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Περίληψη 
 
Αυτό το άρθρο αναφέρεται σε µαθητές που ενώ έχουν διαφορετικές επιδόσεις 
είναι αναγκασµένοι να µαθαίνουν υπό τις ίδιες συνθήκες µε τους υπολοίπους 
µαθητές. Η άνιση αφετηρία σε ένα «ίσο σχολείο για όλους» συνιστά µια 
κοινωνική αδικία στη δηµοσία δωρεάν παιδεία. Ως αποτέλεσµα αυτής της 
κατάστασης πολλές σχολικές τάξεις καταλήγουν να δουλεύουν µε τρεις ταχύτητες  
διαχωρίζοντας «άριστους», «καλούς» και «κακούς» µαθητές. Ο συγγραφέας του 
άρθρου υποστηρίζει και προτείνει ως λύση την αποδοχή του ρόλου του δασκάλου 
ως «διευκολύνοντος» τη µάθηση. 
 
Λέξεις-κλειδιά: σχολική επιτυχία, ίσες µαθησιακές ευκαιρίες, επίδοση, ανισότητα, 

ρόλος εκπαιδευτικού. 
 
 
 
 

«ΣΧΟΛΕΙΟ ΙΣΟ ΓΙΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΑΝΙΣΑ» 
 

Η καινοφανής αυτή διαπίστωση είναι χαραγµένη σε ένα Βελγικό σχολείο και 
ίσταται ως αντίπαλο δέος στο ΕΙΝΑΙ και το ΓΙΓΝΕΣΘΑΙ της παιδαγωγικής 
διαδικασίας. Αρχικά πρέπει να λεχθεί ότι οι σχολικοί και κοινωνικοί µηχανισµοί, 
που επενδύονται µε την τεχνογνωσία, ελάχιστα έχουν αντιληφθεί την ουσία αυτής 
παιδαγωγικής ρήσης. Το σχολείο προβάλλει πάντα µε ανθρωπιστικές διακηρύξεις. 
Ο άνθρωπος και δη το ενδεές ανθρώπινο ον, που έρχεται να ενταχθεί στην 
εκπαιδευτική διαδικασία δεν είναι ικανό να αµφισβητήσει τις παιδαγωγικές 
ενέργειες και να ασκήσει κριτική στα µορφωτικά αγαθά. Εκείνο που παρατηρείται 
στη σχολική ηλικία είναι η προσπάθεια προσαρµογής, που δεν επιτρέπει 
παρεκκλίσεις. 

Το σχολείο ως εκπαιδευτικός µηχανισµός επιζητούσε πάντα τη συµµόρφωση, 
την υποταγή και την πειθαρχία. Οι µαθητές πρέπει πρώτιστα να προσαρµοστούν, 
να αποδεχτούν τους κανόνες του οριοθετηµένου πεδίου, να δράσουν και να 
δηµιουργήσουν στα κοινωνικά προδιεγραµµένα πλαίσια, έτσι ώστε να 
                                                 
1 Πρόκειται για επιγραφή σε Βελγικό σχολείο. 
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εξασφαλίσουν την παραµονή στο σύστηµα. Κανένα σύστηµα δε θέλει να διαλυθεί 
και όποιος είναι αντίθετος στο σύστηµα, έστω και για λόγους δηµιουργικούς, 
αποβάλλεται, περιθωριοποιείται και καθίσταται ανενεργός2. Βέβαια δεν 
αναφέρεται κανείς µε διάθεση γενίκευσης, ούτε θέλουµε να ρίξουµε το λίθο του 
αναθέµατος στο σχολείο. Τουναντίον µάλιστα. Το σχολείο ως κοινωνικός θεσµός 
κατόρθωσε να επιβιώσει και να ισχυροποιηθεί δια µέσου των αιώνων. Γνωρίζουµε 
όλοι τα βέλη τα οποία έχουν κατά καιρούς εξακοντιστεί κατά του σχολείου. 
Παιδαγωγοί, διανοούµενοι, ερευνητές έχουν επισηµάνει τις αδυναµίες του 
σχολικού συστήµατος. Το σχολείο προβάλλει πάντα ίσο για τα παιδιά. Η επιγραφή 
όµως του Βελγικού σχολείου ανατρέπει αυτήν την ωραιοποιηµένη εικόνα 
τονίζοντας: «σχολείο ίσο για παιδιά άνισα.»  

Από τη σχολή της Φραγκφούρτης µε τη χειραφετική Παιδαγωγική και 
εκπροσώπους τους: H.MARCUSE, M.HORKHEIMER, TH.ADORNO  και τον 
J.HABERMAS ασκείται δριµεία κριτική στους µηχανισµούς της οµοιοµορφωτικής 
κοινωνικοποίησης, που µε το πρόσχηµα της οµαλής κοινωνικής ένταξης έχει 
επινοήσει τη χειραγώγηση του ατόµου αρχίζοντας από τις σχολικές αίθουσες 
(MACENTYRE, 1971).  

Είναι όµως καλό να αναφερθεί κανείς και στο απώτερο παιδαγωγικό 
παρελθόν. Ο Κοµένιος επικρίνει το «νεκρό σχολείο των γνώσεων», ο J.LOCKE θα 
στηλιτεύσει τις σωµατικές ποινές: «Το µαστίγιο είναι µέσο δουλικής πειθαρχίας 
και κάνει το χαρακτήρα δουλικό»! Αποκορύφωµα της κριτικής για τη θεσµική 
εκπαίδευση θα βρει κανείς στον J.J.ROUSSEAU που επιτίθεται µε αχαλίνωτο 
ατοµικισµό κατά των κοινωνικών θεσµών και υπερθεµατίζει για την παιδική 
προσωπικότητα. Υποστηρίζει ο ROUSSEAU ότι «εξευγενίζουµε τα φυτά µε την 
καλλιέργεια και τον άνθρωπο µε την αγωγή», αλλά αυτό το «εξευγενίζουµε» είναι 
τελείως διαφορετικό από τις σχολικές διαδικασίες.  

Στο ίδιο πνεύµα θα κινηθεί και ο PESTALOZZI, που διεισδύοντας στα 
ενδότερα της σχολικής µάθησης θα τονίσει: «Κατάρα στις γνώσεις, που 
προσφέρονται µόνο µε λόγια» (Παπάς, 1990α: 55-67). Φωνές µε ανθρωπιστικό 
περιεχόµενο δεν ανέστειλαν στο πέρασµα του χρόνου τις κοµφορµιστικές 
λειτουργίες του σχολείου. Βεβαίως και το σχολείο βελτιώθηκε ουσιαστικά. 
Απεµπόλησε τη µονολιθικότητά του. Έκανε στροφή κάτω από την πίεση των 
πορισµάτων, των Επιστηµών της αγωγής.  

Από το σχολείο Εργασίας: ARBEITSSCHULE (Παπάς, 1990α: 72-74) µέχρι 
το σχολείο εργαστήρι του J.DEWEY, καθώς και τις σύγχρονες µεθόδους οµιλίας 
και τα µηνύµατα αποµυθοποίησης της EX OFFICIO (Ξωχέλλης, 1987: 33-39) 
αυθεντίας, έχει επιτευχθεί πρόοδος. Υπήρχαν στιγµές που το σχολείο δέχτηκε έναν 
ορυµαγδό επικρίσεων.  

Είναι γνωστές οι θέσεις του IVAN ILLICH (1979: 135) για την 
αποσχολειοποίηση. Ο ILLICH φωνάζει µε ιταµό ύφος: «ΚΛΕΙΣΤΕ ΤΑ 
ΣΧΟΛΕΙΑ». Πρόκειται για ακραία διαµαρτυρία, που ο τελικός αποδέκτης, το 
σχολείο, άρχισε να διερωτάται για τον επαναπροσανατολισµό του ρόλου του. 
Φυσικά και τα σχολεία δεν πρέπει να κλείσουν. Αυτό θα ήταν ουτοπικό. Εκείνο 

                                                 
2 Σύµφωνα µε τον JOHN DEWEY το σύστηµα φοβάται δύο ειδών ανθρώπους: 1) αυτούς 
που τα χάνουν και 2) αυτούς που σκέπτονται. 
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που αναδύεται από αυτές τις κραυγαλέες διαµαρτυρίες είναι να απαλειφθεί η 
επιγραφή: «ΣΧΟΛΕΙΟ ΙΣΟ ΓΙΑ ΠΑΙ∆ΙΑ ΑΝΙΣΑ».  

Είναι γνωστό, βέβαια ότι η αφετηρία των παιδιών της σχολικής ηλικίας δεν 
είναι οµοιόµορφη. Αυτή η κοινωνική ανισότητα έχει γίνει αντικείµενο συζήτησης 
από κορυφαίους φιλοσόφους και παιδαγωγούς. ∆εν είναι στην πρόθεσή µας να 
κάνουµε παρουσίαση των διατυπωµένων θεωριών. Πρόθεσή µας να θέσουµε 
ερωτήµατα στο σχολικό σύστηµα για την πλήρη συνειδητοποίηση αυτής της 
ανισότητας, για την οποία δεν ευθύνονται τα παιδιά. Συµβάλλει ενίοτε να 
µετατοπίζονται οι ευθύνες και να γίνεται επίκληση των γονιδίων.  

Γνωρίζουµε ότι οι γενετιστές, προεξάρχοντος  του FR. GALTON 
υποστηρίζουν ότι η ανισότητα αυτή οφείλεται στα γονίδια και πιο απλά σε αυτό 
που λέµε κληρονοµικότητα. Έτσι ο FR.GALTON διατύπωσε τη θεωρία της 
θεοθέλητης υπεροχής, δηλαδή ότι δήθεν ο Θεός θέλει µερικοί να είναι κουτοί και 
µερικοί έξυπνοι. Αυτό φυσικά επεπιτείνεται και φυλετικά οι µαύροι δεν είναι 
έξυπνοι, οι λευκοί είναι! Τα αγόρια είναι έξυπνα, τα κορίτσια όχι. Εδώ ευτυχώς, 
που το τελευταίο ή µάλλον όλες αυτές οι προτάσεις δεν ισχύουν! Ο Θεός φυσικά 
ως δηµιουργός δεν κάνει τέτοιους διαχωρισµούς. Θέλει όλα τα ανθρώπινα όντα να 
είναι ίσα και αυτό το διακήρυξε ο ΙΗΣΟΥΣ και το γνωρίζουµε όλοι. Οι θεωρίες 
αυτές είναι κοινωνιογενείς και τείνουν να δηµιουργήσουν συνειδήσεις 
ανωτερότητας, και κατωτερότητας. Εµείς στρέφουµε τη σκέψη µας στο σχολείο.  

Στα παλιότερα βιβλία της παιδαγωγικής βρίσκουµε τα κριτήρια, στροφής του 
∆ασκάλου στο λειτούργηµά του. Ο ∆άσκαλος έπρεπε να έχει µία κλήση µε «ή» και 
µία κλίση µε «ί». ∆ηλαδή να προσκληθεί στο λειτούργηµα του («κλήση») και 
ακόµα να κλίνει προς αυτό («κλίση»)3.  

Σήµερα είναι αποδεκτό ότι ο καλός παιδαγωγός πρέπει να τύχει άριστης 
εκπαίδευσης στα πανεπιστήµια. Στο παραδοσιακό σχολείο για να ξεπεραστούν 
αυτές οι ανισότητες στη σχολική κυρίως µάθηση είχαν επινοήσει το χωρισµό των 
µαθητών σε: ευφυείς, µέσους και αδύνατους. Αυτό είχε καθιερωθεί στην 
παιδαγωγική ορολογία, ως εξατοµικευµένη εργασία. Μετέπειτα είχε επικρατήσει ο 
όρος ατοµικευµένη. Η διαδικασία αυτή, που προσπαθούσε να κάνει τα άνισα 
παιδιά, ίσα, συνίστατο στην επιλογή των µαθητών σε τρεις κατηγορίες: Α-Β-Γ 
δηλ.: ευφυείς – µέσοι – αδύνατοι. Οι εργασίες ήταν έτσι δοµηµένες ώστε όλοι να 
ανταποκριθούν στη λύση των ασκήσεων, αλλά µε διαφορετικό βαθµό δυσκολίας. 
Με τον τρόπο αυτό το σχολείο πίστευε ότι έλυσε το πρόβληµα, πράγµα που δεν 
έγινε. Γιατί πως είναι δυνατόν στην ίδια τάξη να υπάρχουν µαθητές διαφορετικών 
ρυθµών και να εµπεδώνεται ύλη µε διαφορετικό STATUS προσπέλασης 
γνωστικών δυσχερειών; 

Πώς είναι δυνατόν να προσφέρεται διαφορετική ποιότητα γνώσεων στα παιδιά 
του ίδιου σχολείου; Πως τα παιδιά αυτά τα «άνισα» θα µπορέσουν µετά το πέρας 
των σπουδών τους να καθέξουν τις ίδιες θέσεις µε τους συµµαθητές τους που δεν 
ήταν «ποτέ ίσοι» µαζί τους; Θα ήταν δηλαδή ένα σχολείο τριών ταχυτήτων!  

Την παιδαγωγική αυτή διαδικασία επέκρινε η LILIANE LURCAT (1981: 15-
κ.ε.), που υποστηρίζει ότι αν σε µια οµάδα παιδιών προσφέρεις διαφορετικά 

                                                 
3 Οι απόψεις αυτές συναντώνται σε παλιά εγχειρίδια της Παιδαγωγικής. 
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µορφωτικά αγαθά, τροποποιώντας το πρόγραµµα σπουδών τους µε ερωτήσεις ή µε 
µαθήµατα χαµηλότερης βαρύτητας, τότε είναι αναµενόµενο να αποφοιτήσουν µε 
περιορισµένες δυνατότητες, σε σχέση µε τους συµµαθητές τους που θα έχουν 
πάρει τη µερίδα του λέοντος και στις εξετάσεις σε εθνικό επίπεδο θα 
υπερτερήσουν.  

Η άποψη του R. DREIKURS είναι ότι σήµερα στη σχολική τάξη οι καλοί 
µαθητές δεν είναι µόνο για τους επαίνους και τις άλλες αµοιβές, αλλά πρέπει να 
λειτουργήσουν µε την παρέµβαση του ∆ΑΣΚΑΛΟΥ ως κινητήρια δύναµη, που θα 
διευκολύνει και τους συµµαθητές τους να ενταχθούν ουσιαστικά στην οµάδα και 
να δράσουν ατοµικά και οµαδικά, µέσα από την οµάδα.  

Το σχολείο διακηρύσσει πάντα ότι είναι ίσο απέναντι στα παιδιά. Εµείς δεν 
επιθυµούµε να αµφισβητήσουµε αυτή τη διακήρυξη. ∆εν φτάνει, όµως, να µας 
προβληµατίζει η ρήση που προαναφέραµε ότι τα παιδιά είναι άνισα. Η πολιτεία 
κατά καιρούς εισήγαγε θεσµικές διαδικασίες όπως: τάξεις υποδοχής, 
φροντιστηριακά τµήµατα, ένταξη µαθητών µε µαθησιακές δυσκολίες σε κανονικές 
τάξεις και πλείστα άλλα. Το ευτύχηµα είναι ότι ο σηµερινός ∆άσκαλος έχει 
κατανοήσει ότι εκτός από τη ρήση «σφραγίδα της δωρεάς» απαιτείται και 
παιδαγωγική ενηµέρωση της οικογένειας, συνειδητοποίηση του προβλήµατος από 
τους ίδιους τους παιδαγωγούς και αρωγή από την πολιτεία, ώστε να ευδοκιµήσουν 
οι προσπάθειες των πρωτογενών και δευτερογενών παιδαγωγικών οµάδων.  

Το αίτηµα είναι ίσες ευκαιρίες για όλους τους µαθητές µας. Αυτό, φυσικά, θα 
συνδεθεί µε το µαθητοκεντρικό σχολείο από όπου οι µαθητές θα οδηγηθούν 
ατοµικά και οµαδικά στην οµάδα. Ο ρόλος του εκπαιδευτικού θα είναι βοηθητικός 
και συµβουλευτικός. Ο ∆άσκαλος έχοντας επίγνωση του προβλήµατος που 
θεµατοποιήσαµε θα δυνηθεί να περιορίσει στο MINIMUM αυτές τις ανισότητες. 
Αυτός είναι και ο προσεχής στόχος των σχολείων να θεµελιωθεί η µοναδικότητα 
της εµπειρίας του ατόµου και να ανοικοδοµηθεί το πρωτογενές νόηµα της 
Παιδαγωγικής.  

Τα παιδιά αναµένουν την κατανόηση και τη βοήθεια ως µια ψυχική 
µετατόπιση των παιδαγωγών τους, ως µια ενότητα της αυτοσυνείδησης και ως µια 
έννοια που αναπτύσσεται στο φως του φαινοµένου. Μπορούµε να κατανοήσουµε 
τα προβλήµατα των παιδιών µε µια σειρά από συγκλίνουσες πληροφορίες και 
πάντα µε την κυρίαρχη γνώση των επιστηµών της αγωγής. Πάντα πρέπει να 
κυριαρχήσει στις ενέργειές µας η ρήση του L. SEIF: «αγωγή σηµαίνει κατανόηση 
και βοήθεια» (Langeved M. J.). 
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