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Πρόλογος τοϋ μεταφραστή 

Στόχος του βιβλίου είναι νά παρουσιάσει τήν προβληματική 
πού έχει σχέση μέ τό σύστημα κατάταξης καί επιλογής μαθητών 
σύμφωνα μέ τήν επίδοση τους στά μαθήματα καί γενικά τή 
λεγόμενη «διαφοροποίηση» της σχολικής εργασίας. Μέ τόν όρο 
«διαφοροποίηση» εννοούνται έδώ όλες οί προσπάθειες ομαδο­
ποίησης, πού γίνονται γιά νά αξιοποιηθούν, στή διαδικασία 
διδασκαλίας καί μάθησης, καλύτερα οί ικανότητες, οί κλίσεις καί 
τά ενδιαφέροντα τών μαθητών καί νά πραγματωθούν οί εκπαιδευ­
τικοί στόχοι. 

Ο συγγραφέας αποδεικνύει τήν ανεπάρκεια τών παραδοσια­
κών τρόπων διαφοροποίησης, όπως εφαρμόζονται σήμερα στή Δ. 
Γερμανία, καί τονίζει τήν ανάγκη νά εφαρμοσθούν νέα συστήμα­
τα, πού δέν θά έχουν αρνητικές επιδράσεις στους μαθητές. Τό 
ίδιο τό βιβλίο δέν προσφέρει συνταγές "έτοιμες γιά εφαρμογή, 
εξετάζει κυρίως τά προβλήματα πού δημιουργούνται μέ τούς 
παραδοσιακούς τρόπους διαφοροποίησης καί παρουσιάζει μερικά 
νέα συστήματα, παραθέτοντας συγχρόνως τά προτερήματα καί τά 
μειονεκτήματα τοϋ καθενός. 

Στό κείμενο γίνονται πολύ συχνά αναφορές στό εκπαιδευτικό 
σύστημα της Δ. Γερμανίας. Γιά τό λόγο αυτό νομίζουμε ότι είναι 
χρήσιμο νά παρουσιάσουμε πολύ σύντομα έδώ τή δομή τοϋ 
εκπαιδευτικού αύτοϋ συστήματος καί τούς κύριους τύπους 
σχολείων, ώστε νά διευκολυνθεί ό "Ελληνας αναγνώστης κατά 
τή μελέτη τοϋ βιβλίου. 

Πρωτοβάθμια εκπαίδευση: Είναι τό Βασικό Σχολείο («Grund­
schule»). Σ* αυτό εισάγονται όλα τά παιδιά πού έχουν συμπλη­
ρώσει τό 6ο έτος τής ηλικίας τους. Περιέχει τις τάξεις άπό τήν 1η 
μέχρι τήν 4η (σέ μερικά κρατίδια μέχρι τήν 6η τάξη). 
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Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση: αποτελείται άπό 2 κύκλους 

σπουδών. Ο πρώτος κύκλος περιέχει τρεις τύπους σχολείων: τό 
Κύριο Σχολείο («Hauptschule»), Τό Πρακτικό Σχολείο («Real­
schule») καί τό Γυμνάσιο («Gymnasium»). Κύριο Σχολείο: Τάξεις 
5η ώς 9η (ή 10η), Πρακτικό Σχολείο: Τάξεις 5η ως 10η. Τό 
Γυμνάσιο είναι τό μόνο δευτεροβάθμιο Σχολείο πού περιέχει καί 
τούς δύο κύκλους τής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, δηλαδή τις 
τάξεις άπό τήν 5η μέχρι καί τή 13η. Έκτος άπό τό Γυμνάσιο, ό 
δεύτερος κύκλος δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης περιλαμβάνει: 
Τό Επαγγελματικό Σχολείο τοϋ δυαδικού συστήματος («Berufs­
schule»: θεωρητική κατάρτιση στό σχολείο και πρακτική άσκηση 
σέ επαγγελματική σχέση εργασίας) καί τό Επαγγελματικό 
Σχολείο πλήρους φοίτησης («Berufsfachschule»): (θεωρητική 
κατάρτιση καί πρακτική άσκηση μέσα στό σχολείο). 

Η υποχρεωτική φοίτηση στή Γενική ' Εκπαίδευση διαρκεί 9 
χρόνια καί σέ ορισμένα κρατίδια 10 χρόνια. 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση: τήν αποτελούν Ανώτερες καί 
Ανώτατες Σχολές, τά Πανεπιστήμια καί οί Σχολές Μουσικής καί 

Καλών Τεχνών. Οί τελειόφοιτοι τοϋ Γυμνασίου παίρνουν μέρος 
στις απολυτήριες εξετάσεις καί άποκτοϋν τό δίπλωμα (Abitur), 
πού τούς επιτρέπει νά εγγραφούν σέ κάποια πανεπιστημιακή 
σχολή. 

Παράλληλα μέ τούς τρεις τύπους δευτεροβάθμιων σχολείων 
τοϋ πρώτου κύκλου, λειτουργεί στή Δ. Γερμανία τά τελευταία 
χρόνια καί τό Ενιαίο Σχολείο («Gesamtschule»), πού περιέχει καί 
τούς τρεις τύπους (άπό τήν 5η ώς τήν 10η τάξη). Τό ' Ενιαίο 
Σχολείο έγινε κυρίως γιά νά αποφεύγεται ή τόσο καθοριστική γιά 
τό μέλλον τών παιδιών επιλογή τύπου σχολείου, σέ πολύ μικρή 
ηλικία, καί νά πραγματώνεται σέ μεγαλύτερο βαθμό κοινωνική 
δικαιοσύνη καί εκπαιδευτική ισότητα. 

Ή βαθμολογική κλίμακα στήν εκπαίδευση τής Δ. Γερμανίας 
αποτελείται άπό 6 βαθμίδες, όπου 1 είναι τό άριστα, 3-4 είναι ή 
βάση καί 6 ό χειρότερος βαθμός. 

Στό κείμενο τής ελληνικής μετάφρασης οί παραπομπές τοϋ 
συγγραφέα σημειώνονται μέ αριθμούς (1,2 κ.λ.π.) καί υπάρχουν 
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στό κάτω μέρος κάθε σελίδας. Οπου, μέσα στό κείμενο, γίνεται 
αναφορά στό γερμανικό εκπαιδευτικό σύστημα, υπάρχει αστερί­
σκος (*), πού παραπέμπει στόν πρόλογο του μεταφραστή γιά 
καλύτερη κατατόπιση τοϋ αναγνώστη. 

Τελειώνοντας τόν πρόλογο, θά ήταν παράλειψη νά μήν 
τονίσω πόσο πολύ μέ βοήθησαν νά τελειώσω τή μετάφραση αυτού 
τοϋ βιβλίου οί πολύτιμες παρατηρήσεις, οί διορθώσεις καί γενικά 
ή συμπαράσταση πού μοϋ προσέφερε ό Καθηγητής τής Παιδαγω­
γικής κ. Π. Ξωχέλλης. Ά π ό τή θέση αύτη τόν ευχαριστώ θερμά. 

Θεσ/νίκη, Μάρτιος 1982. 





Πρόλογος τοϋ συγγραφέα 

Κάθε χρόνο εκατοντάδες παιδιά τελειώνοντας τό Βασικό 
Σχολείο*, αντιμετωπίζουν τό πρόβλημα, σέ ποιό τύπο σχολείου 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης πρέπει νά προχωρήσουν. ' Επειδή 
μόνον ένας μικρός αριθμός άπ' αυτά κατοικεί σέ περιοχή όπου 
υπάρχει Ενιαίο Σχολείο, τα περισσότερα πρέπει νά διαλέξουν 
ανάμεσα σέ Κύριο Σχολείο, Πρακτικό Σχολείο καί Γυμνάσιο*. Ή 
ομαδοποίηση τών μαθητών σ' αυτούς τούς τρεις τύπους 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, πού στηρίζεται στή σχολική επίδο­
ση, αποτελεί, εξαιτίας τής σημασίας της γιά τήν υπόλοιπη ζωή τοϋ 
καθενός, τό σπουδαιότερο σέ συνέπειες καί ταυτόχρονα τό 
συχνότερο παράδειγμα σχολικής διαφοροποίησης. 

Τό χωρισμένο σέ τρεις τύπους σχολικό σύστημα εξακολουθεί 
νά διατηρεί τήν κυρίαρχη θέση του στό εκπαιδευτικό μας 
σύστημα*.Παρ' όλα αυτά, έχει ατονήσει κάπως ή έντονη καί 
ενδιαφέρουσα συζήτηση τών προηγούμενων ετών πάνω στήν 
προβληματική αύτοϋ τοϋ συστήματος καί στά πιθανά, άπ' τήν 
άλλη μεριά, προτερήματα τοϋ Ενιαίου Σχολείου. Έτσ ι , σήμερα 
παρατηρήσεις σχετικά μέ τά σφάλματα επιλογής γιά τό Γυμνάσιο, 
τή διάκριση σέ ορισμένες κοινωνικές τάξεις κατά τήν επιλογή 
ενός τύπου δευτεροβάθμιου σχολείου καί κατά τήν παραπέρα 
σχολική σταδιοδρομία, ή σχετικά μέ τήν καλύτερη επίδοση 
ομοιογενών ομάδων, μοιάζουν σχεδόν σάν αναμνήσεις μιας 
ιστορικής συζήτησης. Σίγουρα, τό Ενιαίο Σχολείο έχει έδώ καί 
πολύν καιρό ξεπεράσει τό στάδιο τοϋ πειραματισμού καί διευρύ­
νεται σέ μερικές ομοσπονδιακές πολιτείες* μέ εκπληκτική 
ταχύτητα-πώς λοιπόν νά μήν αλλάξει μορφή καί νά μήν ατονήσει 

* * Εδώ ό συγγραφέας εννοεί τήν ' Ομοσπονδιακή Δημοκρατία τής Γερμανίας 
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καί ή συζήτηση γιά τό παραδοσιακό καί τό νέο σύστημα 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης; 

Αλλά μόνον όταν ξεκινήσει κανείς άπό τήν προϋπόθεση ότι 
τό Ενιαίο Σχολείο θά έπρεπε νά γίνει κανόνας, τότε διαπιστώνει 
ότι δέν έχουν ξεπεραστεί, άλλά παραμένουν σημαντικά τά 
επιχειρήματα πού προβάλλονται εναντίον τοϋ χωρισμένου στά 
τρία εκπαιδευτικού συστήματος. Αντίθετα: υπάρχουν σαφείς 
ενδείξεις ότι ή επιλογή γίνεται σύμφωνα μέ τήν «ικανότητα καί 
τήν επίδοση», μαζί μέ όλα τά πολύ γνωστά επακόλουθα της, καί 
στό πλαίσιο τοϋ Ενιαίου Σχολείου. Έ τ σ ι είναι λιγότερο φανερή 
καί πολύ δυσκολότερα προσιτή στή δημόσια κριτική. Οί μαθητές 
μάλιστα διαφοροποιούνται μέ κριτήριο τήν επίδοση πολύ πιό 
αυστηρά άπ' ό,τι στή χωρισμένη στά τρία δευτεροβάθμια εκπαί­
δευση. 

Έ ν α παράδειγμα ίσως αποδείξει αυτή τήν εκδοχή. Στή 
1.4.1973 δημοσιεύτηκαν στό Βερολίνο-καί χαιρετίστηκαν άπό τόν 
τύπο σάν ένα μοντέλο πού έδώ καί πολύν καιρό περίμεναν καί τά 
άλλα ομοσπονδιακά κράτη-όδηγίες εφαρμογής γιά τή βαθμολογία, 
τόν προβιβασμό άπό τάξη σέ τάξη καί τίς απολυτήριες εξετάσεις 
στά Ενιαία Σχολεία γιά τίς τάξεις 7η-10η*. Αυτές οί οδηγίες 
είχαν σάν προϋπόθεση ένα συγκεκριμένο μοντέλο διαφοροποίη­
σης γιά τή διδασκαλία σέ ομάδες επίδοσης στό μάθημα τών 
Γερμανικών, τών Μαθηματικών, στήν πρώτη ξένη γλώσσα καί, αν 
χρειάζεται, καί στή Φυσική: αυτό είναι τό λεγόμενο «μοντέλο 
FEGA». F έδώ σημαίνει «Fortgeschrittenenkurs ( = προχωρημένος 
κύκλος μαθημάτων)· Ε: Erweiterungskurs» ( = διευρυμένος 
κύκλος μαθημάτων)- G: Grundkurs ( = βασικός κύκλος μαθη­
μάτων)· Α: Anschlußkurs ( = κύκλος μαθημάτων προσαρμο­
γής. Οί βαθμοί μέ τούς όποιους αξιολογούνται οί επιδόσεις σ' 
αυτά τά μαθήματα διατηρούν, όπως δείχνει τό σχήμα, μιά στενή 
σχέση μεταξύ τους - επιπλέον, υπάρχει ένας συγκεντρωτικός 
βαθμός (I: Integrationsnote), ό όποιος περιλαμβάνει όλες τίς 
βαθμίδες επίδοσης*. 

Βλ. στον πρόλογο τοϋ μετ. τό εκπαιδευτικό σύστημα τής Γερμανίας καί τήν 
κλίμακα βαθμολογίας τών μαθητών 
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F Ε G Α I 
1 1 
2 1 1,6 
3 2 2,1 
4 3 1 2,7 
5 4 2 1 3,2 
6 5 3 2 3,8 

6 4 3 4,3 
5 4 4,9 
6 5 

6 
5,4 
6 

Μαθητές μέ βαθμό FEGA1 καί 2 καί 5-6 πρέπει στή μέση τής 
χρονιάς νά αλλάξουν βαθμίδα πρός τά επάνω ή πρός τά κάτω 
αντίστοιχα. 

Ά ν εξαιρέσει κανείς τή σημαντική προβληματική ενός 
τέτοιου συστήματος βαθμολογίας-καί άλλου θά γίνει περισσότε­
ρος λόγος γι' αύτό-θά αντιληφθεί καθαρά μέ τήν πρώτη ματιά ότι 
τό μοντέλο διαφοροποίησης, πού βασίζεται στό σύστημα τής 
βαθμολογίας, έχει γιά εκπαιδευτικούς καί μαθητές σοβαρές 
συνέπειες. Έτσ ι , γιά παράδειγμα, ή ομαλή κατανομή βαθμών πού 
σαφώς εμπεριέχεται στό σύστημα αυτό, αναγκάζει τόν εκπαιδευ­
τικό νά προβαίνει σέ διαρκείς συγκρίσεις καί διακρίσεις ανάμεσα 
στους μαθητές. Μιά τέτοια κατανομή όμως χαρακτηρίζεται άπό τό 
γεγονός ότι οί ακραίες τιμές εμφανίζονται σπάνια, ένώ οί μεσαίες 
πολύ συχνά. ' Η ομαλή κατανομή οδηγεί λοιπόν αναγκαστικά στό 
πλαστό συμπέρασμα ότι υπάρχει μόνο ένας πολύ μικρός αριθμός 
άπό «καλούς» καί «κακούς» μαθητές, καί ότι ό εκπαιδευτικός δέν 
μπορεί νά ρυθμίσει τή διδασκαλία του έτσι, ώστε ή πλειοψηφία 
τών μαθητών νά καλύψει τούς περισσότερους άπό τούς στόχους 
μάθησης. "Αντίθετα: αν κάτι τέτοιο συνέβαινε, τό τέστ θά 
αποδεικνυόταν ακατάλληλο, γιατί δέν θά έκανε σαφή τή διάκριση 
ανάμεσα στους μαθητές, ή όποια είναι τό κύριο στοιχείο τοϋ 
μοντέλου. Γιά τούς μαθητές αυτό σημαίνει ότι θά άντιστρατεύ-
ονταν τά ϊδια τους τά ενδιαφέροντα, αν βοηθούσαν τούς 
συμμαθητές τους: επειδή μόνο μιά μειοψηφία μαθητών άπό κάθε 
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ομάδα μάθησης μπορεί νά πάρει καλούς βαθμούς, τά παιδιά 
θέτουν σέ κίνδυνο τήν ϊδια τους τήν εξέλιξη, άν επιδείξουν 
ονεϋμα συνεργασίας. 

Πέρα άπ' αυτό, οί συχνές ευκαιρίες γιά άνοδο ή κάθοδο στις 
διάφορες βαθμίδες, αυξάνουν τήν πίεση γιά καλή επίδοση καί τή 
σημασία κάθε δοκιμασίας τής επίδοσης. Ή ένταξη σέ κάποιο 
κύκλο μαθημάτων δηλαδή άσκεΐ σημαντική επίδραση στήν 
επίτευξη τοϋ τελικού στόχου. Ά π ό τήν άλλη μεριά, οί δυσκολίες 
στό νά ανέβει κάποιος μαθητής σέ υψηλότερη βαθμίδα επίδοσης 
αυξάνουν διαρκώς, γιατί όσο περισσότερο χρονικό διάστημα 
παραμένει κανείς σέ ένα συγκεκριμένο κύκλο μαθημάτων τόσο 
περισσότερη διδακτέα ύλη πρέπει νά κάνει κτήμα του. 

Μ ένα τέτοιο μοντέλο διαφοροποίησης καί βαθμολογίας 
ένας μεγάλος αριθμός μαθητών αξιολογείται υποχρεωτικά μέ 
βαθμούς κάτω άπ' τή βάση. Βναι όμως γνωστό άπό ευρήματα 
ερευνών ότι είναι πάντα οί Ίδιοι μαθητές πού βαθμολογούνται 
κατ αυτόν τόν τρόπο καί ότι ή απογοήτευση πού προξενούν οί 
διαρκείς αποτυχίες τους έχει καταστρεπτικά αποτελέσματα στά 
κίνητρα γιά παραπέρα μάθηση. 

Η διαφοροποίηση όμως καί ή βαθμολογία, μέ στόχο τή 
διάκριση τών μαθητών, όπως εμφανίζονται στό σύστημα FEGA ή 
σέ άλλες όμοιες τάσεις, δέν αποτελεί υποχρεωτική εξέλιξη τοϋ 
παραδοσιακού συστήματος επιλογής στή σχολική τάξη. Αντί­
θετα, κατά τά τελευταία χρόνια έτυχε πολύ μεγάλης προσοχής 
ένα μοντέλο σχολικής μάθησης (πού υπέστη μάλιστα καί δοκιμή 
στήν πράξη), τό όποιο διαμορφώθηκε ύπό τήν επίδραση τών 
νεότερων ψυχολογικών ερευνών (Caroll 1973), καί πού είναι 
κατάλληλο νά αποκλείσει σοβαρά μειονεκτήματα τών τρόπων 
διαφοροποίησης καί αξιολόγησης πού χρησιμοποιούμε έμεΐς*. 
Είναι τό μοντέλο τής «προσανατολισμένης στήν επίτευξη άπό 
όλους τούς μαθητές τών στόχων μάθησης» (Mastery Learning. 
Bloom 1973), ή βασική άρχή τοϋ όποιου συνίσταται στό ότι ό 
μαθητής πρέπει νά φτάσει πρώτα στήν επιτυχία, δηλαδή νά 

Εννοείται έδώ ή ' Ομοσπονδιακή Δημοκρατία τής Γερμανίας 
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καλύψει ένα στόχο μάθησης, πριν στραφεί σέ νέα αντικείμενα 
μάθησης. Μπροστά σ' ένα τέτοιο σχέδιο οί παραδοσιακοί τρόποι 
ομαδοποίησης καί αξιολόγησης αποδεικνύονται ανεπαρκείς, ώς 
πρός τό νά πετύχουν τόν ίδιο τους τό στόχο, δηλαδή τήν αύξηση 
τής επίδοσης. 

Τά επιχειρήματα άπ τή συζήτηση γιά τό Ενιαίο Σχολείο σέ 
σύγκριση μέ τό χωρισμένο στά τρία σχολικό σύστημα στή 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, αποχτούν πάλι επικαιρότητα μέ τήν 
επανεκτίμηση τοϋ συστήματος διαφοροποίησης καί βαθμολογίας-
τό σύστημα FEGA είναι μόνο ένα παράδειγμα γιά παρόμοιες 
διευθετήσεις-. Γιατί, κι έδώ ακόμη πρέπει νά τεθεί τό ερώτημα, άν 
παρουσιάζουν πλεονεκτήματα οί ομοιογενείς ομάδες επίδοσης, 
πρέπει νά δοκιμαστεί ή σταθερότητα τοϋ χαρακτηριστικού 
γνωρίσματος, σύμφωνα μέ τό όποιο θά γίνει ή ομαδοποίηση, 
πρέπει νά ερευνηθεί ή ακρίβεια τών μεθόδων, νά παρατηρηθούν 
οί επιδράσεις τής ομαδοποίησης σέ γνωστικά καί μή γνωστικά 
χαρακτηριστικά τών μαθητών, κι ακόμη νά δοθεί προσοχή στήν 
αντιπροσώπευση τών κοινωνικών στρωμάτων μέσα στις ομάδες 
επίδοσης. Κι αυτά είναι μόνο μερικά άπό τά ήδη γνωστά 
επιχειρήματα πού απορρέουν άπό τή συζήτηση γιά τή σχολική 
διαφοροποίηση. Διότι ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση 
μέσα στό ' Ενιαίο Σχολείο δέν διαφέρει στήν πραγματικότητα άπό 
τό χωρισμό τών μαθητών στους τρεις τύπους δευτεροβάθμιας 
εκπαίδευσης (πρβλ. κεφ. 3.1). Υπάρχει μάλιστα ό φόβος ότι ή 
τωρινή αυστηρή εφαρμογή τής ομαδοποίησης πού επικρατεί στό 
' Ενιαίο Σχολείο, εξαιτίας τών μειονεκτημάτων πού είναι συνδεδε­
μένα μαζί της, εκμηδενίζει τίς ευκαιρίες πού θά έπρεπε νά έχουν 
όλοι οί μαθητές,γιά τίς όποιες καθιερώθηκε τό Ενιαίο Σχολείο. 

Στό βιβλίο αυτό γίνεται ή απόπειρα νά άναπτυχτεΐ καί νά 
προωθηθεί ή συζήτηση πάνω στά προβλήματα τής σχολικής 
διαφοροποίησης, καί ιδιαίτερα τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο 
τήν επίδοση. Μετά τήν ερμηνεία μερικών βασικών εννοιών, 
εξετάζονται στό 2ο μέρος τοϋ βιβλίου τά σπουδαιότερα επιχειρή­
ματα υπέρ ή κατά τής ομαδοποίησης μέ κριτήριο τή σχολική 
επίδοση, τά όποια θά αναλυθούν καί θά αξιολογηθούν κάτω άπό τό 
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πρίσμα τών νεότερων ερευνών. Στό 3ο μέρος τοϋ βιβλίου 
παρουσιάζονται άπόψεις-μέ αναφορά στό περιεχόμενο τοϋ 2ου 
μέρους-μέ τή βοήθεια τών όποιων μπορούν νά άποφευχτοϋν, ή 
μάλλον νά αμβλυνθούν, συγκεκριμένα μειονεκτήματα της παρα­
δοσιακής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση. Στή συνέχεια 
παρουσιάζονται καί αξιολογούνται ώς πρός τίς δυνατότητες καί τά 
όρια τους μερικά διαφορετικά μοντέλα ομαδοποίησης καί οργά­
νωσης της διδασκαλίας, πού θά χρησιμεύσουν ώς παραδείγματα 
γιά τό φάσμα τών πιθανών καί εφικτών εναλλακτικών λύσεων. Στό 
τελευταίο μέρος τοϋ βιβλίου αποδεικνύεται ότι οί επιλογές γιά 
τήν οργάνωση της διδασκαλίας πρέπει νά ενταχτούν σέ μιά 
γενικότερη θεώρηση γιά άλλες μεταβλητές τής σχολικής διαδι­
κασίας, σέ σχέση μέ τό πρόγραμμα διδασκαλίας. 

Τά νέα μοντέλα διαφοροποίησης, πού παραθέτονται στό 3ο 
μέρος, δέν αντιπροσωπεύουν τό πλήθος τών τρόπων διαφοροποί­
ησης πού εφαρμόζονται στήν πράξη στή Δ. Γερμανία καί στό 
εξωτερικό, άλλά δίνουν ποικίλες απαντήσεις στά προβλήματα πού 
παρουσιάζονται στό 2ο μέρος. Κάθε ένα άπ' αυτά τά μοντέλα 
είναι κατάλληλο νά αντιμετωπίσει σημαντικές ελλείψεις τής 
παραδοσιακής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση. Φυσικά 
σέ πολύ διαφορετικό βαθμό: έτσι «ή προγραμματισμένη διδασκα­
λία» παρουσιάζει μόνο μερικά πλεονεκτήματα τά όποια συνοψίζο­
νται κυρίως στό ότι λαμβάνει υπόψη της τή διαφορετική ταχύτητα 
μάθησης τοϋ καθενός, ένώ άπ' τήν άλλη μεριά προσθέτει 
συγχρόνως καινούργια προβλήματα. ' Η «διδακτική διαφοροποίη­
ση» αρχίζει μέ τό πρόβλημα τοϋ περιεχομένου διδασκαλίας κατά 
μαθήματα πού προσφέρονται καί στις υπόλοιπες ομοιογενείς 
ομάδες μάθησης. Απαιτούνται πάντως προηγουμένως σημαντι­
κές έρευνες , γιά νά γίνει δυνατή ή διαφοροποίηση σύμφωνα μέ 
τίς διαστάσεις επίδοσης σέ επιμέρους μαθήματα. Τέλος τό 
μοντέλο τής «εύκαμπτης οργάνωσης τής διδασκαλίας» θά πρέπει 
νά θεωρηθεί ώς ή καλύτερη καί συνεπέστερη διάδοχος κατάστα­
ση γιά τήν παραδοσιακή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, 
επειδή αποτελεί τό πιό περιεκτικό σύστημα καί απαιτεί τούς 
λιγότερους τεχνικούς χειρισμούς (όπως π.χ. πολύπλοκες διαγνω-
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σπκές μεθόδους) καί επειδή προσφέρει σημαντικές δυνατότητες 
στους μαθητές νά ρυθμίσουν μόνοι τους τήν πορεία τής 
διαδικασίας διδασκαλίας. 

Τό μοντέλο πού ανέφερα τελευταίο τό περιγράφω έδώ μέ τή 
βοήθεια ενός παραδείγματος άπό τήν αγγλική πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση. Δέν είναι σύμπτωση ότι σ' αυτά τά σχολεία 
πραγματοποιήθηκε τά τελευταία χρόνια μιά πολύ σημαντική καί 
ταυτόχρονα ανώδυνη μεταρρύθμιση, ή όποια στό μεταξύ επεκτά­
θηκε σ' όλα τά σχολεία καί άλλαξε ριζικά τή σχολική ζωή. 
' Ιδιαίτερα αξιοπρόσεκτες είναι οί παραλλαγές τοΰ μοντέλου, πού 
ικανοποιούν όχι μόνο τίς απαιτήσεις καί τίς δυνατότητες μεμονω­
μένων σχολείων, άλλά καί τά ενδιαφέροντα καί τίς αρμοδιότητες 
τοϋ κάθε εκπαιδευτικού. Ά π ό τήν πορεία αυτής τής μεταρρύθμι­
σης μπορεί νά διδαχτεί κανείς ότι, αν ό εκπαιδευτικός κρατήσει 
μιά περίπου πειραματική στάση, μπορεί, εφόσον γνωρίζει τά 
συγκεκριμένα μειονεκτήματα τοϋ παραδοσιακού τρόπου διαφο­
ροποίησης κι άφοϋ μελετήσει λίγα βασικά πράγματα γιά τήν 
οργάνωση τής διδασκαλίας, νά επιφέρει σπουδαίες βελτιώσεις 
στή σχολική μάθηση, χωρίς νά προηγηθούν αλλαγές στή σχολική 
νομοθεσία. 

Τό βιβλίο αυτό δέν δίνει άμεσα εφαρμόσιμες συνταγές. ' Ο 
λόγος δέν είναι μόνον ότι τά μοντέλα πού περιγράφονται στό 3ο 
μέρος αναφέρονται στήν ανάλυση καί τήν κριτική τής παραδοσια­
κής διαφοροποίησης τής επίδοσης, δηλαδή στό 2ο μέρος τοϋ 
βιβλίου. Πολύ περισσότερο, ή αναδιοργάνωση τής διδασκαλίας-ή 
όποια βέβαια δέν επιτρέπεται νά περιοριστεί στό οργανωτικό 
σχήμα μόνο-μπορεΐ Ίσως νά έχει επιτυχία μέ τή μίμηση ενός 
έτοιμου συστήματος στήν περίπτωση «τεχνολογικών» μοντέλων, 
όπως ή προγραμματισμένη διδασκαλία, όχι όμως καί στήν 
περίπτωση τής «εύκαμπτης οργάνωσης τής διδασκαλίας». Διότι ό 
κάθε εκπαιδευτικός χωριστά (ή καί μιά ομάδα εκπαιδευτικών) έχει 
υποχρέωση νά ρυθμίσει τήν οργάνωση τοϋ μαθήματος σύμφωνα 
μέ τίς προηγούμενες επιλογές στό πρόγραμμα διδασκαλίας, 
ανάλογα μέ τίς απαιτήσεις καί τίς δυνατότητες τών μαθητών καί 
τοϋ σχολείου, δοκιμάζοντας καί αξιολογώντας. Πρέπει δηλαδή, 
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μέ άλλα λόγια, νά είναι καί ό Ίδιος εύκαμπτος. ' Η ωφέλεια πάντως 
πού προσφέρει τό βιβλίο βρίσκεται στό ότι κάνει φανερές τίς 
αρνητικές επιπτώσεις τού παραδοσιακού τρόπου διαφοροποίησης 
καί δίνει ερεθίσματα, παρουσιάζοντας τά προτερήματα εναλλακτι­
κών μοντέλων γιά τήν οργάνωση της διδασκαλίας. 



1. Εισαγωγή - Ορολογία 

Τά προβλήματα οργάνωσης τής διδασκαλίας είναι τόσο παλιά, 
όσο καί τό ϊδιο τό σχολείο. Ά π ό τότε πού δέν υπάρχει πιά 
ξεχωριστός δάσκαλος γιά τό κάθε παιδί πού θά ' πρεπε ή θά ' θελε 
νά μάθει κάτι, άπό τότε δηλαδή πού μαθητές συγκροτούν ομάδες 
μέ στόχο τή διδασκαλία καί τήν αγωγή, άναπτύχτηκαν πολυάριθμοι 
τρόποι διαφοροποίησης καί οργάνωσης τής διδασκαλίας, γιά τίς 
όποιες οί υποστηρικτές τους επέμεναν ότι, κάτω. άπό τίς 
δεδομένες συνθήκες, ήταν οί πιό κατάλληλες άπ' ό,τι άλλες γιά 
τήν επίτευξη τών σκοπών πού επεδίωκε τό σχολείο, δηλαδή τή 
μάθηση καί τή μόρφωση. 

Ά ς εξετάσουμε μερικά παραδείγματα τρόπων διαφοροποίη­
σης τοϋ δικοϋ μας εκπαιδευτικού συστήματος*, τούς όποιους 
υφίσταται τό παιδί κατά τά 8 πρώτα χρόνια τοϋ σχολείου. Στήν 
άρχή υπάρχει μιά σειρά άπό σχετικά αδρά καί εύκολα αντιληπτά 
χαρακτηριστικά ή «κριτήρια διαφοροποίησης», σύμφωνα μέ τά 
όποια γίνεται ή ομαδοποίηση: 
- ή ηλικία τοϋ παιδιού, πού καθορίζει τό χρόνο εισαγωγής του στό 
σχολείο καί, ώς ένα σημείο, τή σχολική τάξη στήν όποια ανήκει. 
- τό φύλο, εφόσον στήν έδρα τοϋ σχολείου, έκτος άπό μεικτά 
σχολεία, υπάρχουν καί αμιγή σχολεία γιά αγόρια καί κορίτσια. 
- τό θρήσκευμα στό όποιο ανήκει, σύμφωνα μέ τό όποιο, έκτος 
άπό τά σχολεία θρησκευτικών δογμάτων, θά γίνει, κατά περίπτω­
ση, ή κατάταξη τών παιδιών σέ διαφορετικές τάξεις μέσα στό Ίδιο 
σχολείο. 

Κριτήρια διαφοροποίησης όπως ή ηλικία, τό φύλο, τό 

* ' Εννοεί έδώ τήν ' Ομοσπονδιακή Δημοκρατία τής Γερμανίας 
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θρήσκευμα, χαρακτηρίζονται άπό τό γεγονός ότι αναγνωρίζονται 
εΰκολα καί μπορούν νά καθοριστούν χωρίς λάθος. Αυτό συμβαίνει 
σέ πολύ μικρότερο βαθμό γιά άλλα γνωρίσματα, σύμφωνα μέ τά 
όποια γίνεται ή ομαδοποίηση τών μαθητών στό εκπαιδευτικό μας 
σύστημα, καί τέτοια, γιά παράδειγμα, είναι ή επίδοση στό σχολείο, 
τό ταλέντο, τά ενδιαφέροντα, οί κλίσεις. 

" Η σχολική επίδοση είναι στό δικό μας εκπαιδευτικό σύστημα 
τό κατεξοχήν κριτήριο διαφοροποίησης. Γιά παράδειγμα, καθορί­
ζει σέ μεγάλο βαθμό τή σύνθεση τών ετησίων τάξεων. Πάνω σ' 
αύτη τή βάση στηρίζεται επίσης ή ένταξη τών μαθητών στό 
Γυμνάσιο*, Πρακτικό Σχολείο*, Κύριο Σχολείο*, ή, κυρίως στό 
Ενιαίο Σχολείο*, ή κατάταξη σέ ομάδες επίδοσης· ή μετρημένη 
επίδοση καί ό προικισμός καθορίζουν τή σχολική ωριμότητα τού 
παιδιού· ή είσοδος τοϋ παιδιού σ' ένα «Ειδικό Σχολείο» εξαρτάται 
κατά πολύ άπό τήν επίδοση καί τόν προικισμό του (αν εξαιρέσει 
κανείς τά σχολεία γιά ανάπηρους, π.χ. τή Σχολή Κωφαλάλων)· 
τέλος ή επίδοση στό απολυτήριο είναι τό βασικό κριτήριο γιά τήν 
εισαγωγή σέ μεγάλο αριθμό πανεπιστημιακών σχολών. 

Οί κλίσεις καί τά ενδιαφέροντα τοϋ παιδιού αποκτούν 
σημασία όποτε πρόκειται, συγχρόνως μέ τήν εκλογή επαγγέλμα­
τος, νά ληφθεί απόφαση γιά τήν επιλογή συγκεκριμένου τύπου 
σχολείου ή κατεύθυνσης μέσα σ' έναν τύπο σχολείου. Ακόμη καί 
ή εκλογή ορισμένων κατ* επιλογήν μαθημάτων θά πρέπει συχνά 
νά αποδίδεται στήν προτίμηση τών μαθητών. 

Ομαδοποίηση τελικά γίνεται καί σύμφωνα μέ τήν καλή 
διαγωγή τών μαθητών στό μάθημα, οπότε ιδιαίτερα ενοχλητικοί 
μαθητές συγκεντρώνονται σέ ιδιαίτερες τάξεις (π.χ. οί «τάξεις 
παρατήρησης» τοϋ Βερολίνου). ' Η επίδοση τών μαθητών αυτών 
δέν παίζει κανένα ρόλο κατά τήν ένταξη. Παρ' όλα αυτά υπάρχει 
μιά φανερή σχέση ανάμεσα στήν αποκλίνουσα συμπεριφορά καί 
τή σχολική επίδοση. 

Τά παραδείγματα αυτά δείχνουν μερικούς συνηθισμένους 

* Πρόλογος μεταφραστή, τό εκπαιδευτικό σύστημα τής Δ. Γερμανίας 
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τρόπους διαφοροποίησης καί, συγχρόνως, τά κριτήρια πού αυτοί 
προϋποθέτουν. Τό κοινό σ' αυτές τίς μορφές διαφοροποίησης 
είναι ότι οί μαθητές εντάσσονται σέ ομάδες, πού διδάσκονται 
χωριστά ή μιά άπ' τήν άλλη: πρόκειται δηλαδή γιά τρόπους της 
λεγόμενης «εξωτερικής διαφοροποίησης» πού εφαρμόζεται 
ανάμεσα σέ σχολεία (διασχολικά), είτε ανάμεσα σέ τάξεις στό ίδιο 
σχολείο (ένδοσχολικά). 

Στά λίγα παραδείγματα πού προηγήθηκαν, μπορούμε νά 
διακρίνουμε δύο ιδιαίτερα χαρακτηριστικά: 

Πρώτα ότι ή ομαδοποίηση δέν γίνεται συχνά μέ ένα μόνο, 
άλλά μέ πολλά κριτήρια πού επικαλύπτονται, άλλά καί πού, πολλές 
φορές, μπορεί νά βρίσκονται σέ αντίφαση μεταξύ τους. Ά ν , γιά 
παράδειγμα, μόνον ή ηλικία ενός παιδιού αποτελούσε κριτήριο γιά 
τή συμμετοχή του ή όχι στήν ομάδα του, τότε δέν θά συναντούσε 
κανείς στις διάφορες τάξεις τών σχολείων, μετά άπό λίγα χρόνια 
Δημοτικού Σχολείου, μιά σημαντική διασπορά στις ηλικίες τών 
μαθητών. ' Η σχολική επίδοση παίζει έδώ έναν πολύ σημαντικό 
ρόλο, εφόσον οί εκπαιδευτικοί προσπαθούν, αφήνοντας στάσι­
μους τούς μαθητές πού μαθαίνουν άργά, νά διατηρήσουν 
ομοιογενές τό επίπεδο επίδοσης τής ομάδας. Ή ηλικία τοϋ 
παιδιού, βέβαια, πάντα θεωρείται σημαντική. Ά ν θεωρούνταν 
αμελητέα, τότε ή διασπορά τής επίδοσης δέν θά έπρεπε νά ήταν 
τόσο μεγάλη, όσο φαίνεται νά είναι π.χ. στήν 4η τάξη τοϋ Βασικού 
Σχολείου. ' Από τήν άλλη μεριά πάλι, ούτε ή επίδοση άπό μόνη της 
είναι αποφασιστικό κριτήριο. Αλλιώς θά συναντούσαμε στις 
τάξεις μας πολύ μεγαλύτερη διασπορά στις ηλικίες. 

Έ χ ο υ μ ε λοιπόν έδώ τήν περίπτωση δύο κριτηρίων ομαδο­
ποίησης πού άλληλοεπικαλύπτονται καί πού ή σημασία τοϋ 
καθενός πρέπει νά εκτιμάται σοβαρά, καί διαφέρει άπό εκπαιδευ­
τικό σέ εκπαιδευτικό. ' Ο τρόπος διαφοροποίησης πού συναντάται 
στήν ετήσια τάξη αποτελεί ένα συμβιβασμό ανάμεσα στήν 
ομαδοποίηση σύμφωνα μέ τήν ηλικία καί τήν ομαδοποίηση 
σύμφωνα μέ τή σχολική επίδοση, πού συμπίπτει ένμέρει μόνο μέ 
τήν πρώτη. 

Κατά δεύτερο λόγο, φαίνεται ότι τά κριτήρια ομαδοποίησης 
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μποροΰν νά είναι συνάρτηση καί άλλων γνωρισμάτων (π.χ. ή τάξη 
παρατήρησης), έτσι ώστε κατά τήν επιλογή τών μαθητών ανάλογα 
μέ τό κριτήριο νά επιτυγχάνεται καί μιά ομαδοποίηση σύμφωνα μέ 
άλλα γνωρίσματα, έ'ιτε αυτό γίνεται μέ πρόθεση, έ'ιτε όχι. 

Μιλούμε γιά «έοωτερική διαφοροποίηση», όταν μέσα στό 
σύνολο μιας τάξης ή μιας άλλης ομάδας μαθητών, σχηματίζονται 
υποομάδες. Παραδείγματα βρίσκει κανείς στό Βασικό Σχολείο 
στή Γερμανία: οί μαθητές κάθονται συχνά σέ ομάδες τριών ή 
τεσσάρων μελών καί επεξεργάζονται ένα θέμα, ετοιμάζουν μιά 
κοινή συζήτηση κτλ. Κι έδώ ακόμη υπάρχουν διάφορα κριτήρια 
σύμφωνα μέ τά.όποΐα γίνεται ή ομαδοποίηση. Μερικοί εκπαιδευτι­
κοί αφήνουν τά παιδιά πού κάθονται δίπλα δίπλα στό θρανίο νά 
εργαστούν σάν ομάδα (κριτήριο: ή γειτνίαση)· άλλοι επιτρέπουν 
στά παιδιά νά φτιάξουν μόνα τους ομάδες (κριτήριο: κοινωνική 
έλξη)· άλλοι πάλι φροντίζουν συνειδητά γιά μιά μεγάλη έτερογέ-
νεια στήν ομάδα, προσπαθούν δηλαδή νά μήν υπάρχουν μόνο 
καλοί ή μόνο κακοί μαθητές (κριτήριο: σχολική επίδοση)· άλλοι 
εκπαιδευτικοί τέλος φροντίζουν νά είναι ένα τουλάχιστον παιδί σέ 
θέση νά καθοδηγεί τήν κοινή εργασία τής ομάδας (κριτήριο: 
«κοινωνική ικανότητα» ενός παιδιού) κτλ. 

Μαζί μέ τίς έννοιες «εσωτερική» διαφοροποίηση συναντά 
κανείς συχνά τόν όρο «εξατομίκευση τής διδασκαλίας»: κατ* 
αρχήν θά μπορούσε νά θεωρηθεί ότι οί έννοιες «εξωτερική 
διαφοροποίηση» (διασχολική καί ένδοσχολική), «εσωτερική δια­
φοροποίηση» καί «εξατομίκευση» αναφέρονται στό κάθε φορά 
μικρότερο αριθμό μαθητών σέ κάθε ομάδα, όπου μέ τόν όρο 
«εξατομίκευση» θά εκφραζόταν τό απαραίτητο όριο, τό άτομο. 
«Εξατομικευμένο μάθημα» μπορεί νά παρατηρήσει κανείς καί 
στά δικά μας σχολεία καμιά φορά. Π.χ. όταν οί μαθητές 
εργάζονται μέ τή βοήθεια ενός προγραμματισμένου βιβλίου ή 
ενός διδακτικού προγράμματος σέ διδακτική μηχανή, καί συγχρό­
νως προσδιορίζουν μόνοι τους τό ρυθμό τής δουλειάς τους. 

Αλλά συχνά, μέ τόν όρο εξατομίκευση, εννοείται μόνον ό 
σκοπός γιά τόν οποίο γίνεται ή εξωτερική διαφοροποίηση: νά 
προσαρμοστεί τό μάθημα όσο τό δυνατό περισσότερο στις 
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προϋποθέσεις μέ τίς όποιες έρχονται οί μαθητές στό σχολείο, 
ενώ συγχρόνως ή διδακτική ομάδα νά γίνεται ομοιογενής σέ 
σχέση μέ τά εκάστοτε ουσιώδη γνωρίσματα. 

Ά ν χρησιμοποιήσει κανείς τόν όρο «εξατομίκευση» μέ τό 
γενικό νόημα πού αναφέραμε πιό πάνω, τότε όλα τά προηγούμενα 
παραδείγματα τής εσωτερικής καί εξωτερικής διαφοροποίησης, 
γίνονται αυτόματα παραδείγματα γιά τήν εξατομίκευση τοϋ 
μαθήματος. Εξατομίκευση μέ τή στενή έννοια συναντούμε 
σήμερα στά σχολεία μας πολύ σπάνια, καί γιά μικρή μόνο διάρκεια 
τής διδασκαλίας. 

' Αφού εξετάσουμε μερικά Παραδείγματα τρόπων διαφοροποί­
ησης τοϋ εκπαιδευτικού συστήματος, μπορούμε νά δώσουμε ένα 
γενικό ορισμό στις εφεξής συνώνυμες έννοιες «διαφοροποίηση», 
«ομαδοποίηση» καί «οργάνωση τής διδασκαλίας»: σημαίνουν τή 
διαίρεση τών μαθητών σέ ομάδες οποιουδήποτε μεγέθους, 
σύμφωνα μέ ένα ή περισσότερα γνωρίσματα (κριτήρια διαφορο­
ποίησης), μέ τήν προϋπόθεση ότι έτσι είναι δυνατό νά πραγματο­
ποιηθούν ορισμένοι στόχοι τής μάθησης καί τής αγωγής. Οί 
ομάδες μπορούν, ανάλογα μέ τά εκάστοτε χαρακτηριστικά, νά 
είναι ομοιογενείς ή ετερογενείς. Πέρα άπ' αυτό, κάναμε τή 
διάκριση ανάμεσα στήν εσωτερική καί εξωτερική διαφοροποίηση 
καί υιοθετήσαμε τήν έννοια «εξατομίκευση». Εξωτερική διαφο­
ροποίηση σημαίνει ότι οί μαθητές διδάσκονται σέ ομάδες 
χωρισμένες μεταξύ τους. Μέ τόν όρο «εσωτερική διαφοροποίη­
ση» εννοεί κανείς μιά μορφή διαίρεσης, κατά τήν όποια οί 
μαθητές διδάσκονται συνήθως σέ μικρότερες ομάδες, συγχρό­
νως όμως παραμένουν στόν ίδιο χώρο όλοι μαζί. Γιά εξατομίκευση 
άπό δώ κι εμπρός θά μιλούμε μόνον, όταν πρόκειται γιά έναν καί 
μοναδικό μαθητή, εϊτε αυτός διδάσκεται άπό έναν εκπαιδευτικό ή 
σύμβουλο, εϊτε διδάσκεται μόνος του μέ τή βοήθεια προγραμμα­
τισμένου ή άλλου υλικού. 

Ή συχνότερη μορφή εξωτερικής διαφοροποίησης είναι τό 
λεγόμενο «σύστημα παραλλήλων ομάδων» (Streaming) κατά τό 
όποϊο οί μαθητές χωρίζονται σύμφωνα μέ τήν επίδοση τους καί 
εργάζονται σέ ομάδες σταθερές γιά όλα τά μαθήματα. Έ ν α 



22 

παράδειγμα γιά τή μορφή του «Streaming» είναι ή διαίρεση τών 
Σχολείων σέ «Κύριο Σχολείο», «Πρακτικό Σχολείο», «Γυμνάσιο»*. 
Μιά επίσης συχνή μορφή εξωτερικής διαφοροποίησης είναι τό 
«σύστημα κινητών ομάδων» (setting), δηλαδή ό χωρισμός τών 
μαθητών σέ ομάδες επίδοσης (πού κατά περίπτωση ονομάζονται 
καί «ομάδες επιπέδου»). Κι έδώ τό κριτήριο διαφοροποίησης είναι 
ή επίδοση, δημιουργούνται όμως κατά μάθημα ομοιογενείς 
ομάδες. Έ ν α ς μαθητής μπορεί κατ' αυτόν τόν τρόπο νά είναι στό 
καλύτερο «κούρ» γιά ένα μάθημα καί στό χειρότερο γιά ένα άλλο. 
Τό σύστημα τών κινητών ομάδων τό συναντούμε συχνά σέ * Ενιαία 
Σχολεία καί, τώρα τελευταία, σέ πολλά Κύρια Σχολεία. 

Τά παραδείγματα πού αναφέραμε παρουσιάζουν σημαντι­
κούς τρόπους διαφοροποίησης πού χρησιμοποιούμε σήμερα. 
Κάνουν σαφές ότι ό εκπαιδευτικός καθημερινά έχει νά κάνει μέ 
μορφές διαφοροποίησης καί μέ τά επακόλουθα τους, καί ότι τά 
επικρατέστερα κριτήρια διαφοροποίησης σέ μας έχουν μεγάλη 
σημασία γιά τήν τύχη κάθε μαθητή.1 Αποδεικνύουν επίσης τά 
παραδείγματα ότι, άπό τή μιά μεριά, τά κριτήρια καί οί τρόποι 
διαφοροποίησης καθορίζονται σημαντικά άπό τούς σχολικούς καί 
διδακτικούς στόχους καί άπό τήν άλλη, ότι άπό τίς μορφές 
διαφοροποίησης πού εφαρμόζονται σ' ένα εκπαιδευτικό σύστημα 
μπορούν νά συναχθούν συμπεράσματα γιά τούς στόχους πού 
αυτό επιδιώκει. Έ τ σ ι π.χ. σ' ένα εκπαιδευτικό σύστημα στό όποιο 
όλοι οί μαθητές κατανέμονται μέ προσοχή σέ διαφορετικού τύπου 
δευτεροβάθμια σχολεία, πού διακρίνονται μεταξύ τους ώς πρός 
τό επίπεδο επίδοσης καί τό διαφορετικό βαθμό δυσκολίας τών 
αντικειμένων διδασκαλίας καί όπου, καί σ' αυτές τίς εξομοιωμέ­
νες ώς πρός τήν επίδοση ομάδες, επιχειρούνται καί άλλες 
διαιρέσεις, ανάλογα μέ τούς βαθμούς κατά μάθημα, τότε σ' αυτό 
τό εκπαιδευτικό σύστημα μάλλον δέν επιδιώκονται στόχοι, όπως 
π.χ. νά διατηρηθεί ή ενότητα ώς πρός τήν κοινωνική προέλευση 
τών παιδιών. Τό Ίδιο ισχύει επίσης γιά τά ' Ενιαία Σχολεία όπου οί 

* Βλ. πρόλογο μετ. γιά τό έκπ. σύστημα της Δ. Γερμανίας 

1. Πρβλ. τά παραδείγματα πιό πάνω, σελ. 17. 



23 

μαθητές ομαδοποιούνται μέ αυστηρότητα ώς πρός τούς βαθμούς 
καί τά αποτελέσματα τών τέστς καί μετακινούνται στήν υψηλότε­
ρη ή χαμηλότερη βαθμίδα, όταν ή επίδοση τους αυξάνει ή 
μειώνεται αντίστοιχα. 

' Η μελέτη αύτη διερευνά σέ ποιες προϋποθέσεις βασίζονται 
οί σπουδαιότεροι τρόποι διαφοροποίησης πού χρη ^μοποιοϋνται 
σήμερα, άν εκπληρώνουν τίς προσδοκίες πού έχουν άποτεθεΐ σ' 
αυτές καί ποιες άλλες δυνατότητες ομαδοποίησης είναι δυνατές 
καί μπορούν νά εφαρμοστούν στήν πράξη. Μεγάλη βαρύτητα 
αποδίδεται στή συζήτηση γιά τή διαφοροποίηση ώς πρός τήν 
επίδοση, τό επικρατέστερο κριτήριο διαφοροποίησης στό εκπαι­
δευτικό μας σύστημα. 





2. Βασικές προϋποθέσεις καί επιπτώσεις τής 

ομαδοποίησης μέ κριτήριο τή σχολική επί­

δοση. 

Ήδη μιά επιφανειακή ματιά στις μορφές διαφοροποίησης πού 
επικρατούν στό εκπαιδευτικό μας σύστημα* δείχνει τήν εξαιρετι­
κή σημασία τής σχολικής επίδοσης ώς κριτηρίου διαφοροποίησης. 

Η σχολική επίδοση καθορίζει άν θά προβιβαστοϋν ή όχι οί 
μαθητές, άν θά τοποθετηθούν 'σέ υψηλότερη ή χαμηλότερη 
ομάδα επίδοσης στό Βασικό Σχολείο ή σέ δευτεροβάθμια σχολεία 
ή στους διάφορους τύπους δευτεροβάθμιων σχολείων (Γυμνάσιο, 
Πρακτικό Σχολείο ή Κύριο Σχολείο). Κάθε μαθητής λοιπόν κατά τή 
διάρκεια τής σχολικής του ζωής υπόκειται σ' ένα μεγάλο αριθμό 
επιλογών ομαδοποίησης, πού γίνονται μέ βάση αυτό τό κριτήριο 
καί κάθε χρόνο επιχειρούνται τεράστιες προσπάθειες καί αναλί­
σκονται χρήματα καί μόχθος, γιά νά κατανεμηθούν οί μαθητές σέ 
όσο τό δυνατό πιό ομοιογενείς ώς πρός τήν επίδοση ομάδες. 
Συγχρόνως όμως τίθεται ή ερώτηση σέ ποιες προϋποθέσεις 
στηρίζεται αυτή ή μορφή διαφοροποίησης, άν οί προϋποθέσεις 
αυτές είναι ασφαλείς καί ποιά προσχεδιασμένα ή μή αποτελέ­
σματα έχει ή διαφοροποίηση. 

' Η διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση έχει ώς αξίωμα καί 
στόχο της νά αξιοποιήσει τίς αποδεδειγμένα διαφορετικές 
ικανότητες καί προϋποθέσεις γιά μάθηση τών μαθητών, δηλαδή 
νά πετύχει τήν καλύτερη δυνατή εξέλιξη τοϋ καθενός, καί 
συγχρόνως μιά συνολικά υψηλότερη επίδοση όλων τών μαθητών. 

Ώ ς αφετηρία θεωρείται: 

* Εννοείται έδώ τό σύστημα τής Ομοσπ. Δημοκρατίας τής Γερμανίας 
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- ότι οί μαθητές διαφέρουν μεταξύ τους ώς πρός τίς ικανότητες, 
τίς προϋποθέσεις μάθησης καί τίς γνώσεις μέ τίς όποιες έρχονται 
στό σχολείο καί ότι οί διαφορές αυτές έχουν μεγάλη σημασία γιά 
τή σχολική μάθηση 
- ότι οί μαθητές έχουν υψηλότερη επίδοση σέ ομοιογενείς 
ομάδες 
- ότι τό κριτήριο, σύμφωνα μέ τό όποιο γίνεται ή διαφοροποίηση, 
μένει σταθερό γιά αρκετό καιρό 
- ότι σέ διαφορετικές προϋποθέσεις μάθησης καί ικανότητες 
αντιστοιχούν διαφορετικό περιεχόμενο διδασκαλίας, υλικό, μέθο­
δοι, χωρίς τά όποια δέν επιτυγχάνεται ή μέγιστη δυνατή εξέλιξη 
τοϋ κάθε παιδιού 
- ότι τό γνώρισμα, σύμφωνα μέ τό όποιο ομαδοποιούνται οί 
μαθητές μπορεί νά διαπιστωθεί μέ ακρίβεια, ότι δηλαδή οί 
μέθοδοι ένταξης τών μαθητών είναι επαρκώς αξιόπιστες καί 
έγκυρες, έτσι πού τά λάθη στήν ομαδοποίηση τους νά αποτελούν 
εξαίρεση 
- ότι πιθανά λάθη στήν ομαδοποίηση είναι δυνατό νά διορθωθούν 
εγκαίρως, εφόσον προβλέπεται νά υπάρχει μιά αρκετά μεγάλη 
ευκαμψία 
- ότι ή διαφοροποίηση ώς πρός τήν επίδοση δέν έχει καθόλου ή 
τουλάχιστον μόνο ασήμαντες αρνητικές επιπτώσεις, π.χ. ότι δέν 
αντιστρατεύεται άλλους σκοπούς τής εκπαίδευσης. 

Οταν στό έξης θά χρησιμοποιείται συχνά σάν παράδειγμα τό 
χωρισμένο σέ τρεις τύπους σύστημα δευτεροβάθμιας εκπαί­
δευσης, γιά νά αποδειχτεί ή ύπαρξη ή ή έλλειψη σταθερότητας 
τών διαφόρων προϋποθέσεων καί παραδοχών τής διαφοροποίη­
σης ώς πρός τήν επίδοση, αυτό θά γίνεται γιά παραστατικούς 
λόγους: υπάρχουν ορισμένοι παράγοντες οί όποιοι, στήν παρα­
δοσιακή, σύμφωνα μέ τήν επίδοση, οργάνωση τοϋ εκπαιδευτικού 
συστήματος μπορούν νά γίνουν σαφέστεροι άπ' ό,τι π.χ. στό 
setting, γιά τό οποίο υπάρχουν λίγα πορίσματα ερευνών. Πρέπει 
όμως νά έχει κανείς υπόψη του ότι αυτές οί προϋποθέσεις καί 
παραδοχές, πού θά συζητηθούν πιό κάτω, ισχύουν βασικά γιά 
όλες τίς μορφές διαφοροποίησης. Οί αντιρρήσεις, οί δυσκολίες 
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στή λειτουργία καί οί αρνητικές επιπτώσεις τής διασχολικής 
διαφοροποίησης, οί όποιες αναλύονται μία πρός μία πιό κάτω 
ισχύουν επίσης γιά τίς διάφορες μορφές διαφοροποίησης μέσα 
στό σχολείο. 

2. 1. Διαφορές στή γνωστική ικανότητα τών μαθητών 

' Ο πρώτος βασικός νόμος πού διέπει τή διαφοροποίηση ώς 
πρός τήν επίδοση δέν θά έπρεπε νά αμφισβητείται άπό κανέναν: 
όλοι ξέρουμε άπό ποικίλες εμπειρίες πόσο διαφορετικά παιδιά 
της ίδιας ηλικίας αντιλαμβάνονται, κατανοούν, σκέπτονται, λύ­
νουν προβλήματα κτλ. Η ψυχολογική έρευνα άπό τήν άρχή 
αυτού τοϋ αιώνα ασχολήθηκε μέ τό πρόβλημα τών ατομικών 
διαφορών σέ μεγάλη έκταση καί επιβεβαίωσε τίς προεπιστημονι-
κές εμπειρίες καί τίς καθημερινές παρατηρήσεις. Θά μπορούσε 
νά πει κανείς ότι τόσο πιό πολύπτυχες διαφορές διαπιστώνονται 
στις γνωστικές ικανότητες παιδιών καί έφηβων όσο περισσότερο 
ή έρευνα ασχολείται μ' αυτά τά θέματα, καί όσο ακριβέστερα 
είναι σέ θέση τά τέστ καί τά άλλα μέσα μέτρησης νά προσδιορί­
σουν τίς ατομικές διαφορές. 

Εδώ μόνο λίγα άπό τά ευρήματα αυτών τών ερευνών 
μπορούμε νά αναφέρουμε. Καλύτερα προσφέρεται τό παράδειγ­
μα τής νοημοσύνης, όχι γιατί ή νοημοσύνη είναι τό πιό 
αποφασιστικό κριτήριο διαφοροποίησης στό εκπαιδευτικό μας 
σύστημα, άλλά γιατί αυτό τό χαρακτηριστικό ερευνήθηκε πολύ 
εμπεριστατωμένα καί έτσι τά διάφορα προβλήματα πού προκύ­
πτουν μπορούν νά αποσαφηνιστούν καλύτερα. 2 Παλιότερες 
έρευνες πάνω στή νοημοσύνη τών παιδιών κατέληξαν στό 
συμπέρασμα ότι παιδιά τής ίδιας ηλικίας παρουσιάζουν 
ασυνήθιστα μεγάλες διαφορές. Μέχρι τά τελευταία χρόνια 
χρησιμοποιούσαμε τόν παραστατικό όρο Δ.Ν. (= δείκτης νοημο-

2. Καί σέ επόμενα κεφάλαια ή νοημοσύνη θά χρησιμοποιηθεί γιά τούς ίδιους 
λόγους ώς παράδειγμα. 
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σύνης) μέ τή βοήθεια τοϋ όποιου αποσαφηνίζονται καλά οί 
μετρηθεΐσες διαφορές. Αυτός ό δείκτης υπολογίζεται άπό τό 
μέγεθος τής χρονολογικής ηλικίας καί τής νοητικής ηλικίας, όπου 
ή νοητική ηλικία προσδιορίζεται άπό τόν αριθμό τών σωστών 
απαντήσεων στις ερωτήσεις τοϋ τέστ. "Αν π.χ. ένα οκτάχρονο 
παιδί έλυνε τόσες ασκήσεις, όοες έλυνε ένα δεκάχρονο παιδί 
κατά τή στάθμιση τοϋ τέστ, τότε θεωρείται ότι ή νοητική ηλικία 
του είναι 10 ετών καί ό Δ.Ν. του Χρ. Ηλ./Ν. Ηλ.Χ100=10/8X100= 
=125. 

Κατά τήν εξέταση μεγάλου άριθμοϋ παιδιών διαπιστώθηκε ότι 
στις συνηθισμένες σχολικές τάξεις ό Δ.Ν. τών μαθητών κυμαίνε­
ται άπό 70 ώς 130 βαθμούς ή καί, καμιά φορά, ανάμεσα σέ ακόμη 
ευρύτερα όρια. Αυτό σημαίνει ότι σέ μιά σχολική τάξη μέ 10χρονα 
παιδιά υπάρχουν καί μαθητές πού ή επίδοση τους αντιστοιχεί στήν 
επίδοση ενός κανονικού 7χρονου. Οί διατομικές διαφορές 
επίδοσης σ' ένα τέστ πού ελέγχει π.χ. γενικές γνώσεις, γνώσεις 
εννοιών, λύση ασυνήθιστων προβλημάτων, ή τήν γρήγορη σύνθε­
ση ενός σχεδίου μωσαϊκού σύμφωνα μέ πρότυπο, είναι συνεπώς 
σημαντικές μέσα σέ μιά ετερογενή ομάδα μάθησης, σχηματισμέ­
νη χωρίς επιλογή. "Ερευνες πού έγιναν αργότερα διαφοροποίη­
σαν ακόμη περισσότερο αυτά τά αποτελέσματα. Αξιοσημείωτο 
γιά τό δικό μας θέμα είναι τό γεγονός ότι ή νοημοσύνη δέν 
θεωρείται μόνον ώς γενικό χαρακτηριστικό, άλλά ότι πρόκειται γιά 
μιά εξαιρετικά πολύπλοκη ομάδα ανεξάρτητων μεταξύ τους 
ικανοτήτων. Αυτό σημαίνει ότι δέν έχουμε μόνο μεγάλες 
διατομικές άλλά καί ένδοατομικές διαφορές στή νοημοσύνη. Ό 
Thurstone, π.χ., καθόρισε 7 παράγοντες νοημοσύνης , δηλαδή 7 
μορφές ευφυούς συμπεριφοράς ατόμων πού είναι ανεξάρτητες 
μεταξύ τους: 
- ταχύτητα αντίληψης 
- λογική σκέψη 
- αντίληψη χώρου 
- σχέση μέ αριθμούς 
- μνήμη 
- λεκτική κατανόηση 
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- ταχύτητα στήν εύρεση λέξεων 
Κάθε άτομο μπορεί νά επιτύχει τελείως διαφορετική επίδοση 

στους διαφορετικούς αυτούς παράγοντες, δηλαδή νά παρουσιά­
σει στόν παράγοντα «λεκτική κατανόηση» πολύ υψηλές τιμές, 
ένώ συγχρόνως στόν παράγοντα «λογική σκέψη» πολύ χαμηλές. 

Νεότερες έρευνες οδήγησαν σέ μιά ακόμη πιό προχωρημέ­
νη διαφοροποίηση τής νοημοσύνης. "Ετσι ό Guilford,3OTT) βάση 
μιας εκτενούς θεωρίας του γιά τή νοημοσύνη, προτείνει ένα 
μοντέλο τό όποιο καθορίζει περισσότερους άπό 120 παράγοντες 
ανεξάρτητους μεταξύ τους. Στό μεταξύ πολλοί άπ' αυτούς 
τεκμηριώθηκαν καί εμπειρικά. 

Στήν Ίδια κατεύθυνση, άλλά όχι σέ τόσο ευρύ φάσμα 
διασφαλισμένα, οδηγούν τά πορίσματα ερευνών γιά τή σχολική 
επίδοση. Γιά τό θέμα αυτό έχουμε πολλά νά πούμε πιό κάτω. ' Εδώ 
άρκεΐ απλώς νά παρατηρήσουμε ότι ή συνάφεια ανάμεσα στους 
βαθμούς τών διαφόρων σχολικών μαθημάτων είναι κατ' αρχήν 
θετική, όχι όμως καί πολύ υψηλή, ώστε νά μπορεί νά υποθέσει 
κανείς ότι οί μαθητές είναι σ' όλα τά μαθήματα (ή έστω σέ μιά 
υποομάδα μαθημάτων) εϊτε πάντα καλοί, εϊτε πάντα μέτριοι, εϊτε 
πάντα αδύνατοι. Αυτό τό εύρημα είναι ακόμα πιό εκπληκτικό, όταν 
προέρχεται άπό έρευνες μέ μαθητές πού διδάσκονται κατά κύριο 
λόγο ύπό τήν προϋπόθεση μιας γενικά υψηλής ή χαμηλής 
ικανότητας γιά σχολική επίδοση, όταν δηλαδή ή διδασκαλία είναι 
δυνατό νά είχε σάν αποτέλεσμα τήν αύξηση τής συνάφειας 
ανάμεσα στις επιδόσεις σέ διάφορα μαθήματα. 

Αποδείχτηκε έξ άλλου ότι οί διατομικές διαφορές σέ 
ετερογενείς ομάδες είναι σημαντικές. Οί Thomas καί Thomas 4 

διαπίστωσαν π.χ. ότι, στήν 9η τάξη ενός αμερικανικού σχολείου, οί 
επιδόσεις τών μαθητών στά Μαθηματικά καί τήν Ανάγνωση 
κυμαίνονταν περίπου ανάμεσα στις μέτριες επιδόσεις μαθητών 
τής 4ης καί τής 13ης τάξης. Ταυτόχρονα όμως έγινε φανερό ότι -

3. Πρβλ. εισαγωγικά π.χ. Guilford, 1967. 

4. Thomas καί Thomas, 1965, σελ. 30-33. 
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μέ απόλυτα κριτήρια- οί διαφορές μεγαλώνουν μέ τήν αύξηση τής 
ηλικίας τών μαθητών. ' Η καθυστέρηση ή ή πρόοδος τών μαθητών 
πού μαθαίνουν άργά ή πού μαθαίνουν γρήγορα έχει, στήν 9η τάξη, 
μεγαλύτερο φάσμα άπ' ότι στήν 3η τάξη. 

Σ έ πλήρη αντιστοιχία μέ τίς έρευνες γιά τήν εξέλιξη τής 
νοημοσύνης, ή διερεύνηση τής σχολικής επίδοσης έδειξε ότι δέν 
υπάρχουν μόνο σημαντικές διατομικές διαφορές στις επιδόσεις 
στά διάφορα μαθήματα, άλλά ότι είναι δυνατό νά εντοπιστούν 
ανεξάρτητοι μεταξύ τους τομείς επίδοσης στό ϊδιο μάθημα. Κατά 
συνέπεια λοιπόν ό βαθμός πού δίνεται σ' ένα μάθημα συμπερι­
λαμβάνει ένα πλήθος διαφορετικών επιδόσεων, μέ μεγάλη 
διασπορά γύρω άπ' τό γενικό βαθμό. Γιά τό θέμα αυτό θά 
μιλήσουμε πιό κάτω. 

"Ηδη άπό τά λίγα αποτελέσματα ερευνών πού εκτέθηκαν 
έδώ, φαίνεται ότι τά άτομα διαφέρουν πολύ μεταξύ τους ώς πρός 
τίς νοητικές τους ικανότητες. Γι' αυτό είναι φανερό ακόμη καί μέ 
τήν πρώτη ματιά ότι δέν είναι δίκαιο νά κατατάσσονται οί μαθητές 
σέ τάξεις μέ τό συνηθισμένο τρόπο καί νά διδάσκονται μέ τρόπο 
πού δύσκολα επιτρέπει νά λάβουμε υπόψη τίς ατομικές διαφο­
ρές. 

Οσο περισσότερα πορίσματα άπ' αυτό τό ερευνητικό πεδίο 
γίνονται γνωστά, τόσο μεγαλύτερες καί πιό πολύπτυχες ένδοα-
τομικές καί διατομικές διαφορές εμφανίζονται, ακόμα καί μόνο μέ 
τήν εξέταση τοϋ τομέα τής γνωστικής επίδοσης. 5 Κάτω άπ' αύτη 
τή σκοπιά, τό Streaming ή ακόμα καί τό setting φαίνονται σχεδόν 
αδικαιολόγητες μορφές διαφοροποίησης πού οδηγούν πίσω σέ 
μιά μονοδιάστατη σκέψη. 

"Αν είναι αποστολή τοϋ σχολείου νά αναπτύξει όλες τίς 
έμφυτες ικανότητες τών μαθητών, όπως π.χ. τονίζει τό 1ο άρθρο 
τοϋ εκπαιδευτικού νόμου τοϋ Βερολίνου, θά περίμενε κανείς ότι 
ή διδασκαλία θά έπρεπε νά λαμβάνει υπόψη της τίς διαφορές 
ανάμεσα στά παιδιά καί τίς διαφορετικά διαμορφωμένες γνώσεις 

5. Πρβλ. π.χ. Tyler, 1962, όπου υπάρχουν εκτεταμένα σχετικά ευρήματα. 
Πρβλ. επίσης Malmquist στό έργο τοϋ Teschner, 1971b, σελ. 78 κ. έ. 
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καί ικανότητες κάθε παιδιοϋ χωριστά. Αν βέβαια επιπλέον είναι 
απαραίτητος ό διαφορετικός χειρισμός, δηλαδή διαφορετικές 
κατά περίπτωση μέθοδοι διδασκαλίας, υλικό κτλ., αυτό είναι ένα 
πρόβλημα πού θά πρέπει νά μας απασχολήσει (πρβλ. κεφ. 2, 4). 
Έ δ ώ ας τονιστεί μόνο αυτό, ότι δηλαδή άπό μόνη της ή 
κατηγοροποίηση τών μαθητών, σύμφωνα μέ τόν ατομικό ρυθμό 
επίδοσης, οδηγεί σέ ραγδαία αύξηση τών διατομικών διαφορών6. 

2 .2/Η άρχή ττ\ς πλεονεκτικής επίδοσης ομοιογενών 
ομάδων. 

Ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση οδήγησε στήν 
υπόθεση ότι ρί ομοιογενείς ομάδες μάθησης πετυχαίνουν 
υψηλότερη επίδοση άπ' ό,τι οί ετερογενείς. Ή μεγάλη σημασία 
πού αποδίδεται έδώ καί πολλά χρόνια σ' αυτή τήν άποψη, είχε ώς 
αποτέλεσμα νά γίνουν πλήθος εμπειρικών ερευνών πάνω σ' αυτό 
τό θέμα 7 . Μ' αυτές τίς έρευνες εξετάστηκε ή πιθανή σχέση 
ανάμεσα στήν επίδοση, τίς ικανότητες καί λοιπές προϋποθέσεις 
μάθησης άπ' τή μιά, καί τούς τρόπους οργάνωσης της διδασκαλί-
ας-κυρίως τό streaming-άπ' τήν άλλη. 

Έτσ ι , παριστάνονται γραφικά οί σχέσεις αυτές, ώς έξης : 

Μ.Ο. Τελικών επιδόσεων 

Υψηλή 

1 = ομάδα τών καλών μαθητών 
2 = ομάδα τών μέτριων μαθητών 
3 = ομάδα τών αδύνατων μαθητών 

Χαμηλή 

Μειωμένη 

(= ομοιογενής ομάδα) 

^ επιδόσεων 
Αυξημένη στήν ομάδα 

(·= ετερογενής ομάδα) μάθησης 

6. Πρβλ. πιό κάτω, κεφ. 3. 3. 

7 Συλλογή ανακοινώσεων υπάρχει στά δημοσιεύματα τών Yates, 1966 
(γερμανική έκδοση 1972), Goldberg, Passow, Justmann, Hage, 1966. Thelen, 
1967. Ekstrom, 1959. Heathers, 1969. Svensson, 1962. 
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Ή διδασκαλία σέ ομοιογενείς ομάδες, (δηλαδή σέ ομάδες 
όπου ή διασπορά στήν επίδοση είναι ασήμαντη) οδηγεί σέ υψηλή 
τελική επίδοση, ένώ διδασκαλία σέ ετερογενείς ομάδες οδηγεί 
σέ χαμηλή τελική επίδοση. Αυτή ή υπόθεση ισχύει τόσο γιά τίς 
ομάδες τών καλών όσο καί γιά τίς ομάδες τών αδυνάτων ή τών 
μέτριων μαθητών. Μέ βάση αυτή τήν υπόθεση, κατανέμονται οί 
μαθητές σέ πραγματικές ή υποθετικές ομάδες, (π.χ. Γυμνάσιο, 
Πρακτικό Σχολείο, Κύριο Σχολείο, ομάδες επίδοσης Α, Β, Γ ) . 
Αυτή ή ομαδοποίηση έχει ώς αποτέλεσμα νά διαφέρει καί τό 
περιεχόμενο μάθησης σέ κάθε ομάδα, καί μάλιστα τόσο περισσό-
ρο, όσο μακρύτερα είναι τοποθετημένη ή χρονική στιγμή τής 
ένταξης στις ομάδες. Τό πέρασμα άπό ομάδα σέ ομάδα σημαίνει 
αναγκαστικά υποχρέωση γιά επιπλέον ύλη μάθησης. 

Τά αποτελέσματα τών ερευνών, πού αναφέρονται στήν άρχή 
τής πλεονεκτικής επίδοσης σέ ομοιογενείς ομάδες, δίνουν μιά 
αντιφατική εικόνα. Ά π ό τή μιά μεριά διαπιστώθηκε ότι οί 
ομοιογενείς σχολικές τάξεις ξεπέρασαν μετά άπό ένα χρονικό 
διάστημα τίς ετερογενείς, άπό τήν άλλη διαπιστώθηκε καί τό 
αντίθετο αποτέλεσμα. 'Έξ άλλου,πολυάριθμες μελέτες δέν 
έδειξαν έρμηνεύσιμες διαφορές στήν επίδοση, ανάμεσα σέ 
διαφορετικά οργανωμένες σχολικές τάξεις. Υπήρξαν επίσης 
περιπτώσεις όπου μιά επαναληπτική εξέταση στους ίδιους 
μαθητές έφερε αποτελέσματα τελείως αντίθετα άπό τά αρχικά. 
Ή Ekstrom (1979) επισήμανε βέβαια στή βιβλιογραφική της 
ενημέρωση μερικές μελέτες πού φαίνονται νά παρουσιάζουν 
κάποιο πλεονέκτημα στήν επίδοση, άλλες έρευνες όμως τελείω­
σαν, εϊτε χωρίς νά διαπιστώσουν διαφορές στήν επίδοση άξιες νά 
ερμηνευτούν εϊτε παρουσιάζοντας διαφορές πού μπορούσαν νά 
ερμηνευτούν άλλοτε υπέρ καί άλλοτε κατά τής διαφοροποίησης 
μέ κριτήριο τήν επίδοση. Ό Haller, (1970, σ. 76) ανέλυσε 56 
τέτοιες έρευνες καί κατέληξε στό έξης συμπέρασμα: 
«- 6 πειράματα (= 10,7%) απέδειξαν ένα στατιστικά σημαντικό 
προβάδισμα τής ομοιογενούς μεθόδου. 
- 12 πειράματα (= 21,5%) απέδειξαν ένα όχι καί τόσο σίγουρο 
στατιστικά προβάδισμα τής ομοιογενούς μεθόδου. 



33 

- σέ 12 πειράματα (= 21,5%) αποδείχτηκε ένα στατιστικά 
σημαντικό προβάδισμα τής ετερογενούς μεθόδου. 
- σέ 4 πειράματα αποδείχτηκε ένα όχι καί τόσο σίγουρο 
στατιστικά προβάδισμα της ετερογενούς μεθόδου. 
- 32 πειράματα (= 57%) έδωσαν ένα αποτέλεσμα σύμφωνα μέ τό 
όποιο καμιά άπό τίς δύο μεθόδους δέν μπορεί νά θεωρηθεί 
πλεονεκτική απέναντι στήν άλλη. 

Ά ν κανείς λάβει επιπλέον υπόψη του ότι τό πλεονέκτημα 
πού δημιουργείται άπό τίς συνθήκες τής πειραματικής διδασκαλί­
ας είναι αυτό τής ομαδοποίησης, γιατί αυτή ήταν πάντα τό 
καινούργιο στοιχείο, τότε φαίνεται καθαρά ότι μετά άπό τέτοια 
αποτελέσματα δέν δικαιολογείται ή προτίμηση στήν ομοιογενή 
διαφοροποίηση τής διδασκαλίας.». 

Επ ίσης οί Goldberg, κ.ά., οί Franseth καί Koury (1966) ό 
Thelen (1967, σ. 29) καί πολλοί άλλοι 8 κατέληξαν στό συμπέρασμα 
ότι σύμφωνα μέ τίς μέχρι τώρα, ένμέρει πολύ εκτεταμένες καί 
ακριβείς έρευνες , δέν αποδείχτηκε ή υπόθεση τής πλεονεκτικής 
επίδοσης τής ομοιογενούς ομαδοποίησης. Μόνο ό Teschner 
(1971, U) καταλήγει, μέ βάση τήν ερευνητική βιβλιογραφία, στή 
διαπίστωση ότι, στό σύνολο, ή διδασκαλία σέ ομοιογενείς ομάδες 
«μοιάζει νά έχει ιδιαίτερα θετικές επιδράσεις στήν επίδοση τών 
μαθητών, τουλάχιστον στό γνωστικό τομέα», (σελ. 97). 

Ά π ό μιά πιό διαφοροποιημένη θεώρηση τών αποτελεσμάτων 
περισσότερων ερευνών βγαίνει τό συμπέρασμα ότι κάθε φορά 
είναι διαφορετική ή επίδραση τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο 
τήν επίδοση στους μαθητές τών διαφόρων επιπέδων. Ώ ς 
αξιόπιστο, γιά τή σημερινή στάθμη τής έρευνας, μπορούμε νά 
θεωρήσουμε κυρίως τό εύρημα ότι αδύνατοι μαθητές πού 
μαθαίνουν άργά έχουν φανερά καλύτερες επιδόσεις, όταν 
διδάσκονται σέ ετερογενείς ομάδες. 9 

8. Καί ό Svensson τό 1962, σέ μιά έρευνα στή Σουηδία, κατέληξε στά ίδια 
αποτελέσματα. Τά πορίσματα του όμως υπέστησαν δικαιολογημένη κριτική, 
εξαιτίας ελλείψεων στή μεθοδολογία τής έρευνας. Πρβλ. σχετικά Dahllöf, 1973. 

9. Πρβλ. Borg, 1966, σελ. 30. Goldberg κ.ά. 1966, σελ. 161 Svensson, 1962. 
Heathers, 1969, σελ. 566. Roeder, 1974, σελ. 17 κ.έ. 
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Γιά τίς επιπτώσεις πού έχει ή διαφοροποίηση της επίδοσης 
σέ μέτριους μαθητές δέν υπάρχει τίποτε τό βέβαιο, ένώ αντίθετα 
οί καλοί μαθητές δέν φαίνονται νά εξελίσσονται καλύτερα σέ 
ομοιογενείς ομάδες άπ' ό,τι σέ ετερογενείς. Πάντως, σέ κάθε 
περίπτωση δέν υπάρχει καμιά σοβαρή ένδειξη ότι ζημιώνονται, 
όταν διδάσκονται σέ ετερογενείς ομάδες. Ιδιαίτερη μνεία πρέ­
πει νά γίνει έδώ γιά τήν πρώτη καί μοναδική ώς τώρα διεθνή 
συγκριτική έρευνα γιά τίς σχολικές επιδόσεις στά μαθήματα: 
Μαθηματικά (Huson, 1967), Θετικές Επιστήμες, Μητρική Γλώσ­
σα, Ξένη Γλώσσα, καί Αγωγή τοϋ Πολίτη. 1 0 Ή έρευνα έγινε σέ 
περισσότερες άπό 20 χώρες, άπό τήν International Association for 
the Evaluation of Educational Achievement (I.E.A.)*. 'Από τήν 
πληθώρα τών πληροφοριών πού δίνει αυτή ή έρευνα, ενδιαφέρον 
γιά τό δικό μας πρόβλημα παρουσιάζουν εκείνες πού αφορούν τίς 
επιδόσεις μαθητών οί όποιοι προέρχονται άπό εκπαιδευτικά 
συστήματα μέ διαφορετικές μεθόδους ομαδοποίησης. Έτσι 
αποδείχτηκε ότι στά Μαθηματικά οί επιδόσεις τών μαθητών τοΰ 
' Ενιαίου Σχολείου ένα χρόνο πριν άπό τή μετάβαση τους στό 
Πανεπιστήμιο, δέν ήταν χειρότερες άπό εκείνες τών μαθητών 
πού φοιτούσαν σέ επιλεκτικά δευτεροβάθμια σχολεία. (Huson: 
1967). ' Η νεότερη διευρεύνηση τής επίδοσης στή Φυσική σέ 19 
χώρες (Comber καί Keeves, 1973) επιτρέπει πιό λεπτομερείς 
διαπιστώσεις: οί επιδόσεις τών μαθητών στις χώρες μέ επιλεκτικά 
εκπαιδευτικά συστήματα δέν ξεπερνούν τίς επιδόσεις τών 
μαθητών στις χώρες όπου λειτουργούν ' Ενιαία Σχολεία. Αυτό δέν 
ισχύει μόνο γιά χώρες μέ χαρακτηριστική ένδοσχολική διαφορο­
ποίηση τής επίδοσης σέ ' Ενιαία Σχολεία, άλλά καί γιά εκείνες 
όπου ή διδασκαλία γίνεται σέ ετερογενείς ομάδες. 

Τά αποτελέσματα τής Ι.Ε.Α. αποκαλύπτουν μιά ακόμα 

10. ' Ο Postlethwaite (1975) δίνει μιά επισκόπηση γιά τή δομή της μελέτης καί 
επιλεγμένα αποτελέσματα. Στή Γερμανική γλώσσα υπάρχουν επίσης σύντομες 
ανακοινώσεις γιά τίς Φυσικές Επιστήμες καί τά Αγγλικά, πρβλ. Schultze, 1974 
καί 1975. Γιά τό μάθημα τών Μαθηματικών δίνει πληροφορίες ό Postlethwaite, 
1968. Μιά άρτια έπισκόπιση γιά τίς δημοσιεύσεις τοϋ ΙΕΑ υπάρχει στό περιοδικό 
«Comparative Education Review», 2, 1974. 
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σημαντική σχέση. Στίς χώρες πού πήραν μέρος καθορίστηκε 
ανάμεσα στ' άλλα ή ονομαζόμενη «αποδοτικότητα τοϋ εκπαιδευ­
τικού συστήματος», δηλαδή τό ποσοστό έπί τοις εκατό τών 
μαθητών μιας ορισμένης ηλικίας στήν τελευταία τάξη τοϋ 
Γυμνασίου πού καταφέρνουν νά μεταπηδούν στίς Ανώτατες 
Σχολές. Τά ποσοστά έπί τοις εκατό διέφεραν σημαντικά κατά τό 
χρόνο διεξαγωγής τής έρευνας (π.χ. Η.Π.Α. 75%, Σουηδία 45%, 
* Αγγλία 20%, Γερμανία 9%). Συγχρόνως βγήκε τό συμπέρασμα ότι 
μιά ευρύτερη προσέλευση σέ ποιοτικά καλή Μέση ' Εκπαίδευση 
δέν επηρεάζει καθόλου τά επίπεδα επίδοσης. Αντίθετα, όσο 
ευρύτερη ήταν ή βάση τόσο μεγαλύτερες είχαν τήν τάση νά είναι 
οί επιδόσεις τών καλύτερων 9% (Huson 1975). 

Έκτος άπ' αυτό (καί τούτο θά 'πρεπε νά θεωρηθεί σάν 
ιδιαίτερα αξιόλογο αποτέλεσμα), οί επιδόσεις τών μαθητών πού 
ήταν κάτω άπό τήν κορυφή τής καμπύλης ήταν τόσο υψηλότερες 
όσο μεγαλύτερη ήταν ή αποδοτικότητα τοΰ εκπαιδευτικού 
συστήματος. Δηλαδή ένα ενιαίο εκπαιδευτικό σύστημα όχι μόνο 
δέν έχει μειονεκτήματα γιά τούς ικανότερους μαθητές, άλλά 
αντίθετα μαθαίνουν έκεΐ πολύ περισσότερα άπ' ό,τι σ' ένα 
επιλεκτικό εκπαιδευτικό σύστημα. 

Τά αποτελέσματα τών ερευνών πού αναφέρθηκαν σ' αυτό τό 
κεφάλαιο παριστάνονται γραφικά, όπως φαίνεται στό σχήμα, καί 
έτσι μπορούν νά εξετασθούν σέ αντιπαράθεση μέ τά τελικά 
αποτελέσματα γιά τίς επιδράσεις τής διαφοροποίησης ώς πρός 
τήν επίδοση. 

Συμπερασματικά λοιπόν, μπορεί νά διαπιστωθεί, σύμφωνα μέ 
τίς πληροφορίες τών μέχρι τώρα ερευνών γιά τό πρόβλημα τής 
επίδοσης σέ ομοιογενείς ομάδες, ότι δέν ισχύει ή υπόθεση πώς ή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση οδηγεί σέ γενικά 
βελτιωμένα αποτελέσματα σέ ό,τι άφορα τά αποτελέσματα 
μάθησης τών μαθητών. Αντίθετα μάλιστα, υπάρχουν ενδείξεις 
ότι τά μέτρα γιά τήν εφαρμογή τής διαφοροποίησης σύμφωνα μέ 
τήν επίδοση είναι εις βάρος τών πιό αδύνατων μαθητών. Κι αυτό 
είναι κατανοητό, γιατί υπάρχει στίς κατωτέρου επιπέδου ομάδες 
«ένα σχετικά φτωχό σέ ερεθίσματα περιβάλλον μάθησης, εφόσον 
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Μ.Ο. τελικών επιδόσεων 

Υψηλός 

1 = ομάδα τών καλών μαθητών 
2 = ομάδα τών μέτριων μαθητών 
2 = ομάδα τών αδύνατων μαθητών 

* ( 1 ) 

C2) 

^ ν» (3) Διασπορά τών 
Χαμηλός | ^ επιδόσεων 

Μειωμένη Αυξημένη στήν ομάδα 
μάθησης 

Διακεκομμένες γραμμές: ' Υποθέσεις γιά τή σχέση ανάμεσα στήν ομοιογένεια τής 
ομάδας καί τήν επίδοση. 

Συνεχείς γραμμές: Ευρήματα άπό έρευνες γιά τή σχέση άνάμσα στήν ομοιογένεια 
της ομάδας καί τήν επίδοση. 

αυτή ή μάθηση επηρεάζεται άπό τίς διαπροσωπικές σχέσεις 
ανάμεσα στους μαθητές». Ή διαφοροποίηση όμως εξακολουθεί 
νά γίνεται σύμφωνα μέ τήν επίδοση κατά τόν παραδοσιακό τρόπο, 
κι άς είναι γνωστό έδώ καί πολύ καιρό, σέ ό,τι άφορα τούς 
αδύνατους μαθητές, ότι «ή πενιχρότητα τών ερεθισμάτων, 
λεκτικών προτύπων καί διαφοροποιημένων γλωσσικών συνθηκών 
στό περιβάλλον αυτών τών μαθητών είναι πιθανότατα ή σημαντι­
κότερη πηγή τής αδυναμίας τους». 1 1 

2.3. Ή σταθερότητα τοϋ κριτηρίου, σύμφωνα μέ τό 
όποϊο γίνεται ή ομαδοποίηση. 

Κάθε είδος διαφοροποίησης ξεκινά άπό τό γεγονός ότι τό 

11. Roeder, 1974, σελ. 17. 
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κριτήριο, σύμφωνα μέ τό όποιο γίνεται ή διαφοροποίηση, διατηρεί 
μιά κάποια σταθερότητα στό πέρασμα τοϋ χρόνου. "Οσο πιό 
σταθερό είναι τό κριτήριο, τόσο σπανιότερα χρειάζεται νά γίνεται 
αναθεώρηση στόν τρόπο όμαδοποίησης-μέ τήν προϋπόθεση 
βέβαια ότι ή μέτρηση υπήρξε ακριβής καί αξιόπιστη. Μιά 
μακρόχρονη ένταξη τών μαθητών σέ αμετάβλητες ομάδες 
μάθησης θά ήταν επιτρεπτή, μόνο άν είχε αποδειχθεί ή 
σταθερότητα τοϋ κριτηρίου διαφοροποίησης. Έ τ σ ι π.χ. ή διαφο­
ροποίηση ώς πρός τήν επίδοση πού επιτυγχάνεται μέ τό χωρισμό 
τής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης σέ τρεις τύπους, στηρίζεται 
στήν υπόθεση ότι τό κριτήριο αξιολόγησης -δηλ. σχολική επίδοση, 
ικανότητα γιά επίδοση, γενικός προικισμός κ.ά.1 2- είναι σταθερό 
(καί μπορεί νά μετρηθεί μέ επαρκή ακρίβεια). Θά περίμενε λοιπόν 
κανείς ότι, κατά τή διάρκεια τής σχολικής φοίτησης τοϋ μαθητή, οί 
διακυμάνσεις στίς ικανότητες καί τήν επίδοση του δέν θά ήταν 
τόσο μεγάλες, ώστε νά χρειαστεί νά ληφθεί πρόνοια άπό 
οργανωτική άποψη (π.χ. μέ εκτεταμένη καί ταχεία ευκαμψία 
ανάμεσα στους τύπους τών σχολείων). 

Αυτή ή υπόθεση όμως δέν ισχύει. "Αν εξετάσει κανείς τή 
σταθερότητα χαρακτηριστικών, όπως είναι ή σχολική επίδοση σέ 
ξεχωριστά μαθήματα, ή σχολική επίδοση στό σύνολο της, ακόμη 
καί ή σταθερότητα τής γενικής νοημοσύνης, τότε φαίνεται 
καθαρά ότι ή πορεία στήν εξέλιξη τών ατόμων υπόκειται σέ 
συνεχείς διακυμάνσεις. Γιά νά γίνει αυτό σαφές επιλέγουμε τό 
πιό σταθερό άπ' όλα τά χαρακτηριστικά δηλ. τή γενική νοημοσύ­
νη 1 3 . Τά προβλήματα πού εμφανίζονται έδώ γίνονται οξύτερα, 
όταν πρόκειται γιά τό κριτήριο σχολική επίδοση. 

12. Τό κριτήριο «επιθυμία τών γονέων γιά κάποιο συγκεκριμένο τύπο 
σχολείου» τοποθετείται μετά τό κριτήριο «ικανότητα επίδοσης», γιατί στό 
Γυμνάσιο καί τό Πρακτικό Σχολείο ή κρίση τοΰ εκπαιδευτικού γιά τήν επίδοση ή τήν 
ικανότητα γιά επίδοση είναι αποφασιστική. 

13. Στην Αγγλία ό δείκτης νοημοσύνης ήταν μέχρι πρίν λίγο καιρό τό 
σπουδαιότερο κριτήριο επιλογής γιά τή δευτεροβάθμια εκπαίδευση, πρβλ. Vernon, 
1957, επίσης σελ. 28. 
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Διαχρονικές έρευνες απέδειξαν ότι ή συνάφεια ανάμεσα στό 

δείκτη νοημοσύνης στήν ηλικία τών 10 χρόνων καί στό δείκτη 
νοημοσύνης στήν ηλικία τών 18 χρόνων ανέρχεται σέ 0,70. 1 4 Αυτή 
ή συνάφεια σημαίνει ότι κατά τό προκείμενο χρονικό διάστημα 
είναι δυνατό νά συμβούν οί έξης αλλαγές στό δείκτη νοημοσύνης: 

Αύξηση ή ελάττωση ποσοστό έπί τοις % 
τοϋ Δ.Ν. (σέ μονάδες) μαθητών 

Σύμφωνα μ' αυτά, σέ περισσότερο άπό τό 1/3 τών μαθητών 
κατά τή διάρκεια τής φοίτησης τους στή δευτεροβάθμια εκπαί­
δευση σημειώνονται αλλαγές στό δείκτη νοημοσύνης τους κατά 
10 ή περισσότερες μονάδες. Σ ' ένα εκπαιδευτικό σύστημα πού 
θά κατένειμε τούς μαθητές σέ τρεις ομάδες μέ τό παραπάνω 
κριτήριο διαφοροποίησης, θά υπήρχαν, μετά άπό σχετικά μικρό 
χρονικό διάστημα, μαθητές πού θά άνηκαν σέ ομάδες ακατάλλη­
λες σέ σχέση μέ τά μέτρα αυτού τοϋ συστήματος. "Ακόμη κι άν 
θά μπορούσε νά διευκολυνθεί ή πρόβλεψη τέτοιων διακυμάνσε­
ων μέ τήν προϋπόθεση ότι ακραίες μεταβολές συνηθίζουν νά 
εμφανίζονται σάν τάσεις μέ όμοια πορεία καί σέ συνδυασμό μέ 
ασυνήθιστα γεγονότα στό περιβάλλον τοϋ παιδιού,1 5 πάλι θά ήταν 
μεγάλο τό ποσοστό τών μαθητών τών όποιων ό δείκτης νοημοσύ­
νης θά άλλαζε, κατά τή διάρκεια τής φοίτησης τους στή" 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση, καί μάλιστα χωρίς φανερή αίτια. 

Ό πίνακας, πού παρατέθηκε πιό πάνω σχετικά μέ τίς 
αναμενόμενες διακυμάνσεις στό δείκτη νοημοσύνης, θά απο­
κτούσε ακόμη μεγαλύτερη σημασία, άν είχε ώς προϋπόθεση 
συνάφειες ανάμεσα σέ μετρήσεις τής νοημοσύνης γιά τήν ηλικία 
τών 10 καί τών 20 χρόνων, γιατί συνάφειες ανάμεσα σέ μετρήσεις 
πού γίνονται πριν καί μετά μεγάλα χρονικά διαστήματα συνηθίζουν 

14. Πρβλ. π.χ. Honzik, 1962. 

0-9 
10-19 
20-29 

62,6 
30,6 
6,6 

15. Πρβλ. π.χ. Honzik, 1962. 
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νά είναι χαμηλότερες. Γ ενικά, ή σταθερότητα τών χαρακτηριστι­
κών, όπως π.χ. είναι ή νοημοσύνη ή ή σχολική επίδοση, αυξάνει μέ 
τήν άνοδο τής ηλικίας: π.χ. ή συνάφεια ανάμεσα σέ δύο 
μετρήσεις τού δείκτη νοημοσύνης, πού έγιναν στήν ηλικία τών 8 
χρόνων καί στήν ηλικία τών 11 χρόνων, είναι χαμηλότερη άπ' ό,τι 
ανάμεσα σέ δύο μετρήσεις πού έγιναν στήν ηλικία τών 18 καί 21 
χρόνων, έστω κι άν καί στίς δύο φορές υπάρχει ή ϊδια απόσταση 
τών 3 ετών. 

Αυτές οί διαπιστώσεις μοιάζουν, μέ τήν πρώτη ματιά, νά 
βρίσκονται σέ αντίθεση μέ τά πορίσματα τού Bloom (1964), πού 
έγιναν πολύ γνωστά τά τελευταία χρόνια. Σύμφωνα μ' αυτά, ή 
νοημοσύνη αναπτύσσεται κατά τά πρώτα χρόνια μέ πολύ γρήγορο 
ρυθμό καί έχει ήδη σταθεροποιηθεί κατά τή νεανική ηλικία: τό 
50% της νοημοσύνης έχει ήδη αναπτυχθεί ώς τήν ηλικία τών 4 
χρόνων καί τό 80% ώς τό 8ο έτος τής ηλικίας. Συνεπώς θά 
έπρεπε νά τοποθετηθούν πριν άπό τή σχολική ηλικία οί κρίσιμες 
περίοδοι τής ταχείας ανάπτυξης, κατά τίς όποιες τό παιδί αντιδρά 
ιδιαίτερα έντονα στά ερεθίσματα τοϋ περιβάλλοντος. Οί διακυ­
μάνσεις τοϋ δείκτη νοημοσύνης ανάμεσα στόν 1ο καί 18ο χρόνο 
τής ζωής πού περιγράψαμε πιό πάνω, θά είχαν λοιπόν, σύμφωνα 
μέ τή θέση τοϋ Bloom, μειωμένη αξιοπιστία. Στό μεταξύ 
διαπιστώθηκε όμως ότι, παρ' όλα αυτά, τά αποτελέσματα τοϋ 
Bloom δέν βασίζονται σέ τόσο σταθερές προϋποθέσεις. 1 6 Ά π ό 
τή μιά μεριά αποδεικνύεται ότι τό επίπεδο τής νοημοσύνης τών 
ενηλίκων, ή όποια πρέπει νά έχει αναπτυχθεί ώς μιά ορισμένη 
ηλικία, εξαρτάται πολύ άπ' τό ειδικό τέστ πού χρησιμοποιείται 
στήν έρευνα. Μόνο σ' ένα συγκεκριμένο τέστ τοποθετείται τό 
«ημίχρονο» τής ανάπτυξης τής νοημοσύνης (50%) στήν ηλικία 
τών 4 χρόνων, ένώ σ' άλλα τέστ στά 7, 10 ή 12 χρόνια, ή καί 
αργότερα. Ά π ό τήν άλλη μεριά αποδεικνύεται επίσης ότι δέν 
μπορεί νά επιτύχει ή προσπάθεια νά θεωρηθούν οί γνωστικές 
επιδόσεις τών παιδιών καί τών έφηβων σάν ποσοστά τής τελικής 

16. Πρβλ. Hopf, 1971. 
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επίδοσης τών ενηλίκων μέ βάση τίς ιδιότητες τών διαθέσιμων 
τέστ, καί γιά ουσιαστικούς λόγους. Ή νοημοσύνη τών παιδιών 
είναι ποιοτικά διαφορετική άπό τή νοημοσύνη τών ενηλίκων. 1 7 

Έ χ ο υ μ ε νά κάνουμε, τόσο στήν παιδική όσο καί στήν εφηβική 
ηλικία, μέ μεγάλες διακυμάνσεις καί στή γενική νοημοσύνη καί 
στους επιμέρους παράγοντες τής νοημοσύνης γιά κάθε μαθητή 
ξεχωριστά. 

Συνοπτικά λοιπόν, διαπιστώθηκε ότι ή ανάπτυξη τοϋ κριτηρίου 
«νοημοσύνη» σέ μεγάλο αριθμό μαθητών προχωρεί τόσο ασύμμε­
τρα, ώστε δέν θά ήταν σωστό νά στηρίξουμε τή διαφοροποίηση 
πάνω σέ τέτοια βάση, οϋτε καί γιά τμήματα μόνο τής δευτεροβάθ­
μιας εκπαίδευσης, όταν μάλιστα ή κατάταξη σέ μιά ομάδα έχει 
αποφασιστικές συνέπειες γιά τήν παραπέρα μάθηση. 

Σ έ πολύ λιγότερο ευνοϊκά αποτελέσματα καταλήγει ή 
θεώρηση τών ευρημάτων σχετικά μέ τήν ανάπτυξη καί σταθερό­
τητα τής σχολικής επίδοσης. Οί λόγοι είναι προφανείς. Ά π ό τή 
μιά μεριά τό στοιχείο αυτό δέν μπορεί νά μετρηθεί ακριβώς μέ 
τούς βαθμούς, καί έτσι γίνονται λάθη στή μέτρηση πολύ 
μεγαλύτερα άπό ό,τι στόν καθορισμό τοϋ δείκτη νοημοσύνης. 
Ά π ό τήν άλλη μεριά είναι σίγουρο ότι ή επίδοση επηρεάζεται 
πολύ έντονα άπό εξωτερικούς παράγοντες, όπως π.χ. τή 
διδασκαλία ή τά διαφορετικά κάθε φορά ενδιαφέροντα τοϋ 
μαθητή. 1 8 ' Υπάρχουν πολύ λίγες διαχρονικές έρευνες πού δίνουν 
πληροφορίες γιά τίς διακυμάνσεις τοϋ βαθμοϋ επίδοσης. Α π ο ­
δεικνύουν πάντως στό σύνολο τους ότι συγκριτικά είναι χαμηλές 
οί συνάφειες ανάμεσα στίς διαφορετικές μετρήσεις. Έ τ σ ι π.χ. 
βρέθηκε σέ αμερικανικές μελέτες 1 9 ότι οί δείκτες συνάφειας στίς 
βαθμολογίες τής 5ης καί 9ης τάξης φτάνουν στό ϋψος r=0,53. 
Μιά ομαδοποίηση μαθητών μέ κριτήριο τή σχολική επίδοση οδηγεί 

17. Προβλ. ιδιαίτερα τίς εργασίες τοϋ Jean Piaget. 

18. Πρβλ. π.χ. τά ευρήματα τοϋ Wiseman, 1964, σελ. 54. 

19. Bloom, 1964, σελ. 97 κ.έ. 
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σίγουρα, εξαιτίας τής αστάθειας τοϋ κριτηρίου, σ' έναν ακόμη 
μεγαλύτερο αριθμό λανθασμένων κατατάξεων άπ' ό,τι θά 
συνέβαινε, άν χρησιμοποιούνταν ένα τέστ νοημοσύνης. Μιά 
λανθασμένη κατάταξη θά επιδρούσε σίγουρα αρνητικά στίς 
ομάδες αδύνατων μαθητών, όπως αποδείχτηκε πιό πάνω. 

Πρέπει νά έγινε σαφές ότι μπροστά στήν αστάθεια τών 
κριτηρίων πού συζητήθηκαν, θά ήταν μάλλον προβληματική μιά 
εξωτερική διαφοροποίηση τών μαθητών γιά μεγάλο χρονικό 
διάστημα. ' Επίσης δέν είναι δυνατό νά αμφισβητηθεί τό γεγονός 
ότι ή έλλειψη σταθερότητας τών κριτηρίων διαφοροποίησης είναι 
ένας λόγος γιά τά αλληλοσυγκρουόμενα ερευνητικά ευρήματα 
σχετικά μέ τό πρόβλημα τών πλεονεκτημάτων τής ομοιογενούς 
ομαδοποίησης. 

Στό σύστημα «setting» στό όποιο είναι, τουλάχιστον θεωρητι­
κά, δυνατή μιά ανακατάταξη μέσα σέ μικρό χρονικό διάστημα (π.χ. 
μισό χρόνο), αυτού τοϋ είδους οί επιφυλάξεις είναι λιγότερο 
βάσιμες. Υπενθυμίζεται πάντως ότι ακόμη καί ή επίδοση σ' ένα 
μόνο μάθημα είναι ένα πολυδιάστατο φαινόμενο, έτσι ώστε κάθε 
αλλαγή τών αντικειμένων διδασκαλίας (π.χ. στά Μαθηματικά, ή 
αντικατάσταση τής Γεωμετρίας μέ τήν Αριθμητική, ή στά 
' Αγγλικά ή αντικατάσταση τών προφορικών εργασιών μέ γραπτές, 
ή στή Γραμματική μέ τή μελέτη κειμένου-γιά νά δώσουμε μιά 
εικόνα τοϋ τί σημαίνει αλλαγή στό περιεχόμενο διδασκαλίας), θά 
μπορούσε νά συνεπάγεται γιά πολλούς μαθητές καί μιά αλλαγή 
τμήματος. Τό θέμα αυτό αναπτύσσεται στό κεφ. 3.2. 

2 .4/Η άρχή τής προσαρμογής τής διδασκαλίας στά 
χαρακτηριστικά τοΰ μαθητή. 

Γιά κάθε μορφή διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση, 
προϋπόθεση θεωρείται ότι οί εκπαιδευτικοί εναρμονίζουν τή 
διδασκαλία τους (μέθοδο, υλικό, ρυθμό, διδασκαλίας) μέ τά 
διαφορετικά κάθε φορά χαρακτηριστικά τών διαφόρων ομοιογε­
νών μαθητικών ομάδων ή τουλάχιστον ότι θά έπρεπε νά γίνεται 
αυτό. Ώ ς αφετηρία θεωρείται τό ότι μαθητές μέ διαφορετική 
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σχολική επίδοση έχουν ανάγκη άπό διαφορετική μεταχείρηση γιά 
νά επιτευχθεί ή καλύτερη προώθηση τους. Ή ομοιογενής 
ομαδοποίηση επιτρέπει στόν εκπαιδευτικό νά αντιμετωπίζει κάθε 
ομάδα σχεδόν σάν ένα άτομο, γιατί τά χαρακτηριστικά πού 
θεωρούνται απαραίτητα γιά τή μάθηση είναι βασικά τά ϊδια. Έ τ σ ι 
π.χ. στό πρόγραμμα ανάπτυξης τοϋ εκπαιδευτικού συστήματος 
στό Βερολίνο (1970-75) βρίσκουμε μία αντιστοιχία ανάμεσα σέ 
τύπους σχολείων διαφοροποιημένων σύμφωνα μέ τήν επίδοση καί 
σέ ορισμένες μορφές διδασκαλίας. Έ τ σ ι συνιστάται γιά τό 
Πρακτικό Σχολείο ή συλλογική διδασκαλία2 0, γιά τό Κύριο Σχολείο 
ένα σύστημα setting καί γιά τό Γυμνάσιο κυρίως ή κατ' επιλογή 
διαφοροποίηση2 1. Έξαλλου υπάρχουν ειδικές συστάσεις συγκε­
κριμένων μεθόδων διδασκαλίας, πού μπορούν νά εφαρμοστούν 
μόνο σ' έναν τύπο σχολείου, όπως π.χ. στό Κύριο Σχολείο ή 
εφαρμογή τής υποδειγματικής διδασκαλίας καί προγραμμάτων 
πού ξεπερνούν τήν οροθέτηση επιμέρους μαθημάτων ή γιά τόν 
πρώτο κύκλο δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης, ή άποψη ότι οί 
μαθητές πρέπει νά γίνουν ικανοί γιά αυτόνομη εργασία μέ 
ασκήσεις. 

Στήν πράξη θά έπρεπε νά είναι αυτονόητη ή υπόθεση ότι 
κάθε μεταχείριση δέν είναι κατάλληλη γιά όλους τούς μαθητές. 
Διατυπώνεται όμως ή υπόθεση ότι οί έρευνες γιά τίς επιδράσεις 
τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση δέν έδωσαν 
καθόλου σαφή αποτελέσματα, εξαιτίας τοϋ ότι τό μάθημα δέν 
προσαρμόζεται επαρκώς στά χαρακτηριστικά τών μαθητών2 2. 
Παραστατικά μπορούμε νά αποδώσουμε τή σχέση ανάμεσα στά 
χαρακτηριστικά τών μαθητών καί τήν τελική επίδοση τους μέ 
διαφορετική μεταχείριση ώς έξης : 

20. Σχετικά μέ τό «team teaching» πρβλ. π.χ., Cordt, W. Κ., Teaching 
Teams». Στό περιοδικό «Deutsche Schule», 55, 1963, σελ. 201-212. 

21. Πρβλ. πιό πάνω σελ. 21. 

22. Πρβλ. π.χ. Goldberg κ.ά. 1966, σελ. 38, Yates, 1966, σελ. 133 κ.έ. 
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α) Τελική επίδοση 

Υψηλή 

^ Μεταχείριση Α 

Μεταχείριση Β 

Χαμηλή ^ " Ικανότητες 
Προϋποθέσεις 
μάθησης Χαμηλές ' Υψηλές 

Ή γραφική παράσταση (α) παριστάνει μία άπλή σχέση 
ανάμεσα στήν αντιμετώπιση καί τά χαρακτηριστικά τών διδασκο­
μένων: ή μεταχείριση Α οδηγεί σέ μεγαλύτερες επιδόσεις άπ' 
ό,τι ή Β, άσχετα άπό τά ιδιαίτερα χαρακτηριστικά τού μαθητή. 
Έ δ ώ δηλ. δέν χρειάζεται τό μάθημα νά εναρμονίζεται μέ τά 
χαρακτηριστικά τοϋ μαθητή, άλλά ή μεταχείριση Α θά ήταν σέ 
οποιαδήποτε περίπτωση προτιμητέα έναντι τής Β. 

Στήν περίπτωση (β) οί σχέσεις είναι πιό πολύπλοκες: όσο 
μεγαλύτερες είναι οί δυνατότητες ή οί ικανότητες τών μαθητών 
γιά μάθηση, τόσο πιό καθαρά ξεχωρίζει ή μεταχείριση Α άπό τή Β, 
σέ σχέση μέ τήν τελική επίδοση πού επιτυγχάνει. ' Η Α λοιπόν 
είναι κι έδώ ή προτιμητέα μεταχείριση, γιατί οδηγεί σέ καλύτερα 
αποτελέσματα. 

Στό σχήμα (γ) ή μεταχείριση Α οδηγεί τούς μαθητές πού δέν 
έχουν καλές προοπτικές γιά μάθηση, σέ χαμηλότερες επιδόσεις 
άπ' ό,τι ή μεταχείριση Β, ένώ αντίθετα οί μαθητές μέ καλές 
αρχικές επιδόσεις έχουν μεγαλύτερη επιτυχία μέ τήν μεταχείριση 
Α άπ' ό,τι μέ τή Β. Υπάρχει λοιπόν μιά αμοιβαία επίδραση 
ανάμεσα στή μεταχείριση καί τίς προϋποθέσεις μάθησης, όταν 
πρόκειται γιά τήν επίτευξη όσο τό δυνατό υψηλότερης έπίδο-
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Τελική επίδοση 

β) 

' Υψηλή 

Χαμηλή 

, Μεταχείριση Α 

Μεταχείριση Β 

Χαμηλές 

γ) Τελική επίδοση 

' Υψηλή 

Ικανότητες 
Προϋποθέσεις 

* Υψηλές μάθησης 

Χαμηλή 

> Μεταχείριση Α 

Μεταχείριση Β 

Χαμηλές ' Υψηλές 

w ' Ικανότητες 
Προϋποθέσεις 
μάθησης 

σης . 2 3 Σ ' αυτή τήν περίπτωση ενδείκνυται ή αντιμετώπιση του 
μαθητή μέ χαμηλές προϋποθέσεις μάθησης μέ τή μεταχείριση Β, 
ένώ οί μαθητές μέ ευνοϊκές προϋποθέσεις αποδίδουν καλύτερα 

23. Πρβλ. σχετικά Glaser, R. καί Resnlck, L. Β. Instruction^ Psychology, στό 
«Annual Review of Psychology», 23, 1972. 
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μέ τή μεταχείριση Α. Μιά τέτοια αλληλεπίδραση φαίνεται νά 
εμπεριέχεται στήν άποψη τής σελ. 42, δπου γιά ορισμένη ομάδα 
μαθητών συνιστάται μιά ορισμένη μεταχείριση. 

Οσο κι άν οί υποθέσεις γιά τήν αλληλεπίδραση ανάμεσα στίς 
απαιτήσεις καί τά χαρακτηριστικά τών μαθητών φαίνονται αυτονό­
ητες, δέν υπάρχουν καθόλου εμπειρικές έρευνες πού νά 
αποδεικνύουν πειστικά τίς υποτιθέμενες αιτιώδεις σχέσεις. Ό 
Heathers (1969, σ. 565) παρατηρεί, σέ ό,τι άφορα τή σχέση αυτή, 
ότι σχεδόν όλες οί μελέτες παραλείπουν νά διαπιστώσουν σέ ποιό 
σημείο διαφέρει ή διδασκαλία σέ ομοιογενείς ομάδες άπό τή 
διδασκαλία σέ ετερογενείς ομάδες. Αυτό ισχύει επίσης καί γιά τή 
διαπίστωση τών διαφορών ανάμεσα στους τρόπους αντιμετώπισης 
σέ ομοιογενείς ομάδες διαφορετικών επιπέδων. Ακόμη κι όταν 
ζητήθηκε άπό τούς εκπαιδευτικούς, πού πήραν μέρος στίς 
έρευνες , νά ρυθμίσουν τή διδασκαλία τους σύμφωνα μέ τίς 
διάφορες ομάδες, δηλ. τών μαθητών πού μάθαιναν γρήγορα καί 
τών μαθητών πού μάθαιναν άργά, παραλείφθηκε νά σημειωθούν 
χρήσιμες πληροφορίες πάνω στή συμπεριφορά τών εκπαιδευτι­
κών, πού θά μπορούσαν νά έχουν επίδραση στή γνωστική 
ανάπτυξη τών μαθητών. 

Πιθανώς όμως ούτε καί έρευνες πού θά είχαν αποφύγει αυτά 
τά λάθη θά έδιναν πληροφορίες γιά τήν αλληλεπίδραση ανάμεσα 
στή συμπεριφορά τών εκπαιδευτικών κατά τή διδασκαλία καί τίς 
ιδιότητες τών μαθητών. Αυτή ή εικασία στοιχειοθετείται μέ τή 
μελέτη τοϋ Pfeifer (1967). Σ ' αυτή μετρήθηκαν, μέ τή μέθοδο τής 
ανάλυσης τών διαπροσωπικών σχέσεων τοϋ Flanders, συγκεκρι­
μένοι τομείς της συμπεριφοράς τοϋ εκπαιδευτικού καί διαπιστώ­
θηκε ότι ή συμπεριφορά δέν άλλαζε, όταν οί εκπαιδευτικοί 
δίδασκαν σέ άλλη ομάδα μέ διαφορετική επίδοση. "Οταν λοιπόν ή 
συμπεριφορά στίς διαπροσωπικές σχέσεις δέν επιδρά σχεδόν 
καθόλου στήν επίδοση τοϋ μαθητή 2 4 , μπορούμε νά αποτολμήσου­
με τήν υπόθεση ότι καί οί μέθοδοι διδασκαλίας ενός έκπαιδευτι-

24. Πρβλ. σχετικά Rosenshine, 1970. 
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κου δέν αλλάζουν, εϊτε αυτός διδάσκει σέ μία ομάδα Β ή Γ. 
Ό Bracht (1970) μελέτησε τίς έρευνες τίς σχετικές μέ τήν 

αλληλεπίδραση ανάμεσα στήν αντιμετώπιση καί τίς προϋποθέσεις 
μάθησης τών μαθητών καί κατέληξε στό συμπέρασμα ότι 
αλληλεπίδραση υπάρχει μόνο όταν: 

1) ό επιδιωκόμενος στόχος μάθησης αναφέρεται σ' έναν 
καθορισμένο μέ ακρίβεια κύκλο θεμάτων, 

2) οί ερεθισμοί κατά τή διαδικασία της μάθησης ελέγχονται 
Ταύστηρά (όπως π.χ. στήν προγραμματισμένη διδασκαλία) καί 

3) οί προϋποθέσεις μάθησης δέν είναι πολύπλοκα χαρακτηρι­
στικά προσωπικότητας (όπως π.χ. ή νοημοσύνη) άλλά άπλες 
μεταβλητές 2 5 . 

Οί έρευνες τοϋ Barker Lunn (1967-1970) έξηγοϋν μιά άπό 
τίς βασικές αίτιες γιά τίς οποίες ή έρευνα αναφορικά μέ τό 
πλεονέκτημα της επίδοσης στίς ομοιογενείς ομάδες δέν βρίσκε­
ται σέ ικανοποιητική θέση. Τά πορίσματα όδηγοϋν στό συμπέρα­
σμα ότι ό βαθμός προώθησης τών μαθητών στό σχολείο εξαρτάται 
περισσότερο άπό συγκεκριμένες στάσεις καί μεθόδους διδασκα­
λίας τοϋ εκπαιδευτικού, παρά άπό τίς εξεταζόμενες μορφές 
διαφοροποίησης (π.χ. Streaming ή όχι στά αγγλικά Δημοτικά 
Σχολεία). Ό Barker Lunn βρήκε ότι οί εκπαιδευτικοί σέ 
διαφοροποιημένα ή μή σχολεία, διαφέρουν μεταξύ τους ώς πρός 
τή σχέση πού υπάρχει ανάμεσα στίς στάσεις τους καί τίς 
μεθόδους πού χρησιμοποιούν2 6, ώστε ορισμένες στάσεις τών 
εκπαιδευτικών σχετικές π.χ. μέ τούς τρόπους εξωτερικής 
διαφοροποίησης, τίς εισαγωγικές εξετάσεις στά επιλεκτικά καί 
δευτεροβάθμια σχολεία, τό ποσοστό τοϋ άνεκτοϋ θορύβου στό 
μάθημα κλπ., νά βρίσκονται σέ στενή σχέση μέ τίς μεθόδους. «Τό 
σχολείο στό όποιο εφαρμόζεται μιά γενικότερη διαφοροποίηση μέ 
κριτήριο τήν επίδοση, φαίνεται πώς μεθοδεύει συστηματικότερα 

25. Μετάφραση τοϋ Roeder, 1974, σελ. 24. 

26. Οί μέθοδοι διδασκαλίας εξετάστηκαν δχι μέ τήν παρατήρηση άλλά μέ 
ερωτηματολόγια. 
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τή διδασκαλία, δίνει μεγαλύτερο βάρος στίς παραδοσιακές 
μορφές διδασκαλίας καί μεγάλη προσοχή στίς τρεις βασικές 
δεξιότητες, τήν ανάγνωση, τή γραφή καί τήν αριθμητική καί είναι 
μάλλον παραδοσιακό. Οί εκπαιδευτικοί σ' ένα τέτοιο σχολείο 
είναι κάπως μεγαλύτεροι στήν ηλικία καί πιό έμπειροι, δείχνουν 
μιά προτίμηση στά παιδιά τής ομάδας μέ τήν καλύτερη επίδοση 
καί συνηγορούν υπέρ τής επιλογής καί τοϋ Streaming». 

Τά σχολεία στά όποια δέν εφαρμόζεται ή διαφοροποίηση 
είναι εντελώς διαφορετικά. Οί εκπαιδευτικοί έκεΐ είναι νεότεροι 
καί πιό ανεκτικοί, όταν πρόκειται γιά τήν κακή συμπεριφορά, τό 
θόρυβο καί τήν καθαριότητα τών παιδιών. Είναι αντίθετοι μέ τό 
Streaming καί τή δημιουργία ομάδων χωρισμένων μέ κριτήριο τήν 
επίδοση, όπου συγκεντρώνονται μαθητές πού μαθαίνουν γρήγο­
ρα, όπως καί εναντίον τής «μεταβατικής επιλογής». ' Η διδασκα­
λία τους προσφέρει περισσότερες δυνατότητες στήν ατομικό­
τητα τοϋ μαθητή, δίνει μεγάλη σημασία στό νά μαθαίνει κανείς 
ανακαλύπτοντας, όπως επίσης καί στήν πρακτική εμπειρία 2 7 . 
Σχετικά μέ τήν προώθηση τών μαθητών μέ κριτήριο τήν επίδοση ό 
Barker Lunn καταλήγει στό συμπέρασμα ότι οί διαφορές στήν 
επίδοση πού εμφανίζονται ανάμεσα στους μαθητές μέ ή χωρίς 
Streaming, δέν μπορούν νά αποδοθούν άπλά ή καί αποκλειστικά 
στόν τρόπο οργάνωσης τής διδασκαλίας. «Οί στάσεις τών 
εκπαιδευτικών καθώς καί οί μέθοδοι διδασκαλίας πού αυτοί 
χρησιμοποιούν μπορούν νά μεταβάλουν τούς κρίσιμους παράγον­
τες. ' Η μεγάλη άξια αυτής τής μελέτης συνίσταται στό γεγονός 
ότι έδειξε πώς ή μέθοδος διδασκαλίας έχει πολύ μεγαλύτερη 
σημασία γιά τήν εξέλιξη τοϋ παιδιοϋ άπ' ό,τι ή οργάνωση τοϋ 
μαθήματος* φυσικά σ' αυτή τή μελέτη δέν υπάρχει κανένα 
παράδειγμα γιά μεταχείριση προσαρμοσμένη ακριβώς στά χαρα­
κτηριστικά τών μαθητών. Οί μέθοδοι διδασκαλίας επιπλέον 
μετριούνται σ' αύτη τή μελέτη μ' ένα τόσο χονδροειδές πρίσμα, 
ώστε χρειάζονται παραπέρα έρευνες οί όποιες θά επεξεργα­
στούν τίς διάφορες σχέσεις πού υποδηλώθηκαν έδώ. 

27. Barker Lunn, 1967, σελ. 70 



48 

Αυτό φυσικά είναι ένα μάλλον αντιπροσωπευτικό εύρημα. 
Είμαστε βέβαια σέ θέση σήμερα νά ανακαλύψουμε τίς λεπτότε­
ρες διαφορές ανάμεσα στίς προϋποθέσεις γιά μάθηση καί τίς 
επιδόσεις τών μαθητών, ένώ γιά τήν περιγραφή καί παρατήρηση 
τών τρόπων μεταχείρισης έχουμε μόνο πολύ χονδροειδή όργανα 
μέτρησης στή διάθεση μας. Ά λ λ ά όποιος κι άν είναι ό λόγος γιά 
τή σημερινή στάθμη τής έρευνας, πρέπει νά γίνει σαφές ότι δέν 
μπόρεσε νά αποδειχτεί εμπειρικά ώς σήμερα ή θεωρία γιά τήν 
προσαρμογή τής συμπεριφοράς τοϋ διδάσκοντος στά χαρακτηρι­
στικά τοϋ μαθητή στή διαφοροποιημένη ώς πρός τήν επίδοση 
διδασκαλία. 

2.5.' Η ακρίβεια τής διαδικασίας ένταξης κατά τή δια­
φοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση. 

Τά κριτήρια σύμφωνα μέ τά όποια γίνεται ή σχολική 
διαφοροποίηση μπορούν νά μετρηθούν μέ διαφορετική ακρίβεια 
κάθε φορά. Τό φύλο τών μαθητών είναι π.χ. ένα κριτήριο πού 
μπορεί νά μετρηθεί χωρίς σφάλματα. Σύμφωνα μ' αυτό τό 
χαρακτηριστικό, μπορεί νά γίνει ομαδοποίηση χωρίς δυσκολίες ' Η 
επίδοση, τά ενδιαφέροντα ή ό προικισμός είναι, αντίθετα, 
μεταβλητές πού πολύ πιό δύσκολα διαπιστώνονται καί, εξαιτίας 
τής αστάθειας τους, δέν επιδέχονται πρόβλεψη. 

Ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, όπως γιά 
παράδειγμα ή κατάταξη τών παιδιών μετά τήν 4η ή τήν 6η τάξη σέ 
Γυμνάσιο, Πρακτικό Σχολείο ή Κύριο Σχολείο, επιχειρείται μέ τήν 
καλή πίστη ότι είναι δυνατό νά διαπιστώσουμε μέ επαρκή ακρίβεια 
τό επίπεδο τοϋ κριτηρίου αυτού (γιά τή βεβαιότητα τής πρόγνω­
σης έγινε ήδη λόγος στό κεφ. 2. 3). Στηρίζεται πράγματι αυτή ή 
υπόθεση; 

Κατά τήν κατάταξη τών μαθητών στίς διαφορετικές ομάδες 
επίδοσης ανατρέχει κανείς σ' ένα αξιόπιστο όργανο μέτρησης. 
"Ετσι θά ήταν αφόρητο άν, κατά τή βαθμολογία π.χ. ενός 
διαγωνίσματος Μαθηματικών στίς εισαγωγικές εξετάσεις τοϋ 
Γυμνασίου, κάποιος μαθητής επιτύχει έναν καλό βαθμό καί, λίγο 
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αργότερα, ό ίδιος μαθητής σ' ένα δεύτερο διαγώνισμα Μαθημα­
τικών πού έχει ώς στόχο νά εξετάσει τό ϊδιο πεδίο επίδοσης στά 
Μαθηματικά μέ τή βοήθεια παραλλήλων διαγωνισμάτων, επιδείξει 
ελλιπή επίδοση. Επε ιδή μπορεί κανείς νά διαπιστώσει ότι τό 
μετρούμενο χαρακτηριστικό δέν είναι δυνατό νά αλλάξει τόσο 
γρήγορα, πρέπει νά αναζητηθεί ή αίτια εϊτε στό μαθητή, (ό όποιος 
πιθανόν κατά τό δεύτερο διαγώνισμα νά ήταν αδιάθετος), εϊτε 
στήν ποιότητα τοϋ μέσου μέτρησης (διαγώνισμα). "Οταν δια­
πιστώνεται ότι τέτοιες μεταπτώσεις συμβαίνουν καί σέ άλλες 
περιπτώσεις, αυτό σημαίνει ότι πρόκειται γιά αναξιόπιστο όργανο 
μέτρησης. Γιά τή μελέτη τοϋ προβλήματος πού συνδέεται μέ τήν 
αξιοπιστία τών οργάνων μέτρησης, θά αναφερθούμε πάλι στό 
χαρακτηριστικό πού έχει ερευνηθεί καλύτερα, τή γενική νοημο­
σύνη. Τά ευρήματα ισχύουν εξίσου καί γιά τή σχολική επίδοση. 

' Η αξιοπιστία τών κριτηρίων (τέστ) νοημοσύνης (καί όλων τών 
άλλων μεθόδων μέτρησης, άρα καί τών σχολικών διαγωνισμάτων) 
μπορεί νά διερευνηθεί μέ πολλούς καί διάφορους τρόπους, π.χ. 
μέ τήν επανάληψη τής μέτρησης στό ϊδιο άτομο μετά άπό 
σύντομο χρονικό διάστημα. Έ ν α τέστ νοημοσύνης, στό όποιο ό 
μαθητής κατορθώνει νά φτάσει τό δείκτη 120, δέν μπορεί νά 
θεωρηθεί αξιόπιστο, όταν σέ μιά επανάληψη τής μέτρησης μετά 
άπό σύντομο χρονικό διάστημα, τό ϊδιο άτομο πετύχει δείκτη 
νοημοσύνης μόνον 90. Ομως καί τά πολύ προσεκτικά κατα­
σκευασμένα τέστ, πού έχουν υποστεί εμπειρικό έλεγχο, δέν 
παρουσιάζουν πλήρη αξιοπιστία· κατά τήν επαναληπτική μέτρηση 
κυμαίνονται τά αποτελέσματα τοϋ τέστ σέ ορισμένα περιθώρια. 
Αίτιες γΓ αυτό θεωρούνται π.χ. οί μεταβολές τών εξωτερικών 
συνθηκών (καιρικές συνθήκες, θόρυβος) ή ή διάθεση τοϋ 
εξεταζομένου (π.χ. κούραση, αρρώστια κτλ.). Τό εύρος τής 
μεταβολής, πού κυμαίνεται ανάλογα μέ τήν αξιοπιστία, δηλώνεται 
μέ τό «σφάλμα μέτρησης». Αυτό ανέρχεται στά χρησιμοποιού­
μενα τέστ νοημοσύνης σέ ± 5 βαθμούς Δ.Ν. Έ τ σ ι λοιπόν είναι 
απαράδεκτο νά θεωρούμε ένα μαθητή μέ δείκτη νοημοσύνης 116 
πιό έξυπνο άπό έναν άλλο μέ δείκτη νοημοσύνης 110. Πρέπει 
μάλλον νά παραδεχτούμε ότι οί δείκτες νοημοσύνης τών δύο 



50 
μαθητών βρίσκονται, μέ μιά πιθανότητα 2:1 ανάμεσα στό 121 καί 
τό 111 γιά τόν ένα (116±5) καί 115 καί 105 γιά τόν άλλο (110±5). 
Έ τ σ ι σέ μιά επανάληψη του τέστ θά μποροϋσε νά μεταβληθεί ή 
σειρά τών μαθητών. ΓΓ αυτό τό λόγο σύγχρονα τέστ δίνουν τό 
τελικό αποτέλεσμα όχι μέ τή μορφή βαθμού, άλλά σάν μιά 
«δέσμη» μέσα στήν όποια βρίσκεται ή τιμή πού ψάχνουμε. 
Εφόσον δύο δέσμες επικαλύπτονται κατά τή σύγκριση, ή 
διαφορά θεωρείται ώς μή έρμηνεύσιμη. Μιά γραφική παράσταση 
τό αποσαφηνίζει: 

ΙΟ Μαθητής Μαθητής 
Α Β 

120 

115 

110 

105 - -

100 

95 - -

116 4"~ΠΜή πού μετρήθηκε 

Τιμή πού μετρήθηκε 110 - -

Τά τέστ νοημοσύνης πού επιλέχτηκαν γιά τή μελέτη τού 
σφάλματος μέτρησης ανήκουν στίς πιό αξιόπιστες μεθόδους 
μέτρησης. Δέν είναι δυνατό νά πετύχουμε μεγαλύτερη ακρίβεια 
σέ παιδαγωγικές καί ψυχολογικές μετρήσεις. Πρέπει νά γίνει 
αντιληπτό ότι τό σφάλμα μέτρησης σέ άλλες μεθόδους αξιολό­
γησης κατά κανόνα είναι μεγαλύτερο, άλλά παραμένει άγνωστο, 
γιατί δέν υπάρχουν εμπειρικοί τρόποι προσδιορισμού του. Σ ' ένα 
καλό τέστ σχολικής επίδοσης, τοϋ όποιου ή κλίμακα εκτείνεται 
άπ' τό 60 ώς τό 140, δηλαδή σέ φάσμα 80 βαθμών, τό σφάλμα 
μέτρησης ανέρχεται σέ ± 5 μονάδες, όπως δηλαδή καί στά τέστ 
νοημοσύνης. Οί σχολικοί βαθμοί αντίθετα υπολογίζονται σέ μιά 
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κλίμακα 6 μονάδων,* μέ ανεκτό σφάλμα ±1 μονάδα. "Ηδη λοιπόν 
γίνεται φανερό ότι, εξαιτίας τών σφαλμάτων μέτρησης, τά όποια 
είναι αναπόφευκτα στίς μεθόδους αξιολόγησης γιά τή διαφορο­
ποίηση μέ βάση τήν επίδοση, παρουσιάζεται ένας αρκετά 
μεγάλος αριθμός άπό λανθασμένες εκτιμήσεις. Δηλαδή, γιά 
παράδειγμα, εξαιτίας τών ανακριβών μετρήσεων (ακόμη καί τό 
δοκιμαστικό εξάμηνο στήν 1η τάξη Γυμνασίου είναι μ' αύτη τήν 
έννοια μιά μέτρηση) μιά σειρά μαθητών εισάγεται στό Γυμνάσιο, 
άν καί οί επιδόσεις τους δέν αντιστοιχούν στά καθορισμένα 
«Standards» -πράγμα πού θά μπορούσε νά είχε διαπιστωθεί μέ 
ακριβέστερη εξέταση- ένώ, άπ' τήν άλλη μεριά, πολυάριθμοι 
μαθητές αποκλείονται άδικα. 

' Η διαδικασία διαφοροποίησης τής επίδοσης σέ 2 ομάδες μέ 
κριτήριο τή νοημοσύνη παριστάνεται ώς έξης : 

Α 
A B C D E F G H 

125 4- τ-

120 - - - « 0 

115 Α­

ΠΟ - -

105 - -

100 

95 

| Κ L Μ Ν Ο Ρ Q 

σημείο τομής 

*Βλέπε πρόλογο μεταφραστή γιά τό βαθμολογικό σύστημα τής Δ. Γερμανίας 
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Σ ' αύτη τή σχηματική παράσταση παριστάνεται ό δείκτης 

νοημοσύνης κάθε μαθητή (οί μαθητές παριστάνονται μέ τά 
γράμματα A-Q, οπότε γιά τό μαθητή Α ό Δ.Ν. είναι 120), καθώς 
επίσης καί ή δέσμη πού αναφέρθηκε πιό πάνω, μέσα στήν όποια 
τοποθετείται ή «πραγματική» τιμή μέ μιά ορισμένη πιθανότητα 
(π.χ. γιά τό μαθητή Α, ανάμεσα στό 125 καί τό 115). Οί μαθητές 
κατατάσσονται σύμφωνα μέ τό δείκτη νοημοσύνης τους σέ μιά 
σειρά. "Αν στηριχθεί κανείς στό παραπάνω ερμηνευτικό παρά­
δειγμα γιά τίς μεθόδους μέτρησης, μπορεί νά ισχυρισθεί μέ 
αρκετή βεβαιότητα ότι ό δείκτης νοημοσύνης του μαθητή Μ 
διαφέρει σημαντικά άπό τό δείκτη νοημοσύνης του μαθητή Α. Γιά 
τούς μαθητές A-L όμως σίγουρα ή σειρά θά άλλαζε, άν ή μέτρηση 
επαναλαμβανόταν μετά άπό σύντομο χρονικό διάστημα. 

"Αν θέλαμε νά χωρίσουμε αυτούς τούς μαθητές σέ δύο 
ομάδες, τότε δεξιά καί αριστερά άπό τό σημείο τομής, θά 
υπήρχαν αρκετοί μαθητές, γιά τούς όποιους πιθανόν νά έγινε 
λανθασμένη κατάταξη. Μιά επανάληψη δηλαδή τού τέστ είναι 
πιθανόν νά τούς έφερνε στήν άλλη ομάδα. ' Αξιόπιστα καταταγμέ­
νοι θά ήταν μόνο οί μαθητές Α, Β, C καί Ο, Ρ, Q, όταν ή 
διαχωριστική γραμμή περνά ανάμεσα άπό τούς μαθητές Η καί I. 
"Αν ή μέθοδος εκτίμησης είχε μικρότερη αξιοπιστία άπό ένα τέστ 
νοημοσύνης, τότε τό σύνολο τών σφαλμάτων στίς ομάδες θά ήταν 
αναλογικά μεγαλύτερο. Περισσότερες επιφυλάξεις γεννιούνται 
γιά τήν κατάταξη τών μαθητών σέ ομοιογενείς ομάδες μάθησης, 
όταν εξετάσουμε τήν ακρίβεια τών προγνώσεων πού είναι βέβαια 
συνδεδεμένες μέ τή διαφοροποίηση μέ βάση τήν επίδοση. 
Δηλαδή στό Γυμνάσιο εισάγονται εκείνα τά παιδιά άπό τά όποια 
περιμένουμε καλή επίδοση όχι μόνο στίς εισαγωγικές εξετάσεις 
άλλά καί στίς απολυτήριες, αρκετά χρόνια αργότερα. ' Η προγνω­
στική εγκυρότητα τής εκτίμησης, πού έχει ώς αποτέλεσμα τή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, θά έπρεπε νά αντικατοπ­
τρίζει μιά υψηλή θετική συνάφεια ανάμεσα στήν αρχική κρίση (π.χ. 
τίς εισαγωγικές εξετάσεις στό Γυμνάσιο) καί τό κριτήριο επίδοσης 
μετά άπό αρκετό χρονικό διάστημα (π.χ. τό απολυτήριο). Σ ' ένα 
μεγάλο αριθμό εμπειρικών αναλύσεων αποδείχτηκε άναμφισβήτη-
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τα ότι τέτοιες συνάφειες δέν είναι κατά κανόνα υψηλές. ΓΓ αυτό 
λοιπόν πρέπει στήν πρόγνωση νά υπολογίσουμε καί αρκετά 
σημαντικά σφάλματα2 8 εκτίμησης άπό τά όποια προκύπτει πόσο 
συχνά, μέ βάση τά αποτελέσματα τών εξετάσεων, γίνονται 
αναπόφευκτες λανθασμένες εκτιμήσεις (στό παράδειγμα μας: 
πόσοι ανίκανοι υποψήφιοι εισάγονται στήν 1η τάξη τοϋ Γυμνασίου 
καί πόσοι ικανοί αποκλείονται). Σ έ κάθε διαφοροποίηση μέ 
κριτήριο τήν επίδοση είναι αναπόφευκτες οί λανθασμένες 
εκτιμήσεις. Τά λάθη πού συναντούμε χωρίζονται σέ δύο τύπους: 
Α) ή αδικαιολόγητη θετική επιλογή μαθητών, οί όποιοι χωρίς 
αντίκρυσμα κρίνονται ικανοί γιά μιά συγκεκριμένη ομάδα επίδο­
σης. Β) ή αδικαιολόγητη αρνητική επιλογή μαθητών, οί όποιοι δέν 
εντάσσονται σέ μιά συγκεκριμένη ομάδα επίδοσης, άν καί 
διαθέτουν όλες τίς προϋποθέσεις. 

Στό παράδειγμα τής επιλογής γιά τό Γυμνάσιο συμβαίνει άπ' 
τή μιά μεριά νά εισάγεται μιά σειρά παιδιών πού δέν θά 'πρεπε νά 
εισαχθούν σύμφωνα μέ τίς νόρμες τοϋ Γυμνασίου (Α τύπος 
σφάλματος) καί άπό τήν άλλη, νά αποκλείονται ικανοί μαθητές 
χωρίς λόγο (Β τύπος σφάλματος). 

Μέ τήν προϋπόθεση ότι υπάρχει κάποια συνάφεια ανάμεσα 
στίς εισαγωγικές εξετάσεις καί στό κριτήριο, οί δύο τύποι 
σφαλμάτων μπορούν νά αμβλυνθούν μέ διάφορες μεθόδους. "Αν 
θέλουμε νά αμβλύνουμε τόν τύπο Α πρέπει νά μειώσουμε 
δραστικά τό ποσοστό εισαγομένων (στό παράδειγμα μας άπό 25% 
σέ 5%). "Αν θέλουμε νά αποκλείσουμε σφάλματα τοϋ τύπου Β, 
πρέπει νά αυξήσουμε τό ποσοστό εισαγομένων (π.χ. άπό 25% σέ 
70%). Μέ τή μείωση τών σφαλμάτων τοϋ τύπου Α, αυξάνονται 
απαραίτητα τά σφάλματα τοϋ άλλου τύπου. Πρέπει λοιπόν νά 
αποφασίσουμε άπό πριν ποιά σφάλματα επιθυμούμε νά μειώσου­
με. 

28. Τό σφάλμα εκτίμησης υποδηλώνει τό εύρος τής διακύμανσης τής 
προγνωσθείσας τιμής, πού μεταβάλλεται ανάλογα μέ τό ΰψος της συσχέτισης 
ανάμεσα στήν αρχική κρίση καί στό κριτήριο συμπεριφοράς. Βλ. σχετικά 
παραπάνω, σελ. 49 
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"Ας παρατηρήσουμε σ' ένα μοντέλο 2 9 τό ϋψος συνάφειας 
ανάμεσα στίς εξετάσεις επιλογής καί τήν περαιτέρω επίδοση άπό 
τή μιά, καί τό μέγεθος του ποσοστιαίου σφάλματος πού 
παρουσιάζεται κατά τήν επιλογή άπ' τήν άλλη. Αυτό τό μοντέλο 
ισχύει γιά κάθε είδος επιλογής, άσχετα άν αύτη γίνεται μέ τή 
βοήθεια τέστ νοημοσύνης -πράγμα πού ένμέρει συμβαίνει στήν 
Αγγλία κατά τή μετάβαση άπό τό Βασικό Σχολείο στή δευτερο­
βάθμια εκπαίδευση- ή άλλων μέσων, π.χ. βαθμολογία. Στόχος τής 
επιλογής στό παράδειγμα μας είναι νά κατατάξουμε σέ δύο ίσες 
ομάδες παιδιά 10 ετών, σύμφωνα μέ τά αποτελέσματα σέ 
εξετάσεις, γιά νά προσφέρουμε στήν καλύτερη άπ' τίς δύο 
ομάδες γυμνασιακή μόρφωση. "Αν διαθέταμε μιά εξεταστική 
μέθοδο, τής όποιας τά αποτελέσματα νά συσχετίζονται μέ τή 
συμπεριφορά πού προβλέπουμε, δηλ. τή σχολική επιτυχία μετά 
άπό πολλά χρόνια (r=1), άν δηλαδή ή προγνωστική εγκυρότητα 
της ήταν τέλεια, τότε θά περιμέναμε αποτελέσματα σάν κι αυτά 
πού εμφανίζονται στόν πίνακα 1. 

r=1 

πάνω άπό τόν Μ.Ο. Α 0% 50% 

κάτω άπό τόν Μ.Ο. 50% 0% Β 

δέν εισήχθησαν εισήχθησαν 

Αποδεικνύεται ότι σ' αυτή τήν (υποθετική) περίπτωση 
ή μέθοδος επιλογής θά είχε κατατάξει σωστά όλους τούς 
μαθητές: άν είχαν εισαχθεί όλα τά παιδιά, μετά άπό λίγα χρόνια θά 

29. Πρβλ. σχετικά Taylor/Russel, 1939. Schräder, 1965, Hopf, 1970 καί 
1971. 
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είχαν ανεπαρκή επίδοση εκείνοι οί μαθητές οί όποιοι, μέ βάση τά 
αποτελέσματα τών εξετάσεων, δέν θά έπρεπε νά είχαν κατευ­
θυνθεί στό Γυμνάσιο. 

Μιά μέθοδος επιλογής, αντίθετα, μέ προγνωστική εγκυρότη­
τα r=0, θά παρουσίαζε τίς τιμές πού φαίνονται στόν πίνακα 2. Τό 
αποτέλεσμα θά ανταποκρινόταν σέ μιά τυχαία επιλογή. 

r=0 

πάνω άπό τόν Μ.Ο. Α 25% 25% 

κάτω άπό τόν Μ.Ο. 25%. 25% Β 

δέν εισήχθησαν εισήχθησαν 

' Ο πίνακας 3 τέλος δείχνει τά ποσοστά έπί τοις εκατό πού θά 
έδινε ένας συντελεστής συνάφειας r=0,70. Έναν τέτοιο συντε­
λεστή συνάφειας θά περιμέναμε, άν άντικαταστούσαμε τίς 
συνηθισμένες μεθόδους εισαγωγικών εξετάσεων 3 0 γιά τό Γυμνά­
σιο μέ άτυπα τέστ επίδοσης, πολύ προσεκτικά κατασκευασμένα. 

r=0,70 

πάνω άπό τόν Μ.Ο. Α 12,5% 37,5% 

κάτω άπό τόν Μ.Ο. 37,5% 12,5% Β 

δέν εισήχθησαν εισήχθησαν 

Τέτοιου είδους υπολογισμοί τού σφάλματος εκτίμησης 
αποδεικνύουν ότι ώς πρός τήν προγνωστική τους εγκυρότητα οί 

30. Πρβλ. σχετικά Schultze, 1964 
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εισαγωγικές εξετάσεις εμφανίζουν σύνολο λανθασμένων αποφά­
σεων (σφάλματα τύπου Α καί Β) πού ανέρχεται τουλάχιστον σέ 
25%. Στήν ' Αγγλία, όπου ή επιλογή μέ σκοπό τήν κατάταξη έχει 
αλλάξει μορφή καί χρησιμοποιούνται τέστ πολύ διαφοροποιημένα, 
ανέρχεται τό σύνολο τών σφαλμάτων κατάταξης, στά πλαίσια τοϋ 
υπάρχοντος συστήματος, στήν καλύτερη περίπτωση σέ 15%. Αυτό 
σημαίνει βέβαια, μέ γνώμονα τό ότι τά σφάλματα στή βαθμολογία 
φτάνουν περίπου τό 25%, μιά αισθητή βελτίωση, ό βαθμός 
ανακρίβειας όμως είναι ακόμη τόσο υψηλός, πού θά έπρεπε νά 
έχει ώς συνέπεια τόν παραμερισμό τοϋ επιλεκτικού σχολικού 
συστήματος. 

"Αν πάρει υπόψη του κανείς ποιες ατομικές αλλαγές καί 
διακυμάνσεις στή ψυχική ανάπτυξη αποτελούν μάλλον τόν 
κανόνα παρά τήν εξαίρεση κατά τή χρονική περίοδο πού 
καλύπτουν οί προγνώσεις, τότε ό μεγάλος αριθμός σφαλμάτων 
γίνεται κατανοητός. Ποιοτικές καί ποσοτικές αλλαγές τών 
απαιτήσεων πού απευθύνονται πρός τούς μαθητές οδηγούν στό 
νά μή μπορεί νά καταταγεί μέ απόλυτα δίκαιο τρόπο ένας μαθητής 
σέ μιά συγκεκριμένη ομάδα. 

Γιά τίς λανθασμένες αποφάσεις οί όποιες οφείλονται στά 
χαρακτηριστικά τών μεθόδων αξιολόγησης κατά τή διαφοροποίη­
ση τής επίδοσης πού παρουσιάστηκαν πιό πάνω, υπάρχει ένας 
μεγάλος αριθμός εμπειρικών τεκμηρίων, άπό τά όποια έδώ 
επιλέγουμε περιπτώσεις τών ονομαζόμενων «11+- «ατυχιών», 
μαθητών δηλαδή πού απέτυχαν κατά τίς εισαγωγικές εξετάσεις 
γιά παιδιά 11 ετών στό Grammar School. Στίς ίδιες εξετάσεις 
μετά άπό λίγο καιρό οί ίδιοι μαθητές πέτυχαν εξαιρετικά υψηλές 
επιδόσεις, πράγμα πού αποδεικνύει έκ τών υστέρων ότι τό 
αποτέλεσμα τών εξετάσεων ήταν λανθασμένο 3 1 . Πολύ συχνά 
τέτοιες εκθέσεις προέρχονται άπό Ενιαία Σχολεία, τά όποια 
δέχονται ευχαρίστως μαθητές πού απέτυχαν σέ εξετάσεις, 
εφόσον φυσικά προσφέρονται οί δυνατότητες. " Η , γιά νά 

31. Πρβλ. π.χ. Where, Suppl. 12, σελ. 26 
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φέρουμε κι άλλο ένα παράδειγμα, στό σύστημα «setting» πού 
εφαρμόστηκε σέ Ενιαία Σχολεία τής Έ σ σ η ς , μπορούσε κανείς 
νά διαπιστώσει ότι στήν 6η τάξη παρουσιάστηκαν περίπου 20% 
επικαλύψεις στίς επιδόσεις τών ομάδων Α, Β καί C στά 
Μαθηματικά, πού σημαίνει ότι πολλοί μαθητές παρέμειναν σέ 
λαθεμένη ομάδα επίδοσης 3 2 . 

Τέτοια ευρήματα πρέπει νά τά περιμένει κανείς, εφόσον 
οπωσδήποτε γίνονται λάθη στή μέτρηση καί τήν εκτίμηση, 
εξαιτίας τής σχετικά μειωμένης αξιοπιστίας καί προγνωστικής 
εγκυρότητας τών χρησιμοποιουμένων μεθόδων αξιολόγησης. Τό 
παράδειγμα τής Αγγλίας δείχνει επίσης ότι, ακόμη καί στήν 
περίπτωση πού επιδεικνύεται ή μεγαλύτερη δυνατή φροντίδα, 
ακόμη κι όταν εφαρμόζονται οί πιό διαφοροποιημένες ψυχολογι­
κές μέθοδοι, τό αναπόφευκτο ποσοστό σφάλματος, κατά τή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση δέν μπορεί νά μειωθεί σέ 
αποδεκτά επίπεδα. Αυτό σημαίνει ότι οί ομάδες πού δημιουρ­
γούνται κατά τή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση είναι 
υποθετικά μόνο ομοιογενείς, ένώ στήν πραγματικότητα, στά 

% Γυμνάσια, Πρακτικά Σχολεία καί Κύρια Σχολεία* ή καί στά καλά, 
μέτρια ή καί αδύνατα επίπεδα επίδοσης, υπάρχει σημαντική 
διασπορά τοϋ κριτηρίου σύμφωνα μέ τό όποιο γίνεται ή διαφορο­
ποίηση. 

Συνοπτικά λοιπόν, διαπιστώνεται ότι ή υπόθεση γιά τήν 
πλεονεκτική επίδοση ομοιογενών ομάδων δέν αποδείχτηκε μέχρι 
τώρα. Έχοντας υπόψη τήν αστάθεια τοϋ κριτηρίου διαφοροποίη­
σης, τήν ανεπιβεβαίωτη υπόθεση γιά τήν προσαρμογή τής 
διδασκαλίας στά χαρακτηριστικά τών μαθητών καί τήν ανεπαρκή 
αξιοπιστία καί εγκυρότητα τών μεθόδων αξιολόγησης πού χρησι­
μοποιούνται γιά τή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, θά 
θεωρούσαμε βέβαια εκπληκτικό τό γεγονός, άν ή οργάνωση τής 
διδασκαλίας επιδρούσε σαφώς στήν επίδοση τών μαθητών. Έ τ σ ι 
οί μορφές τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση πού 

* Βλ. Πρόλογο μεταφραστή. 

32. Stark, 1971, σελ. 29 κ.έ. 
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χρησιμοποιούνται σέ μας (δηλαδή στή Δ. Γερμανία) αποδεικνύον­
ται σάν μιά εξαιρετικά δαπανηρή ρύθμιση πού δέν μπορεί νά 
δικαιολογηθεί καί νά στηριχθεί άπό τά αποτελέσματα τής 
επιστημονικής έρευνας. 

Φαίνεται επίσης καθαρά άπ' όλα αυτά ότι ή διαφοροποίηση 
μέ κριτήριο τήν επίδοση δέν πρέπει νά θεωρηθεί σάν μιά ρύθμιση 
αθώα, μέν, πού απλώς δέν εκπληρώνει τίς προσδοκίες μας, άλλά 
ότι είναι μάλιστα συνδεδεμένη μέ σοβαρές, ανεπιθύμητες 
παρενέργειες. 

2.6. Στερεότυπα αποτελέσματα τής ομαδοποίησης μέ 
κριτήριο τήν επίδοση. 

"Οπως είδαμε, πρέπει σ' όλες τίς μορφές τής διαφοροποίη­
σης μέ κριτήριο τήν επίδοση νά έχουμε υπόψη μας ότι υπάρχει 
ένας αριθμός μαθητών οί όποιοι, εξαιτίας τής ανακρίβειας τών 
μεθόδων κατάταξης, δέν κατανέμονται στή σωστή ομάδα μάθη­
σης. ' Η ανάλυση αυτή μοιάζει, έκ πρώτης όψεως, νά βρίσκεται σέ 
αντίφαση μέ τήν εμπειρία ότι ό αριθμός τών μαθητών πού 
μεταφέρονται άπό τόν ένα τύπο σχολείου στόν άλλο είναι πολύ 
μικρότερος άπό τό ποσοστό σφάλματος. ' Η φαινομενική αντίφα­
ση εξηγείται άπ' τό γεγονός ότι οί μαθητές πού τοποθετήθηκαν 
λανθασμένα μαθαίνουν μέ τήν πάροδο τοϋ χρόνου νά προσαρμό­
ζονται στίς λανθασμένες απαιτήσεις τών δασκάλων τους, έτσι 
ώστε νά επικρατεί ή εντύπωση ότι ή κατάταξη ήταν σωστή. 
Ιδιαίτερα γνωστές πάνω σ' αυτό τό θέμα είναι οί έρευνες τών 
Rosenthal καί Jacobson (1968) πού μέ τόν τίτλο «Pygmalion in 
the classroom» 3 3 χαρακτήρισαν τό φαινόμενο πού περιγράφουμε. 
Σ ' αυτήν τήν έρευνα έγινε τυχαία επιλογή ορισμένων μαθητών 
μιας τάξης, -οί όποιοι παρουσιάστηκαν στόν εκπαιδευτικό σάν 
προικισμένοι καί γρήγοροι στή μάθηση- στοιχεία πού δήθεν είχαν 
επισημανθεί μέ ψυχολογικά τέστ. Πολλούς μήνες αργότερα 

33. Στά Γερμανικά: Rygmalion im Klassenzimmer, Weinheim 1972. 
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διαπιστώθηκε μιά αξιοσημείωτη άνοδος του δείκτη νοημοσύνης 
αυτών τών μαθητών. Τό ϊδιο συνέβη καί μέ τούς εκπαιδευτικούς 
στους όποιους δόθηκαν δήθεν ομοιογενείς ομάδες άπό γρήγο­
ρους, μέτριους ή αργούς στή μάθηση μαθητές πού όμως στήν 
πραγματικότητα ήταν όλοι τής ϊδιας ποιότητας. Κι έδώ επίσης 
φάνηκε μετά άπό λίγο καιρό σημαντική άνοδος τοϋ δείκτη 
νοημοσύνης τών «καλών» μαθητών, όχι όμως καί τών «κακών». 

Αυτή ή έρευνα αντιμετώπισε βέβαια στό μεταξύ σημαντικές 
καί, σέ μεγάλο βαθμό, βάσιμες επικρίσεις 3 4 . Παρ' όλα αυτά όμως 
δέν μπορεί νά υπάρχει αμφιβολία γιά τήν ύπαρξη τοϋ φαινομένου 
πού περιγράψαμε ύπό τόν τύπο μιας αύτοεκπληρούμενης 
πρόγνωσης (selffulfilüng prophecy), ή όποια αποδείχτηκε σέ 
πολλές άλλες μελέτες 3 5 . Ή Höhn (1967) έδωσε παραδείγματα 
γιά τούς κοινωνικοψυχολογικούς μηχανισμούς πού παίζουν στό 
θέμα αυτό κάποιο ρόλο. ' Ακόμη κι άν ή «κλασσική» μελέτη τών 
Rosenthal καί Jacobson περιέγραψε τό «Pygmalion Effekt» σ' 
ένα σύστημα «Streaming», παρόμοιοι μηχανισμοί εμφανίζονται καί 
στό σύστημα «setting». Αυτό προκύπτει π.χ. άπό τή μελέτη τοϋ 
Schrank (1968) καί μπορεί νά τεκμηριωθεί μέ τή βοήθεια 
αδημοσίευτων δεδομένων 3 6 , άπό ένα Ενιαίο Σχολείο, πού 
διαπιστώθηκαν στή Γερμανία. ' Εκεί αποδείχτηκε ότι ή διασπορά 
τής επίδοσης στά μαθήματα Γερμανικά, Αγγλικά καί Μαθηματικά, 
στήν άρχή τής 7ης τάξης, οπότε έπρεπε νά ξεκινήσει ή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, ήταν ή ίδια στά τμήματα 
Α, Β καί C καί, ακόμη, ότι οί μέσοι όροι διέφεραν μόνο λίγο μεταξύ 

34. Πρβλ. κυρίως τή διεξοδική κριτική τών Elashof καί Snow, 1972 πού υπάρ­
χει τώρα καί στή γερμανική γλώσσα. 

35. Πρβλ. κυρίως Schrank, 1968 καί 1970, Central Advlsory Council for 
Education, Robbins-Report, 1963. 

36. Παρουσιάστηκε άπό τούς Edelstein καί Hopf κατά τά έτη 1968 ώς 1970. 
Τά αποτελέσματα συγκεντρώθηκαν άπό μικρές ομάδες μαθητών καί δέν μποροϋν 
νά θεωρηθούν αντιπροσωπευτικά. 



60 
τους. Στό τέλος όμως της 7ης τάξης οί μέσοι όροι διαφοροποιή­
θηκαν σαφώς μεταξύ τους καί κυρίως μειώθηκε τό εύρος τής 
διασποράς. Σύμφωνα μ' αυτά, οί μαθητές έντάχτηκαν στίς 
ομάδες πρώτα μέ τήν αναμενόμενη ανεπάρκεια, μετά όμως 
εξελίχτηκαν ανάλογα μέ τίς προσδοκίες τών δασκάλων τους: οί 
μαθητές τής ομάδας Α έγιναν πάλι μαθητές Α καί οί μαθητές τής 
ομάδας C έγιναν πάλι μαθητές C. 

2.7. Επιπτώσεις της διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν 
επίδοση σέ μή γνωστικά χαρακτηριστικά τών μα­
θητών. 

Υ π έ ρ τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση χρησιμο­
ποιείται συχνά τό επιχείρημα ότι οί αργοί στή μάθηση μαθητές, 
πού διδάσκονται διαρκώς μαζί μ' αυτούς πού μαθαίνουν γρήγορα, 
αναπτύσσουν βαθμιαία ένα συναίσθημα προσωπικής αποτυχίας καί 
χάνουν τήν εμπιστοσύνη στόν εαυτό τους καί τά κίνητρα γιά 
μάθηση. ΓΥ αυτό δήθεν είναι προτιμότερο νά αφήνει κανείς 
αυτούς τούς μαθητές νά μαθαίνουν μαζί μέ τούς όμοιους τους. 
Ά π ' τήν άλλη μεριά, υπάρχει ή υποψία ότι ή προσαρμογή τών 
αδύνατων μαθητών στίς προσδοκίες πού αναφέρονται στήν 
(αδύνατη) ομάδα τους, τούς οδηγεί επίσης σέ σημαντική απώλεια 
τών κινήτρων γιά επίδοση, τοϋ ενδιαφέροντος γιά τό σχολείο καί 
σέ μιά διαρκώς αυξανόμενη τάση γιά δυσμενή αυτοκριτική. 

Κατά τά τελευταία χρόνια δημοσιεύτηκαν συχνά πορίσματα 
ερευνών πάνω σ' αυτό τό θέμα. Γιά παράδειγμα ό Ducette (1971) 
απέδειξε ότι ανάμεσα σέ τέσσερις βαθμίδες διαφορετικού 
πνευματικού επιπέδου, έκεΐ όπου υπάρχουν παιδιά μέ τό 
υψηλότερο πνευματικό επίπεδο, οί απαιτήσεις πού έχουν άπό τόν 
εαυτό τους αυξάνουν μέ τό πέρασμα τοϋ χρόνου, ένώ έκεΐ πού τό 
επίπεδο είναι χαμηλό οί απαιτήσεις αυτές πέφτουν. Στήν 
περίπτωση αυτή τό κίνητρο γιά νά «αποφευχθεί ή αποτυχία» ήταν 
σημαντικά ισχυρότερο. Επ ίσης τά κίνητρα γιά επίδοση καί ό 
φόβος τών εξετάσεων ήταν μικρότεροι άπ' ό,τι στή βαθμίδα I. ' Ο 
Barker Lunn (1967 καί 1971) διαπίστωσε ότι σέ αγγλικά Δημοτικά 
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Σχολεία, όπου γινόταν χρήση του «steaming», συναντούσε κανείς 
στά κορίτσια μεγαλύτερο φόβο γιά τίς εξετάσεις (εφόσον οί 
δάσκαλοι τους υποστήριζαν αυτή τή μορφή διαφοροποίησης τής 
επίδοσης). ' Επίσης διαπιστώθηκε άπ' αυτή τή διαχρονική έρευνα 
ότι στους αδύνατους καί μέτριους μαθητές εμφανίζονται μέ τήν 
πάροδο τοϋ χρόνου δυσμενείς στάσεις πρός τό σχολείο, όταν σ' 
αυτό εφαρμόζονται συστήματα διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν 
επίδοση 3 7 . Πάντως αυτές οί διαφορές στίς στάσεις μεταξύ τών 
μαθητών άπό σχολεία μέ ή χωρίς διαφοροποίηση δέν μπόρεσαν νά 
αποδειχτούν, μετά άπό δύο χρόνια φοίτησης τών μαθητών στή 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση (Ferri, 1971 σ. 28 καί 71). Ό Ogletree 
(1971) βρήκε ότι οί πιό θετικές στάσεις πρός τό σχολείο, τήν 
τάξη, τούς συμμαθητές, τή σχολική εργασία καί πρός τόν ϊδιο τόν 
εαυτό τους διαπιστώθηκαν σέ μαθητές πού άνηκαν στήν 
υψηλότερη βαθμίδα πνευματικού επιπέδου, ένώ αυτοί πού 
άνηκαν στή χαμηλότερη ήταν σαφώς πιό αρνητικοί3 8. Οί στάσεις 
τών μαθητών πού άνηκαν σέ ετερογενείς ομάδες βρίσκονταν -
ένμέρει βέβαια- υψηλότερα άπ' αυτές τών μαθητών τοϋ χαμηλού 
πνευματικού επιπέδου. 

Ό Heathers (1969 σ. 566) αναφέρεται στά αποτελέσματα 
πολυάριθμων ερευνών πάνω στό θέμα τών επιπτώσεων τής 
διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση στά μή γνωστικά 
χαρακτηριστικά τών μαθητών, οί όποιες έρευνες έγιναν κατά τή 
δεκαετία τοϋ ' 60. Τά αποτελέσματα δίνουν μιά αντιφατική εικόνα, 
δείχνουν πάντως -άν καί όχι τόσο σαφώς όσο οί νεότερες μελέ-

37. Τό ίδιο ό Miller, 1961, 70-Where, Suppl. 12. σελ. 28 

38. ' Ο Ogletree παραθέτει άλλου μερικές απόψεις μαθητών γιά τό 
«Streaming» (Where, Suppl. 12. σελ. 28)." Ετσι απάντησαν μεταξύ άλλων μαθητές 
τοϋ χαμηλότερου επίπεδου στήν ερώτηση: «Πώς αισθάνεσαι πού τοποθετήθηκες 
σ' αυτή τήν ομάδα;», «Θά ήμουν τόσο καλά στήν ομάδα τών έξυπνων!», « Ό 
κόσμος μοϋ λέει δτι είμαι βλάκας», «Αυτή ή τάξη μέ αρρωσταίνει», «Παρακαλώ, 
δέν μ* αρέσει». Στήν ερώτηση «Γιατί τοποθετήθηκες σ' αυτή τήν ομάδα;», 
δόθηκαν απαντήσεις, όπως: «Δέν είμαι πολύ επιμελής», «Γιατί δέν είμαι τόσο 
έξυπνος», «Μισώ τό σχολείο». 



62 

τες πού αναφέρθηκαν πιό πάνω, καί ιδιαίτερα ή μακρόχρονη 
έρευνα τού Barker Luhn- ότι ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν 
επίδοση δέν αποτελεί τήν επιθυμητή μορφή οργάνωσης τής διδα­
σκαλίας, ιδίως γιά τούς αδύνατους μαθητές. Ακόμη κι άν -όπως 
διαπίστωσε ό Ferri (1971)- οί αρνητικές επιπτώσεις τής διαφορο­
ποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση στους μέτριους καί αδύνατους 
μαθητές μάλλον εξαφανίζονται μετά άπό φοίτηση αρκετών ετών 
σέ σχολεία μέ διαφορετικού είδους μορφές διδασκαλίας, ωστόσο 
οί επιπτώσεις αυτές είναι αρκετά σημαντικές γιά τήν εποχή πού 
διαπιστώθηκαν, ώστε νά ενισχύουν τίς επιφυλάξεις ώς πρός τή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση. 

Τά πορίσματα πού εκτέθηκαν ώς τώρα έχουν κυρίως σχέση 
μέ τή μορφή οργάνωσης τού «steaming» καί θά μπορούσε κανείς 
νά ισχυρισθεί ότι οί επιδράσεις πού αναφέρθηκαν είναι λιγότερο 
φανερές ή δέν παρουσιάζονται καθόλου, όταν εφαρμόζεται τό 
σύστημα τών ομάδων επίδοσης σ' ένα μάθημα. 

"Ερευνες γιά διαφοροποίηση σέ ομάδες επίδοσης σ' ένα 
μάθημα σέ Κύρια Σχολεία τής Βόρειας Ρηνανίας/Βεστφαλίας 3 9 

αποδεικνύουν πάντως ότι πρέπει νά περιμένει κανείς νά συναντή­
σει καί στό «setting» τά ίδια αποτελέσματα, όπως καί στό 
«Streaming». «Στίς ομαδικές συνεντεύξεις, όπως επίσης καί στά 
γραπτά μας ερωτηματολόγια, μπορέσαμε νά διαπιστώσουμε ότι 
κυρίως ή κατάταξη σέ ένα τμήμα C θεωρείται ισοδύναμη μέ τό 
«νά μείνει κανείς στάσιμος σέ μιά ομάδα ανίκανων», πράγμα 
βέβαια πού ό κάθε μαθητής χωριστά, τό αποδέχεται λίγο-πολύ 
μοιρολατρικά, τό αισθάνεται όμως μάλλον σάν μιά ντροπή, καί 
σάν αρνητικό κίνητρο γιά τή συναίσθηση τής προσωπικής του 
άξιας»40. 

39. Πρβλ. Ερευνητική ομάδα Κύριο Σχολείο στήν Παιδαγωγική Σχολή 
Westfalen-Lippe Leistungsdifferenzierung an den Hauptschulen in Nordrhein-
Westfalen, μέρος I: Pädagogische und Soziologische Perspektiven, Münster, 
1970/71, σελ. 43. 

40. Σύμφωνα μέ τόν Werres, 1972, σελ. 524. 
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Ό Hurrelmann (1971) βρήκε ότι ή γνώμη πού είχαν οί μαθη­
τές ενός Κύριου Σχολείου γιά τόν εαυτό τους καί τή συναίσθηση 
της προσωπικής τους άξιας, μέσα άπ' τή διαφοροποίηση σύμφω­
να μέ τήν επίδοση σ' ένα μάθημα, σέ σύγκριση μέ μαθητές άπό 
σχολεία χωρίς διαφοροποίηση, δέν περιείχε καθόλου αξιοσημείω­
τα θετικά κίνητρα. Τό ϊδιο Ίσχυε τόσο γιά τή βελτίωση τών κοινωνι­
κών επαφών τών μαθητών, όσο καί γιά τήν κατάργηση τής 
ιεράρχησης τής επίδοσης καί τού κύρους μεταξύ τών μαθητών. Κι 
έδώ επίσης τό «setting» δέν επέδρασε θετικά, άλλά φάνηκε, 
σύμφωνα μέ τόν Hurrelmann, νά ενισχύει μάλλον αρνητικές 
τάσεις 4 1 . 

Τέλος μπορεί κανείς νά φανταστεί ότι σ' ένα σύστημα 
«setting», τό όποιο προσφέρει τή δυνατότητα βραχυπρόθεσμων 
ανακατατάξεων σέ περιπτώσεις πτώσεως ή ανόδου τής επίδοσης, 
ή πίεση πού ασκείται στους μαθητές γιά καλύτερη επίδοση καί, 
κατά συνέπεια, ό φόβος τών τελευταίων γιά τίς εξετάσεις είναι 
μεγαλύτερος άπ' ό,τι σ' ένα σύστημα «Streaming». Αυτό 
συμπεραίνει ό Schlömerkemper (1971) στήν κριτική του γιά τό 
σύστημα τών ομάδων επίδοσης σέ επιμέρους μαθήματα πού 
εφαρμόζεται σ' ένα ' Ενιαίο Σχολείο τοϋ Βερολίνου, γιά τό όποιο 
σύστημα δίνει στοιχεία ό Teschner (1971 α). Επε ιδή μέ τό έκεΐ 
χρησιμοποιούμενο μοντέλο ή προαγωγή καί ό υποβιβασμός, 
εξαιτίας μιας μεθόδου αξιολόγησης πού στηρίζεται στήν ομαλή 
κατανομή τών βαθμών, δέν εξαρτάται άπό τήν απόλυτη άλλά άπό 
τή σχετική θέση τών μαθητών, ένας μαθητής μέ κίνητρο ανόδου 
θά έχει τόσο μεγαλύτερη επιτυχία, όσο καλύτερα φροντίζει νά 
αυξήσει ό ίδιος τίς επιδόσεις του, όχι όμως καί οί συμμαθητές 
του. ' Εδώ εντάσσεται καί ή διαπίστωση τοϋ Ogletree 4 2 ότι οί μισοί 
μαθητές στήν υψηλότερη βαθμίδα ενός συστήματος πού διαφο­
ροποιεί μέ κριτήριο τήν επίδοση προτιμούν νά διδάσκονται σέ 
ετερογενείς ομάδες. Προφανώς ή πίεση τής επίδοσης θεωρείται 
ενοχλητική ακόμα καί γιά τούς μαθητές πού έχουν επιτυχίες. 

41. Πρβλ. επίσης Prell, Schiefele, Ulich, 1972, σελ. 113 

42. Where, Suppl, 12, σελ. 28 
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2.8. Διαφοροποίηση τής επίδοσης καί κοινωνική επι­
λογή. 

' Η στενή σχέση ανάμεσα στή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν 
επίδοση καί τήν κοινωνική επιλογή συζητήθηκε τόσο συχνά, ώστε 
αυτό τό σημείο μνημονεύεται έδώ απλώς γιά νά είναι πλήρης ή 
παρουσίαση4 3. Γιά παράδειγμα, πρέπει νά υπενθυμίσουμε έδώ 
μιά διαπίστωση, πού επιβεβαιώθηκε πολλές φορές, ότι μεγαλύτε­
ρο ποσοστό παιδιών άπό οικογένειες τού ανώτερου κοινωνικοοι­
κονομικού στρώματος πηγαίνει στό Γυμνάσιο παρά στό Πρακτικό 
Σχολείο ή τό Κύριο Σχολείο. Γιά κάθε παραλλαγή τοϋ συστήματος 
«Streaming» έχει επαληθευθεί αυτό τό εύρημα καί έδώ* καί στό 
εξωτερικό. 

Αξιοσημείωτο γι" αυτή τή σχέση είναι τό γεγονός ότι 
αυξάνουν οί «κοινωνικές διακρίσεις» μέ τή χρησιμοποίηση 
ύποκειμενικότερων καί λιγότερο παραδεκτών οργάνων μέτρησης 
κατά τόν καθορισμό τών ομάδων επίδοσης. Π.χ. ό Floud (1963) 
διαπίστωσε ότι τά τέστ νοημοσύνης κάνουν μικρότερη κοινωνική 
επιλογή άπ' ό,τι οί βαθμοί. Ό Floud αντικατέστησε γιά τίς 
ανάγκες τής έρευνας τό τέστ ευφυΐας, πού χρησιμοποιείται στήν 
Αγγλία γιά τή μετάβαση στή Μέση Εκπαίδευση, μέ μιά έκθεση 
στή μητρική γλώσσα καί έδωσε μεγαλύτερη βαρύτητα στό 
απολυτήριο τοϋ Δημοτικού Σχολείου. Τό αποτέλεσμα ήταν ότι, μ' 
αυτόν τόν τρόπο, τά παιδιά τών εργατών πού είχαν επιτύχει καλές 
επιδόσεις στίς εισαγωγικές εξετάσεις έπεσαν, ένώ αυξήθηκαν οί 
πιθανότητες τών παιδιών πού προέρχονταν άπό οικογένειες 
υψηλού κοινωνικοοικονομικού επιπέδου. "Αλλες έρευνες 4 4 έδει­
ξαν ακόμη ότι οί μαθητές άπό οικογένειες μέ καλύτερη 
κοινωνικοοικονομική κατάσταση, άλλά-σύμφωνα μέ πληροφορίες 

43. Πρβλ. τήν κριτική βιβλιογραφική ανακοίνωση τοϋ Rolff, 1967 καί 1972, 
οπως καί τοϋ Fend, 1974. 

44. Πρβλ. σχετικά π.χ. Sorensen, 1970. 
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άπό τίς μεθόδους άξιολόγησης-μέ ϊδια ικανότητα γιά επίδοση, 
τείνουν στήν κατεύθυνση τών ομάδων μέ υψηλή επίδοση, άν 
έχουν τή δυνατότητα επιλογής. Γενικά αυτό σημαίνει ότι ή 
κοινωνική επιλογή αυξάνει, όταν στή διαφοροποίηση χρησιμοποι­
ούνται ώς κριτήρια μή γνωστικά χαρακτηριστικά τών μαθητών. 

Τέλος παρατηρήθηκε ότι ή κοινωνική ομοιογένεια τών 
ομάδων πού έχουν διαφοροποιηθεί σύμφωνα μέ τήν επίδοση 
αυξάνει, όταν υπάρχει ή δυνατότητα μετάβασης άπό τή μιά στήν 
άλλη ομάδα: μαθητές δηλαδή άπό υψηλότερο κοινωνικό επίπεδο 
μετακινούνται στά τμήματα τοϋ υψηλότερου επιπέδου, μαθητές 
άπό χαμηλά κοινωνικά στρώματα, στά τμήματα χαμηλότερου 
επιπέδου 4 5 . 

Γιά τό σύστημα «setting» αυτά τά προβλήματα ερευνήθηκαν 
λιγότερο. Ό Teschner (1971, σ. 113) δίνει πληροφορίες άπό τό 
Ενιαίο Σχολείο «Walter Gropius» τοϋ Βερολίνου γιά «τάσεις 
ευνοιών καί διακρίσεων ανάλογα μέ τά κοινωνικά στρώματα» μέ 
τήν πάροδο τοϋ χρόνου.*Ο Flössner (1975), αντίθετα, στήν 
εργασία του γιά τό ϊδιο σχολείο καταλήγει σέ εκπληκτικά θετικά 
συμπεράσματα, τά όποια όμως προσέκρουσαν σέ τεκμηριωμένη 
μεθοδολογική κριτική (π.χ. b:e, 9 ,1975, σ. 54-57). Ό Stark (1971, 
σ. 34) δίνει πιό σημαντικά πορίσματα, πού στηρίζονται σέ έρευνες 
μέ μεγαλύτερο αριθμό σχολείων. Δείχνουν άπό τή μιά ότι μαθητές 
άπό οικογένειες υψηλότερου κοινωνικοοικονομικού επιπέδου 
βρίσκονται συχνότερα σέ τμήματα Α, άπ' τήν άλλη όμως επίσης 
ότι τό απόλυτο επίπεδο επίδοσης δέν εξαρτάται άπό τό τμήμα στό 
όποιο ανήκει ό μαθητής άλλά άπό τό σχολείο. Σ έ σχολεία τά όποια 
γενικά έχουν μεγάλες απαιτήσεις άπό τούς μαθητές, καί τά παιδιά 
τών ανώτερων καί τά παιδιά τών κατώτερων στρωμάτων έχουν 
υψηλές επιδόσεις- το ϊδιο συμβαίνει καί αντίστροφα. Νεότερες 
έρευνες στή Γερμανία αποδεικνύουν ότι ή κοινωνική επιλογή στό 
σύστημα «setting» τών ' Ενιαίων Σχολείων είναι μικρότερη άπ' ό,τι 

45. Πρβλ. Mc Geney, 1967, σελ. 83.'Εδώ δημιουργοϋνται μέσα στήν τάξη 
ομοιογενείς ομάδες μάθησης, οί όποιες παραμένουν γιά πολύ χρόνο σταθερές. 
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στή διασχολική διαφοροποίηση. 
Πρέπει επίσης νά μνημονεύσουμε τίς διεθνείς συγκριτικές 

έρευνες τοΰ ΙΕΑ (πρβλ. κεφ. 2. 2.) Απέδειξαν ότι εκπαιδευτικά 
συστήματα μέ πρώιμη επιλογή γιά τή δευτεροβάθμια έκπαίδεση 
(ανάμεσα στά 10 καί 12 χρόνια) ευνοούν μαθητές τών ανώτερων 
καί μεσαίων κοινωνικών στρωμάτων, ένώ συστήματα μέ Ενιαία 
Σχολεία, στά όποια ή τελική απόφαση ανάμεσα στήν επαγγελματι­
κή καί προεπιστημονική μόρφωση παίρνεται μετά τά 15 χρόνια, 
προσφέρουν καλύτερες ευκαιρίες γιά μόρφωση στά παιδιά τών 
κατώτερων στρωμάτων (πρ. βλ. π.χ. Postlethwaite, 1975, σελ. 22, 
κ.έ., Huson, 1975, σελ. 139. Thorndike, 1975, σελ. 98). Ενόψε ι 
αυτών τών πορισμάτων αποκτούν βαρύτητα σκέψεις νά δοθούν 
στους ενήλικους νέες ευκαιρίες γιά παραπέρα μόρφωση, ιδιαίτε­
ρα σέ μιά χώρα πού προκρίνει ένα σύστημα μέ πρώιμη επιλογή. 

2.9. Συμπερασματικές παρατηρήσεις σχετικά μέ τήν 
παραδοσιακή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επί­
δοση. 

Συγκεφαλαιώνοντας τά επιχειρήματα καί τά πορίσματα 
ερευνών πού αναφέρθηκαν ώς έδώ, διαπιστώνει κανείς συμπερα­
σματικά ότι ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση δέν 
εκπληρώνει τίς προσδοκίες μας, γιατί δέν ευσταθούν οί βασικές 
προϋποθέσεις πάνω στίς όποιες στηρίζεται. ' Επιπλέον έχει μιά 
σειρά άπό ανεπιθύμητες παρενέργειες πού επιδρούν σέ βάρος 
πολλών μαθητών. 

"Αν καί υπάρχουν πολύ περισσότερες έρευνες πάνω στό 
σύστημα «streaming»an' ό,τι στό «setting», μπορούμε νά ποϋμε 
ότι τό «σύστημα τών ομάδων επίδοσης σέ επιμέρους μαθήματα» 
παρουσιάζει καταρχήν τίς ίδιες ελλείψεις όπως καί τό «Strea­

ming». 
Επίσης καί γιά τό «setting». 

- ισχύουν τά ευρήματα γιά τήν ελλιπή σταθερότητα τοϋ 
κριτηρίου διαφοροποίησης 
- εξαιτίας της , ανακρίβειας τών μεθόδων κατάταξης υπάρχει 
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μεγάλο ποσοστό σφάλματος 
- λείπουν τεκμήρια γιά τή διαμόρφωση τής διδασκαλίας ανάλογα 
μέ τίς δυνατότητες τών μαθητών 
» επαληθεύεται ό «Pygmalion Effekt»* 
- υπάρχει κίνδυνος αρνητικών επιπτώσεων πάνω στά μή γνωστικά 
χαρακτηριστικά τών μαθητών 
- γίνεται, έστω καί σέ μικρή κλίμακα, κοινωνική επιλογή. 
Δέν πρέπει νά απορεί λοιπόν κανείς γιά τό ότι δέν επιβεβαιώνεται 
ή υπόθεση γιά τό πλεονέκτημα τής επίδοσης μέσα σέ ομοιογενείς 
ομάδες. Γιά τούς ίδιους λόγους πρέπει νά διατηρεί κανείς 
επιφυλάξεις γιά μορφές μακροπρόθεσμης εσωτερικής διαφορο­
ποίησης, όπως αναφέρθηκε γιά τήν Αγγλία 4 6 . 

* Πρ. βλ. κεφ. 2.6 

46. Πρβλ. McGeeney, 1967, σελ. 83. Σχηματίζονται έκεΐ ομοιογενείς ομάδες 
μάθησης μέσα στά πλαίσια μιας σχολικής τάξης, οί όποιες παραμένουν σταθερές 
γιά μεγάλο χρονικό διάστημα. 





3.' Εναλλακτικές λύσεις στίς παραδοσιακές 

μορφές ομαδοποίησης μέ κριτήριο τήν επί­

δοση. 

3.1. Προσπάθειες γιά νά αποφευχθούν τά μειονεκτή­
ματα τής συνηθισμένης διαφοροποίησης μέ κρι­
τήριο τήν επίδοση. 

Κατά τά τελευταία χρόνια δέν σταμάτησαν οί προσπάθειες 
γιά νά προσδιορισθούν, μέ διάφορους τρόπους, τουλάχιστον 
μερικές άπό τίς αρνητικές επιδράσεις τής διαφοροποίησης μέ 
βάση τήν επίδοση πού περιγράψαμε πιό πάνω. Μ' αυτές τίς 
προσπάθειες έχει σχέση καί ή εφαρμογή σέ πολλές χώρες τοϋ 
θεσμοϋ τών ' Ενιαίων Σχολείων σέ αντικατάσταση τοϋ συστήματος 
επιλογής στή Μέση ' Εκπαίδευση. Μέ τό ' Ενιαίο Σχολείο υπάρχει 
ελπίδα νά καταργηθεί ό ανταγωνισμός ανάμεσα στά σχολεία τής 
δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης -αυτό είναι άπό τήν άποψη τής 
ομαδοποίησης τό πιό ενδιαφέρον επιχείρημα άπ' όλα-, νά 
υπάρξουν δυνατότητες γιά μιά μεγαλύτερη ευκαμψία ανάμεσα 
στίς ομάδες μάθησης καί νά δοκιμαστούν άλλες μορφές 
διαφοροποίησης. 

Είναι φανερό, ύστερα άπ' όσα αναφέρονται πιό πάνω, ότι 
υπάρχουν βασικές ομοιότητες ανάμεσα στίς διάφορες μορφές 
της μακροπρόθεσμης διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση 4 7 . 

47. Σχετικές αποδείξεις βρίσκονται καί στίς έρευνες τοϋ ΙΕΑ, πρβλ. π.χ. 
Comber καί Keeves, 1975, σελ. 166 καί 183 Postlethwaite, 1967, σελ. 130. 
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Γι' αυτό είναι αναγκαίο νά ελέγξουμε πώς αντιμετωπίζεται τό 
πρόβλημα της ομαδοποίησης τών μαθητών μέσα στό Ενιαίο 
Σχολείο. ' Εδώ αποδεικνύεται ότι όλες οί ήδη γνωστές μορφές 
διαφοροποίησης συναντώνται καί μέσα στό σύστημα του Ενιαίου 
Σχολείου: τόσο τό σύστημα «παραλλήλων ομάδων» (Streaming) -
πού συναντούμε στόν τύπο τοϋ Ενιαίου Σχολείου μέ τήν 
αθροιστική μορφή- όσο καί τό σύστημα «κινητών ομάδων» 
(setting), δηλ. τό διευρυμμένο σύστημα διαφοροποίησης ανάλογα 
μέ τήν επίδοση σέ επιμέρους μαθήματα, χωρίς τό όποιο δέν 
λειτουργεί κανένα Ενιαίο Σχολείο στή Γερμανία. Επιπλέον 
συμβαίνει σέ Ενιαία Σχολεία νά γίνεται επίσης τό μάθημα σέ 
περισσότερο ή λιγότερο ετερογενείς ομάδες καί νά είναι συχνά 
συνδεδεμένο μέ μορφές εσωτερικής διαφοροποίησης. Τέτοια 
παραδείγματα βρίσκουμε συχνότερα σέ άλλες χώρες, ένώ στή 
Γερμανία είναι σπάνια (πρβλ. Β.Η. Brauns, Zum Stand der 
Unterrichtsdifferenzierung an integrierten Gesamtschulen in Hes­
sen, Wiesbaden, 1975). 

«Κινητές ομάδες επίδοσης» («setting») 
Αναφέραμε πιό πάνω επιχειρήματα πού απέδειξαν ότι τό 

«setting» παρουσιάζει κατ' αρχήν τά ίδια μειονεκτήματα όπως καί 
τό «Streaming», ότι δηλαδή ή αντικατάσταση τής διασχολικής 
διαφοροποίησης μέ τήν έσωσχολική διαφοροποίηση, μέ κριτήριο 
τήν επίδοση στά επιμέρους μαθήματα, δέν μπορεί νά προσφέρει 
καμιά ουσιώδη βοήθεια. Παρ' όλα αυτά δέν είναι σωστό νά 
παραγνωρίζεται τό γεγονός ότι συγκεκριμένα μειονεκτήματα τοϋ 
«Streaming» αμβλύνονται μέ τό «setting», όπου δίνεται ή 
δυνατότητα στους μαθητές νά παρουσιάσουν διαφορετικές 
επιδόσεις στά διάφορα μαθήματα, χωρίς νά υπάρχει φόβος γιά 
σοβαρές επιπτώσεις, άν δέν πετύχουν ομοιόμορφα επίπεδα 
επίδοσης σ' όλα τά μαθήματα. Τό σπουδαιότερο πλεονέκτημα 
τής εφαρμογής τής διαφοροποίησης τής επίδοσης σέ επιμέρους 
μαθήματα στά ' Ενιαία Σχολεία συνίσταται στό γεγονός ότι αυτή ή 
διαφοροποίηση -αντίθετα άπ' ότι τό «Streaming» σέ Ενιαία 
Σχολεία καί ή διασχολική διαφοροποίηση- καλύπτει μόνο λίγα 
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μαθήματα, ένώ τά υπόλοιπα διδάσκονται σέ ετερογενείς ομάδες 
άπό άποψη επίδοσης καί γενικότερα. 

Ευκαμψία 
' Η ευκαμψία προσφέρει στά ' Ενιαία Σχολεία τή δυνατότητα 

νά διορθώσουν λαθεμένες κατατάξεις μαθητών στίς ομάδες 
επίδοσης πιό γρήγορα καί σέ μεγαλύτερη έκταση άπ' ό,τι στή 
διασχολική διαφοροποίηση, όπου γιά νά συμβεί αυτό, θά ήταν 
απαραίτητη μιά αλλαγή σχολείου, ώστε νά ξαναγίνει ή ομαδοποίη­
ση. Έ ρ ε υ ν ε ς σέ ' Ενιαία Σχολεία στήν ' Αγγλία απέδειξαν ωστόσο 
ότι ή ευκαμψία τών ομάδων πού φτάνει στό ποσοστό τρία ώς 
τέσσερα τοις εκατό τών μαθητών δέν ξεπερνά τήν ευκαμψία πού 
παρουσιάζεται στά επιλεκτικά δευτεροβάθμια σχολεία. (Hopf, 
1970, σελ. 101). Πάντως βρίσκεται σέ σημαντικά χαμηλότερο 
επίπεδο άπό τό ποσοστό τών μαθητών πού τοποθετήθηκαν σέ 
λάθος ομάδα εξαιτίας τής ανακρίβειας τών μεθόδων κατάταξης. 
Οί αλλαγές στόν τρόπο κατάταξης ανάμεσα σέ «κινητές ομάδες», 
γιά τίς όποιες πρόσφατα δημοσιεύτηκαν δεδομένα ερευνών, είναι 
κάπως περισσότερες. Ö Hurrelmann (1971) αναφέρει ότι στήν 
7η τάξη τοϋ Κύριου Σχολείου υπολογίστηκε πώς έγιναν 2% προ-
βιβασμοί καί 8% υποβιβασμοί στό μάθημα τών Μαθηματικών 
ανάμεσα σέ τρία επίπεδα επίδοσης. Γιά τά Αγγλικά οί αριθμοί 
ανέβηκαν κατά 1%, δηλ. σέ 3% καί 9%. Σ έ σχολεία της Βρέμης 
βρέθηκαν στήν 5η τάξη σέ επιμέρους μαθήματα συνολικά 10% 
άνακατάξεις σέ τρεις ομάδες μέ κριτήριο τήν επίδοση στά 
Μαθηματικά, καί 8,4% στά Αγγλικά 4 8 . Αν συγκρίνει κανείς 
αυτούς τούς αριθμούς μέ τά αναπόφευκτα σφάλματα πού 
γίνονται κατά τήν κατάταξη, π.χ. μέ τά ποσοστά τών εσφαλμένα 
τοποθετημένων μαθητών στίς ομάδες επίδοσης στά Μαθηματικά 
πού αναφέρει ό Stark (1971, σελ. 29), τότε διαπιστώνουμε ότι ή 
ευκαμψία ανάμεσα στίς ομάδες, τίς χωρισμένες σύμφωνα μέ τήν 
επίδοση, δέν μπορεί νά διορθώσει τά σφάλματα πού γίνονται κατά 

48. Πρβλ. Neue Formender Unterrichtsdifferenzierung, 1970, σελ. 33 
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τήν αρχική κατάταξη, οϋτε καί μέ μιά αλλαγή τής κατάταξης. ( Ό 
Stark αναφέρει ότι 20,4% τών μαθητών στήν ομάδα επίδοσης Β 
πέτυχαν στά τέστ τής «μαθηματικής σκέψης» επιδόσεις πού ήταν 
τό ϊδιο καλές όσο καί οί επιδόσεις τοϋ καλύτερου μισού τών 
μαθητών στήν ομάδα επίδοσης Α. Συγχρόνως τό 20,7% τών 
μαθητών στήν ομάδα επίδοσης Α δέν είχε επιδόσεις καλύτερες 
άπό τό κατώτερο μισό της ομάδας επίδοσης Β. Ίδ ι ες τιμές βρήκε 
καί ανάμεσα στίς ομάδες Β καί C). "Αν, άπό τήν άλλη μεριά, τό 
ποσοστό ευκαμψίας προσαρμοστεί στό ποσοστό σφάλματος, τότε 
οί αλλαγές στήν κατάταξη θά ήταν τόσο πολλές πού θά υπήρχε 
φόβος γιά σοβαρές δυσκολίες στή διδασκαλία μέσα στίς ομάδες, 
οί όποιες έτσι γίνονται συνεχώς ασταθείς. "Αρα μέ τήν αύξηση 
τής ευκαμψίας δέν σημαίνει ότι λύνονται τά προβλήματα μιας 
μακροπρόθεσμης ομαδοποίησης τών μαθητών μέ κριτήριο τήν 
επίδοση. 

Έξαλλου ή ευκαμψία σέ συστήματα πού εφαρμόζουν τή 
διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση συνοδεύεται άπό σοβαρά 
προβλήματα σχετικά μέ τό πρόγραμμα τών μαθημάτων, άφοϋ οί -
πραγματικά ή υποθετικά- ομοιογενείς ομάδες διδασκαλίας ανα­
πτύσσονται χωριστά ή μία άπ' τήν άλλη σέ ό,τι άφορα τό 
περιεχόμενο καί τούς σκοπούς τής διδασκαλίας. Αυτό έχει ώς 
συνέπεια ότι ένας μαθητής , πού προάγεται στήν υψηλότερη 
βαθμίδα, άφοϋ περάσει αρκετός καιρός, έχει ένα σημαντικό 
μέρος ύλης γιά επανάληψη, έτσι ώστε νά συναντά σοβαρές 
δυσκολίες. Π ' αυτό τό λόγο προσφέρονται συχνά δυνατότητες 
γιά επανάληψη ύλης (π.χ. επαναληπτικά τμήματα, τάξεις προώ­
θησης). Κυρίως όμως γίνεται προσπάθεια, ιδιαίτερα στά Ενιαία 
Σχολεία, νά διατηρηθεί όμοιο ένα μίνιμουμ τουλάχιστον τοϋ 
περιεχομένου καί τών στόχων τοϋ μαθήματος (τό ονομαζόμενο 
«θεμέλιο»). ' Η ομάδα πού μαθαίνει πιό άργά, ασχολείται σχεδόν 
αποκλειστικά μέ τό «θεμέλιο», ένώ τά άλλα τμήματα αντιμετωπί­
ζουν υψηλότερες απαιτήσεις, δηλαδή διδάσκονται πρόσθετη ύλη. 
Αυτή ή μέθοδος, εξαιτίας τής μεγάλης σημασίας της, συστημα­
τοποιήθηκε ώς έξης , μέ τή βοήθεια τών προτάσεων πλαισίου, γιά 
τό μάθημα τών ' Αγγλικών, πού διαφοροποιείται μέ κριτήριο τήν 
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επίδοση στίς ομάδες επίδοσης Α, Β καί C, σέ Κύρια Σχολεία τοϋ 
Βερολίνου 4 9 . 

α) Παραδείγματα γιά τήν κλιμάκωση τών απαιτήσεων 

Σύνδεση τοϋ περιεχομένου 
μιας εικόνας μέ προηγούμενα 
ή επόμενα συμβάντα, τό ονο­
μαζόμενο «δυναμικό» τοϋ πε­

ριεχομένου μιας εικόνας 

Β 

Περιγραφή εικόνας πού λει­
τουργεί σάν αφετηρία γιά δια-

, τυπώσεις πού δέν περιορίζο­
νται σέ άπλες προτάσεις 

Περιγραφή εικόνας 
μέ άπλες προτάσεις 

Επεξεργασία μιας ιστορίας 
μέ εικόνες, κατά τήν όποια μιά 
εικόνα αντικαθίσταται άπό μιά 
φράση (π.χ. What happened 

next?) 

Επεξεργασία μιας ιστορίας 
μέ εικόνες, μέ πλούσιο λεξιλό­

γιο 

Επεξεργασία μιας 
ιστορίας μέ εικόνες 

Συνομιλία μέ κάποιον αρμόδιο 
συνομιλητή μέ τό δάσκαλο, α­

νάληψη κάποιου ρόλου σέ 
μαγνητοφωνημένο διάλογο 

κλπ. 

Τροποποίηση μιας προηγού­
μενης συνομιλίας (π.χ. μέ αλ­

λαγή τοϋ τόπου, της υποθέσε­
ως, χρησιμοποιώντας άρνηση 

άντί γιά κατάφαση κλπ. 

"Ασκηση σέ γνωστό 
διάλογο 

'Επαναδιήγηση ενός άγνω­
στου κειμένου 

'Επαναδιήγηση ενός γνωστού 
κειμένου 

' Αναδιατύπωση 
γνωστού κειμένου 

μέ τή βοήθεια ερω­
τήσεων 

Ανάλυση ενός διηγήματος Ανάλυση μικρότερης ιστορί­
ας 

Εργασία μέ διδα-
κό εγχειρίδιο 

β) Παραδείγματα γιά τήν κλιμάκωση στήν έκταση της ϋλης 

Πρόσθετη χρησιμοποίηση 
κειμένων, πού έχουν σχέση μέ 
τό περιεχόμενο διδακτικών εγ­

χειριδίων 

Εναλλαγή μεταξύ εγχειριδίων 
καί άλλων κειμένων 

Περιορισμός στό 
διδακτικό εγχειρίδιο 

49. Δημοσιευμένο στό βιβλίο: Kledzik, Unterrichtsplannung-Beispiel: Haupt­
schule Berlin, 1971, σελ. 201 
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Πιό εντατικές ασκήσεις γιά Διεύρυνση τοϋ λεξιλογίου σέ έ- Περιορισμός στό λε-
τήν καλλιέργεια τοϋ παθητικού πιμέρους περιοχές ξιλόγιο πού προσφέ-

λεξιλογίου ρει τό διδακτικό 
εγχειρίδιο 

Εξέταση παρομοίων εκφρά­
σεων στήν καθημερινή φρασεο­

λογία (διεύρυνση τοϋ πεδίου 
εφαρμογών) 

Εξέταση παρομοίων εκφρά­
σεων σέ παθητικό λεξιλόγιο 
(διεύρυνση τοϋ πεδίου κατα­

νόησης) 

Διασφάλιση της ε­
φαρμογής τών πα­

ραδειγματικών φρά­
σεων χωρίς τή χρη­
σιμοποίηση παρομοί­

ων διατυπώσεων 

Άδρή διαφοροποίηση 
Όπως είδαμε πιό πάνω, τά αναπόφευκτα λάθη κατά τήν 

κατάταξη τών μαθητών σέ ομάδες επίδοσης εντοπίζονται κάθε 
φορά άπ' τή μιά κι άπ' τήν άλλη μεριά τοϋ σημείου τομής, δηλαδή 
τοϋ μέσου όρου, όταν κατατάσσουμε τούς μαθητές σύμφωνα μέ 
τό κριτήριο αυτό διαφοροποίησης σέ μιά (νοητή) σειρά. Κατά 
συνέπεια, όσο περισσότερες λανθασμένες εντάξεις γίνονται, 
τόσο περισσότερες διαφορετικές ομάδες επιπέδων επίδοσης 
δημιουργούνται. Πρέπει λοιπόν νά περιμένουμε ότι στά σχολεία, 
'όπου π.χ. άπό 250 μαθητές τής ίδιας ηλικίας δημιουργούνται κάθε 
χρόνο 8 διαφορετικά τμήματα επιπέδου επίδοσης (κι έχουμε 
άπειρα παραδείγματα γΓ αυτό), αδικούνται κατά τή διαφοροποίη­
ση πολλοί περισσότεροι μαθητές, άπ' ό,τι άν συγκριθούν 4, 3 ή 2 
ομάδες (μέ αντίστοιχες παράλληλες τάξεις). Μέ τήν άδρή 
διαφοροποίηση μειώνονται αισθητά στήν πράξη οί ανεπιθύμητες 
συνέπειες τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση. Συγχρό­
νως όμως εμφανίζονται πλήθος προβλημάτων πού είναι σχετικά 
μέ τή διαμόρφωση τής διδασκαλίας σέ ετερογενείς ομάδες, γιά 
τά όποια θά μιλήσουμε πιό κάτω. 

"Οψιμη διαφοροποίηση. 
Τό ϊδιο ισχύει ώς ένα βαθμό καί γιά τήν προσπάθεια νά 

αναβληθεί ή διαφοροποίηση τών μαθητών, σύμφωνα μέ τήν 
επίδοση τους, όσο τό δυνατό περισσότερο. Ά π ' όσα αναπτύχθη­
καν στά κεφ. 2.3. καί 2.5. βγαίνει τό συμπέρασμα ότι τά 
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ανεπιθύμητα επακόλουθα της διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν 
επίδοση είναι σοβαρότερα, όσο μικρότερα είναι τά παιδιά πού 
ομαδοποιούνται, γιατί ή σταθερότητα τοϋ κριτηρίου διαφοροποίη­
σης αυξάνει παράλληλα μέ τήν ηλικία των παιδιών. ' Η ένταξη των 
μαθητών στους διάφορους τύπους δευτεροβάθμιας εκπαίδευ­
σης, σύμφωνα μέ τά γνωστά επιχειρήματα, είναι προτιμότερο νά 
γίνεται μετά τήν 6η τάξη τοϋ Δημοτικού (όπως π.χ. στό Βερολίνο 
και ένμέρει στή Βρέμη) παρά μετά τήν 4η τάξη, ακόμη κι αν μέ 
αυτό τόν τρόπο τά προβλήματα δέν λύνονται, άλλά απλώς 
αμβλύνονται5 0. Προσπάθειες νά δημιουργηθούν ομάδες επίδοσης 
σέ επιμέρους μαθήματα στά ' Ενιαία Σχολεία μόλις στήν 7η, 8η ή 
και ακόμη 9η τάξη άντί στήν 5η, μπορούν νά θεωρηθούν σάν 
σωστά μέτρα γιά τήν άμβλυνση τών προβλημάτων πού παρουσιά­
ζει ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση 5 1 . Οπως και στήν 
άδρή διαφοροποίηση έτσι και έδώ, πρέπει νά υπολογίζουμε ότι θά 
επέλθει μιά αυξανόμενη έτερογένεια στις ομάδες, ιδιαίτερα όταν 
ό εκπαιδευτικός προσπαθήσει κατά τή διδασκαλία του νά λάβει 
υπόψη του τις διαφορές πού υπάρχουν ανάμεσα στά παιδιά και νά 
τά προωθήσει, όσο γίνεται, ατομικά. 

' Η εφαρμογή τοϋ θεσμοϋ τοϋ ' Ενιαίου Σχολείου, όπως και ή 
βαθμίδα προσανατολισμού, ή αντικατάσταση τοϋ «Streaming» άπό 
τό «setting», ή αύξηση της ευκαμψίας, ή άδρή διαφοροποίηση 
είναι σημαντικά και απαραίτητα μέτρα πού θά αμβλύνουν, όσο 
γίνεται, τά μειονεκτήματα της διαφοροποίησης σύμφωνα μέ τήν 
επίδοση. ' Ακόμη όμως και ό συνδυασμός τους δέν επαρκεί γιά νά 
ανατρέψει τά επιχειρήματα πού στρέφονται εναντίον τών τρόπων 
ομαδοποίησης, τούς όποιους συζητήσαμε ως τώρα. 

Διαφοροποίηση επιλογής 
Τό Ίδιο ισχύει επίσης και γιά τήν προσπάθεια πού γίνεται νά 

50. Ο Ingenkamp, 1968, απέδειξε ότι κατά τή μετάβαση άπό τόν ένα τύπο 
σχολείου στον άλλο μετά τήν 6η τάξη, μπορεί νά προκύψουν νέα προβλήματα πού 
συνίστανται στό ότι εξαιτίας τοϋ μαθήματος της ξένης γλώσσας στήν 5η καί 6η 
τάξη, οί λεκτικοί παράγοντες μπορεί νά παίξουν ένα σημαντικότερο ρόλο άπ' ο,τι 
άν ή μετάβαση γινόταν μετά τήν 4η τάξη. 

51. Πρβλ. επίσης Edelstein, 1967. 
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αφήνεται ώς ένα βαθμό στους μαθητές ή επιλογή τών μαθημάτων 
πού θέλουν νά παρακολουθήσουν, δηλ. γιά τή διαφοροποίηση 
επιλογής. Έ χ ε ι αποδειχθεί ότι οί επιλογές όδηγοϋν σιγά σιγά σέ 
μιά διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση, στή δημιουργία 
δηλαδή σχετικά ομοιογενών ομάδων, πού έχουν ώς αποτέλεσμα, 
εξαιτίας τής μακράς διάρκειας τους, τήν εμφάνιση μερικών άπό 
τίς ανεπιθύμητες παρενέργειες πού περιγράψαμε πιό πάνω. 
' Αποδείχτηκε π.χ. σέ μιά εκτεταμένη έρευνα σέ αγγλικά * Ενιαία 
Σχολεία 5 2 ότι ή κατανομή τών μαθητών στά διάφορα μαθήματα, 
δέν γίνεται ανεξάρτητα άπ' τό δείκτη νοημοσύνης τους, άλλά ότι, 
ήδη άπό τόν 1ο χρόνο τής δετεροβάθμιας εκπαίδευσης, υπάρ­
χουν μαθήματα τά όποια προτιμούν ιδιαίτερα οί μαθητές μέ υψηλό 
δείκτη νοημοσύνης. Τέτοια μαθήματα ήταν τά Λατινικά, τά 
Γερμανικά, ή Χημεία, ή Ιστορία τής Αγγλικής Οικονομίας, τό 
Σύνταγμα, τά Ελληνικά, τά Εφαρμοσμένα Μαθηματικά. 'Από 
τήν άλλη μεριά τό μάθημα τής Γεωπονίας -επίσης στόν 1ο χρόνο-
προτιμοϋσαν περισσότερο οί μέτριοι καί οί κάτω τοϋ μετρίου 
μαθητές. 

Στήν ίδια κατεύθυνση όδηγοϋν καί τά πορίσματα γιά τήν 
επιλογή μαθητών ενός ' Ενιαίου Σχολείου τοϋ Βερολίνου (Tesch-
ner 1971). Σ ' αυτό τό σχολείο τά μαθήματα Γερμανικά, 
' Αγγλικά, Μαθηματικά διδάσκονται σέ ομάδες επίδοσης οί όποιες 
διαφοροποιούνται σέ τέσσερα επίπεδα. Έκτος άπ' αυτό επιλέ­
γουν οί μαθητές στήν άρχή της 7ης τάξης υποχρεωτικά ένα 
μάθημα κατ' επιλογήν: Γαλλικά, Λατινικά ή Οικονομία Τεχνικών 
καί Θετικών Επιστημών (TNW). Ή επιλογή αυτή μπορεί νά 
αναθεωρηθεί σιήν 8η τάξη. Στήν 9η τάξη προστίθεται ένα ακόμη 
μάθημα κατ' επιλογήν. Σχετικά μέ τό πρόβλημα, άν υπάρχει 
σχέση ανάμεσα στό επίπεδο τών διαφοροποιημένων ώς πρός τήν 
επίδοση μαθημάτων, όπου ανήκει ένας μαθητής καί στίς επιλογές 
τους στήν περιοχή τών κατ' επιλογήν μαθημάτων, προκύπτουν 
στήν πράξη φανερές συναρτήσεις. Ό Schlömerkemper (1971) 
κάνει μιά περίληψη τών αποτελεσμάτων: «Προκύπτει ότι οί 

52. Monks, 1967, σελ. 6 κ.έ. καί 1968. 
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μαθητές πού έχουν επιλέξει μιά δεύτερη ξένη γλώσσα, βρίσκο­
νται γιά τά μαθήματα Γερμανικά και * Αγγλικά στά ανώτερα 
τμήματα, ένώ οί μαθητές πού επέλεξαν TNW βρίσκονται στά 
Γερμανικά και τά Αγγλικά στή χαμηλότερη βαθμίδα: Αυτές οί 
παρατηρήσεις είναι στατιστικά σημαντικές σέ επίπεδο 1% και 
0,1% αντίστοιχα. Στά Μαθηματικά οί μαθητές μέ τή δεύτερη ξένη 
γλώσσα είναι εξίσου μοιρασμένοι σέ ανώτερες και κατώτερες 
βαθμίδες, ένώ οί μαθητές πού επιλέγουν TNW έχουν μάλλον 
κακές επιδόσεις. Αυτή ή διαφορά πάντως δέν είναι σημαντική. 
Κατά τήν ανάλυση τοϋ μέσου όρου τών βαθμών στά διαφοροποιη­
μένα μέ βάση τήν επίδοση μαθήματα στήν άρχή της 9ης τάξης, 
βγαίνουν τά έξης συμπεράσματα γιά τούς μαθητές πού εξαιτίας 
τοϋ δεύτερου κατ' επιλογήν μαθήματος, έκαναν συγκεκριμένους 
συνδυασμούς μαθημάτων (όπως π.χ. Λατινικά και Γαλλικά, TNW 
και Γυμναστική): «Στό μάθημα τών Γερμανικών τούς καλύτερους 
μέσους όρους είχαν οί μαθητές πού διάλεξαν Λατινικά* τούς 
χειρότερους είχαν οί μαθητές πού διάλεξαν δύο κούρς TNW. Στά 
' Αγγλικά, στήν πιό υψηλή βαθμίδα βρίσκονταν επίσης οί μαθητές 
πού είχαν επιλέξει Λατινικά, ένώ όσοι είχαν επιλέξει Λατινικά καί 
Γαλλικά ήταν καλύτεροι κατά μισό βαθμό ά π ν όσους είχαν 
επιλέξει Λατινικά καί TNW. Στά Μαθηματικά καλύτεροι ήταν όσοι 
είχαν επιλέξει Λατινικά καί TNW, ένώ όσοι είχαν επιλέξει τά δύο 
TNW ήταν οί πιό αδύνατοι. Σχετικά μέ τή γενική επίδοση στά 
διαφοροποιημένα ώς πρός τήν επίδοση μαθήματα, αποδείχτηκε 
στήν πράξη ότι ϊσος αριθμός μαθητών άπ' τήν καλύτερη καί τή 
χειρότερη ομάδα έπαιρνε μαθήματα δύο ξένων γλωσσών. Αντί­
θετα, πολύ σημαντικά υψηλός αριθμός μαθητών τοΰ ανώτερου 
επιπέδου επίδοσης διδασκόταν τρεις ξένες γλώσσες, ένώ οί 
μαθητές τοϋ χαμηλότερου επιπέδου είχαν μόνο τήν υποχρεωτική 
ξένη γλώσσα, δηλ. τά Αγγλικά». Κι έδώ αποδεικνύεται λοιπόν ότι 
ή διαφοροποίηση επιλογής αποτελεί μιά λεπτή μορφή διαφορο­
ποίησης μέ βάση τήν επίδοση, χρειάζεται όμως μιά διεξοδική 
ανάλυση, γιά νά γίνει σαφής ή σχέση αυτή. 

Ά π ό άλλες έρευνες 5 3 προέκυψαν παραπέρα αξιόλογες 
53. Π.χ. Kazamias καί Massialas, 1965, σελ. 44, Sorensen 1970. Γιά τή 

διαφοροποίηση επιλογής πρβλ. επίσης Schlömerkemper, 1974. 
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επιπτώσεις τής διαφοροποίησης επιλογής, οί όποιες δείχνουν τήν 
ύπαρξη εξωσχολικών καθοριστικών στοιχείων στίς κλίσεις καί στά 
ενδιαφέροντα τών μαθητών πού εκφράζονται κατά τήν επιλογή. 
Έ κ ε ΐ φάνηκε ότι οί μαθητές, όταν πρόκειται νά επιλέξουν 
ανάμεσα σέ περισσότερο ή λιγότερο απαιτητικά μαθήματα, 
μοιράζονται ανάλογα μέ τήν κοινωνική τους καταγωγή, καί 
μάλιστα κατά τρόπο πού θυμίζει τήν κατανομή τών κοινωνικών 
στρωμάτων στους διάφορους τύπους σχολείων. 

Έ τ σ ι λοιπόν, ούτε μέ τή διαφοροποίηση επιλογής περιμένου­
με νά λυθούν τά προβλήματα πού συνδέονται μέ τή διαφοροποίη­
ση μέ κριτήριο τήν επίδοση. 

Πιό κάτω εκθέτουμε μερικές νέες προτάσεις, μέ τίς όποιες 
γίνεται προσπάθεια νά παρακάμψουμε τό δίλημμα τό όποιο μας 
θέτει ή συνηθισμένη διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση. 

3.2. Διαφοροποίηση σύμφωνα μέ τούς τομείς επίδοσης 
σέ επιμέρους μαθήματα. 

Κατά τή συζήτηση τών επιχειρημάτων πού προτείνουν τήν 
αντικατάσταση τοϋ «Streaming» άπό τό «setting» διαπιστώσαμε ότι 
στήν πράξη οί συνάφειες ανάμεσα στά σχολικά μαθήματα δέν 
είναι αρκετά υψηλές, ώστε νά δικαιολογήσουν μιά ομαδοποίηση 
τών μαθητών πού νά ξεπερνά τά όρια τών επιμέρους μαθημάτων. 
' Εξάλλου πρέπει νά υποθέσουμε ότι ή καμπύλη επίδοσης τών 
μαθητών θά ήταν πιό χαρακτηριστική, άν ή διδασκαλία ήταν 
προσαρμοσμένη στίς ατομικές δυνατότητες μάθησης, ότι δηλαδή 
οί συνάφειες ανάμεσα στους βαθμούς αυξάνουν τεχνητά μέ τή 
σφαιρικότητα τής προώθησης τών μαθητών καί τής αξιολόγησης 
τους. 

Αύτη ή σκέψη αποδεικνύεται μέ τή βοήθεια μιας έρευνας σέ 
Ενιαίο Σχολείο. 5 4 Έ κ ε ΐ διαπιστώθηκε ότι περίπου 25-30% τών 
μαθητών βρισκόταν στό ϊδιο επίπεδο σέ τρία μαθήματα, Γερμανι­
κά, Αγγλικά καί Μαθηματικά-σ' αυτά τά μαθήματα είχαν 

54. Teschner κ.ά. 
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δημιουργηθεί ομάδες επίδοσης μέ τέσσερα επίπεδα ή καθεμιά. 
Τό ποσοστό ήταν ακόμη ψηλότερο, άν ξεχώριζε κανείς τούς 
μαθητές πού βρισκόταν μόνο σέ δύο μαθήματα στό ϊδιο επίπεδο 
καί στό τρίτο βρισκόταν στό αμέσως υψηλότερο ή αμέσως 
χαμηλότερο επίπεδο. Μέ τήν πρώτη ματιά θά μπορούσε κανείς νά 
υποθέσει ότι έδώ είχε αναπτυχθεί ένα κρυφό σύστημα «Streaming». 
Οί μεγάλες διατομικές διαφορές τής σχολικής επίδοσης στά τρία 
μαθήματα γίνονται πιό φανερές χάρη στίς συνάφειες στους 
βαθμούς τοϋ κάθε μαθήματος. Υπήρχαν οί συνάφειες: 
- Γερμανικά μέ Αγγλικά r=0,45 
- Γερμανικά μέ Μαθηματικά r=0,46 
- Μαθηματικά μέ Αγγλικά r=0,39 
Ά ν συγκρίνει κανείς αυτές τίς συνάφειες μέ τούς (υψηλότε­
ρους) συντελεστές πού προέρχονται συνήθως άπό σχολεία τά 
όποια δέν διαθέτουν ομάδες διαφοροποίησης σέ επιμέρους 
μαθήματα5 5, τότε δημιουργείται ή εντύπωση ότι, εξαιτίας τοϋ 
«setting», μοιάζουν νά μειώνονται οί σχέσεις ανάμεσα στίς επιδό­
σεις τοϋ κάθε μαθητή. 

Ο Roeder (1974) κάνει ένα ακόμη σημαντικό βήμα, θέτοντας 
σέ αμφισβήτηση τήν ομοιογένεια τών επιδόσεων σέ κάθε 
ξεχωριστό μάθημα καί, κατ' επέκταση, αύτη τήν ίδια τή βασική 
άρχή τού συστήματος «setting». 

Στήν έκθεση πού αξιολογεί τίς ώς τώρα υπάρχουσες 
έρευνες σχετικά μέ τή διαφοροποίηση της επίδοσης, καταλήγει 
ότι «ομοιογενείς ομαδοποιήσεις αδυνάτων μαθητών πρέπει νά 
γίνονται τότε μόνο, όταν πρόκειται γιά ειδική εξάσκηση ειδικών 
ικανοτήτων καί γνώσεων, γιά τήν απόκτηση ή αύξηση τών όποιων 
οί διαπροσωπικές σχέσεις τών μαθητών έχουν μικρή μόνο 
σημασία» (σ. 19). Τότε πρέπει «ή χρονική περίοδος γιά τήν 

55. Από μιά έρευνα σέ 36 έκτες τάξεις ό Ingenkamp (1969, σελ. 217), π.χ. 
ανακοινώνει τίς έξεις συσχετίσεις: 

- Γερμανικά μέ Αγγλικά r=0,60. 
- Γερμανικά μέ Μαθηματικά r=0,70 
- Μαθηματικά μέ Αγγλικά r=0,59. 
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άσκηση νά είναι οσο τό δυνατό πιό μικρή, ώστε νά μήν παγιώνονται 
οί αρνητικές επιπτώσεις του προσδιορισμού της αξιολόγησης καί 
της ταύτισης μ' αυτήν» (σ. 20). 

' Ο Roeder εξετάζει ακόμη τό πρόβλημα «ποιά είναι ώς πρός 
τό περιεχόμενο τά πεδία πού μπορούν νά περιγραφούν καί νά 
ξεχωρίσουν μεταξύ τους μέ διδακτικές διαδικασίες, ή μέ 
συγκεκριμένα ψυχολογικά χαρακτηριστικά καί πού χαρακτηρίζουν 
ένα μάθημα (σ. 25) καί ώς ποιό σημείο, σύμφωνα μ' αυτά, 
επιτρέπεται νά διαφοροποιούνται οί μαθητές ώς πρός τις 
επιδόσεις τους σέ συγκεκριμένα επίπεδα επίδοσης πού διαφέ­
ρουν μεταξύ τους θεματικά, μεθοδολογικά καί ψυχολογικά». 

Κατά τή διάρκεια της έρευνας γίνεται διάκριση ανάμεσα 
στους όρους «επίπεδα επίδοσης» καί «διαστάσεις επίδοσης». Ό 
όρος «επίπεδο επίδοσης» σημαίνει «μερικό πεδίο ενός μαθήμα­
τος, τό όποιο αποκτά μιά ιδιαιτερότητα, χάρη στή μέθοδο καί τή 
σύλληψη της διδασκαλίας καί τοϋ όποιου οί στόχοι εκπληρώνονται 
μέ έναν ανεξάρτητο κύκλο μαθημάτων». (Παράδειγμα θά ήταν 
ένας χωριστός κύκλος μαθημάτων γιά τις νότες στό μάθημα της 
Μουσικής). « Ό όρος διαστάσεις επίδοσης χρησιμοποιείται 
αντίθετα γιά τιμές μέτρησης τών επιδόσεων τών μαθητών» (σ. 
25). Έτσι π.χ. σ' ένα γλωσσικό μάθημα θά μπορούσαν οί 
διαστάσεις επίδοσης πού εμφανίζονται μέ τήν ανάλυση τών 
επιδόσεων τών μαθητών, νά είναι «ή ρέουσα καί δυνατή φωνή καί 
ή σωστή προφορά» άπό τή μιά καί «ή κατανόηση τοϋ κειμένου» 
άπό τήν άλλη. "Οπως καί μέ τούς παράγοντες νοημοσύνης θά 
μπορούσε ένας μαθητής σ' ένα τέστ νά φθάσει σέ υψηλές τιμές 
γιά τή μιά διάσταση επίδοσης καί, συγχρόνως, σέ χαμηλές γιά μιά 
άλλη. Οί διαστάσεις επίδοσης σ' αυτή τήν περίπτωση δέν 
ερμηνεύονται ωστόσο ανεξάρτητα άπό τά πεδία επίδοσης. 

' Ο Roeder αποδεικνύει γιά τα νεογλωσσικά μαθήματα ότι οί 
παρατηρούμενες γενικά υψηλές συνάφειες ανάμεσα σέ τέστ πού 
ελέγχουν διαφορετικές δεξιότητες μπορούν νά ερμηνευτούν 
άπό τό γεγονός ότι ή διδασκαλία, μέ τή χρησιμοποίηση σχετικά 
πολυσχιδέστερων διδακτικών βιβλίων, τις κάνει νά επιδρούν ή μιά 
πάνω στήν άλλη. «'Ορισμένα πεδία επίδοσης καί οί αντίστοιχες 
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διαστάσεις επίδοσης δέν εμφανίζονται σέ έντονο βαθμό κατά τή 
διδασκαλία» (σ. 108). Έκτος άπ' αυτό, είναι δυνατό ορισμένοι 
παράγοντες-κίνητρα νά συμβάλλουν, ώστε νά παρατηρούμε 
ομοιότητα στό ΰψος τών επιδόσεων στά διάφορα πεδία. Τέλος, 
υπάρχει έλλειψη άπό τέστ πού νά μπορούν νά περιγράψουν 
σαφώς τις διαστάσεις επίδοσης, κι έτσι εξηγείται τό μεγάλο 
ενδιαφέρον γιά τήν πρόγνωση μελλοντικών επιδόσεων, πρόγνωση 
ή όποια γενικά οδηγεί μέ περίπλοκα τέστ σέ κάπως ευνοϊκότερα 
αποτελέσματα. Ωστόσο προέχει νά γίνουν κατά τή διάγνωση 
κατανοητές οί διάφορες πτυχές επίδοσης, γιά νά μπορέσει νά 
ακολουθήσει ή ορθολογική προώθηση τους. 

Παρ' όλες αυτές τις δυσκολίες, άπό τά πιό πάνω πορίσματα 
τών ερευνών, γιά τή διδασκαλία τών ξένων γλωσσών, μπορούμε 
νά διαπιστώσουμε ορισμένες διαστάσεις επίδοσης, πού μποοοϋν 
νά ερμηνευτούν σέ πολλές περιπτώσεις. Αυτές καθορίζονται: 
«1. σύμφωνα μέ συγκεκριμένους γλωσσολογικούς τομείς: ιδιαί­
τερα ή φωνολογία, τό λεξιλόγιο καί τό συντακτικό μπορούν νά 
απομονωθούν στίς γλωσσικές επιδόσεις. 
2. σύμφωνα μέ τήν περίσταση χρησιμοποίησης της γλώσσας: 
ελεύθερη, προφορική επικοινωνία, έναντι γραπτής επικοινωνίας. 
3. σύμφωνα μέ τό ρόλο τοϋ τρόπου επικοινωνίας: κωδικοποίηση 
έναντι αποκωδικοποίησης (άρνητικό/θετικό, διαβάζω/γράφω, ά-
κούω/μιλώ). 
4. σύμφωνα μέ τήν απόκτηση συνηθειών, καί, ιδιαίτερα τήν 
ευχέρεια στή χρησιμοποίηση της γλώσσας (σ. 110)». 

Προϋπόθεση μιας εξειδικευμένης προώθησης τών μαθητών 
είναι ή διάγνωση απωλειών της επίδοσης σέ σχέση μέ τις 
αναφερθείσες διαστάσεις καί τά πεδία επίδοσης πού αντιστοιχούν 
σ' αυτές, όπου πρέπει νά δοθεί προσοχή στό ότι οί απώλειες 
αυτές εμφανίζονται σέ σχετικά περίπλοκους σχηματισμούς, τά 
στοιχεία τών όποιων πρέπει νά απομονωθούν σέ επόμενες 
έρευνες. Οί απαιτήσεις γιά τήν ποιότητα της μέτρησης της 
επίδοσης είναι σαφείς: ούτε τά συνηθισμένα διαγωνίσματα, ούτε 
τά τέστ σχολικής επίδοσης, πού χρησιμοποιούνταν μέχρι τώρα, 
είναι κατάλληλα γιά νά προσφέρουν τις πληροφορίες πού είναι 
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απαραίτητες γιά μιά τέτοια διδακτική διαφοροποίηση. 

Σ ' αυτό τό σημείο είναι αποφασιστική ή διαπίστωση ότι μέτρα 
γιά τήν οργάνωση τοϋ μαθήματος έχουν ώς προϋπόθεση τήν 
ανάπτυξη ακριβέστερων διδακτικών μοντέλων, ότι δηλ. ή διαφο­
ροποίηση τής επίδοσης, όταν γίνεται, πρέπει νά θεωρείται μόνο 
σάν συνέπεια μιας συνολικής θεώρησης τής διαφοροποιημένης 
διδασκαλίας, χωρίς τήν όποια δέν είναι δυνατό νά σχεδιασθούν 
«μεταχειρίσεις» προσαρμοσμένες στίς προϋποθέσεις μάθησης 
τών μαθητών. Πρέπει λοιπόν νά βλέπουμε τή διαφοροποίηση σάν 
«μιά επιλογή σχετική μέ τό πρόγραμμα διδασκαλίας, πρέπει δηλ. 
νά συνδέεται μέ τούς διδακτικούς στόχους καί τό ρυθμό μάθησης 
σέ συνάρτηση μέ τίς προϋποθέσεις μάθησης... Μιά αποτίμηση τοϋ 
γενικοϋ επιπέδου επίδοσης τοϋ μαθητή δέν άρκεΐ γι" αυτό τό 
σκοπό, επειδή παραβλέπει ότι σέ συνθήκες μάθησης συστηματικά 
οργανωμένες ή επιτυχία εξαρτάται σέ μεγάλο βαθμό άπό τίς 
εκάστοτε επιλογές (καί άπό προηγούμενες γνώσεις) καί επειδή 
αυτή ή διαφοροποίηση δέν επιτρέπει προγραμματισμένη βοήθεια 
στή μάθηση... 

Οί τρόποι διαφοροποίησης, σύμφωνα μέ τή σημερινή στάθμη 
τοϋ προγράμματος (curriculum), προϋποθέτουν τά έξης : 
1. έναν ακριβή λειτουργικό ορισμό τών στόχων μάθησης, 
2. τήν κατασκευή βαθμίδων στήν πορεία μάθησης, 
3. τή διάγνωση τών προϋποθέσεων μάθησης, 
4. τήν ανάπτυξη αποδοτικών, ώς πρός τή διάγνωση, τρόπων 
εξέτασης, 
5. τήν ανάπτυξη εναλλακτικής πορείας μάθησης, μέ βάση 
διαγνωστικούς τρόπους εξέτασης. 

' Επιλογές διαφοροποίησης μπορούν νά θεωρηθούν αναγκαίες 
σέ δύο σημεία: 1) όταν οί προϋποθέσεις εισαγωγής αποδειχτούν 
πολύ ετερογενείς καί 2) όταν ή διάγνωση, κατά τή διάρκεια μιας 
διαδικασίας μάθησης, παρουσιάσει μιά πολύ διαφορετική πορεία 
μάθησης. 

Οί μορφές διαφοροποίησης εκτείνονται άπό τήν τελείως 
εξατομικευμένη εργασία, πού δέν χρειάζεται νά περιοριστεί στή 
διάρκεια τοϋ μαθήματος καί πού μπορεί νά είναι αυτοτελής ή νά 
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ελέγχεται άπ' τό δάσκαλο, τήν ομαδική διδασκαλία μέσα σέ ήδη 
υπάρχουσα σχολική τάξη, ώς τήν προσωρινή συγκρότηση «σχολι­
κών τάξεων». 

Ά ν βλέπει κανείς τή διαφοροποίηση ώς στοιχείο ενός 
προγράμματος διδασκαλίας κι όχι μόνο ώς οργανωτικό μέτρο γιά 
τή γενική διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση τών μαθητών, 
τότε φαίνεται καθαρά ή πολλαπλότητα τών πιθανών μορφών 
διαφοροποίησης, συγχρόνως όμως διαπιστώνεται ότι επιβαρύ­
νεται ό κάθε εκπαιδευτικός καί, κατά κανόνα καί τό κάθε σχολείο 
χωριστά, μέ αυτές τίς αποφάσεις. Προϋπόθεση γιά σωστές 
ενέργειες διαφοροποίησης είναι νά οργανωθούν στή θέση τών 
γενικών «κατευθυντηρίων γραμμών καί αναλυτικών προγραμμά­
των, προγράμματα διδασκαλίας τύπου Curriculum, πού νά αντα­
ποκρίνονται στίς απαιτήσεις πού σκιαγραφήθηκαν» (σ. 113 κ.έ.). 

3.3. Εξατομίκευση μέ προγραμματισμένη διδασκαλία. 

Μιά άλλη δυναμική προσπάθεια πού γίνεται, γιά νά αντιμετω­
πισθεί τό δίλημμα τής διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση, 
είναι ή ριζική εξατομίκευση τής διδασκαλίας, όπως τή συναντούμε 
κυρίως στήν προγραμματισμένη διδασκαλία. Δέν είναι έδώ ή 
κατάλληλη στιγμή γιά νά διευκρινισθούν διεξοδικά οί αρχές πού 
διέπουν τήν προγραμματισμένη διδασκαλία. Αναφέρουμε μόνο 
τά πιό βασικά σημεία: ένα «πρόγραμμα», μέ τό οποίο μαθαίνει ό 
μαθητής, συγκροτείται μέ βάση συγκεκριμένους πρακτικούς 
διδακτικούς στόχους. Οί επιμέρους ενότητες μάθησης προσφέ­
ρονται σέ μιά άριστη κατάταξη μέ τή βοήθεια προσεκτικών 
δοκιμών, έτσι ώστε κάθε φορά τό επόμενο βήμα νά οικοδομείται 
πάνω στό προηγούμενο καί νά αποκλείεται ό υπερβολικός φόρτος 
μέ πολύ μεγάλα άλματα. Έ ν α πρόγραμμα αποτελείται άπό μιά 
σειρά ασκήσεων, πού ό μαθητής μπορεί νά λύσει καταρχήν χωρίς 
βοήθεια καί πού τόν κάνουν ικανό, αυξάνοντας βαθμιαία τό βαθμό 
δυσκολίας, νά κάνει κτήμα του όλο τό περιεχόμενο τοϋ 
προγράμματος. Ό μαθητής μπορεί νά αρχίσει μέ τό πρόγραμμα 
άπό οποιοδήποτε σημείο επιθυμεί καί πού αντιστοιχεί στίς 
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προηγούμενες γνώσεις του καί νά προχωρήσει μέ ρυθμό πού ό 
ίδιος θά καθορίσει. Σύμφωνα μέ τις θεωρητικές αρχές της 
μάθησης, πού διέπουν τήν προγραμματισμένη διδασκαλία, υπάρ­
χει μέριμνα νά ενεργοποιείται ό μαθητής μόνος του, γιά νά 
απαντήσει κάθε φορά στις ερωτήσεις ή γιά νά λύσει μιά άσκηση 
καί γιά νά πληροφορείται αμέσως, άν ή λύση του είναι σωστή. 

Μελετώντας αυτές τις αρχές, αντιλαμβάνεται κανείς ότι 
ασκούν σημαντική επίδραση στήν οργάνωση της διδασκαλίας. 
' Εφόσον ή μάθηση έδώ θεωρείται μιά καθαρά ατομική δραστηριό­
τητα, δέν είναι αναγκαία ή ομαδική εργασία. Οί ετήσιες τάξεις 
εμφανίζονται ώς πεπαλαιωμένο σύστημα, γιατί οί μαθητές, χάρη 
στήν ταχύτητα μέ τήν όποια μαθαίνουν καί στό ενδιαφέρον τους 
γιά τό πρόγραμμα, εξελίσσονται ταχύτατα καί χωριστά ό ένας άπ' 
τόν άλλο. 5 6 Κατά τήν προγραμματισμένη διδασκαλία χρειάζεται 
μόνο νά λαμβάνεται πρόνοια, ώστε κανένα οργανωτικό μέτρο νά 
μήν εμποδίζει τήν ατομική πρόοδο, δηλαδή νά υπάρχει π.χ. πάντα 
διαθέσιμο υλικό γιά ατομική μάθηση καί γιά τή συνέχιση της 
εργασίας. 

Προϋποθέσεις γιά τήν επιτυχία μιας τέτοιας εξατομικευμέ­
νης διδασκαλίας αποτελούν κυρίως ή διάθεση καί ανάπτυξη τοϋ 
υλικού διδασκαλίας, όπως καί ή κατασκευή τών οργάνων μέτρη­
σης, μέ τά όποια θά μπορεί νά μετρηθεί ή πρόοδος τοϋ κάθε 
μαθητή χωριστά, καθώς επίσης καί οί ικανότητες του γιά τήν 
κατάκτηση μιας νέας διδακτικής ενότητας. Κι έδώ λοιπόν, όπως 
καί στή διαφοροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση πού περιγράψαμε 
πιό πάνω, είναι απαραίτητο νά προηγηθεί ή επεξεργασία προγραμ­
μάτων διδασκαλίας. 

Ή εφαρμογή τών άρχων της προγραμματισμένης μάθησης 
δίδεται παραστατικά σ' ένα πρόγραμμα της έρευνας «Individually 
Prescribed Instruction» (ΙΡΙ) τοϋ πανεπιστημίου τοϋ Pittsburgh, 
όπου γίνονται αντιληπτές, μέ ιδιαίτερη σαφήνεια, οί αρχές μιας 

56. Σ' αυτό τό σημείο πρβλ. γενικά Goodlad καί Anderson, 1963. 
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εξατομικευμένης Kat αυτόν τόν τρόπο διδασκαλίας5 7. 
Οί Lindvall καί Bolvin (1967) περιγράφουν διεξοδικά τό 

πρόγραμμα τό όποιο εφαρμόστηκε σ' ένα δημοτικό σχολείο τοϋ 
Pittsburgh, άπό τό 1964, πού περιλαμβάνει τό νηπιαγωγείο, καθώς 
καί τίς τάξεις 1η ώς 6η. Αφετηρία αποτέλεσε τό γεγονός ότι ή 
διδασκαλία μέ διδακτικό πρόγραμμα καί διδακτικές μηχανές 
δοκιμάσθηκε μέν, άλλά οί αρχές της προγραμματισμένης διδα­
σκαλίας θά έπρεπε νά εφαρμοσθούν μέ μεγαλύτερη συνέπεια, 
άπ' ό,τι συνέβαινε ώς τότε. Ιδιαίτερα, δέν θά έπρεπε νά 
ληφθούν υπόψη τά όρια ανάμεσα στίς τάξεις καί νά εφαρμοσθεί 
στήν πράξη ευρύτερο φάσμα τρόπων διδασκαλίας άπ' ό,τι 
συναντούμε στή μάθηση πού στηρίζεται σέ σχολικά βιβλία. Ή 
συνεπής εφαρμογή τών άρχων τής προγραμματισμένης διδασκα­
λίας οδηγεί επίσης σέ μιά νέα μορφή τοϋ σχολείου: ένας χώρος, 
όπου δίδεται ή ευκαιρία στό μαθητή νά μάθει μέ τό ρυθμό πού 
ταιριάζει σ' αυτόν τόν ϊδιο. Αυτό θά μπορούσε νά οδηγήσει στό νά 
μάθει ένας έξυπνος μαθητής τής πρώτης τάξης όλες τίς 
δεξιότητες καί τήν ύλη, γιά τήν επεξεργασία τής όποιας 
χρειάζονται συνήθως 2 ή 3 χρόνια. Αντίθετα, ένας μαθητής πού 
μαθαίνει άργά, θά ήταν δυνατό νά έχει στή διάθεση του 2 ή 3 
χρόνια, γιά νά επιτύχει τίς επιδόσεις ενός μαθητή τής πρώτης 
τάξης. Σύμφωνα μ' αυτά, δέν μένει κανείς στάσιμος καί δέν 
υπάρχει καμιά μορφή ομοιογενούς ομαδοποίησης. Μιά κατάταξη 
πάντως σέ ομάδες είναι απαραίτητη γιά διοικητικές διευθετήσεις. 

Τό πρόγραμμα «ΙΡΙ» περιλάμβανε Ανάγνωση, Αριθμητική 
καί Φυσική. Τά υπόλοιπα μαθήματα διδάσκονταν μέ τόν παραδο­
σιακό τρόπο. Κατά τήν ώρα εργασίας μέ τά προγράμματα 
κάθονταν περίπου 50-80 παιδιά σ' έναν κοινό χώρο* τό κάθε ένα 
εργαζόταν γιά τόν εαυτό του. Έ ν α ς ώς τρεις δάσκαλοι καί άλλο 
βοηθητικό προσωπικό ήταν έτοιμοι νά αντιμετωπίσουν δυσκολίες 
πού πιθανόν θά προέκυπταν, νά μοιράσουν νέο υλικό ή νά 

57. Τό πρόγραμμα ΙΡΙ παρουσιάζει, αντίθετα άπό τίς υπόλοιπες προσπάθειες 
γιά εξατομίκευση μέ προγραμματισμένη εκπαίδευση, ένα ασυνήθιστα καλά 
επιμελημένο καί πλούσιο σέ ιδέες σχέδιο. 
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αξιολογήσουν τά πολυάριθμα τέστ πού περιέχονταν στά επιμέ­
ρους τμήματα τοϋ προγράμματος. Μετά τήν ολοκλήρωση ορισμέ­
νων τμημάτων τοϋ προγράμματος, ό μαθητής έπαιρνε συγκεκρι­
μένες «προδιαγραφές» (οδηγίες) γιά τήν παραπέρα συνέχιση της 
εργασίας του. Οί λεπτομέρειες τοϋ προγράμματος διδασκαλίας 
δέν είναι δυνατόν νά συζητηθούν έδώ 5 8 . Πρέπει άπλά νά 
επισημανθούν οί υψηλές απαιτήσεις, σχετικά μέ τή διάγνωση καί 
τήν αξιολόγηση τών ατομικών επιδόσεων. Πρώτα έπρεπε νά 
διαπιστωθεί ποιες προϋποθέσεις μάθησης ίσχυαν γιά τόν κάθε 
μαθητή καί μάλιστα όχι συνολικά σ' ένα μάθημα, άλλά διεξοδικά 
σέ κάθε περιοχή γνώσεων ενός μαθήματος (π.χ. στήν ' Αριθμητι­
κή: μέτρημα, πρόσθεση, αφαίρεση κτλ.) καί σέ κάθε επίπεδο 
επίδοσης (Α, Β C κτλ., πού ανταποκρίνονταν σχεδόν στις μέσες 
επιδόσεις τών μαθητών μιας παραδοσιακής τάξης). Γι' αυτό τό 
σκοπό οί δύο πρώτες εβδομάδες στήν άρχή τοϋ χρόνου 
χρησιμοποιούνταν γιά τήν εφαρμογή διαγνωστικών τέστ. Μετά 
διαπιστωνόταν μέ άλλα τέστ ποιους διδακτικούς στόχους είχε ήδη 
καλύψει ό κάθε μαθητής χωριστά, μέσα άπ' τό διδακτικό κύκλο 
πού τοϋ ταίριαζε σύμφωνα μέ τή διάγνωση, ώστε νά μή χρειαστεί 
νά μάθει τά ίδια πράγματα γιά δεύτερη φορά. Τότε μόνο 
προχωρούσαν στις πρώτες οδηγίες, δηλαδή σ' ένα σχέδιο γιά τό 
τί έπρεπε νά επεξεργασθεί ό κάθε μαθητής χωριστά π.χ. σέ μιά 
μέρα, ή γιά νά πετύχει ένα διδακτικό στόχο. Γιά κάθε διδακτικό 
στόχο προβλεπόταν ένα επιπλέον τέστ μέ τό όποιο διαπιστωνό­
ταν, αν ό μαθητής μπορούσε νά προχωρήσει στό επόμενο βήμα ή 
έπρεπε νά ασχοληθεί μέ πρόσθετες ασκήσεις καί επαναλήψεις. 
Μέ βάση τά αποτελέσματα τοϋ τέστ ανανεωνόταν διαρκώς τό 
διδακτικό υλικό. 

Οί Lindvall καί Bolvin επισημαίνουν πάνω σ' αυτό τό θέμα ότι 
τό πρόγραμμα «ΙΡΙ» δέν είναι απαραίτητο νά περιορίζεται στήν 
ύλη πού αναφέραμε, άλλά ότι θά μπορούν νά διδαχθούν κατ* 
αυτόν τόν τρόπο όλα τά μαθήματα στά όποια είναι δυνατό νά 
διατυπωθούν στόχοι μάθησης μέ τή μορφή «εκτελεστικών 

58. Π.χ. Lindvall καί Bolvin, 1967, σελ. 236. 
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ορισμών» καί νά γίνει κατάταξη τους. Ακόμη καί μή γνωστικοί 
στόχοι, όπως π.χ. ή ανάπτυξη καί αλλαγή στάσεων καί άξιων, 
μποροϋν νά επιτευχθούν μ' αυτόν τόν τρόπο. 

Οί εμπειρίες πού απαιτήθηκαν μ' αυτή τή μορφή τής 
εξατομικευμένης διδασκαλίας έδειξαν ότι έδώ πρόκειται γιά μιά 
εξαιρετικά αποτελεσματική μορφή μάθησης καί ότι ακόμη καί 
πολύ μικρά παιδιά είναι σέ θέση νά μάθουν μόνα τους έπί σχετικά 
μεγάλο χρονικό διάστημα. "Οπως θά περίμενε κανείς, παιδιά τής 
ίδιας ηλικίας στά μαθήματα όπου χρησιμοποιήθηκε τό ΙΡΙ έχουν 
τόσες διαφορές, ώστε στή διάρκεια ενός χρόνου αυξήθηκε ή 
διασπορά, παρόλο πού, όπως διαπιστώθηκε, μερικοί δάσκαλοι, 
προφανώς χωρίς νά τό καταλαβαίνουν, προσπαθούσαν νά σταμα­
τήσουν τούς γρήγορους μαθητές 5 9 . ' Ιδιαίτερα σημαντικό είναι τό 
εύρημα ότι ή τόσο συχνά πιστοποιούμενη θετική συνάφεια 
ανάμεσα στό δείκτη νοημοσύνης καί τή σχολική επίδοση μοιάζει 
έδώ νά εξαφανίζεται. Μόνο στήν άρχή τής διδασκαλίας μέ ΙΡΙ 
υπήρχε μιά τέτοια συσχέτιση καί ό συντελεστής συνάφειας 
ανάμεσα στό δείκτη νοημοσύνης καί τήν πρόοδο στή μάθηση κατά 
τή διάρκεια ενός σχολικού χρόνου μέ ΙΡΙ δέν απείχε καί πολύ άπ' 
τό μηδέν 6 0 . Αυτό σημαίνει ότι μαθητές μέ χαμηλό δείκτη 
νοημοσύνης ήταν δυνατό νά κάνουν μεγάλες προόδους στό 
πρόγραμμα καί μαθητές μέ υψηλό δείκτη νοημοσύνης μικρές 
προόδους (καί αντίθετα). 

Οσο κι άν μιά τέτοια μορφή διδασκαλίας μοιάζει νά είναι 
θεμελιακά διαφορετική άπ' ό,τι συμβαίνει στά παραδοσιακά 
σχολεία, δέν πρέπει νά παραβλέπει κανείς ότι κι έδώ πρόκειται γιά 
μιά μερική μόνο εξατομίκευση, γιατί στή βάση μόνο ή πορεία τής 
μάθησης ορίζεται άπ' τό μαθητή, ένώ οί μέθοδοι διδασκαλίας, ή 

59. Glaser R. et. al. Studies of the use of programmed Instruction in the 
Classroom. Learning Research and Development Center, Technical Report, Nr. I, 
1966, σελ. 126. 

60. Yeager, J. L. καί Lindvall, C.N.:An exploratory investigation of selected 
measures of rate of learning Journ. Exper. Educ. 36, 1967, 79. 



88 

ϋλη, τό υλικό, οί στόχοι διδασκαλίας κτλ. ελέγχονται άπ' τόν 
εκπαιδευτικό καί δέν ορίζονται άπ' τό μαθητή, οϋτε καθορίζονται 
άπ' τό δάσκαλο γιά τόν κάθε μαθητή χωριστά. "Οσο κι άν μέ τήν 
πρώτη ματιά φαίνεται εύλογη ή σκέψη ότι ή μάθηση διαδραματίζε­
ται στό άτομο, δέν προκύπτει άπ' αυτό οπωσδήποτε ότι ή 
διαδικασία μάθησης πρέπει υποχρεωτικά νά οργανώνεται σέ μιά 
καθαρά ατομική βάση. Πολλές φορές σημαίνει αυτό, αντίθετα, 
ότι τά παιδιά, όχι σπάνια, μαθαίνουν καλύτερα σέ ομάδες καί είναι 
πιό πρόθυμα νά μάθουν κάτι άπό συνομηλίκους τους παρά άπό 
ενηλίκους. Έκτος άπ' αυτό υπάρχουν διδακτικοί στόχοι καί ϋλη 
πού μόνο σέ ομάδες μπορούν νά δουλευτούν, όπως π.χ. αθλητικά 
παιχνίδια, θέατρο, ή συλλογική συμπεριφορά γιά τήν επίτευξη 
ενός ευρύτερου σκοπού. Βέβαια επιτυγχάνεται μέ τή μάθηση ή 
αλλαγή συμπεριφοράς στόν καθένα χωριστά, άλλά θά ήταν 
μάλλον αδύνατο νά επιτευχθούν τέτοιοι σκοποί μέ μάθημα 
οργανωμένο σύμφωνα μέ τό πρόγραμμα. 

' Η πρόθεση νά προωθηθούν ατομικά όλοι οί μαθητές καί νά 
αναπτυχθούν όλες οί ικανότητες καί τά χαρακτηριστικά τους δέν 
μπορεί νά γίνει πραγματικότητα μέ τή βοήθεια ενός προγράμμα­
τος κανονισμένου ώς τήν τελευταία λεπτομέρεια. Θά μπορούσε 
μάλιστα νά πει κανείς ότι μιά συνεπής καί πλήρης εξατομίκευση 
δέν επιτρέπει νά σχεδιάσουμε κοινή πορεία μάθησης γιά ομάδες 
μαθητών, μιά καί τά παιδιά αναπτύσσονται διαφορετικά όχι μόνο 
ποσοτικά άλλά καί ποιοτικά, όταν πράγματι εξελίσσονται «όλες οί 
σημαντικές ιδιότητες» (όπως επισημαίνει γιά παράδειγμα ό 
εκπαιδευτικός νόμος τοϋ Βερολίνου). Στήν περίπτωση αυτή θά 
ήταν πιό χρήσιμη μιά μορφή διδασκαλίας καί αγωγής, όπως 
εφαρμόζεται στό Summerhill 6 1 , όχι όμως όπως εφαρμόζεται στήν 
ΙΡΙ. 

Παρ' όλα αυτά τό σύστημα ΙΡΙ αποτελεί χωρίς αμφιβολία μιά 
αποτελεσματική λύση γιά πολυάριθμα προβλήματα πού παρουσιά­
ζονται συνεχώς κατά τή διδασκαλία σέ ομάδες, εξαιτίας τών 

61. Neill, A.S. «Erziehung in Summerill. Das revolutionäre Beispiel einer 
freien Schule, München, 1965. 
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μεγάλων διαφορών μεταξύ τών παιδιών62. Προγράμματα τέτοιου 
είδους μπορούν νά βοηθήσουν τό δάσκαλο νά επιδιώξει καί νά 
πετύχει αποτελεσματικότερα συγκεκριμένους διδακτικούς στό­
χους. Μετατρέπουν βέβαια διαρκώς τά συμφραζόμενα στά όποια 
εντάσσονται καί χρειάζεται μιά σταθερή αποτίμηση τών. προτερη­
μάτων καί μειονεκτημάτων τους, πριν χρησιμοποιηθούν στή 
διδασκαλία. 

3.4/Ανοιχτή διδασκαλία 

Θά περιγράψουμε μιά τελευταία εναλλακτική λύση πρός τό 
παραδοσιακό σύστημα διαφοροποίησης μέ κριτήριο τήν επίδοση, 
μιά ιδιαίτερα εύκαμπτη μορφή οργάνωσης τής διδασκαλίας,6 3 

πού χρησιμοποιείται έδώ καί πολλά χρόνια μέ επιτυχία κυρίως σέ 
αγγλικά Δημοτικά Σχολεία καί είναι ιδιαίτερα κατάλληλη νά δώσει 
στόν εκπαιδευτικό ερεθίσματα γιά τή διαμόρφωση τοϋ μαθήματος 
του. Σχέδια καί προσπάθειες μέ ευέλικτη ομαδοποίηση υπάρχουν 
σέ μεγάλο αριθμό, μέ πολλές παραλλαγές· διαλέξαμε τή μορφή 
πού περιγράφουμε έδώ, γιατί υπάρχουν προσωπικές εμπειρίες 6 4 

καί πολυάριθμες ενδιαφέρουσες ανακοινώσεις στή βιβλιογραφί-

62. ' Η προγραμματισμένη διδασκαλία προσφέρει δυνατότητες γιά εφαρμογή 
της επιτυχημένης μάθησης (mastery learning): Οί μαθητές προχωρούν στό πρόγραμμα, 
μόνον όταν έχουν κάνει κτήμα τους τήν προηγούμενη ϋλη. Οί θετικές επιδράσεις 
τοϋ «mastery learning», κυρίως στήν υποκίνηση τοϋ μαθητή νά προχωρήσει καί σέ 
παραπέρα γνώση, έχουν παρουσιαστεί μέ αρκετά επιχειρήματα, πρβλ. π.χ. Bloom, 
1973. 

63. Τό κεφάλαιο αυτό παρουσιάζεται πιό εκτεταμένο στήν παρούσα 2η 
έκδοση. Μέρος της προσθήκης αποτελούν δύο εκθέσεις άπό τά έτη 1975 καί 
1976. 

64. Από τή θέση αυτή θά ήθελα νά, εκφράσω θερμές ευχαριστίες στό 
Βρεττανικό Συμβούλιο, γιά τήν οργάνωση μιας επίσκεψης τό φθινόπωρο τού 1975 
σέ σχολεία καί υπεύθυνους διδακτικούς καί ερευνητικούς φορείς. Μέ τόν τρόπο 
αυτό μπόρεσα νά παρατηρήσω μέ ευρύτητα τήν τότε κατάσταση αυτής της 
σχολικής μεταρρύθμισης. 
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α, 6 5 έτσι ώστε ό αναγνώστης πού ενδιαφέρεται νά μπορεί νά βρει 
λεπτομερείς πληροφορίες, οί όποιες είναι απαραίτητες γιά νά 
μπορέσει καί ό Ίδιος νά πειραματισθεί μέ τέτοιους τρόπους 
διδασκαλίας. 

Στό σχολείο πού θά χρησιμεύσει έδώ σάν παράδειγμα (ένα 
Δημοτικό Σχολείο στό Leicestershire της ' Αγγλίας) αποφασίστηκε 
νά αφήσουν τά παιδιά νά βρίσκονται κατά τή διδασκαλία μέ τούς 
συνομηλίκους τους (σ' άλλα σχολεία εγκαταλείπεται ευκαιριακά ή 
ομαδοποίηση κατά ηλικία). Οί τέσσερις παράλληλες τάξεις-
άναφέρομαι έδώ σέ παιδιά ηλικίας 10 έτών-εΐχαν ή κάθε μιά ένα 
δικό τους «βασικό χώρο» (home-room) καί ένα δάσκαλο ό όποιος 
ήταν περισσότερο αρμόδιος γιά μιά τάξη άπ' ό,τι οί άλλοι τρεις 
δάσκαλοι. Φυσικά τά παιδιά δέν ήταν δεμένα ούτε μέ τό χώρο, 
ούτε μέ τήν ομάδα, άλλά τά «home-rooms» οδηγούσαν σέ μιά 
κεντρική πτέρυγα, οί χώροι ήταν ανοιχτοί καί τά παιδιά μπορούσαν 
νά κινηθούν σ' όλους τούς χώρους. 

Μέσα στό «βασικό χώρο» (home-room) καί τήν κεντρική 
πέρυγα υπάρχουν διαφορετικές «γωνιές εργασίας», έφοδισμένες 
μέ υλικό κάθε είδους, όπως π.χ. μιά γωνιά χειροτεχνίας ή 
ζωγραφικής, μιά άλλη γιά τήν εφαρμογή πειραμάτων Φυσικής, μιά 
γωνιά Μαθηματικών, μιά άκρη μό βιβλία καί, κάπως χωριστά 
τραπέζια γιά γράψιμο. 

Ήδη πριν άπό τήν άρχή τών μαθημάτων, συναντούσε κανείς 
μαθητές πού έπαιζαν, άλλοι στήν αυλή καί άλλοι μέσα στό κτίριο, 
ή άλλους πού ξεκινούσαν μιά δραστηριότητα. Σιγά σιγά γέμιζε τό 
σχολείο, άλλά δέν υπήρχε ή συνηθισμένη έναρξη τοϋ μαθήματος, 
δέν χτυπούσε τό κουδούνι, δέν περίμενε καμιά τάξη τό δάσκαλο 

65. Πρβλ. κυρίως Foster, 1974. Informal Schools in Britain today, 1971/72. 
Plowden Report, 1967 (μέρος τοϋ οποίου δημοσιεύτηκε καί σέ γερμανική 
μετάφραση τό 1972), πρβλ. BelserK.ä., Stephens, 1974, Barth, 1972. Ανακοινώ­
σεις άπό τήν εφαρμογή δημοσιεύονται συχνά στό περιοδικό FORUM for the 
dicussion of new trends in education, Leicester, England. Στίς πρώτες 
ανακοινώσεις ή μεταρρύθμιση αυτή γίνεται γνωστή στήν Αγγλία μέ τόν όρο 
«integrated day». Στίς επόμενες δημοσιεύσεις υπάρχει επιπλέον ό όρος πού 
χρησιμοποιείται στίς Η.Π.Α. «open education». 
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γιά νά σηκωθεί κατά τήν εϊσοδό του. Γ ενικά κατά τή διάρκεια τής 
ημέρας υπήρχαν λίγα σταθερά σημεία τοϋ προγράμματος, όπως 
τό μεσημεριανό φαγητό, συγκεκριμένες ώρες χρησιμοποίησης 
τής αίθουσας γυμναστικής καί τό δεκάλεπτο μάθημα τών 
Μαθηματικών πού γινόταν κάθε μέρα (σ' άλλα σχολεία προτιμή­
θηκε έδώ «διδασκαλία κατά μεγάλες ενότητες»). Αρκετή ώρα 
άφοϋ είχαν παρουσιαστεί όλοι οί μαθητές καί είχαν ήδη 
απορροφηθεί άπό τήν εργασία τους, καλούσε ό δάσκαλος τούς 
μαθητές του στό «βασικό χώρο» (home-room) γιά νά τούς κάνει 
προτάσεις γιά τήν οργάνωση εργασιών πού θεωρούνταν απαραί­
τητες: έπρεπε νά ετοιμασθεί μιά έκθεση πού είχαν αποφασίσει, 
μιά συγκεκριμένη ομάδα έπρεπε νά αρχίσει μ' αυτή τή δουλειά, 
μιά άλλη νά τήν αντικαταστήσει στή συνέχεια καί, στό χρονικό 
διάστημα πού θά μεσολαβούσε, νά ασχοληθούν μέ τά Μαθηματικά 
ή μέ άλλα πράγματα. 

Έκτος άπό λίγες οργανωτικές παρεμβολές τέτοιου είδους, 
τά παιδιά ήταν ελεύθερα νά αποφασίσουν γιά τή διαμόρφωση τής 
ημέρας τους στό σχολείο. Μόνο κατ' εξαίρεση κάποιος άπ' τούς 
4 δασκάλους τά προέτρεπε νά πάρουν μέρος σέ δραστηριότητα ή 
κοινή εργασία μέ κάποιο άλλο παιδί. ' Εκπληκτικό ήταν τό γεγονός 
ότι τά παιδιά δέν συναντούσαν καμιά δυσκολία στό νά αναλώσουν 
τό χρόνο τους κατά τρόπο σωστό, πολύ περισσότερο, ήταν 
διαρκώς απασχολημένα μέ μιά εργασία, ή έπαιζαν μαζί. 

Στίς γωνιές εργασίας πού ήταν μέ φαντασία εξοπλισμένες μέ 
τά πιό διαφορετικά υλικά, τά παιδιά εργάζονταν μόνα τους ή σέ 
μικρές ομάδες. Εντύπωση έκανε ή ανομοιότητα τών προβλημά­
των μέ τά όποια απασχολούνταν τά παιδιά, πού εργάζονταν στήν 
ίδια γωνιά εργασίας: τό κάθε ένα επεξεργαζόταν τό αντικείμενο 
πού τού προξενούσε ενδιαφέρον, ή πού τοϋ υπέδειξε ό 
δάσκαλος νά επεξεργαστεί προσωπικά. Όπου οί μαθητές 
συνεργάζονταν σέ ομάδες ή έπαιζαν μαζί, μιλούσαν κι όλας ό 
ένας στόν άλλο. Οί δάσκαλοι μιλούσαν επίσης μέ μεμονωμένους 
μαθητές ή μέ ομάδες μαθητών ακόμη καί στους επισκέπτες οί 
μαθητές έθεταν ερωτήσεις καί τούς συμπεριλάμβαναν στίς 
δραστηριότητες τους. Έτσι επικρατούσε γενικά ένας θόρυβος 
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κάπως δυνατότερος άπ' αυτόν πού περιμένει κανείς συνήθως νά 
ακούσει σέ μιά παραδοσιακή τάξη* φυσικά κανένας δέν φαινόταν 
νά ενοχλείται άπ' αυτό. Κάπου κάπου οί δάσκαλοι πρότειναν ένα 
διάλειμμα μέ παιχνίδι έξω στόν κήπο* πολλά παιδιά όμως δέν 
ήθελαν νά διακόψουν τις δραστηριότητες τους. 

Οί δάσκαλοι είχαν σάν κύρια απασχόληση τους νά απαντούν 
σέ ερωτήσεις τών παιδιών ή νά επιβλέπουν τί έφτιαχναν, χωρίς, 
τις περισσότερες φορές, νά επεμβαίνουν. Συχνά έδιναν εισαγωγι­
κές διευκρινίσεις, όταν ένα παιδί ξεκινούσε μέ κάποιο καινούργιο 
αντικείμενο. Οί τέσσερις δάσκαλοι θεωρούνταν σάν ένα «team», 
όπου ό καθένας είχε είδικευθεΐ σ' έναν τομέα- άλλος στά 
Μαθηματικά, άλλος στή Χειροτεχνία ή τή Μουσική. Οί μαθητές 
είχαν μάθει σέ αρκετές περιπτώσεις νά μήν απευθύνονται στό 
δικό τους δάσκαλο άλλά στόν ειδικό. ' Εκτός άπό τήν ώρα τών 
Μαθηματικών, σπάνια παρατηρούνταν νά διδάσκει ένας δάσκαλος 
ολόκληρη ομάδα, όπως π.χ. στή Μουσική. 

Βασικές αρχές 

"Αν κανείς κάνει τήν προσπάθεια νά συγκεντρώσει σέ 
μερικούς σύντομους κανόνες τις βασικές θέσεις πού στηρίζουν 
μιά τέτοια ανοιχτή διδασκαλία καί αναφέρονται συχνά στή 
βιβλιογραφία, ξεχωρίζει τίς έξης βασικές αρχές 6 6 : 

1) Τα παιδιά, όπως διαπιστώνεται επανειλημμένα, είναι 
περίεργα άπό τή φύση τους καί θά προσπαθούν νά ερευνήσουν τό 
περιβάλλον τους, εφόσον δέν αισθάνονται ότι απειλούνται. 
Πρέπει λοιπόν νά δίνεται ή δυνατότητα στους μαθητές νά 
στρέφονται στή σπουδαιότερη μορφή μάθησης, τήν «ερευνητική 
μάθηση» πού είναι απόκτηση εμπειριών άπό πρώτο χέρι. 

2) Οί μαθητές είναι σέ θέση νά παίρνουν μόνοι τους απόφαση 
σχετικά μέ τή μάθηση καί θά πρέπει νά έχουμε εμπιστοσύνη στήν 
ικανότητα πού έχει ό κάθε μαθητής νά κατευθύνει μόνος του τή 
διαδικασία μάθησης. 

66. Πρβλ. σχετικά κυρίως τοϋ Bruner, 1970. 



93 

3) Τό ενδιαφέρον γιά ένα θέμα αυξάνει, όταν υπάρχει 
ενεργός απασχόληση μέ υλικό πού προβληματίζει· ή τάση γιά 
διερεύνηση είναι μόνιμη. 

4) Ό σχηματισμός τών εννοιών καί ή αφαιρετική ικανότητα 
προϋποθέτουν συγκεκριμένες εμπειρίες. ' Η μάθηση πρέπει νά 
εξελίσσεται κυρίως επαγωγικά καί οί κανόνες δέν πρέπει νά 
δίνονται έτοιμοι άπ' τό δάσκαλο άλλά νά ανακαλύπτονται άπ' 
τούς ίδιους τούς μαθητές. 

5) Τά λάθη είναι ένα συστατικό στοιχείο τής μάθησης. Έ τ σ ι 
οί μαθητές πρέπει νά αφήνονται ελεύθεροι νά ακολουθούν, γιά νά 
βρουν μιά λύση, δρόμους πού πιθανόν νά αποδειχτούν χρονοβό­
ροι ή νά οδηγούν σέ αδιέξοδο. 

6) Ό λ α τά παιδιά περνούν κατά τή νοητική τους ανάπτυξη 
κατ' αρχήν τά ίδια στάδια, τά οποία όμως διαφέρουν ώς πρός τήν 
ταχύτητα πού διαδέχονται τό ένα τό άλλο καί ώς πρός τήν 
ποιότητα. 

7) Παιδιά πού μαθαίνουν μόνα τους κάτι πολύ σημαντικό 
αισθάνονται τήν ανάγκη νά τό μοιραστούν μέ άλλα ή νά 
συνεργαστούν. 

Πιό κάτω θά εξετάσουμε μερικά χαρακτηριστικά, ώς πρός τά 
οποία διαφέρει ριζικά ή ανοιχτή διδασκαλία άπ' τήν παραδοσιακή. 
Πρώτα επιλέγουμε εκείνες τίς απόψεις πού αφορούν τήν 
εξωτερική δομή τοϋ περιβάλλοντος μάθησης. 

Πρόγραμμα 

Στήν άρχή στόν παρατηρητή δημιουργείται ή εντύπωση ότι, 
σέ αντίθεση μέ τά παραδοσιακά σχολεία πού έχουν καθορισμένο 
ωρολόγιο πρόγραμμα διδασκαλίας καί τό χτύπημα τοϋ κουδουνιού 
γιά νά ορίζει τήν άρχή καί τό τέλος κάθε διδακτικής ώρας, έδώ 
κυριαρχεί πλήρης ελευθερία* οί μαθητές αρχίζουν καί τελειώνουν 
τίς δραστηριότητες τους άπό μόνοι τους καί μάλιστα δέν υπάρχει 
κανείς γιά νά τούς εμποδίζει νά μείνουν γιά αρκετή ώρα χωρίς νά 
κάνουν τίποτε. 

Όταν εξετάσει όμως κανείς πιό προσεκτικά, διαπιστώνει 
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φυσικά μιά σειρά άπό πιθανώς σημαντικές καί πλήρεις συνεπειών 
διαφορές, στή διάρκεια μιας ημέρας στά διάφορα σχολεία. "Ετσι 
π.χ. σπάνια αφήνεται ή ελευθερία στά παιδιά νά έρχονται τήν ώρα 
πού αυτά θέλουν ειδικά αυτό όμως θά ήταν μιά ξεκάθαρη 
απόδειξη γιά τήν έλλειψη ενός σταθερού καταμερισμού τοϋ 
προγράμματος διδασκαλίας. "Αλλες διαφορές αφορούν τό σύνο­
λο τοϋ χρόνου, κατά τό όποιο οί μαθητές μπορούν νά επιλέξουν 
ελεύθερα τις δραστηριότητες τους. Π.χ. συναντούμε σέ μερικά 
σχολεία τό καθημερινό υποχρεωτικό μάθημα τών Μαθηματικών 
καί κατά τά άλλα καμιά επιπλέον προδιαγραφή, ένώ σέ άλλα 
προσχεδιασμένες ασκήσεις στήν ξένη γλώσσα καί στό γράψιμο. 
' Επίσης άποδεικνύεται-συχνά μόνο μετά άπό έρωτήσεις-ότι τά 
παιδιά δέν απασχολούνται σέ κάποιο συγκεκριμένο τομέα άπό 
μόνα τους άλλά ότι ό δάσκαλος θεωρεί απαραίτητη μιά εναλλαγή 
τών ομάδων καί τά παιδιά ομαδοποιούνται ανάλογα. Στό σημείο 
αυτό τίθεται τό ερώτημα τό σχετικό μέ τήν τήρηση τοϋ 
προγράμματος καί τόν καθορισμό τοϋ είδους τών δραστηριοτήτων 
πού ρυθμίζονται είτε άπ' τό δάσκαλο, είτε άπ' τούς μαθητές, 
είτε άπ' τή συνεργασία καί τών δύο. 

' Επίσης φαίνεται νά υπάρχουν σημαντικές διαφορές πάνω στό 
άν ή παραίτηση άπό τό χρονικό προσχεδιασμό της διδασκαλίας 
τών Μαθηματικών θά μπορούσε νά σημαίνει κάποιο μεγαλύτερο 
«άνοιγμα» άπ' ό,τι θά συνέβαινε, άν αυτό γινόταν στή Μουσική ή 
τή Φυσική. 

Περιβάλλον μάθησης (δυνατότητες χώρου, διαρρύθμιση, τόπος 
διδασκαλίας) 

"Αν κανείς, πριν επισκεφθεί ένα μεταρρυθμισμένο αγγλικό 
Δημοτικό Σχολείο, διαβάσει κάποιο πρόγραμμα ανοιχτής εκπαί­
δευσης, περιμένει κατ' αρχήν κάτι τό ιδιαίτερο ώς πρός τήν 
αρχιτεκτονική, όπως π.χ. ανοιχτούς καί αμοιβαία προσαρμοσμέ­
νους χώρους, γωνιές, ευρυχωρία. Αισθάνεται όμως όλο καί 
μεγαλύτερη έκπληξη, όταν ζήσει τήν εμπειρία μιας ανοιχτής 
διδασκαλίας σέ αυστηρά πέτρινα κτίρια βικτωριανής εποχής: ένας 
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μεγάλος αριθμός τέτοιων σχολείων στεγάζεται ακόμη σέ παλαιά 
κτίρια. Βέβαια θά μποροϋσε κανείς νά θεωρήσει ότι μιά 
αρχιτεκτονική διαμόρφωση τοϋ κτιρίου, προσαρμοσμένη στους 
στόχους τής Παιδαγωγικής θά επιδρούσε θετικά στήν πραγματο­
ποίηση τους, αυτό όμως δέν φαίνεται νά είναι απαραίτητη 
προϋπόθεση. 

Αντίθετα, απαραίτητο γιά τήν ανοιχτή διδασκαλία είναι νά 
υπάρχει ευκαμψία στή χρησιμοποίηση τών υπαρχόντων χώρων καί 
τής διαρρύθμισης. Πρέπει νά δίνει πολλές δυνατότητες γιά 
εξατομικευμένη ή ομαδική εργασία, νά υπάρχουν ήσυχες γωνιές, 
όπου τά παιδιά μένουν ανενόχλητα όταν διαβάζουν καί νά 
χρησιμοποιούνται διάδρομοι, όπου νά μπορούν νά λερώνουν καί 
νά θορυβούν, χωρίς νά ενοχλούνται οί άλλοι μαθητές. Μέ τήν 
πάροδο τοϋ χρόνου, έκτος άπό τίς υποχρεωτικές αίθουσες γιά 
αθλητισμό, μεσημεριανό φαγητό καί συγκέντρωση τών μαθητών, 
αποδείχτηκαν απαραίτητα τά έξης στοιχεία χώρου: 

1) Γιά κάθε τάξη -συνήθως εργάζονται δυό τάξεις σέ 
συνεργασία μεταξύ τους- είναι απαραίτητο ένα ονομαζόμενο 
«home-base» (βασικός χώρος), όπου μπορεί νά συγκεντρωθεί 
όλη ή τάξη. Έ δ ώ π.χ. γίνονται συζητήσεις, προγραμματίζεται ή 
μέρα ή γίνονται προβολές. Γιά όσο χρονικό διάστημα τό «home-
base» δέν χρησιμοποιείται άπό ολόκληρη τήν τάξη, χρησιμεύει γιά 
χώρος ανάγνωσης ή εργασίας άπό μεμονωμένους μαθητές ή 
μικρές ομάδες. 

2) ' Η κεντρική αίθουσα πού είναι εξοπλισμένη μέ τραπέζια, 
καρέκλες καί πάγκους εργασίας, κυρίως γιά έξατομεκευμένες ή 
ομαδικές εργασίες. 

3) Γιά κάθε δυό συνεργαζόμενες τάξεις υπάρχει μιά σειρά 
άπό λειτουργικές γωνιές, πού χρησιμοποιούνται άπό κοινού, π.χ. 
γιά πειράματα Φυσικής, γιά Μαθηματικά, γιά χειροτεχνία καί 
ζωγραφική, μιά όσο τό δυνατό απομονωμένη γωνιά γιά διάβασμα 
καί γράψιμο καί, ίσως, μιά γωνιά γιά μαγείρεμα. 

4) Τέλος, ειδικά στά άπό αρχιτεκτονική άποψη, μέ πολλά 
ανοίγματα χτισμένα σχολεία τών προηγούμενων ετών, έχει 
αποδειχτεί ότι χρειάζεται ένας χώρος, όπου νά μπορούν νά 
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οργανωθούν δραστηριότητες πού δημιουργούν πολύ θόρυβο (π.χ. 
μουσική) ή πού απαιτούν ιδιαίτερη ησυχία (π.χ. απαγγελία 
ποιημάτων). 

Τό περιβάλλον μάθησης τών μαθητών σέ πολλά σχολεία 
δέν περιορίζεται κατά τά άλλα στήν ενότητα χώρου δύο 
συνεργαζόμενων τάξεων, άλλά ολόκληρο τό σχολείο καί επιπλέον 
καί ό άμεσος περίγυρος χρησιμοποιούνται κάθε μέρα σάν χώρος 
μάθησης. Ή διαφορά μέ τήν αυστηρά καθορισμένη θέση γιά 
γράψιμο καί διάβασμα στό παραδοσιακό σχολείο είναι πάντως 
φανερή. (Σέ παρένθεση άς τονισθεί ότι είναι εμφανής έδώ, όπως 
καί στά περισσότερα σημεία, ή σχέση μέ μερικές άπό τις βασικές 
αρχές πού αναφέρθηκαν πιό πάνω γιά τή μάθηση καί τήν 
ανάπτυξη, π.χ. γιά τήν καλλιέργεια της τάσης γιά διερευνητική 
συμπεριφορά μέσα σέ ένα περιβάλλον πού προσφέρει ερεθίσμα­
τα καί είναι μόνο ένμέρει οργανωμένο). 

Διδακτικό υλικό 

Στό 5ο μέρος της έκθεσης της Plowden, πού ασχολείται μέ 
προβλήματα τοϋ προγράμματος διδασκαλίας καί τής εσωτερικής 
οργάνωσης, καί πού συχνά θεωρείται τό βασικό μέρος της 
έκθεσης, υποδεικνύεται πολύ συχνά ότι μεγάλο μέρος άπ' αυτό 
πού πρέπει νά μάθουν οί μαθητές, δέν θά έπρεπε νά περιγράφε­
ται σάν «ϋλη πρός διεκπεραίωση», άλλά ότι είναι απαραίτητο νά 
προσαρμόζεται στή δραστηριότητα καί τά ενδιαφέροντα μαθητών 
καί εκπαιδευτικών. Πάρα πολύ σπουδαία προϋπόθεση γι" αυτό 
θεωρείται μιά πλούσια προσφορά σέ υλικό, όπου δέν είναι 
δυνατό νά καθορίσει κανείς μέ ακρίβεια σέ ποιό σκοπό αποβλέπει 
κάθε αντικείμενο καί πού δρα σάν ερέθισμα στά παιδιά. ' Από τήν 
άλλη μεριά δέν θά πρέπει νά υπάρχει αυθαιρεσία στήν προσφορά, 
γιατί π.χ. πολλά υλικά πρέπει νά γίνουν πρώτα κατανοητά, πριν 
μπορέσουν νά χρησιμοποιηθούν καί γιατί ή αλόγιστη χρήση τής 
αρχής «ερευνητική μάθηση» θά ήταν τελείως εξωπραγματική, 
άλλά πρέπει νά βρεθεί μιά ισορροπία ανάμεσα στήν ερευνητική 
μάθηση τών μαθητών καί στήν καθοδήγηση τους άπό τόν 
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εκπαιδευτικό. 
Στίς εκθέσεις άπό τήν πράξη καί κατά τίς παρατηρήσεις 

ανοιχτών σχολείων εντυπωσιάζει κυρίως ή πολλαπλότητα του 
προσφερόμενου ύλικοϋ. Δέν υπάρχει μόνο ένας μεγάλος αριθμός 
διαφορετικών βιβλίων, διδακτικών βιβλίων γιά τό δάσκαλο καί τό 
μαθητή σέ κάθε μάθημα, άλλά υπάρχουν γιά όλους τούς τομείς 
πλήθος διαφορετικών εργαλείων, παιχνιδιών, εικόνων καί άλλων 
αντικειμένων, τά όποια μέ τήν πρώτη ματιά δέν φαίνονται νά 
έχουν κάποια εμφανή σχέση πρός τά περιεχόμενα μάθησης, άλλά 
χρησιμοποιούνται άπό τούς μαθητές μέ εκπληκτικό καί άπλό 
τρόπο. Κριτήριο επιλογής μοιάζει νά είναι μάλλον ό ερεθιστικός 
χαρακτήρας ενός αντικειμένου, παρά τό γεγονός ότι ανήκει σέ 
κάποιο ειδικό πεδίο, καί πολυάριθμα αντικείμενα χρησιμοποιούν­
ται γιά διαφορετικούς σκοπούς σέ περισσότερα άπό ένα λειτουρ­
γικά πεδία. Μέσα σ' αυτό τό πλαίσιο γίνεται φανερή ή σημασία 
τών βασικών άρχων πού αναφέρθηκαν πιό πάνω σχετικά μέ τή 
σπουδαιότητα τής εξερεύνησης, τών απρογραμμάτιστων δραστη­
ριοτήτων καί τής επαγωγικής απασχόλησης μέ υλικό πού 
προβληματίζει. 

Σύνθεση τών τάξεων 

Σχετικά μέ τή σύνθεση τών ομάδων μάθησης διαφέρουν τά 
αγγλικά σχολεία πολύ έντονα μεταξύ τους. Ό π ο υ γίνεται 
προσπάθεια νά δημιουργηθεί «ελεύθερο σχολείο», δέν υπάρχει 
ούτε Streaming ούτε setting καί, έκτος εξαιρέσεων, μέχρι τό 
τέλος τοϋ «Junior Schook-δηλ. ώς τήν ηλικία τών 11 χρόνων-δέν 
γίνεται καμιά μακροπρόθεσμη εσωτερική διαφοροποίηση, σύμ­
φωνα μέ τή σχολική επίδοση τών μαθητών. Κι αυτό, γιατί ή 
ομοιογενής ομαδοποίηση σύμφωνα μέ τή σχολική επίδοση δέν 
λειτουργεί, όπου οί μαθητές ρυθμίζουν μόνοι τους τίς δραστηριό­
τητες τους καί όπου δέν είναι καθορισμένη άπό πριν ή χρονική 
διάρκεια τής απασχόλησης μέ ένα αντικείμενο. Μερικά σχολεία 
ομαδοποιούν κάθετα, δηλ. αφήνουν νά εργάζονται μαζί παιδιά 
διαφόρων ηλικιών. Συνηθέστερα οί ομάδες μάθησης είναι όμοιο-
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γενείς ώς πρός τήν ηλικία -ένα δείγμα, γιά τό ότι δέν υπάρχουν 
στάσιμοι, άλλά ότι είναι ανεκτή μιά μεγάλη διασπορά γνώσεων, 
ετοιμότητας, τρόπων δουλειάς ή ακόμη καί περιεχομένων 
μάθησης σέ μιά ομάδα, άν δέν επιδιώκεται κιόλας, χάρη στήν 
ευκαιρία πού προσφέρεται γιά αμοιβαία βοήθεια. 

Εξατομίκευση τής μάθησης 

Βασική προϋπόθεση κάθε προγράμματος ανοιχτής διδασκα­
λίας είναι νά δώσει στους μαθητές τή δυνατότητα της εξατομι­
κευμένης μάθησης. Μ' αυτό βέβαια δέν εννοείται μόνο ό 
καθορισμός άπό μέρους τοϋ μαθητή τοϋ ρυθμοϋ μάθησης, όπως 
π.χ. στήν προγραμματισμένη διδασκαλία ή στό πρόγραμμα ΙΡΙ, 
(Lindvall καί Bolvin, 1967), άλλά καί ή ρύθμιση τοΰ τρόπου 
μάθησης. "Ετσι μπορεί ένας μαθητής νά καταπιαστεί μέ τή λύση 
ενός προβλήματος ή τήν επεξεργασία ενός νέου αντικειμένου, 
ψάχνοντας σέ κατάλληλα διδακτικά βιβλία ή λεξικά* ένας άλλος, 
αντίθετα, μπορεί νά ασχοληθεί διερευνητικά ή νά θελήσει νά 
χρησιμοποιήσει σάν πηγή πληροφοριών υλικό άλλο, έκτος άπό 
διδακτικά βιβλία ή τό δάσκαλο, ή καί τούς συμμαθητές του. 

Μερικά σχολεία προχωρούν ακόμη ένα σημαντικό βήμα στήν 
κατεύθυνση της εξατομίκευσης τής μάθησης καί επιτρέπουν 
στους μαθητές νά καθορίσουν, ή νά επιλέξουν μόνοι τους ακόμη 
καί τούς στόχους καί τό περιεχόμενο μάθησης. Ό βαθμός 
ελευθερίας έδώ φαίνεται νά κυμαίνεται άπό τόν καθορισμό τών 
στόχων άπό μέρους τοϋ εκπαιδευτικού γιά μιά ολόκληρη τάξη, γιά 
μιά μικρή ομάδα ή γιά κάθε ένα μαθητή, ώς τήν αύτορρύθμιση άπό 
μέρους τών μαθητών, όπου οί διαφορές σέ σχέση μέ τό μάθημα ή 
τήν ηλικία παίζουν ένα ρόλο καθόλου ευκαταφρόνητο. Τά 
προβλήματα πού αναφύονται άπό τήν εξαιρετικά ευέλικτη 
αντιμετώπιση τοϋ καθορισμού τών στόχων μάθησης άπό τούς 
ίδιους τούς μαθητές δέν πρέπει νά παραγνωρίζονται: κατ' αρχήν 
ό πυρήνας κοινών γνώσεων καί ενδιαφερόντων θά γίνεται άπό 
χρόνο σέ χρόνο μικρότερος. 

Κατά τή διάρκεια τών τελευταίων ετών διαμορφώθηκε μιά 
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σειρά μορφών ομαδοποίησης, πού χρησιμοποιούνται σέ πολλά 
μεταρρυθμισμένα σχολεία, π.χ. υπάρχουν οί ονομαζόμενες 
«ομάδες εργασίας», δηλ. μικρές ομάδες πού συγκεντρώνονται 
γιά τήν εκτέλεση ενός πειράματος ή ενός σχεδίου, άλλά δέν 
συγκροτούνται μέ κριτήριο τίς ικανότητες ή τίς επιδόσεις· ή 
υπάρχουν περιστασιακές, μικρής διάρκειας, «ομάδες διδασκα­
λίας» πού συγκαλούνται άπό τόν εκπαιδευτικό· κάπου-κάπου 
συγκεντρώνεται κι ολόκληρη ή τάξη, π.χ. γιά τήν ανάγνωση 
ιστοριών ή γιά τή μουσική, γιά τό μάθημα τής ξένης γλώσσας ή καί 
γιά τήν πρωινή κοινή έναρξη τού μαθήματος. Τέλος, γιά 
μεγαλύτερους μαθητές υπάρχουν «ομάδες καθοδήγησης» «re­
medial» ή «withdrawal groups», πού δημιουργούνται άπό 2-3 
μαθητές πού έχουν ανάγκη ιδιαίτερης βοήθειας. Κοινό σ' σύτές 
τίς μορφές ομαδοποίησης είναι ή σύντομη διάρκεια τους καί, στίς 
μικρές ομάδες, ή αλλαγή στή σύνθεση τους. Ή ανοιχτή 
διδασκαλία λαμβάνει υπόψη της καί τίς ατομικές διαφορές στίς 
δυνατότητες τών μαθητών νά αύτοπροσδιορίσουν τή συμπερι­
φορά τους. Κυρίως στά πρώτα χρόνια τοϋ Δημοτικού Σχολείου 
υπάρχουν παιδιά πού δέν μπορούν νά απασχοληθούν μόνα τους, 
καθημερινά πολλές φορές ζητοϋν άπό τό δάσκαλο τους νά τούς 
ορίσει τί θά κάνουν, δηλαδή γενικά πρέπει νά μάθουν νά 
προγραμματίζουν καί νά ελέγχουν μόνα τους παιχνίδι καί μάθηση. 

Αξιολόγηση τών μαθητών 

Μέ τό πρόβλημα τής διαφοροποίησης τών αποτελεσμάτων 
μάθησης, πού είναι αποτέλεσμα τής αυστηρά εξατομικευμένης 
μάθησης, συνδέεται καί τό πρόβλημα τής αξιολόγησης. Σ έ 
παραδοσιακά σχολεία οί στόχοι καί τό περιεχόμενο τής διδασκαλί­
ας παραμένουν σταθεροί καί αναμένεται ένα μεγάλο μέρος τής 
τάξης νά πετύχει αυτούς τούς στόχους. "Αν αυτή ή υπόθεση 
αληθεύει, διαπιστώνεται μέ τή συγκεκριμενοποίηση τών στόχων 
καί τόν έλεγχο τών αποτελεσμάτων τής μάθησης. 

Στά σχολεία, αντίθετα, στά όποια ή διδασκαλία οργανώνεται 
ευέλικτα, οί μαθητές καθορίζουν όχι μόνο τό ρυθμό μάθησης 
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άλλά καί τό περιεχόμενο. Μ' αυτόν τόν τρόπο αποκλείεται ή 
παραδοσιακή μέθοδος αξιολόγησης τών αποτελεσμάτων της 
μάθησης, εφόσον αυτά τά αποτελέσματα σημαίνουν όχι μόνο 
απόκτηση γνώσεων άλλά καί τής στρατηγικής κατά τή λύση 
προβλημάτων, της ανάπτυξης νέων ενδιαφερόντων, της ικανό­
τητας γιά συνεργασία κτλ. 

Σ έ ανακοινώσεις άπό τήν εκπαιδευτική πράξη φαίνεται 
καθαρά ότι οί εκπαιδευτικοί σέ σχολεία πού είναι ανοιχτά σέ 
μεταρρυθμιστικές προσπάθειες έχουν τήν τάση νά δίνουν τό 
προβάδισμα σέ μιά λειτουργία της αξιολόγησης, έντονα παραμε­
λημένη μέχρι τώρα: δηλ. νά φροντίζουν γιά τήν άμεση έπανατρο-
φοδότηση κατά τή διδασκαλία. Αυτό τό σκοπό υπηρετούν κυρίως 
προφορικές ή γραπτές αύτοαξιολογήσεις άπό τούς μαθητές, πού 
έχουν τη μορφή περιγραφών τών δραστηριοτήτων τους, τών 
γνώσεων τους, καί τών δυσκολιών πού συνάντησαν. Σ ' αυτά 
προστίθενται εντατικές παρατηρήσεις άπό τόν εκπαιδευτικό, πού 
διαπιστώνουν τό είδος καί τόν τρόπο συνεργασίας ενός μαθητή 
μέ άλλους, καθώς επίσης καί τή μέθοδο μέ τήν όποια αντιμετωπί­
ζει προβλήματα, τά κίνητρα του καί τήν επιμονή του. Οί 
αύτοπαρατηρήσεις καί οί έτεροπαρατηρήσεις αποτελούν τή βάση 
γιά συζητήσεις μεταξύ εκπαιδευτικών καί μαθητών. 

Συνοψίζοντας, θά μπορούσαμε νά πούμε ότι ή ελαστικότητα 
ενός προγράμματος διδασκαλίας μπορεί νά διαγνωσθεί άπό τή 
συχνότητα τής αξιολόγησης, τό συνοδευτικό της χαρακτήρα, τήν 
εξατομίκευση της, όπως καί άπό τό μέτρο τής αύτοεκτίμησης τών 
μαθητών. 

Πειθαρχία 

Κατά παράξενο τρόπο, σέ ανακοινώσεις γιά τήν ανοιχτή 
διδασκαλία σπάνια γίνεται λόγος γιά προβλήματα πειθαρχίας, τά 
όποια, αντίθετα, στή βιβλιογραφία τή σχετική μέ τήν παραδοσιακή 
διδασκαλία παίζουν πρωτεύοντα ρόλο. Πάντως υπάρχουν περι­
γραφές ορισμένων ιδιαίτερα δύσκολων παιδιών, πού ενοχλούν τά 
άλλα μέ τήν επιθετικότητα τους καθώς καί σκέψεις τοϋ 
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εκπαιδευτικού, γιά τό πώς θά αντιμετωπίσει σωστά μιά τέτοια 
συμπεριφορά. Κατά τά λοιπά όμως, στά σχολεία πού είναι ανοιχτά 
σέ μεταρρυθμιστικές προσπάθειες, ορισμένες μορφές συμπερι­
φοράς πού δέν επιτρέπονται στή παραδοσιακή διδασκαλία 
θεωρούνται εϊτε συστατικό μέρος, εϊτε απαραίτητη συνέπεια τής 
ευέλικτης οργάνωσης, καί τέτοιες είναι π.χ. τό παιχνίδι, ή διαρκής 
κίνηση, ή συζήτηση ανάμεσα στά παιδιά, ή αλλαγή ομάδας, ή 
εγκατάλειψη μιας αρχινισμένης εργασίας. Περιορισμοί υπάρχουν 
έκεΐ, όπου αισθητά ενοχλούνται τά ενδιαφέροντα τών άλλων. Τά 
σχολεία διαφέρουν πάντως μεταξύ τους ώς πρός τόν τρόπο μέ 
τόν όποιο καθορίζονται σ' αυτά οί απαραίτητοι κανόνες-δηλ. άν 
ορίζονται άπό τούς μαθητές ή τόν εκπαιδευτικό ή καί άπό τούς 
δυό μαζί-καί άπό τό πώς καί τό ποιος φροντίζει γιά τήν τήρηση 
τους. 

Ρόλος τοϋ εκπαιδευτικού 

Τό ρεφραίν πού συχνά χρησιμοποιείται άπό τούς υποστη­
ριχτές τής ευέλικτης οργάνωσης τής διδασκαλίας, ότι δηλαδή τό 
κέντρο τής διδασκαλίας έχει μετατοπισθεί καί δέν είναι πιά ό 
εκπαιδευτικός άλλά ή μάθηση, απαιτεί επίσης καί μιά μεταβολή 
στή συμπεριφορά τοϋ εκπαιδευτικού. Διδασκαλία μπροστά σέ μιά 
συγκεντρωμένη τάξη μέ τήν παραδοσιακή έννοια, παράδοση 
μαθήματος σάν διάλεξη άπό τόν εκπαιδευτικό ή διδασκαλία πού 
εξελίσσεται μέ τό σύστημα τών έρωταποκρίσεων άπό όλη τήν 
τάξη μπορεί νά συμβαίνουν καμμιά φορά, όμως άτυπα. Αντίθετα, 
υπάρχουν επαφές τοϋ εκπαιδευτικού μέ τούς μαθητές κατά τή 
διάρκεια τών τόσων διαφορετικών απασχολήσεων τών παιδιών καί 
μάλιστα κυρίως τοϋ εκπαιδευτικού καί ενός μόνο μαθητή, ή μιας 
μικρής ομάδας μαθητών, όπου ό εκπαιδευτικός λειτουργεί 
περισσότερο σάν σύμβουλος, παρά ώς δάσκαλος μέ τήν τρέχου­
σα έννοια. Συχνά σέ σχολεία στά όποια συνεργάζονται μαζί 
περισσότερες τάξεις -όπως στό συγκεκριμένο παράδειγμα πού 
αναφέρθηκε πιό πάνω- μπορεί νά παρατηρήσει κανείς ότι ό 
εκπαιδευτικός συνήθως παραμένει σέ μιά σταθερή θέση καί 
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έρχονται σ' αυτόν οί μαθητές άπό όλες τις τάξεις, γιά νά θέσουν 
ερωτήσεις, ιδιαίτερα αυτοί γιά τούς όποιους θεωρείται ειδικός* 
συχνά επίσης έρχονται γιά νά συζητήσουν κατ' ιδίαν μαζί του, π.χ. 
οικογενειακά προβλήματα- κάτι πού είναι δυνατό μόνον όταν οί 
εκπαιδευτικοί επισκέπτονται τις οικογένειες τών μαθητών τους, 
διατηρούν επαφή μαζί τους καί τις ενημερώνουν γιά τή 
διδασκαλία. 

Στή μορφή διδασκαλίας πού περιγράφεται έδώ έρχεται 
επιπλέον στό προσκήνιο, σάν κεντρικό πρόβλημα, ένα συγκεκρι­
μένο είδος συμπεριφοράς τοϋ εκπαιδευτικού, τό όποιο έπαιζε 
συνήθως έναν ύποβαθισμένο ρόλο: ό τρόπος δηλαδή καί ή 
χρονική στιγμή της παρέμβασης τοϋ εκπαιδευτικού. Οί Cook καί 
Mack (1971-72) στό βιβλίο τους « Ό ρόλος τοϋ εκπαιδευτικού» 
τονίζουν ιδιαίτερα αυτό τό σημείο. Ά π ό τις περιγραφές πού 
έδωσαν σ' αυτούς αρκετοί εκπαιδευτικοί βγαίνει τό συμπέρασμα 
ότι, παρ' όλες τις διαφορές στίς λεπτομέρειες, υπάρχουν βασικά 
κοινά σημεία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, σχετικά μέ τήν 
προσοχή στήν επιλογή της χρονικής στιγμής παρέμβασης άπό τή 
μιά μεριά καί τήν έλλειψη άμεσης επέμβασης άπό τήν άλλη. 
"Ετσι, ό εκπαιδευτικός δέν διορθώνει αμέσως τό λάθος πού 
διαπιστώνει σ' ένα μαθητή, ούτε τόν επαναφέρει υποχρεωτικά 
στό σωστό δρόμο, άλλά τόν οδηγεί μέ ερωτήσεις νά διακρίνει 
μόνος του τό λάθος του καί νά αντιληφθεί τό σημείο στό οποίο 
αυτό εμφανίζεται. Ή παρέμβαση τοϋ εκπαιδευτικού μπορεί 
ακόμη νά συνίσταται στήν άπλή, χωρίς λόγια, έκθεση νέου υλικού 
πού προωθεί τή μάθηση. 

Ά ν πάντως αναρωτηθεί κανείς σέ ποιό σημείο διαφέρει αυτή 
ή συμπεριφορά άπό τή συμπεριφορά τοϋ εκπαιδευτικού στήν 
παραδοσιακά οργανωμένη διδασκαλία, θά μπορούσε ή άποψη πού 
αναφέρθηκε νά θεωρηθεί, κατά τή γνώμη μας, παραπλανητική, 
διότι τέτοιου είδους συμπεριφορά εκπαιδευτικού συναντά κανείς 
σέ αρκετές περιπτώσεις καί στά παραδοσιακά σχολεία. ' Αντίθετα, 
θά ήταν καλύτερα θεμελιωμένο τό ερώτημα, άν ό εκπαιδευτικός 
διδάσκει κυρίως ολόκληρη τήν τάξη, ή έχει αναλάβει μάλλον τό 
έργο συμβούλου μιας ή περισσοτέρων μικρών ομάδων. 
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Σχετικά μέ τό πρόβλημα της συμπεριφοράς τών εκπαιδευτι­
κών σέ «άτυπα σχολεία» (informal schools), υπάρχει έδώ καί λίγον 
καιρό μιά πρώτη εμπειρική μελέτη στήν όποια ό L. Resnick, μέ 
παρατήρηση μπόρεσε νά διαμορφώσει μιά εικόνα γιά τίς μορφές 
αλληλεπίδρασης μεταξύ μαθητή καί εκπαιδευτικού. Οί εκπαιδευ­
τικοί πού εξετάσθηκαν παρουσίασαν έναν εξαιρετικά ομοιόμορφο 
τύπο συμπεριφοράς: εκτεταμένοι, τίς περισσότερες φορές, 
διάλογοι μέ ένα παιδί ή μικρές ομάδες, διαποτισμένοι άπό μιά 
σειρά σύντομων διαπροσωπικών σχέσεων μέ πρωτοβουλία συνή­
θως τών μαθητών. Έ ρ γ ο τους επίσης ήταν, μπροστά στά 
διαθέσιμα πολυσχιδή ερεθίσματα καί τίς δυνατότητες επιλογής, 
νά διατηρούν ένα μίνιμουμ εποπτείας, νά ικανοποιούν αμέσως τίς 
ανάγκες τών παιδιών γιά φροντίδα καί προσοχή καί νά τούς δίνουν 
νά καταλάβουν ότι τίς αποφάσεις γιά τήν πορεία τής διδασκαλίας 
πρέπει νά τίς παίρνουν αυτά τά ϊδια. 

Διαφορές ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς πού εξετάσθηκαν 
βρέθηκαν κυρίως ώς πρός τή συχνότητα μέ τήν όποια επέτρεπαν 
τίς διακοπές κατά τή διάρκεια τών εκτενέστερων συνομιλιών 
τους. ' Η σύγκριση μέ αποτελέσματα ερευνών άπό παραδοσιακά 
σχολεία έδειξε τήν επικράτηση μιας έμμεσης λεκτικής συμπερι­
φοράς άπό μέρους τοϋ εκπαιδευτικού (δηλ. φανερά λιγότερες 
εντολές, λιγότερη κριτική καί λιγότερες διαλέξεις καί στή θέση 
αυτών περισσότερες ερωτήσεις, εκφράσεις πού δήλωναν αποδο­
χή, προτροπή, ενθάρρυνση). Αυτή ή μελέτη αναφέρεται βέβαια 
μόνον σέ 4 εκπαιδευτικούς σ' ένα σχολείο τοϋ Λονδίνου, άλλά τά 
αποτελέσματα της συμπίπτουν μέ πληροφορίες άπό άλλες 
σχετικές ανακοινώσεις. 

Δυνατότητες καί όρια της ανοιχτής διδασκαλίας 

Μέχρι τώρα, παρά τή δεκάχρονη πρακτική εμπειρία, έγι­
ναν μόνο μικρές προσπάθειες γιά αξιολόγηση τής ανοιχτής 
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εκπαίδευσης στό αγγλικό Δημοτικό Σχολείο 6 7 . Αυτό δέν είναι 
σύμπτωση, γιατί μιά τέτοια αξιολόγηση συναντά ασυνήθιστες 
δυσκολίες. Διότι, ένώ στήν παραδοσιακή διδασκαλία είναι σχετικά 
εύκολο νά διαπιστωθεί τί έχει μάθει ένας μαθητής καί ώς πού 
προχώρησε ένας εκπαιδευτικός τήν τάξη του, οί στόχοι τούς 
όποιους ακολουθεί ή ανοιχτή διδασκαλία είναι μάλλον γενικά 
καθορισμένοι καί παρουσιάζουν, έκτος άπό αυτό, παραλλαγές 
άπό τόπο σέ τόπο καί άπό σχολείο σέ σχολείο - συχνά εμπεριέ­
χονται απλώς στίς βασικές αρχές γιά τήν εκπαίδευση καί τήν 
εξέλιξη τών παιδιών68. Λογικά ένα εκπαιδευτικό πρόγραμμα θά 
έπρεπε νά εξελίσσεται έτσι, ώστε πρώτα νά εξηγεί τούς στόχους, 
έπειτα νά καθορίζει τό περιεχόμενο, τό υλικό καί τις μεθόδους 
διδασκαλίας καί μάθησης καί, τέλος, νά υποδεικνύει μία μέθοδο 
αξιολόγησης τών αποτελεσμάτων διδασκαλίας. Τά προγράμματα 
ανοιχτής διδασκαλίας όμως, σέ σχέση μέ τά προηγούμενα, 
χαρακτηρίζονται άπό τό ότι αρχίζουν σχεδόν άπό τή μέση, δηλαδή 
μέ τόν καθορισμό τοϋ ύλικοϋ, τών μεθόδων καί τών μέσων, καί 
έτσι ξεκινά κανείς άπό τήν υπεροχή καί τό επιθυμητό ορισμένων 
τρόπων μάθησης, όπως αυτοί έχουν περιγραφεί πιό πάνω. Αυτό 
λοιπόν πού πρέπει νά πραγματοποιηθεί πριν άπό τήν αξιολόγηση 
τής ανοιχτής διδασκαλίας, είναι μιά σαφέστερη διατύπωση τών 
προθέσεων της καί τών περιεχομένων μέ τά όποια πρόκειται 
αυτές νά πραγματοποιηθούν. 

Ακριβώς σ' αυτό τό πρώτο, απαραίτητο γιά τήν αξιολόγηση, 
βήμα, τήν ανάλυση τών στόχων, διαπιστώνονται προβλήματα πού 
δέν υφίστανται κατά τήν αξιολόγηση σέ παραδοσιακά εκπαιδευτι­
κά καί διδακατικά προγράμματα* σημαντικά αποτελέσματα μάθη­
σης δέν μπορούν νά καθοριστούν άπό πριν, άλλά ανταποκρίνονται 

67. Μιά έρευνα τοϋ S.N. Bennet πού επιχορηγήθηκε άπό τό Schools Council 
δημοσιεύτηκε τό 1976. Πρβλ. επιπλέον Resnick, 1972. Stephens, 1974. Plowden-
Report, 1967, τόμος 2, όπως καί μερικές τρέχουσες έρευνες στίς Η.Π.Α., π.χ. 
Bussis καί Chittenden. 

68. Πρβλ. σχετικά τή νέα έρευνα τοϋ Schulls Council, Aims in Education, 
1975. 
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μάλλον στους στόχους διδασκαλίας πού ό Eisner (1972) ονόμασε 
«type-lll-objectives» καί «expressive objectives». Στους στόχους 
τοϋ τύπου III πρόκειται γιά επιδόσεις πού επιτυγχάνονται μέ τήν 
ελεύθερη εκπλήρωση ενός πλαισίου πού έχει δοθεί άπό πριν σέ 
αδρές γραμμές -όπως π.χ. όταν ένας αρχιτέκτονας παίρνει πρώτα 
παραγγελία νά χτίσει ένα ινστιτούτο ερευνών, όμως τά κριτήρια 
γιά τή λειτουργικότητα καί τήν αισθητική επιτυχία καθορίζονται, 
σιγά-σιγά πολύ αργότερα- ό όρος «expressive objectives», άπό 
τήν άλλη μεριά, υπονοεί περιγραφικά, μέ τά λόγια τοϋ Eisner, ένα 
«educational encounter», δηλ. τήν απασχόληση τών μαθητών μ' 
ένα πράγμα, ένα πρόσωπο, μιά άσκηση ή κατάσταση, κατά τήν 
όποια δέν είναι άπό τήν άρχή φανερό ποιά θά είναι ή εξέλιξη, γιατί 
ή κατεύθυνση τής διερεύνησης είναι άγνωστη καί μάλιστα δέν 
είναι βέβαιο,άν ό μαθητής θά ασχοληθεί μέ ό,τι τοϋ δημιουργεί 
δυσκολίες. 

Από τίς προσιτές εμπειρικές εκθέσεις, μπορεί κανείς νά 
διαπιστώσει πάντως τίς πρώτες ενδείξεις γιά πιθανές επιδράσεις 
τής ανοιχτής διδασκαλίας στους μαθητές, 
α) Αναφορικά μέ τή διάρκεια φοίτησης στήν πρωτοβάθμια 
εκπαίδευση, υπάρχει μιά σειρά ανακοινώσεων άπό τά δευτερο­
βάθμια σχολεία στά όποια προβιβάστηκαν τά παιδιά: μάταια ψάχνει 
κανείς νά ακούσει παράπονα γιά κενά στίς δεξιότητες τής 
ανάγνωσης, τής γραφής ή στήν αριθμητική· αντίθετα υπάρχουν 
αποδείξεις ότι θά πρέπει κανείς νά λάβει ιδιαίτερα μέτρα λόγω 
τής επιθυμίας γιά ερωτήσεις, τής ελευθερίας καί τής χαράς γιά 
πειραματισμό τών παιδιών αυτών ή ότι οί εκπαιδευτικοί είναι 
υποχρεωμένοι νά προσαρμόσουν τή διδασκαλία τους στίς νέες 
συνθήκες καί απαιτήσεις. Τό ότι στόν «ακαδημαϊκό» τομέα δέν 
αναφέρεται καμιά, ή τουλάχιστον μικρή μόνο καθυστέρηση, δέν 
εκπλήσσει κανέναν, άν έχει στό νοϋ του τή διάρθρωση τής 
ανοιχτής διδασκαλίας, πού δέν μπορεί νά παραγνωρισθεί, κυρίως 
όμως, άν γνωρίσει τό σωστό προγραμματισμό στή διαμόρφωση τοϋ 
περιβάλλοντος μάθησης άπό τόν εκπαιδευτικό 6 9. Στίς άνακοινώ-

69. Πρβλ. σχετικά ιδιαίτερα τά δημοσιεύματα τών Calliess, 1976, σελ. 13 
Stephens, 1974, σελ. 323 
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σεις γιά εμπειρικές έρευνες άπό σχολεία όπου εφαρμόζεται έδώ 
καί αρκετό καιρό ή λεγόμενη «συντονισμένη ήμερα», υπάρχουν 
επίσης μαρτυρίες πού τεκμηριώνουν μιά υποχώρηση τής ελαστι­
κότητας πού καθορίζεται άπό εμπειρίες. "Οτι π.χ. κάθε μέρα 
πρέπει νά υπάρχουν χρονικές περίοδοι πραγματικής ηρεμίας. 
Ότι μόνο μικρός αριθμός δραστηριοτήτων θά πρέπει νά έχει τή 
βάση του στόν προγραμματισμό, γιά νά επιτυγχάνεται έτσι μιά 
καλή συγκέντρωση τής προσοχής. "Οτι δέν επιτρέπεται νά 
υποτιμά κανείς τή σημασία τών επαναλήψεων καί τής εξάσκησης 
σέ ήδη αποκτημένες γνώσεις καί δεξιότητες. "Οτι, γιά νά μπορεί 
κανείς νά επιλέξει, συχνά είναι απαραίτητες προηγούμενες 
γνώσεις, σέ συνδυασμό μέ συγκεκριμένο υλικό. "Οτι τά παιδιά, 
ακόμη καί σέ ένα πλούσιο καί σωστά εξοπλισμένο περιβάλλον, δέν 
ανακαλύπτουν καί δέν ερευνούν τά πάντα μόνα τους, άλλά έχουν 
ανάγκη συχνά άπό οδηγίες καί καθοδήγηση. "Οτι πρέπει νά 
προσέχει κανείς τις ειδικές κατά μάθημα διαφορές, 
β) Μέ τόν αύτοπροσδιορισμό καί τήν εξατομίκευση τής διδασκαλί­
ας προσφέρονται συχνά νέες δυνατότητες ένταξης σέ παιδιά μέ 
σωματικά ή πνευματικά μειονεκτήματα, χωρίς νά υπάρχει φόβος 
γιά αρνητικές επιπτώσεις στά υπόλοιπα παιδιά, 
γ) ' Ο Resnick, στήν έκθεση πού αναφέρεται πιό πάνω, κάνει λόγο 
γιά πιθανές αλλαγές στίς στάσεις τών παιδιών σχετικά μέ τή 
μάθηση, ιδιαίτερα όσον άφορα τήν πρωτοβουλία καί τήν υπευθυ­
νότητα* γιά εκτεταμένες ερευνητικές δραστηριότητες τών 
παιδιών, τά όποια παρακινούνται διαρκώς άπό τό παράδειγμα τοϋ 
εκπαιδευτικού πού θέτει συνέχεια ερωτήσεις· γιά τή βεβαιότητα 
πού έχουν τά παιδιά γιά τήν προσωπική τους άξια, στήν όποια 
οδηγούνται άπό τό ότι ό εκπαιδευτικός δείχνει ενδιαφέρον γιά τά 
προσωπικά τους προβλήματα* γιά τις συχνές παροτρύνσεις γιά 
ανεξαρτησία μέσα άπό τις ερωτήσεις τοϋ εκπαιδευτικού, οί 
όποιες προωθούν τή σκέψη τοϋ παιδιού. Τέλος, σέ συνάρτηση μέ 
όλα αυτά, γιά τή μεγαλύτερη ικανότητα γιά αύτοαξιολόγηση. 
δ) ' Εξάλλου μπορεί κανείς νά προϋποθέσει ότι κατά τήν ευέλικτη 
οργάνωση τής διδασκαλίας υπάρχουν οί όροι πού είναι απαραίτη­
τοι, σύμφωνα μέ τό μοντέλο τής σχολικής μάθησης πού ανέπτυξε 
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ό J . Carroll (1973), γιά νά πραγματοποιηθεί ή επίτευξη άπό δλους 
τούς μαθητές τών στόχων μάθησης, όπως τήν ονόμασε ό Bloom 
(1973). Στό μοντέλο τοϋ Carroll δέν θεωρούνται ώς παράγοντες 
μόνον ή ικανότητα γιά μάθηση καί ή επιμονή ενός μαθητή, δηλ. ό 
χρόνος πού αυτός είναι διατεθειμένος νά ξοδέψει γιά νά μάθει, 
άλλά καί ή ποιότητα τής διδασκαλίας καί, κυρίως, οί ευκαιρίες γιά 
μάθηση. Μιά υψηλής ποιότητας διδασκαλία αναμένεται νά 
υπάρξει έκεΐ, όπου επικρατεί συνεχής επικοινωνία ανάμεσα στόν 
εκπαιδευτικό καί τούς μαθητές καί όπου διαπιστώνονται καί 
αντιμετωπίζονται οί ιδιαίτερες δυσκολίες κάθε παιδιού. Μέ τήν 
ευέλικτη οργάνωση τής διδασκαλίας προσφέρονται πολύ περισ­
σότερες δυνατότητες γιά νά γίνουν όλα αυτά, άπ' ό,τι μέ τήν 
παραδοσιακή διδασκαλία. Αποφασιστικής σημασίας πάντως ΘΓ. 
πρέπει νά θεωρείται τό ότι στήν ανοιχτή διδασκαλία υπάρχει 
πρακτικά πάντα διαθέσιμος χρόνος γιά τή λύση ενός συγκεκρι­
μένου προβλήματος καί είναι αρκετός γιά κάθε μαθητή, γιατί 
καθορίζεται άπ' αυτόν τόν ίδιο, ένώ στήν παραδοσιακή διδασκα­
λία, τουλάχιστον γιά ένα μέρος κάθε σχολικής τάξης, δέν 
υπάρχουν αρκετές ευκαιρίες καί, εξαιτίας αυτού, είναι σχετικά 
μικρή ή επιτυχία στή μάθηση. 

Πού είναι τά όρια σ' αυτή τή μορφή διδασκαλίας-όρια σχετικά 
μέ τίς επιδράσεις πού προωθούν τούς μαθητές-δέν έχει ακόμη 
εκτιμηθεί. Πάντως μπορούν νά αναφερθούν προϋποθέσεις κάτω 
άπό τίς όποιες δέν εξελίσσεται μέ άριστο τρόπο. Τέτοια π.χ. είναι 
ή προσπάθεια νά εφαρμοσθεί στήν ακραία μορφή ή «ελαστικότη­
τα» ή ή «ευελιξία» σ' όλες τίς μορφές πού περιγράφηκαν πιό 
πάνω. Τέτοιες προσπάθειες επιχειρήθηκαν πολύ σπάνια καί τότε, 
μόνο σέ «Infant-School», δηλαδή σέ παιδιά 5-7 ετών. Τότε 
διαπιστώθηκε ότι στενότερα όρια άπ' ό,τι νομίζει κανείς, θέτουν 
οί ικανότητες τοϋ καθενός εκπαιδευτικού νά άποδεσμευθεΐ άπό 
οικείους τρόπους συμπεριφοράς. 

Πολύ σημαντικότερο όμως, αναφορικά μέ τίς μελέτες γιά 
διαφοροποίηση στή δευτεροβάθμια εκπαίδευση (1ος κύκλος), θά 
έπρεπε νά θεωρηθεί τό πόρισμα ότι, γιά τό μεγαλύτερο αριθμό 
τών μαθητών, σύμφωνα μέ πληροφορίες πού προκύπτουν άπό 
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ανακοινώσεις ερευνών καί προσωπικές παρατηρήσεις, ή ευελιξία 
τής διδακτικής διαδικασίας φαίνεται νά είναι τόσο μεγαλύτερη, 
όσο μικρότερα είναι τά παιδιά. ' Η συντονισμένη μέρα (integrated 
day) στό« Infant School» μοιάζει σάν κάτι τό τελείως φυσικό, ένώ 
στό «Junior School» (ιδιαίτερα στό upper Level) συμπεριλαμβάνο­
νται επιπλέον καί στοιχεία τής παραδοσιακής διδασκαλίας.' Η μάθη­
ση πού προέρχεται άπ' τή δραστηριότητα καί τήν εξερεύνηση καί 
πού κατευθύνεται σέ στόχους καθορισμένους, τουλάχιστον ένμέ-
ρει, άπό τούς ίδιους τούς μαθητές, φαίνεται ότι μάλλον ελέγχεται 
καί διοχετεύεται μέ τυπική διδασκαλία-κυρίως στά Μαθηματικά καί 
τή μητρική γλώσσα-καί άπό μεγάλες διδακτικές ενότητες πού 
ακολουθούνται πιστά καί μέ συνέπεια. ' Η μακρόχρονη εκπαιδευτι­
κή πράξη απέδειξε, λοιπόν, ότι σ' αυτό τό σύστημα -αντίθετα άπ' 
τις θεωρητικές υποθέσεις- πρόκειται γιά μορφές μάθησης καί 
διδασκαλίας πού εξαρτώνται άπό τήν ηλικία τών παιδιών καί πού 
ισχύουν κυρίως έκεΐ όπου τό παιχνίδι καί ή διδασκαλία δέν 
χωρίζονται καθαρά μεταξύ τους, ένώ χάνουν βαθμηδόν τήν ισχύ 
τους καθώς, μέ τό πέρασμα τοϋ χρόνου, τό σχολείο πρέπει νά 
εκπληρώσει τούς άπό άποψη περιεχομένου καθορισμένους 
στόχους, πού προσδοκά ή κοινωνία; 

Μέ προσεκτικότερη παρατήρηση αποδεικνύεται φυσικά μιά 
τόσο σημαντική ποικιλία στή διαμόρφωση τών διαδικασιών διδα­
σκαλίας καί μάθησης στίς υψηλότερες βαθμίδες τοϋ Δημοτικού 
Σχολείου, ώστε ή υπόθεση γιά τήν κατ' αρχήν ακαταλληλότητα 
της ανοιχτής διδασκαλίας στους μεγαλύτερους μαθητές τοϋ 
Δημοτικού Σχολείου νά μήν μπορεί νά σταθεί, καί υπάρχουν 
αρκετά σχολεία στά όποια ώς τό τέλος τοϋ Junior School, 
μεταφέρθηκαν στήν πράξη οί βασικές αρχές τής ανοιχτής 
διδασκαλίας. 

Καί μόνον ή ύπαρξη τέτοιων σχολείων αποδεικνύει ότι στό 
πρόβλημα της εξάρτησης τής ανοιχτής διδασκαλίας άπό τήν 
ηλικία τών μαθητών πρέπει νά δοθούν διαφοροποιημένες λύσεις. 
' Η παλιά αντίληψη, κατά τήν όποια ή διδασκαλία στά Δημοτικά 
Σχολεία πρέπει νά οργανώνεται τόσο καλύτερα όσο μεγαλώνουν 
οί μαθητές, -αυτή είναι ή διαδεδομένη εφαρμογή καί σήμερα 
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ακόμη- αποδείχτηκε πρόσφατα, σύμφωνα μέ τή γνώμη εκπαιδευ­
τικών καί νέων επιθεωρητών, ότι δέν είναι τελείως σωστή. 

Αντίθετα, λαμβάνονται υπόψη τώρα οί έντονες ανάγκες, 
ιδιαίτερα τού μικρούς παιδιού γιά σταθερό πρόσωπο αναφοράς καί 
αυστηρό προγραμματισμό τής σχολικής ημέρας καί έτσι ή ηλικία 
ανάμεσα στά 9-11 χρόνια (ή καί 9-13) θεωρήθηκε ώς ή καλύτερη 
γιά τήν εφαρμογή τής ευέλικτης διδασκαλίας7 0. Μόνον ή 
διδασκαλία τής ξένης γλώσσας απαιτεί ένα σταθερό χρονικό 
προγραμματισμό, καί οί μαθητές αυτής τής ηλικίας θά έπρεπε νά 
έρχονται σέ επαφή, σύμφωνα μέ τίς ανάγκες τους, μέ πολλούς 
εκπαιδευτικούς πού νά είναι ειδικοί σέ διαφορετικές επιστημονι­
κές περιοχές. 

Παρ* όλα αυτά υπάρχουν στήν Αγγλία πολύ λίγα δευτερο­
βάθμια σχολεία πού υιοθετούν τέτοιες τάσεις καί τίς εφαρμόζουν 
γιά ένα-δύο χρόνια ή πού πειραματίζονται,έστω καί μέ μεμονωμέ­
νες μορφές τής ανοιχτής διδασκαλίας,όπως π.χ. ή «συλλογική 
διδασκαλία» (team teaching) ή ή «διδασκαλία πού δέν εξειδικεύε­
ται κατά μάθημα».7 1 Αυτή ή κατάσταση δέν μπορεί νά έχει ώς αίτια 
τό ότι οί βασικές αρχές τής μάθησης στήν ανοιχτή διδασκαλία δέν 
επαληθεύονται γιά τούς μεγαλύτερους μαθητές, πράγμα πού 
αποδεικνύεται αμέσως μέ μιά ματιά στά στοιχεία πού αναφέρθη­
καν πιό πάνω. Μιά άπ' τίς βασικές θέσεις στό βιβλίο τοϋ J . Bruner 
«ή Διαδικασία τής Εκπαίδευσης», τό όποιο επικαλείται κανείς 
ευχάριστα κατά τή συζήτηση γιά τήν ανοιχτή διδασκαλία, 
αποδεικνύει ότι υπάρχει κατ' αρχήν ομοιότητα στήν ερευνητική 
μάθηση όλων τών βαθμίδων πού αρχίζουν άπό τό μαθητή τοϋ 
σχολείου καί φθάνουν στόν ίδιο τόν ερευνητή. Τέλος βασικές 

70. Τό ϊδιο π.χ. καί ό Ν. Thomas, Η.Μ.Ι., Chief Inspector for Primary Education 
σέ μιά διάλεξη τόν Οκτώβριο τοϋ 1975. 

71. Πρβλ. επίσης σχετικά Warwick κ.ά., 1975, κεφ. 2, κ.έ. Μιά εξαιρετικά 
αξιομνημόνευτη εξαίρεση αποτελεί τό Ενιαίο Σχολείο Countesthorpe, πρβλ. 
Gesamtschul-Informationsdienst 1970,4 σελ. 51-53 καί 1971,4 σελ. 43-45.' Επί­
σης Hinst, Κ. Zur Planung und Einführung von Schulinnovationen. 
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αρχές της ανοιχτής διδασκαλίας, δπως π.χ. τό ότι προσφέρεται ή 
δυνατότητα γιά αύτοκαθαριζόμενη ερευνητική μάθηση, αποτε­
λούν επίσης μεθοδολογικούς «κοινούς τόπους» στή δευτεροβάθ­
μια εκπαίδευση ανωτέρου κύκλου. 7 2 

Κι όταν ακόμη φαίνεται δυνατό νά εφαρμοσθεί καταρχήν ή 
ανοιχτή διδασκαλία σέ μαθητές της δευτεροβάθμιας εκπαίδευ­
σης, δέν πρέπει νά παραγνωρίζονται οί δυσκολίες πού εμφανίζο­
νται κατά κανόνα, όταν δέν έχει γίνει προηγούμενη επιμελημένη 
προεργασία στόν τομέα τοϋ προγράμματος διδασκαλίας, όπως 
παραδειγματικά συνέβη μέ τή διδασκαλία στά Δημοτικά Σχολεία 7 3 . 
Στόν τομέα τοϋ προγράμματος διδασκαλίας έχουν γίνει καί στήν 
Αγγλία πολύ σημαντικές προσπάθειες γιά νά μεταφερθούν 
διδάγματα άπό τήν εμπειρία σέ πρωτοβάθμια σχολεία στά 
δευτεροβάθμια. Έ τ σ ι π.χ. υπάρχει μιά ανακοίνωση γιά ένα 
μεγάλο δευτεροβάθμιο σχολείο, όπου, μέ εντολή τοϋ Διευθυντή, 
όλες οί αίθουσες διδασκαλίας γιά τά Μαθηματικά συγκεντρώθη­
καν σ' ένα χώρο τοϋ σχολείου,γιά νά επιχειρηθεί ή προσπάθεια 
μιας εφαρμογής τής ανοιχτής διδασκαλίας σ' αυτό τό μάθημα. 
Έ δ ώ οί εκπαιδευτικοί, σύμφωνα μέ τήν ανακοίνωση, κατάφεραν 
νά καλύψουν μόνοι τους τις προϋποθέσεις τοϋ προγράμματος 
διδασκαλίας μέ ευρεία χρήση τοϋ υλικού πού είχαν στή διάθεση 
τους καί μέ προσωπικές τους ιδέες. ' Η βασική δυσκολία πού 
συνάντησαν κατά τήν προσπάθεια δέν είχε σχέση ούτε μέ τό 
πρόγραμμα διδασκαλίας, ούτε μέ τή συνεργασία ανάμεσα στους 
εκπαιδευτικούς καί τούς μαθητές, στήν όποια ήταν ασυνήθιστοι, 
ούτε μέ τήν «αταξία» πού επικρατούσε εξαιτίας τών διαφορετικών 
σχεδόν προγραμμάτων καί πειραμάτων, τών όποιων ή επεξεργα­
σία γινόταν συγχρόνως. ' Η βασική δυσκολία ήταν ότι οί εκπαιδευ­
τικοί, καί κυρίως ό Διευθυντής, έπρεπε νά μάθουν νά ζουν χωρίς 
τή δυνατότητα νά μπορούν νά ελέγχουν διαρκώς τί έχει διεκπε-

72. ' Επιοημαίνεται έδώ παρενθετικά ότι στις Η.Π.Α. ή ανοιχτή διδασκαλία 
εφαρμόζεται σέ πολυάριθμα δευτεροβάθμια σχολεία ώς τήν τελευταία ταξη. 

73. Πρβλ. Calliess, 1976. 
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ραιώσει καί τί γνωρίζει ό κάθε μαθητής. ' Ιδιαίτερα άπό συλλόγους 
εκπαιδευτικών έχουν κατασκευασθεί κατά τά τελευταία χρόνια 
πολλά προγράμματα διδασκαλίας τά όποια ξεπερνούν τά παρα­
δοσιακά όρια τών μαθημάτων, έ φ ' όσον ξεκινούν άπό θέματα πού 
δέν υπακούουν στό διαχωρισμό σέ επιμέρους μαθήματα καί 
περιλαμβάνουν πλήθος παροτρύνσεων καί εντολών γιά ενεργητι­
κή μάθηση καί πειραματισμούς7 4. Μ' αυτόν τόν τρόπο πραγματο­
ποιήθηκαν, κατά τά τελευταία χρόνια, σημαντικές προεργασίες, 
ένώ άλλες ακόμη βρίσκονται σέ εξέλιξη, πού υποστηρίζουν τήν 
εισαγωγή τής ανοιχτής διδασκαλίας στή δευτεροβάθμια εκπαί­
δευση. 

' Εφόσον όμως θά εξακολουθούν νά υπάρχουν οί σημαντικοί 
λόγοι γιά τή διατήρηση τών παραδοσιακών τύπων διδασκαλίας, 
τέτοιου είδους αφορμές θά μπορούν νά χρησιμοποιηθούν μόνο 
ένμέρει καί δέν θά μπορέσουν, πρός τό παρόν, νά εκπαιδευθούν 
στελέχη εκπαιδευτικών καί διευθυντών σχολείων πού, μέ βάση 
τήν εμπειρία τους, θά είναι έτοιμοι γιά μιά ευρύτερη εσωτερική 
μεταρρύθμιση τής εκπαίδευσης μέ τήν έννοια τής ανοιχτής 
διδασκαλίας. Ά π ό τή στιγμή πού ένας μαθητής μεταπηδά στή 
δευτεροβάθμια εκπαίδευση -ή σ' ένα Ενιαίο Σχολείο ή σ' ένα 
σχολείο τοϋ τριμερούς συστήματος, (Grammar, Technical ή 
Modern School), ή εκπαίδευση του καθορίζεται σέ μεγάλο βαθμό-
πού αυξάνει μέ τό πέρασμα τών ετών -άπό τό περιεχόμενο τών 
τελικών εξετάσεων τής δεύτερης βαθμίδας (GCE ή CSE). Στό 
αγγλικό παράδειγμα μπορεί κανείς νά αναγνωρίσει πολύ καλά καί 
σέ πολλά σημεία τοϋ εκπαιδευτικού συστήματος μιά τέτοια 
επίδραση τών εξετάσεων στή σχολική περίοδο πού προηγείται. 
Ά μ ε σ α σημαντικό γιά τή διάδοση τής ανοιχτής διδασκαλίας στό 
Δημοτικό Σχολείο (Primary School) είναι έδώ τό παράδειγμα τών 
εξετάσεων επιλογής γιά τή μετάβαση στό δευτεροβάθμιο σχολείο 
(ή ονομαζόμενη εξέταση 11 +). "Οσο υπήρχε ή εξέταση αυτή 
(καί εκεί πού σήμερα ακόμη χρησιμοποιείται ώς μέσο επιλογής) 
ήταν διαδεδομένη ή τακτική, ήδη μετά τό τέλος τοϋ Δημοτικού 

74. Πρβλ. π.χ. τό «Integrated Studies Project». Independent Learning in Scien­
ce. Team Teaching in Integrated Studies. Humanities Curriculum Project. 
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Σχολείου (Primary School), νά κατατάσσονται οί μαθητές σέ 
σταθερές ομάδες, κι αυτό είχε σάν αποτέλεσμα, σέ πολλά 
σχολεία γιά μαθητές μόλις 7 ετών, νά θεωρείται απαραίτητη μιά 
πρώιμη απόφαση, πού θά καθόριζε τις πιθανότητες τους νά 
εισαχθούν σ' ένα Grammar School, μιά απόφαση δηλαδή, γιά τό 
άν θά έμπαιναν ή όχι στήν καλύτερη ομάδα. ' Η κατάργηση τών 
εξετάσεων τών 11 + κατά τά τελευταία χρόνια έδωσε καταρχήν τή 
δυνατότητα σ' ένα μεγάλο αριθμό εκπαιδευτικών τής πρωτο­
βάθμιας εκπαίδευσης νά αποτολμήσουν τήν καθιέρωση μιας 
διδασκαλίας πού νά κατευθύνεται εντονότερα άπό τούς μαθητές 
καί νά πειραματισθούν μέ μορφές ανοιχτής διδασκαλίας. Έτσ ι , 
πιθανότατα ή μεταβολή στή διαδικασία τών εξετάσεων στό τέλος 
τής δευτεροβάθμιας εκπαίδευσης καθορίζει κατά πόσο οί 
εκπαιδευτικοί θά μπορούν νά αισθάνονται ελεύθεροι νά οργανώ­
σουν μιά διδασκαλία ή όποια δέν θά προσανατολίζεται στίς 
εξετάσεις, καί δέν θά είναι πιά εκτεθειμένοι στήν αγχώδη 
επίβλεψη τών γονέων, πού φοβούνται μείωση τών πιθανοτήτων 
επιτυχίας τών παιδιών τους στίς εξετάσεις κάθε φορά πού γίνεται 
κάποια παρέκκλιση άπό τά παραδοσιακά συστήματα. 

Δυό λύσεις προσφέρονται, πού θά μπορούσαν νά δώσουν 
κάποια διέξοδο άπό τή σημερινή στασιμότητα. ' Η μιά στηρίζεται 
στό ότι υπάρχει ή δυνατότητα νά γίνει μιά ευρύτερη εφαρμογή 
ενός συστήματος τελικών εξετάσεων πού εισήχθηκε πριν άπό 
λίγα χρόνια, τό CSE , mode III. Αντίθετα μέ τούς άλλους τρόπους 
εξετάσεων πού επικρατούν ώς τώρα, προσφέρεται έδώ ή 
δυνατότητα νά καθορίζει μόνο του κάθε σχολείο τό περιεχόμενο 
τών απολυτηρίων εξετάσεων (κερδίζοντας έτσι μεγαλύτερη 
ελευθερία στή διαμόρφωση τής διδασκαλίας) καί κατόπιν ή 
προϊσταμένη άρχή φροντίζει ώστε, παρά τά διαφορετικά περιεχό­
μενα, νά διατηρείται ενιαίο τό απαιτούμενο επίπεδο στίς εξετά­
σε ις 7 5 . Γιά τήν ώρα αυτές οί εξετάσεις θεωρούνται μειονεκτικές, 

75. Οί Wood καί Skurnik απέδειξαν ότι γιά τό σκοπό αυτό πρέπει νά αποδει­
χτούν θεωρητικά καί πρακτικά δοκιμασμένα έγκυρα μοντέλα, πού να εγγυώνται 
αντικειμενικότητα: πρβλ. Wood, R. καί Skurnik, L. S. Item banking. Ν. Fer, London, 
1969. 
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ιδιαίτερα στήν Οικονομία, καί δέν εφαρμόζονται συχνά ακριβώς 
γιά τό λόγο αυτό. 

' Η άλλη λύση, πού θά μπορούσε νά οδηγήσει στήν εφαρμογή 
τής ανοιχτής διδασκαλίας στή δευτεροβάθμια εκπαίδευση, συνί­
σταται στήν αύξηση τών λεγόμενων «Middle Schools» πού 
δέχονται μαθητές 9-13 ετών (ή καί ένμέρει 8-12 ετών). 
Τελειώνοντας τό σχολείο αυτό οί μαθητές δέν υπόκεινται σέ 
καμμιά συγκεντρωτική απολυτήρια εξέταση. Απομένε ι νά δούμε 
σέ ποιό βαθμό αξιοποιούνται έκεΐ οί ευκαιρίες πού προκύπτουν 
άπό τήν αποδέσμευση τών δύο ετών άπό τό παραδοσιακό 
δευτεροβάθμιο σχολείο, δηλαδή άν θά μπορούσε κανείς νά 
συνεχίσει νά εφαρμόζει τήν ανοιχτή διδασκαλία μέ εκείνα τά 
παιδιά πού γνωρίζουν ήδη τούς δύσκολους κανόνες τής αύτο-
προσδιοριζόμενης μάθησης. 





' Επίλογος 

Κατά τή συζήτηση τών προβλημάτων τής διαφοροποίησης μέ 
κριτήριο τήν επίδοση, όπως καί κατά τήν περιγραφή μερικών 
εναλλακτικών λύσεων πρός τις παραδοσιακές μορφές της 
διαφοροποίησης, έγινε φανερό ότι δέν μπορεί νά μιλά κανείς γιά 
ομαδοποίηση καί οργάνωση διδασκαλίας, παραβλέποντας τις 
άλλες ανάγκες καί τούς παράγοντες τής σχολικής διαδικασίας. 
Προτάσεις γιά διαφοροποίηση δέν επιτρέπεται νά παίρνουν 
υπόψη τους μόνο οργανωτικά προβλήματα, άλλά επιβάλλεται νά 
συμπεριλαμβάνουν επίσης τό πρόβλημα τών προϋποθέσεων 
μάθησης, τών ικανοτήτων καί τών κλίσεων τών μαθητών, όπως καί 
τήν εξέλιξη καί τήν επιδεκτικότητα τους σέ επιδράσεις. Πρέπει 
επίσης νά αντιμετωπίζουν ώς θέματα πιθανές «μεταχειρίσεις» 
τών μαθητών καί τή δημιουργία ενός κατάλληλου περιβάλλοντος 
μάθησης. 

Στή συνέχεια θά συστηματοποιηθούν μερικές άπό τις 
απόψεις πού αναφέρθηκαν κατά τή μελέτη τών τρόπων οργάνω­
σης της διδασκαλίας καί θά ταξινομηθούν σέ πίνακα τρία 
μοντέλα 7 6 (παραδοσιακή μορφή της διαφοροποίησης μέ κριτήριο 
τήν επίδοση, πρόγραμμα ΙΡΙ καί ανοιχτή διδασκαλία) (πρβλ. τό 
σχήμα στή σελ 121). 

' Η πολλαπλότητα τών απόψεων πού αναφέρονται στήν 
οργάνωση τής διδασκαλίας, ή όποια γίνεται φανερή σ' ένα τέτοιο 
προσωρινό σχήμα, δέν θά έπρεπε νά αποτρέπει τούς έκπαιδευτι-

76. Gibbons. 1971. ' Η διαφοροποίηση σύμφωνα μέ τήν επίδοση σέ επιμέρους 
μαθήματα (=κεφ. 32) περιγράφεται μέ πάρα πολλές ελλείψεις, γιά νά μπορεί νά 
ενταχθεί έδώ. 
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κούς νά αναλάβουν μόνοι τους, ή μέ άλλους συναδέλφους, 
προσπάθειες γιά αναδιάρθρωση τής διδασκαλίας καί νά δοκιμά­
σουν νέες μορφές ομαδοποίησης καί μάθησης. Αντίθετα, ήδη 
άπό τήν επιχειρηματολογία του 2ου κεφ. πρέπει νά έχει γίνει 
κατανοητό ότι ή διαφοροποίηση, πού εφαρμόζεται ώς τώρα στό 
εκπαιδευτικό μας σύστημα, όχι μόνο δέν καλύπτει τούς στόχους 
γιά τούς όποιους εφαρμόζεται, άλλά αντίθετα επιδρά αρνητικά μέ 
τά σοβαρά της μειονεκτήματα σ' ένα μεγάλο αριθμό μαθητών. 

Επιπλέον πώς είναι μάταιες όλες οί προσπάθειες γιά τελειο­
ποίηση τοϋ παραδοσιακού συστήματος πού εφαρμόζει τή διαφο­
ροποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση. Είναι λοιπόν καιρός νά 
αναπτυχθούν εναλλακτικές λύσεις. 

Πάντως θά ήταν πλάνη νά πιστέψει κανείς ότι σ' αυτό τό 
πεδίο είναι δυνατές ραγδαίες εξελίξεις . Αντίθετα θά πρέπει νά 
γίνει βαθμιαία προσπάθεια γιά τή συγκρότηση ετερογενών 
ομάδων μάθησης καί γιά τή συλλογή εμπειριών μέ διαφορετικούς 
τρόπους τής εσωτερικής διαφοροποίησης καί της ευέλικτης 
διδασκαλίας. Αυτά ισχύουν κυρίως γιά τό Ενιαίο Σχολείο, δέν 
ισχύουν γιά τό Κύριο Σχολείο, τό Πρακτικό Σχολείο καί τό 
Γυμνάσιο, στά όποια εφαρμόζεται ή διαφοροποίηση μέ κριτήριο 
τήν επίδοση. Ε κ ε ί πρόκειται έτσι καί αλλιώς γιά ομοιογενείς 
ομάδες μαθητών πού προέκυψαν ύστερα άπό επιλογή καί πού δέν 
επιτρέπεται νά υποστούν ακόμη μιά αμφίβολη ομαδοποίηση. Στά 
' Ενιαία Σχολεία αντίθετα μπορεί νά είναι πολύ σημαντικό νά 
μειώσει κάπως κανείς τήν έκταση τής έτερογένειας στίς 
μαθηματικές ομάδες, μοιράζοντας π.χ. μιά ετήσια τάξη σέ δύο 
μισά, σύμφωνα μέ τό ίδιο κριτήριο, γιά νά δοθεί έτσι ή δυνατότητα 
στόν εκπαιδευτικό νά προσαρμοστεί στίς διαφορετικές απαιτή­
σεις (πρβλ. κεφ. 3. 1) 7 7 . Φυσικά αυτό θά πρέπει νά είναι μόνο μιά 
μεταβατική λύση. 

77. Αξιοσημείωτο είναι στό σημείο αυτό γιά τά Βασικά Σχολεία τό λεγόμενο 
σχέδιο-Baltimore, στό όποιο ό θεωρούμενος, λόγω έλλειψης εκπαιδευτικών, 
απαραίτητος περιορισμός τών ανομοιογενών ομάδων επιτυγχάνεται ώς έξης: "Αν 
π.χ. πρόκειται νά κατανεμηθούν 90 μαθητές σέ τρεις τάξεις, γίνεται ιεράρχηση 
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Διδασκαλία σέ ετερογενείς ομάδες βέβαια μπορεί τότε μόνο 
νά έχει επιτυχία, άν εφαρμόζεται άπό εκπαιδευτικούς πού 
αισθάνονται τήν ανάγκη νά αναζητήσουν καί νά δοκιμάσουν 
εναλλακτικές λύσεις σέ σύγκριση μέ τήν παραδοσιακή διαφορο­
ποίηση μέ κριτήριο τήν επίδοση. Γιατί τά πάντα εξαρτώνται άπό 
τόν κάθε εκπαιδευτικό ξεχωριστά: ακόμη καί μέσα σ' ένα 
ενσωματωμένο Ενιαίο Σχολείο, ή σ' ένα σχολείο, όπου υπάρ­
χουν μόνο ετερογενείς ομάδες, είναι δυνατό, όπως έχει ήδη 
αποδειχτεί, νά εφαρμοσθούν διαδικασίες εξαιρετικά επιλεκτικές. 

Ο τρόπος οργάνωσης τοϋ σχολείου καί τής διδασκαλίας δέν 
αποτελούν επαρκή -άν καί σημαντική- προϋπόθεση γιά μιά 
ευέλικτη διαμόρφωση της διδασκαλίας, πράγμα πού είναι απαραί­
τητο γιά τήν καλύτερη δυνατή ανάπτυξη κάθε μαθητή. Γιά 
παράδειγμα, ένας εκπαιδευτικός μέ ελιτιστικές αντιλήψεις γιά 
τόν πνευματικό προικισμό, ό οποίος πιστεύει στήν ορθότητα καί 
τήν αναγκαιότητα της πρώιμης επιλογής ακόμα καί μέσα σ' ένα 

Ενιαίο Σχολείο, πιθανότατα θά επιδράσει λιγότερο θετικά σέ 
μαθητές πού εξαιτίας τοϋ φτωχού σέ ερεθίσματα περιβάλλοντος 
άπ' 'όπου προέρχονται, θά είχαν ανάγκη άπό ιδιαίτερη βοήθεια, 
άπ' ό,τι ένας παιδοκεντρικά προσανατολισμένος καθηγητής τοϋ 
Γυμνασίου πού αντιλαμβάνεται τις ανάγκες καί τις προϋποθέσεις 
τοϋ κάθε μαθητή. Κι αυτός πάντως, εξαιτίας τοϋ είδους τοϋ 
σχολείου στό οποίο διδάσκει, ανταποκρίνεται μόνο σ' ένα μικρό 

τών μαθητών ανάλογα μέ τό μέσο όρο επίδοσης τους σέ ολα τά μαθήματα. Έτσι 
σχηματίζονται τρεις τάξεις, οί όποιες αποτελούνται άπό τούς έξης μαθητές: 

Α Β C 

Μαθητές μέ σειρά 1-10 
31-40 
61-70 

11-20 
41-50 
71-80 

21-30 
51-60 
81-90 

Ακόμη καί στά Κύρια Σχολεία εφαρμόζεται ένα τέτοιο σύστημα. Πρβλ. Voigt, 
1971. 
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επιλεγμένο τμήμα μαθητών, πού θά μπορούσαν μαζί του νά 
τύχουν μιας ιδιαίτερα καλής μόρφωσης. 

Μαζί μέ τήν αλλαγή στόν προσανατολισμό τών εκπαιδευτικών 
καί τήν ανάπτυξη προγραμμάτων διδασκαλίας γιά τή διαμόρφωση 
ενός ελαστικού τρόπου διδασκαλίας, είναι απαραίτητη καί ή 
ενημέρωση καί συνεργασία μέ γονείς καί μαθητές. Γιατί, 
συγχρόνως μέ τήν αλλαγή στόν τρόπο διδασκαλίας, θά αλλάξουν 
επίσης καί πολλές συνήθειες γνωστές ώς τώρα σέ γονείς καί 
μαθητές -γιά παράδειγμα οί έλεγχοι καί τό σύστημα βαθμολογίας, 
άλλά καί τό περιεχόμενο διδασκαλίας καί οί στόχοι μάθησης, 
ιδιαίτερα σέ αυτενεργό μάθηση μέ τό νέο σύστημα. 

' Ιδιαίτερη σημασία αποκτά έδώ, όπως ήδη θά έπρεπε νά έχει 
γίνει κατανοητό, ή αναπροσαρμογή τής αξιολόγησης τής επί­
δοσης σέ σχέση μέ τόν έπαναπροσανατολισμό τής οργάνωσης 
τής διδασκαλίας. ' Ιδιαίτερα αυτό σημαίνει απελευθέρωση άπό τή 
συνήθεια τής συγκριτικής αξιολόγησης καί άπό τήν αντίληψη ότι 
είναι απαραίτητη ή επιδίωξη μιας ομαλής κατανομής βαθμών στήν 
τάξη. Όταν έχει καθορισθεί τό περιεχόμενο τής μάθησης καί τής 
διδασκαλίας, απομένει μόνο νά διαπιστωθεί, άν ένας μαθητής 
πετυχαίνει ή όχι κάθε φορά τό στόχο μάθησης πού θεωρείται 
απαραίτητος καί ποιος είναι ό λόγος μιας πιθανής αποτυχίας, έτσι 
ώστε νά γίνεται φανερό σέ ποιό πεδίο επίδοσης πρέπει νά γίνουν 
κι άλλες προσπάθειες. ' Επιπλέον προβληματισμός, άν ό μαθητής 
Α είναι καλύτερος άπ' τό μαθητή Β, θεωρείται χωρίς σημασία, καί 
μάλιστα έχει ώς αποτέλεσμα νά στρέψει τήν προσοχή τών παιδιών 
σέ πράγματα πού δέν έχουν σχέση μέ τίς προθέσεις τής 
διδασκαλίας. Ή ομαλή κατανομή τής βαθμολογίας ήδη έκ 
κατασκευής προϋποθέτει ότι μπορεί νά υπάρχει μόνο μιά μικρή 
μειοψηφία μαθητών πού καλύπτει τελείως τούς στόχους μάθησης 
καί ότι οί περισσότεροι μαθητές πετυχαίνουν μεσαίες ή ανεπαρ­
κείς επιδόσεις. Έ τ σ ι τελικά τό μοντέλο βαθμολογίας πού 
αναφέρεται στήν Εισαγωγή, τό όποιο διαμορφώθηκε σ' ένα 
Βερολινέζικο ' Ενιαίο Σχολείο καί πιθανότατα χρησιμοποιείται ώς 
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υπόδειγμα σέ πολλά άλλα ' Ενιαία Σχολεία 7 8 , μοιάζει παράλογο καί 
αντίθετο στους κοινωνικούς άλλά καί στους γνωστικούς στόχους 
ενός σχολείου. Έ κ ε ΐ τά αποτελέσματα άτυπων τέστ αναλύονται 
έτσι, ώστε προκύπτει μιά ομαλή κατανομή τοϋ βαθμού γιά 
ολόκληρη τήν τάξη 7 9 . Οί βαθμοί μέσα στήν καμπύλη επίδοσης 
βρίσκονται σέ αυστηρή αριθμητική σχέση μεταξύ τους, ή όποια 
πρέπει νά αιτιολογηθεί (π.χ. ό βαθμός 5 ανήκει στήν καλύτερη 
ομάδα επίδοσης, ό βαθμός 4 στήν αμέσως επόμενη, ό βαθμός 3 
στήν τρίτη καί ό βαθμός 1 στή χειρότερη). Ή εφαρμογή 
διδασκαλίας πού νά προσφέρει περιθώρια γιά εξέλιξη τών παιδιών 
καί νά δείχνει ευελιξία, σέ σχέση μέ τις προηγούμενες γνώσεις 
τους, τις ανάγκες τους καί τά κίνητρα τους, θά είναι γιά πολύν 
καιρό αδύνατη, εφόσον ή αξιολόγηση της επίδοσης θά προσανα­
τολίζει τά παιδιά σέ μιά κατάσταση αμοιβαίου ανταγωνισμού καί θά 
τά κατευθύνει αποκλειστικά σέ στόχους πού καθορίστηκαν άπό 
άλλους. 

Στή σχετική βιβλιογραφία μπορεί νά συναντήσει κανείς ένα 
πλήθος μοντέλων, σχεδίων καί προσπαθειών, πού προσφέρονται 
ώς λύσεις τών προβλημάτων διαφοροποίησης, πού περιγράφηκαν 
πιό πάνω, ή καί νά τά παρατηρήσει στήν πράξη. "Ολα αυτά 
δείχνουν/ ότι γιά ένα συγκεκριμένο χρονικό διάστημα τό βάρος 
όλων τών προσπαθειών πρέπει νά κατευθυνθεί στήν οργάνωση 
προγραμμάτων διδασκαλίας καί υλικού, τά όποια, σέ μιά ευέλικτη 
μορφή διδασκαλίας, θά ικανοποιούν τις ανάγκες τών μαθητών καί 
θά είναι κατάλληλα, σύμφωνα μέ τή γνώμη τοΰ εκπαιδευτικού. 

78. Τό μοντέλο FEG Α αποτελεί στό μεταξύ επίσημα τή βάση γιά τή 
διαφοροποίηση καί βαθμολόγηση τών μαθητών στόν πρώτο κύκλο τής δευτερο­
βάθμιας εκπαίδευσης στά ' Ενιαία Σχολεία. Πρβλ. «' Εκτελεστικές διατάξεις γιά τή 
βαθμολογία τών μαθητών, τήν αλλαγή τών τάξεων καί τά απολυτήρια στά ' Ενιαία 
Σχολεία γιά τίς τάξεις 7η-10η», πού τέθηκαν σέ ισχύ τήν 1.4.1973 καί επιτρέπουν 
μόνο ελάχιστες αποκλίσεις. 

79. Πρβλ. ήδη πιό πάνω, σελ. 63 / Επιχειρήματα πού είναι αντίθετα μ* αυτό τό 
σύστημα αναπτύχθηκαν, μεταξύ άλλων καί άπό τόν Schlömerkemper, 1971 ,στό 
περιοδικό «betrifft: erziehung», 12, 1971. 
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Βέβαια στήν περίπτωση αυτή δέν πρόκειται γιά προγράμματα 
διδασκαλίας πού εξασφαλίζουν τήν επιτυχία στόν εκπαιδευτικό 
καί στά όποια περιγράφεται κάθε λεπτομέρεια τής διδακτικής 
διαδικασίας, τών στόχων μάθησης καί τοϋ περιεχομένου, τοϋ 
ύλικοϋ καί τής αξιολόγησης τής επιτυχίας. Αντίθετα ή προσαρ­
μογή της διδασκαλίας στίς προϋποθέσεις μάθησης τών μαθητών 
απαιτεί ένα πρόγραμμα διδασκαλίας πού νά αποτελείται άπό 
ενότητες ή τήν αμερόληπτη επιλογή άπό τόν εκπαιδευτικό 
προεπιλεγμένων τμημάτων τών προγραμμάτων πού θεωρούνται 
κατάλληλα καί πού μποροϋν νά εισαχθούν στή διδασκαλία, όταν ή 
κατάσταση τό επιτρέπει ή τό απαιτεί. 

Τό ϊδιο ισχύει επίσης καί γιά τήν οργάνωση τής διδασκαλίας, ή 
όποια πρέπει νά προσαρμόζεται μέ ευελιξία στίς ανάγκες τής 
στιγμής καί νά είναι συνεχώς εξαρτημένη άπό τούς στόχους 
αγωγής καί μάθησης τοϋ σχολείου καί της διδασκαλίας. 
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