σε λειτουργίες, χάνοντας τη δυνατότητα υποκειμενικής πα
ρέμβασης.

Συνεπώς, μια άκρως θεσμοθετημένη παιδαγωγική σχέση μεταξύ εκπαι
δευτικού - μαθητή είναι μια σχέση κλειστή, στατική, αλλά παράλληλα και 
αφηρημένη. Από την άλλη. η διαπροσωπική σχέση, που θα μπορούσε να 
αναπτυχθεί μεταξύ των μαθητών καταστρέφεται, εμποδίζεται με το αντα
γωνιστικό πνεύμα διεκδίκησης θέσεων μέσω της κατοχής της γνώσης. Το 
γεγονός αυτό αναιρεί τη δυνατότητα συνάντησης, τουλάχιστον, των μαθη
τών μέσα από το περιεχόμενο, που θα μπορούσε να αποτελέσει έναν τρί
το παράγοντα, ο οποίος να παρεμβαίνει δημιουργικά στη σχέση μεταξύ 
των μαθητών. Διασφαλίζεται, έτσι,η ηρεμία του συστήματος, όπου οι δια
ταραχές παύουν να υπάρχουν, εφόσον δεν υπάρχουν ανάγκες προσωπικές 
(Cohn, 1981, 12 Ικ.ε). Έ να τέτοιο σχολείο δεν μετατρέπεται μόνο σε μου
σείο - θεματοφύλακα των αξιών, όπως συνήθως υποστηρίζεται, αλλά πο
λύ περισσότερο σε θεματοφύλακα λειτουργιών, μετατρέποντας τις αξίες σε 
αφαιρέσεις. Μια τέτοια αξία αφηρημένη είναι η αξία της λειτουργίας, όπου 
καταλύει τη λειτουργία της αξίας και ανάγει την αξία σε τέλεια αφαίρεση, 
σε τύπο, σε λειτουργία.

Σ' αυτή τη μουσειακή διάσταση του σχολείου, όπου εκτοπίζεται ο επι
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στημονικός παιδαγωγικός λόγος και εισέρχεται στο όνομα ενός κανονι
στικού παιδαγωγικού λόγου ο αφηρημένος πολιτικός λόγος, επικρατεί 
πλέον όχι η λειτουργία της πολιτικής αλλά η πολιτική της λειτουργίας και 
των σκοπιμοτήτων. Αυτό το είδος πολιτικού λόγου έχει αντίκτυπο και 
στον εκπαιδευτικό, ο οποίος, απορροφημένος και εγκλωβισμένος στις 
αντιφάσεις των ρόλων του, αποδέχεται τον ορισμό του. ως λειτουργία και 
όχι ως λειτουργό, γεγονός που - κατά κοινή ομολογία - τον κάνει να αντι
στέκεται και να μη δέχεται εύκολα καινοτομίες εκδημοκρατισμού που 
απαιτούν και παράλληλα προωθούν την προσωπική παρέμβαση, την πρω
τοβουλία και επομένως και την ευθύνη, με αποτέλεσμα να επιβαρύνεται 
ακόμα περισσότερο η ούτως ή άλλως κοινωνικά και θεσμικά επιβαρυμένη 
παιδαγωγική σχέση. Επιβαρύνεται η σχέση, επειδή από τη μια είναι στεγα
νοποιημένη θεσμικά και από την άλλη, επειδή συνήθως επικρατεί σε μα
θητές και εκπαιδευτικούς η υποκρισία, η ανειλικρίνεια και η αδιαφορία, 
γεγονός που αναστέλλει την εμφάνιση των διαταραχών και των συγκρού
σεων (Winkel. 1994), ο ι οποίες θα αποτελούσαν - κατά τη γνώμη μας - την 
κινητήριο δύναμη για την αναδιαμόρφωση των σχέσεων ή τουλάχιστον θα 
αποτελούσαν την αφετηρία για προβληματισμό στους ρόλους που εκπαι
δευτικοί και μαθητές υποχρεούνται και καλούνται να επιτελέσουν.

Αυτό που σε τελική ανάλυση απομένει είναι τόσο οι εκπαιδευτικοί, όσο 
και οι μαθητές να ενδύονται απλά και να υποδύονται κάθε πρω ΐ με το 
μανδύα των προκαθορισμένων λειτουργιών και ρόλων. Ο ρόλος του κα
θενός ανάγεται σ' ένα είδος στολής, ιδιοκτησίας της επιχείρησης, φοριέται 
με την είσοδο και αφαιρείται με την έξοδο από το σχολείο, για να φορέ
σουν ενδεχομένως, στη συνέχεια, μέσα στη μοναξιά τους ένα νέο μανδύα, 
που θα καλύπτει και θα αποτελεί παράλληλα ένδειξη της γύμνιας της ατο
μικότητας και της κατάλυσης της προσωπικότητας.

Όμως η παιδαγωγική σχέση και γενικά η σχέση μεταξύ των ανθρώπων 
είναι σχέση διανθρώπινη, διαπροσωπική και όχι μόνο διατομική ή διαλει- 
τουργική. Πρόσωπο σημαίνει άνοιγμα προς τον άλλο ή τους άλλους και 
για να γίνει ο εκπαιδευτικός πρόσωπο υποχρεούται να λειτουργήσει ως 
πρόσωπο. Να σπάσει, δηλαδή, το μανδύα της μοναξιάς και του φόβου που 
του επιβάλλει ο εγκλωβισμός του στις λειτουργίες του ρόλου του και να 
πλησιάσει το μαθητή ως πρόσωπο. Μόνο τότε θα διαμορφωθεί μια παιδα
γωγική σχέση, όπου δεν θα επικρατεί η άρνηση του εδάφους του άλλου. 
Συμπερασματικά θα μπορούσε κανείς να υπογραμμίσει ότι το πρόβλημα 
της παιδαγωγικής αποστολής του σχολείου δεν έγκειται μόνο στην άκρως 
θεμοθετημένη παιδαγωγική σχέση αλλά ιδιαίτερα στην εκπαίδευση και κα
τάρτιση των εκπαιδευτικών. Ένας καλά και σφαιρικά καταρτισμένος εκ
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παιδευτικός δεν είναι εύκολο να τον εκγλωβίσει το σύστημα όταν αυτός 
θελήσει να λειτουργήσει ως πρόσωπο. Το σύστημα τα καταφέρνει εκεί που 
οι εκπαιδευτικοί λειτουργούν ως άτομα. Αν τελικά ισχύουν τα παραπάνω 
τότε αποδεικνύεται ότι υπάρχουν περισσότερα άτομα από πρόσωπα στην 
εκπαίδευση και αυτό οφείλεται σε μεγάλο ποσοστό από τη μια στην ελλι
πή κατάρτιση και από την άλλη στην ελλιπή ενημέρωση και επιμόρφω
ση.Το δεύτερο θέμα και ερώτημα που τίθεται είναι ο τρόπος που πρέπει να 
υπάρξει, προκειμένου να διαφυλαχθούν οι μαθητές και η εκπαίδευση από 
την εξουσία και την αυθαιρεσία των προσώπων, όταν οι εκπαιδευτικοί λει
τουργούν ως πρόσωπα. Μπαίνει επομέ:νως το ερώτημα της αναζήτησης 
στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας άν ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές 
λειτουργούν ως πρόσωπα υπεύθυνα παρεμβατικά και συλλογικά ή ως άτο
μα διεκπεραιωτικά και ανταγωνιστικά;

2.3. Παιδαγωγική αποστολή του σχολείου και παιδαγωγική σχέση

Σε μια κοινωνία η παιδαγωγική αποστολή του σχολείου συνδέεται άμε
σα με τη γενικότερη αντίληψη που επικρατεί σχετικά με την αποστολή του 
ανθρώπου, το ρόλο και τις δυνατότητες της επιστημών της αγωγής. Είναι 
αποτέλεσμα συνδυασμού παιδαγωγικών θεωριών και εκπαιδευτικής πολι
τικής. Στην περίπτωση που η αγωγή και η μάθηση δεν θεωρούνται πλέον 
ως πράξη που εμπεριέχει η ίδια το στόχο, που αποτελεί δηλαδή μέρος της 
προσπάθειας τόσο εκείνου που υφίσταται την αγωγή όσο και εκείνου που 
διαπαιδαγωγεί, που η ποιότητά της δεν κρίνεται από το αποτέλεσμα και 
μόνο, αλλά από την ίδια τη διαδικασία, τότε η αγωγή παίρνει χαρακτήρα 
κοινωνιολογικό η ψυχολογικό. Στην περίπτωση αυτή η παιδαγωγική λει
τουργία του σχολείου περιορίζεται σε διαδικασίες μετάδοσης της γνώσης 
ή σε διαδικασίες τροποποίησης της συμπεριφοράς σε συγκεκριμένη κατεύ
θυνση, ενώ ο μαθητής παρά το θεσμικό πλαίσιο που επιχειρεί να τον προ
στατεύσει, είναι περισσότερο εκτεθειμένος στην αυθαιρεσία είτε των προ
σώπων είτε των ατόμων εκπαιδευτικών, είτε των ίδιων των πολιτικών 
σκοπιμοτήτων. Γιαυτό θεωρούμε σκόπιμο να προσδιορίσουμε το περιεχό
μενο της έννοιας αγωγή και να προσδιορίσουμε και ορισμένες τυπικές 
στιγμές αγωγής που αναδεικνύουν και τον παιδαγωγικό χαρακτήρα του 
σχολείου (Hermmans. 1995. 10 .κ.ε.).

-Η αγωγή θεωρείται ως μία διανθρώπινη επιρροή, έχει την αφετηρία 
τιΊζ αρχικά στον ενήλικο, ο οποίος θέτει συνειδητά έναν σκοπό και επι μέ
ρους στόχους, ένας από τους οποίους επιβάλλεται να είναι ο στόχος της 
συμπληρωματικότητας. να μάθει δηλαδή και ο μαθητής με τη βοήθεια του



εκπαιδευτικού αρχικά και στη συνέχεια μόνος του να θέτει προσωπικούς 
και κοινωνικούς στόχους , να τους σχεδιάζει και να τους πραγματοποιεί.

-Η αγωγή θεωρείται ότι έχει ολοκληρωθεί από τη στιγμή κατά την οποία 
τόσο ο παιδαγωγός όσο και ο παιδαγωγούμενος διακρίνουν ένα εμφανές 
αποτέλεσμα που ανταποκρίνεται σε κάποιον από τους αρχικούς στόχους. 
Αυτό σημαίνει ότι χωρίς συνειδητή και προερχόμενη από τον ενήλικο επί
δραση και χωρίς τη συνειδητή από τον ανήλικο σύμφωνη γνώμη και προ
σπάθεια δεν είναι δυνατό να γίνεται λόγος για αγωγή, ούτε για μάθηση.

- Η αγωγή είναι αφενός μια διανθρώπνη επιρροή και αλληλεπίδραση 
και αφετέρου συνδέεται με συγκεκριμένους στόχους, όπως αυτονομία, δια
νοητική ενηλικίωση, ανεξαρτησία και υπευθυνότητα, ηθική ολοκλήρωση. 
Επομένως, δεν μπορεί ο οποιοσδήποτε σκοπός να θεωρηθεί και παιδαγω
γικός σκοπός και στόχος, αν δηλαδή, δεν αναφέρεται σε κάποιους από 
τους παραπάνω στόχους και σκοπούς.

- Η αγωγή, όπως προκύπτει από τον παιδαγωγικό λόγο που παρουσιά
σαμε, αποκλείει συγκεκριμένες μεθόδους, όπως για παράδειγμα, τη μέθο
δο της υποβολής, της ύπνωσης ή τη μέθοδο άσκησης βίας και εξουσίας. Συ
νεπώς η αγωγή μπορεί να οριστεί και δια του αποκλεισμού συγκεκριμένων 
μεθόδων επικοινωνίας και επιρροής της ανήλικης από την ενήλικη γενεά.

- Με την αγωγή επιβάλλεται να εκπληρώνεται κάποια ανθρωπολογική- 
προσωπική λειτουργία, όπως αφύπνιση και ανάπτυξη των δυνάμεων και 
των δυνατοτήτων των μαθητών, συναισθηματική στήριξη για διανοητική 
ενηλικίωση και χειραφέτηση του μαθητή.

- Επιβάλλεται, επίσης, όπως προκύπτει από τον κοινωνικοπολιτικό λό
γο, να εκπληρώνεται και κάποια κοινωνική λειτουργία, οπως π.χ.η λει
τουργία της κοινωνικοιποίησης, της ανακοινωνικοποίησης και του εκπο
λιτισμού.

- Η αγωγή, τελικά, μπορεί να συμβεί μονο μεταξύ ενηλίκων από τη μία 
και ανηλίκων - παιδιών και εφήβων- από την άλλη. Επιδράσεις μόνο με
ταξύ ενηλίκων ή μόνο μεταξύ παιδιών χωρίς την άμεση ή έμμεση παρέμ
βαση και καθοδήγηση του εκπαιδευτικού ή του παιδαγωγού δεν θεωρού
νται παιδαγωγικές επιρροές, αλλά μη σκόπιμες παιδαγωγικές αλληλεπι
δράσεις, οι οποίες ωστόσο αναδεικνύουν το βαθμό συνεργασίας και συλ- 
λογικότητας των μαθητών μεταξύ τους.

Με την αγωγή καταγράφονται κάποιες τυπικές παιδαγωγικές στιγμές 
που εμφανίζονται με τις εξής μορφές( ό.π. 15 κ.ε. ):

- Η αγωγή είναι πρωταρχικά μια τυπική στιγμή αντιπαράθεσης μεταξύ 
δύο διαφορετικών γενεών: του παιδαγωγού από την πλευρά της ενήλικης 
γενεάς και του παιδαγωγούμενου από την πλευρά της ανήλικης γενεάς,
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λαμβάνει δε χώρα μέσα σε τυπικές συνθήκες, όπως στην οικογένεια, στο 
νηπιαγωγείο, στο σχολείο. Τέτοιες τυπικές στιγμές είναι:

- Η διαφωνία, η σύγκρουση και η αντιπαράθεση είναι μία τυπική πα ι
δαγωγική στιγμή και αποτελεί για την αγωγή ένα από τα βασικότερα συ
στατικά στοιχεία της.

- Ένα, επίσης βασικό χαρακτηριστικό και μια τυπική στιγμή της αγω
γής είναι ότι αυτή συμβαίνει συνειδητά. Η αγωγή είναι σε σημαντικό βαθ
μό μία συνειδητή διαδικασία επίδρασης και επιρροής. Αυτή η τυπική στιγ
μή διαφοροποιεί την αγωγή και μάλιστα τη σκόπιμη από την κοινωνικο
ποίηση και τη λειτουργική αγωγή.

- Η παιδαγωγική περίσταση έχει μια ειδική μορφή των αλληλεπιδράσεων 
μεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγούμενου. Η διδικασία αγωγής αναδεικνύ- 
ει τυπικές δομές αλληλεπίδρασης, οι οποίες διαφέρουν από δομές άλλων 
περιοχών ζωής. όπως στην επαγγελματική, στην οικονομική ζωή κ.λ.π.

- Η θεσμοθετημένη αγωγή είναι πάντα μια διαδικάσία ορθολογικά σκό
πιμη, όπου πολλές φορές υπερισχύουν οι στόχοι των μέσων. Σε κάθε πε
ρίπτωση η αγωγή επειδή δεν είναι μόνο μία τεχνική διαδικασία, επιβάλλει 
στον παιδαγωγό να χρησιμοποιεί και να μετέρχεται με βάση την περίστα
ση και τις συνθήκες που κάθε φορά διαμορφώνονται, διάφορα εναλλακτι
κά μέσα, τα οποία θεωρεί καταλληλότερα για την επίτευξη του στόχου που 
έχει θέσει.

- Η ιδιαίτερη αποστολή του εκπαιδευτικού εστιάζεται κυρίως στη πα
ροχή στήριξης, βοήθειας και συμπαράστασης προς τον παιδαγωγούμενο. 
Απαραίτητη για το σκοπό αυτό διαδικασία είναι η διεξοδική θεματοποίη- 
ση των στόχων διδασκαλίας και μάθησης. Εκείνο που πρέπει να μάθει ο 
μαθητής ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά τις σχέσεις των ανθρώπων και τη σχέση 
ενηλίκων ανηλίκων πρέπει να θεματοποιηθεί και να διευκρινιστεί μέσα 
από τη συζήτηση.

- Η σχέση που υπάρχει εξαρχής μεταξύ παιδαγωγού και παιδαγωγού- 
μενου σηματοδοτείται από το στοιχείο της ασυμμετρίας. Μέσα. όπως η 
αμοιβή και η ποινή, διευρύνουν και εντείνουν αυτή την ασυμμετρία. ενώ 
μέσα, οπως ο διάλογος η συνεργασία και η συμπληρωματική σχέση την μει
ώνουν ή την αίρουν παντελώς, οπότε διαπιστώνεται στη συγκεκριμένη πε
ρίσταση και το τέλος της αγωγής. Οι στόχοι μάθησης και αγωγής αναφέ- 
ρονται συνήθως σε περιεχόμενα που έχουν έναν αρκετά υψηλό βαθμό γε
νίκευσης. οπότε και το πρόβλημα της παραδειγματικής διδασκαλίας και 
μάθησης ή τα ερωτήματα που αναφέρονται στη διαδικασία μετατροπής των 
περιεχομένων σε στόχους ή της αναζήτησης περιεχομένων για την επίτευ
ξη των στόχων διδασκαλίας και μάθησης είναι θέματα και ερωτήματα που
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αγγίζουν την παιδαγωγική σχέση. Η αποδοχή των παραπάνω χαρακτηρι
στικών, που υπαγορεύουν την ουσία της αγωγής, παραπέμπει και σ' ένα 
αντίστοιχο ορισμό, προσδιορισμό και περιορισμό της εςειδικευμένης πα ι
δαγωγικής σχέσης. Στην εξειδικευμενη παιδαγωγική σχέση μπορεί να απο
δοθούν όλα τα χαρακτηριστικά της αγωγής με τη μόνη διαφορά ότι αυτά 
διακρίνονται σε χαρακτηριστικά που αφορούν στην υπόσταση και στις δυ
νατότητες των υποκειμένων και σε ρυθμιστικά θεσμικά χαρακτηριστικά.

Τα χαρακτηριστικά που αφορούν στην υπόσταση των υποκειμένων εί
ναι η ισότητα και η ανισότητα, η συμμετρία και η ασυμμετρία. ενώ τα ρυθ
μιστικά χαρακτηριστικά αναφέρονται στις μεθόδους που χρησιμοποιού
νται, προκειμένου να επιτευχθούν οι παιδαγωγικοί στόχοι. Τα χαρακτηρι
στικά που αφορούν στα υποκείμενα της σχέσης έχουν φιλοσοφικό και παι
δαγωγικό υπόβαθρο (παιδαγωγικός λόγος), ενώ τα ρυθμιστικά διδακτικό 
και κοινωνικοπολιτικό υπόβαθρο (κοινωνικοπολιτικός λόγος), αφού οι 
μέθοδοι, τεκμηριώνονται επιστημονικά και παιδαγωγικά, δρούν όμως ως 
πολιτικοί και πολιτισμικοί παράγοντες. Γιαυτό εκείνος που επιχειρεί να 
τροποποιήσει ή να αλλάξει τις μεθόδους εργασίας, επικοινωνίας και γενι
κά της διδασκαλίας και μάθησης στο σχολείο ουσιαστικά επιχειρεί να αλ
λάξει και μεταρρυθμίσει το σχολείο και το εκπαιδευτικό σύστημα. Ωστόσο 
αλλαγή της μεθόδου σημαίνει αλλαγή της αντίληψης σχετικά με τον ανα
πτυσσόμενο άνθρωπο και παράλληλα την αλλαγή του τρόπου διαπαιδα
γώγησής του. Ό λα  αυτά προϋποθέτουν και παράλληλα συνεπάγονται και 
αναθεώρηση της αντίληψης που επικρατεί σχετικά με τη θεσμοθέτηση της 
παιδαγωγικής σχέσης. Μπαίνει λοιπόν το ερώτημα: Πώς είναι δυνατόν ο 
εκπαιδευτικός να λειτουργήσει τελικά ως υποκείμενο - πρόσωπο; Μήπως 
τελικά οι ρωγμές του αναλυτικού προγράμματος και το παραπρόγραμμα 
του προσφέρουν δυνατότητες και ευκαιρίες; Αυτές τις ευκαιρίες μπορεί 
κανείς να επισημάνει μέσα από την διερεύνηση της σχέσης και ιδιαίτερα 
της παιδαγωγικής σχέσης, όπως αυτή καταγράφεται στα σχολικά εγχειρί
δια της γλώσσας του δημοτικού σχολείου.

Με βάση τις αναφορές αυτές θα επιχειρήσουμε να προσδιορίσουμε τα 
είδη των παιδαγωγικών σχέσεων παιδαγωγικά και κοινωνικοπολιτικό, 
όπως αυτά τα είδη σχέσεων παρουσιάζονται στα σχολικά εγχειρίδια της 
γλώσσας του δημοτικού σχολείου. Επιπλέον θα διερευνηθεί και κατά πό
σο από τη μια ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές λειτουργούν στη βάση της 
συμπληρωματικής σχέσης , ως υποκείμενα πρόσωπα και από την άλλη κα
τά πόσο το θεσμικό πλαίσιο παρέχει δυνατότητες ανοικτών καταστάσεων 
όπου λαμβάνει χώρα η αγωγή και όχι η κοινωνικοποίηση, η μάθηση και θε
ραπεία του μαθητή.
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3. Η παιδαγωγική σχέση στην εκπαιδευτική διαδικασία

3.1. Τα είδη των διανθρώπινων σχέσων στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσ
σας του δημοτικού σχολείου

Με τη μέχρι τώρα ανάλυση και παρουσίαση του προβλήματος “σχέση 
εκπαιδευτικού - μαθητή “ και λαμβάνοντας υπόψη τα ερωτήματα που μέ
χρι τώρα θέσαμε.προβαίνουμε σε μία σύντομη ανίχνευση της σχέσης, όπως 
αυτή εμφανίζεται και καταγράφεται στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας 
του δημοτικού σχολείου.

Μεθοδολογικά η ανίχνευση αυτή πραγματοποιείται σε ένα επίπεδο πο
σοτικής ανάλυσης και ερμηνείας. Με την ποσοτική ανάλυση επιδιώκεται 
να αναζητηθούν εκείνα τα κείμενα που έμμεσα ή άμεσα αναφέρονται ή πε
ριγράφουν διανθρώπινες σχέσεις. Έτσι αυτό το είδος της ανάλυσης περι
λαμβάνει πέντε κατηγορίες σχέσεων, όπως αυτές καταγράφονται στον π ί
νακα (1) που ακολουθεί.

ΣΧΕΣΗ

ΤΑΞΗ (Ε - Ε ) ( A  - Α ) (Ε  - Α ) (Γ -Π ) (Ε κ .-Μ ) Σ ύνολο

XT' 4 2 2 3 2 13
122 3,28% 1,64% 1,64% 2/46% 1.64% 10,66%

Ε 1 5 3 1 1 4 14
97 5,15* 3,09% 1,03% 1/33% 4,12% 14/42%

Δ* 2 6 6 2 7 23
102 1,96% 5,88% 5,88% 1,96% 6,86% 22,54%

Γ 1 7 7 8 9 4 35
106 6,6% 6,6% 7,55% 8/49% 3,77% 3 3 /)  1%

Β* 7 9 4 4 2 4
117 5,98% 7,69% 3/12% 3,77% 20,51%

Α ' 5 4 1 8 18
38 13,16% 10,53% 2,63% 21,05% 47,37%

Σ ύνολο 18 30 30 20 29 127
582 3,09% 5,15% 5,15% 3/43% 4,98% 21,82%

(Ε - Ε) = Ενηλίκων - Ενηλίκων (Γ - Π ) = Γονέων - Παιδιών
(A - Α) = Ανηλίκων - Ανηλίκων (Εκ - Μ) = Εκπαιδευτικών-Μαθητών
(Ε - Α) = Ενηλίκων - Ανηλίκων

Πίνακας 1. Είδη διανθρώ πινω ν σχέσεων στα σχολικά εγχειρίδια της γλώσσας 
τον δημοτικού σχολείου
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Στα ποσοστά του πίνακα αυτού συμπεριλαμβάνονται όλα τα τεύχη εγ
χειριδίων της γλώσσας του δημοτικού σχολείου, εκτός από το εικονογρα
φημένο τεύχος της Α ' τάξης, που θα μπορούσε να αποτελέσει από μόνο 
του μια ερευνητική προσέγγιση, λόγω του εικονογραφημένου χαρακτήρα. 
Ό πως φαίνεται από τον πίνακα αυτό οι σχέσεις που εμφανίζονται στα 
σχολικά εγχειρίδια αναφέρονται σε σχέσεις μεταξύ ενηλίκων, σχέσεις με
ταξύ ανηλίκων, σχέσεις ενηλίκων-ανηλίκων, σχέσεις μεταξύ γονέων-παι- 
διών και σχέσεις εκπαιδευτικών μαθητών. Η επιλογή στηρίζεται ποσοτικά 
σε κείμενα στα οποία γίνονται άμεσα ή έμμεσα αναφορές στη σχέση μετα
ξύ των ανθρώπων, χωρίς ωστόσο, να γίνεται αναφορά στην ποσότητα των 
παραγράφων του κάθε κειμένου που αναφέρεται στη σχέση. Στο παράρτη
μα παραθέτουμε εκείνα τα κείμενα που θεωρήσαμε ότι γίνεται σε αυτά μια 
σημαντική αναφορά στις σχέσεις των ανθρώπων, παραπέμποντας στη σε
λίδα του κειμένου που εμφανίζεται η χαρακτηριστική παράγραφος (το κά
θε κείμενο εμφανίζεται μόνο μία φορά). Η κατάταξη στηρίζεται κυρίως με 
βάση εκείνες τις παραγράφους που επιτρέπουν να διαφανεί το στοιχείο 
εκείνο που κυριαρχεί και χαρακτηρίζει τη σχέση.

Έτσι, σε σύνολο 582 κειμένων όλων των τευχών και των τάξεων μόνο 
τα 127 κείμενα (21.82 %) αναφέρονται κατά κάποιο τρόπο σε κάποια από 
τις παραπάνω κατηγορίες σχέσεων και συγκεκριμένα : Το 3,09 % αναφέ- 
ρεται στη σχέση μεταξύ ενηλίκων, το 5,15 % στη σχέση μεταξύ παιδιών ή 
μαθητών, το 5,15 % στη σχέση ενηλίκων - ανηλίκων το 3,43 % στη σχέση 
γονέων - παιδιών και μόνο το 4,98 % αναφέρεται άμεσα ή έμμεσα στη σχέ
ση εκπαιδευτικού - μαθητών.

Τα στοιχεία αυτού του πίνακα αποκτούν ιδιαίτερο ενδιαφέρον αν συ
νυπολογιστεί το ποσοστό που αναφέρεται γενικά σε κάποια σχέση μεταξύ 
ενηλίκων - ανηλίκων. Έτσι από το 21,82 %, το 13,56% αναφέρεται γενικά 
στη σχέση ενηλίκων - ανηλίκων, ενώ μόνο το 3,09 % αναφέρεται στη σχέ
ση ενηλίκων και το 5,15 % αναφέρεται στη σχέση μεταξύ παιδιών ή μαθη
τών.

Αξιοπρόσεκτη, θεωρούμε επίσης την παρατήρηση ότι οι αναφορές γενι
κά στη σχέση μειώνονται σταδιακά όσο η ηλικία των παιδιών μεγαλώνει 
αρχίζοντας στην Α ’ τάξη με ποσοστό 47,37 % και καταλήγοντας στην ΣΤ* 
τάξη στο 10,66 %. Αυτό οφείλεται, βέβαια, στην αντίληψη ότι με την πά
ροδο της ηλικίας πρέπει να μειωθούν τα αφηγηματικά κείμενα, που ανα- 
φέρονται σε διαπροσωπικές σχέσεις και να αυξηθούν τα δοκιμιακά κείμε
να, καθώς επίσης και τα λοιπά είδη του γραπτού λόγου.

Οι αναλύσεις των ποσοστών, χωρίς να θέλουμε να προσδώσουμε στους 
συγγραφείς αυτών των βιβλίων το στοιχείο της σκοπιμότητας, μας οδη



γούν στη διαπίστωση ότι τα αναλυτικά προγράμματα που βρίσκουν την 
εφαρμογή τους στο σχολείο, ως μηχανισμός του κράτους και της κοινω
νίας, αντιμετωπίζουν την παιδική ηλικία ως στάδιο προετοιμασίας για τη 
ζωή των ενηλίκων. Αυτή η προετοιμασία πρέπει να συντελεστεί μέσα σε δε
δομένα πλαίσια, τα οποία προσδιορίζονται σε σημαντικό βαθμό, κατά την 
άποψη των επιμελητών, μέσα από τη σχέση των ενηλίκων προς τους ανή
λικους. Στη συγκεκριμένη περίπτωση, διαφαίνεται ο εξειδικευμένος χαρα
κτήρας της παιδαγωγικής σχέσης αφενός, και αφετέρου η αδυναμία να με
τατραπεί η παιδαγωγική σχέση σε σχέση σύμμετρη ή τουλάχιστον σε σχέση 
συμληρωματική. Το παράδοξο που μπορεί κανείς να επισημάνει είναι ότι 
όσο οι μαθητές μεγαλώνουν σε ηλικία, τόσο τα περιεχόμενα που αφορούν 
στη σχέση των ανθρώπων μειώνονται. Το γεγονός αυτό , μας επιτρέπει να 
υποθέσουμε ότι οι αναφορές στη σχέση είναι περισσότερο για να καθοδη
γήσουν τους μαθητές και λιγότερο να διαφωτιστούν γύρω από το πρόβλη
μα και τη σημασία των διανθρώπινων σχέσεων. Αυτή η επέμβαση της ενή
λικης εξουσίας, ακόμα κι όταν αυτή δεν παρουσιάζεται ως τέτοια, όπως 
για παράδειγμα ο μαθητής που μπορεί να πει στο δάσκαλο “σώπα, δά
σκαλε, ν ’ ακούσουμε το πουλί” (Μαυρογιώργος 1992, 144) πάνω στην πα ι
δική ηλικία φανερώνει το πάγιο αίτημα και τη σκοπιμότητα των ενηλίκων 
να περιορίζουν και να οδηγούν το παιδί αποδυναμωμένο στο δικό τους 
δρόμο, χωρίς το ίδιο να έχει τη δυνατότητα να προβληματιστεί και να δη
μιουργήσει από κοινού με τον ενήλικο ακόμα και τη σχέση του προς αυ
τόν. Η μονιμότητα μιας τέτοιας επέμβασης και παρέμβασης που βρίσκει 
την απόλυτη έκφρασή της στο σχολικό θεσμό έχει άμεσα ή έμμεσα αποδο- 
κιμαστεί από την παθητική ή και την επαναστατική στάση των μαθητών 
στο σχολείο, η οποία στάση θα μπορούσε να διαμορφώσει το αντισχολείο, 
το οποίο, κατά τον Μαυρογιώργο (1992, 165) μέσα από τις συγκρούσεις 
και τις αντιφάσεις με το επίσημο σχολείο μπορεί να διαμορφώσει ένα 
πλαίσιο περέμβασης.

Ωστόσο, η πρακτική της επέμβασης και του τεχνικού ελέχγου, ως κοι- 
νωνικοπολιτική πρακτική και έκφραση, όχι μόνο δεν εγκαταλείπεται, αλ
λά αντίθετα μετατρέπεται από φανερή σε λανθάνουσα κατάσταση αναφο
ρικά με τη σχέση. Έτσι, ενώ παρατηρείται μια σταδιακή μείωση από την 
Α’ προς τη ΣΤ’ τάξη της ποσότητας των κειμένων που αναφέρονται στη 
σχέση, όπως μπορεί κανείς να παρατηρήσει στα παραδείγματα που ακο
λουθούν, το είδος αυτής της σχέσης δεν αλλάζει, μόνο που στις μικρές τά
ξεις παρουσιάζεται ως άμεση, στις μεγαλύτερες τάξεις παρουσιάζεται σε 
πιο οξεία μορφή, αλλά με έμμεσο τρόπο μέσα από διηγήματα και προσω
πικά βιώματα τρίτων. Για παράδειγμα στην πρώτη τάξη το ποσοστό των
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κειμένων που αναφέρεται γενικά στη σχέση ενηλίκων - ανηλίκων ανέρχε
ται στο 35,21 % για να καταλήξει στην ΣΤ’ τάξη στο 5,54 %. Από την άλ
λη πλευρά τα κείμενα που αναφέρονται μόνο στη σχέση ενηλίκων ή μόνο 
στη σχέση ανηλίκων είναι περιορισμένης έκτασης, γεγονός που μας επι
τρέπει να θεωρήσουμε ότι προωθείται η αντίληψη ότι η αγωγή, η μάθηση 
και η κοινωνικοποίηση του μαθητή μπορεί κυρίως να πραγματοποιηθεί μέ
σα από τη μελέτη σχέσεων μεταξύ ενηλίκων -ανηλίκων, παρά με τη μελέτη 
των σχέσεων μεταξύ των ενηλίκων ή μεταξύ παιδιών.

3.2. Η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών στα σχολικά εχγειρίδια της γλώσσας 
του δημοτικού σχολείου

Παρά το γεγονός ότι θα μπορούσε κανείς να αναζητήσει πολλά στοι
χεία στο περιεχόμενο του παραπάνω πίνακα, εντούτοις, η έκταση αυτής 
της εργασίας δεν μας επιτρέπει μια διεξοδική ανάλυση όλων των κατηγο
ριών των σχέσεων. Γι’ αυτό θα περιοριστούμε σε μια διεξοδικότερη ανά
λυση εκείνων των περιεχομένων που αναφέρονται στη σχέση εκπαιδευτι
κού - μαθητή.

Τη σχέση εκπαιδευτικού- μαθητή και τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών 
προς το διδακτικό αντικείμενο από παιδαγωγικής και κοινωνικοπολιτικής 
πλευράς θα επιχειρήσουμε να την προσεγγίσουμε πρώτον σε σχέση με το 
περιεχόμενο και δεύτερον σε σχέση με τη δομή του σχολικού εχγειριδίου. 
Και στις δύο περιπτώσεις διευκολύνουν τα ερωτήματα που προσδιορίσα
με με τη μέχρι τώρα ανάλυσή μας όπως:

- κατά πόσο εμφανίζεται σ’ αυτά το στοιχείο της συμπληρωματικότη- 
τας στην παιδαγωγική σχέση και η ύπαρξη ανοικτών καταστάσεων στη δ ι
δακτική διαδικασία,

- κατά πόσο μπαίνουν θέματα που θίγουν το ερώτημα τί θέλουν οι γε
νεές μεταξύ τους,

- ποιά μοντέλα αγωγής παρουσιάζονται ή κυριαρχούν στα σχολικά εχ
γειρίδια, καθώς επίσης και ποιός ρόλος εκπαιδευτικού ή ρόλος των μαθη
τών κυριαρχεί (παιδαγωγικός λόγος),

- κατά πόσο ο εκπαιδευτικός και οι μαθητές λειτουργούν ως πρόσωπα 
παρεμβατικά και συλλογικά ή ως άτομα διεκπεραιωτικά και ανταγωγνι- 
στικα (κοινωνικοπολιτικός λόγος), και

γενικά κατά πόσο κυριαρχεί μια παιδαγωγική σχέση που βοηθά το μα
θητή να αναπτύξει ικανότητες και στάσεις ή κυριαρχεί μια παιδαγωγική 
σχέση καθαρά καθοδήγησης και κοινωνικοποίησης του μαθητή;
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Α. Σε σχέση με το περιεχόμενο:
Στην Α ’ τάξη το ποσοστό των κειμένων που αφορούν στη σχέση εκ

παιδευτικού (συνήθως δασκάλας) - μαθητή ανέρχεται στο 21,05 % και κα
ταλήγει στην ΣΤ’ τάξη στο 1,64 % των κειμένων. Τόσο από την ποσότητα 
όσο και από την ποιότητα των αποσπασμάτων που στη συνέχεια παραθέ- 
τονται, μπορεί κανείς να διαπιστώσει μια τάση μετάβασης από την “εξει- 
δικευμένη” παιδαγωγική σχέση, δηλαδή, από μια τάση άμεσης καθοδήγησης 
και παρέμβασης του εκπαιδευτικού στο μαθητή, δηλαδή, μιας ιεραρχικής 
σχέσης προς μια κατάσταση, όπου η σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή δια
μορφώνεται άμεσα από την καθοδηγητική δομή του βιβλίου και έμμεσα 
από το περιεχόμενο των κειμένων που περιγράφει σχέσεις εκπαιδευτικού- 
μαθητών σε παρωχημένες εποχές. Θα μπορούσε κανείς επίσης, να υποθέ
σει - αν φυσικά δεν υπήρχαν οι τεχνικοί περιορισμοί που θέτει τόσο η δο
μή του σχολικού εγχειριδίου όσο και το βιβλίο του δασκάλου ( Μαυρο- 
γιώργος, 1992, 135 κ.ε.) - ότι διαμορφώνεται σταδιακά μια σχέση που, ενώ 
έχει ως αφετηρία τη διαφορά και την παρότρυνση του μαθητή για μίμηση 
ή ταύτιση προς τον εκπαιδευτικό, προοδευτικά καταλήγει σε μια σχέση που 
δεν υπάρχει ούτε η διαφορά ούτε η ταύτιση, έτσι ώστε να είναι διακριτή 
μια σχέση που μεταβαίνει από την ιεραρχική και κυριαρχική της δομή σε 
μια σχέση με συμπληρωματικότητα. Για το σκοπό αυτό θα παρουσιάσουμε 
από κάθε τάξη το πρώτο και το τελευταίο απόσπασμα κειμένου που ανα- 
φέρεται στη σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή, έτσι ώστε να είναι δυνατή η 
διάκριση της όποιας διαφοροποίησης. Η εμβάθυνση στα παραδείγματα 
που ακολουθούν επαφίεται στους αναγνώστες.

Α’ τάξη:
“ Η τάξη της Στέλλας έχει μια γελαστή δασκάλα με τραγουδιστή φωνή, 

που κάνει την ανήξερη και όλο ρωτάει. Η Στέλλα θέλει πολύ να της μοιά
σει. Στο σπίτι παίζει τη δασκάλα με τη μικρή της αδερφή και τη ρωτάει για 
το ένα και για το άλλο...Στάσου πρώτα να γίνεις δασκάλα και ύστερα ρω
τάς...για να μαθαίνεις “Από το : Η Στέλλα κάνει τη δασκάλα, Α2, (13 )

“Ο Σωτήρης έφερε σήμερα στο σχολείο ένα απόκομμα εφημερίδας.Ήταν 
ανήσυχος. -Τι συμβαίνει, Σωτήρη ; Για διαβασέ μας να δούμε τι λέει, είπε 
ο δάσκαλος". Από το : Πυρκαγιά στην Αγριλίτσα, Α2 (119)

Β’ Τάξη:
“ Τα παιδιά τις κοίταζαν μία μία και έλεγαν τούτο κι εκείνο. Διά

βαζαν και τα ονόματα των ζωγράφων...- Τώρα ανασκουμπωθείτε να ζω
γραφίσετε κι εσείς τα δικά σας, είπε η δασκάλα. Τα παιδιά άλλο που δεν 
ήθελαν “. Από το : Μια έκθεση ζωγραφικής στο άψε σβήσε, ΒΙ (43).

“ Φέτος όμως, λίγες μέρες πριν κλείσει το σχολείο, μας έβγαλαν α π ’ αυ

180 Φωτεινή Κοσσυβάκη



τή την έγνοια. Στη δική μας τάξη ήρθε η δασκάλα μας γλυκομίλητη και μας 
είπε : - Ακούστε με, παιδιά. Θέλω να συζητήσουμε κάτι. Ή  καλύτερα θέλω 
από σας μια χάρη .... Την κοιτάζαμε παραξενεμένοι. - Ό λοι οι δάσκαλοι 
του σχολείου σκεφτήκαμε να σας ζητήσουμε να μην φέρετε δώρα. Μας φτά
νει που μας αγαπάτε”. Από το μια παλιά συνήθεια : Β4, 83).

Γ’ τάξη:
“...Ό  Βασίλης θυμόταν τότε που ο παππούς του πήγε στο σχολείο για 

να τον γράψει. Ο δάσκαλος ρώτησε : Τι δουλειά κάνουν οι γονείς του πα ι
διού ; Είναι εργάτες στη Γερμανία, είπε ο παππούς. Ο δάσκαλος έμεινε για 
λίγο σκεφτικός. Κοίταξε το παιδί με συμπάθεια. Το πρόσωπό του Βασίλη 
έγινε κόκκινο κάτω από εκείνη τη ματιά”. Από το: Ο Ανδρέας σκέφτεται 
το σπίτι του Γ2(59).

“....Η μικρή στάθηκε ακίνητη η προσοχή της συγκεντρώθηκε στις κινή
σεις που έκαναν τα χείλια της δασκάλας, καθώς το νερό έτρεχε στο πρό
σωπό της...”. Από το : Έλεν Κέλλερ Γ3,(84).

Δ ’ Τάξη:
“....- Τι σημασία έ χ ε ι; ' Μήπως η χρονιά δεν αρχίζει καλά; Για κοίτα, εί

πε η Κατερίνα. Ο δάσκαλος, χαμογελά. Στέκεται μπροστά στην έδρα. Με 
ζεστή φωνή εύχεται στα παιδιά : - Καλή χρονιά ! - Καλή χρονιά ! Ευχα
ριστούμε ! βουίζει η αίθουσα”. Από το : Καλή χρονιά Δ1 (13).

“...Αυτό ήταν το γραφτό του. Να κάνει χωριό με τα δαμάλια. Έτσι του 
πέρασ’ α π ’ το νου. Μα γελάστηκε. Την τρίτη μέρα, καθώς γυριζ’ απ ’ τη βο- 
σκή, τον σταματσ’ ο δάσκαλος. - Τα ‘ μαθα, κακόμοιρέ μου , του λέει. Μα
δε θα σ ’ αφήσω να χαθείς.....Του ήρθε να φιλήσει το χέρι του δασκάλου μα
δεν το ‘ βρίσκε, γιατί τα μάτια του είχαν θαμπώσει α π ’ τα δάκρυα...’’Από 
το : Η σπίθα δεν έσβησε Δ4 (70).

Ε’ Τάξη:
“ Ο δάσκαλος μας έβαζε στη γραμμή κάθε Σάββατο και μας ανέβαζε στο 

κάστρο και μας μιλούσε για μύρια πράματα....Ο δάσκαλος έσκυψε, άπλω
σε τα δάχτυλα, την παλάμη, καθάρισε το υγρό χώμα στον τόπο κείνο και 
σώπασε. Σωπάσαμε ολογυρά του κι εμείς, το βουερό παιδομάνι... Ξέρετε 
ποιός είναι αυτός ο Θεός;.... Ο Διόνυσος είναι! Ο μεθυσμένος Θεός μέθυ
σε και το δάσκαλο.... Του ξέφυγε από τα χέρια και το ραβδί και το πήρε 
ένα παιδί και το κρατούσε στα χέρια του περιπαιχτικά και τον παράσται- 
νε το δάσκαλο τέλεια πίσω από την καμπουριασμένη του ράχη”. Από το : 
Διόνυσος Ε1 (57).

“...Οι δώδεκα καθόμαστε όλοι στη γραμμή, ο δάσκαλός μας κάθονταν 
αντίκρυ μας,.... στο κέντρο της γραμμής και τόσο μακριά, ώστε να μας φτά
νει με τη φτελιοβεργά του, που κρατούσε πάντα στο χέρι ως έμβλημα του

Η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή στον παιδαγωγικό και κοινωνικο πολιτικό λόγο 181



182 Φωτεινή Κοσσυβάκη

αξιώματος του και της απεριόριστης δύναμής του και την έκανε να θαυ- 
ματουργάει πού συχνά στις πλάτες μας, όταν στεκόμαστε στο διάβασμα ή 
νυστάζαμε ή μιλούσαμε ή δεν ξέραμε το μάθημα.... Αχ! πως ζήλευε η καρ
διά μου τους αετούς.... τα αηδόνια... που δεν ήταν καταδικασμένα να 1 
χουν δάσκαλο, και μάλιστα με φτελίσια βέργα στο χέρι,....”. Από το : Σ τ’ 
αγνάντια Ε4 ( 63).

ΣΤ’ Τάξη:
Αυτός στέκεται στο ύψος της γενιάς του. Γαΐδαρος ήταν, γαΐδαρος 

μένει. Λένε ακόμα πως κάποτε άκουσε το δάσκαλο που φώναζε ένα μαθη
τή του “γαΐδαρο” κι είπε κρυφά μονάχος του : “ ‘Ανθρωποι δα, τι περιμέ
νεις από ένα δίποδο...”. Από το : Γαΐδαρος, Στ2 (38).

“...Πλάι μου κάθονταν ένα συνεσταλμένο παιδί, σεμνό, διακριτικό, συ
γκεντρωμένο πάντα στο μάθημα, μ’ ένα πολύ κοφτερό μυαλό. Δεν ανήκε 
στον κύκλο των φίλων μου, ούτε διάβαζε καν την εφημερίδα μου, αλλά μου 
έδειχνε μια περίεργη, βαθειά και σταθερή, αφοσίωση. Σε μια απρόοπτη 
ερώτηση του δασκάλου, που με αποσπούσε από τις ιδιαίτερες ασχολίες 
μου, το παιδί αυτό μου ψυθύριζε τι έπρεπε να πώ. Είχε καταντήσει ο φύ
λακας άγγελός μου. Μια φορά η αυτοθυσία του ξεπέρασε κάθε όριο, όταν 
ο δάσκαλος έκαμε μια δύσκολη ερώτηση, στην οποία κανένα από τα πα ι
διά δεν μπόρεσε ν ’ απαντήσει. Ο “μικρός άγιος" μ’έσπρωξε με τον αγκώ
να για να προσέξω, μου ψιθύρισε την απάντηση, κι εγώ σήκωσα αναιδέ
στατα* το χέρι, ενώ ο ίδιος κράτησε το δικό του κατεβασμέο πάνω στο 
θρανίο. ‘Ημουν λοιπόν ο μόνος που έδωσα την απάντηση, και με την ίδια 
αναίδεια έδρεψα* το θρίαμβο. Ποτέ δε θα ξεχάσω τη ντροπή που έννιωσα 
κατόπιν, όταν το καλοσυλλογίστηκα. Αλλά θα πρέπει να πω και τη συνέ
χεια του “μικρού αγίου”. ‘Αμα τέλειωσε το σχολαρχείο, έμαθα πως έγινε 
ψαράς. Αυτό το αστραφτερό πνεύμα, αυτή η τόσο λεπτή και τόσο βαθιά 
ψυχή. είχε χαθεί για τα γράμματα.” Από το : Παιδικές αναμνήσεις, ΣΤ4 
(106).

Στα αποσπάσματα που παραθέσαμε η σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή 
διαμορφώνεται αρχικά σχεδόν στη βάση της διαφοράς με στόχο την καθο
δήγηση και μίμηση ή ταύτιση - ιδιαίτερα στις μικρές ηλικίες. Στη συνέχεια 
διαμορφώνεται μια σχέση αποφυγής του μαθητή από το οπτικό πεδίο του 
εκπαιδευτικού, καταλήγοντας στις μεγαλύτερες τάξεις σε μια σχέση που 
μπορεί κανείς να μελετήσει μια σχέση εκπαιδευτικού - μαθητή σε παρωχη
μένες εποχές.

Το πρότυπο του εκπαιδευτικού που προβάλλεται σ’ αυτά είναι του “κα
λού” ή “κακού” ανθρώπου, όχι όμως και του “καλού” ή του “κακού” εκ- 
παιδευτκού, του εκπαιδευτικού που εκφράζει συγκεκριμένες αξίες στο



πρόσωπό του, στις πράξεις του και όχι στα λόγια, που εισάγει διάφορες 
μορφές διδασκαλίας που παρέχουν στους μαθητές σταδιακά περισσότερες 
αρμοδιότητες και ελευθερία, που συμπαραστέκεται στα σχολικά προβλή
ματα που ο μαθητής αντιμετωπίζει, που λειτουργεί με ένα σχετικό βαθμό 
αυτονομίας και εκμεταλλεύεται τις πριστάσεις προς όφελος των μαθητών. 
Οι τυπκές στιγμές αγωγής και παιδαγωγικής σχέσης είναι συνήθως σχέσεις 
που στηρίζονται στην επιβολή από πλευράς εκπαιδευτικού και στη χωρίς 
αμφισβήτηση από πλευράς μαθητών των απόψεών του, ή στιγμές ανειλι- 
κρίνειας, όπως να εξαπατά ο μαθητής τον εκπαιδευτικό. Στιγμές ουσια
στικού διαλόγου, συνεργασίας, διαφωνίας, αντιπαράθεσης και συμφωνιών 
που προκύπτουν από το διάλογο δεν εντοπίζονται σε αυτά τα παραδείγ
ματα. Πρόκειται, δηλαδή, για μια παιδαγωγική σχέση που επιδώκει μια 
αναγκαστική κοινωνικοποίηση, μια επιφανειακή μάθηση και μια θεραπευ
τική διαδικασία σε περίπτωση υποτιθέμενης παρέκκλισης. Θα μπορούσε 
κανείς να υποστηρίξει ότι κυριαρχεί σε αυτά το πολιτισμικό μοντέλο κα
ταφατικής αγωγής και κοινωνικής ένταξης. Σε κάθε περίπτωση η σχέση εκ
παιδευτικού - μαθητή καταγράφεται ως μια σχέση άνιση, ως μια σχέση κα
θοδήγησης, ρύθμισης της συμπεριφοράς του μαθητή από πλευράς εκπαι
δευτικού και ως μια σχέση υπακοής, μίμησης, ταύτισης από πλευράς του 
μαθητή στις μικρές ηλικίες, ενώ στις μεγαλύτερες τα παραδείγματα λιγο
στεύουν και αυτά που υπάρχουν αναδεικνύουν μια τάση χειραφέτησης του 
μαθητή από την καθηδήγηση του εκπαιδευτικού έστω και με ανορθόδοξο 
τρόπο.

Θα μπορούσε κανείς, επομένως, να υποστηρίξει ότι μέσα σ’ αυτά τα πε
ριεχόμενα διακρίνονται μοντέλα σχέσεων των οποίων οι ρόλοι εκπαιδευ
τικού και μαθητών ταιριάζουν- κατά τη γνώμη μου- στην Νοησιαρχική (συ
ναισθηματική καθοδήγηση στη βάση μιας καθοδηδηγούμενης επικοινωνια- 
κής πράξης) ή στην Εμπειρική - Αναλυτική παιδαγωγική κατεύθυνση (ρύθ
μιση των μορφών συμπεριφοράς του μαθητή, όχι όμως και οργάνωσης των 
διαδικασιών αφού αυτές είναι ήδη προοργανωμένες). Θα μπορούσε επίσης 
να υποστηριχτεί ανεπιφύλακτα ότι πρόκειται και για κείμενα που δεν προ
ωθούν τυπικές στιγμές αγωγής με την έννοια ότι επιχειρείται συνειδητά σε 
ανοικτές καταστάσεις από κοινού συζήτηση και διαμόρφωση σχέσεων ή 
κριτική στις υπάρχουσες σχέσεις, επειδή απουσιάζει κατά κύριο λόγο η συ
νειδητή επιλογή και η συνειδητή μεθοδική παρέμβαση τόσο του εκπαιδευ
τικού όσο και του μαθητή. Εκείνο που θεωρούμε επίσης σκόπιμο να υπο
γραμμίσουμε είναι ότι σχεδόν από όλα τα κείμενα που αναφέρονται στη 
σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή απουσιάζουν καταστάσεις σύγκρουσης, αντι
παράθεσης και προσπάθειες διϋποκειμενικής συννενόησης και υπέρβασης
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της σύγκρουσης. Επίσης δεν διαφαίνονται καταστάσεις όπου. όπως επιση
μαίνει ο J. Habermas (1990α, 73 κ.ε.), να επικρατεί ένας επικοινωνιακός 
λόγος, να παρουσιάζεται το παράδειγμα της διϋποκειμενικής συννενόησης, 
που αντικαθιστά το παράδειγμα της γνώσης που έρχεται από τον αντικει
μενικό κόσμο (περιεχόμενο βιβλίου) με εκείνο που πραγματικά βιώνεται με 
διαδικασίες συννενόησης ανάμεσα σε υποκείμενα, ικανά να μιλούν και να 
πράττουν. Αυτή τη διάσταση ο εκπαιδευτικός, στα πλαίσια του παραπρο- 
γράμματος, έχει και την ευκαιρία από οποιοδήποτε περιεχόμενο και τη δυ
νατότητα να τη θίγει μέσα από μια διδακτική διαδικασία που να αναφέρε- 
ται στο πώ ς μια σχέση παρουσιάζεται, πώς είναι στην πραγματικότητα, 
πώς θα επιθυμούσαν να είναι και τί δυνατότητες υπάρχουν να προσεγγί
σουν το στόχο της επιθυμίας τους, χωρίς να παραβαίνουν τις οδηγίες του 
αναλυτικού προγράμματος.

Επίσης η σχέση εκπαιδευτικού- μαθητή παρουσιάζεται από την Α’ μέ
χρι και την ΣΤ’ τάξη ως ιεραρχική, ενώ σπάνια διακρίνεται το στοιχείο της 
συμπληρωματικότητας ή της τάσης για συμμετρική αλληλεπίδραση. Τυπι
κές μορφές παιδαγωγικής σχέσης συναπόφασης, συνεργασίας, συμφωνίας 
και από κοινού επίλυσης θεμάτων, λήψης αποφάσεων και τεκμηρίωσης 
επιλογών και αποφάσεων σπάνια συναντώνται. Διακρίνεται κυρίως μια 
κοινωνιολογίστικη, ψυχολογίστικη αντίληψη για την αγωγή και την πα ι
δαγωγική σχέση όπου με διαδικασίες καθοδήγησης, ένταξης, αποθεραπεί
ας, χαρακτηρισμών και αποχαρακτηρισμών επιβάλλεται μια πολιτική της 
άκριτης αποδοχής και της κοινωνικής ένταξης σε μια κατάσταση δεδομέ
νη που από την αρχή ως το τέλος δεν αμφισβητείται ούτε τροποποιείται, 
αφού συνήθως ορίζεται από τρίτους.

Εξίσου σημαντική θεωρούμε την ανάγκη να υπογραμμίσουμε ότι στα 
κείμενα που αναφέρονται στη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή πέραν του ότι 
απουσιάζουν οι διλημματικές καταστάσεις, οι έντονες αντιπαραθέσεις ή 
και οι σχέσεις που προοωθούν τη συνεργασία, απουσιάζουν πολύ περισ
σότερο κείμενα που να έχουν ως αντικείμενο συζήτησης τις σχέσεις μετα
ξύ των ανθρώπων και ιδιαίτερα μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών. Εξαί
ρεση αποτελούν κάποια παραδείγματα στα σχολικά εγχειρίδια της Ε’ και 
της ΣΤ’ τάξης. Ωστόσο, οι σχέσεις αυτές αφορούν σε σχέσεις παρωχημέ
νων εποχών και δεν αναφέρονται σε σημερινές υπαρκτές καταστάσεις. Δεν 
είναι βέβαιο ότι οι εκπαιδευτικοί με βάση τα παραδείγματα παρωχημένων 
εποχών προσπαθούν να προσεγγίσουν τη σημερινή υπαρκτή σχολική πραγ
ματικότητα. Εξάλλου ενδεικτικά παίρνοντας κάποιες από τις ερωτήσεις 
του βιβλίου του δασκάλου της ΣΤ’ Δημοτικού που αναφέρονται στο κεί
μενο “παιδικές αναμνήσεις”, απόσπασμα που παραθέσαμε παραπάνω όχι
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μόνο δεν διαπιστώνεται κάτι τέτοιο, αλλά ο μαθητής μπορεί να το ερμη
νεύσει από την εντελώς αντίθετη πλευρά. Οι ερωτήσεις που αφορούν στο 
παραπάνω απόσπασμα είναι οι εξής: “Τί θυμάται ο συγγραφέας για εκεί
νο το συνεσταλμένο παιδί με το κοφτερό μυαλό; Γιατί τον λέει “μικρό 
άγιο”; Γιατί άραγε, ενώ ήταν τόσο έξυπνο, έγινε ψαράς και χάθηκε για τα 
γράμματα;

Εκτός των παραπάνω ερωτήσεων τα σχόλια της συντακτικής ομάδας 
για την αυτοθυσία του φτωχού παιδιού περιστρέφονται ως εξης: “ Η πε
ρίπτωση ενός τέτοιου παιδιού, που η συμπεριφορά του ήταν μια παραφω
νία μέσα στο ανταγιονιστικό κλίμα του σχολείου, δίνει την ευκαιρία για 
συζήτηση πάνω στο θέμα, με στόχο την επισήμανση των υπολλειμάτων τέ
τοιου ανταγωνιστικού κλίματος και σήμερα( π.χ. το κρύψιμο του γραπτού 
από το διπλανό, αναζήτηση σφαλμάτων με το στανιό, υπέρμετρη επίδειξη 
ικανοτήτων κτλ.) και τη συνειδητοποίηση της ανάγκης για συνεργασία και 
για άμιλλα σε έργα φιλαλληλίας”.

Το παράδειγμα αυτό αποτελεί μια ένδειξη της ανειλικρίνειας που επι
κρατεί στο σχολείο. Θα μπορούσε για παράδειγμα η κατάργηση του αντα
γωνιστικού κλίματος να παρουσιαστεί μέσα από κείμενα που αναφέρονται 
στην εργασία με ομάδες, όπου επικρατεί η αλληλεγγύη, η συμπαράσταση, 
χωρίς να εξαπατάται και να ζημιώνεται κανείς, παρά μόνο να συνεισφέ
ρει να δίνει και να παίρνει στα φανερά. Τη δυνατότητα αυτή την έχει ο εκ
παιδευτικός ανεξάρτητα από τις οδηγίες του βιβλίου του δασκάλου.

Β. Σε σχέση με τη δομή του σχολικού εγχειριδίου.
Ο εκπαιδευτικός σε σχέση με τη δομή του σχολικού εγχειριδίου παρου

σιάζεται ως κάτοχος όχι τόσο της γνώσης, όσο των ερωτήσεων που θεω
ρεί ότι πρέπει αναγκαστικά να υποβληθούν. Στη δομή διαφαίνεται ο κοι- 
νωνικοπολιτικός λόγος, όπου ο εκπαιδευτικός δεν έχει μεγάλες δυνατότη
τες να παρεκκλίνει από τις  προδιαγραφές, εκτός και άν θεωρήσει το βιβλίο 
τόσο του μαθητή όσο και του δασκάλου ως ενδεικτικό και οχι ως απολ- 
κειστικό μέσο. Η δυνατότητα παρέκκλισης από τη δομή του βιβλίου και η 
προσαρμογή των κειμένων στις περιστάσεις είναι δύσκολη. Αυτό διαπι
στώνεται από την καθοδηγητική τάση που διακρίνει τόσο τη δομή των βι
βλίων όσο και το περιεχόμενο και τον τρόπο επεξεργασίας που προτείνε- 
ται στο βιβλίο του δασκάλου. Το πρόβλημα της αδυναμίας να παρεκκλίνει 
ο εκπαιδευτικός από το σχολικό εγχειρίδιο εμφανίζεται έντονα στο βιβλίο 
για το μαθητή, επειδή προδιαγράφεται η σειρά διαπραγμάτευσης των κει
μένων και η διδακτική πορεία έτσι ώστε ο εκπαιδευτικός να μην έχει δυ
νατότητες αυθαιρεσίας. Με τον τρόπο αυτό, όμως, δεν έχει και δυνατότη
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τες παρέμβασης, οπότε η διδακτική σχέση να προδιαγράφεται και να επη
ρεάζει αρνητικά την παιδαγωγική σχέση.

Από τα παραπάνω (ραίνεται η απόσταση που υπάρχει ανάμεσα στη θε
ωρία, την πράξη και την πρακτική που ακολουθεί ο κάθε εκπαιδευτικός 
στην εκπαιδευτική διαδικασία. Έχουμε τη γνώμη, ότι ο εκπαιδευτικός μέ
σα από την μέχρι τώρα παρουσίαση, θα βοηθηθεί στο να συνειδητοποιήσει 
το ρόλο του στην παιδαγωγική πράξη, συνειδητοποιώντας το μοντέλο της 
σχέσης που κυριαρχεί στα αποσπάσματα των σχολικών εγχειριδίων, το μο
ντέλο εκπαιδευτικού που προβάλλεται μέσα από τη θεσμικά προδιαγραμ- 
μένη διδακτική παρέμβαση και την οποία εκφράζει το σχολικό εγχειρίδιο, 
να προσπαθήσει να αναζητήσει τρόπους διαμόρφωσης μιας παιδαγωγικής 
σχέσης που θα ανταποκρίνεται στις περιστάσεις τις οποίες το σχολικό εγ
χειρίδιο δεν προβλέπει. Στην κατεύθυνση αυτή σημαντική σημασία αποκτά 
και η συνειδητοποίηση των θετικών και των αρνητικών επιπτώσεων που 
έχει η εμπλοκή του διαπροσωπικού στοιχείου στην παιδαγωγική σχέση, κα
θώς και οι δυνατότητες αντιμετώπισής του (Κοσσυβάκη, 1996).

3.3. Συνέπειες για τη διδακτική πράξη

Ποιό θα μπορούσε να είναι το σημείο αφετηρίας για μια παιδαγωγική 
αποστολή του σχολείου και για μια παιδαγωγική σχέση που θα επιτρέψει 
στον καθένα να επικοινωνήσει ανοικτά, με ειλικρίνεια και χωρίς ανταγω- 
γνισμό και φόβο με τη σχολική ομάδα; Έ να  βασικό σημείο εστιάζεται στην 
προσπάθεια υπέρβασης των διλημματικών και αντιφατικών καταστάσεων 
που προκαλεί η τάση ισοπέδωσης της αγωγής με την κοινωνικοποίηση, 
στην υπέρβαση καταστάσεων ταύτισης της αγωγής με έννοιες όπως ανά
πτυξη ή θεραπεία του αναπτυσσόμενου ανθρώπου και σίγουρα την απο
φυγή μιας συμπεριφοριστικής παιδαγωγικής. Ως θεμελειακή αρχή έχω τη 
γνώμη ότι επιβάλλεται να στηριχτεί η παιδαγωγική θεωρία και πράξη σε 
μια αντίληψη του ανθρώπου ως προσώπου, το οποίο, λόγω της ελλειματι- 
κής και ανοιχτής του φύσης, βρίσκεται πάντα μπροστά σε διλημματικές 
καταστάσεις, τις οποίες καλείται να υπερβεί ανακαλύπτοντας μέσα σ’αυ- 
τές τις καταστάσεις και το νόημα της ύπαρξής του. Βασικό εργαλείο για 
την υπέρβαση των διλημματικών καταστάσεων θεωρείται ο διάλογος, το 
παράδειγμα και μια σταδιακή αυτονόμηση του προσώπου μέσα από δική 
του προσπάθεια. Η προσπάθεια επικοινωνίας στηρίζεται σε μια έννοια της 
αγωγής του ανθρώπου ως προσώπου που ζει μέσα σε μια κοινωνία ανά
γκης και επιθυμίας, μια κοινωνία που συνεχώς μεταβάλλεται από κοινω
νία ανάγκης σε κοινωνία επιθυμίας και διαλόγου, σε μια κοινωνία που 
στηρίζεται στην ανθρώπινη συνύπαρξη και συμβίωση που επικοινωνεί,
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που κατανοεί και δεν στιγματίζει, μια κοινωνία που δεν περιορίζεται στο 
χαρακτηρισμό, στιγματισμό και αποχαρακτηρισμό, αλλά μια κοινωνία που 
στηρίζεται και παράλληλα προωθεί τόσο στον άνθρωπο όσο και στην κοι
νότητα να υπερβαίνουν την προηγούμενη κατάσταση ανάγκης με μια όλο 
και διευρυνόμενη κοινωνία επιθυμίας.Ό ταν γίνεται λόγος για τον άνθρω
πο ως πρόσωπο (Bohm, 1983) τότε οι ιδιότητες που συγκροτούν μια προ
σωπικότητα είναι η ελευθερία, η αυτονομία, η ευθύνη και η υπευθνότητα. 
η διανοητική ενηλικίωση και η αυτοδιάθεση στην υπηρεσία του συλλογικού 
συμφέροντος. Με άλλα λόγια αυτό σημαίνει ότι ο άνθρωπος επηρεάζεται 
από ψυχολογικούς, κοινωνικούς και πολιτισμικούς παράγοντες (όπως 
από ορμές, κλίσεις, ενδιαφέροντα, τεχνητές και πραγματικές ανάγκες και 
σχέσεις) αλλά καταφέρνει να μην προσδιορίζεται από αυτούς. Σημαίνει 
επίσης ότι ο άνθρωπος ορίζει το μέλλον του με βάση καταστάσεις που 
απαιτούν αποφάσεις βραχυ-μεσο-και μακροπρόθεσμες, αφού ο άνθρωπος 
είναι ο συγγραφέας της δικής του ιστορίας, παρότι υπόκειται σε περιορι
σμούς. Αυτούς τους περιορισμούς θα καταφέρει να τους υπερβεί όταν το 
σχολείο του επιτρέπει να αντιλαμβάνεται και να βιώνει διλημματικές κα
ταστάσεις στις οποίες καλείται να πάρει αποφάσεις, να επιλέξει. να σχε
διάσει τη ζωή του. πάντα μέσα σ’ ένα κλίμα που θα κινείται ανάμεσα στην 
προβλεψιμότητα και στη μη προβλεψιμότητα, ανάμεσα στον προγραμματι
σμό και την ευελιξία, ανάμεσα στη διατήρηση και στην αλλαγή, χωρίς να 
επαφίεται το πρόβλημα της αγωγής και της εκπαίδευσης στην απόλυτη αρ
μοδιότητα της επιστήμης ούτε και της πολιτικής. Οι αποφάσεις αυτές 
προσδιορίζουν τη μοναδικότητα, το ανεπανάληπτο και τη μή αναταλλαξι- 
μότητα του προσώπου και επομένως δεν είναι δυνατόν να προσμετρηθεί η 
αξία τους με βάση τη λογική του σωστού ή του λάθους, αλλά σύμφωνα με 
συγκεκριμνες αξίες και μέτρα που δεν απορρέουν από μια αποδεικτική λο
γική ούτε προκύπτουν από μια λογική γενικεύσεων, αλλά διαμορφώνονται 
μέσα από τη διαλογική νομιμοποίηση, δικαιολογημένη θεωρητική τεκμη
ρίωση και πρακτική εφαρμογή. Η αγωγή, σε αντιδιαστολή με την κοινωνι
κοποίηση, τη μάθηση, την ανάπτυξη-εξέλιξη και τη θεραπεία, είναι προφα
νώς κάτι που δεν μπορεί χωρίς δυσκολίες να προγραμματιστεί βήμα-βήμα. 
Πρόκειται πολύ περισσότερο για πρόκληση και αφύπνιση των δυνάμεων 
του ανθρώπου, προκειμένου να εκδηλωθεί το δυναμικό του ανθρώπου και 
να επικαιριποιείται και να προωθείται από τον ίδιο τον άνθρωπο.

Με την παιδαγωγική σχέση επιβάλλεται να υποστηριχτεί ο μαθητής, 
μέσα από μια διδακτική σχέση, να ανοιχτεί σε αξίες, να συνειδητοποιήσει 
την προσωπική του αποστολή, τη δυνατότητά του και την υποχρέωσή του 
την οποία θα διεκπεραιώνει με ελευθερία και ευθύνη. Μια τέτοια παιδα
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γωγική σχέση κατά τη διδακτική πράξη και την παιδαγωγική αλληλεπί
δραση έχει την ανάγκη της συναίνεσης, της αναγνώρισης και της αποδοχής 
των άλλων, προκειμένου η αγωγή και η δράση να λάβει χώρα μέσα σε 
πλουραλισμό απόψεων. Πρόκειται επομένως για μια αναγκαιότητα με 
πολλές δυνατότητες, οι οποίες εξαρτώνται σε σημαντικό βαθμό όχι μόνο 
από την εκπαίδευση του εκπαιδευτικού που επιβάλλεται να είναι η καλύ
τερη δυνατή, όσο από την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού (Winkel, 
1994,150 κ.ε.) που είναι υποχρεωμένος να αναζητεί το μέτρο ανάμεσα στην 
ανάγκη και στη δυνατότητα που προσδιορίζει και προσφέρει το αναλυτι
κό πρόγραμμα και το σχολικό εγχειρίδιο. Έ να βασικό ερώτημα που επι
βάλλεται να προβληματίσει αφορά κυρίως στη δυνατότητα σφαιρικής προ
σέγγισης θεμάτων και προβλημάτων ιδιαίτερα σε ότι αφορά τη Διδακτική 
του δημοτικού σχολείου. Για παράδειγμα μια δυναμική παρέμβαση του εκ
παιδευτικού στην ύλη των γνωστικών αντικειμένων θα μπορούσε να γίνει 
με ένα διδακτικό σχεδίασμά που θα ενίσχυε τα διάφορα θέματα ενός γνω
στικού αντικειμένου με περιεχόμενα από τα υπόλοιπα γνωστικά αντικεί
μενα. Με τον τρόπο αυτό ο εκπαιδευτικός μέσω αυτής της παρέμβασης θα 
αποκτήσει και διαφορετική σχέση προς τους μαθητές. Κατά τον ίδιο τρό
πο θα ανατραπεί και η σχέση του μαθητή προς τον εκπαιδευτικό, την οποία 
αποκτά μέσα από τα πραδείγματα των περιχομένων και από τη δομή του 
σχολικού εγχειριδίου, όπου ο εκπαιδευτικός δεν θα θεωρείται ως ένας 
απλός διεκπεραιωτής της έτοιμης σχολικής γνώσης. Πέραν αυτού η μορ
φωτική και παιδαγωγική αξία μιας τέτοιας παρέμβασης στη σχολική γνώ
ση αποτελεί παράδειγμα για το μαθητή αντιμετώπισης σφαιρικά ενός θέ
ματος, χωρίς να αποστηθίζει ή απλά να αντιγράφει την έτοιμη σχολική 
γνώση.

Αντί επιλόγου

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να υποστηρίξουμε ότι η σχέση εκ
παιδευτικού - μαθητών, όπως εμφανίζεται στα κείμενα που παραθέσαμε, 
είναι μια σχέση κλειστή, απουσιάζει το στοιχείο της διαφωνίας ή η διλημ- 
ματική κατάσταση, όσο και η εμφανής σύγκρουση μεταξύ εκπαιδευτικού - 
μαθητών, προκειμένου αυτό το στοιχείο να αποτελέσει την κινητήριο δύ
ναμη για συζήτηση και αλλαγή της σχέσης τους. Αντίθετα, εμφανίζεται μια 
σχέση εξιδανικευμένη και καθοδηγητική, μια σχέση που δεν διαμορφώνε
ται στο πλαίσιο μιας πορείας από μια σχολική κοινότητα που εκφράζει 
αρχικά μια κοινωνία ανάγκης και μετατρέπεται σταδιακά σε μια κοινωνία 
επιθυμίας και συνεργασίας, σε μια κοινωνία δυνατοτήτων και αναζήτησης. 
Τα περιεχόμενα των σχολικών εγχειριδίων εκφράζουν σε μεγάλο ποσοστό
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ένα κόσμο με αξίες άφθαρτες και αμετάβλητες, ενώ οι διαδικασίες εκφρά
ζουν τη δυνατότητα αλλαγής και τροποποίησης του ανθρώπου, όχι όμως 
και των αξιών και του κόσμου που τον περιβάλλει. Το γεγονός αυτό έχει 
ως αποτέλεσμα η παιδαγωγική σχέση να είναι καθαρά μια μεθοδική πολι
τική πράξη που επιθυμεί τη διατήρηση και τη συντήρηση των καταστάσε
ων και των δεδομένων, όπως αυτά είχαν και έχουν, όπως για παράδειγμα 
η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών, που δεν αλλάζει αφού ο εκπαιδευτικός 
πρέπει να ρωτάει (βλ. κείμενο Α’ τάξης) και πάλι να ρωτάει (βλ. κείμενο 
ΣΤ’ τάξης).

Επομένως μέσα από την διερεύνηση της παιδαγωγικής σχέσης όπως αυ
τή καταγράφεται σε θεωρητικό επίπεδο και αποτυπώνεται στα σχολικά εγ- 
χειρίδεια της γλώσσας του δημοτικού σχολείου, έχουμε τη γνώμη ότι είναι 
δυνατό να αποκαλυφτούν οι μηχανισμοί, να γίνει περισσότερο συνειδητή 
η πολιτική σκοπιμότητα της παιδαγωγικής και της διδακτικής διαδικασίας.

Τα κριτήρια διαπίστωσης των παιδαγωγικών σκοπών και των πολιτι
κών σκοπιμοτήτων μπορούν να προσδιοριστούν με βάση το γεγονός, ότι ο 
μορφωμένος και χειραφετημένος άνθρωπος δεν είναι σκλάβος των συναι
σθημάτων, που τον μετατρέπουν σε μια άγρια κατάσταση, δεν είναι σκλά
βος των όποιων αρχών που τον κάνουν βάρβαρο, αλλά είναι κύριος της 
φύσης του και ενήλικος μπροστά και μέσα στην κοινωνία, έτσι ώστε να 
διαμορφώνει ελεύθερα και να σέβεται τη ζωή του και τη ζωή των άλλων. 
Παράλληλα θα πρέπει να επισημανθεί και το γεγονός ότι η επιστήμη κατά 
τη διδακτική πράξη μπορεί να αποτελέσει ένα σημαντικό εργαλείο στα χέ
ρια του εκπαιδευτικού, χωρίς να ανάγεται σε πρώτη αρχή. Οι αποφάσεις 
στη διδακτική πράξη εντάσσονται στη δική του ευθύνη και προϋποθέτουν 
την ελευθερία του, δεν αφήνονται στην τύχη, αλλά ούτε υπόκεινται στην 
αυθαιρεσία, παρά απαιτούν την τεκμηρίωση και τη νομιμοποίηση με κρι
τήρια κάποιες βασικές αξίες που λειτουργούν ως σημείο αναφοράς στην 
αναζήτηση του μέτρου. Είναι προφανές ότι αυτά τα κριτήρια δεν μπορούν 
να κρίνονται μόνο από το αποτέλεσμα των μαθησιακών διαδικασιών, με 
την έννοια ότι ο εκπαιδευτικός θα μάθει κάτι που του προτείνει το ανα
λυτικό πρόγραμμα και θα το εφαρμόσει με ακρίβεια κατά την εκπαιδευτι
κή διδακασία, χωρίς να προβεί και στις απαραίτητες τροποποιήσεις. Ανα
φορικά με τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή ο κάθε εκπαιδευτικός μπορεί με 
βάση τη σχέση που προβάλλεται στα περιεχόμενα διδασκαλίας, τη σχέση 
όπως αυτή ρυθμίζεται με το αναλυτικό πρόγραμμα και τα σχολικά εγχει
ρίδια και μέσα από τη συμμετοχή των μαθητών να προωθήσει μια σχέση 
που θα στηρίζει το μαθητή σταδιακά στην απεξάρτηση και χειραφέτησή 
του.
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