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Εισαγωγικά 
Σήµερα, η συζήτηση για τη µελλοντική ταυτότητα του Έλληνα εκπαιδευτικού της 
πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης δεν µπορεί παρά να αποτελεί το κοµβικό σηµείο 
συνάντησης της αποκρυσταλλωµένης σχολικής εµπειρίας, του προβληµατισµού 
για το σχολείο του µέλλοντος και της εκπαίδευσης γενικότερα, της προσέγγισης 
των δοµικών και λειτουργικών χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού επαγγέλµατος, 
των ευρύτερων οικονοµικών, κοινωνικών και πολιτισµικών συνθηκών, της 
διεθνούς πρακτικής και κυρίως της πανθοµολογούµενης ανάγκης για 
επαναπροσδιορισµό των επιστηµονικών και επαγγελµατικών εφοδίων του. Και η 
ταυτότητα του δασκάλου –µε την ευρεία έννοια του όρου– όπως και κάθε άλλου 
εργαζόµενου, ενσωµατώνει τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του επαγγέλµατός του 
(πιστοποίηση ικανότητας άσκησης του επαγγέλµατος, µόρφωση και κατάρτιση, 
ταξική ένταξη, ενσωµατωµένες κοινωνικές αξίες, δεξιότητες, συνδικαλιστική 
οργάνωση, οργανωτικές δοµές και λειτουργίες του χώρου εργασίας κ.λπ.)1. 

Η συζήτηση για την ταυτότητα του δασκάλου θα πρέπει να επικεντρωθεί 
τόσο στα αµιγώς "επαγγελµατικά" χαρακτηριστικά του όσο και στο ακανθώδες 
ζήτηµα της µόρφωσης και κατάρτισής του. Αξίζει, όµως, να σηµειωθεί ότι και η 
κατάρτιση των δασκάλων εξαρτάται σε πολύ µεγάλο βαθµό από το ευρύτερο 
πλαίσιο διαµόρφωσης του επαγγέλµατος και επηρεάζεται από τις δοµές και τα 
λειτουργικά δεδοµένα της πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και από τα κοινωνικά 
χαρακτηριστικά του ρόλου του, όπως η ταξική ένταξη και συνείδηση, ο 
συνδικαλισµός, η επαγγελµατική ηθική κ.ά. Έτσι, καθίσταται αναπόφευκτο το να 
επικεντρώσουµε τους προβληµατισµούς µας για τον Έλληνα δάσκαλο εντός ενός 
πλαισίου ανάλυσης, το οποίο περιχαρακώνεται από τους προαναφερθέντες 
όρους. Οι συγκεκριµένοι όροι, σαν συµπληγάδες πέτρες, περιστέλλουν σήµερα 
την ευχέρεια ευρείας αναµόρφωσης του διδασκαλικού επαγγέλµατος, 
περιορίζοντας τις όποιες προσπάθειες σε "µικροχειρουργικές" επεµβάσεις µικρής 
εµβέλειας και, τις περισσότερες φορές, ήσσονος σηµασίας.           

Το ζήτηµα της εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης δεν αποτελεί ένα νέο πεδίο επιστηµονικού προβληµατισµού και 
συστηµατικής ενασχόλησης. Η ιστορική του διαδροµή συµπίπτει µε την ιστορική 
πορεία της θεσµοθετηµένης πρωτοβάθµιας εκπαίδευσης και οι µετεξελίξεις του 
συµπορεύονται µε τις εξελίξεις που σηµειώθηκαν στην ιστορία της. Ειδικότερα, οι 
δοµικές και λειτουργικές αλλαγές που σηµειώθηκαν στο χώρο του νηπιαγωγείου 

                                                
1 Haralambos M. & Holborn M. (1995). Sociology. London: Collins Educational, σσ. 58-60. Βλέπε 
επίσης Warwick D. (1974). Bureaucracy. London: Longman. Anderson J. (1968). Bureaucracy in 
Education. Maryland: J. Hopkins. 
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αλλά και του δηµοτικού σχολείου και οι οποίες χαρακτήρισαν τόσο τη λειτουργική 
του φιλοσοφία όσο και την αναδιάρθρωση των στόχων του και των µέσων για την 
επίτευξή τους εκπορεύονται και υπαγορεύονται από τις πολιτισµικές, κοινωνικές, 
οικονοµικές  και τις ιδεολογικές  συνθήκες και τις µετεξελίξεις τους. Κατ' αυτόν 
τον τρόπο η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών συνοδοιπορεί µε τις θεσµικές και 
λειτουργικές αλλαγές που σηµειώνονται τόσο στο επίπεδο της πρωτοβάθµιας 
εκπαίδευσης όσο και µε τις γενικότερες µεταβολές στον ευρύτερο κοινωνικό ιστό.  

Οι δύο τάσεις που αναφέρθηκαν παραπάνω δηµιουργούν τις προϋποθέσεις για 
διαφοροποιηµένες αντιλήψεις σχετικά µε τους επιδιωκόµενους στόχους της 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, χωρίς όµως να αγνοείται η ιδιαίτερη δυναµική 
του επαγγέλµατος και οι γνωστικές και µεταγνωστικές του απαιτήσεις. Η διεθνής 
βιβλιογραφία έχει δώσει έµφαση σε διαφορετικές παραµέτρους του ρόλου της 
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών2: 
 Έµφαση στις εκπαιδευτικές διαδικασίες: Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 

να εκπαιδεύονται σε "διαδικασίες ρουτίνας" της σχολικής ζωής, όπως η 
αξιολόγηση, η διδασκαλία και η άσκηση πειθαρχικού ελέγχου. 

 Έµφαση στην εκµάθηση διδακτικών µεθόδων: Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα 
πρέπει να γνωρίζουν και να είναι σε θέση να επιλέγουν και να αναπτύσσουν τις 
κατάλληλες διδακτικές µεθόδους. 

 Έµφαση στην ανάπτυξη "παιδαγωγικής συνείδησης": Οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να καλλιεργήσουν στάσεις και αντιλήψεις που 
θεωρούνται απαραίτητες κατά την άσκηση του επαγγέλµατός τους, όπως 
υποµονή, επιµονή, αυτοσυγκράτηση κ.λπ. 

 Έµφαση στην καλλιέργεια της αντίληψης των πραγµατικών συνθηκών και 
παραµέτρων της εκπαιδευτικής πράξης: Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 
να είναι σε θέση να συµβάλλουν στην εξασφάλιση των καλύτερων 
υλικοτεχνικών συνθηκών που θα επιτρέπουν την απρόσκοπτη ανάπτυξη της 
εκπαιδευτικής διαδικασίας. 

 Έµφαση στην "καθοδηγητική" ικανότητα: Οι υποψήφιοι εκπαιδευτικοί θα πρέπει 
να είναι σε θέση να υποβοηθούν την θρησκευτική, ηθική, κοινωνική και 
πολιτισµική ανάπτυξη των µαθητών τους. 

 Έµφαση στην ανάπτυξη "παιδαγωγικού δυναµισµού": Οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να καλλιεργήσουν το ταλέντο, τη δηµιουργικότητα και 
την ικανότητά να εµπνέουν τους µαθητές τους. 

 Έµφαση στην "ανθρώπινη" εικόνα του εκπαιδευτικού: Οι υποψήφιοι 
εκπαιδευτικοί θα πρέπει να έχουν ανθρώπινο πρόσωπο, να αποτελούν 
παράδειγµα προς µίµηση για τους µαθητές τους και την κοινότητα. 

                                                
2 Βλέπε σχετικά Hayes D. (1997). "Teaching Competencies for Qualified Primary Teacher Status in 
England". Teacher Development, vol. 1, 2. Gilroy P. & Smith M. (Eds), (1993). International 
Analyses of Teacher Training. Abingdon: Carfax. Halliday T. (1993). Back to Good Teaching: 
diversity within tradition. London: Cassell. Hargreaves A. & Fullan M. (Eds), (1992). Understanding 
Teacher Development. London: Cassell. Whitty G. & Wilmott E. (1991). "Competence-based 
teacher education: Approaches and Issues". Cambridge Journal of Education, 21.    
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 Έµφαση στην βαθιά γνώση των γνωστικών αντικειµένων: Η επιστηµονική 
ταυτότητα του εκπαιδευτικού συνδέεται περισσότερο µε τη γνώση των 
αντικειµένων που διδάσκει, παρά µε την παιδαγωγική του κατάρτιση. 
 
O L. Shulman παρουσιάζει µια οµαδοποιηµένη εκδοχή των παραπάνω γνώσεων 

µέσα από επτά γνωστικούς τύπους3: 
1. Γνώση του περιεχοµένου των γνωστικών αντικειµένων: Αναφέρεται στην 

ποσότητα και την οργάνωση της γνώσης που θα πρέπει να διαθέτει ένας 
εκπαιδευτικός, όπως η ποικιλία των τρόπων µε τους οποίους οργανώνεται η 
γνώση σύµφωνα µε το Α.Π. και ο τρόπος διάκρισης του ορθού από το 
λανθασµένο. 

2. Γενικές παιδαγωγικές γνώσεις: Αναφέρεται στις βασικές αρχές και στρατηγικές 
της οργάνωσης και διαχείρισης της σχολικής τάξης. 

3. Γνώση του Αναλυτικού Προγράµµατος: Αναφέρεται στην ικανότητα 
κατανόησης της δοµής του Α.Π., στην ικανότητα διάκρισης και συνδυασµού 
των βασικών παραµέτρων του και των τρόπων εφαρµογής του. 

4. Παιδαγωγική γνώση του περιεχοµένου των γνωστικών αντικειµένων: 
Αναφέρεται στη γνώση των µεθόδων διδασκαλίας κάθε γνωστικού 
αντικειµένου, των τρόπων διευκόλυνσης της κατανόησής τους εκ µέρους των 
µαθητών, την ικανότητα επιλογής και χρήσης εποπτικών µέσων κ.λπ. 

5. Γνώση των µαθητών και των χαρακτηριστικών τους: Αναφέρεται στην 
ικανότητα κατανόησης των τρόπων ανάπτυξης των µαθητών, του τρόπου 
σκέψης τους, των αναγκών τους και των τρόπων χειρισµού και αντιµετώπισής 
τους. 

6. Γνώση του πλαισίου λειτουργίας του εκπαιδευτικού συστήµατος: Αναφέρεται 
στη γνώση των οργανωτικών δοµών της εκπαίδευσης, του τρόπου διοίκησης 
του σχολείου και του εκπαιδευτικού συστήµατος, των διοικητικών καθηκόντων 
του κ.λπ. 

7. Γνώση των αξιών, των στόχων, των ορίων και του φιλοσοφικού και ιστορικού 
πλαισίου του εκπαιδευτικού συστήµατος. 

 
Ο J. Calderhead παρουσιάζει δύο εναλλακτικά µοντέλα των απαραίτητων στον 

εκπαιδευτικό γνώσεων4:  
 
 
                     

 
 
 
 
 

                                                
3 Shulman L.S. (1987). "Knowledge and teaching: foundations of the new reforms". Harvard 
Educational Review, 57. 
4 Calderhead J. (1988). "The Development of Knowledge Structures in Learning to Teach". In: 
Calderhead J. (Ed). Teacher's Professional Learning. Philadelphia: The Falmer Press.  
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Ο σύγχρονος δάσκαλος µοιάζει να αιωρείται µεταξύ των δεδοµένων και των 
πρακτικών του παρελθόντος, των προκλήσεων του παρόντος και των δυναµικών 
ανακατατάξεων του µέλλοντος. Η ραγδαία ανάπτυξη του γνωστικού context και οι 
σύγχρονες διαµορφώσεις και ταξινοµήσεις του, σε συνδυασµό µε τις σαρωτικές 
κοινωνικές µεταβολές σε µακροκοινωνικό και µικροκοινωνικό επίπεδο δηµιουργούν 
σοβαρά εµπόδια τόσο στην αποτελεσµατική άσκηση του επαγγέλµατός του όσο και 
στη διαµόρφωση της ταυτότητάς του ως επαγγελµατία.  

 
Θέσεις και αντιθέσεις 
 
Θέση 1η: Τα Παιδαγωγικά Τµήµατα µετά την ανωτατοποίησή τους πρέπει να 
απαλλαγούν –όσα δεν το έχουν κάνει ακόµη– από το σύνδροµο των παλιών 
Ακαδηµιών και των Σχολών Νηπιαγωγών και να µετατραπούν από 
Επαγγελµατικές Σχολές σε Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα, σε καθαρώς 
Πανεπιστηµιακά Τµήµατα. Αν στην εποχή των διετούς φοίτησης Ακαδηµιών και 
των µονοετούς φοίτησης Σχολών Νηπιαγωγών ο χρόνος για επιστηµονική 
ενασχόληση και εµβάθυνση των σπουδαστών στα θέµατα που έχουν να κάνουν µε 
τα απαραίτητα για την άσκηση του ρόλου τους ως νηπιαγωγών γνωστικά 
αντικείµενα ήταν περιορισµένος, αυτό δεν ισχύει πλέον για τα τετραετούς 
φοίτησης Παιδαγωγικά Τµήµατα. Τώρα υπάρχει ο απαιτούµενος χρόνος και για 
την εισαγωγή των φοιτητών σε επιστηµονικά πεδία χρήσιµα γι αυτούς, όπως η 
ψυχολογία ή η κοινωνιολογία, και για ενηµέρωση και ενασχόλησή τους µε τους 
επιστηµονικούς χώρους οι οποίοι άπτονται των δραστηριοτήτων στις οποίες ασκεί 
το νηπιαγωγείο τα παιδιά της προσχολικής ηλικίας, π.χ. φυσικές επιστήµες, 
µαθηµατικά, γλώσσα, αλλά και χρόνος ικανός µπορεί να διατεθεί για την 
εφαρµογή αυτών των γνώσεων στη σχολική πράξη είτε µε τη µορφή 
παρακολούθησης ή και µε την ενασχόληση των ίδιων των φοιτητών µε την 
οργάνωση, διεξαγωγή και κριτική διδασκαλιών –ή καλύτερα δραστηριοτήτων. Με 
τον τρόπο αυτό τα Παιδαγωγικά Τµήµατα καλούνται να δικαιώσουν την επιλογή να 
γίνουν Ανώτατα Εκπαιδευτικά Ιδρύµατα. Θα πρέπει µάλιστα να υπενθυµίσουµε ότι 
τα παιδαγωγικά τµήµατα είναι τα µόνα εναποµείναντα τµήµατα που 
περιλαµβάνουν στα προγράµµατα σπουδών τους πρακτικές ασκήσεις και µάλιστα 
σε τόσο µεγάλη έκταση. Ακόµα, είναι άξιο αναφοράς το γεγονός ότι παρά τον 
διπλασιασµό των ετών φοίτησης σε σχέση µε τις Παιδαγωγικές Ακαδηµίες και τις 
Σχολές Νηπιαγωγών η αναλογία θεωρητικών µαθηµάτων και πρακτικής άσκησης 
παραµένει σχεδόν η ίδια.  

 
Θέση 2η: Η πράξη κατά την άποψη των αρχαίων µας προγόνων αποτελεί 
«θεωρίας επίβασιν», άποψη που µας βρίσκει απόλυτα σύµφωνους. Μόνο ο 
καλύτερος συνδυασµός «πράξεως» και «θεωρίας» µπορεί να ωφελήσει πραγµατικά 
και να οικοδοµήσει ένα σωστό ακαδηµαϊκό περιβάλλον και να προετοιµάσει µε 
κατάλληλο τρόπο τους µελλοντικούς επιστήµονες και επαγγελµατίες. Ούτε η 
θεωρία χωρίς την εφαρµογή της έχει αξία, αλλά ούτε και η πράξη που δεν 
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στηρίζεται σε εδραία θεωρητική θεµελίωση µπορεί να σταθεί στα πόδια της και να 
πετύχει το σκοπό της. Με την έννοια αυτή δεν είµαστε διόλου ιδεολογικώς 
αντίθετοι µε την ύπαρξη στα Παιδαγωγικά Τµήµατα γνωστικού αντικειµένου µε τον 
τίτλο: ∆Ιδακτική ΜΕθοδολογία και την Πρακτική Άσκηση. 

 
 
Και οι αντιθέσεις: 
 

Αντίθεση 1η: Η πρακτική άσκηση, της οποίας η αξία και αναγκαιότητα είναι 
αποδεκτές, δεν µπορεί να αποτελεί επ’ ουδενί το κέντρο της όλης ακαδηµαϊκής 
λειτουργίας στις Παιδαγωγικές Σχολές. Μερικές φορές δίνεται η εντύπωση –και 
επικαλούµαστε εδώ τη µαρτυρία και άλλων συναδέλφων µε τους οποίους συχνά 
αντιµετωπίζουµε το ίδιο πρόβληµα– ότι τα πάντα πρέπει να σταµατούν και να 
αναστέλλονται, όταν διεξάγεται η ∆Ιδακτική ΜΕθοδολογία και Πρακτική Άσκηση. Οι 
φοιτητές µας καταλαµβάνονται από µια πρωτόγνωρη για άλλα µαθήµατα σπουδή 
και επιµέλεια να συνεργαστούν µε τους αποσπασµένους εκπαιδευτικούς και να 
ετοιµάσουν υλικό για τη διδασκαλία τους, ωσάν να επρόκειτο να κριθεί το µέλλον 
το δικό τους αλλά και της παιδείας µας από τη µια δική τους διδασκαλία της 
επόµενης µέρας. Οι άλλοι συνάδελφοι µάταια περιµένουν τους φοιτητές τους στις 
αίθουσες διδασκαλίας, αφού αυτοί είναι πλήρως απορροφηµένοι από την 
∆Ι.ΜΕ.Π.Α. Κι αν αυτή τη φροντίδα επεδείκνυαν οι φοιτητές µας και για τα 
υπόλοιπα µαθήµατα, το πράγµα θα είχε καλώς, αφού θα είχαµε να κάνουµε µε µια 
ισόρροπη κατανοµή του χρόνου και του ενδιαφέροντός τους. Η ετεροβαρής όµως 
αυτή επιµέλεια υπέρ της ∆Ι.ΜΕ.Π.Α. –αν µη τι άλλο– αδικεί και υποτιµά τα 
υπόλοιπα µαθήµατα και δίνει λάθος µήνυµα στους φοιτητές µας για τη δουλειά και 
το ρόλο των άλλων συναδέλφων και των άλλων µαθηµάτων.  

 
Αντίθεση 2η: Η ανάλωση όλης της ικµάδας των φοιτητών µας στην προετοιµασία 
της διδασκαλίας τους και του υλικού της γι αυτήν δεν τους αφήνει περιθώρια να 
δουν καν το σύνολο του µαθήµατος που είναι: ∆Ιδακτική ΜΕθοδολογία, το ένα 
σκέλος, και Πρακτική Άσκηση, το άλλο. Η ∆Ιδακτική ΜΕθοδολογία, η συζήτηση 
δηλαδή για τις αρχές και τις θεωρίες που υποστηρίζουν τις συγκεκριµένες 
εφαρµογές, αδικείται και απορροφάται εξολοκλήρου από την Πρακτική Άσκηση, 
καθώς το κύριο βάρος των φοιτητών πέφτει στην πραγµατοποίηση της 
διδασκαλίας και όχι –ως όφειλε– ισόρροπα και στη θεωρητική τους συγκρότηση. 
Είναι οδυνηρή η πρώτη εµπειρία εµπλοκής στην ∆Ι.ΜΕ.Π.Α., όταν διαπιστώνουµε 
ότι κανείς σχεδόν δεν ενδιαφέρεται για τη θεωρητική εισαγωγή, την οποία 
συνήθως προτάσσουµε των διδασκαλιών. Αυτό οφείλεται στο ότι πριν καν 
ολοκληρωθεί η θεωρητική προσέγγιση της διδασκαλίας του µαθήµατος  οι 
φοιτητές µας έχουν ήδη αρχίσει –µερικοί δε έχουν ολοκληρώσει κιόλας– την 
προετοιµασία των διδασκαλιών τους. Θεωρούµε ότι δεν είναι δυνατόν να αρχίσει 
κανείς να πράττει χωρίς να ξέρει το τι πράττει και γιατί το πράττει έτσι κι όχι 
αλλιώς. Αν η πράξη δεν στηρίζεται σε θεωρία είναι πιθηκισµός επιλογών που 
άλλοι έκαναν ή –το χειρότερο– υπέδειξαν. Για το λόγο αυτό διαφωνούµε 
απολύτως η εξέταση στην ∆Ι.ΜΕ.Π.Α. να περιορίζεται στον σχεδιασµό, την 
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υλοποίηση και την αξιολόγηση µιας δραστηριότητας χωρίς την παράλληλη 
εξέταση των φοιτητών και στο θεωρητικό µέρος του µαθήµατος, στη ∆ιδακτική 
Μεθοδολογία.  

 
Αντίθεση 3η και τελευταία: Ίσως να είναι κατάλοιπο των αλήστου µνήµης 
«υποδειγµατικών» διδασκαλιών, που όλοι µας έχουµε δοκιµάσει, η εµφανής 
προσµονή ως και απαίτηση καµιά φορά των φοιτητών µας να τους δείξουµε τη 
«σωστή διδασκαλία», ωσάν να µπορούσε κάποιος από µας να βγάλει από το 
τσεπάκι του τη συνταγή του «σωστού» µαθήµατος. Ένας ακαδηµαϊκός χώρος είναι 
πρωτίστως χώρος έρευνας και δοκιµής νέων, πρωτοπόρων και ρηξικέλευθων 
καµιά φορά ιδεών και πρακτικών και όχι ένας χώρος όπου «υποδεικνύεται» το 
κατά την άποψη του διδάσκοντος σωστό. Άλλωστε τις περισσότερες φορές µια 
αποτυχηµένη διδασκαλία είναι πολύ καλύτερο «µάθηµα» από µια πετυχηµένη. Για 
το λόγο αυτό η διδασκαλία των φοιτητών µας στα πλαίσια της ∆Ι.ΜΕ.Π.Α. πρέπει 
να αντιµετωπίζεται και από µας και από κείνους ως µια δοκιµή και µόνο ως τέτοια· 
δεν είναι ούτε η καλύτερη ούτε η τελευταία διδασκαλία που θα κάνουν στην 
καριέρα τους, άλλωστε είναι αδύνατο να την επαναλάβουν, αφού δεν πρόκειται 
να ξανασυναντήσουν τις ίδιες συνθήκες πουθενά αλλού ποτέ τους. Εκείνο για το 
οποίο πρέπει –κατά τη γνώµη µας– να τους προετοιµάσουµε είναι η ευελιξία τους 
να προσαρµόζουν τον εκάστοτε σχεδιασµό τους στις πάντα σχεδόν απρόβλεπτες 
συνθήκες της τάξης. Ένας σχεδιασµός που υλοποιείται ερήµην των πραγµατικών 
δεδοµένων του σχολικού περιβάλλοντος δεν µας ικανοποιεί διόλου· προτιµούµε 
έναν δάσκαλο που θα µπορεί να τροποποιεί το σενάριο που έχει κατά νουν σε µια 
διαρκή διαλεκτική σχέση µε τους µαθητές του και τη γύρω του πραγµατικότητα. 
 


