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ΠΡΟΛΟΓΟΣ 

Στο ανά χείρας δημοσίευμα παρουσιάζονται και ερμηνεύονται τα βασικότε-
ρα πορίσματα που προέκυψαν από ε'να ερευνητικό πρόγραμμα, το οποίο κα-
λύπτει χρονική διάρκεια συνολικά είκοσι ετών, δηλαδή από το σχολικό έτος 
1980-81 έως το σχολικό έτος 2000-01. Κατά το διάστημα αυτό παρακολου-
θήσαμε από κοντά και μελετήσαμε1 σε τρεις διαφορετικές χρονικές περιό-
δους —για πρώτη φορά σε τέτοιο εύρος στην Ελλάδα— τους δύο κύκλους 
σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο και Λύκειο) σε όλες 
τις πτυχές τους, με εστίαση σε δύο βασικούς άξονες της διδακτικής διαδι-
κασίας: στη μεθόδευση της διδασκαλίας και στην αξιολόγηση της σχολικής 
επίδοσης σε πέντε βασικά μαθήματα (Αρχαία Ελληνικά, Νέα Ελληνικά, 
Ιστορία, Μαθηματικά και Φυσική). 

Το βιβλίο απαρτίζεται από την εισαγιογή, που αποτελεί και το πρώτο κε-
φάλαιο, η οποία αναφέρεται στην αφετηρία και τους στόχους της έρευνας, 
εξετάζει πολύ σύντομα το ιστορικό πλαίσιο και τις νομικές προϋποθέσεις της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, όπως αυτές διαμορφώθηκαν στη χώρα μας 
κατά τις δύο τελευταίες δεκαετίες, και σκιαγραφεί τη σημασία που έχουν τα 
πορίσματα της μελέτης αυτής για την εκπαιδευτική πολιτική και την εκπαι-
δευτική έρευνα. Στο δεύτερο κεφάλαιο εκτίθεται η μεθοδολογία της έρευ-
νας, δηλαδή οι φάσεις της ερευνητικής διαδικασίας, η δειγματοληψία, η πε-
ριγραφή των ερευνητικών εργαλείων, καθώς και η διαδικασία της στατιστι-
κής επεξεργασίας και ανάλυσης των δεδομένων. Το τρίτο κεφάλαιο παρου-

1. Τους δυο συγγραφείς του βιβλίου συνδέει μακρόχρονη επιστημονική συνεργασία, η 
οποία αποτυπώνεται κυρίως τόσο στην εν λόγω ε'ρευνα όσο και στο παρόν δημοσίευμα. Ο 
Diether Hopf γνωρίζει εκ του συστάδην την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα (συμμε-
τείχε π.χ. σε επισκέψεις σχολείων της Ελλάδας κατά το σχολικό έτος 1980-81) και αρκετά κα-
λά την ελληνική γλώσσα. Ωστόσο, τα κεφάλαια των οποίων την ευθΰνη είχε κατά κΰριο λόγο 
ο ίδιος γράφτηκαν αρχικά στη γερμανική γλώσσα και μεταφράστηκαν στα Ελληνικά από τον 
Παναγιώτη Ξωχέλλη. 
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σιάζει και ερμηνεύει θεσμικά στοιχεία και ποσοτικά μεγέθη για σχολικές μο-
νάδες και τάξεις, για εκπαιδευτικούς και μαθητές, τόσο σε γενικό πλαίσιο 
όσο και με βάση το δείγμα της έρευνας. Το τέταρτο κεφάλαιο πραγματεύεται 
την εκπαιδευτική διαδικασία από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών, σε ό,τι αφο-
ρά τις επιδιώξεις της, τη μεθόδευση της διδασκαλίας και την αξιολόγηση της 
επίδοσης των μαθητών, την αποτίμηση της ποιότητας της διδασκαλίας, τη 
σχέση εκπαιδευτικού και μαθητή, τη συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτι-
κούς, στο διευθυντή του σχολείου και στους γονείς, την κοινωνική ζωή και τα 
προβλήματα του σχολείου, τα εξωδιδακτικά καθήκοντα των εκπαιδευτικών, 
καθώς και τις απόψεις τους για τις σπουδές τους. Στο πέμπτο κεφάλαιο εξε-
τάζονται θέματα σχολείου και εκπαιδευτικής διαδικασίας από τη σκοπιά των 
μαθητών, όπως είναι η σχολική επίδοση και οι παράγοντες που τη διαμορφώ-
νουν, οι εξετάσεις και η βαθμολογία, η σχολική σταδιοδρομία και ο επαγγελ-
ματικός προσανατολισμός των μαθητών, το κλίμα του σχολείου και της τάξης, 
οι σχολικές δραστηριότητες στις οποίες συμμετέχουν οι μαθητές, τα φροντι-
στήρια και τα ιδιαίτερα μαθήματα, καθο^ς και η διαμόρφωση του ελεύθερου 
χρόνου των μαθητών. Στο έκτο και τελευταίο κεφάλαιο συνάγονται και δια-
τυποτνονται γενικά συμπεράσματα, με αναφορές στην τρέχουσα εκπαιδευτι-
κή πολιτική και σε μελλοντικές προοπτικές. Ακολουθούν η βιβλιογραφία, η 
οποία περιέχει μόνο τα λίγα επιλεγμένα δημοσιεύματα που συναντώνται στο 
κείμενο του βιβλίου, και το παράρτημα, όπου παρατίθενται τα ερευνητικά 
εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν. 

Το βιβλίο απευθύνεται σε ερευνητές, εκπαιδευτικούς, φοιτητές, μαθητές 
και γονείς, σε φορείς της εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς και σε κάθε εν-
διαφερόμενο για τα τεκταινόμενα στην ελληνική εκπαίδευση. Για το λόγο 
αυτό, είναι σχετικά ευσύνοπτο και γραμμένο έτσι ώστε να μπορεί να διαβα-
στεί χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες, δηλαδή παραλείπονται εξειδικευμένα στοι-
χεία σχετικά με τη μεθοδολογία και τις στατιστικές αναλύσεις, χωρίς να πα-
ραβιάζονται βέβαια οι βασικοί κανόνες της επιστημονικής δεοντολογίας. 

Θε(ορούμε υποχρέωσή μας να εκφράσουμε από τη θέση αυτή τις εγκάρ-
διες ευχαριστίες μας προς όλους τους συνεργάτες και συναδέλφους που συ-
νέβαλαν με τον τρόπο τους στη διεξαγωγή του ερευνητικού προγράμματος. 
Ευχαριστούμε (με αλφαβητική σειρά) τη Χρυσούλα Μαμόγλου, τη Λουκία 
Μάνο, τον Αλέκο Μπάρμπα, τον Πέτρο Οικονόμου, τον Σπύρο Ράση, την 
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Αγγελική Φράγκου και την Ελένη Χοντολίδου, που αποτέλεσαν το ερευνη-
τικό επιτελείο καθ' όλη τη διάρκεια ή για ένα ορισμένο διάστημα της έρευ-
νας, στο πρώτο μισό της δεκαετίας του 1980. Για τον ίδιο λόγο ευχαριστού-
με την Άρτεμη Δημοκίδου και την Κυριακοΰλα Καραντώνη, που είχαν δια-
δοχικά την ευθύνη της γραμματείας —η πρώτη για μεγαλύτερο και η δεύτε-
ρη για μικρότερο χρονικό διάστημα— κατά τη διεξαγωγή του ερευνητικού 
προγράμματος. Ευχαριστίες απευθύνουμε επίσης στους τότε αποσπασμέ-
νους για το σκοπό αυτό εκπαιδευτικούς Νίκο Βαρμάζη, Νίκο Δαπόντε, Κα-
τερίνα Δημητριάδου και Νίκο Κάκαλο, για τις συμβουλευτικές υπηρεσίες 
που μας παρείχαν κατά το πρώτο στάδιο διεξαγωγής της έρευνας. Το συνά-
δελφο Νίκο Βαρμάζη ευχαριστούμε επιπλέον για τις χρήσιμες φιλολογικές 
υποδείξεις του στο στάδιο της τελικής διαμόρφωσης του κειμένου. 

Ευχαριστίες οφείλουμε επιπροσθέτως στην Ελένη Χοντολίδου, η οποία 
συνέβαλε στη συλλογή δεδομένων για την πραγματοποίηση των «μελετιόν 
περίπτωσης» για δύο ακόμη σχολικά έτη (1990-91 και 2000-01)· για τον ίδιο 
λόγο ευχαριστούμε και την Ελένη Χειμαριού. Στη συλλογή δεδομένων βοή-
θησαν ακόμη η Σταυρούλα Αρβανιτοπούλου, η Ντίνα Διαμαντίδου, η Ελένη 
Κατσαρού, η Χαρούλα Κρομυάδου, ο Βασίλης Τσάφος και η Ελένη Χατζη-
τάκη. Τις ευχαριστίες μας λοιπόν στους παραπάνω, αλλά και στη Νίκη Γα-
κούδη και στη Ροζάνα Δαρδά, οι οποίες διεκπεραίωσαν την κωδικογράφη-
ση τοον δεδομένων από τις παρατηρήσεις σε τάξεις κατά το σχολικό έτος 
1980-81· στον Μανώλη Γκαβέζο για τη συνεισφορά του σε επιμέρους θέμα-
τα στατιστικής επεξεργασίας των δεδομένων κατά το σχολικό έτος 1990-91 
και στην Ντίνα Διαμαντίδου για τη συμβολή της στην κωδικογράφηση των 
δεδομένων από τα ερωτηματολόγια για εκπαιδευτικούς και για μαθητές κα-
τά το σχολικό έτος 2000-01. 

Θερμές ευχαριστίες εκφράζουμε επίσης στο Ερευνητικό Ίδρυμα της 
Εταιρείας Volkswagen για τη χρηματοδότηση της έρευνας στη δεκαετία του 
1980 και στο πρόγραμμα «Human Capital and Mobility» της Ευρωπαϊκής 
Ένοκτης. που συνέβαλε εν μέρει στην οικονομική ενίσχυση της έρευνας στις 
αρχές της δεκαετίας του 1990. Ευχαριστούμε ακόμη το Υπουργείο Εθνικής 
Παιδείας και Θρησκευμάτων, που χορήγησε την άδεια για την πραγματο-
ποίηση της έρευνας στα σχολεία, το Αριστοτέλειο Πανεπιστήμιο Θεσσαλο-
νίκης, καθώς και το Max-Planck-Institut für Bildungsforschung του Βερολί-
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νου, που έθεσαν στη διάθεση μας τον εξοπλισμό τους για τη διεξαγωγή του 
ερευνητικού προγράμματος και τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων. 
Ευχαριστίες οφείλουμε τέλος στους διευθυντές, εκπαιδευτικούς και μαθητές 
των σχολείων που επισκεφτήκαμε - μας βοήθησαν με τη συνεργασία τους κα-
τά τη συλλογή δεδομένων για το ερευνητικό πρόγραμμα. 

Θεσσαλονίκη, Ιανουάριος 2003 
Οι συγγραφείς 
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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

1.1. Αφετηρία και στόχοι της έρευνας 

Η σημασία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης για την κοινοτική και οικο-
νομική ανάπτυξη της Ελλάδας, από τη μια μεριά, και για τον κάθε μαθητή 
και την οικογε'νειά του, από την άλλη, έρχεται σε αντίθεση με τη μικρή σχε-
τικά βαρύτητα που αποδίδεται στην εκπαιδευτική έρευνα στη χώρα μας. Βέ-
βαια υπάρχουν μελέτες, ιστορικές, επικριτικές ή σε επίπεδο θέσεων και 
προτάσεων, οι οποίες αναφέρονται στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαί-
δευση2. Έχουν δημοσιευθεί επίσης κατά καιρούς εμπειρικές εργασίες, οι 
οποίες ωστόσο χαρακτηρίζονται από το γεγονός ότι δεν έχουν ως σημείο 
αναφοράς τους μια αντιπροσωπευτική έρευνα για τη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση, που θα επέτρεπε τη συναγωγή γενικότερων συμπερασμάτων ή 
τη διεξαγωγή λεπτομερέστερων επιμέρους ερευνών. Οι συγγραφείς τους 
περιορίζονται ως επί το πλείστον στην καταγραφή προσωπικών εμπειριών 
και εκτιμήσεων ή σε μετρήσεις μικρού εύρους, τις οποίες πραγματοποίησαν 
με μαθητές, γονείς και εκπαιδευτικούς. Γενικά, επομένως, μπορεί να ειπω-
θεί ότι υπάρχει σοβαρή έλλειψη αξιόπιστου και ευρέος φάσματος εμπειρι-
κού υλικού ως σταθερής αφετηρίας για κριτική αποτίμηση του σημαντικού 
αυτού τομέα του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος, καθώς και για πε-
ραιτέρω έρευνα. 

Η συγκεκριμένη κατάσταση δημιουργεί προβλήματα, γιατί, όπως γνωρί-
ζουμε από την εκπαιδευτική έρευνα που έχει πραγματοποιηθεί σε άλλες 

2. Πρβλ. π.χ. τα δημοσιεύματα τιον: Κ. Γαβρόγλου, 1991· Α. Καζαμία & Μ. Κασσωτάκη 
(Επιμ.), 1995· Κ. Μπαλάσκα, 1989, 1990 & 1999· Ν. Τερζή, 1988' Π. Χαραμή, 1992-93' I. Ψα-
θά, 2000. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

χοίρες, η κατανόηση του έργου του σχολείου και ειδικότερα της διδακτικής 
διαδικασίας, καθώς και οι επιτυχείς μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις προϋ-
ποθέτουν ακριβή και τεκμηριωμένη γνώση του εκπαιδευτικού συστήματος. 
Δηλαδή, δεν είναι δυνατόν να διατυπώσει κανείς έγκυρες κρίσεις για ένα 
επιμέρους θέμα, όπως είναι η μέθοδος ή το πρόγραμμα διδασκαλίας ή και η 
αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή, χωρίς τη διερεύνηση και καταγραφή 
των λεπτομερειών και την ένταξή τους στα εκάστοτε συμφραζόμενα. Το ίδιο 
ισχύει και για μεταρρυθμιστικές προτάσεις οι οποίες, εφόσον δεν στηρίζο-
νται σε ασφαλή εμπειρική βάση, αποτελούν αποσπασματική θεραπεία συ-
μπτωμάτων και συνήθως αστοχούν ή οδηγούν σε αντίθετα από τα επιδιωκό-
μενα και αναμενόμενα αποτελέσματα. 

Το ερευνητικό πρόγραμμα, του οποίου πορίσματα εκτίθενται στο παρόν 
δημοσίευμα, αποτελεί την πρώτη απόπειρα μιας διαχρονικής καταγραφής 
της υφιστάμενης κατάστασης σε όλο το φάσμα της εκπαιδευτικής διαδικα-
σίας1 στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο (πρώην Γενικό και τώρα Ενιαίο) στην 
Ελλάδα. Το εστιακό της σημείο αποτελούν δύο θεματικοί άξονες. Ο πρώτος 
είναι η μεθόδευση της διδασκαλίας, που περιλαμβάνει ένα ευρύ φάσμα από 
χειρισμούς, ενέργειες και δραστηριότητες του διδάσκοντος, όπως είναι οι 
στόχοι που θέτει και επιδιώκει, στο πλαίσιο των επίσημων προδιαγραφών 
της πολιτείας, ο σχεδιασμός της διδασκαλίας τον οποίο κάνει και τα οργα-
νωτικά σχήματα που επιλέγει, ώστε η μαθησιακή διαδικασία να ανταποκρί-
νεται όσο γίνεται καλύτερα στις προϋποθέσεις, τις ανάγκες και το ρυθμό 
εργασίας των μαθητών όπως είναι επίσης η πορεία διδασκαλίας που ακο-

3. Η εκπαιδευτική διαδικασία αποτελείτο σύνολο του επιτελούμενου έργου στο σχολείο 
και υποδιαιρείται αφενός στη διδασκαλία και μάθηση ή διδακτική διαδικασία, (ος παροχή και 
εκμάθηση γνώσεων και δεξιοτήτων, και αφετέρου στην κοινωνικοποίηση, ως διαδικασία 
ένταξης της νέας γενιάς στο κοινωνικό σύνολο μέσω της εκμάθησης κοινωνικών ρόλων και 
της εσωτερίκευσης αξιών και προτύπων συμπεριφοράς. Οι δύο αυτές λειτουργίες του σχολεί-
ου συνδέονται βέβαια στενά μεταξύ τους και συναποτελούν ένα ενιαίο σύνολο, διαχωρίζο-
νται ωστόσο εδώ για μεθοδολογικούς λόγους αλλά και λόγο) του γεγονότος ότι η αξιολόγηση 
της σχολικής επίδοσης, ιδιαίτερα στην επιλεκτική της εκδοχή —υπό την έννοια αυτή εξετάζε-
ται κυρίως εδώ — , έχει αυτονομηθεί στην ελληνική εκπαίδευση, εκπαιδευτική κοινότητα και 
κοινωνία (πρβλ. σε ό,τι αφορά την ορολογία Π. Ξωχέλλης, 1987 & 1991 με βιβλιογραφικές 
αναφορές). 
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λουθεί, οι μορφε'ς εργασίας που εφαρμόζει και τα εποπτικά μέσα που χρη-
σιμοποιεί, καθοός και οι κατ' οίκον εργασίες που αναθέτει στους μαθητές. 
Εδώ ανήκουν ακόμη άλλες ενέργειες και δραστηριότητες του διδάσκοντος 
οι οποίες αποβλέπουν στην κινητοποίηση της συμμετοχής των μαθητών στο 
μάθημα (από την ερώτηση έως την ενθάρρυνση και από τη διόρθωση και 
συμπλήρωση έως τον έπαινο ή και την κριτική του μαθητή), καθώς και οι 
δραστηριότητες των μαθητών κατά τη διεξαγωγή της διδακτικής διαδικα-
σίας. Εξετάζονται επίσης στοιχεία που αναφέρονται στην ποιότητα της δι-
δασκαλίας ή του μαθήματος. 

Η προσέγγισή μας στον άξονα αυτό εστιάζεται στη διαδικασία (process) 
και όχι στα αποτελέσματα (product) της διδασκαλίας. Όπως επισήμαναν 
ήδη, πριν από περίπου τρεις δεκαετίες, οι Dunkin και Biddle στο βιβλίο 
τους The Study of Teaching4, μετά τη δεκαετία του 1950 διαπιστώθηκε στρο-
φή πολλών ερευνητών στη διαδικασία, ενώ ταυτόχρονα αναπτύχθηκε πλη-
θώρα μέσων για παρατήρηση και καταγραφή των επιμέρους διαστάσεών 
της. Αυτή η αποδέσμευση από το αποτέλεσμα της διδασκαλίας προήλθε 
από την αναγνώριση των υφιστάμενων δυσκολιών για την παραγωγή έγκυ-
ρης γνώσης σε θέματα αποτελεσματικότητας του σχολείου. Επίσης, είναι 
γεγονός ότι η διδακτική έρευνα των τελευταίων δεκαετιών δεν αποβλέπει 
τόσο ή μόνο στην αυστηρή μέτρηση με τη χρησιμοποίηση συστημάτων πα-
ρατήρησης, αλλά αξιοποιεί ποικιλία μεθόδων και μέσων, με στόχο την ου-
σιαστική μελέτη της σύνθετης και πολύπτυχης διδακτικής διαδικασίας. 

Ο δεύτερος άξονας εστίασης της έρευνας αφορά την αξιολόγηση της επί-
δοσης των μαθητών και εξετάζει κυρίως τα εξής επιμέρους σημεία: τη διάρ-
κεια, τη διαδικασία και τον τρόπο εξετάσεων, τη βαθμολόγηση της σχολικής 
επίδοσης και τις ενδεχόμενες επιδράσεις στις οποίες υπόκειται (όπως είναι 
η οικογενειακή κατάσταση του μαθητή ή χαρακτηριστικά της προσωπικότη-
τάς του), τις εκτιμήσεις του διδάσκοντος για τα γνωρίσματα του «καλού» μα-
θητή, το επίπεδο επίδοσης της τάξης ή του τμήματος στο οποίο διδάσκει και 
τις προβλέψεις του για τη σχολική και επαγγελματική σταδιοδρομία των μα-
θητών, καθώς και την έκταση του υφιστάμενου στη χ ο') ρ α μας καθεστώτος 
της παραπαιδείας (φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα). 

4. Πρβλ . Μ. J. D u n k i n & Β. J. Biddle , 1974. 
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Πέραν των παραπάνω, διερευνήθηκαν και εκτίθενται στο δημοσίευμα 
τούτο κοινωνικές πτυχές της εκπαιδευτικής διαδικασίας, όπως είναι η σχέ-
ση εκπαιδευτικοϋ-μαθητή και το κλίμα της τάξης, οι σχέσεις του διευθυντή 
του σχολείου με τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους γονείς, οι σχέ-
σεις των εκπαιδευτικών μεταξύ τους και με τους γονείς, η κοινωνική ζωή 
και τα προβλήματα του σχολείου, καθώς και θέματα που συνδέονται με τον 
επαγγελματικό προσανατολισμό των μαθητών και τη διαμόρφωση του ελεύ-
θερου χρόνου τους. Τέλος, εξετάζονται τα εξωδιδακτικά καθήκοντα που 
αναλαμβάνουν και διεκπεραιώνουν οι εκπαιδευτικοί στο σχολείο, οι από-
ψεις τους σε ό,τι αφορά την προετοιμασία που τους παρέχουν οι σπουδές 
τους για την εκτέλεση του έργου τους, καθώς και η ενημέρωση τους για νέες 
μεθόδους διδασκαλίας. 

Εκτός από τη διερεύνηση των απόψεων και στάσεων διευθυντών σχο-
λείων και εκπαιδευτικών, και εκτός από τις παρατηρήσεις της διδασκαλίας 
οι οποίες έγιναν σε τάξεις, στο παρόν βιβλίο εντάσσονται ακόμη ευρήματα 
που αναφέρονται στο πώς οι μαθητές βιώνουν και αντιμετωπίζουν γενικά το 
σχολείο και τη σχολική τάξη, τη διδασκαλία και τη μεθόδευσή της, καθώς 
και την αξιολόγηση της σχολικής τους επίδοσης. 

Η ερευνά μας ξεκίνησε από την αναγνώριση της ιδιαιτερότητας των συν-
θηκών στην Ελλάδα, όπως είναι η έλλειψη παράδοσης στην εμπειρική έρευ-
να και η ανάγκη για ερευνητική διείσδυση στο χώρο του σχολείου· χρησιμο-
ποίησε επιλεκτικά και συνδυαστικά ποικιλία μεθόδων και τεχνικιόν5, και 
δεν αποσκοπούσε στην επαλήθευση ή απόρριψη αυστηρά διατυπωμένοαν 
υποθέσεων ή στη διαπίστυοση αιτιακών σχέσεων κατά τον τύπο πειραματι-
κού σχεδίου. Ο στόχος της ήταν περιγραφικός, κάτι που υπαγορεύτηκε από 
τον περιορισμένο και αποσπασματικό χαρακτήρα των υφιστάμενων εμπει-
ρικών ερευνών —όπως σημειώθηκε ήδη παραπάνω. Καταβλήθηκε ωστόσο 
προσπάθεια διερεύνησης και συσχέτισης μεταβλητών που απορρέουν τόσο 
από τις στάσεις, τα χαρακτηριστικά και τη συμπεριφορά των εκπαιδευτικών 
και των μαθητών, όσο και από το θεσμικό πλαίσιο και τα ποσοτικά μεγέθη 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Κάτι τέτοιο κατέστη εφικτό μέσω του εύ-

5. Η μεθοδολογία και οι φάσεις της ε'ρευνας, με τις απαραίτητες χρονολογικε'ς αναφορε'ς, 
παρουσιάζονται διεξοδικά στο δεΐίτερο κεφάλαιο του βιβλίου. 
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ρους και του διαχρονικού χαρακτήρα της έρευνας, η οποία —όπως ανα-
πτύσσεται διεξοδικά στο επόμενο κεφάλαιο της μεθοδολογίας— διεξήχθη 
σε πέντε επιμέρους φάσεις εντός της τελευταίας εικοσαετίας, κάτι που γίνε-
ται για πρώτη φορά στην Ελλάδα στην επιστημονική αυτή περιοχή. 

Στο παρόν δημοσίευμα αντλούμε κυρίως από τα δεδομένα rav τριών από 
τις συνολικά πέντε ερευνητικές φάσεις (δηλαδή από την πρώτη, την τέταρτη 
και την πέμπτη), οι οποίες έχουν ως κοινό γνώρισμα ότι χρησιμοποιήθηκε η 
μεθοδολογική προσέγγιση της «μελέτης περιπτώσεων». Προηγήθηκαν ήδη 
δημοσιεύματα από τη δεύτερη αντιπροσωπευτική φάση της έρευνας'1, ενώ η 
τρίτη ερευνητική φάση είχε ως στόχο να συμβάλει στην καλύτερη ερμηνεία 
και στον έλεγχο εγκυρότητας των ερευνητικών ευρημάτων. Τα ερευνητικά 
δεδομένα που παρουσιάζονται και σχολιάζονται εδώ έχουν το σημαντικό 
πλεονέκτημα ότι αναφέρονται στα ίδια σχολεία. Δεν είναι δυνατόν βέβαια 
να συσχετίσουμε ατομικά δεδομένα, γνωρίζουμε όμως —για να αναφέρουμε 
ένα παράδειγμα— από τη μια μεριά τις στάσεις των εκπαιδευτικών για την 
αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης, ενο> από την άλλη διαθέτουμε συγκεκρι-
μένα στοιχεία από παρατηρήσεις σε τάξεις στα εν λόγω σχολεία για τη σχετι-
κή συμπεριφορά των εκπαιδευτικών κατά τη διδακτική διαδικασία. Ταυτό-
χρονα, έχουμε πληροφορίες και από τους μαθητές των ίδιων εκπαιδευτικών 
ως προς τη συζητούμενη παράμετρο, καθώς επίσης τη γνώμη των διευθυντών 
των σχολείων για το θέμα αυτό. Καταβάλλεται έτσι προσπάθεια να συγκρο-
τηθεί μια συνολική εικόνα, η οποία συμπληρώνεται, σε ορισμένες τουλάχι-
στον περιπτώσεις, και με την αξιοποίηση στοιχείων από τη δεΐίτερη αντιπρο-
σωπευτική φάση της έρευνας· με αυτό τον τρόπο καθίσταται δυνατή η ένταξη 
των εξεταζόμενων σχολείων στο σύνολο του εκπαιδευτικού συστήματος. 

1.2. Το ιστορικό και νομικό πλαίσιο της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης σε σχέση με τους στόχους της έρευνας 

Για την κατανόηση της αφετηρίας της έρευνας απαιτείται μια πολύ σύντομη 
ιστορική αναδρομή στις σχετικές με τη θεματική της έρευνας μεταρρυθμι-

6. Πρβλ. Π. Ξωχέλλης κ.ά., 1986' Π. Ξωχέλλης, 1987. 
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στικές παρεμβάσεις, που έγιναν στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα κυ-
ρίως από το τέλος της δεκαετίας του 1970 έως σήμερα, δηλαδή κατά τη χρο-
νική περίοδο στην οποία αναφέρεται η έρευνα. 

Είναι γενικά γνοοστό ότι μετά το Β' Παγκόσμιο Πόλεμο καταβλήθηκαν 
σε όλες τις ευρωπαϊκές χώρες επίμονες προσπάθειες για αναπροσαρμογή 
των εκπαιδευτικών τους συστημάτων στα μεταπολεμικά οικονομικά, πολιτι-
κά και κοινωνικά δεδομένα. Κοινό σημείο των προσπαθειοτν αυτών ήταν η 
ιδιαίτερη έμφαση στην αρχή της ισότητας ευκαιριιόν στην εκπαίδευση, ενώ 
ταυτόχρονα επικρατούσε η αισιόδοξη πεποίθηση πως το σχολείο αποτελεί 
μοχλό για την οικονομική ανάπτυξη (η εκπαίδευση ως «κεφάλαιο» ή «επέν-
δυση») και για την πραγμάτωση κοινωνικής δικαιοσύνης (το σχολείο «ως 
εστία διανομής κοινωνικών προνομίων»). Οι εν λόγιο προσπάθειες, που διευ-
ρύνθηκαν και συστηματοποιήθηκαν μετά το 1960, μπορούν να σχηματοποι-
ηθούν κατά βάση στις εξής τρεις δέσμες μεταρρυθμιστικών μέτρων7: 

α) Δομικές και ποσοτικές αλλαγές, που αναφέρονταν, για παράδειγμα, 
στην επιμήκυνση της σχολικής φοίτησης, την ίδρυση νέων σχολικών τύπων, 
τη δημιουργία σχολικών κέντρων, την οριζόντια δόμηση του εκπαιδευτικού 
συστήματος (Ενιαίο Σχολείο) κ.λπ. 

β) Ποιοτικές αλλαγές, που σχετίζονταν κυρίως με τους σκοπούς της εκ-
παίδευσης και τα περιεχόμενα διδασκαλίας και μάθησης, με την εκπαί-
δευση των εκπαιδευτικών και με την αξιολόγηση του εκπαιδευτικού έργου 
γενικά. Οι αλλαγές αυτές επικεντρώνονταν στις μεταρρυθμιστικές προ-
σπάθειες για νέα προγράμματα διδασκαλίας, τα οποία χαρακτηρίζονται 
διεθνιός με τον όρο «Curriculum», και για τη βελτίωση του επιπέδου σπου-
δών των εκπαιδευτικών κυρίως της Πραποβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς 
και για την αναμόρφωση του συστήματος αξιολόγησης της επίδοσης των 
μαθητών. 

γ) Μεθοδολογικές αλλαγές, που ανάγονταν ουσιαστικά στις αρχές του 
20ού αιώνα και εστιάζονταν σε ό,τι έχει σχέση με τη διαφοροποίηση της 
σχολικής εργασίας, με στόχο την ενεργοποίηση του μαθητή και τη συσχέτι-
ση της μαθησιακής διαδικασίας με τα ενδιαφέροντα του, από τη μια με-

7. Πρβλ. Β. Hamann, 1986, σ. 228. Βλ. επίσης Μ. Kelpanides, 1977, 1980 & 1983' II. Ξω-
χε'λλης, 1995, σσ. 51-60' Σ. Μπουζάκης, 2002· P. Xochellis & Α. Kesidou, 2002. 
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ριά, και την υποστήριξη της διδασκαλίας με εκπαιδευτική τεχνολογία, από 
την άλλη. 

Στην Ελλάδα καθυστέρησε η διαδικασία εκσυγχρονισμού και αναπρο-
σαρμογής του εκπαιδευτικού συστήματος λόγω κυρίως των συνεπειών του 
Εμφύλιου Πολέμου και της κακής οικονομικής κατάστασης της χιόρας, κα-
θώς και της πολιτικής αστάθειας που επικράτησε μετά το Β' Παγκόσμιο Πό-
λεμο. Ύστερα από μερικά επιμέρους μεταρρυθμιστικά μέτρα στη λήξη της 
δεκαετίας του 1950 (π.χ. Επιτροπή Παιδείας του 1957, Ν.Δ. 3971 και 3973 
του 1959), επιχειρήθηκε η πρώτη μεταρρυθμιστική τομή το 1964*. Με τη με-
ταρρύθμιση αυτή θεσπίστηκαν η αύξηση της υποχρεωτικής φοίτησης από 
έξι σε εννιά χρόνια, ο χωρισμός της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε δύο 
τριετείς κύκλους (το Γυμνάσιο και το Λύκειο), το «Ακαδημαϊκό Απολυτή-
ριο» για την εισαγωγή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, με την ταυτόχρονη 
κατάργηση των εισαγωγικών εξετάσεων στα ΑΕΙ, και η δημοτική γλώσσα 
ως όργανο και αντικείμενο διδασκαλίας και μάθησης. Κύριοι μεταρρυθμι-
στικοί στόχοι ήταν να γίνει η εκπαίδευση προσιτή σε όλες τις κοινοτικές τά-
ξεις (δωρεάν παιδεία) και να διευθετηθεί ταυτόχρονα, με την ανάπτυξη 
ενός δεύτερου δικτύου τεχνικής και επαγγελματικής εκπαίδευσης, η ροή 
τιον μαθητών από τη μονολιθική έως τότε Δευτεροβάθμια στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. Θα μπορούσε να πει κανείς επιγραμματικά ότι η προώθηση 
όλων των μαθητών και η επιλογή των ικανότερων για σπουδές αποτελούσαν 
τα βασικά αξιώματα της παραπάνω μεταρρύθμισης. 

Τα εν λόγω μεταρρυθμιστικά μέτρα δεν πρόλαβαν να ολοκληριοθούν 
θεσμικά και να τεθούν στο σύνολο τους σε εφαρμογή λόγιο της ανώμαλης 
πολιτικής κατάστασης μετά το 1965 και, στη συνέχεια, της επιβολής της δι-
κτατορίας το 1967, εντάχθηκαν ωστόσο δέκα χρόνια αργότερα —αφού εί-
χαν βέβαια μεταβληθεί αισθητά οι κοινο_>νικοοικονομικές και οι εκπαιδευ-
τικές συνθήκες— στη μεταρρύθμιση του 1976y. Έτσι η μεταρρυθμιστική 
παρέμβαση του 1964 επαναλήφθηκε στην ουσία το 1976 με την ίδια περί-
που φιλοσοφία. Εκτός όμο3ς από τα βασικά σημεία που περιείχε ήδη η με-
ταρρύθμιση του 1964, θεσπίστηκε τώρα η Τεχνική και Επαγγελματική ως 

8. Νόμος 4397/1964 (ΦΕΚ 182, τ. Α'). 
9. Νόμος 309/1976 (ΦΕΚ 100, τ. Α'). 
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ισότιμη με τη Γενική Εκπαίδευση, καθιεροοθηκαν οι Πανελλήνιες Εξετά-
σεις για την εισαγωγή στα ΑΕΙ, μεταγλωττίστηκαν ή αναθεωρήθηκαν σχο-
λικά εγχειρίδια και ε'γιναν παρεμβάσεις στα Αναλυτικά Προγράμματα. 

Η ενιαία αυτή μεταρρύθμιση των ετών 1964 και 1976 αποτελεί το σημείο 
εκκίνησης για το παρόν ερευνητικό πρόγραμμα, το οποίο άρχισε κατά το 
σχολικό ε'τος 1980-81 με την εξής αφετηριακή διαπίστωση: η διχοτόμηση της 
ε'ως τότε ενιαίας Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης σε δύο αυτοτελείς σχολικές 
βαθμίδες (Γυμνάσιο και Λύκειο) υποδήλο)νε διαφοροποιήσεις στην εκπαι-
δευτική διαδικασία στους δύο συγκεκριμένους κύκλους σπουδιόν και ιδιαί-
τερα στη μεθόδευση της διδασκαλίας, από τη μια μεριά, και στην αξιολόγη-
ση της επίδοσης των μαθητών, από την άλλη. Με αυτό το σκεπτικό η παρού-
σα έρευνα απέβλεπε στους παρακάτο) δύο βασικούς στόχους: 

α) Να απογράψει την υφιστάμενη κατάσταση στη δημόσια γενική Δευτε-
ροβάθμια Εκπαίδευση σε ό,τι αφορά την εκπαιδευτική διαδικασία10, λαμ-
βάνοντας ταυτόχρονα υπόψη θεσμικά στοιχεία και ποσοτικά μεγέθη που 
αφορούν τόσο τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση γενικά όσο και το δείγμα της 
έρευνας ειδικότερα (όπως κτίρια και εξοπλισμός σχολείων, ρόλος και αρ-
μοδιότητες του διευθυντή, αρχεία σχολείου, δημογραφικά δεδομένα για εκ-
παιδευτικούς και μαθητές, καθιός και άλλα στοιχεία που μπορούν να επηρε-
άσουν άμεσα ή έμμεσα τη διδακτική διαδικασία και τη σχολική ζωή), β) Να 
ανιχνεύσει υφιστάμενες διαφορές στους δύο κύκλους σπουδών της Δευτερο-
βάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο και Λύκειο), κυρίως σε ό,τι αφορά τους 
άξονες «μεθόδευση της διδασκαλίας» και «αξιολόγηση της σχολικής επίδο-
σης», αλλά και τις κοινωνικές διαστάσεις της σχολικής εργασίας και ζωής, 
και να διατυπώσει υποθέσεις για τους παράγοντες που διαμορφώνουν τη 
διδακτική και γενικότερα την εκπαιδευτική διαδικασία. 

Υποθέσαμε γενικά ότι το Γυμνάσιο και το Λύκειο θα πρέπει να διαφο-
ροποιούνται από άποψη εκπαιδευτικής διαδικασίας για τους εξής τρεις βα-
σικούς λόγους: α) Πρόκειται για δύο διαφορετικά εκπαιδευτικά ιδρύματα-

το πρώτο είναι ενιαίο και υποχρεωτικό, το δεύτερο έως και πρόσφατα 
(1997-98) διαφοροποιημένο (Γενικό, Τεχνικό και Επαγγελματικό Λύκειο) 
και αρχικά (έως το 1982) επιλεκτικό (εισαγωγή των μαθητιόν με εξετάσεις). 

10. Πρβλ. την ειδική ορολογία που αποσαφηνίζεται στην υποσημείωση 3. 
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β) Οι δύο αυτές σχολικές βαθμίδες έχουν διαφορετική αποστολή: το Γυ-
μνάσιο ολοκληρώνει την εγκύκλια παιδεία για το μαθητικό πληθυσμό που 
θα κατευθυνθεί άμεσα στην αγορά εργασίας και ταυτόχρονα προετοιμάζει 
για τον επόμενο κΰκλο σπουδών το Λύκειο κατά βάση προετοιμάζει τους 
μαθητές για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση και στη συνέχεια για ηγετικές θέ-
σεις στο κοινωνικό σύνολο μέσο) ενός μηχανισμού επιλογής (με διάφορους 
χαρακτηρισμούς και τύπους στην τελευταία εικοσαετία), ο οποίος διαμορ-
φώνει έως σήμερα το προφίλ του Λυκείου, γ) Το Γυμνάσιο και το Λύκειο φι-
λοξενούν μαθητές διαφορετικής ηλικίας σε μια περίοδο της ζωής του αν-
θρώπου με έντονα εξελισσόμενες και ταχέως διαφοροποιούμενες μορφές 
σκέψης και συμπεριφοράς. 

Λίγο μετά την έναρξη της έρευνας τα πολιτικά πράγματα στη χώρα άλ-
λαξαν και μια σημαντική μεταρρυθμιστική παρέμβαση άρχισε, η οποία κα-
τέληξε το 1985 σε ένα νόμο-πλαίσιο για την Πρωτοβάθμια και τη Δευτερο-
βάθμια Εκπαίδευση, ο οποίος ισχύει σε πολλά σημεία του και σήμερα και 
ο οποίος στηρίζεται στις εξής βασικές αρχές11: «Η μέριμνα για την εκπαί-
δευση είναι υπόθεση του κράτους», ενο) «η παιδεία δεν είναι μόνο επενδυ-
τικό αγαθό, αλλά ταυτόχρονα και αυτοσκοπός». Η παιδεία είναι επίσης 
υπόθεση όλου του λαού- συνεπώς, στους εκπαιδευτικούς θεσμούς και στον 
προγραμματισμό της μετέχουν η πολιτεία, οι εκπαιδευτικοί, οι φοιτητές-
μαθητές και οι κοινωνικοί και επιστημονικοί φορείς. Με λίγα λόγια, θα 
μπορούσε κάποιος να πει ότι η εκπαιδευτική αυτή πολιτική στηριζόταν σε 
δύο αξιώματα: κρατική εκπαίδευση και εκδημοκρατισμό των εκπαιδευτι-
κών θεσμών. 

Οι βασικότερες, σχετικά με το υπό συζήτηση θέμα, αλλαγές που η με-
ταρρύθμιση αυτή επέφερε ήταν η κατάργηση των εισιτηρίων εξετάσεων 
για το Λύκειο και η τυπική μετατροπή του σε Ενιαίο Σχολείο (στην πράξη 
ωστόσο Ενιαίο Σχολείο ήταν και πριν από το 1981, γιατί το ποσοστό απο-
τυχίας των μαθητών στις εισιτήριες εξετάσεις ήταν ελάχιστο), καθώς και η 
αλλαγή στο καθεστώς των εξετάσεων επιλογής για τα ΑΕΙ, δηλαδή η αντι-
κατάσταση των Πανελληνίων από τις λεγόμενες Γενικές Εξετάσεις, με 
ταυτόχρονο συνυπολογισμό της σχολικής επίδοσης των μαθητών σε όλες 

11. Βλ. την εισαγωγή ατο Νόμο 1566/1985 (ΦΕΚ 167, τ. Α'). 
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τις τάξεις του Λυκείου, κάτι που καταργήθηκε όμως πάλι το 198812. Τα με-
ταρρυθμιστικά αυτά μέτρα επηρέασαν τη σύνθεση του μαθητικού πληθυ-
σμού του Λυκείου, ακύρωσαν την υφιστάμενη μέχρι τότε διαφοροποίηση 
των μαθημάτων σε μαθήματα «κορμού» και «επιλογής» και εισήγαγαν τις 
«δέσμες των προπαρασκευαστικοί μαθημάπον», με ταυτόχρονη μετάθεση 
των εξετάσεων επιλογής για τα ΑΕΙ στην τρίτη τάξη του Λυκείου. Δεν με-
τέβαλαν όμως, κατά την εκτΐμησή μας, το χαρακτήρα και τη λειτουργία του 
Λυκείου, που εξακολούθησε να έχει ως καθοριστικό γνώρισμα και προσα-
νατολισμό του τις εξετάσεις επιλογής για πρόσβαση στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση και να αποτελεί έτσι «προθάλαμο» για τα ΑΕΙ και ΤΕΙ- επο-
μένιος, θεο^ρήσαμε ότι δεν ήταν αναγκαίο να μεταβληθούν οι αρχικοί στό-
χοι της έρευνας. 

Στο τέλος της δεκαετίας του 1980 μεταβλήθηκε και πάλι η εκπαιδευτική 
πολιτική, δεν σημειώθηκαν ωστόσο αξιόλογες αλλαγές στους υπό συζήτηση 
τομείς της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Η πιο σημαντική, από τούτη τη 
σκοπιά, μεταρρυθμιστική παρέμβαση στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση επι-
χειρήθηκε στη δεκαετία του 1990 με το Νόμο 2525/1997ί3. Οι σχετικές με το 
εξεταζόμενο θέμα διατάξεις αναφέρονταν στην ενιαιοποίηση του Λυκείου 
με την ενσοψάτιοση τοτν έως πόρα επιμέρους τύποτν του (Γενικό, Τεχνικό-
Επαγγελματικό, Ενιαίο, Πολυκλαδικό, Κλασικό Λύκειο κ.λπ.), και στην κα-
τάργηση των Γενικών Εξετάσεων και την καθιέρο>ση του «Απολυτηρίου του 
Ενιαίου Λυκείου» ως προϋπόθεσης για την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση14. 

Ούτε όμως και τα τελευταία αυτά μεταρρυθμιστικά μέτρα άλλαξαν το 
προφίλ του Λυκείου ως «προθάλαμου» τοτν ΑΕΙ/ΤΕΙ, ούτε επέφεραν αξιό-
λογες μεταβολές στη λειτουργία του. Επομένως μπορεί να υποστηριχτεί ότι, 
παρά τις αλλαγές που σημειώθηκαν από την έναρξη της παρούσας έρευνας 
και μετά, η αφετηρία, η στοχοθεσία και τα δεδομένα της είναι και σήμερα 
έγκυρα και μπορούν να περιγράψουν με αξιόπιστο τρόπο την υφιστάμενη 
κατάσταση στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και να τροφοδοτή-

12. Πρβλ. για σχετικές λεπτομέρειες το πέμπτο κεφάλαιο του βιβλίου. 
13. Νόμος 2525/1997 (ΦΕΚ 188, τ. Α'). 
14. Πρβλ. το πέμπτο κεφάλαιο του βιβλίου. Επίσης Μ. Κασσωτάκης, 1992. 
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σονν τη συζήτηση για αναγκαίες μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις γενικά στην 
εσωτερική της δομή και λειτουργία και ειδικότερα στη σχολική βαθμίδα του 
Λυκείου. 

1.3. Σημασία χων ερευνητικών ευρημάτων 

Νομίζουμε ότι το παρόν δημοσίευμα έχει σημασία τόσο για την εκπαιδευ-
τική πολιτική όσο και για την εκπαιδευτική έρευνα στην Ελλάδα, καθώς 
μπορεί να συνεισφέρει στο σχεδιασμό ουσιαστικών μεταρρυθμιστικών αλ-
λαγών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση και να αποτελέσει αφετηρία για πε-
ραιτέρω εμπειρικές έρευνες. Είναι σαφές ότι εμπειρικό υλικό τέτοιας εμ-
βέλειας μπορεί να αξιοποιηθεί για ορθολογικό εκπαιδευτικό σχεδιασμό, 
όπως μας είναι γνωστός από άλλες χώρες. Υπό την έννοια αυτή, η παρού-
σα έρευνα καλύπτει, κατά τη γνώμη μας, μια επιτακτική ανάγκη για την ελ-
ληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, της οποίας η ουσιαστική μεταρρύθ-
μιση καθυστέρησε και καθυστερεί ακόμη, αν και έγιναν πολλές μεταρρυθ-
μιστικές παρεμβάσεις στις τελευταίες περίπου τρεις δεκαετίες. Βέβαια, το 
εμπειρικό υλικό δεν εγγυάται την ορθότητα κάθε μεταρρυθμιστικής παρέμ-
βασης που θα το επικαλεστεί- δεδομένα και ευρήματα ερευνών μπορεί να 
αξιοποιηθούν και θετικά και αρνητικά. Έχουμε όμως τη γνώμη ότι ο εξορ-
θολογισμός που επιτυγχάνεται μέσω της έρευνας καθιστά ουσιαστικές τις 
συζητήσεις και προσπάθειες για εκπαιδευτική μεταρρύθμιση και διευρύ-
νει τις δυνατότητες συμμετοχής σε αυτές όλων των ομάδων αναφοράς — π.χ. 
εκπαιδευτικών, γονέων και μαθητών— προιυθώντας έτσι τις δημοκρατικές 
διαδικασίες στην εκπαίδευση. 

Στη διεθνή βιβλιογραφία που ασχολείται με την αποτίμηση και αξιοποί-
ηση της εκπαιδευτικής έρευνας υποστηρίζεται συχνά η άποψη ότι όλες αυ-
τές οι έρευνες —υπάρχει πληθώρα τέτοιων ερευνών— δεν έχουν παρά μό-
νο ακαδημαϊκό χαρακτήρα. Μεταξύ άλλων αναφέρεται, για παράδειγμα, 
ότι τα έως τώρα ερευνητικά ευρήματα δεν κατάφεραν να βελτιώσουν την 
ποιότητα του εκπαιδευτικού έργου και της διδασκαλίας. Η εν λόγω άποψη 
μπορεί ίσως να θεωρηθεί υπό όρους ορθή για τη δεκαετία του 1960 ή έως τα 
μέσα της δεκαετίας του 1970, όμως δεν ευσταθεί πια για αργότερα, όπως 
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μπορεί να διαπισπόσει κανείς, για παράδειγμα, από τη μελε'τη Handbook of 
Research on Teaching15, όπου εκτίθεται πλήθος εκπαιδευτικών ερευνών που 
μπορούν να μετασχηματιστούν σε υποδείξεις για δράση, εφόσον συμφωνεί 
κανείς με τους στόχους που επιδιώκουν. Πρόκειται για ε'ρευνες που στηρί-
ζονται σε επισκοπήσεις, παρατηρήσεις και πειραματικά σχε'δια και οι οποί-
ες αποτελούν πολύτιμο υλικό για σχεδιασμό εκπαιδευτικών αλλαγών. 

Βέβαια, τα ευρήματα ερευνών ισχύουν κατ' αρχήν μέσα στο συγκεκριμέ-
νο πλαίσιο στο οποίο παρήχθησαν και έχουν περιορισμένη αξία έξω από 
αυτό. Για τούτο ακριβώς το λόγο αποτελεί επιτακτική ανάγκη η «εγχώρια» 
έρευνα· ένα βήμα στην κατεύθυνση αυτή πιστεύουμε ότι μπορεί να αποτελέ-
σει και η παρούσα εργασία, η οποία προσπαθεί να θέσει σε αξιόπιστη επι-
στημονική βάση τη συζήτηση για το σχολείο και την εκπαιδευτική διαδικα-
σία. Τα ευρήματα που προσκομίζει θα μπορούσαν δηλαδή να αποτελέσουν 
χρήσιμο υλικό κατά το σχεδιασμό της εκπαιδευτικής πολιτικής στον τομέα 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Έχουν επίσης σημασία για την εκπαί-
δευση και επιμόρφιοση των εκπαιδευτικών, γιατί ο εκπαιδευτικός αποτελεί 
το σπουδαιότερο παράγοντα της εκπαιδευτικής διαδικασίας και σημαντικό 
φορέα κάθε εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης. Εξάλλου, τα πορίσματα της 
έρευνας αυτής μπορούν να δώσουν ερεθίσματα για ευρύτερη συζήτηση σχε-
τικά με την αναγκαιότητα εκπαιδευτικών αλλαγών σε βασικούς τομείς της 
ελληνικής εκπαίδευσης. Τα εκπαιδευτικά θέματα ενδιαφέρουν και αφο-
ρούν μεγάλα τμήματα της ελληνικής κοινωνίας (εκπαιδευτικούς, μαθητές, 
γονείς, μέσα μαζικής επικοινωνίας, συνδικαλιστικές και επιστημονικές ορ-
γανώσεις, πολιτικούς, πολιτιστικούς και εκκλησιαστικούς φορείς), και επο-
μένως η συζήτηση και κυρίως η διερεύνησή τους είναι πολύ χρήσιμες και 
απαραίτητες. Τα πορίσματα της συγκεκριμένης έρευνας πεδίου μπορούν 
άλλωστε να αποτελέσουν αφετηρία για περαιτέρω εξειδικευμένες έρευνες, 
που θα αναφέρονται σε επιμέρους θέματα και ερωτήματα. 

15. R. Wittrock, 1986. 
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Το κεφάλαιο αυτό εκτείνεται οε περισσότερες λεπτομε'ρειες από όσες ενδε-
χομένως προσδοκά ο αναγνώστης, και τούτο για τρεις βασικούς λόγους. ΙΙρο'ι-
τον, συζητούνται εκτενώς μεθοδολογικά ζητήματα που συνδέονται, πέρα από 
το σχεδιασμό, τις φάσεις και τη δειγματοληψία της έρευνας, κυρίως με τη χρη-
σιμοποίηση της «μελέτης περιπτώσεων», επειδή η ελληνική βιβλιογραφία εί-
ναι πενιχρή σε ό,τι αφορά εφαρμογές της συγκεκριμένης μεθοδολογικής προ-
σέγγισης"'. Δεύτερον, εξετάζονται εκτενέστερα τα ερευνητικά εργαλεία που 
χρησιμοποιήθηκαν στην παρούσα έρευνα, επειδή καταβλήθηκε προσπάθεια 
οι απαραίτητες σχετικές πληροφορίες να συγκεντρωθούν σε ένα κεφάλαιο 
αντί να διασπαρούν σε όλο το βιβλίο, κάτι που διευκολύνει -νομίζουμε-την 
ανάγνωση και κατανόηση του κειμένου. Τρίτον, στο κεφάλαιο της μεθοδολο-
γίας παρουσιάζονται όλοι οι χρησιμοποιούμενοι στατιστικοί δείκτες, ώστε ο 
αναγνώστης να μπορεί να παρακολουθεί και να ελέγχει κατά την ανάγνωση 
του κειμένου τη στατιστική ανάλυση των δεδομένων. Συνεπώς, ό,τι μεθοδολο-
γικές πληροφορίες χρειάζεται ο αναγνώστης πρέπει να τις αναζητήσει στο πα-
ρόν κεφάλαιο τον βιβλίου. Καταβάλαμε γενικά προσπάθεια να διαμορφώσου-
με όσο γίνεται απλούστερα το κείμενο, ώστε να αποφύγουμε την απομάκρυν-
ση της προσοχής του αναγνώστη από το περιεχόμενο της εργασίας. 

2.1. Ερευνητικές φάσεις και δειγματοληψία 

Όπως αναφέρθηκε ήδη στην εισαγωγή, το ερευνητικό πρόγραμμα σχεόιά-

16. Αναφέρουμε ενδεικτικά τα εξής δημοσιεύματα για τη μελέτη περιπτώσεων: G. Allan, 
1991· Β. L. Berg, 1998· Κ. Flick, 1998' J. Platt, 1988' L. Cohen & L. Manion, 1997' Χ. Βιτσιλά-
κη-Σορωνιάτη, 1998. 
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στηκε και διεξήχθη σε πέντε φάσεις, από το σχολικό έτος 1980-81 έως το σχο-
λικό έτος 2000-01, με εν μέρει διαφορετική μεθοδολογική προσέγγιση και με 
ειδικότερους στόχους η καθεμιά τους. Η πρώτη ερευνητική φάση (κατά το 
σχολικό έτος 1980-81) αφορούσε μελε'τες περιπτώσεων και αξιοποίησε πο-
σοτικές και ποιοτικές μεθόδους προσέγγισης. Στη δεύτερη καθαρά ποσοτική 
φάση (επίσης κατά το σχολικό έτος 1980-81) —αφού προηγήθηκε ένα ερω-
τηματολόγιο προς τους διευθυντές όλιον τον σχολείων για τη συλλογή ποσο-
τικών στοιχείων— χρησιμοποιήθηκε ένα ευρύ αντιπροσωπευτικό δείγμα κα-
θηγητών Γυμνασίου και Λυκείου από όλη την Ελλάδα, οι οποίοι δίδασκαν τη 
χρονική εκείνη περίοδο τα βασικά μαθήματα Αρχαία Ελληνικά, Νέα Ελλη-
νικά, Ιστορία, Φυσική και Μαθηματικά. Η τρίτη φάση της έρευνας (στο ίδιο 
σχολικό έτος), που αποτελούσε από άποψη δειγματοληψίας μια «ηθελημένη 
αυθαιρεσία», είχε ως στόχο της να χρησιμεύσει αφενός ως ερμηνευτικό ερ-
γαλείο για την καλύτερη ανάλυση και αφετέρου ως συμπληρωματικός έλεγ-
χος εγκυρότητας των δεδομένων της δεύτερης φάσης. Η τέταρτη φάση (κατά 
το σχολικό έτος 1990-91) στόχευε, μέσω μιας μεθοδολογικά όμοιας με την 
πρώτη φάση μέτρησης, να διαπιστώσει τυχόν υφιστάμενες ομοιότητες και 
διαφορές στο Γυμνάσιο και το Λύκειο στα ίδια σχολεία με μια χρονική δια-
φορά δέκα ετών (απότο 1980-81 στο 1990-91). Δηλαδή, η φάση αυτή ενεργο-
ποίησε κατά κάποιο τρόπο τα ερευνητικά ευρήματα που είχαν διαπιστωθεί 
δέκα χρόνια νωρίτερα. Η πέμπτη φάση (κατά το σχολικό έτος 2000-01) είχε 
τον ίδιο στόχο και ακολούθησε την ίδια μεθοδολογία όπως και η τέταρτη, με 
χρονική διαφορά πάλι δέκα ετών (απότο 1990-91 στο 2000-01)· ωστόσο στην 
προκειμένη περίπτωση, για τεχνικούς και οικονομικούς λόγους, περιορίστη-
κε η διάρκεια παραμονής των ερευνητών στα σχολεία και επομένως και το 
εύρος συλλογής δεδομένων. 

Όπως μνημονεύτηκε ήδη, τα δεδομένα που παρουσιάζονται και ερμη-
νεύονται στο παρόν δημοσίευμα προέρχονται κυρίως από τα ευρήματα της 
πρώτης, της τέταρτης και της πέμπτης φάσης της έρευνας, οι οποίες στηρί-
ζονται σε μελέτες περιπτώσεων εν μέρει όμως αξιοποιούνται στοιχεία και 
από τη δεύτερη αντιπροσωπευτική φάση της έρευνας17. 

17. Πρβλ. σχετικά τα δημοσιεύματα Π. Ξιοχε'λλης κ.ά., 1986 και Π. Ξωχε'λλης, 1987 (βλ. 
και υποσημείωση 6). 
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Σε ό,τι αφορά τη δειγματοληψία στην πρώτη, τέταρτη και πέμπτη φάση 
της έρευνας, επιλέξαμε προσεκτικά ένα μικρό αριθμό δέκα σχολικών μο-
νάδων (έξι Γυμνασίων και τεσσάρων Λυκείων) από τη δημόσια γενική Δευ-
τεροβάθμια Εκπαίδευση βάσει ορισμένων κριτηρίων. Έ ν α από τα κριτήρια 
αυτά ήταν το μέγεθος των σχολείων, δεδομένου ότι ένα μικρό σχολείο δια-
φέρει σε επιμέρους πτυχές του από ένα μεγάλο. Έ ν α άλλο κριτήριο απο-
τελούσε η έδρα του σχολείου. Τέλος, κατά την επιλογή των σχολείων θειο-
ρήσαμε σημαντικό τον κοινωνικοοικονομικό συντελεστή με κριτήριο την 
προέλευση των μαθητών. Βέβαια, δεν ήταν δυνατόν να συμπεριλάβουμε 
σχολεία που να ανταποκρίνονται ταυτόχρονα και στα τρία παραπάνω κρι-
τήρια- γενικά όμως μπορεί να ειπωθεί ότι εν τέλει τα επιλεγέντα σχολεία 
δεν διαφοροποιούνται αισθητά από τα συνήθη σχολεία της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, ενώ η επιλογή έγινε με τέτοιο τρόπο ώστε το δείγμα να πα-
ρουσιάζει κάποια διασπορά, η οποία να επιτρέπει τον ισχυρισμό ότι πρό-
κειται για διαφορετικές περιπτώσεις της σχολικής πραγματικότητας. 

Με βάση τα παραπάνω, είχαμε σε κάποιο βαθμό τη δυνατότητα να συ-
γκρίνουμε τα επιλεγέντα σχολεία με τις υπόλοιπες σχολικές μονάδες της 
χώρας ως προς ορισμένους συντελεστές. Έτσι, για παράδειγμα, ελέγξαμε 
κατά πόσο τα δέκα αυτά σχολεία διαφοροποιούνται από ένα μέσο σχολείο 
της χιόρας· από το συγκεκριμένο έλεγχο προέκυψαν διαφορές που κινού-
νται σε τέτοια όρια, ώστε να μπορεί γενικά να ειπωθεί ότι οι δέκα σχολικές 
μονάδες του δείγματος αποτελούν «κανονικά» σχολεία (με κριτήριο το μέ-
σο όρο και τη διασπορά). Δεν πρόκειται όηλαόή για εξαιρετικές περιπτώ-
σεις σχολείων αλλά για σχολικές μονάδες που αντικατοπτρίζουν το πλαίσιο 
και τις συνθήκες λειτουργίας ενός μέσου ελληνικού σχολείου Δευτεροβάθ-
μιας Εκπαίδευσης. 

Τα ερευνητικά ευρήματα που εκτίθενται στο βιβλίο προέρχονται κατά 
κύριο λόγο από τη μελέτη των δέκα επιλεγέντων σχολικών μονάδων, υπο-
στηρίζονται όμως τόσο από την πλούσια δεξαμενή δεδομένιον της αντιπρο-
σωπευτικής δεύτερης φάσης όσο και από τη διαχρονική διάσταση της έρευ-
νας. Αξιοποιούνται επίσης επίσημα στατιστικά στοιχεία που αναφέρονται 
σε ολόκληρο το εκπαιδευτικό σύστημα, δηλαδή αναλύονται και συσχετίζο-
νται ποσοτικά και ποιοτικά δεδομένα από διάφορες πηγές. Το πλεονέκτημα 
της εν λόγω έρευνας είναι η πολύπτυχη προσέγγιση που υιοθετεί από άποψη 
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μεθοδολογίας και προοπτικής, υπό την έννοια ότι αφενός συνδυάζονται 
πολλές ερευνητικές μέθοδοι και αφετέρου αξιοποιούνται δεδομένα για 
σχολικές μονάδες, διευθυντές σχολείων, εκπαιδευτικούς και μαθητές, κα-
θώς και στοιχεία για το θεσμικό πλαίσιο και τα ποσοτικά μεγέθη της Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

2.2. Η μελέτη περιπτώσεων 

Τα δέκα εξεταζόμενα σχολεία αποτελούν τις περιπτώσεις που μελετήθηκαν 
(Case Studies). Κατά την εν λόγω προσέγγιση, συγκριτικά με τις αντιπροσω-
πευτικές έρευνες που αναφέρονται κατά κανόνα σε μεγάλους αριθμούς υπο-
κειμένων, εξετάζεται ένας ευσύνοπτος αριθμός ενοτήτων ή μονάδων, και 
έτσι παρέχεται η δυνατότητα να ερευνηθεί το αντικείμενο σε όλες τις πτυχές 
του. Η διερεύνηση αυτή επιτρέπει να ελεγχθούν υποθέσεις, ενώ συμβάλλει 
στη διαμόρφωση περαιτέρω υποθέσεων, οι οποίες θα μπορούσαν ενδεχομέ-
νως να αποτελέσουν αντικείμενο αντιπροσιοπευτικών ερευνιόν ή πειραματι-
κών σχεδίων. Χρησιμοποιώντας τη συγκεκριμένη προσέγγιση, δεν είναι δυ-
νατόν βέβαια να προβεί κανείς σε γενικεύσεις TOW ευρημάτων, αν και η με-
λέτη περιπτώσεων δημιουργεί, υπό ορισμένους όρους, ένα ερευνητικό πλαί-
σιο που μπορεί να εκτείνεται και πέρα από τις διαπιστώσεις μιας αντιπρο-
σωπευτικής έρευνας. Από τη δική μας έρευνα αποδεικνύεται ότι τα ερευνη-
τικά ευρήματα παρουσιάζουν πάντως υψηλό βαθμό ενάργειας για κάθε «πε-
ρίπτωση», ώστε να μπορεί να διακρίνει κανείς το γενικό στο μερικό, ενώ δι-
ευκολύνουν την ερμηνεία των δεδομένιυν σε ένα πλαίσιο από αλληλοσυ-
μπληρούμενα στοιχεία και συμφραζόμενα. 

Το γεγονός ότι η μελέτη περιπτοίσεων είναι η κατάλληλη μέθοδος για 
πολύπτυχη μεθοδολογική προσέγγιση (multimethod approach) επιβεβαιώ-
νεται και από τις δικές μας εμπειρίες. Έτσι, στην προκειμένη περίπτωση, εί-
χαμε το πλεονέκτημα ότι τα δεδομένα των συνεντεύξεων, των ερωτηματο-
λογίων και των παρατηρήσεων σε κάθε συγκεκριμένο σχολείο μπορούσα-
με να τα ελέγξουμε ιος προς την εγκυρότητά τους μέσω των δεδομένων του 
αντιπροσωπευτικού δείγματος. Μπορούμε να πούμε ότι επιτεύχθηκε σε 
υψηλό βαθμό εσωτερική εγκυρότητα των ευρημάτων αφενός με την παρα-
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πληρωματικότητα το>ν διαφορετικών ερευνητικών εργαλείων και αφετέρου 
μέσω της σύγκρισης των ευρημάτων (από τη διερεχίνηση π.χ. των στάσειον 
και της συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά τη μεθόδευση της 
διδασκαλίας). Έ ν α άλλο ιδιαίτερο πλεονέκτημα της προσέγγισης αυτής εί-
ναι ότι οι ερευνητές18 εξέταζαν σε κάθε περίπτωση το σχολείο ιος σύνολο. 
Για παράδειγμα, κατά τη συζήτηση με μαθητές για τη διδακτική διαδικα-
σία σε ένα συγκεκριμένο μάθημα, οι ερευνητές είχαν υπόψη τους τις πα-
ρατηρήσεις που έκαναν στην τάξη κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, καθώς 
και τις σχετικές απόψεις των εκπαιδευτικών. Γνώριζαν επίσης, μέσω της συ-
νέντευξης του διευθυντή, την εικόνα του σχολείου, ενώ μπορούσαν να συ-
νυπολογίσουν και τις δικές τους εντυπώσεις και εκτιμήσεις για όλες τις επι-
μέρους πτυχές της σχολικής εργασίας και ζωής, τις οποίες κατέγραφαν κα-
τά τη διάρκεια μιας εβδομάδας που έμεναν σε κάθε σχολείο. 

Τα επιλεγέντα δέκα σχολεία-περιπτώσεις μπορούν να περιγραφούν σύ-
ντομα στα βασικά τους χαρακτηριστικά ως εξής19: 

ΣΧΟΛΕΙΟ 1 ( Γ υ μ ν ά σ ι ο ) 

Πρόκειται για ένα Γυμνάσιο μεγάλου αστικού κέντρου, το οποίο κατά τα 
σχολικά έτη 1980-81 (πρώτη φάση της έρευνας) και 1990-91 (δεύτερη φάση 
της έρευνας) στεγαζόταν σε ενοικιασμένο κτίριο —κτισμένο στο τέλος της 
δεκαετίας του 1950 με μεταγενέστερες προσθήκες — σε ένα ιδιαίτερα πυκνο-
κατοικημένο σημείο της πόλης. Συστεγαζόταν με Λύκειο, δηλαδή το κτίριο 
χρησιμοποιούνταν σε δύο βάρδιες, πρωί και απόγευμα, κάτι που ισχύει και 
σήμερα ακόμη για πολλά σχολεία των μεγάλων αστικών κέντρων της χώρας. 
Κατά το σχολικό έτος 2000-01 το κτίριο ήταν καινούριο, περιποιημένο και 
διακοσμημένο με έργα των μαθητών, και τα εποπτικά όργανα ήταν επαρκή. 

Στο διδακτικό προσωπικό του σχολείου υπερείχαν και στις τρεις φάσεις 
της έρευνας οι γυναίκες, επιπλέον στη δεκαετία του 1980 οι μεσήλικες εκ-
παιδευτικοί. 

18. Σε κάθε «περίπτωση» συμμετείχαν δΐίο τουλάχιστον ερευνητε'ς-παρατηρητε'ς. 
1ι). Κατά την περιγραφή των δε'κα σχολείων εδώ χρησιμοποιείται απλώς η αρίθμηση I 

ε'ως 10' τα συγκεκριμε'να στοιχεία για την ταυτοποίησή τους είναι γνωστά μόνο στους ερευ-
νητε'ς. 
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Από άποψη κοινωνικής προέλευσης, οι μαθητές προέρχονταν κατά με-
γάλο μέρος από οικογένειες εργατών και υπαλλήλων, οι οποίες κατοικού-
σαν σε πολυκατοικίες σε μια εξαιρετικά θορυβώδη περιοχή με πυκνή δό-
μηση. Η αριθμητική σχέση εκπαιδευτικού-μαθητιόν ήταν κατά το χρόνο της 
πρώτης συλλογής δεδομένιον (1980-81) πολύ δυσμενής, ενοί διαπιστιόθηκε 
μείωση του αριθμού μαθητών και αντίστοιχη βελτίωση της παραπάνω σχέ-
σης κατά την επανάληψη της συλλογής δεδομένων στην τέταρτη (1990-91) 
και πέμπτη (2000-01) φάση της έρευνας. Στην πέμπτη φάση ο διευθυντής 
του σχολείου ήταν ο ίδιος, όπως και δέκα χρόνια πριν, ενώ το σύλλογο δι-
δασκόντων απασχολούσε έντονα το πρόβλημα των παλιννοστούντων μαθη-
τών και οι ελλείψεις τους στην ελληνική γλώσσα. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 2 (Γυμνάσιο ) 

Το σχολείο αυτό βρίσκεται επίσης σε μεγάλο αστικό κέντρο και στεγάζεται 
σε παλιό αλλά ανακαινισμένο κτίριο, το οποίο, όταν το επισκεφτήκαμε 
εμείς, εξυπηρετούσε πολλά και διαφορετικού τύπου σχολεία σε δύο βάρ-
διες· το Γυμνάσιο και το Λύκειο συστεγάζονταν σε χωριστή πτέρυγα του 
κτιρίου. Υπήρχαν εποπτικά όργανα, τα οποία ωστόσο χρησιμοποιούνταν 
ελάχιστα λόγω έλλειψης εργαστηρίου ή άλλου ειδικού χώρου για την εγκα-
τάστασή τους. Το κτίριο δεν διέθετε βοηθητικούς χώρους και ήταν εμφανής 
η ανάγκη συντήρησης, κάτι που καθυστέρησε γιατί δεν υπήρχαν οι απαραί-
τητοι οικονομικοί πόροι. Στην περιοχή του σχολείου υπάρχουν και μονοκα-
τοικίες, οι οποίες όμως εναλλάσσονται συχνά με σύγχρονα πολυώροφα κτί-
σματα με πυκνή δόμηση. 

Και στις τρεις φάσεις της έρευνας ο διευθυντής ήταν νέος στη θέση αυτή. 
Στο διδακτικό προσωπικό υπερείχαν γενικά οι μεσήλικες, ενώ παρατηρή-
θηκε υπεροχή των γυναικών στην πρώτη (1980-81) και πέμπτη (2000-01) και 
ισοκατανομή των δύο φύλων στην τέταρτη φάση της έρευνας (1990-91). 

Οι μαθητές προέρχονταν κυρίως από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά 
στρώματα (έμποροι, ελεύθεροι επαγγελματίες, υπάλληλοι και επιστήμο-
νες), και το σχολείο διακρινόταν και στις τρεις φάσεις της έρευνας για την 
πολύ καλή αριθμητική σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών. 
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ΣΧΟΛΕΙΟ 3 (Γυμνάσιο ) 

Πρόκειται για ε'να σχολείο σε μια κωμόπολη παραθαλάσσιας περιοχής, το 
οποίο λειτουργεί ως Γυμνάσιο και Λύκειο πάντα πρωί. Το κτίριο ήταν κατά 
την πρώτη μας επίσκεψη (σχολικό έτος 1980-81) από τα καλύτερα που είχα-
με επισκεφτεί, δηλαδή σύγχρονης και απλής κατασκευής, με φροντισμένη 
εξωτερική όψη, με άνετες αίθουσες διδασκαλίας και με βοηθητικούς χώ-
ρους (για Φυσική και Χημεία, γυμναστήριο με αποδυτήρια), καθώς και με 
επαρκή εποπτικά μέσα διδασκαλίας. Δέκα χρόνια αργότερα (σχολικό έτος 
1990-91) το κτίριο ήταν ασφυκτικά γεμάτο και χωρίς βοηθητικούς χώρους, 
γιατί χρησιμοποιούνταν ως αίθουσες διδασκαλίας, κάτι που διαπιστώθηκε 
επίσης στην πέμπτη φάση της έρευνας (κατά το σχολικό έτος 2000-01). Εφό-
σον δεν παρατηρήθηκαν αλλαγές στον αριθμό των μαθητών Γυμνασίου, 
πρόκειται προφανώς για αύξηση του αριθμού των μαθητών του Λυκείου· 
δηλαδή, η συστέγαση Γυμνασίου και Λυκείου δημιούργησε προφανώς τα 
προβλήματα. 

Ο διευθυντής του σχολείου ήταν νέος στην πριότη (1980-81) και στην τέ-
ταρτη (1990-91) και μεγάλης ηλικίας στην πέμπτη (2000-01) φάση της έρευ-
νας, και οι καθηγητές — εντόπιοι ή από τις γύρο) περιοχές— μεσήλικες. Από 
άποψη φύλου, παρατηρήθηκε συγκριτικά μικρή συμμετοχή των γυναικών 
στο διδακτικό προσωπικό κατά το σχολικό έτος 1980-81 και το αντίστροφο 
δέκα χρόνια μετά- δηλαδή, η αριθμητική σχέση των δύο φύλων ήταν το 
1980-81 τέσσερις καθηγητές προς μία καθηγήτρια, ενο3 το 1990-91 η σχέση 
αυτή είχε αντιστραφεί πλήρως. Κατά το σχολικό έτος 2000-01 υπερτερού-
σαν και πάλι οι άνδρες εκπαιδευτικοί. 

Η κοινωνική προέλευση των μαθητών καθοριζόταν από τις επαγγελματι-
κές δραστηριότητες των γονέων τους, οι οποίοι ασχολούνταν με αγροτικές ή 
οικοδομικές εργασίες, με την αλιεία, αλλά και με τουριστικά επαγγέλματα 
κατά τη θερινή περίοδο του έτους. Οι μαθητές χαρακτηρίζονταν, σύμφωνα 
με το διευθυντή του σχολείου, από έλλειψη κινήτρων για σπουδές. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 4 (Γυμνάσιο ) 

Το σχολείο αυτό βρίσκεται σε υποβαθμισμένη περιοχή μεγάλου αστικού 
κέντρου. Κατά το σχολικό έτος 1980-81 επρόκειτο για ένα άχαρο σχολείο-
μαμούθ, σε κτίριο κτισμένο στη δεκαετία του 1960, με μεγάλη αυλή και ψη-
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λούς τοίχους, σε μια συνοικία όπου κατοικούν εργάτες ναυτικοί και μικρο-
επαγγελματίες, κάτι που προσδιορίζει και την κοινωνική προέλευση των 
μαθητών. Συστεγάζονταν δύο Γυμνάσια και δύο Λύκεια σε δύο βάρδιες, 
και υπήρχαν έντονα πειθαρχικά προβλήματα και αισθητή πολιτικοποίηση. 
Όμως δέκα χρόνια αργότερα (κατά το σχολικό έτος 1990-91) το κτίριο εί-
χε ανακαινιστεί πλήρως και στέγαζε Γυμνάσιο και Λύκειο σε πρωινή βάρ-
δια. Οι μαθητές, των οποίων ο αριθμός είχε μειωθεί στο μεταξύ αισθητά, 
συμμετείχαν ενεργά σε πολιτιστικές δραστηριότητες (θεατρικές παραστά-
σεις, τμήματα χορού κ.λπ.). Στο συγκεκριμένο σχολείο φοιτούσαν επίσης 
παλιννοστούντες μαθητές από την πρώην Σοβιετική Ένωση και το διδα-
κτικό προσωπικό κατέβαλλε προσπάθειες για τη δημιουργία τμήματος ενι-
σχυτικής διδασκαλίας στην ελληνική γλώσσα. Υπήρχε κοινό γραφείο δι-
ευθυντή και καθηγητών, κάτι που συνέβαλλε στη δημιουργία καλών σχέ-
σεων μεταξύ τους. 

Κατά το σχολικό έτος 2000-01 το κτίριο ήταν σε πολύ καλή κατάσταση, 
καινούριο, καθαρό, με μεγάλη αυλή και με φύλακα σε 24ωρη βάση. Οι αί-
θουσες διδασκαλίας ήταν χωρισμένες ανά μάθημα και όχι ανά τμήμα (το 
σχολείο συμμετείχε σε πρόγραμμα ΣΕΠΠΕ για την αναδιάταξη του σχολι-
κού χώρου) και καλά εξοπλισμένες με εποπτικά μέσα διδασκαλίας. 

Κατά το σχολικό έτος 1980-81 ο διευθυντής του σχολείου ήταν νέος και οι 
καθηγητές, στο μεγαλύτερο ποσοστό, επίσης νέοι στην ηλικία με περίπου ισο-
κατανομή των δύο φύλων. Είκοσι χρόνια αργότερα (σχολικό έτος 2000-01) το 
σχολείο διευθυνόταν από έναν έμπειρο και δραστήριο διευθυντή, του οποίου 
οι σχέσεις με τους καθηγητές ήταν συναδελφικές-φιλικές, χωρίς όμως να δια-
πιστώνεται οπωσδήποτε αμοιβαία επικοινωνία. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 5 ( Γ υ μ ν ά σ ι ο ) 

Πρόκειται για ένα σχολείο που βρίσκεται σε ορεινή περιοχή απομακρυ-
σμένη από μεγάλο αστικό κέντρο, με μεγάλη ενδοχώρα και έντονα στοιχεία 
λαϊκής παράδοσης. Οι κάτοικοι ασχολούνται με την κτηνοτροφία και τον 
εποχικό τουρισμό. Στην πρώτη φάση της έρευνας (1980-81) το σχολείο λει-
τουργούσε με πρωινό ωράριο και στεγαζόταν σε ένα παλιό κτίριο χιορίς κε-
ντρική θέρμανση και με στενότητα χιύρου. Δέκα χρόνια αργότερα συναντή-
σαμε ένα νέο σχολικό κτίριο, κτισμένο σύμφωνα με την παραδοσιακή αρ-
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χιτεκτονική, εναρμονισμένο με περιβάλλοντα χοίρο (πρόκειται για παραδο-
σιακό οικισμό) και με τον αναγκαίο εξοπλισμό (αίθουσα ηλεκτρονικοί υπο-
λογιστούν, χημείο, αίθουσα Φι>σικής, γυμναστήριο, εποπτικά μέσα)· υπήρ-
χε επίσης σχολική βιβλιοθήκη από τις μεγαλύτερες της χώρας. Τα ίδια 
ίσχυαν και για το σχολικό έτος 20ΘΘ-01. 

Ο διευθυντής του σχολείου ήταν και στις τρεις περιπτώσεις σχετικά νέ-
ος, οι εκπαιδευτικοί σε μεγάλο ποσοστό επίσης νέοι, με ελαφρά υπεροχή 
την πρώτη φορά (1980-81) των γυναικών και τη δεύτερη (1990-91) το)ν αν-
δρών. Κατά το σχολικό έτος 2000-01 υπερείχαν πάλι οι γυναίκες εκπαιδευ-
τικοί. Οι καθηγητές μετακινούνται συνήθως από και προς μεγάλη γειτονική 
πόλη. 

Οι μαθητές, των οποίοιν ο αριθμός μειοίθηκε στις δύο τελευταίες φά-
σεις της έρευνας λόγο) υπογεννητικότητας, προέρχονται από οικογένειες 
κτηνοτρόφων, υπαλλήλων και ανθρώπων που ασχολούνται με τη λαϊκή τέ-
χνη. Η αριθμητική σχέση καθηγητή-μαθητών ήταν ευνοϊκή. Κατά το σχο-
λικό έτος 2000-01 οι μαθητές (σε ένα ποσοστό και παιδιά από αλβανικές 
οικογένειες) εμφανίζονταν απείθαρχοι και χωρίς σεβασμό ούτε ως προς 
το χώρο ούτε ως προς τους διδάσκοντες. Κατά το διευθυντή του σχολείου, 
πολλοί μαθητές του Γυμνασίου δεν συνεχίζουν τις σπουδές τους στο Λύ-
κειο. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 6 (Γυμνάσιο ) 

Το σχολείο αυτό βρίσκεται στις παρυφές ενός γοργά αναπτυσσόμενου αστι-
κού κέντρου. Το σχολικό κτίριο είναι νεόδμητο, με μικρή τσιμεντένια αυλή 
με βοηθητικούς χοίρους (στελεχωμένη βιβλιοθήκη, γυμναστήριο, αίθουσα 
τελετών, εργαστήριο Φυσικής και Χημείας) και με άφθονα και ποικίλα επο-
πτικά όργανα. Η συστέγαση με δύο TEE κατά το σχολικό έτος 2000-01 δημι-
ουργούσε προβλήματα. 

Ο διευθυντής του σχολείου ήταν και στις τρεις φάσεις της έρευνας νέος 
στη θέση αυτή, και οι καθηγητές περίπου ισοκατανεμημένοι κατά ηλικία 
και φύλο. Στην πέμπτη φάση της έρευνας (2000-01) συναντήσαμε ένα διευ-
θυντή ευγενικό, φιλικό αλλά υποτονικό και αδιάφορο. 

Ο μαθητικός πληθυσμός του σχολείου ήταν, από άποψη κοινωνικής προ-
έλευσης, μεικτός, δηλαδή μικροαστικής αλλά και εργατικής τάξης, ενώ μια 
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μεγάλη ομάδα μαθητών προερχόταν από αρχικά αγροτικε'ς οικογένειες, οι 
οποίες στη συνέχεια εγκαταστάθηκαν στην πόλη, καθο'̂ ς και από οικογένει-
ες μεταναστών. Στο σχολείο αυτό διαπιστώθηκε κατ' αρχάς ένας σχετικά 
μεγάλος αριθμός μαθητών ανά καθηγητή, ενο) εντυπωσιακή ήταν η πολύ με-
γάλη μείωση του αριθμού των μαθητών κατά το χρονικό διάστημα που χωρί-
ζει τις επιμέρους φάσεις της έρευνας. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 7 (Λύκειο) 

Πρόκειται για ένα Λύκειο μεγάλου αστικού κέντρου, του οποίου το κτίριο, 
παλιό αλλά περιποιημένο, χρησιμοποιείται ως Γυμνάσιο και Λύκειο. 

Ο διευθυντής του σχολείου ήταν κατά το σχολικό έτος 1980-81 νέος στη 
θέση αυτή, ενώ οι καθηγητές είχαν στο μεγαλίίτερό τους ποσοστό πολλά 
χρόνια υπηρεσίας και ήταν περίπου ισοκατανεμημένοι από άποψη φύλου. 
Κατά το σχολικό έτος 2000-01 ο διευθυντής ήταν μεγάλος σε ηλικία και οι 
καθηγητές πάλι ισοκατανεμημένοι ως προς το φύλο. 

Οι μαθητές προέρχονται ως επί το πλείστον από μικρομεσαία κοινιονικά 
στρώματα, η αριθμητική σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών ήταν κατά την πρώ-
τη επίσκεψή μας (1980-81) καλή, ενώ σημειώθηκε ελαφρά μείωση του αριθ-
μού τ<ον μαθητών ανάμεσα στις δύο τελευταίες φάσεις της έρευνας. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 8 (Λύκειο) 

Το Λύκειο αυτό βρίσκεται επίσης σε μεγάλο αστικό κέντρο και στεγάζεται 
σε παλιό ανακαινισμένο κτίριο. Πρόκειται για σχολείο που συγκεντρώνει 
μαθητές υψηλών κοινωνικοοικονομικών στρωμάτων και έχει πολλές ομοιό-
τητες με το σχολείο υπ' αριθμόν 2. Κατά την προπη φάση της έρευνας υπήρ-
χε καλό σχολικό κλίμα και συνοχή ανάμεσα στο διδακτικό προσωπικό, ενώ 
παρατηρούνταν επίσης πολλές δραστηριότητες από τους μαθητές. Κατά το 
σχολικό έτος 2000-01 η νέα, κάπως μεγάλης ηλικίας, διευθύντρια δέσποζε 
με τη δυναμική παρουσία της και διατηρούσε μάλλον σχέσεις εξουσίας με 
τους εκπαιδευτικούς και επιφανειακά φιλικές σχέσεις με τους μαθητές. Εί-
ναι το μόνο σχολείο όπου οι ερευνητές αντιμετωπίστηκαν αρνητικά και 
υποτιμητικά, με τη διευθύντρια να δηλώνει απροθυμία να απαντήσει σε 
ερωτήσεις ή να δώσει στοιχεία για το σχολείο (επικαλούμενη νομικές δια-
τάξεις για την προστασία προσωπικών δεδομένων). 
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ΣΧΟΛΕΙΟ 9 (Λύκειο) 

Το σχολείο αυτό ανήκει σε μια μικρή πόλη σχετικά εύπορης αγροτικής πε-
ριοχής και λειτουργεί πάντα πρωί. Κατά το σχολικό έτος 1980-81 το κτίριο, 
κτισμένο στη δεκαετία του 1960, βρισκόταν στην είσοδο της πόλης, σε μια 
περιοχή με αραιά χαμηλά σπίτια και πολλά δέντρα, ευρύχωρο, καλά εξο-
πλισμένο και με μεγάλη αυλή. Κατά το σχολικό έτος 2000-01 το κτίριο ήταν 
καινούριο, με προσεγμένη αρχιτεκτονική, και οι αίθουσες διδασκαλίας χω-
ρισμένες ανά μάθημα και όχι ανά τμήμα (και αυτό το σχολείο συμμετείχε σε 
πρόγραμμα ΣΕΠΠΕ για την αναδιάταξη του χώρου), καθοός και καλά εξο-
πλισμένες με εποπτικά μέσα διδασκαλίας. 

Ο διευθυντής υπηρετούσε πολλά χρόνια στο σχολείο αυτό' το διδακτικό 
προσωπικό, αποτελούμενο ως επί το πλείστον από νέους καθηγητές, με πε-
ρισσότερους άνδρες στην προ'πη και ισοκατανομή των δύο φύλων στις δύο 
επόμενες ερευνητικές φάσεις, πηγαινοερχόταν —ορισμένα μέλη του — 
προς και από το πλησιέστερο μεγάλο αστικό κέντρο. 

Οι μαθητές προέρχονται από οικογένειες αγροτοτν, ένα μεγάλο ποσοστό 
των οποίων είχε μεταναστεύσει μετά το 1960 για εργασία στη Γερμανία. 
Έ ν α ποσοστό μαθητών προέρχεται επίσης από οικογένειες αξιωματικών, 
λόγω TOW στρατοπέδων που εδρεύουν στην περιοχή. Κατά την πρώτη συλλο-
γή δεδομένων (1980-81) υπήρχαν πολλά παιδιά παλιννοστούντων ανάμεσα 
στους μαθητές, αριθμός ο οποίος διαπιστώσαμε ότι μειώθηκε κατά το σχολι-
κό έτος 2000-01. Γενικά, θα μπορούσε κάποιος να πει ότι οι μαθητές του συ-
γκεκριμένου σχολείου ανήκαν, σε μεγάλο ποσοστό, σε μικρομεσαία κοινω-
νικοοικονομικά στρώματα. 

ΣΧΟΛΕΙΟ 10 (Λύκειο) 
Πρόκειται για ένα Λύκειο σε υποβαθμισμένη περιοχή μεγάλου αστικού κέ-
ντρου, όπου κατοικούν πολλοί Τσιγγάνοι. Κατά την πρώτη επίσκεψη μας 
(σχολικό έτος 1980-81) το σχολείο στεγαζόταν σε ένα μισθωμένο κτίριο με μι-
κρές αίθουσες και με μεγάλη ανεπάρκεια χώρων (λόγοι στενότητας χοίρου δεν 
γίνονταν π.χ. όλα τα διαλείμματα). Κατά το σχολικό έτος 2000-01 το κτίριο 
ήταν καινούριο, με ευρύχωρες αίθουσες και μεγάλη αυλή. Ο αρχικά ελλιπής 
εξοπλισμός βελτιιόθηκε αργότερα, δεν φαινόταν ωστόσο να αξιοποιείται. 

Ο διευθυντής του σχολείου ήταν στις δύο πρώτες φάσεις της έρευνας 
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(σχολικά έτη 1980-81 και 1990-91) σχετικά νέος στη θέση αυτή, και οι καθη-
γητές επίσης σε πολύ μεγάλο ποσοστό νέοι, κυρίως κατά την πρώτη φάση 
της έρευνας. Κατά το σχολικό έτος 2000-01 ο διευθυντής ήταν μεγαλύτερος 
σε ηλικία και με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας, τυπικός στο ρόλο του αλλά 
φιλικός στους συναδέλφους του, ενιό είχε καλή επικοινωνία και με τους μα-
θητές, που είναι παιδιά εργατών και ναυτικών. 

2.3. Ερευνητικά εργαλεία 

Συνεντεύξεις διευθυντών σχολείων, ερωτηματολόγια καθηγητών, παρατη-
ρήσεις σε τάξεις και ερωτηματολόγια μαθητών, όπως επίσης ημερολόγια με 
σημειώσεις των ερευνητών αποτελούν τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμο-
ποιήθηκαν στην έρευνα αυτή, και τα οποία συνιστούν συνδυασμό ποιοτικών 
και ποσοτικιον προσεγγίσεων, οι οποίες αλληλοσυμπληριόνονται. Έτσι, για 
παράδειγμα, οι πληροφορίες που προέρχονται από τις συνεντεύξεις των δι-
ευθυντών των σχολείων δεν θα ήταν εφικτό να συλλεχθούν μέσω των ερωτη-
ματολογίων των καθηγητιον. Από την άλλη πλευρά, τα δεδομένα των συνε-
ντεύξεων δεν μπορούν να οδηγήσουν σε γενίκευση διαπιστώσειον, ήδη για 
το λόγο ότι, ενώ εξετάζουν ουσιαστικές διαστάσεις του διερευνώμενου 
αντικειμένου, δεν αναφέρονται σε αντιπροσωπευτικά δείγματα. Εάν όμως 
πετύχει κανείς να συνδυάσει το διερευνητικό πλαίσιο το)ν ποιοτικιόν προ-
σεγγίσεων με τα «σκληρά» δεδομένα που προκύπτουν από ποσοτικές μεθό-
δους, είναι δυνατόν να καταλήξει σε ευρήματα με υψηλή στατιστική εγκυρό-
τητα. Με αυτό το σκεπτικό χρησιμοποιήσαμε ερωτηματολόγια, συνεντεύξεις 
και παρατηρήσεις. Τα ερωτηματολόγια δεν περιείχαν μόνο «κλειστές», με 
δυνατότητα συμφωνίας-διαφωνίας ή επιλογής απάντησης, αλλά και «ανοι-
χτές» ερωτήσεις που επέτρεπαν, όσον αφορά την απάντηση, τη διαμόρφωση 
και έκφραση προσωπικών απόψεων και εμπειριών. Οι παρατηρήσεις δεν 
ήταν απόλυτα ελεύθερες, αλλά περιείχαν τμήματα με προδιατυπωμένα στοι-
χεία, τα οποία στηρίζονταν σε προηγούμενο συστηματικό θεωρητικό προ-
βληματισμό. Αξιοποιήθηκαν επίσης ημερολόγια με σημειώσεις των ερευνη-
τών, οι οποίες αναφέρονται σε όλα τα παρατηρηθέντα συμβάντα κατά τη 
διάρκεια των επισκέψεών μας στα σχολεία και τις τάξεις. 
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ΙΙίνακας 2.1. 
Ερευνητικά εργαλεία και δείγματα κατά φάσεις 

Ερευνητικά 
εργαλεία 

Φάση I 
(1980-81) 

Φάση II 
(1980-81) 

Φάση III 
(1982) 

Φάση IV 
(1990-91) 

Φάση V 
(2000-01) 

Ερωτηματολόγια 
για διευθυντές 
(στατιστικά 
στοιχεία) 

1.552 

Συνεντεύξεις με 
διευθυντές 

10 10 10 

Ερωτηματολόγια για 
καθηγητε'ς 

70 1.695 37 31 

Παρατηρήσεις 
σε τάξεις 

225 ώρες 89 ώρες 35 ώρες 

Μαγνητοσκοπημε'νες 
παρατηρήσεις 

33 ώρες 

Ερωτηματολόγια για 
μαθητές 

673 275 468 

Ημερολόγια 
ερευνητών 

ν ν ν 

Επίσημα 
στατιστικά στοιχεία 

ν ν ν 

Τα ποσοστά επιστροφής που επιτεύχθηκαν κατά τη συλλογή δεδομε'νων 
ήταν σε όλες τις φάσεις της έρευνας πολύ ικανοποιητικά. Οι συνεντεύξεις 
των διευθυντών ήταν πλήρεις, όπως πλήρη ήταν και τα στοιχεία των παρα-
τηρήσεών μας στις τάξεις. Επίσης, δεν σημειώθηκαν απώλειες στα ερωτη-
ματολόγια των μαθητών κατά την επεξεργασία τους αποκλείστηκαν ελά-
χιστα λόγω λαθών. Μια μικρή απόκλιση από τον παραπάνω γενικό κανόνα 
διαπιστώθηκε στο ποσοστό επιστροφής των ερωτηματολογίων των καθη-
γητών, όπου σημειώθηκαν κάποιες απώλειες, γιατί ε'νας πολύ μικρός αριθ-
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μός εκπαιδευτικών δεν μπορούσε ή δεν ήθελε να συμπληρώσει το ερωτη-
ματολόγιο. 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήθηκαν παρουσιάζονται συνο-
πτικά στον πίνακα 2.1, μαζί με τα δεδομε'να που συλλε'χθηκαν ανά φάση 
έρευνας, και περιγράφονται αναλυτικά στη συνέχεια. Οι αριθμοί δίνουν 
τα πραγματικά στοιχεία του δείγματος, δηλαδή στην περίπτωση των ερω-
τηματολογίων δεν δίνονται όσα στάλθηκαν αλλά όσα επέστρεψαν και 
αξιοποιήθηκαν. Διευκρινίζεται ότι το αντιπροσωπευτικό δείγμα των εκ-
παιδευτικών της δεύτερης φάσης περιλάμβανε 974 ερωτηματολόγια για 
καθηγητές Γυμνασίου και 721 ερωτηματολόγια για καθηγητές Λυκείου, 
δηλαδή συνολικά 1.695 ερωτηματολόγια- από αυτά αναλογούσαν, αντί-
στοιχα προς τις δύο σχολικές βαθμίδες (Γυμνάσιο και Λύκειο), 202 και 105 
σε διδάσκοντες το μάθημα της Ιστορίας, 195 και 121 των Νέιον Ελληνικών, 
210 και 131 των Αρχαίων Ελληνικών, 189 και 181 των Μαθηματικών και 
178 και 183 της Φυσικής. Κατά την πρώτη φάση της έρευνας (1980-81) 
προηγήθηκε η συλλογή στατιστικών στοιχείων από τους διευθυντές όλων 
των Γυμνασίων και Λυκείων της χώρας (1.052 Γυμνάσια και 500 Λύκεια, 
δηλαδή 1.552 συνολικά). Στον πίνακα 2.1 σημειώνονται επίσης οι μαγνητο-
σκοπημένες παρατηρήσεις 33 ωρών διδασκαλίας στην τρίτη φάση της έρευ-
νας, τα επίσημα στατιστικά στοιχεία που αξιοποιήθηκαν, καθιός και τα 
ημερολόγια των ερευνητών. 

2.3.1. Συνεντεύξεις με διευθυντές 

Επρόκειτο για δομημένη συνέντευξη, στην οποία έπαιρναν μέρος δύο του-
λάχιστον ερευνητές, έτσι ώστε να διασφαλίζεται η δυνατότητα για πλήρη 
και αξιόπιστη καταγραφή των απαντήσεων των διευθυντών των σχολείων. 
Οι ερωτήσεις αναφέρονταν στους εξής τομείς: σχολικά κτίρια και εξοπλι-
σμός σχολείων, ρόλος και αρμοδιότητες του διευθυντή του σχολείου, οι 
σχέσεις του διευθυντή με καθηγητές, μαθητές και γονείς, οι απόψεις του 
για τη μεθόδευση της διδασκαλίας και για την αξιολόγηση της σχολικής 
επίδοσης του μαθητή, για την κοινωνική ζωή στο σχολείο, καθώς και για 
προβλήματα του σχολείου και συμπεριφοράς των μαθητών. Επρόκειτο συ-
νεπώς για ένα ευρύ φάσμα ερωτήσεων, το οποίο στηριζόταν στην αντίληψη 
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ότι ο διευθυντής, ως κύριος φορέας ευθύνης στο σχολείο, οφείλει να είναι 
ενημερωμένος για θέματα που αφορούν συνολικά τη λειτουργία του σχο-
λείου και τη σχολική ζωή. 

2.3.2. Ερωτηματολόγιο για καθηγητές 

Το ερωτηματολόγιο αυτό περιείχε 58 ερωτήσεις, κατανεμημένες στις εξής 
ενότητες: ατομικά στοιχεία TOW υποκειμένων, σκοποί και στόχοι διδασκα-
λίας, σχολικά βιβλία, μεθόδευση της διδασκαλίας, επιμέρους στοιχεία για την 
αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των μαθητών, συνεργασία τιον καθηγητών 
με το διευθυντή του σχολείου, τους συναδέλφους τους και τους γονείς, κοινω-
νική ζωή και προβλήματα στο σχολείο, εξωδιδακτικά καθήκοντα των διδα-
σκόντων και απόψεις τιον τελευταίων για τις σπουδές τους. Κατά τη συλλογή 
των δεδομένο)ν TOW σχολικοιν ετο)ν 199Θ-91 και 2000-01 προστέθηκαν δύο 
ακόμη εροπήσεις για αλλαγές που σημειοίθηκαν στη δεκαετία η οποία με-
σολάβησε ανάμεσα στις ερευνητικές φάσεις, μεταξύ αυτών και η παρουσία 
παλιννοστούντων μαθητών. Το πρώτο μέρος του ερωτηματολογίου συμπλη-
ρώθηκε γραπτώς από τους καθηγητές, ενοί το δεύτερο, κατά την πρώτη φάση 
της έρευνας, σε εξαιρετικές περιπτο')σεις και μόνο εν μέρει, συμπληρώθηκε 
από τους ερευνητές υπό μορφή συνέντευξης. 

2.3.3. Παρατηρήσεις σε τάξεις 

Κατά τις επισκέψεις που πραγματοποιήσαμε στα δέκα επιλεγέντα σχολεία 
έγιναν ημιτυποποιημένες παρατηρήσεις, κατά τις οποίες αφενός χρησιμο-
ποιήθηκε ένα φύλλο παρατήρησης με 62 προδιατυπωμένα σημεία και αφε-
τέρου υπήρχε η δυνατότητα καταχώρισης πρόσθετων διαπιστώσεων. Για 
καθεμιά από τις 225 ώρες διδασκαλίας που παρατηρήσαμε κατά το σχολι-
κό έτος 1980-81 και από τις 89 κατά το σχολικό έτος 1990-91 συμπληριονό-
ταν το φύλλο παρατήρησης σε τρεις διαφορετικές χρονικές περιόδους: 
στην αρχή της διδακτικής ώρας, μετά από δεκαπέντε και μετά από τριάντα 
λεπτά. Έτσι συγκεντρώθηκαν 1.350 συμπληρωμένα φύλλα παρατήρησης 
κατά το σχολικό έτος 1980-81 και 534 κατά το σχολικό έτος 1990-91, δηλα-
δή κατά μέσο όρο 135 φύλλα παρατήρησης για κάθε σχολείο κατά το σχο-
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λικό έτος 1980-81 και 53 κατά το σχολικό έτος 1990-91. Κατά την τρίτη συλ-
λογή δεδομένων (σχολικό έτος 2000-01) η διαδικασία αυτή ήταν, όπως 
μνημονεύτηκε ήδη σε άλλο σημείο, συντετμημένη χρονικά και ποσοτικά 
για τεχνικούς και οικονομικούς λόγους. Για τις 35 ώρες παρατηρήσεοον 
που πραγματοποιήθηκαν στην περίπτωση αυτή, οι καταχωρίσεις έγιναν 
κατά κύριο λόγο εκτός προδιατυπωμένου φύλλου παρατήρησης, αφορού-
σαν μόνο τα φιλολογικά μαθήματα και αναλύθηκαν ποιοτικά. Σε όλες τις 
φάσεις της έρευνας δύο τουλάχιστον παρατηρητές-ερευνητές κατέγραφαν 
τις παρατηρήσεις τους ανεξάρτητα ο ένας από τον άλλο, ενώ, μέσω προη-
γούμενης εκπαίδευσης και άσκησης, διέθεταν ένα κοινό πλαίσιο (οδηγό 
παρατήρησης). 

Σε ό,τι αφορά το ερώτημα αν οι παρατηρητές είχαν προτιμήσεις σε ορι-
σμένο μάθημα σε κάθε σχολική βαθμίδα (Γυμνάσιο-Λύκειο), ο στατιστικός 
έλεγχος έδειξε μια εικόνα για πέντε βασικά μαθήματα (Αρχαία Ελληνικά, 
Νέα Ελληνικά, Ιστορία, Μαθηματικά, Φυσική) η οποία δεν διαφέρει από 
την τυχαία διασπορά. Επίσης, οι παρατηρούμενες διαφορετικές τάξεις (δευ-
τέρα και τρίτη τάξη Γυμνασίου, από τη μια, και πρώτη και δευτέρα τάξη Λυ-
κείου, από την άλλη) δεν επηρέασαν την επιλογή των προς παρατήρηση μα-
θημάτων. Διαπιστώθηκε βέβαια ότι στο Λύκειο παρατηρήθηκαν συχνότερα 
οι τελευταίες ώρες διδασκαλίας, κάτι που οφείλεται στο γεγονός ότι κατά τις 
πρώτες (όρες της ημέρας διδάσκονταν τις περισσότερες φορές μαθήματα 
κορμού (σχολικό έτος 1980-81), στα οποία οι παρατηρητές δεν είχαν εύκολα 
πρόσβαση. Διαφορές διαπιστιόθηκαν επίσης ανάμεσα στις χρονικές στιγμές 
παρατήρησης, δηλαδή σημειώνονταν διαφορετικά «γεγονότα» στην αρχή, 
στο μέσο και στο τέλος κάθε διδακτικής ώρας, κάτι που θα καταστεί σαφές 
και θα σχολιαστεί αργότερα (στο τέταρτο κεφάλαιο του βιβλίου). 

Όπως σημειώθηκε ήδη, τα ευρήματα που προέρχονται από τις παρατη-
ρήσεις σε τάξεις στηρίζονται, εκτός από τα προδιατυπωμένα στοιχεία του 
φύλλου παρατήρησης, και σε ελεύθερες καταχωρίσεις τιυν διαπιστώσεων 
των παρατηρητών. Οι καταχωρίσεις αυτές, οι οποίες περιέχουν πολύ ουσια-
στικά στοιχεία για τη διδακτική διαδικασία, κατηγοριοποιήθηκαν εκ των 
υστέρων σύμφωνα με θεωρητικά κριτήρια και εντάχθηκαν σε υπερκείμενες 
παραμέτρους της διδακτικής διαδικασίας ως εξής: σκοποί και στόχοι της δι-
δασκαλίας, οργάνωση και πορεία της διδασκαλίας, μορφές εργασίας, διάρ-
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κεια, διαδικασία και τρόποι εξετάσεων, άλλες ενε'ργειες των διδασκόντιον, 
δραστηριότητες των μαθητών, σχολικό κλίμα και εκτιμήσεις για την ποιότη-
τα της διδασκαλίας ή του μαθήματος. 

Σε ό,τι αφορά την αξιοπιστία και εγκυρότητα των δεδομένων παρατήρη-
σης, επισημαίνουμε ότι τα κριτήρια αυτά διασφαλίζονταν σε σημαντικό 
βαθμό με τη χρησιμοποίηση δυο παρατηρητών σε κάθε περίπτωση. Δεν 
αποκλείεται βέβαια οι παρατηρητές να επέδρασαν με την παρουσία τους 
στην τάξη αλλοιώνοντας σε κάποιο βαθμό τη συμπεριφορά εκπαιδευτικού 
και μαθητών. Δεν θα αναφέρουμε εδώ την εκτεταμένη σχετική βιβλιογρα-
φία20 για τα υπέρ και τα κατά της παρατήρησης, επισημαίνουμε ωστόσο σύ-
ντομα τους συντελεστές που καθιστούν —κατά τη γνώμη μας και σε συν-
δυασμό με τη σχετική συζήτηση στη βιβλιογραφία— απίθανη την ουσιαστι-
κή αλλοίωση τιον δεδομένων της παρούσας έρευνας. Από τη μια πλευρά, οι 
παρατηρητές δεν είχαν κανενός είδους εξουσία στο σχολείο, ούτε δημιουρ-
γούσαν με την παρουσία τους (ηλικία, συνήθως γυναικείου φύλου, ενδυμα-
σία κ.λπ.) αυτή την εντύπωση, ενο') βεβαίωναν διευθυντή και εκπαιδευτι-
κούς κάθε σχολείου για τη διακριτική και εμπιστευτική χρήση των στοιχεί-
OJV που κατέγραφαν. Από την άλλη, οι ερευνητές έμεναν μια ολόκληρη 
εβδομάδα ή τουλάχιστον μερικές μέρες σε κάθε σχολείο και έτσι αναπτυσ-
σόταν μια σχέση εμπιστοσύνης ανάμεσα στους παρατηρητές, στο διδακτικό 
προσωπικό των σχολείιον και στους μαθητές. Τέλος, τα σχολεία επελέγη-
σαν, όπως έχει ήδη ειπωθεί, σύμφωνα με κριτήρια που διασφάλιζαν σε κά-
ποιο βαθμό ότι θα σκιαγραφηθεί μια εικόνα η οποία δεν θα αφίσταται ση-
μαντικά από την πραγματική. Ούτε επρόκειτο για σχολεία τα οποία, λόγω 
ρουτίνας στην επαφή τους με ερευνητές, θα κατόρθωναν να αναπτύξουν 
αδιαφανείς τεχνικές αυτοπροβολής τους. Τα σχόλια αυτά γίνονται στο 
πλαίσιο των δεδομένων που προέκυψαν από τις παρατηρήσεις σε τάξεις, 
επειδή οι αλλοιώσεις συμπεριφοράς δημιουργούνται κυρίως κατά τη χρήση 
της συγκεκριμένης μεθόδου. Γίνονται ακόμη και για το λόγο ότι η γενική 
εικόνα που σκιαγραφείται βάσει των δικών μας δεδομένων στο κείμενο 

20. Πρβλ. ενδεικτικά για τη μεθοδολογία παρατηρήσεων σε τάξεις την εργασία της Μ. 
Παπαδοπούλου, 1999 (με αναφορε'ς στην ειδική βιβλιογραφία). 
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που ακολουθεί αποκλίνει εν με'ρει θετικά, όπως θα φανεί στα επόμενα κε-
φάλαια του βιβλίου, από την έως τώρα βιβλιογραφία για την ελληνική Δευ-
τεροβάθμια Εκπαίδευση. 

2.3.4. Ερωτηματολόγιο για μαθητές 

Το ερωτηματολόγιο για μαθητές περιείχε τόσο κλειστές όσο και ανοιχτές 
ερωτήσεις. Στις οδηγίες τονιζόταν ότι δεν υπάρχουν σωστές και λάθος απα-
ντήσεις, ότι το ενδιαφέρον επικεντρώνεται στις απόψεις-στάσεις των μαθη-
τών και ότι διασφαλίζεται η ανωνυμία των ερωτηματολογίων, τα οποία υπη-
ρετούν καθαρά επιστημονικούς στόχους. Ορισμένες ερωτήσεις διαφορο-
ποιούνταν στο Γυμνάσιο και το Δύκειο. Τα έξι μέρη του ερωτηματολογίου 
αναφέρονταν ειδικότερα: 

• σε ατομικά στοιχεία, όπως έτος γέννησης και φύλο των μαθητών-

• σε παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοση και τη συμμετοχή των μαθη-
τών στη διδασκαλία, στη μέθοδο διδασκαλίας και τους τρόπους αξιολό-
γησης που χρησιμοποιεί ο εκπαιδευτικός, σε εκτιμήσεις τιον μαθητών 
για την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας και των εξετάσεων-

• στις σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους και στο κλίμα σχολείου και τάξης-

• στα μελλοντικά σχέδια των μαθητών σε ό,τι αφορά τη σχολική και επαγ-
γελματική τους σταδιοδρομία-

• στο Δύκειο και τις εξετάσεις πρόσβασης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
(υπήρξαν τρία διαφορετικά συστήματα επιλογής υποψηφίων στα είκοσι 
χρόνια που διήρκεσε η έρευνα)-

• στις δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου των μαθητών, καθώς και στα 
φροντιστήρια και τα ιδιαίτερα μαθήματα. 

Οι ερωτώμενοι ήταν μαθητές της δευτέρας και τρίτης τάξης του Γυμνασί-
ου, καθώς και της πρώτης και δευτέρας τάξης Λυκείου. Εξαιρέθηκαν από 
τη συλλογή δεδομένων η προττη τάξη του Γυμνασίου, λόγω του ότι οι μαθη-
τές δεν έχουν ακόμη προσαρμοστεί καλά στις απαιτήσεις και στο κλίμα της 
σχολικής αυτής βαθμίδας, και η τρίτη τάξη του Λυκείου λόγω της επιβάρυν-
σης των μαθητο'τν με τις εξετάσεις για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. 
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2.4. Στατιστική ανάλυση 

Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων της παρούσας έρευνας ανταποκρίνε-
ται στις συνήθεις, στις Κοινωνικές Επιστήμες, διαδικασίες και πραγματο-
ποιήθηκε με το διεθνώς γνωστό πακέτο στατιστικής επεξεργασίας δεδομέ-
νων κοινωνικών επιστημών (SPSS). Αν και καταβάλαμε προσπάθεια να δια-
μορφώσουμε έτσι το κείμενο, ώστε να είναι κατανοητό από όλες τις ομά-
δες αναγνωστών στις οποίες απευθυνόμαστε, σε ορισμένα σημεία ήταν αδύ-
νατον να μην αναφερθούν στατιστικοί δείκτες και πίνακες τιον οποάον η 
ανάγνωση και κατανόηση προϋποθέτει κάποιες στατιστικές γνώσεις. Επει-
δή όμως οι στατιστικές διαδικασίες είναι ως ένα βαθμό πολύπλοκες και η 
συστηματική τους παρουσίαση υπερβαίνει τους στόχους της παρούσας ερ-
γασίας, περιοριζόμαστε σε απλές και ίσως για τον ειδικό κάπως απλοϊκές 
επεξηγήσεις· για περαιτέρω διευκρινίσεις πρέπει να προσφύγει κανείς σε 
ειδική βιβλιογραφία21. Είναι απαραίτητο να επισημάνουμε επίσης ότι, επει-
δή η έλλειψη χώρου δεν επέτρεπε να παραθέτουμε κάθε φορά τη λογική και 
τις προϋποθέσεις μιας στατιστικής διαδικασίας, τηρήσαμε τους βασικούς 
στατιστικούς κανόνες. Επιπλέον, ο αναγνώστης δεν πρέπει να εκπλαγεί 
όταν διαπιστώσει ότι, σε περιπτώσεις που η στατιστική επεξεργασία παρά-
γει πολλά δεδομένα, παρατίθενται και ερμηνεύονται ορισμένα μόνο από αυ-
τά- το τεράστιο πλήθος των δεδομένων μάς υποχρέωσε να προχωρήσουμε 
σε επιλογές, γιατί αλλιώς θα ξεπερνούσαμε κατά πολύ την έκταση του πα-
ρόντος βιβλίου. 

Σε κάθε περίπτωση αναφέρουμε πρώτα τις κατανομές συχνοτήτων, με 
ταυτόχρονη προσπάθεια να μείνουμε στο περιγραφικό επίπεδο- αυτό ισχύ-
ει ακόμη και για περιπτιόσεις όπου χρησιμοποιήθηκαν και πιο σύνθετες 
στατιστικές διαδικασίες. Μαζί με τις κατανομές συχνοτήτων αξιοποιήθη-
καν, κατά περίπτωση, ο μέσος όρος και η τυπική απόκλιση. Όταν επρόκειτο 
για περισσότερες από μία μεταβλητές προσφεύγαμε και σε διασταυρούμε-
νους πίνακες- ο ενδεικνυόμενος στατιστικός δείκτης στην περίπτωση αυτή 
είναι το χ2 με αναφορά στο κριτήριο της στατιστικής σημαντικότητας. Πέρα 
από τη διαπίστωση υφιστάμενων διαφορών, κρίθηκε απαραίτητος και ο 

21. Πρβλ. , γ ι « π α ρ ά δ ε ι γ μ α , .1. B o r / , 1985. 
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έλεγχος της σχέσης που υπήρχε ανάμεσα σε δύο ή περισσότερες μεταβλητές 
με το στατιστικό δείκτη της συνάφειας (χ). 

Για τον υπολογισμό των στατιστικών διαφορών ανάμεσα στους μέσους 
όρους δύο ομάδων χρησιμοποιήθηκε το κριτήριο t-test, που ελέγχει, με συ-
νυπολογισμό του μεγέθους τιυν ομάδων και του βαθμού διασποράς, τη στα-
τιστική σημαντικότητα της υφιστάμενης διαφοράς, δηλαδή αν οι μέσοι όροι 
διαφοροποιούνται κατά τυχαίο τρόπο. Βέβαια, το εν λόγω κριτήριο ελέγχει 
τις διαφορές που υπάρχουν ανάμεσα σε δύο ομάδες με αναφορά σε μία με-
ταβλητή, ενώ όταν πρόκειται για περισσότερες ανεξάρτητες μεταβλητές και 
περισσότερες από δύο ομάδες η κατάλληλη στατιστική διαδικασία είναι η 
ανάλυση διασποράς. Συχνά όμως ανακύπτουν ερωτήματα που αναφέρονται 
σε περισσότερες της μίας εξαρτημένες μεταβλητές, ενώ την ίδια στιγμή 
απαιτείται ο συνυπολογισμός μίας ή περισσότερων ανεξάρτητων μεταβλη-
τών η πολλαπλή ανάλυση διασποράς είναι στην παραπάνω περίπτωση η κα-
τάλληλη στατιστική διαδικασία. 

Μια άλλη στατιστική τεχνική που χρησιμοποιήσαμε ήταν η ανάλυση πα-
ραγόντων, η οποία αποτελεί την κατάλληλη διαδικασία για να ταξινομήσου-
με ένα μεγάλο αριθμό μεταβλητών, των οποίων είναι γνωστή η συνάφεια, 
σε ανεξάρτητες μεταξύ τους ομάδες, ενώ είναι σαφής η βαρύτητα που έχει 
κάθε μεταβλητή (του παράγοντα) εντός της ομάδας. Η ανάλυση αυτή οδηγεί 
συνεπώς σε έναν περιορισμένο αριθμό παραγόντων, στους οποίους συνοψί-
ζονται πολλές μεταβλητές που έχουν κοινά σημεία μεταξύ τους· έτσι περιο-
ρίζεται ο αριθμός των μεταβλητών σε ένα μικρό σχετικά αριθμό ερμηνεύσι-
μων παραγόντων. Από τεχνική άποψη, χρησιμοποιήσαμε στο πλαίσιο αυτό 
τις συνήθεις στο πρόγραμμα SPSS επιμέρους στατιστικές διαδικασίες (ο 
αριθμός τιον «περιστρεφόμενων» παραγόντων καθορίζεται από το συνολι-
κό τους αριθμό «με ίδια αξία» πάνω από 1, ενώ η διασπορά είναι κατά κα-
νόνα υψηλή). Κατά την ανάλυση αυτή υπολογίσαμε επίσης κατά περίπτωση 
σκορ παραγόντων με στόχο την αναζήτηση των διαφορών (σε ό,τι αφορά τις 
ανεξάρτητες μεταβλητές) ανάμεσα στα «φορτία» που προέκυπταν από την 
ανάλυση παραγόντων ως εξής: πρώτα εξαιρούνταν οι ανεξάρτητες μετα-
βλητές, οι οποίες εισάγονταν μετά για να μετρηθεί χωριστά η επίδρασή 
τους, ενώ αντικαθιστούσαμε όλα τα «μίσσινγκ» των χρησιμοποιούμενων με-
ταβλητών από τους μέσους όρους τους. 
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Σε σχέση με τις ανεξάρτητες μεταβλητές, δημιουργήσαμε κατηγορίες, 
όπως «προνομιούχα» και «μη προνομιούχα» σχολεία (βλ. το τέταρτο και το 
πέμπτο κεφάλαιο του βιβλίου), με κριτήριο τις κοινωνικοοικονομικές συν-
θήκες της σχολικής περιφέρειας, όπως καθηγητές με κοινωνική προέλευση 
από κατώτερα και μεσαία ή από ανώτερα κοινωνικά στρο'ψατα, με κριτήριο 
το επάγγελμα του πατέρα, καθώς και δύο ομάδες καθηγητών ανάλογα με 
την ειδικότητα, «φιλολόγους» και «φυσικομαθηματικούς». Εξάλλου, με κρι-
τήριο το χρόνο λήψης του πτυχίου, χρησιμοποιήθηκε ως τομή το έτος 1974, η 
έναρξη δηλαδή της Μεταπολίτευσης μετά την επτάχρονη δικτατορία στην 
Ελλάδα, ενώ οι καθηγητές διαφοροποιήθηκαν επίσης ως προς τα χρόνια 
υπηρεσίας, με τομή τα δέκα χρόνια, και ως προς το φύλο. Ξεχωριστές κατη-
γορίες δημιουργήθηκαν ακόμη για τα σχολεία ανάλογα με τη σχολική βαθ-
μίδα ή τον κύκλο σπουδών (Γυμνάσιο και Λύκειο). Τέλος, περιορίστηκε κα-
τά περίπτωση ο αριθμός των παραγόντων προκειμένου να διαμορφωθούν 
με μεγαλύτερη ευκρίνεια. 

Κατά την πορεία της στατιστικής ανάλυσης των δεδομένων ακολουθήσα-
με την εξής σειρά: Πρώτα εξετάσαμε τα δεδομένα εντός των επιμέρους φά-
σεων της έρευνας, υπολογίσαμε τις συχνότητες, ελέγξαμε τις διαφορές κα-
τά ανεξάρτητη μεταβλητή και συσχετίσαμε πολλές μεταβλητές μέσω της 
ανάλυσης παραγόντων. Μετά την ολοκλήρωση της συλλογής των δεδομέ-
νων κάθε επιμέρους φάσης προχωρήσαμε κατά περίπτωση σε στατιστικό 
έλεγχο κοινών σημείων και διαφοριόν ανάμεσα στις φάσεις της έρευνας. Σε 
περιπτώσεις όπου αυτό ήταν εφικτό, επιδιώξαμε και κάποιες συσχετίσεις 
με δεδομένα από τη δεύτερη αντιπροσωπευτική φάση της έρευνας. 

Σχετικά με τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων που προέκυψαν 
από τη χρήση των επιμέρους ερευνητικών εργαλείων (συνεντεύξεις με διευ-
θυντές, παρατηρήσεις, ερωτηματολόγια καθηγητιόν και ερωτηματολόγια 
μαθητών) σημειώνουμε τα εξής: Οι συνεντεύξεις των διευθυντών των σχο-
λείων, λόγιο του μικρού τους αριθμού, υποβλήθηκαν σε απλή περιγραφική-
ποιοτική ανάλυση και ερμηνεία κατά φάση και ενότητα, και στη συνέχεια 
έγιναν συγκρίσεις το ι ν δεδομένων από τις τρεις φάσεις της έρευνας (πρώτη, 
τέταρτη και πέμπτη). 

Όσον αφορά τα δεδομένα από τα εροπηματολόγια των εκπαιδευτικών 
και το)ν μαθητών, μετά τον υπολογισμό των συχνοτήτο)ν για κάθε μεταβλητή 
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και των σχέσεων μεταξύ επιλεγμένων μεταβλητών, προχωρήσαμε σταδιακά 
στην ανάλυση παραγόντων, δίνοντας προτεραιότητα στις μεταβλητές εκεί-
νες που συνδέονται μεταξύ τους ουσιαστικά. Στη συνέχεια μεγάλες ομάδες 
μεταβλητών εντάχθηκαν στην ανάλυση παραγόντων για τη διαπίστωση σχέ-
σεων μεταξύ των μεταβλητών. Μετά συγκρίναμε σκορ παραγόντων ως προς 
τις ανεξάρτητες μεταβλητές (φύλο, κοινωνικοοικονομική προέλευση, τάξη, 
σχολική βαθμίδα κ.λπ.). Στις περιπτώσεις που αναδεικνυόταν μια ανεξάρ-
τητη μεταβλητή ως ιδιαίτερα σημαντική, ελέγχαμε τη σχέση της με επιλεγ-
μένες εξαρτημένες μεταβλητές. Σε ορισμένες ενδιαφέρουσες περιπτώσεις 
έγιναν και αναλύσεις διασποράς, ιδιαίτερα όταν υποθέταμε ότι υπάρχουν 
αλληλεπιδράσεις ανεξάρτητων μεταβλητών. Τέλος, πραγματοποιήθηκαν 
στατιστικές συσχετίσεις βασικών μεταβλητών από την πρώτη, τέταρτη και 
πέμπτη φάση της έρευνας, προκειμένου να διαπιστωθούν ομοιότητες και 
διαφορές στη διάρκεια των δέκα ετών που μεσολαβούσαν κάθε φορά ανά-
μεσα στις φάσεις της έρευνας. 

Σε σχέση με τα δεδομένα από τις παρατηρήσεις σε τάξεις, υπήρχε βέβαια 
το πρόβλημα ότι διαπιστώνονταν πολλά κενά στην παρατήρηση (δηλαδή στα 
προδιατυπωμένα σημεία του φύλλου παρατήρησης), δεδομένου ότι ορισμέ-
να συμβάντα παρουσιάζονταν κατά τη διάρκειά της είτε πολύ σπάνια είτε 
μόνο σε μια ορισμένη χρονική περίοδο της διδακτικής ώρας. Για το λόγο αυ-
τό οι αναλύσεις παραγόντων ήταν εδώ εφικτές μονάχα σε λίγες περιπτώ-
σεις· επομένως, συχνά ήμασταν υποχρεωμένοι να περιοριστούμε στις κατα-
νομές συχνοτήτων επιμέρους μεταβλητών και στις μεταξύ τους σχέσεις και 
ερμηνεύαμε με τη βοήθεια των εκτεταμένων σημειώσεων τιον παρατηρητών. 
Επίσης, τα δεδομένα των παρατηρήσεων στις τάξεις κατά την πέμπτη φά-
ση της έρευνας αναλύθηκαν, όπως σημειώθηκε ήδη, ποιοτικά. Η ανάλυση 
των δεδομένων που προέκυψαν από την παρατήρηση πραγματοποιήθηκε σε 
διάφορα επίπεδα. Από τη μια πλευρά, εξετάζονται όλα τα δεδομένα στην 
ολότητά τους· η προσέγγιση αυτή στηρίζεται στην υπόθεση ότι υπάρχουν 
κοινά σημεία στη διδακτική διαδικασία, ανεξάρτητα από εκπαιδευτική βαθ-
μίδα, από μαθήματα και χρονικές στιγμές στη διδακτική ώρα και μέρα- πρό-
θεσή μας δηλαδή ήταν να σκιαγραφήσουμε τη συνήθη, την «καθημερινή» ει-
κόνα της διδακτικής διαδικασίας στα σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαί-
δευσης. Από την άλλη πλευρά, έγιναν σε ορισμένες περιπτώσεις αναλύσεις 
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κατά ανεξάρτητη μεταβλητή, για παράδειγμα κατά σχολική βαθμίδα, τάξη ή 
μάθημα, από τις οποίες προέκυψαν διαπιστώσεις που επιτρε'πουν να εκτι-
μήσει κανείς τη «δραματουργία» της διδασκαλίας και να φωτίσει τη συμπε-
ριφορά του εκπαιδευτικού στα διαφορετικά μαθήματα ή και το εύρος των 
διαφορών της διδασκαλίας στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο. Εκτός των παρα-
πάνω, πραγματοποιήθηκαν αναλύσεις εκκινούμενες από θεωρητικό ενδια-
φε'ρον, στις οποίες συνδυάζονταν περισσότερες της μίας μεταβλητές, όπως 
«σχολική βαθμίδα» και «μάθημα». 
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ΘΕΣΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ ΚΑΙ ΠΟΣΟΤΙΚΟΙ ΔΕΙΚΤΕΣ 
ΤΗΣ ΔΕΥΤΕΡΟΒΑΘΜΙΑΣ ΕΚΠΑΙΔΕΥΣΗΣ 

Στο παρόν κεφάλαιο εκτίθενται συγκεκριμένα στοιχεία για τους όρους 
και τις συνθήκες λειτουργίας των σχολείων της Δευτεροβάθμιας Εκπαί-
δευσης, όπως είναι το μέγεθος των σχολείων και των τάξεων ή τμημάτων, 
ο ρόλος και οι αρμοδιότητες των διευθυντών των σχολικών μονάδων, οι 
κτιριακές εγκαταστάσεις και ο εξοπλισμός των σχολείων, το διδακτικό και 
λοιπό προσωπικό, καθώς και τα δημογραφικά χαρακτηριστικά εκπαιδευ-
τικών και μαθητών. Δεν περιοριζόμαστε ωστόσο στα δέκα σχολεία-περι-
πτώσεις που εξετάζουμε, αλλά αναφερόμαστε κατά περίπτωση και σε 
στοιχεία για το σύνολο του εκπαιδευτικού συστήματος. Στο ανά χείρας βι-
βλίο περιλάβαμε και τούτο το κεφάλαιο, γιατί πιστεύουμε ότι οι μεταβλη-
τές πλαισίου και αφετηρίας έχουν σημασία για την εκπαιδευτική διαδικα-
σία και για τα αποτελέσματά της. Αν και επισημάνθηκε εσχάτως22 ότι τα 
δομικά χαρακτηριστικά της εκπαίδευσης (π.χ. εξετάσεις σε εθνικό επίπε-
δο ή σε επίπεδο σχολείου, Ενιαίο Σχολείο ή κάθετη άρθρωση του εκπαι-
δευτικού συστήματος) έχουν μικρότερη βαρύτητα για τις επιδόσεις των 
μαθητών από ό,τι οι διδακτικές παράμετροι (τα θέματα αυτά αναπτύσσο-
νται στο τέταρτο και στο πέμπτο κεφάλαιο του βιβλίου), γνωρίζουμε από 

22. Πρβλ. σχετικά τη συζήτηση για τη διεθνή συγκριτική με'τρηση των επιδόσεων των μα-
θητών (ΙΕΑ). Για παράδειγμα, οι σκανδιναβικές χώρες έχουν να επιδείξουν κορυφαι'ες επι-
δόσεις στο Ενιαίο Σχολείο, ενώ στη Γαλλία με κατά βάση συγ κ ε ν τ ρωτικό εκπαιδευτικό σύ-
στημα καταγράφονται επίσης εξαιρετικές επιδόσεις· το ίδιο ισχύει και για την Ελβετία με 
αποκεντρωτικό εκπαιδευτικό σύστημα (το γεγονός ότι η Ελλάδα παρουσιάζει κακές ή μέτριες 
επιδόσεις ξεφεύγει από το παρόν πλαίσιο συζήτησης). Πρβλ. σχετικά J. Baumert u.a., 1997 & 
20001 Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη κ.ά., 2000. 
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ένα μεγάλο αριθμό εμπειρικών ερευνών ότι και οι μεταβλητές πλαισίου 
και αφετηρίας παίζουν το ρόλο τους και ασκούν τις επιδράσεις τους στην 
εκπαιδευτική διαδικασία. 

Παράλληλα με τα στοιχεία που προέκυψαν από την πρώτη, τέταρτη και 
πέμπτη φάση της έρευνας23, αντλούνται εδώ κατά περίπτωση και δεδομένα 
από τη δεύτερη αντιπροσωπευτική της φάση, τα οποία επιτρέπουν να κατα-
νοήσουμε συνολικά την εξέλιξη και την παρούσα κατάσταση του εκπαιδευ-
τικού μας συστήματος γενικά και να ερμηνεύσουμε έτσι καλύτερα τις διαπι-
στώσεις μας για τα δέκα σχολεία-περιπτώσεις που εξετάζουμε24. Χρησιμο-
ποιήθηκαν επίσης αδημοσίευτα στοιχεία που μας παραχώρησε η μηχανο-
γραφική υπηρεσία του Υπουργείου Παιδείας. 

3.1. Μέγεθος σχολείων και τάξεων 

Ας ρίξουμε κατ' αρχάς μια ματιά στις σχετικές συνθήκες στην Ελλάδα γενι-
κά. Στη γραφική παράσταση 3.1 που ακολουθεί, το έτος έναρξης των δικών 
μας ερευνών (1980) χαρακτηρίζεται ως σημείο αναφοράς με τον αριθμό 
100. Κατά το χρονικό αυτό διάστημα φοιτούσαν 409.027 μαθητές στο Γυ-
μνάσιο και 196.252 στο Λύκειο. 

Όπως δείχνει το γράφημα, ο αριθμός των μαθητών στα σχολεία της Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης —στην αρχή στο Γυμνάσιο και μετά στο Λύ-
κειο— πρώτα αυξήθηκε και στη συνέχεια παρέμεινε σταθερός για ένα με-
γάλο χρονικό διάστημα. Η μεγάλη αύξηση των μαθητών στο Λύκειο στην 

23. Πρβλ. για τις φάσεις της έρευνας το πρώτο και κυρίως το δεύτερο κεφάλαιο του βι-
βλίου. 

24. Οι γραφικές παραστάσεις και οι πίνακες έχουν χωριάτη αρίθμηση σε κάθε κεφάλαιο. 
Σε ορισμένες από τις γραφικές παραστάσεις που υπάρχουν στο κείμενο, ενσωματώνονται 
ποσοτικά στοιχεία και για το χρονικό διάστημα πριν από την πρώτη φάση της δίκης μας 
έρευνας (δηλαδή πριν από το σχολικό έτος 1980-81). Με τον τρόπο αυτό επιχειρείται η ανα-
συγκρότηση των προγενέστερων συνθηκών, ενοί, κατά τη γνώμη μας, καθίσταται ευκολό-
τερη η ερμηνεία των ερευνητικών δεδομένων. Δυστυχώς, δεν είχαμε στη διάθεσή μας πριν 
από την εκτύπωση του βιβλίου τα επίσημα αποτελέσματα από την απογραφή του πληθυσμού 
του 2001. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

αρχή της δεκαετίας του 1980 οφείλεται πιθανόν οε μεγάλο βαθμό στην τότε 
κατάργηση των εξετάσεων για την εισαγωγή στο Λύκειο. Ανάμεσα στην τέ-
ταρτη (1990-91) και στην πέμπτη (2000-01) φάση της δικής μας έρευνας άρ-
χισε μια σημαντική μείωση των μαθητών πρώτα στο Γυμνάσιο. Η διαπίστω-
ση αυτή δεν εναρμονίζεται ωστόσο με την εξέλιξη των γεννήσεων25. Ή δ η 
μια πρώτη ματιά στη γραφική παράσταση 3.2 αρκεί για να δει κανείς τη ση-
μαντική μείωση των γεννήσεων από το 1968 και εξής (από περίπου 150.000 
σε 100.000 γεννήσεις ετησίως), η οποία, ύστερα από μια κάποια σταθερο-
ποίηση γύρω στο 1980, συνεχίζεται κατά δραματικό τρόπο. Αυτή η κάμψη 
είχε φυσικά συνέπειες —με την απαραίτητη χρονική απόσταση— και στο 
μαθητικό πληθυσμό των σχολείιον. 

Στη γραφική παράσταση 3.3 συσχετίζονται τρεις ομάδες στοιχείων (γεν-
νήσεις, μαθητές στο Γυμνάσιο, μαθητές στο Λύκειο), και συγκρίνονται οι 
αριθμοί των μαθητών των πρώτων τάξεοτν του Γυμνασίου από το 1976 και 
του Λυκείου από το 1979 με τον αριθμό γεννήσεων από το 1963 και εξής 
(γιατί οι μαθητές που γεννήθηκαν το έτος αυτό εισήλθαν στο Γυμνάσιο το 
1976 και στο Λύκειο το 1979). 

Η εν λόγω γραφική παράσταση παρουσιάζει από ερμηνευτική άποψη 
κάποιες ιδιαιτερότητες. Η αύξηση του αριθμού των μαθητών στο Γυμνάσιο 
από το σχολικό έτος 1976-77 έως το σχολικό έτος 1979-80 δεν δικαιολογεί-
ται από την αύξηση TOW γεννήσεων μπορεί να οφείλεται στις επιδράσεις 
που είχε η συστηματική εφαρμογή της εννιάχρονης υποχρεωτικής φοίτησης 
με τη μεταρρύθμιση του 1976. Περισσότερο αξιοπερίεργη είναι όμως η δια-
πίστωση ότι το μέγεθος του μαθητικού πληθυσμού από το σχολικό έτος 
1980-81 και εξής δεν ακολούθησε την αισθητή μείωση των γεννήσεων (ήδη 
από το 1968). Η εξήγηση ότι τούτο οφείλεται σε αύξηση του αριθμού των 
στάσιμων μαθητιόν δεν ικανοποιεί, γιατί πρόκειται για μαθητές της πρώτης 
τάξης του Γυμνασίου. Μάλλον πρέπει να υποθέσει κανείς αυστηρότερη τή-
ρηση της υποχρεωτικής φοίτησης μετά το Δημοτικό Σχολείο. 

25. Πρβλ. ΕΣΥΕ, Στατιστική Επετηρίς 1992-93, ο. 66 (στην περίπτωση των Στατιστικών 
Επετηρίδων της ΕΣΥΕ, η χρονολογία δεν αφορά το ε'τος έκδοσης της επετηρίδας αλλά το σχο-
λικό έτος το οποίο αυτή καλύπτει). Πρβλ. γενικότερα για την εικόνα του εκπαιδευτικού μας 
συστήματος τη μελέτη του Κέντρου Εκπαιδευτικής Έρευνας , 2002. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

επομένως την αύξηση του μαθητικού πληθυσμού την οποία είχε να αντιμε-
τωπίσει το Γυμνάσιο κατά το χρονικό αυτό διάστημα. Από το σχολικό έτος 
1992-93 μειώθηκε ο αριθμός μαθητών στην πρώτη τάξη του Γυμνασίου, πα-
ράλληλα με την έντονη μείωση του αντίστοιχου αριθμού γεννήσεων, κάτι 
που είχε ήδη τις συνέπειές του νωρίτερα στον αριθμό μαθητών του Δημοτι-
κού Σχολείου27. Η εξέλιξη του αριθμού μαθητών στην πρώτη τάξη του Λυ-
κείου συμβάδισε, περισσότερο από ό,τι εκείνη στο Γυμνάσιο, με την κίνηση 
του αριθμού γεννήσεων28, ωστόσο στην αρχή διαπιστώθηκε και εδώ μια με-
γαλύτερη αύξηση του αριθμού μαθητών από όση δικαιολογείται από το συ-
γκεκριμένο παράγοντα. Η μείωση του αριθμού μαθητών στο Λύκειο προ-
βλέπεται ότι θα ενταθεί αισθητά στο άμεσο μέλλον. 

Αξιοσημείωτη είναι επίσης η διαπίστωση ότι, παρά την αύξηση του εν-
διαφέροντος του πληθυσμού για καλύτερη μόρφωση, το ποσοστό τιον μαθη-
τών που μεταβαίνει από την τρίτη τάξη του Γυμνασίου στην πρώτη τάξη του 
Λυκείου δεν παρουσιάζει αυξητική τάση. Κινείται γενικά κατά μέσο όρο 
μεταξύ 73% και 80% (το σχολικό έτος 1984-85 π.χ. φοιτούσαν 117.638 μα-
θητές στην τρίτη τάξη του Γυμνασίου, από τους οποίους μετέβησαν στην 
πρώτη τάξη του Λυκείου 94.683 μαθητές, δηλαδή ποσοστό 80%). Η γραφι-
κή παράσταση 3.4 δείχνει την εξέλιξη αυτή από το σχολικό έτος 1977-78 
και εξής29. 

Η δική μας έρευνα άρχισε σε ένα χρονικό σημείο (1980) κατά το οποίο 
το Γυμνάσιο είχε ήδη πίσω του μια αύξηση του μαθητικού πληθυσμού, ενώ 
το Λύκειο βρισκόταν μπροστά σε μια παρόμοια εξέλιξη (βλ. γραφική παρά-
σταση 3.1). Ανάμεσα στην πρώτη (1980-81) και τη δεύτερη φάση (1990-91) 
της έρευνας ο αριθμός τιον μαθητών στο Γυμνάσιο παρέμεινε σταθερός, κά-
τι που δεν αντικατοπτρίζει την ποσοτική κάμψη του αριθμού των γεννήσε-
ων. Κάτι τέτοιο εξηγείται πιθανόν έως ένα βαθμό από το έντονο ενδιαφέ-

27. Οι αριθμοί των μαθητών στα Δημοτικά Σχολεία μειώθηκαν σημαντικά κατά τη χρονι-
κή αυτή περίοδο (πρβλ. ΕΣΥΕ, 1997, σ. 53). 

28. Αυτό ήταν αναμενόμενο λόγω του ότι οι νέες ομάδες μαθητών (παλιννοστούντες και 
επαναπατρισθέντες) φοιτούσαν συνήθως σε μικρό ποσοστό στο Λύκειο. 

29. Ασήμαντοι παράγοντες, όπως ο αριθμός των στάσιμων μαθητών που επαναλάμβαναν 
τη φοίτηση στην πρώτη τάξη του Λυκείου, δεν ελήφθησαν υπόψη στον υπολογισμό. 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

τη, επειδή έως το σχολικό έτος 1981-82 αφενός αυξάνονταν οι αριθμοί μα-
θητών και αφετέρου είχε αρχίσει η συστηματική εφαρμογή της εννιάχρονης 
υποχρεωτικής φοίτησης. Πρόκειται πιθανώς για επιτυχία της εκπαιδευτικής 
μεταρρύθμισης από το 1981 και εξής, η οποία επιδίωξε ή είχε ως αποτέλε-
σμα τη δημιουργία μικρών σχολικών μονάδιον για μαθητές του Γυμνασίου 
ως σχολείου υποχρεωτικής εκπαίδευσης. 

Στο Λύκειο διαπιστώθηκε αύξηση του μεγέθους των σχολείων ενδιαμέ-
σως από το 1979 έως το 1983, ενώ στη συνέχεια μειώθηκε και εδώ ο αριθμός 
των μαθητών κατά σχολείο. Αυτό σημαίνει ότι η εκπαιδευτική πολιτική αντι-
μετώπισε αρχικά την αύξηση του αριθμού μαθητών όχι με ίδρυση νέων σχο-
λείων αλλά με διεύρυνση των υπαρχόντων, λίγα χρόνια όμως αργότερα ση-
μειώθηκε και εδώ σημαντική υποχώρηση του αριθμού μαθητών κατά σχολι-
κή μονάδα, η οποία οφειλόταν πιθανότατα σε ίδρυση νέων σχολείων. Γενικά 
η εξέλιξη τον μεγέθους των σχολείων αντικατοπτρίζει από παιδαγωγική άπο-
ψη ένα σχεδιασμό, ο οποίος είχε ως αποτέλεσμα τη δημιουργία ίδιων σννθη-
κών και για τους δύο κύκλους σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

Το μέγεθος των δέκα εξεταζόμενων σχολείων κυμαινόταν στην πρώτη φά-
ση της δικής μας έρευνας (δεκαετία του 1980) κατά μέσο όρο στους 393 μα-
θητές στο Γυμνάσιο και στους 479 μαθητές στο Λύκειο (στοιχεία από τα ερω-
τηματολόγια των διευθυντών τιον σχολείων)· επομένως, πάνω από τον εθνικό 
μέσο όρο με αριθμό μαθητών 323 στην πρώτη31 και 273 στη δεύτερη περίπτω-
ση32. Το αντιπροσωπευτικό δείγμα στη δεύτερη φάση της ερευνάς μας (πάλι 
σχολικό έτος 1980-81) έδωσε ως μέσους όρους τους 306 μαθητές για το Γυ-
μνάσιο (με τυπική απόκλιση 207) και τους 281 μαθητές για το Λύκειο (με τυ-
πική απόκλιση 198), δηλαδή τιμές κοντινές στις τιμές μέσων όρων της επίση-
μης στατιστικής. Το κατά μέσο όρο μέγεθος τιον σχολείων στην τέταρτη φάση 
της έρευνας (1990-91) ήταν 298 μαθητές για το Γυμνάσιο και 332 μαθητές για 
το Λύκειο, δηλαδή πάνω από τον εθνικό μέσο όρο των 248 και 227 μαθητών 
αντίστοιχα. Στην πέμπτη ερευνητική φάση (2000-01) είχαμε αριθμούς μαθη-
τών 241 για το Γυμνάσιο και 264 για το Λύκειο (295 και 201 μαθητές αντί-
στοιχα ήταν ο εθνικός μέσος όρος)· δηλαδή, τα Γυμνάσια ήταν κατά μέσο όρο 

31. Βλ. ΕΣΥΕ, 1986, σα. 77-78. 

32. Ό . π . 
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μικρότερα και τα Λύκεια μεγαλύτερα από τον εθνικό με'σο όρο. Διαπιστώνε-
ται πάντως γενικά μια σαφής τάση σμίκρυνσης των σχολικών μονάδων. 

Μια σημαντική παράμετρος για το εκπαιδευτικό περιβάλλον και για το 
σχολικό κλίμα στο οποίο αναπτύσσονται οι μαθητές είναι η διακύμανση του 
μεγέθους των σχολείων, η οποία δεν προκύπτει από την επίσημη στατιστική33. 
Μια τυπική απόκλιση που έχει την τιμή περίπου 2ΘΘ μαθητών σημαίνει ότι 
υπάρχουν πολύ μεγάλες διαφορές ανάμεσα στα σχολεία, και επομένως δεν 
είναι περίεργο ότι στην αντιπροσωπευτική φάση της δικής μας έρευνας 
(1980-81) διαπιστώσαμε ακραίες τιμές από 4 έως 1.073 μαθητές για το Γυ-
μνάσιο και από 21 έως 1.118 μαθητές για το Λύκειο. Βέβαια, αν και συστε-
γάζονται συχνά Γυμνάσιο και Λύκειο, τα δύο αυτά εκπαιδευτικά ιδρύματα 
λειτουργούν σε διαφορετικές (ύρες στα ίδια κτίρια. Με τον τρόπο αυτό απο-
φεύγονται σχολικές μονάδες-μαμούθ που έχουν δυσμενή επίδραση στη σχο-
λική εργασία, επειδή παράγουν ανωνυμία με αυξημένα προβλήματα στην 
επικοινωνία εκπαιδευτικών και μαθητών αλλά και των μαθητών μεταξύ 
τους, όπιος προκύπτει από εμπειρίες άλλων χωρών. Πάντως, υπάρχουν εν-
δείξεις από τη δική μας έρευνα ότι σχολεία μεγάλου μεγέθους πρέπει να χα-
ρακτηριστούν προβληματικά. 

Οι ακραίες τιμές, σε ό,τι αφορά το μέγεθος των δέκα σχολείων που εξε-
τάζουμε, κυμαίνονταν στην πρώτη φάση της έρευνας (1980-81) μεταξύ 226 
και 697 μαθητιόν για το μικρότερο και το μεγαλύτερο Γυμνάσιο αντίστοιχα, 
και μεταξύ 331 και 610 μαθητιόν για το μικρότερο και το μεγαλύτερο Λύ-
κειο αντίστοιχα. Στην τέταρτη φάση (1990-91) διαπιστώθηκαν τιμές μεταξύ 
167 και 410 μαθητών για το Γυμνάσιο, και μεταξύ 225 και 435 μαθητών για 
το Λύκειο- στην πέμπτη φάση (2000-01) μεταξύ 130 και 300 μαθητών για το 
Γυμνάσιο και 220 και 309 μαθητιόν για το Λύκειο. Δηλαδή, τα σχολεία ήταν 
μεγαλύτερα από τον εθνικό μέσο όρο στην πρώτη και την τέταρτη φάση της 
έρευνας, ενώ στην πέμπτη φάση το Γυμνάσιο βρισκόταν κάπως χαμηλότερα 
και το Λύκειο κάπως ψηλότερα από το μέσο όρο σε εθνικό επίπεδο. Πρέπει 
να επισημανθεί ότι σχολεία με μεγάλες ποσοτικές διαφορές συνιστούν πολύ 
διαφορετικά περιβάλλοντα για τους μαθητές αλλά και για τους εκπαιδευτι-

33. Τουλάχιστον όχι με την επιθυμητή ακρίβεια. Ενδείξεις παρε'χονται, για παράδειγμα, 
στον πίνακα 33 της Στατιστικής της Εκπαιδειίσειος στο ΕΣΥΕ, ό.π., ο. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Από τη γραφική αυτή παράσταση προκύπτει ότι το μέσο μέγεθος των τά-
ξεων κατά το παραπάνω χρονικό διάστημα μειωνόταν σημαντικά και στα-
θερά. Επίσης, και στις δύο δεκαετίες της δικής μας έρευνας (στοιχεία υπάρ-
χουν έως και για το σχολικό έτος 1997-98) το μέγεθος τιυν τάξεων μειώθηκε 
αισθητά: στο Γυμνάσιο από 35 σε 22 και στο Λύκειο από 31 σε 20. Εντυπω-
σιακό είναι —κάτι που ισχύει για πολλές δυτικές χιόρες— ότι οι μαθητές 
του πρώτου κύκλου σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης υποχρεού-
νταν να μαθαίνουν σε αριθμητικά μεγαλύτερες τάξεις συγκριτικά με τους 
μεγαλύτερους μαθητές του δεύτερου κύκλου σπουδών, αν και δεν υπάρχει 
αμφιβολία ότι είναι περισσότερες οι ανάγκες για παροχή παιδαγωγικής 
φροντίδας στους ηλικιακά μικρότερους μαθητές. Γενικά πάντως, πρέπει να 
σημειωθεί ότι το μέγεθος των τάξεων ή τμημάτων στην Ελλάδα βρίσκεται 
αυτή τη στιγμή σε ικανοποιητικά επίπεδα. 

Το μέγεθος των τάξεων ή τμημάτων στα σχολεία κατά την αντιπροσω-
πευτική φάση της έρευνάς μας (1980-81) αναφέρεται στην τρίτη τάξη του 
Γυμνασίου και στη δευτέρα τάξη του Λυκείου. Από το ερωτηματολόγιο 
όλων των διευθυντών των σχολείων προέκυψε μια τιμή 30,3 για την τρίτη τά-
ξη του Γυμνασίου και 30,4 για τη δευτέρα τάξη του Λυκείου (για τις υπόλοι-
πες τάξεις δεν διαθέτουμε στοιχεία). Αυτό σημαίνει ότι ήδη στις ανώτερες 
τάξεις του Γυμνασίου η διδακτική διαδικασία διεξαγόταν σε μικρότερες κα-
τά μέσο όρο τάξεις από ό,τι στο Γυμνάσιο συνολικά. Μία από τις αιτίες για 
το συγκεκριμένο φαινόμενο έχει να κάνει πιθανιος με το σχετικά μεγάλο πο-
σοστό μαθητικής διαρροής περί το τέλος της σχολικής φοίτησης35, ένα παι-
δαγωγικά σημαντικό συμβάν για το οποίο έως τα μέσα της δεκαετίας του 
1990 δεν υπήρχαν συστηματικές έρευνες στην Ελλάδα. Τα τελευταία χρόνια 
βέβαια το πρόβλημα διακοπής της φοίτησης στα ελληνικά σχολεία υποχρεω-
τικής εκπαίδευσης φαίνεται ότι έχει αμβλυνθεί. Σύμφωνα με μελέτη του 
Παιδαγωγικού Ινστιτούτου36, το ποσοστό αυτό ανερχόταν σε εθνικό επίπε-
δο στο Γυμνάσιο κατά το σχολικό έτος 1997-98 σε 6,98%. Υπήρχαν όμως ση-
μαντικές διαφοροποιήσεις: α) κατά γεωγραφικό διαμέρισμα: το μεγαλύτε-
ρο ποσοστό μαθητικής διαρροής, δηλαδή 12,88%, διαπιστώθηκε στη Θράκη 

35. Πρβλ. ΕΣΥΕ. 1997, σ. 88. 
36. Πρβλ. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 2001. 
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και το μικρότερο (3,81 %) στην Ήπειρο - β) κατά σχολική τάξη: το μεγαλύτε-
ρο ποσοστό (προσεγγίζει το άθροισμα των μαθητυόν που διαρρέουν και στις 
τρεις τάξεις του Γυμνασίου) αποτελούσαν οι μαθητές που δεν φοιτούσαν 
καν στην πρώτη τάξη, αν και τα απολυτήριά τους στέλνονταν από το Δημοτι-
κό Σχολείο στο Γυμνάσιο της περιοχής τους, και το μικρότερο ποσοστό 
διαρροής (0,31 %) αποτελούσαν μαθητές της τρίτης τάξης Γυμνασίου. 

Κατά την ερμηνεία τιον δεδομένων που αφορούν το μέγεθος των σχολι-
κών τάξεων πρέπει να ληφθεί βέβαια υπόψη ότι, λόγω της γεωγραφίας της 
χώρας, υπάρχουν τμήματα και τάξεις με πολύ μικρό αριθμό μαθητών, κάτι 
που δημιουργεί φυσικά αποκλίσεις από το μέσο όρο. Πράγματι, από το ερω-
τηματολόγιο του αντιπροσωπευτικού δείγματος τοον διευθυντών τιον σχο-
λείων (σχολικό έτος 1980-81) προέκυψε ότι η τυπική απόκλιση στο Γυμνά-
σιο ήταν 7,8- αυτό σημαίνει ότι τα δύο τρίτα όλων τιον τάξεων είχαν ένα μέ-
γεθος μεταξύ 38 και 22,5 μαθητών, 10% των τάξεων κατ' ανώτατο όριο κυ-
μαινόταν μεταξύ 39 και 67 μαθητών, και ένα άλλο 10% κατ' ελάχιστο όριο 
μεταξύ 1 και 19 μαθητών (έξι τμήματα είχαν ένα μαθητή στην τρίτη τάξη). 
Στο Λύκειο η τυπική απόκλιση (στα μαθήματα κορμού τότε) ήταν 10,4- το 
10% τιον μικρότεριον τάξεων είχε λιγότερους από 17 και το 10% το>ν μεγα-
λύτερων πάνο) από 40 μαθητές. Συνολικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι στις 
τιμές που διαπιστώσαμε παρουσιάζεται σημαντική βελτίωση των συνθηκών 
εργασίας στο σχολείο κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών, κά-
τι που συνιστά μια θετική εικόνα με διεθνή συγκριτικά κριτήρια31. 

Μια άλλη προσέγγιση στα ποσοτικά δεδομένα, που έχουν σημασία για 
την καθημερινή εκπαιδευτική πράξη, είναι η εξέταση του αριθμού μαθητών 
που αναλογούν σε κάθε εκπαιδευτικό. Αυτή η αναλογία δίνει μια άλλη διά-
σταση από ό,τι το πηλίκον που προκύπτει από το συσχετισμό του αριθμού 
μαθητών με τον αριθμό τάξεων ή τμημάτων. Η γραφική παράσταση 3.7 δίνει 
την αριθμητική σχέση εκπαιδεί'τικού-μαθητών από το 1976-77 και εξής38. 

Το 1980 αναλογούσαν σε έναν εκπαιδευτικό στο Γυμνάσιο 21,3 και στο 
Λύκειο 16,9 μαθητές- το 1990 η αριθμητική αυτή σχέση ήταν 14,5 και 13,4 
και κατά το σχολικό έτος 1999-2000 ακόμη ευνοϊκότερη με 11,0 και 12,2 

37. Πρβλ. OECD, 1993. 
38. Ο υπολογισμός έγινε με βάση τον αριθμό μαθητών και τάξεων (στοιχεία του ΥπΕΠΘ). 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

φορές στο Γυμνάσιο. Θετικό για την εξέλιξη των σχολείων μας είναι το γε-
γονός ότι ένα σχολείο, το οποίο το 1980 είχε τη χειρότερη αριθμητική σχέση 
εκπαιδευτικού-μαθητών (27,7), αν και βρισκόταν σε περιοχή όπου κατοι-
κούσαν οικογένειες από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στριόματα και λει-
τουργούσε υπό δυσμενείς συνθήκες, στα επόμενα χρόνια η κατάστασή του 
αυτή βελτιώθηκε αισθητά. Προβληματική είναι πάντως η ανομοιογένεια της 
σχέσης αυτής στα διάφορα σχολεία, η οποία δείχνει ότι ορισμένα σχολεία 
είναι δυο φορές καλύτερα στελεχωμένα με διδακτικό προσωπικό από ό,τι 
άλλα. Γενικά, είναι γεγονός ότι και στην Ελλάδα βελτιώθηκε η αριθμητική 
σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών. Επίσης, διαπιστιόθηκε ότι οι σχετικές δια-
φορές μεταξύ Γυμνασίου και Λυκείου μειώνονται συνεχώς, κάτι που πρέπει 
να αξιολογηθεί θετικά, γιατί «μικρά παιδιά έχουν ανάγκη από μικρές τά-
ξεις», όπιος υποστηρίζεται διεθνοάς ήδη από τη δεκαετία του 1960. 

Αξιοπρόσεκτο είναι ωστόσο το διασταυρωμένο εύρημα ότι, τόσο στην 
επίσημη στατιστική όσο και στα σχολεία που εμείς εξετάσαμε, παρατηρή-
θηκε μια δυσαρμονία ανάμεσα στον αριθμό των μαθητών κατά τμήμα ή τάξη 
και στον αριθμό των μαθητών ανά εκπαιδευτικό. Αξίζει τον κόπο να διερευ-
νηθεί τι σημαίνει αυτό. Όσο γνωρίζουμε πάντως, η μείωση των υποχρεωτι-
κ ο ί ωρών διδασκαλίας ανά εκπαιδευτικό λόγο) ετών υπηρεσίας κινείται σε 
περιορισμένο πλαίσιο, ενο) οι εξωδιδακτικές δραστηριότητες των εκπαι-
δευτικών (π.χ. ευθύνη για τη βιβλιοθήκη ή για διάφορες συλλογές του σχο-
λείου ή για τη συγκρότηση τοτν Ωρολογίων Προγραμμάτων) με ταυτόχρονη 
μείωση των ωρών διδασκαλίας αποτελούν ίσως ελάχιστες εξαιρέσεις· επι-
πλέον, δεν υφίσταται ακόμη το καθεστώς της μερικής απασχόλησης στην 
ελληνική εκπαίδευση. Πρέπει να υποθέσουμε επομένως ότι μια μεγάλη με-
ρίδα εκπαιδευτικών ή ένας σημαντικός αριθμός ωριόν εργασίας δεν έχουν 
σχέση με τη διδακτική διαδικασία. Ο μεγάλος αριθμός των κατ' έτος απο-
σπασμένοι εκπαιδευτικών σε διάφορες δημόσιες υπηρεσίες (Υπουργείο 
Παιδείας, Παιδαγο)γικό Ινστιτούτο, Κέντρο Εκπαιδευτικής Έρευνας, πα-
νεπιστήμια κ.λπ.) αποτελεί ίσως μια σημαντική αιτία για την παρατηρούμε-
νη δυσαρμονία ανάμεσα στα παραπάνω μεγέθη. Πάντως, η άποψη που εκ-
φράζεται σε ευκαιριακές άτυπες συζητήσεις, ότι ένας αριθμός εκπαιδευτι-
κ ο ί δεν τηρεί τις νομικές διατάξεις που αφορούν το υποχρεωτικό ο)ράριο 
διδασκαλίας για κάθε εκπαιδευτικό, δεν είναι εύκολο να αποδειχθεί. 
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Τέλος, πρέπει να σημειωθεί ότι, εκτός από επιστάτη, καθαρίστριες και 
σε ορισμένες περιπτώσεις γραμματέα, δεν διαπιστώσαμε την ύπαρξη άλλου 
προσωπικού (π.χ. κοινωνικού λειτουργού ή σχολικού ψυχολόγου) στα σχο-
λεία που επισκεφτήκαμε. Επίσης, δεν υπήρχαν γενικά περιπτώσεις κατά τις 
οποίες οι γονείς να συμμετέχουν ουσιαστικά στα θέματα του σχολείου, κά-
τι που αντικατοπτρίζει την περιχαράκωση του ελληνικού σχολείου έναντι του 
κοινωνικού περίγυρου. Αν κοιτάξει όμυος κανείς πέρα από τα σύνορα, για 
παράδειγμα, τις εντυπωσιακές επιδράσεις του αγγλικού θεσμού Community 
Education3y στο σχολείο και τη διδακτική διαδικασία, στους εκπαιδευτικούς 
και τους μαθητές, έχει τη γνώμη ότι πρόκειται για έναν αξιοπρόσεκτο και 
παιδαγωγικά σημαντικό παράγοντα. 

3.2. Σχολικά κτίρια και εξοπλισμός σχολείων 

Κατά τη διεξαγωγή της έρευνας διαπιστώθηκε αρχικά ότι πολλά σχολικά 
κτίρια40 ήταν συνήθως κτισμένα πριν από είκοσι ή και περισσότερα χρόνια· 
σε λίγες περιπτώσεις έγιναν ανακαινίσεις ή προσθήκες στα δέκα χρόνια που 
χωρίζουν τις δύο πρώτες φάσεις της έρευνας. Στις πόλεις και στα μεγάλα 
αστικά κέντρα τα σχολεία λειτουργούσαν σε δύο βάρδιες, δηλαδή πρωί και 
απόγευμα, ενώ στην επαρχία επικρατούσε γενικά το πρωινό ωράριο' σε ορι-
σμένες περιπτώσεις αστικών σχολείιον στα κτίρια στεγάζονταν μάλιστα πε-
ρισσότερες από δύο σχολικές μονάδες. Στην πέμπτη φάση της έρευνας 
(20ΘΘ-01) διαπιστιόθηκε πάντως σημαντική βελτίωση: η καθιέρωση της πρω-
ινής βάρδιας είχε ήδη επιτευχθεί στα περισσότερα από τα σχολεία που επι-
σκεφτήκαμε, ενώ στο μεταξύ είχαν ανακαινιστεί πολλά σχολικά κτίρια. 

Ως προς διαθέσιμους χώρους πέρα από αίθουσες διδασκαλίας, δηλαδή 
εργαστήρια Φυσικής και Χημείας, ηλεκτρονικών υπολογιστών, αίθουσες τε-

39. Πρβλ. C. Poster & Α. Krueger, 1990. 
40. Σύμφωνα με την ΕΣΥΕ, 1986: α) σε σύνολο 1.265 Γυμνασίων αντιστοιχούσαν 1.516 κύ-

ρια και δευτερεύοντα σχολικά κτίρια και β) σε σύνολο 1.265 Ημερήσιων Γυμνασίων οι αίθου-
σες που χρησιμοποιούνταν ήταν 11.605, τα χρησιμοποιούμενα εργαστήρια Φυσικής και Χη-
μείας 718 και τα χρησιμοποιούμενα γυμναστήρια 478. 
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λετών, γυμναστήρια, αίθουσες πολλαπλών χρήσεων κ.λπ., διαπιστώναμε σχε-
τική επάρκεια όσο προχωρούσαμε από τα αστικά κε'ντρα προς την περιφέ-
ρεια. Επίσης, ολοένα περισσότερα σχολεία ήταν εξοπλισμένα με Εργαστή-
ρια Πληροφορικής. Στις μεγάλες πόλεις παρατηρήθηκε ωστόσο ότι οι παρα-
πάνω χώροι μετατρέπονταν ενίοτε σε αίθουσες διδασκαλίας, προκειμένου 
να καλυφθούν πιεστικές ανάγκες του προγράμματος διδασκαλίας. Σε ελάχι-
στες περιπτώσεις διαπιστώσαμε συγκροτημένη σχολική βιβλιοθήκη (για το 
διδακτικό προσωπικό και για τους μαθητές), ύπαρξη ειδικών χώρων για 
Καλλιτεχνικά ή Εικαστικά, ή ακόμη και βοηθητικών χώρων. Τα τελευταία 
χρόνια φαίνεται πάντως γενικά ότι αμβλύνθηκε το παλιότερα πολύ έντονο 
πρόβλημα της έλλειψης χώρων στα σχολεία, γεγονός που επιδρά και στην ποι-
ότητα της διδακτικής διαδικασίας. 

Στα περισσότερα σχολεία υπήρχε επαρκές εποπτικό υλικό, δηλαδή όρ-
γανα Φυσικής και Χημείας, ιστορικοί και γεωγραφικοί χάρτες, καθώς και 
— σε κάποιες περιπτώσεις— ηλεκτρονικοί υπολογιστές και συσκευές-δέ-
κτες για τη λήψη του προγράμματος της εκπαιδευτικής τηλεόρασης. Σύμφω-
να με δηλώσεις των διευθυντών TOW σχολείων, το εποπτικό υλικό προερχό-
ταν κυρίως από το Υπουργείο Παιδείας αλλά και από δωρεές των συλλό-
γων γονέων και κηδεμόνων. Διαπιστώθηκε όμο)ς σε πολλές περιπτώσεις έλ-
λειψη τόσο ειδικών χιόρων για την εγκατάσταση και αξιοποίηση TOW επο-
πτικών οργάνω, όσο και ειδικευμένου ή έστω επαρκώς ενημεροψένου διδα-
κτικού προσωπικού για την αποτελεσματική χρήση TOJV οργάνων αυτών. 

Μια άλλη διαπίστωση που έγινε είναι ότι συνήθως δεν υπάρχει γραπτός 
εσωτερικός κανονισμός λειτουργίας των σχολείων41, αλλά και στις λίγες πε-
ριπτώσεις που υπήρχε δεν εφαρμοζόταν, σύμφωνα με δηλώσεις TOW διευθυ-
ντών των σχολείων. Σε ό,τι αφορά το αρχείο των σχολείων, οι διευθυντές δή-
λο>σαν ότι τις περισσότερες φορές τηρούνταν τα απαραίτητα (σύμφωνα με 
το νόμο) υπηρεσιακά βιβλία και έντυπα42. Σε πολύ λίγες περιπτώσεις διαπι-

41. Δεν προβλεπόταν έως τώρα από το νόμο' πρόσφατα ε'γινε και δόθηκε στη δημοσιότη-
τα ε'να σχέδιο κανονισμού, χωρίς ωστόσο να έχει πάρει ακόμη τη μορφή νομικής διάταξης. 

42. Τα σχολεία υποχρεούνται να τηρούν και να ενημερώνουν μια σειρά από υπηρεσιακά 
βιβλία και έντυπα, μεταξύ των οποίων και τα εξής: το Μητρώο Μαθητών, το Βιβλίο Πράξεων 
του διευθυντή και του συλλόγου διδασκόντων, το Ημερολόγιο του Σχολείου, τα Βιβλία Υλι-
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οτώθηκε στο αρχείο των σχολείων να τηρούνται και στοιχεία για την επιτυ-
χία τιον αποφοίτων του σχολείου στις Γενικε'ς Εξετάσεις, κάτι που θεωρεί-
ται τεκμήριο αποτελεσματικότητας του σχολείου, ενώ δεν περιε'χονταν πλη-
ροφορίες για τις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα, τις ιδιαιτερότητες ή άλλα 
σχετικά στοιχεία των μαθητών. 

3.3. Διευθυντές σχολείων 

3.3.1. Ρόλος και αρμοδιότητες 

Οι διευθυντές των σχολείων δήλωσαν ότι τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες 
τους απορρέουν από τις εκάστοτε νομικές διατάξεις43 και έχουν να κάνουν 
κυρίως με την επίβλεψη και ευθύνη για την ομαλή λειτουργία του σχολείου 
από άποψη κτιριακών εγκαταστάσεων, δηλαδή συντήρησης και καθαριότη-
τάς του, καθώς και με την τήρηση του ωραρίου εργασίας του προσωπικού 
και του Ωρολογίου Προγράμματος διδασκαλίας. Αναφέρουν επιπλέον ως 
αρμοδιότητές τους τις ημερήσιες εκδρομές, τις συγκεντρώσεις γονέων, τις 
πολιτιστικές και άλλες εκδηλώσεις του σχολείου, καθώς και τις επαφές με 
άλλους φορείς (δήμο, αθλητικούς συλλόγους κ.λπ.). Σε ό,τι αφορά το χρόνο 
θητείας των διευθυντών στα συγκεκριμένα σχολεία, σε όλες τις φάσεις της 
έρευνας διαπιστώθηκε ότι πρόκειται ως επί το πλείστον για θητεία διάρκει-
ας μικρότερης των πέντε ετών. 

κού και Βιβλιοθήκης και το Πρωτόκολλο εισερχόμενων και εξερχόμενων εγγράφων το Βι-
βλίο Επιβολής Κυρώσεων στους μαθητές, τα Ωρολόγια Προγράμματα διδασκαλίας μαθημά-
των και τα Ατομικά Δελτία των μαθητών (στο μεταξύ τα δελτία αυτά συντάσσονται στο Λύ-
κειο και σε ηλεκτρονική μορφή), το Βιβλίο διδασκόμενης ύλης, τα Ένη ιπα Ημερήσιων Δελ-
τίων Φοίτησης και οι Καταστάσεις Βαθμολογίας προφορικής επίδοσης (βλ. Α. Αλεξανδρί-
δης. 1995, σσ. 71-72 και Σ. Παπαδόπουλος, 1996, σ. 72). 

43. Βλ. τις σχετικές Υπουργικές Αποφάσεις 18726/22.02.78 και 6492/11.01.1983, όπου 
παρατίθενται αναλυτικά τα καθήκοντα και οι αρμοδιότητες των διευθυντών τιον σχολείων. 
Για την επιλογή και τοποθέτηση διευθυντών σχολικών μονάδιον ίσχυε κατά τις δύο τελευταί-
ες φάσεις της έρευνας ο Ν. 2043/92 (ΦΕΚ 79, τ. Α'). Σήμερα ισχύει το Π.Δ. 25/2002 (ΦΕΚ 
20/7.2.2002, τ. Α'). 
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Στις αρμοδιότητες των διευθυντών ανήκει επίσης η άσκηση εποπτείας 
από τη θε'ση του διοικητικού προϊσταμένου για το διδακτικό προσωπικό του 
σχολείου. Αυτό σημαίνει, για παράδειγμα, ότι οι διευθυντές μπορούν να 
μπαίνουν στις τάξεις κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας (κάτι που διαπιστιό-
σαμε ότι συνέβαινε σπάνια), να καθοδηγούν τους νέους καθηγητές και να 
ενημερώνουν γενικά το διδακτικό προσωπικό του σχολείου τους για θέματα 
διδακτικής μεθοδολογίας. Τα εν λόγω καθήκοντα, όπως δήλωσαν οι διευθυ-
ντές, δεν τα ασκούν ευχαρίστως, γιατί πιστεύουν ότι είναι πιθανό να διατα-
ραχθούν οι σχέσεις με τους συναδέλφους τους. Με πρόσφατες νομικές δια-
τάξεις ανατέθηκε επιπλέον στους διευθυντές των σχολείων η αξιολόγηση 
των εκπαιδευτικών. Σε σχέση με τις πειθαρχικές αρμοδιότητες των διευθυ-
ντών44 απέναντι στους μαθητές, διαπιστώθηκε ότι οι κυριΰσεις που επιβάλ-
λουν είναι παρατηρήσεις, επίπληξη, αποβολή μικρής διάρκειας (τριήμερη), 
ενώ σε σοβαρές περιπτώσεις το θέμα τίθεται στο σύλλογο διδασκόντων. 

3.3.2. Συνεργασία των διευθυντών με καθηγητές, μαθητές και γονείς 

Οι διευθυντές δήλωσαν σε όλες τις φάσεις της έρευνας45 ότι οι σχέσεις τους 
με το διδακτικό προσωπικό είναι καλές, διευκρινίζοντας ότι η συνεργασία 
τους έχει να κάνει με την κατάρτιση του Ωρολογίου Προγράμματος διδα-
σκαλίας και με την κατανομή στο εκπαιδευτικό προσωπικό του διδακτικού 
έργου και άλλων δραστηριοτήτιον του σχολείου. Ανέφεραν ακόμη ότι σε 
τακτά αλλά αραιά χρονικά διαστήματα συνεργάζονται με το διδακτικό 
προσωπικό για θέματα όπως ο σχεδιασμός εργασίας στο σχολείο, η επίδο-
ση και η φοίτηση των μαθητών, η βαθμολογία και οι εξετάσεις· επίσης, δή-
λωσαν ότι μπορεί να συνεργαστούν εκτάκτως, κυρίως όταν πρόκειται για 

44. Συμφωνά με την Υπουργική Απόφαση 6492/11.01.83 (κεφ. Α', ενότ. α', παρ. 17) και 
συμφωνά με το Ν. 1566/85 (άρθρο 11, εδ. στ'), οι πειθαρχικε'ς αρμοδιότητες ε'ναντιτων μαθη-
τών δεν αφορούν μόνο το διευθυντή αλλά και το σύλλογο διδασκόντων, στον οποίο βέβαια 
προεδρεύει ο διευθυντής. Στο άρθρο 27, κεφ. Η' του Γ1.Δ. 392/90 (ΦΕΚ 155, τ. Α') και στο άρ-
θρο 24, κεφ. Η' του Π.Δ. 393/90 (ΦΕΚ 150, τ. Α') αναφέρονται, για παράδειγμα, ως μέτρα 
που πρέπει να λαμβάνονται: α) η προειδοποιητική παρατήρηση, β) η επίπληξη, γ) η ωριαία 
απομάκρυνση από μάθημα, δ) η αλλαγή τμήματος και στ) η αλλαγή σχολικού περιβάλλοντος. 

45. Πρβλ. επίσης σχετικά και Ζ. Παπαναούμ, 1995. 
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σοβαρά θέματα συμπεριφοράς των μαθητών. Οι διευθυντές χαρακτήρισαν 
τις σχέσεις μεταξύ των καθηγητών πολύ καλές και αρμονικές, και τις σχέ-
σεις τους με τους μαθητές επίσης πολύ καλές έως άριστες. Οι σχέσεις των 
διευθυντών των σχολείων με τους γονείς χαρακτηρίστηκαν γενικά καλές αλ-
λά περιορισμένες· συγκεκριμένα, εκφράστηκαν παράπονα ότι οι γονείς 
των μαθητών επισκέπτονται τα σχολεία μόνο όταν πρόκειται να παραλά-
βουν τους βαθμούς των παιδιών τους (μία έως δύο φορές το χρόνο). Οι δι-
ευθυντές επισήμαναν ακόμη ότι δεν υπάρχουν σοβαρές αντιδράσεις από 
πλευράς γονέων για τη βαθμολογία των μαθητών, παρατηρούνται όμως 
βαθμοθηρικές τάσεις από μαθητές και γονείς. Γενικά πάντως προξενεί 
εντύπωση και φαντάζει εξωπραγματική η πολύ θετική εικόνα που οι διευ-
θυντές των σχολείων σκιαγραφούν για τις σχέσεις τους με τους καθηγητές, 
τους μαθητές και τους γονείς. 

3.4. Εκπαιδευτικοί 

Στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης46 και ευρύτερα συζητούνται τα φαι-
νόμενα αφενός της επιγυναίκωσης και αφετέρου της γήρανσης του σώματος 
των εκπαιδευτικών, κάτι που μπορεί να έχει αρνητικές επιπτώσεις στην 
αποτελεσματικότητα της εκπαίδευσης. Για το λόγο αυτό τίθεται το ερώτημα 
ποια είναι η σχετική εικόνα στην Ελλάδα κατά πρώτον γενικά και κατά δεύ-
τερον στα σχολεία-περιπτιόσεις που εξετάσαμε. 

3.4.1. Φύλο 

Για τη γνωστική ανάπτυξη των παιδιών στο σχολείο έχει σημασία αν διδά-
σκονται από καθηγητή ή καθηγήτρια47, όπως επίσης αν έχουν έναν αρχάριο 
νέο ή έναν έμπειρο και ηλικιωμένο εκπαιδευτικό στην τάξη τους. Μεταξύ 

46 . Πρβλ. για δημογραφικά στοιχεία για τους εκπαιδευτικούς σε διάφορες ευρωπαϊκε'ς 
χώρες π.χ. G. Neave, 1998, σσ. 124-134. 

47. Πρβλ. σχετικά την αναφερόμενη στο ελληνικό σχολείο εμπειρική ε'ρευνα των D. 
Hopf και Chr. Hatzichristou, 1999 (με αναφορε'ς στη διεθνή κατάσταση σε σχε'ση με το συζη-
τούμενο θε'μα). 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

1976. Ακολούθησε μια μικρή αύξηση των γυναικών στο σώμα των εκπαιδευ-
τικών του Λυκείου: το 1976 υπηρετούσαν 55% άνδρες και 45% γυναίκες εκ-
παιδευτικοί στο Λύκειο, ενώ κατά το σχολικό έτος 1999-2000 οι αντίστοιχες 
τιμές ήταν 51% και 49% . Στο Γυμνάσιο παρέμεινε καθ' όλο το παραπάνω 
χρονικό διάστημα εντυπωσιακά σταθερή η αναλογία: 38% άνδρες και 62% 
γυναίκες (1976) και 36%- άνδρες και 64% γυναίκες (1999-2000). Η σχετικο-
ποίηση των δεδομένων καθιστά σαφές ότι μόνο στο Λύκειο διαπιστώθηκε 
μικρού βαθμού αύξηση της επιγυναίκωσης από το 1976 και εξής. 

Έχει ενδιαφέρον ότι οι τάσεις που περιγράφηκαν επικαλύπτουν τις 
διαφορές στις ειδικότητες των εκπαιδευτικών (φιλόλογοι, φυσικοί, μαθη-
ματικοί), οι οποίες είναι εντυπωσιακές. Με σημείο αναφοράς πάλι το σχο-
λικό έτος 1980-81, ο αριθμός των φιλολόγων καθηγητριών αυξήθηκε σημα-
ντικά στο Λύκειο (από 59% σε 72% κατά το σχολικό έτος 1999-2000), ενιό 
μειώθηκε αντίστοιχα ο αριθμός των φιλολόγων καθηγητοτν. Στην πραγμα-
τικότητα, η μεγάλη αύξηση του αριθμού τιον φιλολόγων καθηγητριών ευ-
θύνεται πιθανότατα για τη γενική αύξηση των γυναικών εκπαιδευτικών 
στο Λύκειο· επίσης, στο Γυμνάσιο το μερίδιο συμμετοχής των γυναικών 
φιλολόγων αυξήθηκε ελαφρώς (από 80% σε 84%). Έ ν α ενδεικτικό παρά-
δειγμα, που δείχνει ότι η εικόνα αυτή δεν πρόκειται να αλλάξει ούτε στο 
μέλλον, αποτελεί η κατά φύλο κατανομή των πρωτοετών φοιτητιόν/-τριών 
στα τρία Τμήματα της Φιλοσοφικής Σχολής του Αριστοτελείου Πανεπιστη-
μίου Θεσσαλονίκης κατά το ακαδημαϊκό έτος 2001-02, όπου φοιτούσαν ως 
υποψήφιοι/-ες φιλόλογοι καθηγητές/-τριες: στο Τμήμα Φιλολογίας 45 άρ-
ρενες και 272 θήλεις, στο Τμήμα Ιστορίας και Αρχαιολογίας 53 άρρενες 
και 250 θήλεις, και στο Τμήμα Φιλοσοφίας και Παιδαγωγικής 13 άρρενες 
και 144 θήλεις φοιτητές49. Αντίστοιχη ήταν πιθανώς η κατάσταση και στις 
υπόλοιπες Φιλοσοφικές Σχολές της χώρας. 

Αντίστροφη εμφανίζεται η κατανομή των εκπαιδευτικών με βάση το φύ-
λο στην ειδικότητα του φυσικού, όπου οι άνδρες και στις δύο σχολικές 
βαθμίδες υπερείχαν με σημείο αναφοράς πάλι το 1980. Κατά τη διάρκεια 
της δικής μας έρευνας το ποσοστό συμμετοχής ανδριόν και γυναικών εκ-

49. Από τα στοιχεία που διατηρούν οι Γραμματείες των εν λόγω Τμημάκον για τους πρω-
τοετείς φοιτητε'ς που εγγράφηκαν κατά το ακαδημαϊκό ε'τος 2001-02. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

παιδευτικών στο Γυμνάσιο, γενικά στην Ελλάδα, άλλαξε από 55% και 45% 
αντίστοιχα για το σχολικό έτος 1980-81 σε 66% και 34% για το σχολικό 
έτος 1998-99· στο Λύκειο οι σχετικές τιμές μεταβλήθηκαν από 76% και 
24% σε 85% και 15% αντίστοιχα. Ιδιαίτερα εντυπωσιακή ήταν η παρατη-
ρούμενη τομή στο σχολικό έτος 1983-84, όταν άνοιξε πολύ η ψαλίδα μετα-
ξύ ανδρών και γυναικών στην ειδικότητα αυτή· το ίδιο ισχύει και για το 
σχολικό έτος 1999-2000. Η προσπάθειά μας να εντοπίσουμε το ακριβές αί-
τιο του παραπάνω φαινομένου δεν απέδωσε - πιθανώς να οφείλεται στο 
διαφορετικό κάθε φορά προσδιορισμό της ομάδας των καθηγητο'»ν Φυσι-
κής (π.χ. με ή χωρίς τους πτυχιούχους του Τμήματος Βιολογίας ή Γεωλο-
γίας). Η εικόνα των φοιτητών, με ενδεικτικό και τούτη τη φορά παράδειγ-
μα το Τμήμα Φυσικής του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης, είχε ως εξής: κα-
τά το ακαδημαϊκό έτος 2001-02 φοιτούσαν στο Τμήμα αυτό 181 άρρενες 
και 83 θήλεις φοιτητές. 

(%) 
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Γραφική παράσταση 3.10. 
Ποσοστά εκπαιδευτικών κατά ειδικότητα και φύλο στο Γυμνάσιο για το ε'τος 1981 
(1 = Ιστορία, 2=Αρχαία, 3 = Νέα, 4 = Φυσική, 5 = Μ«θηματικά· μαύρο χρώμα=άν-
δρες. γκρι χρώμα=γυναίκες) 

74 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Ενδιαφέρουσα και σχετική είναι επίσης η διαπίστωση ότι στην ειδικότητα 
του μαθηματικού από τη δεκαετία του 1980 και εξής παρατηρήθηκε και στις 
δυο εκπαιδευτικές βαθμίδες σταθερή αύξηση του αριθμού των εκπαιδευτι-
κών και τιον δύο φύλων. Στο Γυμνάσιο υπηρετούσαν το 1980 65% άνδρες και 
35% γυναίκες μαθηματικοί και το 1999-2000 τα ποσοστά ήταν ταυτόσημα-

στο Λύκειο οι αντίστοιχες τιμές ήταν 85% και 15% για το έτος 1980 και 83% 
και 17% για το έτος 2000. Κατά το σχολικό έτος 1999-2000 η αναλογία γυναι-
κών και ανδρών ήταν 1 προς 5 στο Λύκειο και 1 προς 2 στο Γυμνάσιο. Τα 
στοιχεία αυτά φαίνονται καθαρά στις γραφικές παραστάσεις 3.10 και 3.11, οι 
οποίες αναφέρονται στο σχολικό έτος 1980-81 και παρουσιάζουν τα ποσοστά 
των εκπαιδευτικών κατά φύλο και ειδικότητα. Σε ό,τι αφορά τους φοιτητές, 
στο Τμήμα Μαθηματικιόν του Πανεπιστημίου Θεσσαλονίκης κατά το ακαδη-
μαϊκό έτος 2001 -02 η αναλογία ήταν 104 άρρενες και 86 θήλεις. 

90 

Γραφική παράσταση 3.11. 
Ποσοστά εκπαιδευτικών κατά ειδικότητα και φύλο στο Λιίκειο για το έτος 1981 
(1 = Ιστορΐα, 2=Αρχαία, 3 = Νέα, 4 = Φυσική, 5 = Μαθηματικά κορμού, 6=Μαθημα-
τικά επιλογής· μαύρο χρώμα=άνδρες, γκρι χρώμα=γυναίκες) 
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Η άνιση κατανομή των εκπαιδευτικών ως προς το φύλο στις ειδικότητες 
είναι εντυπωσιακή. Κατά το χρονικό διάστημα που έγινε συλλογή δεδομέ-
νων του αναφερθέντος σχολικού έτους, πάνω από τα δύο τρίτα (69,3%) των 
εκπαιδευτικοί που δίδασκαν τα γλωσσικά μαθήματα και την Ιστορία ήταν 
γυναικείου φύλου, ενο') αντίθετα στα Μαθηματικά και τη Φυσική οι γυναί-
κες ήταν λιγότερες από το ένα τρίτο (31,2%) του συνολικού αριθμού. Στο 
Λύκειο η διαφορά αυτή ήταν ακόμη σαφέστερη: στο 52,3% τιον φιλολόγων 
καθηγητριών αντιστοιχούσαν μόνο 13,6% καθηγήτριες Μαθηματικών και 
Φυσικής, δηλαδή υπήρχε μια αναλογία μεγαλύτερη από 6 προς 1. 

Στα εξεταζόμενα δέκα σχολεία-περιπτώσεις, το σχολικό έτος 1980-81 δί-
δασκαν κατά μέσο όρο 20 εκπαιδευτικοί σε κάθε σχολείο, από τους οποίους 
στο Γυμνάσιο το 57,8% και στο Λύκειο το 53,3% ήταν γυναίκες, συνολικά 
δηλαδή το 55,8%. Αυτά τα ποσοστά συμβάδιζαν με τα στοιχεία της Εθνικής 
Στατιστικής Υπηρεσίας, σύμφωνα με τα οποία το 55,4% των εκπαιδευτικών 
στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση ήταν γυναίκες5". Φυσικά, στα σχολεία 
υπήρχαν διαφορές φύλου, οι οποίες κυμαίνονταν στην προκειμένη περί-
πτωση ανάμεσα στις ακραίες τιμές 81,3% και 23,1%· η επίσημη στατιστική 
δεν δίνει ωστόσο στοιχεία για τις παιδαγωγικά σημαντικές αυτές διαφορές. 
Κατά το σχολικό έτος 1990-91 δίδασκαν στα παραπάνω σχολεία κατά μέσο 
όρο 22 εκπαιδευτικοί σε κάθε σχολείο (21,2 στα Γυμνάσια και 23,5 στα Λύ-
κεια), δηλαδή περισσότεροι εκπαιδευτικοί συγκριτικά με δέκα χρόνια πριν, 
αν και τα σχολεία είχαν γίνει κατά μέσο όρο μικρότερα. Η κατανομή κατά 
φύλο ήταν 52%- γυναίκες εκπαιδευτικοί στο Γυμνάσιο και 53,2% στο Λύ-
κειο, συνολικά δηλαδή 52,5%. Κατά το σχολικό έτος 2000-01, αν και τα σχο-
λεία είχαν γίνει ακόμη μικρότερα, δίδασκαν κατά μέσο όρο 26,6 εκπαιδευ-
τικοί σε κάθε σχολείο, από τους οποίους το 55,6% ήταν γυναίκες στο Γυ-
μνάσιο και στο Λύκειο. Η παραπάνω κατανομή των εκπαιδευτικών κατά 
φύλο πρέπει να συνυπολογίζεται όταν κάποιος αποτιμά στοιχεία για ειδι-
κότητες και σχολικές βαθμίδες ή σχολικούς τύπους. Γενικά, μπορούμε να 
πούμε ότι οι εξεταζόμενες σχολικές μονάδες, αν παραβλέψουμε μικρές απο-
κλίσεις από τον εθνικό μέσο όρο, κινούνταν στο πλαίσιο των «κανονικών» 
σχολείων σε ό,τι αφορά την κατανομή των δύο φύλων. Τα δικά μας στοιχεία 

50. Πρβλ. ΕΣΥΕ, 1986, σ. 78. 

76 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

όμως δείχνουν επιπλε'ον τις διαφορε'ς που υπήρχαν ανάμεσα στα επιμέρους 
σχολεία ως μονάδες, διαφορές που επικαλύπτονται από τους μέσους όρους. 

3.4.2. Ηλικία 

Ένα άλλο ζήτημα, που απασχολεί πολλές χώρες51, έχει σχέση με την ηλικία 
των εκπαιδευτικών. Αφορμή αποτελεί η διαπίστωση τις τελευταίες δεκαε-
τίες ότι στα σχολεία υπηρετούν όλο και λιγότεροι νέοι εκπαιδευτικοί, ότι 
παρατηρείται δηλαδή σταδιακή γήρανση στο σώμα των εκπαιδευτικών. Αυ-
τό συνιστά μειονέκτημα για το σχολείο και τους μαθητές, εάν υποθέσει κα-
νείς ότι η είσοδος νέων εκπαιδευτικών στην εκπαίδευση συνδέεται με και-
νούριες πρωτοβουλίες και καινούρια για τους μαθητές ερεθίσματα. Η μέση 
ηλικία των εκπαιδευτικών στην Ελλάδα ήταν κατά το σχολικό έτος 1980-81 
34,7 έτη στο Γυμνάσιο52 και 36,6 στο Λύκειο53" κατά το σχολικό έτος 1990-91 
40,0 έτη στο Γυμνάσιο και 38,7 στο Λύκειο54" και το σχολικό έτος 1997-98 
(το τελευταίο έτος για το οποίο υπάρχουν διαθέσιμα στατιστικά στοιχεία) 
ήταν 41.0 έτη για το Γυμνάσιο και 42,4 για το Λύκειο. Οι μέσοι όροι δεί-
χνουν σαφή αύξηση της μέσης ηλικίας των εκπαιδευτικών κατά το παραπά-
νω χρονικό διάστημα, επικαλύπτουν όμως αξιοσημείωτες διακυμάνσεις 
(φαίνονται στις γραφικές παραστάσεις 3.12 και 3.13, οι οποίες δείχνουν μια 
πολύ ανησυχητική γήρανση του σώματος των εκπαιδευτικών). 

Η εξέλιξη αυτή τόσο για το Γυμνάσιο όσο και για το Λύκειο είναι γνω-
στή και από άλλες χιόρες, όπο)ς και από τη Γερμανία το Βασικό Σχολείο55. 
Στην αρχή της δικής μας έρευνας υπήρχε ακόμη μια σχετική ισορροπία ανά-
μεσα στις τρεις ομάδες ηλικιών των γραφικιόν παραστάσεων (κάτω των 30, 
30 έως 40 και άνω των 40 ετών), ωστόσο η ομάδα των νέων εκπαιδευτικών 
κάτω τιον 30 ετών μειώθηκε δραματικά μέσα στις δύο δεκαετίες της έρευνάς 

51. Πρβλ. G. Neave, ό.π. 
52. Ο υπολογισμός έγινε συμφωνά με τα στοιχεία του ΥπΕΠΘ, όπου αναφέρονται βέ-

βαια μόνο ομάδες ηλικιών. Πρβλ. επίσης ΕΣΥΕ, ό.π., ο. 95. 
53. Ο υπολογισμός έγινε σύμφωνα με τα στοιχεία του ΥπΕΠΘ. Βλ. επίσης ΕΣΥΕ, ό.π., σ. 120. 
54. Ο υπολογισμός έγινε σύμφωνα με τα οτοιχεία του ΥπΕΠΘ. 
55. Πρβλ. Arbeitsgruppe Bildungsbericht am Max-Planck-Institut für Bildungsforschung, 

1994, κεφ. 5. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

στο συγκεκριμένο τομέα. Υπάρχει μόνο η ελπίδα ότι η εικόνα αυτή θα αλλά-
ξει κάπως λόγω της πρόσφατης (από το 1998) κατάργησης της λεγόμενης 
επετηρίδας και του νέου τρόπου διορισμού των εκπαιδευτικών μέσω του 
διαγωνισμού του ΑΣΕΠ, ο οποίος προσελκύει σε μεγάλο βαθμό νέες ηλικίες. 

Βέβαια, στην επαρχία συναντούμε νεότερους εκπαιδευτικούς από ό,τι 
στις πόλεις. Η πρακτική σύμφωνα με την οποία οι νεοδιοριζόμενοι εκπαι-
δευτικοί τοποθετούνται στην επαρχία προέκυψε και από τα δικά μας δεδο-
μένα. Στην αντιπροσωπευτική φάση της έρευνάς μας (σχολικό έτος 1980) 
διαπιστώθηκαν για τους φιλολόγους τόσο στο Γυμνάσιο όσο και στο Λύκειο 
πολύ σημαντικές συνάφειες μεταξύ της ηλικίας των εκπαιδευτικών και του 
μεγέθους της έδρας υπηρεσίας τους56, ενώ το ίδιο ισχύει για τους μαθηματι-
κούς και των δύο εκπαιδευτικών βαθμίδων57. Ωστόσο, δεν θα πρέπει να πα-
ραβλέψει κανείς ότι οι ούτως ή άλλως υφιστάμενες διαφορές μεταξύ πόλε-
ων και υπαίθρου μεγεθύνονται με τον τρόπο αυτό, όταν τοποθετούνται συ-
στηματικά άπειροι εκπαιδευτικοί στην επαρχία. 

3.4.3. Κοινωνική προέλευση 

Στις μέχρι τώρα έρευνες έχει επισημανθεί ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί 
προέρχονται κατά ένα πολύ μεγάλο ποσοστό (πάνω από 50% το 1980-81) 
από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα και ότι, επομένως, το επάγ-
γελμα του εκπαιδευτικού αποτελεί όχημα κοινωνικής κινητικότητας58. 

Αν σχηματοποιήσουμε, με κριτήριο το επάγγελμα του πατέρα, δύο ομά-
δες κοινιυνικής προέλευσης των εκπαιδευτικών (αγρότες και εργάτες από 
τη μια μεριά, και τα υπόλοιπα επαγγέλματα — έμποροι, υπάλληλοι, ελεύθε-
ροι επαγγελματίες — , από την άλλη) ως δύο συμβατικά διαφορετικές κοινω-
νικές τάξεις, μπορεί να γίνει η διαπίστωση ότι οι περισσότεροι καθηγητές 

56. Γυμνάσιο: χ2= 144.9, p<0.01, Spearman-Korrelation r=.29, pc.01: (ίσο μεγαλύτερο; 
ο αριθμός των κατοίκων στον τόπο εργασίας τόσο περισσότερα τα χρόνια υπηρεσίας. Λύ-
κειο: χ : = 99.04, ρ<.05, Spearman-Korrelation r = .35, pc.01. 

57. Γυμνάσιο: χ 2= 137.3, pc.01, r=.36, pc.0.1. Λύκειο: μαθήματα κορμού: χ2=87.5, 
pc.0.5, r = .21. ρ<.05· μαθήματα επιλογής: χ2 = 70.8, n.s., r = .39, ρ<.01. 

58. Πρβλ. Π. Ξωχε'λλης, 1984& 1987' επίσης J. Pirgiotakis, 1979. 
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Γυμνασίον προέρχονται από κατώτερα κοινωνικά στρώματα59. Τα δεδομέ-
να της δικής μας έρευνας επιβεβαίωσαν τα ευρήματα αυτά: περίπου το ένα 
τρίτο τιον γονέων των εκπαιδευτικών από την αντιπροσωπευτική φάση της 
έρευνάς μας ήταν αγρότες, ενώ 10% ήταν εργάτες1'"· σαφέστερη ήταν αυτή 
η κοινωνική προέλευση στους μαθηματικούς (βλ. πίνακα 3.1). Μπορεί να ει-
πωθεί ότι τα δεδομένα αυτά ισχύουν σε γενικές γραμμές και για τα δέκα 
σχολεία-περιπτώσεις για όλες τις σχετικές φάσεις της έρευνας. 

Πίνακας 3.1. 
Ποσοστά εκπαιδευτικών από οικογένειες αγροτών και εργατών (1980-81) - στοι-

χεία από τη δεύτερη αντιπροσωπευτική φάση της ε'ρευνας 

Νέα Ιστορία Μαθηματικά 

Γυμνάσιο Λύκειο Γυμνάσιο Λύκειο Γυμνάσιο Λύκειο 

42,Γ; 40,6% 32,7% 48,0% 44,1 % 46,0% 

Αν κατηγοριοποιήσει τώρα κανείς τα δέκα σχολεία-περιπτώσεις σε 
«προνομιούχα» και «μη προνομιούχα»61, διαπιστώνεται ότι περισσότεροι 
καθηγητές με την εν λόγο) κοινοτική προέλευση υπηρετούσαν σε «μη προ-
νομιούχα» παρά σε «προνομιούχα» σχολεία- ο)ς προς την κοινωνική προέ-
λευση τιον δύο φύλων δεν διαπιστώθηκαν αξιόλογες διαφορές. Η κοινωνική 
προέλευση των εκπαιδευτικών έχει ιδιαίτερη σημασία, γιατί επηρεάζει τις 
στάσεις και κατά προέκταση τη συμπεριφορά τους απέναντι στους μαθητές, 
καθώς και τη διαμόρφιοση της διδακτικής διαδικασίας στο σχολείο. Δηλαδή 
οι καθηγητές, ανάλογα με την κοινοτνική τους προέλευση, υπόκεινται σε μια 

59. Η επίσημη στατιστική δεν παρε'χει στοιχεία για το υπό συζήτηση χρονικό διάστημα. 
60. Στην ε'ρευνα του Π. Ξωχε'λλη στις αρχε'ς της δεκαετίας του 1980 το ποσοστό αυτό ήταν 

58,4' 'c (βλ. Π. Ξωχέλλης, 1984, σ. 169)· αντίστοιχα ήταν τα ποσοστά και στην αντιπροσωπευ-
τική φάση της παρούσας ε'ρευνας (βλ. Π. Ξωχε'λλης, 1987, σ. 37). 

61. Η εν λόγω κατηγοριοποίηση ε'γινε με κριτήριο την ε'δρα του σχολείου και την κοινω-
νικοοικονομική προε'λευση του μαθητικού του πληθυσμού (τα απαραίτητα στοιχεία προε'ρ-
χονται από τις συνεντεύξεις των διευθυντών). Σε τρεις από τις δε'κα περιπτιόσεις ωστόσο η 
κατηγοριοποίηση αυτή δεν μπορούσε να γίνει με σαφήνεια. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

ορισμένη κοινωνικοποίηση στην οικογένεια, όπου υιοθετούν αξίες, νόρμες, 
γλωσσικούς κώδικες και πρότυπα συμπεριφοράς, στοιχεία τα οποία οι ίδιοι 
μεταφέρουν, με τη σειρά τους, στη διαδικασία κοινωνικοποίησης των μαθη-
τών τους στο σχολείο. 

3.4.4. Πρόσθετες σπονδές, μεταπτυχιακές σπονδές, επιμόρφωση 
και μετεκπαίδευση 

Η γραφική παράσταση 3.14 δείχνει ότι κατά την έναρξη της δικής μας έρευ-
νας (1980) μόνο 9% των εκπαιδευτικών στο Γυμνάσιο σε όλη την Ελλάδα και 
15% στο Λύκειο είχαν πρόσθετες σπουδές. Στην τέταρτη φάση της έρευνας 
(1990-91) τα ποσοστά ήταν 16% και 22% αντίστοιχα, και στην πέμπτη (διαθέ-
σιμα στοιχεία υπάρχουν έως το 1998) εκτιμούμε ότι θα πρέπει να κινούνταν 
σαφώς σε υψηλότερο επίπεδο. Κατά την ερμηνεία των δεδομένων αυτών 
πρέπει βέβαια να λαμβάνεται υπόψη ότι τα αναγραφόμενα ποσοστά επανα-
προσδιορίζονται για κάθε σχολικό έτος και αναφέρονται στο γενικό πληθυ-
σμό των εκπαιδευτικών επομένως, τα αριθμητικά δεδομένα είναι σωρευτι-
κά. Γενικά πάντως πρόκειται για τιμές που μπορούν να χαρακτηριστούν εντυ-
πωσιακές σε σύγκριση με ό,τι ισχύει διεθνώς, και οι οποίες δείχνουν τη βαρύ-
τιμα που έχουν οι πρόσθετες σπουδές στο επάγγελμα του εκπαιδευτικού. 

Στο παραπάνω πλαίσιο εντάσσονται και οι μεταπτυχιακές σπουδές. Εί-
ναι γνωστό, για παράδειγμα, ότι με πρωτοβουλία του Τομέα Παιδαγωγικής 
του ΑΠΘ ξεκίνησε, λίγο πριν από την έναρξη της παρούσας έρευνας και για 
πρώτη φορά στην Ελλάδα, η λειτουργία κύκλου μεταπτυχιακιόν παιδαγωγι-
κών σπουδών. Η πρωτοβουλία αυτή απέβη πολύ επιτυχής και μάλιστα ενι-
σχύθηκε στα επόμενα χρόνια. Σήμερα λειτουργούν μεταπτυχιακά προγράμ-
ματα παιδαγωγικών σπουδών σε όλα τα πανεπιστήμια της χώρας. 

Αξιόλογες είναι οι νεότερες εξελίξεις, που δείχνουν την ενισχυμένη συμ-
μετοχή των εκπαιδευτικών στην επιμόρφωση, ιδιαίτερα στο Γυμνάσιο μετά 
το σχολικό έτος 1994-95. Οι σχετικές εξελίξεις και η πραγματικότητα που 
ισχύει στην Ελλάδα τα τελευταία είκοσι χρόνια συνοψίζονται στην επιμόρ-
φωση που παρείχαν οι Σχολές Επιμόρφωσης Λειτουργών Δημοτικής και 
Μέσης Εκπαίδευσης (ΣΕΛΔΕ και ΣΕΛΜΕ), τα Περιφερειακά Επιμορφιοτι-
κά Κέντρα (ΠΕΚ), καθώς και άλλοι φορείς (ΑΕΙ, σχολικές μονάδες κ.λπ.). Οι 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

του. Οι προτάσεις αυτε'ς τροφοδότησαν ορισμένες νομικές ρυθμίσεις (π.χ. 
τον καινοτόμο Νόμο 1824 του 1988) και συνέβαλαν στη διαμόρφωση επι-
μορφωτικών προγραμμάτων, που χρηματοδοτήθηκαν από το Κοινοτικό 
Πλαίσιο Στήριξης αλλά και από εθνικούς πόρους ύστερα από σχετική ενερ-
γοποίησή τους, και τα οποία έδωσαν την ευκαιρία σε πολΰ μεγάλο αριθμό 
εκπαιδευτικών από το 1995 και εξής να συμμετάσχει σε διάφορες μορφές 
επιμόρφωσης62. Ενδιαφέρουσες μαζί και απαραίτητες θα ήταν όμως ουσια-
στικές αναλύσεις της σταδιοδρομίας τιον εκπαιδευτικών στην επιμόρφωση, 
προκειμένου να σκιαγραφηθεί μια εικόνα της επαγγελματοποίησής τους. Η 
ούτως ή άλλως αναγκαία επιμόρφωσή τους καθίσταται τέτοια και για το λό-
γο ότι ένα όχι ευκαταφρόνητο ποσοστό εκπαιδευτικών διδάσκει μαθήματα 
εκτός ειδικότητας. Από το ερωτηματολόγιο των καθηγητών της πρώτης φά-
σης προέκυψε ότι το ποσοστό αυτό το 1980-81 ήταν 20%· στην τελευταία φά-
ση της έρευνάς μας (σχολικό έτος 2000-01) το ποσοστό ήταν πολύ μικρότε-
ρο, δηλαδή 6,7%. 

Η αύξηση των ποσοστιόν σε ό,τι αφορά τις πρόσθετες σπουδές των εκ-
παιδευτικοί δεν οφείλεται σε ενίσχυση των σπουδών στο εξωτερικό. Αντί-
θετα, διαπιστώθηκε ότι το ποσοστό των εκπαιδευτικών με τέτοιες σπουδές 
μειώθηκε σημαντικά (κατά το σχολικό έτος 1976-77 ήταν 30,2% και για το 
σχολικό έτος 1997-98 μόνο 3,2%). Σε απόλυτους αριθμούς, κατά το παρα-
πάνω χρονικό διάστημα το ποσοστό των σπουδών στο εξωτερικό τριπλασιά-
στηκε, ενώ οι σπουδές στο εσοπερικό αυξήθηκαν 32 φορές. Εκπαιδευτικοί 
με διδακτορικό ήταν σχετικά λίγοι, συνολικά για το εν λόγο) χρονικό διά-
στημα 0,62% στο Γυμνάσιο και 0,91% στο Λύκειο. 

3.5. Μαθητές 

Τα ερευνητικά εργαλεία που χρησιμοποιήσαμε παρέχουν για τους μαθητές 
ένα πλήθος πληροφοριών, τις οποίες μπορούμε να συσχετίσουμε με τα στοι-
χεία της επίσημης στατιστικής. Αρχικά, θα σκιαγραφήσουμε και εδώ μια 
γενική εικόνα για τα ελληνικά σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 

62. Πρβλ. Π. Ξωχέλλης & Ζ. Παπαναούμ, 2000. 
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3.5.1. Φύλο 

Αν και το 1981 στις σχετικές ομάδες ηλικιών αγόρια και κορίτσια ήταν πε-
ρίπου ισάριθμα (48,7% των μαθητών ηλικίας 10-14 ετών και 48,9% της 
ηλικίας 15-19 ετών ήταν κορίτσια)63, στις όνο σχολικές βαθμίδες διαπιστώ-
θηκαν διαφορετικές αναλογίες των δύο φύλων, καθώς όσο προχωρούσαμε 
στην κλίμακα των τάξεων, το ποσοστό των κοριτσιών αυξανόταν. Ενώ συ-
νολικά το 49,7% τιον μαθητών και στις δύο σχολικές βαθμίδες ήταν κατά 
το σχολικό έτος 1980-81 κορίτσια, στο Λύκειο το ποσοστό ήταν 54,1% και 
στο Γυμνάσιο μόνο 47,9%64. Την ενδιαφέρουσα αυτή εξέλιξη μπορεί να 
παρακολουθήσει κανείς στην ομάδα ηλικίας που άρχισε τη φοΐτησή της 
κατά το σχολικό έτος 1974-75: το μερίδιο των κοριτσιών αυξήθηκε από 
48% σε 52% κατά το σχολικό έτος 1979-8065. Η γραφική παράσταση 3.15 
δείχνει ότι η συγκεκριμένη τάση που διαπιστιόσαμε κατά την έναρξη της 
έρευνάς μας ενισχύθηκε στη συνέχεια. 

Ενώ στο Γυμνάσιο, ως ίδρυμα υποχρεωτικής εκπαίδευσης, παρέμεινε 
περίπου σταθερή η συμμετοχή των δύο φύλων, τα ποσοστά διαφοροποιού-
νταν στο Λύκειο από την αρχή της έρευνάς μας66. Αν η παραπάνιο διαπίστω-

63. Βλ. ΕΣΥΕ, Στατιστική Επετηρίς 1980-S1, σ. 33 (με αναφορά οτη χρονολογική τομή του 
Απριλίου 1981). 

64. Πρβλ. ΕΣΥΕ, ό.π. Η Σκούρα-Βαρνάβα (1993) δίνει στοιχεία που αποκλίνουν αισθητά 
από την επίσημη στατιστική. 

65. Ο υπολογισμός ε'γινε από τα στοιχεία της ΕΣΥΕ, 1983, σ. 123. 
66. Από τα ερωτηματολόγια των διευθυντών των σχολείων από τη δεύτερη αντιπροσω-

πευτική φάση της δικής μας έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) προέκυψαν οι ακόλουθες τιμές 
που συμφωνούν με αυτές της επίσημης στατιστικής: 

ΙΙίνακας 3.2. 
Ποσοστά μαθητών κατά φύλο (1980-81) - στοιχεία από τη δεύτερη 

αντιπροσωπευτική φάση της έρευνας 

Γυμνάσιο Λύκειο Γυμνάσιο Λύκειο 
συνολικά συνολικά τρίτη τάξη Λεύτερα τάξη 

Αγόρια 52,5', 45,6% 50,8% 45,1% 
Κορίτσια 47,59? 54,4', 49,2% 54,9% 
Σύνολο 100'; loo'; 100% 100% 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Γραφική παράσταση 3.16. 
Βαθμοί αγοριών και κοριτσιών (σε ποσοστά) στο Γυμνάσιο και το Λύκειο για το 
ε'τος 1981 συνολικά στην Ελλάδα (1 =αγόρια στο Γυμνάσιο, 2=αγόρια στο Λύκειο, 
3=κορίτσια στο Λύκειο, 4=κορίτσια στο Γυμνάσιο) 

ριτσιών στη συγκεκριμε'νη σχολική βαθμίδα68. Μετά το 1983 το ποσοστό 
συμμετοχής των κοριτσιών στο Λύκειο, σύμφωνα με στοιχεία του Υπουργεί-
ου Παιδείας, ήταν περίπου 56%> και των αγοριών 44%. Η τάση αυτή είναι 
παρόμοια — αν και όχι τόσο σαφής όπως στην Ελλάδα— και σε άλλες δυτι-
κές χιΰρες, όπου παρατηρήθηκε επίσης αυξημένη συμμετοχή του γυναικείου 
φύλου στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση- τα εν λόγω ποσοστά μειώνονται 
κατά κανόνα στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση69, και ακόμη εντονότερα μετά, 
στον τομέα της επαγγελματικής δραστηριότητας. 

68. Και στο Λύκειο το ποσοστό των στάσιμων μαθητών στα κορίτσια ήταν το ίδιο όπως 
στο Γυμνάσιο, δηλαδή 38,3%, με φθίνουσα τάση στις μεγαλύτερες τάξεις (βλ. ΕΣΥΕ, 1986. σ. 
1Θ3). 

69. Πρβλ. OECD, 1993. 
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ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Γραφική παράσταση 3.17. 
Βαθμοί αγοριών και κοριτσιών (σε ποσοστά) στο Γυμνάσιο και το Λύκειο για το 
έτος 1991 συνολικά στην Ελλάδα (1=αγόρια στο Γυμνάσιο, 2 = αγόρια στο Λύκειο, 
3=κορίτσια στο Λύκειο, 4 = κορίτσια στο Γυμνάσιο) 

Τα κορίτσια δεν αποτελούν μονάχα ένα αυξανόμενο μέγεθος στην ελληνι-
κή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, αλλά υπερέχουν και στις επιδόσεις τους 
έναντι των αγοριών. Έτσι τα κορίτσια αποτελούν το 53% επί του συνόλου 
των μαθητών στις απολυτήριες εξετάσεις, ενώ αντίθετα το ποσοστό συμμε-
τοχής τους στους στάσιμους μαθητές είναι το μισό, όπως σημειώθηκε ήδη. 
Εντυπωσιακή ήταν η υπεροχή TOW κοριτσιών στις επιδόσεις κατά το σχολι-
κό έτος 1980-81 και στις δύο σχολικές βαθμίδες, όπως φαίνεται στη γραφι-
κή παράσταση 3.1671). 

Δέκα χρόνια αργότερα εμφανίστηκε η ίδια εικόνα σε ό,τι αφορά τους 
βαθμούς71: όσο καλύτεροι ήταν οι βαθμοί, τόσο μεγαλύτερο ήταν το ποσο-

70. Βλ. ΕΣΥΕ, 1986, σσ. 82 κ.ε. & 107 κ.ε. 
71. Βλ. ΕΣΥΕ, 1997, σσ. 88 & 109. Είναι ενδιαφε'ρον ότι διαπιστώθηκε σημαντική αϋ-
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

στό τιον κοριτσιών. Οι διαφορές ήταν σαφείς και το 1991, όπως φαίνεται 
στη γραφική παράσταση 3.17. Ειδικότερα, οι καλύτεροι βαθμοί αφορού-
σαν κατά τα δυο τρίτα τα κορίτσια και κατά το ένα τρίτο τα αγόρια. Πρό-
κειται για ένα διεθνώς αξιοπρόσεκτο εύρημα, ότι συνήθως τα κορίτσια 
υπερέχουν στους μέσους όρους από τα αγόρια, ενώ οι ακραίες τιμές δεν 
είναι τόσο σαφείς υπέρ τιον κοριτσιών. Μπορεί να εξαχθεί το συμπέρα-
σμα ότι οι βαθμοί που δίνονται στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο αναφέρονται 
σε γνωστικές και μη επιδόσεις, στις οποίες αποδίδουν ιδιαίτερα καλά τα 
κορίτσια11. 

3.5.2. Κοινωνική προέλευση 

Σε ό,τι αφορά την κοινωνική προέλευση των μαθητών, υπάρχουν πρώτα γε-
νικές εκτιμήσεις τιον διευθυντών με κριτήριο την περιοχή έδρας του σχο-
λείου. Σύμφωνα με αυτές, μπορούμε να διακρίνουμε — όποίς σημειώθηκε 
ήδη— «προνομιούχα» και «μη προνομιούχα» σχολεία, ενώ είναι γεγονός ότι 
κατά τη διάρκεια διεξαγωγής της παρούσας έρευνας σημειώθηκαν αλλαγές 
σε όχι μικρό αριθμό σχολείων. ΓΓ αυτό το λόγο, η μεταβλητή «κοινωνικο-
οικονομική θέση» των σχολεάυν, που χρησιμοποιείται στις στατιστικές ανα-
λύσεις (βλ. κεφάλαια 4 και 5 του βιβλίου), αναφέρεται μόνο σε εκείνα τα 
σχολεία που διατήρησαν σταθερό το συγκεκριμένο κριτήριο κατά τη διάρ-
κεια της έρευνάς μας". 

Από την άλλη πλευρά, διαθέτουμε στοιχεία που προέκυψαν από τις δη-
λώσεις το)ν μαθητών για τα επαγγέλματα των γονέων τους (πατέρας και μη-
τέρα), τα οποία ομαδοποιήθηκαν σε τρεις κατηγορίες74. Σύμφωνα με τα 

ξηση τιον καλών βαθμών γενικά. Έτσι το ποσοστό του βαθμού «άριστα» στο Γυμνάσιο αυ-
ξήθηκε από 5,24% το 1981 σε 11,95% το 1991 και στο Λύκειο από 5,99% το 1981 σε 8,16% 
το 1991. 

72. Τα διαθέσιμα στοιχεία από το Υπουργείο Παιδείας, σύμφωνα με τα οποία αντιπαρα-
τίθενται, για παράδειγμα, οι «προσελθόντες προς εξέταση» με τους «προαχθέντες» —κατά 
φύλο — , επιβεβαιώνουν τα ευρήματά μας γενικά έως το σχολικό έτος 1999-2000. 

73. Πρβλ. υποσημείωση 61. 
74. Οι κατηγορίες αυτές περιγράφονται στο κείμενο. 
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στοιχεία αυτά, η κατανομή των μαθητών στις κατηγορίες επαγγελμάτων των 
γονέων τους αποκλίνει ελαφρώς από τις κατηγοριοποιήσεις οι οποίες ανα-
φέρονται στην επίσημη στατιστική. Δηλαδή, η τρίτη ομάδα επαγγελμάτων 
(εργάτες, αγρότες, κτηνοτρόφοι), που αναφε'ρεται στην κατώτερη κοινωνι-
κή τάξη, υποαντιπροσωπεύεται σε σύγκριση με το γενικό πληθυσμό. Αντί-
θετα, η δεύτερη μεσαία ομάδα επαγγελμάτων (υπάλληλοι, βιοτε'χνες, μι-
κροεπιχειρηματίες κ.λπ.) υπεραντιπροσωπεύεται σε σύγκριση με το γενικό 
πληθυσμό, ενιό η προπη ομάδα, που εντάσσεται στην ανώτερη κοινωνική 
τάξη (μεγαλοεπιχειρηματίες, βιομήχανοι, ανώτατοι δημόσιοι υπάλληλοι, δι-
καστικοί κ.λπ.), συμμετέχει ποσοτικά στο δικό μας δείγμα όπως και στο γε-
νικό πληθυσμό. Γενικά πάντως, τα στοιχεία που προέρχονται από τους μα-
θητές επιβεβαιώνουν τις εκτιμήσεις των διευθυντών τιον σχολείων για τις 
κοινωνικοοικονομικές συνθήκες της περιοχής των σχολείων. 

Τα δεδομένα της τέταρτης φάσης της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) 
έδειξαν μεταβολές σε σύγκριση με την προηγούμενη δεκαετία: ενο') η πρώτη 
ομάδα επαγγελμάτων έμεινε σταθερή στο μερίδιο της, η δεύτερη (υπάλλη-
λοι, μικροεπιχειρηματίες, βιοτέχνες) ήταν σε χαμηλότερο επίπεδο από ό,τι 
κατά το σχολικό έτος 1980-81. Ιδιαίτερα όμως μειωμένο ήταν το μερίδιο της 
τρίτης ομάδας επαγγελμάτων (εργάτες, αγρότες, κτηνοτρόφοι), κάτι που 
αντικατοπτρίζει τις μεταβολές που σημειώθηκαν στην επαγγελματική σύν-
θεση του πληθυσμού στα σχολεία στην Ελλάδα και γενικότερα75. Διαπιστώ-
θηκε εδώ ότι τα υπό εξέταση σχολεία κατά τα πρώτα δέκα χρόνια της έρευ-
νάς μας άλλαξαν σε ό,τι αφορά την κοινωνικοοικονομική σύνθεση του μα-
θητικού τους πληθυσμού, υπό την έννοια μιας κάπως καθοδικής τάσης, εάν 
ακολουθήσουμε τα στοιχεία που έδωσαν οι μαθητές για τα επαγγέλματα 
το)ν γονέων τους. Δυστυχώς, τα δημοσιευμένα στοιχεία του έτους 1991 
(απογραφή) επέτρεψαν συγκρίσεις σε πολύ μικρότερο βαθμό από ό,τι το 
1981, επειδή δεν υπήρχε πια η κατηγορία «οικονομικώς ενεργός πληθυσμός 
κατά ομάδες ατομικών επαγγελμάτων, φύλο, ομάδα ηλικιών και περιοχή», 
αλλά η λιγότερο αξιοποιήσιμη για τη δική μας έρευνα ομαδοποίηση «οικο-

75. Πρβλ. Β. Steinert. 1991, η οποία αναφέρει ότι ήδη ανάμεσα στο 1971 και το 1981 δια-
πιστώθηκε μια σημαντική μεταβολή στη δομή τιον επαγγελμάτων αξιοσημείωτο ήταν κυρίως 
το άλμα από τον πρωτογενή στον τριτογενή τομέα παραγωγής. 
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νομικώς ενεργός πληθυσμός κατά κλάδο οικονομικής δραστηριότητας, φύ-
λο, ομάδα ηλικιών και περιοχή»7". 

Τα κοινωνικοοικονομικά στοιχεία που προήλθαν από την πε'μπτη φάση 
της ε'ρευνας (2000-01) παρουσιάζουν δυσκολίες στην κατηγοριοποίησή τους 
λόγω των προοδευτικών αλλαγών στις επαγγελματικε'ς κατηγορίες, και επο-
με'νως δύσκολα ερμηνεύονται. Η δεύτερη (υπάλληλοι, μικροεπιχειρημα-
τίες, κ.λπ.) και τρίτη ομάδα (εργάτες, αγρότες, κτηνοτρόφοι) παρε'μειναν 
στο ίδιο επίπεδο. Ωστόσο, υπήρχε ε'νας μεγάλος αριθμός περιπτώσεων τις 
οποίες θα μπορούσαμε να εντάξουμε στην έως τοάρα ομαδοποίηση μόνο τό-
τε, εάν ήταν δυνατόν να ελε'γξουμε τα δηλωμε'να επαγγέλματα ώστε να 
προσδιορίσουμε την κοινωνικοοικονομική θέση, κάτι που δεν είναι εφικτό 
στο πλαίσιο της εργασίας αυτής. Εκτός τούτου, δεν είχαμε στη διάθεσή μας 
πριν από τη δημοσίευση της εργασίας μας τα επίσημα στοιχεία από την απο-
γραφή του πληθυσμού το 2001 για συγκριτική εξέταση. 

Τις κοινιονικοοικονομικές μεταβολές, που αποκαλύπτονται στα στοιχεία 
των μαθητών και των διευθυντών των σχολείων, μπορούμε να παρακολου-
θήσουμε στα δέκα σχολεία-περιπτώσεις· αυτό σημαίνει ότι οι σημαντικές 
αλλαγές στην κοινωνικοοικονομική δομή γενικότερα και ειδικά της Ελλά-
δας που σημειώθηκαν κατά τη χρονική περίοδο της έρευνάς μας καθρεφτί-
ζονται στα δεδομένα από τα σχολεία μας. Βέβαια, η εργασία αυτή δεν είναι 
δυνατόν να επεκταθεί ιδιαίτερα στο συγκεκριμένο θέμα- είναι πάντως σα-
φές ότι υπάρχει συνάφεια ανάμεσα στην κοινωνική προέλευση και τη σχολι-
κή επίδοση — όπως συμβαίνει στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης— και 
στην Ελλάδα· ωστόσο, ξέρουμε ότι η εν λόγω σχέση είναι σημαντικά ασθε-
νέστερη στην Ελλάδα από ό,τι σε άλλες χώρες77, γι' αυτό και δεν πρέπει να 
υπερεκτιμηθούν οι εδώ διαπιστωμένες αποκλίσεις. 

76. Ενδιαφέρουσα είναι η αναφορά στην ΕΣΥΕ, Στατιστική Επετηρίς 1992-93, σσ. 96 & 
115, ότι το 1991 το ποσοστό του πληθυσμού που ασχολιόταν με γεωργία, κτηνοτροφία και 
αλιεία δεν ήταν πια 27,4r7, όπιυς το 1981, αλλά μόνο 22,2 rr. 

77. Πρβλ. D. Hopf, 1987' J. Lambiri-Dimaki, 1983' Π. Ξωχέλλης κ.ά., 1990. 
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3.5.3. Παιδιά παλιννοστούντων, αλλοδαπών και πολιτισμικών μειονοτήτων 

Στα ελληνικά σχολεία φοιτά ε'νας μεγάλος αριθμός μαθητών που ήρθαν από 
άλλες χώρες ή που ανήκουν σε οικογένειες οι οποίες επέστρεψαν στην 
Ελλάδα μετά από πολλά χρόνια αποδημίας78. Πρόκειται αφενός για παλιν-
νοστούντες (οικογένειες εργατών) από ευρωπαϊκές χώρες, κυρίως από 
Γερμανία, Βέλγιο, Σουηδία κ.λπ., που επέστρεψαν στην πατρίδα τους μετά 
από μακρόχρονη απουσία, και αφετέρου για επαναπατριζόμενες οικογέ-
νειες από υπερπόντιες χώρες, όπως η Αυστραλία. Τέλος, είναι παιδιά οικο-
γενειών, που για ιστορικο-πολιτικούς λόγους βρίσκονταν σε άλλη επικρά-
τεια και κατά το χρονικό διάστημα της έρευνάς μας είχαν τη δυνατότητα να 
επιστρέψουν στην Ελλάδα- πρόκειται πρωτίστους για οικογένειες Ελλήνων 
ποντιακής καταγωγής από την πρώην Σοβιετική Ένωση. Αξιοσημείωτο εί-
ναι επίσης το μέγεθος του μαθητικού πληθυσμού των Τσιγγάνων και κυρίως 
τιον παιδιοιν από αλβανικές οικογένειες. 

Για να εξεταστεί η κατάσταση το)ν παραπάνω παιδιών —συχνά έχουν 
γλωσσικές δυσχέρειες και κακούς βαθμούς, έστω και αν σε ορισμένα μαθή-
ματα, για παράδειγμα στα Μαθηματικά, έχουν υψηλές επιδόσεις— ετέθη-
σαν στο ης μαθητές κατά την τέταρτη και πέμπτη φάση της έρευνάς μας 
(199Θ-91 και 2000-01) σχετικές ερωτήσεις. Το έτος 1990 το 11,3% των μαθη-
τών απάντησε θετικά στην ερώτηση αν ζούσαν στο εξωτερικό- ο αριθμός 
αυτός είναι μάλλον μικρότερος από τον εθνικό μέσο όρο79, δεν απέχει όμως 
πολύ. Από τους εν λόγω μαθητές 42% δήλωσε ότι επέστρεψε από τη Γερμα-
νία, 21% από τις ΗΠΑ, 21% από την υπόλοιπη Ευρώπη, 8% από την Αυ-
στραλία, 4% από τη Σουηδία και 4% από άλλες χώρες. Τα στοιχεία τούτα 
δείχνουν ότι η μετανάστευση προς τη Γερμανία και η παλιννόστηση από τη 
χώρα αυτή αποτελούσαν μετά το Β' Παγκόσμιο Πόλεμο το μεγαλύτερο πο-
σοστό μετακίνησης ανθρώπων από την Ελλάδα σε μια άλλη χώρα80. Τα παι-
διά παρέμειναν κατά μέσο όρο περίπου πέντε χρόνια στο εξωτερικό- ωστό-
σο, πρέπει να γίνεται διάκριση ανάμεσα σε όσα παιδιά γεννήθηκαν στο 

78. Για το ποσοτικό εύρος της ομάδας αυτής πρβλ. επίσης ενότητα 3.1. 
79. Πρβλ. τα στοιχεία για την παλιννόστηση από τη Γερμανία στο Ι). Hopf & Chr. 

Hatzichristou, 1994- D. Hopf, 1991. 
80. Πρβλ. D. Hopf, 1987. 
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εξωτερικό και σε όσα απλώς ε'μειναν εκεί για ορισμε'νο χρονικό διάστημα. 
Ο διάμεσος ως προς το ε'τος επιστροφής είναι το 1982, ενιό παρατηρήθηκε 
μια συσσώρευση στο τε'λος τιον δεκαετιών του 1970 και του 1980. Αυτό συν-
δε'εται πιθανότατα αφενός με την έναρξη της Μεταπολίτευσης στην Ελλάδα 
και αφετέρου με τις διατάξεις της Ευρωπαϊκής Ένωσης για την Ελλάδα για 
ελεύθερη διακίνηση των πολιτών, από το 1988 και εξής. Κατά το σχολικό 
έτος 2000-01 (πέμπτη φάση της δικής μας έρευνας) το 10,7% των μαθητών 
δήλωσε ότι έζησε στο εξωτερικό. Από το παραπάνω ποσοστό μόνο το 15,6% 
προερχόταν από τη Γερμανία, ενώ η μεγάλη πλειονότητα (64,4%) από άλ-
λες ευρωπαϊκές χώρες, στις οποίες μάλλον εννοείται η Αλβανία. Οι εν λόγιο 
μαθητές έζησαν κατά μέσο όρο (με σημαντική τυπική απόκλιση) επτά χρό-
νια στο εξωτερικό. Από τις συνεντεύξεις των διευθυντών προέκυψε ότι κα-
τά το σχολικό έτος 2000-01 το ποσοστό τιον παλιννοστούντων μαθητών στα 
δέκα σχολεία που εξετάστηκαν ήταν από 10% έως 13% και μόνο σε μία πε-
ρίπτωση 20%. 

Οι εκπαιδευτικοί και οι διευθυντές των σχολείων οι οποίοι ερωτήθηκαν 
είχαν την εντύπωση έως το σχολικό έτος 1990-91 ότι δεν υπήρχαν προβλή-
ματα παλιννοστούντων και αλλοδαπών στα σχολεία τους ή ότι, εν πάση πε-
ριπτώσει, δεν υπήρχαν προβλήματα άξια λόγου. Οι εκτιμήσεις αυτές εναρ-
μονίζονται με ευρήματα της αντιπροσωπευτικής έρευνας που αναφέρθηκε 
ήδη81, όπου καθίσταται σαφές ότι οι Έλληνες εκπαιδευτικοί υποτιμούσαν 
σε μεγάλο βαθμό το συγκεκριμένο πρόβλημα, ενώ συχνά δεν γνώριζαν καν 
ότι είχαν τέτοια παιδιά ανάμεσα στους μαθητές τους. Μόλις προσφάτως 
(σχολικό έτος 2000-01) συνειδητοποιήθηκε το πρόβλημα αυτό, δηλαδή πολύ 
αργότερα από ό,τι επιβαλλόταν οι διευθυντές των σχολείων έδωσαν στοι-
χεία στις συνεντεύξεις τους και εξέθεσαν υφιστάμενα προβλήματα με τους 
μαθητές τους: κυρίως γλο)σσικά και προβλήματα επίδοσης, όχι τόσο προ-
βλήματα συμπεριφοράς. Επισήμαναν επίσης τη δυσκολία επικοινωνίας με 
τους γονείς των παιδιών: οι τελευταίοι έρχονται σπάνια στο σχολείο, έχουν 
γλωσσικά προβλήματα, δεν μπορούν να βοηθήσουν τα παιδιά τους στα σχο-
λικά τους καθήκοντα. Οι εκπαιδευτικοί δήλωσαν κατά το σχολικό αυτό έτος 
σε ποσοστό 71% (το 1990 το ποσοστό αυτό ήταν 22%) ότι είχαν μαθητές της 

81. Πρβλ. D. Hopf & Chr. Hatzichristou, 1994. 
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παραπάνω κατηγορίας στις τάξεις τους, εναί ως χιόρες προε'λευσης ανέφε-
ραν την πριόην Σοβιετική Ένωση και την Αλβανία. Για προβλήματα επίδο-
σης ε'καναν λόγο περισσότεροι από τα τρία τέταρτα των εκπαιδευτικών, 
ενώ προβλήματα συμπεριφοράς αναφέρθηκαν σε σαφώς μικρότερο ποσο-
στό, κάτι όμως που φαίνεται να ανατρέπεται τα τελευταία δέκα χρόνια. 

Γενικά, από ευρήματα δικά μας και άλλων ερευνών συμπεραίνουμε ότι, 
αν εξαιρέσουμε λίγες μεμονωμένες περιπτώσεις, πολλοί εκπαιδευτικοί για 
μεγάλο χρονικό διάστημα δεν είχαν συνειδητοποιήσει πως ανέκυψαν γι' αυ-
τούς νέα παιδαγωγικά και κοινωνικά προβλήματα. Μόλις πρόσφατα άρχισε 
να σημειώνεται στον τομέα αυτό βελτίωση, ενώ διαπιστώθηκε ότι οι παλιννο-
στούντες μαθητές εξακολουθούν να μένουν γενικά «απαρατήρητοι», καθώς η 
προσοχή περιορίζεται στους Ελληνοπόντιους και στους Αλβανούς. Πάντως, 
το γεγονός ότι μεταξύ των παλιννοστούντων μαθητιόν υπάρχουν ιδιαίτερα 
ικανά παιδιά82 θα έπρεπε να προσεχθεί ιδιαίτερα, και να καταβληθούν στο 
συγκεκριμένο τομέα περισσότερες προσπάθειες83- καμιά χώρα δεν επιτρέ-
πεται να μην αξιοποιεί τα ταλέντα που υπάρχουν. 

82. Πρβλ. D. Hopf, 1987 & 1991. 
83. Οι ειδικοί θεσμοί που δημιουργήθηκαν για τη σχολική φοίτηση των παλιννοστούντων 

μαθητών, όπιος οι τάξεις υποδοχής, καλύπτουν μόνο ένα μικρό τμήμα των παιδιών αυτών 
(πρβλ. τη σχετική έρευνα του D. Hopf, 1992). 
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Η ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΑΠΟ ΤΗ ΣΚΟΠΙΑ 
ΤΟΥ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥ 

Το κεφάλαιο αυτό αναφε'ρεται κατά κτίριο λόγο στους δυο βασικούς άξονες 
της διδακτικής διαδικασίας, δηλαδή στη μεθόδευση της διδασκαλίας και 
στην αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης τιον μαθητών εξετάζει όμως γενι-
κότερα και άλλες πτυχές και διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας84. 
Κατά την ανάπτυξη της ευρείας αυτής θεματικής, αξιοποιήθηκαν στοιχεία 
τα οποία προέρχονται από τις εξής πηγές: από το ερωτηματολόγιο για κα-
θηγητές, από τις παρατηρήσεις που πραγματοποιήσαμε σε τάξεις, από τα 
σχετικά ημερολόγια των παρατηρητιόν-ερευνητοόν, καθώς και από τις συνε-
ντεύξεις με τους διευθυντές των σχολείων. 

Σε ό,τι αφορά τα δεδομένα του ερωτηματολογίου για εκπαιδευτικούς 
(το ερωτηματολόγιο επισυνάπτεται στο παράρτημα), σημειώνουμε ότι 
στην πρώτη φάση της ε'ρευνας (κατά το σχολικό έτος 1980-81) το συμπλή-
ρωσαν (με 58 ανοιχτές —κατά το μεγαλύτερο μέρος— ερωτήσεις) 70 κα-
θηγητές στα δέκα σχολεία, 41 στο Γυμνάσιο και 29 στο Λύκειο. Από τους 
καθηγητές αυτούς 34 ήταν άνδρες και 34 γυναίκες (δύο καθηγητές δεν 
έκαναν σχετική δήλωση)· πρόκειται επομένως για ισοκατανομή των δύο 
φύλων στα σχολεία του δείγματος. Η κατανομή των εκπαιδευτικών κατά 
ειδικότητα είχε ως εξής: 34 (περίπου 50%) ήταν φιλόλογοι, 16 (ποσοστό 
23%) μαθηματικοί και 18 (ποσοστό 26%) φυσικοί, ενώ και πάλι, δύο κα-
θηγητές δεν δήλωσαν ειδικότητα· 20% των καθηγητών δεν δίδασκε σύμ-
φωνα με την ειδικότητά του. 

84. Πρβλ. για τη χρησιμοποιούμενη ορολογία και για επιμε'ρους σχετικε'ς διευκρινίσεις 
το πρώτο κεφάλαιο του βιβλίου (και υποσημείωση 3). 
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Η μέση ηλικία των εκπαιδευτικών του δείγματος ήταν 34 ετών. Αντίστοι-
χα, τα χρόνια υπηρεσίας τους στην εκπαίδευση είχαν ως εξής: το 69% με-
τρούσε έως δέκα και οι υπόλοιποι πάνω από δέκα χρόνια υπηρεσίας. Οι κα-
θηγητές κατάγονταν σε ποσοστό 54% από χωριά και πόλεις κάτω τιον 10.000 
κατοίκων, ενιό σε ποσοστό 51,4% προέρχονταν από κατιύτερα κοινωνικοοι-
κονομικά στρώματα (με κριτήριο το επάγγελμα του πατέρα), δηλαδή από οι-
κογένειες εργατών και αγροτών. Στο αντιπροσωπευτικό δείγμα της συγκε-
κριμένης φάσης της έρευνας το αντίστοιχο μέγεθος ήταν περίπου το ίδιο85, 
ενώ σε μια έρευνα στάσεων λίγα χρόνια πριν86 το ποσοστό αυτό ήταν 58%. 
Οι μισοί περίπου καθηγητές του δείγματος (51%) είχαν κάνει τις σπουδές 
τους στη Θεσσαλονίκη, το 34% στην Αθήνα και το 15% στα Γιάννενα· πρό-
σθετες σπουδές δήλωσε ότι είχε κάνει το 19% τιον καθηγητών. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) συμπλήρωσαν 
το ερωτηματολόγιο 37 καθηγητές, από τους οποίους 26 υπηρετούσαν στο Γυ-
μνάσιο και 11 στο Λύκειο, δηλαδή ποσοστά 70% και 30% αντίστοιχα. Από 
τους εκπαιδευτικούς αυτούς το 60%' ήταν άνδρες και το 40% γυναίκες. Η μέ-
ση ηλικία τους ήταν τα 40 έτη, και το 60% είχε μέχρι δέκα χρόνια υπηρεσίας 
στην εκπαίδευση. Περίπου το 50% ήταν φιλόλογοι, το 40% μαθηματικοί και 
φυσικοί, και οι υπόλοιποι άλλων ειδικοτήτων. Οι μισοί περίπου καθηγητές 
δήλιοσαν ότι δίδασκαν μαθήματα εκτός της ειδικότητάς τους. Το 65% TOJV 

καθηγητών προερχόταν από χο)ριά και πόλεις κάτω τιον 50.000 κατοίκων, 
ενώ, ως προς την κοινωνική προέλευση, το 59% καταγόταν από οικογένει-
ες αγροτο5ν και εργατών. Το 54% των εκπαιδευτικών είχε κάνει σπουδές 
στη Θεσσαλονίκη, το 30% στην Αθήνα και το 16% στα Γιάννενα- πρόσθετες 
σπουδές δήλο>σε το 24%- των καθηγητών. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) συμπληρώθηκαν 
31 ερωτηματολόγια, 18 στο Γυμνάσιο και 13 στο Λύκειο, δηλαδή ποσοστά 
58% και 42% αντίστοιχα. Ως προς το φύλο, οι καθηγητές του δείγματος ήταν 
κατά 42% άνδρες και κατά 58% γυναίκες, ενώ ως προς την ειδικότητα η κα-
τανομή είχε ως εξής: 45% φιλόλογοι, 23% μαθηματικοί και 23% φυσικοί. 
Μόνο το 6,7% τιον καθηγητών δίδασκε εκτός ειδικότητας. Η μέση ηλικία των 

85. Βλ. Π. Ξωχέλλης, 1987, σ. 37. 
86. Βλ. Π. Ξωχέλλης, 1984, α. 169. 
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εκπαιδευτικών ήταν τα 45 χρόνια, με τη σχετική αντιστοιχία ως προς τα χρό-
νια υπηρεσίας. Όσον αφορά την κοινωνική προέλευση, το 42% προερχόταν 
από οικογένειες αγροτιυν και εργατιόν. Τις σπουδές τους είχαν κάνει σε πο-
σοστό 58% στη Θεσσαλονίκη, 19% στην Αθήνα και 16% στα Γιάννενα- πρό-
σθετες σπουδές είχε στο ενεργητικό του το 16% των καθηγητιόν. 

Τα δεδομένα από τις παρατηρήσεις που έγιναν στη δευτέρα και τρίτη τά-
ξη του Γυμνασίου και στην πρώτη και δευτέρα τάξη του Λυκείου, καταγρά-
φονταν κάθε φορά από δύο τουλάχιστον ερευνητές τόσο σε φύλλο παρατή-
ρησης με προκαθορισμένα «συμβάντα» για τσεκάρισμα (το φύλλο παρατή-
ρησης επισυνάπτεται στο παράρτημα), όσο και με ελεύθερες καταχωρίσεις 
των ερευνητών, οι οποίες κατηγοριοποιήθηκαν εκ των υστέρων. Πραγματο-
ποιήθηκαν στην πρώτη φάση της έρευνας 225, στην τέταρτη 89 και στην πέ-
μπτη 35 ώρες παρατήρησης σε τάξεις. Στην τελευταία (πέμπτη) φάση της 
έρευνας, οι παρατηρήσεις αναφέρονταν μόνο στα φιλολογικά μαθήματα. 

Οι συνεντεύξεις των διευθυντών πραγματοποιούνταν στην αρχή της επί-
σκεψης τιον ερευνητών στα σχολεία και περιείχαν ερωτήσεις που αναφέρο-
νταν σε όλους τους τομείς δραστηριότητας των σχολείων (ο οδηγός συνέ-
ντευξης επισυνάπτεται επίσης στο παράρτημα). 

Σχετικά με τα χαρακτηριστικά των υποκειμένων του δείγματος στις τρεις 
φάσεις της έρευνας οι οποίες εξετάζονται εδο), μπορούν να γίνουν οι εξής 
γενικές επισημάνσεις: α) Οι εκπαιδευτικοί κατά το σχολικό έτος 1990-91 
ήταν κατά μέσο όρο μεγαλύτεροι στην ηλικία σε σύγκριση με αυτούς από το 
σχολικό έτος 1980-81· η εν λόγω διαφορά συνεχίστηκε και κατά το σχολικό 
έτος 2000-01. Αντίστοιχα διαμορφώθηκε από την πρώτη έως την πέμπτη φά-
ση της έρευνας και ο μέσος όρος ετών υπηρεσίας το)ν εκπαιδευτικών στα 
σχολεία που επισκεφτήκαμε. Εξάλλου, το έτος λήψης του πτυχίου τιον εκπαι-
δευτικών απείχε από το χρόνο συλλογής δεδομένων της έρευνας το 1980-81 
περίπου δέκα, το 1990-91 δεκαέξι και το 2000-01 έως και είκοσι χρόνια. Τα 
παραπάνο) στοιχεία καθιστούν σαφή μια τάση προοδευτικής γήρανσης του 
διδακτικού προσωπικού των σχολείων της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 
λόγω της μακράς αδιοριστίας και αναμονής των πτυχιούχων τα τελευταία 
χρόνια (βλ. το τρίτο κεφάλαιο του βιβλίου), β) Στην πρώτη (σχολικό έτος 
1980-81) αλλά κυρίως στην τέταρτη (σχολικό έτος 1990-91) φάση έρευνας 
ήταν αυξημένο το ποσοστό τιον καθηγητών που δεν δίδασκαν σύμφοτνα με 
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την ειδικότητα τους, κάτι που έχει επιπτώσεις στην ποιότητα της διδακτικής 
διαδικασίας. Το ποσοστό αυτό μειώθηκε αισθητά στην πέμπτη φάση της 
έρευνας (σχολικό έτος 2000-01), το οποίο σημαίνει ότι έγιναν στο μεταξύ πε-
ρισσότεροι διορισμοί καθηγητών σε θέσεις όλων τιον ειδικοτήτο^ν. Πάντως, 
το πολύ μεγάλο ποσοστό των καθηγητών που δεν δίδασκαν σύμφωνα με την 
ειδικότητά τους κατά το σχολικό έτος 1990-91 νομίζουμε ότι οφείλεται σε τυ-
χαίους λόγους, και επομένως δεν μπορεί να θεωρηθεί αντιπροσωπευτικό. 

4.1. Μεθόδευση της διδασκαλίας 

4.1.1. Σκοποθεσία και περιεχόμενο της διδασκαλίας 

Με τον όρο σκοποί της διδασκαλίας εννοούνται εδώ οι επιδιώξεις του διδά-
σκοντος κατά το σχεδιασμό και τη διεξαγωγή της διδασκαλίας σε γενικό 
επίπεδο, δηλαδή χωρίς εξειδικεύσεις κατά γνοιστικό αντικείμενο ή μάθημα. 
Οι επιδιώξεις αυτές κινούνται μέσα στο πλαίσιο που καθορίζεται από τις 
επίσημες προδιαγραφές της πολιτείας για το περιεχόμενο της εκπαίδευσης, 
δηλαδή τα Αναλυτικά Προγράμματα, τις οδηγίες για τη διδασκαλία τοιν μα-
θημάτων και τα σχολικά βιβλία. 

Τα Αναλυτικά Προγράμματα*1 περιλαμβάνουν κυρίως τους γενικούς και 
ειδικούς σκοπούς, τη διδακτέα ύλη και τις ο')ρες διδασκαλίας για κάθε μά-
θημα κατά σχολική βαθμίδα, σχολικό τύπο και τάξη. Οι σκοποί της διδα-
σκαλίας απορρέουν από τους γενικότερους σκοπούς της εκπαίδευσης, όπως 

87. Για το Ωρολόγιο και Αναλυτικό Πρόγραμμα Γυμνασίων πρβλ., πέρα από το Νόμο 
1566/85, το Π.Δ. 438/19.9.1985, ΦΕΚ 158, τ. Α', που τροποποιήθηκε με άλλα Π.Λ. (όπως τα Π.Δ. 
174/6.7.1994, ΦΕΚ 113, τ. Α ' , Π.Δ. 78/2.5.1997, ΦΕΚ 65, τ. Α' και την Υ.Α. Γ2/4888/21.9. 2001), 
καθώς και με άλλες νομικές διατάξεις για ειδικούς σχολικούς τύπους, όπως τα Μουσικά Γυ-
μνάσια. Για το Ωρολόγιο και Αναλυτικό Πρόγραμμα Λυκείων πρβλ. το Π.Λ. 479/7.10. 1985. 
ΦΕΚ 170, τ. Α'· επίσης το Π.Δ. 78/2.5.1997, ΦΕΚ 65, τ. Α', διάφορες άλλες νομικές διατάξεις 
με τροποποιήσεις τιον Ωρολογίων και Αναλυτικών Προγραμμάτων τιον σχολείων Δευτερο-
βάθμιας Εκπαίδευσης (π.χ. το Π.Δ. 257, ΦΕΚ 109, 1.6.1988). και τη σχετικά πρόσφατη Υ.Α. 
Γ2/3163/11.9.2000 («Ωρολόγιο Πρόγραμμα των μαθημάτων των Τάξεων Α', Β' και Γ' του 
Ενιαίου Λυκείου»). 
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αυτοί διατυπώνονται στο άρθρο 16 του Συντάγματος και στους εκπαιδευτι-
κούς νόμους (στην προκειμένη περίπτωση στο Νόμο 309 του 1976 για το 
σχολικό έτος 1980-81, στο Νόμο-πλαίσιο 1566 του 1985 για το σχολικό έτος 
1990-91, που ισχύει έως σήμερα, και στο Νόμο 2525 του 1997). Η συγκεκρι-
μενοποίηση της σκοποθεσίας με διατύπωση διδακτικών στόχιον επαφίεται, 
ως επί το πλείστον, στους διδάσκοντες, ενώ τα επίσημα Αναλυτικά Προ-
γράμματα άρχισαν μόλις τα τελευταία χρόνια, και όχι σε όλα τα μαθήματα, 
να εκτείνονται και σε επίπεδο στοχοθεσίας. 

Από άποψη δομής, τα ισχύοντα Αναλυτικά Προγράμματα για το Γυμνά-
σιο και το Λύκειο θεωρούνται στη σχετική βιβλιογραφία88 παραδοσιακά, 
δηλαδή επισημαίνεται ότι πρόκειται κατά βάση για κλειστά προγράμματα, 
που δεν αφήνουν πολλά περιθώρια για ανάπτυξη πρωτοβουλιών από την 
πλευρά του σχολείου και του διδάσκοντος, ιύστε η διδακτική διαδικασία να 
προσαρμόζεται στις εκάστοτε συγκεκριμένες απαιτήσεις και συνθήκες. Αυ-
τό ισχύει βέβαια ιδιαίτερα για το Λύκειο, όπου η ακριβής τήρηση τιον επί-
σημων προδιαγραφών για τη διδακτέα ύλη αποτελεί κύριο μέλημα των δι-
δασκόντων, λόγιο της υποχρέωσης τιον σχολικιον μονάδων να τηρούν την 
αρχή της ισότητας κατά τη διαδικασία επιλογής υποψηφίων για την Τριτο-
βάθμια Εκπαίδευση, η οποία στηρίζεται στη διδαχθείσα ύλη. 

Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο των Αναλυτικών Προγραμμάτων, η ειδική 
βιβλιογραφία τονίζει ότι κατά τη σύνταξή τους πρέπει να λαμβάνονται υπό-
ψη ως βασικά κριτήρια για την επιλογή και ένταξη της ύλης η επιστημονική 
εξέλιξη στην περιοχή του προς διδασκαλία γνωστικού αντικειμένου, οι ανά-
γκες της κοινωνίας και η κοινωνική πραγματικότητα, καθώς και οι προϋπο-
θέσεις για μάθηση και τα ενδιαφέροντα των μαθητών, που είναι οι αποδέ-
κτες του εκάστοτε συγκεκριμένου προγράμματος διδασκαλίας. Επομένως, 
τα στοιχεία αυτά οφείλουν να μετασχηματίσουν σε προδιαγραφές για την 
εκπαιδευτική πράξη οι συντάκτες των Αναλυτικοί Προγραμμάτιον και οι 
συγγραφείς τιον σχολικιον βιβλίων. Στη βιβλιογραφία επισημαίνεται επίσης 
ότι τα ισχύοντα προγράμματα διδασκαλίας χαρακτηρίζονται από συσσώ-

88. Πρβλ. γενικά Π. Ξωχέλλης, 1981, σσ. 20-28 & 1991, σσ. 55-62. Ειδικότερα, κυρίως 
Γ. Βρεττός & Α. Καψάλης, 1997· επίσης Φ. Βώρος, 1981· Κ. Westphalen, 1982' Γ. Φλου-
ρής, 1983. 
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ρεύση πολλών γνίόσεων από διάφορους τομείς του επιστητού σε σχετικά 
ανεπαρκή διδακτικό χρόνο, ενώ θεωρούνται, εν μέρει τουλάχιστον, ανα-
χρονιστικά σε ό,τι αφορά την εναρμόνιση τους τόσο με την τρέχουσα εξέλι-
ξη της επιστημονικής γνώσης στα γνωστικά αντικείμενα που περιλαμβά-
νουν όσο και με τις συνθήκες της κοινωνικής πραγματικότητας. Η επικρα-
τούσα διάταξη της ύλης είναι γραμμική, με κάποιες νεότερες τάσεις για θε-
ματική διάταξη σε ορισμένα τουλάχιστον μαθήματα (όπως το μάθημα της 
Ιστορίας στο Λύκειο). 

Έ ν α άλλο πρόβλημα που επισημαίνεται89 είναι οι πολλές επαναλήψεις 
και επικαλύψεις της ύλης (ανάμεσα στις σχολικές βαθμίδες και στις διάφο-
ρες τάξεις). Ύστερα από σχετικές προδρομικές κινήσεις στο τέλος της δε-
καετίας του 1980, άρχισαν προσφάτως προσπάθειες για ένα ενιαίο πρό-
γραμμα σπουδών στην υποχρεωτική εκπαίδευση, με στόχο τη διαμόρφωση 
κοινών αρχών για το σύνολο τιον μαθημάτων. Κάτι τέτοιο σημαίνει ότι ενδε-
χομένως θα εξουδετερωθούν οι παρατηρούμενες επικαλύψεις ανάμεσα στα 
προγράμματα διδασκαλίας των επιμέρους σχολικών βαθμίδων. Το Διαθε-
ματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΑΕΓΙΠΣ), που βρίσκεται 
αυτή τη στιγμή στη διαδικασία συγκεκριμενοποίησης και εφαρμογής του, 
υποδηλώνει αξιοσημείωτες τάσεις για διαθεματική προσέγγιση της διδα-
κτέας ύλης και της γνώσης90. 

Μέρος του Αναλυτικού Προγράμματος αποτελούν οι Οδηγίες για τη διδα-
κτέα ύλη και τη διδασκαλία των μαθημάτων στο Γυμνάσιο και το Λύκειο'11, 
που περιέχουν μεθοδολογικές υποδείξεις αλλά και (προσφάτως) διδακτι-
κούς στόχους. Οι παρεχόμενες από τις εν λόγιο οδηγίες υποδείξεις για την 
αξιολόγηση της διδακτικής διαδικασίας αφορούν βέβαια μονομερώς τη σχο-
λική επίδοση του μαθητή και δεν ενσωματώνουν τον έλεγχο του αποτελέ-
σματος της διδασκαλίας συνολικά, ο οποίος έχει μεγάλη σημασία τόσο για 

89. Πρβλ. Ν. Τερζής, 1988 (με τις απαραίτητες βιβλιογραφικε'ς αναφορές). 
90. Πρβλ. Παιδαγωγικό Ινστιτούτο, 1998' Η. Ματσαγγούρας, 2002. 
91. Οι οδηγίες αυτές εκδίδονται κάθε χρόνο από το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (παλιότερα 

από το ΚΕΜΕ) προς χρήση τιον εκπαιδευτικών. Πρβλ. σχετικά τις πιο πρόσφατες Οδηγίες για 
τη διδασκαλία των φιλολογικών μαθημάτων στο Γυμνάσιο (σχολικό έτος 2001-2002), Αθήνα 
2001. 
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την ανατροφοδότηση του διδάσκοντος όσο και, γενικότερα, για την αποτελε-
σματικότητα του εκπαιδευτικού έργου, που επιτελείται στο σχολείο. 

Μια πολύ σημαντική παράμετρο των επίσημων προδιαγραφούν για το πε-
ριεχόμενο της διδακτικής διαδικασίας αποτελούν τα σχολικά βιβλία, τα 
οποία συμπληρώνουν και συγκεκριμενοποιούν το Αναλυτικό Πρόγραμμα. 
Είναι γνωστό από τη βιβλιογραφία92 ότι το σχολικό βιβλίο ή εγχειρίδιο παί-
ζει σημαντικό ρόλο ως προς το ποσόν και ποιόν των γνώσεων που μεταδίδο-
νται στη νέα γενιά στο πλαίσιο της διδασκαλίας και μάθησης στο σχολείο. 
Ακόμη μεγαλύτερη σημασία έχει όμως το γεγονός ότι μέσω του σχολικού 
εγχειριδίου ασκούνται επιδράσεις που αναφέρονται στη συναισθηματική 
περιοχή της προσωπικότητας των μαθητών, η οποία επηρεάζει, περισσότε-
ρο από όσο οι γνώσεις, τις επιλογές και τη συμπεριφορά τους. Υπό την έν-
νοια αυτή, το σχολικό βιβλίο συμβάλλει σημαντικά στην κοινωνικοποίηση 
των μαθητών, καθώς καλλιεργεί στάσεις και μεταδίδει αξίες και πρότυπα 
συμπεριφοράς στη νέα γενιά, που καθορίζουν σε σημαντικό βαθμό τη σχέ-
ση και την επικοινωνία μεταξύ ατόμων, κοινωνικών ομάδων και λαο')ν. Οι 
διαπιστώσεις αυτές ισχύουν ιδιαίτερα για την ελληνική εκπαίδευση, όπου 
υπάρχει ένα και μοναδικό σχολικό βιβλίο για κάθε μάθημα. 

Τα ευρήματα της ερευνάς μας σχετικά με τη σκοποθεσία της διδασκα-
λίας μπορούν να κωδικοποιηθούν ως εξής: 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (δηλαδή κατά το σχολικό έτος 1980-81), 
από την ανάλυση των συχνοτήτων και τη σύγκριση των μέσων όρων, με βάση 
τα δεδομένα που προέρχονται από τα ερωτηματολόγια για εκπαιδευτικούς 
(ερωτήσεις Δ5 και Δ6), προέκυψε ότι οι τρεις σπουδαιότεροι κατά σειρά 
σκοποί διδασκαλίας είναι: η σχέση των παρεχόμενων γνώσεων με τη σύγχρο-
νη πραγματικότητα (27%), η κατανόηση και εμπέδωση από τους μαθητές 
των γνώσεων που προσφέρει το μάθημα (24%) και η γνώση των βασικών ση-
μείων σε κάθε ενότητα του μαθήματος (21%). Στο επίκεντρο βρίσκονταν 
επομένως γνωστικοί στόχοι, χιορίς ωστόσο να παραβλέπεται η επιδίωξη για 
συσχέτιση τιον αποκτώμενων γνώσεων με τη σύγχρονη πραγματικότητα 
(πρόκειται για τις αρχές της δεκαετίας του 1980). Η αποστήθιση ως επιδίω-

92. Πρβλ. κυρίως Α. Καψάλης & Δ. Χαραλάμπους, 1995 (με βιβλιογραφικε'ς αναφορε'ς). 
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ξη της διδασκαλίας δεν φάνηκε να παίζει σημαντικό ρόλο, κατά την άποψη 
των εκπαιδευτικών. 

Συχνότερα δήλωσαν οι καθηγητές του Λυκείου ότι επιδιώκουν την κατα-
νόηση και εμπέδωση τιον γνώσεων που προσφέρει το μάθημα, καθώς και τη 
γνώση των βασικιόν του σημείων, πιθανώς λόγιο των Πανελλήνιων Εξετάσε-
ων (που ίσχυαν εκείνη τη χρονική περίοδο), οι οποίες συνδέονταν στενά με 
τη διδαχθείσα ΰλη και την αναπαραγωγή της. Τη συσχέτιση με τη σύγχρονη 
πραγματικότητα ιος επιδίωξη της διδασκαλίας δήλωσαν συχνότερα οι καθη-
γητές που προέρχονταν από κατώτερα κοινωνικά στρώματα και οι φιλόλο-
γοι. Οι πρώτοι έδιναν πιθανώς προτεραιότητα στις παραπάνο) επιδιώξεις 
λόγω τιον δικών τους εκπαιδευτικών εμπειριών και της δικής τους κοινωνι-
κοποίησης, ενώ για τους φιλολόγους η παράμετρος αυτή συνδεόταν με τα 
αντικείμενα που διδάσκουν. 

Η ανάπτυξη κριτικού πνεύματος, δηλαδή η καλλιέργεια της κριτικής 
σκέψης το)ν μαθητο)ν ιος επιδίοιξη της διδασκαλίας (δηλώθηκε σε ποσοστό 
16%), βρισκόταν σε συγκριτικά υποδεέστερη θέση. Τον εν λόγιο σκοπό δι-
δασκαλίας δήλωσαν ότι επιδιώκουν συχνότερα οι νεότεροι σε ηλικία και οι 
προερχόμενοι από μεσαία κοινωνικά στρώματα εκπαιδευτικοί, πιθανώς λό-
γοι το>ν εμπειριών και της κοινωνικοποίησης τους. 

Τη διάπλαση του χαρακτήρα (αναφέρεται ο)ς κύριος στόχος από το 10% 
τιον καθηγητών) δήλο^σαν (με μεγαλύτερη συχνότητα) ότι επιδιώκουν οι 
καθηγητές Γυμνασίου- ο ίδιος αυτός σκοπός διδασκαλίας προείχε ακόμη 
για τις καθηγήτριες και για τους εκπαιδευτικούς που είχαν πολλά χρόνια 
υπηρεσίας. Για τις καθηγήτριες η συγκεκριμένη σκοποθεσία συνδεόταν πι-
θανούς με την κοινωνική προέλευση και κοινιονικοποίησή τους93, ενώ στην 
περίπτωση των καθηγητών με πολυετή υπηρεσία επρόκειτο ίσως για υιοθέ-
τηση και εκδήλωση συντηρητικής νοοτροπίας. Επίσης, αυτός ο σκοπός δι-
δασκαλίας ίσως να εναρμονίζεται περισσότερο με το Γυμνάσιο, ως ίδρυμα 
υποχρεωτικής φοίτησης στο οποίο οι μαθητές συνήθως δεν έχουν ακόμη τό-
σο άμεσες και συγκεκριμένες επιδιώξεις για ανώτερες σπουδές και ενα-

93. Είναι γνωστό από τη διεθνή βιβλιογραφία ότι οι γυναίκες εκπαιδευτικοί προέρχονται 
συχνότερα από μικρομεσαία κοινωνικά στρώματα (βλ. π.χ. Π. Ξωχέλλης, 1984, με τις σχετι-
κές βιβλιογραφικές αναφορές). 
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σχόληση με την επιστήμη (πρβλ. εόιό τις απόψεις των μαθητών στο πε'μπτο 
κεφάλαιο του βιβλίου). 

Μια συναφή και, συγκριτικά με τον προηγούμενο στόχο, συχνότερη επι-
δίωξη, την αποκόμιση ηθικών μηνυμάτων από τη διδασκαλία (δηλώθηκε σε 
ποσοστό 16%), ανε'φεραν συχνότερα οι φιλόλογοι, κάτι που συνδε'εται προ-
φανώς με τα αντικείμενα που διδάσκουν. Το ίδιο ισχύει και σε ό,τι αφορά 
έναν άλλο σκοπό διδασκαλίας, τη βελτίωση του τρόπου σκέψης και έκφρα-
σης του μαθητή (17%). Για τους φυσικούς και μαθηματικούς προείχε η κα-
τανόηση του μαθήματος, κάτι ποι> σχετίζεται επίσης με τα γνωστικά τους 
αντικείμενα και το βαθμό δυσκολίας που αυτά παρουσιάζουν για τους μα-
θητές. 

Οι καθηγητές δήλωσαν σε πολύ μεγάλο ποσοστό (81%) πως θέτουν (συ-
γκεκριμένους) στόχους στο καθημερινό τους μάθημα, αν και — όποος σημει-
ώθηκε ήδη — στην κατεύθυνση αυτή δεν συμβάλλουν ούτε τα προγράμματα 
διδασκαλίας αλλά ούτε και η βασική εκπαίδευση τιον εκπαιδευτικών. Ειδι-
κότερα, η βασική εκπαίδευση των εκπαιδευτικιόν της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης είναι, κατά γενική διαπίστωση, προσανατολισμένη σχεδόν 
αποκλειστικά στην ειδική επιστημονική τους κατάρτιση και δεν περιλαμβά-
νει αξιόλογα στοιχεία για τις παιδαγωγικές και διδακτικές διαστάσεις του 
έργου τους, όπως απαιτεί μια σωστή επαγγελματική προετοιμασία εκπαι-
δευτικών. Στις εν λόγω διαστάσεις ανήκει, για παράδειγμα, η ενημέρωση 
και κυρίως η πρακτική εξοικείωση των υποψήφιων εκπαιδευτικών με τη 
διαμόρφωση διδακτικών στόχοτν κατά το σχεδιασμό της διδασκαλίας. 

Και οι αναλύσεις παραγόντων, οι οποίες έγιναν με μεταβλητές σχετικές 
με τις επιδιώξεις της διδασκαλίας, επιβεβαίωσαν τα ευρήματα που αναφέρ-
θηκαν παραπάνω. Με βάση τις αναλύσεις αυτές μπορούν να γίνουν οι ακό-
λουθες διαπιστώσεις: α) Οι γνωστικοί στόχοι προέχουν στη σκοποθεσία της 
διδασκαλίας, η αποστήθιση όμως ως επιδίωξη της διδασκαλίας, παρά τους 
περί του αντιθέτου ισχυρισμούς, δεν φαίνεται να παίζει ιδιαίτερο ρόλο σύμ-
φωνα με τις δηλώσεις των καθηγητών. Τη διάπλαση του χαρακτήρα δήλω-
σαν ότι επιδιώκουν συχνότερα στη διδασκαλία τους οι εκπαιδευτικοί που 
είχαν πολλά χρόνια υπηρεσίας, κάτι που αντανακλά πιθανούς έναν παραδο-
σιακό προσανατολισμό, ενώ για τους καθηγητές που προέρχονταν από κα-
τώτερα κοινωνικά στρώματα βαραίνει συχνότερα η συσχέτιση των επιδιώ-
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ξεων της διδασκαλίας με την εκάστοτε σύγχρονη πραγματικότητα· πρόκει-
ται για ένα διαφορετικό προσανατολισμό, που είναι πιθανώς πιο οικείος 
στην κοινωνική αυτή τάξη, στις εμπειρίες και τα προβλήματά της. β) Διαπι-
στώθηκαν κάποιες συσχετίσεις ανάμεσα στη σκοποθεσία και στο σχεδια-
σμό της διδασκαλίας από την πλευρά των εκπαιδευτικών, κάτι που επιση-
μάνθηκε ήδη σε άλλο σημείο. Έτσι, οι καθηγητές που δήλωσαν ότι επιδιώ-
κουν με τη διδασκαλία οι μαθητές να καλλιεργούν το κριτικό τους πνεύμα, 
δεν σχεδίαζαν τη διδασκαλία τους σε μικροεπίπεδο σύμφωνα με το Αναλυ-
τικό Πρόγραμμα, πιθανώς επειδή δεν ήταν τόσο προσηλωμένοι στις επίση-
μες προδιαγραφές της εκπαίδευσης, γ) Στη σκοποθεσία της διδασκαλίας 
διαφαίνονται επίσης ως ένα βαθμό αφενός η έμφαση στην εμπέδωση των 
γνώσεων και αφετέρου η προσπάθεια για βελτίωση του τρόπου σκέψης και 
έκφρασης των μαθητών, επιδιώξεις που χαρακτηρίζουν, όπιος σημειώθηκε 
ήδη, κυρίως τους φιλολόγους και τα φιλολογικά μαθήματα. 

Επίσης, από τα δεδομένα των παρατηρήσεων που έγιναν σε τάξεις στη 
συγκεκριμένη φάση της έρευνας επιβεβαιιόθηκαν κατά βάση οι έως τιάρα 
διαπιστώσεις μας. Δηλαδή, προέκυψε ότι κύριος σκοπός της διδασκαλίας 
είναι η κατανόηση του μαθήματος από όλους τους μαθητές, χωρίς να παρα-
τηρούνται στατιστικά σημαντικές διαφοροποιήσεις κατά σχολική βαθμίδα 
και μάθημα. Η γνώση βασικιον σημείων του μαθήματος καταχωρίστηκε συ-
χνότερα από άλλες επιδιώξεις, ενώ διαπιστιόθηκε ότι οι καθηγητές που δεν 
ενδιαφέρονται συχνά για την επιδίωξη του παραπάνω σκοπού διδάσκουν το 
μάθημα των Νέων Ελληνικών, πιθανώς λόγω της φύσης του μαθήματος, δη-
λαδή επειδή ο στόχος αυτός δεν έχει ουσιαστικά θέση στο γνωστικό τούτο 
αντικείμενο. Παρατηρήθηκε ακόμη και επιβεβαιώθηκε ότι σπάνια επιδιώ-
κεται η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του μαθητή, ενώ ούτε και η αποστήθι-
ση αποτελεί βασική επιδίωξη της διδασκαλίας. Σημειώνεται βέβαια ότι οι 
σκοποί διδασκαλίας δεν είναι άμεσα παρατηρήσιμα μεγέθη (και επομένως 
ό,τι καταχωρίστηκε από τους ερεννητές-παρατηρητές ως προς το σημείο αυ-
τό αποτελεί αναφορά στη σκοποθεσία της διδασκαλίας κατά τις εκτιμήσεις 
των ερευνητών). 

Από την ανάλυση συχνοτήτων και από συγκρίσεις μέσων όρων, με βάση 
τα δεδομένα των ερωτηματολογίων, διαπιστώθηκε στην τέταρτη φάση της 
έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) ότι οι καθηγητές σε μεγάλο ποσοστό (54% ) 
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επιδιώκουν τη γνώση βασικών σημείων τον μαθήματος. Η επιδίωξη αυτή 
καταχωρίστηκε συχνότερα στο Λύκειο, κάτι που εναρμονίζεται με τον προ-
σανατολισμό του συγκεκριμένου ιδρύματος στο πλαίσιο του καθεστώτος 
των Γενικών Εξετάσεων που ίσχυε την περίοδο εκείνη. Ακολουθούσαν ως 
επιδιώξεις της διδασκαλίας η αποκόμιση ηθικών αξιών και μηνυμάτων από 
το μάθημα (43%), η κατανόηση και εμπέδωση του μαθήματος (30%) και 
τέλος η ανάπτυξη κριτικού πνεύματος (19%). Και εδώ διαπιστιόθηκε ότι οι 
εκπαιδευτικοί που διδάσκουν το μάθημα των Νέων Ελληνικών αδιαφο-
ρούν συχνότερα ι»ς προς την επιδίωξη του κυρίαρχου στόχου που είναι η 
γνώση βασικών σημείων του μαθήματος. Οι καθηγητές δήλωσαν επίσης σε 
ποσοστό 60% ότι θέτουν συγκεκριμένους στόχους για το καθημερινό τους 
μάθημα. 

Από τις παρατηρήσεις σε τάξεις δεν προέκυψαν σε αυτή τη φάση της 
έρευνας νέα αξιόλογα σχετικά ευρήματα. Πάντιος, συγκριτικά σπάνια κα-
ταχωρίστηκε η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης ως επιδίωξη της διδασκαλίας, 
ενώ επιβεβαιώθηκε ότι οι καθηγητές αποβλέπουν κυρίως στην κατανόηση 
του μαθήματος από όλους τους μαθητές. Η επιδίωξη του σκοπού αυτού πα-
ρατηρήθηκε συχνότερα στο Λύκειο, πιθανώς γιατί εναρμονίζεται με τον 
προσανατολισμό του παραπάνω σχολείου στο συγκεκριμένο καθεστώς τιον 
Γενικών Εξετάσεων. Και εδώ οι διδάσκοντες αδιαφορούσαν ως προς την 
επιδίωξη τούτου του σκοπού συχνότερα στο μάθημα των Νέων Ελληνικών 
για τον ίδιο λόγο που προαναφέρθηκε. Επιπλέον, ούτε εδώ παρατηρήθηκε 
συχνά ο καθηγητής να υποστηρίζει την αποστήθιση, ενώ εξαιρετικά σπάνια 
καταχιυρίστηκε, κατά τις εκτιμήσεις των παρατηρητών, η ανάπτυξη της κρι-
τικής σκέψης ως επιδίωξη της διδασκαλίας. 

Η ανάλυση παραγόντων με βάση τα δεδομένα από τα ερωτηματολόγια 
των καθηγητών από την τέταρτη φάση της έρευνας δεν έδιυσε αξιοποιήσι-
μα ευρήματα. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) διαπιστιόθηκε, 
από αναλύσεις συχνοτήτων και συγκρίσεις μέσων όρων, με βάση τα δεδομέ-
να των ερωτηματολογίων των εκπαιδευτικών, ότι προέχουν ως σκοποί διδα-
σκαλίας η γνώση βασικών σημείων του μαθήματος (45%) και η κατανόηση 
και εμπέδωση των γνώσεων που προσφέρει το μάθημα (39%)· συγκεκριμέ-
νους στόχους δήλωσε ότι θέτει στη διδασκαλία το 87% των καθηγητιόν. 
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Αξιόλογες διαφοροποιήσεις ως προς το φύλο, τη σχολική βαθμίδα και την 
ειδικότητα των εκπαιδευτικών δεν διαπιστώθηκαν. Στην περίπτωση αυτή 
δεν ε'γινε, λόγω του μικρού αριθμού υποκειμε'νων, ανάλυση παραγόντων, 
σύμφωνα άλλωστε και με τις εμπειρίες μας από την προηγούμενη φάση της 
έρευνας. 

Από τις παρατηρήσεις σε τάξεις (εδιό πρόκειται μόνο για φιλολογικά μα-
θήματα) δεν προέκυψαν νέα αξιόλογα στοιχεία, απλώς επιβεβαιώθηκαν οι 
γνωστικοί στόχοι που επιδιώκονται στη διδασκαλία, όπως η κατανόηση και 
εμπέδωση των γνώσεων τις οποίες παρέχουν τα μαθήματα. 

Σ υ γ κ ρ ί ν ο ν τ α ς τα ε υ ρ ή μ α τ α α π ό τις τρεις φ ά σ ε ι ς της έρευνας , μ π ο ρ ε ί 

να σημειωθεί γενικά ότι κύριες επιδιώξεις της διδασκαλίας είναι η κατανόη-
ση και εμπέδωση τον μαθήματος από όλους τους μαθητές και η γνώση βασι-
κών σημείων τον μαθήματος σε κάθε ενότητα, δηλαδή κατά βάση γνωστικοί 
στόχοι. Μόνο σε ένα σημείο διαφοροποιείται η πρώτη φάση της έρευνας, 
κατά την οποία δόθηκε έμφαση στο συσχετισμό των παρεχόμενων γνώσεων 
με τη σύγχρονη πραγματικότητα, ο οποίος εξακολουθεί ωστόσο να αποτε-
λεί στην ουσία γνωστικό στόχο. Στη συγκεκριμένη φάση της έρευνας είχε 
επομένως βαρύτητα, ως βασικός σκοπός της διδασκαλίας, και η σχέση των 
γνώσεων που αποκτώνται από το διδασκόμενο γνωστικό αντικείμενο με τη 
σύγχρονη πραγματικότητα, κάτι που δεν παρατηρείται αργότερα. Η ανά-
πτυξη της κριτικής σκέψης του μαθητή ως επιδίωξη της διδασκαλίας είχε γε-
νικά στους καθηγητές πολύ μικρότερη βαρύτητα, κάτι που φαίνεται να χα-
ρακτηρίζει γενικότερα το ελληνικό σχολείο. Στο σημείο αυτό διαφοροποιή-
θηκε ωστόσο θετικά η τέταρτη φάση της έρευνας, στην οποία η καλλιέργεια 
κριτικού πνεύματος και προβληματισμού στο μαθητή βρίσκεται από άποψη 
συχνότητας σε κάπως υψηλότερο συγκριτικά επίπεδο (24%), ενώ ο ίδιος 
τούτος στόχος εμφανίστηκε πάλι υποβαθμισμένος στην πέμπτη φάση της 
έρευνας. Η αποκόμιση ηθικών αξιών και μηνυμάτων από τη διδασκαλία 
ανήκει, κατά την εκτίμηση των διδασκόντων, στους βασικούς σκοπούς της 
διδασκαλίας μόνο στην τέταρτη φάση της έρευνας, η οποία φάνηκε να τεί-
νει γενικά προς συντηρητικότερες επιδιώξεις. Αυτή η τάση των εκπαιδευτι-
κών δεν είναι άσχετη με τα γενικότερα πολιτικά δρώμενα στην Ευρώπη στις 
αρχές της δεκαετίας του 1990. Αξίζει επίσης να σημειωθεί ότι οι καθηγητές 
δηλώνουν και στις τρεις φάσεις της έρευνας (με ιδιαίτερη έμφαση στην 
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πρώτη και κυρίως στην πέμπτη) ότι θέτουν συγκεκριμένους στόχους για το 
καθημερινό τους μάθημα (τα ποσοστά είναι 81%, 60% και 87% αντίστοι-
χα), αν και η εκπαίδευση και η επιμόρφωση τους δεν συμβάλλουν στην κα-
τεύθυνση αυτή, όπως σημειώθηκε ήδη. Η διαμόρφωση και διατύπωση διδα-
κτικοί στόχιον πιθανιός δεν εννοείται από τους εκπαιδευτικούς με τη σημα-
σία που έχει στην ειδική βιβλιογραφία. 

Γενικά, μπορεί να ειπωθεί ότι διαπιστώθηκε μια άξια λόγου διαφοροποί-
ηση που αφορά τη βαρύτιμα των επιδιώξεων της διδασκαλίας για το χρονικό 
διάστημα το οποίο καλύπτει η έρευνα: στην πρώτη φάση τονίστηκε, πέρα 
από την κατανόηση και εμπέδωση τιον γνώσεων τις οποίες προσφέρουν τα 
μαθήματα, η σύνδεση των γνώσεων με την πραγματικότητα, ενώ στις επόμε-
νες φάσεις αποκτούν διαφορετική βαρύτητα τόσο η ανάπτυξη της κριτικής 
σκέψης του μαθητή όσο και η αποκόμιση ηθικών μηνυμάτων από τη διδα-
σκαλία των μαθημάτων. Οι αλλαγές αυτές συνδέονται, αντίστοιχα, κατά πά-
σα πιθανότητα αφενός με το κλίμα που επικρατούσε στην Ελλάδα λόγω της 
μεταβολής της εκπαιδευτικής φιλοσοφίας στις αρχές της δεκαετίας του 
1980, και αφετέρου με μια γενικά συντηρητικότερη τάση από τις αρχές της 
δεκαετίας του 1990 και έπειτα. Δεν ερμηνεύεται ωστόσο εύκολα και φαίνε-
ται αντιφατική η κάπως ενισχυμένη βαρύτητα που παρατηρήθηκε στην τέ-
ταρτη φάση της έρευνας σε ό,τι αφορά την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης 
του μαθητή. Τούτο δεν αλλάζει ωστόσο σημαντικά τη γενικότερη εικόνα της 
διδακτικής διαδικασίας, η οποία αποβλέπει στην αναπαραγωγή γνιόαεων, 
πιθανώς λόγω της αυξανόμενης πίεσης που ασκεί η διαδικασία επιλογής 
τιον υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση με την αύξηση του εύρους 
των εξεταζόμενων γνωστικών αντικειμένων. 

Σύμφωνα με όλες τις παραπάνω διαπιστώσεις, θα μπορούσε κάποιος να 
ισχυριστεί, από την πολύ γενική εικόνα που διαμορφώνεται, ότι η σκοποθε-
σία της διδασκαλίας στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση δίνει προτε-
ραιότητα στους γνωστικούς σκοπούς, οι οποίοι συνδέονται με την κατάκτη-
ση και εμπέδωση αναπαραγωγήσιμων γνώσεων αντίθετα, η ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης και η καλλιέργεια του προβληματισμού του μαθητή αποτε-
λούν υποδεέστερο σκοπό της διδασκαλίας. Ωστόσο, όπως προκύπτει από τις 
δηλο')σεις τοιν διδασκόντων αλλά και από τις παρατηρήσεις σε τάξεις, δεν 
φαίνεται να προωθείται κατά τη διεξαγιογή της διδασκαλίας ως στόχος η 

107 



ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

αποστήθιση σε καμιά από τις φάσεις της έρευνας. Αυτό εκπλήσσει, αν λάβει 
κανείς υπόψη του τη σχετική κριτική που ασκείται στο Λύκειο- η εικόνα δη-
λαδή που προκύπτει από τα δικά μας δεδομένα είναι σαφώς θετικότερη (βλ. 
σχετικά τις διαφορετικές απόψεις των μαθητών στο επόμενο κεφάλαιο του 
βιβλίου). 

Τα σχολικά βιβλία (ερωτήσεις Β1 και Β2 στο ερωτηματολόγιο για καθη-
γητές), ως συγκεκριμενοποίηση του περιεχομένου της διδασκαλίας, εξετά-
στηκαν στην παρούσα έρευνα τόσο από επιστημονική άποψη, δηλαδή σε 
ό,τι αφορά το περιεχόμενο τους, όσο και από διδακτική άποψη, δηλαδή αν 
εξυπηρετούν τον καθηγητή στη διδασκαλία αλλά και αν θεωρούνται από 
τους εκπαιδευτικούς κατάλληλα για το μαθητή (αν είναι κατανοητά, ενδια-
φέροντα και ελκυστικά). 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (δεκαετία του 1980) προέκυψε, από την 
ανάλυση συχνοτήτων και τη σύγκριση μέσων όρων, με βάση τα δεδομένα των 
ερωτηματολογίων των εκπαιδευτικών, ότι οι καθηγητές μόνο σε ποσοστό 
20% θεωρούσαν τα σχολικά βιβλία καλά έως πολύ καλά από επιστημονική 
άποψη, ενιό σε μεγαλύτερο ποσοστό τα έκριναν ανεπαρκή τόσο από επιστη-
μονική (37%) όσο και από διδακτική (40%) άποψη. Σε ό,τι αφορά ειδικότε-
ρα την καταλληλότητά τους για τους μαθητές, οι εκπαιδευτικοί εκφράστη-
καν θετικά μόνο σε ποσοστό 22%. Πιο θετική γνώμη για τα σχολικά βιβλία 
ως προς την επιστημονική και διδακτική τους πληρότητα είχαν οι καθηγητές 
Γυμνασίου, πιθανώς γιατί έγιναν πράγματι (από το σχολικό έτος 1976-77 
έως το σχολικό έτος 1980-81) αλλαγές στον τομέα αυτό. Επίσης, περισσότε-
ρο θετικά αντιμετώπιζαν τα σχολικά βιβλία οι αρχαιότεροι καθηγητές, ίσως 
γιατί έκαναν συγκρίσεις με τα σχολικά βιβλία του παρελθόντος- για τον ίδιο 
ενδεχομένως λόγο δεν ήταν αρνητικοί ως προς τα σχολικά βιβλία όσοι εί-
χαν πάρει το πτυχίο τους πριν από το 1974. Με κριτήριο την ειδικότητα, πε-
ρισσότερο θετική άποψη για τα σχολικά βιβλία είχαν οι μαθηματικοί και οι 
φυσικοί, σε σύγκριση με τους φιλολόγους- οι τελευταίοι αξιολογούσαν πι-
θανώς και λεπτομερέστερες πτυχές των σχολικιόν βιβλίων τόσο από άποψη 
ουσιαστική όσο και από άποψη ύφους και γλώσσας. 

Μερικές σχετικές αναλύσεις παραγόντων, που έδωσαν στατιστικά σημα-
ντικά αποτελέσματα, συμπλήρωσαν και επιβεβαίωσαν εν μέρει τα παραπά-
νω ευρήματα. Πρόσθετο ενδιαφέρον παρουσίασε στις αναλύσεις αυτές η συ-
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σχέτιση μεταβλητών για τα σχολικά βιβλία με τη μεθόδευση της διδασκαλίας, 
υπό την ε'ννοια ότι οι καθηγητές που είχαν θετική γνώμη για τα σχολικά βι-
βλία επιδίωκαν τη συμμετοχή του μαθητή στην προετοιμασία και παρουσία-
ση της νέας διδακτικής ενότητας του μαθήματος, πιθανώς γιατί θεωρούσαν 
το σχολικό βιβλίο απαραίτητο εργαλείο για την προετοιμασία αυτή. 

Από την ανάλυση συχνοτήτων και τη σύγκριση των μέσων όρων, με βάση 
τα δεδομένα του ερωτηματολογίου, στην τέταρτη φάση της έρευνας (δεκα-
ετία του 1990) προέκυψε ότι οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν τα σχολικά βι-
βλία σε μεγάλο ποσοστό (68%) καλά έως πολύ καλά από επιστημονική άπο-
ψη, ενώ σε μικρότερο ποσοστό (30%) αποδεκτά από διδακτική άποψη. 
Τούτο πιθανώς εξηγείται από το γεγονός ότι στη δεκαετία που μεσολάβησε 
από την πρώτη φάση της έρευνας σημειώθηκαν αναπροσαρμογές στα σχο-
λικά βιβλία σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο τους. Η συγκεκριμένη στάση των 
εκπαιδευτικών ίσως να συνδεόταν και με τη συντηρητικότερη τάση που πα-
ρατηρήθηκε στη δεκαετία αυτή στο χώρο της εκπαίδευσης, όπως επισημάν-
θηκε ήδη. Οι καθηγητές πίστευαν επίσης σε μεγάλο ποσοστό (54%) ότι τα 
σχολικά βιβλία ικανοποιούν τους μαθητές στους τομείς κατανόησης, ενδια-
φέροντος και ελκυστικότητας. Συχνότερα υποστήριζαν κάτι τέτοιο καθηγη-
τές που υπηρετούσαν σε «προνομιούχα» σχολεία94. 

Οι αναλύσεις με μεταβλητές υψηλού φορτίου και ο υπολογισμός «σκορ 
παραγόντων» οδήγησαν μόνο στις εξής δύο επισημάνσεις: α) Οι νέοι καθη-
γητές με λίγα (έως δέκα) χρόνια υπηρεσίας θεωρούσαν συχνότερα τα σχο-
λικά βιβλία ανεπαρκή από επιστημονική άποψη, κάτι που επιβεβαίωσαν οι 
προηγούμενες σχετικές διαπιστώσεις, β) Οι καθηγητές Λυκείου, από τη μια 
μεριά, και οι φυσικοί και μαθηματικοί, από την άλλη, πίστευαν συχνότερα 
ότι τα βιβλία ικανοποιούν τους μαθητές και τη διδασκαλία, κάτι που επίσης 
σημειώθηκε ήδη. 

Κατά την ανάλυση συχνοτήτων και τη σύγκριση των μέσων όρων, με βάση 
τ α δ ε δ ο μ έ ν α τ ω ν ε ρ ω τ η μ α τ ο λ ο γ ι ϊ ο ν α π ό τ η ν π έ μ π τ η φ ά σ η τ η ς έ ρ ε υ ν α ς 

(σχολικό έτος 2000-01). διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτικοί, επίσης σε μεγά-
λο ποσοστό (68%), θεωρούσαν τα σχολικά βιβλία καλά έως και πολύ καλά 
από επιστημονική και από διδακτική άποψη (65%). Στο σημείο αυτό είχαν 

94. Για την εν λόγοι κατηγοριοποίηση των σχολείων πρβλ. την υποσημείωση 61. 
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πιο θετική στάση οι καθηγητές που υπηρετούσαν σε «προνομιούχα» σχο-
λεία, όπως θετικότεροι ήταν απε'ναντι στα σχολικά βιβλία και το περιεχόμε-
νο τους οι καθηγητές Λυκείου. Η γενικά θετική στάση των εκπαιδευτικών 
ως προς τα σχολικά βιβλία στη συγκεκριμένη φάση της έρευνας οφειλόταν 
πιθανώς στη νέα σημαντική βελτίωση στην ποιότητα τιον σχολικών βιβλίων 
κατά την προηγούμενη δεκαετία. Στο ερώτημα ωστόσο αν τα σχολικά βι-
βλία εξυπηρετούν τους μαθητές, δηλαδή αν είναι κατανοητά, ενδιαφέροντα 
και ελκυστικά, η κατ' αρχήν θετική στάση τιον καθηγητών ήταν πιο επιφυλα-
κτική (σε ποσοστό 29% γενικώς και σε ποσοστό 68% μερικώς θετική). 

Κατά τη σύγκριση των δ ε δ ο μ έ ν ω ν α π ό τις τρε ις φ ά σ ε ι ς της έρευνας ως 

προς τα σχολικά βιβλία διαπιστώθηκαν κάποιες αλλαγές στις στάσεις τιον 
καθηγητών. Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη φάση οι καθηγητές δήλωσαν σε 
σχετικά υψηλά ποσοστά ότι τα σχολικά βιβλία είναι ανεπαρκή από επιστη-
μονική και διδακτική άποψη, ενώ αντιθέτως στην τέταρτη και την πέμπτη 
φάση της έρευνας τα θεωρούσαν σε μεγάλο ποσοστό καλά και πολύ καλά 
από επιστημονική άποψη- η θετική στάση το ι ν καθηγητών ήταν επίσης δεδο-
μένη οις προς τη διδακτική διάσταση τιον σχολικών βιβλίων, αλλά σε σημα-
ντικά μικρότερο βαθμό. Πιθανο'κ αυτό εξηγείται από τις βελτιώσεις που 
έγιναν στα σχολικά βιβλία στις δεκαετίες του 1980 και του 1990 πρώτα στο 
Γυμνάσιο και μετά στο Λύκειο. 

Οι παραπάνω διαπιστώσεις επιβεβαιώθηκαν και από την ανάλυση δια-
κύμανσης που έγινε, αφού συνενώθηκαν τα τρία αρχεία δεδομένων του 
1980-81, του 1990-91 και του 2000-01. Δηλαδή, διαπιστώθηκε ότι ως προς τα 
σχολικά βιβλία και το περιεχόμενο τους οι καθηγητές ήταν πιο θετικοί στην 
τέταρτη συγκριτικά με την πρώτη φάση έρευνας. Η θετική αυτή στάση τιον 
εκπαιδευτικών ενισχύθηκε στην πέμπτη φάση της έρευνας, με μόνο κάποια 
επιφύλαξη σε ό,τι αφορά το ερώτημα αν τα σχολικά βιβλία εξυπηρετούν 
τους μαθητές· που σημαίνει ότι εδώ διαπιστώθηκαν κάποιες διαφοροποιή-
σεις για το αν τα σχολικά βιβλία είναι κατάλληλα για τους μαθητές από 
άποψη κατανόησης, ενδιαφέροντος και ελκυστικότητας. Πάντως, η γενική 
εικόνα που διαγράφεται είναι ότι με την πάροδο του χρόνου έγινε θετικότε-
ρη η στάση των εκπαιδευτικών απέναντι στα σχολικά βιβλία από επιστημο-
νική και διδακτική άποψη. Η διαπίστωση αυτή αντικατοπτρίζει, κατά τη 
γνώμη μας, τη βελτίωση που σημειώθηκε στα σχολικά βιβλία τις τελευταίες 
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δύο δεκαετίες. Φαίνεται ωστόσο ότι είναι απαραίτητες περαιτέρω διορθω-
τικές παρεμβάσεις, ώστε τα σχολικά βιβλία να γίνουν καταλληλότερα για 
τους μαθητές, δηλαδή πιο κατανοητά, ενδιαφέροντα και ελκυστικά. 

4.1.2. Σχεδιασμός και διεξαγωγή της διδασκαλίας 

Η μεθόδευση της διδασκαλίας, εκτός από τη σκοποθεσία και το περιεχόμε-
νο, περιλαμβάνει το σχεδιασμό της για ένα σχετικά μεγάλο χρονικό διάστη-
μα (σχεδιασμός σε μακροεπίπεδο) και την προετοιμασία του καθημερινού 
μαθήματος (σχεδιασμός σε μικροεπίπεδο), καθώς και όλες τις επιλογές και 
ενέργειες του διδάσκοντος οι οποίες υλοποιούνται κατά τη διεξαγωγή της 
διδασκαλίας και αφορούν κυρίως την πορεία και τις μορφές διδασκαλίας, 
τους τρόπους διαφοροποίησης της σχολικής εργασίας, τα χρησιμοποιούμε-
να εποπτικά μέσα και την ανάθεση κατ' οίκον εργασιών στους μαθητές. Εδώ 
εντάσσονται επίσης οι χειρισμοί και οι δραστηριότητες του διδάσκοντος κα-
τά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας για το συντονισμό και έλεγχο της διδακτι-
κής διαδικασίας και για την κινητοποίηση της συμμετοχής τιον μαθητών στο 
μάθημα, καθώς και οι δραστηριότητες των μαθητών. Τέλος, στο παρόν υπο-
κεφάλαιο παρατίθενται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σε ό,τι αφορά την 
προετοιμασία που τους παρέχουν οι σπουδές τους για την επιτέλεση του έρ-
γου τους, καθώς και οι εκτιμήσεις των ερευνητών για την ποιότητα της διδα-
σκαλίας. Ακολούθως παρουσιάζονται και ερμηνεύονται τα ερευνητικά ευ-
ρήματα που αναφέρονται σε όλες αυτές τις πτυχές σχεδιασμού και διεξαγο)-
γής της διδασκαλίας. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας η ανάλυση συχνοτήτων, οι συσχετίσεις με-
ταβλητών και η ανάλυση παραγόντων, με βάση τα δεδομένα από τα εριοτη-
ματολόγια των εκπαιδευτικών και από τις παρατηρήσεις της διδασκαλίας 
σε τάξεις, οδήγησαν στην παρακάτω εικόνα. 

Σε ό,τι αφορά το σχεδιασμό της διδασκαλίας σε μακροεπίπεδο (ερωτήσεις 
ΔΙ έως Δ4), διαπιστώθηκε ότι οι καθηγητές σε ποσοστό 44% σχεδιάζουν τη 
διδασκαλία τους σύμφωνα με το Αναλυτικό Πρόγραμμα, κάτι που σημαίνει 
κατά κύριο λόγο χρονολογική κατανομή της διδακτέας ύλης. Ωστόσο, σε πο-
σοστό όχι αμελητέο (19%) οι καθηγητές δήλωσαν ότι δεν σχεδιάζουν καθό-
λου τη διδασκαλία τους. Η προετοιμασία τον καθημερινού μαθήματος διαπι-
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στώθηκε ότι συνίσταται κυρίως στην ανάγνωση του σχολικού εγχειριδίου και 
σχετικών βοηθημάτων95 (60%), καθώς και στην προετοιμασία ερωτήσεων 
(43%). Ο παραπάνω σχεδιασμός της διδασκαλίας σε μικροεπΐπεδο φαίνεται 
ότι επηρεάζεται από τη βαθμίδα της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης όπου δι-
δάσκει ο εκπαιδευτικός (Γυμνάσιο ή Δύκειο), υπό την ε'ννοια ότι απαιτείται 
περισσότερη προετοιμασία για το Λύκειο λόγω της ύλης τιον μαθημάτων αλ-
λά και λόγω της ηλικίας των μαθητών. Ωστόσο, είναι περίεργο ότι οι καθηγη-
τε'ς δεν θειορούσαν τις Πανελλήνιες Εξετάσεις (δεκαετία του 1980) σημαντι-
κό λόγο ώστε να κάνουν περισσότερη προετοιμασία στο Λύκειο. 

Ως προς επιμέρους διαφοροποιήσεις, διαπιστώθηκε ότι οι καθηγητές Λυ-
κείου σχεδιάζουν τη διδασκαλία υπό μορφή χρονοδιαγράμματος, ενώ προε-
τοιμάζουν το καθημερινό τους μάθημα διαβάζοντας το σχολικό εγχειρίδιο 
και βοηθήματα. Από άποψη ειδικότητας, στο ερώτημα αν η προετοιμασία 
των καθηγητών για το καθημερινό τους μάθημα επηρεάζεται από το αν δι-
δάσκουν στο Γυμνάσιο ή το Λύκειο (ερώτηση Δ4) απάντησαν θετικά με με-
γαλύτερη συχνότητα οι φιλόλογοι, πιθανώς λόγιο του ευρέος φάσματος μα-
θημάτων που καλούνται να διδάξουν, για τα οποία δεν είναι επαρκώς προ-
ετοιμασμένοι από τις σπουδές τους. Με κριτήριο τα χρόνια υπηρεσίας, οι αρ-
χαιότεροι καθηγητές δήλωσαν συχνότερα ότι δεν σχεδιάζουν καθόλου τη δι-
δασκαλία τους στην αρχή της χρονιάς, κάτι που οφείλεται πιθανώς στη σι-
γουριά που τους προσφέρει η εμπειρία τους. Οι νεότεροι εκπαιδευτικοί απά-
ντησαν ότι προετοιμάζουν το καθημερινό τους μάθημα διαβάζοντας βοηθή-
ματα και το εγχειρίδιο, και ετοιμάζοντας ερωτήσεις και σημειώσεις. 

Η πορεία της διδασκαλίας (ερωτήσεις Δ7 και Δ8) αρχίζει, σύμφωνα με 
την περιγραφή των καθηγητών, με την εξέταση του προηγούμενου μαθήμα-
τος, συνεχίζεται με την παράδοση της νέας ενότητας και με την επεξεργα-
σία της, και ολοκληρώνεται συχνά με ανάθεση εργασιών στους μαθητές. Οι 
καθηγητές δήλωσαν ότι ακολουθούν αυτή την πορεία, γιατί υποδεικνύεται 
από την πείρα τους και γιατί τη θεωρούν αποδοτικότερη. Αν και δεν παρα-
τηρήθηκαν διαφορές ανάμεσα στους καθηγητές Γυμνασίου και Λυκείου, 

05. Με τον όρο «βοηθήματα» εννοούνται, ως γνωστόν, βιβλία που εκδίδονται και διακι-
νούνται ευρε'ως από πολλούς εκδοτικούς οίκους, με κύριο στόχο να διευκολύνουν την προε-
τοιμασία των μαθητιόν για τις εξετάσεις. 
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αναφέρθηκε συχνότερα, κατά την περιγραφή της πορείας της διδασκαλίας, 
το σχήμα εξέταση-παράδοση από τους νεότερους σε χρόνια υπηρεσίας κα-
θηγητές, καθώς και από τους φιλολόγους. Η διαφοροποίηση αυτή οφείλεται 
αντίστοιχα πιθανώς στην ανασφάλεια των νέων εκπαιδευτικών και στην ιδι-
αιτερότητα τιον αντικειμένων που διδάσκουν οι φιλόλογοι. 

Ως προς τις χρησιμοποιούμενες μορφές διδασκαλίας, όπως μονόλογος, 
διάφορες μορφές διαλόγου και δεικτική μορφή διδασκαλίας, διαπιστώθηκαν 
τα εξής: Η μονολογική μορφή διδασκαλίας παρατηρήθηκε συχνά και περι-
λαμβάνει ανάπτυξη από τον καθηγητή ενός θέματος υπό μορφή περιγραφής, 
αφήγησης ή ερμηνείας, καθώς και ανάγνωση κάποιου κειμένου. Σε αυτόν το 
μονολογικό τρόπο διδασκαλίας προείχε η αφηγηματική ανάπτυξη ενός θέμα-
τος και ακολουθούσαν, με μικρότερη συχνότητα, η περιγραφή και η ερμη-
νεία. Η περιγραφή, ως μονολογική μορφή εργασίας, παρατηρήθηκε συχνότε-
ρα στο Γυμνάσιο, κάτι που υπαγορεύεται ενδεχομένως από την ηλικία των 
μαθητών, ενώ η αφηγηματική ανάπτυξη ενός θέματος διαπιστώθηκε συχνό-
τερα στα μαθήματα των Θετικών Επιστημών, στο Γυμνάσιο, κάτι που χαρα-
κτηρίζει πιθανώς το θεωρητικό τρόπο διδασκαλίας που υπερισχύει στα μα-
θήματα αυτά. Από τις διαλογικές μορφές διδασκαλίας, πολύ πιο συχνά παρα-
τηρήθηκε η ερωταπόκριση, και ακολουθούσαν σε συχνότητα ο εξελικτικός 
διάλογος και πολύ σπάνια ο ελεύθερος διάλογος. Η ερωταπόκριση ως μορφή 
διδασκαλίας διαπιστώθηκε συχνότερα στο Γυμνάσιο, όπου προφανούς το 
χρονοδιάγραμμα δεν είναι τόσο πιεστικό ο;>ς προς τη διεκπεραίωση της ύλης 
και συνεπώς δεν επιβάλλει το μονόλογο του καθηγητή, καθώς και στα μαθή-
ματα τιον Αρχαίων και Νέων Ελληνικών. Στο πλαίσιο των διαλογικών μορ-
φών διδασκαλίας πρέπει να εντάξει κανείς και την επίκληση της συνεργα-
σίας τιον μαθητών από τον καθηγητή, την οποία ο τελευταίος ζητούσε πολύ 
συχνά, ιδιαίτερα στη δεύτερη χρονική περίοδο της διδακτικής ώρας, δηλαδή 
κατά την παροχή και επεξεργασία της νέας ύλης. Αυτό διαπιστώθηκε μάλι-
στα συχνότερα στα μαθήματα των Αρχαίων και Νέων Ελληνικών στο Γυμνά-
σιο, όπου ο καθηγητής είναι πιθανό να προσπαθεί περισσότερο να κινητο-
ποιήσει τους μαθητές για τη συμμετοχή τους στο μάθημα. Η δεικτική μορφή 
διδασκαλίας, στις σπάνιες περιπτώσεις που παρατηρήθηκε, ήταν συχνότερα 
στο μάθημα της Φυσικής αλλά και στα Μαθηματικά (ίσος στη Γεωμετρία με 
την επίδειξη σχετικών οργάνων), στο Γυμνάσιο. Ως προς τις τρεις χρονικές 
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περιόδους της διδασκαλίας, δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές δια-
φοροποιήσεις σε ό,τι αφορά τις μορφές διδασκαλίας (πρβλ. για τις μορφές 
διδασκαλίας από τη σκοπιά των μαθητών το επόμενο κεφάλαιο του βιβλίου). 

Σε σχέση με τα εποπτικά μέσα διδασκαλίας (ερώτηση Δ9), οι εκπαιδευ-
τικοί δήλωσαν ότι χρησιμοποιούν κυρίως χάρτες και γεωγραφικά όργανα 
(προφανώς για τα μαθήματα της Ιστορίας και της Γεωγραφίας, αντίστοιχα). 
Οι φιλόλογοι χρησιμοποιούσαν συχνότερα χάρτες και διαφάνειες, και οι 
μαθηματικοί γεωμετρικά όργανα, όπιος επιβάλλεται από τα αντικείμενα δι-
δασκαλίας τους. Έ ν α μικρό ποσοστό τιον εκπαιδευτικών (11%) ανέφερε 
ότι δεν υπάρχουν εποπτικά μέσα και όργανα διδασκαλίας στα σχολεία. Την 
έλλειψη αυτή επισήμαναν συχνότερα οι καθηγητές Λυκείου, ίσως γιατί πί-
στευαν ότι δεν ικανοποιούνταν, λόγιο μεγαλύτερης ηλικίας, οι απαιτήσεις 
TOJV μαθητών τους, ή γιατί δεν ήταν ούτε και οι ίδιοι εξοικειωμένοι με τη 
χρήση τους. Ελλείψεις στον εν λόγω τομέα δήλωσαν επίσης οι νέοι καθηγη-
τές, πιθανώς γιατί είχαν περισσότερες απαιτήσεις σχετικά με τον εξοπλι-
σμό των σχολείων εξαιτίας της πιο σύγχρονης εκπαίδευσής τους. 

Στο ερώτημα αν προσπαθούν να προσαρμόσουν τη διδασκαλία τους στις 
ιδιαιτερότητες τιον μαθητών με διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας% 

(εροίτηση Δ13) οι καθηγητές απάντησαν θετικά σε ποσοστό 68%. Ως συγκε-
κριμένο τρόπο εννοούσαν ιοστόσο την προσαρμογή του μαθήματος στο επί-
πεδο του μέσου μαθητή, κάτι που αντιστρέφει το νόημα της διαφοροποίη-
σης της διδασκαλίας, η οποία επιδιώκει την προσαρμογή της σχολικής ερ-
γασίας στις ικανότητες, τα ενδιαφέροντα και το ρυθμό εργασίας του κάθε 
μαθητή ή, εν πάση περιπτώσει, μιας μικρής ομάδας μαθητών θετικές απα-
ντήσεις στο εν λόγω ερώτημα έδωσαν συχνότερα οι καθηγητές του Λυκείου 
και οι αρχαιότεροι καθηγητές. Η ίδια εικόνα διαμορφώθηκε και από τις πα-
ρατηρήσεις σε τάξεις. Σύμφωνα με τις σχετικές δηλώσεις, δεν χρησιμοποι-
ούσαν τρόπους διαφοροποίησης της διδασκαλίας —λόγω μεγάλου αριθμού 
μαθητών ανά τάξη — σε κάπως μεγαλύτερο ποσοστό οι καθηγητές Γυμνασί-
ου, καθώς και οι φυσικοί και οι μαθηματικοί. Η προίτη διαπίστωση οφείλε-
ται πιθανώς στο γεγονός ότι κατά το χρονικό διάστημα της συγκεκριμένης 

96. Πρβλ., γ ια παράδειγμα, ε'να από ί α πρώτα ελληνόγλωσσα δημοσιεύματα για τη δια-

φοροποίηση της σχολικής εργασίας του D. Hopf, 1982. 
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φάσης της έρευνας υπήρχαν πράγματι μεγάλοι αριθμοί μαθητών στο Γυμνά-
σιο, ενώ στη δεύτερη περίπτωση έχουμε να κάνουμε ενδεχομένως με την 
ιδιαίτερα πλημμελή παιδαγωγική και διδακτική κατάρτιση που παρέχεται 
στην παραπάνω κατηγορία εκπαιδευτικών στα πανεπιστήμια. 

Οι καθηγητές δήλωσαν σε ποσοστό 39% ότι κάνουν αναφορές σε άλλα 
μαθήματα κατά τη διδασκαλία (ερώτηση ΔΙΟ), κυρίως στο μάθημα της Ιστο-
ρίας, των Αρχαίων Ελληνικιόν και, κάπως αόριστα, «σε άλλα μαθήματα». 
Οι αναφορές αυτές έχουν διαθεματικές διαστάσεις και εμπλουτίζουν τη δι-
δασκαλία και τις γνώσεις των μαθητών. 

Την κινητοποίηση και συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα δήλωσαν ότι 
επιδιώκουν οι καθηγητές με ερωτήσεις, με παροχή κινήτρων και με φιλική 
συμπεριφορά· συμμετοχή του μαθητή σήμαινε για τους εκπαιδευτικούς κυ-
ρίως προετοιμασία του για την εκάστοτε νέα ενότητα του μαθήματος, η 
οποία ενδέχεται να ενθαρρύνει την ανάπτυξη ανταγωνιστικής συμπεριφο-
ράς στην τάξη. Οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό (69%) ότι δίνουν 
ευκαιρίες στους μαθητές τους να συμμετέχουν στην παρουσίαση της νέας δι-
δακτικής ενότητας και ότι υπάρχει θετική ανταπόκριση από τους μαθητές, 
κάτι που το αποδίδουν κυρίως στο φιλότιμο των τελευταίων. 

Οι κατ'οίκον εργασίες97 που ανατίθενται στους μαθητές (ερώτηση Δ17), 
περιλαμβάνουν ασκήσεις ή ερωτήσεις, προφανώς ανάλογα με το είδος του 
μαθήματος. Σε μικρότερο βαθμό δηλώθηκε από τους καθηγητές ότι αναθέ-
τουν ως εργασία για το σπίτι τη μελέτη του μαθήματος που διδάχθηκε. Από 
τις παρατηρήσεις σε τάξεις προέκυψε σχετικά ότι κατά τη διάρκεια της δι-
δακτικής διαδικασίας ή προς το τέλος της ο καθηγητής αναθέτει συχνά 
ασκήσεις στην τάξη ή και εργασίες για το σπίτι. Η ανάθεση εργασιών για το 
σπίτι γινόταν, από άποψη χρονικής περιόδου, συχνότερα στην τρίτη περίο-
δο της διδασκαλίας, δηλαδή στο στάδιο της εμπέδωσης, κάτι που είναι φυσι-
κό. Η ανάθεση ασκήσεων προς διεκπεραίωση στην τάξη γινόταν συχνότερα 
στο Γυμνάσιο, στις μικρότερες τάξεις (περισσότερο στη δευτέρα σε σύγκρι-
ση με την τρίτη τάξη του Γυμνασίου), και συνδεόταν πιθανώς με την ηλικία 
των μαθητών. Σπάνια όμως ζητούσε ο καθηγητής από τους μαθητές να πα-
ρουσιάσουν κάποια εργασία τους, που σημαίνει ότι οι εργασίες αυτές ελέγ-

97. Πρβλ. για το θέμα αυτό γενικότερα Δ. Χατζηδήμοιι, 1995 (με τη σχετική βιβλιογραφία). 
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χονταν, στην καλύτερη περίπτωση, μόνο από τον καθηγητή και δεν συζητού-
νταν στην τάξη, ώστε όλοι οι μαθητές να ωφεληθούν από τη σχετική συζήτη-
ση. Στις λίγες περιπτώσεις που ο καθηγητής ζητούσε από ένα μαθητή να πα-
ρουσιάσει την εργασία του στην τάξη, αυτό συνέβαινε συχνότερα στη δεύ-
τερη χρονική περίοδο της διδασκαλίας, πράγμα που σημαίνει ότι η παρου-
σίαση της εργασίας εντασσόταν στη διαδικασία προσφοράς της νέας ύλης 
και όχι στο στάδιο της εμπέδοοσης. 

Μια γενική διαπίστωση είναι ότι η διδασκαλία σχεδιάζεται και διεξάγε-
ται κατά τρόπο παραδοσιακό σε ό,τι αφορά το οργανωτικό της σχήμα, την 
πορεία και τις μορφές της, καθώς και την προσήλωση της στη διδακτέα ύλη 
και στο σχολικό εγχειρίδιο. Ιδιαίτερα στον τομέα αυτό πιστεύουμε ότι φαί-
νονται καθαρά οι ανεπάρκειες τόσο της βασικής όσο και της ενδοϋπηρεσια-
κής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Δη-
λαδή, οι καθηγητές είναι πλημμελώς ενημερωμένοι και εξοικειωμένοι με θέ-
ματα μεθόδευσης της διδασκαλίας, κυρίως σε ό,τι αφορά την εφαρμογή τρό-
πων διαφοροποίησης της σχολικής εργασίας. Η ελλιπής επαγγελματική προ-
ετοιμασία τους κατά τη διάρκεια τιον βασικών σπουδών τους και η αναποτε-
λεσματική, από πρακτική διδακτική άποψη, επιμόρφωσή τους δεν μπορούν 
να αμφισβητηθούν, ειδικά αν μελετήσει κανείς και τη σχετική ελληνική βι-
βλιογραφία. Οι παραπάνω διαπιστώσεις καθιστούν αναγκαίο τον προβλη-
ματισμό τιον αρμόδιων φορέων ως προς το συγκεκριμένο σημείο. 

Πέρα από τις έως τώρα διαπιστώσεις και εκτιμήσεις που σχετίζονται 
άμεσα με το σχεδιασμό, την οργάνωση, τις μορφές, την πορεία και τα μέσα 
διδασκαλίας, στη διεξαγωγή της διδακτικής διαδικασίας συμβάλλουν και 
άλλες δραστηριότητες τόσο των καθηγητών όσο και των μαθητών. Από τα 
δεδομένα των παρατηρήσεων σε τάξεις μπορεί να σκιαγραφήσει κανείς 
σχετικά την παρακάτω εικόνα: 

Εξετάζοντας πρώτα τα συχνότερα και σπανιότερα συμβάντα που σημει-
ώθηκαν κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, μπορεί κάποιος να διαπιστώσει 
ότι οι πιο συχνές δραστηριότητες, αναμενόμενες και μη (δηλαδή, σύμφωνα 
με το προετοιμασμένο φύλλο παρατήρησης και πέρα από αυτό), ήταν κατά 
σειρά προτεραιότητας: ο μαθητής κινείται αυθόρμητα ή κινείται μετά από 
ερώτηση του καθηγητή, ο καθηγητής αναπτύσσει ένα θέμα, διευκρινίζει και 
επεξηγεί ή υποβάλλει ερωτήσεις στο μαθητή και προβαίνει σε συμπληρω-
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ματικές παρεμβάσεις κατά την εξέτασή του. Αντίθετα, οι πιο σπάνιες δρα-
στηριότητες ήταν, με σειρά προτεραιότητας, οι ακόλουθες: ο μαθητής μαλώ-
νει την ώρα του μαθήματος, ο καθηγητής συγκρίνει το μαθητή με άλλο συμ-
μαθητή του κατά τη διάρκεια της εξε'τασης, ο μαθητής δείχνει τάσεις αμφι-
σβήτησης απε'ναντι στον καθηγητή, ο καθηγητής ενθαρρύνει την ανταγωνι-
στικότητα, δεν επιβάλλεται, επιδιώκει γλωσσική τελειότητα. Η περιγραφή 
αυτή μπορεί να θεωρηθεί ότι αποδίδει τη γενική εικόνα των δραστηριοτή-
των που παρατηρούνται σε μια συνήθη διδασκαλία. Η ανάλυση των επιμέ-
ρους σημείων που ακολουθεί αρχίζει με τις δραστηριότητες του καθηγητή 
και συνεχίζεται με σχετικές δραστηριότητες του μαθητή. 

Από την πλευρά του καθηγητη, πρόκειται πρώτα για δραστηριότητες που 
σχετίζονται αφενός με το συντονισμό που κάνει και την κατεύθυνση που θέ-
λει να δώσει στη διδασκαλία του και αφετέρου με τις ερωτήσεις που υπο-
βάλλει στους μαθητές, καθώς και με τις διευκρινίσεις, συμπληρώσεις και 
επεξηγήσεις του, προκειμένου να ενεργοποιηθεί η συμμετοχή των μαθητών 
στο μάθημα. 

Ως προς τους χειρισμούς που ο εκπαιδευτικός κάνει προκειμένου να συ-
ντονίσει ή και να διατηρήσει τον έλεγχο της διδακτικής διαδικασίας, από την 
ανάλυση των δεδομένων προέκυψε ότι πολύ συχνότερα κατευθύνει ο ίδιος 
άμεσα το μάθημα, σε σχέση με την περίπτωση που αυτού του είδους η κα-
τεύθυνση και ο έλεγχος απουσιάζουν εντελιός· ως προς το σημείο αυτό δεν 
διαπιστώθηκαν διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις δύο σχολικές βαθμίδες και 
τις επιμέρους τάξεις. Ως προς άλλες δραστηριότητες του διδάσκοντος, πα-
ρατηρήθηκε ότι οι διευκρινίσεις και επεξηγήσεις του γίνονται συχνότερα 
στα Μαθηματικά και τη Φυσική στο Γυμνάσιο, κάτι που ίσως επιβάλλεται 
από τη φύση των γνωστικών αυτών αντικειμένων και από την ηλικία των μα-
θητών, καθώς και στα Αρχαία Ελληνικά στο Λύκειο, πιθανότατα λόγω του 
βαθμού δυσκολίας που παρουσιάζουν τα πρωτότυπα κείμενα. Διαπιστώθη-
κε επίσης ότι ο καθηγητής εκθέτει απόψεις του και κάνει σχόλια συχνότερα 
στα Νέα Ελληνικά στο Γυμνάσιο- και τοΐίτες οι διαπιστώσεις συνδέονται τό-
σο με τη φύση του μαθήματος των Νέων Ελληνικών όσο και με την ηλικία 
των μαθητών στο Γυμνάσιο. Οι εν λόγω δραστηριότητες παρατηρήθηκαν 
επίσης, όπως είναι φυσικό, με μεγαλύτερη συχνότητα στη δεύτερη και ως 
ένα βαθμό στην τρίτη χρονική περίοδο της διδακτικής ώρας, δηλαδή κατά 
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την παράδοση και επεξεργασία της νε'ας ενότητας. Στην περίοδο αυτή δεν 
σημειώθηκαν ωστόσο συχνά ανακεφαλαιωτικές παρεμβάσεις του διδάσκο-
ντος για την εμπέδωση της νέας ενότητας, ενοί ο καθηγητής ζητούσε από 
τους μαθητές να κάνουν επανάληψη στη διδαχθείσα ΰλη συχνότερα στο Γυ-
μνάσιο και στα μαθήματα των Θετικών Επιστημών, πιθανώς λόγω της ηλι-
κίας των μαθητών στη συγκεκριμένη βαθμίδα και της ιδιαιτερότητας των 
αντικειμένων που περιλαμβάνουν οι παραπάνω επιστήμες. 

Σημαντικό ρόλο κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας, και συγκεκριμένα 
στο στάδιο της παρουσίασης και επεξεργασίας της νέας ύλης, διαπιστώθη-
κε ότι παίζουν οι ερωτήσεις τον διδάσκοντος προς τους μαθητές (δεν εννο-
ούνται εδιό οι ερωτήσεις του καθηγητή που ανήκουν στη διαδικασία της 
εξέτασης στην αρχή της διδακτικής ώρας), δεδομένης μάλιστα της βαρύτη-
τας που έχει η μορφή διδασκαλίας με ερωτήσεις. Συχνότερα γίνονταν από 
τον καθηγητή ερωτήσεις γνώσεων, με αναφορά στην ύλη του μαθήματος, 
ενώ με μικρότερη συχνότητα υποβάλλονταν ερωτήσεις κατανόησης και κρί-
σης. Υπάρχουν μάλιστα στατιστικά σημαντικές διαφορές ιος προς τις ερω-
τήσεις κατανόησης ανάμεσα στις δύο σχολικές βαθμίδες, υπό την έννοια ότι 
τέτοιου είδους ερωτήσεις γίνονταν συχνότερα στο Γυμνάσιο. Αντίθετα, οι 
ερωτήσεις γνώσειον δεν διαφοροποιούνταν, αν και θα περίμενε κανείς να 
γίνονται με ιδιαίτερη συχνότητα στο Λύκειο λόγο) του ρόλου του ιδρύματος 
αυτού. Συχνότερα υποβάλλονταν ερωτήσεις γνώσεων στα μαθήματα των 
Θετικών Επιστημών στο Γυμνάσιο, ενώ εριοτήσεις κατανόησης σημειώθη-
καν με μεγαλύτερη συχνότητα στα φιλολογικά μαθήματα των Νέων και Αρ-
χαίων Ελληνικών στο Λύκειο. Ερωτήσεις κρίσης διαπιστώθηκε ότι τίθενται 
συχνότερα στο μάθημα της Φυσικής στο Γυμνάσιο και στα μαθήματα της 
Ιστορίας και τιον Μαθηματικών στο Λύκειο. Όλες αυτές οι διαφοροποιήσεις 
εξηγούνται κυρίως από τη φύση των διδασκόμενων μαθημάτων. 

Ως προς την κατανομή των ερωτήσεων στη χρονική διάρκεια μιας διδα-
κτικής ώρας, διαπιστώθηκε ότι ερωτήσεις γνώσεων, κατανόησης και κρίσης 
παρατηρούνται συχνότερα στη δεύτερη χρονική περίοδο, ενώ ερωτήσεις 
επανάληψης στην τρίτη χρονική περίοδο της διδακτικής ώρας. Ερωτήσεις 
γνώσεων υποβάλλονται δηλαδή, όπως είναι φυσικό, στη φάση της επεξερ-
γασίας της νέας ενότητας και έτσι εμφανίζονται συχνότερα στο μέσο της δι-
δακτικής ώρας, γιατί εξυπηρετούν προφανώς την επεξεργασία αυτή· τίθε-
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νται επίσης με κάποια συχνότητα και στο τε'λος της διδακτικής ώρας, δηλα-
δή μετά την παρουσίαση της νε'ας ενότητας, προφανιός για ε'λεγχο της εμπέ-
δωσης της ενότητας που διδάχθηκε. Ερωτήσεις κρίσης υποβάλλονται με συ-
γκριτικά πολύ μικρότερη συχνότητα και κυρίως κατά τη διαδικασία παρά-
δοσης και επεξεργασίας της νε'ας ενότητας, ενώ ερωτήσεις επανάληψης εί-
ναι φυσικό να τίθενται στο τε'λος της διδακτικής ώρας. 

Στις δραστηριότητες τον μαθητή κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας εντάσ-
σονται σχετικά λίγες μεταβλητές. Από τις δραστηριότητες αυτές σε πολύ με-
γάλη συχνότητα παρατηρήθηκε η αυθόρμητη κίνηση του μαθητή — μάλιστα 
με μεγαλύτερη συχνότητα στο Γυμνάσιο— και ακολουθούσε η κίνηση-αντί-
δραση του μαθητή ύστερα από ερώτηση του καθηγητή, επίσης με μεγαλύτε-
ρη συχνότητα στο Γυμνάσιο. Η συχνά παρατηρούμενη αυθόρμητη κίνηση 
του μαθητή (ο μαθητής κινείται χωρίς να το ζητήσει ο διδάσκων) έχει πιθα-
νώς το νόημα ότι ο μαθητής με τον τρόπο αυτό δηλώνει την παρουσία του 
και ταυτόχρονα την επιθυμία του να ερωτήσει ή να συμπληρώσει κάτι. Η κί-
νηση του μαθητή μετά από ερώτηση του καθηγητή διαπιστώθηκε συχνότερα 
στο Λύκειο, κάτι που ίσως συνδέεται με τον τρόπο εργασίας και τις απαιτή-
σεις του Λυκείου. Και στις δύο περιπτώσεις, συχνότερα παρατηρήθηκε η κί-
νηση του μαθητή στα φιλολογικά μαθήματα, ιδιαίτερα σε εκείνα TOW Αρχαί-
ιον και των Νε'ιον Ελληνικών τα μαθήματα αυτά επιτρέπουν ή και επιβάλ-
λουν την έκφραση απόψεων και τη διατύπωση ερμηνειο'τν από την πλευρά 
TOJV μαθητών. Οι μαθητές παρατηρήθηκε ότι υποβάλλουν συχνότερα ερωτή-
σεις στα μαθήματα των Θετικιόν Επιστημών, όπου προφανώς έχουν απορίες 
και ζητούν διευκρινίσεις. Για τις ερωτήσεις του μαθητή γίνεται εκτενέστερα 
λόγος και σε άλλο σημείο του βιβλίου. 

Άλλες δραστηριότητες του μαθητή είναι να αναλαμβάνει κάποια προ> 
τοβουλία ή, σπανιότερα, να παρουσιάζει μια εργασία του στο μάθημα. Η 
ανάληψη πρωτοβουλίας από το μαθητή διαπιστώθηκε συχνότερα στα Αρ-
χαία Ελληνικά στο Λύκειο, ενώ η δραστηριότητά του να παρουσιάζει ερ-
γασία ήταν πιο συχνή στο Γυμνάσιο στα μαθήματα των Νέων και Αρχαίιον 
Ελληνικών. Σε πολύ μικρό ποσοστό παρατηρήθηκε ο μαθητής να διαφωνεί 
με τον καθηγητή — με μεγαλύτερη συχνότητα στο Λύκειο— ή να δυσανα-
σχετεί και να διαμαρτύρεται" περιπτώσεις που συνέβαινε κάτι τέτοιο παρα-
τηρήθηκαν με μεγαλύτερη συχνότητα στο Γυμνάσιο (φιλολογικά μαθήματα). 
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Πολύ σπάνια διαπιστώθηκε πάντως να εκδηλιόνει ο μαθητής τάσεις για αμ-
φισβήτηση του καθηγητή. 

Οι παραπάνω διαπιστώσεις σημαίνουν γενικά ότι στη διδασκαλία έχουν 
μεγάλη βαρύτητα οι δραστηριότητες του καθηγητή, ο οποίος παίζει πρωτεύ-
οντα ρόλο κατά τη διεξαγωγή της- ο ίδιος κατευθύνει και ελέγχει τη διδακτι-
κή διαδικασία, χωρίς όμως να περιορίζει σημαντικά την αυτενέργεια και 
πρωτοβουλία των μαθητών. Η συχνά παρατηρούμενη αυθόρμητη κίνηση του 
μαθητή πιθανώς πρε'πει να θεωρηθεί, τουλάχιστον κατά ε'να σημαντικό πο-
σοστό, ότι ε'χει ως στόχο της να ζητηθούν διευκρινίσεις και επεξηγήσεις 
από τον καθηγητή, αποτελεί όμως ταυτόχρονα και κάποια ένδειξη ως προς 
το κλίμα της τάξης. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας, από τις αναλύσεις συχνοτήτων, με βάση 
τα δεδομένα των ερωτηματολογίων και των παρατηρήσεων της διδασκα-
λίας, προέκυψαν συνοπτικά τα εξής: 

Σε ό,τι αφορά το σχεδιασμό της διδασκαλίας σε μακροεπίπεδο, οι καθη-
γητές δήλωσαν σε ποσοστό 22% ότι δεν σχεδιάζουν καθόλου τη διδασκαλία 
τους. Από εκείνους που απάντησαν θετικά στο παραπάνω ερώτημα οι μισοί 
(51%) ανέφεραν ότι σχεδιάζουν τη διδασκαλία τους υπό μορφή χρονοδια-
γράμματος, δηλαδή κατανέμουν τη διδακτέα ύλη στο διδακτικό έτος ή σε μι-
κρότερα χρονικά διαστήματα. Σχετικά με την προετοιμασία του καθημερι-
νού μαθήματος, οι καθηγητές ανέφεραν σε μεγάλο ποσοστό (73%) ότι προ-
ετοιμάζονται ανατρέχοντας στο σχολικό εγχειρίδιο και σε βοηθήματα, και 
σε ποσοστό 49% ετοιμάζοντας ερωτήσεις ή σημειώσεις· ένα μικρό σχετικά 
ποσοστό (11%) δήλωσε ότι δεν κάνει καμιά προετοιμασία ούτε καν για το 
καθημερινό μάθημα. Οι καθηγητές δήλωσαν επίσης (σε ποσοστό 46%) ότι η 
προετοιμασία τους επηρεάζεται από το αν διδάσκουν σε Γυμνάσιο ή Λύ-
κειο, και ως βασικός λόγος αναφέρθηκε πρώτα η ύλη διδασκαλίας και μετά 
οι εξετάσεις επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Δήλωσαν ακόμη 
(σε ποσοστό 40%) ότι απαιτείται, κατά τη γνώμη τους, περισσότερη προε-
τοιμασία στο Λύκειο από ό,τι στο Γυμνάσιο. 

Στην περιγραφή της πορείας της διδασκαλίας, την οποία κλήθηκαν να 
δώσουν οι καθηγητές, προηγούνταν, από άποψη συχνότητας, η παράδοση 
του μαθήματος και η εξέταση, καθιός και ο έλεγχος των εργασιών των μαθη-
τών. Την τελευταία θέση κατέλαβε η ανακεφαλαίοχτη, κάτι που δείχνει ότι η 
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φάση αυτή δεν έχει βαρύτητα στην πορεία της διδασκαλίας τους, αν και οι 
καθηγητές τονίζουν ως κΰριο σκοπό διδασκαλίας την απόκτηση και εμπέ-
δωση βασικών γνιόσειυν στο πλαίσιο του μαθήματος. 

Σχετικά με τις χρησιμοποιούμενες μορφές εργασίας, διαπιστώθηκε ότι η 
μονολογική μορφή διδασκαλίας χρησιμοποιείται σχετικά συχνά, κυρίως 
υπό την έννοια ότι ο καθηγητής αναπτύσσει ένα θέμα ή ερμηνεύει κάτι ή, 
σπανιότερα, αφηγείται κάτι στους μαθητές. Ως προς τη χρονική φάση, η ερ-
μηνεία, ως μορφή εργασίας, παρατηρήθηκε συχνότερα στο μάθημα των Νέ-
ων Ελληνικών και στη δεύτερη χρονική περίοδο της διδασκαλίας (παράδο-
ση και επεξεργασία της νέας ενότητας). Η συχνότερη μορφή εργασίας ήταν 
πάντως η ερωταπόκριση, ενώ ο εξελικτικός διάλογος παρατηρήθηκε σπά-
νια και μάλιστα πιο συχνά στο Γυμνάσιο σε σύγκριση με το Λύκειο- με την 
ίδια περίπου συχνότητα καταχωρίστηκε και ο ελεύθερος διάλογος, ενώ δεν 
παρατηρήθηκε ποτέ η εκτέλεση πειράματος στην τάξη. 

Σε ό,τι αφορά τη διαφοροποίηση της διδασκαλίας, οι καθηγητές απάντη-
σαν θετικά σε ποσοστό 76% και δήλωσαν ότι αυτό γίνεται κυρίως με ατομι-
κές ή ομαδικές εργασίες, κάτι που βέβαια δεν ανταποκρίνεται ουσιαστικά 
σε ό,τι ονομάζεται διαφοροποίηση της διδασκαλίας, όπως τονίστηκε ήδη σε 
άλλο σημείο του βιβλίου. 

Σχετικά με τα εποπτικά μέσα διδασκαλίας, στη συγκεκριμένη φάση της 
έρευνας ένα μικρό μόνο ποσοστό (8%) των καθηγητών δήλωσε ότι δεν 
υπήρχαν. Το 30% των καθηγητιόν χρησιμοποιούσε ως εποπτικό μέσο χάρ-
τες και το 38% διάφορα όργανα εργαστηρίου, κάτι που φαίνεται να καλύ-
πτει από τη μια μεριά τους φιλολόγους και από την άλλη τους φυσικούς. 

Στο ερώτημα αν γίνονται κατά τη διδασκαλία αναφορές σε άλλα μαθή-
ματα οι καθηγητές απάντησαν καταφατικά σε πολύ μεγάλο ποσοστό (97%). 
Ωστόσο, ο ισχυρισμός τους ότι γίνονται αναφορές σε «άλλα μαθήματα» 
αφορούσε το γενικό αυτόν όρο, ενώ συγκεκριμένα μνημονεύτηκαν μόνο τα 
Αρχαία Ελληνικά. 

Από τη συσχέτιση ανεξάρτητων με επιμέρους θεματικές μεταβλητές, από 
τη σύγκριση μέσων όρων και από αναλύσεις παραγόντων δεν προέκυψαν 
στατιστικά πολύ σημαντικές διαπιστώσεις. 

Σε ό,τι αφορά τις δραστηριότητες του εκπαιδευτικού και των μαθητών 
προέκυψε σε γενικές γραμμές η εξής εικόνα. Από την πλευρά του διδάσκο-
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ντος, διαπιστώθηκαν συχνά συμπληρωματικές παρεμβάσεις κατά τη διαδι-
κασία της εξέτασης του μαθητή στην αρχή της διδακτικής ώρας, καθώς επί-
σης διευκρινίσεις ή επεξηγήσεις κατά τον έλεγχο εκπλήρωσης των υποχρε-
ώσεων των μαθητών. Σε ό,τι αφορά τις δραστηριότητες και τους χειρι-
σμούς του διδάσκοντος για το συντονισμό και έλεγχο της διδακτικής διαδι-
κασίας, διαπιστώθηκε συχνά ότι ο καθηγητής κατευθύνει το μάθημα και 
καθοδηγεί τους μαθητές, επίσης τους προτρέπει να του απευθύνουν ερωτή-
σεις και απορίες, αλλά συχνά απαντά ο ίδιος στα ερωτήματά τους αντί γι' 
αυτούς, κάνει αναφορές σε προηγούμενο μάθημα και αναθέτει ασκήσεις 
και εργασίες για το σπίτι. Όλα τα παραπάνω «συμβάντα» παρατηρήθηκαν 
συχνότερα στο Γυμνάσιο. Δεν παρατηρήθηκε πάντως συχνά ο εκπαιδευτι-
κός να περιορίζει τις πρωτοβουλίες των μαθητών ή να μην επιτρέπει πα-
ρεκκλίσεις από την προδιαγεγραμμένη πορεία διδασκαλίας. Στη φάση πα-
ροχής και επεξεργασίας της νέας ύλης διαπιστώθηκε ότι ο καθηγητής θέτει 
με μεγαλύτερη συχνότητα ερωτήσεις γνώσεων στο μαθητή, με τις ερωτή-
σεις επανάληψης να ακολουθούν και τις ερωτήσεις κρίσης να έρχονται 
στην τελευταία θέση. Σε πολύ μικρό ποσοστό παρατηρήθηκαν δραστηριό-
τητες όπως ο καθηγητής να παρέχει κίνητρα αυτενέργειας και να προτεί-
νει εναλλακτικές λύσεις. 

Τη συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα δήλωσαν ότι επιδιώκουν οι καθη-
γητές σε ποσοστό 68% με ερωτήσεις και σε ποσοστό 30% με φιλική συμπερι-
φορά προς τους μαθητές. Ανέφεραν επίσης (σε ποσοστό 62%) ότι δίνεται η 
ευκαιρία στους μαθητές να συμμετέχουν στην παρουσίαση του μαθήματος. Η 
ανταπόκριση των μαθητών στις εν λόγω δραστηριότητες τιον καθηγητών χα-
ρακτηρίστηκε από τους τελευταίους θετική, κάτι που οφείλεται, κατά τη γνώ-
μη τους, κυρίως στο φιλότιμο των μαθητών, ενώ στην περίπτωση που δεν 
υπάρχει ανταπόκριση, αυτό αποδίδεται στην έλλειψη ενδιαφέροντος. 

Στις δραστηριότητες του μαθητή, που ήταν πολύ περιορισμένες συγκριτι-
κά με εκείνες του διδάσκοντος, παρατηρήθηκε σε σχετικά μεγάλη συχνότη-
τα ότι ο μαθητής απευθύνει ερωτήσεις προς τον εκπαιδευτικό, καθιός και 
ότι κινείται συχνότερα μετά από ερώτηση του καθηγητή παρά αυθόρμητα. 
Η αυθόρμητη κίνηση του μαθητή διαπιστώθηκε πάντως συχνότερα στο Γυ-
μνάσιο, κάτι που συνδέεται πιθανώς με την ηλικία τιον μαθητών. Σημειώθη-
κε ακόμη ότι ο μαθητής πολύ σπάνια παρουσιάζει τάσεις αμφισβήτησης. 
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Οι παραπάνω διαπιστώσεις οδηγούν και πάλι στο γενικό συμπέρασμα 
ότι, από άποψη οργάνωσης, πορείας και διαφοροποίησης της διδασκαλίας, 
πρόκειται για ένα παραδοσιακό μάθημα, κατευθυνόμενο και ελεγχόμενο 
κατά κύριο λόγο από το διδάσκοντα, στο οποίο δεν ενσωματώνονται επαρ-
κώς η πρωτοβουλία και η αυτενέργεια του μαθητή. Τα συγκεκριμένα χαρα-
κτηριστικά της διδακτικής διαδικασίας εναρμονίζονται πλήρως με την εικό-
να που σκιαγραφήθηκε ήδη κατά την πρώτη φάση της έρευνας. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας, η στατιστική επεξεργασία με αναλύσεις 
συχνοτήτων, με βάση τα δεδομένα που προέκυψαν από τα ερωτηματολόγια 
των καθηγητών και από τις παρατηρήσεις στη διδασκαλία, οδήγησε στις 
ακόλουθες διαπιστώσεις: 

Ως προς το σχεδιασμό της διδασκαλίας, διαπιστώθηκε ότι οι εκπαιδευτι-
κοί σε ποσοστό 26% δεν σχεδιάζουν καθόλου τη διδασκαλία τους. Από το 
σύνολο τιον καθηγητών που σχεδιάζουν τη διδασκαλία, η πλειονότητα το 
κάνει με προετοιμασία ερωτήσεων (σε ποσοστό 61%-), υπό μορφή χρονο-
διαγράμματος (σε ποσοστό 42%), καθώς και με σχεδιάγραμμα πορείας (σε 
ποσοστό 39%). Οι καθηγητές δήλωσαν (σε ποσοστό 42%.) ότι κατά την προ-
ετοιμασία τους στηρίζονται σε βοηθήματα και στο σχολικό εγχειρίδιο, και 
(σε ποσοστό 52%) ότι η διδασκαλία στο Λύκειο επηρεάζει την προετοιμα-
σία τους, υπό την έννοια ότι απαιτείται περισσότερη προεργασία. 

Ως προς την οργάνωση της διδασκαλίας παρατηρήθηκε πολύ συχνά με-
τωπική διδασκαλία, και ως προς την πορεία της διδασκαλίας το γνωστό 
σχήμα: προηγείται η εξέταση για έλεγχο των γνώσεων που αποκτήθηκαν 
στην προηγούμενη ενότητα του μαθήματος, ακολουθούν η παράδοση και 
επεξεργασία της νέας ενότητας, συνήθως με ερωταποκρίσεις — σπάνια πα-
ρατηρείται σύνοψη ή ανακεφαλαίωση — , και η διαδικασία ολοκληρώνεται 
συχνά με την ανάθεση κατ' οίκον εργασιών στους μαθητές. Οι ερωτήσεις 
του καθηγητή κατά τη διεξαγωγή της διδασκαλίας είναι συνήθως ερωτήσεις 
γνώσεων και πολύ σπάνια κρίσης. Εργασίες στο σπίτι αναθέτουν οι καθη-
γητές σε μεγάλο ποσοστό (77%), από τις οποίες οι ασκήσεις διεκδικούν πο-
σοστό 48%. 

Οι συχνότερα χρησιμοποιούμενες μορφές διδασκαλίας ήταν ο μονόλο-
γος κατά την παρουσίαση της νέας ενότητας, και κυρίως η ερωταπόκριση 
κατά την επεξεργασία της. Συγκεκριμένους τρόπους για προσαρμογή της 
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διδασκαλίας τους στα μέτρα των μαθητών, δηλαδή διαφοροποίηση της διδα-
σκαλίας διαπιστώθηκε ότι εφαρμόζει μόνο το 13% των καθηγητών. Επίσης, 
οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό (84%) ότι ο τρόπος διδασκαλίας 
τους επηρεάζεται θετικά από τη γνώμη τους για το μαθητή, για την οικογε-
νειακή του κατάσταση (68%) αλλά και για την προσωπικότητά του (36%). 

Σε ό,τι αφορά τα εποπτικά μέσα διδασκαλίας, οι καθηγητές δήλωσαν ότι 
χρησιμοποιούν συχνότερα χάρτες (23%), εικόνες-διαφάνειες (19%) και γε-
ιομετρικά όργανα (16%). Μόνο το 10% τιον εκπαιδευτικών ανέφερε ότι δεν 
υπάρχουν τα απαραίτητα εποπτικά όργανα. 

Οι καθηγητές δήλο>σαν σε μεγάλο ποσοστό (84%) ότι κάνουν αναφορές σε 
άλλα μαθήματα κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας, κυρίως στην Ιστορία 
(32%), στη Φυσική (19%) και στη Βιολογία, καθο3ς και στα Μαθηματικά 
(13%). 

Οι καθηγητές ανέφεραν ότι επιδιώκουν τη συμμετοχή των μαθητών στο 
μάθημα κυρίως με ερωτήσεις {11%), και ότι οι μαθητές ανταποκρίνονται 
θετικά στις παρεχόμενες ευκαιρίες για συμμετοχή τους στην προετοιμασία 
του μαθήματος. 

Οι εκπαιδευτικοί δήλο)σαν σε μεγάλο ποσοστό (71%) για πρώτη φορά 
σε αυτή τη φάση της έρευνας ότι είχαν παλιννοστούντες μαθητές στο σχολείο 
τους, και ότι οι εν λόγω μαθητές αντιμετώπιζαν κυρίως προβλήματα επίδο-
σης (σε ποσοστό 61%) και σε μικρότερο βαθμό (σε ποσοστό 26%) προβλή-
ματα συμπεριφοράς. 

Από τις συσχετίσεις μεταβλητών με διασταυρούμενους πίνακες και από 
τις συγκρίσεις μέσων όρων με βάση τα δεδομένα των ερωτηματολογίων των 
καθηγητιόν, προέκυψαν λίγα στατιστικά σημαντικά στοιχεία, επειδή ο σχε-
τικά μικρός αριθμός υποκειμένων στη συγκεκριμένη φάση περιόρισε πολύ 
το εύρος της διακύμανσης. Έτσι διαπιστώθηκε, για παράδειγμα, ότι οι κα-
θηγητές με περισσότερα από δέκα χρόνια υπηρεσίας χρησιμοποιούσαν συ-
χνότερα κάποιο τρόπο ή μέθοδο προκειμένου να προσαρμόσουν τη διδα-
σκαλία τους στις ιδιαιτερότητες των μαθητών. Εξάλλου, συχνότερα δήλω-
σαν ότι εφαρμόζουν μια νέα μέθοδο διδασκαλίας οι καθηγητές που υπηρε-
τούσαν σε «προνομιούχα» σχολεία, πιθανόν γιατί είχαν περισσότερες δυ-
νατότητες να προχωρήσουν σε τέτοιες προσπάθειες, ενιό αντίθετα συχνότε-
ρα θα ήθελαν να έχουν τη δυνατότητα αυτή οι καθηγητές που υπηρετούσαν 
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σε «μη προνομιούχα» σχολεία, καθώς επίσης οι καθηγητε'ς Γυμνασίου. 
Αναφορές σε άλλα μαθήματα έκαναν συχνότερα κατά τη διδασκαλία τους 
οι γυναίκες εκπαιδευτικοί, κάτι που σημαίνει ότι πρόκειται μάλλον για φι-
λολόγους. Η ομαδοποίηση τιον καθηγητιόν με κριτήριο την ενημέρωση τους 
για θέματα μεθόδων διδασκαλίας, όπως συνέβη και με τα δεδομένα από 
προηγούμενη φάση της έρευνας, δεν έδο^σε ερμηνεύσιμα ευρήματα. 

Η σύγκριση των δ ε δ ο μ έ ν ω ν π ο υ π ρ ο έ κ υ ψ α ν κ α ι α π ό τις τρε ις φ ά σ ε ι ς 

της έρευνας οδηγεί στις ακόλουθες γενικές διαπιστώσεις σε ό,τι αφορά τη 
διεξαγωγή της διδασκαλίας: 

Ως προς το σχεδιασμό της διδασκαλίας σε μακροεπίπεδο, δεν διαπιστώ-
θηκαν αξιόλογες διαφορές ανάμεσα στις τρεις ερευνητικές φάσεις. Οι κα-
θηγητές δήλο^σαν συχνότερα στις δύο πρώτες φάσεις της έρευνας ότι σχε-
διάζουν τη διδασκαλία τους κυρίως υπό μορφή χρονοδιαγράμματος, ενώ 
στην τελευταία φάση τονίστηκε σε μεγάλο ποσοστό (61%) ότι αυτό γίνεται 
και με την προετοιμασία εριοτήσεων. Γενικά, διαπιστώθηκε ότι προέχει η 
θεματική προετοιμασία της διδασκαλίας, χωρίς να παίζουν σημαντικό ρόλο 
άλλα κριτήρια. Υπήρχε βέβαια ένα αξιοσημείωτο ποσοστό καθηγητών (20-
25%) που δήλωσε ότι δεν σχεδιάζει καθόλου τη διδασκαλία του. Καμιά δια-
φοροποίηση δεν διαπιστώθηκε ο)ς προς την προετοιμασία τον καθημερινού 
μαθήματος, η οποία συνίσταται συνήθως στην ανάγνωση του σχολικού εγ-
χειριδίου και σχετικιόν βοηθημάτιον. Πλήρης απουσία προετοιμασίας για το 
καθημερινό μάθημα διαπιστώθηκε σε μικρό ποσοστό (7-11%) στις δύο 
πρώτες φάσεις, ενώ το ποσοστό αυτό ήταν ακόμη μικρότερο (3%) στην πέ-
μπτη φάση της έρευνας. Η άποψη ότι βασικό ρόλο στην προετοιμασία του 
καθηγητή παίζει η σχολική βαθμίδα στην οποία αυτός διδάσκει παρέμεινε 
σταθερή σε όλες τις ερευνητικές φάσεις: οι καθηγητές δήλο>σαν ότι χρειά-
ζονται περισσότερο χρόνο για την προετοιμασία τους όταν διδάσκουν στο 
Λύκειο παρά στο Γυμνάσιο, και ως κύρια αιτία προέβαλαν την ύλη διδα-
σκαλίας και την ηλικία τιον μαθητών. Οι εξετάσεις επιλογής υποψηφίων για 
την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση δεν θεωρήθηκαν στην πρώτη φάση σημαντι-
κός λόγος για περισσότερη προετοιμασία των καθηγητιόν στο Λύκειο, κάτι 
το οποίο τονίστηκε όμως στην τέταρτη φάση της έρευνας, πιθανώς γιατί με 
το σύστημα των δεσμών (Γενικές Εξετάσεις) αυξήθηκαν οι απαιτήσεις σε 
ό,τι αφορά την προετοιμασία των καθηγητών. Ανάλογη ήταν η εικόνα και 
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στην πέμπτη φάση της έρευνας, με το νέο τρόπο επιλογής τιον μαθητών για 
την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση μέσω του Απολυτηρίου του Ενιαίου Λυκείου. 

Κατά τη διεξαγωγή της διδακτικής διαδικασίας διαπιστώθηκε ότι ακο-
λουθείται η γνωστή πορεία διδασκαλίας και ότι γίνονται οι ίδιες βασικές 
ενέργειες του εκπαιδευτικού και στην ίδια σειρά: εξέταση του προηγούμε-
νου μαθήματος, παράδοση και επεξεργασία της νέας ύλης, ανάθεση κατ' οί-
κον εργασιών ή έλεγχος τιον ασκήσεοιν τιον μαθητών. Ως προς τις μορφές 
διδασκαλίας, μπορεί να ειποιθεί σε γενικές γραμμές και για τις τρεις φάσεις 
της έρευνας ότι ο μονόλογος ήταν ευρέως διαδεδομένος κυρίως στο στάδιο 
παράδοσης της νέας ενότητας, ενο') η ερωταπόκριση αποτελούσε τη συχνό-
τερα εφαρμοζόμενη μορφή διδασκαλίας· διαλογικές μορφές, όπως εξελι-
κτικός και ελεύθερος διάλογος, χρησιμοποιούνταν σπάνια. Σε ό,τι αφορά 
τη διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας, οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο 
ποσοστό (40% και 60% αντίστοιχα) στις πρώτες δύο φάσεις και σε μικρότε-
ρο ποσοστό (13%) στην πέμπτη φάση της έρευνας ότι προσαρμόζουν τη δι-
δασκαλία τους στις ιδιαιτερότητες των μαθητών. Είναι πάντως γεγονός ότι 
γενικά δεν αντιλαμβάνονται οοκττά την έννοια της διαφοροποίησης της δι-
δασκαλίας, καθώς την εννοούν ως προσαρμογή τιον ερωτήσεων και του μα-
θήματος στο επίπεδο του μέσου μαθητή- αυτό αποτελεί ένα πολλαπλώς τεκ-
μηριιομένο εύρημα. Σχετικά με τα εποπτικά μέσα, διαπιστώθηκε ότι οι κα-
θηγητές χρησιμοποιούν τα ίδια εποπτικά μέσα σε όλες τις φάσεις της έρευ-
νας, δηλαδή κυρίως χάρτες και γεωγραφικά όργανα, ενώ ένα σχετικά μικρό 
ποσοστό (8-11%) επισημαίνει την έλλειψη εποπτικών μέσων. 

Και στις τρεις φάσεις παρατηρήθηκε ότι οι καθηγητές επιδιώκουν τη 
συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα κυρίως με ερωτήσεις και φιλική συ-
μπεριφορά. Δήλωσαν ακόμη ότι επιδιώκουν τη συμμετοχή τους και στην 
προετοιμασία του μαθήματος, καθώς επίσης (σε σχετικά μεγάλο ποσοστό 
στην π ροπή και την πέμπτη και σε μικρότερο ποσοστό στην τέταρτη φάση 
της έρευνας) ότι δίνουν στους μαθητές την ευκαιρία να συμμετέχουν στην 
παρουσίαση του μαθήματος. Τη σχετική ανταπόκριση τιον μαθητών τους την 
έκριναν θετικά και την απέδοισαν κυρίως στο φιλότιμο τους. 

Πολύ συνοπτικά, μπορεί να ειπωθεί ότι και στις τρεις ερευνητικές φάσεις, 
και στις δύο σχολικές βαθμίδες, οι διαπιστώσεις που αφορούν τη μεθόδευση 
της διδασκαλίας συμπίπτουν σε σημαντικό βαθμό, ενώ σε ορισμένα σημεία 
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μάλιστα είναι πανομοιότυπες. Αυτό σημαίνει —γιατί δεν πρόκειται βέβαια 
για τους ίδιους καθηγητε'ς στις τρεις χρονικές περιόδους — ότι δεν διαπιστώ-
θηκαν διαφοροποιήσεις λόγιο της αποστολής και του ρόλου τιον δύο διαφο-
ρετικών εκπαιδευτικών ιδρυμάτων. Δεν φαίνεται επίσης ότι έπαιξαν σημα-
ντικό ρόλο ούτε οι εξελίξεις στην εκπαιδευτική έρευνα και την εκπαιδευτική 
πολιτική ούτε η επιμόρφωση των εκπαιδευτικών. Γενικά, διαπιστο5θηκε και 
εδιό ο πρωτεύων ρόλος του διδάσκοντος στην τάξη, καθοίς και η παραδοσια-
κή οργάνωση και πορεία της διδασκαλίας. Ωστόσο, καταβάλλονταν συχνά 
προσπάθειες από το διδάσκοντα για κινητοποίηση της συμμετοχής των μα-
θητών στο μάθημα με ερωτήσεις, με δημιουργία ευκαιριών ώστε οι μαθητές 
να εκφράσουν τις απορίες τους, με έπαινο κ.λπ. Είναι αξιοσημείωτο ότι οι 
καθηγητές συνειδητοποίησαν πολύ αργά την ύπαρξη παλιννοστούντων μα-
θητών στις τάξεις τους και τα προβλήματα κυρίως επίδοσης αλλά και συμπε-
ριφοράς που αντιμετωπίζουν οι μαθητές της εν λόγιο κατηγορίας. Η δραστη-
ριότητα του μαθητή κατά τη διδακτική διαδικασία διαπιστώθηκε ότι είναι 
γενικά περιορισμένη συγκριτικά με εκείνη του καθηγητή, ωστόσο είναι επί-
σης γεγονός ότι ο εκπαιδευτικός αφήνει περιθώρια δραστηριοποίησης στο 
μαθητή. Πάντως, και στις τρεις φάσεις της έρευνας παρατηρήθηκε σπάνια ο 
μαθητής να διαφωνεί με τον καθηγητή ή να αμφισβητεί κάτι. 

Στη συνέχεια αναφέρουμε κάποια συμπληρωματικά στοιχεία σχετικά με 
θέματα σκοποθεσίας, περιεχομένου και σχεδιασμού της διδασκαλίας, που 
προέκυψαν από μια σύγκριση των μέσων όρων δύο ομάδων εκπαιδευτικών, 
εκείνων που δίπλωσαν ότι ενημερώνονται για νέες μεθόδους διδασκαλίας και 
εκείνων που απάντησαν αρνητικά στο σχετικό ερώτημα. Οι μεταβλητές για 
τις οποίες αναζητήθηκαν διαφοροποιήσεις αφορούσαν τους εξής τομείς: 
σκοποί της διδασκαλίας, σχολικά βιβλία, προετοιμασία κατά το στάδιο των 
σπουδών για διδασκαλία και αξιολόγηση στο σχολείο, και συμμετοχή των 
μαθητών στο μάθημα. Με βάση το παραπάνο) κριτήριο, διαπιστώθηκαν δια-
φοροποιήσεις στα ακόλουθα δύο σημεία: 

α) Οι καθηγητές που δήλιοσαν ότι δεν είναι ενημερωμένοι για νέες με-
θόδους διδασκαλίας ήταν πιο αρνητικοί από τους ενημεροψένους σε ό,τι 
αφορά το ερώτημα αν τα σχολικά βιβλία εξυπηρετούν τους μαθητές. Επί-
σης, αισθάνονταν πιο συχνά ότι είναι ελλιπής η προετοιμασία τους μέσω 
των σπουδών τους για τη διδασκαλία και την αξιολόγηση στο σχολείο. Οι 
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διαπιστώσεις αυτές υποδηλώνουν έλλειψη ενημέρωσης σε ένα βασικό το-
μέα της Διδακτικής. Ως προς τα ατομικά στοιχεία τιον παραπόνου δύο ομά-
διον καθηγητών διαπιστο')θηκε ότι εκείνοι που δήλωσαν ότι δεν ενημερώνο-
νται για καινούριες μεθόδους διδασκαλίας ήταν πιο νέοι στην ηλικία και με 
λιγότερα χρόνια υπηρεσίας, ίσως γιατί θεωρούσαν περιττή μια τέτοια ενη-
μέρωση λόγω των πρόσφατιον σπουδο3ν τους. 

β) Ενδιαφέρουσες και σχετικές είναι επίσης κάποιες διαπιστώσεις που 
προέκυψαν από τη διερεύνηση των στάσεων των καθηγητών που είχαν κά-
νει πρόσθετες σπονδές. Οι καθηγητές αυτοί τόνισαν συχνότερα την καλ-
λιέργεια της κριτικής σκέψης του μαθητή ως σκοπό της διδασκαλίας, δήλω-
σαν ότι είχαν δοκιμάσει νέες μεθόδους διδασκαλίας και ότι ήταν συχνότερα 
πρόθυμοι να το πράξουν. Εξάλλου, ανέφεραν με μεγαλύτερη συχνότητα ότι 
επιδιο5κουν τη συμμετοχή των μαθητών στην προετοιμασία του μαθήματος, 
ενώ ήταν περισσότερο αρνητικοί ως προς τα σχολικά βιβλία από κάθε άπο-
ψη και αισθάνονταν καλύτερα προετοιμασμένοι από τις σπουδές τους για 
τη διδασκαλία, όχι όμως και για την αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή. 

4.1.3. Ποιότητα της διδασκαλίας 

Κατά τη διάρκεια τιον παρατηρήσεων σε τάξεις καταχωρίστηκαν ακόμη τα 
παρακάτω στοιχεία, που αφορούν την ποιότητα της διδασκαλίας ή του μα-
θήματος και αποτελούν καταγραφές για εκτιμήσεις τιον ερευνητών-παρατη-
ρητών. 

Κατά την πρώτη φάση της έρευνας το μάθημα χαρακτηρίστηκε, από ου-
σιαστική άποψη, περιεκτικό και θεματικά καλά διαρθρωμένο, ενώ από δι-
δακτική άποψη ήταν συχνότερη η αναφορά σε ανεπάρκειες. Ειδικότερα, 
επισημάνθηκε ότι ο ρυθμός του μαθήματος ήταν στις περισσότερες περι-
πτώσεις χαλαρός, ενώ, ως προς την αξιοποίηση του χρόνου, δεν υπήρχαν 
αξιόλογες διαφοροποιήσεις ούτε ανάμεσα στα σχολεία ούτε ανάμεσα στις 
δύο ομάδες τιον κύριων μαθημάτων (φιλολογικά και φυσικομαθηματικά). 
Γενικά πάντως, δεν παρατηρήθηκε κακή αξιοποίηση του χρόνου, και, όταν 
παρατηρήθηκε, αυτό συνέβαινε συχνότερα προς το τέλος της διδακτικής 
ώρας, όταν χαλαρο)νει ο ρυθμός του μαθήματος και το μάθημα δεν ολοκλη-
ρώνεται προφανώς λόγω έλλειψης χρόνου. Συχνά καταχωρίστηκε ότι ο κα-
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θηγητής αφιερώνει χρόνο στους μαθητές, το οποίο συνέβαινε περισσότερο 
στο μάθημα τιον Νέων Ελληνικών στο Γυμνάσιο αλλά και στο Λύκειο" αυτό 
εξηγείται πιθανώς από τη φύση του συγκεκριμένου μαθήματος. 

Τα μαθήματα διεξάγονταν κατά τρόπο θεωρητικό, συμπέρασμα που 
προέκυψε από τα εξής δεδομένα: Παρά την έντονη παρουσία του, δεν πα-
ρατηρήθηκε συχνά ο καθηγητής να δίνει παραδείγματα κατά τη διάρκεια 
της διδασκαλίας· επίσης, πολύ σπάνια παρατηρήθηκε κάποιο πείραμα — 
κάτι που ισχύει βέβαια για το μάθημα της Φυσικής. Ως προς τα σημεία αυτά 
δεν διαπιστώθηκαν στατιστικά σημαντικές διαφορές ούτε ανάμεσα στις δύο 
σχολικές βαθμίδες ούτε ανάμεσα στα επιμέρους μαθήματα. Εξάλλου, οι κα-
θηγητές σπάνια αναφέρθηκαν σε καθημερινές εμπειρίες των μαθητών, οι 
οποίες, μέσω της συζήτησής τους στην τάξη, θα έκαναν το μάθημα ζωντανό 
και συγκεκριμένο. Ως προς το σημείο αυτό διαπιστώθηκαν στατιστικά ση-
μαντικές διαφοροποιήσεις προς όφελος του Γυμνασίου και των φιλολογι-
κών μαθημάτων, κάτι που είναι αναμενόμενο. Παρ' όλα αυτά, οι παρεκκλί-
σεις τέτοιου είδους και οι αναφορές του διδάσκοντος σε άλλα μαθήματα 
δεν διαπιστώθηκε ότι ανήκουν σε δραστηριότητες που παρατηρούνται συ-
χνά κατά τη διδακτική διαδικασία. 

Σε γενικές γραμμές, τα μαθήματα μπορούν να χαρακτηριστούν βερμπαλι-
στικά, χωρίς συχνές αναφορές στα προβλήματα της ζιοής και στις εμπειρίες 
τιον μαθητών. Αυτή την εικόνα επιβεβαιώνει και ενισχύει επιπλέον το γεγο-
νός ότι πολύ σπάνια παρατηρήθηκε η χρήση πλούσιου εποπτικού υλικού, 
ακόμη και η αξιοποίηση του σχετικού υλικού που περιέχεται στο βιβλίο. Οι 
διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις δύο σχολικές βαθμίδες και ανάμεσα στις δύο 
ομάδες μαθημάτων (φιλολογικά και μαθήματα από την περιοχή τοτν Θετικών 
Επιστημών) δεν ήταν αξιόλογες, κάτι που σημαίνει ότι ακόμη και τα τελευ-
ταία τούτα μαθήματα γίνονται συνήθως χωρίς τη χρήση εποπτικών μέσων. 

Κατά την τέταρτη φάση της έρευνας η διδασκαλία χαρακτηρίστηκε ιος 
επί το πλείστον φτιοχή από άποψη ουσίας και μεθοδολογικά ανεπαρκής, ενώ 
σημειώθηκε ότι ο καθηγητής δεν αξιοποιεί το ενδιαφέρον και τη διάθεση συ-
νεισφοράς τιον μαθητών. Ωστόσο, τονίστηκε από τους παρατηρητές ότι πρό-
κειται γενικά για μάθημα ανοιχτό σε πρωτοβουλίες των μαθητών και ότι ο 
ρυθμός του είναι χαλαρός, ενώ σπάνια καταχωρίστηκε ότι ο μαθητής έχει άγ-
χος ή ότι ο καθηγητής ενθαρρύνει τον ανταγωνισμό των μαθητών στην τάξη. 
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Κατά την πέμπτη φάση της έρευνας διαπιστώθηκε επίσης ότι το μάθημα 
ήταν σπάνια περιεκτικό στην ουσία του και ότι έμενε προσηλωμένο στο 
σχολικό εγχειρίδιο, όμως σε πολλές περιπτώσεις φάνηκε ότι ήταν καλά ορ-
γανωμένο. Ο ρυθμός του μαθήματος ήταν από σφιχτός έως γρήγορος, ενώ η 
συμμετοχή τιον μαθητών ήταν δεδομένη σε μικρή κλίμακα, αν και διαπιστώ-
θηκε ότι καταβάλλεται προσπάθεια από τους διδάσκοντες στον τομέα αυτό. 
Γενικά, σε λίγες περιπτώσεις παρατηρήθηκε ζωντανό και ενδιαφέρον μά-
θημα με μεγάλη συμμετοχή TOW μαθητών. Συνήθως γινόταν καλή αξιοποίη-
ση του διαθέσιμου χρόνου, ενο') σε ελάχιστες περιπτώσεις διαπιστώθηκε ότι 
γίνεται φασαρία στην τάξη κατά τη διάρκεια του μαθήματος. 

Συγκρίνοντας τις τρεις φάσεις της έρευνας με κριτήριο την ποιότητα της 
διδασκαλίας, οι εκτιμήσεις μας μπορούν να συνοψιστούν στην εικόνα ενός 
γενικά ευέλικτου αλλά στεγνού μαθήματος, χωρίς πνοή και ζωντάνια· ως 
προς τα εν λόγω σημεία, δεν διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφορές ανάμεσα 
στις τρεις ερευνητικές φάσεις. Κοινή ήταν επίσης η διαπίστωση για ανεπαρ-
κή διδασκαλία από άποψη διδακτική, με κάποια διαφοροποίηση προς θετι-
κή κατεύθυνση κατά το σχολικό έτος 200Θ-01. Υπάρχει εξάλλου σύμπτωση 
εκτιμήσεων στο ότι το μάθημα είναι ανοιχτό σε πρωτοβουλίες των μαθητών 
και ότι ο καθηγητής αφιερώνει χρόνο στους μαθητές του, ενώ ο ρυθμός του 
μαθήματος είναι γενικά μάλλον ευέλικτος παρά δύσκαμπτος. 

4.2. Αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης 

Οι σημερινές συνθήκες, που προσδιορίζονται από χαρακτηριστικά όπως 
κοινωνία της γνώσης και της πληροφορίας, παγκοσμιοποίηση σε πολλούς 
τομείς της κοινωνίας και πολυπολιτισμικότητα, καθιστούν το έργο της εκ-
παίδευσης και τοί' εκπαιδευτικού εξαιρετικά δύσκολο. Απαιτούνται επομέ-
νως συνεχείς προσπάθειες για καλύτερη υποστήριξη του εκπαιδευτικού, με 
στόχο τη μεγιστοποίηση της αποδοτικότητας και τη βελτίωση της ποιότητας 
του έργου του, αλλά και εγγυήσεις αφενός ότι η εκπαίδευση που παρέχεται 
στη νέα γενιά ικανοποιεί τις ανάγκες της από ποσοτική και ποιοτική άποψη, 
και αφετέρου ότι αξιοποιούνται οι διαθέσιμοι από το κοινωνικό σύνολο πό-
ροι. Υπό την έννοια αυτή, για το έργο του σχολείου και του εκπαιδευτικού 
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απαιτείται συνεχής αξιολόγηση98. Άλλωστε, σε κάθε ευνομούμενη κοινωνία 
είναι απαραίτητο να αξιολογούνται όλες οι υπηρεσίες και οι δραστηριότη-
τες, ε'νας γενικός κανόνας από τον οποίο δεν είναι δυνατόν να εξαιρεθεί ο 
τόσο σημαντικός τομέας της εκπαίδευσης. Η αξιολόγηση αφορά το σύνολο 
του παρεχόμενου από το σχολείο εκπαιδευτικού έργου και περιλαμβάνει 
τρεις τουλάχιστον παραμέτρους: α) τις επίσημες προδιαγραφές (όπως σκο-
ποί και στόχοι της εκπαίδευσης, πρόγραμμα διδασκαλίας, σχολικά βιβλία), 
β) την υλικοτεχνική υποδομή (διδακτήρια και εξοπλισμός τους) και γ) τον 
εκπαιδευτικό και το μαθητή στη διδακτική διαδικασία. 

Στην παρούσα εργασία η αξιολόγηση αναφέρεται μόνο στην αποτίμηση 
της σχολικής επίδοσης, δηλαδή της ανταπόκρισης των μαθητών στις απαι-
τήσεις τον σχολείου, το οποίο μεταφέρει στη νέα γενιά τις επιλογές και τα 
αιτήματα τον κοινωνικού συνόλου. Όπως σημειώθηκε ήδη στην αρχή του 
κεφαλαίου αυτού, ένας βασικός άξονας της έρευνας σχετίζεται με τις διά-
φορες πτυχές που περιλαμβάνει η αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών 
στο σχολείο (ερωτήσεις Γ1-Γ15 και Δ18 στο ερωτηματολόγιο για εκπαιδευ-
τικούς). δηλαδή το χρόνο και τη διάρκεια, τον τρόπο και τη διαδικασία των 
εξετάσεων, τις σχετικές εκτιμήσεις των καθηγητών, τη βαθμολογία και 
τους παράγοντες που ενδεχομένως την επηρεάζουν, όπως είναι η οικογε-
νειακή κατάσταση η τα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του μαθητή. 
Εξετάζονται επίσης οι εκτιμήσεις του διδάσκοντος για τα γνωρίσματα του 
«καλού» μαθητή και για το επίπεδο επίδοσης της τάξης ή του τμήματος στο 
οποίο διδάσκει, καθώς και οι προβλέψεις του για τη σχολική και επαγγελ-
ματική σταδιοδρομία των μαθητών. 

Πρέπει να τονιστεί ακόμη ότι το αποτέλεσμα που προκύπτει από την 
αξιολόγηση της επίδοσης του μαθητή αντανακλάται έμμεσα και στο επιτε-
λούμενο από τον εκπαιδευτικό έργο. Κάτι τέτοιο σημαίνει ότι το αποτέλε-
σμα της αξιολόγησης του μαθητή πρέπει να αποτελεί δείκτη και ταυτόχρονα 
ερέθισμα για ανατροφοδότηση του διδάσκοντος, ώστε με αυτή την αφετη-
ρία να μπορεί να ελέγχει όλα τα στάδια που διήλθε η μεθόδευση της διδα-
σκαλίας του και να προβαίνει ενδεχομένως στις απαραίτητες διορθώσεις 
(σε ό,τι αφορά τη διαμόρφωση των διδακτικών στόχιυν, τον τρόπο παράδο-

98. Πρβλ. σχετικά Κ. Ingenkamp, 1993' Μ. Κασσωτάκης, 1993' Ε. Δημητρόπουλος, 1998. 
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σης της νέας διδακτικής ενότητας, την πορεία της διδασκαλίας και τις μορ-
φές εργασίας, τα εποπτικά μέσα που χρησιμοποίησε, καθιός και τη στάση 
και συμπεριφορά του απέναντι στη δραστηριότητα του μαθητή κατά τη διε-
ξαγωγή της διδασκαλίας). 

Από τη στατιστική επεξεργασία των δεδομένων που προέρχονται από τα 
ερωτηματολόγια των καθηγητών και τις παρατηρήσεις σε τάξεις, κατά την 
πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81), προέκυψαν τα εξής: 

Διαπιστώθηκε πρώτα ότι οι καθηγητές εξετάζουν τους μαθητές προφο-
ρικά συνήθως στην αρχή του μαθήματος (το 61% εξετάζει στην αρχή της δι-
δακτικής ώρας), μια ήδη γνωστή από τη μεθόδευση της διδασκαλίας πρα-
κτική στα ελληνικά σχολεία. Η εξέταση αυτή συνίσταται κατά κανόνα στην 
απάντηση ερωτήσεων του διδάσκοντος, διαρκεί ως επί το πλείστον από 6-
15 λεπτά της ώρας και απευθύνεται συχνότερα στους αδύνατους μαθητές 
της τάξης. Οι ερωτήσεις που υποβάλλει ο καθηγητής αποτελούν αφενός 
έναν απαραίτητο κρίκο στη διεξαγωγή της διδασκαλίας και αφετέρου ένα 
μέσο για την αξιολόγηση του μαθητή. Ως προς τούτο το δεύτερο σκέλος, εν-
διαφέρουν εδώ οι ερωτήσεις του διδάσκοντος, γιατί για το πρώτο σκέλος 
έγινε ήδη λόγος στην προηγούμενη ενότητα που αφορά τη μεθόδευση της 
διδασκαλίας. Διαπιστώθηκε ότι οι υποβαλλόμενες από τον εκπαιδευτικό 
ερωτήσεις αποτελούν συχνότερα ερωτήσεις γνώσεων, ιδιαίτερα στο μάθη-
μα της Ιστορίας και στο Γυμνάσιο, κάτι που είναι φυσικό, αν λάβει κανείς 
υπόψη του τον τρόπο με τον οποίο διδάσκεται το εν λόγω μάθημα και την 
ηλικία των μαθητιόν Γυμνασίου. Στο Λύκειο οι ερωτήσεις γνώσεων γίνο-
νται συχνότερα στο μάθημα τιον Αρχαίων Ελληνικών, το οποίο αποτελεί, 
με τη μορφή που συνήθως διδάσκεται, κατεξοχήν μάθημα γνώσεων. 

Κατά τη διαδικασία της εξέτασης είναι αξιομνημόνευτες ορισμένες δια-
πιστώσεις που προέκυψαν από τις παρατηρήσεις σε τάξεις και αφορούν συ-
μπληρωματικές και διορθοπικές παρεμβάσεις και βοήθειες του καθηγητή 
προς το μαθητή. Έτσι παρατηρήθηκε συχνά ότι ο καθηγητής βοηθά διακρι-
τικά, ενθαρρύνει και προσφέρει συμπληρωματικά στοιχεία στο μαθητή, για 
να τον διευκολύνει στις απαντήσεις του. Οι παρεμβάσεις αυτές του καθηγη-
τή διαπιστώθηκαν με μεγαλύτερη συχνότητα στο Λύκειο και στα μαθήματα 
των Μαθηματικών και της Φυσικής, προφανώς γιατί στις συγκεκριμένες πε-
ριπτώσεις απαιτείται περισσότερο η βοήθεια του καθηγητή. Η ονομαστική 
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εξέταση του μαθητή καταχωρίστηκε σπάνια και μόνο στο Λύκειο, όπου 
προφανώς εξυπηρετούσε την απαιτούμενη βαθμολόγηση, ενώ επίσης σπά-
νια διαπιστώθηκε να εξετάζεται ο μαθητής όρθιος. Κατά τη διαδικασία της 
εξέτασης παρατηρήθηκε ότι ο καθηγητής αποτιμά συχνότερα τις απαντή-
σεις του μαθητή θετικά, προφανούς για ενθάρρυνσή του· η αρνητική αξιολό-
γηση του μαθητή από τον εκπαιδευτικό και η σύγκρισή του με άλλο μαθητή 
αποτελούσαν σπάνια «συμβάντα». Οι δραστηριότητες αυτές μαρτυρούν μια 
παιδαγωγική στάση των εκπαιδευτικών. 

Ως προς τον τύπο των γραπτών εξετάσεων, οι καθηγητές δήλιοσαν σε με-
γάλο ποσοστό (87%) ότι χρησιμοποιούν τεστ^\ τα οποία περιέχουν συνή-
θως ερωτήσεις που κινούνται σε επίπεδο γνώσεων ή το πολύ κατανόησης, 
ενώ δεν εκτείνονται στον ίδιο βαθμό σε άλλα επίπεδα διδακτικοί στόχοτν, 
όπως αξιολόγηση και εφαρμογή των γνιόσεο)ν που αποκτήθηκαν. Σε ό,τι 
αφορά τη βαρύτητα που έχουν η προφορική εξέταση, τα τεστ και η συμμετο-
χή των μαθητών στο μάθημα, στη διαμόρφωση της εκτίμησης των καθηγη-
τού για την επίδοση τιον μαθητών, διαπιστώθηκε ότι υπερέχει αισθητά η 
συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα- τη δεύτερη και τρίτη θέση κατέχουν το 
τεστ και η προφορική εξέταση αντίστοιχα. 

Διαπιστώθηκε ότι ένα μεγάλο ποσοστό τιον εκπαιδευτικών (60%) δια-
φο)νεί με την κατάργηση του συστήματος των γραπτών προαγωγικών εξετά-
σεων και με την εισαγωγή του συνεχούς ελέγχου της επίδοσης των μαθητών 
στο Γυμνάσιο1'111. Ο κυριότερος λόγος που επικαλούνταν οι καθηγητές ήταν 

99. Η χρήση του όρου «τεστ» διαφοροποιείται εδώ από την ψυχομετρική ορολογία και 
χρησιμοποιείται με την τρέχουσα στην ελληνική εκπαίδευση σημασία, δηλαδή σημαίνει την 
απροειδοποίητη «ολιγόλεπτη γραπτή δοκιμασία» στο μάθημα της ημέρας, σε αντιδιαστολή 
προς την «ωριαία γραπτή δοκιμασία» ή το «ωριαίο διαγώνισμα», που αναφέρεται σε μια 
ενότητα του μαθήματος και προϋποθέτει την προηγουμένη ενημέρωση τιον μαθητών. 

100. Έ ω ς τότε ίσχυε το σύστημα να γίνονται γραπτές εξετάσεις σε κάθε εξάμηνο για τον 
έλεγχο κατανόησης της διδαχθείσας ΰλης σε όλα τα μαθήματα. Αυτό το σύστημα αξιολόγη-
ση; είχε καταργηθεί κατά τη χρονική περίοδο της συλλογής των δεδομένων της έρευνας και 
είχε αντικατασταθεί από το συνεχή έλεγχο της επίδοσης τιον μαθητιόν. Το συγκεκριμένο θέ-
μα απασχολούσε τους καθηγητές του Γυμνασίου και γι' αυτό θεωρήθηκε σκόπιμο να ζητηθεί 
η άποψή τους. Σημειώνεται ότι οι εξετάσεις που καταργήθηκαν επανεισήχθησαν με κάποιες 
αλλαγές στις αρχές του 1992. 
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ότι ο συνεχής ε'λεγχσς προκαλεί άγχος στους μαθητές και συνεπάγεται πολ-
λές διορθιόσεις για τους ίδιους. 

Γνωρίσματα τον καλού μαθητή οι καθηγητές θεωρούσαν (σε ποσοστό 
43-47%) πρώτα το ήθος και την επιμέλεια και μετά το ενδιαφέρον και την 
κριτική ικανότητα του μαθητή. Δήλωσαν επίσης (σε ποσοστό 57%) ότι 
υπάρχει, κατά τη γνώμη τους, σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα και στην επί-
δοση του μαθητή, υπό την έννοια ότι καλή επίδοση και καλός χαρακτήρας 
συχνά συμβαδίζουν. Αυτό δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί προτιμούν τους ήσυ-
χους και μελετηρούς μαθητές, μια γενικότερη και παλιά τάση στην εκπαί-
δευση. Επίσης, οι καθηγητές ανέφεραν ότι μορφώνουν γνώμη για το μαθητή 
από την προσωπικότητα και την εν γένει συμπεριφορά του μέσα και έξω 
από την τάξη. 

Κατά τη βαθμολόγηση των μαθητών οι καθηγητές δήλωσαν ότι ζητούν τη 
γνώμη και άλλων συναδέλφων τους, γιατί θεωρούν ότι με τον τρόπο αυτό 
μπορούν να πετύχουν σφαιρική αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών, ή 
γιατί αυτό επιβάλλεται σε περιπτώσεις που ο μαθητής είναι νέος στην τάξη 
τους, ή γιατί πρόκειται για αμφισβητούμενη επίδοση. Οι καθηγητές έκριναν 
γενικά το τμήμα στο οποίο διδάσκουν καλό από άποψη επίδοσης και συμπε-
ριφοράς τιον μαθητοιν (θετική προσδοκία). 

Διαπιστώθηκε ότι η βαθμολόγηση των καθηγητών επηρεάζεται θετικά από 
τη γνώμη τονς κυρίως για την οικογενειακή κατάσταση αλλά και την προσωπι-
κότητα των μαθητών. Οι καθηγητές δήλωσαν επίσης σε σημαντικό ποσοστό 
(60%) ότι η κρίση τους επηρεάζεται υπό ορισμένους όρους κατά την αξιολό-
γηση της επίδοσης τιον μαθητών στην τρίτη τάξη του Γυμνασίου, καθώς ορι-
σμένα παιδιά ενδέχεται, με την ολοκλήρωση της υποχρεωτικής τους φοίτη-
σης, να εγκαταλείψουν οριστικά τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, πιθανότητα 
που θα μπορούσε να οδηγήσει τους καθηγητές σε επιεική βαθμολόγηση. Στο 
πλαίσιο αυτό οι καθηγητές αισθάνονταν σε πολύ μεγάλο ποσοστό (94%) ευ-
θύνη για την επίδραση που έχει η αξιολόγηση τους στην κατοπινή ζωή των 
μαθητών, κάτι που όμιος δεν τους οδηγούσε σε επιεικείς αλλά σε όσο γινόταν 
πιο αντικειμενικές κρίσεις. 

Από συγκρίσεις μέσων όρων προέκυψαν οι εξής ενδιαφέρουσες διαπι-
στώσεις: α) Ως προς το χρόνο εξέτασης των μαθητών (στην αρχή της διδα-
κτικής ώρας), δεν παρατηρήθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις. Απλώς οι 
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μεγαλύτεροι στην ηλικία και με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας καθηγητε'ς 
και οι φιλόλογοι δήλωσαν συχνότερα ότι εξετάζουν κυρίως τους αδύνατους 
μαθητές, μια πρακτική που υπαγορεύεται πιθανώς από την πείρα τους. β) 
Ως προς τους τρόπους των γραπτών εξετάσεων, το τεστ χρησιμοποιούσαν 
συχνότερα οι καθηγητές του Λυκείου, οι νεότεροι καθηγητές και οι φυσικο-
μαθηματικοί (με ασκήσεις). Η εξήγηση έγκειται τόσο στο χαρακτήρα του 
Λυκείου όσο βέβαια και στη φύση των διδασκόμενων αντικειμένων (Φυσι-
κή και Μαθηματικά)· οι νεότεροι σε ηλικία καθηγητές ίσως προσπαθούν με 
τον τρόπο αυτό να διασφαλίσουν σωστότερη βαθμολογία. Η προφορική 
εξέταση είχε συγκριτικά κάπως μεγαλύτερη βαρύτητα για τους φιλολόγους 
(εξηγείται ίσως από τα γνωστικά αντικείμενα που ανήκουν στην αρμοδιότη-
τά τους), ενώ για τους καθηγητές Γυμνασίου βάραινε η αξιολόγηση του μα-
θητή από τη συμμετοχή του στο μάθημα- αυτό είναι, κατά τη γνιόμη μας, ευ-
εξήγητο λόγω της φύσης του Γυμνασίου σε σύγκριση με το Λύκειο, γ) Στο 
ερώτημα τι σημαίνει καλός μαθητής και πώς τον ξεχωρίζουν, ανέφεραν με 
μεγαλύτερη συχνότητα ως κριτήρια το ήθος και την επίδοση οι καθηγητές 
Λυκείου, και την επιμέλεια οι καθηγήτριες και οι φιλόλογοι. Τα παραπάνω 
χαρακτηριστικά εναρμονίζονται περισσότερο αφενός με φιλολογικά γνω-
στικά αντικείμενα και αφετέρου με το καθεστώς του Λυκείου, που απαιτεί 
μελετηρούς και ήσυχους μαθητές, δ) Στο ερώτημα αν επηρεάζει την αξιολό-
γηση τους το γεγονός ότι στην τρίτη τάξη Γυμνασίου τελειώνει η υποχρεωτι-
κή φοίτηση και ορισμένοι μαθητές ενδέχεται να σταματήσουν εκεί, πιο συ-
χνά απάντησαν θετικά οι καθηγητές που προέρχονταν από κατώτερα κοι-
νωνικά στρώματα και εκείνοι που υπηρετούσαν σε «μη προνομιούχα» σχο-
λεία, κάτι που συνδέεται πιθανώς με δικές τους εμπειρίες σε σχέση με δυ-
σχέρειες στη συνέχιση των σπουδιύν μετά το Γυμνάσιο, ε) Τη γνώμη άλλων 
συναδέλφων τους σε θέματα αξιολόγησης δήλωσαν ότι ζητούν συχνότερα οι 
καθηγητές Λυκείου, καθώς επίσης οι φυσικοί και οι μαθηματικοί. Η πιθανή 
εξήγηση για τους φυσικούς και τους μαθηματικούς είναι ότι οι καθηγητές 
των ειδικοτήτων αυτών έχουν, ως γνωστόν, τη λιγότερη προετοιμασία σε θέ-
ματα αξιολόγησης και έτσι διακατέχονται πιθανώς από μεγαλύτερη ανα-
σφάλεια για τα εν λόγιο δύσκολα γνωστικά αντικείμενα. Η ευαισθησία των 
καθηγητών Λυκείου σε θέματα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης τιον μα-
θητών και επομένως η ανάγκη για διασφάλιση σωστότερης βαθμολογίας εί-
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ναι κατανοητές, λόγω της βαρύτητας που έχουν και της επίδρασης που 
ασκούν οι εξετάσεις και η βαθμολογία στη σχολική αυτή βαθμίδα. 

Από την ανάλυση παραγόντων προέκυψαν μερικές μόνο στατιστικά σημα-
ντικές διαπιστώσεις, που επιβεβαιώνουν εν μέρει ό,τι ειπώθηκε παραπάνω 
και οι οποίες έχουν σχέση κυρίως τόσο με τα κριτήρια και τους τρόπους αξιο-
λόγησης της επίδοσης και της συμπεριφοράς ή της προσωπικότητας τιον μα-
θητών (γνωρίσματα του καλού μαθητή), όσο και με τη μεταξύ τους συνεργα-
σία που οι καθηγητές επιδιώκουν σε θέματα αξιολόγησης TOW μαθητών. Πιο 
συγκεκριμένα, διαπιστώθηκαν τα εξής: α) Οι καθηγητές που αποδίδουν συ-
γκριτικά μεγαλύτερη βαρύτητα στην προφορική εξέταση για την αξιολόγηση 
του μαθητή διαμορφώνουν τη γνώμη τους για τον καλό μαθητή από τη συμμε-
τοχή του στο μάθημα. Προφανώς για το λόγο αυτό δεν ζητούν τη γνώμη συνα-
δέλφιον τους, γιατί τα κριτήρια που θεωρούν βασικά δεν είναι δυνατόν να με-
τρηθούν συγκριτικά και σε επίπεδο γνώσεων, β) Οι καθηγητές που προέρχο-
νται από κατώτερα κοινωνικά στρώματα και θεο^ρούν κριτήριο του καλού 
μαθητή το ενδιαφέρον του για τα μαθήματα δεν ζητούν επίσης συχνά τη γνώ-
μη TOW συναδέλφων τους, πιθανώς γιατί ούτε εδο) ενδείκνυται η συνεργασία 
αυτή ως προς το κριτήριο που προέχει κατά τη γνώμη τους για την αξιολόγη-
ση του μαθητή, γ) Οι καθηγητές Λυκείου, που κρίνουν τον καλό μαθητή από 
την επίδοσή του —αυτό είναι ευεξήγητο για τη συγκεκριμένη σχολική βαθμί-
δα—, θεωρούν το τεστ πρώτο σε σπουδαιότητα στην αξιολόγηση της επίδο-
σης των μαθητών (σε σύγκριση με την προφορική εξέταση και τη συμμετοχή 
των μαθητών στο μάθημα) και το χρησιμοποιούν συχνά. Οι καθηγητές Γυ-
μνασίου, αντίθετα, δεν αποδίδουν τόση βαρύτητα στο τεστ και δεν το χρησι-
μοποιούν συχνά, δ) Οι καθηγητές που έχουν τη γνώμη ότι είναι ανεπαρκείς η 
επίδοση και η προετοιμασία τιον μαθητών του τμήματος τους ζητούν τη γνώμη 
συναδέλς^ν τους σε θέματα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης, κάτι που 
δείχνει μια προσπάθεια για τεκμηράοση της κρίσης τους κατά την αποτίμηση 
της επίδοσης τιον μαθητών, ε) Οι καθηγητές που πιστεύουν ότι ένα βασικό 
γνώρισμα του μαθητή είναι η κριτική του ικανότητα δεν ζητούν τη γνώμη συ-
ναδέλφων τους σε θέματα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης, πιθανώς 
επειδή η κριτική ικανότητα δεν σταθμίζεται με έλεγχο γνώσεων. 

Οι παραπάνω διαπιστώσεις επιτρέπουν την εξαγο^γή TOW ακόλουθων 
επιμέρους συμπερασμάτων: α) Η διαδικασία και οι τρόποι των εξετάσεων 
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στο Γυμνάσιο και το Λύκειο βρίσκονται κατά βάση σε συνάρτηση αφενός με 
την αποστολή των όνο αυτών σχολικών βαθμίδων, όπως έχουν διαμορφωθεί 
στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, και αφετέρου με απόψεις των εκπαι-
δευτικών για τα βασικά γνωρίσματα και τη σχέση επίδοσης και συμπεριφο-
ράς του μαθητή. Παρατηρούνται επίσης κάποιες διαφοροποιήσεις στάσεων 
ανάλογα με την κοινωνική προέλευση τιον εκπαιδευτικών και τα αντίστοιχα 
χαρακτηριστικά το)ν σχολείων, β) Οι δραστηριότητες και η συμπεριφορά 
του καθηγητή κατά τη διαδικασία της εξέτασης νομιμοποιούν τον ισχυρισμό 
ότι υπάρχουν ενδείξεις για μια παιδαγωγική στάση του διδάσκοντος απένα-
ντι στο μαθητή (π.χ. ενθάρρυνση και ανατροφοδότηση του μαθητή και όχι 
συγκρίσεις και κριτική). Η στάση αυτή παρατηρείται συχνότερα στο Γυμνά-
σιο και στα φιλολογικά μαθήματα από ό,τι στο Λύκειο και στα μαθήματα 
των Θετικών Επιστημών, πιθανώς λόγιο της ηλικίας των μαθητών αλλά και 
επειδή στα φιλολογικά μαθήματα υπάρχουν μεγαλύτερα περιθώρια για ερ-
μηνείες και διατύπωση γνώμης, γ) Οι καθηγητές αξιολογούν το μαθητή κυ-
ρίως από τη συμμετοχή τον στο μάθημα. 

Από τις στατιστικές αναλύσεις των δεδομένων του ερωτηματολογίου για 
καθηγητές και τιον παρατηρήσεων της διδασκαλίας στην τέταρτη φάση της 
έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) προέκυψαν οι παρακάτω διαπιστώσεις: 

Οι μισοί καθηγητές δήλωσαν ότι εξετάζουν στην αρχή της ώρας κυρίως 
με προφορικές ερωτήσεις· η χρήση καταλόγου κατά τη διαδικασία αυτή φαί-
νεται ότι είναι πολύ περιορισμένη. Η εξέταση διαρκεί το πολύ έως δεκαπέ-
ντε λεπτά της ώρας και, από άποψη συχνότητας, συμβαίνει σχεδόν καθημε-
ρινά, ενώ εξετάζονται ιος επί το πλείστον (σε ποσοστό 78%) οι αδύνατοι μα-
θητές. Οι ερωτήσεις που υποβάλλονται από τον καθηγητή είναι κυρίως ερω-
τήσεις γνώσειον και σπάνια κατανόησης ή κρίσης. Διαπιστώθηκε επίσης ότι 
κατά τη διαδικασία της εξέτασης ο καθηγητής παρεμβαίνει συνήθους με συ-
μπληρώσεις και παροχή βοηθητικών στοιχείων, ώστε ο μαθητής να διευκο-
λυνθεί να απαντήσει στις ερωτήσεις που του υποβάλλονται. Επίσης, ο καθη-
γητής αποτιμά τις απαντήσεις του μαθητή στις ερωτήσεις του πολύ συχνότε-
ρα θετικά παρά αρνητικά, ενισχύει και επαινεί δηλαδή συχνά το μαθητή· 
στο ίδιο πλαίσιο πρέπει να ερμηνευτεί και το γεγονός ότι ο καθηγητής πολύ 
σπάνια συγκρίνει τον εξεταζόμενο με άλλο μαθητή. Διαπιστώθηκε ακόμη 
ότι ο μαθητής εξετάζεται σπάνια όρθιος και, όταν αυτό συμβαίνει, παρατη-
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ρείται συχνότερα στο μάθημα των Μαθηματικών, κάτι που επιβάλλεται από 
τη φύση του μαθήματος και τον τρόπο εργασίας που συνήθως επιλέγεται. Η 
εξέταση αναφέρεται τις περισσότερες φορές στο προηγούμενο μάθημα- πο-
λύ σπάνια παρατηρήθηκε ο καθηγητής να εξετάζει το παρακάτω μάθημα. 

Ως προς τον τύπο της γραπτής εξέτασης, διαπιστώθηκε ότι χρησιμοποιεί-
ται σε μεγάλο ποσοστό (84f r) το τεστ, που περιλαμβάνει περισσότερο ερω-
τήσεις και λιγότερο ασκήσεις. Σε ό,τι αφορά τη βαρύτητα που έχουν στην 
αξιολόγηση η προφορική εξέταση, το τεστ και η συμμετοχή τιον μαθητών 
στο μάθημα, προέχει σαφιός η συμμετοχή τους στο μάθημα. Και εδώ η πλει-
ονότητα των καθηγητών (66%) δεν συμφωνούσε με την κατάργηση τιον γρα-
πτών εξετάσεων στο τέλος κάθε εξαμήνου στο Γυμνάσιο. 

Διαπιστώθηκε ότι καλός μαθητής σημαίνει για τους καθηγητές κυρίως 
εκείνος που έχει επίδοση και ήθος· ακολουθούν με την ίδια βαρύτητα η κρι-
τική ικανότητα και η επιμέλεια. Οι καθηγητές δήλωσαν σε ποσοστό 38' c ότι 
ξεχωρίζουν τον καλό μαθητή κυρίως από τη συμπεριφορά του, ενώ πιστεύ-
ουν ότι υπάρχει σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα του και στην επίδοσή του 
στα μαθήματα. Ανέφεραν επίσης σε μεγάλο ποσοστό (84%) ότι σχηματί-
ζουν τη γνώμη τους για την προσωπικότητα του μαθητή πρώτον από τη συ-
μπεριφορά του και δεύτερον από τις γνώσεις του. Η γνώμη τους αυτή θεω-
ρούσαν ότι μπορεί να επηρεάσει τη βαθμολογία του μαθητή, αν και βαραί-
νουν συγκριτικά περισσότερο οι οικογενειακές του συνθήκες, όπως δηλώ-
νει το 92%. τοιν καθηγητών. 

Οι καθηγητές δήλωσαν επίσης σε μεγάλο ποσοστό (60%) ότι ζητούν τη 
γνώμη άλλων συναδέλφων τους για τη βαθμολόγηση κάποιου μαθητή, κυρίως 
επειδή θέλουν να πετύχουν σφαιρική αξιολόγηση, καθώς και σε περιπτώ-
σεις αμφισβητούμενης επίδοσης. Όσοι δεν ζητούν τη γνώμη συναδέλφων 
τους ανέφεραν ότι αυτό γίνεται λόγιο τιον πολλών εξετάσεων και ωρών δι-
δασκαλίας. Το γεγονός εξάλλου ότι στην τρίτη τάξη του Γυμνασίου ορισμέ-
νοι μαθητές εγκαταλείπουν το σχολείο, γιατί ολοκληροίνεται η υποχρεωτική 
φοίτηση, διαπιστώθηκε ότι επηρεάζει τους καθηγητές στην αξιολόγηση το)ν 
μαθητών σε μεγάλο μάλιστα ποσοστό (54%). Ως προς το αίσθημα ευθύνης 
που τους διακατέχει για την επίδραση που μπορεί να έχει η βαθμολογία τους 
στην κατοπινή ζωή των μαθητών, οι καθηγητές δήλωσαν σε πολύ μεγάλο πο-
σοστό (94%) ότι κάτι τέτοιο συμβαίνει πράγματι και το αντιμετιοπίζουν με 
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αντικειμενική αξιολόγηση και όχι με επιείκεια. Η γνώμη των καθηγητών για 
τους μαθητές του τμήματος ή της τάξης όπου διδάσκουν ήταν καλή ως προς 
την κοινωνική συμπεριφορά και την επίδοση των μαθητών. 

Από τη σύγκριση μέσων όρων δεν προέκυψαν στατιστικά σημαντικά και 
ουσιαστικά αξιοποιήσιμα ευρήματα. Ούτε η ανάλυση παραγόντων έδωσε 
αξιόλογα στοιχεία, λόγιο του μικρού σχετικά αριθμού υποκειμένων στη συ-
γκεκριμένη φάση της έρευνας. Πραγματοποιήθηκε ωστόσο μια ανάλυση με 
σκορ παραγόντων, από την οποία προέκυψαν μερικές διαπιστοόσεις που 
δείχνουν μια συγκεκριμένη στάση και συμπεριφορά των εκπαιδευτικών 
απέναντι στην αξιολόγηση του μαθητή, σε συσχέτιση με τους τρόπους αξιο-
λόγησης της σχολικής επίδοσης, που υπαγορεύεται από την άποψή τους για 
τη σχέση που ενδεχομένου υπάρχει ανάμεσα στην επίδοση και στο χαρα-
κτήρα του μαθητή. Πιο συγκεκριμένα, διαπιστώθηκαν τα εξής: α) Οι καθη-
γητές που θεωρούν ότι δεν υπάρχει σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα και 
στην επίδοση του μαθητή, δεν εξετάζουν συχνότερα τους αδύνατους μαθη-
τές και έχουν τη γνώμη ότι οι μαθητές τους έχουν χαμηλή επίδοση λόγο:» ανε-
παρκούς προετοιμασίας τους από την προηγούμενη χρονιά. Αυτή ακριβώς η 
γνώμη τους για το χαμηλό επίπεδο υπαγορεύει πιθανότατα τη συμπεριφορά 
τους σε ό,τι αφορά την αξιολόγηση τιον μαθητών του τμήματος τους. β) 
Αντίθετα, οι καθηγητές που νομίζουν ότι υπάρχει σχέση ανάμεσα στο χαρα-
κτήρα και στην επίδοση του μαθητή και που έχουν καλή γνώμη για το τμήμα 
στο οποίο διδάσκουν ιος προς την κοινοτική συμπεριφορά τιυν μαθητιόν, 
διαπιστώθηκε ότι χρησιμοποιούν συχνά τεστ και ότι θειορούν την προφορι-
κή εξέταση τρίτη κατά σειρά σε βαρύτητα στην αξιολόγηση μετά το τεστ και 
τη συμμετοχή του μαθητή στο μάθημα, γ) Οι καθηγητές που δήλωσαν ότι αι-
σθάνονται ευθύνη για την επίδραση που μπορεί να έχει η αξιολόγησή τους 
στην κατοπινή ζωή των μαθητών δέχτηκαν ότι επηρεάζονται στην αξιολόγη-
σή τους από το γεγονός ότι στην τρίτη τάξη του Γυμνασίου τελειώνει η υπο-
χρεωτική φοίτηση και για πολλά παιδιά σταματά εκεί η επαφή τους με το 
σχολείο. Επίσης, χρησιμοποιούσαν αραιά το τεστ το οποίο έρχεται, κατά τη 
γνώμη τους, τρίτο σε σπουδαιότητα μετά την προφορική εξέταση και τη 
συμμετοχή του μαθητή στο μάθημα, και το οποίο δεν τους επιτρέπει ενδεχο-
μένως να εντάξουν στη βαθμολογία την προσοιπική τους μάλλον επιεική 
αξιολόγηση. 
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Η στατιστική ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν από το ερωτημα-
τολόγιο των καθηγητών και τις παρατηρήσεις διδασκαλίας στην πέμπτη φά-
ση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) οδήγησε στις ακόλουθες διαπιστώ-
σεις: Οι καθηγητές στη μεγάλη τους πλειονότητα (97%) διαπιστώθηκε ότι 
εξετάζουν τους μαθητές καθ' όλη τη διάρκεια, και σε μικρό συγκριτικά πο-
σοστό (29%) στην αρχή της διδακτικής ώρας. Η εξέταση γίνεται προφορικά 
χωρίς κατάλογο (μόνο 3% δήλωσε ότι τον χρησιμοποιεί) και διαρκεί ως επί 
το πλείστον (67%) έως 15 λεπτά της ώρας, κάτι που δεν εναρμονίζεται βέ-
βαια με τη δήλωση των καθηγητών ότι εξετάζουν όχι τόσο στην αρχή αλλά 
καθ' όλη τη διάρκεια της διδακτικής ώρας. Κάθε μαθητής εξετάζεται σχεδόν 
καθημερινά (76%) κυρίως στο περιεχόμενο του προηγούμενου μαθήματος, 
ενώ συχνότερα εξετάζονται οι αδύνατοι μαθητές (69%) για όλο και όχι για 
μέρος μόνο του μαθήματος. Οι ερωτήσεις του καθηγητή απευθύνονται συνή-
θως προς όλη την τάξη και σπάνια προς τους καλούς μαθητές, σχετίζονται ως 
επί το πλείστον με το προηγούμενο μάθημα και αφορούν γενικά έλεγχο γνώ-
σεων και σπάνια κατανόησης ή κρίσης. Κατά τη διαδικασία της εξέτασης 
και προφανώς για διευκόλυνση των ερωτώμενων μαθητών γίνονται από τον 
καθηγητή βοηθητικές ερωτήσεις ή δίνονται συμπληρωματικά στοιχεία. 

Ως προς τον τρόπο εξέτασης, τη μεγαλύτερη βαρύτητα (83%) στην κρί-
ση των καθηγητών είχε η συμμετοχή τιον μαθητών στο μάθημα, και σε δεύ-
τερη μοίρα (63%) ερχόταν η γραπτή εξέταση. Ως προς τη μορφή των γρα-
πτών εξετάσεων, οι καθηγητές δήλωσαν ότι προκρίνουν τα ολιγόλεπτα τε-
στ (45%), ενώ σπάνια χρησιμοποιούν μορφές ερωτήσεων ανάπτυξης, ανοι-
χτού ή κλειστού τύπου, πολλαπλής επιλογής κ.λπ. 

Οι καθηγητές δήλωσαν ότι το τι σημαίνει καλός μαθητής κρίνεται πρώτα 
από το ενδιαφέρον (52%) και μετά από την επίδοσή του (36%) και ότι τον 
ξεχωρίζουν κυρίως από την επίδοση (55%) αλλά και από τη συμμετοχή του 
στο μάθημα (29%). Είχαν πάντως σε μεγάλο ποσοστό (55%) τη γνώμη ότι 
υπάρχει σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα ενός παιδιού και στην επίδοσή του 
στα μαθήματα, ενώ αρκετοί (68%) δήλωσαν ότι στηρίζουν την κρίση τους 
για την προσωπικότητα του μαθητή στη συμπεριφορά του. 

Διαπιστώθηκε ότι η βαθμολόγηση των καθηγητών επηρεάζεται σε κά-
ποιο βαθμό (36%-) από το γεγονός ότι στην τρίτη τάξη του Γυμνασίου τελει-
ώνει η υποχρεωτική φοίτηση και ενδέχεται κάποιοι μαθητές να σταματή-
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σουν εκεί. Στο πλαίσιο αυτό, οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό 
(84%) ότι αισθάνονται ευθύνη για την επίδραση που μπορεί να έχει η αξιο-
λόγηση της επίδοσης στη ζωή τιον μαθητών αργότερα- δεν φάνηκε όμως να 
προκρίνουν ένα διακριτό τρόπο αντιμετώπισης. 

Σε θέματα αξιολόγησης των μαθητών, οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο 
ποσοστό (65%) ότι ζητούν τη γνώμη των συναδέλφων τους για να πετύχουν 
σφαιρική αξιολόγηση τιον μαθητών, καθώς επίσης (σε ποσοστό 68%) ότι ο 
τρόπος βαθμολόγησης ενός μαθητή μπορεί να επηρεαστεί κυρίως από τη 
γνώμη τους για την οικογενειακή κατάσταση των μαθητών. Η γνώμη των κα-
θηγητών για το τμήμα όπου διδάσκουν ήταν καλή όσον αφορά τη συμπερι-
φορά (39%) και την επίδοση (36%) τιον μαθητών. 

Από τη συσχέτιση των μεταβλητών και τη σύγκριση των μέσων όρων προ-
έκυψαν μερικά μόνο άξια λόγου στοιχεία. Έτσι διαπιστώθηκε ότι οι καθη-
γητές με περισσότερα από δέκα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση πιστεύ-
ουν συχνότερα πιος υπάρχει θετική σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα και στην 
επίδοση του μαθητή. Από τη συσχέτιση με το φύλο των εκπαιδευτικοί προέ-
κυψε ότι οι άνδρες καθηγητές πιστεύουν συχνότερα πιος υπάρχει η σχέση 
αυτή, υπό την έννοια ότι μαθητής με καλό χαρακτήρα έχει και καλή επίδοση 
(αφορά βέβαια τους καθηγητές που έδωσαν θετική απάντηση στο προηγού-
μενο ερώτημα, αν πιστεύουν κατ' αρχάς ότι υφίσταται τέτοια σχέση), κάτι 
που ενδέχεται να έχει επιπτώσεις στην αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης 
τιον μαθητών. Παρατηρήθηκε επίσης ότι οι ίδιοι εκπαιδευτικοί χρησιμοποι-
ούν συχνότερα το διαγώνισμα (ωριαίο τεστ) για τη γραπτή εξέταση των μα-
θητών. Με κριτήριο την κοινωνική προέλευση τοιν καθηγητών, από τις συ-
σχετίσεις που έγιναν και από τη σύγκριση μέσων όριον προέκυψαν οι εξής 
δύο μόνο διαπιστώσεις: α) Οι καθηγητές που αισθάνονταν συχνότερα ευθύ-
νη για την επίδραση που μπορεί να έχει αργότερα η αξιολόγησή τους στη 
ζωή τιον μαθητών προέρχονταν συχνότερα από μεσαία κοινωνικά στρώμα-
τα. β) Σε θέματα αξιολόγησης ζητούσαν συχνότερα τη γνώμη άλλιον συνα-
δέλφων τους οι εκπαιδευτικοί που προέρχονταν από κατώτερα κοινωνικά 
στρώματα. 

Α π ο τη σύγκριση τιον δ ε δ ο μ έ ν ω ν των τριών φ ά σ ε ω ν της έ ρ ε υ ν α ς π ρ ο έ -

κυψε ότι στη γενική εικόνα που διαγράφεται ιος προς την αξιολόγηση της 
επίδοσης του μαθητή δεν διαπιστώνονται πολύ σημαντικές διαφοροποιήσεις 
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ούτε ανάμεσα στις τρεις φάσεις της έρευνας ούτε ανάμεσα στις όνο σχολικές 
βαθμίδες. Σε πολλές περιπτώσεις οι διαπιστώσεις είναι μάλιστα πανομοιότυ-
πες, ενώ, όπου παρατηρήθηκαν αξιόλογες διαφοροποιήσεις, αυτές οφείλο-
νταν ως επί το πλείστον σε αλλαγές των προδιαγραφών της πολιτείας. Πιθα-
νοί λόγοι για την ενιαία γενική εικόνα που διαγράφεται νομίζουμε ότι είναι 
κυρίως το γεγονός ότι, κατά περίεργο τρόπο και ίσως λόγιο των συχνών δι-
οικητικών παρεμβάσεων από την πολιτεία, έχει αποχωριστεί από τη διδα-
κτική διαδικασία και ε'χει αυτονομηθεί το τμήμα της αξιολόγησης και τιον 
εξετάσεων στο ελληνικό σχολείο. Αυτό γίνεται σαφές στις γραπτές εξετά-
σεις, όπου οι όποιες μεταβολές σημειώθηκαν συμβαδίζουν με τις επίσημες 
σχετικές προδιαγραφές και δεν αποτελούν επιλογές των διδασκόντων. 
Ένας άλλος πιθανός λόγος για τις ομοιότητες που διαπιστώθηκαν είναι ο 
κοινός τρόπος βασικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών και η μικρή έιος τιό-
ρα εμβέλεια, καθώς και η ασυνέχεια της επιμόρφωσης τους σε θέμστα Δι-
δακτικής. Όπο)ς σημειώθηκε ήδη σε άλλο σημείο, διαπιστώθηκαν επίσης 
στοιχεία που αποτελούν ενδείξεις για μια παιδαγωγική στάση και συμπερι-
φορά των εκπαιδευτικών απέναντι στο μαθητή κατά την αξιολόγηση της 
σχολικής επίδοσης. 

Παρακάτω επισημαίνονται μερικά σημεία όπου, πέρα από τις πολλές 
ομοιότητες, διαπιστώθηκαν και κάποιες επιμέρους διαφορές ανάμεσα στις 
τρεις φάσεις της έρευνας. 

α) Ως προς το χρόνο και τη διαδικασία της προφορικής εξέτασης, διαπι-
στώθηκε ότι οι καθηγητές εξετάζουν γενικά τους μαθητές στην αρχή κάθε 
διδακτικής ώρας, δηλαδή στην πρώτη φάση της πορείας της διδασκαλίας, με 
κάποια διαφοροποίηση ιος προς το σημείο αυτό στην πέμπτη φάση της έρευ-
νας, όπου οι καθηγητές δήλωσαν ότι προτιμούν να εξετάζουν τους μαθητές 
καθ' όλη τη διάρκεια της ώρας. Η εξέταση αναφέρεται συνήθως στην προη-
γούμενη ενότητα, διαρκεί γενικά το πολύ έως 15 λεπτά και αφορά συνήθως 
μέρος μόνο του μαθήματος, ενο) εδώ διαφοροποιείται και πάλι η πέμπτη 
φάση της έρευνας, όπου προκρίνεται από τους διδάσκοντες η εξέταση όλου 
του μαθήματος. Σε όλες τις περιπτώσεις παρατηρήθηκε ότι εξετάζονται συ-
χνότερα οι αδύνατοι μαθητές, ενο') η χρήση του καταλόγου κατά τη διαδικα-
σία της εξέτασης φαίνεται γενικά ότι είναι πολύ περιορισμένη· επίσης πολύ 
σπάνια εξετάζεται ο μαθητής όρθιος. Σε ό,τι αφορά τη συχνότητα της εξέτα-
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σης, στην πρώτη φάση της ερεί'νκς διεξαγόταν μία έως τρεις φορές το τρί-
μηνο για κάθε μαθητή, ενώ στην τέταρτη και την πέμπτη φάση αυτό συνέ-
βαινε πολύ συχνότερα (έως και καθημερινά). Η εν λόγω εξέλιξη μπορεί να 
έχει δύο ερμηνείες: αφενός ότι ενισχύθηκε η εξεταστική διαδικασία στα 
σχολεία με την πάροδο του χρόνου και αφετέρου ότι μετατοπίστηκε το κέ-
ντρο βάρους για την αξιολόγηση του μαθητή από το στιγμιαίο στο διαρκή 
έλεγχο. 

β) Ως προς τον τρόπο των γραπτών εξετάσεων, διαπιστώθηκαν γενικά 
ομοιότητες και στις τρεις φάσεις της έρευνας, υπό την έννοια ότι οι καθηγη-
τές χρησιμοποιούν (σε υψηλό ποσοστό) ολιγόλεπτα τεστ, τα οποία περιλαμ-
βάνουν συχνότερα ερωτήσεις και λιγότερο ασκήσεις, δηλαδή κινούνται σε 
επίπεδο γνωστικών στόχων. Χαρακτηριστικό είναι γενικά το γεγονός ότι οι 
καθηγητές προτιμούσαν να αξιολογούν τους μαθητές τους κυρίως από τη 
συμμετοχή τους στο μάθημα. Αξίζει να σημειωθεί επίσης ότι στις δύο πρώ-
τες φάσεις της έρευνας οι καθηγητές διαφωνούσαν με την κατάργηση του 
συστήματος των γραπτών εξετάσεων στο Γυμνάσιο (γίνονταν δύο φορές το 
χρόνο, δηλαδή στο τέλος κάθε εξαμήνου) και με την αντικατάστασή του από 
το συνεχή έλεγχο της επίδοσης των μαθητών ιδιαίτερα στην τέταρτη φάση 
της έρευνας, οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό (60%) τη διαφωνία 
τους αυτή. Οι εν λόγω εξετάσεις επανεισήχθησαν με κάπως διαφορετική 
μορφή κατά το σχολικό έτος 1991-92. Στην πέμπτη φάση της έρευνας το συ-
γκεκριμένο θέμα δεν απασχολούσε τους καθηγητές, γιατί τα δεδομένα εί-
χαν μεταβληθεί και πάλι. 

γ) Κάποιες διαφοροποιήσεις διαπιστιόθηκαν ακόμη ανάμεσα στις τρεις 
φάσεις της έρευνας ως προς τον ορισμό που οι καθηγητές δίνουν στον καλό 
μαθητή, με εξαίρεση την κοινή αναφορά τους στην επίδοση: στην πρώτη φά-
ση της έρευνας δινόταν έμφαση στο ήθος, ενώ στην πέμπτη φάση τονιζόταν 
σε σχετικά μεγάλο ποσοστό (52%) το ενδιαφέρον του μαθητή" εμφανίστηκε 
όμως πολό υποτονικά η κριτική ικανότητα ως γνώρισμα του καλού μαθητή. 
Από τις διαπιστώσεις αυτές προέκυψε πάντως ότι οι καθηγητές προτιμούν 
τους μελετηρούς μαθητές έναντι των προβληματισμένων και ότι δηλώνουν 
πως υπάρχει σχέση ανάμεσα στο χαρακτήρα και στην επίδοση του μαθητή. 
Τη γνώμη τους για την προσωπικότητα του μαθητή τη σχηματίζουν κατά κύ-
ριο λόγο από τη συμπεριφορά του. 
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0) Διαπιστώθηκε γενικά ότι οι καθηγητές δέχονται πως η βαθμολόγηση 
τους επηρεάζεται από το γεγονός ότι μετά την τρίτη τάξη τον Γυμνασίου ορι-
σμένοι μαθητές τονς θα εγκαταλείψουν το σχολείο, επειδή ολοκληρώνεται η 
υποχρεωτική τους φοίτηση. Για το λόγο αυτό δήλωσαν στην πρώτη φάση της 
έρευνας ότι αντιμετωπίζουν τη βαθμολόγηση με αντικειμενικότητα και όχι 
με επιείκεια· στην πέμπτη φάση δεν διαπιστώθηκε ένας διακριτός τρόπος 
αντιμετοόπισης. Τέλος, οι καθηγητές δήλωσαν ότι η γνώμη που έχουν για την 
οικογενειακή κατάσταση του μαθητή είναι δυνατόν επίσης να επηρεάσει τη 
βαθμολογία του. 

ε) Οι καθηγητές δήλωσαν σε μεγάλο ποσοστό ότι ζητούν τη γνώμη άλλων 
συναδέλφων τους για την αξιολόγηση των μαθητών τους. Ως λόγους προέ-
βαλαν κυρίως την επιδίωξη για σφαιρική αξιολόγηση της επίδοσης των μα-
θητιόν, όπως επίσης ότι η συνεργασία αυτή κρίνεται αναγκαία σε περιπτώ-
σεις αμφισβητούμενης επίδοσής τους ή όταν πρόκειται για νέο μαθητή που 
εντάχθηκε στην τάξη· ως λόγο για τον οποίο δεν ζητούν τη γνώμη των συνα-
δέλφων τους ανέφεραν τις πολλές εξετάσεις και ώρες διδασκαλίας. 

στ) Ταύτιση απόψεων διαπιστώθηκε τέλος ως προς τη θετική γνώμη των 
καθηγητών, και στις τρεις φάσεις της έρευνας, για τους μαθητές του τμήμα-
τος ή της τάξης όπου διδάσκουν. Δήλωσαν ότι η γνώμη τους τούτη αφορά 
πρώτα την κοινωνική συμπεριφορά και μετά την επίδοση των μαθητών. 

Είναι ενδιαφέρον να συγκρίνει κανείς τα παραπάνω δεδομένα με τις 
διαπιστώσεις που προέκυψαν από τις απόψεις και στάσεις των μαθητών, οι 
οποίες εκτίθενται και σχολιάζονται στο επόμενο κεφάλαιο του βιβλίου. 

Α φ ο ύ σ υ ν ε ν ώ θ η κ α ν τα τρία αρχε ία δ ε δ ο μ έ ν ω ν α π ό τα ερωτηματολόγια 

των καθηγητών (σχολικά έτη 1980-81, 1990-91 και 2000-01) στους άξονες 
«μεθόδευση της διδασκαλίας» και «αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης», 
έγινε μια γενική σύγκριση που οδήγησε στις ακόλουθες ενδιαφέρουσες δια-
πιστώσεις: 

1) Σε ό,τι αφορά στοιχεία που εντάσσονται στους δύο βασικούς άξονες 
της διδακτικής διαδικασίας διαπιστώθηκε ότι: α) Ως προς τα σχολικά βιβλία 
έγινε σταδιακά θετικότερη η στάση των καθηγητών από την πριότη προς την 
πέμπτη φάση της έρευνας, λόγιο τιον βελτιώσεων που σημειώθηκαν στον εν 
λόγιο τομέα, β) Ως προς την πορεία διδασκαλίας δεν διαπιστώθηκαν αξιό-
λογες διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις τρεις φάσεις της έρευνας, κάτι που 
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σημαίνει ότι η διδασκαλία διεξάγεται τα τελευταία είκοσι χρόνια συμφωνά 
με το ίδιο παραδοσιακό σχήμα, γ) Ως προς την προετοιμασία που παρέχουν 
οι σπουδές, πιο θετική ήταν η στάση των εκπαιδευτικών στην πέμπτη φάση 
της έρευνας, κάτι που σημαίνει ότι βελτιώθηκαν οι συνθήκες των σπουδών 
τους και οι παρεχόμενες ευκαιρίες για επιμόρφωση. δ)Κατά τη διάρκεια 
της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι καθηγητές εξέταζαν όλο και συχνότερα 
τους μαθητές, κάτι που πιθανώς σημαίνει ότι το σχολείο μεταβαλλόταν όλο 
και περισσότερο σε εξεταστικό κέντρο, ε) Σημαντική διαφορά διαπιστώθη-
κε ως προς τη σχέση που οι καθηγητές πιστεύουν ότι υπάρχει ανάμεσα στο 
χαρακτήρα ενός παιδιού και στην επίδοσή του στα μαθήματα: κατά το σχο-
λικό έτος 1990-91 οι καθηγητές ήταν πιο επιφυλακτικοί απέναντι στη σχέση 
αυτή από ό,τι κατά τα σχολικά έτη 1980-81 και 2000-01. Επίσης, πολύ πιο 
συχνά ζητούσαν τη γνώμη συναδέλφων τους στην τέταρτη και πέμπτη φάση 
της έρευνας σε ό,τι αφορά την αξιολόγηση κάποιου μαθητή. Αυτό σημαίνει 
ίσως ότι αυξήθηκαν οι υποχρεώσεις και η ευθύνη των εκπαιδευτικών στον 
τομέα αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης λόγω του συστήματος του συνε-
χούς ελέγχου που καθιερώθηκε. στ) Οι καθηγητές δήλωσαν συχνότερα κατά 
το σχολικό έτος 1980-81 από ό,τι κατά το σχολικό έτος 1990-91 ότι συμβαίνει 
ο τρόπος βαθμολόγησης ενός μαθητή να επηρεαστεί θετικά από τη γνώμη 
τους για την οικογενειακή του κατάσταση ή την προσωπικότητά του. Οι πα-
ράγοντες «προσωπικότητα» και κυρίως «οικογενειακή κατάσταση» τον μα-
θητή βάραιναν δηλαδή περισσότερο στην πρώτη σε σύγκριση με τις δύο άλ-
λες φάσεις της έρευνας. Πιθανώς αυτό να σημαίνει ότι βελτιώθηκαν στο 
χρονικό διάστημα που μεσολάβησε οι οικογενειακές συνθήκες των μαθη-
τών. ζ) Δεν διαπιστώθηκαν σημαντικές διαφοροποιήσεις ανάμεσα στις 
τρεις φάσεις της έρευνας σε ό,τι αφορά το ερώτημα αν επηρεάζει την προε-
τοιμασία των καθηγητών η διδασκαλία τους στο Γυμνάσιο ή στο Λύκειο, ενώ 
πιο θετική γνώμη για το τμήμα όπου διδάσκουν και συγκεκριμένα για την 
κοινωνική συμπεριφορά είχαν οι καθηγητές κατά το σχολικό έτος 1980-81 
και ιδιαίτερα το 1990-91, ενώ λιγότερο θετική ήταν η στάση τους κατά το 
σχολικό έτος 2000-01. Αυτό σημαίνει ίσως ότι αυξήθηκαν τα προβλήματα 
συμπεριφοράς των μαθητών στο σχολείο, κατά τη γνώμη τιον καθηγητών, τα 
τελευταία δέκα χρόνια, γεγονός που οδηγεί τους τελευταίους σε πιο συ-
γκρατημένη στάση απέναντι στο συγκεκριμένο ζήτημα. 

145 



ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Αξίζει επίσης να επισημανθεί γενικότερα ότι τόσο στον άξονα της μεθό-
δευσης όσο και στον άξονα της αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης δεν 
διαπιστώθηκαν ουσιαστικές διαφορές ανάμεσα στα δεδομένα που προέκυ-
ψαν από το ερωτηματολόγιο των καθηγητών και σε εκείνα από τις παρατη-
ρήσεις σε τάξεις. 

2) Εδώ πρέπει να αναφερθούν και οι απόψεις των καθηγητών για τις αλ-
λαγές που σημειώθηκαν στην εκπαίδευση στα χρονικά διαστήματα που με-
σολάβησαν ανάμεσα στην πρώτη και την τέταρτη και ανάμεσα στην τέταρτη 
και την πέμπτη φάση της έρευνας. Έτσι, κατά το σχολικό έτος 1990-91 οι 
καθηγητές είχαν τη γνώμη σε μεγάλο ποσοστό (70,3%) ότι σημειώθηκαν αλ-
λαγές κυρίως σε ό,τι αφορά τους μαθητές κσι λιγότερο σχετικά με τη διδα-
σκαλία (57%) και το σχολείο (26,3%). Κατά το σχολικό έτος 2000-01 οι αλ-
λαγές στους παραπάνω τομείς ήταν, κατά τη γνώμη τους, μεγαλύτερες, πάλι 
κυρίως σε ό,τι αφορά τους μαθητές (77,4%), χωρίς να υστερούν ωστόσο, 
κατά τις εκτιμήσεις τους, οι αλλαγές που αφορούσαν τη διδασκαλία (68%) 
και το σχολείο (52%). Διαφοροποιήσεις παρατηρήθηκαν συχνότερα στους 
καθηγητές Λυκείου, στις καθηγήτριες και στους καθηγητές που υπηρετού-
σαν σε «μη προνομιούχα» σχολεία, υπό την έννοια ότι στις περιπτώσεις αυ-
τές τονίζονταν περισσότερο οι αλλαγές. Το γενικό συμπέρασμα είναι ότι 
προβληματίζουν τους καθηγητές οι αλλαγές που σημειώθηκαν σε ό,τι αφορά 
τη συμπεριφορά των μαθητών, από φάση σε φάση και ιδιαίτερα στη δεκαε-
τία του 1990. Στην τελευταία φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) συ-
νειδητοποιήθηκαν, όπως σημειώθηκε ήδη, και τα προβλήματα που συνδέο-
νταν με τους παλιννοστούντες και αλλοδαπούς μαθητές στα σχολεία. Στη συ-
γκεκριμένη φάση διερευνήθηκε και η στάση των εκπαιδευτικών σε ό,τι 
αφορά τις αλλαγές στο εξεταστικό σύστημα- διαπιστώθηκε σχετικά ότι οι 
καθηγητές κρίνουν πολύ αρνητικά (σε ποσοστό 97%) τις αλλαγές που σημει-
ώθηκαν στο τέλος της δεκαετίας του 1990. Βασικά, θεωρούσαν ότι οι αλλα-
γές στο σύστημα εξετάσεων δημιουργούν άγχος και κόπωση στους μαθητές, 
καθώς επίσης ότι οι εξετάσεις καταστρέφουν τη χαρά και τη δημιουργικό-
τητα των μαθητών. Εννοούνται εδώ οι αλλαγές που επιβλήθηκαν με τη με-
ταρρύθμιση του Νόμου 2525/1997, του οποίου η εφαρμογή συνοδεύτηκε, 
όπως είναι γνωστό, κατά το σχολικό έτος 2000-01 από πολλές διαμαρτυρίες 
εκπαιδευτικών και μαθητιόν. 
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4.3. Κοινωνικές διαστάσεις της εκπαιδευτικής διαδικασίας 

Πέρα από τη μεθόδευση της διδασκαλίας και την αξιολόγηση της σχολικής 
επίδοσης του μαθητή, που εξετάστηκαν αναλυτικά στα προηγούμενα υποκε-
φάλαια, την εκπαιδευτική διαδικασία επηρεάζουν άμεσα ή έμμεσα ορισμέ-
νες κοινωνικές παράμετροι. Πρόκειται ειδικότερα για τη σχέση εκπαιδευτι-
κού και μαθητών και το κλίμα της τάξης, για τη συνεργασία του διευθυντή 
με τους εκπαιδευτικούς του σχολείου, και των μελών του διδακτικού προ-
σωπικού μεταξύ τους, για τη σχέση του σχολείου με τους γονείς, για τις κοι-
νωνικές και άλλες δραστηριότητες του σχολείου και της ιάξης (ερωτήσεις 
ΑΙ2 και ΑΙ3 στο ερωτηματολόγιο για εκπαιδευτικούς). Τα ζητήματα αυτά 
εξετάζονται σύντομα στη συνέχεια. 

4.3.1. Σχέση εκπαιδευτικού-μαθητών και κλίμα τάξης 

Ως προς τη σχέση του εκπαιδευτικού με τους μαθητές και το κλίμα της τάξης, 
αξιοποιήθηκαν δεδομένα από τις παρατηρήσεις που έγιναν σε τάξεις, τα 
οποία αφορούν τη συμπεριφορά του εκπαιδευτικού απέναντι στους μαθητές, 
τις αντιδράσεις και τις δραστηριότητες των μαθητών, καθώς και διάφορα 
«συμβάντα» που μπορούν να επηρεάσουν ή που είναι ενδεικτικά για το κλί-
μα της τάξης. Σύμφωνα με τα εν λόγιο κριτήρια, διαμορφώθηκε η παρακάτω 
εικόνα. 

Στην προίτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) διαπιστώθηκε ότι 
οι σχέσεις του καθηγητή με τους μαθητές δεν μπορούν να χαρακτηριστούν 
απλώς υπηρεσιακές. Αντίθετα, παρατηρήθηκε ότι ο καθηγητής απευθύνεται 
συχνότερα με οικειότητα στους μαθητές παρά με συμπεριφορά που δηλο5νει 
τυπικές σχέσεις ή ψυχρότητα απέναντι τους. Ελάχιστες ήταν ακόμη οι περι-
πτώσεις που διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές έχουν άγχος ή ότι ο καθηγητής εν-
θαρρύνει την ανταγωνιστικότητα στην τάξη, πολύ σπάνια παρατηρήθηκε 
επίσης κάποιος μαθητής να διαμαρτύρεται και να δυσανασχετεί ή να εκδη-
λώνει τάσεις αμφισβήτησης. Καταχωρίστηκε ακόμη ότι ο εκπαιδευτικός 
αστειεύεται συχνά, προφανώς για να χαλαρο)σει την ένταση και να βελτιώ-
σει την ατμόσφαιρα της τάξης, αλλά πολύ σπάνια ειρωνεύεται τους μαθητές 
ή μαλώνει ένα μαθητή ατομικά" συχνότερα ζητά ησυχία από όλη την τάξη. 
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Από την πλευρά των μαθητιόν, παρατηρήθηκαν σχετικά συχνά ψίθυροι 
και γε'λια, χωρίς να γίνεται όμως με την ίδια συχνότητα φασαρία στην τάξη. 
Διαπιστιόθηκε ότι σπάνια αστειεύεται κάποιος μαθητής κατά τη διάρκεια 
του μαθήματος και, όταν συμβαίνει αυτό, είναι συχνότερα στην τρίτη χρονι-
κή περίοδο της διδασκαλίας, πιθανώς επειδή τότε εκδηλώνονται συμπτώμα-
τα κόπωσης. Παρατηρήθηκε επίσης ότι ο καθηγητής συχνότερα επιτρέπει 
στους μαθητές να εκφράζουν τη γνώμη τους παρά επιβάλλει ο ίδιος τις από-
ψεις του. Ως προς τον τρόπο επιβολής του καθηγητή στην τάξη, διαπιστιόθη-
κε συχνότερα η άνετη παρά η αυταρχική του επιβολή, ενώ σπάνια παρατη-
ρήθηκε ο καθηγητής να μην επιβάλλεται στην τάξη. Η κίνηση του μαθητή η 
οποία παρατηρείται μέσα στην τάξη κατά τη διάρκεια της διδασκαλίας — 
σχολιάστηκε ήδη σε άλλο σημείο από διαφορετική σκοπιά— αποτελεί έν-
δειξη για το είδος τιον διαπροσωπικών σχέσεων που επικρατούν μεταξύ εκ-
παιδευτικού και μαθητή στην τάξη. Δηλαδή, όσο πιο άνετα —μέσα σε ορι-
σμένα όρια που διασφαλίζουν την ακώλυτη εξέλιξη της διαδικασίας διδα-
σκαλίας και μάθησης— μπορεί να κινείται αυθόρμητα ο μαθητής, τόσο πιο 
ελεύθερο κλίμα επικρατεί στην τάξη. Στην ίδια λογική πρέπει να ερμηνευ-
τεί και το γεγονός ότι ο μαθητής σπάνια εξεταζόταν όρθιος, κάτι που ήταν 
σύνηθες στο παρελθόν και αντανακλούσε ένα διαφορετικό κλίμα και επίπε-
δο σχέσεων εκπαιδευτικού και μαθητή. 

Αναφορικά με τη σχέση εκπαιδευτικού και μαθητών και το κλίμα της τά-
ξης στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91), ισχύουν πολλά 
από τα παραπάνω. Συχνά διαπιστώθηκαν ψίθυροι στην τάξη, και μάλιστα στα 
μαθήματα της Φυσικής και το)ν Μαθηματικών, ίσως από ανάγκη χαλάρωσης 
λόγοι της δυσκολίας των συγκεκριμένων μαθημάτων οι μαθητές συμμετείχαν 
στη χαλαρή αυτή ατμόσφαιρα και με αστεία. Σπάνια διαπιστώθηκε ο εκπαι-
δευτικός να μαλιονει ένα μαθητή, ενώ συγκριτικά συχνότερα μιλούσε αυστη-
ρά στους μαθητές της τάξης γενικά, κάτι που συνέβαινε με μεγαλύτερη συχνό-
τητα στο Γυμνάσιο. Πολύ σπάνια παρατηρήθηκε επίσης ότι ο εκπαιδευτικός 
ειρωνεύεται ένα συγκεκριμένο μαθητή, και εξίσου σπάνια καταχωρίστηκαν 
«συμβάντα» που μαρτυρούν ψυχρό κλίμα στην τάξη ή ότι ο καθηγητής δεν 
έχει επαφή με τους μαθητές· αντίθετα, ο καθηγητής επέτρεπε συχνά στους 
μαθητές να μιλούν ελεύθερα. Γενικά, παρατηρήθηκε ότι επικρατεί στην τάξη 
περισσότερο κλίμα άνετο και οικείο παρά τυπικές και υπηρεσιακές σχέσεις. 
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Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) προείχε, σύμ-
φωνα με τις καταχωρίσεις των παρατηρητιίτν για τα φιλολογικά μόνο μαθή-
ματα, η ευγενική συμπεριφορά του εκπαιδευτικού και η χαλαρή και άνετη 
ατμόσφαιρα στην τάξη. Σε λίγες περιπτώσεις παρατηρήθηκαν ψίθυροι κατά 
τη διάρκεια του μαθήματος, και σπάνια φασαρία ή απειθαρχία μαθητών 
στην τάξη. Σε γενικές γραμμές, η ατμόσφαιρα στην τάξη δεν μπορεί να χα-
ρακτηριστεί πιεστική ή ανταγωνιστική, ενώ σπάνια διαπιστιόθηκε κλίμα ψυ-
χρότητας. 

Τα παραπάνω στοιχεία επιτρέπουν επομένως τον ισχυρισμό ότι και 
στις τρεις φάσεις της έρευνας η ατμόσφαιρα στο ελληνικό σχολείο <3εν εί-
ναι τόσο τεταμένη και ψυχρή, ούτε η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού είναι 
τόσο αυταρχική, όπως σημειώνεται συχνά σε προεπιστημονικές εμπειρίες ή 
σε επικριτικά δημοσιεύματα. Επιπλέον, η παραδοσιακή τακτική αντιμετώ-
πισης του μαθητή, όπως εκφραζόταν στο παρελθόν ακόμη και συμβολικά 
στον τρόπο εξετάσεων ή με τον τονισμό του επικλινούς στη σχέση μεταξύ 
εκπαιδευτικού και μαθητή, δεν παρατηρήθηκε, σύμφωνα με τα δικά μας 
δεδομένα, στα ελληνικά σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Δεν 
μπορεί επίσης να γίνει λόγος για κλίμα ψυχρότητας και έλλειψη επαφής 
μεταξύ διδάσκοντος και μαθητών. Σύμφωνα με τις διαπιστώσεις αυτές, 
μπορεί να ειπωθεί γενικά ότι το ελληνικό σχολείο παρουσιάζει μια σαφώς 
θετική εικόνα, δηλαδή φαίνεται, από άποψη κλίματος και σχέσεων εκπαι-
δευτικού και μαθητών, να είναι καλύτερο από ό,τι ισχυρίζονται συχνά οι 
επικριτές του. Βέβαια, υπάρχει το ενδεχόμενο η εμφάνιση παρατηρητών 
σε μια σχολική τάξη να οδηγήσει το διδάσκοντα σε κοινωνικά αποδεκτή ή 
επιθυμητή συμπεριφορά- από την άλλη πλευρά όμως, η εικόνα που σκια-
γραφήσαμε για το κλίμα της τάξης επιβεβαιώνεται και από τα ερωτηματο-
λόγια για μαθητές. 

4.3.2. Σχέσεις των διευθυντών σχολείων με το διδακτικό προσωπικό, 
τους μαθητές και τους γονείς 

Σε ό,τι αφορά τις σχέσεις και τη συνεργασία του διευθυντή του σχολείου με 
τους καθηγητές και τους μαθητές, τις σχέσεις μεταξύ των μελών του διδα-
κτικού προσωπικού, καθώς και του σχολείου με τους γονείς, από τη στατι-
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στική επεξεργασία τον δεδομε'νων που προέρχονται από τις συνεντεύξεις 
με τους διευθυντές διαπιστώθηκαν τα εξής: 

Κατά την πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) η συνεργασία 
των διευθυντών των σχολείων με το διδακτικό προσωπικό χαρακτηρίστηκε 
από τους ίδιους γενικά καλή και αρμονική. Πιο συγκεκριμένα, δηλιόθηκε ότι 
η συνεργασία αυτή απαιτείται κυρίως για την κατάρτιση του Ωρολογίου Προ-
γράμματος διδασκαλίας και για την κατανομή του διδακτικού έργου. Ανα-
φέρθηκε ακόμη ότι σε αραιά χρονικά διαστήματα πραγματοποιούνται παιδα-
γωγικές συνεδριάσεις του συλλόγου των καθηγητών, όπου συζητούνται θέμα-
τα τα οποία αφορούν κυρίως το πρόγραμμα διδασκαλίας και το σχεδιασμό 
του διδακτικού έργου, τη φοίτηση, την επίδοση και τη διαγωγή των μαθητών, 
την οργάνωση της σχολικής ζωής κ.λπ. Οι σχέσεις των καθηγητών μεταξύ 
τους χαρακτηρίστηκαν από τους διευθυντές των σχολείων επίσης πολύ καλές. 

Οι σχέσεις των διευθυντών με τους μαθητές χαρακτηρίστηκαν ομοίως πο-
λύ καλές. Δηλιόθηκε επίσης από τους διευθυντές ότι οι πειθαρχικές αρμο-
διότητες τους απέναντι στους μαθητές ασκούνται σύμφωνα με τις ισχύουσες 
νομικές διατάξεις, ενώ οι κυρώσεις που επιβάλλονται αρχίζουν από την πα-
ρατήρηση και την επίπληξη και φτάνουν έως την τριήμερη αποβολή του μα-
θητή από το σχολείο. Μόνο σε σοβαρές περιπτώσεις δηλώθηκε ότι τα εν λό-
γω θέματα συζητούνται στο σύλλογο των καθηγητών. 

Και οι σχέσεις των διευθυντών των σχολείων με τους γονείς χαρακτηρί-
στηκαν καλές. Οι διευθυντές δήλωσαν ωστόσο ότι οι γονείς ενημερώνονται 
απλιός στο τέλος κάθε τριμήνου για την επίδοση των παιδιών τους (χορήγη-
ση ελέγχων επίδοσης και διαγωγής των μαθητών), και καλούνται στο σχο-
λείο όταν ανακύπτουν προβλήματα συμπεριφοράς τιον μαθητών. Δεν δημι-
ουργούνται, κατά τη γνώμη των διευθυντών, άξια λόγου προβλήματα από 
τους μαθητές και τους γονείς για την αξιολόγηση της επίδοσης τιον πρώτων 
οι όποιες σχετικές ενστάσεις και διαμαρτυρίες περιορίζονται σε μικρό πο-
σοστό και αντιμετωπίζονται με συζήτηση και επιχειρηματολογία. Επιση-
μάνθηκαν πάντως οι βαθμοθηρικές τάσεις των μαθητών και η υποκειμενική 
κρίση των γονέων στο σημείο αυτό, ενώ δηλώθηκε ότι οι σχέσεις του σχολεί-
ου με τους συλλόγους γονέων και κηδεμόνων εξαντλούνται κυρίως στην κά-
λυψη οικονομικών αναγκών του σχολείου και σε συζητήσεις για θέματα 
βαθμολογίας και διαγωγής των μαθητών. 
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Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) οι διευθυντές 
δήλωσαν και πάλι ότι έχουν καλές σχέσεις και συνεργασία με το διδακτικό 
προσωπικό, και ότι ο σύλλογος των καθηγητών συνεδριάζει σε τακτικά χρο-
νικά διαστήματα ή εκτάκτως για σοβαρά θέματα. Οι σχέσεις τους με τους 
μαθητές χαρακτηρίστηκαν φιλικές και η συνεργασία τους με τους γονείς κα-
λή αλλά περιορισμένη. 

Και στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) οι διευθυ-
ντές δήλωσαν ότι οι σχέσεις τους με τους καθηγητές ήταν από ικανοποιητι-
κές έως πολύ καλές. Εξίσου πολύ καλές χαρακτηρίστηκαν οι σχέσεις των 
διευθυντών με τους μαθητές, ενιό οι πειθαρχικές ποινές ήταν σπάνιες και 
περιορίζονταν σε παρατηρήσεις και σε συμβουλές. Ως προς τη συνεργασία 
του σχολείου με τους γονείς, εκφράστηκε και πάλι το παράπονο ότι είναι 
πολύ περιορισμένη, δεδομένου ότι οι γονείς προσεγγίζουν το σχολείο μόνο 
όταν πρόκειται να πάρουν τους βαθμούς τιον παιδιών τους. 

Α π ό τη σύγκριση των τριών φ ά σ ε ω ν της έ ρ ε υ ν α ς π ρ ο έ κ υ ψ ε πο)ς οι δ ι ευ -

θυντές τιον σχολείων έχουν γενικά, κατά δήλωσή τους, καλές σχέσεις και 
αρμονική συνεργασία με το διδακτικό προσωπικό. Κυρίως στην προπη φά-
ση δηλώθηκε ότι πραγματοποιούνταν (παιδαγωγικές) συνεδριάσεις του 
συλλόγου τιον καθηγητών σε αραιά χρονικά διαστήματα, ενώ στην τέταρτη 
φάση πιο συχνά, τακτικά ή και εκτάκτως, για σοβαρά ζητήματα. Τα θέματα 
συζήτησης αυτών τιον συνεδριάσεων συγκεκριμενοποιήθηκαν ιος ζητήματα 
που αφορούν το ωρολόγιο πρόγραμμα διδασκαλίας, τον προγραμματισμό 
και την κατανομή του διδακτικού έργου, το σχεδιασμό της εργασίας στο 
σχολείο γενικά, την επίδοση, φοίτηση και διαγιογή το)ν μαθητών, καθώς και 
θέματα εξετάσεων και βαθμολογίας. Επίσης, οι διευθυντές χαρακτήρισαν 
γενικά τις σχέσεις μεταξύ των καθηγητών πολύ καλές έως και άριστες. Ως 
προς τις σχέσεις των διευθυντών με τους μαθητές, που χαρακτηρίστηκαν επί-
σης πολύ καλές, διαπιστώθηκε ότι υπάρχει ομοιότητα και στις τρεις φάσεις 
της έρευνας. 

Οι σχέσεις των διευθυντών με τους γονείς χαρακτηρίστηκαν κατά βάση 
καλές, αλλά μόνο σε περιορισμένη κλίμακα δεδομένες. Οι διευθυντές δή-
λωσαν, κυρίως στην πρώτη φάση της έρευνας, ότι δεν υπάρχουν αντιδρά-
σεις από την πλευρά των γονέιον και των μαθητοίν για τη βαθμολογία, ενιό 
σε ορισμένες περιπτώσεις τονίστηκαν οι βαθμοθηρικές τάσεις των μαθη-
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των, καθώς και η υποκειμενική κρίση των γονε'ων σε θέματα αξιολόγησης 
της σχολικής επίδοσης των παιδιών. Επιπλέον, στην πρώτη φάση έγινε πιο 
συγκεκριμένη αναφορά στις σχέσεις του σχολείου με το σύλλογο γονέων 
και κηδεμόνων, οι οποίες, κατά τη γνώμη των διευθυντών των σχολείων, 
εξαντλούνται κυρίως σε οικονομικά θέματα και σε συζητήσεις σχετικές με 
τη βαθμολογία και τη διαγωγή των μαθητών. 

4.3.3. Σχέσεις των εκπαιδευτικών με το διευθυντή τον σχολείου 
και τους γονείς 

Από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών, σε ό,τι αφορά τη συνεργασία τους με το 
διευθυντή του σχολείου, με τους συναδέλφους τους και με τους γονείς, στην 
πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) και από τη στατιστική 
ανάλυση των δεδομένων που προέκυψαν από τα ερωτηματολόγια για εκ-
παιδευτικούς (ερωτήσεις Δ22 και Δ23), διαπιστώθηκε ότι η συνεργασία με 
το διευθυντή του σχολείου χαρακτηρίζεται από καλή έως πολύ καλή. Τον 
κύριο τομέα συνεργασίας καταλάμβαναν κατά πρώτον προβλήματα λει-
τουργίας του σχολείου και κατά δεύτερον παιδαγωγικές συνεδρίες και δι-
οικητικά θέματα, ενώ πολύ μικρότερη σημασία είχαν διδακτικά ζητήματα 
και προβλήματα των μαθητών. Καλή χαρακτηρίστηκε από τους καθηγητές 
και η συνεργασία τους με τους συναδέλφους τους (ερώτηση Α14), η οποία 
αφορούσε πρώτα ανταλλαγή πληροφοριών για θέματα παιδαγωγικού πε-
ριεχομένου και ειδικότερα ύλης διδασκαλίας, και μετά προβλήματα σχο-
λείου και θέματα επίδοσης και συμπεριφοράς των μαθητών η εν λόγω συ-
νεργασία μεταξύ των καθηγητών δηλώθηκε ότι πραγματοποιείται πολύ συ-
χνά. Και η συνεργασία των εκπαιδευτικών με τους γονείς χαρακτηρίστηκε 
από τους καθηγητές σε μεγάλο ποσοστό (66%) από καλή έως πολύ καλή με 
κυριότερο τομέα συνεργασίας την επίδοση των μαθητών. Ωστόσο, το εν-
διαφέρον των γονέων για συνεργασία δεν θεωρήθηκε δεδομένο, δηλαδή, 
κατά τη γνιόμη των καθηγητών, οι γονείς είναι εκείνοι που ευθύνονται για 
την πλημμελή συνεργασία τους με τους εκπαιδευτικούς. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) οι καθηγητές 
έκριναν σε μεγάλο ποσοστό (50%) ότι η συνεργασία τους με τη διεύθυνση 
τον σχολείου ήταν καλή έως πολύ καλή. Ως θέματα συνεργασίας αναφέρθη-
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καν κυρίως προβλήματα των μαθητα>ν και προβλήματα λειτουργίας της τά-
ξης. Αναφορικά με το είδος της συνεργασίας, οι καθηγητές δήλωσαν ότι 
πρόκειται για παιδαγωγικές συνεδρίες που έχουν να κάνουν με προβλήμα-
τα λειτουργίας του σχολείου. Στη συνεργασία των καθηγητών με τους συνα-
δέλφους τους, που θεωρήθηκε επίσης πολύ καλή, περιλαμβάνονταν προβλή-
ματα μαθητών και σχολείου συχνότερα από τις γυναίκες εκπαιδευτικούς 
(φιλολόγους) και από καθηγητές με περισσότερα χρόνια υπηρεσίας. Θέμα-
τα παιδαγωγικού περιεχομένου και ειδικότερα ύλης διδασκαλίας δήλωσαν 
ότι συζητούσαν με μεγαλύτερη συχνότητα οι καθηγήτριες και οι φιλόλογοι. 
Για τη συνεργασία αυτή το 59% των καθηγητών δήλωσαν ότι λαμβάνει χώ-
ρα συχνά ή και κάθε μέρα, ενώ ένα ποσοστό 26% δήλωσε ότι πραγματοποι-
είται σε αραιά χρονικά διαστήματα. Η συνεργασία με τους γονείς χαρακτη-
ρίστηκε (σε ποσοστό 55%) από πολύ καλή έως αρκετά καλή και δηλώθηκε 
ότι εκτείνεται κυρίως σε θέματα επίδοσης των μαθητών. Την εν λόγω συ-
νεργασία χαρακτήρισαν συχνότερα δεδομένη και καλή οι καθηγητές Γυ-
μνασίου και οι αρχαιότεροι καθηγητές. Αυτό μπορεί να εξηγηθεί πιθανώς 
από το γεγονός ότι οι αρχαιότεροι καθηγητές έχουν μεγαλύτερη πείρα και 
επομένως άνεση στα θέματα αυτά, ιδιαίτερα μάλιστα στο Γυμνάσιο όπου η 
διαδικασία επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση δεν πιέ-
ζει ακόμη. 

Και στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-θΙ) η συνεργα-
σία των καθηγητών με τη διεύθυνση του σχολείου χαρακτηρίστηκε από τους 
καθηγητές σε μεγάλο ποσοστό (περίπου 80%) πολύ καλή ή καλή, χωρίς να 
συγκεκριμενοποιούνται οι τομείς συνεργασίας. Πιο συχνά πραγματοποιού-
νταν τέτοιου είδους συνεργασία στο Λύκειο για ζητήματα σχετικά με θέμα-
τα επίδοσης και συμπεριφοράς των μαθητών. Καλή θεωρήθηκε και η συ-
νεργασία των καθηγητών μεταξύ τους, χωρίς να διευκρινίζονται ούτε εδώ 
οι τομείς συνεργασίας. Η συνεργασία των καθηγητών με τους γονείς χαρα-
κτηρίστηκε περισσότερο τυπική. Ως κύριοι τομείς της αναφέρθηκαν πρώτα 
η επίδοση και μετά η συμπεριφορά τιον μαθητών. Ωστόσο, οι καθηγητές δή-
λωσαν σε υψηλό ποσοστό (65%) ότι οι γονείς δεν ενδιαφέρονται για το 
σχολείο. 

Κ α τ ά τη σύγκριση των δ ε δ ο μ έ ν ω ν των τριών φ ά σ ε ω ν της έ ρ ε υ ν α ς , σε 

ό,τι αφορά τη συνεργασία των καθηγητών με τη διεύθυνση του σχολείου, δια-
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πιστώθηκε πως η άποψη τιον καθηγητών ότι η εν λόγω συνεργασία είναι 
από καλή έως πολΰ καλή παραμένει σταθερή. Κάποια διαφοροποίηση ση-
μειώθηκε μόνο σχετικά με τα θέματα της συνεργασίας τους: στην πρώτη φά-
ση της έρευνας αναφέρθηκαν ως θέματα συνεργασίας κατ' αρχάς τα προ-
βλήματα λειτουργίας του σχολείου, στη συνέχεια οι παιδαγωγικές συνε-
δρίες και τέλος τα διδακτικά προβλήματα και τα προβλήματα των μαθητών 
αντίστοιχα, στην τέταρτη φάση της έρευνας αναφέρθηκαν κυρίως προβλή-
ματα των μαθητο>ν και προβλήματα λειτουργίας της τάξης. Δηλαδή, φαίνε-
ται ότι αυξήθηκαν κάπως τα προβλήματα των μαθητών στη δεκαετία που 
μεσολάβησε. Η παραπάνω διαφοροποίηση τιον προβλημάτων εναρμονίζε-
ται άλλωστε τόσο με τις εκτιμήσεις που διατυπώνονται στη βιβλιογραφία 
όσο και με τις εμπειρίες τιον εκπαιδευτικών. Στην πέμπτη φάση της έρευνας 
δεν διευκρινίστηκαν επακριβώς οι τομείς συνεργασίας των καθηγητών με 
τη διεύθυνση του σχολείου. 

Ομοιότητες παρουσιάζει στις τρεις φάσεις και η συνεργασία των καθη-
γητού μεταξύ τους, η οποία αφορά στην ανταλλαγή πληροφοριών για τη δι-
δακτέα ύλη και στην επίλυση προβλημάτων των μαθητών. Συνεργασία με 
συναδέλφους για την επίλυση προβλημάτων του σχολείου και για τη συμπε-
ριφορά και επίδοση τιον μαθητών αναφέρθηκε μόνο στην πρώτη φάση της 
έρευνας. Η συχνότητα της συνεργασίας αυτής μεταξύ τιον καθηγητών δεν 
είναι δυνατόν να προσδιοριστεί στατιστικά, φαίνεται πάντιος ότι ήταν μεγα-
λύτερη στην τέταρτη και ιδιαίτερα στην πέμπτη φάση της έρευνας. 

Και η συνεργασία με τους γονείς χαρακτηρίστηκε στις δύο πρώτες φά-
σεις της έρευνας καλή ή και πολύ καλή, ενώ στην πέμπτη φάση οι σχέσεις 
αυτές θεωρήθηκαν περισσότερο τυπικές. Τα θέματα που απασχολούσαν 
ήταν η επίδοση και η συμπεριφορά τιον μαθητών. 

4.3.4. Κοινωνική ζωή στο σχολείο 

Σχετικά με την κοινωνική ζωή στο σχολείο, από τις συνεντεύξεις με τους δι-
ευθυντές των σχολείων διαπιστώθηκαν τα εξής: 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) έγιναν θετικές 
αναφορές σε πολιτιστικές δραστηριότητες του σχολείου (θέατρο, χορός, επι-
σκέψεις μουσείων κ.λπ.) και σε οτιδήποτε έχει να κάνει με τη διοργάνωση 
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εορτών, ομιλιών και εκδρομών. Εδιό θα μπορούσε κανείς να αναφέρει επί-
σης τις Μαθητικές Κοινότητες, οι οποίες καλούνται να δραστηριοποιηθούν 
στον τομέα αυτό. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) αναφέρθηκαν 
πάλι οι συνηθισμένες γιορτές και αθλητικές δραστηριότητες, και σε πολύ 
λίγες περιπτιόσεις δηλώθηκαν πολιτιστικές εκδηλώσεις (π.χ. συναυλίες). 
Και εδώ αναφέρθηκε σε πολλές περιπτώσεις η συμμετοχή των Μαθητικών 
Κοινοτήτων στις εν λόγω δραστηριότητες. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) αναφέρθηκαν 
ξανά οι γνωστές γιορτές, οι εκδρομές και οι αθλητικές δραστηριότητες, 
ενώ σε μερικά σχολεία έγιναν ακόμη ειδικότερες αναφορές σε θεατρικές 
ομάδες, σε συγκροτήματα μουσικής και σε φιλανθρωπικές δραστηριότη-
τες. Στις δραστηριότητες που αποτελούν όλες μαζί την κοινωνική ζωή του 
σχολείου συμμετείχαν σε κάποιο βαθμό και οι γονείς, ενώ σε ελάχιστες 
περιπτώσεις αναφέρθηκε επίσης η συμμετοχή άλλων τοπικών φορέων. 
Κοινή πρόταση όλων των διευθυντών των σχολείων ήταν η ανάγκη διεύ-
ρυνσης των δραστηριοτήτων αυτών, το οποίο έρχεται όμως σε αντίθεση με 
την πίεση που ασκούν το φορτωμένο πρόγραμμα μαθημάτων και οι εξετά-
σεις. Στη συγκεκριμένη φάση τονίστηκε ακόμη από τους διευθυντές των 
σχολείων ότι ο θεσμός των Μαθητικών Κοινοτήτων έχει ατονίσει και ότι 
οι μαθητές δεν τον αξιοποιούν σωστά, δηλαδή δεν ασχολούνται εκεί με 
ουσιαστικά θέματα. 

Από τη σύγκριση των τριιόν φάσεων δ ιαπιστώθηκε ότι στον τομέα της 
κοινωνικής ζωής παρατηρούνται οι ίδιες περίπου δραστηριότητες χωρίς 
αξιόλογες διαφορές. Ο θεσμός των Μαθητικών Κοινοτήτων κρίθηκε κατ' 
αρχήν θετικά από τους διευθυντές και στις τρεις φάσεις της έρευνας, δηλώ-
θηκε όμως ότι δεν αξιοποιείται για ουσιαστικά θέματα και ότι χρειάζεται 
βελτίωση (π.χ. να δοθούν περισσότερες ευθύνες στους μαθητές). Στην πρώ-
τη φάση της έρευνας, για γνωστούς ιστορικο-πολιτικούς λόγους, επισημάν-
θηκε και ο κίνδυνος της πολιτικοποίησης ή και κομματικοποίησης των Μα-
θητικών Κοινοτήτων. Γενικά, προκύπτει μια εικόνα που μας είναι ήδη γνω-
στή σε ό,τ: αφορά την περιορισμένη κοινωνική ζωή του ελληνικού σχολείου 
(βλ. επίσης σχετικά το επόμενο κεφάλαιο του βιβλίου για τις κοινωνικές και 
λοιπές δραστηριότητες των μαθητών στο σχολείο και στην τάξη). 
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4.4. Προβλήματα σχολείου και συμπεριφοράς των μαθητών 

Τα δεδομένα που προέκυψαν στον εν λόγω τομέα τόσο από τις συνεντεύ-
ξεις με τους διευθυντές των σχολείων όσο και από το ερωτηματολόγιο για 
εκπαιδευτικούς (ερώτηση ΓΙ7) οδηγούν στη σκιαγράφηση της παρακάτω 
εικόνας. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) από την ανάλυση 
συχνοτήτων, με βάση τα δεδομένα του ερωτηματολογίου για εκπαιδευτι-
κούς, διαπιστιόθηκε πως, σε ό,τι αφορά τα προβλήματα του σχολείου, οι κα-
θηγητές θεωρούσαν ότι το πιο σημαντικό είναι τα κτιριακά προβλήματα, 
και ακολουθούσαν η έλλειψη εποπτικών μέσων, το φορτωμένο πρόγραμμα 
διδασκαλίας και ο μεγάλος αριθμός μαθητών ανά τάξη. Από συσχετίσεις 
μεταβλητών και σύγκριση των μέσων όρων προέκυψε ότι, μεταξύ τιον προ-
βλημάτων του σχολείου, συχνότερα τονιζόταν το κτιριακό πρόβλημα από 
τους νεότερους σε χρόνια υπηρεσίας καθηγητές και τους καθηγητές «μη 
προνομιούχων» σχολειών, κάτι που εξηγείται πιθανώς από τις προσδοκίες 
των νέων καθηγητών και από τις συνθήκες στα σχολεία της κατηγορίας αυ-
τής. Οι νεότεροι καθηγητές και οι καθηγήτριες επισήμαναν επίσης το μεγά-
λο αριθμό μαθητο^ν στις τάξεις. 

Ως προβληματική συμπεριφορά οι διευθυντές τιον σχολείων θεωρούσαν 
τη μη συμμόρφωση τιον μαθητών στις προδιαγραφές και στις εντολές του 
σχολείου και ειδικότερα την απειθαρχία και αυθάδεια, τις αδικαιολόγητες 
απουσίες από τα μαθήματα, όπως επίσης τις καταστροφές και διαρρήξεις 
στο σχολείο. Σύμφο)να με τις δηλώσεις τους, η συμπεριφορά αυτή αντιμετω-
πιζόταν με συζήτηση και συμβουλές, με ενημέροκτη τιον γονέων, καθώς και 
με τις κυρώσεις που προβλέπονται από τις νομικές διατάξεις. Οι Μαθητικές 
Κοινότητες και οι γονείς δεν αντιδρούσαν, κατά την άποψη των διευθυντών 
των σχολείων, στην επιβολή των κυρώσεων στις περιπτώσεις προβληματικής 
συμπεριφοράς. Βέβαια, σημειώθηκε ότι τέτοια προβλήματα συμπεριφοράς 
των μαθητών ανακύπτουν κυρίως στα σχολεία των πόλεων και τιον αστικών 
κέντρων. Οι διευθυντές δήλιοσαν επίσης ότι δεν υπήρχε στα σχολεία η δυνα-
τότητα παροχής ειδικής βοήθειας σε προβληματικά παιδιά" απλώς παρακο-
λουθούνταν από κάποιο καθηγητή, και ενδεχομένως τα σχετικά προβλήματα 
συζητούνταν σε παιδαγωγικές συνεδρίες του συλλόγου διδασκόντων. 

156 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΙΙΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91), ως προς τα 
προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι καθηγητές στο σχολείο, διαπιστώθηκε 
ότι πρώτο στη σειρά έρχεται η έλλειψη εποπτικών μέσων (σε ποσοστό 
22%). Σε σχέση με προβλήματα συμπεριφοράς των μαθητών, τιμωρητέα συ-
μπεριφορά ή παραπτώματα θεωρούσαν οι διευθυντές των σχολείων θέματα 
αμφίεσης των μαθητών, την αυθάδεια, την απειθαρχία, τις ζημιές και κατα-
στροφές στο σχολείο και την αδιαφορία των μαθητών. Η αντιμετοόπιση συ-
νίστατο σε συμβουλές, παρατηρήσεις, ποινολόγιο, καθώς και σε συζήτηση 
στο σύλλογο διδασκόντων101. Σημειώθηκε όμως ότι, όταν αντιμετωπίζουν 
προβλήματα αποκλίνουσας συμπεριφοράς, ζητούν τη βοήθεια ειδικών. Σε 
πολύ λίγες περιπτώσεις (σε τέσσερα από τα δέκα σχολεία), όταν υπήρχε 
αποκλίνουσα συμπεριφορά (επικρατεί βέβαια μεγάλη ασάφεια για το τι 
ακριβιος είναι αυτό) οι διευθυντές ζητούσαν βοήθεια από ειδικό (νευρολό-
γο-ψυχίατρο, κέντρο ψυχικής υγιεινής, κοινωνικό λειτουργό) ή συζητούσαν 
το θέμα στο σύλλογο καθηγητών. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) διαπιστώθηκε 
από τους καθηγητές ότι πρώτα στη σειρά έρχονται προβλήματα πειθαρχίας 
και συμπεριφοράς των μαθητών, και ακολουθούν η αδιαφορία και σε μικρό-
τερο βαθμό προβλήματα επίδοσης των μαθητών ένα ποσοστό περίπου 20% 
των καθηγητών δεν διαπίστωσε πάντως προβλήματα. Δεν διαπιστώθηκαν 
επίσης διαφοροποιήσεις στη στάση τιον καθηγητού ως προς το φύλο, τη βαθ-
μίδα και την κοινωνική τους προέλευση. Από τους διευθυντές των σχολείων 
προβληματική (και τιμωρητέα) συμπεριφορά θειορήθηκε η παρακοΆυση του 
μαθήματος, η ασέβεια στο πρόσωπο του καθηγητή, η παρέκκλιση από τους 
σχολικούς κανόνες, οι εκδηλώσεις βίας. Τέτοιου είδους συμπεριφορά δήλιο-
σαν ότι αντιμετοκτίζεται με παρατηρήσεις, επιπλήξεις, συμβουλές, αναπλή-
ρωση των ζημιών από τους ίδιους τους μαθητές και, σε σπάνιες περιπτώσεις, 
με μονοήμερη ή διήμερη αποβολή. Από το σύνολο των διευθυντών μόνο οι μι-
σοί δήλωσαν ότι συζητούν τέτοια θέματα στο σύλλογο διδασκόντων. Αντι-
δράσεις στις ποινές από την πλευρά τιον μαθητών ή το)ν γονέων δεν δηλιόθη-

101. Πρβλ. για τους ισχύοντες κανονισμούς Α. Αλεξανδρίδης, 1995. Πρβλ. επίσης γενι-
κότερο για θε'ματα διοίκησης της εκπαίδευσης Κ. Σ. Τσούντας & Μ. Γ. Χρονοπούλου, 1995' 
Χρ. Σάίτης, 2000. 
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καν, γιατί, σύμφωνα με τους διευθυντές, οι επιβαλλόμενες κυρώσεις ήταν δί-
καιες και οι ακρότητες αποφεύγονταν. Η αποκλίνουσα κοινωνική συμπερι-
φορά ταυτιζόταν, κατά τη γνώμη των διευθυντών των σχολείων, με τα παρα-
πάνω προβλήματα, ενιό η αποκλίνουσα ψυχολογική συμπεριφορά με την τάση 
απομόνωσης του παιδιού ή με την επιθετικότητα. Στην πρώτη περίπτωση, τα 
προβλήματα αντιμετωπίζονταν συνήθως με συζήτηση με το μαθητή ή/και με 
το οικογενειακό του περιβάλλον, ενώ τα προβλήματα στη δεύτερη περίπτωση 
συζητούνταν επιπλέον στις συνεδριάσεις των καθηγητών. Σε έξι από τα δέκα 
σχολεία οι διευθυντές δήλωσαν ότι ανατρέχουν ακόμη για βοήθεια σε κέντρα 
ψυχικής υγιεινής, σε συμβουλευτικούς σταθμούς ή σε ψυχολόγο/ψυχίατρο. 

Α π ό τη σ ύ γ κ ρ ι σ η των τριών φ ά σ ε ω ν π ρ ο έ κ υ ψ ε ότι τ α π ρ ο β λ ή μ α τ α π ο υ 

αντιμετωπίζουν οι καθηγητές στα σχολεία συμβαδίζουν με τις εξελίξεις 
στην εκπαίδευση, ενιό σημειώνονται μικρές διαφοροποιήσεις στα είκοσι 
χρόνια που διήρκεσε η έρευνα. Έτσι η έλλειψη, για παράδειγμα, κτιριακών 
εγκαταστάσεων, που εμφανίστηκε έντονα στην πρώτη φάση της έρευνας, 
δεν αναφέρθηκε καθόλου στην τέταρτη και την πέμπτη φάση, όπου σημειώ-
θηκε μεγάλη βελτίωση στις κτιριακές εγκαταστάσεις και την υλικοτεχνική 
υποδομή των σχολείων. Εξάλλου, το φορτωμένο πρόγραμμα διδασκαλίας 
και ο μεγάλος αριθμός τιον μαθητών ανά τάξη δεν καταγράφηκαν στην τέ-
ταρτη και πέμπτη φάση της έρευνας, γιατί στο μεταξύ σημειώθηκε μείωση 
του μαθητικού πληθυσμού. Στις δύο τελευταίες φάσεις της έρευνας και ιδιαί-
τερα στην πέμπτη (σχολικό έτος 2000-01) απασχολούσαν περισσότερο τους 
καθηγητές προβλήματα πειθαρχίας και συμπεριφοράς, καθώς και αδιαφο-
ρίας ή επίδοσης των μαθητών. Για πρώτη φορά δηλώθηκαν επίσης προβλή-
ματα που προκύπτουν από τη μεταβολή της σύνθεσης του μαθητικού πληθυ-
σμού με τη συρροή παλιννοστούντων και αλλοδαπών μαθητών. 

Στις δύο πρώτες φάσεις οι διευθυντές των σχολείων δήλωσαν ότι προ-
βλήματα συμπεριφοράς των μαθητο>ν ανέκυπταν κυρίως στα σχολεία των 
πόλεων και το»ν αστικών κέντριον και ότι δεν υπήρχαν πολλές δυνατότητες 
για παροχή ειδικής βοήθειας. Η προσφυγή σε ειδικούς τονίστηκε ιοστόσο 
στην τέταρτη και την πέμπτη φάση της έρευνας, προφανώς γιατί δημιουργή-
θηκαν στο μεταξύ ευνοϊκότερες συνθήκες για υποστήριξη και βοήθεια. Στις 
αρχές της δεκαετίας του 1980 οι διευθυντές των σχολειϊον δήλωναν συνή-
θιος ότι τα «προβληματικά» παιδιά παρακολουθούνταν απλώς από έναν κα-
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θηγητή, και σε συνεδριάσεις τσυ συλλόγου τους συζητούσαν το σχετικό θέ-
μα. Γενικά πάντως επισημάνθηκε ότι η απρεπής συμπεριφορά των μαθητών 
αντιμετωπίζεται με συζήτηση και συμβουλές, με ενημέρωση των γονέων και 
με κυρώσεις που προβλέπονται από τις νομικές διατάξεις. Δηλώθηκε επίσης 
ότι δεν αντιδρούν ούτε οι Μαθητικές Κοινότητες ούτε οι γονείς στις επιβο-
λές κυρώσεων στους μαθητές για προβληματική συμπεριφορά. 

4.5. Εξωδιδακτικά καθήκοντα των καθηγητών 

Εδώ εντάσσονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά με τα εξωδιδακτι-
κά καθήκοντα που τους ανατίθενται ή που οι ίδιοι αναλαμβάνουν στο σχο-
λείο (ερώτηση A l l ) . 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) οι καθηγητές σε 
ένα μεγάλο ποσοστό (78%) ασκούσαν, κατά δήλωσή τους, εξωδιδακτικά 
καθήκοντα στο σχολείο, όπως σύνταξη Ωρολογίων Προγραμμάτων, έκδοση 
βαθμολογίων και λοιπά διοικητικά καθήκοντα (δραστηριότητες του σχολεί-
ου και της τάξης τους). Τα διοικητικά καθήκοντα αποτελούσαν λόγο για τον 
οποίο διαμαρτύρονταν συχνά οι συνδικαλιστικές οργανώσεις των εκπαι-
δευτικών, οι οποίες και απαιτούσαν το διορισμό επαρκούς διοικητικού προ-
σωπικού στα σχολεία. Οι πολιτιστικές δραστηριότητες102 της τάξης και του 
σχολείου στις οποίες συμμετείχαν οι καθηγητές (ερωτήσεις Α12 και Α13) 
φαίνεται ότι αποτελούσαν τις κύριες δραστηριότητές τους, πέρα από το δι-
δακτικό έργο και τα διοικητικά τους καθήκοντα. 

Πιο συχνά δήλωσαν ότι ασκούν εξωδιδακτικά καθήκοντα στο σχολείο οι 
καθηγητές Γυμνασίου- οι ίδιοι αυτοί καθηγητές δήλο)σαν ότι ακόμη συχνό-
τερα παίρνουν μέρος στις πολιτιστικές και άλλες δραστηριότητες του σχο-
λείου. Στα εξωδιδακτικά καθήκοντα δεν διαπιστώθηκαν γενικά διαφορές 
ανάμεσα στους άνδρες και στις γυναίκες εκπαιδευτικούς, αλλά μόνο στον 

102. Σε ό,τι αφορά τις πολιτιστικές δραστηριότητες, όπως μουσικές εκδηλώσεις, θεατρι-
κές παραστάσεις, θεατρικό εργαστήρι, παραδοσιακοί χοροί, τοπική ιστορία, λαογραφία 
κλπ., πρβλ. το Νόμο 1566/1985, άρθρο 47 και την Υπουργική Απόφαση Γ2/4867/28.8.1992. 
Πρβλ. επίσης Α. Αλεξανδρίδης, ό.π., σσ. 132-134. 
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επιμερισμό TOW εν λόγω καθηκόντων: στη σύνταξη των βαθμολογίων συμμε-
τείχαν συχνότερα οι καθηγήτριες, ενώ οι άνδρες καθηγητές αναλάμβαναν 
συχνότερα τη σύνταξη των Ωρολογίων Προγραμμάτων. Στις πολιτιστικές 
δραστηριότητες της τάξης συμμετείχαν επίσης περισσότερες καθηγήτριες. 
Εξιοδιδακτικά καθήκοντα διαπιστώθηκε ότι αναλαμβάνουν συχνότερα οι 
νεότεροι καθηγητές, σε σύγκριση με τους μεγαλύτερους στην ηλικία και με 
τους αρχαιότερους, καθώς και οι φιλόλογοι, σε σύγκριση με τους φυσικούς 
και τους μαθηματικούς. Οι καθηγητές των δύο τελευταίων αυτών ειδικοτή-
των συμμετείχαν συχνότερα στη σύνταξη των Ωρολογίων Προγραμμάτων, 
ενώ στα βαθμολόγια και τα λοιπά διοικητικά καθήκοντα είχαν συχνότερη 
συμμετοχή οι φιλόλογοι. 

Και στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) οι καθηγη-
τές δήλωσαν σε πολύ μεγάλο ποσοστό (80%) ότι ασκούσαν λοιπά, διοικητι-
κά καθήκοντα πέρα από τα συνήθη, δηλαδή σύνταξη Ωρολογίων Προγραμ-
μάτων και συμπλήρωση βαθμολογίων. Οι καθηγητές δήλιοσαν επίσης σε πο-
σοστό 54% ότι δεν ήταν σύμβουλοι σε δραστηριότητες των μαθητών της τά-
ξης τους, ενώ ως προς τις δραστηριότητες του σχολείου γενικά υπερτερού-
σαν (με ποσοστό συμμετοχής 38%) οι πολιτιστικές δραστηριότητες. Οι συ-
σχετίσεις μεταβλητών στη φάση αυτή δεν έδωσαν αξιόλογα ευρήματα. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) ένα συγκριτικά 
πολύ μικρότερο ποσοστό, δηλαδή το ένα τρίτο των ερωτώμενων καθηγητών 
(33%-), δήλωσε ότι ασκεί εξιοδιδακτικά καθήκοντα, τα οποία συνίστανται 
κυρίως σε σύνταξη Ωρολογίων Προγραμμάτων διδασκαλίας και συμπλή-
ρωση βαθμολογίων, αλλά και σε άλλα διοικητικά καθήκοντα. Δεν διαπι-
στώθηκαν διαφορές ως προς τα εξιοδιδακτικά καθήκοντα ανάμεσα στους 
καθηγητές Γυμνασίου και Λυκείου, συχνότερα όμως ασκούσαν τέτοια κα-
θήκοντα οι άνδρες καθηγητές. Οι συσχετίσεις μεταβλητών δεν έδωσαν 
αξιοποιήσιμα στοιχεία σε ό,τι αφορά διαφοροποιήσεις ως προς τα χρόνια 
υπηρεσίας, την εκπαιδευτική βαθμίδα και την κοινωνική προέλευση των 
καθηγητών. Αναφορικά με το είδος δραστηριότητας της τάξης τους, πρώ-
τες στη σειρά ήταν οι πολιτιστικές (13%) και ακολουθούσαν οι αθλητικές 
δραστηριότητες (10%)· το ίδιο ισχύει και για τις δραστηριότητες ολόκλη-
ρου του σχολείου, στις οποίες οι καθηγητές δήλωσαν ότι συμμετέχουν σε 
μεγάλο ποσοστό (88%). 
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Η γενική εικόνα που προκύπτει από τις τρεις φάσεις της έρευνας ως 
προς τα εξωδιδακτικά καθήκοντα των εκπαιδευτικών δεν παρουσιάζει πολύ 
αξιόλογες διαφορές από φάση σε φάση. Είναι γεγονός ότι οι καθηγητές 
ασκούν σε κάποιο βαθμό εξωδιδακτικά καθήκοντα αφενός διοικητικής φύ-
σης, όπως είναι η σύνταξη Ωρολογίων Προγραμμάτων διδασκαλίας και η συ-
μπλήρωση βαθμολογίων, και αφετέρου υπό μορφή δραστηριοτήτων, πρωτί-
στως πολιτιστικών και αθλητικών, που αφορούν την τάξη ή ολόκληρο το σχο-
λείο. Το εύρος των εξωδιδακτικών καθηκόντων μειώθηκε αισθητά στην πέ-
μπτη φάση της έρευνας, προφανώς γιατί στο μεταξύ τοποθετήθηκε σε πολλά 
σχολεία προσωπικό για γραμματειακή υποστήριξη. Οι διαφοροποιήσεις φύ-
λου, εκπαιδευτικής βαθμίδας και ετών υπηρεσίας δεν είναι άξιες λόγου, αν 
εξαιρέσουμε τον επιμερισμό των εξωδιδακτικών καθηκόντων στην πρώτη 
φάση της έρευνας, όπου διαπιστώθηκαν κάποιες διαφορές ανάμεσα στα εκ-
παιδευτικά ιδρύματα με αύξηση της συμμετοχής στα εν λόγω καθήκοντα των 
καθηγητών Γυμνασίου και των νεότερων σε χρόνια υπηρεσίας καθηγητών. 

4.6. Προετοιμασία των εκπαιδευτικών από τις σπουδές τους 
για το έργο τους και ενημέρωση τους για νέες μεθόδους 
διδασκαλίας 

Στην παρούσα ενότητα εντάσσονται οι απόψεις των εκπαιδευτικών σχετικά 
με τη χρησιμότητα των σπουδιόν τους, με κριτήριο την προετοιμασία που 
τους παρέχουν για την επιτέλεση του έργου τους- επίσης, περιλαμβάνονται 
οι γνώμες τους σε ό,τι αφορά την ενημέρωσή τους για νέες μεθόδους διδα-
σκαλίας. 

Στο πρώτο ερώτημα, πώς αποτιμούν την προετοιμασία τους από τις 
σπουδές τους ως προς τη διδασκαλία και την αξιολόγηση στο σχολείο (ερώ-
τηση Γ16 στο ερωτηματολόγιο για εκπαιδευτικούς), οι καθηγητές απάντη-
σαν στην πρώτη φάση της ε'ρευνας (σχολικό έτος 1980-81) σε μεγάλο ποσο-
στό (77% και 82% αντίστοιχα) ότι οι σπουδές τους δεν τους έδωσαν τα απα-
ραίτητα εφόδια για τη διεκπεραίωση αυτών τιον αρμοδιοτήτων. Μάλιστα, 
δήλωσαν ότι προσπαθούν να αναπληρώσουν τις ελλείψεις τους κυρίως με-
λετώντας βιβλία και περιοδικά. 
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Στο δεύτερο ερώτημα, που αφορά την ενημέρωση τυυς για νέες μεθόδους 
διδασκαλίας (ερώτηση Δ11), οι καθηγητές ανέφεραν ότι η ενημέρωση τους 
γίνεται κυρίως από περιοδικά και βιβλία, καθώς και μέσω σεμιναρίων πά-
ντως, σε ποσοστό 24% δήλωσαν ότι δεν ενημερώνονται καθόλου για τις νέ-
ες μεθόδους διδασκαλίας. Σε σχετική ερώτηση (Δ12) οι μισοί περίπου κα-
θηγητές του δείγματος απάντησαν ότι δεν έχουν δοκιμάσει ποτέ να εφαρμό-
σουν μια νέα μέθοδο διδασκαλίας στην τάξη τους, αν και σε πολύ μεγάλο 
ποσοστό (84%) θα ήθελαν να είχαν τη δυνατότητα αυτή. Λέγοντας «νέα μέ-
θοδο» εννοούσαν κυρίως τρόπους εργασίας που να δίνουν βαρύτητα στην 
πρωτοβουλία των μαθητών, καθιός και τη διεξαγωγή του μαθήματος με ερ-
γαστηριακή μορφή και επαγωγική μέθοδο. Συχνότερα δήλωσαν ότι δεν ενη-
μερώνονται καθόλου για νέες μεθόδους διδασκαλίας οι καθηγητές που εί-
χαν λιγότερα χρόνια υπηρεσίας στην εκπαίδευση, προφανώς λόγω των πιο 
πρόσφατων σπουδιόν τους, καθώς επίσης οι φυσικοί και οι μαθηματικοί, οι 
οποίοι αποτελούν τους εκπαιδευτικούς εκείνους που αποκτούν τα λιγότερα 
εφόδια παιδαγωγικής και διδακτικής κατάρτισης κατά τη διάρκεια των βα-
σικών τους σπουδών. Τα εκπαιδευτικά περιοδικά και τα βιβλία παιδαγωγι-
κού περιεχομένου ανέφεραν ως τρόπο ενημέρωσης πιο συχνά οι καθηγητές 
Λυκείου και οι φιλόλογοι, ενώ οι φυσικοί και οι μαθηματικοί ενημερώνο-
νταν συχνότερα μέσω σεμιναρίων, τα οποία προσιδιάζουν στην ειδικότητά 
τους και στον τρόπο προσέγγισης του γνωστικού αντικειμένου τους. Στο 
ερώτημα αν έχουν ποτέ δοκιμάσει να εφαρμόσουν κάποια καινούρια μέθο-
δο διδασκαλίας, θετικά απάντησαν συχνότερα οι φιλόλογοι, μια ειδικότητα 
που είναι πιο δεκτική σε καινοτομίες στην εκπαίδευση. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) οι καθηγητές 
απάντησαν αρνητικά στο ερώτημα αν αισθάνονται προετοιμασμένοι από τις 
σπονδές τους για την επιτέλεση του έργου τους σε ποσοστό 91%. ως προς τη 
διδασκαλία και σε ποσοστό 88% ως προς την αξιολόγηση. Την κατάσταση 
αυτή δήλωσαν ότι αντιμετωπίζουν κυρίως με μελέτη. Στο ερώτημα αν ενημε-
ρώνονται για νέες μεθόδους διδασκαλίας οι καθηγητές απάντησαν θετικά σε 
ποσοστό 35%. Κάπως λιγότεροι από τους μισούς καθηγητές δήλωσαν ότι εί-
χαν δοκιμάσει κάποια νέα μέθοδο διδασκαλίας. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) η στάση των κα-
θηγητών ιος προς την προετοιμασία που τονς παρέχουν οι σπουδές τους έγι-
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νε σαφώς θετικότερη και για τα δύο σκε'λη του ε'ργου τους (διδασκαλία και 
αξιολόγηση) με τα ποσοστά να κυμαίνονται μεταξύ 42% και 52% αντίστοι-
χα για τα δύο αυτά σκε'λη. Η ενημέρωση τους για νέες μεθόδους διδασκαλίας 
γινόταν με σεμινάρια αλλά και με βιβλία και εκπαιδευτικά περιοδικά, ενώ 
ένα ποσοστό 16%. των καθηγητών δήλωσε ότι δεν έχει καμιά ενημέρωση για 
καινούριες μεθόδους διδασκαλίας. Οι καθηγητές σε πολύ μεγάλο ποσοστό 
(81%) δεν είχαν δοκιμάσει να εφαρμόσουν στη διδασκαλία τους μια νέα 
μέθοδο, αν και οι περισσότεροι από τους μισούς (58%) θα το ήθελαν. 

Σ υ γ κ ρ ί ν ο ν τ α ς τις τρε ις φ ά σ ε ι ς της έ ρ ε υ ν α ς δ ι α π ι σ τ ώ σ α μ ε , ω ς π ρ ο ς το 

ερώτημα αν οι καθηγητές αισθάνονται προετοιμασμένοι από τις σπουδές 
τους σε θέματα μεθόδευσης της διδασκαλίας και αξιολόγησης της επίδοσης 
τιον μαθητών, ότι απάντησαν στις δύο πρώτες ερευνητικές φάσεις σε πολύ 
μεγάλο ποσοστό αρνητικά ως προς τη διδασκαλία και κυρίο)ς ως προς την 
αξιολόγηση· θετικότερη έγινε η στάση τιον καθηγητών στην τελευταία φάση 
της έρευνας. Θα έπρεπε να υποθέσει κανείς ότι βελτιώθηκε ως προς το συ-
γκεκριμένο σημείο το καθεστώς της βασικής εκπαίδευσης των καθηγητών, 
κάτι που δεν προκύπτει όμως από τα πραγματικά δεδομένα στην εκπαίδευ-
ση ή από την όντιος μεγαλύτερη προσφορά ευκαιριών για επιμόρφωση. 

Η ενημέρωση τιον εκπαιδευτικών για νέες μεθόδους διδασκαλίας διαπι-
στώθηκε ότι γίνεται γενικά κυρίως μέσω περιοδικών και παιδαγωγικών βι-
βλίων. Υπήρχε οχπόσο ένα αξιόλογο ποσοστό εκπαιδευτικών (24% και 
35% στις δύο πρώτες φάσεις της έρευνας αντίστοιχα) που δεν ενημερωνό-
ταν καθόλου για νέες μεθόδους διδασκαλίας· το ποσοστό αυτό μειώθηκε αι-
σθητά (16%) στην τελευταία φάση της έρευνας, κάτι που σημαίνει ότι αξιο-
ποιήθηκε η όντως μεγάλη προσφορά επιμορφωτικών δράσεοτν στη δεκαετία 
του 1990. Περισσότεροι όμως από τους μισούς καθηγητές (στην πέμπτη φά-
ση της έρευνας το ποσοστό αυτό ήταν μάλιστα της τάξειος του 81%) δήλω-
σαν ότι δεν είχαν δοκιμάσει να εφαρμόσουν μια νέα μέθοδο διδασκαλίας, 
παρόλο που ήταν πρόθυμοι να το πράξουν. Τις ελλείψεις τους σε θέματα με-
θόδευσης της διδασκαλίας και αξιολόγησης της σχολικής επίδοσης δήλω-
σαν οι καθηγητές ότι προσπαθούν να τις καλύψουν κυρίως μελετώντας βι-
βλία και περιοδικά. Σχετικά με την επιμόρφωση, και στις τρεις φάσεις της 
έρευνας οι καθηγητές φάνηκαν να μην πιστεύουν ότι μπορεί να παίξει σημα-
ντικό ρόλο στην αντιμετώπιση της παραπάνω έλλειψης. 
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c a 

ΣΧΟΛΕΙΟ ΚΑΙ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΗ ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ ΑΠΟ 
ΤΗ ΣΚΟΠΙΑ ΤΟΥ ΜΑΘΗΤΗ 

Στο παρόν κεφάλαιο εκτίθενται τα ευρήματα που προέκυψαν από τα ερω-
τηματολόγια για μαθητε'ς Γυμνασίου και Λυκείου. Πρόκειται για απόψεις, 
εκτιμήσεις και περιγραφές σχετικά με τη θεματική της έρευνας, οι οποίες 
καταγράφηκαν σε τρεις διαδοχικές ερευνητικές φάσεις: κατά τα σχολικά 
έτη 1980-81, 1990-91 και 2000-01. Και στις τρεις περιπτώσεις χρησιμοποιή-
θηκε το ίδιο ερωτηματολόγιο με μικρές μόνο αλλαγές ή προσθήκες στην τέ-
ταρτη και την πέμπτη φάση της έρευνας (σχετικά με την ονομασία του Λυ-
κείου και σε ό,τι αφορά τους παλιννοστούντες και επαναπατρισθέντες μα-
θητές). Η επιστροφή των ερωτηματολογίων ήταν σε όλες τις ερευνητικές 
φάσεις πλήρης με ελάχιστα άκυρα ερωτηματολόγια. Έτσι στην πρώτη φάση 
της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) αξιοποιήθηκαν 673, στην τέταρτη (σχο-
λικό έτος 1990-91) 275 και στην πέμπτη (σχολικό έτος 2000-01) 468 ερωτη-
ματολόγια, επομένως συνολικά 1.416 ερωτηματολόγια μαθητιόν. 

Τα ερευνητικά ευρήματα παρουσιάζονται και ερμηνεύονται κατά θεμα-
τικές ενότητες, με αναφορά στις υφιστάμενες διαφορές ανάμεσα στα δύο 
φύλα των μαθητών, στις δύο σχολικές βαθμίδες και στις τρεις ερευνητικές 
φάσεις, καθώς και σε άλλες σημαντικές μεταβλητές. Για τη μεταβλητή «σχο-
λείο» γίνεται λόγος σε λίγες μόνο περιπτώσεις, γιατί είναι αδύνατον να πα-
ραθέσουμε και να σχολιάσουμε όλα τα σχετικά ευρήματα. Θα ήταν βέβαια 
ενδιαφέρουσα η σκιαγράφηση ενός είδους πορτρέτου κάθε σχολείου, το 
μέγεθος του βιβλίου όμως είναι απαγορευτικό για ένα τέτοιο εγχείρημα, 
δεδομένου ότι η πρόθεσή μας είναι να δημοσιευθεί ένα ευσύνοπτο και ευ-
ρύτερα κατανοητό κείμενο- για τον ίδιο λόγο είναι πολύ περιορισμένες και 
οι αναφορές σε στατιστικά στοιχεία. Όπως και στο προηγούμενο κεφάλαιο, 
τα πορίσματα της έρευνας παρουσιάζονται πρώτα χωριστά κατά φάση και 
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στη συνέχεια υποβάλλονται σε συγκριτική εξέταση, κατά την οποία γίνο-
νται παρατηρήσεις, ερμηνείες και σχόλια που αναφέρονται στη συνολική 
διάρκεια της έρευνας. 

5.1. Παράγοντες που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση 
των μαθητών - κίνητρα μάθησης 

Η πρώτη ερώτηση (Β1) στο ερωτηματολόγιο για μαθητές (επισυνάπτεται 
στο παράρτημα), αφού ζητήσει τα ατομικά τους στοιχεία, περιλαμβάνει το 
σημαντικό θέμα των κινήτρων μάθησης και ειδικότερα τους παράγοντες 
που οι μαθητές θεωρούν ότι επηρεάζουν την επίδοσή τους στο σχολείο, σε 
συνάρτηση με πτυχές της διδακτικής συμπεριφοράς των εκπαιδευτικών. 

Σύμφωνα με τις δηλιόσεις των μαθητών, στην πρώτη φάση της έρευνας 
(σχολικό έτος 1980-81) τη μεγαλύτερη σημασία για την επίδοσή τους είχε η 
μέθοδος ή ο τρόπος διδασκαλίας του εκπαιδευτικού. Δηλαδή, οι μαθητές 
θεωρούσαν σε ποσοστό 73% ότι η μέθοδος διδασκαλίας ασκεί σημαντική 
επίδραση στην επίδοσή τους' μόνο ένα μικρό ποσοστό των μαθητών (9,5%) 
θεωρούσε τον παράγοντα αυτό μη σημαντικό. Η διαπίστιοση αυτή υπογραμ-
μίζει την κεφαλαιώδη σημασία που έχει η διερεύνηση θεμάτων Διδακτικής 
Μεθοδολογίας και επιβεβαιώνει τη δική μας επιλογή να αφιερώσουμε ένα 
διεξοδικό μέρος του τέταρτου κεφαλαίου του βιβλίου στη θεματική αυτή. 
Γενικά, μπορεί κανείς να υποθέσει ότι με κατάλληλες και αποδεκτές από 
τους μαθητές μεθόδους διδασκαλίας όχι μόνο αυξάνεται η επίδοση των μα-
θητών αλλά βελτιώνεται και το σχολικό κλίμα. 

Πολύ μικρή σημασία είχε, κατά την άποψη των μαθητών, το μάθημα ως 
γνωστικό αντικείμενο, κάτι που συμφωνεί με την πολλαπλώς διασταυρωμέ-
νη διαπίστιοση ότι η προτίμηση τιον μαθητών για ένα μάθημα καθορίζεται 
συνήθως από την ποιότητα του έργου του εκπαιδευτικού. Υπό την έννοια 
αυτή, πολύ αγαπητά μαθήματα γίνονται μισητά και, αντίθετα, μαθήματα για 
τα οποία οι μαθητές αδιαφορούσαν αποκτούν ξαφνικά μεγάλο ενδιαφέρον 
όταν αλλάξει ο διδάσκων. Στο ίδιο πλαίσιο είναι όμως αξιοσημείωτη η δια-
πίστιοση ότι οι μαθητές δεν αποδίδουν μεγάλη βαρύτητα στην προσωπικό-
τητα του εκπαιδευτικού. Έτσι επιβεβαιώνεται έμμεσα και εκ νέου η σημα-
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σία της διδακτικής ικανότητας του εκπαιδευτικού, η οποία φαίνεται ότι εί-
ναι σε μεγάλο βαθμό υπεύθυνη για τη σχολική επίδοση των μαθητών. 

Η ανάλυση παραγόντων ανέδειξε δύο παράγοντες, έκτων οποίων ο πρώ-
τος σχετίζεται με τη μέθοδο διδασκαλίας, σε συνδυασμό με την επιστημονι-
κή επάρκεια του καθηγητή, ενώ ο δεύτερος αναφέρεται στον τρόπο εξετά-
σεων, καθώς και στον τρόπο αντίδρασης του εκπαιδευτικού στη συμπεριφο-
ρά του μαθητή. Ως προς τον πρώτο παράγοντα, επισημαίνεται ότι υπάρχει 
συνάφεια —κατά την άποψη των μαθητών— ανάμεσα στη διδακτική ικανό-
τητα και στην επιστημονική επάρκεια του εκπαιδευτικού, εύρημα το οποίο 
μνημονεύεται επίσης σε εκπαιδευτικές έρευνες άλλων χωρών αλλά επιβε-
βαιώνεται και από την εμπειρία. Δηλαδή, η στέρεη επιστημονική κατάρτιση 
διευκολύνει τον εκπαιδευτικό στη διαμόρφωση της διδασκαλίας του με τέ-
τοιο τρόπο ώστε το μάθημα να ενδιαφέρει τους μαθητές. Η εν λόγω διαπί-
στωση έχει ιδιαίτερη σημασία για την εκπαίδευση των εκπαιδευτικών θα 
μπορούσε, για παράδειγμα, να αξιοποιηθεί ιος επιχείρημα για τον εμπλουτι-
σμό της επιστημονικής κατάρτισης των εκπαιδευτικών στο μέλλον, υπό την 
έννοια ότι χωρίς συγκροτημένη επιστημονική κατάρτιση στο εκάστοτε διδα-
σκόμενο αντικείμενο δεν είναι πιθανή μια επαρκής, από διδακτική άποψη, 
διαμόρφωση της διδασκαλίας. Με άλλα λόγια, εάν ο εκπαιδευτικός δεν γνω-
ρίζει καλά το αντικείμενο του, δεν μπορεί και να το διδάξει, ακόμη και αν εί-
ναι διδακτικά πολύ επιδέξιος. 

Η επίδοση του μαθητή επηρεάζεται επίσης από τις μεταβλητές που κυ-
ριαρχούν στο δεύτερο παράγοντα, δηλαδή τον τρόπο εξετάσεων σε συνδυα-
σμό με τον τρόπο αντίδρασης του καθηγητή στη συμπεριφορά του μαθητή. 
Μπορεί να φανταστεί κανείς εκπαιδευτικούς οι οποίοι χρησιμοποιούν τον 
τρόπο εξετάσεων ως μέσο πειθαρχίας για τους μαθητές και ασκούν έτσι αρ-
νητικές επιδράσεις στα αποτελέσματα της μάθησης. Από την άλλη πλευρά, 
οι επιδόσεις μαθητών που σχετίζονται με τον παράγοντα αυτό φαίνεται ότι 
εξαρτώνται ιδιαίτερα από την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού. Επομέ-
νως, και οι δύο παραπάνω παράγοντες επηρεάζουν την επίδοση του μαθη-
τή, ο ένας μέσω του αντικειμένου διδασκαλίας και ο άλλος μέσω της προσω-
πικότητας του εκπαιδευτικού. 

Τα ζητήματα που εξετάζονται εδώ εμφανίζουν διαφορετικές όψεις ανά-
λογα με το φύλο του μαθητή και με άλλες ανεξάρτητες μεταβλητές. Σε ό,τι 
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αφορά τις διαφορές μεταξύ των δύο φύλων, προέκυψε το απροσδόκητο εύ-
ρημα ότι τα κορίτσια εξαρτούν τις επιδόσεις τους περισσότερο συγκριτικά 
με τα αγόρια από τον τρόπο διδασκαλίας αλλά και από τον τρόπο εξετάσε-
ο)ν. Οι μαθητές από σχολεία με διαφορετικό κοινωνικοοικονομικό περιβάλ-
λον διαφοροποιούνται σε δύο σημεία: οι προερχόμενοι από «προνομιούχα» 
σχολεία103 δήλωσαν ότι επηρεάζονται πιο έντονα στις επιδόσεις τους από το 
μάθημα, ενιό μαθητές από «μη προνομιούχα» σχολεία ανέφεραν ότι αποδί-
δουν μεγαλύτερη βαρύτητα στις αντιδράσεις του εκπαιδευτικού στη συμπε-
ριφορά τους. Γενικά πάντως, η ανεξαρτησία από την προσωπικότητα τον 
εκπαιδευτικού και ο προσανατολισμός των μαθητών στο αντικείμενο είναι, 
από παιδαγωγική άποψη, η προτιμότερη επιλογή. 

Οι μαθητές των δύο σχολικών βαθμίδων. Γυμνασίου και Λυκείου, απά-
ντησαν διαφορετικά στην παραπάνω ερώτηση. Έτσι διαπιστώθηκε ότι οι 
μαθητές Λυκείου αποδίδουν μεγαλύτερη σημασία σε όλες τις μεταβλητές 
που επηρεάζουν την επίδοσή τους σε σύγκριση με τους μαθητές Γυμνασίου. 
Δεν παρατηρήθηκαν οοστόσο διαφορές ανάμεσα στις δύο σχολικές βαθμίδες 
σε ό,τι αφορά τον τρόπο εξετάσεων, αν και θα περίμενε κανείς η παράμε-
τρος αυτή να έχει μεγαλύτερη βαρύτητα στο Λύκειο. Διαφορές διαπιστώθη-
καν όμως ανάμεσα στις επιμέρους τάξεις, δηλαδή στις εξετάσεις αποδίδεται 
μεγαλύτερη σημασία από τους μαθητές της τρίτης τάξης του Γυμνασίου πα-
ρά από εκείνους της πρώτης και της δευτέρας τάξης του Λυκείου. Σημειώνε-
ται ότι κατά το σχολικό τούτο έτος (1980-81) υπήρχαν ακόμη οι εισαγωγικές 
εξετάσεις από το Γυμνάσιο στο Λύκειο, οι οποίες ασκούσαν οπωσδήποτε 
κάποια επίδραση, έστω και αν σχεδόν όλοι οι μαθητές πετύχαιναν σε αυτές. 
Στο Λύκειο μετρούσε βέβαια και τότε η επίδοση των μαθητών στο σχολείο, 
αλλά σημασία είχαν κυρίως οι στιγμιαίες εξετάσεις στο τέλος της φοίτησης. 
Από την αυξημένη βαρύτητα των μεταβλητών που συνδέονται με τη διδα-
σκαλία και με τον εκπαιδευτικό στο Λύκειο, προέκυψε ότι γενικά στις εκτι-
μήσεις των μαθητών του δεύτερον κύκλου σπουδών της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης είχε ιδιαίτερη σημασία το σχολείο. Αυτό επιβεβαιώθηκε από 
τις χαρακτηριστικές διαφορές ανάμεσα στη δευτέρα και στην τρίτη τάξη του 

103. Η εν λόγω κατηγοριοποίηση των σχολείων διευκρινίστηκε ήδη σε άλλο σημείο (πρβλ. 
υποσημείωση 61). 
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Γυμνασίου: όλες οι μεταβλητε'ς (με εξαίρεση την επιστημονική κατάρτιση 
του εκπαιδευτικού) είχαν για τη σχολική επίδοση των μαθητών μεγαλύτερη 
βαρύτητα στην τρίτη σε σύγκριση με τη δευτε'ρα τάξη Γυμνασίου. Με άλλα 
λόγια, εντοπίστηκε ε δ ιό ο έντονος προσανατολισμός των μαθητών στο σχο-
λείο στο τέλος του Γυμνασίου λόγω των εξετάσεων μετάβασης στο Λύκειο-

αντίθετα, δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στην πριότη και στη δευτέ-
ρα τάξη του Λυκείου. Μόνο ο τρόπος με τον οποίο ο καθηγητής αντιμετωπί-
ζει τη συμπεριφορά του μαθητή θεωρήθηκε σημαντικός παράγοντας στην 
πρώτη τάξη του Λυκείου, δηλαδή στην αρχή μιας νέας σχολικής βαθμίδας, 
κάτι που συνδέεται πιθανώς με τις δυσχέρειες προσαρμογής του μαθητή στο 
νέο σχολικό περιβάλλον. Αφού εντάξαμε στην ανάλυση και τις τέσσερις τά-
ξεις που εξετάζουμε στην έρευνα αυτή, η μικρότερη επιβάρυνση διαπιστώ-
θηκε στη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου, από την οποία διαφοροποιούνταν 
όλες οι υπόλοιπες. Πάντως, έως και στις λεπτομέρειες της εροπησης Β1 από 
το ερωτηματολόγιο για μαθητές καθρεφτίζεται η αυξανόμενη αναφορά στη 
σχολική επίδοση, ανάλογα με την τάξη και τη σχολική βαθμίδα. 

Στις σχετικές απαντήσεις των μαθητών δέκα χρόνια αργότερα, στην τέ-
ταρτη φάση της έρευνας (κατά το σχολικό έτος 1990-91), διαπιστώθηκαν, 
όπως και κατά το σχολικό έτος 1980-81, διαφορές ανάμεσα στις έξι επιλο-
γές που προσφέρονταν στους μαθητές ως απάντηση στην εν λόγω ερώτηση. 
Στην πρώτη θέση οι μαθητές τοποθέτησαν τη μέθοδο ή τον τρόπο διδασκα-
λίας του εκπαιδευτικού και μετά το μάθημα ως γνωστικό αντικείμενο, τις 
αντιδράσεις του καθηγητή στη συμπεριφορά τους, τον τρόπο εξετάσεων και 
την επιστημονική κατάρτιση του εκπαιδευτικού- την τελευταία θέση κατέ-
λαβε η προσιυπικότητα του καθηγητή. 

Στην ανάλυση παραγόντων εντοπίστηκαν, όπως και στην πριότη φάση 
της έρευνας, δύο παράγοντες. Ο πρώτος συνενώνει τα βασικά στοιχεία της 
διδασκαλίας που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση του μαθητή, και ο δεύτε-
ρος περιλαμβάνει κοινωνικά-προσωπικά στοιχεία που επιδρούν στη σχολι-
κή επίδοση. Διαφορές διαπιστώθηκαν ανάμεσα στα δύο φύλα: τα κορίτσια, 
σε σύγκριση με τα αγόρια, θεωρούσαν και αυτή τη φορά σημαντικότερα κί-
νητρα για την επίδοσή τους τη μέθοδο διδασκαλίας και την επιστημονική 
επάρκεια του καθηγητή- αυτή η συσχέτιση ήταν μάλιστα πιο σαφής εδώ από 
ό,τι στην πρώτη φάση της έρευνας. Σε ό,τι αφορά τις επιμέρους σχολικές τά-
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ξεις, διαπιστώθηκε ότι οι κοινωνικο-ψυχολογικές μεταβλητές παίζουν ση-
μαντικό ρόλο μόνο στη δευτέρα τάξη του Λυκείου, δηλαδή το γεγονός ότι 
πλησιάζουν οι εξετάσεις καθιστά πιθανώς τους μαθητές πιο ευαίσθητους σε 
σχέση με το προσωπικό ενδιαφέρον τους για τον καθηγητή. 

Η σειρά των παραγόντων που επηρεάζουν τη σχολική επίδοση του μαθη-
τή παρέμεινε κατά βάση η ίδια και στην πέμπτη φάση της έρευνας. Στην 
πρώτη θέση των επιλογιόν των μαθητών ήταν και πάλι ο τρόπος διδασκα-
λίας και ακολουθούσαν η αντίδραση του εκπαιδευτικού στη συμπεριφορά 
τους και το μάθημα ως γνωστικό αντικείμενο, ενώ στην τελευταία θέση βρέ-
θηκε πάλι η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού. 

Από την ανάλυση παραγόντων προέκυψαν εκ νέου δύο παράγοντες, από 
τους οποίους ο ένας συνδέεται με το γνωστικό αντικείμενο του μαθήματος 
και ο άλλος με την προσωπικότητα του εκπαιδευτικού. Επομένως, διαπιστώ-
θηκαν ξανά δύο ανεξάρτητοι μεταξύ τους προσανατολισμοί των μαθητών 
αφενός σε πρόσωπα και αφετέρου στο αντικείμενο διδασκαλίας. Και τούτη 
τη φορά η επιστημονική επάρκεια του καθηγητή, ο τρόπος διδασκαλίας και 
ο τρόπος εξετάσεων, καθώς και το μάθημα ήταν για τα κορίτσια πιο σημα-
ντικές μεταβλητές από ό,τι για τα αγόρια. Η παραπάνω διαπίστωση επιβε-
βαιώνει την εντονότερη εξάρτηση των μαθητριιον από το αντικείμενο ως πα-
ράγοντα που επηρεάζει τα κίνητρα επίδοσής τους. Ως προς τις επιμέρους 
σχολικές τάξεις, διαπιστώθηκε ότι η σημασία όλων των μεταβλητών αυξάνε-
ται παράλληλα με την άνοδο του μαθητή στις τάξεις, δηλαδή όσο μεγαλύτερη 
η τάξη τόσο σημαντικότερη γίνεται, κατά την άποψη τιον μαθητών, μια μετα-
βλητή η οποία επηρεάζει την επίδοσή τους. Αυτό σημαίνει πιθανώς ότι λόγω 
των εξετάσεων γίνονται όλο και περισσότερο συνείδηση στο μαθητή και προ-
σελκύουν την προσοχή τον οι παράγοντες που επηρεάζουν την επίδοσή του. 

Α π ό τις α λ λ α γ έ ς π ο υ σ η μ ε ι ώ θ η κ α ν στο χ ρ ο ν ι κ ό δ ιάστημα των είκοσι 

ετών που καλύπτει η έρευνα, διαμορφώθηκε η γενική εικόνα ότι οι παρά-
γοντες «μάθημα» («γνωστικό αντικείμενο»), «επιστημονική επάρκεια» και 
«προσωπικότητα τον εκπαιδευτικού», καθώς και «τρόπος διδασκαλίας» με-
ταβλήθηκαν ως προς τη βαρύτητά τους. 

Ιδιαίτερα αξιοσημείωτες είναι οι αλλαγές στον παράγοντα «μάθημα»: 
κατά το σχολικό έτος 1980-81 είχε μικρή σημασία, ενο) σταδιακά απέκτησε 
μεγαλύτερη, δηλαδή τα μαθήματα έγιναν προφανώς ένας σταθερός παρά-
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γοντας γι« τη διαμόρφωση των κινήτρων μάθησης των μαθητών. Υπάρχουν 
ενδείξεις ότι στην εξε'λιξη αυτή έπαιξε σημαντικό ρόλο η εναλλασσόμενη 
σημασία των μαθημάτων στο πλαίσιο των εξετάσεων μετάβασης στην Τρι-
τοβάθμια Εκπαίδευση. Έτσι μια παιδαγωγικά θετική, εκ πρώτης όψεως, ει-
κόνα αποκτά προβληματικό χαρακτήρα όταν διαπιστώνονται επιδράσεις 
των εξετάσεων επιλογής. 

Η βαρύτητα της επιστημονικής επάρκειας τον εκπαιδευτικού ήταν στην 
αρχή μεγάλη αλλά υποχώρησε σταδιακά, μια εξέλιξη που συνοδεύτηκε από 
την αύξηση της σημασίας του τρόπου διδασκαλίας ως κινήτρου μάθησης. 
Πιθανόν οι εκπαιδευτικοί να απέκτησαν στο μεταξύ πιο ειδικές γνώσεις 
στο αντικείμενο διδασκαλίας, που θα μπορούσαν να οφείλονται στην ενι-
σχυμένη επιμόρφωση τους. Πάντως η διδακτική διάσταση, η οποία από την 
αρχή της έρευνάς μας συγκέντρωνε την προτίμηση των μαθητών, απέκτησε 
σταδιακά μεγαλύτερο βάρος. 

Αλλαγές υπήρξαν, τέλος, ως προς την προσωπικότητα τον εκπαιδευτι-
κού ως κίνητρο μάθησης για τους μαθητές. Δηλαδή, η εξαρχής μικρή σημα-
σία του παράγοντα αυτού μειώθηκε ακόμη περισσότερο κατά τη διάρκεια 
της έρευνας, ιδιαίτερα μάλιστα στη δεκαετία του 1980. Είναι ωστόσο αξιο-
σημείωτο ότι ο συγκεκριμένος παράγοντας σε όλες τις μετρήσεις αποκτού-
σε μεγαλύτερη βαρύτητα με την άνοδο του μαθητή στις τάξεις. Φαίνεται ότι 
όσο περισσότερο πλησιάζουν οι εξετάσεις επιλογής για την Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση, τόσο περισσότερο συνειδητοποιούν οι μαθητές την εξάρτησή 
τους από τον εκπαιδευτικό. 

Κατά το χρονικό διάστημα στο οποίο αναφερόμαστε, μεγάλη σημασία εί-
χαν το μάθημα και ο τρόπος διδασκαλίας ως παράγοντες για τη διαμόρφωση 
της επίδοσης του μαθητή, κάτι που σημαίνει ότι οι μαθητές αντιμετωπίζουν πο-
λύ σοβαρά το σχολείο. Αυτή η ερμηνεία υποστηρίζεται και από τις σταδιακές 
αλλαγές στην παραγοντική δομή των μεταβλητών, υπό την έννοια ότι οι μαθη-
τές σε αυξανόμενο βαθμό κάνουν διάκριση ανάμεσα στη διδασκαλία καθεαυ-
τήν και σε κοινωνικο-ψυχολογικές παραμέτρους, ενώ αισθάνονται ότι επηρε-
άζονται εντονότερα από μεταβλητές που συνδέονται στενά με τη διδασκαλία. 
Τα κορίτσια διακρίνονται για τον εντονότερο προσανατολισμό τους στη διδα-
σκαλία και στο αντικείμενο της, ενώ τα αγόρια αποδίδουν μεγαλύτερη βαρύ-
τητα στις εξαρτώμενες από πρόσωπα μεταβλητές. Αυτό έρχεται σε αντίθεση 
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με το γνωστό παραδοσιακό στερεότυπο του φύλου, σύμφωνα με το οποίο τα 
κορίτσια εξαρτώνται στην επίδοση τους, περισσότερο από ό,τι τα αγόρια, από 
παράγοντες που συνδε'ονται με πρόσωπα, στην προκειμένη περίπτωση με τον 
καθηγητή· εξηγεί επίσης σε μεγάλο βαθμό το προβάδισμα των μαθητριών στη 
σχολική επίδοση, ένα θέμα για το οποίο θα γίνει λόγος παρακάτω. 

5.2. Προσανατολισμός της διδασκαλίας σε μια ομάδα μαθητών 
και μορφές διδασκαλίας 

5.2.1. Προσανατολισμός της διδασκαλίας σε μια ομάδα μαθητών 

Με την ερο'πηση Β2 του ερωτηματολογίου για μαθητές το ζητούμενο ήταν 
να διαπιστωθεί, μέσα από τις απαντήσεις τους, αν ο καθηγητής απευθύνεται 
με τη διδασκαλία του στους καλύτερους και τους άριστους ή σε όλους τους 
μαθητές της τάξης104. Το ερώτημα αυτό είναι ιδιαίτερα ενδιαφέρον λόγω 
του μη επιλεκτικού τύπου σχολείου που χαρακτηρίζει κατά βάση την ελληνι-
κή Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. Στις σχολικές τάξεις βρίσκονται ωστόσο 
μαθητές διαφορετικοί ικανοτήτοτν, εξαιτίας μάλιστα και του εκτεταμένου 
φαινομένου των φροντιστηρίων και των ιδιαίτερων μαθημάτων, οπότε υπο-
θέσαμε ότι οι καθηγητές θα ήταν δυνατόν να υποκύπτουν στον πειρασμό να 
απευθύνονται στους καλιίτερους και τους άριστους μαθητές εις βάρος βέ-
βαια το)ν υπολοίπων. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας οι απαντήσεις τιον μαθητών για το ποιοι 
από αυτούς συμμετέχουν στα πέντε γνωστά βασικά μαθήματα είχαν ως εξής: 

Πίνακας 5.1. 
Ποσοστά συμμετοχής ομάδων μαθητών στα πε'ντε βασικά μαθήματα 

Αρχαία Νέα Ιστορία Μαθημ/κά Φυσική 

Οι καλύτεροι 31% 27% 38% 53% 55% 

Η πλειονότητα 69% 73% 62% 47% 45% 

104. Πρβλ. U. Dahllöf, 1973. 
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Ο παραπάνω πίνακας δείχνει ότι Μαθηματικά και Φυσική παίζουν έναν 
ξεχωριστό ρόλο, καθώς στα μαθήματα αυτά επικρατεί, κατά την άποψη των 
μαθητών, ο προσανατολισμός της διδασκαλίας στους καλύτερους και τους 
άριστους μαθητές (στην ελίτ της τάξης). Περισσότερο στην πλειονότητα των 
μαθητών απευθυνόταν, κατά τις εκτιμήσεις τιον ίδιων, η διδασκαλία στα 
Νέα Ελληνικά, μετά στα Αρχαία Ελληνικά και μετά στην Ιστορία. Ακόμη 
όμως και στην καλύτερη περίπτωση TOW Νέων Ελληνικών, το ένα τέταρτο 
περίπου των μαθητών αισθανόταν ότι προέχουν για το διδάσκοντα οι καλύ-
τεροι και οι άριστοι μαθητές. 

Σε ό,τι αφορά τις σχολικές βαθμίδες, οι απαντήσεις των μαθητών του Λυ-
κείου διαφοροποιούνταν προς αναμενόμενες κατευθύνσεις συγκριτικά με 
τις απαντήσεις το>ν μαθητών του Γυμνασίου. Κυρίως για τα Μαθηματικά αλ-
λά και για τα Αρχαία και τα Νέα Ελληνικά στο Λύκειο οι μαθητές δήλωσαν 
ότι το μάθημα απευθυνόταν περισσότερο στους καλύτερους και τους άρι-
στους μαθητές, ενώ για την Ιστορία και τη Φυσική δεν διαπιστο'ίθηκαν αξιό-
λογες διαφορές. Είναι βάσιμη η υπόθεση ότι οι Πανελλήνιες Εξετάσεις (που 
ίσχυαν κατά τη χρονική αυτή περίοδο), σε συνδυασμό με τα φροντιστήρια 
και τα ιδιαίτερα μαθήματα, προωθούσαν τον προσανατολισμό αυτό της δι-
δασκαλίας στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές. Με άλλα λόγια, 
λόγω της διαδικασίας επιλογής υποβαθμίζονται βασικοί παιδαγωγικοί στό-
χοι, όπως είναι η όμοια αντιμετώπιση όλων των μαθητών στη διδασκαλία. 

Ιεραρχοιντας τα μαθήματα με βάση το τελευταίο αυτό κριτήριο, διαπι-
στώθηκε ότι στο Γυμνάσιο απευθυνόταν σε όλους τους μαθητές πρώτα το 
μάθημα των Νέων Ελληνικών, και ακολουθούσαν τα Αρχαία Ελληνικά, η 
Ιστορία, τα Μαθηματικά και η Φυσική. Στο Λύκειο η σειρά είχε ως εξής: 
Ιστορία, Νέα Ελληνικά, Αρχαία Ελληνικά και Φυσική· με σαφή απόσταση, 
το μάθημα των Μαθηματικών απευθυνόταν στους καλύτερους και τους άρι-
στους μαθητές, ενώ κανένα μάθημα δεν διδασκόταν, κατά την άποψη των 
μαθητο3ν, έτσι ώστε να απευθύνεται σε όλους τους μαθητές. Με την παρα-
πάνο) ερμηνεία συμβαδίζει και το εύρημα ότι με τη μετάβαση TOW μαθητών 
στις μεγαλύτερες τάξεις ενισχυόταν ο προσανατολισμός της διδασκαλίας 
στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές. Επομένως, φαίνεται ότι γενι-
κά προωθούνται στο σχολείο όλο και περισσότερο οι καλύτεροι μαθητές και 
όχι η πλειονότητά τους, ούτε βέβαια οι αδύνατοι μαθητές. 
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Οι διαφορές μεταξύ των σχολείων του δείγματος ήταν άλλοτε ασήμαντες, 
όπως στα μαθήματα των Αρχαίων και τιον Νέων Ελληνικών, και άλλοτε σα-
φείς, όπως στα Μαθηματικά. Σε ένα από τα σχολεία που εξετάσαμε όλοι οι 
μαθητές δήλωσαν ότι η διδασκαλία απευθυνόταν στους καλυτέρους μαθη-
τές, ενώ σε ένα άλλο κυριαρχούσε η αντίθετη εικόνα. Τα συγκεκριμένα ευ-
ρήματα δείχνουν πόσο διαφορετικά είναι τα σχολεία ως προς το στιλ διδα-
σκαλίας των εκπαιδευτικών και πόσες εναλλαγές παρουσιάζουν ως προς τις 
διαφορές μεταξύ των μαθημάτων. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) διαπιστώθηκε ο 
ίδιος προσανατολισμός της διδασκαλίας όπως και πριν από δέκα χρόνια, 
αλλά σε εντονότερο βαθμό στα Μαθηματικά και στη Φυσική: σχεδόν τα δύο 
τρίτα των μαθητών δήλωσαν ότι η διδασκαλία στα μαθήματα αυτά απευθυ-
νόταν στους καλύτερους και τους άριστους και όχι στην πλειονότητα των 
μαθητών. Αντίθετα, τα μαθήματα των Αρχαίων Ελληνικό')ν και της Ιστορίας 
φαίνεται ότι έγιναν «δημοκρατικότερα», καθώς μόνο ένα μικρό ποσοστό 
των μαθητών αισθανόταν ότι η διδασκαλία στα εν λόγω μαθήματα απευθυ-
νόταν στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές. Οι διαφορές ανάμεσα 
στις δύο αυτές φάσεις της έρευνας ήταν σε όλα τα μαθήματα στατιστικά ση-
μαντικές, και οι διαφορές μεταξύ των σχολείων και πάλι μεγάλες. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας, κατά το σχολικό έτος 2000-01 προέκυ-
ψε απροσδόκητα ότι τα Αρχαία Ελληνικά έγιναν ξαφνικά ένα μάθημα που 
απευθύνεται στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές: με απαντήσεις 
τους στη σχετική ερώτηση, κάτι τέτοιο υποστήριζε κατά το σχολικό έτος 
1980-81 το 31% των μαθητών, το σχολικό έτος 1990-91 το 39% και το σχολι-
κό έτος 2000-01 το 61%. Εξαιρετικά πιθανή αιτία για την παραπάνω αλλαγή 
πρέπει να θεωρηθεί η μεγαλύτερη βαρύτητα που απέκτησαν τα Αρχαία 
Ελληνικά στο πλαίσιο των εξετάσεων μετάβασης στην Τριτοβάθμια Εκπαί-
δευση κατά το τελευταίο αυτό σχολικό έτος. Όπως είναι γνωστό, τα Αρχαία 
Ελληνικά εντάχθηκαν από τη σχολική χρονιά 2000-01 στα έξι μαθήματα γε-
νικής παιδείας του Λυκείου, των οποίων οι βαθμοί συνυπολογίζονται στη 
βαθμολογία για την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση· έτσι κατανο-
εί κανείς, χωρίς απαραίτητα να συμφωνεί κιόλας, ότι οι καθηγητές άρχισαν 
να προσανατολίζουν τη διδασκαλία τους επιλεκτικά. Την ίδια χρονιά, σύμ-
φωνα με την αντίληψη των μαθητών, η διδασκαλία απευθυνόταν σε μεγαλύ-
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τερο βαθμό στοτις καλυτέρους και τους άριστους μαθητές και στην Ιστορία, 
κάτι που μπορεί να ειπωθεί επίσης για τα μαθήματα των Μαθηματικιόν και 
της Φυσικής. 

Διεθνή ερευνητικά ευρήματα επισημαίνουν επίσης ότι στη Δευτεροβάθ-
μια Εκπαίδευση τα κορίτσια ελκύονται και προωθούνται περισσότερο στα 
γλωσσικά μαθήματα και τα αγόρια στα μαθήματα Θετικών Επιστημών. Αυ-
τές οι διαφορές φύλων είναι όμα>ς στα δικά μας ευρήματα απροσδόκητα μι-
κρές: μόνο στη Φυσική τα κορίτσια και στα Νέα Ελληνικά τα αγόρια αντι-
λαμβάνονταν, και όχι ιδιαίτερα έντονα, τον προσανατολισμό της διδασκα-
λίας στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές, ενώ ακόμη και στη μεγα-
λύτερη σχολική τάξη δεν διαπιστώθηκαν σαφείς διαφορές. Το παραπάνω 
εύρημα μπορεί να ερμηνευτεί στο πλαίσιο της διαπίστωσης που κάναμε ήδη 
στο τρίτο κεφάλαιο του βιβλίου ότι το ελληνικό σχολείο αντιμετωπίζει σαφώς 
θετικότερα τα κορίτσια από ό,τι τα αγόρια. Η ένταξη επιπλέον των σχολικών 
τάξεων στην ανάλυση μας έδειξε ότι η διδασκαλία στα Μαθηματικά και στη 
Φυσική προσανατολιζόταν, με κατεύθυνση από τις μικρότερες προς τις με-
γαλύτερες τάξεις, ιδιαίτερα έντονα στους καλύτερους και τους άριστους μα-
θητές, δηλαδή οι μαθητές είχαν σχεδόν αποκλειστικά αυτή την αίσθηση σε 
ποσοστό 83% στη δευτέρα τάξη του Λυκείου. Πρόκειται πάντως για μια δυ-
σμενή κρίση των μαθητών για την παιδαγωγική ποιότητα της διδασκαλίας. 

Οι σημαντικότερες αλλαγές που σημειώθηκαν κατά τη διάρκεια των εί-
κοσι ετών αφορούν όλες τις εξεταζόμενες μεταβλητές και διαφέρουν ανά 
μάθημα ως προς την έκταση, την κατεύθυνση και το χρόνο. Η πιο εντυπω-
σιακή εξέλιξη σημειώνεται στο μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών με τον 
προσανατολισμό της διδασκαλίας στους καλύτερους και τους άριστους μα-
θητές. Δεν υπάρχει, κατά τη γνώμη μας, αμφιβολία ότι οι αλλαγές στην πε-
ρίπτωση αυτή οφείλονται σε παρεμβάσεις που έγιναν στο σύστημα εξετάσε-
ων για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, πράγμα που σημαίνει 
ότι η διαδικασία επιλογής επηρεάζει έντονα την καθημερινή σχολική πρά-
ξη. Τα Αρχαία Ελληνικά ανήκαν ήδη στα μαθήματα των οποίων η διδασκα-
λία απευθυνόταν στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές μαζί με τα 
Μαθηματικά και τη Φυσική, το φαινόμενο όμως αυτό ενισχύθηκε στα παρα-
πάνω τρία μαθήματα, μέσα στα είκοσι χρόνια της έρευνάς μας, στη δεκαε-
τία του 1980 και κατά το σχολικό έτος 2000-01. Αντίθετα, τα Νέα Ελληνικά 
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ήταν και είναι σε μεγαλύτερο βαθμό ε'να μάθημα που απευθύνεται σε όλους 
τους μαθητε'ς της τάξης. Η εν λόγω διαπίστωση δεν είναι τόσο αυτονόητη, 
αν λάβει κανείς υπόψη του, για παράδειγμα, τις μελέτες του Β. Bernstein, 
που επισημαίνουν ότι οι κοινωνικές διακρίσεις εισέρχονται στην εκπαίδευ-
ση κυρίως μέσω της διδασκαλίας της μητρικής γλώσσας. Αυτό επιβεβαιώνει 
πιθανώς το δημοκρατικό προσανατολισμό της ελληνικής Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, που επισημάνθηκε ήδη και σε άλλο σημείο. Στο μάθημα της 
Ιστορίας διαπιστώθηκε μια όχι και τόσο κατανοητή διακύμανση σε ό,τι 
αφορά το υπό συζήτηση θέμα, αλλά για τον ιδιαίτερο ρόλο του μαθήματος 
αυτού γίνεται λόγος σε πολλές περιπτώσεις στο παρόν κεφάλαιο. 

Συμπερασματικά, μπορούμε να διαπιστώσουμε ότι τα σχολεία ήταν πολύ 
διαφορετικά ως προς τις εξεταζόμενες μεταβλητές, ενώ ακόμη και εντός τον 
ίδιου σχολείου δεν υπήρχε ένα ενιαίο στιλ, δηλαδή ο προσανατολισμός της 
διδασκαλίας μεταβαλλόταν ανάλογα με το μάθημα· για παράδειγμα, σε ένα 
σχολείο από τα δέκα που εξετάσαμε, η διδασκαλία στο μάθημα της Ιστο-
ρίας απευθυνόταν στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές, ενώ ταυτό-
χρονα στα Μαθηματικά απευθυνόταν στην πλειονότητα των μαθητών. Επο-
μένως, δεν μπορεί κάποιος να συναγάγει το γενικό συμπέρασμα ότι υπάρ-
χουν «δημοκρατικά» σχολεία ή «σχολεία-ελίτ», γιατί ο εκπαιδευτικός παί-
ζει καθοριστικό ρόλο στον προσανατολισμό της διδασκαλίας. Κάτι άλλο 
που προκύπτει επίσης είναι ότι δεν μπορεί να γίνει λόγος για ένα κοινό 
πνεύμα (corporate identity) σε κάθε σχολείο, τη στιγμή μάλιστα που οι διευ-
θυντές των σχολείων δεν φαίνεται ότι είναι πρόθυμοι ή σε θέση να ασκή-
σουν την επίδρασή τους προς την κατεύθυνση αυτή. Τα ευρήματά μας είναι 
εύκολα ερμηνεύσιμα, δεδομένου ότι πρόκειται για τους ίδιους μαθητές που 
εξέφρασαν τις απόψεις και εκτιμήσεις τους για τη διδακτική συμπεριφορά 
των εκπαιδευτικών στα διάφορα μαθήματα. 

5.2.2. Μορφές διδασκαλίας 

Με την εροπηση Β3 του ερωτηματολογίου οι μαθητές κλήθηκαν να απαντή-
σουν ποια από τις δύο προτεινόμενες μορφές διδασκαλίας (η μονολογική ή 
η διαλογική) προέχει, κατά τη γνώμη τους, στα πέντε εξεταζόμενα μαθήμα-
τα. Οι απαντήσεις τους στην πρώτη φάση της έρευνας έχουν ως εξής: 
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Πίνακας 5.2. 
Ποσοστά μονολογικής και διαλογικής μορφής διδασκαλίας 

στα πέντε βασικά μαθήματα 

Αρχαία Νέα Ιστορία Μαθηματικά Φυσική 

Διάλογος 89% 92% 40% 71% 64% 

Μονόλογος 11% 8% 60% 29% 36% 

Ο παραπάνω πίνακας δείχνει τις απροσδόκητα μεγάλες διαφορές που 
υπήρχαν ανάμεσα στα μαθήματα. Η διαλογική μορφή διδασκαλίας εφαρμο-
ζόταν, σύμφωνα με τις δηλώσεις των μαθητών, κυρίως στα μαθήματα των 
Αρχαίων και των Νέων Ελληνικών. Εννέα στους δέκα μαθητές χαρακτήρι-
σαν τη διδασκαλία στα μαθήματα αυτά διαλογική, ενώ στα Μαθηματικά και 
τη Φυσική ήταν μόνο έξι ή επτά στους δέκα μαθητές που είχαν την ίδια γνώ-
μη. Το μάθημα που διδασκόταν σε έντονα μονολογική μορφή ήταν η Ιστο-
ρία. ένα μάθημα που παρουσιάζει σίγουρα κάποια ιδιορρυθμία. 

Από τις (μη παραμετρικές) συνάφειες μεταξύ των πέντε μεταβλητών προέ-
κυψαν δύο στατιστικά σημαντικές τιμές. Η συνάφεια μεταξύ Αρχαίων και Νέ-
ων Ελληνικών ήταν υψηλή (r=0,38), και έτσι μπορούμε να πούμε ότι οι ομοιό-
τητες μεταξύ τιον δύο αυτών μαθημάτων σε ό,τι αφορά τη μορφή διδασκαλίας 
είναι εμφανείς· άλλωστε, τα συγκεκριμένα μαθήματα διδάσκουν συνήθως οι 
ίδιοι καθηγητές σε μια τάξη. Η τιμή της συνάφειας μεταξύ Μαθηματικών και 
Φυσικής (r=0,31) δείχνει επίσης την ομοιότητα δύο μαθημάτων από ένα δια-
φορετικό «κόσμο» ως προς τη μορφή διδασκαλίας. Η Ιστορία είχε και πάλι 
μια ξεχωριστή θέση, όπως δείχνουν πολλές από τις αναλύσεις μας. 

Η σύγκριση των δύο σχολικών βαθμίδων ανέδειξε ενδιαφέρουσες διαφο-
ρές. Συγκεκριμένα, η διδασκαλία της Φυσικής διεξαγόταν περισσότερο σε 
διαλογική μορφή στο Λύκειο παρά στο Γυμνάσιο, αλλά στην Ιστορία και στα 
Νέα Ελληνικά οι εκπαιδευτικοί προτιμούσαν τη μονολογική μορφή διδα-
σκαλίας. Για τους καθηγητές της Φυσικής στο Λύκειο —πιθανώς λόγω των 
γνώσειον των μαθητών από τα φροντιστήρια— φαίνεται ότι δεν ήταν απα-
ραίτητη η μονολογική μορφή διδασκαλίας, ενώ το αντίθετο συνέβαινε στην 
Ιστορία: η ύλη του μαθήματος γίνεται σταδιακά δυσκολότερη και ίσως για το 
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λόγο αυτό οι καθηγητές προτιμούν να έχουν οι ίδιοι, μέσω της μονολογικής 
μορφής διδασκαλίας, τον πλήρη έλεγχο του μαθήματος. Διαφορές ανάμεσα 
στις τάξεις διαπιστοόθηκαν μόνο στο Γυμνάσιο, όπου στα μαθήματα των 
Αρχαίων Ελληνικών, των Μαθηματικών και της Φυσικής ο μονόλογος στη 
διδασκαλία παρατηρήθηκε συχνότερα στην τρίτη από ό,τι στη δευτέρα τάξη. 
Αυτό οφείλεται πιθανώς στην προσπάθεια να ολοκληρωθεί η διδακτέα ύλη 
πριν από την είσοδο των μαθητιόν στο Λύκειο ως προετοιμασία για τις ισχύ-
ουσες ακόμη κατά το συγκεκριμένο χρονικό διάστημα εξετάσεις μετάβασης 
από τη μια σχολική βαθμίδα στην άλλη. Δηλαδή, στην προκειμένη περίπτωση 
η μονολογική μορφή διδασκαλίας δεν θεωρείται τόσο χρονοβόρα όσο η δια-
λογική και επομένως συμβάλλει στη διεκπεραίωση περισσότερης ύλης. 

Σε όλες τις περιπτώσεις υπήρχαν διαφορές ανάμεσα στα σχολεία. Με άλ-
λα λόγια, διαπιστώθηκε ότι τα σχολεία παρουσιάζουν διαφορές ως προς την 
επιλεγόμενη μορφή διδασκαλίας —σύμφωνα πάντα με τις δηλώσεις των μα-
θητών— από μάθημα σε μάθημα. Ιδιαίτερα σαφείς ήταν οι διαφορές στα 
Μαθηματικά και στη Φυσική, ενώ στην Ιστορία διαπιστώθηκαν επιπλέον 
ακραίες εναλλαγές μεταξύ των σχολείων. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας παρέμεινε σταθερή η εικόνα μόνο στα 
Νέα Ελληνικά και στην Ιστορία. Αντίθετα, στα Αρχαία Ελληνικά, τα Μαθη-
ματικά και τη Φυσική αυξήθηκε σημαντικά το τμήμα των μαθητών που πα-
ρατήρησε ότι προέχει η μονολογική μορφή διδασκαλίας: σε απόλυτους 
αριθμούς αύξηση του μονολόγου στα Μαθηματικά και στη Φυσική διαπί-
στωσαν οι μαθητές με τα ποσοστά να μεταβάλλονται από 29% σε 46% και 
από 36% σε 60% για τα δύο μαθήματα αντίστοιχα. Από τον έλεγχο της συ-
νάφειας ανάμεσα στις πέντε μεταβλητές προέκυψε το γνωστό ήδη σε μας 
συμπέρασμα ότι Αρχαία και Νέα Ελληνικά αφενός και Μαθηματικά και 
Φυσική αφετέρου παρουσιάζουν ομοιότητες σε ό,τι αφορά τις μορφές διδα-
σκαλίας, ενώ το μάθημα της Ιστορίας έχει ξεχιοριστή θέση' τις διαπιστώσεις 
αυτές επιβεβαίωσε επιπλέον η ανάλυση παραγόντων. 

Δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ως προς το φύλο και την κοινωνική προέ-
λευση των μαθητών, ενώ διαφορές υπήρχαν μεταξύ των σχολικών βαθμίδων 
στα Αρχαία και τα Νέα Ελληνικά, με τη μονολογική μορφή διδασκαλίας να 
εμφανίζεται εντονότερα στο Λύκειο- και σε αυτή τη φάση της έρευνας τα 
σχολεία διέφεραν σαφώς μεταξύ τους. Η μεγαλύτερη διασπορά διαπιστώ-
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θηκε στο μάθημα της Ιστορίας όπου, όποος και κατά το σχολικό έτος 1980-81, 
στο ένα σχολείο επικρατούσε η διαλογική και στο άλλο σχεδόν αποκλειστι-
κά η μονολογική μορφή διδασκαλίας. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας αυξήθηκε ακόμη περισσότερο το μερί-
διο της μονολογικής μορφής διδασκαλίας στα Αρχαία Ελληνικά και τα Μα-
θηματικά, ενώ μεκόθηκε στη Φυσική. Στα «προνομιούχα» σχολεία οι μαθη-
τές δήλωσαν ότι παρατήρησαν σπανιότερα την παραπάνω μορφή διδασκα-
λίας στην Ιστορία, πράγμα που σημαίνει ότι οι μαθητές οι προερχόμενοι 
από μεσαία κοινωνικά στρώματα συζητούν περισσότερο στην τάξη. Σχολική 
βαθμίδα και σχολική τάξη διέφεραν ως προς τις περισσότερες μεταβλητές· 
στο Λύκειο προείχε η μονολογική μορφή διδασκαλίας, η οποία μάλιστα εμ-
φανιζόταν συχνότερα στις μεγαλύτερες τάξεις και κυρίως στα Μαθηματικά, 
όπου τα δύο τρίτα των μαθητιόν χαρακτήρισαν τη διδασκαλία μονόλογο. 

Α π ό τ α β α σ ι κ ό τ ε ρ α π ο ρ ί σ μ α τ α κ α ι των τριών φ ά σ ε ω ν τ η ς έ ρ ε υ ν α ς δ ι α -

μορφώνεται η εξής εικόνα: Κατ' αρχάς στα μαθήματα της Ιστορίας, των 
Μαθηματικών και της Φυσικής κυριαρχεί η μονολογική μορφή διδασκα-
λίας. Βέβαια, υπάρχουν κάποιες διαφοροποιήσεις: ενώ η διαπίστωση αυτή 
ισχύει για το μάθημα της Ιστορίας καθ' όλη τη διάρκεια της έρευνας, τα 
Μαθηματικά και η Φυσική έφτασαν ή και ξεπέρασαν το όριο του 50% μόλις 
από το σχολικό έτος 1990-91. Γραμμική αύξηση παρατηρήθηκε επίσης στο 
μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών, σε μικρότερο όμως βαθμό. 

Πέραν αυτού, πρέπει να σημειωθεί ότι αναφορικά με τις μορφές διδασκα-
λίας διαπιστώθηκαν μεγάλες διαφορές από σχολείο σε σχολείο, καθώς και 
από τάξη σε τάξη εντός του ίδιου σχολείου. Η εν λόγω διαπίστωση είναι αφε-
νός θετική, γιατί υπογραμμίζει την ελευθερία του εκπαιδευτικού από άποψη 
μεθόδευσης της διδασκαλίας, αφετέρου όμως αρχίζει να αποκτά αρνητική 
σημασία από τη στιγμή που ενισχύεται, για παράδειγμα, ο προσανατολισμός 
της διδασκαλίας στους καλύτερους και τους άριστους μαθητές, ενώ παρατη-
ρείται επίσης στενή σύνδεση με τη μονολογική μορφή διδασκαλίας. Το γεγο-
νός ότι οι απόψεις και κρίσεις τιον μαθητών, που αποτελούν εδώ την πηγή 
από την οποία αντλούμε στοιχεία, πρέπει να ληφθούν σοβαρά υπόψη το τεκ-
μηριώσαμε μέσω της τρίτης φάσης της έρευνας. Οι μαγνητοσκοπημένες πα-
ρατηρήσεις της διδασκαλίας που διαθέτουμε από την εν λόγω φάση δείχνουν 
ότι υπάρχουν σημαντικές μεθοδολογικές διαφορές, των οποίων τις αιτίες θα 
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άξιζε τον κόπο να διερευνήσει κανείς. Γενικά πάντως ισχύει ότι δεν υπάρχει 
ένα ενιαίο στιλ διδασκαλίας, αλλά ότι ο κάθε εκπαιδευτικός αποτελεί καθορι-
στικό παράγοντα για την επιλογή των μορφών διδασκαλίας και επομένως και 
για τις συνέπειες που οι μορφές αυτές μπορεί να έχουν στη μάθηση των μαθη-
τών. Μόνο μια ενεργός παρέμβαση του διευθυντή του σχολείου —οι σημερι-
νές δυνατότητες των διευθυντών τιον σχολείων είναι βέβαια πολύ περιορι-
σμένες—, σε συνδυασμό με ένα συνεργαζόμενο στην περίπτωση αυτή σύλλο-
γο διδασκόντων, θα μπορούσε να επιφέρει αλλαγές, οι οποίες θα ήταν θετι-
κές, αν λάβει κανείς υπόψη του τους σκοπούς της ελληνικής εκπαίδευσης, κα-
θώς και τα πορίσματα της διεθνούς εκπαιδευτικής έρευνας. Σε ό,τι αφορά τις 
σχολικές τάξεις, η γενική διαπίστωση είναι ότι όσο ανεβαίνουμε στην κλίμα-
κα επικρατεί η τάση για συχνότερη χρησιμοποίηση της μονολογικής μορφής 
διδασκαλίας, με εξαίρεση το μάθη μα των Νέων Ελληνικών. 

5.3. Εξετάσεις 

5.3.1. Οι επίσημες προδιαγραφές των εξετάσεων 

Για να σταθμίσουμε τη σημασία των απαντήσεων των μαθητών στις ερωτή-
σεις Β4 έως Β7 του ερωτηματολογίου, πρέπει να λάβουμε υπόψη μας τις νο-
μικές διατάξεις που καθόριζαν και καθορίζουν το πλαίσιο μέσα στο οποίο 
διενεργούνται οι διαδικασίες επιλογής, οι οποίες υπάρχουν από παλιά105 

στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα. Οι νομικές αυτές διατάξεις, όπως εξε-
λίχθηκαν τα τελευταία πενήντα χρόνια, είναι διαφορετικές και στις τρεις 
φάσεις της έρευνας, ενώ τα ερευνητικά ευρήματα αντικατοπτρίζουν τις 
αντιδράσεις των μαθητιόν σε αυτές. 

Από το 1954 έως το 1963 ίσχυε ο Νόμος 3011/1954, σύμφωνα με τον 
οποίο διενεργούνταν εισαγωγικές εξετάσεις στις σχολές των πανεπιστη-
μίων, οι οποίες καθόριζαν και τα αντικείμενα και την ύλη των εξετάσεοη'. 

Από το 1964 έως το 1966 (Νόμος 4379/1964) η πρόσβαση των μαθητών 
στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση καθοριζόταν από το Ακαδημαϊκό Απολυτή-
ριο σε δύο τύπους, έναν για τις θετικές και έναν για τις ανθρωπιστικές επι-

105. Πρβλ. Μ. Κασσωτάκης & Δ. Παπαγγελή-Βουλιουρή, 1995. 
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στήμες. Οι εξετάσεις διεξάγονταν σε περιφερειακά εξεταστικά κέντρα και 
είχαν ως σημείο αναφοράς τους τη διδαχθείσα ύλη στο σχολείο, ενώ συνυ-
πολογιζόταν και η επίδοση των μαθητών στις τελευταίες δύο τάξεις του εξα-
τάξιου τότε Γυμνασίου. 

Το 1967 η δικτατορία επέβαλε (με τον Αναγκαστικό Νόμο 40/1967) αλλα-
γές στο σύστημα των εξετάσεων, οι οποίες διήρκεσαν έως το 1979. Τα μαθή-
ματα ταξινομήθηκαν σε «κύκλους» (στην αρχή έξι και μετά δεκατρείς) «συγ-
γενικών επιστημών» και οι εξετάσεις διεξάγονταν σε έναν καθορισμένο 
αριθμό μαθημάτων. Οι επιδόσεις των μαθητών στο σχολείο υπολογίζονταν 
μόνο εν μέρει, και η διδασκόμενη στο σχολείο ύλη δεν λαμβανόταν υπόψη. 
Τα περιφερειακά εξεταστικά κέντρα διατηρήθηκαν όμως στην ίδια μορφή. 

Η μεταρρύθμιση του 1976 επέφερε εκ νέου σημαντικές αλλαγές και στο 
σύστημα των εξετάσειον, οι σπουδαιότερες από τις οποίες είναι οι εξής:106 

α) Ανάμεσα στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο παρεμβλήθηκαν εισιτήριες 
εξετάσεις, στις οποίες ωστόσο πετύχαιναν περίπου όλοι οι μαθητές του Γυ-
μνασίου. β) Για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση ίσχυσαν από το 
σχολικό έτος 1978-79 (Π.Δ. 339/10.5.1979) οι Πανελλήνιες Εξετάσεις, δηλα-
δή μια στιγμιαία δοκιμασία εθνικής εμβέλειας που διεξαγόταν στη δευτέρα 
και την τρίτη τάξη του Λυκείου. Τα μαθήματα διακρίνονταν σε δύο κατηγο-
ρίες, στα μαθήματα «κορμού» και στα «επιλογής», ενιό οι υποψήφιοι για την 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση επιλέγονταν με βάση την προτίμησή τους για μια 
κατεύθυνση σπουδών και τις επιδόσεις τους στη δευτέρα και την τρίτη τάξη 
του Λυκείου και στις στιγμιαίες εξετάσεις (σε τρία μαθήματα επιλογής των 
δύο αυτών τάξεων και στο μάθημα της Έκθεσης - Νόμος 1035/1980). 

Μετά το 1981 μεταβλήθηκαν και πάλι οι σχετικές νομικές ρυθμίσεις ως 
εξής: Για τη μετάβαση από το Γυμνάσιο στο Λύκειο καταργήθηκαν οι εισα-
γωγικές εξετάσεις, ενώ για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
αντικαταστάθηκαν (με το Νόμο 1351/1983) οι Πανελλήνιες από τις Γενικές 
Εξετάσεις στην τρίτη τάξη του Λυκείου. Τα μαθήματα διαχωρίζονταν τώρα 
σε μαθήματα «γενικής παιδείας» και σε μαθήματα «προπαρασκευαστικών 
δεσμών», τα τελευταία ανάλογα με την κατεύθυνση σπουδών. Η αξιολόγη-
ση των υποψηφίων στηριζόταν κατά 75% στα αποτελέσματα των στιγμιαίων 

106. Πρβλ. σχετικά Γ. Κοντογιαννοποΐίλου-Πολυδωρίδη, 1995. 
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Γενικών Εξετάσεων και κατά 25% στην επίδοση του μαθητή στις τρεις τά-
ξεις του Λυκείου (με ποσοστά 5%, 8% και 12% αντίστοιχα). Οι εξετάσεις 
μπορούσαν να επαναληφθούν κατά βούληση για τη διόρθωση των βαθμών. 
Το 1988 καταργήθηκε ωστόσο ο συνυπολογισμός της επίδοσης του μαθητή 
στις τρεις τάξεις του Λυκείου και περιορίστηκε η δυνατότητα επανάληψης 
των Γενικών Εξετάσεων. Ταυτόχρονα με τις παραπάνω αλλαγές θεσμοθε-
τήθηκαν τα «Μεταλυκειακά Προπαρασκευαστικά Κέντρα» (Νόμος 1304/ 
1982) με στόχο τον περιορισμό των ιδιωτικών φροντιστηρίων, κάτι που 
ωστόσο δεν τελεσφόρησε. 

Η επόμενη αλλαγή στο σύστημα εξετάσεων πραγματοποιήθηκε στο πλαί-
σιο των μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων από το 1997 και εξής (Νόμοι 
2525/1997 και 2909/2001). Οι Γενικές Εξετάσεις αντικαταστάθηκαν από το 
Απολυτήριο του Ενιαίου Λυκείου με συνυπολογισμό της επίδοσης του μαθη-
τή στο σχολείο- οι ρυθμίσεις αυτές — με κάποιες τροποποιήσεις— ισχύουν και 
σήμερα. Η επιλογή των υποψηφίων για τα ΑΕΙ και τα ΤΕ1 γίνεται διά εξετά-
σεων εθνικού επιπέδου σε εννέα (αρχικά ήταν δεκατέσσερα) μαθήματα του 
Λυκείου107. Η πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση καθορίζεται με υπο-
λογισμό μορίων, τα οποία προκύπτουν αφενός από τις επιδόσεις των μαθητών 
στις παραπάνω εξετάσεις (η δευτέρα τάξη συμμετέχει με ποσοστό 30% και 
η τρίτη με ποσοστό 70%) και αφετέρου από τη βαθμολογία σε δύο μαθήμα-
τα «ειδικής βαρύτητας» της τρίτης τάξης του Λυκείου, τα οποία είναι διαφο-
ρετικά σε κάθε επιστημονικό πεδίο1"8 και έχουν διαφορετικό συντελεστή το 
καθένα (1,3 το πρώτο και 0,7 το δεύτερο). Η εφαρμογή ενός επιπλέον, αρχι-
κά προβλεφθέντος, τρίτου δείκτη (τεστ γενικών γνώσεων και δεξιοτήτων) 
ανεστάλη προς το παρόν και θα εφαρμοστεί ενδεχομένως αργότερα, αφού 

107. Στη δευτέρα τάξη του Λυκείου εξετάζονται έξι μαθήματα γενικής παιδείας (Αρχαία 
Ελληνικά, Νέα Ελληνικά, Ιστορία, Άλγεβρα, Γεωμετρία, Φυσική) και τρία μαθήματα κατεύ-
θυνσης, ανάλογα με την κατεύθυνση σπουδών στην τρίτη τάξη του Λυκείου εξετάζονται πέ-
ντε μαθήματα γενικής παιδείας (Νέα Ελληνικά, Ιστορία, Μαθηματικά και Στατιστική, Φυσι-
κή, Βιολογία) και τέσσερα μαθήματα κατεύθυνσης. Οι κατευθύνσεις σπουδών είναι τρεις: η 
θειορητική, η θετική και η τεχνολογική. 

108. Διακρίνονται πέντε επιστημονικά πεδία: α) ανθρωπιστικές, νομικές και κοινιονικές 
επιστήμες, β) θετικές επιστήμες, γ) επιστήμες υγείας, ό) τεχνολογικές επιστήμες και ε) επι-
στήμες οικονομίας και διοίκησης. 
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υποστεί πρώτα δοκιμαστικό ε'λεγχο (βλ. εγκύκλιο του ΥπΕΠΘ Γ2/3265/ 
14.9.2000). Η μοριοδότηση αποκτά ιδιαίτερη σημασία όταν οι αιτήσεις των 
υποψηφίων υπερβαίνουν τις διαθέσιμες θέσεις, όπως συμβαίνει σε τμήματα 
και σχολές της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης με υψηλή ζήτηση. 

Αν μεταφέρουμε το εκάστοτε ισχύον καθεστώς εξετάσεων στη δική μας 
έρευνα, διαμορφώνεται η παρακάτω εικόνα: 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) η μετάβαση των 
μαθητιόν από το Γυμνάσιο στο Λύκειο γινόταν ακόμη με εισαγωγικές εξε-
τάσεις, οι οποίες καταργήθηκαν με την πράξη νομοθετικού περιεχομένου 
της 11.11.1981. Για τους μαθητές του Λυκείου όμως η κατάσταση είχε αλλά-
ξει δύο χρόνια πριν, με τη θεσμοθέτηση των Πανελληνίιον Εξετάσεων, στις 
οποίες συνυπολογίζονταν οι επιδόσεις των μαθητών στη δευτέρα και την 
τρίτη τάξη, έτσι ώστε η πρόσβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση να μην 
εξαρτάται μόνο από στιγμιαίες εξετάσεις. Οι μαθητές που συμμετείχαν στη 
δική μας έρευνα είχαν όμιος υπόψη τους και την προηγούμενη ρύθμιση και 
έτσι μπορούσαν να κρίνουν το νέο τρόπο εξετάσεων έχοντας αυτό το ση-
μείο σύγκρισης και αναφοράς, στο οποίο στηρίχτηκε και η ερώτηση του 
ερωτηματολογίου: «Νομίζεις ότι το νέο είναι πιο δίκαιο από το προηγούμε-
νο σύστημα;». Κατά το εν λόγω χρονικό διάστημα το ποσοστό επιτυχόντων 
στις Πανελλήνιες Εξετάσεις κυμαινόταν κατά μέσο όρο γύρω στο 30% των 
υποψηφίων109. Η πλειονότητα επομένως τιον αποφοίτων του Λυκείου δεν 
μπορούσε να προσδοκά επιτυχία στις συγκεκριμένες εξετάσεις. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) δεν υπήρχαν 
πια εισιτήριες εξετάσεις από το Γυμνάσιο στο Λύκειο. Η μετάβαση στην 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση καθοριζόταν από τις Γενικές Εξετάσεις, στις 
οποίες όμως δεν μετρούσαν (ήδη από το 1988) οι επιδόσεις των μαθητών 
στο σχολείο αλλά μόνο τα αποτελέσματα στις στιγμιαίες αυτές εξετάσεις 
στο τέλος του Λυκείου, οι οποίες διαφοροποιούνταν από άποψη εξεταζόμε-
νων αντικειμένων ανάλογα με την κατεύθυνση σπουδιόν. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) δεν υπήρχε ού-
τε διαδικασία επιλογής για την εισαγωγή στο Λύκειο, ενιό η μετάβαση στην 

109. Βλ. Γ. Κοντογιαννοποΐίλου-Πολυδωρίδη, 1995, σ. 36. Το 1980 το ποσοστό τιον επιτυ-
χόντων ήταν 27,3% και το 1990 33,8%. 

183 



ΚΕΦΑΛΑΙΟ 1 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση γινόταν και εξακολουθεί να γίνεται και σήμερα 
με βάση το Απολυτήριο Ενιαίου Λυκείου και την επίδοση των μαθητιόν 
(συνυπολογισμός) κατά τη διάρκεια της φοίτησής τους στο σχολείο. 

5.3.2. Μορφές ή τρόποι εξετάσεων και αποδοχή τους από τους μαθητές 

5.3.2.1. Τρόποι εξετάσεων που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί 
Στην ερώτηση Β4 οι μαθητές κλήθηκαν να δηλώσουν ποιο τρόπο εξετάσεων 
χρησιμοποιούν οι καθηγητές τους' ως απάντηση μπορούσαν να σημειώσουν 
μία από τις ακόλουθες προδιατυπωμένες επιλογές: α) «Λέει όλο το μάθημα 
ένας ή πολλοί μαθητές», β) «Γίνονται ερωτήσεις γνώσεων», γ) «Γίνονται 
ερωτήσεις κρίσης», δ) «Γίνονται ωριαία διαγωνίσματα»11", ε) «Εξετάζεται 
όλη η τάξη συγχρόνως με ερωτήσεις» και στ) «Εξετάζεται το παρακάτω μά-
θημα με βαθμό». Στον πίνακα που ακολουθεί παρουσιάζονται οι δύο σπου-
δαιότεροι από άποψη συχνότητας εφαρμογής τους τρόποι εξετάσεων (η 
πρώτη και η πέμπτη επιλογή) για τα πέντε βασικά μαθήματα που περιλαμ-
βάνονται στην έρευνά μας. 

Πίνακας 5.3. 
Ποσοστά δυο τρόπων εξετάσεων στα πέντε βασικά μαθήματα 

Αρχαία Νέα Ιστορία Μαθηματικά Φυσική 

Επιλογή α 53% 45% 72% 48%' 53% 

Επιλογή ε 66% 57% 33% 50% 49%' 

Ο τρόπος εξετάσεων που περιγράφεται στην πρώτη επιλογή («Λέει όλο 
το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») ήταν ευρέως διαδεδομένος, ιδιαίτερα 
στο μάθημα της Ιστορίας, για το οποίο σχεδόν τα τρία τέταρτα των μαθητών 

] 10. Πρβλ. την υποσημείωση 99. Στη διατύπωση τιον τρόπων εξετάσεων υπήρχαν μικρές 
αποκλίσεις σε σύγκριση με το ερωτηματολόγιο, οι οποίες εξηπηρετούν την καλύτερη δια-
μόρφωση τιον κειμένων και των σχετικών πινάκων. 
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στην πρώτη φάση της έρευνας επέλεξαν τη συγκεκριμένη απάντηση. Επο-
μένως, η απλή αναπαραγωγή του περιεχομένου του μαθήματος με απομνη-
μόνευση απολάμβανε, κατά την άποψη των μαθητών, μεγάλης εκτίμησης σε 
όλα τα γνωστικά αντικείμενα και ιδιαίτερα στην Ιστορία. Οι πληροφορίες 
που προέρχονται από τους μαθητές θεωρούμε ότι έχουν υψηλή εγκυρότητα, 
δεδομένου ότι δεν αφορούν ένα μάθημα αλλά σκιαγραφούν μια γενική εικό-
να στη διδασκαλία. 

Ως προς το συγκεκριμένο σημείο δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα 
στις δύο σχολικές βαθμίδες —αν εξαιρέσουμε το μάθημα των Νέων Ελληνι-
κών—, παρατηρήθηκαν όμως διαφορές ανάμεσα στις τάξεις: στη δευτέρα 
τάξη του Γυμνασίου εμφανίστηκε πολύ συχνά η παραπάνω μορφή εξετάσε-
ων, ενώ στην τρίτη τάξη εξαιρετικά σπάνια, κάτι που αφορά όλα τα μαθή-
ματα. Αυτό σημαίνει ενδεχομένως ότι, ενώ στη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου 
εφαρμόζονταν ακόμη πολύ απλοί τρόποι εξετάσεων (αναπαραγωγή γνώσε-
ων με απομνημόνευση), οι καθηγητές άλλαξαν τον τρόπο εξετάσεων στην 
τρίτη τάξη του Γυμνασίου, πιθανώς εν όψει της μετάβασης των μαθητιόν 
στην επόμενη σχολική βαθμίδα, όπου πλέον απαιτούνται συνθετότερα απο-
τελέσματα μάθησης. Στα «προνομιούχα» σχολεία χρησιμοποιούνταν σπά-
νια ο εν λόγω τρόπος εξετάσεων. 

Οι απαντήσεις των μαθητών που αφορούσαν την πέμπτη προσφερόμενη 
επιλογή («Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως με εριοτήσεις») παρουσίασαν 
μια άλλη διασπορά: αυτή η μορφή εξετάσεων παρατηρήθηκε πολύ συχνότε-
ρα στα γλωσσικά μαθήματα, λιγότερο συχνά στα Μαθηματικά και τη Φυσι-
κή και πολύ πιο σπάνια στην Ιστορία (μόνο το ένα τρίτο των μαθητιόν δή-
λωσε ότι ο συγκεκριμένος τρόπος εξέτασης χρησιμοποιείται στο μάθημα 
αυτό). 

Ο διαχιυρισμός τιον σχολείων με κοινωνικά κριτήρια έχει και εδώ σημα-
σία: στα «προνομιούχα» σχολεία διαπιστώθηκε αφενός ότι δεν εφαρμοζό-
ταν συχνά ο πρώτος τρόπος εξετάσεων («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί 
μαθητές») και αφετέρου ότι η πέμπτη επιλογή («Εξετάζεται όλη η τάξη συγ-
χρόνως με ερωτήσεις») παρατηρούνταν συχνότερα κυρίως στα Νέα Ελληνι-
κά και στα Μαθηματικά. Δηλαδή, στα σχολεία τιον «καλύτερων» περιοχιόν 
φαίνεται ότι χρησιμοποιούνταν τρόποι εξετάσεων οι οποίοι ανταποκρίνο-
νται στο γενικότερο στιλ των μεσαίων κοινιονικών στρωμάτων. 
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Γενικά πάντως διαπιστώθηκε ότι σε όλα τα μαθήματα χρησιμοποιείται 
κατά μέσο όρο συχνότερα ο πρώτος τρόπος εξετάσεων, ο οποίος απαιτεί 
αναπαραγωγή γνώσεων με απομνημόνευση, κάτι που αποτελεί σίγουρα ανη-
συχητικό εύρημα. 

Στην τε'ΐαρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) διαπιστώθηκαν 
κάποιες μικρές αλλαγές συγκριτικά με το σχολικό έτος 1980-81, ενώ είχαν 
αλλάξει στο μεταξύ και οι νομικές διατάξεις για το σύστημα εξετάσεων. 
Στην περίπτωση αυτή αφαιρέθηκαν από το ερωτηματολόγιο οι εριοτήσεις 
για τις Πανελλήνιες Εξετάσεις και προστέθηκε μια νέα ερώτηση για τη βα-
ρύτητα που έχουν, κατά την εκτίμηση των μαθητών, διάφορα κριτήρια στη 
βαθμολογία. 

Κατ' αρχάς διαπιστώθηκε ότι η χρησιμοποίηση του πρώτου τρόπου εξε-
τάσεων («Λέει το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») μειώθηκε στα δέκα χρό-
νια που μεσολάβησαν (υπάρχουν ως προς αυτό στατιστικά σημαντικές δια-
φορές σε όλα τα μαθήματα εκτός από τα Αρχαία Ελληνικά)111. Η Ιστορία 
είναι ένα μάθημα στο οποίο παρατηρήθηκε συχνά ο παραπάνιο τρόπος εξε-
τάσεων, είναι όμως ενδιαφέρουσα και εδιό η σημειωθείσα αλλαγή (ποσο-
στό 57% στην τέταρτη έναντι 72% στην πρώτη φάση της έρευνας). Τίθεται 
επομένως άμεσα το εραπημα για τους λόγους αυτής της αλλαγής· δεν πρό-
κειται πάντως για ανανέωση του διδακτικού προσωπικού (πρβλ. το τρίτο 
κεφάλαιο του βιβλίου), οπότε δεν μπορεί να υποθέσει κανείς ότι εισήλθαν 
νέα ερεθίσματα στα σχολεία. Πιθανόν να έπαιξε κάποιο ρόλο η επιμόρφω-
ση των εκπαιδευτικών, για την οποία, όπως τονίστηκε ήδη σε άλλο σημείο, 
προσφέρθηκαν πολλές ευκαιρίες κατά το κρίσιμο χρονικό διάστημα. Δεν 
διαπιστώθηκαν επίσης στατιστικά σημαντικές διαφορές σχετικά με τη μετα-

111. Επειδή δεν μπορεί να αποκλειστεί ότι οι μαθητές στις διάφορες ερευνητικές φάσεις 
είχαν διαφορετική τάση στις απαντήσεις τους (π.χ. στην τέταρτη φάση έδωσαν γενικά λιγότε-
ρες απαντήσεις από ό,τι στην πρώτη φάση —υπήρχε η δυνατότητα για περισσότερες από μία 
απαντήσεις), αντιμετωπίζουμε τις συγκρίσεις μεταξύ των ερευνητικών φάσεων με κάποια επι-
φύλαξη. Ωστόσο, διαπιστώθηκαν διαφορές προς κάθε κατεύθυνση και αργότερα ανάμεσα 
στην τέταρτη και την πέμπτη φάση της έρευνας, ώστε να είναι δυνατή μια ερμηνεία. Πρέπει να 
δεχτούμε πάντως ότι οι ερωτώμενοι μαθητές παρατηρούσαν τους τρόπους εξετάσεων στη διδα-
σκαλία, οπότε ήταν σε θέση να δώσουν τις απαντήσεις τους στα σχετικά ερωτήματα, τις οποίες 
μετά ιεραρχήσαμε εμείς. 
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βλητή αυτή ούτε ως προς το φύλο ούτε ως προς την κοινωνική προέλευση 
των μαθητών, αλλά ούτε και ως προς τη σχολική βαθμίδα. Σε ό,τι αφορά τις 
τάξεις, οι μαθητές επέλεγαν λιγότερο το συγκεκριμένο τρόπο εξετάσεων 
στα Νέα Ελληνικά όσο μεγάλωναν σε ηλικία, ένα εύρημα που θα το περίμε-
νε βέβαια κανείς και για άλλα μαθήματα. 

Σχετικά με τον τρόπο εξετάσεων κατά τον οποίο ο εκπαιδευτικός εξετά-
ζει συγχρόνως όλη την τάξη, παρατηρήθηκε μια μέτρια μείωση στη συχνότη-
τα εφαρμογής του στη συγκεκριμένη φάση της έρευνας, συγκριτικά με την 
πρώτη φάση, στα Αρχαία Ελληνικά και στα Μαθηματικά και μια αύξηση 
στο μάθημα της Ιστορίας. Ούτε εδώ διαπιστώθηκαν διαφορές ως προς το 
φύλο και την κοινωνική προέλευση των μαθητών. 

Ο δεύτερος τρόπος εξετάσεων («Γίνονται ερωτήσεις γνώσεων») παρα-
τηρήθηκε συχνότερα στο μάθημα της Φυσικής (σε ποσοστό 50%) και λιγό-
τερο συχνά στα Νέα Ελληνικά (σε ποσοστό 35%)' οι διαφορές όμο^ς δεν εί-
ναι τόσο σημαντικές, δεδομένου ότι σε όλα τα μαθήματα απαιτούνται ερω-
τήσεις γνώσεων. Ο εν λόγω τρόπος εξετάσεων χρησιμοποιήθηκε επίσης συ-
χνότερα σε «προνομιούχα» σχολεία, καθιός και στη δευτέρα τάξη του Λυ-
κείου στο μάθημα των Μαθηματικών. 

Διαφορετική ήταν η εικόνα σχετικά με τις ερωτήσεις κρίσης ως τρόπο 
εξετάσεων: τα Νέα Ελληνικά κατέλαβαν εδώ την πρώτη θέση (με ποσοστό 
46%) και ακολουθούσαν τα Αρχαία Ελληνικά (με ποσοστό 37%). Στα μα-
θήματα αυτά παίζει σημαντικό ρόλο η κατανόηση βαθύτερων νοημάτων και 
η κριτική απόψεων, κάτι που δεν ισχύει για μαθήματα από το χώρο των Θε-
τικών Επιστημών, ιδιαίτερα δε για τα Μαθηματικά, όπου η συγκεκριμένη 
μορφή εξετάσεων ήταν σπάνια (14%). Στο μάθημα της Ιστορίας οι ερωτή-
σεις κρίσης ως τρόπος εξέτασης καταχωρίστηκαν συχνότερα στο Λύκειο, 
κάτι που μπορεί να ερμηνευτεί θετικά για το εν λόγω μάθημα. 

Η αξιοποίηση των ωριαίων διαγωνισμάτων ως τρόπου εξετάσεων παρα-
τηρήθηκε απροσδόκητα συχνά σε όλα τα μαθήματα και κυρίως στα Μαθη-
ματικά (49%), κάτι που οφείλεται φυσικά και στις σχετικές νομικές διατά-
ξεις. Από τη στατιστική ανάλυση των συχνοτήτων ως προς τις σχολικές τά-
ξεις προέκυψε ότι αυτός ο τρόπος εξετάσεων εφαρμοζόταν σε όλα τα μαθή-
ματα ιδιαίτερα στη δευτέρα τάξη Γυμνασίου και στην πρώτη τάξη Λυκείου, 
δηλαδή σε τάξεις οι οποίες δεν επιβαρύνονταν άμεσα από εξετάσεις. 
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Τέλος, η εξέταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμό δηλιύθηκε εξαιρε-
τικά σπάνια από τους μαθητές, ειδικά μάλιστα στα Νέα Ελληνικά. Στη Φυ-
σική γινόταν χρήση του συγκεκριμένου τρόπου εξετάσεων στους μικρούς 
μαθητές πιθανόν ως μέσου πειθαρχίας, ενώ η συχνότητά του μειωνόταν στις 
μεγαλύτερες τάξεις. 

Αν συμπεριλάβει κανείς στην ανάλυση όλα τα μαθήματα, διαπιστώνει 
ότι στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση κατά το σχολικό έτος 1990-91 
οι εκπαιδευτικοί χρησιμοποιούσαν συχνότερα ως τρόπο εξετάσεων την 
ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις. Δειίτερη στη σειρά ερ-
χόταν η έντονα προσανατολισμένη στην πρώτη επιλογή μορφή των εξετά-
σεων («Λέει το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές»). Την τρίτη θέση καταλάμ-
βανε η «εξέταση με εροπήσεις γνώσεων», ή πιο σπάνια εφαρμοζόταν η 
«εξέταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμολόγηση». Από τη συσχέτιση 
των τρόπων εξετάσεων με στόχους μάθησης διαπιστώθηκε ότι προέχουν 
στη διδασκαλία επιδιώξεις με αναπαραγωγικές μορφές μάθησης σε σύγκρι-
ση με ποιοτικά ανώτερους στόχους, όπως είναι η ανάπτυξη της κρίσης των 
μαθητών. 

Η διασπορά των απαντήσεων στην πέμπτη φάση της έρευνας κατά το 
σχολικό έτος 2000-01 παρουσίασε πάλι κάποιες ιδιαιτερότητες. Η Ιστορία 
ήταν και εδώ ένα μάθημα στο οποίο κυριαρχούσε ο πρώτος τρόπος εξετά-
σειον, δηλαδή η αναπαραγωγή γνιόσεων με απομνημόνευση (σε ποσοστό 
55%), ενώ στα Αρχαία Ελληνικά σημειώθηκε μια σημαντική μείωση στη συ-
χνότητα του παραπάνω τρόπου εξέτασης συγκριτικά με την προηγούμενη 
φάση της έρευνας. Σχετικά με την επιλογή «Ο καθηγητής εξετάζει συγχρό-
νως όλη την τάξη με ερωτήσεις» εμφανίστηκε η ίδια περίπου εικόνα όπως 
και δέκα χρόνια πριν. 

Η χρησιμοποίηση ερωτήσεων γνιόσεων κατά την εξέταση παρατηρήθηκε 
μόνο στα Αρχαία Ελληνικά με αυξημένη συχνότητα συγκριτικά με μια δε-
καετία πριν. Για τα μαθήματα της Ιστορίας, των Μαθηματικών και των Νέ-
ων Ελληνικών διαπιστιόθηκαν ερμηνεύσιμες ενδείξεις για συχνότερη χρήση 
του συγκεκριμένου τρόπου εξετάσεων σε σχολεία με μαθητικό πληθυσμό 
από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα, κάτι που σημαίνει ότι οι εκ-
παιδευτικοί συμπεριφέρονταν στις εξετάσεις ανάλογα με την κοινωνική 
προέλευση TOW μαθητών. Παρόμοια ήταν η κατάσταση σχετικά με τις ερω-
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τήσεις κρίσης στα μαθήματα των Αρχαίων και των Νέων Ελληνικών και της 
Ιστορίας. Όπως ήταν αναμενόμενο, διαπιστώθηκε ότι αυτός ο τρόπος εξε-
τάσεων εφαρμοζόταν συχνότερα στο Λύκειο, ιδιαίτερα στα Αρχαία και 
Νέα Ελληνικά, και μάλιστα με αυξητική τάση παράλληλα με την άνοδο στην 
κλίμακα των τάξεων. Διαφορετική ήταν η εικόνα στο μάθημα της Φυσικής, 
στο οποίο μειώθηκε η συχνότητα εφαρμογής του παραπάνω τρόπου εξετά-
σεων με την άνοδο στην κλίμακα των τάξεων. Συγκριτικά με την προηγού-
μενη φάση της έρευνας, παρατηρήθηκαν συχνότερα κατά το σχολικό έτος 
2000-01 οι ερωτήσεις κρίσης στο μάθημα της Ιστορίας. 

Τα ωριαία διαγωνίσματα χρησιμοποιήθηκαν, όπως προκύπτει από τις 
δηλώσεις των μαθητών, κατά το σχολικό έτος 2000-01 συχνότερα από ό,τι 
πριν από δέκα χρόνια στο μάθημα της Ιστορίας, ενώ στα υπόλοιπα μαθήμα-
τα δεν διαπιστώθηκαν διαφορές. Συχνότερα παρατηρήθηκε επίσης ο συ-
γκεκριμένος τρόπος εξετάσεων στο Λύκειο, και μάλιστα προοδευτικά από 
τάξη σε τάξη, κάτι που υπαγορεύθηκε πιθανώς από τις ισχύουσες νομικές 
διατάξεις. 

Η «εξέταση του παρακάτο) μαθήματος με βαθμό» ως τρόπος εξετάσεων 
αυξήθηκε από άποψη συχνότητας σε στατιστικά σημαντικό βαθμό σε όλα τα 
μαθήματα. Από τη διαπίστωση αυτή προκύπτει ότι η αύξηση της βαρύτητας 
των σχολικών επιδόσεων για το Απολυτήριο του Ενιαίου Λυκείου οδήγησε 
πιθανώς στη συγκεκριμένη μορφή ελέγχου των αποτελεσμάτων μάθησης. 
Για τον ίδιο μάλλον λόγο αυτός ο τρόπος εξετάσεων παρατηρήθηκε συχνό-
τερα στο Λύκειο, και μάλιστα στις μεγαλύτερες τάξεις, ιδιαίτερα στα μαθή-
ματα των Αρχαίων Ελληνικών, των Μαθηματικών και της Φυσικής. Από 
άποψη φύλου των μαθητών, τα αγόρια δήλωσαν συχνότερα ότι ο εν λόγιο 
τρόπος εξετάσειον χρησιμοποιείται στα Αρχαία και τα Νέα Ελληνικά και 
στη Φυσική. Και με βάση κοινωνικά κριτήρια η μεταβλητή αυτή έχει σημα-
σία: σε όλα τα μαθήματα (εκτός από τα Μαθηματικά) παρατηρήθηκε συ-
χνότερα, κατά την άποψη τιον μαθητών, αυτός ο τρόπος εξετάσειον σε σχο-
λεία με μαθητές από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα· φαίνεται 
λοιπόν ότι υπήρχαν και εδώ διαφορές ως προς τους τρόπους εξετάσεων 
ανάμεσα στα «προνομιούχα» και στα «μη προνομιούχα» σχολεία. Τα Μα-
θηματικά αποτελούσαν όμως την εξαίρεση, όπου η σχέση αυτή ήταν αντί-
στροφη. 
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Αν ρίξουμε μια ματιά σε όλη τη χρονική διάρκεια της ε'ρευνας, προκύ-
πτουν κάποιες ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις που αναφέρονται σε αλλαγές 
ως προς τον πρώτο και τον πέμπτο τρόπο εξετάσεων (βλ. τον πίνακα 5.4 στο 
παρόν κεφάλαιο) και στις τρεις ερευνητικές φάσεις. 

Στο ερώτημα αν υπάρχουν χαρακτηριστικοί τρόποι εξετάσεων για διά-
φορα μαθήματα, μπορεί να απαντήσει κανείς ότι στα Αρχαία Ελληνικά σε 
όλες τις φάσεις της έρευνας προέχει ως τρόπος εξετάσεων η ταυτόχρονη 
εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις. Με σαφή διαφορά ακολουθούν δύο 
άλλοι τρόποι εξετάσεων: «Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές», δη-
λαδή αναπαράγονται γνώσεις με απομνημόνευση, και «γίνονται ερωτήσεις 
γνώσεων»· ο πιο σπάνιος τρόπος εξετάσεων είναι οι ερωτήσεις κρίσης και η 
εξέταση του παρακάτω μαθήματος. Και στα Νέα Ελληνικά η ταυτόχρονη 
εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις έρχεται σε πρώτη θέση, και ακολου-
θούν οι ερωτήσεις γνώσεων και οι ερωτήσεις κρίσης. Στο μάθημα της Ιστο-
ρίας κυριαρχεί η αναπαραγωγή γνώσεων με απομνημόνευση και ακολου-
θούν οι ερωτήσεις γνώσεων, ενώ ο σπανιότερος τρόπος εξετάσεων είναι η 
ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις. Το προφίλ εξετάσεων 
στα Μαθηματικά είναι διαφορετικό: εδώ κυριαρχούν τα ωριαία διαγωνί-
σματα, με την ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις να ακολου-
θεί και με τις ερωτήσεις κρίσης να είναι πολύ σπάνιες. Τέλος, στη Φυσική 
διαπιστώνεται ότι η ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις απο-
τελεί το συχνότερα χρησιμοποιούμενο τρόπο εξετάσεων. Ακολουθούν οι 
ερωτήσεις γνώσεων και το να λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές· 
πολύ σπάνια τίθενται και εδιό ερωτήσεις κρίσης. Γενικά, μπορεί να ειπωθεί 
ότι σε κάθε μάθημα συναντά κανείς όλους τους τρόπους εξετάσεων αλλά με 
διαφορετική συχνότητα. 

Αν ιεραρχήσει κάποιος τις έξι μορφές εξετάσεων και θέσει το ερώτημα σε 
ποια μαθήματα θεωρούνται πιο σημαντικές και αξιοποιούνται περισσότερο 
— και εδώ πρόκειται για ιεράρχηση και όχι για απόλυτες συχνότητες — , 
διαπιστιόνει ότι η αναπαραγωγή γνώσεων με απομνημόνευση επικρατεί σην 
Ιστορία και μετά στα Αρχαία Ελληνικά και στη Φυσική. Στο μάθημα της 
Ιστορίας υποχωρούν βέβαια οι τιμές με την πάροδο του χρόνου, ωστόσο 
ακόμη και κατά το σχολικό έτος 200Θ-Θ1 εξακολουθεί να αποτελεί ένα μά-
θημα απομνημόνευσης. Οι ερωτήσεις γνώσεων έρχονται πρώτες στην Ιστο-
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ρία και μετά στη Φυσική και στα Αρχαία Ελληνικά. Οι ερωτήσεις κρίσης 
αξιοποιούνται επίσης με κάποια συχνότητα στα μαθήματα της Ιστορίας και 
των Νέων Ελληνικών, και τα ωριαία διαγωνίσματα κατά κύριο λόγο στα 
Μαθηματικά και μετά στην Ιστορία και στα Αρχαία Ελληνικά, κάτι που 
υπαγορεύεται βέβαια από τις νομικές διατάξεις. Η ταυτόχρονη εξέταση 
όλης της τάξης με ερωτήσεις, ο συνολικά συχνότερος τρόπος εξετάσεων, εί-
ναι χαρακτηριστική πρώτα για τα Αρχαία Ελληνικά και μετά για τα Νέα 
Ελληνικά και τη Φυσική, ενώ την εξέταση του παρακάτω μαθήματος με 
βαθμό, τον πιο σπάνιο τρόπο εξετάσεων, τη συναντά κανείς μόνο στα Μα-
θηματικά και στην Ιστορία. 

Σε ό,τι αφορά τις αλλαγές των τρόπων εξέτασης στο ίδιο μάθημα κατά τη 
διάρκεια της έρευνας, διαπιστώθηκε ότι ο προπος τρόπος εξετάσειον («Λέει 
όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») υποχώρησε σε όλα τα μαθήματα. 
Επίσης, ο πέμπτος τρόπος εξετάσεων («Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως 
με ερωτήσεις») χρησιμοποιήθηκε σταδιακά πιο σπάνια στα Αρχαία Ελληνι-
κά, στα Νέα Ελληνικά και στα Μαθηματικά, και συχνότερα στην Ιστορία. 
Στο μάθημα της Φυσικής δεν σημειώθηκαν αλλαγές. 

5.3.2.2. Αποδοχή των τρόπων εξετάσεων από τους μαθητές 
Με την ερώτηση Β5 του σχετικού ερωτηματολογίου ζητήθηκε από τους μα-
θητές να δηλώσουν ποιον από τους παραπάνω έξι τρόπους εξέτασης θεω-
ρούν τον καλύτερο (σχολιάζεται η πρώτη τους προτίμηση) και για ποιο λόγο. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας η σειρά προτίμησης των μαθητών είχε ως 
εξής112: 63% των μαθητών θεωρούσε καλύτερο τρόπο εξετάσειον την ταυτό-
χρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις. Στη δεύτερη θέση, και με αρκε-
τή απόσταση, οι μαθητές δήλωσαν τις ερωτήσεις γνώσεων (14%), μετά τις 
ερωτήσεις κρίσης (10%), το να λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές 
(8%), τα ουραία διαγωνίσματα (4%) και, τέλος, την εξέταση του παρακάτω 
μαθήματος με βαθμό (0,5%). Η κατανομή αυτή δείχνει αφενός ότι υπήρχαν 
σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις προτιμήσεις των μαθητο5ν και στην πρα-
κτική που εφάρμοζαν οι καθηγητές σχετικά με τους τρόπους εξέτασης. Δη-
λαδή. ενώ οι μαθητές δήλωσαν —κατά μέσο όρο για όλα τα μαθήματα— ότι 

112. Τα αναφερόμενα ποσοστά βρίσκονται στον πίνακα 5.4 στο τε'λος της ενότητας αυτής. 
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οι καθηγητές τους χρησιμοποιούσαν πιο συχνά (πάνω από 50%) τον πρώτο 
τρόπο εξέτασης («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές»), οι ίδιοι τον 
ενέτασσαν πολύ χαμηλά (8%) στις προτιμήσεις τους. Αφετέρου, η παραπά-
νω κατανομή δείχνει ότι θα έπρεπε, σύμφωνα με τις προτιμήσεις των μαθη-
τών, η ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις να εφαρμόζεται 
από τους καθηγητές ως τρόπος εξέτασης συχνότερα από ό,τι συνέβαινε στην 
πραγματικότητα. Επίσης, είναι αξιοσημείωτο ότι δεν ήταν αποδεκτή από 
τους μαθητές ιος τρόπος εξέτασης η εξέταση του παρακάτω μαθήματος με 
βαθμό. Αλλά και τα ωριαία διαγωνίσματα δεν τα αποδέχονταν τόσο πολύ οι 
μαθητές (ιδιαίτερα τα αγόρια). Λίγους υποστηρικτές συναντούσαν εξάλλου 
και οι ερωτήσεις κρίσης (εκτός από τα κορίτσια). Κατά περίεργο τρόπο 
ωστόσο, πολλοί μαθητές θεωρούσαν τις ερωτήσεις γνιόσεων καλό τρόπο 
εξέτασης. 

Ως λόγοι των προτιμήσεων των μαθητών για τους επιμέρους τρόπους 
εξέτασης (υπήρχε η δυνατότητα να αναφερθούν περισσότεροι από έναν λό-
γοι) δηλώθηκαν οι ακόλουθοι: το 41% των μαθητών ανέφερε ως λόγο για 
την προτίμηση της ταυτόχρονης εξέτασης όλης της τάξης με ερωτήσεις τη 
συμμετοχή όλων των μαθητών στην εξέταση, το 31% τη δίκαιη βαθμολογία, 
το 29% ψυχολογικούς λόγους (απελευθέρωση από άγχος και στρες, ελευ-
θερία λόγου και καλό κλίμα στην τάξη), το 20% τον καλύτερο έλεγχο της 
επίδοσης, το 16% την ανάπτυξη της κρίσης, το 13% την εμπέδωση του μα-
θήματος και το 0,4% τον ανταγωνισμό. Αυτό σημαίνει ότι, εάν ένας ορισμέ-
νος τρόπος εξέτασης εξασφαλίζει την κοινή συμμετοχή των μαθητών, κερ-
δίζει την προτίμησή τους. Η δεύτερη κατά σειρά προτίμηση είναι βέβαιο 
ότι σχετίζεται με τη δυνατότητα της κοινής συμμετοχής να εξασφαλίζει δι-
καιοσύνη στη βαθμολογία. Γενικά, διαπιστώθηκε ότι η προτίμηση των μα-
θητιόν για την ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις ως τρόπο 
εξετάσεων συγκεντρώνει πολλά επιχειρήματα: κοινή συμμετοχή των μαθη-
τών, δίκαιη βαθμολόγηση, καλύτερη ψυχολογία, καθώς και (σε μικρότερο 
βαθμό) εμπέδωση του μαθήματος και ανάπτυξη της κρίσης. Η συχνότερη 
μορφή εξετάσεων που παρατηρήθηκε στην πραγματικότητα, δηλαδή το να 
λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές (εμφανίστηκε με πολύ υψηλό 
ποσοστό κατά τη διαδικασία εξέτασης —54% κατά μέσο όρο σε όλα τα μα-
θήματα), δεν έχει την προτίμηση των μαθητών (μόνο σε ποσοστό 8%). Αξί-
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ζει επομένως να τεθεί ένας γενικότερος προβληματισμός, γιατί ο συγκεκρι-
μένος τρόπος εξετάσεων στηρίζεται στην αναπαραγωγή των γνώσεων με 
απομνημόνευση και δεν εναρμονίζεται και με τις προτιμήσεις των μαθητών. 
Γενικά πάντως, οι απόψεις των μαθητών αποκλίνουν από τις συνήθεις πρα-
κτικές των καθηγητών κατά τη διαδικασία της εξέτασης. 

Μελετώντας τις διαφορές ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια, με βά-
ση και την ιεράρχηση των λόγων για τους οποίους οι μαθητές προτιμούν 
ορισμένους τρόπους εξετάσεων, διαπιστιόσαμε ό,τι τα κορίτσια αποδίδουν 
μεγαλύτερη βαρύτητα σε ψυχολογικούς λόγους από ότι τα αγόρια· η ίδια 
διαπίστωση ισχύει για τους μαθητές Λυκείου σε σύγκριση με τους μαθητές 
Γυμνασίου. Ψυχολογικοί παράγοντες δηλώθηκαν επίσης συχνότερα από 
μαθητές που φοιτούσαν σε «προνομιούχα» σχολεία, ενώ η δίκαιη βαθμολό-
γηση, ως επιχείρημα για την προτίμηση ενός τρόπου εξετάσεων από τους 
μαθητές, έπαιζε το σπουδαιότερο ρόλο για τους μαθητές που φοιτούσαν σε 
«μη προνομιούχα» σχολεία. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) διαπιστώθηκε 
ότι οι προτιμήσεις των μαθητών επικεντρώνονται στην πέμπτη επιλογή (εξέ-
ταση όλης της τάξης με ερωτήσεις, ποσοστό 67%), και ακολουθούσαν οι 
ερωτήσεις κρίσης (10%), οι ερωτήσεις γνώσεων (9%), το να λέει όλο το μά-
θημα ένας ή πολλοί μαθητές (8%), τα ωριαία διαγωνίσματα (5%) και, τέ-
λος, η εξέταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμό (0,8%). 

Η σύγκριση με τις προτιμήσεις των μαθητών δέκα χρόνια πριν έδειξε ότι 
υπάρχουν γενικά πολλές ομοιότητες· διαπιστώθηκε μόνο μια μικρή αλλα-
γή, καθώς υποχώρησαν ελαφρώς οι ερωτήσεις κρίσης έναντι των ερωτήσε-
ων γνώσεων. Γενικά πάντως, εξακολουθούσε να παραμένει στο επίκεντρο 
των προτιμήσεων των μαθητών η ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με 
ερωτήσεις. Επίσης, διαπιστώθηκε και πάλι η γνωστή απόκλιση των προτι-
μήσεων των μαθητών από τις πρακτικές που εφαρμόζουν οι εκπαιδευτικοί 
στις εξετάσεις. Παρατηρήθηκε βέβαια πιο συχνά στην πράξη ο τρόπος 
εξετάσεων που συγκεντρώνει τις περισσότερες προτιμήσεις των μαθητών 
(ταυτόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις), αλλά οι καθηγητές 
χρησιμοποιούσαν ακόμη πολλές άλλες μορφές εξετάσεων οι οποίες δεν γί-
νονταν αποδεκτές από τους μαθητές. Ιδιαίτερα εμφανής ήταν η διαφορά 
μεταξύ των επιλογών των καθηγητών και των προτιμήσεων των μαθητιόν 
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σε ό,τι αφορά τον πριότο τρόπο εξε'τασης («Λε'ει όλο το μάθημα ε'νας ή 
πολλοί μαθητές»). 

Ως συχνότερους λόγους για τις προτιμήσεις τους οι μαθητές ανέφεραν και 
στη φάση αυτή τους ίδιους με πριν: κοινή συμμετοχή, δικαιοσύνη στη βαθμο-
λογία και ψυχολογικούς παράγοντες. Η ομοιότητα που διαπιστώθηκε στην 
ιεράρχηση των παραπάνω λόγων μεταξύ των δύο ερευνητικών φάσεων ήταν 
εντυπωσιακή. 

Από τη συσχέτιση των τρόπων εξέτασης με την αιτιολόγηση των προτιμή-
σεων των μαθητών προέκυψαν τα εξής: για την προπη μορφή εξέτασης 
(«Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») η αιτιολογία είναι πρωτί-
στως η κοινή συμμετοχή των μαθητών στην εξέταση και δευτερευόντως οι 
ψυχολογικοί λόγοι. Σε ό,τι αφορά τις ερωτήσεις γνώσεων, αναφέρθηκε ως 
βασικότερος λόγος για την προτίμηση τιον μαθητών η δίκαιη βαθμολόγηση, 
και ακολούθησαν ο έλεγχος και η εμπέδωση των μαθημένων. Σχετικά με τις 
ερωτήσεις κρίσης, αναφέρθηκε ως κύριος λόγος η ανάπτυξη της κρίσης των 
μαθητών. Για την αιτιολόγηση της τέταρτης επιλογής (ωριαία διαγωνίσμα-
τα) αναφέρθηκαν πιο συχνά πρώτα ψυχολογικοί παράγοντες και μετά η δί-
καιη βαθμολόγηση. Οι μαθητές δικαιολόγησαν την προτίμησή τους για ταυ-
τόχρονη εξέταση όλης της τάξης με ερωτήσεις με το επιχείρημα ότι επιτρέ-
πει την κοινή συμμετοχή τους και τη δίκαιη βαθμολόγηση και λαμβάνει 
υπόψη ψυχολογικούς παράγοντες. Αν συγκρίνει κανείς τα παραπάνω δεδο-
μένα με εκείνα από την πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81), 
διαπιστώνει πολλές ομοιότητες. Η πιο αξιοσημείωτη απόκλιση αφορά μια 
αλλαγή που σημειώθηκε στις ερωτήσεις γνώσεων ως τρόπου εξετάσεων: η 
συγκεκριμένη προτίμηση των μαθητών αιτιολογούνταν δέκα χρόνια πριν με 
το επιχείρημα της συνεισφοράς στην εμπέδωση των μαθημένων, ενώ κατά 
το σχολικό έτος 1990-91 το επιχείρημα ήταν η συμβολή στη δίκαιη βαθμο-
λόγηση. Επίσης, πολύ συχνότερα αναφέρονταν στην πρώτη φάση της έρευ-
νας οι ψυχολογικοί παράγοντες (απελευθέρωση από άγχος, καλύτερο κλί-
μα τάξης). 

Γενικά, διαπιστώθηκε στις δύο φάσεις της έρευνας (πρώτη και τέταρτη) 
ότι η πρώτη προτίμηση των μαθητών είναι ο πέμπτος τρόπος εξετάσεων 
(«Εξετάζεται όλη τάξη συγχρόνως με ερωτήσεις»). Ως επιχειρήματα για την 
προτίμηση αυτή αναφέρονται κυρίως η κοινή συμμετοχή των μαθητών στην 
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εξέταση, η δίκαιη βαθμολόγηση και ψυχολογικοί λόγοι. Και πάλι διαπιστώ-
θηκε ότι οι προτιμήσεις τιον μαθητών αποκλίνουν από τις σχετικές πρακτι-
κές των εκπαιδευτικών. Η μορφή εξετάσειον που χρησιμοποιείται συχνά 
από τους εκπαιδευτικούς και ο οποίος στηρίζεται στην απομνημόνευση 
(«Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») δεν γνώρισε ούτε κατά το 
σχολικό έτος 1990-91 την αποδοχή των μαθητών. Διαπιστώθηκε επίσης ότι 
τα κορίτσια αποδίδουν μεγαλύτερη βαρύτητα στη συμμετοχή όλων των μα-
θητών στην εξέταση ως λόγο προτίμησης γι' αυτό τον τρόπο εξετάσεο^ν. Ψυ-
χολογικοί παράγοντες αναφέρθηκαν για προφανείς λόγους συχνότερα στο 
Λύκειο. Σε «προνομιούχα» σχολεία διαπιστώθηκε ότι υπερτερούν στις προ-
τιμήσεις τιον μαθητών οι λόγοι «κοινή συμμετοχή στην εξέταση» και «δίκαιη 
βαθμολόγηση». Παρατηρήθηκε επίσης ότι τα σχολεία διαφέρουν μεταξύ 
τους ως προς την αιτιολόγηση των προτιμήσεων των μαθητών. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι σχετικές προτιμή-
σεις των μαθητών διαμορφώνονται ως εξής: οι μαθητές σε ποσοστό 55% επι-
λέγουν τον πέμπτο τρόπο εξέτασης («Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως με 
ερωτήσεις»), σε ποσοστό 17% τις ερωτήσεις γνώσειον, σε ποσοστό 10% τον 
προ'πο τρόπο εξέτασης («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές»), σε 
ποσοστό 9% τις ερωτήσεις κρίσης, σε ποσοστό 7% τα ωριαία διαγωνίσματα 
και σε ποσοστό 2% την εξέταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμό. Και 
πάλι διαπιστώθηκαν εδώ ομοιότητες στις προτιμήσεις των μαθητών σε σύ-
γκριση με τις προηγούμενες φάσεις της έρευνας, αλλά και ορισμένες διαφο-
ρές. Συγκεκριμένα, εξακολούθησε να βρίσκεται στην κορυφή των προτιμή-
σεων τιον μαθητών ο πέμπτος τρόπος εξετάσεων («Εξετάζεται όλη η τάξη 
συγχρόνως με ερωτήσεις»), ενώ αντίθετα τα ωριαία διαγωνίσματα και η 
εξέταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμό τοποθετήθηκαν στην τελευταία 
θέση. Οι μορφές εξετάσεων οι οποίες απαιτούν γνο)στικές διεργασίες που 
σχετίζονται με την ύλη διδασκαλίας εμφανίζονται πιο ενισχυμένες σε σύ-
γκριση με την τέταρτη φάση της έρευνας. Ταυτόχρονα όμιος οι ερωτήσεις 
κρίσης, που αναφέρονται σε απαιτητικότερες γνωστικές ικανότητες, έχουν 
μικρότερη βαρύτητα. Σημαντική είναι ακόμη η μείωση της βαρύτητας της πιο 
επιθυμητής από τους μαθητές μορφής εξετάσεων («Εξετάζεται όλη η τάξη 
συγχρόνως με ερωτήσεις»): από 67% το σχολικό έτος 1990-91 μειώθηκε στο 
55% το σχολικό έτος 2000-01. 
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Οι διαφορές ανάμεσα στις παρατηρούμενες από τους μαθητές μορφές 
εξετάσεων και στις δικές τους προτιμήσεις ήταν και κατά το σχολικό έτος 
2000-01 εμφανείς·, η πιο επιθυμητή από τους μαθητές μορφή εξετάσεων 
(«Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρονίας με ερωτήσεις») προτιμήθηκε από σα-
φώς περισσότερους μαθητές, αλλά δεν παρατηρήθηκε με την ίδια συχνότη-
τα στη σχολική πράξη. Ιδιαίτερα σαφείς ήταν οι αποκλίσεις αυτές στην εξέ-
ταση του παρακάτω μαθήματος με βαθμό, την οποία παρατήρησαν οι μαθη-
τές στην τάξη συχνότερα από ό,τι επιθυμούσαν. Καταχωρίζεται θετικά ότι η 
εξέταση ως αναπαραγωγή των μαθημένων («Λέει όλο το μάθημα ένας ή 
πολλοί μαθητές») υποχώρησε σε αυτή τη φάση της έρευνας, παρατηρήθηκε 
όμως στην πράξη συχνότερα από όσο επιθυμούσαν οι μαθητές. 

Η ιεράρχηση των τρόπων εξετάσεων στην πέμπτη φάση της έρευνας 
εναρμονίζεται με εκείνη της προηγούμενης φάσης, δηλαδή και εδώ αναφέ-
ρονται ως κύριοι λόγοι προτίμησης η κοινή συμμετοχή (30%), η δίκαιη 
βαθμολόγηση (24%) και οι ψυχολογικοί παράγοντες (22%). Κατά τη συ-
σχέτιση των τρόπων εξέτασης με τα επιχειρήματα τιον μαθητών για τις συ-
γκεκριμένες προτιμήσεις τους, διαπιστώθηκε ότι για την επιλογή του πρώ-
του τρόπου εξετάσεων («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») προ-
έβαλαν ιος αιτιολογία περισσότεροι μαθητές την κοινή συμμετοχή τους 
στην εξέταση και ψυχολογικούς παράγοντες· για τη δεύτερη επιλογή («Γί-
νονται ερωτήσεις γνιοσεων») ανέφεραν κυρίως το επιχείρημα της δίκαιης 
βαθμολόγησης. Όσον αφορά την προτίμηση το)ν ερωτήσεων κρίσης οι μα-
θητές επικαλούνταν την ανάπτυξη της κριτικής ικανότητας αλλά και τη δί-
καιη βαθμολόγηση· για τα δε ωριαία διαγωνίσματα υποστήριζαν λόγους 
ψυχολογικούς και λόγους δικαιοσύνης. Για την προτίμηση που οι μαθητές 
έδειξαν στον τρόπο εξέτασης κατά τον οποίο ο καθηγητής εξετάζει συγ-
χρόνως όλη την τάξη με ερωτήσεις, ανέφεραν ιος αιτιολογία πρώτα τη συμ-
μετοχή όλων στην εξέταση, κατά δεύτερον ψυχολογικούς λόγους και τέλος 
τη δίκαιη βαθμολόγηση. Οι λίγοι μαθητές που προτιμούσαν την εξέταση 
του παρακάτο) μαθήματος με βαθμό επικαλούνταν κυρίιος τη δίκαιη βαθμο-
λόγηση. Γενικά, διαπιστώθηκε ότι η ομοιότητα με την τέταρτη φάση της 
έρευνας ήταν εξαιρετικά μεγάλη. 

Οι σπουδαιότερες διαπιστώσεις που προκύπτουν από τη σύγκριση των 
τριών φάσεων της έρευνας μπορούν να συνοψιστούν σχηματικά ως εξής: 
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Πίνακας 5.4. 
Ποσοστά προτιμήσεων των μαθητών για τους έξι προτεινόμενους τρόπους 

εξέτασης σε όλες τις ερευνητικές φάσεις 

«Λέει όλο 
το μάθημα 

ένας 
ή πολλοί 
μαθητές» 

«Γίνονται 
ερωτήσεις 
γνιόσεων» 

«Γίνονται 
ερωτήσεις 

κρίσης» 

«Γίνονται 
ωριαία 

διαγωνί-
σματα» 

«Εξετάζεται 
όλη η τάξη 
συγχρόνως 
με ερωτή-

σεις» 

«Εξετάζεται 
το παρακάτω 

μάθημα 
με βαθμούς» 

Φάση 1 8% (4) 14%' (2) 10% (3) 4 % (5) 63% (1) 0,5% (6) 

Φάση IV 8% (4) 9% (3) 10% (2) 5 % (5) 67%. (1) 0,8% (6) 

Φάση V 10% (3) 17% (2) 9% (4) 7% (5) 55% (1) 2 % (6) 

Ό λ ε ς οι 
φάσεις 

9% (4) 14% (2) 10% (3) 5% (5) 61%' (1) 1% (6) 

ΙΙαρατ/σεις 47% (2) 44% (3) 30% (5) 43% (4) 50% (1) 16% (6) 

Όπως φαίνεται καθαρά από τον πίνακα 5.4'13, οι προτιμήσεις τοτν μαθη-
το3ν για ορισμένους τρόπους εξετάσεων παρέμειναν σταθερές —ανεξάρτη-
τα από τα μαθήματα— στα είκοσι χρόνια που καλύπτει η έρευνα. Ιδιαίτερα, 
στον πέμπτο τρόπο εξέτασης («Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως με ερωτή-
σεις») συγκεντρώνονται οι πρώτες προτιμήσεις των μαθητών. Η συχνότητα 
των επιλογών στην προκειμένη περίπτωση είναι πολύ μεγαλύτερη από ό,τι 
στην αμέσοις επόμενη επιλογή (ερωτήσεις γνώσεοίν). Αντίθετα, η έκτη επι-
λογή («Εξετάζεται το παρακάτω μάθημα με βαθμό») συγκεντρώνει τη μι-

113. Οι τιμές δίνονται κατά προσέγγιση· οι αναφορές στην πρώτη και την πέμπτη Επιλο-
γή τρόπου εξετάσεων στηρίζονται στα δεδομένα και των τριών ερευνητικών φάσεων, ενώ οι 
υπόλοιπες μόνο στην τέταρτη και την πέμπτη φάση της έρευνας. Οι μαθητές είχαν τη δυνατό-
τητα να δώσουν περισσότερες από μία απαντήσεις. Διευκρινίζεται ότι οι δηλώσεις τους για 
τις μορφές εξετάσειον που παρατήρησαν στην τάξη μεταφέρθηκαν, με υπολογισμό του μέσου 
όρου, σε όλα τα μαθήματα, για να είναι δυνατή η σύγκριση με τις προτιμήσεις τους οι οποίες 
δεν διερευνήθηκαν κατά μάθημα. Σε κάθε στήλη ο πρώτος αριθμός δηλώνει το ποσοστό προ-
τίμησης των τρόπων εξετάσεων από τους μαθητές και ο δεύτερος, που είναι σε παρένθεση, 
τη σειρά προτίμησης. 
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κρότερη προτίμηση των μαθητών. Στις αλλαγές που σημειώθηκαν ανάμεσα 
στις ερευνητικές φάσεις αναφερθήκαμε ήδη. 

Οι υφιστάμενες διαφορές ανάμεσα στους παρατηρούμενους από τους μα-
θητές τρόπους εξετάσεων και στις δικές τους προτιμήσεις είναι επίσης σα-
φείς. Ενώ οι μαθητές είχαν συγκεκριμένες προτιμήσεις ως προς τον τρόπο 
εξέτασης, οι καθηγητές χρησιμοποιούσαν, σύμφωνα με τις δηλώσεις των 
ίδιων των μαθητών, τους περισσότερους τρόπους εξετάσεων ομοιόμορφα. 
Μόνο η τρίτη μορφή εξετάσεων (ερωτήσεις κρίσης) και η έκτη (εξέταση του 
παρακάτω μαθήματος με βαθμό) χρησιμοποιούνταν πιο σπάνια, αλλά και 
πάλι σίγουρα συχνότερα από όσο επιθυμούσαν οι μαθητές. Τα επιχειρήματα 
των μαθητών κατά την αιτιολόγηση τιον προτιμήσεών τους δεν άλλαξαν ου-
σιώδους στα είκοσι χρόνια· η ιεράρχηση τους είναι μάλιστα η ίδια σε κάθε φά-
ση της έρευνας, με μία μοναδική εξαίρεση: η κοινή συμμετοχή στην εξέταση 
(συχνότητα σε όλες τις φάσεις 53%) τοποθετήθηκε στην κορυφή των λόγιον 
προτίμησης, και ακολουθούσε η δίκαιη βαθμολόγηση (συχνότητα 44%). Οι 
ψυχολογικοί λόγοι (42%) κατέλαβαν την τρίτη θέση· ακολουθούσαν ο καλύ-
τερος έλεγχος του αποτελέσματος του μαθήματος (29%), η ανάπτυξη της κρί-
σης (18%), η εμπέδωση τιον μαθημένων (16%) και ο ανταγιονισμός (1 %). 

Αν λάβουμε υπόψη ότι υπήρχε δυνατότητα για περισσότερες από μία 
απαντήσεις, στις πιο πολλές μεταβλητές διαπιστώνουμε ομοιότητα τιον προ-
τιμήσεων τοτν μαθητών σε όλη τη διάρκεια της έρευνας. Κατά την εκτίμηση 
μας, οι προτιμήσεις των μαθητών για ορισμένες μορφές εξετάσεων στηρίζο-
νται σε σοβαρή επιχειρηματολογία και είναι καλό να προσεχθούν. Ο κοινιο-
νικός χαρακτήρας της εξέτασης η οποία αντιστοιχεί στην πέμπτη επιλογή 
(«Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως») ανταποκρίνεται περισσότερο στις 
προτιμήσεις των μαθητοτν και επιπλέον ικανοποιεί την ανάγκη του εκπαι-
δευτικού για έλεγχο του αποτελέσματος της διδασκαλίας· επομένως, η συ-
χνότερη χρησιμοποίηση αυτού του τρόπου εξετάσεων από τον καθηγητή 
μπορεί, λόγιο της αποδοχής του και από την πλευρά των μαθητών, να αυξή-
σει την αποτελεσματικότητα της διδασκαλίας. Αντίθετα, η εξέταση του πα-
ρακάτω μαθήματος με βαθμό και η αναπαραγωγή τιον γνιόσειον με απομνη-
μόνευση («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») θα έπρεπε να παί-
ζουν μικρότερο ρόλο στις επιλογές τιον εκπαιδευτικών από ό,τι συμβαίνει 
στην πραγματικότητα. 
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Από τη συσχέτιση των προτιμήσεων των μαθητών με τα επιχειρήματα 
που επικαλούνται σχετικά προέκυψε επίσης μια σταθερή εικόνα. Για τον 
πρώτο τρόπο εξετάσεων («Λέει όλο το μάθημα ένας ή πολλοί μαθητές») 
αναφέρονται γενικά ως λόγοι προτίμησης από τους μαθητές η κοινή συμμε-
τοχή στην εξέταση και ψυχολογικοί παράγοντες. Η δεύτερη επιλογή («Γίνο-
νται ερωτήσεις γνώσεων») αιτιολογείται πρώτα με το επιχείρημα της εμπέ-
δωσης των μαθημένων και αργότερα κυρίως με το επιχείρημα της δίκαιης 
βαθμολογίας. Για την τρίτη επιλογή («Γίνονται ερωτήσεις κρίσης») οι μαθη-
τές επικαλούνται ως κύριο λόγο προτίμησης την ανάπτυξη της κριτικής ικα-
νότητας. Τα ωριαία διαγωνίσματα αιτιολογούνται με το επιχείρημα της δί-
καιης βαθμολόγησης, πρωτίστως όμως με ψυχολογικούς λόγους. Η πέμπτη 
επιλογή («Εξετάζεται όλη η τάξη συγχρόνως με ερωτήσεις») συσχετίζεται 
σε όλες τις φάσεις της έρευνας με τα εξής επιχειρήματα: κοινή συμμετοχή 
πον μαθητών στην εξέταση, δίκαιη βαθμολόγηση και ψυχολογικοί λόγοι. Αν 
ληφθούν υπόψη οι παραπάνω διαπιστώσεις, είναι δυνατόν να βελτιωθούν 
στο ελληνικό σχολείο η σχολική μάθηση και τα αποτελέσματά της. 

5.3.3. Αντικειμενικότητα της βαθμολογίας 

Όπως γνωρίζουμε από αξιόπιστες έρευνες σε πολλές χώρες, οι βαθμοί του 
σχολείου δεν είναι αντικειμενικοί, αλλά δείχνουν την κατανομή και ιεράρ-
χηση των αποτελεσμάτων μάθησης των μαθητών μέσα σε μια σχολική τάξη. 
Η ίδια επίδοση ενός μαθητή μπορεί να αξιολογηθεί από έναν καθηγητή σε 
μια τάξη ή τμήμα ως πολύ καλή και σε μια άλλη τάξη ή τμήμα ως μέτρια ή 
και κακή, ακόμη και όταν οι δύο αυτές τάξεις ή τα δύο τμήματα ανήκουν 
στο ίδιο σχολείο. Δηλαδή, οι βαθμοί κάθε μαθητή εξαρτώνται από την τάξη 
ή το τμήμα στο οποίο τυχαία ανήκει ή από τον εκπαιδευτικό που βαθμολο-
γεί, καθώς μια αλλαγή του εκπαιδευτικού μπορεί να οδηγήσει σε αλλαγές 
στην αξιολόγηση των μαθητών. Από επιστημονική άποψη, η αντικειμενικό-
τητα της βαθμολογίας είναι επομένως επίμαχη1 ]\ και όποιος έχει συνειδη-

114. Πρβλ. π.χ. Κ. Ingenkamp, 1993' Μ. Κασσωτάκης, 1993' Ε. Δημητρόπουλος, 1998. Ακό-
μη πιο πρόσφατα μια γερμανική μελε'τη κατε'στησε και πάλι σαφε'ς πόσο επισφαλείς είναι οι 
βαθμοί για σχολικές επιδόσεις που μετρήθηκαν με αντικειμενικά τεστ (βλ. Koller u.a., 1999). 
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τοποιήσει το γεγονός αυτό αντιμετωπίζει με επιφύλαξη τους βαθμούς του 
σχολείου. 

Με την εριΰτηση Β7 του ερωτηματολογίου ζητήθηκε από τους μαθητε'ς να 
δηλώσουν αν είναι ικανοποιημένοι από την αντικειμενικότητα της βαθμο-
λογίας στο σχολείο στα μαθήματα στα οποία αναφε'ρεται η παρούσα ε'ρευ-
να. Οι απαντήσεις τους στην πρώτη φάση της ε'ρευνας (σχολικό ε'τος 1980-
81) κατανε'μονταν ως εξής: το 12% των μαθητοόν δεν ήταν καθόλου, το 60% 
λίγο και το 28% πολύ ευχαριστημένο- επομένως, κατά μέσο όρο οι μαθητές 
ήταν ευχαριστημένοι από την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας. Με τον 
τρόπο αυτό οι μαθητές κατέθεσαν τις εκτιμήσεις τους για τη βαθμολογία 
των καθηγητών τους, οι οποίες αποκαλύπτουν μια όχι τεκμηριωμένη εμπι-
στοσύνη στους βαθμούς του σχολείου. Αυτό σημαίνει ότι οι μαθητές δεν 
προβληματίζονται, ορμιόμενοι από τις αναμφίβολα πλούσιες εμπειρίες 
τους, σχετικά με τη βαθμολογία στο σχολείο. 

Τίθεται βέβαια το ερώτημα κατά πόσο οι μαθητές διαμορφώνουν όλοι 
με τον ίδιο τρόπο την κρίση τους αυτή. Κατ' αρχάς διαπιστώθηκε ότι δεν 
διαφοροποιούνταν τα δύο φύλα ως προς το συγκεκριμένο σημείο, αντίθε-
τα, ανάμεσα στις σχολικές βαθμίδες υπήρχε μια διαφορά, υπό την έννοια 
ότι οι μαθητές του Λυκείου ήταν σε στατιστικά σημαντικό βαθμό λιγότερο 
πεπεισμένοι για την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας σε σύγκριση με 
τους μαθητές του Γυμνασίου. Από την εξέταση των ερευνητικών ευρημά-
των σχετικά με τις επιμέρους τάξεις, διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές της τρί-
της τάξης του Γυμνασίου αντιμετώπιζαν με μεγαλύτερο σκεπτικισμό τη 
βαθμολογία από ό,τι οι μαθητές της δευτέρας τάξης, ενώ εντός του Λυκεί-
ου δεν υπήρχαν τέτοιες διαφορές. Αυτό σημαίνει ότι η αλλαγή στάσης των 
μαθητιόν λαμβάνει χοόρα κατά τη μετάβαση από τη δευτέρα στην τρίτη τά-
ξη του Γυμνασίου, δηλαδή σε τούτο το σημείο τομής οι μαθητές χάνουν 
την εμπιστοσύνη τους στην αντικειμενικότητα τιον βαθμών. Πιθανώς οι 
μαθητές, εν όψει της μετάβασής τους από το Γυμνάσιο στο Λύκειο (τη συ-
γκεκριμένη περίοδο υπήρχαν ακόμη εισιτήριες εξετάσεις), συνειδητοποι-
ούσαν τη βαρύτητα που αποκτούν οι βαθμοί και έτσι οδηγούνταν σε μια 
πιο ρεαλιστική εκτίμηση της βαθμολογίας. Και τα υπό εξέταση σχολεία 
διαφοροποιούνταν κατά στατιστικά σημαντικό τρόπο μεταξύ τους, υπό 
την έννοια ότι ο σκεπτικισμός ήταν εντονότερος στο Λύκειο. Το ίδιο ισχύ-
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ει και ανάμεσα στα «προνομιούχα» και στα «μη προνομιούχα» σχολεία, 
δηλαδή στα τελευταία υπήρχε μεγαλύτερη εμπιστοσύνη στην κρίση του 
εκπαιδευτικού στον τομε'α της βαθμολόγησης. 

Η κατανομή των απαντήσεων στην τε'ταρτη φάση της ε'ρευνας (σχολικό 
έτος 1990-91) έδειξε ότι οι μαθητές σε ποσοστό 11% δεν ήταν καθόλου, σε 
ποσοστό 63% ήταν λίγο και σε ποσοστό 26% πολύ ευχαριστημένοι. Προέ-
κυψε δηλαδή η ίδια περίπου εικόνα όπως και. πριν από δέκα χρόνια, και δεν 
μπορεί να ειπωθεί ότι η στάση των μαθητών έγινε πιο επιφυλακτική στο 
χρονικό διάστημα που μεσολάβησε. Πρέπει να σημειωθεί βέβαια ότι οι 
βαθμοί του σχολείου κατά το σχολικό έτος 1990-91 δεν ήταν τόσο σημαντι-
κοί, δεδομένου ότι δεν συνυπολογίζονταν στις Γενικές Εξετάσεις. 

Τα δύο φύλα δεν διαφοροποιούνταν, όμως οι σχολικές βαθμίδες εμφά-
νιζαν διαφορές όπως και κατά το σχολικό έτος 1980-81, υπό την έννοια ότι 
υπήρχε μεγαλύτερος σκεπτικισμός στο Λύκειο. Παρατηρήθηκε μάλιστα 
ότι οι επιφυλάξεις ως προς την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας εξε-
λίσσονται παράλληλα με τις τάξεις και με κατεύθυνση από τη δευτέρα τά-
ξη του Γυνασίου στη δευτέρα τάξη του Λυκείου. Διαφορές διαπιστώθηκαν 
επίσης ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία, καθιός και ανάμεσα στα «προ-
νομιούχα» και στα «μη προνομιούχα» σχολεία, όπως και στην πριυτη φάση 
της έρευνας. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) η κατανομή τοον 
απαντήσεων τιον μαθητών είχε ως εξής: 11% των μαθητών δεν ήταν καθό-
λου, 57%' ήταν λίγο και 32% πολύ ευχαριστημένο. Επομένως, δεν διαπιστώ-
θηκαν διαφορές ανάμεσα σε αυτή και στις προηγούμενες δύο φάσεις της 
έρευνας, κάτι που πρέπει να μας προβληματίσει, επειδή στο χρονικό διά-
στημα που μεσολάβησε σημειώθηκαν σημαντικές αλλαγές στο καθεστιός 
των εξετάσειον. Σημαίνει κάτι τέτοιο ενδεχομένως ότι οι μαθητές δεν ήταν 
σωστά ενημερωμένοι ή ότι δεν προβληματίζονταν για το ζήτημα αυτό; Από 
την εξέταση τιον διαφορών που υπήρχαν στις απαντήσεις των μαθητών προ-
έκυψε πάντως ότι επικρατούσε και πάλι κάποιος σκεπτικισμός, ο οποίος 
αυξανόταν από τάξη σε τάξη. Και πάλι ήταν πιο επιφυλακτικοί οι μαθητές 
στα «προνομιούχα» σε σύγκριση με τα «μη προνομιούχα» σχολεία, δεν δια-
πιστώθηκαν όμως διαφορές ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια· οκττόσο, 
διαφοροποιήσεις υπήρξαν ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία. 
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5.3.4. Εξετάσεις για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 

Στο θέμα αυτό αναφέρονται οι ερωτήσεις του ερωτηματολογίου για μαθη-
τές Ε2-Ε5, οι οποίες απαντήθηκαν μόνο από τους μαθητές του Λυκείου (οι 
ερωτήσεις αυτές υπάρχουν στην πρώτη εκδοχή του ερωτηματολογίου που 
χρησιμοποιήθηκε κατά το σχολικό έτος 1980-81, ενώ στο παράρτημα επισυ-
νάπτεται μόνο η μορφή του ερωτηματολογίου του 2000-01). Στην πρώτη φά-
ση της έρευνας, κατά το σχολικό έτος 1980-81, οι μαθητές ερωτήθηκαν 
πρώτα αν το νέο σύστημα εξετάσεων που είχε εισαχθεί (βλ. υποενότ. 5.3.1) 
ήταν πιο δίκαιο από το προηγούμενο και διαπιστώθηκε ότι σε ποσοστό 56% 
συνηγόρησαν υπέρ του νέου συστήματος (δηλαδή των Πανελληνίων Εξετά-
σειον). Ωστόσο, κάπως λιγότεροι από τους μισούς μαθητές είχαν τη γνώμη 
ότι το νέο αυτό εξεταστικό σύστημα δεν ήταν δίκαιο, ότι απαιτούσε περισ-
σότερη δουλειά (87%.) και ότι προκαλούσε άγχος (83%), ενώ το σχολείο 
δεν τους προετοίμαζε επαρκώς για τις εξετάσεις. Πρόκειται δηλαδή για μια 
συνολικά πολύ δυσμενή κρίση για ένα νέο εξεταστικό σύστημα, για το οποίο 
οι μεταρρυθμιστές έκριναν προφανώς ότι ήταν καλύτερο από το προηγούμε-
νο. Ότ ι το σχολείο δεν προετοιμάζει σωστά τους μαθητές για τις εξετάσεις 
δήλωσαν ακόμη και οι μαθητές εκείνοι που υποστήριζαν ότι η διδασκαλία 
στα Μαθηματικά προσανατολιζόταν στους καλούς και τους άριστους μαθη-
τές· είναι επομένως εύλογο να υποστηριχτεί ότι οι μαθητές αξιοποιούσαν 
ιδιαίτερα συχνά τα φροντιστήρια ή τα ιδιαίτερα μαθήματα115. 

Στο παραπάνω πλαίσιο πρέπει να επισημανθεί ότι κατά το χρονικό αυτό 
διάστημα δεν υπήρχε καμιά εμπειρική έρευνα στην Ελλάδα για την αξιοπι-
στία και εγκυρότητα του συστήματος εξετάσεων, η οποία να δίνει ερείσματα 
ώστε να απαντηθεί επιστημονικά το ερώτημα αν το προηγούμενο εξεταστικό 
σύστημα ήταν προβληματικό και αν το νέο ήταν καλύτερο. Για τα δύο αυτά 
εξεταστικά συστήματα δεν έχουμε κανένα ερευνητικό δεδομένο σύγκριση: 
έως σήμερα116, και επομένως οι σχετικές μεταρρυθμίσεις της εποχής εκείνης 
αλλά και οι μεταγενέστερες στηρίζονταν απλώς σε υποθέσεις ιος προς την 

115. Πρβλ. σχετικά Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 1995. 
116. Παραπέμπουμε στις μεταγενέστερες αξιόλογες έρευνες της Γ. Κοντογιαννοπούλου-

Πολυδωρίδη (1995 & 1996), οι οποίες όμως δεν αναφέρουν συγκριτικά στοιχεία. 
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υπεροχή του ενός ή του άλλου συστήματος εξετάσεων. Για το λόγο αυτό, θα 
ε'πρεπε να λάβει κανείς στα σοβαρά υπόψη του τις εκτιμήσεις και τις αντιδρά-
σεις των μαθητών και να προσπαθήσει να καθιερώσει ε'να σύστημα εξετάσε-
ων το οποίο να προωθεί τη μάθηση και να δημιουργεί λιγότερο άγχος και μό-
χθο. Γιατί κανείς δεν ξέρει αν θα πετύχει με το εκάστοτε σύστημα αξιολόγη-
σης τις επιθυμητές επιδιώξεις, ή ενδεχομένως το αντίθετο τους. Απόψεις των 
μαθητών, όπως αυτές που συγκεντρώνονται εδώ, πρέπει να προσελκύουν την 
προσοχή των αρμοδίων όταν σχεδιάζουν αλλαγές στο εξεταστικό σύστημα. 

Στις απαντήσεις των μαθητών στην ερώτηση για το πιο δίκαιο σύστημα 
εξετάσεων δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα. Οι μαθητές 
των «προνομιούχων» σχολείων θεωρούσαν ωστόσο το σύστημα των Πανελ-
ληνίων Εξετάσεων πιο δίκαιο από το προηγούμενο. Πιθανώς το νέο αυτό σύ-
στημα να ανταποκρινόταν καλύτερα στις προτιμήσεις μαθητιόν από μεσαία 
κοινωνικά στρώματα από ό,τι σε εκείνες μαθητών που προέρχονταν από οι-
κογένειες εργατών και αγροτοτν η παραπάνω υπόθεση δίνει επίσης αφορμή 
για κάποιο προβληματισμό. Επιπλέον, μαθητές που φοιτούσαν σε «προνομι-
ούχα» σχολεία διαμαρτύρονταν λιγότερο για την περισσότερη εργασία που 
συσσωρεύεται με τις Πανελλήνιες Εξετάσεις- πιθανώς επιβαρύνονταν λιγό-
τερο στο σχολείο λόγω των φροντιστηρίων που επισκέπτονταν συχνότερα 
από τους μαθητές από «μη προνομιούχα» σχολεία- υπό την έννοια αυτή, όσο 
περισσότερες ώρες διδασκαλίας παρακολουθεί κανείς στο φροντιστήριο, τό-
σο λιγότερο φαίνεται ότι δυσανασχετεί για την πρόσθετη εργασία στο σχο-
λείο. Το ίδιο ισχύει και ως προς το ερώτημα αν το νέο σύστημα εξετάσεων 
δημιουργούσε περισσότερο άγχος- πάλι πιέζονταν συγκριτικά περισσότερο 
μαθητές από «μη προνομιούχα» σχολεία. Η ανάλυση διακύμανσης ως προς 
υφιστάμενες διαφορές ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία κατέληξε στη δια-
πίστωση ότι οι μαθητές σε ένα Λύκειο, εφόσον προέρχονται από τα κατώτε-
ρα κοινωνικά στρώματα, υπόκεινται σε μεγαλύτερη πίεση, με άλλα λόγια 
έχουν δηλώσει ότι το νέο σύστημα εξετάσειον συνεπάγεται γι' αυτούς περισ-
σότερη δουλειά και περισσότερο άγχος, ενώ επιπροσθέτως είναι άδικο. Πι-
θανώς ευνοήθηκαν από το νέο σύστημα εξετάσεων, χωρίς να υπάρχει η πρόθε-
ση αυτή, οι μαθητές από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα. 

Λόγω αλλαγής των νομικών διατάξεων για το σύστημα επιλογής υποψη-
φίων στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχο-
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λικό έτος 1990-91), στους μαθητές τέθηκε μόνο το ερώτημα αν το σχολείο 
τους προετοιμάζει σωστά για τις Γενικές Εξετάσεις. Το 26% των μαθητών 
του Λυκείου απάντησε θετικά και το 74% αρνητικά, δηλαδή περίπου όπως 
και δέκα χρόνια νωρίτερα. Διαφορές ανάμεσα στα σχολεία δεν διαπιστώ-
θηκαν ως προς το ερώτημα αυτό. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01), ύστερα από την 
εισαγωγή ενός νέου καθεστώτος στη διαδικασία επιλογής για την Τριτο-
βάθμια Εκπαίδευση, το 47% των μαθητιόν του Λυκείου απάντησε ότι το 
σχολείο τούς προετοιμάζει σωστά για τις εν λόγω εξετάσεις, ενώ το 53% 
απάντησε αρνητικά. Υπήρχαν επομένως αξιοσημείωτες διαφορές τόσο σε 
σύγκριση με την πρώτη όσο και με την τέταρτη φάση της έρευνας. Φαίνεται 
δηλαδή ότι η αυξημένη βαρύτητα των βαθμών του σχολείου, που συνυπολο-
γίζονταν κατά το σχολικό έτος 2000-01 για την πρόσβαση στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση, ενίσχυσε την αξία του έργου του σχολείου και το κατέστησε 
πιο ικανοποιητικό. Βέβαια, στις μεγαλύτερες τάξεις διαπιστώθηκαν κάπως 
περισσότερες επιφυλάξεις σχετικά με την ποιότητα της προετοιμασίας μέ-
σω του σχολείου. Από τα σχολεία που εξετάστηκαν διαπιστιόθηκε και πάλι 
ότι σε ένα σχολείο με μαθητές από κατιότερα κοινωνικά στρώματα ήταν πιο 
αρνητική η αποτίμηση των μαθητών για το έργο του σχολείου. Αυτό ίσως 
σημαίνει ότι, όταν οι μαθητές φοιτούν σε σχολεία στα οποία δεν έχουν με-
γάλη ευχέρεια να επισκεφτούν φροντιστήρια, είναι μεγαλύτερη η εξάρτησή 
τους από το έργο που επιτελείται στο σχολείο, το οποίο και αξιολογούν πιο 
προσεκτικά ως προς τα αρνητικά του σημεία. 

Οι σπουδαιότερες διαπιστώσεις για αλλαγές καθ' όλη τη διάρκεια της 
έρευνας σχετίζονται με το ερώτημα που αναφέρεται στην προετοιμασία των 
μαθητών μέσω του σχολείου για τις εξετάσεις μετάβασης στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. Κυρίως από την τέταρτη φάση της έρευνας και μετά διαπιστώ-
θηκε ότι οι μαθητές που φοιτούν σε «μη προνομιούχα» σχολεία χαρακτηρί-
ζουν την προετοιμασία τους από το σχολείο για τις εξετάσε ις λιγότερο ικανο-
ποποιητική από ό,τι οι μαθητές από «προνομιούχα» σχολεία. Γενικά, πιστεύ-
ουμε ότι επιβάλλεται ένας προβληματισμός σχετικά με το σύστημα επιλογής 
για την εισαγωγή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση υπό το πρίσμα της αρχής της 
εκπαιδευτικής ισότητας: η αποκατάσταση ίσων ευκαιριών στην εκπαίδευση 
εξακολουθεί να αποτελεί ως προς το σημείο αυτό ένα σημαντικό στόχο. 
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5.3.5. Κριτήρια που παίζουν ρόλο στη διαμόρφωση της τελικής βαθμολογίας 
των μαθητών 

Για να αιτιολογηθεί καλύτερα η διαμόρφοοση της τελικής βαθμολογίας κατά 
την αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης των μαθητών τε'θηκε, στην τε'ταρτη 
και την πέμπτη φάση της έρευνας, μια ερώτηση (Β6) που αναφερόταν σε 
τέσσερα κριτήρια ή παράγοντες ως προς τη βαρύτητα που είχαν στην τελική 
βαθμολογία. Δηλαδή, οι μαθητές εκλήθησαν να εκτιμήσουν τη σημασία που 
είχαν για τη βαθμολόγησή τους στα πέντε γνωστά μαθήματα τα εξής κριτή-
ρια: η απόδοση στην προφορική εξέταση, η συμμετοχή τους στο μάθημα, οι 
βαθμοί στα ωριαία διαγωνίσματα και η γενική εντύπωση που ο καθηγητής 
σχηματίζει για το μαθητή. Η κλίμακα που χρησιμοποιήθηκε είχε ως εξής: 
1 =καμιά σημασία, 2 = μικρή σημασία και 3 = μεγάλη σημασία. 

Οι απαντήσεις τους στην τέταρτη φάση της έρευνας έδειξαν ότι όλα 
αυτά τα κριτήρια παίζουν σημαντικό ρόλο. Εξαίρεση αποτελούσε μόνο η 
γενική εντύπωση που σχηματίζει ο καθηγητής για ένα μαθητή, η οποία είχε 
μικρή βαρύτητα. Όποιος αναγνιυρίζει ότι το παραπάνω κριτήριο έχει με-
γάλη σημασία δεν είναι ευχαριστημένος από την αντικειμενικότητα των 
βαθμών. Στην προκειμένη περίπτωση λοιπόν, το γεγονός ότι το εν λόγω 
κριτήριο δεν είχε μεγάλη σημασία αποτελεί ένα καλό πιστοποιητικό για 
τους εκπαιδευτικούς, υπό την έννοια ότι επιδιιόκουν να εξουδετεριόσουν 
υποκειμενικούς παράγοντες κατά την αξιολόγηση της επίδοσης των μαθη-
τιόν. Ανάμεσα στα μαθήματα διαπιστιύθηκαν μικρές διαφορές από στατι-
στική άποψη· έτσι στα Μαθηματικά η απόδοση στην προφορική εξέταση 
είχε μικρότερη σημασία από ό,τι στα άλλα μαθήματα, ωστόσο 59% των μα-
θητιόν απέδιδε γενικά σημασία στο κριτήριο αυτό. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας, κατά το σχολικό έτος 20Θ0-Θ1, διαπι-
στώθηκε ότι η συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα απέκτησε μεγαλύτερη 
βαρύτητα- το κριτήριο αυτό έλαβε μάλιστα την υψηλότερη τιμή. Επίσης, αυ-
ξήθηκε η βαρύτητα του κριτηρίου που αναφέρεται στην εντύπωση που σχη-
ματίζει ο καθηγητής για το μαθητή. Μπορούμε να υποθέσουμε ότι σε αυτό 
συνέβαλε η ρύθμιση για τον υπολογισμό πολλών μαθημάτων στην τελική 
βαθμολογία κατά το κρίσιμο σχολικό έτος. Από τη σύγκριση των σχολικών 
βαθμίδων προέκυψε ότι στα Λύκεια καταχωρίστηκαν υψηλότερες τιμές σε 
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όλα τα παραπάνω κριτήρια, ενώ δεν διαπιστώθηκαν διαφορε'ς ανάμεσα στα 
δύο φύλα. Τα «προνομιούχα» από τα «μη προνομιούχα» σχολεία διέφεραν 
επουσιώδους, ενο) διαφοροποιούνταν πολλαπλώς τα υπό εξέταση σχολεία 
και στις δύο φάσεις της έρευνας κυρίως σε ό,τι αφορά τη βαρύτητα της προ-
φορικής εξέτασης και το:>ν ωριαίων διαγωνισμάτων. 

5.4. Φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα 

Όπιος σημειώθηκε και σε άλλο σημείο του βιβλίου, τα φροντιστήρια και 
τα ιδιαίτερα μαθήματα αποτελούν ένα χαρακτηριστικό φαινόμενο για 
την ελληνική εκπαιδευτική πραγματικότητα, το οποίο δεν συναντά κανείς 
σε τέτοια συστηματικά οργανωμένη μορφή σε καμιά άλλη ευρωπαϊκή χώ-
ρα. Θα μπορούσε να υποστηριχτεί ότι πρόκειται για έναν «παραπαιδα-
γο^γικό θεσμό» ή, καλύτερα, για ένα «εκπαιδευτικό παρασύστημα», το 
οποίο ασκεί συνοδευτικές και ενδεχομένως συμπληρωματικές λειτουρ-
γίες σε σχέση με το επίσημο εκπαιδευτικό σύστημα. Είναι επίσης γεγο-
νός ότι δεν υπάρχει καμιά επιστημονική έρευνα για το μείζον αυτό θέμα, 
ίσως για το λόγο ότι είναι πολύ δύσκολο ή και αδύνατο να συγκεντρω-
θούν ακριβή στοιχεία από όλα τα εμπλεκόμενα στην εν λόγω δραστηριό-
τητα μέρη. Πάντως, έχουν επισημανθεί συχνά οι εκπαιδευτικές, κοινωνι-
κές και οικονομικές επιπτώσεις των φροντιστηρίων και των ιδιαίτερων 
μαθημάτων. Εκθέτουμε στη συνέχεια στοιχεία που προέρχονται από 
ερωτηματολόγια για μαθητές κατά τις τρεις γνωστές φάσεις της έρευνας, 
τα οποία (στοιχεία) αναφέρονται στις δραστηριότητες αυτές. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) αξίζει να σημειω-
θεί ότι οι μαθητές αντιλαμβάνονταν μειωμένη την επιβάρυνση της σχολικής 
εργασίας από τις Πανελλήνιες Εξετάσεις όταν παρακολουθούσαν φροντι-
στήρια. Στην ερώτηση (ΣΤ9) αν επισκέπτονται φροντιστήρια, απάντησε θε-
τικά το 64% και αρνητικά το 36%< τοιν ερωτώμενων μαθητών. Κατά μέσο 
όρο οι μαθητές παρακολουθούσαν κατά το σχολικό τούτο έτος έξι έως δέκα 
ο)ρες την εβδομάδα φροντιστήρια. Σε αυτά πρέπει να προστεθούν τα ιδιαί-
τερα μαθήματα (ερώτηση ΣΤ10), τα οποία δήλωσε ότι παρακολουθεί το 
21% των μαθητών (με λιγότερες βέβαια ώρες την εβδομάδα συγκριτικά με 
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το φροντιστήριο). Οι μαθητές παρακολουθούσαν με μεγαλύτερη συχνότητα 
ιδιαίτερα μαθήματα στα Μαθηματικά και λιγότερο συχνά στα μαθήματα της 
Φυσικής, της Χημείας και τιον Αρχαίο)ν Ελληνικών τα υπόλοιπα μαθήματα 
αναφέρονταν πολύ σπάνια. Φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα ταυτό-
χρονα δήλωσε ότι παρακολουθεί κάθε έννατος μαθητής. Από τα διαθέσιμα 
στοιχεία προέκυψε γενικά ότι οι τρεις στους τέσσερις μαθητές (συνυπολογί-
ζονται και οι μαθητές που παρακολουθούσαν ταυτόχρονα φροντιστήρια και 
ιδιαίτερα μαθήματα) αξιοποιούσαν κατά το σχολικό έτος 1980S 1 το εκπαι-
δευτικό παρασύστημα, γεγονός που πρέπει να μας προβληματίσει ιδιαίτερα 
ως προς τη λειτουργία του σχολείου. 

Δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα σχετικά με τα φρο-
ντιστήρια αλλά μόνο σε ό,τι αφορά τα ιδιαίτερα μαθήματα, τα οποία παρα-
κολουθούσαν συχνότερα τα κορίτσια κυρίως στην Ξένη Γλιόσσα (προφανώς 
για την απόκτηση σχετικού πιστοποιητικού γλωσσομάθειας). Αντίθετα, τα 
αγόρια παρακολουθούσαν με μεγαλύτερη συχνότητα ιδιαίτερα μαθήματα 
στην Έκθεση, πιθανώς για να ενισχύσουν τις όχι τόσο καλές επιδόσεις τους 
στα γλωσσικά μαθήματα και για να προετοιμαστούν έτσι καλύτερα για τις 
τελικές εξετάσεις. Στατιστικά σημαντικές διαφορές διαπιστιόθηκαν ανάμε-
σα στις σχολικές τάξεις, υπό την έννοια ότι η συμμετοχή σε φροντιστήρια 
αυξανόταν γραμμικά από τη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου στη δευτέρα τάξη 
του Λυκείου· το ίδιο συνέβαινε και με τα ιδιαίτερα μαθήματα. Η συχνότητα 
της ταυτόχρονης παρακολούθησης φροντιστηρίων και ιδιαίτεροι μαθημά-
των αυξανόταν επίσης κατά τον ίδιο τρόπο. Φαίνεται γενικά πιος το γεγονός 
ότι πλησιάζουν οι εξετάσεις για τη μετάβαση στο Λύκειο (οι εισιτήριες εξε-
τάσεις της εποχής εκείνης) ή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση αποτελεί την 
αιτία για την παραπάνιο διαπίστωση. Τα σχολεία διαφοροποιούνταν και πά-
λι και ο̂ ς προς τη μεταβλητή αυτή. 

Μια άλλη σημαντική διαπίστωση είναι ότι τα φροντιστήρια και τα ιδιαί-
τερα μαθήματα αξιοποιούνταν συχνότερα από μαθητές των μεσαίων κοινω-
νικών στρωμάτων. Δηλαδή, αν αναλύσει κανείς προσεκτικότερα τα ερευνη-
τικά δεδομένα, διαπιστώνει ότι παιδιά εργατών και αγροτών παρακολου-
θούσαν πολύ λιγότερο φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα. Τα παιδιά 
από οικογένειες μικροεπαγγελματιών και άλλιον συναφών επαγγελμάτων 
προτιμούσαν τα φροντιστήρια, ενώ τα παιδιά των ελεύθερων επαγγελμα-
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τιών τα ιδιαίτερα μαθήματα, όπως φαίνεται στον πίνακα 5.5 που ακολουθεί. 
Διαπιστώθηκε επίσης ότι οι επαγγελματικές επιθυμίες των μαθητών ασκούν 
επιδράσεις, υπό την έννοια ότι όποιος έχει υψηλότερες απαιτήσεις πηγαίνει 
συχνότερα στο φροντιστήριο. 

Πίνακας 5.5. 
Ποσοστά μαθητών από κάθε κοινωνική τάξη (με κριτήριο το επάγγελμα 

του πατέρα) που παρακολουθούσαν φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα 

Κοινωνική τάξη Φροντιστήρια Ιδιαίτερα μαθήματα 

εργάτες κ.λπ. 38% 7% 

μικροεπαγγελματίες κ.λπ. 74%· 20% 

ελεύθ. επαγγελματίες κ.λπ. 62%> 36%' 

Αλλά και η ανίχνευση των διαφοριόν ανάμεσα στα «προνομιούχα» και 
στα «μη προνομιούχα» σχολεία επιβεβαιώνει τα παραπάνω. Είναι ενδιαφέ-
ρον επίσης ότι τα Μεταλυκειακά Προπαρασκευαστικά Κέντρα («κρατικά 
φροντιστήρια»), που λειτουργούσαν στις αρχές της δεκαετίας του 1980 και 
καταργήθηκαν το 1990, δεν έλαβαν υπόψη τους το γεγονός ότι, πέρα από τα 
φροντιστήρια, υπήρχαν και τα ιδιαίτερα μαθήματα. 

Αν αντιστρέψει κανείς τη σκοπιά εξέτασης, δηλαδή θέσει το ερώτημα 
ποιοι μαθητές δεν αξιοποιούσαν το «εκπαιδευτικό παρασύστημα» κατά το 
σχολικό αυτό έτος, διαπιστώνει ότι το 70% των μαθητών τούτων φοιτούσε 
στο Γυμνάσιο και το 30% στο Λύκειο' τους μαθητές αυτούς συναντούσε επί-
σης κανείς συχνότερα στις μικρές τάξεις. Το 68%- των μαθητών που δεν 
ήταν «πελάτες» φροντιστηρίων και ιδιαίτερων μαθημάτων προερχόταν από 
«μη προνομιούχα» και το 32%. από «προνομιούχα» σχολεία. Με κριτήριο το 
επάγγελμα των γονέων, οι μαθητές που δεν έκαναν φροντιστήρια και ιδιαί-
τερα μαθήματα προέρχονταν σε ποσοστό 48% από οικογένειες εργατών 
και αγροτών, σε ποσοστό 38% από οικογένειες μικροεπαγγελματιών κ.ά. 
και σε ποσοστό 14% από οικογένειες ελεύθερων επαγγελματιών. Και υπό 
το πρίσμα αυτό επομένως, γίνεται σαφής η άμεση συσχέτιση του κοινωνι-
κού παράγοντα με τα φροντιστήρια και τα ιδιαίτερα μαθήματα. Τα αγόρια 
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απήχαν συχνότερα πιθανόν γιατί πολλά από αυτά προγραμμάτιζαν να ανα-
λάβουν κάποια δραστηριότητα του πατε'ρα τους, που δεν προϋποθέτει 
σπουδές. Καθώς στο «εκπαιδευτικό παρασύστημα» επιδρά ο παράγοντας 
της κοινωνικής επιλογής, υπονομεύεται έτσι ο στόχος της πολιτείας για πα-
ροχή ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών σε όλους, όπως αυτός εκφράζεται, για 
παράδειγμα, στο μη επιλεκτικό σχολείο της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. 
Πρόκειται για ένα σοβαρό λόγο για τον οποίον υπέρ-αντιπροσωπεύονται 
στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση τα παιδιά που προέρχονται από τα μεσαία 
και ανώτερα κοινωνικά στρώματα "7. 

117. Πρβλ. για το υπό συζήτηση θέμα τους πίνακες που ακολουθούν: 

Πίνακας 5.6. 
Συχνότητα επαγγέλματος πατέρα των Ελλήνων φοιτητών ΑΕΙ (1979-80) και συχνότητα 

των επαγγελμάτων (σε παρένθεση) στον ανδρικό πληθυσμό (1981) 

ελεύθεροι επαγγελματίες 
και τεχνικοί βοηθοί τους 

15,3% (7.9%) 

διευθύνοντες και ανώτερα στελέχη 0,7% (2,1%) 
υπάλληλοι γραφε ίων κ.λπ. 17.8% (7,2%) 
έμποροι και πωλητές 14,8%' (8,7%0 
απασχολούμενοι στην παροχή 
υπηρεσιών 

5,1%' (7,2%) 

απασχολούμενοι στη γεωργία , 
ζωοκομία, δασοκομία κ.λπ. 

17.9% (26,4%) 

τεχνίτες, εργάτες, χειριστές 
μηχανημάτων κ.λπ. 

23,6% (37,2%) 

Πηγή: Με βάση στοιχεία από την ΕΣΥΕ. Στατιστική Επετηρίς 19,S3. α. 67 mi Στατιστική της Εκπαιδεύσεως 1979-80, 
σα. 322 & 33(1. 

Πίνακας 5.7. 
Μορφωτικό επίπεδο πατέρα των Ελλήνων φοιτητών ΑΕΙ (1979-80) και μορφωτικό επίπεδο 

(«ε παρένθεση) του ελληνικού ανδρικού πληθυσμού άνω των 45 ετών (1981) 

Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 17,85% (5,2%') 
Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 27,0% (11.0%) 
Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 42,3% (45,5%) 
ανολοκλ. Πρωτοβάθμια Εκπαίδευση 11,7% (23,0%) 
αναλφάβητοι 0,9% (7,0%) 

Πηγή: Με βάση στοιχεία από την ΕΣΥΕ, Στατιστική Επετηρίς 19X3, α. 103 mi Στατιστική της Εκπαιδεύσεως 1979-S0, 
σσ. 322 & 331 (στον πίνακα αυτό ε'γινε αναπροσαρμογή των κατηγοριών από τους συγγραφείς του βιβλίου). 
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Ενδιαφέρουσα είναι ακόμη η διαπίστωση ότι οι μαθητές που δήλωσαν 
πως οι καθηγητές τους απευθύνονταν με τη διδασκαλία τοί'ς στους καλύτε-
ρους και τους άριστους μαθητές και όχι στην πλειονότητα των μαθητών πα-
ρακολουθούσαν συχνότερα φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα. Έτσι ο 
αριθμός ωρών για φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα συμμεταβαλλόταν 
σε στατιστικά υψηλό βαθμό με τις απαντήσεις των μαθητών ότι το μάθημα 
των Μαθηματικών προσανατολίζεται κυρίως στους καλύτερους και στους 
άριστους μαθητές. Εδώ εμφανίζεται κατά κάποιο τρόπο ένας φαύλος κύ-
κλος: πολλοί μαθητές κάνουν συχνά φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα 
και οι καθηγητές στο σχολείο επικεντρώνουν τη διδακτική τους δραστηριό-
τητα ακριβώς σε αυτή την κατηγορία των μαθητών. Σε μια δημοκρατική κοι-
νωνία όμως θα περίμενε κανείς το αντίθετο, δηλαδή την προσπάθεια των 
εκπαιδευτικών να αντισταθμίσουν αντί να ενισχύσουν τις διαφορές επίδο-
σης μεταξύ των μαθητών, οι οποίες προκαλούνται από τα φροντιστήρια και 
τα ιδιαίτερα μαθήματα. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) το 62% των μα-
θητών απάντησε θετικά στην ερώτηση αν κάνει φροντιστήρια, και το 38% αρ-
νητικά. Οι μαθητές παρακολουθούσαν πάλι κατά μέσο όρο έξι έως δέκα 
ώρες την εβδομάδα φροντιστήρια. Σε αυτά προστίθενται και εδώ τα ιδιαίτε-
ρα μαθήματα, τα οποία δήλωσαν ότι παρακολουθούσαν οι μαθητές σε ποσο-
τσό 32% (με λιγότερες βέβαια ώρες την εβδομάδα σε σύγκριση με τα φροντι-
στήρια). Ιδιαίτερα μαθήματα έκαναν οι μαθητές συχνότερα στα Μαθηματι-
κά, τη Φυσική και τη Χημεία, και λιγότερο συχνά στα Αρχαία Ελληνικά, τα 
Νέα Ελληνικά, την Ιστορία και τα Λατινικά. Από τη σύγκριση τιον παραπάνιο 
στοιχείων με εκείνα της προηγούμενης φάσης της έρευνας δέκα χρόνια νωρί-
τερα προέκυψε ότι μειώθηκε λίγο η παρακολούθηση φροντιστηρίων, ενώ αυ-
ξήθηκαν τα ιδιαίτερα μαθήματα. Διαπιστώθηκε επίσης στη φάση αυτή της 
έρευνας ότι φροντιστήρια και ταυτόχρονα ιδιαίτερα μαθήματα παρακολου-
θούσε κάθε τέταρτος μαθητής, ενώ κατά το σχολικό έτος 1980-81 ήταν κάθε 
έννατος μαθητής. Αν συνυπολογίσουμε τις τελευταίες αυτές περιπτώσεις, 
προκύπτει με βάση τα δικά μας δεδομένα ότι το 70% των μαθητών παράλλη-
λα με το σχολείο παρακολουθούσε φροντιστήρια ή/και ιδιαίτερα μαθήματα. 

Ως προς το συγκεκριμένο σημείο δεν διαπιστώθηκε ότι διαφοροποιού-
νται αγόρια και κορίτσια. Σημειιόνεται βέβαια ότι είχε μεταβληθεί η βαρύ-
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τητα των μαθημάτων στο πλαίσιο των εξετάσεαον για τη μετάβαση στην Τρι-
τοβάθμια Εκπαίδευση, επειδή η επίδοση του μαθητή στο σχολείο δεν συνυ-
πολογιζόταν κατά το σχολικό ε'τος 1990-91. Αντίθετα, εμφανίστηκε ενισχυ-
μένος ο κοινωνικός παράγοντας: περισσότεροι μαθητές προερχόμενοι από 
τη μεσαία κοινωνική τάξη, και μάλιστα από το ανώτερο συγκριτικά με το 
κατώτερο τμήμα της, παρακολουθούσαν φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθή-
ματα και ελάχιστοι από κατώτερα κοινωνικά στροψατα. Αντίστοιχες διαπι-
στώσεις προέκυψαν και από τη σύγκριση «προνομιούχοι» και «μη προνο-
μιούχων» σχολείων: στην πριότη κατηγορία ήταν ενισχυμένα από στατιστι-
κή άποψη τα φροντιστήρια και τα ιδιαίτερα μαθήματα. 

Όπως είναι αναμενόμενο, οι μαθητές Γυμνασίου παρακολουθούσαν σε 
μικρότερο βαθμό φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα από ό,τι οι μαθητές 
Λυκείου. Ενδιαφέρουσες ήταν επίσης οι σχετικές διαφορές ανά μάθημα: 
ενώ οι μαθητές στο Λύκειο παρακολουθούσαν συχνότερα ιδιαίτερα μαθή-
ματα στα Μαθηματικά, τη Φυσική και τη Χημεία, στο Γυμνάσιο ήταν αυξη-
μένη η συχνότητα στην Ξένη Γλώσσα, πιθανότατα βέβαια, όπως σημειώθη-
κε ήδη, όχι ως προετοιμασία για τη διαδικασία επιλογής αλλά για την από-
κτηση των σχετικών πιστοποιητικών γλο^σσομάθειας πριν από την έναρξη 
της φοίτησης στο Λύκειο, όπου οι απαιτήσεις είναι περισσότερες. Η αύξηση 
των ωρών στα φροντιστήρια και στα ιδιαίτερα μαθήματα από τάξη σε τάξη 
διαπιστώθηκε και πάλι, όπως και κατά το σχολικό έτος 1980-81. Παρατηρή-
θηκαν επίσης διαφορές ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία σε ό,τι αφορά 
την αξιοποίηση του «εκπαιδευτικού παρασυστήματος». 

Οι μαθητές που δεν παρακολουθούσαν ούτε φροντιστήρια ούτε ιδιαίτε-
ρα μαθήματα φοιτούσαν κατά 73% στο Γυμνάσιο και κατά 27% στο Λύκειο. 
Επίσης, πρόκειται κατά πολύ μεγαλύτερο ποσοστό για μαθητές που φοιτού-
σαν σε «μη προνομιούχα» σχολεία, καθοίς και γενικότερα για παιδιά από 
κατώτερα κοινωνικά στρώματα. 

Και στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) παρακολου-
θούσε το 73% των μαθητο')ν φροντιστήρια κατά μέσο όρο από έξι έο)ς δέκα 
ώρες την εβδομάδα. Το 38% των μαθητών παρακολουθούσε ιδιαίτερα μα-
θήματα, τα οποία κατανέμονταν με φθίνουσα συχνότητα στα Μαθηματικά, 
τα Αρχαία Ελληνικά, τη Φυσική, τα Νέα Ελληνικά, τη Χημεία, την Ιστορία 
και τα Λατινικά. Συγκριτικά με τα στοιχεία που είχαν συγκεντρωθεί δέκα 
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χρόνια νοιριτερα, διαπιστώθηκε ότι αυξήθηκαν οι ιόρες παρακολούθησης 
των φροντιστηρίων, ενώ παρέμεινε σταθερή η κατάσταση σε ό,τι αφορά τα 
ιδιαίτερα μαθήματα. Και στη φάση αυτή της έρευνας, όπως και στις δυο 
προηγούμενες, παρατηρήθηκε ότι πολλοί μαθητές παρακολουθούσαν ταυ-
τόχρονα φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα, δηλαδή περίπου κάθε τρί-
τος μαθητής έκανε το συνδυασμό αυτό (το σχολικό έτος 1990-91 ήταν κάθε 
τέταρτος και το σχολικό έτος 1980-81 κάθε έννατος μαθητής). Το ποσοστό 
των μαθητών που δεν παρακολουθούσαν ούτε φροντιστήρια ούτε ιδιαίτερα 
μαθήματα μειώθηκε στη συγκεκριμένη φάση ακόμη περισσότερο στο 20% 
(το σχολικό έτος 1990-91 το ποσοστό αυτό ήταν 30%). 

Κορίτσια και αγόρια δεν διαφοροποιούνταν. Διαπιστώθηκε όμως και 
πάλι η επίδραση του κοινωνικού παράγοντα: μαθητές που φοιτούσαν σε 
«προνομιούχα» σχολεία παρακολουθούσαν συχνότερα ιδιαίτερα μαθήμα-
τα, τα οποία βέβαια έχουν σε εντονότερο βαθμό επιλεκτικό χαρακτήρα από 
κοινωνική άποψη από ό,τι τα φροντιστήρια. Και πάλι διαπιστώθηκε ότι στο 
Λύκειο και στις μεγαλύτερες τάξεις αυξανόταν η παρακολούθηση φροντι-
στηρίων και ιδιαίτερων μαθημάτων. Στα ιδιαίτερα μαθήματα τον πρωτεύο-
ντα ρόλο είχαν η Φυσική και η Χημεία στο Λύκειο και η Ξένη Γλώσσα στο 
Γυμνάσιο. Διαφορές υπήρχαν επίσης ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία σε 
ό,τι αφορά την αξιοποίηση του «εκπαιδευτικού παρασυστήματος». 

Εκείνοι που δεν παρακολουθούσαν ούτε φροντιστήρια ούτε ιδιαίτερα 
μαθήματα ήταν συχνότερα μαθητές Γυμνασίου, αγόρια, καθώς και μαθητές 
προερχόμενοι από «μη προνομιούχα» σχολεία και κατώτερα κοινωνικά 
στρώματα. 

Γενικά, διαπιστώθηκε ότι στα είκοσι χρόνια της έρευνας διευρύνθηκε η 
παραεκπαιδευτική δραστηριότητα, ενώ αξιοσημείωτη είναι και η κοινωνική 
επίδραση της, που σχολιάζεται στο τελευταίο κεφάλαιο του βιβλίου. 

5.5. Επιλογή τύπου σχολείου και επαγγελματικός 
προσανατολισμός των μαθητών 

Στην εριότηση αν σκοπεύουν να συνεχίσουν τις σπουδές τους μετά το Γυμνά-
σιο — ερωτήθηκαν σχετικά μόνο μαθητές Γυμνασίου— στην πρώτη φάση 
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της έρευνας (κατά το σχολικό έτος 1980-81) οι μαθητές απάντησαν θετικά 
σε ποσοστό 91% και αρνητικά σε ποσοστό 9%. Οι μαθητές που δήλωσαν ότι 
δεν θα συνεχίσουν τις σπουδές τους μετά την αποφοίτησή τους από το Γυ-
μνάσιο εκπροσωπούνταν ποσοστιαία σε όλες τις κοινωνικές τάξεις και δεν 
υπήρχαν διαφοροποιήσεις ως προς τα επιμέρους σχολεία. Ήταν όμ<υς κατά 
το ένα τρίτο περισσότερα αγόρια από ό,τι κορίτσια και επρόκειτο συχνότε-
ρα για απομονιομένους κάπως μαθητές (δηλαδή μαθητές χιυρίς παρέες και 
σχέσεις με τοτ>ς συμμαθητές τους), καθώς και για παιδιά με αθλητικές φιλο-
δοξίες· κατά τα άλλα επρόκειτο για κανονικούς μαθητές, που είχαν απλώς 
άλλες προθέσεις και επιδιώξεις από το να συνεχίσουν τις σπουδές τους. 

Όσοι μαθητές δήλωσαν την πρόθεσή τους να συνεχίσουν τις σπουδές 
τους και μετά το Γυμνάσιο ερωτήθηκαν στη συνέχεια ποιο τύπο σχολείου 
θα επέλεγαν απάντησαν σε ποσοστό 68% το Γενικό, σε ποσοστό 27% το 
Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο και μόνο σε ποσοστό 5% άλλο τύπο σχο-
λείου (αυτοί ήταν τότε οι τύποι του Λυκείου). Εδώ γίνεται σαφής μια στατι-
στικά σημαντική συσχέτιση της μεταβλητής αυτής με κοινωνικά χαρακτηρι-
στικά των γονέων, υπό την έννοια ότι λιγότεροι μαθητές από κατώτερα κοι-
νωνικά στρώματα θα επέλεγαν το Γενικό Λύκειο και πολλοί μαθητές άλλο 
τύπο σχολείου, συγκριτικά με τους μαθητές από μεσαία και ανώτερα κοι-
νωνικά στρώματα όπου η σχέση αυτή ήταν αντεστραμμένη. Μια ανάλογη 
διαπίστωση προέκυψε και από τη σύγκριση «προνομιούχων» και «μη προ-
νομιούχων» σχολείων. Η συσχέτιση της επιλογής τύπου σχολείου με κοινω-
νικοοικονομικά κριτήρια είναι γνωστή από άλλες χώρες που έχουν κάθετη 
άρθρωση στο εκπαιδευτικό τους σύστημα· όεν θα την περίμενε όμως κανείς 
σε τέτοιο βαθμό στην ελληνική εκπαίδευση, η οποία χαρακτηρίζεται από 
οριζόντια και χωρίς επιλεκτικούς μηχανισμούς άρθρωση της Δευτεροβάθ-
μιας Εκπαίδευσης. 

Σε ό,τι αφορά την επιλογή τύπου σχολείου, διαπιστώθηκαν ακόμη δια-
φορές ανάμεσα στα δύο φύλα: 75% των κοριτσιών έναντι 55% των αγοριά)ν 
θα επέλεγε το Γενικό Λύκειο, ενο) για το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο 
τα ποσοστά ήταν 19% και 36% αντίστοιχα. Παρατηρήθηκαν εξάλλου δια-
φορές ανάμεσα στα σχολεία: ενο') σε κάποια σχολεία η συντριπτική πλειο-
νότητα των μαθητών θα επέλεγε το Γενικό Λύκειο, σε άλλα σχολεία το πο-
σοστό αυτό ήταν μόνο περίπου 50%. Δεν είναι γνωστό αν στην επιλογή των 
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μαθητοίν συνέβαλε και ο προβληματισμός τους για το επίπεδο απαιτήσεων 
του συγκεκριμένου σχολικοί» τόπου, είναι όμως σαφές ότι έπαιξαν σημαντι-
κό ρόλο κοινωνικές παράμετροι. 

Η επόμενη ερώτηση (Δ3) ζητούσε από τους μαθητές Γυμνασίου και Λυ-
κείου να δηλιύσουν αν είχαν ήδη αποφασίσει για το μελλοντικό τους επάγ-
γελμα και, αν ναι, ποιο είναι αυτό (ερώτηση Δ4). Οι μαθητές απάντησαν σε 
ποσοστό 56% ότι είχαν ήδη σταθερά επαγγελματικά σχέδια. Τα κορίτσια 
είχαν πάρει τις σχετικές αποφάσεις τους με μεγαλύτερη συχνότητα συγκρι-
τικά με τα αγόρια, ενώ για πολύ λίγα παιδιά από τα κατώτερα κοινωνικά 
στρώματα συνέβαινε κάτι τέτοιο. Η παραπάνω διαπίστωση υπογραμμίζει 
γενικά τη σημασία τον επαγγελματικού προσανατολισμού για την αρχή της 
ισότητας στις ευκαιρίες εκπαίδευσης. Μια πιο προσεκτική ανάλυση των δε-
δομένων ανέδειξε όμως και άλλες λεπτομέρειες. Για παράδειγμα, από την 
ανάλυση διακύμανσης με δύο παράγοντες προέκυψε ότι υφίσταται στατι-
στικά σημαντική σχέση μεταξύ επαγγελματικού σχεδιασμού και τύπου σχο-
λείου. Στο Γυμνάσιο δεν υπήρχαν διαφορές, ενώ στο Λύκειο διαπιστώθη-
καν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις: οι μαθητές Λυ-
κείου που προέρχονταν από κατώτερα κοινωνικά στρώματα ήταν πολύ πιο 
ανασφαλείς στις απαντήσεις τους σε ό,τι αφορά το μελλοντικό τους επάγ-
γελμα από ό,τι οι μαθητές Γυμνασίου. Δηλαδή, παράλληλα με την ηλικία 
των μαθητών αυτών φαίνεται ότι αυξάνεται η ανασφάλειά τους ιος προς το 
μελλοντικό τους επάγγελμα, ενώ αντίθετα στις άλλες κοινωνικές τάξεις εί-
ναι η βεβαιότητα που αυξάνεται σχετικά με την απόφαση αυτή. 

Οι μαθητές που είχαν σταθερά επαγγελματικά σχέδια — έγινε ταξινόμη-
ση σε κατηγορίες επαγγελμάτων— αποφάσισαν ο)ς εξής: σε ποσοστό 19% 
δήλωσαν ότι θέλουν να γίνουν μικροεπαγγελματίες, τεχνικοί και κατώτεροι 
υπάλληλοι και σε ποσοστό 81% επέλεξαν ανώτερες κατηγορίες επαγγελμά-
των (ελεύθεροι επαγγελματίες, επιστήμονες, έμποροι, ανώτεροι υπάλλη-
λοι). Τα στοιχεία αυτά τεκμηριώνουν ότι οι Έλληνες μαθητές έχουν σαφή ει-
κόνα για δυνατότητες και σαφείς προσδοκίες ανόδου, καθώς και υψηλά κί-
νητρα για επίδοση, κάτι που έχει διαπιστωθεί πολλές φορές και για Έλληνες 
μετανάστες που ζουν σε άλλες χώρες. Οι στόχοι το>ν μαθητών για επαγγελ-
ματική εξέλιξη είναι πολύ υψηλοί δεν είναι όμως ρεαλιστικοί, αν τους συ-
σχετίσει κανείς με τις δυνατότητες επαγγελματικής αποκατάστασης. 
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Διαπιστώθηκε επίσης ότι υπάρχει σχέση ανάμεσα στις επαγγελματικές 
επιθυμίες των μαθητών και στα επαγγέλματα των γονέων τους, δηλαδή η 
κοινωνική θέση των γονέων επηρεάζει τις επαγγελματικές επιθυμίες των 
παιδιών. Μαθητές τιον οποίων οι γονείς ανήκαν σε ποσοστό 18% στα κατώ-
τερα κοινωνικά στριόματα επιθυμούσαν μόνο σε ποσοστό 1,6% κάποιο 
επάγγελμα της ίδιας κατηγορίας· αντίθετα, σε ποσοστό 26% προσέβλεπαν 
σε μια κατηγορία επαγγέλματος η οποία ανήκει στην αμέσως επόμενη κοι-
νωνική τάξη. Μάλιστα το 72% από αυτούς επιθυμούσε κατηγορία επαγγέλ-
ματος της ανώτερης κοινωνικής τάξης. Οι μαθητές που προέρχονταν από 
την κατώτερη ζιόνη της μεσαίας κοινωνικής τάξης, στην οποία ανήκε το 55% 
των γονέων, επιθυμούσαν σε ποσοστό 21% επάγγελμα της κατηγορίας αυ-
τής, ενώ σε ποσοστό 79% επιδίωκαν κοινωνική άνοδο. Στην ανώτερη ζώνη 
της μεσαίας κοινωνικής τάξης, όπου ανήκε το 26% των γονέων, οι μαθητές 
σε ποσοστό 90% επιθυμούσαν ένα επάγγελμα της ίδιας κατηγορίας και μό-
νο ένα μικρό ποσοστό της τάξεως του 9% θα αποδεχόταν ένα επάγγελμα 
από την αμέσως χαμηλότερη κατηγορία. Γενικά, τα κορίτσια εντυπωσιά-
ζουν με τις υψηλότερες επαγγελματικές τους φιλοδοξίες· συγκεκριμένα, 
ένα υψηλό ποσοστό τους (91%) δήλωσε ότι επιδιώκει επαγγέλματα της 
υψηλότερης κατηγορίας και μόνο το 9% της μεσαίας κατηγορίας. 

Με βάση τα παραπάνιυ δεδομένα, θεωρήσαμε σημαντικό από παιδαγω-
γική άποψη να εξετάσουμε την ομάδα εκείνιυν των μαθητο'τν που δεν είχαν 
την τάση κοινωνικής ανόδου. Από την εξέταση αυτή προέκυψε γενικά ότι 
τα εν λόγο) παιδιά διακρίνονταν για αδιαφορία ή έλλειψη ενδιαφέροντος 
για το σχολείο11*, στον ελεύθερο χρόνο τους ενδιαφέρονταν περισσότερο 
για αθλητικές δραστηριότητες, ενοό παρακολουθούσαν σπανίως φροντιστή-
ρια. Από την ανάλυση των επαγγελματικών επιθυμιών προέκυψε ότι η επι-
δίωξη κοινωνικής ανόδου βρίσκεται σε στενή σχέση με τον προσανατολι-
σμό στη μόρφωση και στο σχολείο αλλά και με την ικανοποίηση από το 
σχολείο. Στο επίκεντρο του προβληματισμού για παρεμβάσεις στην εκπαί-
δευση πρέπει επομένως να τεθεί και η φροντίδα για το μαθητικό αυτό πλη-

118. Οι μαθητές αυτοί δεν ήταν ικανοποιημένοι από την αντικειμενικότητα της βαθμολο-
γίας (ερώτηση Β7). επίσης αισθάνονταν πιεσμένοι (ερώτηση Γ2), ενώ είχαν ένα δυσάρεστο 
γενικά συναίσθημα στο σχολείο (ερώτηση Γ3). 
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θνομό, του οποίου η ταυτοποίηση συνδέεται με δείκτες που σχετίζονται 
οπωσδήποτε με την κοινωνική θέση και τις επαγγελματικές επιθυμίες τους. 

Η επόμενη ομάδα ερωτήσεων (Δ5 και Δ6) θέλησε να διερευνήσει τις πη-
γές πληροφοριών για τις επαγγελματικές επιθυμίες και επιδιώξεις των μαθη-
τών. Πρέπει να σημειωθεί σχετικά ότι κατά το έτος έναρξης της έρευνάς 
μας (1980) είχαν εισαχθεί νέες ρυθμίσεις για τον επαγγελματικό προσανα-
τολισμό των μαθητών στο σχολείο (ΣΕΠ). Στην ερώτηση αν είχαν ικανοποι-
ητικές πληροφορίες για τον επαγγελματικό τους προσανατολισμό αλλά και 
για τις απαραίτητες για το επάγγελμα που επιθυμούσαν ικανότητες οι μαθη-
τές απάντησαν θετικά σε ποσοστό 37% και αρνητικά σε ποσοστό 63%. Το 
αποτέλεσμα αυτό είναι δύσκολο να αποτιμηθεί, γιατί αφενός η δήλωση τον 
μαθητών απήχε χρονικά πολύ ακόμη από την ώρα που θα έπρεπε να αποφα-
σίσουν για το επάγγελμά τους (αν εξαιρέσει κανείς την επαγγελματική διά-
σταση του επιλεγμένου σχολικού τύπου), και αφετέρου γιατί το ερο'πημα 
που τέθηκε είχε υψηλές απαιτήσεις, υπό την έννοια ότι προϋποθέτει γνώ-
σεις για τις ικανότητες που είναι απαραίτητες στα διάφορα επαγγέλματα. 
Πάντιος τα κορίτσια έδειξαν ότι ήταν λιγότερο καλά ενημερωμένα από τα 
αγόρια, ενιό δεν διαπιστώθηκε ότι παίζει ρόλο η κοινωνική προέλευση ως 
προς την ενημέρωση των μαθητών. 

Οι απαντήσεις των μαθητών στην ανοιχτή ερώτηση (Δ6) από πού αντλού-
σαν τις πληροφορίες τους για τον επαγγελματικό τους προσανατολισμό κα-
τηγοριοποιήθηκαν εκ των υστέρων και διαπιστώθηκαν τα εξής: οι λιγότερες 
πληροφορίες (7%) προέρχονταν από κρατικές υπηρεσίες ή από τα ΜΜΕ, 
ακολουθούσαν έντυπα και βιβλία ως πηγές πληροφόρησης (17%.) και το 
σχολείο (22%). Η ισχυρότερη πηγή πληροφοριιόν ήταν η οικογένεια και τα 
φιλικά πρόσωπα (54%). 

Από τη συσχέτιση των ερωτήσεων Δ3 (αν είχε ληφθεί απόφαση για το 
μελλοντικό τους επάγγελμα) και Δ5 (αν ήταν ικανοποιητικές οι πληροφο-
ρίες για την επαγγελματική τους σταδιοδρομία) προέκυψε η ενδιαφέρουσα 
διαπίστιυση ότι οι μισοί από τους μαθητές που δήλωσαν ότι είχαν πάρει τη 
σχετική απόφαση επισήμαναν ταυτόχρονα ότι δεν είχαν ικανοποιητικές 
πληροφορίες, πράγμα που σημαίνει ότι αποφάσισαν στα τυφλά. Ανάμεσα 
στην πηγή πληροφορούν για το μελλοντικό επάγγελμα και στη νοοτροπία 
κοινωνικής ανόδου των μαθητών διαπιστώθηκε επίσης μια αξιοπρόσεκτη 
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σχέση: η πληροφόρηση μέσω του σχολείου συνδέεται με υψηλές επαγγελ-
ματικές επιλογές, ενώ αντίθετα οι μαθητές που επέλεξαν ένα επάγγελμα 
από την κατηγορία της μεσαίας κοινωνικής τάξης δεν στηρίχθηκαν στο συμ-
βουλευτικό ρόλο του σχολείου. Εδώ λειτουργούσε ιδιαίτερα έντονα η πλη-
ροφόρηση μέσω της οικογένειας και φιλικών προσιόπιον, η οποία ενδεχομέ-
νως αποτρέπει τα παιδιά να επιλέξουν επαγγέλματα που ανήκουν σε έναν 
τελείως διαφορετικό «κόσμο». 

Οι επόμενες ερωτήσεις (Ε1-Ε5) απευθύνονταν σε μαθητές Λυκείου, οι 
οποίοι καλούνταν να δηλώσουν ποιο τύπο Λυκείου επέλεξαν και γιατί. 
Όπως ήταν αναμενόμενο, διαπιστώθηκε και εδώ μια στενή σχέση της συ-
γκεκριμένης μεταβλητής με το φύλο των μαθητιόν: 78% τιον κοριτσιών, σε 
σύγκριση με το 58% τιον αγοριών, επέλεξε το Γενικό Λύκειο. Ως λόγοι για 
τις επιλογές τους αναφέρονταν συχνά οι σχολικές τους επιδόσεις, τα επαγ-
γελματικά σχέδια και τα προσο)πικά τους ενδιαφέροντα. Επειδή όμως ένας 
συγκριτικά μεγάλος αριθμός μαθητο'ιν δεν έκανε καμιά δήλωση σχετικά, 
δεν θα παρακολουθήσουμε περαιτέρω το ζήτημα αυτό. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91), στην ερώτηση 
αν σκοπεύουν να συνεχίσουν τις σπουδές τους μετά το Γυμνάσιο οι μαθητές 
απάντησαν σε ποσοστό 86% θετικά και σε ποσοστό 14% αρνητικά. Οι μα-
θητές που δήλιοσαν ότι δεν θα συνεχίσουν τις σπουδές τους προέρχονταν 
από όλες τις κοινωνικές τάξεις, εμφάνιζαν την ίδια αναλογία ως προς τα 
δύο φύλα, οιστόσο ήταν διπλάσιοι οι μαθητές από την τρίτη συγκριτικά με τη 
δευτέρα τάξη του Γυμνασίου. Γενικά, στη φάση αυτή δεν διαπιστώθηκαν 
αξιοσημείωτες αλλαγές σε σύγκριση με την προηγούμενη φάση της έρευνας, 
δέκα χρόνια νωρίτερα. 

Από τους μαθητές που απάντησαν ότι σκοπεύουν να συνεχίσουν τις 
σπουδές τους μετά το Γυμνάσιο, ποσοστό 68% δήλιοσε ως επιλογή τύπου 
σχολείου το Γενικό Λύκειο, 17%- το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο και 
15% άλλους τύπους σχολείων. Η πρώτη επιλογή ανταποκρίνεται στα δεδο-
μένα της δεκαετίας του 1980, ενώ στο μεταξύ μειώθηκε το ποσοστό τοτν μα-
θητιόν που επέλεξαν το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο. Διαπιστώθηκε, 
όπως και δέκα χρόνια πριν, ότι έχει σημασία η κοινωνική τάξη των γονέων, 
υπό την έννοια ότι παιδιά από κατώτερα κοινωνικά στρώματα μόνο σε πο-
σοστό 42%' (δηλαδή το μισό του ποσοστού που θα αντιστοιχούσε στο γενικό 
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μαθητικό πληθυσμό) είχαν την πρόθεση να επιλέξουν το Γενικό Λύκειο, 
ενώ στη μεσαία κοινωνική τάξη το ποσοστό αυτό ήταν 66%. Από την ανώτε-
ρη κοινωνική τάξη το ποσοστό ήταν 74%. Αντίστροφη ήταν η ποσοστιαία 
κατανομή στην επιλογή του Τεχνικού-Επαγγελματικού Λυκείου και των 
λοιπών σχολικών τύπων. Επομένως, κατά το σχολικό έτος 1990-91 διαπι-
στώθηκε και εδώ η σαφής αποστασιοποίηση των κατώτερων κοινωνικών 
στρωμάτων από το Γενικό Λύκειο, δεν σημειώθηκε δηλαδή καμιά βελτίωση 
σε σύγκριση με το σχολικό έτος 1980-81. Στην τέταρτη φάση της έρευνας 
διαπιστώθηκαν ακόμη διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα: το 73%. των κορι-
τσιού και το 60% των αγοριών επέλεξαν το Γενικό Λύκειο, ενώ τα ποσοστά 
για το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο ήταν 14%. και 22%. αντίστοιχα· οι 
διαφορές επομένως δεν ήταν τόσο χαρακτηριστικές όπως δέκα χρόνια νω-
ρίτερα. Τέλος, σημειώθηκαν διαφορές ανάμεσα στα υπό εξέταση σχολεία: 
ενώ σε ορισμένα σχολεία η συντριπτική πλειονότητα των μαθητών προτι-
μούσε το Γενικό Λύκειο, σε άλλα το αντίστοιχο ποσοστό ανερχόταν μόνο 
στο 50%. Εκτός από μικρές εξαιρέσεις πρόκειται πάντως για τα ίδια σχο-
λεία όπως και κατά το σχολικό έτος 1980-81. 

Σταθερά επαγγελματικά σχέδια είχε κατά το σχολικό έτος 1990-91 το 
68% τοτν μαθητών, δηλαδή περισσότεροι μαθητές από ό,τι δέκα χρόνια 
πριν. Και τούτη τη φορά ήταν λιγότεροι οι μαθητές από την κατώτερη κοι-
νωνική τάξη που είχαν ήδη αποφασίσει, πράγμα που υπογραμμίζει και πάλι 
τη σημασία που έχει ο επαγγελματικός προσανατολισμός από την άποψη 
της αρχής των ίσων εκπαιδευτικών ευκαιριών. Οι μαθητές που είχαν ήδη 
επαγγελματικά σχέδια - σ τ ο βαθμό που ήταν δυνατόν να κατηγοριοποιη-
θούν οι επαγγελματικές επιθυμίες— σε ποσοστό 11%. θα επέλεγαν επαγ-
γέλματα της κατηγορίας των μικροεπαγγελματιών (μικροεπιχειρηματίες, 
τεχνικοί, κατώτεροι υπάλληλοι) και σε ποσοστό 89% ανώτερα επαγγέλματα 
(ελεύθεροι επαγγελματίες, επιστήμονες, έμποροι, ανώτεροι δημόσιοι υπάλ-
ληλοι). Οι σπουδές και οι επαγγελματικοί στόχοι ήταν όμως για μια ακόμη 
φορά σε υψηλό βαθμό μη ρεαλιστικοί. Και κατά το σχολικό έτος 1990-91 
διαπιστώθηκε ότι υφίσταται στατιστικά σημαντική σχέση ανάμεσα στις 
επαγγελματικές επιθνμίες των μαθητών και στα επαγγέλματα των γονέων 
τους. Διαφορές διαπιστώθηκαν επίσης ανάμεσα στα δύο φύλα: όπιος και 
κατά το σχολικό έτος 1980-81, τα κορίτσια διακρίνονταν για τις επαγγελμα-
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τικές τους φιλοδοξίες, δηλαδή σε ποσοστό 94% επιθυμούσαν ένα επάγγελ-
μα της ανώτερης και μόνο σε ποσοστό 6% ε'να επάγγελμα της μεσαίας κατη-
γορίας. 

Κατά το σχολικό ε'τος 1990-91 το 56% τιον μαθητών, δηλαδή περισσότε-
ροι μαθητε'ς από ό,τι δε'κα χρόνια νωρίτερα, είχε επαρκή πληροφόρηση για 
την επαγγελματική του σταδιοδρομία και τις προϋποθέσεις της. Η υστε'ρηση 
των κοριτσιών σε πληροφόρηση είχε εκλείψει στο μεταξύ. Ανάμεσα στις 
κοινωνικε'ς τάξεις δεν διαπιστώθηκαν διαφορε'ς, αλλά και η σχολική τάξη 
δεν έπαιζε κατά περίεργο τρόπο ούτε εδα> κάποιο ρόλο σε ό,τι αφορά τη 
στάθμη της πληροφόρησης τιον μαθητών. 

Οι απαντήσεις των μαθητών στην ερώτηση για τις πηγές των πληροφοριών 
κατανέμονταν με τον ίδιο τρόπο όπως και στην προηγούμενη φάση της έρευ-
νας. Οι λιγότερες πληροφορίες για το επάγγελμα (6%) προέρχονταν από 
κρατικές υπηρεσίες και τα ΜΜΕ, ακολουθούσε το σχολείο (29%) με το μά-
θημα του Σχολικού Επαγγελματικού Προσανατολισμού (ΣΕΠ) και μετά τα 
έντυπα και τα βιβλία (30%). Η επικρατέστερη πηγή πληροφοριιόν ήταν και 
πάλι η οικογένεια και τα φιλικά πρόσωπα (36%), ενο3 μικρή ήταν η σημα-
σία της κοινωνικής προέλευσης τιον μαθητών. Από τη σύγκριση με τα ευρή-
ματα της προηγούμενης φάσης της έρευνας διαπιστώθηκε ότι είχε κάπως ενι-
σχυθεί στο μεταξύ ο ρόλος του σχολείου, καθώς επίσης τιον βιβλίων και τιον 
εντύπων, ενώ μειώθηκε αντίστοιχα αυτός της οικογένειας. Πιθανιός πρόκει-
ται εδώ για μια βελτιωμένη κατάσταση στο εκπαιδευτικό σύστημα σε ό,τι 
αφορά την ενημέρωση και την προετοιμασία των μαθητο'ίν για τη μετασχο-
λική περίοδο της ζωής τους. Και στη φάση αυτή διαπιστώθηκε ότι υφίστα-
ται συσχέτιση της πληροφόρησης για το επάγγελμα με τις επαγγελματικές 
επιλογές, πράγμα που υπογραμμίζει τη σημασία του επαγγελματικού προ-
σανατολισμού. 

Στην επόμενη ερώτηση (ΕΙ) οι μαθητές του Λυκείου κλήθηκαν να δηλώ-
σουν ποιο τύπο σχολείου (Γενικό Λύκειο, Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο, 
Ενιαίο Πολυκλαδικό Λύκειο ή άλλο τύπο σχολείου) επέλεξαν και γιατί. 
Διαπιστώθηκε ότι η τάση για επιλογή του Γενικού Λυκείου αυξήθηκε έναντι 
του σχολικού έτους 1980-81. Αν και η σύγκριση είναι δύσκολη, γιατί άλλα-
ξαν κάπως οι σχολικοί τύποι, είναι σαφές ότι οι επιλογές για τους υπόλοι-
πους σχολικούς τύπους υποχιόρησαν έντονα, κάτι που πιθανώς δεν ανταπο-
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κρίνεται στις προθέσεις της εκπαιδευτικής πολιτικής. Οι λόγοι που αναφέρ-
θηκαν από τους μαθητές για τις επιλογές των σχολικών τύπιον ήταν τα προ-
σωπικά τους ενδιαφέροντα και οι επαγγελματικοί τους στόχοι. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2Θ0Θ-01) οι μαθητές Γυ-
μνασίου δήλωσαν σε ποσοστό 96% ότι επιθυμούσαν να συνεχίσουν τις σπου-
δές τους μετά το Γυμνάσιο, μια σημαντική αύξηση επομένως συγκριτικά με 
τις προηγούμενες φάσεις της έρευνας σε ό,τι αφορά τον προσανατολισμό 
των μαθητών στην ανώτατη εκπαίδευση. Η επιθυμία για συνέχιση των 
σπουδών ήταν εντονότερη στα κορίτσια από ό,τι στα αγόρια. Οι κατευθύν-
σεις σπουδών στο Λύκειο ήταν διαφορετικές κατά το σχολικό αυτό έτος, 
και η κατανομή διαμορφιόθηκε ως εξής: 24% τιον προτιμήσεων στη θεωρη-
τική, 35%- στη θετική και 17% στην τεχνολογική κατεύθυνση. Οι μαθητές 
επέλεξαν σε ποσοστό 19% τα Τεχνικά Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια και 
σε ποσοστό 5% άλλους σχολικούς τύπους. Η σύγκριση με τις προηγούμενες 
φάσεις της έρευνας είναι βέβαια προβληματική, γιατί οι κατευθύνσεις 
σπουδιόν άλλαξαν. Εάν όμως αθροίσει κανείς τις επιλογές και για τις τρεις 
κατευθύνσεις του Λυκείου, διαπιστώνεται ότι δεν διαφέρουν σημαντικά οι 
προτιμήσεις των μαθητών για τον ακαδημαϊκό τύπο Λυκείου, ενώ το αντί-
στοιχο ισχύει και για τα Τεχνικά Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια του σχολι-
κού έτους 1990-91 σε σύγκριση με το Τεχνικό-Επαγγελματικό Λύκειο του 
σχολικού έτους 1980-81. 

Η κοινωνική τάξη του μαθητή και η περιοχή του σχολείου είχαν σημα-
σία για την επιλογή του σχολικού τύπου, υπό την έννοια ότι μόνο οι μισοί 
μαθητές που προέρχονταν από «μη προνομιούχα» σχολεία θα επέλεγαν τη 
θεωρητική κατεύθυνση του Λυκείου, ενιό ποσοστό πενταπλάσιο (σε σύ-
γκριση με τους μαθητές από «προνομιούχα» σχολεία) θα επέλεγε τα Τεχνι-
κά Επαγγελματικά Εκπαιδευτήρια. Τα κορίτσια επιθυμούσαν συχνότερα 
τη θεωρητική κατεύθυνση και τα αγόρια την τεχνολογική. Σχετικά όμοια 
ήταν η κατάσταση και κατά το σχολικό έτος 1990-91· αυτή τη φορά όμως 
δεν υπήρχαν διαφορές ανάμεσα στα σχολεία, μια ενδιαφέρουσα διαπίστω-
ση, καθώς τα σχολεία διέφεραν σχεδόν πάντα ως προς τις εξεταζόμενες 
μεταβλητές. 

Επαρκή πληροφόρηση για τους επαγγελματικούς τους στόχους δήλωσαν 
ότι είχαν οι μαθητές σε ποσοστό 50%, ελαφρώς καλύτερα από το σχολικό 
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έτος 1980-81. Δεν διαπιστώθηκαν διαφορές φύλου, ενώ ιος προς τις σχολι-
κές τάξεις παρατηρήθηκε η ίδια τάση: όσο πιο μεγάλοι ήταν οι μαθητές τό-
σο πιο ανασφαλείς εμφανίζονταν ο)ς προς τις γνώσεις τους για τον επαγγελ-
ματικό τους σχεδιασμό. Η κατανομή ως προς τις πηγές πληροφόρησης είχε 
ως εξής: 15% από κρατικές υπηρεσίες και τα ΜΜΕ, 19% από το σχολείο 
(ΣΕΠ), 23%· από βιβλία και έντυπα και 43% από το οικογενειακό και φιλικό 
περιβάλλον. Η βαρύτητα του σχολείου μειώθηκε επομένως συγκριτικά με 
το σχολικό έτος 1990-91, ενώ αυξήθηκε αυτή της οικογένειας. Μπροστά 
στην εν λόγω εξέλιξη δεν πρέπει να υποτιμήσει κανείς τον κίνδυνο αναπα-
ραγωγής επαγγελματικών δραστηριοτήτων στο πλαίσιο της οικογένειας. 
Και στην πέμπτη φάση της έρευνας υπήρχε στενή σχέση ανάμεσα στις ερω-
τήσεις Δ3 και Δ5. Οι μαθητές σε ποσοστό 40% εξακολουθούσαν, αν και εί-
χαν λάβει ήδη τις επαγγελματικές τους αποφάσεις, να αισθάνονται ταυτό-
χρονα ότι έχουν ανεπαρκή σχετική πληροφόρηση. 

Σε ό,τι αφορά τις απαντήσεις των μαθητοτν στην ερώτηση ΕΙ για την επι-
λογή τύπου Λυκείου, δεν ήταν δυνατή η σύγκριση με την προηγούμενη φάση 
της έρενας, γιατί άλλαξαν στο μεταξύ οι κατευθύνσεις σπουδοτν. Ως λόγοι 
για τις συγκεκριμένες επιλογές των μαθητο5ν αναφέρθηκαν προσιοπικά εν-
διαφέροντα, επαγγελματικοί στόχοι και εκτιμήσεις των σχολικών επιδόσε-
ων. Για τις αλλαγές που σημειοίθηκαν σε όλη τη διάρκεια της έρευνας γίνε-
ται λόγος στο επόμενο κεφάλαιο του βιβλίου. 

5.6. Σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητών και μαθητών μεταξύ τους 
- κλίμα τάξης και σχολείου 

Οι ερωτήσεις Γ1-Γ3 του ερωτηματολογίου για μαθητές αναφέρονται στη 
συναισθηματική κατάσταση των τελευταίων στο σχολείο. Στο εροπημα αν 
ήταν ευχαριστημένοι οι μαθητές από τις σχέσεις τους με τους καθηγητές 
τους απάντησαν στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) σε 
ποσοστό 12% αρνητικά, σε ποσοστό 53% ότι ήταν λίγο και σε ποσοστό 35% 
πολύ ευχαριστημένοι. Σε στατιστικά σημαντικό βαθμό ήταν λιγότερο ευχα-
ριστημένα τα κορίτσια συγκριτικά με τα αγόρια και οι μαθητές Λυκείου συ-
γκριτικά με τους μαθητές Γυμνασίου, ενώ παρατηρήθηκε μια γραμμική αύ-
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ξηση της δυσαρέσκειας των μαθητιόν με κατεύθυνση από τη δευτέρα τάξη 
του Γυμνασίου στη δευτέρα τάξη του Λυκείου. Οι μαθητές από «μη προνο-
μιούχα» σχολεία δήλωσαν περισσότερο ευχαριστημένοι από τους μαθητές 
που φοιτούσαν σε «προνομιούχα» σχολεία. Επίσης, τα σχολεία που συμπε-
ριλήφθηκαν στην έρευνα διέφεραν σαφιός μεταξύ τους ως προς το σημείο 
αυτό. 

Στο ερώτημα πώς αισθάνονται μέσα στην τάξη, οι μαθητές απάντησαν σε 
ποσοστό 44% ότι αισθάνονται ελεύθεροι και σε ποσοστό 56% ότι αισθάνο-
νται πιεσμένοι. Λιγότερο πιεσμένοι δήλιυσαν ότι αισθάνονται οι μαθητές 
Γυμνασίου συγκριτικά με τους μαθητές Λυκείου. Σε ό,τι αφορά τις επιμέ-
ρους τάξεις, οι μαθητές στη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου δήλωσαν ότι αι-
σθάνονταν πιο άνετα- ακολουθούσαν οι μαθητές της πρώτης τάξης του Λυ-
κείου, μετά της τρίτης τάξης του Γυμνασίου και τέλος της δευτέρας τάξης 
του Λυκείου. Αυτό σημαίνει ότι όσο η σχολική τάξη είναι πιο κοντινή σε 
εξετάσεις, τόσο οι μαθητές της αισθάνονται λιγότερο ευχαριστημένοι. Επί-
σης, στα δέκα σχολεία που εξετάζουμε διαπιστώθηκαν διαφοροποιήσεις ως 
προς το σημείο αυτό. Επιπλέον, μαθητές που αισθάνονταν πιεσμένοι στην 
τάξη δεν ήταν ευχαριστημένοι ούτε με την αντικειμενικότητα της βαθμολο-
γίας (βλ. εριοτηση Β7). 

Η επόμενη ερώτηση προχώρησε ακόμη ένα βήμα, διερευνώντας πώς αι-
σθάνονται οι μαθητές στο σχολείο. Διαπιστοόθηκε ότι οι μαθητές αισθάνο-
νταν ευχάριστα σε ποσοστό 35%, ούτε ευχάριστα ούτε δυσάρεστα σε ποσο-
στό 59%, τέλος, δυσάρεστα σε ποσοστό 6%. Όπως ήταν αναμενόμενο, οι 
μαθητές Γυμνασίου αισθάνονταν πιο ευχάριστα από τους μαθητές Λυκεί-
ου, ενώ η δυσαρέσκεια των μαθητών αυξανόταν με την άνοδό τους στις τά-
ξεις από τη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου και πάνω. Τα υπό εξέταση σχο-
λεία διαφοροποιούνταν επίσης μεταξύ τους. Γενικά, μπορεί κανείς να υπο-
θέσει βάσιμα ότι η δυσαρέσκεια αυξάνεται παράλληλα με την αύξηση της 
πίεσης για καλή επίδοση και με τις εξετάσεις. 

Στην τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) διαπιστώθηκε 
ότι οι μαθητές σε ποσοστό 9% ήταν γενικά δυσαρεστημένοι από τις σχέσεις 
τους με τους καθηγητές τους, ενώ σε ποσοστό 52% ήταν λίγο και σε ποσο-
στό 39% πολύ ευχαριστημένοι. Δεν διαπιστώθηκαν διαφορές σε σχέση με 
το σημείο αυτό συγκριτικά με την πρώτη φάση της έρευνας. Οι ίδιες διαπι-
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στώσεις, όπως και στην πρώτη φάση της ε'ρευνας, ισχύ ο ν ν ως προς τους μα-
θητές Γυμνασίου και Λυκείου, καθώς επίσης ως προς τις επιμέρους τάξεις. 
Μετάξι') τιον δέκα εξεταζόμενων σχολείων διαπιστώθηκε μια διαφορά σε 
σύγκριση με την πρώτη φάση της έρευνας: μαθητές που φοιτούσαν σε «προ-
νομιούχα» σχολεία χαρακτήρισαν πιο κακές τις σχέσεις τους με τους καθη-
γητές τους. 

Στο αν αισθάνονται καλά μέσα στην τάξη οι μαθητές απάντησαν ομοίως 
με δέκα χρόνια πριν (σχολικό έτος 1980-81), δηλαδή σε ποσοστό 43% απά-
ντησαν ότι αισθάνονταν ελεύθεροι και σε ποσοστό 57% πιεσμένοι. Κατά 
περίεργο όμως τρόπο, δεν υπήρχαν στη φάση αυτή διαφορές ανάμεσα 
στους μαθητές ανάλογα με τον τύπο του σχολείου, τη σχολική τάξη και την 
περιοχή έδρας του σχολείου. 

Επίσης, οι απαντήσεις τιον μαθητών κατανέμονταν κατά τον ίδιο περί-
που τρόπο όπως και στην πρώτη φάση της έρευνας ως προς την επόμενη 
ερώτηση για το πώς αισθάνονται γενικά στο σχολείο: σε ποσοστό 38% αι-
σθάνονταν ευχάριστα, σε ποσοστό 56% ούτε ευχάριστα ούτε δυσάρεστα 
και σε ποσοστό 6% δυσάρεστα. Τα κορίτσια αισθάνονταν πιο ευχάριστα 
από ό,τι τα αγόρια και οι μαθητές Γυμνασίου πιο άνετα από ό,τι οι μαθητές 
Λυκείου. Η δυσαρέσκεια το)ν μαθητών ήταν σε μεγαλύτερο βαθμό δεδομέ-
νη στη δευτέρα τάξη του Λυκείου και σε μικρότερο βαθμό στη δευτέρα τάξη 
του Γυμνασίου. Οι μαθητές τιον «προνομιούχων» σχολείων απάντησαν συ-
χνότερα αρνητικά στην ερώτηση αυτή. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) οι απαντήσεις 
των μαθητών ως προς τις σχέσεις τους με τους καθηγητές τους κατανέμο-
νταν ιος εξής: 9% δυσαρεστημένοι, 44% λίγο και 47% πολύ ευχαριστημέ-
νοι. Σε σύγκριση με το σχολικό έτος 1990-91 δεν υπήρχαν επομένως αξιο-
σημείωτες διαφορές, ενώ σε σύγκριση με το σχολικό έτος 1980-81 οι σχέ-
σεις των μαθητιόν με τους καθηγητές τους ήταν το')ρα καλύτερες. Δεν διαπι-
στο')θηκαν διαφορές ως προς το φύλο, ενώ πιο ευχαριστημένοι ήταν μαθη-
τές προερχόμενοι από οικογένειες εργατών. Το ίδιο ισχύει και για τους 
μαθητές Γυμνασίου έναντι αυτών του Λυκείου, καθώς και για τις επιμέ-
ρους σχολικές τάξεις με μέγιστη θετική τιμή στη δευτέρα Γυμνασίου και 
ελάχιστη στη δευτέρα Λυκείου. Τα υπό εξέταση σχολεία διαφοροποιού-
νταν και πάλι μεταξύ τους. 
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Στο ερώτημα για τη συναισθηματική τους κατάσταση στην τάξη οι μαθη-
τε'ς απάντησαν ότι αισθάνονται σε ποσοστό 41% ελεύθεροι και σε ποσοστό 
59% πιεσμε'νοι. Δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ως προς το σημείο αυτό σε 
σύγκριση με την πριότη και την τέταρτη φάση της έρευνας, ούτε επίσης με 
κριτήριο το φύλο, τον τύπο σχολείου, την τάξη και την κοινωνική προέλευση 
του μαθητή. Διαπιστώθηκε μόνο ότι τα δέκα εξεταζόμενα σχολεία διαφέ-
ρουν και πάλι μεταξύ τους. 

Αναφορικά με τη συναισθηματική τους κατάσταση στο σχολείο, οι μαθη-
τές απάντησαν σε ποσοστό 33% ότι αισθάνονται ευχάριστα, σε ποσοστό 
58% ούτε ευχάριστα οτ^τε δυσάρεστα και σε ποσοστό 8%> δυσάρεστα. Δεν 
διαπιστώθηκαν αξιόλογες διαφορές σε σύγκριση με τις δύο προηγούμενες 
φάσεις, ούτε παρατηρήθηκαν διαφορές με βάση τα κοινωνικά κριτήρια. Και 
στην πέμπτη φάση της έρευνας τα κορίτσια αισθάνονταν πιο ευχάριστα από 
ό,τι τα αγόρια, και οι μαθητές Γυμνασίου καλύτερα από τους μαθητές Λυ-
κείου. Η δυσαρέσκεια των μαθητών στο σχολείο αυξανόταν και πάλι γραμ-
μικά με κατεύθυνση από τις μικρότερες προς τις μεγαλύτερες τάξεις' η πίεση 
για καλή επίδοση και το άγχος των εξετάσεων είναι πιθανότατα οι αιτίες του 
φαινομένου. Σαφείς διαφορές διαπιστώθηκαν ανάμεσα στα δέκα σχολεία. 

Από την εξέταση όλων των σχετικών δεδομένων καθ' όλη τη διάρκεια 
της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι σχέσεις των μαθητών με τους καθηγητές 
τους γενικά βελτιώθηκαν κατά το χρονικό αυτό διάστημα. Λιγότερο ευχαρι-
στημένοι ήταν οι μαθητές σε σύγκριση με τις μαθήτριες. Σε ό,τι αφορά το 
κλίμα της τάξης, σχεδόν οι μισοί μαθητές δήλωσαν ότι αισθάνονταν ελεύθε-
ροι στην τάξη και οι υπόλοιποι όχι. Θετικό συναίσθημα στο σχολείο είχε το 
ένα τρίτο περίπου των μαθητών, δυσάρεστα αισθανόταν το 6-8% των μαθη-
τιόν και οι υπόλοιποι ούτε ευχάριστα ούτε δυσάρεστα, δηλαδή επικρατεί 
μια κάπως συγκεχυμένη κατάσταση. Το κλίμα της τάξης και του σχολείου 
επιδεινώθηκε ελαφρώς στην εικοσαετή διάρκεια της έρευνας. Ασχημο κλίμα 
επικρατεί συχνότερα στο Λύκειο συγκριτικά με το Γυμνάσιο, επίσης συχνό-
τερα στα αγόρια παρά στα κορίτσια, ενώ ολοένα πιο δυσάρεστο γίνεται 
από τάξη σε τάξη με κατεύθυνση από τη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου προς 
τη δευτέρα τάξη του Λυκείου. 

Στο πλαίσιο αυτό εντάσσονται και οι σχέσεις των μαθητών μεταξύ τους 
(ερωτήσεις ΣΤ5 και ΣΤ6), που συμβάλλουν επίσης στη διαμόρφωση του κλί-
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ματος σχολείου και τάξης. Από μια συνοπτική εξε'ταση της συγκεκριμε'νης 
παραμε'τρου, καθ' όλο το χρονικό διάστημα που διήρκεσε η ε'ρευνα, προέ-
κυψε η παρακάτω εικόνα: 

Στην πρώτη φάση της ε'ρευνας (σχολικό έτος 1980-81) οι μαθητές ήταν 
πολύ ευχαριστημένοι σε ποσοστό 35%. Κυρίως τα αγόρια και οι μαθητές 
από κατώτερα κοινωνικά στρώματα και από «μη προνομιούχα» σχολεία 
ανήκαν συχνότερα στην εν λόγω κατηγορία. Στην ερώτηση αν συναντούσαν 
και εκτός σχολείου τους συμμαθητές τους οι μαθητές απάντησαν θετικά σε 
ποσοστό 74%. Ως προς τη συχνότητα των εξωσχολικών αυτών επαφών τους, 
τα παιδιά δήλωσαν σε ποσοστό 34% ότι είχαν αραιές και σε ποσοστό 66% 
συχνές επαφές μεταξύ τους, κυρίως τα αγόρια και οι μαθητές Γυμνασίου. Η 
έλλειψη επαφών αιτιολογήθηκε με προσοοπικούς λόγους (34%), τις μεγάλες 
αποστάσεις (29%), καθώς και με λοιπούς λόγους (37%). Οι απομονωμένοι 
μαθητές ήταν συχνότερα κορίτσια και παιδιά από «προνομιούχα» σχολεία. 

Πολύ ευχαριστημένοι από τις σχέσεις τους με τους συμμαθητές τους δή-
λωσαν σε μεγαλύτερο ποσοστό (71%) οι μαθητές κατά το σχολικό έτος 
1990-91, δηλαδή η κατάσταση ήταν σαφιός καλύτερη από ό,τι δέκα χρόνια 
νωρίτερα. Σε μεγάλο ποσοστό (86%) είχαν επίσης οι μαθητές και εκτός 
σχολείου επαφές με τους συμμαθητές τους, χωρίς να διαπιστώνονται δια-
φορές ανάμεσα στα αγόρια και στα κορίτσια. Ως λόγοι για την έλλειψη τέ-
τοιων επαφών αναφέρθηκαν και πάλι οι ίδιοι, με σημαντική ωστόσο μείω-
ση των προσωπικών λόγο^ν και σαφή αύξηση της σημασίας το)ν μεγάλων 
αποστάσεων. 

Κατά το σχολικό έτος 2000-01 οι μαθητές εμφανίστηκαν ευχαριστημένοι 
από τις σχέσεις τους με τους συμμαθητές τους σε ποσοστό 74%, ενώ δήλω-
σαν επίσης ότι συναντώνται με τους συμμαθητές τους και εκτός σχολείου με 
μεγαλύτερη συχνότητα από ό,τι οι μαθητές είκοσι χρόνια νωρίτερα. Οι λό-
γοι για την έλλειψη επαφών μεταξύ των μαθητών άλλαξαν με το χρόνο: οι 
προσωπικοί λόγοι μειώθηκαν από 34%> σε 15%>, ενώ απέκτησαν μεγαλύτερη 
βαρύτητα οι μεγάλες αποστάσεις μεταξύ των μαθητών (από 29%· σε 46%). 
Γενικά, μπορεί να ειπωθεί ότι οι σχέσεις των μαθητών με τους συμμαθητές 
τους βελτιώθηκαν σταδιακά και ότι σημειώθηκαν σαφείς αλλαγές κυρίως 
ανάμεσα στα σχολικά έτη 1980-81 και 1990-91, κάτι που τονίστηκε και σε 
άλλα σημεία του βιβλίου. 

225 



ΚΕΦΑΛΑΙΟ ft 

5.7. Κοινωνικές δραστηριότητες σχο σχολείο 

Οι ερωτήσεις ΣΤ1-ΣΤ4 αναφέρονται στις κοινωνικές δραστηριότητες119 των 
μαθητών σε επίπεδο τάξης και σχολείου. 

Στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1980-81) διερευνήθηκαν 
πρώτα οι δραστηριότητες της τάξης ως προς το περιεχόμενο τους. Διαπι-
στώθηκε ότι οι μαθητές αναφέρουν σε ποσοστό 21% ψυχαγωγικές, σε πο-
σοστό επίσης 21% πολιτιστικές, σε ποσοστό 5%> φιλανθρωπικές και σε πο-
σοστό 4% αθλητικές δραστηριότητες. Στο ερώτημα αν συμμετείχαν προσω-
πικά στις παραπάνιυ δραστηριότητες απάντησαν σε ποσοστό 46%> θετικά 
και σε ποσοστό 54% αρνητικά, ενώ δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα 
στα αγόρια και στα κορίτσια. Ως λόγοι για τη μη συμμετοχή των μαθητών 
στις εν λόγω δραστηριότητες αναφέρθηκαν η έλλειψη χρόνου (31%), η έλ-
λειψη ενδιαφέροντος (21 %) και άλλοι λόγοι (48%). Παρ' όλα αυτά, η στάση 
των μαθητών απέναντι στις δραστηριότητες της τάξης ήταν γενικά σε πολύ 
μεγάλο ποσοστό (90%) θετική. 

Στη συνέχεια οι μαθητές ερωτήθηκαν για το είδος των δραστηριοτήτων 
τους σε επίπεδο σχολείου και δήλωσαν ότι συμμετείχαν σε ψυχαγωγικές 
(10%), σε πολιτιστικές (15%), σε φιλανθρωπικές (3%) και σε αθλητικές 
(14%) δραστηριότητες. Δηλαδή, σε επίπεδο σχολείου συμμετοχή σε δρα-
στηριότητες είχαν λιγότεροι μαθητές από ό,τι σε επίπεδο τάξης. Οι πολιτι-
στικές δραστηριότητες ήταν μειωμένες και οι φιλανθρωπικές τελείως πε-
ριορισμένες, ενώ οι αθλητικές δραστηριότητες είχαν μεγαλύτερη αποδοχή 
από ό,τι οι αντίστοιχες σε επίπεδο τάξης. Όπως ήταν αναμενόμενο, τα αγό-
ρια συμμετείχαν συχνότερα σε αθλητικές δραστηριότητες, ενώ τα κορίτσια 
υπερείχαν στις πολιτιστικές. Σχετικά με τις ψυχαγωγικές δραστηριότητες, 
παρατηρήθηκε μια γραμμική αύξηση από τάξη σε τάξη, πιθανώς ιος ένα εί-
δος χαλάρο)σης της πίεσης για επίδοση που υφίστανται οι μαθητές, ενώ στις 
πολιτιστικές δραστηριότητες διαπιστώθηκε μια αύξηση στην τελευταία τάξη 
του Γυμνασίου, ίσως ως προετοιμασία για την αποχώρηση των μαθητών από 
το σχολείο· οι ίδιες αυτές δραστηριότητες είχαν μικρή βαρύτητα στην πρώ-

119. Για τα αντικείμενα αυτών των σχολικών δραστηριοτήτων βλ. Α. Αλεξανδρίδης, 
1995, σ. 132. 
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τη τάξη του Λυκείου, πιθανώς λόγιο της ένταξης των μαθητών σε ένα νέο 
σχολικό περιβάλλον. Οι ισχνές φιλανθροιπικές δράσεις παρατηρήθηκαν 
συχνότερα σε «προνομιούχα» σχολεία, σε αντίθεση με τα «μη προνομιού-
χα» όπου υπερείχαν οι αθλητικές δραστηριότητες. 

Οι δραστηριότητες τιον μαθητών σε επίπεδο τάξης στην τέταρτη φάση 
της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) κατανέμονταν διαφορετικά σε σχέση 
με δέκα χρόνια νωρίτερα: 44% ψυχαγωγικές, 36%' πολιτιστικές, 1 % φιλαν-
θρωπικές και 3% αθλητικές δραστηριότητες. Επομένως οι φιλανθρωπικές 
δράσεις μειώθηκαν, ενώ οι ψυχαγωγικές και οι πολιτιστικές αυξήθηκαν. Η 
συμμετοχή τιον μαθητών σε όλες τις παραπάνιο δραστηριότητες ήταν επίσης 
μειωμένη, καθώς μόνο σε ποσοστό 34% οι μαθητές απάντησαν θετικά για 
την ενασχόλησή τους με αυτές. Ως λόγοι για τη μη συμμετοχή των μαθητών 
αναφέρθηκαν, όπως και κατά το σχολικό έτος 1980-81, η έλλειψη χρόνου 
(35ri ). η έλλειψη ενδιαφέροντος (21%) και άλλοι λόγοι (44%). Ωστόσο, 
διαπιστώθηκε και πάλι η θετική στάση των μαθητών απέναντι στις κοινωνι-
κές δραστηριότητες της τάξης σε υψηλό ποσοστό (87%). Διαφορές ανάμεσα 
στις σχολικές βαθμίδες διαπιστώθηκαν στις πολιτιστικές και τις ψυχαγωγι-
κές δραστηριότητες, οι οποίες ήταν συχνότερες στο Γυμνάσιο από ό,τι στο 
Λύκειο. 

Η κατανομή των δραστηριοτήτων σε επίπεδο σχολείου είχε ως εξής: 14% 
ψυχαγωγικές, 24% πολιτιστικές, 3% φιλανθρωπικές και 19% αθλητικές δρα-
στηριότητες. Η συμμετοχή τυ)ν μαθητών σε αυτές αυξήθηκε ελαφρώς συ-
γκριτικά με την πρώτη φάση της έρευνας. Κατά το σχολικό έτος 1990-91 
συμμετείχαν λιγότεροι μαθητές σε ψυχαγωγικές και σε πολιτιστικές δρα-
στηριότητες στο πλαίσιο του σχολείου από ό,τι σε επίπεδο τάξης. Πολύ 
ισχνή ήταν και πάλι η ανάληψη φιλανθριοπικιόν δράσεων, ενώ αυξήθηκαν 
οι αθλητικές δραστηριότητες συγκριτικά με το επίπεδο τάξης· την ίδια δια-
πίστωση κάναμε και στην πρώτη φάση της έρευνας. Και κατά το σχολικό 
έτος 1990-91 τα αγόρια είχαν μεγαλύτερη συμμετοχή σε αθλητικές δραστη-
ριότητες από ό,τι τα κορίτσια- σε αυτές τις δραστηριότητες σε επίπεδο σχο-
λείου, η μεγαλύτερη συμμετοχή μαθητών σημειώθηκε στις «ήσυχες» τάξεις 
της δευτέρας Γυμνασίου και της πρώτης Λυκείου. Οι φιλανθριοπικές δρα-
στηριότητες, στο βαθμό που υπήρχαν, ήταν συχνότερες σε «προνομιούχα» 
σχολεία, στα οποία παρατηρήθηκαν επίσης περισσότερες πολιτιστικές αλ-
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λά λιγότερες αθλητικε'ς δραστηριότητες. Σε όλα τα επιμέρους σημεία τα δέ-
κα υπό εξέταση σχολεία διέφεραν μεταξύ τους. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) παρατηρήθηκαν 
σε επίπεδο τάξης ψυχαγωγικές δραστηριότητες σε ποσοστό 29%, πολιτιστικές 
σε ποσοστό 20%, φιλανθρωπικές σε ποσοστό 1% και αθλητικές σε ποσοστό 
5%. Επομένως, οι κοινωνικές δραστηριότητες γενικά ήταν μειωμένες σε σύ-
γκριση με δέκα χρόνια νωρίτερα, ενιό βρίσκονταν περίπου στο ίδιο επίπεδο 
με εκείνο του σχολικού έτους 1980-81. Οι μαθητές συμμετείχαν σε όλες αυτές 
τις δραστηριότητες σε ποσοστό 35%, που αντιστοιχεί περίπου στο επίπεδο της 
προηγούμενης φάσης της έρευνας. Ως λόγους για τη μη συμμετοχή τους οι μα-
θητές επικαλέστηκαν την έλλειψη χρόνου (συχνότερα τα κορίτσια) σε ποσο-
στό 34%, την έλλειψη ενδιαφέροντος (συχνότερα τα αγόρια) σε ποσοστό 33% 
και άλλους λόγους σε ποσοστό 34%. Η θετική στάση των μαθητών απέναντι σε 
δραστηριότητες της τάξης ήταν δεδομένη και πάλι σε ποσοστό 86%. 

Οι δραστηριότητες των μαθητών σε επίπεδο σχολείου κατανέμονταν στη 
συγκεκριμένη φάση της έρευνας ως εξής: 8% ψυχαγωγικές, 21% πολιτιστι-
κές, 0,4% φιλανθρωπικές και 9% αθλητικές. Επομένως, παρατηρήθηκε 
αφενός μια σαφής υποχώρηση των ψυχαγωγικών και αθλητικών δραστηριο-
τήτων, σε σύγκριση με την κατάσταση που επικρατούσε δέκα χρόνια νωρί-
τερα, και αφετέρου μια σχεδόν πλήρης ανυπαρξία φιλανθρωπικών δράσε-
ων. Σε επίπεδο σχολείου διαπιστώθηκαν επίσης, όπως και στην προηγουμέ-
νη φάση της έρευνας, λιγότερες ψυχαγωγικές και περισσότερες αθλητικές 
δραστηριότητες, ενώ παρατηρήθηκαν και πάλι διαφορές ανάμεσα στα δέκα 
εξεταζόμενα σχολεία. 

Από την εξέταση των σπουδαιότερων διαπιστώσεων, καθ' όλη τη διάρ-
κεια της έρευνας, προκύπτει η εξής εικόνα: Οι φιλανθρωπικές δραστηριότη-
τες παίζουν έναν ασήμαντο ρόλο και φθίνουν συνεχώς τόσο σε επίπεδο τά-
ξης όσο και σχολείου. Οι ψυχαγωγικές και πολιτιστικές δραστηριότητες σε 
επίπεδο τάξης και σχολείου και οι αθλητικές σε επίπεδο σχολείου χαίρουν 
ιδιαίτερης εκτίμησης από τους μαθητές. Κατά τη χρονική διάρκεια της έρευ-
νας παρατηρήθηκε μια ξεχωριστή αύξηση στη συχνότητα τιον δραστηριοτή-
των σε επίπεδο τάξης κατά το σχολικό έτος 1990-91, ενώ ταυτόχρονα μειώθη-
κε κάπως η συμμετοχή TOW μαθητών σε αυτές — μόνο το ένα τρίτο τιον μαθη-
τών έλαβε μέρος. Η συμμετοχή TOW μαθητών σε δραστηριότητες του σχολεί-
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ου βρίσκεται στο ίδιο περίπου επίπεδο, αν εξαιρέσουμε το σχολικό έτος 
1990-91. 

Γενικά, διαπιστώθηκε ότι τα αγόρια συμμετέχουν περισσότερο σε αθλη-
τικές και τα κορίτσια σε φιλανθρωπικές (επίπεδο τάξης) και σε πολιτιστι-
κές (επίπεδο σχολείου) δραστηριότητες. Μεγαλύτερη είναι επίσης η συμμε-
τοχή των «μη προνομιούχων» σχολείων σε ψυχαγωγικές (επίπεδο τάξης και 
σχολείου) και πολιτιστικές (επίπεδο τάξης), καθιός και σε αθλητικές δρα-
στηριότητες (επίπεδο σχολείου). Οι μαθητές από οικογένειες μεσαίας και 
ανώτερης κοινωνικής τάξης διακρίνονται περισσότερο για τη συμμετοχή 
τους σε πολιτιστικές και φιλανθρωπικές δραστηριότητες σε επίπεδο σχολεί-
ου. Στα Γυμνάσια συναντά κανείς πολιτιστικές και φιλανθρωπικές, σε επί-
πεδο τάξης και σχολείου, καθιύς και αθλητικές δραστηριότητες σε επίπεδο 
τάξης συχνότερα από ό,τι στα Λύκεια, όπου όμως είναι πιο συχνές οι ψυχα-
γωγικές δραστηριότητες. Με την άνοδο στην κλίμακα των τάξεων οι ψυχα-
γωγικές δραστηριότητες αυξάνονται σε επίπεδο τάξης και σχολείου, ενώ 
αντίθετα μειώνονται οι πολιτιστικές και φιλανθρωπικές, καθώς επίσης οι 
αθλητικές δραστηριότητες ιδιαίτερα μάλιστα στη δευτέρα τάξη του Λυκεί-
ου. Είναι επομένως σαφές ότι στην παραπάνω εξέλιξη τον πρώτο ρόλο παί-
ζει η προετοιμασία των μαθητών για τις εξετάσεις. Η στάση των μαθητών 
απέναντι στις δραστηριότητες σχολείου και τάξης δεν άλλαξε ουσιαστικά 
κατά τη διάρκεια της έρευνας και είναι σαφώς θετική, η συμμετοχή ωστόσο 
των μαθητών παρουσιάζει μια διαφορετική εικόνα από φάση σε φάση. 

5.8, Ελεύθερος χρόνος 

Οι ερωτήσεις ΣΤ7 και ΣΤ8 του ερωτηματολογίου για μαθητές αναφέρονται 
στο περιεχόμενο που αυτοί δίνουν και στο χρόνο τον οποίο επενδύουν στις 
ασχολίες τους στον ελεύθερο χρόνο τους εκτός σχολείου. 

Από την ανάλυση των δεδομένων στην πρώτη φάση της έρευνας (σχολικό 
έτος 1980-81) διαπιστώθηκε ότι το διάβασμα και ο αθλητισμός αποτελούσαν 
τις συχνότερες ενασχολήσεις των μαθητών στον ελεύθερο χρόνο τους· ακο-
λουθούσαν οι παρέες, η διεκπεραίιοση κατ' οίκον εργασιών για το σχολείο, η 
ακρόαση μουσικής («ακούω μουσική»), τα παιχνίδια, η τηλεόραση και η εκ-
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μάθηση ξένης γλώσσας. Καθόλου ή πολύ σπάνια αναφέρονταν το κατηχητικό 
σχολείο, ο προσκοπισμός ή οδηγισμός, το θέατρο και η εργασία («jobben»). 

Διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές διαφοροποιούνται στις επιλογές τους ανά-
λογα με το φύλο: τα αγόρια ασχολούνταν συχνότερα με παιχνίδι, αθλητισμό, 
εργασία, και τα κορίτσια με νοικοκυριό και χειροτεχνία-εργόχειρο, ξένες 
γλιόσσες, διάβασμα, ζωγραφική και ακρόαση μουσικής· δηλαδή στις ασχο-
λίες των μαθητών αποτυπιόνονται τα παραδοσιακά στερεότυπα των φύλων. 
Με κριτήριο την κοινωνική προέλευση, διαπιστώθηκαν λογικοφανείς αλλά 
και επίμαχες διαφορές: ακρόαση μουσικής, ξένες γλώσσες και κινηματογρά-
φος ήταν οι συχνότερες ενασχολήσεις των μαθητών από ανώτερα στρώματα, 
ενιυ αντίθετα ο αθλητισμός, το εργόχειρο-χειροτεχνία και η βοήθεια στο νοι-
κοκυριό (κυρίως στα κορίτσια) αποτελούσαν τις πιο συχνές ασχολίες στον 
ελεύθερο χρόνο τιον μαθητο)ν που προέρχονταν από οικογένειες εργατών 
και αγροτών. Ως προς την ηλικία εντοπίστηκαν διαφορές, υπό την έννοια ότι 
το παιχνίδι ήταν περισσότερο διαδεδομένο σε μαθητές Γυμνασίου και οι ξέ-
νες γλοισσες, η ακρόαση μουσικής και ο κινηματογράφος περισσότερο σε μα-
θητές Λυκείου. Οι διαφορές έγιναν σαφέστερες με βάση τις επιμέρους τά-
ξεις: βοήθεια στο νοικοκυριό εμφανιζόταν συχνότερα στη δευτέρα τάξη του 
Γυμνασίου και στην προ π η τάξη του Λυκείου, ενώ στις δύο άλλες τάξεις οι 
μαθητές ήταν επιφορτισμένοι με εξετάσεις. Το παιχνίδι αναφερόταν συνή-
θως στη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου και όχι αργότερα. Ξένες γλώσσες, τηλε-
όραση, ακρόαση μουσικής και χορός αποτελούσαν τις συνήθεις δραστηριό-
τητες στον ελεύθερο χρόνο το)ν μαθητών στην πρώτη τάξη του Λυκείου, ενώ 
είναι χαρακτηριστικό ότι ο χορός αναφέρθηκε για πρώτη φορά στο Λύκειο. 
Ακρόαση μουσικής και χορός ήταν δραστηριότητες («hobbies») τις οποίες 
συναντούσε κανείς στις δύο τάξεις του Λυκείου συχνότερα από ό,τι σε άλλες 
ηλικίες. Τα υπό εξέταση σχολεία διαφοροποιούνταν σε όλες σχεδόν τις πα-
ραπάνω μεταβλητές. Από την ομαδοποίηση των σχολείων με βάση κοινωνικά 
κριτήρια διαπιστώθηκε ότι οι μαθητές που φοιτούσαν σε «προνομιούχα» 
σχολεία δραστηριοποιούνταν συχνότερα στις ξένες γλώσσες, στον κινηματο-
γράφο και στο θέατρο, τη μουσική και το χορό, ενώ το παιχνίδι τούς απασχο-
λούσε λιγότερο. Ο αθλητισμός διαπιστώθηκε ότι παίζει γενικά έναν ιδιάζοντα 
ρόλο, δηλαδή όποιος ασχολούνταν με τον αθλητισμό δεν ανέπτυσσε άλλες 
δραστηριότητες, όπως μουσική, παιχνίδι, εργόχειρο, διάβασμα και κατ' οίκον 
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εργασίες. Αλλά και σι κατ' οίκον εργασίες είχαν την τάση να αποκλείουν άλ-
λες δραστηριότητες, όπως διάβασμα (λογοτεχνία), μουσική, παρε'ες κ.λπ. 

Στην τε'ταρτη φάση της ε'ρευνας (σχολικό ε'τος 1990-91) ε'γιναν κάποιες 
μικρε'ς αλλαγές στο ερωτηματολόγιο, δηλαδή δυο μεταβλητές από την πρώ-
τη φάση της έρευνας («μαθαίνω ξένες γλώσσες» και «παίζω μουσική») πα-
ραλείφθηκαν, ενιό παραλλάχθηκε λίγο η διατύπωση των όρο ι ν «προσκοπι-
σμός» και«οδηγισμός». 

Διαπιστώθηκε ότι η συχνότητα των ασχολιιόν των μαθητών στον ελεύθε-
ρο χρόνο τους μεταβλήθηκε στα δέκα χρόνια που μεσολάβησαν. Σχεδόν 
όλες οι δραστηριότητες δηλώθηκαν τώρα σημαντικά συχνότερα από ό,τι δέ-
κα χρόνια νωρίτερα, με εξαίρεση τη δραστηριότητα «χειροτεχνία-εργόχει-
ρο». Τηλεόραση και ακρόαση μουσικής120 ήταν στη συγκεκριμένη φάση οι 
σαφώς πιο συχνές ενασχολήσεις TOW μαθητών στον ελεύθερο χρόνο τους και 
ακολουθούσαν οι παρέες, το γράψιμο, οι κατ' οίκον εργασίες, ο αθλητισμός, 
ο κινηματογράφος και το νοικοκυριό. Πολύ σπάνια αναφέρθηκαν ο προ-
σκοπισμός, η χειροτεχνία-εργόχειρο, το κατηχητικό σχολείο,η εργασία και 
το θέατρο. Όσον αφορά τις πέντε συχνότερες δραστηριότητες, σε σύγκριση 
με την πρώτη φάση της έρευνας, η τηλεόραση πέρασε σαφώς στην πρώτη θέ-
ση (ποσοστό 84% έναντι 12% το 1980-81), ενώ αντίθετα ο αθλητισμός δεν εί-
χε την ίδια προτεραιότητα στις προτιμήσεις των μαθητών όπως πριν. Ανάμε-
σα στις πέντε λιγότερο συχνές δραστηριότητες εμφανίστηκε εκ νέου η δρα-
στηριότητα «χειροτεχνία-εργόχειρο», ενώ το γράψιμο κέρδισε μεγαλύτερη 
προτίμηση. Γενικά, έχει κανείς την εντύπωση ότι ανάμεσα στα σχολικά έτη 
1980-81 και 1990-91 εμφανίστηκε μια νέα γενιά σε ό,τι αφορά τη διαμόρφω-
ση του ελεύθερου χρόνου, η οποία ωστόσο επενδύει περισσότερο χρόνο στο 
διάβασμα και στο νοικοκυριό. 

Φυσικά, διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα: όπως και 
στην πρώτη φάση της έρευνας, η εργασία, ο αθλητισμός και το παιχνίδι πα-
ρατηρήθηκαν συχνότερα στα αγόρια, ενο5 το νοικοκυριό, η τηλεόραση, το 
θέατρο, το γράιμιμο, η ζο^γραφική, ο χορός και η μουσική συχνότερα στα 

120. Το μερίδιο της ακρόασης μουσικής πρε'πει και στη φάση αυτή να ήταν μεγαλύτερο 
από ό,τι η ενεργός ενασχόληση με τη μουσική («παίζω μουσική»)· τα δεδομε'να μας δεν επι-
τρε'πουν ωστόσο μια ακριβή διαφοροποίηση. 
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κορίτσια. Δεν άλλαξαν σε καμιά περίπτωση οι ανά φύλο χαρακτηριστικές 
δραστηριότητες, απλώς προστέθηκαν κάποιες στα κορίτσια, στις οποίες αυ-
τά εμφανίστηκαν πιο δραστήρια. Γενικά, μπορεί να διαπιστωθεί ότι και κα-
τά το σχολικό έτος 1990-91 κυριαρχούσαν τα κλασικά στερεότυπα των δύο 
φύλων αναφορικά με τις δραστηριότητες του ελεύθερου χρόνου: εργασία, 
παιχνίδι, αθλητισμός για τα αγόρια, νοικοκυριό, καλλιτεχνικές ανησυχίες 
και εργασίες σχετικές με το σχολείο για τα κορίτσια. 

Μεταξύ των κοινωνικών τάξεων κατά το σχολικό έτος 1990-91 διαπιστώ-
θηκαν μικρές μόνο διαφορές συγκριτικά με την προηγούμενη φάση της έρευ-
νας: με τον κινηματογράφο ασχολούνταν στον ελεύθερο χρόνο τους μαθητές 
από ανώτερα κοινωνικά στρώματα, ενώ με την εργασία γέμιζαν τις ελεύθε-
ρες ώρες τους μαθητές από οικογένειες εργατών και αγροτών. Παρατηρήθη-
καν επίσης διαφορές ως προς την ηλικία των μαθητών, υπό την έννοια ότι 
παιχνίδι, κατηχητικό και χειροτεχνία/εργόχειρο διαπιστώθηκαν περισσότε-
ρο στο Γυμνάσιο από ό,τι στο Λύκειο. Οι διαφορές αυτές έγιναν σαφέστερες 
με κριτήριο τις επιμέρους σχολικές τάξεις: η βοήθεια στο νοικοκυριό εμφανι-
ζόταν συχνότερα στη δευτέρα τάξη του Γυμνασίου και στην πρώτη τάξη του 
Λυκείου, ενιό η ενασχόληση με τη χειροτεχνία-εργόχειρο μειωνόταν σταθε-
ρά με την άνοδο στην κλίμακα των τάξεων, όπως και το παιχνίδι. Τα δέκα υπό 
εξέταση σχολεία διαπιστώθηκε ότι διαφέρουν μεταξύ τους σε πολλά σημεία. 

Στην πέμπτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2000-01) οι μαθητές δεν 
ερωτήθηκαν για ξένες γλώσσες (λόγω κάποιου λάθους στο ερωτηματολό-
γιο). ενώ ο όρος «προσκοπισμός» αντικαταστάθηκε από τον όρο «οδηγι-
σμός», όπως και στην πρώτη ερευνητική φάση. Η ιεράρχηση των δραστηριο-
τήτων του ελεύθερου χρόνου των μαθητών δεν άλλαξε σημαντικά σε σύγκρι-
ση με την τέταρτη φάση της έρευνας, αλλά καταχωρίστηκε γενικά ένα ποσο-
τικά ακόμη υψηλότερο επίπεδο δραστηριοτήτων από ό,τι κατά το σχολικό 
έτος 1990-91. Η ακρόαση μουσικής παραμέρισε την τηλεόραση από την 
πρώτη θέση· παρέες, διάβασμα, κινηματογράφος και αθλητισμός ήταν και 
πάλι αγαπητές δραστηριότητες των μαθητών. Συγκριτικά με το σχολικό έτος 
1990-91, όπου μόνο δύο ενασχολήσεις ήταν συχνότερες, το νοικοκυριό και 
οι κατ' οίκον εργασίες, εμφάνισαν μεγαλύτερη συχνότητα τώρα ο προσκοπι-
σμός, το κατηχητικό, το παιχνίδι, ο κινηματογράφος, οι παρέες, η ζωγραφι-
κή, η μουσική και ο αθλητισμός. 
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Διαφορές ανάμεσα στα όνο φύλα διαπιστώθηκαν ξανά, αν και σε λιγότε-
ρους τομείς δραστηριοτήτων σε σύγκριση με το σχολικό έτος 1990-91. Τα 
αγόρια ασχολούνταν και τούτη τη φορά περισσότερο με εργασία, παιχνίδι 
και αθλητισμό, τα κορίτσια πιο πολύ με νοικοκυριό, ακρόαση μουσικής και 
χορό. Σχετικά με τη δραστηριότητα «χειροτεχνία-εργόχειρο» δεν υπήρχε 
πια διαφοροποίηση ανάμεσα σε αγόρια και κορίτσια. Συγκεκριμένα, διαπι-
στώθηκε ότι η εν λόγω ενασχόληση αυξήθηκε στα αγόρια από 9% στην 
προηγούμενη σε 11% στην παρούσα φάση της έρευνας, ενώ μειώθηκε στα 
κορίτσια κατά το ίδιο χρονικό διάστημα από 51% σε 35%. 

Σαφείς ήταν οι διαφορές στις ενασχολήσεις των μαθητών στον ελεύθερο 
χρόνο τους ανάλογα με την κοινωνικοοικονομική κατάστασή τους. Παιδιά 
από οικογένειες εργατών ασχολούνταν περισσότερο με το νοικοκυριό, μαθη-
τές από μεσαία κοινωνικά στρώματα πιο πολύ εργάζονταν, ενώ μαθητές από 
ανώτερα κοινωνικά στρώματα πήγαιναν συχνότερα στον κινηματογράφο ή 
στο θέατρο· όλες οι παραπάνω διαφορές ήταν στατιστικά πολύ σημαντικές. 
Παράλληλα, καταχωρίστηκε ότι οι μαθητές που φοιτούσαν σε «προνομιούχα» 
σχολεία, εκτός από συχνότερες επισκέψεις στο θέατρο, ασχολούνταν ενεργά 
με τη μουσική («παίζω μουσική») δύο φορές περισσότερο. 

Ανάμεσα στους μαθητές Γυμνασίου και στους μαθητές Λυκείου διαπι-
στώθηκαν διαφορές σε πολλά σημεία, με σαφή γενική τάση περισσότερες 
δραστηριότητες να ασκούνται από τους νεότερους μαθητές στο Γυμνάσιο: 
κατηχητικό, εργασία, παιχνίδι, ζωγραφική, αθλητισμός· στους μαθητές Λυ-
κείου καταχωρίστηκε συχνότερα ο κινηματογράφος. Διαπιστώθηκε ακόμη 
ότι τα δέκα εξεταζόμενα σχολεία διέφεραν και πάλι μεταξύ τους στις πε-
ρισσότερες μεταβλητές. 

Ο πίνακας 5.8 παρουσιάζει τη συχνότητα και ιεράρχηση των δραστηριο-
τήτων121 τιον μαθητών στον ελεύθερο χρόνο τους στην κάθε φάση της έρευ-
νας. Οι δραστηριότητες έχουν ταξινομηθεί κατά τέτοιο τρόπο, ώστε να εί-

121. Επειδή δυο ερωτήσεις δεν περιλήφθηκαν στο ερωτηματολόγιο σε όλες τις φάσεις 
της έρευνας (η ερώτηση για την ξένη γλώσσα δεν τέθηκε στην τέταρτη και την πέμπτη φάση 
και η εροπηση για ενεργό ενασχόληση με τη μουσική επίσης απουσίαζε από την τέταρτη φά-
ση), οι αντίστοιχες δραστηριότητες δεν εμφανίζονται στον πίνακα· οι σχετικές απαντήσεις 
των μαθητών σχολιάζονται όμως στο κείμενο. 
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ΙΙίνακας 5.8. 
Συχνότητα και ιεράρχηση των δραστηριοτήτων των μαθητών 

στον ελεύθερο χρόνο τους (φάσεις I, IV και V) 

Δραστηριό-
τητα 

Ποσοστά Θέση Δραστηριό-
τητα Φάση I Φάση IV Φάση V Φάση I Φάση IV Φάση V 

διάβασμα 39,6% 63,5% 66,5%' 1 4 4 

αθλητισμός 39,6% 46,7% 55,8% 2 6 6 

παρ ε'ε ς 19,9% 71,2%' 80,5% 3 3 3 

μαθήματα 15,4% 58,5% 50,4%' 4 5 7 

μουσική 15,2% 74,4% 90,3% 5 2 1 

παιχνίδι 11,8% 28,1% 43,3% 6 11 8 

τηλεόραση 11,6% 83,6% 82,0%; 7 1 2 

κινημ/φος 9,9% 35,0% 65,0% 8 7 5 

νοικοκυριό 6,3%' 32,5% 23,1%' 9 8 12 

ζωγραφική 6,1% 24,8% 32,8%' 10 12 9 

χε ιροτεχνία 
-εργόχειρο 

5,1% 8,4%' 10,3% 11 16 15 

χορός 4,9%' 30,7% 31,3% 12 10 10 

εργασία 

(δουλεύω) 

2,6%' 9,9%: 8,8%: 13 14 1(1 

γράψιμο 2,4% 31,4% 29,8% 14 9 11 

θέατρο 2,2% 13,9% 17,2%· 15 13 13 

οδηγισμός 0,6%' 3,3% 8,1% 16 17 17 

κατηχητικό 0 % 9,1% 13,7% 17 15 14 

ναι εύκολη η διαπίστωση τιον αλλαγών που σημειώθηκαν στη διάρκεια της 
έρευνας. 

Εδώ εξετάζονται σύντομα μερικά μόνο ευρήματα —ο περαιτέρω σχολια-
σμός του θέματος αυτού εκτίθεται στο επόμενο κεφάλαιο του βιβλίου. Κατ' 
αρχάς διαπιστώνεται ότι οι δηλώσεις των μαθητών για δραστηριότητες στον 
εκτός σχολείου χρόνο τους αυξάνονται συνολικά από την πρώτη προς την τε-
λευταία φάση της έρευνας, ιδιαίτερα μάλιστα στις δύο τελευταίες φάσεις της. 
Στην εν λόγω διαπίστωση οδηγούν οι απαντήσεις στο ερώτημα για το χρόνο 
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που διατίθεται στις δραστηριότητες αυτε'ς: κατά το σχολικό ε'τος 1980-81 οι 
μαθητές δήλωσαν σε ποσοστό 27% ότι διέθεταν λίγο χρόνο, τα σχολικά όμιος 
έτη 1990-91 και 2000-01 οι μαθητές μίλησαν για λίγο χρόνο σε ποσοστά μόνο 
ΊΓί και 8% αντίστοιχα. Ως προς τις τρεις σπουδαιότερες δραστηριότητες των 
μαθητών στον ελεύθερο χρόνο τους, το σχολικό έτος 1980-81 ήταν το διάβα-
σμα, ο αθλητισμός και οι παρέες, το 1990-91 η τηλεόραση, η μουσική και οι 
παρέες και το 2000-01 οι ίδιες όπως και δέκα χρόνια νωρίτερα. Αντίθετα, οι 
τρεις λιγότερο σημαντικές δραστηριότητες στον ελεύθερο χρόνο των μαθη-
τιόν ήταν το σχολικό έτος 1980-81 το κατηχητικό, ο προσκοπισμός και το θέα-
τρο, το 1990-91 ο προσκοπισμός, η χειροτεχνία-εργόχειρο και το κατηχητικό, 
το 2000-01 ο προσκοπισμός, η εργασία και η χειροτεχνία-εργόχειρο. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζουν οι δραστηριότητες του ελεύθερου 
χρόνου των μαθητών στις οποίες διαφοροποιούνται τα αγόρια από τα κορί-
τσια. Στα αγόρια αντιστοιχούν πιο έντονα σε όλες τις φάσεις της έρευνας ο 
αθλητισμός, το παιχνίδι και η εργασία· στα κορίτσια η εικόνα ήταν πιο σύν-
θετη, όπως φαίνεται στον πίνακα που ακολουθεί. 

Πίνακας 5.9. 
Δραστηριότητες του ελεύθερου χρόνου που ασκούνται περισσότερο 

από τα κορίτσια 

Δραστηριότητες Φάση I Φάση IV Φάση V 
(1980-81) (1990-91) (2000-01) 

νοικοκυριό Χ Χ Χ 

ακρόαση μουσικής Χ Χ Χ 

χειροτεχνία-εργόχειρο Χ Χ 

ζωγραφική Χ Χ 

διάβασμα Χ 

χορός Χ Χ 

τηλεόραση Χ 

θέατρο Χ 

γράψιμο Χ 

κατ' οίκον εργασίες Χ 

Συνολικά 5 9 3 
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Μελετώντας τα δεδομε'να του πίνακα 5.9, προκαλεί εντύπωση ότι οι δια-
φορές ανάμεσα στα κορίτσια και στα αγόρια μειώθηκαν στη διάρκεια της 
έρευνας: στην αρχή οι διαφορές αφορούσαν πέντε δραστηριότητες, μετά 
εννέα αλλά στο τέλος μόλις τρεις. Εάν εξετάσει κανείς όχι τις διαφορές αλ-
λά τις υψηλότερες από άποψη συχνότητας δραστηριότητες κατά φύλο, δια-
πιστώνει τα εξής: Κατά πρώτον, οι συχνότερες δραστηριότητες αγοριών και 
κοριτσιών διαφοροποιούνταν λιγότερο από άποψη περιεχομένου και πε-
ρισσότερο ποσοτικά. Από τις έξι πιο συχνές κατά το σχολικό έτος 1980-81 
δραστηριότητες ήταν κοινές σε κορίτσια και αγόρια ο αθλητισμός, το διά-
βασμα, οι παρέες και οι κατ' οίκον εργασίες —οι δύο υπόλοιπες ήταν για τα 
αγόρια το παιχνίδι και ο κινηματογράφος και για τα κορίτσια η μουσική και 
οι ξένες γλιόσσες. Κατά το σχολικό έτος 1990-91 οι κοινές συχνότερες δρα-
στηριότητες αγόρι ιόν και κοριτσιών ήταν η τηλεόραση, η ακρόαση μουσι-
κής, οι παρέες, το διάβασμα και οι κατ' οίκον εργασίες, με μόνες διαφορε-
τικές τον αθλητισμό (στα αγόρια) και το νοικοκυριό (στα κορίτσια). Κατά 
το σχολικό έτος 2000-01 οι πιο συχνές κοινές δραστηριότητες στα δύο φύλα 
ήταν η ακρόαση μουσικής, η τηλεόραση, οι παρέες και ο κινηματογράφος 
και διαφορετικές ο αθλητισμός και το παιχνίδι (στα αγόρια), και το διάβα-
σμα και οι κατ' οίκον εργασίες (στα κορίτσια). Κατά δεύτερον, διαπιστιόνει 
κανείς μεγάλες διαφορές ως προς τη δημοτικότητα των δραστηριοτήτων στα 
αγόρια και στα κορίτσια αντίστοιχα. Για παράδειγμα, κατά το σχολικό έτος 
1980-81 αγόρια και κορίτσια δήλωσαν ως δραστηριότητα του ελεύθερου 
χρόνου τους τον αθλητισμό (πρώτη ή δεύτερη θέση στην ιεράρχηση), αλλά 
στα αγόρια το ποσοστό ήταν 55% και στα κορίτσια 26%>. Αντίστροφα ήταν 
τα πράγματα στο διάβασμα (πρώτη και δεύτερη θέση στην ιεράρχηση), 
όπου τα ποσοστά ήταν 25% στα αγόρια και 52% στα κορίτσια. Διαφορές ως 
προς τη διαμόρφιοση του ελεύθερου χρόνου των μαθητών υπήρχαν επίσης 
ανάλογα με την κοινωνική προέλευση τιον μαθητών, τον τύπο σχολείου και 
την τάξη (μικρότερη ή μεγαλύτερη). 
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Στο παρόν έκτο και τελευταίο κεφάλαιο του βιβλίου εκτίθενται πολύ συνο-
πτικά και συσχετίζονται τα σημαντικότερα πορίσματα της έρευνας, σε συ-
νάρτηση με τις εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις που πραγματοποιήθηκαν 
στην Ελλάδα τα τελευταία είκοσι πέντε περίπου χρόνια. Στο πλαίσιο αυτό 
επισημαίνονται προβλήματα, γίνονται εκτιμήσεις, συνάγονται συμπερά-
σματα και διατυπώνονται προτάσεις για την εκπαιδευτική πολιτική. Οι δια-
πιστώσεις, ερμηνείες και προτάσεις μας αναφέρονται αφενός σε θεσμικά 
γνωρίσματα και ποσοτικά μεγέθη της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και 
αφετέρου κυρίως σε ουσιαστικές πτυχές της διδακτικής διαδικασίας, που 
σχετίζονται με τους δυο βασικούς της άξονες, τη μεθόδευση της διδασκα-
λίας και την αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης τιον μαθητών. Πέραν αυ-
τών, εξετάζονται θέματα που δεν ανήκουν άμεσα και με τη στενή έννοια 
των όρο>ν στη διδακτική διαδικασία, αλλά που όμως την επηρεάζουν σημα-
ντικά: η σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή και το κλίμα της τάξης, οι σχέσεις 
του διευθυντή του σχολείου με τους εκπαιδευτικούς, τους μαθητές και τους 
γονείς, οι σχέσεις τοιν εκπαιδευτικών μεταξύ τους και με τους γονείς, η κοι-
νοτική ζο)ή και τα προβλήματα του σχολείου, η σχολική σταδιοδρομία και 
ο επαγγελματικός προσανατολισμός τιον μαθητών, το καθεστώς των φρο-
ντιστηρίων και και τιον ιδιαίτερων μαθημάτων, καθώς επίσης οι δραστηριό-
τητες των μαθητών στον ελεύθερο χρόνο τους. 

Σημειώνουμε ήδη από την αρχή του παρόντος κεφαλαίου ότι ένα πολύ 
γενικό συμπέρασμα, το οποίο απορρέει από τη συνεκτίμηση όλων των δεδο-
μένων τα οποία προσκομίζει η εν λόγω έρευνα, είναι η πολλαπλώς διασταυ-
ρωμένη διαπίστωση ότι η επικρατούσα στη βιβλιογραφία αρνητική εικόνα 
για το Γυμνάσιο και κυρίως για το Λύκειο δεν είναι στο σύνολο της ορθή. 
Από τη δική μας διαχρονική έρευνα έχουμε αποκομίσει μια γενικά θετική 
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εικόνα για την ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, η οποία (εικόνα) 
αφορά το μέγεθος και τον εξοπλισμό των σχολείων, την ποιότητα των σχολι-
κών βιβλίων, το κλίμα του σχολείου και της σχολικής τάξης, τη σχέση των δι-
ευθυντών των σχολείων με το διδακτικό προσωπικό, με τους μαθητές και 
τους γονείς, καθώς επίσης τη σχέση τιον εκπαιδευτικών μεταξύ τους και με 
τους γονείς. Πιστεύουμε ότι η απόκλιση των δικό')ν μας ευρημάτων προς τη 
θετική κατεύθυνση, σε σύγκριση με την επικρατούσα αντίληψη, μπορεί να 
ερμηνευτεί από το γεγονός ότι η έως τιορα βιβλιογραφία δεν στηριζόταν σε 
ευρέος φάσματος και διαχρονικά διασταυρωμένο εμπειρικό υλικό. Πρόκει-
ται δηλαδή για ενδεχομένως αξιόλογες κατά τα άλλα μελέτες, οι οποίες 
όμως στηρίζονταν ως επί το πλείστον σε προσωπικές εμπειρίες και εκτιμή-
σεις ή σε μικρού φάσματος και στιγμιαίες μετρήσεις με πολύ περιορισμένη 
επομένως δυνατότητα γενίκευσης. Εξάλλου, τα δημοσιεύματα αυτά είχαν 
συνήθως κριτική πρόθεση ή απέβλεπαν στην παρουσίαση προτάσεων για 
εκπαιδευτικές αλλαγές. Συνεπώς, όπως είναι φυσικό, στις παραπάνω περι-
πτώσεις δεν προέχει η ευρέως σταθμισμένη περιγραφή της πραγματικότη-
τας, αλλά η πρόθεση να εξαρθούν εκείνες οι πτυχές της που χρήζουν βελ-
τιώσεων και αλλαγών. 

Ταυτόχρονα όμως διαπιστώσαμε ότι στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση 
υπάρχουν ελλείψεις και προβλήματα που απαιτούν άμεση και αποτελεσματι-
κή αντιμετώπιση. Πολλά από τα προβλήματα αυτά επισημάνθηκαν και σχο-
λιάστηκαν ήδη σε προηγούμενα κεφάλαια, ενώ άλλα θα συζητηθούν στο πα-
ρόν κεφάλαιο. Στο πλαίσιο αυτό αξιοποιήσαμε, πέρα από τις διαπιστώσεις 
που προέκυψαν από τη δική μας έρευνα, στοιχεία και επιχειρήματα που προ-
έρχονται από διεθνείς συγκριτικές μελέτες και έρευνες, όπως είναι η μελέτη 
Third International Mathematics and Science Study (TIMSS) και η μελέτη 
Programme for International Student Assessment (PISA), στις οποίες συμμετεί-
χε και συμμετέχει και η Ελλάδα. Συχνά μάλιστα, τα πορίσματα τιον ερευνών 
αυτών δεν είναι κολακευτικά για τη χιόρα μας, προσφέρουν όμως ενδιαφέρο-
ντα στοιχεία, τα οποία θα μπορούσαν να αξιοποιηθούν κατάλληλα, ώστε να 
επιτευχθούν βελτιωτικές αλλαγές στο εκπαιδευτικό μας σύστημα. Επισημαί-
νουμε πάντως ότι γενικά δεν υπάρχουν συνταγές για την αύξηση της αποτελε-
σματικότητας της εκπαίδευσης· οι αλλαγές στο εκπαιδευτικό σύστημα αποτε-
λούν μια σύνθετη και μακράς διάρκειας διαδικασία, την οποία όμως αξίζει 
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τον κόπο να ακολουθήσει κανείς. Κάτι τέτοιο βέβαια απαιτεί την ακριβή γνώ-
ση της υφιστάμενης κατάστασης στο εκπαιδευτικό σύστημα, ώστε να μπορέ-
σουν να γίνουν οι απαραίτητες παρεμβάσεις (οι σχετικές πληροφορίες για τις 
δικές μας προτάσεις εμπεριέχονται στα προηγούμενα κεφάλαια του βιβλίου). 

6.1. Θεσμικά στοιχεία και ποσοτικοί δείκτες της ελληνικής 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης 

Στο τρίτο κεφάλαιο του βιβλίου αναφέρονται τα επίσημα στατιστικά στοι-
χεία από την έναρξη της έρευνάς μας έως σήμερα (σχολικά έτη 1980-81 έως 
2000-01), ώστε να είναι έτσι δυνατόν το δείγμα και τα ευρήματα της έρευ-
νας να ενταχθούν στο πλαίσιο του εκπαιδευτικού συστήματος της χώρας. 
Κατά την εξέταση όλων των σχετικό')ν δεδομένων προέκυψαν ενδιαφέρου-
σες, από άποψη εκπαιδευτικής πολιτικής, διαπιστώσεις για σχολικές μονά-
δες, για εκπαιδευτικούς και μαθητές, οι σπουδαιότερες των οποίων παρατί-
θενται και σχολιάζονται σύντομα στη συνέχεια ως εξής: 

α) Μετά από μια πρώτη μείωση των γεννήσεων στη δεκαετία του 1960, 
το έτος 1980 αποτέλεσε τομή για την περαιτέρω δυσμενή στον τομέα αυτό 
εξέλιξη, η οποία έφερε τη διοίκηση τιον σχολείων και τις σχολικές μονάδες 
αντιμέτωπες με σημαντικά προβλήματα, οι συνέπειες των οποίων δεν έχουν 
ακόμη ξεπεραστεί. Αν εξετάσει κανείς τα στοιχεία του μαθητικού πληθυ-
σμού Γυμνασίου και Λυκείου, διαπιστώνει μια αύξηση στη δεκαετία του 
1980, η οποία δεν δικαιολογείται από την εξέλιξη των γεννήσεων. Ένας 
λόγος για την παραπάνω κατάσταση έγκειται πιθανώς στην αρχικά ενθου-
σιώδη αποδοχή της εκπαιδευτικής μεταρρύθμισης του 1976, μέσα στο γενι-
κότερο ενθουσιασμό των πρώτων ετών της μεταπολιτευτικής περιόδου, και 
ένας δεύτερος στο επίσης θετικό εκπαιδευτικό κλίμα που δημιουργήθηκε 
με την άνοδο του ΠΑΣΟΚ στην εξουσία το 1981. Εξάλλου, το χρονικό αυτό 
διάστημα σημειώθηκε και μια σημαντική τάση επιστροφής και επαναπατρι-
σμού μεταναστών εργατών και ομογενών μαζί με τις οικογένειές τους. Τη 
συγκεκριμένη φάση αύξησης του μαθητικού πληθυσμού ακολούθησε μια 
αισθητή σταδιακή μείωσή του πρώτα στο Γυμνάσιο και αργότερα στο Λύ-
κειο, καθώς από έτος σε έτος ο αριθμός τιον μαθητών ελαττωνόταν. 
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Οι σχολικές μονάδες και η διοίκηση των σχολείων δεν ήταν όμως επαρ-
κώς προετοιμασμένες να επωμιστούν νέες υποχρεώσεις και ευθύνες, ούτε 
υποστηρίχθηκαν από την κεντρική διοίκηση της εκπαίδευσης ως προς την 
αύξηση των μαθητών και κυρίως ως προς την παρουσία μαθητικού πληθυ-
σμού με ιδιαίτερες εκπαιδευτικές ανάγκες (π.χ. παλιννοστούντες και επα-
ναπατρισθέντες). Και από την πλευρά τους όμως, οι οικείες επαγγελματι-
κές και συνδικαλιστικές οργανώσεις τιον εκπαιδευτικών δεν φαίνεται ότι 
ενδιαφέρθηκαν, με την απαιτούμενη συστηματικότητα και επάρκεια, να κα-
λύψουν τις αντικειμενικές ανάγκες και τα θεμιτά αιτήματα των «πελατών» 
τους, πιθανώς γιατί δεν είχαν παρακολουθήσει ακριβώς την εξέλιξη του εκ-
παιδευτικού συστήματος. Οι δικές μας πάντως διαπιστώσεις είναι ότι τα 
υπάρχοντα —σημαντικά από πολιτική και παιδαγωγική άποψη— στοιχεία 
όεν ελήφθησαν υπόψη εγκαίρως ούτε από τις αρμόδιες αρχές ούτε από την 
ελληνική κοινωνία, ώστε να αποφευχθούν προβλέψιμα και αντιμετωπίσιμα 
προβλήματα στο εκπαιδευτικό μας σύστημα. 

β) Κατά την εικοσαετή χρονική περίοδο την οποία καλύπτει η δική μας 
έρευνα (σχολικά έτη 198Θ-81 έως 2000-01) διαπιστώθηκε μια σαφής και στα-
θερή τάση σμίκρυνσης του μεγέθους των σχολικών μονάδων και τάξεων. Τα 
επίσημα στατιστικά στοιχεία αποκαλύπτουν ως προς το σημείο αυτό μια ει-
κόνα που φαίνεται να αντικατοπτρίζει, εκ του αποτελέσματος τουλάχιστον, 
ένα σχεδιασμό με στόχο τη δημιουργία καλύτερων συνθηκών και για τους 
δύο κύκλους σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Έτσι, κατά το 
έτος 2000 το μέσο μέγεθος των σχολείων και στους δύο κύκλους σπουδών 
ήταν περίπου 200 μαθητές, και το μέσο μέγεθος των τάξεων περίπου 20 μα-
θητές. Όπως προέκυψε ωστόσο από τα δεδομένα της δεύτερης αντιπροσω-
πευτικής φάσης της έρευνάς μας (σχολικό έτος 1980-81), υπήρχαν σημαντι-
κές διαφορές μεγέθους μεταξύ των επιμέρους σχολείων, οι οποίες μετα-
φράζονται — από παιδαγωγική άποψη — σε διαφορετικά περιβάλλοντα για 
τους μαθητές αλλά και για τους εκπαιδευτικούς. Τα παραπάνω δεδομένα 
θα πρέπει να συνυπολογίζονται κατά την ερμηνεία εκπαιδευτικών ερευνών, 
ενιό αποτελεί —νομίζουμε— καθήκον της διοίκησης της εκπαίδευσης να 
λαμβάνει υπόψη της τη σχετική εξέλιξη που σημειώνεται σε όλη την επικρά-
τεια και να μεριμνά, ώστε οι. αποκλίσεις των επιμέρους σχολείων από το μέ-
σο όρο να διατηρούνται σε αποδεκτά επίπεδα και επομένως να μην αποβαί-
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νουν εις βάρος μαθητών και εκπαιδευτικών. Γενικά πάντως το μέγεθος των 
σχολικών μονάδων και τάξεων ή τμημάτων στην Ελλάδα βρίσκεται αυτή τη 
στιγμή σε διεθνώς ικανοποιητικά επίπεδα. 

Στο πλαίσιο αυτό ανέκυψε όμως ένα απροσδόκητο αλλά διασταυρωμένο 
εύρημα τόσο από την επίσημη στατιστική όσο και από τα στοιχεία των σχολεί-
ων που εξετάστηκαν στην έρευνά μας: μια δυσαρμονία ανάμεσα στον αριθμό 
των μαθητών ανά τμήμα ή τάξη και στον αριθμό των μαθητών ανά εκπαιδευτι-
κό. Οπως σημειιόθηκε ήδη, ο αριθμός μαθητών κατά τάξη μειώθηκε, αλλά πα-
ράλληλα εκδηλώθηκε πολύ μεγαλύτερη μείωση μαθητών ανά εκπαιδευτικό. Ο 
δείκτης της αριθμητικής σχέσης εκπαιδευτικού προς μαθητές παρουσιάζει σή-
μερα μια πολύ ευνοϊκή εικόνα και κυμαίνεται κατά μέσο όρο στους περίπου 
12 μαθητές ανά εκπαιδευτικό. Δεν είναι εύκολο να εξηγήσει κανείς με τα 
υπάρχοντα στοιχεία πού οφείλεται ο σχετικά μεγάλος αριθμός εκπαιδευτικών 
που δεν προσφέρουν διδακτικό έργο, και επομένως απαιτείται περαιτέρω 
διερεύνηση, γιατί φαίνεται ότι υποκρύπτονται μεγάλα αποθέματα εκπαιδευ-
τικού δυναμικού τα οποία, με κατάλληλη αξιοποίηση, θα μπορούσαν να βελ-
τιώσουν ακόμη περισσότερο τις συνθήκες στην εκπαίδευση ή να διόσουν τη 
δυνατότητα για περιορισμό τιον δαπανιόν για πρόσληψη νέου διδακτικού προ-
σωπικού. Αν λάβουμε μάλιστα υπόψη μας τον πολύ μικρότερο αριθμό ωρών 
διδασκαλίας που αναλογεί ετησίως σε κάθε μαθητή στην Ελλάδα συγκριτικά 
με άλλες χιυρες ανά τον κόσμο —σύμφωνα με τα διεθνή στοιχεία είναι 790 
ώρες, ενώ ο μέσος όρος του ΟΟΣΑ στις εξεταζόμενες στη μελέτη PISA χιό-
ρες122 είναι 951 ώρες — , θα ήταν σκόπιμο και εύκολο να αυξηθεί ποσοτικά το 
προσφερόμενο διδακτικό έργο στο ελληνικό σχολείο. Ο μικρότερος αριθμός 
ωρών διδασκαλίας ανά μαθητή στην Ελλάδα ίσως εξηγεί εν μέρει και τη συ-
γκριτικά μειονεκτική θέση της χώρας, που σχολιάστηκε ήδη στο προηγούμενο 
κεφάλαιο, σε ό,τι αφορά τις σχολικές επιδόσεις των μαθητών. Επομένως, στο 
σημείο αυτό θα μπορούσε να παρέμβει βελτιωτικά η εκπαιδευτική πολιτική με 
την αξιοποίηση τιον εκπαιδευτικών που παραμένουν ανενεργοί. 

γ) Το ποσοστό των μαθητών που μεταβαίνει από το Γυμνάσιο στο Λύκειο 
παρέμεινε αρκετά σταθερό —περίπου στο 75% — στις δύο δεκαετίες που 
καλύπτει η δική μας έρευνα. Οι υψηλές εκπαιδευτικές προσδοκίες των μα-

122. Β/.. J. B a o m e r t u.a. , 2001, σ. 417. 
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θητών αλλά και των γονέων για τα παιδιά τους, οι οποίες αποτελούσαν γε-
γονός από την αρχή της έρευνάς μας, προφανιός προετοιμάζουν από πολύ 
νωρίς τη μετάβαση του μαθητή από τον πρώτο στο δεύτερο κύκλο σπουδών 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Βέβαια, από την άλλη πλευρά πρέπει 
να σημειωθεί ότι μόνο ένα μέρος των μαθητών αυτών ολοκληρώνει επιτυ-
χώς το Λύκειο και ότι μόνο ένα μέρος από το σύνολο τους εισέρχεται στην 
Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Σε ό,τι αφορά το ποσοστό των μαθητών που ολο-
κληρώνουν επιτυχώς τις σπουδές τους στο δεύτερο κύκλο της Δευτεροβάθ-
μιας Εκπαίδευσης, η Ελλάδα βρίσκεται συγκριτικά σε καλή θέση. Ας σημει-
ωθεί ότι έχει βελτιωθεί ακόμη το πρόβλημα της διακοπής της φοίτησης 
στην υποχρεωτική εκπαίδευση και ότι τώρα είναι σχετικά μικρό (το σχολι-
κό έτος 1997-98, για το οποίο υπάρχουν στοιχεία, το ποσοστό αυτό ήταν γύ-
ρω στο 7% στο Γυμνάσιο). 

δ) Στα εξεταζόμενα δέκα σχολεία της δικής μας έρευνας διαπιστώσαμε, 
κατά τη διάρκεια των τελευταίων δύο δεκαετιών, μια σημαντική βελτίωση 
των συνθηκών που συγκροτούν το πλαίσιο εργασίας στο σχολείο. Πιο συγκε-
κριμένα, έχει αμβλυνθεί σημαντικά το προηγουμένως πολύ έντονο πρόβλη-
μα της έλλειψης χώροον, ενώ συνεχίζεται, ωστόσο με συχνότητα που σταδια-
κά μειώνεται, η χρησιμοποίηση των διδακτηρίων σε δύο βάρδιες. Έχουν 
επίσης βελτιωθεί η ποιότητα και ο εξοπλισμός των διδακτηρίων, κάτι που 
συνδέεται με την ποιότητα της διδακτικής διαδικασίας. Σημειώνεται ότι τα 
πορίσματα της διεθνώς αναγνωρισμένης μελέτης PISA συνηγορούν με ση-
μαντικά επιχειρήματα υπέρ της εισαγωγής του Ολοήμερου Σχολείου για τη 
βελτίωση της επίδοσης των μαθητών. Στην περίπτωση όμως αυτή απαιτού-
νται αυτοδύναμες κτιριακές εγκαταστάσεις και κατάλληλος εξοπλισμός για 
κάθε σχολική μονάδα, όπως αξιοποιήσιμη από μαθητές και εκπαιδευτικούς 
βιβλιοθήκη. Είναι γεγονός ότι ακόμη και σήμερα πολλά σχολεία στην Ελλά-
δα δεν διαθέτουν βιβλιοθήκη, τη στιγμή μάλιστα που γνωρίζουμε123 ότι η 
ανάγνωση και η κατανόηση κειμένων αποτελεί ικανότητα-κλειδί για τη 
σχολική και την επαγγελματική σταδιοδρομία του μαθητή. 

123. Σε ό,τι αφορά την αναγνωστική δεξιότητα, η Ελλάδα βρίσκεται στην 26η θε'ση ανά-
μεσα σε 32 χώρες (βλ. J. Baumert u.a., ό.π., σ. 106). Το θε'μα αυτό εξετάζεται πιο αναλυτικά 
παρακάτο). 
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ε) Αξίζει τον κόπο να επισημανθούν στη συνέχεια μερικά στοιχεία που 
αφορούν τα δημογραφικά χαρακτηριστικά των εκπαιδευτικών. 

Από τη μελέτη των επίσημων στοιχείων διαπιστώθηκε μια προοδευτική 
αύξηση της μέσης ηλικίας των καθηγητών που υπηρετούν στη Δευτεροβάθ-
μια Εκπαίδευση. Κατά το σχολικό έτος 1980-81 περίπου το ένα τρίτο των 
καθηγητών Γυμνασίου και το ένα τέταρτο τιον καθηγητών Λυκείου είχαν 
ηλικία μικρότερη τιον τριάντα ετών, ενώ είκοσι χρόνια αργότερα μόνο το 
4,6% τιον καθηγητών στο Γυμνάσιο και το 2,3% στο Λύκειο είχαν την ηλικία 
αυτή. Από τα σχετικά στοιχεία των τριών φάσεων της δικής μας έρευνας 
προέκυψε ότι οι καθηγητές το σχολικό έτος 1990-91 ήταν κατά μέσο όρο ση-
μαντικά μεγαλύτεροι στην ηλικία σε σύγκριση με εκείνους του σχολικού 
έτους 1980-81, μια διαφορά που συνεχίστηκε και κατά το σχολικό έτος 
2000-01. Πιο συγκεκριμένα, στην πρώτη φάση της έρευνάς μας η μέση ηλι-
κία τιον εκπαιδευτικών των δέκα εξεταζόμενων σχολείων ήταν τα 34, στη 
δεύτερη τα 40 και στην τρίτη τα 45 έτη. Εξάλλου, το έτος που οι εκπαιδευτι-
κοί έλαβαν το πτυχίο τους απείχε από το χρόνο συλλογής των ερευνητικών 
δεδομένων το 1980-81 περίπου δέκα και το 2000-01 έως και είκοσι χρόνια. 
Οι παραπάνω διαπιστώσεις δείχνουν μια σαφή τάση προοδευτικής γήραν-
σης του σώματος των εκπαιδευτικών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης λό-
γο) της μακράς αδιοριστίας και αναμονής τιον πτυχιούχων, κάτι που έχει και 
θα έχει βέβαια και μελλοντικά σημαντικές παιδαγωγικές συνέπειες. Ίσως 
το νέο σύστημα διορισμού των εκπαιδευτικών μέσω ΑΣΕΠ να αντιμετωπίσει 
κάπως το σημαντικό αυτό πρόβλημα, γενικότερα πάντιος απαιτούνται άμε-
σες και συστηματικές παρεμβάσεις εκπαιδευτικής πολιτικής. 

Από τα επίσημα στατιστικά στοιχεία προέκυψε ότι το ποσοστό συμμετο-
χής του γυναικείου φύλου στο διδακτικό προσωπικό των σχολείων παρέμει-
νε σταθερό τα τελευταία είκοσι χρόνια: στο Γυμνάσιο περίπου τα δύο τρίτα 
το)ν υπηρετούντων εκπαιδευτικών ήταν γυναίκες και το ένα τρίτο άνδρες, 
ενώ στο Λύκειο ο αριθμός ανδρών και γυναικών ήταν διχοτομημένος. Τα εν 
λόγιο ποσοστά διαφοροποιούνταν ωστόσο κατά ειδικότητα, καθώς στους 
φιλολόγους υπερτερούσαν σαφώς οι γυναίκες και στους φυσικούς και μα-
θηματικούς οι άνδρες. Στο Γυμνάσιο κυριαρχούσαν οι γυναίκες εκπαιδευτι-
κοί στα μαθήματα των Αρχαίων Ελληνικιόν, των Νέθ)ν Ελληνικών και της 
Ιστορίας (φιλόλογοι), στο Λύκειο ήταν κυρίως άνδρες οι εκπαιδευτικοί που 
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δίδασκαν Μαθηματικά και Φυσική. Επιπλέον, η εξέταση της κατανομής 
των φοιτητών των «καθηγητικοί» σχολών και τμημάτων στα δύο φύλα έδει-
ξε ότι η παραπάνω εικόνα δεν θα μεταβληθεί ούτε στο μέλλον. Κατά πόσο 
πρέπει να γίνουν παρεμβάσεις για το λόγο αυτό από την πλευρά της εκπαι-
δευτικής πολιτικής είναι κάτι που χρειάζεται συζήτηση. Διεθνώς πάντως 
διαπιστώνεται έντονη επιγυναίκωση στη στελέχωση της Δευτεροβάθμιας 
Εκπαίδευσης, ένα φαινόμενο που έχει παιδαγωγικές διαστάσεις, ίσως και 
επιπτώσεις, στην εκπαιδευτική διαδικασία. 

Ως προς την κοινωνική προέλευση των εκπαιδευτικών, επιβεβαιώθηκαν 
παλιότερες ελληνικές έρευνες που είχαν διαπιστώσει ότι οι εκπαιδευτικοί 
προέρχονται από χαμηλά κοινωνικοοικονομικά στρώματα (οικογένειες ερ-
γατών και αγροτών). Η διαπίστωση αυτή ισχύει λοιπόν και στην προκειμένη 
περίπτωση, ενώ παρατηρήθηκαν μικρές μόνο διαφοροποιήσεις ανάμεσα 
στις τρεις φάσεις της έρευνας. 

Από τα επίσημα στατιστικά στοιχεία προέκυψε ακόμη ότι οι πρόσθετες 
σπουδές και η επιμόρφωση-μετεκπαίδευση των καθηγητών παίζουν σημα-
ντικό ρόλο και εμφανίζονται ενισχυμένες στη δεκαετία του 1990. Πρόκειται 
για μια θετική εξέλιξη η οποία, αν συνεχιστεί, μπορεί να συμβάλει στη βελ-
τίωση της αποτελεσματικότητας της ελληνικής εκπαίδευσης. Τα δικά μας 
στοιχεία πάντως τεκμηριώνουν σαφώς την ανάγκη για ενίσχυση της επιμόρ-
φωσης των εκπαιδευτικοί — ιδιαίτερα σε θέματα Διδακτικής— εν όψει μά-
λιστα της γήρανσης του σώματος τοτν εκπαιδευτικών η οποία μνημονεύτηκε 
ήδη παραπάνο). Μέσω της επιμόρφωσης παρέχεται στους εκπαιδευτικούς η 
δυνατότητα για συνεχή ενημέρωση και για εκσυγχρονισμό τιον γνώσεών 
τους· δημιουργούνται επίσης οι προϋποθέσεις για μεταρρυθμιστικές παρεμ-
βάσεις στη σχολική πράξη με ρυθμούς ταχύτερους από εκείνους που επιτυγ-
χάνονται μέσω αλλαγών στη βασική εκπαίδευση των εκπαιδευτικών. 

στ) Υπάρχουν αξιοπρόσεκτα δεδομένα σχετικά με την εξέλιξη και τη σύν-
θεση του μαθητικού πληθυσμού, τα οποία δεν συζητήθηκαν, κατά τη γνώμη 
μας, έως τώρα επαρκώς στην Ελλάδα, αν και τα σχετικά στατιστικά στοιχεία 
ήταν και εξακολουθούν να είναι προσιτά. 

Κατ' αρχάς, και στις δύο εξεταζόμενες σχολικές βαθμίδες (Γυμνάσιο και 
Λύκειο) διαπιστώθηκαν διαφορετικές αναλογίες των δύο φύλων τιον μαθη-
τών, καθιός με ανοδική πορεία στην κλίμακα τιον τάξεων το ποσοστό των κο-
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ριτσιιόν αυξάνεται. Αυτό όμως που προσέλκυσε ιδιαίτερα την προσοχή μας 
ήταν οι σημαντικά αυξημένες εκπαιδευτικές ευκαιρίες των κοριτσιών συ-
γκριτικά με τις αντίστοιχες των αγοριών. Είναι βέβαια γνωστή από παλιότε-
ρα η μεγαλύτερη, συγκριτικά με άλλες χώρες, προώθηση των κοριτσιών 
στην ελληνική εκπαίδευση, στο μεταξύ όμως η συγκεκριμένη εξέλιξη έχει 
λάβει πολύ σημαντικές διαστάσεις. Έτσι αυξήθηκε το ποσοστό συμμετοχής 
τιον κοριτσιών στο Λύκειο και παραμένει από τότε σταθερό. Η υπεροχή τιον 
κοριτσιών φαίνεται επίσης στο ποσοστό τιον μαθητών που επαναλαμβάνουν 
την τάξη, το οποίο είναι το μισό εκείνου των αγοριών και στις δύο σχολικές 
βαθμίδες. Είναι επιπλέον φανερή στους καλύτερους βαθμούς τιον μαθη-
τριών στο Γυμνάσιο και το Λύκειο, καθοις και στα υψηλότερα ποσοστά επι-
τυχίας τους στις εξετάσεις για την εισαγωγή στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 
Τα κορίτσια στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση υπερέχουν γενικά 
στις επιδόσεις τους έναντι τιον αγοριών, και μπορεί κανείς να υποθέσει βά-
σιμα ότι οι βαθμοί που δίνονται στο Γυμνάσιο και στο Λύκειο αναφέρονται 
κατά κύριο λόγο σε γνωστικές επιδόσεις, στις οποίες φαίνεται ότι τα κορί-
τσια τα καταφέρνουν καλύτερα πιθανώς λόγο) εντονότερης και μεγαλύτερης 
διάρκειας μελέτης από μέρους τους. Ασφαλώς, η εν λόγω εξέλιξη είναι θετι-
κή για μια σταθερά εξελισσόμενη κοινωνία από το τέλος του Β' Παγκόσμιου 
Πολέμου και μετά και για ένα συνεχώς εκσυγχρονιζόμενο εκπαιδευτικό σύ-
στημα. Στο μεταξύ όμως, η παρατηρούμενη διαφορά είναι τόσο αυξημένη 
που απαιτεί, κατά τη γνώμη μας, συζήτηση και προβληματισμό με κατεύθυν-
ση ενδεχόμενες διορθωτικές παρεμβάσεις προς όφελος των αρρένο>ν μαθη-
τού. Ωστόσο, πριν από κάθε παρέμβαση της εκπαιδευτικής πολιτικής απαι-
τείται συστηματική σχετική έρευνα124· έως τότε επιβάλλεται βέβαια να δια-
τηρηθεί το θετικό επίπεδο που επιτεύχθηκε στην εκπαίδευση τιον κοριτσιών. 

Μια άλλου είδους διαπίστωση αφορά τις αλλαγές που σημειώθηκαν στην 

124. Πρβλ. για το θέμα αυτό Η. Diefenbach & Μ. Klein, 2002. Επισημαίνεται επίσης η 
υπεροχή τιον κοριτσιών στα τεστ αναγνωστικής δεξιότητας της μελέτης PISA, ενώ δεν διαπι-
στώθηκαν πλεονεκτήματα τιον αγοριών στα Μαθηματικά και τη Φυσική (βλ. J. Baumert u.a, 
ο.π., σ. 252). Σύμφωνα και με αυτή την έρευνα, περίπου 10% περισσότερα κορίτσια από ό,τι 
αγόρια ολοκλήρωναν το δεύτερο κύκλο σπουδών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, και μά-
λιστα ήδη στη γενιά τιον γονέων των σημερινών 15χρονων μαθητών (ό.π., σ. 348). 
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κοινωνική προέλευση των μαθητών. Στα είκοσι χρόνια που διήρκεσε η δική 
μας έρευνα διαπιστώθηκαν στα μισά περίπου σχολεία έντονες μετατοπίσεις 
σε ό,τι αφορά τα κοινωνικοοικονομικά κριτήρια των εκπαιδευτικών περιο-
χών των σχολείων. Σε πόλεις και μικρά χωριά η κοινωνικοοικονομική εξέ-
λιξη πραγματοποιείται με τόσο έντονους ρυθμούς, ώστε αξίζει τον κόπο τα 
νέα δεδομένα να μελετηθούν λεπτομερώς και να ερμηνευτούν στο πλαίσιο 
μιας κοινωνιολογικής έρευνας, η οποία θα αποτελέσει την αφετηρία για με-
τέπειτα μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις από την πλευρά του κράτους ή/και 
της τοπικής αυτοδιοίκησης. Είναι εξάλλου σαφές ότι υπάρχει συνάφεια 
ανάμεσα στην κοινωνική προέλευση και τη σχολική επίδοση, όπως συμβαί-
νει στις περισσότερες χώρες της Ευρώπης. Ωστόσο, η εν λόγω σχέση είναι 
σημαντικά ασθενέστερη στην Ελλάδα από ό,τι σε άλλες χώρες. 

Ένα σημαντικό φαινόμενο με εξαιρετική, κατά τη γνώμη μας. βαρύτητα 
για το μέλλον είναι η αυξανόμενη παρουσία παλιννοστούντων και αλλοδα-
πών μαθητών στα σχολεία. Στις δύο δεκαετίες της έρευνάς μας η Ελλάδα με-
ταβλήθηκε από χώρα αποστολής σε χώρα υποδοχής μεταναστών, μια εξέλι-
ξη απόλυτα σύμφωνη με τις πρώιμες σχετικές προβλέψεις125. Ωστόσο, όπως 
και σε άλλες χώρες υποδοχής μεταναστιόν — π.χ. στην Ομοσπονδιακή Δη-
μοκρατία της Γερμανίας — , έτσι και στην Ελλάδα πολιτεία και κοινωνία 
έλαβαν υπόψη τους πολύ αργά τη σημαντική αυτή εξέλιξη. Μόλις πρόσφα-
τα, δηλαδή κατά το σχολικό έτος 2000-01, διαπιστώσαμε ότι συνειδητοποιή-
θηκε η εν λόγω αλλαγή από εκπαιδευτικούς και διευθυντές σχολείων. Βέ-
βαια, δημιουργήθηκαν στο μεταξύ σχετικοί θεσμοί στην Ελλάδα12" που ανα-
δεικνύουν τα ανακύπτοντα προβλήματα, δεν μπορεί όμως να γίνει λόγος για 
έγκαιρη και επαρκή αντιμετώπισή τους· δηλαδή, ακόμη και σήμερα η αντι-
μετιόπιση των συγκεκριμένων ομάδων μαθητών είναι ελλιπής. Εξάλλου, εί-
ναι γεγονός πως μεταξύ των παλιννοστούντων μαθητών υπάρχουν ιδιαίτερα 
ικανά και προικισμένα παιδιά, κάτι που πρέπει να προσεχθεί περισσότερο 
στο πλαίσιο των προσπαθειών για επαρκή αντιμετώπιση του φαινομένου, 
με κύρια μεταξύ αυτών την επιμόρφιαση των εκπαιδευτικών. 

125. Πρβλ. Μ. Nikolinakos, 1973. 
126. Αξίζει να μνημονευθούν εδώ οι σχετικές εργασίες των Α. Γκότοβου, Γ. Μάρκου και 

Μ. Δαμανάκη. 
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Η Ελλάδα πάντως βρίσκεται —λόγω της ανομοιογένειας τον μαθητικού 
πληθυσμού στα σχολεία — αντιμέτωπη με δύσκολα προβλήματα. Από τη μια 
μεριά, απαιτείται η αποτελεσματική επανε'νταξη ενός μεγάλου (μέχρι και 
σήμερα ακόμη όχι επακριβώς γνωστού) αριθμού παλιννοστούντων μαθη-
τιόν, κυρίως από τη Γερμανία αλλά και από την Αυστραλία και άλλες χώ-
ρες12 . Από την άλλη μεριά, παραμένουν άλυτα προβλήματα που συνδέονται 
με τον επαναπατρισμό ατόμων και οικογενειών ελληνικής καταγωγής κυ-
ρίως από τις περιοχές του Πόντου. Οι παλιννοστούντες, λόγω των συχνά κα-
λών προφορικών επιδόσεών τους στη μητρική γλώσσα, δεν είναι πάντα εύ-
κολο να εντοπιστούν. Έτσι συμβαίνει οι εκπαιδευτικοί στα σχολεία να μην 
αντιλαμβάνονται γρήγορα τις ιδιαίτερες ανάγκες των παιδιών αυτών, κυ-
ρίως στο γραπτό λόγο και στα μαθήματα, όπου είναι μεγάλες οι αποκλίσεις 
από την εκπαίδευση της χιόρας προέλευσής τους' οι επαναπατρισθέντες 
πρέπει πρώτα βέβαια να μάθουν συστηματικά την ελληνική γλώσσα. Εξάλ-
λου, στην Ελλάδα αυξημένες εκπαιδευτικές ανάγκες παρουσιάζουν οι 
Τσιγγάνοι (Ρομ) και οι αλλοδαποί, κυρίως οι Αλβανοί. Για να ανταποκριθεί 
η ελληνική εκπαίδευση σε αυτή την εξαιρετικά ανομοιογενή σύνθεση του 
μαθητικού πληθυσμού, απαιτούνται ιδιαίτερα ικανοί εκπαιδευτικοί, οι 
οποίοι θα διαθέτουν κυρίως αποτελεσματικές στρατηγικές εσωτερικής δια-
φοροποίησης της σχολικής εργασίας και θα υποστηρίζονται από κατάλλη-
λες οργανωτικές συνθήκες. Πρέπει ακόμη να προσδιοριστεί η βαρύτητα της 
επίσημης γλώσσας και τιον γλωσσών των χωρούν προέλευσης το)ν αλλοδα-
πών μαθητών. Είναι γεγονός βέβαια ότι η συνήθης τακτική στην Ελλάδα να 
μην υποστηρίζονται οι γλιοσσες των χωρο')ν από τις οποίες τα παιδιά προέρ-
χονται βοηθά τη συγκεκριμένη κατηγορία μαθητών στη γρήγορη ενσωμάτω-
σή τους στο ελληνικό σχολείο και τεκμηριώνεται από τη σημερινή στάθμη 
το>ν σχετικών συζητήσεων. Πρέπει επίσης να ενισχύεται η διδασκαλία της 
ελληνικής ιος δεύτερης/ξένης γλώσσας. Με τα ζητήματα που εντοπίζονται 
εδώ πρέπει να αρχίσει αμέσως να καταπιάνεται η χώρα μας. αν δεν θέλει να 
βρεθεί όπως η Γερμανία128, μπροστά σε σημαντικά εκπαιδευτικά ελλείμμα-
τα με πολλές συνέπειες και μεγάλο κόστος για την κοινωνία. 

127. Πρβλ . D. H o p f . 1992. 

128. Βλ. J. B a u m e r t u.a., 2001, σσ. 340 κ.ε. 
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6.2. Μεθόδευση της διδασκαλίας - θε'μαχα Διδακτικής 

Όπως σημειώθηκε ήδη στο τέταρτο κεφάλαιο του βιβλίου, η μεθόδευση της 
διδασκαλίας περιλαμβάνει ε'να ευρύ φάσμα από επιλογές, χειρισμούς και 
δραστηριότητες του διδάσκοντος, από τη διατύπωση των διδακτικών στόχων 
έως την αποτίμηση των αποτελεσμάτων της διδασκαλίας. Υπό την έννοια αυ-
τή, αναφέρονται στη συνέχεια στα βασικά τους σημεία και σχολιάζονται σύ-
ντομα ορισμένα αξιόλογα, κατά τη γνώμη μας, πορίσματα της έρευνάς μας. 

α) Η γενική εικόνα που διαμορφώσαμε ως προς τη σκοποθεσία της διδα-
σκαλίας στην ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση είναι ότι επιδιώκονται 
κυρίως γνωστικοί στόχοι, οι οποίοι αποβλέπουν στην κατάκτηση και εμπέδω-
ση γνώσεων που αναπαράγονται μέσω απομνημόνευσης. Η ανάπτυξη της 
κριτικής σκέψης και η καλλιέργεια της δημιουργικότητας του μαθητή αποτε-
λούν υποδεέστερες επιδιώξεις της διδασκαλίας. Ωστόσο, από τα ερωτηματο-
λόγια για εκπαιδευτικούς και τις παρατηρήσεις που έγιναν σε τάξεις δεν 
προέκυψε σε καμιά από τις φάσεις της έρευνας ότι προωθείται ως στόχος η 
αποστήθιση. Η διαπίστωση αυτή εκπλήσσει, αν λάβει κανείς υπόψη του αφε-
νός την κριτική που ασκείται ως προς το συγκεκριμένο θέμα στο Λύκειο, και 
αφετέρου τις διαφορετικές και, κατά τη γνώμη μας, περισσότερο ανταποκρι-
νόμενες στην πραγματικότητα απόψεις των μαθητών. Το παραπάνω φαινό-
μενο ίσως μπορεί να ερμηνευτεί ιος προσπάθεια των εκπαιδευτικών να πα-
ρουσιάσουν στους ερευνητές μια όσο γίνεται θετικότερη και σϋμφιονη με 
κοινωνικά αποδεκτούς ή επιθυμητούς στόχους εικόνα του έργου τους. 

Ειδικότερα, διαπιστώθηκαν κάποιες αλλαγές στο χρονικό διάστημα που 
καλύπτει η έρευνα ως προς τη βαρύτητα των επιδιώξεων της διδασκαλίας: 
στην πρώτη ερευνητική φάση τονίστηκε, πέρα από την κατανόηση και εμπέ-
δωση των γνώσεων τις οποίες προσφέρουν τα μαθήματα, η σύνδεση των 
γνώσειον με τη σημερινή πραγματικότητα, ενώ στις επόμενες φάσεις απέ-
κτησαν διαφορετική κάπως βαρύτητα η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης του 
μαθητή και η αποκόμιση ηθικών μηνυμάτων από τη διδασκαλία τιον μαθη-
μάτων. Νομίζουμε ότι οι αλλαγές αυτές συνδέονται κατά πάσα πιθανότητα 
με το κλίμα που επικρατούσε στην Ελλάδα και την αλλαγή της εκπαιδευτι-
κής φιλοσοφίας και πρακτικής στις αρχές της δεκαετίας του 1980, και με 
μια γενικότερα συντηρητική τάση που παρατηρήθηκε στις αρχές της δεκαε-
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τι'ας του 1990. Η διδασκαλία, κατά το χρονικό διάστημα που μεσολάβησε 
ανάμεσα στις φάσεις της έρευνας, έγινε πιο συντηρητική ή πιο παραδοσια-
κή, υπό την έννοια ότι επιδίωκε περισσότερο την αναπαραγωγή γνώσεων, 
πιθανώς λόγω της συνεχιζόμενης αλλά και αυξανόμενης πίεσης που ασκεί η 
διαδικασία επιλογής των υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. 

β) Παρατηρήθηκε ότι ο σχεδιασμός της διδασκαλίας και στις δύο σχολι-
κές βαθμίδες (Γυμνάσιο και Λύκειο) γίνεται κατά βάση με θεματικά κριτή-
ρια και είναι βραχυπρόθεσμος. Μια κάποια διαφοροποίηση διαπιστώθηκε 
μόνο σε ό,τι αφορά την καθημερινή προετοιμασία των καθηγητών στο Λύ-
κειο, προφανώς λόγω των απαιτήσεων τιον εξετάσεων επιλογής για την Τρι-
τοβάθμια Εκπαίδευση. Γενικότερα ωστόσο, ούτε η διαφορετική αποστολή 
τιον δύο σχολικών βαθμίδων ούτε οι διαφορετικοί αποδέκτες της διεξαγό-
μενης σε αυτές εκπαιδευτικής διαδικασίας φάνηκαν να προβληματίζουν 
τους εκπαιδευτικούς. Όλα αυτά σημαίνουν πιθανότατα αφενός ότι η καθ' 
όλα ομοιόμορφη προετοιμασία τιον εκπαιδευτικών για το έργο τους στις βα-
σικές τους σπουδές, για δύο κατά βάση διαφορετικά ιδρύματα, δεν επιτρέ-
πει διαφοροποιήσεις, και αφετέρου ότι η επιμόρφωσή τους δεν κατάφερε 
να αλλάξει τις στάσεις και τη συμπεριφορά τους ως προς ειδικότερες πτυ-
χές της διδακτικής διαδικασίας. 

γ) Απέναντι στα σχολικά βιβλία, κρινόμενα από επιστημονική και διδα-
κτική άποψη, διαπιστώθηκε γενικά μια σταδιακά θετικότερη στάση των εκ-
παιδευτικών, κάτι που αντικατοπτρίζει, κατά τη γνώμη μας, τη βελτίωση 
που σημειώθηκε στα σχολικά εγχειρίδια τις τελευταίες δύο δεκαετίες. Ταυ-
τόχρονα ωστόσο, προέκυψε από την έρευνα η αναγκαιότητα για περαιτέρω 
διορθωτικές παρεμβάσεις, προκειμένου τα σχολικά βιβλία να γίνουν κα-
ταλληλότερα για τους μαθητές, δηλαδή πιο κατανοητά, ενδιαφέροντα και 
ελκυστικά, καθώς και η αναγκαιότητα για ενίσχυση, μέσω των σχολικιόν βι-
βλίων, των γνωστικών εκείνων διεργασιών που συνδέονται με την ανάπτυξη 
της κριτικής σκέψης τυ)ν μαθητών. 

δ) Οι διαπιστώσεις σχετικά με τους ειδικότερους οργανωτικούς χειρι-
σμούς του εκπαιδευτικού κατά τη μεθόδευση της διδασκαλίας συμπίπτουν 
σε σημαντικό βαθμό στις τρεις ερευνητικές φάσεις, καθώς και στις δύο σχο-
λικές βαθμίδες. Δηλαδή, η διδασκαλία διεξαγόταν τα τελευταία είκοσι χρό-
νια σύμφωνα με το ίδιο οργανοπικό σχήμα και χωρίς την αξιοποίηση νέων 
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τρόπων μεθοδολογικής προσε'γγισης και διαφοροποίησης της σχολικής ερ-
γασίας. Παρατηρήθηκε επίσης ότι στη διδασκαλία έχουν πολύ μεγάλη βα-
ρύτητα οι δραστηριότητες του καθηγητή, οπότε και η συχνά παρατηρούμενη 
κίνηση του μαθητή ίσως να αποτελεί κατά ε'να σημαντικό ποσοστό την αντα-
πόκρισή του σε ερωτήσεις του διδάσκοντος ή να έχει ως στόχο να ζητηθούν 
διευκρινίσεις για ό,τι λέει ο καθηγητής. Με άλλα λόγια, διαπιστώθηκε γενι-
κά ο καθοριστικός ρόλος του καθηγητή στη διδακτική διαδικασία, εις βά-
ρος διαδικασιών και συμβάντων που θα διαμόρφωναν μια τελείως διαφορε-
τική εικόνα της σχολικής εργασίας με πιο ενεργό συμμετοχή των μαθητών. 
Από τα ερωτηματολόγια για καθηγητε'ς και τις παρατηρήσεις στη διδασκα-
λία προέκυψε ακόμη ότι η πορεία της διδασκαλίας κινείται στο δίπολο εξέ-
ταση-παράδοση και ότι η χρήση των εποπτικών μέσων, καθώς επίσης η 
αξιοποίηση τιον βιωμάτων και εμπειριοίν τιον μαθητών κατά τη διδασκαλία 
είναι περιορισμένες. Τέλος, οι εκπαιδευτικοί δεν φαίνεται ότι συσχετίζουν 
τη διδακτική διαδικασία με τις εκάστοτε συνθήκες που επικρατούν στην εκ-
παίδευση. 

Γενικά, μπορεί να ειπο)θεί ότι και στις τρεις ερευνητικές φάσεις οι διαπι-
στώσεις μας στην περιοχή της μεθόδευσης της διδασκαλίας ήταν πανομοιό-
τυπες, κάτι που σημαίνει ότι δεν έπαιξαν σημαντικό ρόλο ως προς το σημείο 
αυτό ούτε η εκπαίδενση-επιμόρφωση των εκπαιδευτικών ούτε οι εξελίξεις 
στην εκπαιδευτική πολιτική. Με άλλα λόγια, αν και πρόκειται για διαφορε-
τικές από άποψη αποστολής και ρόλου σχολικές βαθμίδες, αν και διδάσκο-
νται στην καθεμιά ορισμένα διαφορετικά γνωστικά αντικείμενα και φιλο-
ξενούνται διαφορετικής ηλικίας και με διαφορετικές προσδοκίες και επι-
διώξεις μαθητές, δεν διαπιστο')θηκαν αξιοσημείωτες διαφορές στις διδακτι-
κές προσεγγίσεις τιον εκπαιδευτικών κατά τις τρεις χρονικές περιόδους της 
έρευνας. Βέβαια, δεν υπάρχει αμφιβολία ότι οι στάσεις και η όλη συμπερι-
φορά των καθηγητών στο Λύκειο προσανατολίζονται γενικά στη διαδικα-
σία επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, όπιος αυτή έχει 
διαμορφωθεί στο ελληνικό εκπαιδευτικό σύστημα, ενώ παρατηρούνται επί-
σης κάποιες διαφοροποιήσεις στάσεων ανάλογα με την κοινωνική προέλευ-
ση τιον εκπαιδευτικών και τα αντίστοιχα χαρακτηριστικά τιον σχολείιον. 

ε) Σε ό,τι αφορά την ποιότητα της διδασκαλίας, τα ευρήματα της δικής 
μας έρευνας παραπέμπουν στην εικόνα ενός κατά κύριο λόγο θεωρητικού 
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και βερμπαλιστικού μαθήματος, χωρίς πνοή και ζωντάνια, ενώ κοινή είναι η 
διαπίστωση για διδακτικές ανεπάρκειες. Ως προς το συγκεκριμένο σημείο, 
δεν υπάρχουν σημαντικές διαφορές ανάμεσα στις τρεις φάσεις της έρευνας 
και στους δύο κύκλους σπουδών. Σε όλες τις περιπτιόσεις διαπιστώθηκε βέ-
βαια ότι ο εκπαιδευτικός, συγκριτικά με το μαθητή, κυριαρχεί στη διδακτι-
κή διαδικασία με τη δραστηριότητά του, ωστόσο είναι κοινή επίσης η εκτί-
μηση ότι ο καθηγητής αφήνει περιθώρια για πρωτοβουλίες και αυτενέργεια 
στο μαθητή και αφιερώνει χρόνο στους μαθητές του. Εξάλλου, σύμφωνα με 
τη γενική εικόνα που επικρατεί, ο ρυθμός του μαθήματος είναι μάλλον ευέ-
λικτος παρά δύσκαμπτος. 

Όλες οι παραπάνω διαπιστώσεις, που αναφέρονται στη μεθόδευση της 
διδασκαλίας, επιβάλλουν, κατά τη γνώμη μας, βελτιωτικές παρεμβάσεις και 
αλλαγές κυρίως σε επιμέρους τομείς της εκπαίδευσης και της επιμόρφωσης 
των εκπαιδευτικών της Δ ευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, με έμφαση σε θέματα 
Διδακτικής Μεθοδολογίας. 

6.3. Σχολική επίδοση και αξιολογησή της 

6.3.1. Σχολική επίδοση 

Οι σχολικές επιδόσεις έχουν για όλους όσοι εμπλέκονται στην εκπαιδευτι-
κή διαδικασία —μαθητές, γονείς και κοινωνία— εξαιρετικό ενδιαφέρον. 
Από τη δική μας έρευνα διαθέτουμε αξιόλογες, κατά τη γνώμη μας, πληρο-
φορίες για τις προϋποθέσεις μάθησης, οι οποίες (πληροφορίες) δεν προκύ-
πτουν στο σύνολο τους άμεσα από τα ερευνητικά ευρήματα αλλά από την 
αξιοποίηση και άλλων μελετών. Σύμφωνα με τα εν λόγω στοιχεία, διαγρά-
φεται η παρακάτω εικόνα για τη σχολική επίδοση των Ελλήνων μαθητών. 

Μια πρώτη διαπίστωση, που επαναλαμβάνεται στα επίσημα στοιχεία της 
Στατιστικής Υπηρεσίας Ελλάδος, είναι η συνήθης κατανομή της βαθμολο-
γίας των μαθητών που μας είναι γνωστή από πολλές χώρες· επισημάναμε 
βέβαια ήδη την ανισότητα των δύο φύλων ως προς τους βαθμούς τους, την 
οποία θα συζητήσουμε και παρακάτω. Μια δεύτερη διαπίστωση αφορά 
πληροφορίες που προκύπτουν από τα στοιχεία των εξετάσεων για τη μετά-
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βαση σε ανώτερη βαθμίδα εκπαίδευσης. Το 1980 υπήρχαν ακόμη εισιτή-
ριες εξετάσεις για τους μαθητε'ς που επιθυμούσαν από το Γυμνάσιο να πε-
ράσουν στο Λύκειο, κυρίως όμως πρόκειται —κάτι που ισχύει και σήμε-
ρα— για τους επιτυχόντες στη διαδικασία εισαγωγής στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. Επίσης, είναι αξιοπρόσεκτα τα ποσοστά των μαθητών συγκε-
κριμένης ηλικίας που φοιτούν στην τελευταία τάξη του Λυκείου, αυτά των 
μαθητών που διαγωνίζονται και, τέλος, τα ποσοστά εκείνων που πετυχαί-
νουν την εισαγωγή τους στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση129. Ενώ το ποσοστό 
των αποφοίτων Λυκείου στην Ελλάδα βρίσκεται διεθνώς σε καλό επίπεδο, 
το ποσοστό τιον μαθητών που εισέρχονται στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση εί-
ναι συγκριτικά χαμηλό. 

Εξαιρετικής σημασίας για την εκτίμηση τιον επιδόσεων τιον Ελλήνων μα-
θητών — αυτό δεν έχει συζητηθεί έως τώρα επαρκώς στην Ελλάδα— είναι 
οι δύο διεθνείς συγκριτικές μελέτες που μνημονεύθηκαν ήδη, η TIMSS130 

και η PISA131. Και στις δύο παραπάνω μελέτες δεν είναι τόσο ευνοϊκή η ει-
κόνα για τις επιδόσεις τιον Ελλήνων μαθητών, κάποτε μάλιστα παρουσιάζε-
ται ιδιαίτερα αρνητική. Ενώ όμως τα αποτελέσματα της πρώτης από τις εν 
λόγω μελέτες έχουν εκτεθεί αναλυτικά, δεν συμβαίνει το ίδιο για τη δεύτε-
ρη, της οποίας οι διαπιστώσεις δεν έχουν προσεχθεί επαρκώς· χαρακτηρί-
στηκαν μάλιστα βιαστικά και με επίμαχα επιχειρήματα αναξιόπιστες132. Στη 
μελέτη PISA διαπιστώθηκε ότι οι δεκαπεντάχρονοι Έλληνες μαθητές κατα-
λαμβάνουν στις αναγνωστικές επιδόσεις την 26η θέση (από συνολικά 32 χώ-

129. Πρβλ. σχετικά τα αξιόλογα δημοσιεύματα της Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολί'δωρίδη, 
τα οποία αναφέρονται στη βιβλιογραφία. 

130. Για τη μελέτη TIMSS πρβλ. Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 2000· J. Baumert 
u.a., 1997 & 2000. Συστηματική επεξεργασία των ευρημάτων της μελέτης PISA δεν έχει γίνει 
στην Ελλάδα, και τα πορίσματα της δεν έχουν δημοσιοποιηθεί στο σύνολο τους. 

131. Πρβλ. J. Baumert u.a., 2000. Η μελέτη PISA αναφέρεται κυρίως στους μαθητές Λυ-
κείου: 7b°r τιον συμμετεχόντων προέρχεται από την πρώτη τάξη και 16'"ι από τη δευτέρα και 
την τρίτη τάξη του Λυκείου (βλ. J. Baumert u.a., 2001, σ. 413). 

132. Για παράδειγμα, ο Μ. Κασσωτάκης στην εφημερίδα Καθημερινή (αγγλική έκδοση 
της 6.12.2001). Από το Υπουργείο Παιδείας και το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο υποστηρίχτηκε 
μάλιστα το αβάσιμο επιχείρημα ότι οι μετρήσεις αυτές είναι δήθεν προσαρμοσμένες στα αγ-
γλοσαξονικά πρότυπα και επομένως δεν αφορούν την ελληνική εκπαίδευση. 
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ρες), στις μαθηματικές επιδόσεις την 29η (μόνο η Βραζιλία, το Μεξικό και 
το Λουξεμβούργο πέτυχαν χαμηλότερες τιμές)133 και στις φυσικές επιστή-
μες την 27η θέση. Μια ιδιαιτερότητα των δοκιμίων (τεστ) που χρησιμοποιή-
θηκαν στη συγκεκριμένη μελέτη (τα οποία κατασκευάζονται με τη σύμπρα-
ξη όλων των χωριόν που παίρνουν μέρος) είναι ότι αποδίδουν μεγάλη βαρύ-
τητα στην κριτική σκέψη· δηλαδή, εξετάζονται βασικές και όχι αναπαραγω-
γήσιμες και λεπτομερείς γνώσεις, ικανότητες-κλειδιά, κατανόηση και ικα-
νότητα προσανατολισμού. Το γεγονός ότι οι Έλληνες μαθητές υστερούν 
στις απαιτήσεις αυτές πρέπει να μας προβληματίσει δεόντως. 

Τα ευρήματα της δικής μας έρευνας καθιστούν —νομίζουμε— σαφές 
γιατί οι μαθητές μας δεν είχαν ικανοποιητικές επιδόσεις στα εν λόγω τεστ. 
Από τη μια μεριά παίζει ρόλο σε ποια ομάδα μαθητιόν απευθύνεται ο καθη-
γητής κατά τη διδασκαλία του. Διαπιστώσαμε σχετικά ότι τα Αρχαία Ελλη-
νικά, τα Μαθηματικά και η Φυσική αποτελούν, κατά τη γνώμη των μαθητών, 
τα μαθήματα στα οποία οι εκπαιδευτικοί κατά τη διεξαγωγή της διδασκα-
λίας απευθύνονται στους καλούς και στους άριστους μαθητές. Μάλιστα, ο 
συγκεκριμένος προσανατολισμός της διδασκαλίας είναι πιο έντονος όσο 
μεγαλύτερη είναι η σχολική τάξη για την οποία πρόκειται. Επίσης, διαπι-
στώθηκε ότι στα παραπάνω μαθήματα κυριαρχεί ο μονόλογος ως μορφή δι-
δασκαλίας. Εδώ τίθεται γενικότερα το ερώτημα αν σε ένα δημοκρατικό σχο-
λείο είναι δυνατόν να τοποθετείται μια ομάδα μαθητών και όχι η πλειονότη-
τά τους στο επίκεντρο της διδασκαλίας. 

Ίσως να μην ενδιαφέρει πολλούς ποια θέση κατέλαβε η Ελλάδα διεθνώς, 
αλλά να θεωρούν σημαντικά τα ευρήματα που αναφέρονται στο περιεχόμε-
νο της μάθησης. Παραμένοντας στο παράδειγμα των Μαθηματικών, διαπι-
στώνουμε ότι στις προσδιορισμένες από την παραπάνω μελέτη πέντε (I-V) 
βαθμίδες ικανοτήτων οι Έλληνες μαθητές έχουν τις ακόλουθες επιδόσεις: 

• Η επίδοση για ποσοστό 20% των Ελλήνων μαθητών βρίσκεται χαμηλό-
τερα από τη βαθμίδα I, δηλαδή η μαθηματική τους συγκρότηση δεν 

133. Ο μέσος όρος στην Ελλάδα βρίσκεται κατά μία μονάδα τυπικής απόκλισης κάτω 
από το γενικό μέσο όρο όλων των χωρών του ΟΟΣΑ —μια σημαντική διαφορά (βλ. J. 
Baumert u.a., 2001, σ. 174). 
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επαρκεί για επιτυχή ολοκλήριοση της επαγγελματικής εκπαίδευσης. 
Εάν λάβει κανείς υπόψη του και τις απαιτήσεις της βαθμίδας I, τότε οι 
μαθηματικές γνώσεις και επιδόσεις περίπου του 40% των δεκαπεντά-
χρονων Ελλήνων μαθητών δεν ξεπερνούν το επίπεδο του Δημοτικού 
Σχολείου. 

• Η πλειονότητα των Ελλήνων μαθητών δεν μπορεί να επιλύσει με ασφά-
λεια μαθηματικά προβλήματα που εντάσσονται στη βαθμίδα επιδόσεων 
III (γενικό επίπεδο γνιόσεων). 

• Δεν υπάρχει, σύμφωνα με τα παραπάνω, στην ελληνική εκπαίδευση μια 
υψηλών επιδόσεων ομάδα μαθητών η οποία να μπορεί να ανταποκριθεί 
στις απαιτήσεις της βαθμίδας V, δηλαδή την αυτοτελή μαθηματική σκέ-
ψη και την επιχειρηματολογία. 

• Αξιοπρόσεκτη είναι και η μεγάλη διασπορά τιον μαθηματικών επιδόσε-
ων τιον μαθητών στην Ελλάδα —διαπιστώνεται η μεγαλύτερη τυπική 
απόκλιση από όλες τις συμμετέχουσες χώρες — με ταυτόχρονα χαμηλό 
μέσο όρο. Χώρες όπως η Ιαπωνία και η Κορέα όχι μόνο βρίσκονται συ-
γκριτικά μία μονάδα τυπικής απόκλισης υψηλότερα από την Ελλάδα στο 
μέσο όρο αλλά παρουσιάζουν και σημαντικά μικρότερη διασπορά. Αυτό 
σημαίνει ότι η ελληνική Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση δεν είναι σε θέση 
να προωθήσει επαρκώς τους αδύνατους μαθητές. 

Δεν μπορούμε βέβαια να συνδέσουμε άμεσα τα δικά μας ερευνητικά 
ευρήματα, που αναφέρονται στη μεθόδευση της διδασκαλίας, με τα πορί-
σματα της μελέτης PISA, είναι όμως πρόδηλο ότι η διδασκαλία των Μαθη-
ματικοί στο σχολείο, όταν είναι., για παράδειγμα, προσανατολισμένη 
στους καλούς και τους άριστους μαθητές, έχει αρνητικές επιδράσεις στις 
μαθηματικές επιδόσεις της πλειονότητας των μαθητών. Επιπλέον, είναι 
σαφές ότι μια διδασκαλία που χαρακτηρίστηκε από τους μαθητές, ακόμη 
και κατά το σχολικό έτος 2000-01, μονόλογος και που απευθυνόταν στους 
καλύτερους της τάξης —στη δευτέρα τάξη του Λυκείου εξέφρασε την 
άποψη αυτή το 83% των μαθητών— δεν προωθεί τους μέτριους και τους 
αδύνατους μαθητές. 

Σε όλα τα παραπάνο) προστίθεται και το γεγονός ότι ο προσανατολι-
σμός της διδασκαλίας σε μια μικρή ομάδα μαθητών και η αντίστοιχη μεθό-
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δευσή της αποτελούν συμμεταβαλλόμενα μεγέθη' και ξέρουμε ότι η μέθο-
δος διδασκαλίας παίζει σημαντικό ρόλο στα κίνητρα επίδοσης του μαθη-
τή. Κυρίως στα μαθήματα της Ιστορίας, των Μαθηματικών και της Φυσι-
κής διαπιστώθηκε ότι κυριαρχεί ο μονόλογος ως μορφή διδασκαλίας. Η 
συσχέτιση της μεταβλητής αυτής με τον αναφερθέντα προσανατολισμό της 
διδασκαλίας δείχνει ότι οι εκπαιδευτικοί που προτιμούν το μονόλογο ως 
μορφή διδασκαλίας απευθύνονται στη μειονότητα των καλύτερων μαθη-
τών, ενώ όσοι επιλέγουν διαλογικές μορφές διδασκαλίας απευθύνονται 
στην πλειονότητα τιον μαθητών. Πρόκειται για μια αξιοπρόσεκτη και ση-
μαντική για την εκπαιδευτική πράξη διαπίστωση, που σημαίνει ότι οι μο-
νολογικές μορφές διδασκαλίας προσανατολίζονται κατά κανόνα σε ομά-
δες πολύ καλών και αριστούχων μαθητών, ενώ οι διαλογικές μπορούν να 
χαρακτηριστούν δημοκρατικές. Σε ό,τι αφορά τη διαμόρφωση της διδα-
σκαλίας στο μέλλον, θα μπορούσε κανείς να προσδοκά βελτιώσεις στις 
επιδόσεις των μαθητών, αν εθίσει τους εκπαιδευτικούς σε διαλογικές μορ-
φές σχολικής εργασίας και κινητοποιήσει με τον τρόπο αυτό την ενεργό 
συμμετοχή όλων των μαθητών στη διδασκαλία. Η ενίσχυση των αδύνατιον 
μαθητών συμβάλλει επιπλέον σημαντικά στη συνολική αύξηση του επιπέ-
δου επιδόσεων η Ελλάδα (και η Γερμανία) είναι ως προς το σημείο τούτο 
αναπτυσσόμενες χιόρες. 

Για τις μη ικανοποιητικές επιδόσεις των Ελλήνων μαθητών στα τεστ της 
μελέτης PISA ευθύνονται πιθανώς και οι τρόποι εξετάσεων που χρησιμοποι-
ούν οι καθηγητές. Σύμφωνα με τις δηλώσεις τοτν μαθητών, οι καθηγητές χρη-
σιμοποιούσαν ως τρόπο εξετάσεων — με μεγάλη συχνότητα και σε πολλά 
μαθήματα — τον έλεγχο της απλής αναπαραγωγής των μαθημένων («να λένε 
το μάθημα»), Ο συγκεκριμένος τρόπος εξέτασης όχι μόνο είναι ακατάλλη-
λος για απαιτητικές γνωστικές διαδικασίες, αλλά είναι και μισητός στους 
μαθητές, οπότε η κατάργησή του θα οδηγούσε μάλλον σε καλύτερο σχολικό 
κλίμα. Ανάμεσα στους χρησιμοποιούμενους σήμερα τρόπους εξετάσεων 
υπάρχουν και πιο απαιτητικές μορφές γραπτών εξετάσεων που καλύπτουν 
μια οριοθετημένη διδακτική ενότητα (ιοριαίο διαγώνισμα)· στην προκειμένη 
περίπτωση, μπορούν να λαμβάνονται υπόψη κατά τη διόρθιοση των γραπτών 
κυρίως οι πλευρές της επίδοσης στις οποίες θέλει να δώσει κανείς βαρύτητα, 
έτσι ώστε να ενισχύονται οι γνοιστικές διεργασίες. 
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Ένα σημαντικό παράγοντα για τη βελτίωση του επιπέδου επιδόσεων απο-
τελεί η ενίσχυση των κινήτρων μάθησης · και για το θέμα αυτό προσφέρονται 
στοιχεία από την έρευνα μας. Συγκεκριμένα διαπιστώθηκε ότι δεν είναι τό-
σο η προσωπικότητα του εκπαιδευτικού η οποία ενισχύει τη διάθεση των μα-
θητών για μάθηση, όσο κυρίως η μεθόδευση της διδασκαλίας και το μάθημα 
ως γνωστικό αντικείμενο. Βέβαια, η σημασία του μαθήματος ιος κινήτρου 
μάθησης εξαρτάται από τη βαρύτητα που αυτό έχει στις εξετάσεις, κυρίως 
στις εξετάσεις εισαγωγής στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Για το λόγο αυτό 
πρόκειται για ένα προβληματικό, από παιδαγωγική άποψη, κίνητρο μάθη-
σης, καθώς δεν σχετίζεται άμεσα με το περιεχόμενο του μαθήματος αλλά με 
τη θέση του τελευταίου στο εξεταστικό σύστημα. Σε επίπεδο Λυκείου μόνο η 
αποδέσμευση από τη διαδικασία επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση θα επιτρέψει την ανάπτυξη ουσιαστικών ενδιαφερόντων. Υπό 
την έννοια αυτή, προβληματικό είναι και το εύρημα ότι η αρχικά μικρή βα-
ρύτητα της προσωπικότητας του εκπαιδευτικού για την επίδοση τιον μαθη-
τών αυξάνεται από τάξη σε τάξη, κάτι που οφείλεται στο γεγονός ότι οι μα-
θητές αισθάνονται περισσότερο εξαρτημένοι από τον εκπαιδευτικό όσο 
πλησιάζουν οι εξετάσεις και όχι στο γνήσιο ενδιαφέρον τους για το μάθημα. 

6.3.1.1. Επίδοση και φύλο 
Στο σημείο αυτό επανερχόμαστε σε ένα εύρημα που θίχτηκε ήδη στο τρίτο 
και το πέμπτο αλλά και στο παρόν κεφάλαιο: πρόκειται για την υπεροχή των 
κοριτσιών στις σχολικές επιδόσεις σε σύγκριση με τα αγόρια. Διαπιστώσα-
με ήδη ότι τα κορίτσια παίρνουν καλύτερους βαθμούς από τα αγόρια, ότι δεν 
μένουν τόσο συχνά στην ίδια τάξη, ότι αποτελούν μεγαλύτερο ποσοστό στο 
Λύκειο και ότι υπερέχουν στις εξετάσεις εισαγωγής στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση134. Το φαινόμενο αυτό δεν παρατηρείται μόνο στην Ελλάδα, εί-
ναι ωστόσο ιδιαίτερα έντονο στη χώρα μας πιθανώς επειδή στην Ελλάδα ξε-
κίνησε νωρίτερα η προώθηση των κοριτσιών στη Γενική Εκπαίδευση. Και 
η μελέτη PISA επισημαίνει την υπεροχή των κοριτσιιόν στην Ελλάδα στην 
αναγνωστική δεξιότητα, ενώ στα Μαθηματικά και στη Φυσική δεν υπάρχουν 
διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα. 

134. Πρβλ. G. Polydoridis, 1985. 
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Κατά την αναζήτηση τιον λόγων στους οποίους οφείλεται η υπεροχή των 
κοριτσιών υπάρχουν σαφείς ενδείξεις στα δικά μας ευρήματα για ορισμέ-
νους τρόπους συμπεριφοράς, καθώς και για στάσεις που σχετίζονται με όσα 
συμβαίνουν στη διδασκαλία. Κυρίως, είναι αξιοσημείωτος ο εντονότερος — 
σε σύγκριση με τα αγόρια— προσανατολισμός των κοριτσιών στο αντικεί-
μενο και όχι σε πρόσωπα στη διδασκαλία. Δηλαδή, η με'θοδος διδασκαλίας, 
ο τρόπος εξετάσεων και η επιστημονική επάρκεια του εκπαιδευτικού είναι 
σημαντικότερα στοιχεία για τα κορίτσια από ό,τι για τα αγόρια, τα οποία 
εμφανίζονται περισσότερο εξαρτώμενα από την προσωπικότητα του εκπαι-
δευτικού και από τον τρόπο με τον οποίο τα αντιμετωπίζει. 

Όμως και άλλοι παράγοντες παίζουν ρόλο. Για παράδειγμα, τα κορί-
τσια προτιμούν στα γλωσσικά μαθήματα και στα Μαθηματικά η διδασκα-
λία του καθηγητή να είναι υπό μορφή διαλόγου, στον οποίο συμμετέχουν 
περισσότερο από ό,τι τα αγόρια. Επιπλέον, οι προτιμήσεις των κοριτσιών 
για τρόπους εξετάσεων σχετίζονται περισσότερο από ό,τι των αγοριών με 
τις απαιτητικότερες από γνωστική άποψη ερωτήσεις κρίσης (βέβαια πρέπει 
να λάβει κανείς υπόψη του ότι η εξέταση όλης της τάξης είναι η συχνότερη 
μορφή προφορικής εξέτασης). Τα κορίτσια αποδίδουν εξάλλου μεγαλύτε-
ρη σημασία στις προφορικές εξετάσεις και στη συμμετοχή στο μάθημα σε 
ό,τι αφορά τη βαθμολόγηση· αυτό συμβαίνει περισσότερο στα γλωσσικά 
μαθήματα, στα οποία τα κορίτσια υπερέχουν αισθητά στις επιδόσεις τους 
έναντι των αγοριών. Επίσης, τα κίνητρα μάθησης γενικά εμφανίζονται 
ισχυρότερα στα κορίτσια, κάτι που γίνεται σαφές, για παράδειγμα, στο γε-
γονός ότι κυρίως τα αγόρια τερματίζουν συχνότερα τη σχολική σταδιοδρο-
μία τους μετά το Γυμνάσιο, ότι τα κορίτσια επιλέγουν συχνότερα τον ακα-
δημαϊκό τύπο του Λυκείου και ότι έχουν πιο απαιτητικά επαγγελματικά 
σχέδια από τα αγόρια. 

Οι λόγοι για την υπεροχή των κοριτσιών δεν εντοπίζονται βέβαια μόνο 
στην περιοχή του σχολείου και της διδασκαλίας, αλλά είναι πολύπτυχοι και 
δύσκολα επηρεάσιμοι, όπως δείχνουν νεότερες έρευνες135. Ειδικότερα, ο 
κοινωνικός περίγυρος από τον οποίο προέρχονται οι μαθητές επιδρά δια-
φορετικά σε αγόρια και σε κορίτσια. Παίζει επίσης ρόλο το φύλο του εκ-

135. Πρβλ. Η. Diefenbach & Μ. Klein, 2002. 
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παιδευτικού, καθώς τα αγόρια σημειώνουν καλύτερες σχολικές επιδόσεις 
με άνδρες από ό,τι με γυναίκες εκπαιδευτικούς136. Θεωρούμε γενικά επιτα-
κτική ανάγκη να δοθεί περιοοότερη έμφαση στην προώθηση των αγοριών, 
ώστε να μην προκύψει μια νέα ομάδα αδικημένων στο εκπαιδευτικό σύστη-
μα. Το γεγονός ότι οι γυναίκες υπολείπονται έναντι των ανδρών σε διάφο-
ρους τομείς μετά το σχολείο δεν είναι λόγος για να αποδεχθούμε την υστέ-
ρηση των αγοριών στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. 

Οι μεταβλητές που εντοπίστηκαν στη δική μας έρευνα ως παράγοντες 
οι οποίοι συνδέονται με την υπεροχή των κοριτσιών στις σχολικές επιδόσεις 
δείχνουν ότι η δραστηριότητα και το ενδιαφέρον από την πλευρά του μα-
θητή, καθώς επίσης η συστηματική ενασχόληση με το σχολείο και τη διδα-
σκαλία οδηγούν σε υψηλότερες επιδόσεις. Δεν αρκεί όμως να τονίσει κα-
νείς ότι μαθητές και γονείς πρέπει να παίρνουν στα σοβαρά το σχολείο, για-
τί αυτό γίνεται ήδη. Πρόκειται κυρίους για τη συστηματική ενασχόληση με το 
σχολείο ως εκπαιδευτικό ίδρυμα, δηλαδή για τον ορθολογικό συνυπολογι-
σμό όλων των παραγόντων που οδηγούν στην επιτυχία στο σχολείο ή στην 
αποφυγή της σχολικής αποτυχίας. Από την άλλη πλευρά, οι εκπαιδευτικοί 
πρέπει να επιλέγουν τρόπους μεθόδευσης της διδασκαλίας και των εξετά-
σεων οι οποίοι να προτρέπουν τους μαθητές σε δραστηριότητα, επομένως 
όχι το μονόλογο και την απομνημόνευση. Πολλά από τα ευρήματα της έρευ-
νάς μας επιτρέπουν την εξαγωγή συγκεκριμένων συμπερασμάτων για την εκ-
παιδευτική πολιτική και μπορούν να αποτελέσουν, για παράδειγμα, αντι-
κείμενο της επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών. Τα μέσα ενημέρωσης μπορούν 
επίσης να συμβάλουν σε μια πιο συστηματική αντιμετώπιση του σχολείου 
από τους αποδέκτες των υπηρεσιών του, αν ενημερώνουν σωστά για αξιό-
πιστα ερευνητικά ευρήματα και προκαλούν σχετικές δημόσιες συζητήσεις. 

6.3.1.2. Επίδοση και κοινωνική προέλευση 
Πέρα από τις διαφορές επιδόσεων μεταξύ των δύο φύλων, από τα ευρήματα 
της παρούσας έρευνας προέκυψαν στοιχεία και για διαφορές επιδόσεων ανά-

136. Σχετικά με τις επιδράσεις που ασκεί το φΰλο των εκπαιδευτικών στους μαθητές 
υπάρχουν λίγες έρευνες (πρβλ. την έρευνα D. Hopf & Chr. Hatzichristou, 1999, η οποία ανα-
φέρεται στα ελληνικά δεδομένα). 
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μέσα σε μαθητές διαφορετικής κοινωνικής προέλευσης. Ως απόδειξη για το 
ότι υφίστανται επί πολλά χρόνια τε'τοιες διαφορε'ς μπορεί κανείς να επικαλε-
στεί στοιχεία τόσο από τις δημοσιεύσεις της Στατιστικής Υπηρεσίας Ελλάδος 
όσο και από επιστημονικά δημοσιεύματα137. Βέβαια, οι διαφορές αυτές δεν 
είναι τόσο έντονες στην Ελλάδα όσο σε πολλές άλλες χώρες. Και για το συ-
γκεκριμένο θέμα η μελέτη PISA138προσφέρει ενδιαφέροντα ευρήματα. Έτσι 
η διαφορά στις επιδόσεις αναγνωστικής δεξιότητας δεκαπεντάχρονων μαθη-
τιόν από οικογένειες που ανήκουν στο κατιότερο και στο ανώτερο τμήμα της 
κοινωνικής διαστρωμάτωσης στην Ελλάδα βαθμολογήθηκε με 76 μόρια139, 

αντίστοιχες διαφορές ισχύουν ως προς τη μαθηματική ικανότητα, όπου η δια-
φορά βαθμολογίας είναι 87 μόρια, ενώ στη Φυσική 73 μόρια. Τα ευρήματα 
για την Ελλάδα στο σύνολο τους διαφοροποιούνται από κοινωνική άποψη, 
δηλαδή μαθητές από κατώτερα και από ανώτερα κοινωνικά στρώματα δια-
φέρουν στη σύγκριση των χωριόν μόνο ως προς το μέσο όρο· σε σχέση, για 
παράδειγμα, με την Ομοσπονδιακή Δημοκρατία της Γερμανίας, διαπιστώνο-
νται εν μέρει και ακραίες τιμές. Κατά βάση και κατ' ουσίαν, όλα τα παραπά-
νΐΰ σημαίνουν ότι στην Ελλάδα διαπιστώνεται απόκλιση ανάμεσα στις επιδό-
σεις των κοινωνικά αδικημένων και σε εκείνες των προνομιούχων. 

Σημαντικό στην εν λόγω μελέτη είναι το εύρημα ότι υψηλές ή πολύ υψη-
λές στο σύνολο τους σχολικές επιδόσεις σε μια χώρα βαίνουν παράλληλα 
με μικρές διαφορές ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις. Η Ιαπωνία και η Κο-
ρέα, η Ισλανδία αλλά και η Φινλανδία αποτελούν παραδείγματα της διαπί-
στωσης αυτής. Το ίδιο ισχύει και για τη Γερμανία όπου, για παράδειγμα, 
στη Βαυαρία πλάι στις σχετικά μικρές κοινωνικές διαφοροποιήσεις παρα-
τηρούνται υψηλές συνολικές επιδόσεις, ενώ αντίθετη είναι η εικόνα στη 
Ρηνανία-Βεστφαλία. Αυτό σημαίνει ότι οι σχολικές επιδόσεις σε μια χώρα 
είναι αισθητά καλύτερες, εάν επιτευχθεί η προώθηση των μαθητών από κα-
τώτερα κοινωνικά στρώματα: υψηλό επίπεδο επιδόσεων και μείωση των 

137. Πρβλ. π.χ. J. Lambiri-Dimaki, 1983' Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη, 1985. 
138. Τα στοιχεία αυτά προέρχονται και πάλι από το δημοσίευμα των J. Baumert u.a.. 

2001, επειδή δεν υπάρχει η επεξεργασία τιον δεδομένων για την Ελλάδα. 
139. Βλ. J. Baumert, ό.π., σ. 384. Στη Γερμανία είναι μεγαλύτερη (111 μόρια)· στα Μαθη-

ματικά οι τιμές είναι 102 μόρια και στη Φυσική 98 μόρια. 
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κοινωνικών διαφορών επιτυγχάνονται ταυτόχρονα κατά ένα νομοτελειακό 
τρόπο. 

Στα ευρήματα της δικής μας έρευνας εντοπίστηκαν πολλά σημεία στα 
οποία διαφοροποιούνται οι κοινωνικές τάξεις. Για παράδειγμα, διαπιστώ-
θηκε ότι οι μαθητές από «προνομιούχες» οικογένειες εκδηλώνουν έναν εντο-
νότερο προσανατολισμό σε αρίστευση στο σχολείο και ταυτόχρονα μια προ-
τίμηση για μονολογικές μορφές διδασκαλίας. Αναφέραμε ήδη παραπάνω 
ότι αυτές οι δύο μεταβλητές συμμεταβάλλονται και συνιστούν προϋποθέ-
σεις της διδασκαλίας που απευθύνεται σε αριστούχους μαθητές (ελίτ). Πέ-
ραν τούτου, παρατηρήθηκε ότι σε σχολεία με μαθητές ανώτερης κοινωνικής 
προέλευσης οι καθηγητές θέτουν συχνότερα ερωτήσεις κρίσης, ενώ σε σχο-
λεία με μαθητικό πληθυσμό από κατώτερα κοινωνικά στρώματα προτιμάται 
η απομνημόνευση. Σε ό,τι αφορά τις προτιμήσεις των μαθητών για τρόπους 
εξετάσεων., διαπιστώθηκαν σε όλες τις φάσεις της έρευνας σημαντικές δια-
φορές ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις: παιδιά από χαμηλότερα κοινωνικο-
οικονομικά στρώματα προτιμούν την απομνημόνευση και τις γραπτές εξε-
τάσεις, ενώ αντιθέτως μαθητές από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώ-
ματα τις ερωτήσεις κρίσης. Επίσης, οι μαθητές της δεύτερης κατηγορίας αι-
τιολογούν πιο συχνά γιατί προτιμούν ορισμένους τρόπους εξετάσεων, ενώ 
ασχολούνται πιο συνειδητά με το σχολείο. Μεταξύ των λόγων τους οποίους 
οι συγκεκριμένοι μαθητές προβάλλουν συχνότερα, προκειμένου να αιτιολο-
γήσουν την προτίμησή τους για τη μια ή την άλλη μορφή εξέτασης, είναι η 
συμμετοχή στο μάθημα, οι ψυχολογικοί παράγοντες, η εμπέδωση των γνώ-
σεων και η ανάπτυξη της κρίσης. Από τις παραπάνω διαφορές καθίσταται 
σαφής η πλεονεκτική ως προς τις σχολικές επιδόσεις θέση των μαθητών που 
προέρχονται από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα. 

Και για έναν άλλο λόγο αποκομίζουν σημαντικά οφέλη για τη σχολική επί-
δοση και την αξιολόγησή της μαθητές προερχόμενοι από οικογένειες μεσαίων 
και ανώτεριον κοινωνικών στρωμάτων. Διαπιστώθηκε ότι οι επιφυλάξεις τους 
απέναντι στην αντικειμενικότητα της βαθμολογίας είναι πολύ ισχυρότερες από 
ό,τι των μαθητών που προέρχονται από οικογένειες εργατών δηλαδή, η γνώση 
τους για το θέμα αυτό τους καθιστά ικανούς να αντιμετωπίζουν πιο ορθολογι-
κά το σχολείο. Με το παραπάνω εναρμονίζεται και το γεγονός ότι οι εν λόγω 
μαθητές θεωρούσαν (σχολικό έτος 1980-81) τις Πανελλήνιες (τυποποιημένες 
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εξωτερικές εξετάσεις) πιο δίκαιες από τις ενδοσχολικές εξετάσεις. Όλα τούτα 
τα δεδομένα πρέπει να ερμηνευτούν υπό το πρίσμα κοινωνικών στρεβλιΰσεων 
τις οποίες υφίστανται υπέρ των μαθητιόν από οικογένειες μεσαίων εισοδημά-
των, πιθανιός και λόγω του «εκπαιδευτικού παρασυστήματος» (φροντιστήρια 
και ιδιαίτερα μαθήματα), το οποίο αξιοποιείται καλύτερα από αυτούς. 

Από κοινωνικούς παράγοντες επηρεάζονται εξάλλου η επιλογή τύπου 
σχολείου και οι επαγγελματικές προτιμήσεις των μαθητών. Έτσι διαπιστώ-
θηκε ότι τα παιδιά το>ν μεσαίων και ανώτεροιν κοινωνικοϊν στρωμάτων επι-
λέγουν συχνότερα ακαδημαϊκούς σχολικούς τύπους· ακόμη και στην τελευ-
ταία φάση της έρευνας, κατά το σχολικό έτος 2000-01, καταχιορίστηκε ότι το 
89% τυον μαθητών που επέλεξαν TEE προερχόταν από «μη προνομιούχα» 
σχολεία, ενο) το αντίστοιχο ποσοστό μαθητών που φοιτούσαν σε «προνομι-
ούχα» σχολεία ήταν μόνο 11%. Επιπλέον, οι επαγγελματικές επιθυμίες και 
προτιμήσεις των μαθητών από μεσαίες κοινωνικές τάξεις είναι πιο απαιτητι-
κές. Αξιοσημείωτο είναι ακόμη το γεγονός ότι οι μαθητές από κατο'περα 
κοινωνικά στρώματα χαρακτηρίζονται από μεγαλύτερη ανασφάλεια όταν 
ερωτώνται για τις επαγγελματικές τους προσδοκίες και προτιμήσεις. 

Οι παραπάνω διαπιστώσεις επιβάλλουν, κατά τη γνώμη μας, αντίστοιχες 
βελτιωτικές παρεμβάσεις στην εκπαίδευση, εφόσον στόχος ήταν και είναι η 
σχολική επίδοση να υποστηρίζεται ανεξάρτητα από κοινωνικές παραμέτρους. 

6.3.2. Εξετάσεις - αξιολόγηση 

6.3.2.1. Εξετάσεις στην καθημερινή σχολική πράξη 
Ένας βασικός άξονας της διδακτικής διαδικασίας, στον οποίο αναφερθήκα-
με διεξοδικά, αφορά την αξιολόγηση της επίδοσης των μαθητών και περι-
λαμβάνει πολλά επιμέρους σημεία, από τη διαδικασία των εξετάσεων και 
την αποτίμηση της επίδοσης το)ν μαθητών με'συ> της βαθμολογίας έως τις 
προβλέψεις τοιν εκπαιδευτικών για την επαγγελματική σταδιοδρομία των 
μαθητών. Περιλαμβάνει επίσης τις απόψεις και στάσεις των μαθητών για 
όλα τα θέματα που σχετίζονται με την αξιολόγηση της επίδοσής τους στο 
σχολείο. 

Από τη διερεύνηση των στάσεων τοτν εκπαιδευτικών αλλά και από τις 
παρατηρήσεις που πραγματοποιήθηκαν σε τάξεις προέκυψε γενικά ότι στον 
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άξονα της αξιολόγησης, αν εξαιρέσουμε τον υπαρκτό βασικό προσανατολι-
σμό του Λυκείου στις εξετάσεις επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, 
δεν υφίστανται σημαντικές επιμέρους διαφορές ανάμεσα στις δύο σχολικές 
βαθμίδες και ανάμεσα στις τρεις χρονικές περιόδους της έρευνας ως προς τη 
διαδικασία και τους τρόπους αξιολόγησης των μαθητών. 

Οι συχνότεροι τρόποι εξετάσεων είναι, σύμφωνα με τις δηλώσεις των 
μαθητών, η εξέταση όλης της τάξης, οι εριοτήσεις γνώσεων και ο έλεγχος 
της απομνημόνευσης των μαθημένων140. Η εξέταση με κατάλογο βρίσκεται 
στην τελευταία θέση προτίμησης, κάτι που είναι θετικό, γιατί ο συγκεκριμέ-
νος τρόπος εξετάσειον επιβαρύνει το σχολικό κλίμα. Το γεγονός όμως ότι οι 
ερωτήσεις κρίσης είναι πολύ σπάνιο φαινόμενο στην εκπαιδευτική πραγμα-
τικότητα αποτελεί ένα πρόβλημα, σε συνδυασμό μάλιστα με τις διαπιστώ-
σεις της μελέτης PISA ειδικά για τις γνωστικές ικανοτήτες των μαθητών. Ο 
τρόπος εξετάσεων πιθανιος εξηγεί εν μέρει τα όχι τόσο ευχάριστα αποτελέ-
σματα για την Ελλάδα στη διεθνή αυτή σύγκριση141. Είναι γνο>στό ότι οι διά-
φοροι τρόποι εξετάσεων ενισχύουν και προιοθούν διαφορετικές γνωστικές 
διεργασίες, ενιό αποτελούν σαφείς ενδείξεις για τους μαθητές τι είδους επί-
δοση επιβραβεύεται από τον εκπαιδευτικό. Η προτίμηση για τον ένα ή τον 
άλλο τρόπο εξετάσεων επηρεάζει και διαμορφώνει συνεπώς τη μάθηση, δη-
λαδή μέσω των εξετάσεων τονίζονται διαδικαστικές και ουσιαστικές πτυχές 
της σχολικής μάθησης. Υπό την έννοια αυτή, η συσχέτιση μαθήματος και 
τρόπου εξετάσεο)ν, την οποία επισημάναμε ήδη στο πέμπτο κεφάλαιο του 
βιβλίου, μπορεί να οδηγήσει σε προβληματισμούς για το ποιοι στόχοι μάθη-
σης θα έπρεπε να έχουν προτεραιότητα. Το γεγονός ότι σε κάθε μάθημα 
μπορεί να χρησιμοποιηθεί οποιαδήποτε μορφή εξετάσεων ενισχύει την 
άποψη ότι θα μπορούσε να συζητηθεί συστηματικά ποιοι τρόποι εξετάσεων 
ενδείκνυνται για ένα συγκεκριμένο μάθημα, σε συνδυασμό με τους προσ-

140. Η εικόνα που σκιαγραφείται από τους μαθητές με βάση τις απαντήσεις τους είναι 
σαφής. Οι συχνότητες αποκλίνουν ωστόσο από τις δηλώσεις των καθηγητα'τν, ιδιαίτερα σε 
ό,τι αφορά την απομνημόνευση (βλ. κεφ. 4 και 5). Κατά τη δική μας εκτίμηση, οι εκπαιδευτι-
κοί, με τις σχετικές απόψεις και περιγραφές τους, αποβλέπουν στο κοινωνικά αποδεκτό ή 
επιθυμητό' για το λόγο αυτό θεωρούμε πιο έγκυρες τις σχετικές παρατηρήσεις των μαθητών. 

141. Πρβλ. J. Baumert u.a., ό.π. 

262 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

διορισμένους στόχους μάθησης· μια τέτοια συζήτηση θεωρούμε ότι είναι 
αναγκαία και επείγουσα. 

Πολύ ενδιαφέρουσες διαπιστώσεις προέκυψαν από τη διερεύνηση των 
απόψεων και στάσεων των μαθητών κατά τη διάρκεια της έρευνάς μας. 
Αξιοπρόσεκτα είναι τα ευρήματα για τις προτιμήσεις των μαθητών σε ό,τι 
αφορά τους τρόπους εξετάσεων. Οι προτιμήσεις αυτές είναι σαφείς και δεν 
μεταβλήθηκαν ουσιωδώς κατά το χρονικό διάστημα που καλύπτει η έρευνα. 
Εάν τις λάβει κανείς υπόψη πιο σοβαρά από ό,τι έως τώρα, μπορεί να υπο-
λογίζει σε αύξηση των κινήτρων μάθησης για τους μαθητές. Για παράδειγ-
μα, η εξέταση όλης της τάξης από τον εκπαιδευτικό ενδείκνυται να ενισχυ-
θεί περισσότερο ως τρόπος εξετάσεοτν που προτιμάται από τους μαθητές, 
καθιος έτσι προτιμήσεις μαθητών και συνήθεις πρακτικές καθηγητών συμπί-
πτουν ως προς το συγκεκριμένο θέμα. Αξίζει επίσης να προσεχθεί η άποψη 
τιον μαθητών για κατάργηση των εξετάσειον με κατάλογο, επειδή η εν λόγω 
μορφή εξετάσεων πιέζει χωρίς ουσιαστικό λόγο τους μαθητές. Αντίθετα, 
υπάρχουν επιχειρήματα ώστε οι γραπτές εξετάσεις πάνω σε μια προσδιορι-
σμένη θεματικά, διδαγμένη διδακτική ενότητα (ωριαία διαγωνίσματα) να 
διατηρηθούν και ίσως να επεκταθούν σε μαθήματα στα οποία είχαν έως τώ-
ρα προτεραιότητα. Ο τρόπος αυτός εξετάσεων εμπεριέχει μια άμεση και 
σαφή σχέση ανάμεσα σε διδαχθέντα και σε μαθημένα αντικείμενα και 
απαιτεί γλωσσική συγκεκριμενοποίηση θεμάτων, δηλαδή ικανότητες που 
είναι σημαντικές για τη σχολική μάθηση σε όλα τα μαθήματα γενικά142. 

ΓΙέρα από θέματα διαδικαστικά —σε τέτοια αναφερθήκαμε έως τώρα — , 
άξια προσοχής είναι επίσης ουσιαστικά θέματα των εξετάσεων. Εδώ συμφω-
νούμε με την άποψη που υποστηρίζει τις ερωτήσεις κρίσης ως κατάλληλες 
για την επεξεργασία τοτν μαθημένων, η οποία καθιστά τα δεδομένα διαθέσι-
μα για το μαθητή. Το δικό τους ρόλο παίζουν βέβαια και οι ερωτήσεις γνώ-
σεων, ενώ είναι σαφές ότι η απομνημόνευση δεν συμβάλλει με κανένα τρό-
πο στη διαμόρφωση κρίσης για τη σχολική επίδοση· για το λόγο αυτό πρέπει 
να περιοριστεί η χρήση της σε όσα μαθήματα εμφανίζεται συχνά. Δεν πρέ-
πει φυσικά να παραβλέψει κανείς ότι ο εν λόγω τρόπος εξετάσειον προτιμά-
ται ιδιαίτερα από μαθητές προερχόμενους από τα κατώτερα κοινωνικά 

142. Πρβλ. τ<< ευρήματα της μελέτης PISA (βλ. J. Baumert u.a., ό.π.). 
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στρώματα και επομένως συμβάλλει κατά κάποιο τρόπο στην αρχή της εκπαι-
δευτικής ισότητας. Η δική μας έρευνα επιβεβαίωσε τη συσχέτιση των τρό-
πων εξετάσεων με την κοινωνική διαστρωμάτωση. Συνεπώς, σε ενδεχόμενες 
αλλαγές πρέπει να λάβει κανείς υπόψη του, πέρα από τις επιταγές τιον γνω-
στικών διεργασιο)ν, και στοιχεία που σχετίζονται με την αρχή της εκπαιδευ-
τικής ισότητας. Αυτό δεν αναιρεί βέβαια τη βασική αρχή ότι μάθηση και εξε-
τάσεις πρέπει να αποβλέπουν στην ανάπτυξη των γνωστικών ικανοτήτων των 
μαθητών. 

Ιδιαίτερο ενδιαφέρον παρουσιάζει η διαπίστωση που κάναμε ότι τα δέ-
κα υπό εξέταση σχολεία, σε όλες τις φάσεις της έρευνας και σε όλα τα μα-
θήματα (με ελάχιστες εξαιρέσεις), διαφέρουν μεταξύ τους ως προς τους 
τρόπους εξετάσεων. Εκείνο που ξέρουμε από διεθνείς έρευνες, δηλαδή ότι 
σε επίπεδο σχολείων αλλά και σε επίπεδο μαθημάτων εντός τιον σχολείων 
αντιμετωπίζεται πολύ διαφορετικά η αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης143, 
ισχύει επομένως και για την Ελλάδα, παρά το γεγονός ότι το ελληνικό εκ-
παιδευτικό σύστημα είναι συγκεντροπικό. Ακόμη και στο ίδιο σχολείο δια-
πιστώθηκαν συχνά μεγάλες διαφορές ή και ακραίες τιμές, κάτι που σημαί-
νει ότι ένας τρόπος εξετάσεων που κυριαρχεί σε ένα μάθημα ενδέχεται να 
μη χρησιμοποιείται καθόλου σε ένα άλλο. Η παραπάνω διαπίστωση αποτε-
λεί μια περαιτέρω απόδειξη ότι στον τρόπο εξετάσεων —όπως και στις μορ-
φές διδασκαλίας— δεν υπάρχει ένα «σχολικό στιλ» το οποίο να υπερκαλύ-
πτει τα μαθήματα. Πρόκειται στην πράξη για εκπαιδευτικούς-άτομα, οι 
οποίοι διαμορφώνουν κατά την κρίση τους τον τρόπο εξετάσεων συνεπώς, 
οι μαθητές εξαρτούνται από τυχαία «συμβάντα» που τους «προσφέρονται» 
από τους εκπαιδευτικούς. Το ότι όεν υπάρχει σαφής συσχέτιση μαθήματος 
με τρόπο εξετάσεων —σε κάθε μάθημα χρησιμοποιούνται όλες οι μορφές 
εξετάσεων με διαφορετική συχνότητα— σημαίνει πως αφήνονται σημαντικά 
περιθώρια στον εκπαιδευτικό να διαμορφώσει την εξεταστική διαδικασία. 
Επομένως, η συζήτηση για ομοιόμορφη αντιμετώπιση στο κάθε μάθημα θα 
ήταν πολύ σημαντική. 

Ξεχωριστή σημασία για την αποδοχή του σχολείου από τους μαθητές έχει η 
αντικειμενικότητα και η δικαιοσύνη στη βαθμολόγηση. Σχεδόν οι μισοί μαθη-

143. Πρβλ. π.χ. Κ. Ingenkamp, 1993. 
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τε'ς σε όλες τις φάσεις της έρευνας θεωρούν τη δίκαιη βαθμολογία αιτία για 
την προτίμηση ενός τρόπου εξετάσεων. Με βάση λοιπόν το εύρημα ότι η πλει-
ονότητα των μαθητών αξιολόγησε θετικά την αντικειμενικότητα της βαθμολο-
γίας, θα μπορούσε να γίνει λόγος για ικανοποιητική κατάσταση, εάν δεν ήταν 
οι μαθητές από τα μεσαία και ανώτερα κοινιυνικά στριόματα οι οποίοι ήταν 
καλύτερα πληροφορημένοι και πιο επιφυλακτικοί απέναντι στην αντικειμενι-
κότητα της βαθμολογίας. Πέραν αυτού, διαπιστώσαμε ότι στις μεγαλύτερες 
τάξεις ήταν μεγαλύτερη η έλλειψη ικανοποίησης των μαθητών σχετικά με τη 
βαθμολογία και μάλιστα, από τη σύγκριση των τριιόν φάσεων της έρευνας, 
διαπιστώθηκε ότι αυτή η έλλειψη ικανοποίησης γινόταν εντονότερη όσο πλη-
σίαζαν οι εξετάσεις για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση: Για πα-
ράδειγμα, κατά το σχολικό έτος 1990-91, όταν οι βαθμοί του σχολείου δεν 
έπαιζαν ρόλο στις εν λόγω εξετάσεις διαπιστιόθηκε σε μικρό βαθμό έλλειψη 
ικανοποίησης. Επομένως, κοινωνικοί παράγοντες και η εκάστοτε διαδικασία 
επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση καθορίζουν τον τρόπο με τον οποίο 
οι μαθητές αντιμετωπίζουν τη βαθμολογία — μια παιδαγωγικά δυσάρεστη κα-
τάσταση, τη στιγμή μάλιστα που δεν κρίνεται ικανοποιητική η αντικειμενικό-
τητα των βαθμιΰν. Βέβαια, η καθημερινή σχολική πράξη έχει περισσότερο 
απρόσκοπτη ροή όταν οι μαθητές δεν γνωρίζουν πόσο μετράει η βαθμολογία-

από την άλλη μεριά όμως, είναι απαράδεκτο να μένουν γονείς και μαθητές 
χωρίς την απαραίτητη πληροφόρηση για μια τόσο σημαντική πτυχή της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας. Το ζήτημα αυτό αποκτά μάλιστα ιδιαίτερη βαρύτητα 
όταν ο βαθμός πληροφόρησης αντικατοπτρίζει τις κοινωνικές διαφοροποιή-
σεις — κάτι που παρατηρήσαμε σε όλες τις φάσεις της έρευνας —, γεγονός που 
προσθέτει ένα ακόμη πλεονέκτημα στα ούτως ή άλλως ευνοημένα παιδιά των 
μεσαίων και ανο'περων κοινωνικών τάξεων. Είναι επομένως αναγκαία η πλη-
ροφόρηση και η διαφώτιση γονέων και μαθητών για τη βαρύτητα των βαθμών 
και την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας. 

6.3.2.2. Εξετάσεις για τη μετάβαση στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση 
Είναι γνωστό ότι οι εν λόγοι εξετάσεις είναι κρίσιμες για κάθε είδους επαγ-
γελματική σταδιοδρομία και ότι επηρεάζουν περισσότερο από κάθε άλλο 
παράγοντα τη ζωή των μαθητών της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης. Στη δι-
κή μας έρευνα διαπιστώσαμε μια σειρά από επιπτώσεις των εξετάσεων αυ-
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τών στους μαθητές, στο σχολείο και στη διδασκαλία κατά τα χρονικά δια-
στήματα πριν την εξεταστική περίοδο. 

Έτσι παρατηρήθηκε ότι οι μαθητές συνειδητοποιούν την εξάρτησή τους 
από τον εκπαιδευτικό όσο περισσότερο πλησιάζουν οι εξετάσεις, ενιό τα κί-
νητρα μάθησής τους εξαρτώνται περισσότερο από την προσωπικότητα τον 
εκπαιδευτικού παρά από ουσιαστικά προσωπικά ενδιαφέροντα. Εκτός αυ-
τού, είναι σαφές ότι αλλαγές στο σύστημα επιλογής για την Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση οδηγούν σε μεταβολές των κριτηρίων αξιολόγησης, καθώς η 
συνεργασία και η καλή συμπεριφορά των μαθητών αναδεικνύονται σε ση-
μαντικά στοιχεία όταν αποκτούν βαρύτητα οι βαθμοί. 

Αλλά και η συμπεριφορά των εκπαιδευτικών απέναντι στους μαθητές 
μεταβάλλεται. Από τη διερεύνηση των αλλαγιόν που σημειώνονται στον 
προσανατολισμό της διδασκαλίας στονς καλούς και τους άριστονς μαθητές 
προέκυψε σε γενικές γραμμές ότι σε κάθε ερευνητική φάση η διδασκαλία 
στα Αρχαία Ελληνικά, στα Μαθηματικά και στη Φυσική εμφάνιζε το συ-
γκεκριμένο προσανατολισμό ολοένα περισσότερο όσο οι μαθητές προχω-
ρούσαν στις τάξεις. Δηλαδή, όσο πλησιάζουν οι εξετάσεις, τόσο εντονότε-
ρα απευθύνονται οι καθηγητές κατά τη διδασκαλία τους στους καλύτερους 
και τους άριστους και όχι στην πλειονότητα τιον μαθητών. Η παραπάνιο 
διαπίστωση ήταν πολύ σαφής, θα έλεγε κανείς χειροπιαστή, για παράδειγ-
μα, στο μάθημα των Αρχαίων Ελληνικών, όταν άλλαξε το σύστημα εξετά-
σεων. Το γεγονός αυτό δημιουργεί προβληματισμό και επιφυλάξεις σε ό,τι 
αφορά την ποιότητα της διδασκαλίας, η οποία φαίνεται ακόμη και σήμερα 
να αποβλέπει στη δημιουργία μιας μειονότητας αριστούχων μαθητών για 
τις εξετάσεις μετάβασης στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Διαπιστώσαμε 
εξάλλου ότι τόσο το κλίμα της τάξης όσο και το σχολικό κλίμα γενικότερα 
επιδεινώνονται όσο περισσότερο πλησιάζουν οι τελικές εξετάσεις, κάτι 
που ισχύει για όλες τις φάσεις της έρευνας, ανεξάρτητα από τη μορφή των 
τελικών εξετάσεων. Θα μπορούσε επομένως να ισχυριστεί κανείς ότι η 
Δεντεροβάθμια Εκπαίδενση στην Ελλάδα, και ιδιαίτερα το Λύκειο, απε-
μπολεί την παιδαγωγική αποστολή τον προς όφελος της διαδικασίας επιλο-
γής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδενση. 

Έ ν α άλλο εύρημα είναι ότι η βαρύτητα τον «εκπαιδευτικού παρασυστή-
ματος» (φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα) αυξήθηκε κατά τη διάρκεια 
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της έρευνάς μας. Διαπιστώσαμε ότι το 70% έως και 80% των μαθητών πα-
ρακολουθούσαν φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα, ενώ το ένα τρίτο 
των μαθητών αυτών αξιοποιούσε κατά το σχολικό έτος 2000-01 και τις δύο 
δυνατότητες (το σχολικό έτος 1980-81 το συγκεκριμένο ποσοστό ήταν μόλις 
11%). Η συμμετοχή των μαθητών σε φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα 
παρατηρήθηκε επίσης ότι αυξάνεται όσο πλησιάζουν οι εξετάσεις. Συνέ-
πεια των παραπάνω δεδομένων αποτελεί το γεγονός ότι η μεγάλη πλειονό-
τητα των μαθητών δήλωσε πως όεν προετοιμάζεται επαρκώς στο σχολείο για 
τις εξετάσεις. Η διαπίστωση αυτή πρέπει να προσεχθεί γιατί σημαίνει ότι 
στα μάτια των μαθητών το σχολείο δεν εκπληρώνει την αποστολή τον. 

Σε όλα τούτα προστίθεται το γεγονός ότι το «εκπαιδευτικό παρασύστη-
μα» λειτουργεί επιλεκτικά από κοινωνική άποψη, κάτι που ισχύει για όλες 
τις φάσεις της έρευνάς μας. Οίίτε η εισαγωγή της Πρόσθετης Διδακτικής 
Στήριξης (ενισχυτική διδασκαλία) κατά το σχολικό έτος 1998-99 οδήγησε 
σε αισθητή βελτίωση της κατάστασης ως προς το σημείο αυτό- επειδή οι μα-
θητές των υψηλότερων κοινωνικών στρωμάτων αξιοποιούν σε πολύ μεγαλύ-
τερο βαθμό τα ιδιαίτερα μαθήματα, δεν είναι εύκολο τα παραπάνω μέτρα 
να πετύχουν το στόχο τους σε ό,τι αφορά την αρχή της εκπαιδευτικής ισότη-
τας. Η κοινωνικά επιλεκτική λειτουργία των φροντιστηρίων και των ιδιαίτε-
ρων μαθημάτων οφείλεται εξάλλου στο οικονομικό κόστος τους, το οποίο, 
σύμφωνα με μια έρευνα του Πανεπιστημίου Ιωαννίνων, υπολογίζεται περί-
που σε επτά εκατομμύρια Ευρώ (230 δισ. δραχμές) κάθε χρόνο. 

Το γεγονός ότι φροντιστήρια και ιδιαίτερα μαθήματα αυξάνονται με την 
άνοδο το>ν μαθητών στις τάξεις καθιστά σαφές ότι η παραπαιδεία απευθύ-
νεται κατά κύριο λόγο σε περιεχόμενα μάθησης στενά συνδεδεμένα με τις 
εξετάσεις, και ότι σε πολύ μικρό βαθμό μόνο πρόκειται για μάθηση σχετιζό-
μενη με τα ενδιαφέροντα των μαθητιόν. Εδώ φωτίζονται για άλλη μια φορά 
οι αρνητικές επιπτώσεις των εξετάσεων μετάβασης στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. Έχε ι ωστόσο ενδιαφέρον ότι αυτή η διαδικασία επιλογής, πα-
ρά τις διαφορετικές εκδοχές της στις τελευταίες δύο δεκαετίες και παρά τη 
διαφορετική βαρύτητα της ενδοσχολικής επίδοσης των μαθητών, δεν φαίνε-
ται ότι επιδρούσε σημαντικά στο βαθμό αξιοποίησης των φροντιστηρίων 
και των ιδιαίτερων μαθημάτων, δηλαδή ο ρόλος των τελευταίων αυξανόταν 
σταθερά. Η εν λόγω εξέλιξη έρχεται σε αντίθεση με τους διακηρυγμένους με-
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ταρρυθμιστικούς στόχους των κυβερνήσεων τον ΠΑΣΟΚ, που ήταν κατά το 
μεγαλύτερο χρονικό διάστημα στην εξουσία τις τελευταίες δύο δεκαετίες. 

Διαπιστώθηκε επίσης ότι, παρά την υψηλή επένδυση σε χρόνο και σε 
χρήμα και παρά τη μεγάλη διάδοσή του, το «εκπαιδευτικό παρασιίστημα» 
δεν αποδεικνύεται αποτελεσματικό, σύμφωνα με τις διεθνείς συγκριτικές 
έρευνες που αφορούν τη σχολική επίδοση των μαθητών144. Για παράδειγμα, 
έχει επισημανθεί ότι η Ιαπωνία έχει από άποψη δομής ένα όμοιο εκπαιδευ-
τικό σύστημα με την Ελλάδα, καθώς και παραπαιδεία145. Εν αντιθέσει όμως 
προς την Ιαπωνία, της οποίας οι μαθητές είχαν —σύμφωνα με τις συχνά 
αναφερόμενες διεθνείς μελέτες TIMSS και PISA— εξαιρετικές σχολικές 
επιδόσεις, η Ελλάδα καταλαμβάνει συγκριτικά χαμηλή θέση με βάση το 
κριτήριο αυτό. Είναι επομένως καιρός να αντιμετωπιστούν κριτικά οι παρά-
γοντες που διαμορφώνουν τα αποτελέσματα μάθησης στο σχολείο. 

Έ ν α απροσδόκητο για μας εύρημα ήταν η διαπίστωση ότι όεν έχει τόσο 
σημασία η μορφή των εξετάσεων στη διαδικασία επιλογής όσο το γεγονός 
των εξετάσεων αυτό καθεαυτό. Δηλαδή, διαπιστώσαμε μικρές μόνο αλλαγές 
στο σχολείο και στη διδασκαλία οι οποίες να συμβαδίζουν με τις αλλαγές 
του τρόπου εξετάσεων (Πανελλήνιες Εξετάσεις, Γενικές Εξετάσεις, Απο-
λυτήριο Ενιαίου Λυκείου) στα είκοσι χρόνια που εκτείνεται η ερευνά μας. 
Τη μεγαλύτερη επίδραση ασκούν οι βαθμοί του σχολείου, ανάλογα με τη 
βαρύτητα που έχουν στο αποτέλεσμα της διαδικασίας επιλογής. Έτσι διαπι-
στώθηκε ότι το σχολικό έτος 2Θ00-01, όταν η αξιολόγηση της σχολικής επί-
δοσης εντός του σχολείου απέκτησε μεγάλη βαρύτητα, οι παραμορφώσεις 
που περιγράψαμε εμφανίστηκαν ακόμη εντονότερες σε σύγκριση με τις 
συνθήκες που επικρατούσαν στις προηγούμενες στιγμιαίες εξετάσεις146. 

144. Για την αποτελεσματικότητα των φροντιστηρίων ως προς τις επιδόσεις των μαθητών 
δεν υπάρχει γενικά αμφιβολία (πρβλ. Γ. Κοντογιαννοπούλου-Πολυδωρίδη. 1985). Τα φρο-
ντιστήρια περιορίζονται αυστηρά στην ύλη των εξετάσεων, οι οποίες δεν σχετίζονται με τις 
ικανότητες-κλειδιά και με τις βασικές γνώσεις που απαιτούνται, για παράδειγμα, στα τεστ 
της μελέτης PISA. 

145. Βλ. J. Baumert u.a., 2001, σ. 420. 
146. Αυτό θυμίζει κατά περίεργο τρόπο τη λειτουργία τιον στιγμιαίων τεστ νοημοσύνης 

στα αγγλικά Grammer School, κάτι που διαπιστώθηκε από τον Ρ. Ε. Vernon (1957). 
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Από επιστημονική άποψη όεν νομιμοποιούνται πάντως οι συνεχείς αλλαγές 
στη διαδικασία επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, οι οποίες ε'χουν 
σοβαρές επιπτώσεις στη σχολική και στην επαγγελματική σταδιοδρομία 
πολλών μαθητών, χωρίς μάλιστα να γνωρίζει κανείς εκ των προτέρων τις 
συνέπειες των παρεμβάσεων της εκπαιδευτικής πολιτικής βάσει ερευνητι-
κών δεδομένων. Δεν μπορέσαμε να εντοπίσουμε οΰτε μία επιστημονική 
μελέτη για την προγνωστική εγκυρότητα, η οποία να παρέχει πληροφορίες 
για τις σχετικές προϋποθέσεις δημιουργίας των έως τώρα συστημάτων 
επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση στην Ελλάδα147. Μέχρι σήμε-
ρα, τα συστήματα επιλογής προέκυψαν βάσει πολιτικών ενδιαφερόντων 
και προθέσεων, αν και μια επιστημονική αποσαφήνιση θα είχε οδηγήσει 
σε σαφιός περισσότερο ορθολογισμό. Έτσι χάθηκαν πολλές ευκαιρίες, 
ενώ πολυάριθμοι μαθητές και οι γονείς τους υπέστησαν και υφίστανται τις 
συνέπειες. 

Οι επιπτώσεις που αναφέρθηκαν δεν αποτελούν ιοστόσο ιδιαιτερότητα 
του ελληνικού εκπαιδευτικού συστήματος' παντού όπου υπάρχουν παρόμοι-
οι μηχανισμοί επιλογής στην εκπαίδευση, η εκπαιδευτική διαδικασία επιβα-
ρύνεται και παραμορφώνεται, ενώ δημιουργούνται και καλλιεργούνται λαν-
θασμένα κίνητρα μάθησης. Πέραν αυτού, πρέπει να λάβει κανείς υπόψη του 
ότι όπου χρησιμοποιούνται διαγνιοστικά εργαλεία για επιλογή, στα οποία 
εμφιλοχωρούν σφάλματα μέτρησης —ισχύει για όλα τα συστήματα επιλο-
γής—, διαπράττονται λάθη κατά την ένταξη των διαγωνιζόμενων υποψη-
φίων στις κατηγορίες TOW επιτυχόντων και των αποτυχόντων. Τα εν λόγω 
σφάλματα είναι συνήθως δύο ειδών: από τη μια μεριά, γίνονται κακιος απο-
δεκτοί υποψήφιοι που δεν είναι κατάλληλοι («false positives») και, από την 
άλλη, απορρίπτονται άδικα υποψήφιοι οι οποίοι θα ήταν ικανοί («misses»). 
Γενικά, μέσω της διαδικασίας επιλογής αποκλείεται ένας μεγάλος αριθμός 
ικανών στελεχών και σημειώνονται έτσι απώλειες για την παραγωγική διαδι-
κασία και την κοινωνία14<s. 

147. Περισσότερο προσεγγίζει το ζήτημα αυτό η ενδιαφέρουσα έρευνα της Γ. Κοντο-
γιαννοποΰλου-Πολυδωρίδη (1985). Δεν μπορέσαμε όμως να διαπιστώσουμε τη συστηματική 
αξιοποίηση των εν λόγω ευρημάτων στην εκπαιδευτική πολιτική. 

148. Πρβλ. σχετικά D. Hopf, 1982 (στην ελληνική γλώσσα). 
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Οι επιπτώσεις που οι εξετάσεις επιλογής για την Τριτοβάθμια Εκπαί-
δευση έχουν στο σχολείο και στους μαθητές δεν μειώνονται αισθητά με την 
αλλαγή της εξεταστικής διαδικασίας, ακόμη και αν αξιοποιηθούν όλες οι 
γνώσεις της Ψυχοδιαγνωστικής. Όπιος γνωρίζουμε από διεθνείς έρευνες, 
οι επιπτώσεις αυτές μπορούν να αποφευχθούν μόνο με ένα λειτουργικό 
αντιστάθμισμα των εξετάσεων επιλογής σε ένα τέτοιο σημείο της σχολικής 
σταδιοδρομίας του μαθητή, ώστε να είναι δυνατόν να αναπτυχθούν τα γνή-
σια ενδιαφέροντά του. Δηλαδή, η απαλλαγή των σχολείων της Δευτεροβάθ-
μιας Εκπαίδευσης από την παραμορφωτική πίεση των εξετάσεων μπορεί να 
επιτευχθεί μόνο με την κατάργησή τους στη σημερινή μορφή και λειτουργία 
τους και από τη χρονική περίοδο στην οποία λαμβάνουν χώρα. Στην προκει-
μένη περίπτωση, τα σχολεία της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης θα απαλλά-
σονταν από την αλλοτρίωση τους λόγω των εξετάσεων επιλογής, εάν οι εξε-
τάσεις αυτές μετακινούνταν ίσως σε μια μεταλυκειακή βαθμίδα ή στην αρχή 
της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης, για παράδειγμα, με τη δημιουργία μιας φά-
σης σπουδών προσανατολισμού. Επιλογή βάσει επίδοσης και ενδιαφερό-
ντων, ενταγμένη σε ένα συγκεκριμένο τομέα σπουδών, επιτρέπει μια σημα-
ντικά καλύτερη πρόγνωση των επιδόσεων στις σπουδές και στο επάγγελμα, 
σε σύγκριση με τις ισχύουσες εξετάσεις στο σχολείο σε πολλά και ετερογε-
νή μαθήματα. Μια τέτοια αλλαγή θα μείωνε ή και θα καθιστούσε ίσως πε-
ριττή τη λειτουργία των φροντιστηρίων — με τη σημερινή τους μορφή — και 
των ιδιαίτερων μαθημάτων στο πλαίσιο της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, 
ενώ θα υποχωρούσε επίσης ο κοινωνικός χαρακτήρας της επιλογής. Βέ-
βαια, η δραστηριότητα (ίσων ασχολούνται στην παραπαιδεία θα συγκε-
ντρωνόταν πιθανώς σε άλλους τομείς. Η μετάβαση στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση από τη μια μεριά θα είχε ως προϋπόθεση το απολυτήριο Λυκεί-
ου και θα στηριζόταν σε ενδοσχολική μέτρηση της επίδοσης —οι επιδόσεις 
θα πρέπει βέβαια να προσανατολίζονται σε γενικά «standarts» —, και από 
την άλλη θα διέθετε μια διαδικασία επιλογής εκτός του Λυκείου ή εντός του 
πεδίου σπουδών. Εκτός από την επιλογή, θα πρέπει να φροντίζεται η κατά-
ταξη, δηλαδή να υποδεικνύεται σε κάθε υποψήφιο η κατάλληλη γι' αυτόν 
σταδιοδρομία μετά το Λύκειο. Έτσι οι εξετάσεις δεν θα σημαίνουν επιτυ-
χία για τους λίγους και αποτυχία για τους πολλούς, αλλά αφενός θα υποστη-
ρίζουν τους υποψηφίους στην αναζήτηση της κατάλληλης για τους ίδιους 
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επιλογής και αφετε'ρου θα εφοδιάζουν τα ιδρύματα με τους κατάλληλους 
ανθρώπους. 

Πάντως, έως ότου βρεθούν νέες μορφές μετάβασης στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση, πρέπει να τηρηθούν δυο βασικές αρχές. Αφενός, πρέπει να 
τοποθετήσει κανείς το σημείο τομής τόσο χαμηλά, οκττε να μην αποκλείο-
νται κατά λάθος ικανοί υποψήφιοι από τις σπουδές λόγω σφαλμάτων μέ-
τρησης κατά τη διαδικασία της επιλογής· αυτό σημαίνει αισθητή αύξηση 
των επιτυχόντων, από την οποία θα προκύψει βέβαια αυτομάτως η αύξηση 
του αριθμού149 τιυν μαθητών που κακώς θα εισέρχονται στην Τριτοβάθμια 
Εκπαίδευση. Από παιδαγιυγική άποψη όμως, αυτή είναι η μόνη αποδεκτή 
στρατηγική, γιατί από τους «κακώς εισαχθέντες» αναδύεται σταδιακά, 
σύμφωνα με τις εμπειρίες μας, ένας όχι ευκαταφρόνητος αριθμός επιτυχό-
ντων. Αφετέρου, οι εξετάσεις επιλογής θα πρέπει να οργανωθούν κατά τέ-
τοιο τρόπο, ώστε οι μαθητές να μην επιβαρύνονται χωρίς λόγο και η σχο-
λική τους σταδιοδρομία να μην επισκιάζεται κάθε φορά από τις επικείμε-
νες εξετάσεις. 

6.3.2.3. Επιλογή κατεύθυνσης ή τύπου σχολείου και επαγγελματικός 
προσανατολισμός 

Η σχολική επίδοση και η αξιολόγησή της έχουν σημασία για την αυτοεικόνα, 
τον αυτοπροσδιορισμό και άλλα χαρακτηριστικά τιον μαθητών, βάσει το>ν 
οποίων διαμορφώνονται τα μελλοντικά τους σχέδια για τη σχολική σταδιο-
δρομία και το επάγγελμά τους. Σε ό,τι αφορά τη συνέχιση του σχολείου μετά 
την υποχρεωτική εκπαίδευση, στις τρεις μετρήσεις μας κατά τη διάρκεια των 
δύο δεκαετιών διαπιστώθηκαν στο Γυμνάσιο έντονες και αυξανόμενες προσ-
δοκίες των μαθητών για μόρφωση, κάτι που αποτελεί ένα θετικό στοιχείο για 
την κοινωνία. Η τάση αυτή κινείται ανοδικά περισσότερο στην κατεύθυνση 
της γενικής παιδείας, ιδιαίτερα στα μεσαία και ανοπερα κοινωνικά στρώμα-
τα και στα κορίτσια, και λιγότερο στην κατεύθυνση των τεχνολογικο)ν και θε-
τικών επιστημών, κάτι που συνιστά μια όχι και τόσο ευχάριστη εξέλιξη. 

Οι μισοί έως και τα δύο τρίτα το)ν μαθητών αποφασίζουν νωρίς για το 
επάγγελμά τους· ωστόσο, παιδιά από κατώτερα κοινωνικά στρώματα είναι 

149. ΙΙρβλ. αναλυτικά D. Hopf, ό.π. 
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πιο ανασφαλή στη συγκεκριμένη επιλογή τους. Πρέπει βέβαια να σημειω-
θεί ότι στην τελευταία φάση της έρευνάς μας (σχολικό έτος 2000-01) οι δια-
φορές αυτές δεν παρατηρήθηκαν, αλλά είναι απαραίτητο να παρακολουθή-
σει κανείς την εξέλιξη μήπως εμφανιστούν και πάλι δυσμενείς συνθήκες για 
τους μαθητές της συγκεκριμένης κοινωνικής προέλευσης. Πάντως, οι μαθη-
τές που είναι ενημερωμένοι για επαγγελματικές δυνατότητες αποφασίζουν 
νωρίτερα, μια διαπίστωση που αποτελεί λόγο για παρέμβαση της εκπαιδευ-
τικής πολιτικής σε ό,τι αφορά τη συστηματικότερη και μεθοδικότερη οργά-
νωση του επαγγελματικού προσανατολισμού στα σχολεία. 

Σε συνδυασμό με τα παραπάνω, σημειώνουμε ότι και στις τρεις φάσεις 
της έρευνας διαπιστιόσαμε κάτι που απαιτεί επίσης αντιμετώπιση: οι επαγ-
γελματικές επιθυμίες των μαθητών δεν είναι ρεαλιστικές, δηλαδή οι μαθητές 
εκδηλιονουν προτιμήσεις για τομείς επαγγελμάτων που δεν μπορούν να 
υπάρξουν σε τέτοιο βαθμό σε μια κοινωνία. Όσοι προέρχονται από μεσαία 
και ανώτερα κοινωνικά στρώματα, όπως ήταν αναμενόμενο, επιδιώκουν σε 
μεγαλύτερο βαθμό υψηλούς επαγγελματικούς στόχους. Επομένως, προδια-
γράφονται απογοητεύσεις που θα μπορούσαν να αποφευχθούν με σωστή 
ενημέρωση των μαθητιύν για τις υφιστάμενες επαγγελματικές δυνατότητες. 
Στην τελευταία φάση της έρευνας διαπιστώθηκε ότι οι μισοί περίπου μαθη-
τές δεν είχαν επαρκή ενημέρωση. Η σωστή ενημέρωση, σε συνδυασμό με 
τις απαιτούμενες ικανότητες για κάθε επάγγελμα, θα αποτελούσε πολύτιμη 
συνεισφορά της εκπαίδευσης προς τους μαθητές. 

Πολύ ενδιαφέρον έχει επίσης να ρίξει κανείς μια ματιά στις πηγές ενη-
μέρωσης των μαθητών για τα διάφορα επαγγέλματα. Και στις τρεις φάσεις 
της έρευνας διαπιστώσαμε ότι οι πιο σημαντικές πηγές πληροφόρησης για 
τους μαθητές είναι η οικογένεια και οι φίλοι· τα βιβλία, τα έντυπα και το 
σχολείο ακολουθούν με σαφή διαφορά, ενιό τη μικρότερη σημασία έχουν 
οι διάφορες υπηρεσίες και τα μέσα μαζικής ενημέρωσης. Επειδή όμως η 
οικογένεια και οι φίλοι επιδρούν μάλλον συντηρητικά στην επιλογή του 
επαγγέλματος, πρέπει να ενισχυθούν τρόποι ενημέρωσης οι οποίοι, ιδιαί-
τερα για τους μαθητές που προέρχονται από χαμηλά κοινωνικά στρώματα, 
θα εγγυώνται μια διαφοροποιημένη προοπτική· δηλαδή, υπηρεσίες και μέ-
σα ενημέρωσης μπορούν και πρέπει να αναπτύξουν το χρήσιμο ρόλο τους 
στον εν λόγω τομέα. 

272 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

6.4. Κοινωνικές διαστάσεις χης εκπαιδευτικής διαδικασίας 

Η κοινωνικο-συναισθηματική κατάσταση του μαθητή στο σχολείο επιδρά 
σημαντικά στη σχολική του επίδοση. Στο ερώτημα αν είναι ευχαριστημένοι 
από τις σχέσεις τους με τους καθηγητές τους, οι μαθητές απάντησαν θετικά 
σε όλη τη διάρκεια της έρευνάς μας· μόνο σε ποσοστό 10% δήλωσαν ότι 
δεν είναι ευχαριστημένοι. Αυτό είναι ένα θετικό στοιχείο, αν λάβουμε μά-
λιστα υπόψη μας ότι η κατάσταση βελτιώθηκε με την πάροδο του χρόνου. 
Λιγότερο ευχαριστημένοι ήταν οι μαθητές συγκριτικά με τις μαθήτριες και 
οι μαθητές Λυκείου και «προνομιούχων» σχολείων συγκριτικά με τους μα-
θητές Γυμνασίου και «μη προνομιούχων» σχολείων. Επίσης, το συναίσθημα 
μη ικανοποίησης από το σχολείο εκδηλιονεται εντονότερα στις μεγαλύτε-
ρες τάξεις του Λυκείου, πιθανότατα λόγω των τελικών εξετάσεων που πλη-
σιάζουν. 

Η ατμόσφαιρα στην τάξη και στο σχολείο γενικά δεν μπορεί να χαρακτη-
ριστεί, σύμφωνα με τις εκτιμήσεις των εκπαιδευτικών και τις παρατηρήσεις 
στη διδασκαλία, πιεστική ή ανταγωνιστική· δεν φαίνεται δηλαδή ότι είναι 
τόσο τεταμένη και ψυχρή, ενιό η συμπεριφορά του εκπαιδευτικού δεν μπο-
ρεί να θεωρηθεί αυταρχική. Γενικότερα, φαίνεται ότι επικρατούν θετικές 
σχέσεις ανάμεσα στους παράγοντες της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Οι δι-
ευθυντές των σχολείιυν χαρακτήρισαν και στις τρεις φάσεις της έρευνας τις 
σχέσεις τους με τους εκπαιδευτικούς πολύ καλές έως και άριστες· το ίδιο 
ισχύει και για τις σχέσεις τους με τους μαθητές. Οι σχέσεις των διευθυντών 
με τους γονείς χαρακτηρίστηκαν γενικά καλές, αλλά υποστηρίχθηκε ότι πε-
ριορίζονται σε θέματα επίδοσης και διαγωγής των μαθητών. Οι καθηγητές 
έκριναν τη συνεργασία με τους γονείς στις δύο πρώτες φάσεις καλή ή πολύ 
καλή, ενώ στην τελευταία φάση της έρευνας περισσότερο τυπική· ως θέμα-
τα συνεργασίας αναφέρθηκαν η επίδοση και η συμπεριφορά των μαθητών. 
Δεν υπήρχαν όμως περιπτώσεις κατά τις οποίες οι γονείς να συμμετέχουν 
ουσιαστικά στις δραστηριότητες του σχολείου, όπως γνωρίζουμε από άλλες 
χώρες, κάτι που αντικατοπτρίζει την περιχαράκωση του ελληνικού σχολεί-
ου έναντι του κοινωνικού περιβάλλοντος. Ομοιότητες παρουσιάζει στις 
τρεις φάσεις της έρευνας η καλή και συχνή συνεργασία μεταξύ των καθηγη-
τών, οι οποίοι δήλωσαν ότι αφορά κυρίως την ανταλλαγή πληροφοριών για 
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τη διδακτέα ύλη και για την επίλυση προβλημάτων συμπεριφοράς και επί-
δοσης των μαθητών. 

Πρέπει επομένως να σημειωθεί γενικά ότι το ελληνικό σχολείο παρου-
σιάζει, σύμφωνα με τις απόψεις και εκτιμήσεις των διευθυντών των σχολεί-
ων και των εκπαιδευτικών, μια σαφώς θετικότερη εικόνα από εκείνη που 
εμφανίζεται σε σχετικές συζητήσεις και δημοσιεύματα. Είναι ωστόσο θε-
μιτό να υπάρχουν ορισμένες επιφυλάξεις15" για το αν αποδίδεται σωστά η 
πραγματικότητα από τους διευθυντές των σχολείων και τους καθηγητές, 
εφόσον ληφθούν υπόψη τόσο οι προεπιστημονικές μας εμπειρίες και εκτι-
μήσεις όσο και οι διαφορετικές σε κάποια σημεία απόψεις και εκτιμήσεις 
των μαθητών. Πιο συγκεκριμένα, διαπιστιύθηκε ότι οι μισοί περίπου μα-
θητές αισθάνονταν ότι δεν είναι ελεύθεροι στην τάξη, ενώ σύμφωνα με τα 
δεδομένα αυτά το κλίμα στο σχολείο και στην τάξη φαίνεται ότι επιδεινώ-
θηκε κατά τη χρονική διάρκεια της ερευνάς μας. Η εικόνα εμφανίστηκε 
πιο αρνητική στο Λύκειο από ό,τι στο Γυμνάσιο, με κατεύθυνση από τις 
μικρότερες προς τις μεγαλύτερες τάξεις — ένα επαναλαμβανόμενο και εύ-
κολα ερμηνεύσιμο εύρημα. Ανάμεσα στα σχολεία υπήρχαν επίσης σαφείς 
διαφορές ως προς το σχολικό κλίμα- είναι μάλιστα ιδιαίτερα ενδιαφέρον 
το εύρημα ότι πρόκειται για τα ίδια δέκα σχολεία στα οποία διαπιστώθη-
κε ένα εξαιρετικά θετικό ή αρνητικό σχολικό κλίμα κατά τη διάρκεια των 
είκοσι ετών που διήρκεσε η έρευνα. Υποθέτουμε ότι σε όλη την επικρά-
τεια υπάρχουν παρόμοιες διαφορές με εκείνες που διαπιστώσαμε εμείς. 
Επομένως, απαιτούνται σχετικές παρεμβάσεις, όπως αμοιβαίες επισκέ-
ψεις εκπαιδευτικών και διευθυντών σχολείων από διάφορα σχολεία, οι 
οποίες μπορούν να λειτουργήσουν παραδειγματικά151. Θα είχε γενικότερα 
νόημα να αναπτυχθούν και να δοκιμαστούν μοντέλα, σύμφωνα με τα 
οποία θα μπορούσε να οργανωθεί καλύτερα η μεταφορά και ανταλλαγή 
θετικών εμπειριών μεταξύ των σχολείων. 

150. Στις συνεντεύξεις με τους διευθυντε'ς σκιαγραφήθηκε σε όλες τις φάσεις μια πολύ 
θετική εικόνα για τις σχε'σεις τους με τους μαθητές, τους εκπαιδευτικούς και τους γονείς (βλ. 
κεφ. 4). Ωστόσο, οι σαφώς πιο αρνητικές δηλώσεις των μαθητών κρίνονται πολύ πειστικές. 

151. Πρβλ. σχετικά παρακάτω τόσο για τις δυνατότητες παρέμβασης των διευθυντών των 
σχολείιον όσο και για τις δυνατότητες συνεργασίας σχολείου και γονέων. 
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Οι σχέσεις μεταξύ των μαθητών στο σχολείο βελτιώθηκαν κατά τη διάρ-
κεια της έρευνάς μας: στην αρχή (δεκαετία του 1980) μόνο το ένα τρίτο των 
μαθητών δήλωσε ότι ήταν ευχαριστημένο, ενώ κατά το σχολικό έτος 2000-01 
το ποσοστό αυτό είχε αυξηθεί στα τρία τέταρτα- οι δυσαρεστημένοι από τις 
μεταξύ τους σχέσεις μαθητές μειώθηκαν από 9% στο 3%. Οι μαθητές δήλω-
σαν επίσης με αυξητική τάση (από 74% το 1980-81 σε 87% το 2000-01) ότι 
συναντώνται με τους συμμαθητές τους και εκτός σχολείου. Τα εν λόγω στοι-
χεία αποδεικνύουν ότι υφίσταται ένα καλό δίκτυο κοινωνικών σχέσεων με-
ταξύ των μαθητών, χωρίς να αποκλείονται περιπτώσεις απομονωμένων μα-
θητών, ιδιαίτερα στην προ'ιτη φάση της έρευνας και κυρίως μεταξύ των κορι-
τσιών, ενδεχομένως —κατά τη συγκεκριμένη χρονική περίοδο— ως συνέ-
πεια της στενότερης σχέσης με την οικογένεια, σχέση που υπέστη βέβαια αλ-
λαγές στη συνέχεια. Στη διαμόρφωση των εκτός σχολείου σχέσεων τιον μα-
θητών παίζουν σημαντικό ρόλο οι αποστάσεις που χωρίζουν τις κατοικίες 
τους, καθώς και ο φόρτος υποχρεώσεων των μαθητών από φροντιστήρια και 
ιδιαίτερα μαθήματα- αυτό εξηγεί και τις συγκριτικά πιο αραιές επαφές με-
ταξύ το)ν μαθητών που προέρχονται από μεσαία κοινωνικά στρώματα. 

Στον τομέα των κοινωνικών δραστηριοτήτων και της κοινωνικής ζωής 
στις τάξεις και στο σχολείο η εικόνα δεν ήταν ενιαία·, κατ' αρχάς, είναι γεγο-
νός ότι μέσα στα είκοσι χρόνια της έρευνας παρατηρήθηκαν οι ίδιες περί-
που κοινωνικές δραστηριότητες (διάφορες εθνικές και άλλες γιορτές, πολι-
τιστικές και αθλητικές δραστηριότητες), οι οποίες όμως δεν είχαν ιδιαίτερο 
εύρος και μεγάλη βαρύτητα στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Η 
παραπάνω διαπίστωση δείχνει την ένδεια του ελληνικού σχολείου στον το-
μέα TOW κοινωνικών παραμέτριον της εκπαίδευσης. Εξειδικεύοντας τα 
πράγματα, διαπιστώθηκε το μικρό μερίδιο τιον φιλανθρωπικών δραστηριο-
τήτων, που είναι ωστόσο κάπως περισσότερες στα «προνομιούχα» σχολεία. 
Οι ψυχαγωγικές και πολιτιστικές δραστηριότητες είναι αυξημένες σε επίπε-
δο σχολείου και τάξης, και οι πολιτιστικές και αθλητικές δραστηριότητες σε 
επίπεδο σχολείου. Ο θεσμός τοτν Μαθητικών Κοινοτήτο^ν κρίθηκε γενικά 
θετικά από τους διευθυντές των σχολείων και στις τρεις φάσεις της έρευνας, 
δηλοιθηκε όμως ότι δεν αξιοποιείται για ουσιαστικά θέματα. Κατά το σχολι-
κό έτος 1980-81 επισημάνθηκε μάλιστα, για γνωστούς ιστορικο-πολιτικούς 
λόγους, ο κίνδυνος της κομματικοποίησης ή πολιτικοποίησης τιον Μαθητι-
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κών Κοινοτήτων. Γενικά, διαπιστώθηκε ότι περίπου το ε'να τρίτο των μαθη-
τών ασκεί κοινωνικές δραστηριότητες σε επίπεδο σχολείου ή τάξης και εί-
ναι σαφές ότι, εφόσον τους αποδίδεται βαρύτητα, οι δραστηριότητες αυτές 
πρέπει να ενισχυθούν, δεδομένου μάλιστα ότι παρατηρήθηκε μείωση τους 
μεταξύ 1980 και 1990. Και στον τομέα των δραστηριοτήτων διαφοροποιού-
νται σαφώς τα σχολεία μεταξύ τους: διαπιστώνονται διαφορετικά σχολικά 
στιλ κυρίως ως προς το περιεχόμενο των εξωδιδακτικών δραστηριοτήτων. 

Σε ό,τι αφορά τις εξωσχολικές δραστηριότητες και τη διαμόρφωση του 
ελεύθερου χρόνου τιον μαθητών, προέκυψαν από τη δική μας έρευνα ενδια-
φέρουσες διαπιστώσεις για την «κουλτούρα» των νέων κατά τη διάρκεια των 
τελευταίων είκοσι ετών. Ειδικότερα, είναι αξιοσημείωτο το γεγονός ότι στη 
δεκαετία του 1980 αυξήθηκε σημαντικά το ποσοστό των μαθητών που συμ-
μετείχαν σε δραστηριότητες στον ελεύθερο χρόνο τους, οι οποίες σχετίζο-
νταν όχι τόσο με τη δημιουργία όσο με την κατανάλωση. Έ ν α παράδειγμα 
είναι η τηλεόραση, που από έβδομη έγινε η πρώτη επιλογή των μαθητών, με 
το ποσοστό όσων τη δήλωσαν ως δραστηριότητα του ελεύθερου χρόνου τους 
να αυξάνεται από το 12% το 1980-81 στο 82% κατά το σχολικό έτος 2000-01. 
Παρόμοια είναι η εικόνα σε ό,τι αφορά την ακρόαση μουσικής. Ωστόσο, και 
η ενεργός ενασχόληση με τη μουσική ως δραστηριότητα του ελεύθερου χρό-
νου των μαθητών αυξήθηκε από 5% το 1980-81 σε 20% το 2000-01. Αξιοση-
μείωτη και δυσερμήνευτη είναι επίσης η αυξανόμενη συμμετοχή των μαθη-
τών στα κατηχητικά σχολεία μετά το 1980. 

Οι δραστηριότητες των αγοριών στον ελεύθερο χρόνο τους παρέμειναν 
απροσδόκητα οι ίδιες καθ' όλη τη διάρκεια της έρευνάς μας: αθλητισμός, 
παιχνίδι, εργασία (σε συνδυασμό με μείωση της επίσκεψης φροντιστη-
ρίων). Αντίθετα, οι επιλογές των κοριτσιών μεταβλήθηκαν με την πάροδο 
του χρόνου: στην πρώτη φάση της έρευνας ήταν κυρίοος οικιακές και καλλι-
τεχνικές δραστηριότητες, κατά το σχολικό έτος 1990-91 προστέθηκαν οι 
καταναλοπικές συνήθειες (π.χ. η τηλεόραση) και κατά το σχολικό έτος 
2000-01 διαπιστώθηκαν τελικά διαφορές μόνο στο νοικοκυριό, στην ακρό-
αση μουσικής και στο χορό. Αυτό σημαίνει ότι έλαβε χώρα μια εξομοίωση 
των ενδιαφερόντων των κοριτσιών με αυτά των αγοριών πρόκειται δηλαδή 
για όμοια ενδιαφέροντα με μικρές εξαιρέσεις. Τα παραδοσιακά στερεότυ-
πα των δύο φύλων δεν εμφανίζονται έντονα, δηλαδή τα κορίτσια παύουν με 

276 



ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

το πέρασμα του χρόνου να είναι «αρμόδια» για το νοικοκυριό σε σύγκριση 
με τα αγόρια. Σε καμιά φάση της έρευνας δεν υπήρχαν διαφορές φύλου 
στις ακόλουθες δραστηριότητες: προσκοπισμός, κατηχητικό σχολείο, κινη-
ματογράφος, παρέες και ενεργός ενασχόληση με μουσική. Από ποσοτική 
άποψη όμως διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στα δύο φύλα σε δραστη-
ριότητες που η σειρά προτίμησης ήταν η ίδια σε αγόρια και κορίτσια. Για 
παράδειγμα, ο αθλητισμός έπαιζε στα αγόρια αλλά και στα κορίτσια σημα-
ντικό ρόλο, τα πρώτα ωστόσο, που επιλέγουν αυτή τη δραστηριότητα στον 
ελεύθερο χρόνο τους, ήταν διπλάσια από τα κορίτσια. Αντίθετη ήταν η ει-
κόνα στο διάβασμα, κάτι που οφείλεται πιθανώς, εν μέρει τουλάχιστον, 
στις καλύτερες επιδόσεις των κοριτσιών στην ανάγνωση, όπως προέκυψε 
από τη μελέτη PISA152. 

Οι δραστηριότητες του ελεύθερου χρόνου των μαθητών διαφοροποιού-
νται με κριτήριο την κοινωνική προέλευση των τελευταίων. Αυτό σημαίνει 
ότι καθ' όλη τη χρονική περίοδο που διεξήχθη η έρευνα, οι μαθητές που προ-
έρχονταν από μεσαία και ανώτερα κοινωνικά στρώματα ασκούσαν περισ-
σότερες δραστηριότητες από τους μαθητές που ήταν από οικογένειες εργα-
τών και αγροτών μόνο στο παιχνίδι και στη συμμετοχή σε οικιακές δραστη-
ριότητες ήταν οι τελευταίοι πιο δραστήριοι. Το καταναλωτικό σύνδρομο των 
μαθητιόν που κατάγονται από μεσαία κοινωνικά στριόματα έχει να κάνει με 
τηλεόραση, ακρόαση μουσικής, παρέες, κινηματογράφο, θέατρο, χορό. Στις 
συγκεκριμένες δραστηριότητες παρατηρήθηκε συνολικά αυξητική τάση από 
ερευνητική φάση σε ερευνητική φάση. Επίσης, η ενεργός ενασχόληση με τη 
μουσική και ο προσκοπισμός εμφανίστηκαν εντονότερα στους μαθητές αυ-
τής της κατηγορίας. Στη μεσαία και ανώτερη κοινωνική τάξη κυριαρχούσε η 
διασκέδαση, ενώ στην κατώτερη ασχολίες όπως περιστασιακή εργασία, 
βοήθεια στο νοικοκυριό και παιχνίδι. Εδιό παίζει ρόλο σαφώς και ο οικονο-
μικός παράγοντας: βοήθεια στο σπίτι και παιχνίδι «κοστίζουν» λιγότερο 
από κινηματογράφο, θέατρο, χορό κ.λπ. Στη σειρά διαδοχής των δραστηριο-
τήτων δεν διαπιστώθηκαν διαφορές ανάμεσα στις κοινωνικές τάξεις. 

Ως προς τη διαφοροποίηση με κριτήριο τις σχολικές βαθμίδες, διαπιστοό-
θηκαν περισσότερες δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου στο Γυμνάσιο (παι-

152. Βλ. J . B a u m e r t u.a. , 2001, σ. 252. 
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χνίδι, χειροτεχνία, περιστασιακή εργασία, κατηχητικό) και πολύ λίγες στο 
Λύκειο (ακρόαση μουσικής, χορός, κινηματογράφος)" το καταναλωτικό 
σύνδρομο ήταν όμως εντονότερο στο Λύκειο. Η μείωση τιον δραστηριοτή-
των του ελεύθερου χρόνου στο Λύκειο οφείλεται οπωσδήποτε στην αύξηση 
των σχολικών και «φροντιστηριακών» υποχρεώσεων των μαθητών. Αντί-
στοιχη είναι η εικόνα που διαμορφιόνεται με βάση τη σχολική τάξη και την 
ηλικία των μαθητών. Έχουμε συνεπώς και εδώ, όπως σε πολλά σημεία, π/ν 
επίδραση των εξετάσεων επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαί-
δευση όχι μόνο στη σχολική διδασκαλία και εργασία αλλά και στη διαμόρ-
φωση του ελεύθερου χρόνου των μαθητών. 

Σε ό,τι αφορά τις εξωδιδακτικές δραστηριότητες των καθηγητών, η γενι-
κή εικόνα που προέκυψε δεν παρουσιάζει πολύ αξιόλογες διαφορές από φά-
ση σε φάση της έρευνας. Οι καθηγητε'ς δήλωσαν αφενός ότι ασκούν σε ε'να 
βαθμό εξωδιδακτικά καθήκοντα διοικητικής φύσης, όπως είναι η σύνταξη 
Ωρολογίων Προγραμμάτων διδασκαλίας και η συμπλήρωση βαθμολογίων, 
και αφετέρου ότι συμμετέχουν σε δραστηριότητες της τάξης τους και του 
σχολείου, στις οποίες προέχουν οι πολιτιστικές και οι αθλητικές δραστηριό-
τητες. Το εύρος τιον διοικητικιόν καθηκόντων μειώθηκε πάντως αισθητά κα-
τά το σχολικό έτος 2Θ00-Θ1, προφανώς γιατί στο μεταξύ σε πολλά σχολεία 
τοποθετήθηκε προσωπικό για τη γραμματειακή υποστήριξη. Οι διαφορο-
ποιήσεις φύλου, εκπαιδευτικής βαθμίδας και ετών υπηρεσίας δεν ήταν 
άξιες λόγου. 

Μνημονεύουμε εδώ ακόμη πολύ σύντομα μια διαφοροποίηση που σημει-
οίθηκε σταδιακά σε ό,τι αφορά τα προβλήματα που αντιμετωπίζουν οι κα-
θηγητές στα σχολεία·, η έλλειψη κτιριακών εγκαταστάσεων, που εμφανιζό-
ταν έντονα στην πρώτη, δεν αναφέρθηκε καθόλου στην τέταρτη και την πέ-
μπτη φάση της έρευνας· φαίνεται δηλαδή ότι οι υποδομές των σχολείων 
βελτιώθηκαν στις δύο δεκαετίες που μεσολάβησαν. Επίσης, το φορτιομένο 
πρόγραμμα διδασκαλίας και ο μεγάλος αριθμός το)ν μαθητών ανά τάξη δεν 
καταγράφηκαν πια μετά το 1990, προφανιός γιατί σημειώθηκε στο μεταξύ 
μείωση του μαθητικού πληθυσμού. Απασχολούσαν όμως τους καθηγητές 
προβλήματα πειθαρχίας και συμπεριφοράς, καθο')ς και αδιαφορίας από 
πλευράς το)ν μαθητών, ενώ δηλώθηκαν για πρώτη φορά κατά το σχολικό 
έτος 2000-01 προβλήματα που προκύπτουν από τη μεταβολή της σύνθεσης 
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του μαθητικού πληθυσμού με τη συρροή παλιννοστούντων και αλλοδαπιόν 
μαθητών στα σχολεία. Τότε αναφέρθηκε επίσης για πρώτη φορά από τους 
διευθυντές τιον σχολείων η δυνατότητα να απευθύνονται σε ειδικούς για 
βοήθεια σε δύσκολες περιπτώσεις προβληματικής συμπεριφοράς των μαθη-
τών, πιθανούς γιατί είχαν δημιουργηθεί ανάλογες υπηρεσίες με το πέρασμα 
του χρόνου. 

6.5. Γενικά συμπεράσματα 

Έχοντας ως δεδομένα όλα όσα προαναφέρθηκαν, μπορούμε στο παρόν 
υποκεφάλαιο να εμβαθύνουμε σε μερικές από τις διαπιστώσεις και προτά-
σεις μας και ταυτόχρονα να τις συμπληρώσουμε ως προς τρία σημεία που 
δεν εξετάστηκαν συνεχόμενα έως τώρα: σχολεία, διευθυντές σχολείων και 
γονείς. Εκτός τούτου, επισημαίνουμε ό,τι απαιτεί, κατά τη γνώμη μας, επεί-
γουσα αντιμετώπιση με μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις της εκπαιδευτικής 
πολιτικής και διατυπώνουμε σχετικές προτάσεις. 

6.5.1. Σχολεία, διεύθυνση σχολείων και γονείς 

Στο πέμπτο κεφάλαιο του βιβλίου κατατέθηκαν πολλά στοιχεία, τα οποία 
επισημαίνουν ότι οι υπό συζήτηση μεταβλητές στα εξεταζόμενα δέκα σχο-
λεία παρουσιάζουν έντονες διαφορές. Πρόκειται για διαφορές εντός του 
ίδιου σχολείου αλλά και μεταξύ των σχολείου. Συχνά μάλιστα οι διαφορές 
μεταξύ μαθημάτων στο ίδιο σχολείο ήταν μεγαλύτερες από εκείνες μεταξύ 
των σχολείων για το ίδιο μάθημα. Αποκλίσεις αυτού του είδους είναι γνω-
στές από τη διεθνή εμπειρική έρευνα153, ωστόσο είναι αξιοπρόσεκτο το εύ-
ρος τιον διαφορο)ν στα ελληνικά σχολεία, αν και πρόκειται για ένα συγκε-
ντριοτικό εκπαιδευτικό σύστημα με ταυτόσημες επίσημες προδιαγραφές για 
το έργο του σχολείου και τη διδασκαλία. Τέτοια παραδείγματα είναι ο δια-
φορετικός προσανατολισμός της διδασκαλίας, οι τρόποι εξετάσεων, καθο5ς 
και διαφορές στη διδακτική μέθοδο, όποις οι μονολογικές και διαλογικές 

153. Πρβλ. σχετικά, για παράδειγμα. Μ. Rutter et al., 1979. 
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μορφές διδασκαλίας κ.ά. Έτσι ένα από τα δέκα σχολεία ήταν, για παρά-
δειγμα, έντονα προσανατολισμένο στους άριστους μαθητές στο μάθημα της 
Ιστορίας, ενώ την ίδια στιγμή απευθυνόταν στους περισσότερους μαθητές 
στη διδασκαλία των Μαθηματικών. Επίσης, οι κρίσεις των μαθητών για 
τους τρόπους εξετάσειον, καθώς και οι απόψεις τους για την αντικειμενικό-
τητα της βαθμολογίας και για τα χρησιμοποιούμενα κριτήρια αξιολόγησης 
διαφοροποιούνταν από σχολείο σε σχολείο και από μάθημα σε μάθημα. Τέ-
τοια στοιχεία είναι οπωσδήποτε αξιόπιστα, δεδομένου ότι πρόκειται για 
τους ίδιους μαθητές που δίνουν τις πληροφορίες για τη συμπεριφορά των 
εκπαιδευτικών στα διάφορα μαθήματα. Πέραν αυτού, διαπιστώσαμε ότι σε 
ορισμένα σχολεία οι μαθητές παρακολουθούσαν πολύ συχνότερα φροντι-
στήρια και ιδιαίτερα μαθήματα από ό,τι σε άλλα. Εξάλλου, το κλίμα σχολεί-
ου και τάξης, οι κοινωνικές δραστηριότητες σχολείου και τάξης, το δίκτυο 
κοινωνικών σχέσειον μεταξύ τιον μαθητών, καθώς και η αξιοποίηση του 
ελεύθερου χρόνου από τους μαθητές διέφεραν πολύ σημαντικά από σχο-
λείο σε σχολείο. 

Επομένως από τη μια μεριά, ήταν πολύ περιορισμένη η ομοιότητα μεταξύ 
των σχολείων, κάτι που σημαίνει ότι για το μαθητή υπάρχουν διαφορές ανά-
λογα με το σχολείο στο οποίο φοιτά, οι οποίες μπορεί να φτάνουν έως και την 
παραβίαση της αρχής της εκπαιδευτικής ισότητας. Από την άλλη μεριά, 
υπήρχαν διαφορές εντός τον ίδιου σχολείου, και ο εκπαιδευτικός αποτελεί 
την πιο σημαντική μεταβλητή που τις προκαλεί. Αυτή η διαφοροποίηση απο-
δεικνύει βέβαια την ελευθερία έκφρασης του εκπαιδευτικού, ιδιαίτερα σε 
θέματα Διδακτικής Μεθοδολογίας. Ωστόσο, σε περιπτώσεις προβληματικής 
συμπεριφοράς ή ανεπάρκειας των εκπαιδευτικοί, πρέπει να απασχολεί η 
ποιότητα της παρεχόμενης εκπαίδευσης και, ενδεχομένους και εδώ, η παρα-
βίαση της αρχής της εκπαιδευτικής ισότητας. Οι εκπαιδευτικοί στη Δευτερο-
βάθμια Εκπαίδευση προφανώς δεν καθοδηγούνται και δεν υποστηρίζονται 
συμβουλευτικά από τη διεύθυνση του σχολείου, ούτε φαίνεται ότι λειτουργεί 
ρυθμιστικά ο σύλλογος διδασκόντων στα σχολεία. Γενικά, όπως προέκυψε 
από τις επισκέψεις που πραγματοποιήσαμε στα σχολεία, λείπει ένα κοινό 
πνεύμα (corporate identity), ένα στιλ ή προφίλ το οποίο να ενοποιεί τα επι-
μέρους σχολεία, ενώ οι διευθυντές TOW σχολείων είτε δεν είναι αρμόδιοι εί-
τε δεν έχουν τη διάθεση να παρέμβουν στην κατεύθυνση αυτή. 
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Το γεγονός της διαφοροποίησης των σχολικών μονάδων δείχνει ότι 
υπάρχουν σημαντικά περιθώρια παρεμβάσεων από την πλευρά των εκπαι-
δευτικών, τα οποία διερωτάται κανείς γιατί δεν αξιοποιούνται για τη βελ-
τίωση των σχολείων. Ένας σημαντικός λόγος είναι, κατά τη γνώμη μας, ο πε-
ριορισμε'νος ρόλος της διεύθυνσης των σχολείων. Από τη μια μεριά, οι διευ-
θυντές των σχολείων ε'χουν μικρή θητεία' δεν συναντήσαμε, για παράδειγ-
μα, παρά μόνο ε'να διευθυντή σχολείου να διατηρεί την ιδιότητα αυτή δύο 
συνεχόμενες φορε'ς κατά τη διάρκεια της ε'ρευνάς μας. Τα τε'σσερα χρόνια 
είναι μικρό χρονικό διάστημα για παραγωγική εργασία, ενιό για αποτελε-
σματική διεύθυνση σχολείου απαιτείται σταθερότητα. Από την άλλη μεριά, 
είναι απαραίτητες για το αξίωμα του διευθυντή σχολικής μονάδας σαφείς 
και επαρκείς αρμοδιότητες, ανάλογη αμοιβή και υποστηρικτικό προσωπικό. 
Επίσης, παίζει σημαντικό ρόλο η σωστή επιλογή των διευθυντών των σχολεί-
ων με δημόσια προκήρυξη της θέσης και αξιοκρατία στη διαδικασία επιλο-
γής τους, στην οποία πρέπει να έχει λόγο και ο σύλλογος διδασκόντων του 
συγκεκριμένου σχολείου. Πόσο σημαντικός είναι ο θεσμός της διεύθυνσης 
του σχολείου φαίνεται σε άλλες χιόρες, όπως στη Βρετανία ή στη Σουηδία, 
όπου στις αρμοδιότητες του διευθυντή του σχολείου υπάγεται, για παρά-
δειγμα, η πρόσληψη του διδακτικού προσωπικού. Νομίζουμε ότι μια μεταρ-
ρυθμιστική παρέμβαση στο θέμα της διεύθυνσης των σχολείων θα επιφέρει 
πολύ γρήγορα σημαντικές αλλαγές στην καθημερινή εργασία του σχολείου. 

Στα βασικά καθήκοντα του διευθυντή του σχολείου εντάσσεται και η συ-
νεργασία με τους γονείς. Όπως σημειώθηκε ήδη στο τέταρτο αλλά και στο 
παρόν κεφάλαιο του βιβλίου, οι διευθυντές των σχολείων χαρακτήρισαν 
καλή τη σχέση τους με τους γονείς. Επισημάνθηκε βέβαια το γεγονός ότι 
επικοινωνούν σε αραιά χρονικά διαστήματα μαζί τους και κυρίως όταν πρό-
κειται για βαθμούς και για ελέγχους επίδοσης των μαθητών. Αυτό σημαίνει 
ότι το άνοιγμα του σχολείου προς τον κοινωνικό περίγυρο είναι πολύ περιο-
ρισμένο. Εδώ νομίζουμε ότι υπάρχουν αναξιοποίητες δυνατότητες για τους 
διευθυντές και εκπαιδευτικούς των σχολείων, οι οποίοι, αν εντείνουν και 
εμπλουτίσουν την επικοινωνία και συνεργασία τους με τους γονείς, θα συμ-
βάλουν στη βελτίωση της σχολικής εργασίας, συμπεριλαμβανομένης της 
επίδοσης των μαθητών, και στην ενίσχυση του ρόλου του σχολείου στο πλαί-
σιο της κοινότητας. Προς το παρόν, οι γονείς όεν έχουν καμιά ουσιαστική 
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δυνατότητα επίδρασης στο έργο του σχολείου. Το παράδειγμα της 
«community education» στη Βρετανία ή άλλα μοντέλα θα μπορούσαν να φα-
νούν χρήσιμα σε μια σχετική μεταρρυθμιστική παρέμβαση στην Ελλάδα. 

6.5.2. Εκπαιδευτική πολιτική 

Στην έκθεση των ευρημάτων μας (ιδιαίτερα στο τέταρτο και το πέμπτο κε-
φάλαιο) διαπιστώσαμε ότι οι πιο μεγάλες εκπαιδευτικές αλλαγές σημειώ-
θηκαν την περίοδο μεταξύ 1980 και 1990. Οι αλλαγές αυτές συνδέονται βα-
σικά με επιλογές της εκπαιδευτικής πολιτικής. Έτσι τα δεδομένα που περι-
γράφονται στην πρώτη φάση της έρευνάς μας (σχολικό έτος 1980-81) αντι-
κατοπτρίζουν εκπαιδευτικές συνθήκες που διαμορφώθηκαν μετά το τέλος 
του Β' Παγκόσμιου και του Εμφύλιου Πολέμου — είναι γνιυστό ότι η εκπαί-
δευση εξελίσσεται με αργούς ρυθμούς— και τα οποία τροποποιήθηκαν με 
τη μεταρρύθμιση του 1976 επί κυβερνήσεως Νέας Δημοκρατίας. Η δομή της 
Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης και οι Πανελλήνιες Εξετάσεις για τη μετά-
βαση των μαθητών στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση συνδέονται με τη μεταρ-
ρύθμιση αυτή. Η τέταρτη φάση της έρευνας (σχολικό έτος 1990-91) έλαβε 
χώρα σε μια χρονική στιγμή κατά την οποία κυβερνούσε ήδη επί μία περί-
που δεκαετία το ΠΑΣΟΚ.· στα ερευνητικά ευρήματα της συγκεκριμένης φά-
σης αποτυπώνονται επομένως οι προθέσεις της παραπάνο) κυβέρνησης για 
την εκπαιδευτική πολιτική, κυρίως μέσω της μεταρρύθμισης με την ψήφιση 
του εκπαιδευτικού Νόμου του 1985. Στην τελευταία φάση της έρευνας 
(2000-01) εκφράζεται βασικά η εκπαιδευτική πολιτική της ίδιας κυβέρνη-
σης με μια βραχύχρονη ενδιάμεση διακοπή (1990-1993) από την κυβέρνηση 
της Νέας Δημοκρατίας. Για το λόγο αυτό εμφανίζεται εδιό μια λιγότερο ενι-
αία εικόνα και με λιγότερο σαφείς επιδράσεις. 

Όταν γίνεται λόγος για τη συσχέτιση της εκπαιδευτικής πολιτικής με τις 
διαπιστωμένες συνθήκες στα σχολεία, δεν πρόκειται για αιτιώδη σχέση. Γε-
νικά δεν είναι δυνατόν να μιλά κανείς για αιτιώδεις σχέσεις στην εκπαιδευτι-
κή πολιτική- σε μερικά από τα παραδείγματα που μνημονεύονται παρακάτω 
γίνεται σαφές ότι οι διαπιστωμένες αλλαγές στον εκπαιδευτικό χώρο έχουν 
μικρή άμεση σχέση με την εκπαιδευτική πολιτική. Έτσι είναι πολύ πιθανό, 
λόγο) της αισιοδοξίας που προκάλεσαν οι πολιτικές αλλαγές στις αρχές της 
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δεκαετίας τοί' 1980, να σημειώθηκαν εκπαιδευτικές αλλαγές που δεν συν-
δέονταν άμεσα με τη συγκεκριμένη εκπαιδευτική πολιτική. Επίσης, πολλές 
από τις αλλαγές που έλαβαν χώρα κατά το χρονικό διάστημα 1980-1990 βρί-
σκονται μόνο εν μέρει σε άμεση σχέση με τις σαφείς προθέσεις της εκπαι-
δευτικής πολιτικής, ενο) κατά ένα άλλο μέρος τους έρχονται μάλιστα σε 
αντίθεση με την επίσημη εκπαιδευτική πολιτική. Ως παραδείγματα αναφέ-
ρουμε την ενίσχυση του προσανατολισμού της διδασκαλίας στους καλούς 
και τους άριστους μαθητές, τη συνδεδεμένη με το παραπάνω χαρακτηριστι-
κό μονολογική μορφή διδασκαλίας, καθώς επίσης την αλματώδη αύξηση 
των φροντιστηρίων. Σημειώθηκαν ακόμη αλλαγές στον κοινωνικό χαρακτή-
ρα του σχολείου, όπως είναι η αύξηση των σχετικιόν δραστηριοτήτων στα 
σχολεία και τις τάξεις ή η σχέση τιον μαθητών με τους συνομηλίκους τους. 
Τέλος, εντοπίστηκαν αλλαγές στον εντονότερο προσανατολισμό ενός αυξα-
νόμενου αριθμού μαθητών σε δραστηριότητες ελεύθερου χρόνου. Πέραν 
αυτών, μπορούμε να μιλήσουμε και για αλλαγές που φαίνεται ότι λαμβά-
νουν χώρα τελείως ανεξάρτητα από εμπρόθετες πολιτικές ενέργειες ή ως 
παρενέργειες, όπως είναι η χειραφέτηση των κοριτσιών τα οποία, ενο) το 
1980 ήταν σταθερά προσηλωμένα στο νοικοκυριό και την οικογένεια, δέκα 
χρόνια αργότερα είχαν οικοδομήσει πλήρως το κοινο)νικό τους δίκτυο 
εκτός σχολείου και εκτός σπιτιού. 

Τίθεται επίσης συχνά το ερώτημα αν οι εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις 
αφήνουν τα ίχνη τους στην καθημερινότητα του σχολείου ή αν στην εκπαί-
δευση είναι ευδιάκριτο κάποιο σχέδιο εκπαιδευτικής πολιτικής. Στη διεθνή 
βιβλιογραφία υποστηρίζεται κατά κανόνα ότι οι ρυθμίσεις της εκπαιδευτι-
κής πολιτικής φτάνουν σε πολύ μικρό βαθμό ή με καθυστέρηση «κάτω» στα 
σχολεία. Συμμεριζόμαστε την άποψη αυτή, επισημαίνουμε όμοιςτις εξής δύο 
περιπτώσεις όπου ήταν πολύ σαφής η επίδραση της εκπαιδευτικής πολιτι-
κής: οι αλλαγές α) στο σύστημα επιλογής τιον υποψηφίων για την Τριτοβάθ-
μια Εκπαίδευση και β) στην εκπαίδευση τοιν εκπαιδευτικών. Το σύστημα 
επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση είναι κυρίως ο πα-
ράγοντας που ασκεί σημαντικές επιδράσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία. 
Είμαστε βέβαιοι ότι η κατάργηση ή η μετακίνηση της διαδικασίας επιλογής 
μετά τη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση θα έχει ως αποτέλεσμα μια σημαντική 
βελτίωση της εργασίας στο σχολείο —παραπέμπουμε σχετικά στο μεγάλο 
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αριθμό τεκμηρίων που προσκομίζει η παρούσα ε'ρευνα για τις αρνητικές 
επιδράσεις του συγκεκριμένου παράγοντα στο έργο του σχολείου. Στην εκ-
παίδευση των εκπαιδευτικών δεν είναι βέβαια τόσο σαφείς οι επιδράσεις, 
όπως στο σύστημα επιλογής υποψηφίων για την Τριτοβάθμια Εκπαίδευση, η 
ενίσχυση όμως της επιμόρφωσης TOW καθηγητών ήταν τα τελευταία χρόνια 
αισθητή. Η επιμόρφωση τιον εκπαιδευτικοί είναι ιδιαίτερα απαραίτητη: 
ένα εκπαιδευτικό σύστημα, στο οποίο δεν εισέρχονται και τόσο πολλοί νέοι 
εκπαιδευτικοί, έχει μεγάλη ανάγκη από αλλαγές, οι οποίες επιδρούν πιο 
άμεσα και ταχύτερα στο σχολείο και στην εκπαιδευτική διαδικασία από ό,τι 
το νέο αίμα εκπαιδευτικών. 

6.5.3. Επείγουσες μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις 

Μετά από τις γενικές αυτές επισημάνσεις, αναφέρουμε παρακάτο) μερικά 
σημεία που απαιτούν, κατά τη γνώμη μας, επείγουσες παρεμβάσεις στο 
πλαίσιο της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

1. Σε ό,τι αφορά τη διδακτική διαδικασία, δεν υπάρχει αμφιβολία ότι το 
ελληνικό σχολείο της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης είναι έντονα προσανα-
τολισμένο στη μετάδοση και αναπαραγωγή γνώσεων, έστω και αν δεν δηλώ-
νεται ρητά ή δεν παρατηρείται άμεσα στις επιδιώξεις και στη συμπεριφορά 
των εκπαιδευτικών το υπαρκτό φαινόμενο της αποστήθισης, που λειτουργεί 
εις βάρος της αξιοποίησης και μεταφοράς τιον μαθημένων, καθοίς και της 
καλλιέργειας της κριτικής σκέψης. Τις συνθήκες αυτές διαμορφοίνει επίσης 
μια συγκεκριμένη μεθόδευση της διδασκαλίας, η οποία δίνει έμφαση σε μο-
νολογικές μορφές εργασίας. Η διδακτική διαδικασία είναι εξάλλου γενικά 
προσηλοψένη σε παραδοσιακά οργανωτικά σχήματα και ευνοεί κατά κανό-
να τη στεγνή μάθηση και το βερμπαλισμό. Για το λόγο αυτό απαιτούνται πο-
λύ άμεσα μέτρα κυρίως για διαφοροποίηση της σχολικής εργασίας, ιδιαίτε-
ρα μάλιστα τη στιγμή που η ανομοιογένεια των μαθητών στις σχολικές τά-
ξεις έχει ενταθεί τις τελευταίες δεκαετίες. Έτσι μόνο οι εκπαιδευτικοί θα 
καταστούν ικανοί να ανταποκρίνονται στις προϋποθέσεις και στο ρυθμό ερ-
γασίας και μάθησης των μαθητών. 

2. Επείγουσα κρίνεται επίσης μια μεταρρύθμιση της διαδικασίας μετάβα-
σης από τη Δευτεροβάθμια στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση. Είναι ευρέως 
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γνωστό, και επιβεβαιώνεται και από τη δική μας ε'ρευνα, ότι το Λύκειο αλ-
λά ακόμη και το Γυμνάσιο αποτελούν τους δε'κτες των αρνητικιόν επιπτώσε-
ων της διαδικασίας επιλογής. Εξαιτίας αυτής υφίσταται επίσης το καθεστώς 
των φροντιστηρίων και των ιδιαίτερων μαθημάτων με κύρια συνε'πεια την 
κοινιυνική ανισότητα. Η λύση στο συγκεκριμένο ζήτημα θα μπορούσε —όπως 
σημειώθηκε ήόη— να αναζητηθεί στη μετάθεση της διαδικασίας επιλογής 
υποψηφίων, για όσο διάστημα χρειάζεται, σε μια μεταλυκειακή βαθμίδα ή 
στην αρχή της Τριτοβάθμιας Εκπαίδευσης. 

3. Είναι διαπιστωμε'νο γεγονός ότι οι σχολικές μονάδες δεν έχουν αξιόλο-
γη κοινωνική ζωή ούτε κοινωνικό προφίλ και φυσιογνωμία· αυτό είναι, κατά 
τη γνώμη μας, ένα από τα μείζονα προβλήματα του ελληνικού σχολείου. 
Επομένως, βασικό στόχο μεταρρυθμιστικών παρεμβάσεων πρέπει να αποτε-
λέσουν οι κοινωνικές παράμετροι της εκπαίδευσης, γιατί, παρά τις πολλές 
και συχνές μεταρρυθμίσεις που έγιναν τα τελευταία τριάντα πέντε χρόνια, 
δεν σημειώθηκε ουσιαστική πρόοδος ως προς το σημείο αυτό. 

4. Το μέγεθος των σχολικών τάξεων και η αριθμητική σχέση εκπαιδευτι-
κού προς μαθητές βελτιώθηκαν αισθητά κατά τη διάρκεια της έρευνάς μας. 
Εάν θέλει κανείς να διατηρήσει το επίπεδο αυτό, πρέπει να αντιμετωπίσει 
εγκαίρως την έλλειψη ιδιαίτερα νέων σε ηλικία εκπαιδευτικών στα σχολεία. 
Υπό τις παραπάνιο συνθήκες, όπως σημειώθηκε ήδη, καθίσταται επίσης 
επιτακτική η επιμόρφωση των ήδη υπηρετούντων εκπαιδευτικών, τη στιγμή 
μάλιστα που αυξάνεται συνεχώς η συμμετοχή μεγαλύτερων ηλικιών στο σώ-
μα των διδασκόντων στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση. 

5. Απαιτούνται ακόμη ρυθμίσεις για την απρόσκοπτη εκπαίδευση μειονο-
τικών ομάδων του μαθητικού πληθυσμού. Εδιό εννοούνται οι αλλοδαποί μα-
θητές (κυρίως Αλβανοί), τα παιδιά παλιννοστούντων και επαναπατρισθέ-
ντων Ελλήνων, καθώς και πολιτισμικές μειονότητες, όπιυς είναι οι Τσιγγά-
νοι (Ρομ). Επίσης, πρέπει να προσέξει κανείς ιδιαίτερα εκπαιδευτικές ανι-
σότητες στα σχολεία οι οποίες προκύπτουν με γεωγραφικά κριτήρια, καθώς 
και με τον καθορισμό των σχολικών περιφερειών σε όλες αυτές τις περι-
πτώσεις παραβιάζεται η αρχή της εκπαιδευτικής ισότητας. Επισημαίνουμε 
ακόμη στο ίδιο πλαίσιο ότι, σύμφωνα με τα δικά μας ερευνητικά ευρήματα, 
φαίνεται να εμφανίζεται ένας νέος τομέας ανισότητας στην εκπαίδευση εις 
βάρος των αγοριών σε σύγκριση με τα κορίτσια, η οποία (ανισότητα) εκδη-
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λώνεται, για παράδειγμα, στη σχολική επίδοση και στα ποσοστά συμμετο-
χής των δύο φύλων στις ανώτερες τάξεις του Λυκείου. 

6. Μια γενική διαπίστωση της έρευνάς μας είναι εξάλλου οι ανεπάρκειες 
τόσο στ?] βασική εκπαίδευση όσο και στην επιμόρφωση των εκπαιδευτικών 
της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης· δηλαδή, η ελλιπής επαγγελματική προε-
τοιμασία τους κατά τη διάρκεια των βασικών τους σπουδών και η αναποτε-
λεσματική επιμόρφωσή τους σε ό,τι. αφορά νέες μεθοδολογικές προσεγγί-
σεις και τρόπους διαφοροποίησης της σχολικής εργασίας. Οι διαπιστώσεις 
μας καθιστούν αναγκαίες μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις σε ό,τι αφορά την 
πληρότητα των βασικών σπουδών στα ιδρύματα όπου εκπαιδεύονται οι κα-
θηγητές της Δευτεροβάθμιας Εκπαίδευσης, αλλά και την αποτελεσματικότη-
τα της επιμόρφωσής τους. Ως προς αυτή την τελευταία σημαντικό ρόλο μπο-
ρεί να παίξει η ενδοσχολική επιμόρφωση154, η οποία πρέπει συνεπώς να 
μπει σε προτεραιότητα στις επιλογές της εκπαιδευτικής πολιτικής. 

7. Επιβάλλεται ακόμη η χωρίς καθυστέρηση ενίσχυση της εκπαιδευτικής 
έρευνας. Πρόκειται κατ' αρχάς για απαραίτητες δευτερογενείς αναλύσεις 
ήδη υφιστάμενων στατιστικών στοιχείων, που δεν έχουν αξιοποιηθεί- επί-
σης, δεν έχουν αξιοποιηθεί δεόντιος πορίσματα διεθνών συγκριτικών μελε-
τών. Σε πολλές χιόρες παρατηρείται έλλειψη αξιόπιστης εμπειρικής έρευ-
νας, ενώ, όπου υπάρχει και αξιοποιείται, διαπιστώνονται οι θετικές επι-
δράσεις της στην εκπαίδευση. Τα ευρήματα των εμπειρικών ερευνών μπο-
ρούν να υποστηρίξουν εκπαιδευτικές μεταρρυθμίσεις- βέβαια τονίστηκε 
ήδη —προκύπτει εξάλλου και από τη μελέτη PISA— ότι: α) δεν μπορεί να 
προσδοκά κανείς βραχυπρόθεσμες μεταβολές στο εκπαιδευτικό σύστημα 
και β) δεν υφίστανται μονοδιάστατες αιτιώδεις σχέσεις στην εκπαίδευση. 
Πρέπει ακόμη να επισημανθεί ότι δεν μπορεί να αποτελεί στόχο η αποσπα-
σματική μεταρρύθμιση επιμέρους πτυχών του εκπαιδευτικού συστήματος 
χωρίς σφαιρική αντιμετώπιση των υπό υλοποίηση ρυθμίσεων. 

Ιδιαίτερα σημαντικές είναι οι διαχρονικές έρευνες, οι οποίες μπορούν 
να αποσαφηνίσουν υφιστάμενες σχέσεις στα εκπαιδευτικά πράγματα μιας 
χώρας. Οι ερευνητές πρέπει επίσης να είναι σε θέση, με την εξασφάλιση 

154. Πρβλ. Π. Εωχε'λλης & Ζ. Παπαναοΰμ, 2000. Πρβλ. επίσης τα Πρακτικά Διεθνούς 
Συμποσίου, 2001. 
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επαρκούς χρηματοδότησης, να αρχίζουν σε μικρή ηλικία τη διεξαγωγή εκ-
παιδευτικών ερευνών. Ακόμη, ωφέλιμη θα ήταν η συσχε'τιση τιον ευρημάτων 
υφιστάμενων ερευνών, γιατί συχνά παρατηρεί κανείς, για παράδειγμα, ότι 
δεν χρησιμοποιούνται υπάρχοντα ερευνητικά εργαλεία, αλλά κατασκευά-
ζονται νε'α με απώλειες οικονομικών πόρων και χρόνου. Χρήσιμη θα ήταν 
γενικά η συγκρότηση ενός αρχείου εκπαιδευτικής εμπειρικής ερευνάς με 
στόχο την αξιοποίηση του τόσο από τους ερευνητές όσο και από τους αρμό-
διους για την εκπαιδευτική πολιτική. 

8. Σήμερα διαθέτουμε τις γνώσεις σχετικά με την κατάσταση της Δευτε-
ροβάθμιας Εκπαίδευσης, καθώς και με παράγοντες που ευθύνονται για τις 
επιτυχίες ή τις αποτυχίες της. Για τη συσχέτιση και αξιοποίηση τιον γνώσε-
ιον αυτών απαιτείται συστηματική εργασία, η οποία θα μπορούσε να αναλη-
φθεί από ένα ολιγομελές εξειδικευμένο Εκπαιδευτικό Συμβούλιο, ανεξάρτη-
το από την πολιτική εξουσία, από τις συνδικαλιστικές οργανώσεις και από 
άλλες αρχές, το οποίο θα μπορούσε να επεξεργάζεται μεσοπρόθεσμα και 
μακροπρόθεσμα σχέδια για μεταρρυθμιστικές παρεμβάσεις στην εκπαίδευ-
ση. Οι υφιστάμενοι θεσμοί δεν ανταποκρίνονται στους όρους αυτούς, ενο) 
άλλοι που προβλέπονται σε νομικές διατάξεις (όπως το Εθνικό Συμβούλιο 
Παιδείας) δεν έχουν καν ενεργοποιηθεί. 
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Στο παράρτημα περιέχονται τα τέσσερα ερευνητικά εργαλεία: οδηγός 
συνέντευξης με τους διευθυντές των σχολείων, ερωτηματολόγιο για εκπαι-
δευτικούς, ερωτηματολόγιο για μαθητές και φΰλλο παρατήρησης. Επιση-
μαίνονται σχετικά τα εξής: 

Ο οδηγός συνέντευξης με τους διευθυντές των σχολείων έμεινε ο ίδιος 
καθ' όλη τη διάρκεια της έρευνας. Τα ερωτηματολόγια για εκπαιδευτικούς 
και μαθητές δέχθηκαν προσαρμογές ανάλογα με την εκάστοτε εκπαιδευτι-
κή πραγματικότητα κατά τη διάρκεια των είκοσι ετών της έρευνας. Εδώ δη-
μοσιεύεται για λόγους οικονομίας η μορφή των ερωτηματολογίων που χρη-
σιμοποιήθηκε στην τελευταία φάση της έρευνας (σχολικό έτος 2ΘΘ0-01). Το 
φύλλο παρατήρησης έμεινε το ίδιο σε όλες τις φάσεις της έρευνας. 

Στα ερωτηματολόγια για εκπαιδευτικούς και για μαθητές, καθώς και 
στις παρατηρήσεις στις τάξεις έγινε εκ των υστέρων κωδικοποίηση των 
ανοιχτών ερωτήσεων, καθώς και των σημειώσεων των ερευνητών (που πε-
ριέχονταν στον ελεύθερο χώρο του φύλλου παρατήρησης). 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ I 
£ Q 

ΟΔΗΓΟΣ ΣΥΝΕΝΤΕΥΞΗΣ 
ΜΕ ΤΟ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ TOY ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

Α. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΤΟΥ ΣΧΟΛΕΙΟΥ 

L Όνομα και τΰπος σχολείου: 

2. Πότε χτίστηκε το κτίριο; 

3. Πόσα σχολεία εξυπηρετεί το κτίριο; 

4. Ώρες λειτουργίας του σχολείου: 

5. Πόσες και τι είδους αίθουσες έχει το σχολείο; 

6. Τι εποπτικό υλικό υπάρχει, πώς αγοράζεται, πώς χρησιμοποιείται, 
είναι προσιτό στους μαθητές και με ποια διαδικασία; 
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7. Υπάρχει εσωτερικός κανονισμός του σχολείου; 

8. Τι αρχεία τηρούνται στο σχολείο; 

Β. ΑΡΜΟΔΙΟΤΗΤΕΣ ΚΑΙ ΡΟΛΟΣ ΤΟΥ ΔΙΕΥΘΥΝΤΗ 

1. Πόσα χρόνια διευθύνετε το σχολείο; 

2. Με ποιο τρόπο συνεργάζεστε: 
α) με το διδακτικό προσωπικό; 

β) με τους γονείς; 

3. Ποιες είναι οι σχέσεις σας με τους μαθητές; 

4. Μπαίνετε σε τάξεις, για ποιο λόγο, πόσο συχνά; 

5. Ασκείτε πειθαρχικές αρμοδιότητες στο προσωπικό και τους μαθητές; 
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6. Πέρα από τις τυπικές αρμοδιότητές σας, αναλαμβάνετε άλλες 
πρωτοβουλίες; 

Γ. ΔΙΔΑΚΤΙΚΟ ΚΑΙ ΑΛΛΟ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟ 

1. Αριθμός εκπαιδευτικών κατά ηλικία και φύλο 

Ηλικία Ανδρας Γ υ ν α ί κ α 

Έ ω ς 30 

30-39 

40 και άνιο 

Σ ύ ν ο λ ο 

2. Πόσοι διδάσκουν συμφωνά με την ειδικότητά τους και πόσοι όχι; 

3. Επιπλέον ακαδημαϊκά προσόντα του διδακτικού προσωπικού 
(πρόσθετες σπουδές, μεταπτυχιακοί τίτλοι): 

4. Ποιες οι σχέσεις των μελών του διδακτικού προσωπικού; 

5. Υπάρχει άλλο προσωπικό; Αν ναι, έκτακτο ή μόνιμο; Ποια η δραστηριό-
τητά του; 
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Δ. ΜΑΘΗΤΕΣ 

L Αριθμός μαθητών: • 

2. Κοινωνική προέλευση των μαθητών (δική σας γνώμη): 

3. Υπάρχει ατομικός φάκελος για κάθε μαθητή; Αν ναι, τι περιέχει; 

4. Υπάρχουν άλλα στοιχεία για τις ικανότητες των μαθητών που 
προέκυψαν, για παράδειγμα, από τεστ; Ποιος τα διεξήγαγε, πότε και γιατί: 

5. Έχετε στο σχολείο σας παλιννοστούντες μαθητές (από Αυστραλία, Γερ-
μανία, πρώην Σοβιετική Ένωση κ.λπ.); Αν ναι, πόσους; 

6. Παρουσιάζουν οι μαθητές αυτοί κάποια προβλήματα στην επίδοση 
ή τη συμπεριφορά τους σε σύγκριση με τους άλλους μαθητές; 

7. Υπάρχουν κάποια προβλήματα στην επικοινωνία σας με τους γονείς τους; 

8. Έκτος από το καθιερωμένο μάθημα Σχολικού και Επαγγελματικού 
Προσανατολισμού, υπάρχει κάποιος άλλος τρόπος ενημέρωσης 
των μαθητιόν; Αν ναι, ποιος; 
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9. Νομίζετε ότι ε'χει σημασία να γνωρίζει το σχολείο την εξέλιξη 
των παιδιών μετά την αποφοίτηση τους από τη Δευτεροβάθμια 
Εκπαίδευση; 

10. Ενημερώνεστε για τη σταδιοδρομία των μαθητιον σας; 

11. Πόσοι μαθητές διακόπτουν τη φοίτηση τους; 

Ε. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΕΥΣΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

1. Χρησιμοποιείτε συστήματα διαφοροποίησης 
(ομαδοποίηση-εξατομίκευση) εκτός από το χωρισμό σε τάξεις 
στο σχολείο; Ποια; Με ποια κριτήρια το κάνετε; 
Πείτε μας την άποψή σας. 

2. Λειτουργούν ειδικά μαθήματα για τα παιδιά που υστερούν, ή 
προβλέπεται κάποια άλλη βοήθεια γι' αυτά; Υπάρχουν άλλες 
διαδικασίες ενθάρρυνσης και ενίσχυσης; 

3. Τι είδους ενημέρωση γίνεται για τις καινούριες μεθόδους 
διδασκαλίας; 
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4. Έχουν δυνατότητα πρωτοβουλίας οι καθηγητές στην εφαρμογή νέων 
μεθόδων διδασκαλίας; 

5. Πώς συνεργάζεστε με τους Σχολικούς Συμβούλους της περιοχή σας; 

6. Υπάρχει κάποια μέθοδος διδασκαλίας που εφαρμόζεται γενικότερα 
στο σχολείο και θεωρείται κατάλληλη; 

ΣΤ. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

1. Δημιουργούνται προβλήματα σχετικά με την αξιολόγηση τιον μαθητών: 
α) από τους μαθητές; 

β) από γονείς; 

γ) από άλλους καθηγητές; 

δ) από τη γνώμη του ίδιου; 

2. Πώς τα αντιμετωπίζετε; 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Ζ. Κ Ο Ι Ν Ω Ν Ι Κ Η ΖΩΗ 

!. Τι είδους δραστηριότητες και γιορτές πραγματοποιούνται στο σχολείο; 
Πώς προγραμματίζονται και οργανώνονται (Μαθητικές Κοινότητες, δι-
εύθυνση σχολείου, άλλος φορέας); 

2. Κατά τη γνώμη σας, είναι αρκετές ή θα έπρεπε να διευρυνθούν; 

3. Ποιες από αυτές έχουν, κατά τη γνώμη σας, στόχο την κοινωνικοποίηση 
των μαθητών; 

4. Υπάρχει και πώς εκδηλώνεται η συνεργασία του σχολείου 
με τους γονείς και τους άλλους φορείς στις διάφορες εκδηλώσεις; 

5. Ποια είναι η γνώμη σας για τις Μαθητικές Κοινότητες; 

Η. ΠΡΟΒΛΗΜΑΤΑ 

1. Ποια συμπεριφορά θεωρείται στο σχολείο σας προβληματική 
και συνεπώς τιμωρητέα; 
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2. Πιός αντιμετιοπίζονται τα πειθαρχικά προβλήματα στο σχολείο σας; 
Ποιες ποινε'ς εφαρμόζονται και για ποια παραπτώματα; 
(Πρακτική του σχολείου - παιδαγωγικά ή διοικητικά με'τρα.) 

3. Γίνονται συζητήσεις στα συμβούλια των καθηγητών για τις ποινές; 

4. Πώς αντιδρούν στις ανακοινώσεις των ποινών: 
α) οι Μαθητικές Κοινότητες; 

β) ο σύλλογος γονέων; 

5. Πώς ορίζετε και πώς κάνετε διάγνωση της αποκλίνουσας 
συμπεριφοράς: 
α) της κοινωνικής: 

β) της ψυχολογικής; 

6. Πώς την αντιμετωπίζετε; 

7. Πού ανατρέχετε για ειδική βοήθεια; 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Συζητούνται τέτοιου είδους θέματα στις συνεδρίες των καθηγητών; 

9. Σημειιόθηκαν στα τελευταία δέκα χρόνια 
(από το σχολικό έτος 1990-91) αλλαγές στο σχολείο σας; 

10. Ποιες αλλαγές: 
α) στο σχολείο ως ίδρυμα; 

β) στη σύνθεση των μαθητών; 

γ) στο διδακτικό προσωπικό; 

δ) σε άλλα σημεία; 

11. Έχετε να προσθέσετε κάτι; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ II 
m 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΕΚΠΑΙΔΕΥΤΙΚΟΥΣ 

Α. ΑΤΟΜΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

2. Χρονολογία γέννησης: 

3. Επάγγελμα πατέρα: 

4. Τόπος σπουδών: 

5. Πότε πήρατε πτυχίο; 

6. Κάνατε άλλες σπουδές; Αν ναι, ποιες; 

7. Ειδικότητα: 

8. Διδάσκετε σύμφωνα με αυτήν; 

9. Σε ποιες τάξεις διδάσκετε φέτος; 

10. Πόσα χρόνια διδάσκετε; 

1. Φύλο: Ανδρας Γυναίκα 

ΝΑΙ Π ΟΧΙ Π 
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11. Ασκείτε εξωδιδακτικά καθήκοντα στο σχολείο; Αν ναι, ποια; 

12. Τι δραστηριότητες έχουν τα παιδιά της τάξης στην οποία είστε υπεύθυνος; 

13. Τι δραστηριότητες έχει το σχολείο γενικά και πώς συμμετέχετε εσείς 
σε αυτές; 

14. Τι συνεργασίες έχετε με τους συναδέλφους σας και πόσο συχνά; 

Β. ΣΧΟΛΙΚΑ ΒΙΒΛΙΑ 

1. Τι γνιόμη έχετε για τα σχολικά βιβλία το ι ν μαθημάτων που διδάσκετε 
εξετάζοντάς τα από: 
α) επιστημονική άποψη; 

β) διδακτική άποψη; 
(Σας εξυπηρετούν στη διδασκαλία του μαθήματος σας.) 

2. Πιστεύετε ότι τα σχολικά βιβλία είναι έτσι γραμμένα ώστε να 
εξυπηρετούν τους μαθητές; 
(Είναι κατανοητά, ενδιαφέροντα, ελκυστικά...) 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Γ. ΑΞΙΟΛΟΓΗΣΗ 

1. Πότε εξετάζετε; 

2. Πώς εξετάζετε; 

3. Πόση ώρα κρατάει η εξέταση; 

4. Πόσο συχνά εξετάζετε κάθε μαθητή; 

5. Εξετάζετε συχνότερα τους αδύνατους μαθητές; 

6. Εξετάζετε όλο το μάθημα ή μέρος του μαθήματος; 

7. Ποια μορφή γραπτών εξετάσεων εφαρμόζετε, πόσο συχνά; 

8. Στην αξιολόγηση της επίδοσης τιον μαθητών σας ποια είναι, κατά τη 
γνώμη σας, η βαρύτητα: 
α) της προφορικής εξέτασης; 

β) της γραπτής εξέτασης; 

γ) της συμμετοχής στο μάθημα; 
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9. Τι σημαίνει για σας καλός μαθητής; 

Πιός τον ξεχωρίζετε; 

10. Νομίζετε ότι υπάρχει σχε'ση ανάμεσα στο χαρακτήρα ενός παιδιού 
και στην επίδοσή του στα μαθήματα; 

ΝΑΙ Ο ΟΧΙ • 

Αν ναι, ποια; 

11. Με ποια κριτήρια σχηματίζετε την εντύπωσή σας για την προσωπικότητα 
ενός μαθητή; 

12. Επηρεάζει την αξιολόγησή σας το γεγονός ότι στην Γ' Γυμνασίου 
τελειώνει η υποχρεωτική εκπαίδευση και ότι ορισμένα παιδιά 
ενδέχεται να σταματήσουν εκεί; 

13. Αισθάνεστε ευθύνη για την επίδραση που μπορεί να έχει η δική σας 
αξιολόγηση στη ζωή των παιδιών αργότερα; Αν ναι, πώς το αντιμετωπίζετε; 

14. Σε θέματα αξιολόγησης ζητάτε τη γνώμη άλλων καθηγητών για κάποιο 
μαθητή; Αν ναι, γιατί; 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

15. Ποια είναι η γνιόμη σας για το τμήμα που παρακολουθούμε από άποψη: 
α) επίδοσης; 

β) προετοιμασίας από προηγούμενη χρονιά; 

γ) κοινωνικής συμπεριφοράς; 

16. Αισθάνεστε προετοιμασμε'νος από τις σπουδε'ς σας για τη διδασκαλία 
και την αξιολόγηση; Αν όχι, πώς το αντιμετωπίζετε; 

17. Τι δυσκολίες αντιμετωπίζετε γενικότερα στο σχολείο; 

Δ. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΚΑΙ ΜΕΘΟΔΕΥΣΗ ΤΗΣ ΔΙΔΑΣΚΑΛΙΑΣ 

1. Προγραμματίζετε τη διδασκαλία του μαθήματος σας στην αρχή της 
χρονιάς; Αν ναι, με ποιο τρόπο; 

2. Πιός προετοιμάζετε το καθημερινό σας μάθημα; (Δηλαδή, τι κάνετε την 
προηγούμενη στο σπίτι;) 
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3. Ποια συγκεκριμένα βοηθήματα χρησιμοποιείτε ή τι άλλες πηγές; 

4. Επηρεάζει την προετοιμασία σας για το καθημερινό μάθημα το 
αν διδάσκετε στο Γυμνάσιο ή στο Αίίκειο; Αν ναι, σε τι; 

5. Τι κυρίως επιδιώκετε με τη διδασκαλία του μαθήματος σας; 
(Ποιος είναι για σας ο σκοπός του μαθήματος που διδάσκετε;) 

6. Θέτετε συγκεκριμένους στόχους για το καθημερινό σας μάθημα; 

7. Περιγράψτε σε αδρές γραμμές μια διδακτική σας ιυρα ως προς 
την πορεία διδασκαλίας. 

8. Γιατί ακολουθείτε αυτή την πορεία; 

9. Τι εποπτικά μέσα χρησιμοποιείτε κατά τη διεξαγωγή του μαθήματος; 

10. Όταν διδάσκετε κάνετε αναφορές σε άλλα μαθήματα; Αν ναι, σε ποια; 
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ΓΥΜΝΑΣΙΟ ΚΑΙ ΛΥΚΕΙΟ ΣΤΗΝ ΕΛΛΑΔΑ 

Ενημερώνεστε για νε'ες μεθόδους διδασκαλίας; Αν ναι, πώς; 

12. Έχετε δοκιμάσει ποτε' να εφαρμόσετε κάποια καινούρια με'θοδο 
διδασκαλίας; Αν ναι, ποια; 

Αν όχι, θα θε'λατε να είχατε τη δυνατότητα; 

13. Χρησιμοποιείτε κάποιο συγκεκριμε'νο τρόπο ή με'θοδο ε'τσι ώστε να 
προσαρμόζεται η διδασκαλία σας στην ιδιαιτερότητα κάθε παιδιού 
(ικανότητα, ενδιαφε'ροντα...); Αν ναι, ποιο συγκεκριμε'νο τρόπο; 

14. Επιδιώκετε τη συμμετοχή των μαθητών στο μάθημα; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

Αν ναι, με ποιο συγκεκριμε'νο τρόπο; 

15. Επιδιώκετε τη συμμετοχή τους στην προετοιμασία του μαθήματος 
που θα παραδώσετε; Αν ναι, με ποιο τρόπο (ατομικά, σε ομάδες); 

Αν την επιδιιΰκετε, τους δίνετε την ευκαιρία να συμμετάσχουν και στην 
παρουσίαση του μαθήματος; 
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16. ( Σ τ η ν π ε ρ ί π τ ω σ η π ο υ η α π ά ν τ η σ η σ τ η ν ερώτηση 15 είναι 

καταφατ ική) 

Πώς ανταποκρίνονται οι μαθητές σε αυτές τις προσπάθειές σας; 

Γιατί νομίζετε ότι συμβαίνει αυτό; 

17. Τι είδους εργασίες τους δίνετε για το σπίτι; 

18. Σας έχει συμβεί ποτέ να επηρεαστεί ο τρόπος βαθμολόγησης ενός μαθητή 
από τη γνώμη σας: 
α) για την προσωπικότητά του; 

β) για τις οικογενειακές του συνθήκες; 

19. Έχετε εξωδιδακτικές σχέσεις με τους μαθητές σας; 

20. Έχετε στην τάξη σας παλιννοστούντες μαθητές; 
(Από Αυστραλία, Γερμανία, πρώην Σοβιετική Ένωση...) 
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21. Αν ναι, παρουσιάζουν οι μαθητές αυτοί προβλήματα, σε σύγκριση με 
τους άλλους μαθητές: 
α) στην επίδοση; 

β) στη συμπεριφορά τους; 

22. Πώς συνεργάζεστε με τη διεύθυνση του σχολείου; 

23. Πώς συνεργάζεστε με τους γονείς; 

Για ποια θέματα; 

Πόσο συχνά; 

Ενδιαφέρονται οι γονείς γενικά για το σχολείο; 

24. Σημειώθηκαν αλλαγές τα τελευταία δέκα χρόνια (1990-2000): 
α) στη διδασκαλία σας; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

β) στους μαθητές; 

γ) στο σχολείο που διδάσκετε; 

δ) αλλού; Πού; 

Πώς κρίνετε τις αλλαγές αυτές ιδιαίτερα σε ό,τι αφορά το εξεταστικό 
σύστημα; 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑ III 
CQ 

ΕΡΩΤΗΜΑΤΟΛΟΓΙΟ ΓΙΑ ΜΑΘΗΤΕΣ 

Το ερωτηματολόγιο αυτό περιλαμβάνει ερωτήσεις σχετικά με το σχολείο 
και τη σχολική ζωή. Απάντησε βάζοντας ένα σταυρό δίπλα στο ΝΑΙ ή στο 
ΟΧΙ, ή δίνοντας ολοκληρωμένη απάντηση όπου χρειάζεται. Σε μερικές εριο-
τήσεις υπάρχουν συγκεκριμένες οδηγίες δίπλα στην ερώτηση. Δεν υπάρ-
χουν απαντήσεις σωστές ή λανθασμένες. Όλες είναι το ίδιο καλές, γιατί μας 
δίνουν πληροφορίες και εκφράζουν απόψεις. 
Παράκλησή μας είναι να γράψεις ξεκάθαρα και ελεύθερα τη γνώμη σου. 
Το ερωτηματολόγιο είναι ανώνυμο και υπηρετεί αποκλειστικά και μόνο 
ερευνητικούς σκοπούς. 

Παρακαλούμε, πριν προχωρήσεις στη συμπλήρωση του ερωτηματολογίου, 
να συμπληρώσεις τα παρακάτω στοιχεία: 

Α . 

1. Έτος γέννησης: 

2. Φύλο: 

Αγόρι Κορίτσι 

3. Επάγγελμα πατέρα: 

4. Τάξη που φοιτάς: 
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ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

Β . 

1. Τι επηρεάζει την επίδοση σου σε ε'να μάθημα [βάλε σταυρό (+) 
στη στήλη που εκφράζει τη γνώμη σου για όλα τα κριτήρια] 

καθόλου λίγο πολυ 

- τ ο είδος του μαθήματος 
- η επιστημονική καταρτιση του 

καθηγητή 
- η προσωπικότητα του 

καθηγητή 
- ο τρόπος που ο καθηγητής 

αντιμετωπίζει τη συμπεριφορά μου 
- ο τρόπος διδασκαλίας 
- ο τρόπος εξέτασης 

2. Ποιοι συμμετέχουν στη διεξαγωγή του μαθήματος [σημείωσε με σταυρό 
(+) μία από τις δυο απαντήσεις, για όλα τα μαθήματα] 

ΑΡΧΑΙΑ ΝΕΑ ΙΣΤΟΡΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΦΥΣΙΚΗ ΧΗΜΕΙΑ 

- οι πιο καλοί 
μαθητές 

- ο ι περισσότεροι 
μαθητές 

3. Στην παράδοση του μαθήματος [σημείωσε με σταυρό (+ ) μία από 
τις δύο απαντήσεις, για όλα τα μαθήματα] 

ΑΡΧΑΙΑ ΝΕΑ ΙΣΤΟΡΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΦΥΣΙΚΗ ΧΗΜΕΙΑ 

- γίνεται κυρίους 
διάλογος 

- επικρατεί 
κυρίως 
ο μονόλογος 
του καθηγητή 
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4. Ποιους από τους παρακάτω τρόπους εξέτασης χρησιμοποιεί ο καθηγητής 
σας; (Μπορείς να σημειώσεις παραπάνω από έναν τρόπο για κάθε 
μάθημα.) 

ΑΡΧΑΙΑ ΝΕΑ ΙΣΤΟΡΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΦΥΣΙΚΗ ΧΗΜΕΙΑ 

α. Λέει όλο το 
μάθημα ένας ή 
πολλοί μαθητές 

β. Γίνονται 
ερωτήσεις 
γνώσης 

γ. Γίνονται 
ερωτήσεις 
κρίσης 

δ. Γίνονται 
ωριαία 
διαγωνίσματα 

ε. Εξετάζει όλη την 
τάξη συγχρόνως 
με ερωτήσεις 

στ. Εξετάζει το 
παρακάτω 
μάθημα με 
βαθμό 

5. Ποιο από τους παραπάνω τρόπους εξέτασης θεωρείς καλύτερο και γιατί; 
(Σημείωσε το αντίστοιχο γράμμα.) 

α. 

β· 
Υ· 

δ. 
ε. 
στ. 
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6. Πόσο συμβάλλουν, κατά τη γνώμη σου, οι παρακάτω παράγοντες στην 
τελική βαθμολογία; (Γράψε στις στήλες «λίγο», «πολύ» ή «καθόλου» για 
το κάθε μάθημα.) 

ΑΡΧΑΙΑ ΝΕΑ ΙΣΤΟΡΙΑ ΜΑΘΗΜΑΤΙΚΑ ΦΥΣΙΚΗ ΧΗΜΕΙΑ 

- Απόδοση στην 
προφορική 
εξέταση 

- Συμμετοχή στο 
μάθημα 

- Βαθμοί ωριαίων 
διαγιυνισμάτων 

- Εντύπωση που 
έχει σχηματίσει 
ο καθηγητής για 
σένα 

7. Είσαι ικανοποιημε'νος/-η από την αντικειμενικότητα της βαθμολογίας; 
(Σημείωσε αυτό που πιστεύεις ότι γίνεται στα περισσότερα κΐίρια μαθή-
ματα.) 

Καθόλου • Λίγο • Πολΰ • 

Γ. 

1. Είσαι ικανοποιημένοςΛη από τις σχε'σεις σου με τους καθηγητε'ς 
γενικά; 

Καθόλου • Λίγο • Πολύ • 
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2. Πώς αισθάνεσαι γενικά όταν βρίσκεσαι σε τάξη; 

ΕλεύθερσςΛη ! 

Περιορισμε'νος/-η | | 

Δεν έχω γνώμη i 

3. Πώς αισθάνεσαι γενικά όταν βρίσκεσαι στο σχολείο; 

Ευχάριστα 

Ούτε ευχάριστα ούτε δυσάρεστα • 

Δυσάρεστα • 

Δ. 

Ε Σκοπεύεις να συνεχίσεις τις σπουδε'ς σου μετά το Γυμνάσιο; 
( Μ ό ν ο για μ α θ η τ έ ς Γ υ μ ν α σ ί ο υ ) 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

I. Α ν να ι , π ο ύ θ έ λ ε ι ς ν α φ ο ι τ ή σ ε ι ς ; ( Μ ό ν ο για μ α θ η τ έ ς Γ υ μ ν α σ ί ο υ ) 

Ενιαίο Λύκειο: α) Θεωρητική κατεύθυνση • 

β) Θετική κατεύθυνση 1 | 

γ) Τεχνολογική κατεύθυνση • 
Τεχνικό Επαγγελματικό Εκπαιδευτήριο 

Αλλού L J 
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3. Έχεις αποφασίσει για το επάγγελμα που θα κάνεις στο μέλλον; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ Π 
4. Αν ναι, ποιο είναι αυτό; 

5. Νομίζεις ότι έχεις ικανοποιητικές πληροφορίες για την επαγγελματική 
σου σταδιοδρομία και για τα προσόντα που απαιτεί κάθε επάγγελμα; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

6. Αν ναι, από που προέρχεται η πληροφόρησή σου; 

Από το σχολείο (ΣΕΠ) 

Από τα μέσα μαζικής ενημέρωσης ή 
τον Οργανισμό Απασχολήσεως Εργατικού Δυναμικού 

Από την οικογένεια ή και τους φίλους μου 

Από έντυπα και βιβλία 

Ε. (Μόνο για μαθητές Λυκείου) 

1. Ποιο τΰπο Λυκείου διάλεξες και γιατί; 

Ενιαίο Λύκειο: α) Θεωρητική κατεύθυνση 

β) Θετική κατεύθυνση 

γ) Τεχνολογική κατεύθυνση 

• 
• 
• 
• 

• • 
• 
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2. Νομίζεις ότι προετοιμάζεσαι σωστά από το σχολείο σου για το Απολυτή-
ριο του Ενιαίου Λυκείου; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

ΣΤ. 

1. Τι δραστηριότητες έχει η Μαθητική Κοινότητα της τάξης σας φέτος; 

2. Εσΰ προσωπικά συμμετέχεις ενεργά σε αυτές τις δραστηριότητες; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

Αν ναι, τι ακριβώς κάνεις; 

Αν όχι, γιατί; . . . . 

Δεν έχω χρόνο 

Δεν με ενδιαφέρει 

Άλλος λόγος 

3. Ποια είναι η γνώμη σου για τις Μαθητικές Κοινότητες; 

• • • 

323 



ΠΑΡΑΡΤΗΜΑΤΑ 

4. Σε ποιες εκδηλώσεις που ε'γιναν ή σε ποιες ομάδες που λειτουργούν στο 
σχολείο σου πήρες με'ρος φέτος; 

5. Γενικά, είσαι ευχαριστημένος από τις σχέσεις σου με τους συμμαθητές 
σου στο σχολείο; 

Καθόλου • Λίγο • Πολύ • 

6. Κάνεις παρέα με τους συμμαθητές σου έξω από το σχολείο; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

Αν ναι, πόσο συχνά; 

Λίγο • Πολύ • 

Αν όχι, γιατί; 

Για προσωπικούς λόγους ί 

Εξαιτίας αποστάσεων που χωρίζουν τα σπίτια μας j 

Αλλο I ί 

7. Με τι άλλο ασχολείσαι έξω από το σχολείο; 

Πηγαίνω στον προσκοπισμό ! j 

Πηγαίνω στο κατηχητικό | j 

Δουλεύω 
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Ασχολούμαι με το νοικοκυριό • 
Ασχολούμαι με τη χειροτεχνία • 
Ασχολούμαι με τον αθλητισμό • 
Παίζω • 
Πηγαίνω σινεμά • 
Βλε'πω τηλεόραση • 
Διαβάζω • 
Πηγαίνω στο θε'ατρο • 
Βλε'πω τις παρέες μου • 
Γράφω • 
Ζωγραφίζω • 
Ακοΰω μουσική • 
Παίζω μουσική • 
Χορεύω • 
Ασχολούμαι με τα μαθήματα • 
Άλλο • 
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8. Πόσο χρόνο αφιεροτνεις σε αυτε'ς τις ασχολίες σου; 

Όλο τον ελεύθερο χρόνο μου | 

Όχ ι όσο θα ήθελα • 

Λίγο Q 

9. Κάνεις φροντιστήριο; 

ΝΑΙ Π ΟΧΙ • 

Αν ναι, πόσες ώρες την εβδομάδα; 

1-5 • 

6-10 C H 

11 και πάνω • 

10. Κάνεις ιδιαίτερα; 

ΝΑΙ Π ΟΧΙ Π 

Σε ποια μαθήματα; 

Αρχαία • Χημεία • 
Νε'α • Λατινικά • 
Ιστορία • Ξε'νη γλώσσα • 
Μαθηματικά • Άλλο • 
Φυσική • 
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Πόσες ώρες 

1-5 

6-10 

11 και πάνω 

11. Έχεις ζήσει στο εξωτερικό; 

ΝΑΙ • ΟΧΙ • 

12. Αν ναι, πού (σε ποια χώρα); 

13. Για πόσο χρονικό διάστημα; 

14. Πότε (ποιο ε'τος) επε'στρεψες; 

15. Υπάρχουν προβλήματα που σχετίζονται με τη διαμονή σου 
στο εξωτερικό ή την επιστροφή σου; 

την εβδομάδα συνολικά; 

• 
• • 
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Το βιβλίο αυτό στηρίζεται σε μια συστηματική και διεξοδική έρευνα που 
πραγματοποίησαν οι συγγραφείς στις δύο βαθμίδες της ελληνικής Δευ-
τεροβάθμιας Εκπαίδευσης (Γυμνάσιο και Λύκειο) επί είκοσι συνεχόμε-
να έτη (δεκαετίες 1980 και 1990) -γ ια πρώτη φορά σε τέτοιο εύρος 
στην Ελλάδα - , εστιάζοντας στη μεθόδευση της διδασκαλίας και την 
αξιολόγηση της σχολικής επίδοσης. 
Γραμμένο από δύο έμπειρους ερευνητές και καλούς γνώστες της εκ-
παιδευτικής πραγματικότητας στη χώρα μας, πραγματεύεται πρώτα 
την εκπαιδευτική διαδικασία από τη σκοπιά των εκπαιδευτικών σε ό,τι 
αφορά τις επιδιώξεις της, τη μεθόδευση της διδασκαλίας και την αξιο-
λόγηση της επίδοσης των μαθητών, τη σχέση εκπαιδευτικού-μαθητή, 
τη συνεργασία ανάμεσα στους εκπαιδευτικούς, στο διευθυντή του σχο-
λείου και στους γονείς, την κοινωνική ζωή στο σχολείο, τα εξωδιδακτι-
κά καθήκοντα των εκπαιδευτικών, καθώς και τις απόψεις τους για τις 
σπουδές τους. Στη συνέχεια εξετάζονται θέματα σχολείου και εκπαι-
δευτικής διαδικασίας από τη σκοπιά των μαθητών, όπως είναι η σχολι-
κή επίδοση και οι παράγοντες που τη διαμορφώνουν, οι εξετάσεις και η 
βαθμολογία, η σχολική σταδιοδρομία και ο επαγγελματικός προσανα-
τολισμός των μαθητών, το κλίμα του σχολείου και της τάξης, οι πολιτι-
στικές, αθλητικές, ψυχαγωγικές και λοιπές δραστηριότητες του σχολεί-
ου στις οποίες συμμετέχουν οι μαθητές, τα φροντιστήρια και τα ιδιαίτε-
ρα μαθήματα, καθώς και η διαμόρφωση του ελεύθερου χρόνου των μα-
θητών. Με βάση τα ερευνητικά ευρήματα για τους παραπάνω τομείς 
επιχειρείται τέλος η εξαγωγή και διατύπωση γενικών συμπερασμάτων, 
με αναφορές στην τρέχουσα εκπαιδευτική πολιτική και στις μελλοντι-
κές προοπτικές. 
Το παρόν δημοσίευμα απευθύνεται σε ερευνητές, εκπαιδευτικούς, φοι-
τητές, μαθητές και γονείς, σε φορείς εκπαιδευτικής πολιτικής, καθώς 
και σε κάθε ενδιαφερόμενο για τα τεκταινόμενα στην ελληνική εκπαί-
δευση. Για το λόγο αυτό είναι σχετικά ευσύνοπτο και γραμμένο έτσι 
ώστε να μπορεί να διαβαστεί χωρίς ιδιαίτερες δυσκολίες, τηρώντας βέ-
βαια βασικούς κανόνες επιστημονικής δεοντολογίας. 
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