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ΕΙΣΑΓΩΓΗ 

 

«Πολιτεία 	τις δεν  �	χει ω�ς βάσιν τήν παιδείαν ε	ναι ο	κοδόµηµα ε	ς 

	µµον».  

                                                                                  «Αδαµάντιος Κοραής» 

 

 

Ο δάσκαλος παίρνει παιδιά στα χέρια του και πλάθει άντρες και γυναίκες. 

Γίνεται ο οδηγός τους, που αναπτύσσει τη σωµατική, ψυχική και πνευµατική τους 

φύση, εκπαιδεύοντας τα να γίνουν ολοκληρωµένα άτοµα, υπεύθυνα µέλη της 

κοινωνίας. Η δύναµη και η αγάπη που διαχέονται µέσω των µαθητών του σε 

ολόκληρη την ανθρωπότητα, τον ευρύτερο εαυτό του, το µεγάλο εαυτό όλων των 

ανθρώπων (Λυκιαρδοπούλου, 1994). 

Κανείς δεν µπορεί να δώσει αγάπη αν δεν την βιώνει ο ίδιος. Κανείς δεν 

µπορεί να διδάξει ακολουθώντας ένα σύστηµα, αν αυτό δεν το έχει κάνει βίωµα του. 

Και για να γίνει βίωµα δεν αρκεί να διαβάσει τα σχετικά βιβλία, πρέπει να το ζήσει µε 

όλο του το είναι. Πρέπει η γνώση να αφοµοιωθεί να περάσει στα κύτταρα του, στο 

νευρικό του σύστηµα να γίνει µέρος της ύπαρξης του. Καµιά θεωρία, όσο σωστή και 

αν είναι όσοι άνθρωποι και αν έχουν αφιερώσει τη ζωή τους για να τη χτίσουν και να 

τη διατυπώσουν, δεν µπορεί να εφαρµοστεί από εκείνον που δεν την έχει κάνει κτήµα 

του, δεν την έχει κάνει ένα µε τον εαυτό του (Λυκιαρδοπούλου, 1994). 

Η παρακάτω πρόταση: «οι δάσκαλοι διδάσκουν και οι µαθητές µαθαίνουν» 

είναι ένας παραδοσιακός τρόπος σκέψης σχετικά µε τη σχέση που αναπτύσσεται 

ανάµεσα στο δάσκαλο και το µαθητή. Αυτό όµως µεταφέρει µία ασύµµετρη σχέση 

που ο ένας παρέχει και ο άλλος λαµβάνει. Η εκπαίδευση όµως αναφέρεται σε µία 

διαδικασία η οποία είναι πιο πολύπλοκη απ’ ότι συχνά εκφράζεται σε µία γραµµική 

µέθοδο «καλής διδασκαλίας» (Hoveid & Hoveid, 2008). Ο Peter Kemp (2006), 

περιγράφει την εκπαίδευση σαν « µια ενήµερη επικοινωνία, η οποία περικλείει µια 

διαίσθηση του τι εσωτερικεύσεις και τι αντιλήψεις  µπορεί κανείς να λάβει σε 

πραγµατικές καταστάσεις, όπως αφέρεται στους Hoveid και Hoveid (2008). 

Σύµφωνα µε τη Quality Framework (κατευθυντήριες οδηγίες που έχουν να 

κάνουν µε κλασικές αξίες στην εκπαίδευση, όπως προσωπική ανάπτυξη, δηµοκρατική 
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κατανόηση και συµµετοχή, ένας οδηγός προαγωγής της εκπαίδευσης) δηλώνεται ότι 

τα σχολεία και οι χώροι µαθητείας πρέπει:  

1. Να δίνουν σε όλους τους µαθητές  ίσες ευκαιρίες να αναπτύξουν τις 

ικανότητες τους ατοµικά και σε συνεργασία µε άλλους. 

2. Να διεγείρουν τους µαθητές µε κίνητρα, εγκαρτέρηση και περιέργεια 

3. Να διεγείρουν τους µαθητές στην ανάπτυξη προσωπικών στρατηγικών 

µάθησης και αναλυτική ικανότητα κριτικής σκέψης 

4. Να διεγείρουν τους µαθητές στη προσωπική ανάπτυξη και ταυτότητα, να τους 

βοηθάει στην ανάπτυξη κοινωνικής ταυτότητας και στην ανάπτυξη 

δηµοκρατικής αντίληψης και συµµετοχής. 

5. Να ενθαρρύνουν τη συµµετοχή των µαθητών, να καθιστούν ικανούς τους 

µαθητές για συναισθανόµενες ηθικές κρίσεις και αποφάσεις στις 

εκπαιδευτικές τους ανάγκες και στη µελλοντική τους απασχόληση (Hoveid & 

Hoveid, 2008). 

Ένα σχολείο που πραγµατικά πετυχαίνει να διεγείρει και να ενθαρρύνει τους 

µαθητές να κερδίσουν γνώση µέσα από τη µάθηση και τη διδασκαλεία, είναι το κύριο 

αποτέλεσµα της ικανότητας των σχολείων να παράγει µαθητή σαν άνθρωπο. Οι 

δάσκαλοι πρέπει να διδάξουν στον εαυτό τους να µαθαίνουν από ερωτήσεις. Πρέπει 

να προσκαλέσουν τους µαθητές σε ένα περιβάλλον µάθησης όπου οι σκέψεις και οι 

πρακτικές εκφράζονται συζητούνται και αναλύονται. Σε αυτό το περιβάλλον µάθησης  

πρέπει να παρέχει ο ένας στον άλλο αρκετό χώρο, να επιτρέπει στον άλλο να 

εκφράσει τις σκέψεις του  χωρίς να υπάρχει κριτική εναντίον του (Hoveid και 

Hoveid, 2008). 

 Η εργασία αυτή σκοπό έχει να θέσει και να απαντήσει κάποια ερωτήµατα 

γύρω από το ρόλο του δασκάλου, το έργο και τη προσωπικότητα του. Θα γίνει µία 

προσπάθεια να απαντηθούν τα ερωτήµατα αυτά, θα εξερευνήσουµε το δάσκαλο  ως 

άνθρωπο, ως επαγγελµατία αλλά και ως παιδαγωγό. Το θέµα είναι πολύπλοκο γιατί 

σ’ αυτό που ονοµάζουµε σήµερα δάσκαλο και αυτό που έχει κάποιο άτοµο στο µυαλό 

για το τι σηµαίνει να είσαι δάσκαλος, ίσως είναι τελείως διαφορετικό από αυτό που 

ισχύει στη πραγµατικότητα.  

 Το πρώτο ερώτηµα που τίθεται προς απάντηση έχει να κάνει µε τη ταυτότητα 

του δασκάλου, τι είναι ταυτότητα και γιατί είναι σηµαντική; Τι είναι αυτό που 

ονοµάζουµε ταυτότητα του ρόλου ενός εκπαιδευτικού; Στα πλαίσια αυτής της 
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ερώτησης θα παρουσιαστούν διάφορες θεωρίες και εµπειρικά δεδοµένα από 

διάφορους ερευνητές, πολλές από τις απόψεις συγκρούονται µεταξύ τους, ενώ άλλες 

πάλι αλληλοσυµπληρώνονται. Καθένας από τους ερευνητές παρουσιάζει και 

υποστηρίζει µε µια πλειάδα επιχειρηµάτων τη δική του άποψη και για αυτό το λόγο η 

απάντηση σε αυτό το ερώτηµα δεν είναι εύκολη. 

 Η δεύτερη προς απάντηση ερώτηση  έχει να κάνει µε τον τρόπο µε τον οποίο 

πλάθεται αυτή η ταυτότητα. Πως αναπτύσσεται η ταυτότητα του εκπαιδευτικού; 

Ποιοι είναι οι παράγοντες εκείνοι οι οποίοι που παίζουν αποφασιστικό ρόλο στη 

ανάπτυξη της; Ποιοι είναι οι παράγοντες που συµβάλλουν στο να αναπτυχθεί η 

ταυτότητα του ρόλου ενός εκπαιδευτικού; Θα παρουσιαστούν διάφορες θεωρίες και 

απόψεις που έχουν να κάνουν µε αυτό το θέµα, επίσης θα παρουσιαστούν διάφορα 

µοντέλα ανάπτυξης της ταυτότητας του εκπαιδευτικού. Τα µοντέλα αυτά, συνδέουν 

τα στάδια ανάπτυξης της ταυτότητας ρόλου του εκπαιδευτικού µε φάσεις του 

βιογραφικού αλληλεπιδραστικού µοντέλου. Θα ήταν παράλογο να µιλάµε για 

ανάπτυξη και διαµόρφωση ταυτότητας, όταν δε κάνουµε λόγο για τη πληθώρα των 

εµπειριών που βιώνει ένας εκπαιδευτικός κατά τη διάρκεια της ζωής του. Οι 

εµπειρίες του ατόµου και ο τρόπος βίωσης τους από τον εν δυνάµει εκπαιδευτικό, 

παίζουν καταιγιστικό ρόλο στο τρόπο που θα αναπτυχθεί η ταυτότητα του. 

 Η τρίτη και τελευταία ερώτηση έχει να κάνει µε το σύνολο των 

χαρακτηριστικών του εκπαιδευτικού. Από ποια στοιχεία απαρτίζεται η ταυτότητα του 

εκπαιδευτικού; Ποια είναι τα χαρακτηριστικά εκείνα που πρέπει να διαθέτει ένας 

«καλός» και «αποτελεσµατικός» εκπαιδευτικός; Πως τα χαρακτηριστικά αυτά 

επηρεάζουν την ψυχική, συναισθηµατική, κοινωνική, σωµατική υγεία του εκάστοτε 

παιδιού-µαθητή; Κάθε δάσκαλος διαθέτει τη δική του ξεχωριστή προσωπικότητα και 

ασφαλώς τα δικά του χαρακτηριστικά, σκοπός δεν είναι να προσπαθήσουµε να 

κάνουµε οµοιώµατα δασκάλων, που όλοι θα διαθέτουν τα «ιδανικά» και χρηστά 

χαρακτηριστικά. Σκοπός είναι να παρουσιαστούν τα χαρακτηριστικά εκείνα τα οποία 

θα ήταν χρήσιµο να υιοθετήσει ο κάθε εκπαιδευτικός µε το δικό του προσωπικό 

τρόπο, προκειµένου να γίνει αποτελεσµατική η µάθηση. 
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1. ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ΤΟΥ ∆ΑΣΚΑΛΟΥ 

 

1.1. ΚΟΙΝΩΝΙΚΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ 

Στην ψυχολογία η έννοια της κοινωνικής ταυτότητας αναπτύχθηκε 

προκειµένου να ενσωµατωθεί η κοινωνική στην προσωπική διάσταση του ατόµου. 

Αντίθετα στην κοινωνιολογία η έννοια αυτή συνιστά µία προέκταση των εννοιών, 

των κανόνων και των αξιών που προσδιορίζουν τις προσδοκίες του ατοµικού ρόλου. 

Οι κανόνες και οι αξίες θεωρούνται από πολλούς κοινωνιολόγους ως τα µέσα που 

επιτρέπουν την ένταξη του ατόµου στο κοινωνικό σύστηµα. Παρέχουν οδηγίες 

δράσης που καθιστούν εφικτή την κοινωνική αλληλεπίδραση: « Οι προσδοκίες του 

ρόλου αποτελούν χαρακτηριστικά και των δύο: του Εγώ και του Άλλου, της 

αρµόζουσας συµπεριφοράς για τον καθένα στην προκείµενη σχέση και κατάσταση. 

Αυτές οι προσδοκίες εδραιώνονται από τη στιγµή που θα εκφράσουν κοινές αξίες στα 

µέλη της κοινότητας» (Zavalloni & Guerin, 1996). 

Ο Moscovici, επανειληµµένα έχει τονίσει ότι οι κοινωνικές αναπαραστάσεις 

είναι «εσωτερικά διανοητικά σχήµατα» και προκατασκευασµένες ιδέες, σκέψεις 

κρίσεις, φορτισµένες µε συναισθήµατα, µέσω δε αυτών των «σχηµάτων του νου», οι 

άνθρωποι προσπαθούν να κατανοήσουν, ν’ αντιληφθούν και να αξιολογήσουν 

συµπεριφορές, αξίες, πράξεις και ιδεολογίες (Ρήγα Α.Β., 2010). 

Ο πρώτος που επεξεργάστηκε συστηµατικά την έννοια της ταυτότητας ήταν ο 

ψυχαναλυτής Erik Erikson. O Erikson το 1972 υπογράµµισε την υποκειµενική και 

ζωογόνο εντύπωση της προσωπικής ενότητας (το να αισθάνεται κανείς ότι είναι ο 

ίδιος) και της χρονικής συνέχειας, καθώς και τη διπλή διεργασία, ψυχική και 

κοινωνική, που προΐσταται αυτών των εντυπώσεων ( Παπαστάµου, 2006). Ο Erikson 

αναπτύσσει τον ορισµό για την ταυτότητα ως: µια διαδικασία που τοποθετείται στην 

καρδιά του ατόµου, όπως και στην καρδιά του πολιτισµού της κοινότητας του, 

διαδικασία που συνδέει πρακτικά την ταυτότητα αυτών των δύο επιµέρους 

ταυτοτήτων (Zavalloni & Guerin, 1996) 

Η έννοια της ταυτότητας έχει οριστεί σύµφωνα µε τέσσερις διαστάσεις: (1) 

της συνείδησης µιας ατοµικής ταυτότητας του Εγώ, (2) τη σταθερότητα του ατοµικού 

χαρακτήρα, (3) τη σύνθεση του εγώ, που συλλαµβάνεται ως µια µορφή 

ολοκλήρωσης, «που είναι κάτι περισσότερο από το άθροισµα των ταυτίσεων της 
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παιδικής ηλικίας» και (4) µια εσωτερική αλληλεγγύη µε τα ιδανικά και την ταυτότητα 

µιας οµάδας. Με άλλα λόγια η ψυχοκοινωνική ταυτότητα δεν περιορίζεται στη 

σύνθεση του Εγώ, περιέχει και άλλα στοιχεία , αυτά που συνδέονται µε τις ατοµικές 

νοητικές ικανότητες και τους κοινωνικούς ρόλους. Η ταυτότητα συνδέεται µε την 

οµάδα ως διαµεσολάβηση ανάµεσα στην ουσία ενός κοινού πολιτισµού και στο 

άτοµο (Zavalloni & Guerin, 1996). 

Η ταυτότητα αποτελεί στοιχείο κλειδί της υποκειµενικής πραγµατικότητας και 

όπως όλη η κοινωνική πραγµατικότητα, έχει µια διαλεκτική σχέση µε την κοινωνία. 

Η ταυτότητα διαµορφώνεται από κοινωνικές διαδικασίες. Από τη στιγµή που έχει 

αποκρυσταλλωθεί , συντηρείται, τροποποιείται ή ακόµα και αναδιαµορφώνεται από 

κοινωνικές σχέσεις. Η ταυτότητα είναι φαινόµενο που αναδύεται µέσα από τη 

διαλεκτική σχέση ατόµου και κοινωνίας. Οι τύποι ταυτότητας από την άλλη πλευρά 

είναι κοινωνικά προϊόντα, σχετικά σταθερά στοιχεία της αντικειµενικής κοινωνικής 

πραγµατικότητας. Η ταυτότητα παραµένει ακατανόητη αν δεν τοποθετηθεί σε κάποιο 

κόσµο (Μπέργκερ & Λουκµαν, 2003). 

Ένα σηµαντικό πεδίο της κοινωνικής ψυχολογίας είναι η σύνδεση του ατόµου 

µε την οµάδα στην οποία αυτό είναι µέλος, οι λόγοι για τους οποίους τα άτοµα 

παραµένουν στην οµάδα, ακολουθούν τους κανόνες κα λειτουργούν προς το 

συµφέρον της. Θα αναφερθούν δύο όψεις αυτής της σχέσης: ο τρόπος µε τον οποίο τα 

άτοµα επηρεάζουν την οµάδα και ο τρόπος µε τον οποίο τα άτοµα επηρεάζουν αυτή. 

Σύµφωνα µε τη πρώτη σχέση οι οµάδες αναπτύσσουν στα άτοµα ορισµούς του 

εαυτού και αισθήµατα αξίας. Οι θεωρητικοί της κοινωνικής ταυτότητας έχουν 

προτείνει ότι τα µέλη της οµάδας ασκούν επιρροή πάνω στην αντίληψη των 

κοινωνικών τους εαυτών, η όψη του εαυτού η οποία αναπτύσσεται µέσα από τη 

ταυτοποίηση µε µέλη της οµάδας. Οι οµάδες ορίζουν ποιοι είναι τα άτοµα και γίνεται 

µία αποτίµηση της αξίας τους. Όσον αφορά το δεύτερο κοµµάτι εµπλεκόµαστε µε 

προηγούµενες εµπειρίες ατόµων για δράση συµµετοχής υπέρ των οµάδων. Τέτοιες 

συµπεριφορές περιλαµβάνουν την επιθυµία για υπακοή στους κανόνες της οµάδας 

(συµπεριφορά υπακοής) και στην επιθυµία να δραστηριοποιούµαστε υπέρ της οµάδας 

(επιβεβαιωτική συµπεριφορά). Η οµάδα ευεργετείται όταν τα µέλη της συµµετέχουν 

υπέρ αυτής (Tyler, Kramer & John, 1999) 

Λειτουργικά ο ρόλος είναι ένα σύνολο συµπεριφορών που επιβάλλονται 

ανάλογα µε τις συνθήκες. Φαντασιακά ο ρόλος παραπέµπει στο ιδανικό πρόσωπο µε 

το οποίο ταυτιζόµαστε ή στο προσωπείο από το οποίο κρυβόµαστε. Θεωρείται το 
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σύνολο των προτύπων που συνδέονται σε µία δεδοµένη θέση, συµπεριλαµβανοµένων 

των στάσεων, των αξιών και των συµπεριφορών που η κοινωνία αποδίδει στα άτοµα 

µιας θέσης (Παπαστάµου, 2006). Η θέση είναι κατά κάποιο τρόπο η στατική όψη 

ενός ρόλου, µία τοποθέτηση στο σύστηµα των κοινωνικών σχέσεων. Ο ρόλος είναι η 

δυναµική πλευρά του ίδιου φαινοµένου, είτε η δέσµη των προσδοκιών που 

απευθύνονται στη πραγµατική συµπεριφορά αυτών που παίζουν τους ρόλους σε µία 

θέση είτε το καθεαυτό «δυναµικό» παίξιµο των ρόλων (Ritsert, 1996). 

 

 

1.2.  ΤΙ ΕΙΝΑΙ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑ ∆ΑΣΚΑΛΟΥ 

Σύµφωνα µε τους Somers και Gibson (1994), τον Weedon, (1997), το Mishler, 

(1999), τους Clandinin και Connelly (2000), τους Holstein και Gubrium (2000) και 

τους Brockemeier και Carbaugh (2001), ταυτότητες είναι παρεκβατικές και 

αφηγηµατικές κατασκευές που οι άνθρωποι σχετίζονται µε τον κόσµο και τους 

άλλους ανθρώπους, οι επιλογές που κάνουν, οι πρακτικές τους, η χρήση της γλώσσας 

τους και οι αφηγήσεις που ακούν και λένε για αυτούς και τους άλλους όπως 

αναφέρεται στη SØreide (2007). Οι Somers και Gibson (1994) αναφέρουν ότι 

αφηγήσεις ειπωµένες για παράδειγµα από τα µέσα, από ερευνητές, από επίσηµα 

έγγραφα, πολιτικούς και άτοµα σχετικά µε οµάδες και άλλα άτοµα τα οποία είναι 

προσαρτηµένα στη κουλτούρα και τις καθιερωµένες δοµές περισσότερο από ότι στα 

ατοµικά χαρακτηριστικά αποκαλούνται δηµόσιες αφηγήσεις, όπως αναφέρεται στη 

SØreide (2007). Οι Holstein και Gubrium (2000), λένε ότι οι δηµόσιες αφηγήσεις 

εξηγούν τον καθηµερινό κόσµο, όπως αναφέρεται στη SØriede (2007).  Οι Weber  και 

Mitchel (1995), Connelly και Cladinin (1999), ο Zembilas (2003) και η SØreide 

(2001), αναφέρουν πως οι δηµόσιες αφηγήσεις µας πληροφορούν για τους δασκάλους 

και είναι πολύ σηµαντικές για τη κατασκευή και τη διαπραγµάτευση της ταυτότητας 

τους, ενώ σύµφωνα µε τους Holstein και Gubrium (2000) και τους Davies και Harre 

(2001), µέλη καταλαβαίνουν και χρησιµοποιούν αυτούς τους αφηγητικούς πόρους 

ταυτότητας προκειµένου να κατασκευάσουν ταυτότητες και ίσως διαφέρει από άτοµο 

σε άτοµο και από περιστάσεις σε περιστάσεις όπως αναφέρεται στη SØreide (2007). Η 

κατασκευή της ταυτότητας θεωρείται µια συνεχής διαδικασία, που οι πόροι αφήγησης 

συνδυάζονται, αναγνωρίζονται, απορρίπτονται και επανεξετάζεται µε διαφορετικούς 

τρόπους στις δηµόσιες αφηγήσεις που λέγονται για τους δασκάλους (SØreide, 2007). 



 9 

Η θέση υποκειµένου αναφέρεται σε µια ξεχωριστή άποψη για τον κόσµο, 

καθώς αυτό προλαµβάνει άλλους τρόπους βίωσης και κατανόησης του κόσµου. 

Άλλοι αφηγηµατικοί πόροι κατασκευής της ταυτότητας του δασκάλου είναι οι 

εικόνες ή οι κατασκευές από πιθανές ταυτότητες οι οποίες περιγράφουν 

χαρακτηριστικά, στάσεις και συµπεριφορές (SØreide, 2007). Οι Holstein και Gubrium 

(2000), αναφέρουν πως ο συνδυασµός διαφορετικών αφηγηµατικών πόρων και το 

πως αυτοί σχετίζονται ο ένας µε τον άλλο αποκαλείται αφηγηµατική σύνταξη, όπως 

αναφέρεται στη SØreide (2007). O Berger (1997), αναφέρει πως υπάρχουν 

διαφορετικές τεχνικές σε µια τέτοια αφηγηµατική σύνταξη και µια από αυτές είναι η 

δηµιουργία αφηγηµατικής πλοκής, όπως αναφέρεται στη SØreide (2007). Πλοκή είναι 

ο τρόπος που η αφήγηση λέγεται και ο τρόπος που γεγονότα, στοιχεία και δράσεις 

συνδέονται µεταξύ τους στην αφήγηση. Σαν αποτέλεσµα η αφηγηµατική πλοκή 

δηµιουργεί ειδική κατανόηση για ένα φαινόµενο από µια κυρίαρχη εναλλακτική 

κατανόηση του φαινοµένου (SØreide, 2007). 

Οι Welkerdine (1981) και Weedon (1987), αναφέρουν πως η αυτό-

αναγνώριση είναι κλειδί αξίας,  το οποίο αναπόφευκτα εµπλέκεται στις θεωρητικές 

προσεγγίσεις της ταυτότητας. Υπάρχει διαµάχη σχετικά µε τους τρόπους που οι 

άνθρωποι κατασκευάζουν την αίσθηση του εαυτού. Μια συνεχής θεωρητική τάση 

διαπερνά µέσα από τις θεωρίες ταυτότητας: από τη µία πλευρά έχουµε τις θεωρίες 

που δίνουν έµφαση στη πολυπλοκότητα και την εγκατεστηµένη κοινωνικά φύση της 

ταυτότητας. Αυτό τείνει να εκφράζεται από τις µετά-στρουκτουραλιστικές 

κοινωνιολογικές προσεγγίσεις της ταυτότητας, όπως αναφέρεται στους Warin, 

Maddok, Pell και Hargraves (2009). Οι Marsh και Hattie (1996), κάνουν λόγο για 

θεωρίες οι οποίες δίνουν έµφαση σε χρονολογικές και ολοκληρωµένες απόψεις, οι 

θεωρίες αυτές υποστηρίζονται κυρίως από ψυχολογικές προσεγγίσεις, όπως 

αναφέρεται στους Warin και συν. (2009). 

Ο Pollard (1985), αναφέρει πως η κατασκευή ταυτότητας σηµαίνει βίωση 

εµπειριών που ενέχουν συνεχή αρµονική συνύπαρξη. Πράγµατι ένας τρόπος 

περιγραφής της ταυτότητας είναι σαν «χαρακτηριστικές µορφές αποφάσεων» οι 

οποίες αναπτύσσονται σύµφωνα µε ατοµικές, βιογραφικές, ιστορικές , κοινωνικές και 

σχετικές µε τη κατάσταση  κατασκευές εαυτού, όπως αναφέρεται στους Warin και 

συν. (2009). Ταυτότητα είναι µία αίσθηση να φτιάχνεις στρατηγήµατα, η οποία 

παρέχει τη ψευδαίσθηση αρµονίας, και παρέχει µια ζωτική λειτουργία να 

κατευθύνουµε τις επιλογές και τις αποφάσεις µας (Warin & συν., 2009). 
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Οι Stryker και Burke (2000), λένε πως οι αφηγήσεις για τον εαυτό µας, µας 

δίνουν έναν τρόπο ολοκλήρωσης και οργάνωσης διαφορετικών ατοµικών εµπειριών. 

∆εν είµαστε όλοι ξεχωριστά προσφιλής ή ξεχωριστά σηµαντικοί για ένα άτοµο και 

µερικοί είναι πιο αξιοπρόσεκτοι σε κάποιες περιστάσεις και έχουν περισσότερη 

δύναµη και σπουδαιότητα από άλλους, όπως αναφέρεται στους Warin και συν. 

(2009). Η Nias  (1989), περιγράφει την αρχή του εαυτού  σαν «ταυτοχρόνως να είναι  

κοινωνικά οικοδοµηµένος (το «εµένα») και αυτόνοµος (το «εγώ»). Ο πολλαπλός ή ο 

περιστασιακός εαυτός (το «εµένα»), µπορεί να αλλάζει καθώς αλληλεπιδρούµε µε 

διαφορετικούς ανθρώπους  σε ποικιλία περιβαλλοντικών περιστάσεων. Ο 

ουσιαστικός εαυτός ή το εγώ, όµως, είναι πιο οχυρωµένο καθώς σχετίζεται µε ένα 

σύνολο αυτό-καθορισµένων πιστεύω, αξιών και στάσεων. Ο προσωπικός και 

επαγγελµατικός εαυτός των δασκάλων σύµφωνα µε τη µελέτη της Nias, βρίσκουµε 

να είναι σε σύγκρουση, σαν τροποποιήσεις στην επαγγελµατική πρακτική, που συχνά 

χρειάζεται βαθιά αλλαγή  της προσωπικότητας, των  αυτό-καθορισµένων στάσεων, 

αξιών και πιστεύω του ατόµου. Ο προσωπικός επανακαθορισµός (του ουσιαστικού 

εαυτού ή του εγώ) που αυτό περιλαµβάνει, είναι αργός στρεσσογόνος και µερικές 

φορές τραυµατικός, όπως αναφέρεται στους Warin και συν. (2009). Ο Sachs (2001), 

πιστεύει πως η διαδικασία ολοκλήρωσης είναι διαφορετική για τους επαγγελµατίες 

δασκάλους εξαιτίας της ποικιλίας των διαθέσιµων επαγγελµατικών ταυτοτήτων ή των 

εξωτερικά καταλογιζόµενων χαρακτηριστικών γνωρισµάτων που οι έµπειροι 

δάσκαλοι γενικά και οι αρχάριοι δάσκαλοι περιστασιακά ψάχνουν, όπως αναφέρεται 

στους Warin και συν. (2009). Το ενδεχοµένως αποτέλεσµα διαστροφής των πολλών 

ανταγωνιστικών µηνυµάτων σχετικά µε τις ζωές των επαγγελµατιών δασκάλων είναι 

ξεκάθαρο και οι µαθητές δάσκαλοι κυρίως, καθώς εισάγονται  στην επαγγελµατική 

ζωή, είναι ικανοί να προσαρµόζουν µια αίσθηση εαυτού σαν επαγγελµατίες µε 

προηγούµενες όψεις εαυτού. Οι αφηγήσεις εαυτού µας δίνουν έναν τρόπο να 

ορίζουµε τον εαυτό µας (Warin & συν., 2009).  

Οι Stets και Bruke (2000), αναγνωρίζουν ότι η ταυτότητα ενεργοποιείται όταν 

συµβαίνουν ασυµφωνίες. Οι κοινωνικοί ψυχολόγοι αναφέρουν ότι η «δράση του 

εαυτού» είναι σαν ένα συµβάν που χρειάζεται να παράγει περιγραφές του εαυτού. 

Ένα σύνολο περιπτώσεων στις οποίες ο εαυτός ενεργοποιείται, είναι µια εµπειρία 

διάσπασης ή ανακολουθίας της ταυτότητας, όπως αναφέρεται στους Warin και συν. 

(2009). 
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Ο Warin (2003), υιοθετεί τον όρο « ασυµφωνία ταυτότητας», προκειµένου να 

αναγνωριστεί η ψυχολογική ενόχληση που µπορεί να νιώσει κάποιος όταν είναι 

ενήµερος για τις εµπειρίες δυσαρµονίας του εαυτού. Η εµπειρία της ασυµφωνίας της 

ταυτότητας µπορεί να ενεργοποιήσει πλουσιότερες αφηγήσεις εαυτού της οποίας η 

λειτουργία να προσαρµόζει ανταγωνιστικά αισθήµατα σχετικά µε το παρελθόν, το 

παρόν και το µέλλον όπως αναφέρεται στους Warin και συν. (2009). 

Η µεταµοντέρνα σκέψη της ταυτότητας αναφέρει πως υπάρχει µία «κρίση 

ταυτότητας», η οποία φθείρει την ασφάλεια των ατόµων και των οµάδων. Οι 

ταυτότητες δεν είναι ούτε σταθερές, ούτε ακλόνητες, ούτε µόνιµες, αλλά αλλάζουν 

ανάλογα µε την κουλτούρα στην οποία βρίσκονται, γι’ αυτό το λόγο 

προσλαµβάνονται διαφορετικές ταυτότητες σε διαφορετικές στιγµές, όπως 

αναφέρεται στην Jones (2007). Ο Hall (1992), τοποθετείται: «ερχόµαστε αντιµέτωποι 

µε µία σύγχυση, προσωρινή πολλαπλότητα από πιθανές ταυτότητες, καθεµία από τις 

οποίες ταυτιζόµαστε τουλάχιστον προσωρινά», όπως αναφέρεται στην Jones (2007). 

Ο Bordieu (1984), κάνει λόγο πως τα άτοµα λειτουργούν δια µέσου µιας 

ποικιλίας περιβαλλοντικών συνθηκών ή «πεδίων» όπως η οικογένεια και η δουλειά, 

όπως αναφέρεται στην Jones (2007). Οι Curry-Johnson (1995), λένε πως ενεργώντας 

µέσα σε διαφορετικά περιβάλλοντα µπορεί να  ανακύψουν από µας µία ποικιλία 

διαφορετικών ταυτοτήτων. Όχι µόνο ερχόµαστε αντιµέτωποι µε µία πολλαπλότητα 

ταυτοτήτων αλλά µερικές φορές συγκρούονται και είναι αποτέλεσµα έντασης για το 

άτοµο, όπως αναφέρεται στην Jones (2007). 

Ο Rutherfold (1990), προτείνει ότι ταυτότητα είναι: « µία διασταύρωση των 

καθηµερινών µας ζωών µε οικονοµικές και πολιτικές σχέσεις κατωτερότητας και 

ανωτερότητας», όπως αναφέρεται στην Jones (2007). Ο Foucault (1984), αναφέρει 

ότι πρακτικές οι οποίες παράγουν νόηµα περιλαµβάνουν σχέσεις εξουσίας. Τα άτοµα 

δε µπορούν ούτε να είναι ελεύθερα ούτε έξω από την άσκηση της εξουσίας, όπως 

αναφέρεται στην Jones (2007). 

Σύµφωνα µε τους Snow και Anderson (1987), για τη κατασκευή της 

ταυτότητας, αυτή αναλύεται σε κοινωνική, προσωπική και ταυτότητα αυτοαντίληψης. 

Οι κοινωνικές ταυτότητες ταξινοµούνται και αποδίδονται στις άλλες σε µια 

προσπάθεια να τις καταστήσει κοινωνικά υποκείµενα, όπως αναφέρεται στους Woods 

και Jeffrey (2002). O Ball (1972), αναφέρεται πως αυτές είναι περισσότερο 

«κατηγορίες βασισµένες κυρίως στις πληροφορίες που συλλέγονται στη βάση της 

εµφάνισης, της συµπεριφοράς, της τοποθεσίας και της στιγµής που συµβαίνει η 
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πράξη.  Βρίσκουµε την ιδέα της « προσδιορισµένης κοινωνικής αντίληψης» χρήσιµη. 

Αυτές είναι κατηγορίες βασισµένες στην «επιθυµία» ή στην «προκαθορισµένη» 

εµφάνιση.  Οι προσωπικές ταυτότητες αναφέρονται στα «νοήµατα αποδιδόµενα στον 

εαυτό από αυτόν που προβαίνει σε δράση» και είναι «αυτό-προσδιορισµοί και αυτό-

αποδόσεις που έρχονται στη διάρκεια µιας αλληλεπίδρασης», όπως αναφέρεται στους 

Woods και Jeffrey (2002). Μπορεί να είναι σύµφωνα ή ασύµφωνα µε τις κοινωνικές 

ταυτότητες. Οι Snow και Anderson (1987), αναφέρουν πως η αυτοαντίληψη είναι «η 

κυριαρχούσα όψη του εαυτού µας ως φυσική, κοινωνική, πνευµατική και ηθική» και 

είναι «ένα είδος συµβιβαστικής δουλειάς» ανάµεσα στις ιδανικές εικόνες και στις 

αποδιδόµενες κοινωνικές ταυτότητες, όπως αναφέρεται στους Woods και Jeffrey 

(2002).  

Η Nias (1989), γράφει: ο προσωπικός και επαγγελµατικός εαυτός πρέπει να 

είναι κοντά σχετιζόµενοι. Πολλοί δάσκαλοι , σε µέρος ή σε όλη τους την εργασιακή 

ζωή επενδύουν στην προσωπική αίσθηση  ταυτότητας στη δουλειά τους όπως 

αναφέρεται στους Woods και Jeffrey (2002). Όµως ο Giddens (1991), παρέχει µία 

χρήσιµη αναφορά για επίκαιρη ανάπτυξη. Η καθηµερινή ζωή µπορεί να διοριστεί από 

την αρχή. Πολλά στην καθηµερινή ζωή χρησιµοποιούνται στη βάση υψηλού βαθµού 

εµπιστοσύνης ανάµεσα στους ανθρώπους, αλλά τώρα η εµπιστοσύνη είναι λιγότερο 

εξατοµικευµένη και περισσότερο επενδυµένη στη διαδικασία. Ζούµε σε µία 

κουλτούρα υψηλών ρίσκων γενικής προέλευσης, η οποία ενέχει κίνδυνο, όπως 

αναφέρεται στους Woods και Jeffrey (2002). Ο Hargreaves (1994), τοποθετείται µε 

τη φράση: «ο εύθραυστος εαυτός ως συνεχόµενο αντανακλαστικό σχέδιο, πρέπει 

σταθερά και συνεχόµενα να φτιάχνεται και να βεβαιώνεται», όπως αναφέρεται στους 

Woods και Jeffrey (2002). 

Σύµφωνα µε το Giddens (1991), ο εαυτός στην ώριµη νεωτερικότητα τυπικά 

διαθέτει τέσσερα κύρια διλλήµατα: (1) ο βαθµός στον οποίο ο εαυτός µπορεί να 

ενωθεί ή να τεµαχιστεί, (2) κατά πόσον κατάλληλες αλλαγές οφείλονται στο ίδιο το 

άτοµο (3) το ζήτηµα της αυθεντίας έναντι της αµφιβολίας και (4) προσωπικής έναντι 

πιο ευρείας εµπειρίας. Όµως, αυτό είναι διαφορετικό από αυτό που αναφέρεται στην 

έρευνα  της Nias (1989). Ο Giddens δίνει έµφαση στο ρόλο της ενέργειας και στη 

µελλοντική αξία της σύνθεσης όπως και της αποσύνθεσης, για ευκαιρία, όπως ρίσκο. 

Ο «ιδανικός εαυτός» λέει, είναι ένα µέρος κλειδί της προσωπικής ταυτότητας, επειδή 

αποκτά ένα κανάλι θετικών φιλοδοξιών µε όρια, στα οποία η αφήγηση του εαυτού 

εξελίσσεται, όπως αναφέρεται στους Woods και Jeffrey (2002). 
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Η αναδόµηση της ταυτότητας του δασκάλου δηµιουργεί µία χρήσιµη υπόθεση 

για τη θεωρία του Giddens, καθώς παρέχει την ευκαιρία να µελετήσουµε τη θεωρία 

ταυτότητας γενικά. Μέχρι τώρα οι ανθρωπιστικές θεωρίες έδιναν έµφαση στο σε 

συµφωνία και ενωµένο εαυτό, (υποστηρίζονταν από έρευνες όπως αυτή της Nias) 

έχοντας επικρατήσει για µεγάλο χρονικό διάστηµα. Όµως αυτό ήρθε σε 

αντιπαράθεση από τους µετα-στρουκτουραλιστές, οι οποίοι διαφώνησαν στο ότι 

έχουµε πολλαπλούς εαυτούς και ταυτότητες. Σύµφωνα µε τους τελευταίους, δεν 

υπάρχει ιδανικός ή ουσιαστικός εαυτός ή ταυτότητα. Και οι δύο απόψεις-θεωρίες 

είναι χρήσιµες για τη κατανόηση της αναδόµησης της ταυτότητας (Woods & Jeffrey, 

2002). 

Ο Archer (1996, 2000), αναφέρει πως µία κατανόηση της προσωπικότητας 

των δασκάλων, των γνωστικών και συναισθηµατικών τους ταυτοτήτων, είναι στο 

κέντρο της ανάλυσης µιας ποικιλίας παραγόντων στη δουλειά, στις ζωές τους και 

στην αποτελεσµατικότητα όποιας δοµής (εξωτερικοί παράγοντες) και ενέργειας (η 

ικανότητα να επιδιώκει κανείς τους στόχους που αξίζουν) αντιλαµβάνονται ως 

δυναµικές τάσεις. Η αρχή του εαυτού και της ταυτότητας των δασκάλων 

χρησιµοποιείται εναλλακτικά στη βιβλιογραφία στην εκπαίδευση των δασκάλων. Και 

τα δύο είναι πολύπλοκα κατασκευάσµατα, όχι µόνο επειδή είναι κοντά στη κύρια 

έρευνα  και στις θεωρητικές περιοχές της φιλοσοφίας, της ψυχολογίας, της 

κοινωνιολογίας και της ψυχοθεραπείας, όπως αναφέρεται στους Day, Kington, 

Stobart και Sammons (2006). Προγενέστεροι συγγραφείς, όπως ο Cooley (1902), 

έτειναν να τοποθετούν τον εαυτό ως µοναδική, σταθερή και ακλόνητή αίσθηση ο 

οποίος είναι ελάχιστα επηρεασµένος από το περιβάλλον και τη βιογραφία. Αυτές οι 

αρχικές βλέψεις κατασκευής του εαυτού επικεντρώνονταν στην ικανότητα του 

ατόµου να δηµιουργεί συγκεκριµένο σύστηµα αντιλήψεων. Προοδεύοντας από αυτή 

τη θεµελιώδη αρχή η σύνδεση µεταξύ αυτοαντίληψης και της αντιλαµβανόµενης 

σκέψης για τους άλλους, άρχισε να αναπτύσσει µία κύρια επιρροή στην κατασκευή 

του εαυτού. Αυτή η θεωρητική πρόοδος , την οποία ο Cooley αποκαλεί «οπτικό γυαλί 

εαυτού», εµπλούτισε τις αρχικές του σκέψεις, όπως τοποθετήθηκαν στην ανάπτυξη 

του εαυτού, ως ένα µέρος αντανακλαστικής µαθησιακής προόδου από την οποία 

αξίες, στάσεις, συµπεριφορές, ρόλοι και ταυτότητες είναι συσσωρευµένα στο χρόνο 

(Day & συν., 2006). Όπως ο Cooley έτσι και ο Mead (1934), συσχέτισε τον εαυτό να 

είναι µέρος µιας αντανακλαστικής προόδου, προτείνοντας ότι τα άτοµα δηµιουργούν 

ένα «γενικευµένο άλλο». Αυτός ο γενικευµένος άλλος δεν είναι µόνο µία 
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συσσώρευση αξιών, ρόλων και ταυτοτήτων, αλλά είναι ένας συνδυασµός πολλών 

διαφορετικών στάσεων προς ένα άτοµο, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Αυτές οι πλευρές δεν λαµβάνουν υπόψη ότι οι ζωές των ανθρώπων είναι 

πολυπρόσωπες. Ο Goffman (1959), παρουσίασε την ιδέα πως κάθε άτοµο έχει ένα 

αριθµό από εαυτούς, ο καθένας από τους οποίους επικεντρώνεται στην εκτέλεση ενός 

ρόλου µία δεδοµένη στιγµή και κατάσταση. Πίστευε ότι η ικανότητα να 

προσαρµόζεται ο εαυτός είναι απαραίτητο στην αποτελεσµατική επικοινωνία των 

κοινωνικών διαδικασιών, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Όµως αυτές οι 

θεωρητικές προσεγγίσεις δεν επιτρέπουν µία συνεχόµενη µακροχρόνια ανάπτυξη του 

εαυτού η οποία µπορεί να υφίσταται πολλές αλλαγές µε το χρόνο (Day & συν., 2006). 

Περισσότερο από µία δεκαετία αργότερα, αναφέρθηκε η «επαγγελµατική 

ταυτότητα», ο Ball (1972), χρήσιµα διαχώρισε τον ευρισκόµενη από την ουσιώδη 

ταυτότητα, η ευρισκόµενη ταυτότητα ενός ατόµου είναι η εύπλαστη παρουσίαση του 

εαυτού η οποία διαφέρει από τη ακλόνητη, ουσιώδη παρουσίαση του εαυτού η οποία 

είναι βασική για το πώς το άτοµο σκέφτεται για τον εαυτό του, όπως αναφέρεται 

στους Day και συν. (2006).   

Οι Sikes και συν. (1985), αναφέρουν πως ο Erikson (1959), παράλληλα µε 

αυτές τις απόψεις, προτείνει τρία «στάδια» στη ζωή των ενηλίκων τα οποία τα 

χαρακτήρισε ως κρίσεις. Προτείνει ότι «η ταυτότητα ποτέ δεν κερδίζετε, ούτε 

διατηρείται µια για πάντα», όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  Ο Erikson 

διακρίνει οχτώ φάσεις ψυχοκοινωνικής εξέλιξης του ανθρώπου, εκ των οποίων η 

πέµπτη (εφηβεία), θεωρείται ως η σπουδαιότερη, αφού σ’ αυτή συγκροτείται η 

«ταυτότητα», δηλαδή το «ιδιαίτερο στοιχείο της ατοµικότητας», που συνιστά το 

διαβατήριο για την ενήλικη ζωή του ατόµου ή αλλιώς για την κοινωνικοποίηση του 

ενήλικα, αφού ο Erikson αντιλαµβάνεται τη κοινωνικοποίηση ως δια βίου διαδικασία 

(Νόβα-Καλτσούνη, 2007). 

Οι Kelchtermans και Vandenberghe (1994), όσον αφορά την εκπαίδευση των 

δασκάλων, περιγράφουν ότι η γνώση του εαυτού είναι κρίσιµο στοιχείο στον τρόπο 

που οι δάσκαλοι ερµηνεύουν και χτίζουν τη φύση της δουλειάς τους ενώ οι  Ball και 

Goodson (1985), ο Goodson και Hargreaves (1996) και ο Acker (1999), περιγράφουν 

ότι γεγονότα και εµπειρίες στις προσωπικές ζωές των δασκάλων είναι βαθιά 

συνδεδεµένα µε την εκπλήρωση των επαγγελµατικών τους ρόλων , όπως αναφέρεται 

στους Day και συν. (2006). Πολλοί ερευνητές όπως η Nias (1989,1996), o Hargreaves 

(1994) και ο Sumion (2002), έχουν επισηµάνει ότι η ταυτότητα των δασκάλων δεν 
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χτίζεται µόνο από τεχνικές και συναισθηµατικές όψεις διδασκαλίας και των 

προσωπικών τους ζωών, αλλά επίσης «σαν αποτέλεσµα αλληλεπίδρασης ανάµεσα 

στις προσωπικές εµπειρίες των δασκάλων και των κοινωνικών, πολιτισµικών και 

περιβαλλοντικών παραγόντων που λειτουργούν σε καθηµερινή βάση, όπως 

αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  

Οι James και Wilson (2001), αναφέρουν πως υπάρχει αναπόφευκτη 

αλληλοσυσχέτιση ανάµεσα σε επαγγελµατικές και προσωπικές ταυτότητες. Οι τρόποι 

µε τους οποίους οι δάσκαλοι αναπτύσσουν τις επαγγελµατικές τους ταυτότητες, είναι 

επηρεασµένοι και από τον τρόπο που αισθάνονται για τον εαυτό τους και για τον 

τρόπο που αισθάνονται για τους µαθητές τους. Αυτή η επαγγελµατική ταυτότητα τους 

βοηθά να τοποθετηθούν σε σχέση µε τους µαθητές τους και να φτιάξουν κατάλληλες 

και αποτελεσµατικές ρυθµίσεις στην πρακτική, στα πιστεύω και στην εµπλοκή µε 

τους µαθητές τους, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  

Ο Pennington (2002), κάνει λόγο πως κάθε δάσκαλος φοράει ένα αριθµό από 

διαφορετικά καπέλα και κάθε ταυτότητα δασκάλου περιλαµβάνει πολλές επιρροές, 

όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Όπως αναφέρεται από το κοινωνικό 

ψυχολόγο Tajfel (1978, 1981), η κοινωνική ταυτότητα είναι ένα µέρος της 

αυτοαντίληψης του ατόµου η οποία ενσωµατώνει τρία στοιχεία: (1) ενηµερότητα ότι 

είσαι µέρος µιας κοινωνικής οµάδας (2) η σύνδεση των αξιών µε τη κατάσταση να 

είσαι µέλος και (3) η αφοσίωση ή η δύναµη των συναισθηµάτων συνδεδεµένη µε 

αυτή τη κατάσταση του να είσαι µέλος. Η επαγγελµατική ταυτότητα των δασκάλων 

µπορεί να περιγραφεί ως µία τάση ή διαλεκτική ανάµεσα σε υποκειµενικές ή 

προσωπικές απόψεις διδασκαλίας και σε αντικειµενικές ή συλλογικές απόψεις 

διδασκαλίας, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Ο Pennington αναφέρει 

πως η ταυτότητα του δασκάλου ως επαγγελµατία µπορεί να θεωρηθεί ως ο ‘µέσος 

δρόµος’, ανάµεσα σε µία εντελώς ιδιοσυγκρασιακή και γενική ταυτότητα δασκάλου, 

όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Ο Geert Kelchtermans (1993), προτείνει ότι ο επαγγελµατικός εαυτός, όπως 

και ο προσωπικός, αναπτύσσεται συνεχώς και αυτό παρέχει πέντε αλληλοσχετιζόµενα 

µέρη: 

• Αυτό-εικόνα: πως οι δάσκαλοι περιγράφουν τον εαυτό τους µέσα από 

τις επαγγελµατικές ιστορίες 
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• Αυτοεκτίµηση: η εξέλιξη του εαυτού ως δάσκαλος, πόσο καλοί ή κακοί 

οριζόµαστε από τον εαυτό ή τους άλλους 

• Επαγγελµατικά κίνητρα: τι κάνει τους δάσκαλους να διαλέξουν, να 

παραµείνουν ή να φύγουν από τη δουλειά. 

• Αντίληψη καθήκοντος: πως οι δάσκαλοι ορίζουν τις δουλειές τους 

• Μελλοντική προοπτική: οι προσδοκίες των δασκάλων για την ανάπτυξη 

του επαγγέλµατος , όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Ο Day (2004), λέει ότι µία θετική αίσθηση ταυτότητας µε υποκείµενα, σχέσεις 

και ρόλους είναι σηµαντικό για τη διατήρηση της αυτό-εικόνας ή της αυτό-

αποτελεσµατικότητας, είναι σηµαντικό για τη παραµονή και το πάθος για διδασκαλία, 

όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

 Η Jenifer Nias (1989), τοποθετεί τον εαυτό των δασκάλων στο κοινωνικό 

περιβάλλον εκπαίδευσης, τον  οποίο περιγράφει ως ενθαρρυντικό ‘ατοµισµό, 

αποµόνωση, πίστη ο καθένας στην αυτονοµία του και επένδυση σε προσωπικά 

προσόντα’ . Η συνεισφορά των αρχών της Nias ήταν να αναγνωρίσει µία διάκριση 

ανάµεσα στα προσωπικά και επαγγελµατικά στοιχεία των ζωών και των ταυτοτήτων 

των δασκάλων. Η Nias αναφέρει ότι υπάρχουν διαφορές στην υποχρέωση των 

δασκάλων ανάµεσα στην απόδοση και το κίνητρο. Οι δάσκαλοι διακρίνονται 

ανάµεσα σε αυτούς οι οποίοι ‘νοιάζονται για τα παιδιά’ και ‘παίρνουν τη δουλεία 

τους στα σοβαρά’ και σε αυτούς που δε το κάνουν, ανάµεσα σε αυτούς οι οποίοι είναι 

‘πραγµατικοί δάσκαλοι’ και σε αυτούς που ενδιαφέρονται για κάτι άλλο, ανάµεσα σε 

αυτούς οι οποίοι είναι ‘επαγγελµατίες’ και σε αυτούς που δεν είναι. Η έρευνα της 

Nias κάνει µνεία στην ένταση και την αντίφαση στο ρόλο των δασκάλων, ο οποίος 

παράγεται κυρίως µέσα από την αντίθεση ανάµεσα στο κίνητρο κα την ανάγκη ‘να 

φροντίζει και να ανατρέφει’ και στο κίνητρο και την ανάγκη να ‘ελέγχει’, όπως 

αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Για τον Beijaard (1995), όπως και τη Nias, ένα σηµαντικό στοιχείο της 

ταυτότητας των δασκάλων είναι συσχετισµένο µε τις σχολικές εµπειρίες, όπως 

αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Οι Rutter και συν. (1979), οι Galloway και 

συν. (1982), οι Mortimore και συν. (1988), ο Pollard (1985) και οι Woods και συν. 

(1979), βρήκαν ότι η κουλτούρα του σχολείου, οι εσωτερικές δυναµικές και η 

οργάνωση, ενδυναµώνουν και δεσµεύουν την επίτευξη της ‘ικανοποίησης’, την 

‘υποχρέωση’ και το ‘κίνητρο’ και στον αντίκτυπο που έχει στην κατασκευή της 
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ταυτότητας των δασκάλων, στην αποδοχή ή απόρριψη της ταυτότητας ‘δάσκαλος’ ως 

πλευρά του εαυτού, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Ο Beijaard (1995), 

υποστηρίζει ότι δάσκαλοι έχουν υψηλή σταθερότητα στη δουλειά τους ‘όταν έχουν 

καλές σχέσεις µε τους µαθητές και λειτουργούν καλά µε τη δοµή του σχολείου’. Η 

πιο σηµαντική συνεισφορά του  Beijaard στην κατανόηση της ταυτότητας του 

δασκάλου αναφέρει: (1) την αλληλεπίδραση ανάµεσα στη σχέση του δασκάλου µε 

τους µαθητές, (2) την αντίληψη του κύρους τους, (3) την επιρροή του σχολικού 

περιβάλλοντος, (4) τη σχέση µεταξύ αυτών και τη σταθερότητας ή όχι της 

ταυτότητας, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  

Ο Cooper και Olsen (1996), αναφέρουν ότι η συναισθηµατική ταυτότητα του 

δασκάλου µπορεί να ανασταλεί καθώς αναλαµβάνουν καθορισµένους ρόλους οι 

οποίοι απαιτούν αναστολή της προσωπικής για χάρη της αντικειµενικής και σε 

απόσταση άποψης , όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). 

Η MacLure (1993), συνηγορεί υπέρ της άποψης των µετά-

στρουκτουραλιστών για την ταυτότητα η οποία αναπτύσσεται και πληροφορείται 

µέσα από παρεκβατικές πρακτικές και αλληλεπιδράσεις στις οποίες το άτοµο 

εµπλέκεται. Η ταυτότητα δεν είναι µία σταθερή ύπαρξη που κυριαρχούνται τα άτοµα, 

αλλά κατασκευάζεται µε κοινωνικές σχέσεις και χρησιµοποιείται από τα άτοµα ως 

αλληλεπιδραστικό προσόν. Η MacLure, βρήκε ότι οι αντιδράσεις και οι αντιλήψεις σε 

επίκαιρη εκπαιδευτική αναµόρφωση ήταν επηρεασµένη από τοπικά περιβάλλοντα και 

συνθήκες του κάθε δασκάλου. ∆ιαφώνησε στο ότι οι δάσκαλοι εµπλέκονται µερικώς 

στην αναδόµηση του περιβάλλοντος τους, σύµφωνα µε τα βιογραφικά τους σχέδια, το 

δίκτυο των προσωπικών υποθέσεων, αξιών και φιλοδοξιών έναντι σε όποια στοιχεία 

είναι υπεύθυνα για κρίση και λήψη αποφάσεων, όπως αναφέρεται στους Day και συν. 

(2006).   

Οι προσωπικές και κοινωνικές ταυτότητες των δασκάλων είναι στενά 

συνδεδεµένες και συµβάλλουν στη κινητοποίηση, την υποχρέωση και την 

επαγγελµατική ικανοποίηση. Η ταυτότητα θα είναι επιτηδευµένη από εξωτερικές 

(πολιτική), εσωτερικές (οργανισµός) και προσωπικές εµπειρίες παρελθοντικές και 

παρόντες και έτσι δεν είναι πάντα σταθερές. Οι δάσκαλοι θα ορίζουν τον εαυτό τους 

όχι µόνο από προηγούµενες και τωρινές ταυτότητες, όπως ορίζονται από προσωπικές 

και κοινωνικές ιστορίες και τωρινούς ρόλους, αλλά µέσα από τα πιστεύω και τις αξίες 

τους σχετικά µε το είδος του δασκάλου που επιθυµούν να είναι στην αναπόφευκτη 
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αλλαγή πολιτικών, κοινωνικών, ιδρυµατικών και προσωπικών συνθηκών (Day & 

συν., 2006). Σύµφωνα µε τον Castells (1997), η κατασκευή της ταυτότητας 

χρησιµοποιεί υλικά κατασκευής από την ιστορία, από τη γεωγραφία, από τη βιολογία, 

από τις παραγωγικές και αναπαραγωγικές παραδόσεις, από συλλεγµένες µνήµες και 

φαντασιώσεις, από δυναµικές συσκευές και θρησκευτικές αποκαλύψεις, όπως 

αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Το αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης της βιογραφίας, της εµπειρίας και του 

περιβάλλοντος στη κατασκευή και αναδόµηση της ταυτότητας φαίνεται να είναι υπό 

αµφισβήτηση. Για κάποιους ερευνητές (όπως Nias και Beijaard), οι δάσκαλοι έχουν 

µια σχετικά σταθερή ταυτότητα, ριζωµένη στον πυρήνα των αξιών, των πιστεύω και 

των πρακτικών. Για άλλους (όπως Cooper και Olson, MacLure), οι ταυτότητες των 

δασκάλων είναι ασταθής, η προσωρινή σταθερότητα µοιάζει να επηρεάζεται από τα 

καθηµερινά σχέδια της ζωής τους και το εργασιακό περιβάλλον (Day & συν., 2006). 

 Ένα σηµαντικό και προοδεύων µέρος του να είναι κανείς δάσκαλος είναι η 

βίωση και διαχείριση ισχυρών συναισθηµάτων. Το συναισθηµατικό κλίµα του 

σχολείου και της τάξης θα επηρεάσει στάσεις και πρακτικές διδασκαλίας και 

µάθησης. Οι δάσκαλοι (και οι µαθητές τους) βιώνουν µια σειρά από διαφορετικά 

συναισθήµατα µέσα στη τάξη (Day και συν., 2006). 

 Ο Sutton (2000), αναφέρει ότι η αγάπη (ως κοινωνική σχέση) και η φροντίδα, 

η έκπληξη και η χαρά, ο θυµός, η λύπη και ο φόβος, ο ενθουσιασµός και η 

ευχαρίστηση στην πρόοδο και την επιτυχία των µαθητών είναι ανάµεσα στα πιο κοινά 

συναισθήµατα. Εξαιτίας των συναισθηµατικών επενδύσεων, οι δάσκαλοι 

αναπόφευκτα βιώνουν µια ποικιλία αρνητικών συναισθηµάτων, όταν η εµπιστοσύνη 

και ο σεβασµός από τους γονείς, το κοινό και τους µαθητές διαβρώνεται, όπως 

αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Ο Kelchtermans (1996), έχει επίσης αναφέρει 

την τρωτότητα στα συναισθήµατα των δασκάλων, δηµιουργείται όταν η 

επαγγελµατική ταυτότητα και η ηθική ακεραιότητα αµφισβητείται είτε από πολιτικές 

αλλαγές, από γονείς, από επιθεωρητές είτε από συναδέλφους στο φως µη ρεαλιστικών 

προσδοκιών ή της αποτυχηµένης βοήθειας τους προς τους µαθητές για την επίτευξη 

υψηλότερων στόχων, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   Οι Jerffey και 

Woods (1996), κάνουν λόγο για επαγγελµατική ανασφάλεια, σύγχυση, ανεπάρκεια, 

άγχος, ταπείνωση και αµφιβολία µεταξύ των δασκάλων, όταν ερεύνησαν τις 

αντιδράσεις τους σε εξωτερική επιθεώρηση, σχετίζοντας τα µε ‘απανθρωπιά’ και 
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‘αντιεπαγγελµατισµό’, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  Άλλα αρνητικά 

συναισθήµατα είναι: η µαταίωση, θυµός αυξανόµενος µε τη κούραση, άγχος και κακή 

συµπεριφορά των µαθητών, ανησυχία εξαιτίας της πολυπλοκότητας της δουλειάς, 

ενοχή, λύπη, κατηγόρια και ντροπή του να µην είσαι ικανός να επιτύχεις ιδανικά και 

στόχους που επιβάλλονται από άλλους, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).   

Ο Zembylas (2003), αναφέρει πως τα συναισθήµατα παίζουν ένα ρόλο κλειδί για τη 

κατασκευή της ταυτότητας, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006). Ο Giddens 

(1991), αναφέρει πως οι ταυτότητες αποτελούν µία συγχώνευση προσωπικών, 

βιογραφικών, πολιτισµικών, κοινωνικής επιρροής και καθιερωµένων αξιών που 

µπορεί να αλλάζουν σύµφωνα µε το ρόλο και τις συνθήκες. Εξαρτώνται από τη 

διατήρηση σύνδεσης, τη συνεχόµενη αναθεώρηση, τις βιογραφικές αφηγήσεις οι 

οποίες παίρνουν µέρος σε πολλαπλό περιβάλλον επιλογών, η αντανακλαστική 

οργάνωση σχεδίου ζωής γίνεται το κεντρικό χαρακτηριστικό κατασκευής της 

ταυτότητας του εαυτού, όπως αναφέρεται στους Day και συν. (2006).  

Οι Lave και Wenger (1991), προτείνουν  ότι για να γίνεις ειδικός, εµπλέκεσαι σε 

ιδιαίτερες κοινωνικές πρακτικές και µετακινείσαι από την επιφάνεια σε πλήρη 

συµµετοχή σε θέµατα που βελτιώνουν την υπευθυνότητα και τα άτοµα χτίζουν 

ταυτότητες, όπως αναφέρεται στον Kelly (2006). Στη µετακίνηση από αρχάριο σε 

ειδικό, τα άτοµα υιοθετούν διαφορετικές στάσεις σε θέµατα µε τα οποία εµπλέκονται 

και έτσι αλλάζουν τη ταυτότητα τους. Οι Lave (1993) και Wenger (1998), αναφέρουν 

πως αυτές οι ταυτότητες βρίσκονται σε µία κατάσταση συνεχούς επανάστασης µέσα 

από µια διαδικασία η οποία αποτελείται από διαπραγµάτευση των νοηµάτων και των 

εµπειριών µας ως συµµετέχοντες στη κοινότητα, όπως αναφέρεται στον Kelly (2006).  

O Gordon Wells (2000), τοποθετείται µε την άποψη ότι η µάθηση είναι η µεταφορά 

που παίρνει µέρος στην ταυτότητα κάποιου και τους τρόπους εµπλοκής σε ειδικό 

κίνητρο κοινωνικών δραστηριοτήτων µε άλλους, όπως αναφέρεται στον Kelly (2006).  

Ο Wenger (1998), προτείνει ότι η κατασκευή ταυτότητας παίρνει µέρος µέσα από τη 

συµµετοχή σε κοινωνικές καταστάσεις µέσα από την αντανάκλαση και τη θεώρηση 

ως αφηρηµένη έννοια αυτής της συµµετοχής, όπως αναφέρεται στον Kelly (2006).   

Οι Woods και Jeffrey’s (2002), δηλώνουν ότι οι δάσκαλοι ανακατασκευάζουν τις 

ταυτότητες τους ως ανταπόκριση στην ανακατασκευή του εκπαιδευτικού 

συστήµατος: η ολιστική, η ανθρωπιστική και η έµφαση στη παιδεία ταυτότητα, έχει 

αλλάξει από µια καινούρια προσδιορισµένη κοινωνική ταυτότητα, µε επίθεση στη 
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παιδοκεντρική φιλοσοφία, την υποβάθµιση της πρώιµης εµπιστοσύνης και αλλαγές 

στο ρόλο του δασκάλου, όπως αναφέρεται στον Kelly (2006).   

Η Poole ορίζει την ταυτότητα µε κοινωνικούς, ψυχολογικούς και συµβολικούς 

όρους που περιλαµβάνουν αυτοκατηγοριοποίηση και κοινωνική κατασκευή εαυτού 

(Poole, 2008). Ο Tajfel (1978, 1982), διαφωνεί ότι οι ατοµικές και οµαδικές 

συµπεριφορές δεν είναι ψυχολογικά ισοδύναµες επειδή οι οµαδικές σχέσεις αλλάζουν 

τις συµπεριφορές και τη ψυχολογία των ατόµων ποιοτικά. Για να καταλάβουµε την 

οµαδική και ενδο-οµαδική συµπεριφορά πρέπει αναγκαστικά να επικεντρωθούµε σε 

συλλογικές ψυχολογικές (ή κοινωνικές) διαδικασίες και την αντίληψης των µελών για 

τις ενδο-οµαδικές σχέσεις, όπως αναφέρεται στην Poole (2006).   

Η θεωρία της αυτό-κατηγοριοποίησης σύµφωνα µε τους Turner και Onorato 

(1999), ξεκινά µε ένα διαχωρισµό ανάµεσα στη κοινωνική (αυτό-προσδιορισµός µε 

όρους κοινωνικής συµµετοχής) και προσωπική ταυτότητα (αυτό-προσδιορισµός µε 

προσωπικά ή ιδιοσυγκρασιακά χαρακτηριστικά). Κάτω από συγκεκριµένες συνθήκες, 

ιδιαίτερα όπου άτοµα ταυτίζονται µε µια οµάδα η κοινωνική ταυτότητα µερικές 

φορές λειτουργεί απαγορευτικά της προσωπικής ταυτότητας, όπως αναφέρεται στην 

Poole (2006).   

Οι Turner και Onorato (1999), ισχυρίζονται ότι η προσωπική και κοινωνική 

ταυτότητα δεν είναι δύο αντίθετοι πόλοι ενός συνεχούς. Αντίθετα αναπαριστούν δύο 

διαφορετικά επίπεδα της αυτό-κατηγοριοποίησης. Κοινωνική ταυτότητα δε σηµαίνει 

απώλεια εαυτού, αλλά µία αλλαγή στο επίπεδο και το περιβάλλον του εαυτού. Η 

προσωπική ταυτότητα κατεβάζει τους τόνους, καθώς η κοινωνική γίνεται 

προεξέχουσα, όπως αναφέρεται στην Poole (2006).   

Σύµφωνα µε τους Tyler και Smith (1999), από σχεσιακή όψη: τα άτοµα 

χρησιµοποιούν τις οµάδες για να ορίσουν τους κοινωνικούς τους εαυτούς. 

Αναπτύσσουν αισθήµατα αξίας εαυτού και αυτοαντίληψης, από τη κοινωνική 

τοποθέτηση στις οµάδες µε την οποία συναναστρέφονται, όπως αναφέρεται στην 

Poole (2006).   

Οι Korthagen, Loughran και Russel (2006), παρουσιάζουν επτά αρχές οι 

οποίες διαπλάθουν τη φύση της διδασκαλίας και της µάθησης. Οι επτά αρχές 

δηµιουργούν µία κοινή γλώσσα για την ανάπτυξη της παιδαγωγικής της εκπαίδευσης 

των δασκάλων. Αυτές οι αρχές προσφέρουν τις κατευθυντήριες  γραµµές και τις 

πιθανότητες σε αυτούς τους εκπαιδευτές δασκάλων που επιθυµούν να δεχτούν τη 

πρόκληση αναδόµησης της εκπαίδευσης των δασκάλων από µέσα. Θεωρούν ότι αυτές 
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οι αρχές είναι διδακτικές και εφαρµόσιµες δια µέσου περιβαλλοντικών συνθηκών. Οι 

αρχές είναι:  

1. Μαθαίνοντας σχετικά µε την διδακτική, περιλαµβάνεται η εµπλοκή 

συνεχόµενων αντιθέσεων και ανταγωνιστικών απαιτήσεων. Η εκπαίδευση των 

δασκάλων είναι ανεπαρκής και δεν µπορεί πλήρως να προετοιµάσει τους 

δασκάλους για ολόκληρη την καριέρα τους. Αυτό προτείνει ότι η εκπαίδευση 

των δασκάλων χρειάζεται να επικεντρωθεί στο πώς να µαθαίνουν από την 

εµπειρία και πώς να χτίζουν επαγγελµατική γνώση. Χρειάζεται ανταπόκριση 

σε µία ποικιλία ανταγωνιστικών και αντιτιθέµενων απαιτήσεων. 

2. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, απαιτείται µία όψη ως άτοµο που 

δηµιουργεί. 

3. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, απαιτείται εναλλαγή θέσεων στην 

εστίαση των µαθηµάτων. 

4. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, εµπλουτίζεται η έρευνα για το (µαθητή) 

δασκάλου. Οι δάσκαλοι µαθητές αναδύουν τον επαγγελµατισµό τους, που 

είναι ικανός να κατευθύνει τη δικιά τους επαγγελµατική ανάπτυξη 

ερευνώντας προσωπικούς τρόπους διδασκαλίας. 

5. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, απαιτείται µία έµφαση σ’ αυτούς που 

µαθαίνουν να διδάσκουν κοντά στους συναδέλφους τους.  

6. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, απαιτείται µία σηµαντική σχέση ανάµεσα 

στα σχολεία, τα πανεπιστήµια και στους µαθητές δασκάλους. 

7. Μαθαίνοντας σχετικά µε τη διδακτική, αυτή εµπλουτίζεται όταν οι διδακτικές 

και µαθησιακές προσεγγίσεις συνηγορούν στα προγράµµατα που σχεδιάζονται 

από τους εκπαιδευτές δασκάλων µέσα από τη πρακτική τους. 

Η κατασκευή της επαγγελµατικής ταυτότητας του δασκάλου είναι 

αδιαχώριστη από την αίσθηση του εαυτού. Όταν στους δασκάλους δίνεται η ευκαιρία 

να αφηγηθούν ιστορίες από τη ζωή τους που έχουν να κάνουν µε µάθηση και 

διδασκαλία, µπορούν να ανακατασκευάσουν και να επαναδιαπραγµατευθούν την 

αίσθηση του εαυτού (Gill & Pryor, 2006). 

 Για τον Hall (2000), ταυτότητες είναι ‘σηµεία προσωρινής προσκόλλησης σε 

θέµατα που παρεκβατικές πρακτικές κατασκευάζουν για µας τα πάντα’ και για τον 

McGuigan (1999), η ταυτότητα µπορεί να κατανοηθεί ως µια πολυτονική αντίληψη, 
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µεσολαβώντας τον εαυτό και την ιστορία µε πολλούς πολύπλοκους τρόπους, όπως 

αναφέρεται στους Gill και Pryor (2006). 

 Η ταυτότητα και η προσωπική βιογραφία είναι αλληλοσχετιζόµενες. Ο Bruner 

(1996), βλέπει τις αφηγήσεις ως ένα τρόπο θεµελιώδης σκέψης για άρθρωσης 

ανθρώπινων εµπειριών και ο Polkinghorne (1988), διαφωνεί πως ‘επιτυγχάνουµε τις 

προσωπικές ταυτότητες και την αυτοαντίληψη µέσα από τη χρήση των αφηγήσεων’, 

όπως αναφέρεται στους Gill και Pryor (2006). Οι προσωπικές αφηγήσεις των 

δασκάλων σχετίζονται και γίνονται σηµαντικές για την εγκαθίδρυση της 

παιδαγωγικής τους προσέγγισης και της επαγγελµατικής ταυτότητας. Οι αφηγήσεις 

αναπτύσσουν όχι µόνο το προσωπικό αλλά και το κοινωνικό χαρακτήρα (Gill και 

Pryor, 2006). 

 Η ταυτότητα είναι µία προοδεύουσα και δυναµική διαδικασία η οποία 

συνεπάγεται µία αίσθηση και (επαν)ερµηνεία των αξιών και των εµπειριών κάποιου. 

Το να γίνει κάποιος δάσκαλος συνεπάγεται η ανάπτυξη της ταυτότητας του 

δασκάλου, µία διαδικασία που η Sachs (2001), την περιγράφει ανοιχτή 

διαπραγµατεύσιµη και µεταλλασσόµενη, όπως αναφέρεται στους Flores και Day 

(2006). Ο MacLure (1993), αναφέρει πως αυτό δεν θα πρέπει να θεωρείται ως κάτι 

µόνιµο, κάτι που οι άνθρωποι έχουν, αλλά ως κάτι που χρησιµοποιούν για να 

δικαιολογήσουν, για να εκφράσουν και να αποδώσουν νόηµα στους ίδιους σε σχέση 

µε τους άλλους και στο περιβάλλον στο οποίο λειτουργούν, όπως αναφέρεται στους 

Flores και Day (2006). 
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1. ΑΝΑΠΤΥΞΗ ΤΑΥΤΟΤΗΤΑΣ ∆ΑΣΚΑΛΟΥ 

 

2.1. ΓΕΝΙΚΑ ΣΤΟΙΧΕΙΑ 

Ο Richards (1998), αναφέρεται πως πριν το 1990 τα προγράµµατα 

προετοιµασίας δασκάλων έδιναν έµφαση στη ‘γνώση’ και πως µια τέτοια γνώση 

µπορεί αποτελεσµατικά να µεταφερθεί σε αναµενόµενους δασκάλους. Ο 

προσανατολισµός εκπαίδευσης των δασκάλων προσεγγίζει τη φράση: ‘διδάσκοντας 

τη διδασκαλία’, πράγµα που σηµαίνει την αποκλειστική µεταφορά γνώσης, του τι 

δηλαδή είναι αυτό που πρέπει να διδάσκεις. Αργότερα από το 1990, ο 

προσανατολισµός της εκπαίδευσης των δασκάλων προσεγγίζει τη φράση 

‘µαθαίνοντας τη διδασκαλία’ καθώς οι εκπαιδευτές δασκάλων αντιλήφθηκαν πως η 

αποτελεσµατική διδασκαλία δεν διδάσκετε άµεσα, όπως αναφέρεται στο Hung 

(2008). 

Ο Hung (2008), αναφέρεται στη σπουδαιότητα της αντανάκλασης στη γνώση 

των δασκάλων σχετικά µε το τι και το πώς να διδάσκουν πιο αποτελεσµατικά. Οι 

Boud, Keogh και Walker (1985), ορίζουν την αντανάκλαση ως: «διανόηση και 

αποτελεσµατικές δραστηριότητες στις οποίες το άτοµο εµπλέκεται στην εξερεύνηση 

των εµπειριών του µε σκοπό να επιτύχει νέες ερµηνείες και εκτιµήσεις», όπως 

αναφέρεται στο Hung (2008). Οι Hatton και Smith (1995), ορίζουν την αντανάκλαση 

ως: «προµελετηµένη σκέψη για δράση µε σκοπό τη βελτίωση», όπως αναφέρεται στο 

Hung (2008).   Ο Daudelin (1996), την θεωρεί ως: «διαδικασία υψηλής προσωπικής 

γνώσης η οποία συµβαίνει στο πνευµατικό εαυτό» όπως αναφέρεται στο Hung 

(2008). Οι Osterman και Kottakamp (2004) βλέπουν την αντανάκλαση ως «µία 

επαγγελµατική στρατηγική ανάπτυξης η οποία παρέχει στους επαγγελµατίες 

ευκαιρίες να εκφράσουν και να αναπαραστήσουν δικές τους ιδέες και γνώσεις», όπως 

αναφέρεται στο Hung (2008). Οι ορισµοί αποκαλύπτουν ότι η αντανάκλαση 

κατανοείται ως µια γνωστική κατασκευή η οποία λειτουργεί σε προσωπικό επίπεδο 

(Hung, 2008). 
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Ο Zeichner (1994), κάνει µία σηµαντική διάκριση ανάµεσα στην 

αντανάκλαση ως ιδιωτική δραστηριότητα και στην αντανάκλαση ως κοινωνική 

πρακτική και δηµόσια δραστηριότητα. Συνοψίζει, στην άποψη ότι πολλοί 

συνηγορούν στην αντανάκλαση ως κοινωνική  πρακτική και τονίζει ότι η έλλειψη 

κοινωνικού περιβάλλοντος για τους δασκάλους να συζητάν τα προσωπικά τους 

πιστεύω και να µοιράζονται κατανοητά όρια χτίζει µία επαγγελµατική ανάπτυξη γι’ 

αυτούς, επειδή τα πιστεύω των δασκάλων τους φέρνουν σε ενηµερότητα µέσα από 

την επικοινωνία και αλληλεπίδραση µε τους άλλους, όπως αναφέρεται στο Hung 

(2008). 

Οι Lave και Wenger (1991), ο Gee (1996) και ο Wenger (1998), θεωρούν ότι 

η κοινωνικό-πολιτισµική πλευρά επικεντρώνεται στη σύνδεση µεταξύ γλώσσας και 

κοινωνίας, η γλώσσα είναι συνδεδεµένη µε τη κατασκευή ταυτότητας, όπως 

αναφέρεται στο Hung (2008). Ο Gee (2003), θεωρεί τη γλώσσα ως έµφυτη αξία η 

οποία ενσωµατώνει τη ταυτότητα. Όλη η µάθηση που έχει να κάνει µε πρακτική 

γλώσσας περιλαµβάνει ‘δουλεία ταυτότητας’ σε κάποιο βαθµό, όπως αναφέρεται στο 

Hung (2008). 

Οι Varghese, Morgan, Johnston και Johnson (2005), διαφώνησαν ότι η 

µάθηση δεν είναι µόνο η γνωστική απόκτηση γνώσης αλλά µια ‘διαδικασία 

αναγνώρισης, αυτό είναι η απόκτηση ταυτότητας, του να γίνεις κάποιος ή κάτι’, όπως 

αναφέρεται στο Hung (2008). Η µάθηση, η ταυτότητα και η πρακτική γλώσσας είναι 

αλληλοσχετιζόµενες κατασκευές. Η συµµετοχή σε µία κοινότητα παρέχει χώρο συν-

κατασκευής της ταυτότητας του δασκάλου και κυρίως παρέχει µία πρώιµη 

κοινωνικοποίηση στην επαγγελµατική διδασκαλία, στο τι σηµαίνει να είσαι 

επαγγελµατίας δάσκαλος (Hung, 2008).  

Οι Flores και Day (2005), αναφέρουν πως η ανάπτυξη επαγγελµατικής 

ταυτότητας εµφανίζεται να είναι το στοιχείο κλειδί στη µεταφορά της εκπαίδευσης 

των δασκάλων στη  διδασκαλεία στο σχολείο κάνοντας το σχολείο αποτελεσµατικό 

χώρο µάθησης. Αυτή η ανάπτυξη ορίζεται ως : «µία προοδεύων και δυναµική 

διαδικασία η οποία περιέχει την ερµηνεία αξιών και εµπειριών κάποιου», η οποία 

µπορεί να είναι επηρεασµένη από προσωπικούς, κοινωνικούς και γνωστικούς 

παράγοντες, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). 

Οι Connely και  Clandinin (1999), θέτουν τις παρακάτω ερωτήσεις: «ποιος 

είµαι στην ιστορία της εκπαίδευσης; Ποιος είµαι στο χώρο του σχολείου;», τέτοιες 

ερωτήσεις αποκαλύπτουν πόσο σηµαντική είναι η ταυτότητα στη γνώση του 
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δασκάλου, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). Ο Huberman 

(1989), αναγνωρίζει κάποια στάδια στην ανάπτυξη των δασκάλων, τονίζοντας ότι τα 

πρώτα χρόνια έχουν σχέση µε την επιβίωση και την ανακάλυψη, ένα µέρος της 

ανακάλυψης έχει να κάνει µε τους εαυτούς των δασκάλων, όπως αναφέρεται στους 

Thomas και Beauchamp (2007). Η Featherstone (1993), βλέπει την αυτογνωσία ως: 

«ώριµο φρούτο στη πρώιµη εµπειρία διδασκαλίας» στιγµή που την θεωρεί 

«προσπάθεια κατανόησης και αλλαγής του εαυτού». Προσοχή πρέπει να δίνεται στη 

σύνθεση και στη προσωπική µάθηση του µαθητευόµενου δασκάλου. Μαθαίνουν 

πράγµατα για τον εαυτό τους και κυρίως πράγµατα για τον εαυτό τους ως δάσκαλοι. 

Προσπαθούν διανοητικά και συναισθηµατικά µε αυτούς τους καινούρια 

αποκαλυπτόµενους εαυτούς, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). 

Αν τα πανεπιστηµιακά µαθήµατα δεν έχουν επιρροή στην ανάπτυξη της 

ταυτότητας, το σχολικό περιβάλλον από µόνο του σίγουρα έχει µία πολύ σηµαντική 

επιρροή στο τρόπο που οι δάσκαλοι βλέπουν τον εαυτό τους σαν επαγγελµατία 

(Thomas & Beauchamp, 2007). Οι Clandinin και Connelly (1995), γράφουν για  τις 

ζωές των δασκάλων: είναι χαρακτήρες µε δικές τους ιστορίες διδασκαλίας και αυτές 

οι ιστορίες είναι συνήθως µέσα στους τοίχους των σχολείων. Καθώς αυτοί επιχειρούν 

να κατασκευάσουν δικές τους ιστορίες βασισµένες στις προσωπικές εµπειρίες, 

δουλεύουν σε ένα γραφειοκρατικό ίδρυµα που κυβερνάται από κανονισµούς πάνω 

στους οποίους ασκούν µικρό έλεγχο, αλλά στον οποίο σταθερά διαµορφώνουν τις 

ζωές τους, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). Ο Mead (1934), 

είχε γράψει για το πώς κατανοούµε τη ταυτότητα στα όρια της κοινωνίας στην οποία 

ζούµε. Το σχολείο σαν κοινότητα είναι ένα µέρος που οι δάσκαλοι, µαζί µε τους 

µαθητές, δρουν και αλληλεπιδρούν µε περιορισµούς και προκλήσεις συνταιριασµένα 

µε τη διαδικασία διδασκαλίας, µάθησης και προετοιµασίας της επόµενης γενιάς για 

είσοδο στην κοινωνία. Οι δάσκαλοι πρέπει πάντα να είναι µαθητές αρχικά, , όπως 

αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). 

Επιπλέον, είναι σηµαντικό να κατανοήσουµε τον αντίκτυπο των 

συναισθηµάτων, στην ανάπτυξη της ταυτότητας του δασκάλου. Ο Hargreaves (1998), 

αναγνωρίζει το µέγεθος αυτό στη διδασκαλία: ‘τα συναισθήµατα παίζουν κεντρικό 

ρόλο στην εκπαίδευση’, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). Οι 

Flores και Day (2006), δίνουν έµφαση στα συναισθήµατα στις ταυτότητες των 

δασκάλων, χαρακτηρίζοντας τα σπουδαίο και προοδεύον µέρος του να γίνεις 

δάσκαλος, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). Οι δάσκαλοι 
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πρέπει να ασκούνται συναισθηµατικά στις λειτουργίες τους και πρέπει να 

αντιλαµβάνονται και τα θετικά και τα αρνητικά συναισθήµατα ως αναπόσπαστο 

µέρος της πρακτικής τους. Ο Freese (2006), επίσης  αναφέρεται στο πόσο σηµαντικό 

είναι να δίνουµε προσοχή στο συναισθηµατικό αντίκτυπο των αρχάριων δασκάλων, 

όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007).  

Η φαντασία και η αντανάκλαση είναι δύο σηµαντικά στοιχεία στη διαδικασία 

ανάπτυξης επαγγελµατικών ταυτοτήτων. Η φαντασία είναι ένας τρόπος οραµατισµού 

της επαγγελµατικής ταυτότητας κάποιου πριν αλλά και κατά τη διάρκεια άσκησης 

του επαγγέλµατος του (Thomas & Beauchamp, 2007). Οι Russel (2005) και Schon 

(1987), θεωρούν ότι η αντανάκλαση είναι ένας αναγνωρισµένος τρόπος βελτίωσης 

του τρόπου διδασκαλίας, µέσα από την εξέταση υπαρχόντων υποθέσεων και αξιών, 

όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007). Ο Wenger (1998), θεωρεί 

την εκπαιδευτική φαντασία ένα στοιχείο αντανακλαστικής πρακτικής. Οι δύο αυτές 

αρχές συνδεδεµένες µπορούν να εµπλουτίσουν τα προγράµµατα εκπαίδευσης 

δασκάλων και να παρέχουν µια ουσιαστική υποστήριξη για τους µαθητές δασκάλους 

στην ανάπτυξη των επαγγελµατικών τους ταυτοτήτων, όπως αναφέρεται στους 

Thomas και Beauchamp (2007).  

Ο Wenger (1998), έχει αναγνωρίσει το ρόλο της φαντασίας στην ανάπτυξη 

του εαυτού σε αυτούς που λειτουργούν σε µια κοινότητα εξάσκησης. Η εµπλοκή στην 

εξάσκηση επιτρέπει την ανάπτυξη της ταυτότητας, επειδή οι συµµετέχοντες στην 

εξάσκηση όχι µόνο εµπλέκονται στον επαγγελµατισµό τους, αλλά συνήθως 

εµπλέκονται σε σχέση µε τους άλλους: «καθώς χτίζονται κοινότητες εξάσκησης, 

µέσα από αυτή τη διαδικασία σχετιζόµαστε µε τους άλλους και µε τον κόσµο και 

αποκτούµε µια ζωτική αίσθηση του ποιου είµαστε», όπως αναφέρεται στους Thomas 

και Beauchamp (2007). Ο Wenger (1998), βλέπει την εκπαιδευτική φαντασία ως ένα 

τρόπο: «να κοιτάζουµε τους εαυτούς και τις καταστάσεις µε νέα οπτική, παίρνοντας 

µία απόσταση και βλέποντας εκ νέου, αντιλαµβανόµαστε τους πολλαπλούς τρόπους 

που βλέπουµε τις ζωές µας. Για τον Wenger (1998), η φαντασία έχει ένα κοινωνικό 

συστατικό: η εµπλοκή αυτών που συµµετέχουν στο επάγγελµα είναι µέρος 

κοινωνικής διαδικασίας, και η φαντασία εποµένως µπορεί να αναχαιτιστεί από τη 

κοινοτική δραστηριότητα. Στην εκπαίδευση των δασκάλων οι µαθητές έχουν 

ευκαιρίες να συµµετέχουν σε αυτή τη κοινωνική διαδικασία µε διάφορους 

υποστηρικτικούς τρόπους και µπορούν να ενθαρρυνθούν να χρησιµοποιούν τη 
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φαντασίας τους  και να οραµατιστούν τους µελλοντικούς τους ρόλους, όπως 

αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007).  

Ο Beauchap (1998), σηµειώνει ότι η αντανάκλαση µπορεί να είναι ένας 

τρόπος «αλλαγής του εαυτού και της κοινωνίας», µπορεί να οδηγήσει στην 

«ανακάλυψη και την αποτίµηση προσωπικού νοήµατος» στο «προσωπικό 

µετασχηµατισµό» και στην «ανάπτυξη του εαυτού» , όπως αναφέρεται στους Thomas 

και Beauchamp (2007). O Freese (1999), είναι πεπεισµένος για τη δύναµη της 

αντανάκλασης να βοηθά τους δασκάλους να αναπτύξουν µια βαθύτερη αίσθηση 

εαυτού ως συµµετέχοντες στην εξάσκηση και κάνει ξεκάθαρη την αξία που έχει η 

αντανάκλαση στο να επιτρέπει στους µαθητές δάσκαλους να εκφράζουν την 

ανερχόµενη τους ταυτότητα, όπως αναφέρεται στους Thomas και Beauchamp (2007).  

Είναι ορατό ότι η µεταφορά των δασκάλων από το µαθησιακό στο 

επαγγελµατικό επίπεδο, η ικανότητα να φαντάζονται καινούριους τρόπους ερµηνείας 

της επαγγελµατικής ζωής , µπορεί να είναι κρίσιµο για την επιτυχία τους , όπως 

αναφέρεται στους (Thomas & Beauchamp, 2007). 

 

 

 2.2 ΜΟΝΤΕΛΟ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ  BEAUCHAP  ΚΑΙ  THOMAS 

Σύµφωνα µε τους Beauchap και Thomas (2007), οι νέοι δάσκαλοι είναι 

χαµένοι κατά τη διάρκεια των πρώτων τους χρόνων στη τάξη. Αναµειγνύοντας τις 

αρχές της επαγγελµατικής ταυτότητας, της φαντασίας και της αντανάκλασης, οι 

Beauchap και Thomas βλέπουν  την ταυτότητα του δασκάλου ως µία αναπτυσσόµενη 

και επικαλυπτόµενη διαδικασία. Προτείνουν το εξής µοντέλο (Σχήµα 1) : οι 

µαθητευόµενοι δάσκαλοι έρχονται στο πρόγραµµα εκπαίδευσης µε προηγούµενες 

εµπειρίες ως µαθητές που τους ενδυναµώνουν  να δουλεύουν µέσα σε µία µαθησιακή 

ταυτότητα που έχουν αναπτύξει.  

∆ύο πιθανά σηµεία µεσολάβησης στη ταυτότητα τους ως δάσκαλοι τους 

ενδυναµώνουν να µεταµορφώσουν αυτή τη ταυτότητα σε επαγγελµατική. Το πρώτο 

είναι µέσα από τα εκπαιδευτικά προγράµµατα, που υπάρχουν ευκαιρίες για 

προβλεπτική αντανάκλαση και φαντασίωση της µελλοντικής ζωής ως δάσκαλος. Το 

δεύτερο έρχεται κατά τη διάρκεια της αρχικής πρακτικής, όταν περισσότερη 

αντανάκλαση και φαντασίωση είναι πιθανή, αυτή τη φορά όµως βρίσκεται µέσα στην 

επιρροή του σχολικού περιβάλλοντος. 
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Η µεταφορά από τη θεωρία στη πράξη συνδέει τα δύο σηµεία µεσολάβησης. 

Η ανάπτυξη της ταυτότητας των δασκάλων µπορεί να κατανοηθεί σε τρία στάδια: τη 

ταυτότητα του µαθητή µε την οποία ξεκινούν, η διαµόρφωση της ταυτότητας καθώς 

αυτοί προχωρούν  στην πρακτική και µία επαγγελµατική ταυτότητα σαν αποτέλεσµα 

εµπειρίας εκπαίδευσης και αρχικής εκπαίδευσης (Thomas & Beauchamp, 2007). 

 

 

 

Σχήµα 1. Ανάπτυξη επαγγελµατικής ταυτότητας δασκάλων (Thomas & 

Beauchamp, 2007).  

Όταν η γλώσσα της αντανάκλασης εφαρµόζεται επιπόλαια και µε βιαστικό 

τρόπο στο εκπαιδευτικό περιβάλλον των δασκάλων η αναγνώριση, η ανατροφή και η 

διεκδίκηση  της ανάπτυξης της ταυτότητας του δασκάλου είναι περιορισµένη. Οι 

Esson, Johnson και Vinson (2002), έχουν τονίσει σηµαντικό ενδιαφέρον για 

διατήρηση των έµπειρων των δασκάλων και της διαθεσιµότητας τους να καθοδηγούν 

αρχάριους δασκάλους. Θέµα κλειδί ήταν το στρες και η επαγγελµατική εξουθένωση, 

όπως αναφέρεται στους Graham  και Phelps (2003). 

Ο εναλλασσόµενος ρόλος των δασκάλων µαζί µε τις απαιτήσεις και τις 

προσδοκίες που έχουν θα επηρεάσει σηµαντικά τις γνώσεις δασκάλων αξιώνοντας τις 

προπτυχιακές σπουδές και τη προοδεύον επαγγελµατική ανάπτυξη (Graham και 
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Phelps, 2003). Ο Beattie (1995), αναφέρει πως η διαδικασία του να γίνεις (και να 

παραµείνεις) δάσκαλος αναγνωρίζεται ως πολύπλευρη διαδικασία, η οποία εµπλέκει 

το άτοµο διανοητικά, κοινωνικά, ηθικά συναισθηµατικά και καλαισθητικά όπως 

αναφέρεται στους Graham  και Phelps (2003). 

Αναπόσπαστο µέρος της µετά-γνωστικής προσέγγισης είναι η έµφαση στην 

αντανάκλαση και στην ανάπτυξη αντανακλαστικών πρακτικών. Η αντανάκλαση, 

χρησιµοποιούµενη καλά, µπορεί ενδεχοµένως να θέσει στην ανάπτυξη του δασκάλου 

την ικανότητα συνεχόµενης αναδόµησης επαγγελµατικής γνώσης ως αντίδραση στις 

απαιτήσεις, κανόνες και προσδοκίες του να γίνεις δάσκαλος (Graham και Phelps, 

2003). 

Οι Connelly και Cladinin (1998, 1999), ο Giroux (1992), οι Gubrium και 

Holstein (2001), οι Holstein και Gubrium (2000) και ο Zembylas (2003), αναφέρουν 

πως οι δάσκαλοι στα δηµόσια εκπαιδευτικά συστήµατα έρχονται αντιµέτωποι µε µία 

εν αναµονή κρίση. Ο McLure (1993), θέτει την άποψη ότι οι δάσκαλοι προσπαθούν 

να χτίσουν και να εκτελέσουν µία ταυτότητα, συµµετέχουν σε µία ποικιλία από 

παρεκβατικές πρακτικές που ορίζουν το χώρο της αυτό-ανάπτυξης, όπως αναφέρεται 

στον Parkison (2008). Όπως όλα τα άτοµα, έτσι και οι δάσκαλοι αναπτύσσουν µία 

αίσθηση ανήκειν και ένα σκοπό στο ευρύτερο κοινωνικό και πολιτικό σύστηµα µέσα 

στο οποίο λειτουργούν. Μία αίσθηση ευεξίας αναπτύσσεται καθώς οι δάσκαλοι 

αλληλεπιδρούν µε ένα σύστηµα που χαρακτηρίζεται από ενδυνάµωση και από 

πολιτική και κοινωνική ενέργεια (Parkison, 2008). 

Οι Day και συν. (2006), ο Kelchtermans (1996) και ο Watson (2006), 

πιστεύουν πως οι δάσκαλοι έχουν την ανάγκη να δηµιουργήσουν, να διατηρήσουν και 

να νοµιµοποιήσουν µία ταυτότητα µέσα στο κοινωνικό τους περιβάλλον στο οποίο 

βρίσκονται σε εκτίµηση, όπως αναφέρεται στον Parkison (2008). Οι  Britzman, 

(1993), ο Levinson (1997) και ο Zembylas (2003), θεωρούν πως η ταυτότητα του 

δασκάλου κατασκευάζεται από ένα πολύπλοκο και αλληλοσυγκρουόµενο σύστηµα 

οµιλίας και αναπαράστασης ανάµεσα σ’ αυτό το χώρο, όπως αναφέρεται στον 

Parkison (2008). Αυτή η διαλεκτική, λαµβάνοντας χώρα σε ένα δυναµικό κοινωνικό 

περιβάλλον, είναι ένα σύστηµα συναγωνιζόµενο στη κατασκευή µιας αυθεντικής 

ταυτότητας (Parkison, 2008).  

Σύµφωνα µε την Jan και συν. (2005), η ανάπτυξη επαγγελµατικής ταυτότητας 

βρίσκεται να είναι µία κεντρική διαδικασία του να γίνεις ένας αποτελεσµατικός 
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δάσκαλος. Οι εν δυνάµει δάσκαλοι χρειάζονται ένα εκπαιδευτή δάσκαλο που θα τους 

παρέχει ευκαιρίες να αναπτύξουν µία ικανοποιητική επαγγελµατική ταυτότητα, 

πρέπει πρώτα να φροντίζουν τον εαυτό τους, για να προσφέρουν καλή φροντίδα και 

στους άλλους αργότερα. Οι εκπαιδευτές δασκάλων πρέπει να µιλάνε στους εν 

δυνάµει δασκάλους σχετικά µε τις δυσκολίες ανάπτυξης µιας επαγγελµατικής 

ταυτότητας, όπως αναφέρεται στους Grion και Varisco (2007). 

Ο John Loughran (2007), εξηγεί ότι οι µαθητές διδασκαλίας χρειάζονται 

ευκαιρίες να µάθουν και να ξεµάθουν προκειµένου να γνωρίσουν καλύτερα τον εαυτό 

τους, έτσι ώστε αυτοί να καταλάβουν καλύτερα γιατί διδάσκουν µε τον τρόπο που 

διδάσκουν, ειδικότερα όταν αυτοί αναζητούν την αλλαγή. Το να γνωρίζουν πως η 

αυτοεικόνα κάποιου και η επαγγελµατική ταυτότητα µπορεί να σχηµατιστεί και να 

επηρεαστεί από τις αξίες, βοηθώντας τους αναµενόµενους δασκάλους να έχουν 

περισσότερη ενηµερότητα για τις δραστηριότητες τους και να διευθύνουν την 

επαγγελµατική ανάπτυξη σε προσωπικό τρόπο έκφρασης, όπως αναφέρεται στους 

Grion και Varisco (2007). 

Είναι σηµαντικό να προσφέρεις ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον που οι 

συµµετέχοντες αντικρούονται µεταξύ τους, περιγράφουν τους εαυτούς τους ως 

µελλοντικούς δασκάλους, αναθεωρούν τις αξίες τους και επεξεργάζονται την 

επαγγελµατική συναίσθηση και µε αυτό τον τρόπο δουλεύουν την επαγγελµατική 

ταυτότητα (Grion & Varisco, 2007). 

Η Joanne Deppeler (2007), θεωρεί τη συνεργασία ως κεντρικό παράγοντα για 

την επαγγελµατική ανάπτυξη: οι δάσκαλοί, όπως όλοι οι µαθητευόµενοι, µαθαίνουν 

µέσα από την συνεργασία µε τους άλλους, δηµιουργούν και µοιράζονται ιδέες, 

προβαίνουν σε λύσεις  αντικρουόµενων καταστάσεων του περιβάλλοντος τους, έτσι η 

επαγγελµατική µάθηση είναι µία διαδικασία συνεργασίας που προσδιορίζει τη 

µεταφορά πρακτικών και τη δηµιουργία νέας επαγγελµατικής γνώσης, όπως 

αναφέρεται στους Grion και Varisco (2007). 

 Η ανάπτυξη της ταυτότητας του δασκάλου είναι µία συνεχόµενη και δυναµική 

διαδικασία. Οι Cooper και Olson προτείνουν ότι η ταυτότητα πρέπει να είναι 

ενήµερη, αναπτυσσόµενη και σε αναµόρφωση καθώς τα άτοµα αναπτύσσονται 

συνεχώς και µέσα από την αλληλεπίδραση µε τους άλλους. Ο Knowles αναγνωρίζει 

τέσσερις πηγές που επηρεάζουν την αυτοαντίληψη των δασκάλων: (1) τα µοντέλα 

ρόλων, ειδικά τα θετικά, (2) προηγούµενες εµπειρίες διδασκαλίας, (3) θετικές ή 
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αρνητικές εκπαιδευτικές τάξεις και (4) παιδικές εµπειρίες σχετικά µε τη διδασκαλία 

και τις οικογενειακές δραστηριότητες. Ισορροπώντας αυτές τις επιρροές οι 

µελλοντικοί δάσκαλοι κατασκευάζουν µία σαφή εικόνα εαυτού ως δάσκαλος 

(Franzak, 2002). 

Σύµφωνα µε τους Dunne και Honts (1998), οι Κριτικές Οµάδες Φίλων (CPG: 

Critical Friends Group), είναι οµάδες από αυτούς που εξασκούν το επάγγελµα  και 

αντανακλά την τάση για επαγγελµατική ανάπτυξη. Οι συµµετέχοντες στις οµάδες 

αυτές γίνονται διαχειριστές της δικιάς τους µάθησης, µοιράζονται πρακτικές και 

βελτιώνουν τη µαθησιακή διδασκαλία, όπως αναφέρεται στο Franzak (2002). 

Οι  Mayer και Nore (1999), προτείνουν ότι οι δάσκαλοι και οι µαθητές είναι 

συνταξιδιώτες σ’ ένα ταξίδι στο οποίο όλοι είναι µαθητές. Αναφέρουν ότι οι 

δάσκαλοι και οι µαθητές που είναι ενήµεροι για τους ρόλους τους αντανακλούν 

µετασχηµατισµένες εµπειρίες και προθυµία να εξερευνήσουν να αλλάξουν και να 

ανακαλύψουν τις ταυτότητες τους. Η συνεργατική και µετασχηµατιστική φύση της 

εργασίας της CPG  παρέχει µία ευκαιρία συνεχούς επαναδιαπραγµάτευσης της 

επαγγελµατικής ταυτότητας. Αναγνωρίζεται ότι οι µαθητευόµενοι δάσκαλοι 

χρειάζονται πρόσβαση σε θετικά µοντέλα ρόλων , χρειάζονται ευκαιρίες να 

επεκτείνουν τη φαντασία τους και να αντικρούσουν την αλαζονεία τους όσον αφορά 

το επάγγελµα, όπως αναφέρεται στο Franzak (2002). 

Οι ∆άσκαλοι όλων των επιπέδων µπορούν να συµβουλέψουν και να 

υποστηρίξουν ο ένας τον άλλο. Η Danna Fox (1995), προσφέρει πέντε υποδείξεις για 

καθοδήγηση των αρχάριων δασκάλων: (1) ενδυνάµωση των αρχάριων για 

αντιµετώπιση της διδασκαλίας, (2) να παρέχουν στους αρχάριους την ευκαιρία να 

εξετάζουν τις αξίες τους, (3) να παρέχουν µία προοδεύων και ίσης εξουσίας 

υποστήριξης προκειµένου να αντιµετωπίσουν την αίσθηση της αποµόνωσης, (4) να 

αναγνωρίσουν το περιβάλλον της περιστασιακής εκπαιδευτικής τους κατάστασης και 

(5) να προάγουν την ανάγνωση επαγγελµατικών εκδόσεων, όπως αναφέρεται στο 

Franzak (2002). 

 Ο Korthagen (2001), αναγνωρίζει την αντανάκλαση ως ένα σηµαντικό 

παράγοντα αποτελεσµατικής διδασκαλίας επειδή επιτρέπει στους δασκάλους να 

αντιλαµβάνονται τις απόψεις τους , να τις υποβάλλουν σε κριτική ανάλυση και αν 

είναι δυνατόν να τις αναδοµήσουν, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009). 

 O Pajares (1992), αναγνωρίζει ότι οι εν ενεργεία δάσκαλοι αναπτύσσουν τις 

απόψεις τους από πολλά χρόνια επένδυσης στη τάξη και σαν µαθητές και σαν 
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δάσκαλοι, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009). Ο Fazio (2006) δηλώνει ότι η 

ανάπτυξη των δασκάλων µπορεί περιληπτικά να περιγραφεί ως η απόκτηση ή η 

προσαρµογή νέας γνώσης, αξιών και δεξιοτήτων προκειµένου να αλλάξουν την 

εκπαιδευτική πρακτική, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009).  

 Οι Hatton και Smith (1995),πιστεύουν ότι η αντανάκλαση είναι µία ειδική 

µορφή διαλογικής και κριτικής σκέψης, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009). Ο 

LaBoskey (1993, 1997) εκθέτει τρία πεδία που συνιστούν την κατασκευή της 

ταυτότητας. Το πρώτο από αυτά είναι το περιεχόµενο που είναι αντανακλαστικό επ’ 

αυτού και η αντανακλαστική προσαρµογή του αντανακλαστικού περιεχοµένου. Το 

δεύτερο πεδίο αντανάκλασης είναι η διαδικασία µε την οποία η λογική και η 

διαισθητική σκέψη φέρνουν το περιεχόµενο κάτω από αναθεώρηση. Το τρίτο 

περιλαµβάνει τη διάθεση του δασκάλου για ανοιχτό µυαλό, υπευθυνότητα και 

ειλικρίνεια, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009). Ο Rodgers (2002), συµπληρώνοντας 

αναφέρει ότι  η αντανάκλαση πρέπει τελικά να συµβαίνει σε µια αλληλεπιδραστική 

κοινότητα, όπως αναφέρεται στο Fazio (2009). Οι Rearick και Feldman’s (1999) 

αναγνωρίζουν τρία µέρη της αντανάκλασης: το αυτοβιογραφικό, το συνεργατικό και 

το κοινοτικό. Η αυτοβιογραφική αντανάκλαση εµπλέκει τον αυτοέλεγχο και την 

αυτοεξέταση ως τρόπο καταγραφής, αποκωδικοποίησης και διερµηνείας 

αντικειµένων και περιστάσεων στο ‘πεδίο µελέτης’. Η συνεργατική αντανάκλαση 

µπορεί να παρέχει στους συµµετέχοντες καλύτερη διαύγεια σε θέµατα από ότι µπορεί 

το άτοµο από µόνο του να αντιληφθεί. Στη κοινοτική αντανάκλαση θεωρήσεις από 

πολιτισµικά ιστορικά και ιδρυµατικά αντικείµενα είναι παρόντα. Αυτές είναι 

κοινωνικές αναπαραστάσεις πέρα από άµεση οµάδα, όπως αναφέρεται στο Fazio 

(2009). 

 Είναι σηµαντική η χρήση οµάδων συζήτησης και αντανάκλασης για 

υποστήριξη της αναδόµησης εµπειριών προκειµένου να προωθήσει την ανάπτυξη του 

δασκάλου. Η αντανάκλαση οµάδας µπορεί να θεωρηθεί όχι µόνο ως κοινωνικό-

παιδαγωγική διαδικασία αλλά και ως µία ατοµική αντιληπτική διαδικασία 

αναδόµησης (Fazio, 2009). 

 Ο Schon (1983, 1987), θεωρεί την επαγγελµατική γνώση να είναι γνώση 

πρακτικής, περιγράφοντας αυτό που οι Stenberg και Horvath (1999), αποκαλούν 

σιωπηρή γνώση: γνώση η οποία βασίζεται στην επαγγελµατική πρακτική και δεν 

µπορεί πλήρως να εκφραστεί. Τέτοια γνώση µπορεί να δηµιουργηθεί από τους 
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συµµετέχοντες στο περιβάλλον της πρακτικής τους, όπως αναφέρεται στο Kelly 

(2006). 

Είναι σηµαντικό για τους δασκάλους να εµπλέκονται ο ένας µε τον άλλο µε 

ιστορίες και εµπειρίες. Με αυτή τη διαδικασία οι δάσκαλοι ανακατασκευάζουν το 

ποιοι είναι, αντιλαµβάνονται ξανά το ταξίδι το οποίο έχουν πάρει, εξετάζουν και 

αρθρώνουν ξανά τις υποθέσεις, τις αξίες, τα πιστεύω τους, τις παιδαγωγικές βάσεις 

και τις εκπαιδευτικές προοπτικές. Οι δάσκαλοι που εµπλέκονται ο ένας µε τον άλλο 

ενθαρρύνουν την προσωπική και επαγγελµατική ανάπτυξη, µε ένα τρόπο που είναι 

αµοιβαία ουσιώδης και εµπλουτισµένος (Grill και Pryor, 2006). 

Σύµφωνα µε το Hargreave (1998), η διδασκαλία είναι έντονα επηρεασµένη από 

τα συναισθήµατα και τις συγκινήσεις, όπως αναφέρεται στους Korthagen και Vasalos 

(2005). Η αυτό-προσδιοριστική θεωρία σύµφωνα µε τους Deci και Ryan (2000), δίνει 

έµφαση στο κρίσιµο ρόλο των αναγκαίων στη λειτουργία των ατόµων, όπως 

αναφέρεται στους Korthagen και Vasalos (2005). Αν ένας εκπαιδευτής δάσκαλος 

αποφασίσει να βοηθήσει τους δασκάλους να διερευνήσουν βαθύτερα τα 

συναισθήµατα και τις ανάγκες τους, αυτό ίσως αγγίξει πολύ προσωπικά θέµατα, 

σχετιζόµενα µε την αυτοαντίληψη τους, την ανατροφή τους και τις βαθύτερες 

παρακινήσεις του να γίνουν δάσκαλοι (Korthagen & Vasalos, 2005).  

 

 

2.3. ΜΟΝΤΕΛΟ «ΚΡΕΜΜΥ∆Ι» ΤΩΝ KORTHAGEN ΚΑΙ VASALOS 

 

Οι Korthagen (2004), Korthagen και Verkuyl, (2007) θεωρούν την 

επαγγελµατική ταυτότητα να βρίσκεται στο κέντρο της έρευνας για την κατανόηση 

της έννοιας «καλός δάσκαλος». Στο µοντέλο του («µοντέλο κρεµµύδι»), ο Korthagen 

ξεχωρίζει έξι επίπεδα για να ορίσει την ιδιότητα ενός καλού δασκάλου: τα εξωτερικά 

επίπεδα (περιβάλλον και συµπεριφορά) είναι ευµετάβλητα, τα κεντρικά επίπεδα 

(ταυτότητα δασκάλου και αποστολή), είναι περισσότερο συνδεδεµένα µε τον εαυτό 

και είναι πιο αυθεντικά στην αλλαγή. Επειδή µέχρι σήµερα οι εκπαιδευτές δασκάλων 

έχουν δώσει λιγότερη προσοχή στα ενδότερα επίπεδα, ο Korthagen προτείνει τα 

εκπαιδευτικά προγράµµατα να στοχεύουν σε αυτά τα επίπεδα, όπως αναφέρεται 

στους Grion και Varisco (2007). 
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Το µοντέλο κρεµµύδι (Σχήµα 2) δείχνει κάποια επίπεδα που ασκούν επιρροή στο 

τρόπο που ο δάσκαλος λειτουργεί. Η ιδέα πίσω από το µοντέλο είναι ότι τα 

εσωτερικά επίπεδα προσδιορίζουν τη λειτουργία του ατόµου στα εξωτερικά επίπεδα, 

υπάρχει όµως και αντίστροφη επιρροή (από έξω προ τα µέσα). Αντανάκλαση στο 

επίπεδο της αποστολής προκαλεί θέµατα όπως ‘γιατί’ το άτοµο αποφασίζει να γίνει 

δάσκαλος. Αυτό το επίπεδο έχει να κάνει µε το τι µας εµπνέει και τι δίνει νόηµα και 

σηµασία στη δουλειά και τη ζωή µας. Το επίπεδο της ταυτότητας έχει να κάνει µε το 

πώς βιώνουµε τους εαυτούς και την αυτοαντίληψη µας, το επίπεδο της αποστολής 

σχετίζεται του να είµαστε µέρος µιας σηµαντικής ακεραιότητας και σε αρµονία µε 

υπερατοµικές µονάδες όπως η οικογένεια, η κοινωνική οµάδα , η κουλτούρα και οι 

κοσµικοί κανόνες (Korthagen & Vasalos, 2005). 

Ερχόµενοι σε επαφή µε το επίπεδο της ταυτότητας και της αποστολής, η 

αποστολή έχει πρακτική σηµαντικότητα. Αν κάποιος αρχάριος δάσκαλος µπορεί να 

είναι τόσο απορροφηµένος ώστε να επιβιώσει µέσα στη τάξη παίρνοντας έτσι το ρόλο 

του αστυνοµικού (επίπεδο ταυτότητας). Αυτός ο δάσκαλος είναι διαφορετικός στην 

επιρροή που ασκεί στη τάξη από κάποιο που ενδιαφέρεται για τις ανάγκες των 

µαθητών και που οι πράξεις του είναι βαθιά ριζωµένες στα παιδαγωγικά ιδανικά 

(επίπεδο αποστολής). Ο πρώτος δάσκαλος ίσως προκαλεί ένα έντονο αγώνα, ενώ ο 

δεύτερος επιτυγχάνει µία δηµιουργική ατµόσφαιρα συντροφικότητας και έτσι οι 

µαθητές θεωρούν σηµαντικό να δουλεύουν µαζί σε µία ευχάριστη και παραγωγική 

ατµόσφαιρα (Korthagen & Vasalos, 2005). 
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Σχήµα 2. Το «µοντέλο κρεµµύδι», περιγράφοντας τα διαφορετικά επίπεδα στα 

οποία η αντανάκλαση µπορεί να πάρει µέρος (Korthagen & Vasalos, 2005).   

 

Όταν η αντανάκλαση επεκτείνεται στα δύο πιο βαθιά επίπεδα  τότε µιλάµε για 

ουσιώδη αντανάκλαση. Η καλή διδασκαλία χαρακτηρίζεται από µία ισορροπία στα 

διάφορα επίπεδα και ένα πρόγραµµα εκπαίδευσης δασκάλου πρέπει να στοχεύει σε 

όλα τα επίπεδα (Korthagen & Vasalos, 2005).  

Μόνο τα εξωτερικά επίπεδα (περιβάλλον και συµπεριφορά) είναι ορατά στους 

άλλους. Τα πιο εξωτερικά επίπεδα απ’ όλα είναι αυτό του περιβάλλοντος (τάξη, 

µαθητές, σχολείο) και της συµπεριφοράς. Αυτά είναι τα επίπεδα που τραβάνε 

περισσότερη προσοχή από τους µαθητές δασκάλους: συνήθως επικεντρώνονται στα 

προβλήµατα της τάξης τους και στην ερώτηση πως αντιµετωπίζονται τέτοια 

προβλήµατα (Korthagen, 2004). 

Αυτό που ασκεί επιρροή στο επίπεδο της συµπεριφοράς είναι το επόµενο επίπεδο 

αυτό της επάρκειας (περιλαµβάνει τη γνώση). Είναι χρήσιµο να γίνει διάκριση 

ανάµεσα στο επίπεδο της συµπεριφοράς και αυτό της επάρκειας. Είναι σηµαντικό να 

δώσουµε έµφαση στο ότι η επάρκεια είναι µία γενική κατανόηση, είναι ένα 

ολοκληρωµένο σώµα σκέψης, γνώσης, δεξιοτήτων και στάσεων. Αναπαριστά τη 

δυναµική της συµπεριφοράς και όχι τη συµπεριφορά καθαυτή (Korthagen, 2004). 

Η επάρκεια του δασκάλου προσδιορίζεται από τις αξίες του (Korthagen, 2004). 

∆ιάφοροι ερευνητές όπως Feiman-Nemser (1983), έχουν επισηµάνει πως οι δάσκαλοι 
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σπαταλούν πολλά χρόνια σαν µαθητές στα σχολεία, προκειµένου να αναπτύξουν τις 

δικές τους αξίες σχετικά µε τη διδασκαλία, πολλές από τις οποίες είναι αντίθετες από 

αυτές που παρουσιάζονται κατά τη διάρκεια της εκπαίδευσης τους όπως αναφέρεται 

στο Korthagen (2004). Όλα τα επίπεδα είναι βασικά και σηµαντικά στην 

επαγγελµατική ανάπτυξη των δασκάλων και οι εκπαιδευτές πρέπει να επεµβαίνουν σε 

όλα τα επίπεδα (Korthagen, 2004).  

Το να γίνεις ένας αποτελεσµατικός δάσκαλος είναι µία µακρά και πολύπλοκη 

διαδικασία. Η έρευνα έχει κάνει φανερό τη πολύπλευρη και ιδιοσυγκρασιακή φύση, η 

οποία συνεπάγεται µία αλληλεπίδραση ανάµεσα σε διαφορετικές και καµιά φορά 

ασύµβατες πλευρές, αξίες και πρακτικές, οι οποίες συνοδεύονται από την ανάπτυξη 

του εαυτού του δασκάλου (Flores & Day, 2006). Πολλοί ερευνητές όπως οι 

Huberman (1991), ο Lacey (1977), ο Lotrie (1975), ο Veerman (1984) και ο Vonk 

(1993), έχουν δώσει έµφαση στο «σοκ πραγµατικότητας» το οποίο αντιµετωπίζουν οι 

καινούριοι δάσκαλοι όταν αναλαµβάνουν τη πλήρη ευθύνη των ρόλων τους ως 

δάσκαλοι. Για µερικούς,  αισθήµατα αποµόνωσης  και κακού ταιριάσµατος ανάµεσα 

σε ιδεαλιστικές προσδοκίες  και στη πραγµατικότητα της τάξης. Η έλλειψη 

υποστήριξης και καθοδήγησης έχει αναγνωριστεί ως το κλειδί το οποίο χαρακτηρίζει 

τις ζωές τους.  Για άλλους τα πρώτα χρόνια στο επάγγελµα περιγράφονται ως 

λιγότερο αρνητική και τραυµατική εµπειρία, όπως αναφέρεται στους Flores  και Day 

(2006). Η ύπαρξη ‘εύκολης’ ή ‘οδυνηρής αρχής’ φαίνεται να σχετίζεται µε δυσκολίες 

στη συγκεκριµένη κουλτούρα του σχολείου και τα αισθήµατα προσωπικής 

εκπλήρωσης (Flores & Day, 2006).  

Το σοκ αυτό µπορεί να προέρχεται από το γεγονός πως οι δάσκαλοι δεν µπορούν 

να µετριάσουν το άγχος που τους δηµιουργεί η ευθύνη του εκπαιδευτικού. Οι 

αρχάριοι δάσκαλοι πρέπει να διεκπεραιώσουν την ίδια αποστολή µε αυτή των 

έµπειρων δασκάλων (Woolfolk, 2005). O Codell (2001), αναφέρει: «η διαφορά  

ανάµεσα σ’ έναν αρχάριο και έναν έµπειρο δάσκαλο είναι ότι ο πρώτος αναρωτιέται 

πως τα πηγαίνω; ενώ ο δεύτερος πως τα πηγαίνουν τα παιδιά;», όπως αναφέρεται στη 

Woolfolk (2005). 

 

 

2.4. ΜΟΝΤΕΛΟ ΑΝΑΠΤΥΞΗΣ ΤΩΝ FLORES ΚΑΙ DAY 
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Ο Vonk (1993), έχει ξεχωρίσει δύο φάσεις στην επαγγελµατική ανάπτυξη τα 

πρώτα χρόνια του δασκάλου: το κατώφλι και την ανάπτυξη µέσα στο επάγγελµα. Το 

κατώφλι περιγράφει τα πρώτα χρόνια της διδασκαλίας που οι δάσκαλοι για πρώτη 

φορά έρχονται αντιµέτωποι µε όλες τις ευθύνες  και βιώνουν το λεγόµενο ‘σοκ 

µεταφοράς’. Η φάση της ανάπτυξης µέσα στο επάγγελµα χαρακτηρίζεται από την 

αποδοχή του αρχάριου δασκάλου από τους µαθητές και τους σπουδαστές. Η επιρροή 

από το σχολικό περιβάλλον και από προηγούµενες προσωπικές εµπειρίες κατά τη 

διάρκεια της πρώιµης εκπαίδευσης παίζουν σηµαντικό ρόλο στην αποτίµηση των 

πρώιµων διδακτικών εµπειριών (Flores & Day, 2006).  

Η αίσθηση της επαγγελµατικής ταυτότητας συνεισφέρει στην αυτό-

αποτελεσµατικότητα του δασκάλου, στη κινητοποίηση, την αποστολή και την 

επαγγελµατική ικανοποίηση και είναι κλειδί παράγοντας του να γίνεις και να 

παραµείνεις ένας αποτελεσµατικός δάσκαλος. Το να δηµιουργήσεις και να 

διατηρήσεις µία ταυτότητα ενέχει ένα συνεχή αγώνα, ο οποίος είναι τοποθετηµένος 

σε ένα κοινωνικό και πολιτισµικό χώρο. Κατά τη διάρκεια των πρώτων χρόνων του 

επαγγέλµατος, αναπτύσσουν επαγγελµατικές ταυτότητες οι οποίες ‘συνδυάζουν µέρη 

του παρελθόντος, προσωπικές εµπειρίες από το σχολείο εµπειρίες από τη 

προετοιµασία ως δάσκαλοι, µε κοµµάτια από το παρόν τους’, οι οποίες συνδέονται µε 

µία αίσθηση σκοπού για να διδάσκεις και να είσαι δάσκαλος (Flores & Day, 2006).  

Οι Flores και Day (2006), όσον αφορά τους δασκάλους που ξεκινούν το 

επάγγελµα παρέχουν µία σειρά από επιρροές στη ταυτότητα τους: (1) προηγούµενες 

επιρροές (προσωπική βιογραφία, αρχική εκπαίδευση δασκάλου, πρακτική δασκάλου) 

(2) πριν τη διδασκαλία ταυτότητα (εικόνες, ενδεχόµενες θεωρίες), (3) αναδιοργάνωση 

ταυτότητας και (4) περιβάλλον διδασκαλίας (κουλτούρα σχολείου, τάξη, αρχηγική 

ικανότητα). Οι τέσσερις αυτοί παράγοντες σχετίζονται µεταξύ τους και 

αλληλεπιδρούν ο ένας µε τον άλλο σε αµφίδροµη διαδικασία. Οι νέοι δάσκαλοι είναι 

εκτεθειµένοι σε ένα αριθµό σηµαντικών επιρροών καθώς αυτοί ξεκινούν την 

εξάσκηση. Το µοντέλο του Flores και του Day (Σχήµα 3), µπορεί να πληροφορήσει 

τους εκπαιδευτές δασκάλων σχετικά µε τη ποικιλία παραγόντων που επηρεάζει την 

ανάπτυξη ταυτότητας των δασκάλων. Η µελέτη υπενθυµίζει ότι η ανάπτυξη της 

επαγγελµατικής ταυτότητας έχει διάρκεια και χρειάζεται να ξεκινήσει καλά, πριν τη 

πραγµατική πρακτική (Flores & Day, 2006). 

Η έρευνα των δείχνει την δυνατή αλληλεπίδραση ανάµεσα στις προσωπικές 

ιστορίες και των περιβαλλοντικών επιρροών από το χώρο της δουλειάς. Οι δάσκαλοι 
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που δουλεύουν σε συνεργατικό περιβάλλον είναι πιο δυνατόν να αναπτύξουν θετικές 

συµπεριφορές διδασκαλίας. Οι ταυτότητες των καινούριων δασκάλων  είναι 

προσωπικά εµπεδωµένες από την αρχή της καριέρας τους, αλλά 

αποσταθεροποιούνται από τα αρνητικά σχολικά περιβάλλοντα και κουλτούρες στα 

οποία δουλεύουν (Flores &  Day, 2006). 

Οι νοηµατοδοτήσεις, οι αξίες, οι εικόνες και τα ιδανικά του τι σηµαίνει να είσαι 

δάσκαλος, µε αυτούς οι οποίοι εισάγονται στη διδασκαλία, έρχεται σε αντικρούσεις 

και για πολλούς η διδασκαλία γίνεται ρουτίνα, κυβερνάται από κανόνες και είναι 

λιγότερο δηµιουργική. Η επιρροή του χώρου εργασίας (θετική ή αρνητική-αντίληψη 

της κουλτούρας και της αρχηγικής ικανότητας) παίζουν ρόλο κλειδί στην ανάπτυξη 

κατανόησης της διδασκαλίας, στη διευκόλυνση ή παρεµπόδιση της επαγγελµατικής 

ανάπτυξης και µάθησης και στην (ανα)κατασκευή της επαγγελµατικής τους 

ταυτότητας (Flores &  Day, 2006). 

 

 

 

Σχήµα 3. Κλειδί µεσολαβουσών επιρροών στην ανάπτυξη της ταυτότητας του 

δασκάλου (Flores &  Day, 2006). 

 

Για τους καινούριους δασκάλους οι ταυτότητες (ανα)κατασκευάζονται συνεχώς 

σύµφωνα µε την επιρροή της βιογραφικού περιβάλλοντος τους, των προγραµµάτων 

προ-εκπαίδευσης και της κουλτούρας του σχολείου. Η σχετικά αδύναµη επιρροή των 

πριν τη διδασκαλία ταυτότητα 
εικόνες, ενδεχόµενες θεωρίες 

προηγούµενες επιρροές 
-προσωπική βιογραφία 
 -αρχική εκπαίδευση δασκάλου, 
-πρακτική δασκάλου 

αναδιοργάνωση ταυτότητας 
συντηρητισµός vs. 
 προ-ακτιβισµός 

περιβάλλον διδασκαλίας 
τάξη,  κουλτούρα σχολείου, 
αρχηγική ικανότητα  



 39 

προγραµµάτων προ-εκπαίδευσης  µπορεί να ενδυναµωθεί από µία δυνατή επιρροή 

πάνω στις βιωµατικές εµπειρίες, πάνω στη προσωπική βιογραφία και στη κουλτούρα 

του σχολείου προκειµένου οι εντάσεις αυτών να κατανοηθούν. (Flores και  Day, 

2006). 

Οι εισαγωγικές διαδικασίες, συνήθως, χρειάζονται να επικεντρώνονται πάνω 

στην ανάπτυξη της κατασκευής της ταυτότητας του δασκάλου, εξερευνώντας τις 

γραµµές ανάµεσα στη βιογραφία, στην αντανακλαστική πρακτική στη τάξη, την 

ανατροφοδότηση των µαθητών, την υποστήριξη των συναδέλφων και ενηµερότητα 

συνεχούς επαγγελµατικής ανάπτυξης µέσα σε υποστηρικτικές σχολικές κουλτούρες. 

Ασφαλώς χρειάζεται µία περεταίρω συζήτηση ανάµεσα στα σχολεία και την ανώτατη 

εκπαίδευση και στις από κοινού ευθύνες για να σιγουρέψουν πως οι νέοι δάσκαλοι 

είναι ικανοί να διατηρήσουν και να εισάγουν στη πρακτική ένα αριθµό από αξίες οι 

οποίες αναπαριστούν φιλοδοξίες για υψηλή ποιότητας διδασκαλίας και µάθησης 

(Flores και  Day, 2006). 

Η εξερεύνηση και η άρθρωση της χρήσης της µεταφοράς από κάποιο, είναι ένα 

σηµαντικό στοιχείο στη διαδικασία αφαίρεσης µυστηρίου του µηνύµατος της 

προσωπικής ‘διαισθητικής’ γνώσης µέσα στην επαγγελµατική πρακτική (Hunt, 2009). 

Οι ζωές µας σταθερά ανανεώνονται υπό το φως καινούριων γεγονότων και όπως 

σηµειώνει ο Van Manen (1991), οι ιστορίες που λέµε στους εαυτούς µας και στους 

άλλους είναι µία µορφή καθηµερινού σχηµατισµού θεωρίας, όπως αναφέρεται στο 

Hunt (2009). Ο Karpiak (1992), δηλώνει ότι η προσωπική ανάπτυξη περικλείει µία 

όψη, µία κατανόηση, όχι µόνο της φυσικής, γνωστικής και συναισθηµατικής 

διάστασης του εαυτού του ατόµου, αλλά µία ταυτότητα πέρα από τον εαυτό, 

περιλαµβάνοντας ασυνείδητη, συλλογική και πνευµατική διάσταση (Hunt, 2009). 

 

 

2.5. ΒΙΟΓΡΑΦΙΚΟ ΑΛΛΗΛΕΠΙ∆ΡΑΣΤΙΚΟ ΜΟΝΤΕΛΟ 

 

Οι ταυτότητες των εκπαιδευτικών είναι αποτέλεσµα των πολυάριθµων 

εµπειριών που έχουν κατά τη διάρκεια της ζωής τους. Υπάρχουν γεγονότα, 

µεταβατικά σηµεία και καθοριστικές εµπειρίες που διαµορφώνουν και διαπλάθουν 

τον τρόπο που κάποιος αντιλαµβάνεται τη ζωή του. Ο χάρτης της ζωής ενός 

εκπαιδευτικού είναι αυτός που µας δίνει πληροφορίες για την ιστορία του, η σύνδεση 
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αυτής της ιστορίας µε παρούσες περιστάσεις διαπλάθουν το ποιος είναι, πως ζει, αλλά 

και πως ασκεί το ρόλο του. Αντλώντας πληροφορίες από το έργο των Beijaard και 

συν. (2004), Brtzman (1991), Cohn και Kottkamp (1993), Goodson (1992) και 

Huberman(1993), ο Πίνακας 1 παρουσιάζει το αλληλεπιδραστικό µοντέλο της 

ταυτότητας ρόλου των εκπαιδευτικών (Τριλίβα, Ξαρλή & Σπινθάκη, υπό-

προετοιµασία).   

Πίνακας 1. Μοντέλο το οποίο συνδέει τα στάδια ανάπτυξης της ταυτότητας ρόλου 

του εκπαιδευτικού με φάσεις του βιογραφικού αλληλεπιδραστικού μοντέλου Τριλίβα, 

Ξαρλή & Σπινθάκη, υπό-προετοιµασία).   

Στάδια ανάπτυξης της ταυτότητας ρόλου του εκπαιδευτικού 

I. Οικογενειακές εμπειρίες που έχει ως παιδί και το νόημά τους 

 Οι εργαζόμενοι γονείς ως πρότυπα ρόλων 

 Οι σχέσεις των γονέων με τα σχολεία και τους δημόσιους φορείς 

 Οι προτιμήσεις των γονέων για τη σταδιοδρομία και τις επιλογές των παιδιών τους 

 Οι γνώσεις που κληρονομεί από τους γονείς 

 Οικογενειακά πρότυπα 

II. Προσωπικές εμπειρίες με εκπαιδευτικούς και το νόημά τους 

 Πρώτη μέρα στο σχολείο 

 Εκπαιδευτικοί που θυμάται 

 Εκπαιδευτικοί ως πρότυπα – αρνητικά και θετικά  

III. Σχολικές εμπειρίες και το νόημά τους 

 Συμμαθητές 

 Στενοί φίλοι 

 Κλίμα της τάξης 

 Βαθμοί, εξετάσεις και άλλες σχολικές επιδόσεις 
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 Εμπειρίες με συγκεκριμένα μαθήματα 

 Εμπειρίες με το ευρύτερο σύστημα –αρχές, πρόγραμμα, αυλή 

IV. Εμπειρίες και γνώσεις που αποκτά στη διάρκεια της κατάρτισης (Πανεπιστήμιο) 

 Γενικές παιδαγωγικές δεξιότητες και γνώσεις 

 Γνώσεις ύλης μαθήματος (γνώση του περιεχομένου και τη δομής του γνωστικού 

αντικειμένου που πρόκειται να διδάξει) 

 Γνώσεις διδακτικής (γνώση του πώς να μετατρέψει την ύλη του μαθήματος σε 

κατανοητή μορφή) 

 Γνώσεις διδασκαλίας και μάθησης, καθώς και των αρχών αποτελεσματικής 

πρακτικής (γνώση της εξέλιξης της μάθησης, των ανθρώπινων διαφορών και 

ιδιαιτεροτήτων, διδακτικών τεχνολογιών, στρατηγικών παρώθησης, τεχνικών 

διαχείρισης και τεχνικών αξιολόγησης) 

 Γνώση επαγγελματικών αξιών και ρυθμίσεων (γνώση και εφαρμογή των νόμων που 

ισχύουν για την εκπαίδευση, των επαγγελματικών κωδίκων συμπεριφοράς, της 

δεοντολογίας, καθώς και των προσωπικών και επαγγελματικών αξιών) 

V. Εμπειρίες πρακτικής άσκησης 

 Εμπειρίες σε πραγματικές συνθήκες διδασκαλίας και πρακτική άσκηση 

 Η πρακτική εφαρμογή συνδέεται με τη γνώση 

 Ο ασκούμενος εκπαιδευτικός ενισχύει την αυτοπεποίθησή του και οξύνει την 

ειδημοσύνη του ως εκκολαπτόμενος επαγγελματίας 

VI. Ανάπτυξη εκπαιδευτικής φιλοσοφίας 

VII. Ιδανικά ως προς τις σχέσεις ενηλίκων-παιδιών 

VIII. Ιδεώδεις στρατηγικές διδασκαλίας 

IX. Ιδεώδες περιβάλλον διδασκαλίας 

X. Σημαντικές εμπειρίες και σημαντικές συναντήσεις με ανθρώπους 

XI. Πώς επηρεάζει η άσκηση της διδασκαλία τον εκπαιδευτικό 
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XII. Μύθοι της κουλτούρας σχετικά με το επάγγελμα 

XIII. Αναλυτικό πρόγραμμα και εργασία στο πλαίσιο σχολείων 

 

Ο παραπάνω πίνακας αποτελείται από τα στοιχεία εκείνα που µπορεί 

επηρεάσουν τον εκπαιδευτικό και να ασκήσουν επίδραση στην επαγγελµατική του 

ταυτότητα. Κάθε φάση της ζωής του ατόµου αποτελεί πηγή άντλησης εµπειριών είτε 

από ανθρώπους είτε από συστήµατα µέσα στα οποία διαπλάθεται η ταυτότητα του 

εκπαιδευτικού (Τριλίβα, Ξαρλή & Σπινθάκη, υπό-προετοιµασία).   

Η ανάπτυξη είναι αποτέλεσµα της αλληλεπίδρασης ανάµεσα στις βιολογικές 

βάσεις της συµπεριφοράς και τις κοινωνικές συνθήκες µέσα και διαµέσου των 

οποίων, παρουσιάζεται η ανθρώπινη δραστηριότητα. Η ανταπόκριση του κοινωνικού 

περιβάλλοντος είναι κρίσιµη για την απόκτηση σύνθετων ικανοτήτων σκέψης από τα 

παιδιά: «οι πραγµατικές σχέσεις ανάµεσα στα ανθρώπινα όντα βρίσκονται στη βάση 

όλων των ανώτερων λειτουργιών» (Βασιλείου, 2007). 

Παρακάτω αναλύονται κάποια στοιχεία από το πίνακα προκειµένου να γίνει 

περισσότερο κατανοητή η συµβολή των βιογραφικών εµπειριών που έχει κάποιος 

κατά τη διάρκεια της ζωής του, στη διαµόρφωση της ταυτότητας του σαν δάσκαλος 

αλλά και στην επιρροή που ασκούν αυτοί οι παράγοντες στην οµαλή ανάπτυξη της. 

Ανάµεσα στις πρωτογενείς οµάδες κοινωνικοποίησης του ατόµου η οικογένεια 

κατέχει πρωταρχική θέση, επειδή οι σχέσεις επικοινωνίας, αγάπης στοργής, 

συµπάθειας, συνεργασίας και γενικά οι δεσµοί (ανάγκες, συµφέροντα, αξίες) είναι 

εντονότεροι απ’ ότι σε κάθε άλλη πρωτογενή οµάδα. Έχει µεγάλη µορφωτική αξία και 

τεράστια επίδραση στα παιδιά, ιδιαίτερα την πρώιµη παιδική ηλικία (Κιτσαράς, 

2001). 

Ο όρος οικογενειακή αγωγή δηλώνει τόσο τις θετικές όσο και τις αρνητικές 

επιδράσεις της οικογένειας στο παιδί. Οι επιδράσεις της οικογένειας έχουν 

αποφασιστικό και καθοριστικό ρόλο για την προσωπικότητα του αναπτυσσόµενου  

ανθρώπου. Η µοναδικότητα της στα πρώτα χρόνια ζωής του ανθρώπου δείχνει τη 

σηµασία και τη ποιότητα της και προσδιορίζει σε µεγάλο βαθµό τη µελλοντική 

συµπεριφορά. Η οικογενειακή ζωή βάζει τα θεµέλια για τη συγκρότηση και τη 

δόµηση της προσωπικότητας του παιδιού και η ποιότητα της εξαρτάται από τις 
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σχέσεις των συζύγων, την ψυχική τους ισορροπία, το παράδειγµα τους κ.α. 

(Κιτσαράς, 2001). 

Οι επιρροές του οικογενειακού περιβάλλοντος παίζουν αποφασιστικό ρόλο στη 

διαµόρφωση του χαρακτήρα του παιδιού, γιατί συµβάλλουν στην ένταξη του παιδιού 

στο κοινωνικό σύστηµα και διαµορφώνουν την κοινωνικό-πολιτισµική του ταυτότητα 

(Αραβανής και Αραβανή, 2002). Ο Παρασκευόπουλος (1992), αναφέρει ότι η 

κοινωνική θέση των γονέων, το επάγγελµα, η οικονοµική κατάσταση, οι σχέσεις των 

συζύγων ασκούν επίδραση στο παιδί και συντελούν θετικά ή αρνητικά στην ένταξη 

του στο κοινωνικό σύνολο, όπως αναφέρεται στους Αραβανή και Αραβανή (2002). 

Απαραίτητες προϋποθέσεις για τη σωστή ανάπτυξη του παιδιού είναι η ήσυχη, 

αρµονική και σωστή οικογενειακή ατµόσφαιρα, η ασφάλεια και η αγάπη, η ηθικότητα 

και οι γνήσιες οικείες σχέσεις που διαµορφώνουν αντίστοιχα την κοινωνική και ηθική 

υπόσταση του παιδιού. Η κοινωνικο-οικονοµική κατάσταση των γονέων, το 

πνευµατικό τους επίπεδο, το επάγγελµα και ο χαρακτήρας τους επιδρούν σε µεγάλο 

βαθµό στην εύπλαστη νεαρή ύπαρξη, στην προσωπικότητα του. Τα βιώµατα και οι 

εµπειρίες αποτυπώνονται βαθιά στη ζωή του ατόµου και το ακολουθούν καθόλη τη 

διάρκεια της ζωής του (Κιτσαράς, 2001).  

Η οικογένεια είναι αυτή που θα µάθει στο παιδί να µιλάει, να αποκτά γνώσεις, να 

αντιλαµβάνεται και να µαθαίνει τρόπους επίλυσης κοινωνικών συγκρούσεων. Στην 

οικογένεια τίθενται τα θεµέλια και αρχίζει να διαπλάθεται η προσωπικότητα και ο 

χαρακτήρας του ατόµου. Η υιοθέτηση προτύπων συµπεριφοράς του ενός ή του άλλου 

γονέα οδηγεί στην ταύτιση και τη µίµηση της συµπεριφοράς τους. Η συµπεριφορά και 

η προσωπικότητα των γονέων διαµορφώνουν την ποιότητα των οικογενειακών 

σχέσεων και γενικότερα το οικογενειακό κλίµα  (Κιτσαράς, 2001). 

Η διαδικασία της οικογενειακής αγωγής και µόρφωσης δεν είναι µεθοδευµένη και 

προγραµµατισµένη , αλλά τυχαία, ευκαιριακή και συµπτωµατική. Οι παιδαγωγικές 

µορφωτικές επιδράσεις της οικογένειας µπορεί να είναι αρνητικές, όταν υπάρχουν 

δυσµενείς παράγοντες της αγωγής στην οικογένεια. ∆υσµενείς παράγοντες έχουµε σε 

περιπτώσεις διαλυµένων οικογενειών, ορφάνιας, ψυχικών ασθενειών και ανήθικου 

βίου των γονέων, έλλειψη ή αποµάκρυνση πνευµατικών και ηθικών αξιών. Ωστόσο 

και µόνο ο εσφαλµένος τρόπος µεταχείρισης του παιδιού αποτελεί δυσµενή 

παράγοντα οικογενειακής αγωγής. Υπερπροστασία του παιδιού, υπερβολική 

ελευθερία , άλογη πειθαρχία ή αλλοπρόσαλλη συµπεριφορά των γονέων και 
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µεταχείριση του παιδιού δηλητηριάζουν την οικογενειακή αγωγή του παιδιού 

(Κιτσαράς, 2001). 

Η επαγγελµατική προετοιµασία των νέων αρχίζει από την οικογένεια, η οποία 

µπορεί νωρίς να διακρίνει τις έµφυτες ικανότητες και τα ενδιαφέροντα του παιδιού. 

Πολλές φορές όµως η οικογένεια αποτελεί ανασταλτικό παράγοντα για την 

επαγγελµατική σταδιοδροµία του ατόµου, διότι είτε ένεκα φιλοδοξίας το προτρέπει 

στην εκλογή επαγγέλµατος ανώτερου των ικανοτήτων, είτε λόγω οικονοµικών και 

άλλων δυσχερειών το αναγκάζει να ακολουθήσει κατώτερο επάγγελµα. Η πρώτη 

περίπτωση είναι δυνατό να οδηγήσει στην αποτυχία, ενώ η δεύτερη στην 

απογοήτευση (Μετοχιανάκης, 2008). 

Η συνεργασία ανάµεσα στην οικογένεια και το σχολείο είναι αναγκαία για την 

εξασφάλιση της «αρχής της συνέπειας», των εµπειριών και των µαθησιακών 

διαδικασιών (Κιτσαράς, 2001). Σύµφωνα µε την Παπάζογλου (1984), η συνεργασία 

του σχολείου µε την οικογένεια είναι επιβεβληµένη για την ολοκλήρωση του έργου 

της αγωγής και τον εµπλουτισµό της ζωής του ατόµου µε ιδανικά και αξίες, όπως 

αναφέρεται στο Μετοχιανάκη (2008). 

Όσον αφορά τις εµπειρίες που έχει µε τους εκπαιδευτικούς και το νόηµα τους θα 

µπορούσαν να αναφερθούν τα εξής: σύµφωνα µε τους Niesel και Griebel (1997), ως 

πρώτη σηµαντική αλλαγή στη ζωή του παιδιού θεωρείται η µετάβαση από το 

µικρόκοσµο της οικογένειας στη πολυπρόσωπη κοινωνία του σχολικού 

περιβάλλοντος. Η επιτυχής αντιµετώπιση της µεταβατικής περιόδου ευνοεί, όχι µόνο 

την υιοθέτηση µιας προσδοκώµενης συµπεριφοράς και την κοινωνική ενσωµάτωση 

στην οµάδα των συνοµηλίκων αλλά και µία µακροπρόθεσµη ωφέλεια από παρόµοιες 

καταστάσεις, όπως αναφέρεται στο Κορώσης (2002). 

Η ένταξη του παιδιού αποτελεί µία κρίσιµη καµπή στην ψυχοκοινωνική ανάπτυξη. 

Πρόκειται για µια σηµαντική εµπειρία, ένα δεύτερο απογαλακτισµό, που σηµατοδοτεί 

τη πρώτη επίσηµη µετάβαση του παιδιού στο χώρο των µεγάλων. Για να µπορέσει το 

παιδί να ανταποκριθεί στις νέες προκλήσεις και να προσαρµοστεί στο νέο περιβάλλον 

θα πρέπει να αισθάνεται ασφαλές. Η δηµιουργία σχέσης εµπιστοσύνης, κατανόησης 

και αποδοχής είναι αναγκαία. (Κοντοπούλου, 1996). 

 Πολύ σηµαντική θεωρείται η υποδοχή των παιδιών στο χώρο της εκπαίδευσης. Η 

πρώτη µέρα είναι αποφασιστική σηµασίας , δύσκολη και στενάχωρη για τα 

περισσότερα παιδιά, γι’ αυτό απαιτείται ειδικός σχεδιασµός και προγραµµατισµός. Οι 

δραστηριότητες πρέπει να είναι ιδιαίτερα προσεγµένες ευχάριστες, δηµιουργικές και 
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ενθαρρυντικές. Πολύ σηµαντικός θεωρείται ο βαθµός αποδοχής κατά τις πρώτες 

µέρες φοίτησης (Κιτσαράς 2001) 

Σύµφωνα µε τους Murray και Greenberg (2000), ένας ολοένα αυξανόµενος 

αριθµός ερευνητών εξετάζει τη σχέση των κοινωνικών εµπειριών των παιδιών στο 

σχολείο και της ανάπτυξης. Αν και αυτοί οι θεωρητικοί προσεγγίζουν την ανθρώπινη 

ανάπτυξη από διαφορετικές πλευρές, οι θεωρίες τους συνδέονται µε το κοινό θέµα της 

περιγραφής του πως οι κοινωνικές σχέσεις και εµπειρίες στο πλαίσιο του σχολείου 

επηρεάζουν τη συµπεριφορική, συναισθηµατική και ακαδηµαϊκή προσαρµογή των 

παιδιών, όπως αναφέρεται στη Βασιλείου (2007). 

Το παιδί διέρχεται από σηµαντικές αλλαγές κατά τη µετάβαση από την οικογένεια 

στο χώρο της εκπαίδευσης. Τέτοιες αλλαγές είναι: (1) στη ταυτότητα του, (2) στο 

ρόλο του, (3) στις σχέσεις του, (4) στην εµφάνιση έντονων συναισθηµάτων και (5) 

στα βιώµατα άγχους ή ψυχικής έντασης. Στις αλλαγές που συµβαίνουν ανήκει και η 

«απώλεια» ενός χρονικού διαστήµατος, το οποίο περνούσαν οι γονείς µαζί µε το παιδί 

πριν γίνει η µετάβαση του (Κορώσης, 2002). 

Είναι αποδεκτό ότι  προσχολική ηλικία είναι µία ιδιαίτερα ευαίσθητη περίοδος, 

όσον αφορά τις επιδράσεις που δέχεται το παιδί µε έναν ενήλικα. Είναι σηµαντικός ο 

ρόλος της σχέσης γονέα-παιδιού και δασκάλου-παιδιού στην κοινωνική και 

συναισθηµατική του ανάπτυξη, τις αυτορρυθµιστικές του δεξιότητες, τη σχολική 

προσαρµογή και αυτάρκεια (Ζαφειροπούλου, Αβαγιανού & Παναγιωτίδου, 2002). 

Οι δασκαλο-µαθητικές σχέσεις έχουν κατά κοινή διαπίστωση επίπτωση στην 

άµεση συµπεριφορά (µαθησιακή και κοινωνική) των µαθητών στην µακροπρόθεσµη 

ανάπτυξη τους (Ματσαγγούρας, 2000). Σύµφωνα µε τον Thompson (1997), η 

ικανότητα του εκπαιδευτικού να συνάπτει µε τους µαθητές θετικές σχέσεις που 

στηρίζουν και παρωθούν τους µαθητές, θεωρείται σηµαντικό στοιχείο της διδακτικής 

ικανότητας, όπως αναφέρεται στο Ματσαγγούρα (2000). 

Οι προηγούµενες εµπειρίες µαθητών φαίνεται να παίζουν σηµαντικό ρόλο 

µεσολάβησης στις ταυτότητες. Τα θετικά και τα αρνητικά επεισόδια που έχει κάποιο 

άτοµο σαν µαθητής είναι αρκετό για να σηµαδέψει τη ζωή του (Flores και Day, 2006). 

Ο Lotrie (1975), δηλώνει ότι οι νέοι δάσκαλοι παρατηρούν πολλούς τύπους 

διδασκαλίας, σε συνδυασµό µε τις θετικές και αρνητικές εµπειρίες που αποκτούν, 

φαίνεται να παίζει σηµαντικό ρόλο κατασκευής ταυτοτήτων, διαµορφώνουν τον 

τρόπο που αντιδρούν σε διάφορες περιστάσεις ως νέοι δάσκαλοι, όπως αναφέρεται 

στους Flores και Day (2006). Οι θετικές και αρνητικές εµπειρίες που έχει κάποιος σα 
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µαθητής παίζουν ρόλο στο τρόπο που τα άτοµα βλέπουν τον εαυτό τους σα δάσκαλο 

αργότερα (Flores & Day, 2006). 

Η δασκάλα/δάσκαλος µπορεί να λειτουργήσει ως υποκατάστατο δεσµού. Μία καλή 

σχέση µε το δάσκαλο µπορεί να αλλάξει τα σχήµατα δεσµού από ασφαλή σε 

ανασφαλή. Εποµένως οι δάσκαλοι µπορούν να λειτουργήσουν ως ασφαλή βάση για 

τα παιδιά και να συνεισφέρουν στη ψυχοσυναισθηµατική τους εξέλιξη (Καφέτσιος, 

2005). Η σχέση ανάµεσα στη ποιότητα των πρώιµων σχέσεων του δασκάλου µε το 

παιδί και στη µετέπειτα επίδοση του παιδιού στο σχολείο µπορεί να είναι ισχυρής και 

διαρκής (Woolfolk, 2005). Σύµφωνα µε τον Kenser (2000) και τους Howes και Segas 

(1993), oι ιστορίες προσκόλλησης των δασκάλων µε τους πρώιµους φροντιστές τους, 

καθώς επίσης η αξιοπιστία και η εµπλοκή των δασκάλων, προβλέπει την ποιότητα 

των δασκαλο-µαθησιακών σχέσεων, όπως αναφέρεται στη Yoon (2002). 

Πρόσφατα, διάφοροι ερευνητές, που ταυτίζονται µε ποικίλους θεωρητικούς 

προσανατολισµούς, έχουν προτείνει ότι µια στενή και αποδεκτή σχέση µε τον 

δάσκαλο µπορεί να ασκήσει µια βελτιωτική επίδραση στην ανάπτυξη των παιδιών 

«σε κίνδυνο» για προβλήµατα συµπεριφοράς. Οι ερευνητές έχουν χρησιµοποιήσει τη 

θεωρία της προσκόλλησης του Bowlby (1982), τη γνωστική θεωρία και τη θεωρία 

των κινήτρων των Connell και Wellborn (1991) και των Deci και Ryan (1985), αλλά 

και τις κοινωνικο-οικολογικές θεωρίες όπως του Bronferbrener (1979) ως πλαίσια για 

την εξήγηση της επίδρασης της σχέσης δασκάλου-µαθητή στην αναπτυξιακή 

κατάσταση του παιδιού. Σύµφωνα µε τους Hughes, Cavell και Jackson (1999), η 

καθεµιά άποψη τονίζει ένα διαφορετικό, αλλά όχι αµοιβαία αποκλειόµενο µηχανισµό, 

µε τον οποίο η ποιότητα της σχέσης δασκάλου µαθητή µπορεί να επηρεάσει τη 

σχολική προσαρµογή του παιδιού, όπως αναφέρεται στη Βασιλείου (2007). 

Οι δάσκαλοι, µερικές φορές, αποτελούν την καλύτερη πηγή βοήθειας για τους 

µαθητές που αντιµετωπίζουν συναισθηµατικά ή διαπροσωπικά προβλήµατα. Όταν οι 

µαθητές έχουν µια χαοτική και απρόβλεπτη ζωή στο σπίτι, χρειάζονται µια στοργική 

σταθερή δοµή µέσα στο σχολείο. Ο δάσκαλος µπορεί να προάγει τη διαµόρφωση 

ανάπτυξης της ταυτότητας µε ποικίλους τρόπους, µερικοί εκ των οποίων αναφέρονται 

παρακάτω: 

1. Να δίνουν στους µαθητές πρότυπα επιλογής επαγγελµατικής σταδιοδροµίας 

και πρότυπα επιλογής ρόλων στην ενήλικη ζωή τους. 
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2. Να βοηθάνε τα παιδιά να βρίσκουν τρόπους επίλυσης προσωπικών τους 

προβληµάτων. 

3. Να δίνουν στους µαθητές ρεαλιστική ανατροφοδότηση σχετικά µε τον εαυτό 

τους (Woolfolk, 2005). 

Σύµφωνα µε τον Blote (1995), από τους σχολικούς παράγοντες που επιδρούν στη 

διαµόρφωση της αυτοαντίληψης έχουν επισηµανθεί ως ιδιαίτερα σηµαντικοί, το 

ιστορικό των ακαδηµαϊκών επιδόσεων του ατόµου και η ανατροφοδότηση που 

προσλαµβάνει το παιδί από τους δασκάλους του, όπως αναφέρεται στους Σωτηρίου 

και Ζαφειροπούλου (2002). Οι Burnett, Craven και Marsh (1999), υποστηρίζουν 

ειδικά για τη σχέση ανατροφοδότησης µε την αυτοαντίληψη των µαθητών έχει 

διαπιστωθεί ότι η ανατροφοδότηση επηρεάζει την αυτοαντίληψη των µαθητών και η 

παροχή θετικής ανατροφοδότησης προτείνεται συχνά ως µέσο ενίσχυσης της 

αυτοαντίληψης των µαθητών, όπως αναφέρεται στους Σωτηρίου και Ζαφειροπούλου 

(2002).  

Σύµφωνα µε το Blote (1995), τους Burnett, Craven και Marsh (1999), η σχέση 

ανατροφοδότησης – αυτοαντίληψης αρχίζει να διαµορφώνεται ήδη από το πρώτο 

χρόνο στο σχολείο. Η σχέση αυτή λειτουργεί κατά το πρότυπο των 

ανατροφοδοτούµενων σχέσεων, αφού η πρόσληψη θετικής ανατροφοδότησης 

συντελεί στην ενίσχυση της αυτοαντίληψης και η υψηλή αυτοαντίληψη σε αποκόµιση 

θετικότερης ανατροφοδότησης, το οποίο συµβάλλει στη µακρόχρονη διατήρηση και 

ενίσχυση των αποτελεσµάτων της λειτουργίας του, όπως αναφέρεται στους Σωτηρίου 

και Ζαφειροπούλου (2002). 

Στην περίπτωση που τα παιδιά δεν έχουν φίλους ή έχουν ελάχιστους τότε ο ρόλος 

των γονέων και των δασκάλων στην ενθάρρυνση της σχολικής επίτευξης µπορεί να 

είναι πολύ σηµαντικός. Επιπλέον η συµπάθεια που δείχνουν οι δάσκαλοι στους 

µαθητές εξισορροπεί τα αρνητικά αποτελέσµατα της απόρριψης των συνοµηλίκων 

τους. Και οι µαθητές που έχουν ελάχιστους φίλους, αλλά δε βιώνουν την απόρριψη 

µπορούν να συνεχίσουν να έχουν καλή προσαρµογή όχι µόνο στο σχολείο αλλά και 

κοινωνικά, αν οι δάσκαλοι τους συµπαθούν και τους υποστηρίζουν (Woolfolk, 2005). 

Κάνοντας λόγο για τις σχολικές εµπειρίες και το νόηµα που αυτές αποκτούν 

µέσα από τους συµµαθητές, τους φίλους, το κλίµα της τάξης κτλ., θα λέγαµε τα 

παρακάτω: πρωταρχική έγνοια των µαθητών µιας σχολικής τάξης είναι να 

διασφαλίσουν για τους συµµαθητές τους ένα κλίµα κοινωνικής αποδοχής, όταν τα 
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παιδία είναι αποδεκτά από τους άλλους, τότε ευνοείται η κοινωνική και 

συναισθηµατική τους ανάπτυξη. (Ματσαγγούρας, 2000).  

Η Αυγητίδου (1999), αναφέρει ότι µε τον όρο φιλία εννοούµε τον εξελικτικό 

συναισθηµατικό δεσµό που συνδέει δύο ή περισσότερα πρόσωπα και όχι την απλή 

αλληλεπίδραση αυτών των προσώπων. Είναι δηλαδή η έντονη, εθελοντική και 

αµοιβαία συναισθηµατική σχέση του παιδιού µε έναν ή περισσότερα άτοµα, µε τα 

οποία συνδέεται µε κάποια κριτήρια, όπως αναφέρεται στη Χριστοδουλούρα (2002). 

Η σύναψη φιλικών δεσµών µεταξύ παιδιών, είναι σηµαντική για την οµαλή 

συναισθηµατική τους ανάπτυξη (Χριστοδουλούρα, 2002). 

Σύµφωνα µε τους Birch και Ladd (1997), οι συνοµήλικοι παίζουν ένα 

σπουδαίο ρόλο σε πολλές πλευρές της σχολικής προσαρµογής, ακαδηµαϊκής και 

κοινωνικο-συναισθηµατικής. Επιπροσθέτως υπάρχει ένα σεβαστό µέγεθος 

τεκµηρίωσης που δείχνει ότι οι πρόωρες δυσκολίες µε τους συµµαθητές σχετίζονται 

στη συνέχεια µε προβλήµατα σχολικής προσαρµογής, όπως αναφέρεται στη 

Βασιλείου (2007). Σύµφωνα µε τον Gettinger (2003), οι σχέσεις µε τους 

συνοµιλήκους παρέχουν ένα σηµαντικό πλαίσιο για την κοινωνική, συναισθηµατική 

και κοινωνική ανάπτυξη των παιδιών. Τα παιδιά µε προβλήµατα µε τους 

συνοµηλίκους δυσκολεύονται σε πολλές πλευρές της ζωής τους, βιώνοντας 

περισσότερα ακαδηµαϊκά και κοινωνικά προβλήµατα (πχ. εγκατάλειψη σχολείου), 

όπως αναφέρεται στη Βασιλείου (2007). 

Οι κοινωνική αλληλεπίδραση µεταξύ συνοµηλίκων διευρύνει τις εµπειρίες και 

την εξέλιξη του παιδιού. Με αυτό τον τρόπο θα καλλιεργηθεί το κοινωνικό 

συναίσθηµα και θα γίνει ένταξη στο κοινωνικό περιβάλλον (Αραβανής και Αραβανή 

(2002). Οι φιλίες παίζουν βασικό ρόλο στη ζωή των µαθητών. Όταν ξεκινούν φήµες 

και γίνονται συµφωνίες για τον εξοστρακισµό του παιδιού τότε οι συνέπειες είναι 

καταστρεπτικές. Πέρα από το τραύµα που προκαλούν οι αποτυχίες στις φιλικές 

σχέσεις, οι σχέσεις ανάµεσα στους συνοµηλίκους παίζουν σηµαντικό ρόλο στην υγιή 

προσωπική και κοινωνική ανάπτυξη. Οι σταθερές υποστηρικτικές σχέσεις µε φίλους 

που είναι κοινωνικοί και ώριµοι ενισχύουν την κοινωνική ανάπτυξη του ατόµου 

(Woolfolk, 2005). 

 Η σχολική αίθουσα και ο αύλειος χώρος αποτελούν το φυσικό περιβάλλον της 

εκπαίδευσης και επηρεάζουν, τη διδασκαλία και τις διαπροσωπικές σχέσεις 

(Ματσαγγούρας, 2000). Σύµφωνα µε τους Bozel (1991) και τη Μαλικιώση-Λοΐζου 

(1993), το άµεσο σχολικό περιβάλλον δηµιουργεί κίνητρα, αναπτύσσει στάσεις και 
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αξίες που ανάλογα , ενισχύουν ή αναιρούν τις επιδιώξεις του σχολείου, ασκεί τις 

κοινωνικο-γνωστικές δεξιότητες των µαθητών και γενικά συµβάλλει στο ρυθµό και το 

προσανατολισµό της ανάπτυξης, όπως αναφέρεται στο Ματσγγούρα (2000). Ο 

Εκπαιδευτικός της τάξης επηρεάζει άµεσα και αποφασιστικά το κλίµα της τάξης, 

διαµορφώνει µε αποκλειστικό τρόπο το στυλ της συµπεριφοράς του, επηρεάζει τους 

µαθητές στην αυτοαντίληψη τους και συµβάλλει στη δηµιουργία της γενικότερης 

κουλτούρας του σχολείου (Ματσαγγούρας, 2000). 

Οι εκπαιδευτικοί ∆ιαµορφώνουν ορισµένες προσδοκίες για τους µαθητές 

χρησιµοποιώντας διάφορες µεταβλητές. Μετά άµεσα ή έµµεσα µεταφέρουν 

συναισθήµατα στους εκάστοτε µαθητές οι οποίοι γρήγορα παίρνουν το µήνυµα και 

ενεργούν ανάλογα. Ο εκπαιδευτικός και οι µαθητές κουβαλούν ο καθένας τα δικά του 

δεδοµένα – τον πολιτισµό του , την κοινωνική του τάξη και το φύλο του – και οι 

αλληλεπιδράσεις που προκύπτουν από τις ξεχωριστές προσωπικότητες επηρεάζουν 

την ατµόσφαιρα της τάξης και αποτελούν την βάση σχέσεων εκπαιδευτικού µε 

µαθητή (Elliot, Kratochwil, Cook, και Travers, 2008). 

 Με τον όρο ψυχολογικό κλίµα της σχολικής τάξης εννοούµε το 

συναισθηµατικό τρόπο µε τον οποίο οι µαθητές µιας τάξης βιώνουν και 

αντιλαµβάνονται τις ψυχοκοινωνιολογικές σχέσεις που αναπτύσσονται µέσα στην 

τάξη. Τα σηµαντικότερα στοιχεία που απαρτίζουν το ψυχολογικό κλίµα της τάξης 

είναι: (1) ο συναισθηµατικός τοµέας, (2) ο τοµέας κοινωνικής οργάνωσης και (3) ο 

τοµέας εργασίας. Η δηµιουργία ενός θετικού ψυχολογικού κλίµατος επηρεάζει 

αποφασιστικά στη µάθηση και τη συµπεριφορά (Ματσαγγούρας, 2000). 

 Έχουν παρατηρηθεί διακρίσεις ανάµεσα στα δύο φύλα µέσα στην τάξη. Οι 

δάσκαλοι αλληλεπιδρούν περισσότερο µε τα αγόρια παρά µε τα κορίτσια, υπάρχει 

µεγαλύτερη ανατροφοδότηση µεταξύ των δασκάλων και των αγοριών µαθητών τους 

(έπαινοι, επικρίσεις και διορθώσεις) και κάνουν πιο συγκεκριµένα και βαρύτιµα 

σχόλια στα αγόρια. Τα στερεότυπα διαιωνίζονται µε πολλούς τρόπους άλλοτε 

εµφανής και άλλοτε έµµεσους (Woolfolk, 2007). 

 Επίσης η αυλή ως φυσικός χώρος προσφέρει το πλαίσιο ανάπτυξης 

δραστηριοτήτων του διαλείµµατος, οι οποίες είναι ιδιαίτερα ευχάριστες για τους 

µαθητές, αλλά και ιδιαίτερα παιδαγωγικές κατά την εκτίµηση των ειδικών. Έχει 

χαρακτηριστεί ως το καλύτερο µάθηµα και ως η καλύτερη αίθουσα, αφού «στεγάζει» 

ιδιαίτερα σηµαντικές δραστηριότητες από πλευρά παιδαγωγικής. Το παιχνίδι ως 

φαινόµενο ταυτίζεται µε τη διαδικασία της ανάπτυξης και έχουν διατυπωθεί πλήθος 
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θεωριών για την ερµηνεία και την αποτίµηση της συµβολής του, όπως η ενεργητική 

εκτόνωση, η κάθαρση, η κοινωνικοποίηση, η συναισθηµατική ανάπτυξη, η 

αφηρηµένη σκέψη κ.α. (Ματσαγγούρας, 2000). 

 Στο χώρο της αυλής και γενικότερα σε χώρους του σχολείου πολλά παιδιά 

µπορεί να πέσουν θύµατα εκφοβισµού. Ο σχολικός εκφοβισµός σύµφωνα µε τους 

Tatum και Tatum (1992), είναι: «η σκόπιµη και συνειδητή επιθυµία να βλάψουµε τον 

άλλο και να τον υποβάλλουµε σε µία κατάσταση πίεσης», όπως αναφέρεται στο 

Rigby (2002). Μπορούν να αναγνωριστούν τέσσερις διαστάσεις της υγείας που 

επηρεάζονται από τον εκφοβισµό: (1) η ψυχική ευεξία, (2) η κοινωνική προσαρµογή, 

(3) η ψυχική ευφορία και (4) η σωµατική ευεξία (Rigby, 2002). 

 Επιπρόσθετα, όσον αφορά τις εµπειρίες από το Πανεπιστήµιο και τη µετέπειτα 

σταδιοδροµία που θα έχει  το άτοµο σα µελλοντικός δάσκαλος θα γινόταν λόγος για 

τα εξής: ο σκοπός εκπαίδευσης δασκάλων συνίσταται στην ανάπτυξη της διδασκαλίας 

και της έρευνας καθώς και την επιστηµονική επαγγελµατική κατάρτιση του φοιτητή 

ως αυριανού δασκάλου. Το περιεχόµενο σπουδών πρέπει να συµπεριλαµβάνει τρεις 

τοµείς , ο πρώτος αφορά τα αντικείµενα διδασκαλίας (ειδικότητα), ο δεύτερος 

αναφέρεται στη παιδαγωγική κατάρτιση και ο τρίτος στη πρακτική άσκηση. Για τη 

σωστή προετοιµασία των εκπαιδευτικών είναι απαραίτητη η επαρκής πρακτική 

άσκηση, σε σχέση µε τη θεωρητική τους κατάρτιση (Ξωχέλλης, 2005).  

Η σχολική πρακτική είναι αναπόσπαστο τµήµα µιας ολοκληρωµένης 

εκπαίδευσης του µελλοντικού δασκάλου και πρέπει να αποδίδεται ιδιαίτερη βαρύτητα 

στη σωστή οργάνωση της. Σκοπός της είναι να φέρει το φοιτητή σε επαφή µε τη 

σχολική πραγµατικότητα και να τον βοηθήσει να ασκηθεί σταδιακά στην οργάνωση, 

διεξαγωγή και αξιολόγηση της διδασκαλίας-µάθησης. Οι φοιτητές κατά τη διάρκεια 

της πρακτικής τους άσκησης βρίσκονται σε σχέση µε την παρατήρηση της 

διδασκαλίας σε µία ιδιόµορφη κατάσταση , η οποία ορίζεται από εναλλαγή ρόλων του 

παρατηρητή και του παρατηρούµενου (Παπαδοπούλου, 1999). Υπάρχει ευρεία 

συναίνεση στη διαπίστωση ότι η απόκτηση της «επάρκειας» για το εκπαιδευτικό έργο 

προετοιµάζεται ως υποδοµή µέσω των βασικών σπουδών και αναπτύσσεται σταδιακά 

στο πλαίσιο της εκπαίδευσης σε όλη τη πορεία και βιογραφία του εκπαιδευτικού. 

Είναι αναγκαία η καθιέρωση µιας συνεχούς επιµορφωτικής διαδικασίας από την 

είσοδο στο επάγγελµα ως την αφυπηρέτηση. Η επιµόρφωση των εκπαιδευτικών 

συνδέεται στενά µε την επαγγελµατική του ανάπτυξη (Ξωχέλλης, 2006). 
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Για την ύπαρξη ευνοϊκού παιδαγωγικού κλίµατος στις σχολές εκπαίδευσης 

ενηλίκων, βασική προϋπόθεση είναι η ύπαρξη υγιούς σχέσεως µεταξύ εκπαιδευτή και 

εκπαιδευόµενων (Μετοχιανάκης, (2008). Ο Courau (1994), αναφέρει ότι οι µεταξύ 

τους υγιές διαπροσωπικές σχέσεις , επαυξάνουν το ενδιαφέρον για µάθηση και 

οδηγούν στην επιτυχία και την ολοκλήρωση των ατόµων, όπως αναφέρεται στο 

Μετοχιανάκη (2008). Είναι απαραίτητο ο εκπαιδευτής να συγκεντρώνει τα προσόντα 

και τις αρετές του καλού δασκάλου, να έχει διοικητικές και παιδαγωγικές ικανότητες 

και να χρησιµοποιεί σύγχρονες απόψεις διδασκαλίας. Είναι ακόµη αναγκαίο να 

γνωρίζει τον χαρακτήρα και τις δυσκολίες των µαθητών, για να µπορεί να 

ανταπεξέρχεται ευκολότερα στη λύση των προβληµάτων τους (Μετοχιανάκης, 2008). 

 Οι καλές σχέσεις του εκπαιδευτικού µε τους συναδέλφους και η συνεργασία 

αποτελούν τα σηµαντικότερα χαρακτηριστικά των αποτελεσµατικών σχολείων. 

Επίσης η έλλειψη συνεργασίας και οι «κακές» διαπροσωπικές σχέσεις αποτελούν 

πηγή επαγγελµατικής επιβάρυνσης για τους εκπαιδευτικούς (Μλεκάνης, 2005). 

Με την επαγγελµατική εκπαίδευση αποκτά ο νέος υλικά και πνευµατικά εφόδια 

για την άσκηση του επαγγέλµατος, ώστε να µπορεί να αποδίδει έργο παραγωγικό προς 

χάρη του εαυτού του και προς χάρη της κοινωνίας (Μετοχιανάκης, 2008). 

Τα ιδεώδη και οι αξίες κατευθύνουν σε κάθε εποχή την ατοµική και τη δηµόσια 

ζωή των ανθρώπων. Με το πέρασµα των αιώνων διαµορφώνονται διαφορετικά 

ιδεώδη, µε τα οποία οφείλει να εναρµονίζεται η αγωγή και η παιδεία κάθε λαού. Τα 

ιδεώδη των περασµένων εποχών επηρεάζουν πάντοτε την αγωγή και την µόρφωση 

των νέων. Η πολύπλευρη ανάπτυξη της προσωπικότητας του ατόµου και οι ανάγκες 

της κοινωνίας απαιτούν την αρµονική σύνθεση ιδεωδών. Έτσι γίνεται λόγος για 

αγωγή µε τα αγαθά της ελευθερίας, της ειρήνης, της φιλίας και των ανθρώπινων 

δικαιωµάτων (Μετοχιανάκης, 2008).  
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3. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΗΚΑ ΕΚΠΑΙ∆ΕΥΤΙΚΟΥ 

 3.1. ΕΙΣΑΓΩΓΙΚΑ 

Η έρευνα της βιβλιογραφίας σχετικά µε τα χαρακτηριστικά του δασκάλου και 

την επιτυχή διδασκαλία έχει πάρει δύο διαστάσεις. Πολλοί ερευνητές όπως Cuba και 

Getzels (1955), έχουν καταλήξει στο ότι «αυτή η έρευνα έχει αποτύχει να παράγει 

σηµαντικά και χρήσιµα αποτελέσµατα», ενώ άλλοι όπως ο Hamachek (1968), 

ισχυρίζονται ότι «ξέρουµε τι ικανός ή αποτελεσµατικός ή επιτυχής ή οτιδήποτε άλλο 

ορίζει το δάσκαλο», όπως αναφέρεται στο Heiltzmann (2001). Ο Coheen (1966), 

υποστηρίζει ότι η συµπεριφορά των δασκάλων δεν µπορεί να αναλυθεί γιατί πάντα θα 

υπάρχουν δάσκαλοι οι οποίοι θα παρεµβαίνουν τους κανόνες και άλλοι οι οποίοι είναι 

βαθιά αποτελεσµατικοί, όπως αναφέρεται στο Heiltzmann (2001). Ο Boundy (1969), 

ισχυρίζεται ότι µπορούµε να ορίσουµε τη καλή διδασκαλία µε οποιοδήποτε τρόπο και 

ο Turner (1964), προτείνει ότι κρίσεις σχετικά µε τους δασκάλους είναι κοινωνικά 

βασισµένες, όπως αναφέρεται στο Heiltzmann (2001). 

Η αποδοτικότητα του δασκάλου εξαρτάται όχι µόνο από τον ίδιο (εσωτερικοί 

παράγοντες), αλλά και από τους µαθητές, στους οποίους απευθύνεται, καθώς επίσης 
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και από τις συνθήκες κάτω από τις οποίες λειτουργεί (εξωτερικοί παράγοντες). Η 

διδασκαλία είναι µία σύνθετη και περίπλοκη διαδικασία και η αποδοτικότητα του 

δασκάλου δε φαίνεται να µένει σταθερή από µάθηµα σε µάθηµα και από διδακτικό 

έτος σε διδακτικό έτος. Κατά πόσο το έργο ενός δασκάλου µπορεί να αξιολογηθεί 

θετικά ή αρνητικά εξαρτάται από τις ακόλουθες βασικές µεταβλητές: την 

προσωπικότητα του, τη γνωστική του κατάρτιση, τη διδακτική και επικοινωνιακή 

ικανότητα (Κογκούλη, 2003). Η διδακτική προσέγγιση των δασκάλων αλλάζει 

ανάλογα µε τα διαφορετικά περιβάλλοντα διδασκαλίας (Stes, Gijbels και Petegem, 

2008). 

 

 

3.2. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΗΚΑ ΠΡΟΣΩΠΙΚΟΤΗΤΑΣ 

Είναι πιθανό η αντίληψη των δασκάλων για τα συναισθηµατικά και 

συµπεριφορικά προβλήµατα των µαθητών να σχετίζονται µε τις εκτιµήσεις που 

κάνουν οι δάσκαλοι γι’ αυτά τα προβλήµατα και είναι πιθανό τα χαρακτηριστικά των 

δασκάλων να σχετίζονται µε αυτές τις εκτιµήσεις. Ένα χαρακτηριστικό του 

εκπαιδευτικού είναι η εξειδίκευση και το αποτελεσµατικό περιβάλλον στο οποίο δρα 

και παρατηρεί τους µαθητές. Ένα άλλο χαρακτηριστικό που σχετίζεται σηµαντικά µε 

τις εκτιµήσεις των δασκάλων για τα συµπεριφορικά και συναισθηµατικά προβλήµατα 

των µαθητών είναι ο έλεγχος που ασκεί στη συµπεριφορά των µαθητών. Τέλος, ένα 

ακόµα χαρακτηριστικό που σχετίζεται µε την αντίληψη των συµπεριφορικών 

προβληµάτων των µαθητών είναι: τα ψυχολογικά προβλήµατα που εκφράζονται από 

τους ίδιους τους δασκάλους. Αν ο δάσκαλος είναι πάρα πολύ αγχώδεις, αυτό ίσως να 

σχετίζεται µε τα δικά του ψυχολογικά προβλήµατα και όχι µε τα συναισθηµατικά και 

συµπεριφορικά προβλήµατα του µαθητή (Liljequista και  Renk, 2007). 

Οι µαθητές χρειάζονται να έχουν µία αίσθηση υποστήριξης, καθησυχασµού 

και άνεσης στην έκφραση ιδεών και αξιών. Η σύνδεση ανάµεσα στα χαρακτηριστικά 

του δασκάλου και τη συµπεριφορά είναι πολύπλοκή, πολλές συµπεριφορές 

συνδέονται µε ένα χαρακτηριστικό και πολλά χαρακτηριστικά µπορεί να συνδέονται 

µε µία συµπεριφορά (Chitsabesan & συν., 2006). 

∆ύο προσωπικά χαρακτηριστικά εµφανίζεται να είναι σύµφωνα µε τη καλή 

διδασκαλία: «ευελιξία και ζεστασιά» (Heiltzmann, 2001). Σύµφωνα µε το Flanders 

(1960), οι δάσκαλοι που είναι ικανοί να υιοθετήσουν µία ποικιλία ρόλων είναι και οι 
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πιο επιτυχηµένοι. Η ικανότητα του να είσαι ευέλικτος και να κινείσαι από ρόλο σε 

ρόλο ανάλογα µε τις αναδυόµενες ανάγκες, συνιστά µία καλή διδασκαλία και  

συνιστά επίσης την επιτυχία των µαθητών, όπως αναφέρεται στο Heiltzmann (2001). 

Η Witty (1947) έδειξε ότι η ευελιξία είναι ένα από τα βασικά χαρακτηρίστηκα των 

«βοηθητικών- χρήσιµων» δασκάλων. Σύµφωνα µε τον Rank (1964) και το Comb 

(1965), οι ‘δάσκαλοι είναι καλοί’, όταν κατατάσσουν πολύ ψηλά στη συµπεριφορά 

των σπουδαστών, τη ζεστασιά και την ευγένεια, όπως αναφέρεται στο Heiltzmann 

(2001). Σχετικά µε τη προσωπικότητα και τα χαρακτηριστικά ο Getzels και Jackson 

(1963), καταλήγουν στο ότι η «φιλική» συµπεριφορά δηλώνει έναν «καλό» δάσκαλο, 

όπως αναφέρεται στο Heiltzmann (2001). 

Σύµφωνα µε τον Maslow (1970), η αυτοπραγµάτωση είναι η αυτοεκπλήρωση, 

η ενεργοποίηση από το ίδιο το άτοµο του συνόλου των δυνατοτήτων. Η θεωρία του 

Maslow, µας βοηθάει να εξετάσουµε συνολικά το µαθητή, του οποίου οι βιολογικές, 

οι συναισθηµατικές και οι διανοητικές του ανάγκες αλληλοσχετίζονται, όπως 

αναφέρεται σε Woolfolk (2007). Σύµφωνα µε τον Bandura (1997), υπάρχουν 

τέσσερις δυνάµεις που δηµιουργούν τις προσδοκίες του ατόµου για την αυτό-

αποτελεσµατικότητα του: οι εµπειρίες, οι γνώσεις, η σωµατική και η συναισθηµατική 

διέγερση, οι έµµεσες εµπειρίες και η κοινωνική πειθώ, όπως αναφέρεται στη 

Woolfolk (2007). Η αυτοεκτίµηση είναι οι κρίσεις που κάνει το άτοµο για τις 

ικανότητες του. Η πεποίθηση του δασκάλου ότι µπορεί να πλησιάσει και τους πιο 

δύσκολους µαθητές ώστε να τους βοηθήσει να µάθουν, φαίνεται ότι είναι ένα από τα 

χαρακτηριστικά που έχουν σχέση µε την επίτευξη των µαθητών (Woolfolk, 2007). Η 

αυτο-αναγνώριση είναι ένα απαραίτητο εργαλείο για τους δασκάλους και είναι το 

κέντρο αντανακλαστικής πρακτικής (Warin & συν., 2006).  

 Σύµφωνα µε τους Jordan, Mendro και  Weerashinghe (1997), Sanders και 

Rivers (1996), η αποτελεσµατικότητα του δασκάλου εµφανίζεται να είναι από τους 

αποφασιστικότερους παράγοντες αύξησης της µάθησης των µαθητών, σε σύγκριση 

µε άλλους παραµέτρους όπως είναι η διαφορετικότητα των µαθητών και το 

κοινωνικό-οικονοµικό επίπεδο, όπως αναφέρεται στο Soulis (2009). Σύµφωνα µε 

τους Bowles και Levin (1968) και Murnane (1985),  χαρακτηριστικά όπως η 

επικοινωνικακή ικανότητα, η ευελιξία, η ικανότητα προσαρµογής και η ποιοκιλία 

παιδαγωγικών µεθόδων είναι απαραίτητα συστατικά ενός αποτελεσµατικού 

δασκάλου, όπως αναφέρεται στο Soulis (2009). 
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 Τρία χαρακτηριστικά κρίνεται να είναι ως τα σπουδαιότερα: η αγάπη προς τα 

παιδιά, η περιεκτική βασική εκπαίδευση και η σταθερή επανεκπαίδευση καθώς και 

παροχή επαγγελµατισµού και υποχρέωσης στη δουλειά. Επίσης, χαρακτηριστικά 

όπως η αποτελεσµατική επικοινωνία, η καλά εδραιωµένη προσωπικότητα και η 

µορφωτική ικανότητα είναι απαραίτητα για την αποτελεσµατικότητα του δασκάλου. 

Ο αποτελεσµατικός εκπαιδευτικός αναγνωρίζεται ως κάποιος ο οποίος δέχεται τη 

διαφορετικότητα των µαθητών, συµπεριφέρεται σύµφωνα µε δηµοκρατικές αρχές και 

βλέπει το καθήκον της δουλειά µε ζέση (Soulis, 2009). 

Χαρακτηριστικά αρχηγικής ικανότητας, που είναι κοινά σε δασκάλους σχολείων 

γενικής εκπαίδευσης είναι τα παρακάτω: υψηλές προσδοκίες και επιθυµία του να 

είσαι ο καλύτερος, υψηλή διορατικότητα και πίστη, ικανότητα υπέρβασης φόβου και 

άγχους, ικανότητα αποτίµησης εργασιακών συνθηκών µε ρεαλισµό, αίσθηση 

υπευθυνότητας, αποφασιστικότητα να µάχεσαι για αποτέλεσµα και ικανότητα να 

παρακινείς τους µαθητές (Rupsiene και Skarbalience, 2010). 

Η διαµόρφωση του παιδιού πραγµατοποιείται µε τη στενή συνεργασία της 

οικογενείας µε το δάσκαλο. Η Παιδαγωγική κουλτούρα καθορίζεται από την 

προετοιµασία του δασκάλου, τη µόρφωση του, τον ανθρωπισµό του, την παιδαγωγική 

του τέχνη. Η επιδίωξη για απόκτηση της παιδαγωγικής καλλιέργειας είναι 

απαραίτητη για την επιτυχή δραστηριότητα του δασκάλου. Βασικά χαρακτηριστικά 

που πρέπει να έχει ένας παιδαγωγός είναι: αγάπη στα παιδιά, ειλικρίνεια και 

ενδιαφέρον για τα παιδιά, πνευµατική ευαισθησία που βοηθάει το δάσκαλο να 

συµµερίζεται την κατάσταση του παιδιού, τη διάθεση του, τα «σκιρτήµατα της 

καρδιάς του παιδιού», καλή προαίρεση στη σχέση του µε τα παιδιά και βαθιά 

εκτίµηση της προσωπικότητας του παιδιού (Παπαδοπούλου, 1997). 

Η ευαισθησία του χαρακτήρα του παιδαγωγού είναι ένα απαραίτητο συστατικό 

στοιχείο, που του δίνει τη δυνατότητα να αντιλαµβάνεται τη διάθεση του παιδιού, 

εγκαίρως να βοηθάει αυτούς που χρειάζονται τη βοήθεια του.  Η καλή προαίρεση 

πρέπει να είναι στη βάση των σχέσεων του παιδαγωγού µε τα παιδιά. Μεγάλο ρόλο 

παίζει η πίστη του παιδιού στην ειλικρίνεια και στη καλοσύνη του παιδαγωγού, γι’ 

αυτό ο παιδαγωγός πρέπει να εισχωρεί στο κόσµο των παιδικών σκέψεων και 

αισθηµάτων, να καταλαβαίνει τη γλώσσα της παιδικής ηλικίας, να διατηρεί στον 

εαυτό του µια σταγόνα της παιδικής ηλικίας (Παπαδοπούλου, 1997). 

 

3.3. ΧΑΡΑΚΤΗΡΙΣΤΗΚΑ ΕΞΕΙ∆ΙΚΕΥΣΗΣ 
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Ένα σηµαντικό χαρακτηριστικό είναι η αρµονία στις σχέσεις των δασκάλων, 

πράγµα που τους κάνει πιο προσιτούς. Επίσης πολύ σηµαντικό είναι το «στυλ», αυτό 

αναφέρεται στο τρόπο επικοινωνίας, στο τρόπο µετάδοσης της γνώσης, στο τρόπο 

που θέτονται ερωτήσεις και στην ανατροφοδότηση που λαµβάνει χώρα. Πέρα από το 

τονισµό θετικών στοιχείων, όπως η φιλικότητα, ο ανταποκρινόµενος χρησιµοποιεί 

αρνητικά στοιχεία, όπως  σαρκασµό και θυµό. Αυτά τα χαρακτηριστικά τείνουν να 

κάνουν τους µαθητές να φοβούνται είτε στο να κάνουν, είτε στο να απαντούν 

ερωτήσεις (Chitsabesan & συν., 2006). 

Οι Grigorenko και Sternberg (1995), ταξινοµούν τρεις θεωρίες «στυλ»  και τις 

κατατάσσουν σε τρείς οµάδες: τις γνωστικo-κεντρικές, τις προσωπο-κεντρικές και τις 

δραστηριο-κεντρικές, όπως αναφέρεται στους Zhank και Sternberg (2002). Ο τρόπος 

µε τον οποίο το γνωστικό στυλ, βοηθάει τους δασκάλους στην ανάπτυξη διδασκαλίας 

και µάθησης είναι ότι: (1) αλλάζει τον προσδιορισµό της αποτυχίας και της επιτυχίας 

των µαθητών, (2) αλλάζει τις προσδοκίες του δασκάλου, (3) αυξάνει την 

αυτοπεποίθηση και την κινητοποίηση των µαθητών για µάθηση, (4) διαφοροποιεί 

εκπαιδευτικές µεθόδους, (5) εµπλουτίζει την εµπειρία των µαθητών, (6) προωθεί την 

ανάπτυξη των µαθητών και (7) διαπλάθει τους µαθητές (Zhank & Sternberg, 2002). 

Οι Cotton (1995), Demmon-Berger (1986) Educational Testing Service [ETS] 

(1997), Finn (1993) Good και Brophy, (1994), National Board for Professional 

Teaching Standards [NBPTS] (1987), Redfield και Rousseau (1981), Rosenshine και 

Stevens (1986), Tobin (1987), Wortruba και Wright (1975) και οι Wubbels, Levy, και 

Brekelmans, (1997), αναφέρουν ότι το προφίλ των αποτελεσµατικών δασκάλων έχει 

να κάνει µε δυνατές γνωστικές δεξιότητες, όπως αναφέρεται στους Minor, 

Onwuegbuzie, Witcher και Teery (2002).  Είναι εξειδικευµένοι µε το θέµα, είναι 

ικανοί να επιλέγουν, να οργανώνουν και να παραδίδουν την ύλη, να είναι ικανοί να 

διαµορφώνουν τις στρατηγικές διδασκαλίας σύµφωνα µε τις µαθησιακές ανάγκες. Οι 

αποτελεσµατικοί δάσκαλοι είναι δηµιουργικοί, ενθαρρύνουν την ενεργή συµµετοχή 

των µαθητών, είναι δεξιοτέχνες στο να χρησιµοποιούν ερωτήσεις, προάγουν τη 

δηµιουργική και τη κριτική σκέψη και περιµένουν όταν οι µαθητές ψάχνουν την 

απάντηση. Αυτοί οι δάσκαλοι αντανακλούν στη πρακτική τους, µαθαίνουν από τις 

εµπειρίες τους, είναι µέλη µαθησιακών κοινοτήτων και ενδιαφέρονται για τη δικιά 

τους επαγγελµατική ανάπτυξη (Minor & συν., 2002). 

Επίσης σύµφωνα µε τους Cotton (1995), Demmon-Berger (1986),  ETS 

(1997), Norton (1997), Roueche, Baker, Mullin και Boy (1986) και Wubbels και συν. 
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(1997), οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι πρέπει να παρέχουν φροντίδα, όπως αναφέρεται 

στο Minor και συν. (2002). Είναι υποκινητές, δηλαδή παρέχουν κίνητρα στους 

µαθητές µέσα από την αναγνώριση και την ανταµοιβή, ευέλικτοι σε ικανότητες 

συνεργασίας και αίσθηση ελέγχου. Έχουν ισχυρές προσωπικές δεξιότητες, 

χειρίζονται την πειθαρχία µέσα από τη πρόληψη και δηµιουργούν ένα κλίµα 

σεβασµού και αρµονικής σχέσης που αντανακλά στους µαθητές και στη µάθηση τους 

(Minor & συν., 2002). 

Οι δάσκαλοι πρέπει να διδαχθούν τα εξής πράγµατα: ακαδηµαϊκά θέµατα, 

εκπαιδευτική ψυχολογία, µεθόδους διδασκαλίας, αρχές εκπαίδευσης και να είναι 

ενήµεροι για τις αναπτυξιακές αλλαγές του παιδιού. Οι δάσκαλοι πρέπει να 

δηµιουργούν ένα περιβάλλον που να είναι όλοι σε θέση να µάθουν. Πρέπει ο 

δάσκαλος, να υιοθετηθεί ένα σύνολο πρακτικών που στοχεύουν σε σύνθετα 

αποτελέσµατα για όλους τους µαθητές και αυτό είναι το πρώτο βήµα ενδυνάµωσης 

της επαγγελµατικής διδασκαλίας. Αυτές οι πρακτικές παρέχουν ένα κοινό θεµέλιο για 

την εκπαίδευση του δασκάλου, µία κοινή επαγγελµατική γλώσσα και ένα πλαίσιο 

εργασίας, εκτίµησης και βελτίωσης της διδασκαλίας (Ball & Forzani, 2010). 

Οι στρατηγικοί στόχοι της εκπαίδευσης ορίζονται ως εξής: το χτίσιµο ενός 

αποτελεσµατικού συστήµατος διδασκαλίας βασισµένο στην υπευθυνότητα, ανάπτυξη 

ενός συνεχόµενου συστήµατος εκπαίδευσης το οποίο θα είναι ευπρόσιτο, θα εγγυάται 

την µακρόχρονη ανάπτυξη και θα είναι βασισµένο στην κοινωνική δικαιοσύνη 

(Kiliuviene & Servaite, 2009). Ο παρακάτω πίνακας εµπεριέχει τους ρόλους του 

δασκάλου που οδηγούν στην αποτελεσµατικότητα αν αυτοί υιοθετηθούν: 

 

 



 58 

 

Σχήµα 4. Οι ρόλοι του δασκάλου (Kiliuviene & Servaite, 2009). 

 

Η επάρκεια των επαγγελµατιών δασκάλων εξαρτάται από την 

πολυπολιτισµική, επαγγελµατική, γενική και ειδική επάρκεια. Η πολυπολιτισµική 

επάρκεια, περιλαµβάνει: σεβασµό για κοινωνικές, πολιτισµικές, γλωσσικές και 

εθνικές ταυτότητες, κατανόηση εγχώριου περιβάλλοντος και διαφορετικών αξιών της 

κάθε οικογένειας, απόκτηση γνώσεων και πληροφοριών για τη κοινότητα και 

καλλιέργεια γενικών ανθρώπινων αξιών.  Η επαγγελµατική επάρκεια, του δασκάλου 

περιλαµβάνει επαγγελµατική ανάπτυξη, χρήση τεχνολογίας, δηµιουργία 

διδακτικού/µαθησιακού περιβάλλοντος, σχεδιασµός και βελτίωση της ύλης των 

µαθηµάτων, διαχείριση διδακτικής και µαθησιακής διαδικασίας, αποτίµηση των 

επιτευγµάτων και της προόδου των µαθητών, µαθησιακή υποκίνηση και υποστήριξη 

και τέλος κατανόηση των µαθητών. Η γενική επάρκεια, περιλαµβάνει επικοινωνιακή 

και πληροφοριακή διαχείριση, επικοινωνία και συνεργασία, αντανάκλαση, έρευνα και 

οργανωτική βελτίωση. Η ειδική επάρκεια, περιλαµβάνει την προσχολική εκπαίδευση, 

την πρώιµη εκπαίδευση, την βασική εκπαίδευση, τη µέση εκπαίδευση, την 
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επαγγελµατική εκπαίδευση καθώς και την ανεπίσηµη εκπαίδευση (Kiliuviene & 

Servaite, 2009). 

Η παιδαγωγική καλλιέργεια αναφέρεται στην ικανότητα του παιδαγωγού να 

δουλεύει µε τα παιδιά χωρίς τιµωρίες, έχει να κάνει µε την εκπαίδευση στη βάση της 

βαθιάς πίστης στο παιδί και στην ικανότητα να βλέπει σε κάθε παιδί µόνο τα θετικά 

του χαρακτηριστικά, να καταλαβαίνει τα κίνητρα των πράξεων του. Το επάγγελµα 

του δασκάλου θεωρείται ανθρωπογνωσία, γιατί ο καλός παιδαγωγός συνεχώς 

ανακαλύπτει τη ψυχή του παιδιού. Όλοι οι τρόποι και µέθοδοι διδασκαλίας είναι 

άχρηστοι όταν δεν υπάρχει αµοιβαία εµπιστοσύνη και συνεργασία µεταξύ 

παιδαγωγού και παιδιού (Παπαδοπούλου, 1997). 

Οι δάσκαλοι πρέπει να διδαχθούν τα εξής πράγµατα: ακαδηµαϊκά θέµατα, 

εκπαιδευτική ψυχολογία, µεθόδους διδασκαλίας, αρχές εκπαίδευσης και να είναι 

ενήµεροι για τις αναπτυξιακές αλλαγές του παιδιού. Οι δάσκαλοι πρέπει να 

δηµιουργούν ένα περιβάλλον που να είναι όλοι σε θέση να µάθουν. Πρέπει ο 

δάσκαλος, να υιοθετηθεί ένα σύνολο πρακτικών που στοχεύουν σε σύνθετα 

αποτελέσµατα για όλους τους µαθητές και αυτό είναι το πρώτο βήµα ενδυνάµωσης 

της επαγγελµατικής διδασκαλίας. Αυτές οι πρακτικές παρέχουν ένα κοινό θεµέλιο για 

την εκπαίδευση του δασκάλου, µία κοινή επαγγελµατική γλώσσα και ένα πλαίσιο 

εργασίας, εκτίµησης και βελτίωσης της διδασκαλίας (Ball & Forzani, 2010). 

Το δηµόσιο πρόσωπο της ταυτότητας του δασκάλου και κατασκευή της 

ταυτότητας του πρέπει να διαθέτει τα εξής χαρακτηριστικά, όπως αναφέρεται στη 

SØreide (2007): 

Ο δάσκαλος ενδιαφέρεται για καθένα µαθητή ξεχωριστά: βλέπει κάθε µαθητή και 

προσαρµόζει τη διδασκαλία και τις απαιτήσεις αναλόγως. ∆ίνει στους µαθητές γνώση 

εµπειρία και προκλήσεις που είναι σύµφωνες µε τις ανάγκες και το επίπεδο τους 

προκειµένου να τους κάνει να νιώθουν επιτυχηµένοι και να τους δίνει πιθανότητες 

για ανάπτυξη. 

Ο δάσκαλος είναι προσανατολισµένος στη συνεργασία:  επιθυµεί και είναι ικανός 

να συνεργαστεί µε τους µαθητές, µε τους σπουδαστές, µε τους  γονείς και µε άτοµα 

της τοπικής κοινότητας. 

Ο δάσκαλος είναι εµπειρικά προσανατολισµένος:  δίνει στους µαθητές  πρακτικές 

εµπειρίες διαφόρων ειδών εµπλουτίζοντας τη µάθηση και αναπτύσσοντας κοινωνικές 

δεξιότητες και συναισθήµατα. 
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Ο δάσκαλος είναι συναισθηµατικά προσανατολισµένος: φέρνει σε επαφή τους 

µαθητές µε διαφορετικά συναισθήµατα. Συχνά διδάσκει στους µαθητές να 

εκφράζουν/συγκρατούν/αποτιµούν διαφορετικά συναισθήµατα στους εαυτούς τους 

και τους άλλους. 

 Ο δάσκαλος είναι προσανατολισµένος στην ανάπτυξη, τη µάθηση και την 

αλλαγή: επιθυµεί και είναι ικανός να αναπτύξει τον εαυτό του και το σχολείο. 

Επίσης, παρέχει στους µαθητές την ανάπτυξη , τη δηµιουργικότητα και τη καινοτόµα 

σκέψη. 

Ο δάσκαλος ενδιαφέρεται για καλό  κοινωνικό κλίµα: αναπτύσσει καλές 

κοινωνικές σχέσεις στη τάξη/στο σχολείο/τη κοινότητα. Κοινωνικό κλίµα µε αίσθηση 

ασφάλειας και ανήκειν. Επίσης διδάσκει στο µαθητή κοινωνικές δεξιότητες. 

Ο δάσκαλος είναι δηµοκρατικά προσανατολισµένος:  βλέπει και ακούει κάθε 

µαθητή. Σιγουρεύεται ότι το περιβάλλον µάθησης χαρακτηρίζεται από 

δηµοκρατικότητα, αλληλεγγύη και ισότητα. Βοηθά τους µαθητές να αναπτύξουν 

ανεξαρτησία, συµπαράσταση και υπευθυνότητα. 

Ο δάσκαλος είναι προσανατολισµένος στο αντικείµενο του: ο δάσκαλος πρέπει να 

ξέρει και να είναι ικανός να διδάξει βασικά θέµατα µε επάρκεια.  

Ο δάσκαλος είναι ένα καλό πρότυπο:  για τους µαθητές σπουδαστές και γονείς, σε 

συµπεριφορά γνώση συνεργασία και εργατικές µεθόδους.  

Ο δάσκαλος παρέχει φροντίδα: προσέχει τους µαθητές και σιγουρεύεται για τις 

ανάγκες που συναντούν. 

Ο δάσκαλος πρέπει να παρακινεί και να εµπνέει τους µαθητές: να κάνε τους 

µαθητές να ενδιαφέρονται για τη µάθηση, να δουλεύουν σκληρά και να επιτύχουν 

ανάπτυξη. Να κάνει τους µαθητές να αισθάνονται καλά και επιτυχηµένοι. 

Ο δάσκαλος είναι ένας φορέας και προαγωγός της κουλτούρας: παραδόσεις, αξίες 

ιστορία και γνώση τοπική εθνική και παγκόσµια. 

Ο δάσκαλος είναι ένας διευκολυντής: για µάθηση και θετικές εµπειρίες σε πρακτικό 

και θεωρητικό επίπεδο. ∆ηµιουργεί µάθηση σε εµπλουτισµένο περιβάλλον. 

Ο δάσκαλος είναι ένας φορέας και προαγωγός αξιών και ηθικής: διδάσκει αξίες 

και ήθη στους µαθητές. ∆είχνει ενδιαφέρον για ηθικές υποθέσεις στη καθηµερινή ζωή 

και σε θέµατα που έχουν να κάνουν µε το σχολείο. Προωθεί εναλλακτικές αξίες σε 

καταστρεπτικά στοιχεία σε κοινωνία που εκµεταλλεύεται και σε υγιή κουλτούρα. 
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Ο δάσκαλος είναι εύκαµπτος και δηµιουργικός: χρησιµοποιεί διαφορετικές 

µεθόδους τεχνολογίες και υλικά στη ρύθµιση της διδασκαλίας  γα τις ανάγκες της 

τάξης και των µαθητών. 

Ο δάσκαλος έχει αυτοπεποίθηση: συνεπής ακλόνητος και γνώστης του εαυτού του 

και των γνώσεων/επάρκειας που διαθέτει. Χρησιµοποιεί τη προσωπικότητα του. 

Αντανακλά πάνω στους ρόλους και τις λειτουργίες του. 

Ο δάσκαλος είναι ηγέτης:  ανάµεσα στις σχέσεις και τη συνεργασία της τάξης και 

ανάµεσα στους σπουδαστές. 

Ο δάσκαλος είναι ένας οργανωτής:  πρέπει να σχεδιάζει, να δίνει οδηγίες και να 

διατάζει  για δουλειά.  

Ο δάσκαλος είναι προσανατολισµένος σε κοινοτικό πλαίσιο: να µπορεί να βλέπει 

το σχολείο σα µια µοναδική κοινότητα, που όµως αποτελεί µέρος µιας ευρύτερης 

κοινότητας. Να διδάσκει τους µαθητές να λειτουργούν σε τοπικό εθνικό και 

παγκόσµιο επίπεδο. 

Ο δάσκαλος είναι προσανατολισµένος προς τη σειρά µαθηµάτων και το νόµο: 

είναι υπεύθυνος για τη κάλυψη των στόχων και ιδανικών στα µαθήµατα και τους 

σχετικούς νόµους. Ίσα δικαιώµατα σε ίση εκπαίδευση.  

Ο δάσκαλος πρέπει να αποτιµά και να αντανακλά: πάνω στη διδασκαλεία το 

µαθησιακό περιβάλλον και  τη µάθηση. Πρέπει να προσανατολιστεί επίσης στη 

διδασκαλεία του εαυτού. 

Ο Jean Piaget (1947), λέει ότι το έργο του εκπαιδευτικού είναι « να εξασφαλίζει 

σε κάθε παιδί την πλήρη ανάπτυξη των νοητικών λειτουργιών και την απόκτηση 

γνώσεων και ηθικών αξιών, που να ανταποκρίνονται στην άσκηση των αναπτυγµένων 

λειτουργιών του. Εποµένως, και πάνω απ’ όλα, αναλαµβάνει να µην καταστρέψει, 

ούτε να σπαταλήσει καµία από τις δυνατότητες που υπάρχουν σε κάθε άτοµο», όπως 

αναφέρεται στη Λυκιαρδοπούλου (1994).  

Το έργο των δασκάλων δεν είναι απλό, απευθύνεται σε ανώριµα άτοµα και 

χρειάζεται πολύ κόπο και γνώσεις. ∆εν αρκεί οι εκπαιδευτικοί να έχουν µάθει τη 

διδακτέα ύλη, πρέπει να ξέρουν τη φύση του παιδιού, την ανθρώπινη φύση γενικά και 

ειδικότερα τα γνωρίσµατα κάθε ηλικίας. Πρέπει να ξέρουν πώς να χειρίζονται τις 

δυσκολίες, πώς να εναρµονίζουν τις αντίθετες δυνάµεις που διασταυρώνονται 

ανάµεσα στα άτοµα µιας οµάδας. Πρέπει, τέλος, να είναι πάντα ενηµερωµένοι για τα 
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νέα ρεύµατα που επηρεάζουν την παιδεία, για όλα τα τρέχοντα προβλήµατα της 

κοινωνίας και για τις εκάστοτε αναζητήσεις παιδιών (Λυκιαρδοπούλου, 1994). 

Ως σηµαντικός παράγοντας επιτυχίας ή αποτυχίας του µαθητή προβάλλεται 

επίσης η ψυχολογική κατάσταση, σε όλη τη διάρκεια των σπουδών του ή σε 

δεδοµένη στιγµή κάτω από ειδικές περιστάσεις. Ο εκπαιδευτικός πρέπει να αποφεύγει 

να προκαλεί αδικαιολόγητο φόβο στον µαθητευόµενο, απεναντίας οφείλει να τον 

ενθαρρύνει και να τονώνει το  ηθικό του, εξαίροντας τα προτερήµατα και 

ελαχιστοποιώντας τα ελαττώµατα του. Ο δάσκαλος πρέπει να επιδρά ευεργετικά, 

κυρίως µε το να δείχνει συµπαράσταση και κατανόηση στα προσωπικά προβλήµατα 

του νέου (Κουµάκης, 1993). 

Η σχολική αποδοτικότητα µπορεί να ενισχυθεί µε τη βοήθεια του δασκάλου µε 

τους παρακάτω τρόπους: µε τη βίωση της επιτυχίας (υπό την έννοια της 

αυτοβεβαίωσης), µε την αµοιβή και µε την χαρά που νιώθει κανείς όταν εργάζεται. Η 

σηµασία της τιµωρίας στην ιστορία της παιδαγωγικής σκέψης φαίνεται ότι χάνει 

συνεχώς έδαφος, χωρίς ωστόσο να έχει τεθεί εντελώς σε αχρηστία, αφού δεν παύει να 

αναγνωρίζεται ακόµα η αξία της µε µία λελογισµένη χρήση (Κουµάκης, 1993).  

Για το προσδιορισµό του καλού δασκάλου έχουν αναφερθεί παράγοντες όπως η 

συµπεριφορά του, αγάπη του για τα παιδιά και το επάγγελµα, αγάπη προς την 

πατρίδα, η παιδαγωγική συγκρότηση του, η συστηµατικότητα, οι γνώσεις του για τη 

διδακτέα ύλη η υποµονή του η αυτοπεποίθηση του, η αυτοκυριαρχία του, το 

ενδιαφέρον και η προσφορά στα κοινοτικά προβλήµατα και τα αισθήµατα 

δικαιοσύνης του. Οι αποτελεσµατικοί δάσκαλοι πιστεύουν ότι όλοι οι µαθητές 

µπορούν να µάθουν και ότι οι δάσκαλοι παίζουν έναν αποφασιστικό ρόλο σ’ αυτήν 

την διαδικασία (Παπανδρέου, 2002). Σύµφωνα µε τον Borich (1988), η σαφήνεα 

(πόσο σαφής και επεξηγηµατική είναι µία παρουσίαση µέσα στο µάθηµα) και η 

ποικιλία (ποικιλόµορφη παρουσίαση µαθήµατος), είναι δύο στοιχεία που συµβάλουν 

στην αποτελεσµατική διδασκαλία, αν τα υιοθετήσει ένας εκπαιδευτικός, όπως 

αναφέρεται στον Παπανδρέου (2002). 

Ένα πειθαρχικό ζήτηµα αρκετά σοβαρό για τους εκπαιδευτικούς είναι το θέµα της 

τιµωρίας του παιδιού. Στην παλιά αγωγή υπήρχε η άποψη ότι όσο πιο σκληρός είναι ο 

δάσκαλος τόσο καλύτερος είναι, οι υποστηρικτές αυτής της άποψης είναι οπαδοί της 

αυταρχικής αγωγής. Η νέα αγωγή κατάργησε την ποινή. Η ποινή δηµιουργεί 

αποξένωση, χωρίζει το δάσκαλο από το µαθητή και προκαλεί εχθρότητα ανάµεσα 
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τους. Ο δάσκαλος πρέπει να γνωρίζει ότι ο σκοπό της ποινής πρέπει να είναι η 

διόρθωση και η βελτίωση της συµπεριφοράς του παιδιού και όχι η εκδίκηση. Ο 

εκπαιδευτικός πρέπει να αφήσει τις παραδοσιακές µεθόδους παιδονοµίας και να 

εφαρµόσει τις σύγχρονες µεθόδους αγωγής και µόρφωσης των µαθητών (Αραβανής, 

1998).  

Ο Miller, o Brownel και ο Smith (1999), προτείνουν ότι: η ηλικία και η 

ακαδηµαϊκή ικανότητα, εµφανίζεται να επηρεάζει την απόφαση των δασκάλων για 

εγκατάλειψη της εκπαίδευσης, όπως αναφέρεται στους Olivarez και Arnold (2004). Ο 

Whitaker (2000), αναφέρει ότι οι νεότεροι και αυτοί µε τη λιγότερο εµπειρία είναι 

περισσότερο πιθανό να εγκαταλείψουν το επάγγελµα, όπως αναφέρεται στους 

Olivarez και Arnold (2004). Τα δηµογραφικά στοιχεία η εκπαίδευση όταν 

συνδυάζονται µε άλλους σηµαντικούς παράγοντες αποτελεί ανεκτίµητη πηγή 

προκειµένου να προσδιοριστεί ποιοι δάσκαλοι θα παραµείνουν στο πεδίο της 

εκπαίδευσης (Olivarez και Arnold, 2004). 

Σύµφωνα µε τον Hoy (1994), έργο του δασκάλου είναι επίσης να µπορεί να 

εντοπίσει έγκυρα και όσο το δυνατόν γρηγορότερα συγγραφικές ανάγκες του µαθητή 

και στη συνέχεια να σχεδιάσει, να εφαρµόσει και να αξιολογήσει την καταλληλότερη 

διδακτική προσέγγιση, όπως αναφέρεται στο Σπαντιδάκη (2008). Ο Graves (1994), 

υποστηρίζει ότι ο απώτερος στόχος αποτελεσµατική διδασκαλίας, η οποία 

απευθύνεται σε µαθητές µε προβλήµατα στη παραγωγή του γραπτού λόγου, είναι αν 

τους βοηθήσει να αναπτύξουν τις απαραίτητες δεξιότητες, γνώσεις στρατηγικές και 

στάσεις για να µπορούν να χειρίζονται το γραπτό λόγο αυτόνοµα, όπως αναφέρεται 

στο Σπαντιδάκη (2008).  

Οι παραδοσιακές ψυχολογικές προσεγγίσεις για τα παιδιά και τις οικογένειες, 

εστιάζουν µόνο όταν υπάρχει κάποιο πρόβληµα ή όταν δηµιουργείται κάποια ταραχή. 

Η θετική ψυχολογία δρα αντίθετα από τις ιστορικές και παραδοσιακές παρεµβατικές 

πρακτικές  στην παθολογία εστιάζοντας στα µοναδικά θετικά χαρακτηριστικά  των 

παιδιών και αυξάνοντας τις δυνατότητες τους. Καλλιεργώντας ένα σύστηµα στο 

οποίο θα ενισχύονται οι θετικές πλευρές της παιδικής ανάπτυξης θα βοηθήσει στην 

µακρόχρονη µείωση των δυσκολιών που πιθανώς θα υπάρξουν σε ακαδηµαϊκές και 

συµπεριφορικές δυσκολίες (Terjesen, 2004). 

Οι εκπαιδευτικοί όταν συνεργάζονται µε ειδικούς υπηρεσιών στήριξης, 

αποφασίζουν «από κοινού», σε µία συντονισµένη προσπάθεια που απευθύνεται στο 

µαθητή και στους γονείς, στην οικογένεια κ.λπ. (Brown, Pryzwansky και Schulte, 
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2006). Σύµφωνα µε τον Gutkin (1981), oι εκπαιδευτικοί είναι χρήσιµο να ζητούν τις 

υπηρεσίες της διαλεκτικής συµβουλευτικής, επειδή καµιά φορά δεν έχουν τη γνώση 

και τις απαραίτητες δεξιότητες για να αντιµετωπίσουν τη δυσκολία του µαθητή, όπως 

αναφέρεται στους Brown, Pryzwansky και Schulte (2006). 

 

 

3.4. ΠΡΑΚΤΙΚΕΣ ΕΦΑΡΜΟΓΕΣ 

Η American Association of School Administrators (ASSA), περιγράφει τους 

αποτελεσµατικούς δασκάλους ως διαχειριστές οι οποίοι: (1) χειρίζονται την 

πειθαρχία µέσα απ’ την πρόληψη, (2) χρησιµοποιούν συστηµατικές και 

ποικιλόµορφες εκπαιδευτικές τεχνικές, (3) είναι γνώστες του αντικειµένου και είναι 

προσανατολισµένοι στη κάλυψη των αναγκών των µαθητών, (4) είναι υψηλά 

ευέλικτοι και επινοητικοί και δίνουν έµφαση περισσότερο σε αντιληπτικά νοήµατα 

περισσότερο από γεγονότα, (5) πιστεύουν στις δικές τους ικανότητες και θέτουν 

υψηλές προσδοκίες, (6) είναι δηµοκρατικοί στις προσεγγίσεις τους και επιδεικνύουν 

ζεστασιά και φροντίδα όταν αλληλεπιδρούν µε τους µαθητές και (7) είναι εύκολα 

προσιτός έξω από τη τάξη (Minor & συν., 2002).  

Οι εκπαιδευτικοί αποτελούν µία από τις ιδιαίτερα σηµαντικές οµάδες που 

προάγουν την ψυχική ανθεκτικότητα των παιδιών. Ένεκα του σηµαντικού τους ρόλου 

πρέπει οι ίδιοι να διακρίνονται από ψυχική ανθεκτικότητα. Η ψυχική ανθεκτικότητα 

αποτελεί ένα χαρακτηριστικό ιδιαίτερης σηµασίας για την εξασφάλιση της επιτυχίας 

τόσο των µαθητών όσο και των εκπαιδευτικών. Η προαγωγή της ψυχικής 

ανθεκτικότητας στηρίζεται σε έξι τοµείς-στρατηγικές, σύµφωνα µε τους Henderson 

και Milstein (2008): 

 Ανάπτυξη θετικών συναισθηµατικών δεσµών: τα παιδιά τα οποία έχουν 

διαµορφώσει ισχυρούς και ζεστούς δεσµούς εκδηλώνουν σε πολύ λιγότερο 

βαθµό σε επικίνδυνες συµπεριφορές, σε σύγκριση µε παιδιά, τα οποία δεν 

έχουν διαµορφώσει τέτοιους δεσµούς. 

 ∆ηµιουργία σαφών και ξεκάθαρων ορίων. 

 Εκµάθηση κοινωνικών δεξιοτήτων, χρήσιµων για τη ζωή: ο τοµέας αυτός 

αναφέρεται στην ικανότητα σύναψης συνεργατικών σχέσεων, στην επίλυση 

συγκρούσεων µε υγιή τρόπο, σε δεξιότητες αντίστασης και διεκδικητικότητας, 



 65 

σε δεξιότητες επικοινωνίας, επίλυση προβληµάτων και λήψη αποφάσεων, 

όπως και δεξιότητες επιτυχούς διαχείρισης άγχους. 

 Παροχή στήριξης και φροντίδας:  ο συγκεκριµένος τοµέας αφορά στην παροχή 

θετικής αποδοχής και ενθάρρυνσης χωρίς όρους. 

 Ύπαρξη υψηλών προσδοκιών και σαφής έκφραση τους: οι προσδοκίες θα 

πρέπει να είναι υψηλές και παράλληλα ρεαλιστικές , προκειµένου να 

κινητοποιούν µε αποτελεσµατικότητα τα παιδιά. 

 Παροχή ευκαιριών για ουσιώδη συµµετοχή: η συγκεκριµένη στρατηγική 

αναφέρεται ουσιαστικά στην παροχή ευκαιριών στα παιδιά, στις οικογένειες 

και στα µέλη των σχολικών κοινοτήτων για την ανάληψη ενός µεγάλου 

µέρους της ευθύνης για το τι συµβαίνει στο χώρο του σχολείου  

Ο Hawkins (1992), αναφέρει ότι αν εφαρµοστούν σε συνδυασµό οι 

συγκεκριµένες έξι προσεγγίσεις οδηγούν στην ανάπτυξη µιας θετικής εικόνας για 

τον εαυτό, στη δηµιουργία µιας στενής σχέσης και διασύνδεσης µε το σχολείο, 

στη διαµόρφωση µιας πίστης στους κανόνες, όπως και σε µία σηµαντική µείωση 

των ποσοστών για µετέπειτα εγκληµατικότητα, κατάχρηση ουσιών, όπως 

αναφέρεται  στους  Henderson και Milstein (2008). Οι συγκεκριµένες 

στρατηγικές αναδεικνύονται ως ιδιαίτερης σηµασίας παράγοντες στην 

προσπάθεια υποβοήθησης της ανάπτηξης της ψυχικής ανθεκτικότητας στα παιδιά  

(Henderson & Milstein, 2008). 

Επίσης ο εκπαιδευτικός, θα πρέπει να εµφυσήσει στους µαθητές τα 

παρακάτω, όπως αναφέρει η Χατζηχρήστου (2008α, β): 

 ∆εξιότητες επικοινωνίας: Βελτίωση της επικοινωνιακής ικανότητας 

των µαθητών στο σχολικό και ευρύτερο κοινωνικό πλαίσιο. 

 Αναγνώριση, έκφραση, διαχείριση συναισθηµάτων: απόκτηση βασικών 

συναισθηµατικών δεξιοτήτων. 

 ∆ιαστάσεις της αυτοαντίληψης, αυτοεκτίµηση: αποδοχή και βελτίωση 

της εικόνας του εαυτού. 

 Αντιµετώπιση αγχογόνων καταστάσεων: κατανόηση της αναγκαιότητας 

αντιµετώπισης αγχογόνων καταστάσεων και η άσκηση σε δεξιότητες-

στρατηγικές χειρισµού του στρες.  

 ∆ιαδικασία επίλυσης συγκρούσεων, εναλλακτικοί τρόποι αντιµετώπισης 

καταστάσεων σύγκρουσης: η άσκηση των µαθητών στην 
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αποτελεσµατική επίλυση συγκρούσεων στο σχολείο και το ευρύτερο 

κοινωνικό τους περιβάλλον. 

 ∆ιαφορετικότητα και πολιτισµός: αναγνώριση και αποδοχή της έννοιας 

της διαφορετικότητας. 

 Κοινωνικές δεξιότητες. 

 Μαθησιακή διαδικασία-δεξιότητες οργάνωσης µελέτης. 

 Στήριξη παιδιών σε καταστάσεις κρίσεων  

Οι δάσκαλοι πρέπει να έχουν ως καθήκον να προάγουν ασφαλή σχολεία, αυτό  

επιτυγχάνεται µε τις παρακάτω στρατηγικές: (1) να προσέχουν το σχολείο, (2) να 

αναπτύξουν µια περιεκτική σχολική ασφάλεια και ένα σχέδιο ανταπόκρισης κρίσεων, 

(3) να δηµιουργήσουν ένα θετικό και περιεκτικό κλίµα και κουλτούρα, (4) 

κατανόηση της κουλτούρας των συνοµήλικων και των προβληµάτων τους, (5) να 

εµπλέξουν τους γονείς για να κάνουν τα σχολεία ασφαλέστερα και (6) υποστήριξη 

των κινδύνων και της αντικοινωνικής συµπεριφοράς των νέων (Sprague & Walker, 

2005).  

 

 

3.5. ΑΠΟΤΕΛΕΣΜΑΤΙΚΟΤΗΤΑ 

 Σύµφωνα µε τα παραπάνω διαφαίνεται πως τα χαρακτηριστικά ενός δασκάλου 

παίζουν ρόλο στην ανατροφή και την εκπαίδευση του παιδιού µαθητή. Ο τρόπος µε 

τον οποίο ένας δάσκαλος θα δώσει και θα µεταλαµπαδεύσει γνώση σε ένα παιδί είναι 

βασικός. Ο δάσκαλος πρέπει να είναι πολύ προσεκτικός µε τη διαχείριση των 

µαθητών, πρέπει να υιοθετήσει κάποια χαρακτηριστικά τα οποία θα τον βοηθήσουν 

όχι µόνο να βγάλει εις πέρας τα καθήκοντα του, αλλά και να πλάσει άξια άτοµα και 

προσωπικότητες. 

Σύµφωνα µε την Pianta, Steinberg και Rollins (1995), αναφέρουν πως οι 

θετικές σχέσεις ανάµεσα στο δάσκαλο και το µαθητή έχουν να κάνουν µε ζεστασιά, 

πλησίασµα και επικοινωνιακή συµπεριφορά και συνδέονται µε τη συµπεριφορική 

επάρκεια και τη καλύτερη σχολική ρύθµιση του µαθητή, όπως αναφέρεται στη Yoon 

(2002). Άλλοι ερευνητές βρήκαν ότι η σύγκρουση και η εξάρτηση στις σχέσεις 

δασκάλου µαθητή, συνδέονται µε αρνητικά αποτελέσµατα όπως είναι η αρνητική 

σχολική στάση, η αποφυγή του σχολείου σύµφωνα µε τους Birch και Ladd (1997) και 
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η εχθρική συµπεριφορά σύµφωνα µε τους Howes, Hamilton και Matheson (1994), 

όπως αναφέρεται στη Yoon (2002). 

Όταν δεν υπάρχει συναισθηµατική σύνδεση µεταξύ των φροντιστών του 

σπιτιού και στο µαθητή, οι σχολικές εµπειρίες παίζουν αποφασιστικό ρόλο στην 

προσαρµογή του µαθητή. Ειδικότερα όταν οι δάσκαλοι παρέχουν συναισθηµατική 

υποστήριξη, αµείβουν την ικανότητα και προάγουν την αυτοπεποίθηση, θεωρείται ότι 

είναι ένας από τους παράγοντες που κάνει τους µαθητές πιο τρωτούς σε αγχώδη 

γεγονότα ζωής. Οι δάσκαλοι που ανταποκρίνονται συναισθηµατικά µε τους µαθητές 

έχουν καλύτερες σχέσεις µε αυτούς (Yoon, 2002). Σύµφωνα µε τους Gibson και 

Dembo (1984), τους Greenwood, Olejnik και Parkay (1990) και τον Glenn (1993), οι 

δάσκαλοι µε υψηλή δύναµη είναι πιο θετικοί στους µαθητές, βιώνουν λιγότερο άγχος 

και βιώνουν λιγότερο θυµό για αρνητικές συµπεριφορές των µαθητών, όπως 

αναφέρεται στη Yoon (2002). 

Όταν οι εκπαιδευτικοί χρησιµοποιούν τις βέλτιστες στρατηγικές και 

παιδαγωγικές πρακτικές και αναγνωρίζουν και ενισχύουν την ακαδηµαϊκή επιτυχία 

των µαθητών, επιδεικνύουν  την αµεροληψία κατά τη διάρκεια των αλληλεπιδράσεων 

µε τους µαθητές και καλλιεργούν κατάλληλο κλίµα στην τάξη στο όποιο 

ενθαρρύνονται οι ερωτήσεις, αυτό έχει σηµαντικό αντίκτυπο στους µαθητές (Hayes, 

Hindle & Withington, 2007). Η υποκειµενική ευεξία στο σχολείο εκφράζεται ως η 

θετική συναισθηµατική ζωή η οποία είναι αποτέλεσµα της αρµονίας µεταξύ του 

αθροίσµατος, αφενός των περιβαλλοντικών παραγόντων και αφετέρου των 

προσωπικών αναγκών και των προσδοκιών των µαθητών (Gilman, Huebner & 

Furlong, 2009). 
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ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑΤΑ 

 

Από το σύνολο της συγκεκριµένης εργασίας προκύπτουν ορισµένα 

συµπεράσµατα, τα οποία έρχονται ως απόκριση στις θεωρίες και τα εµπειρικά 

δεδοµένα των απόψεων των ερευνητών. Στο παρόν σηµείο θα γίνει µία ανάλυση και 

µία προσπάθεια στο να απαντηθούν και να αναλυθούν τα ερωτήµατα που τεθεί στην 

αρχή. 

Αναφορικά µε το πρώτο ερώτηµα που είχε τεθεί για το τι είναι ταυτότητα του 

ρόλου του εκπαιδευτικού θα συνοψίζαµε τα παρακάτω στοιχεία. Καταρχήν η 

ταυτότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού είναι σύνθετη, πολύπλοκη και πολυεπίπεδη. 

Η ταυτότητα φέρνει σε επαφή τον εκπαιδευτικό µε το επάγγελµα του και στο τρόπο 

µε τον οποίο προσαρµόζεται στο γενικότερο πλαίσιο της δουλειάς του. Η ταυτότητα 

ενσωµατώνει και περικλείει διάφορους ρόλους οι οποίοι δρουν ανάλογα µε το 

κοινωνικό περίβληµα στο οποίο βρίσκεται κάθε φορά ο εκπαιδευτικός. 

Θα κάναµε λόγο για ένα «εργαλείο», το οποίο εξετάζει το γύρω κόσµο και 

είναι ένας τρόπος αντίληψης και απόδοσης νοήµατος στο σύνολο των εµπειριών που 

οι δάσκαλοι αποκτούν µέσα από το κοινωνικό και εργασιακό τους περιβάλλον. Είναι 

ένας τρόπος αίσθησης και βίωσης του εαυτού τους. Είναι χαρακτηριστική µορφή που 

αναπτύσσεται σύµφωνα µε ατοµικές, βιογραφικές, ιστορικές και κοινωνικές 

κατασκευές εαυτού. Η ταυτότητα αποτελείται από µία συγχώνευση προσωπικής, 

βιογραφικής, πολιτισµικής, κοινωνικής επιρροής και καθιερωµένων αξιών, που 

µπορεί να αλλάζουν ανάλογα µε το ρόλο και τις συνθήκες. Η ταυτότητα του 

εκπαιδευτικού είναι συγκεχυµένη µε τις σχολικές εµπειρίες. Η ταυτότητα και η 

προσωπική βιογραφία είναι αλληλοσχετιζόµενες. 

Οι ταυτότητες δεν είναι σταθερές και ακλόνητες αλλά αλλάζουν ανάλογα µε 

τη κουλτούρα και δια µέσου µιας ποικιλίας περιβαλλοντικών συνθηκών ή πεδίων, 

όπως είναι η οικογένεια και η δουλειά. Επίσης, η ταυτότητα µπορεί να αναλυθεί σε 

κοινωνική προσωπική και ταυτότητα αυτοαντίληψης. Βέβαια, υπάρχει και η αντίθετη 

άποψη ότι το άτοµο δε διαθέτει πολλαπλούς εαυτούς και ταυτότητες. Όλες οι θεωρίες 

και οι απόψεις είναι χρήσιµες για τη κατανόηση της έννοιας της ταυτότητας του 

δασκάλου. 

Η γνώση του εαυτού είναι κρίσιµο στοιχείο στο τρόπο µε τον οποίο οι 

δάσκαλοι ερµηνεύουν και χτίζουν τη φύση της δουλειάς τους και διαµορφώνουν τη 
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ταυτότητα τους. Η ταυτότητα του εκπαιδευτικού είναι επηρεασµένη από τον τρόπο 

που αισθάνονται για τον εαυτό τους και για τον τρόπο που αισθάνονται για τους 

µαθητές τους. Ο επαγγελµατικός και προσωπικός εαυτός εξελίσσεται στο χρόνο και 

αποτελείται από τα εξής: αυτοεικόνα, αυτοεκτίµηση, επαγγελµατικά κίνητρα, 

αντίληψη καθήκοντος και µελλοντική προοπτική.  

Η ταυτότητα του δασκάλου µπορεί να κατανοηθεί ως µία πολυτονική 

αντίληψη µεσολαβώντας τον εαυτό και την ιστορία µε πολύπλοκους τρόπους. Είναι 

µία προοδεύουσα διαδικασία, η οποία συνεπάγεται µία αίσθηση και ερµηνεία των 

αξιών και των εµπειριών κάποιου. Απόκτηση ταυτότητας σηµαίνει το να γίνεις 

κάποιος ή κάτι. 

Αναφορικά µε τη δεύτερη ερώτηση που έχει να κάνει µε τον τρόπο που 

πλάθεται η ταυτότητα του εκπαιδευτικού και τους παράγοντες που συµβάλλουν στην 

ανάπτυξης της ταυτότητας του µπορούµε να συνοψίζουµε τα παρακάτω. Η ανάπτυξη 

της ταυτότητας του εκπαιδευτικού ορίζεται ως µία προοδεύων και δυναµική 

διαδικασία, η οποία περιέχει ερµηνεία αξιών και εµπειριών κάποιου, η οποία µπορεί 

να είναι επηρεασµένη από προσωπικούς, κοινωνικούς και γνωστικούς παράγοντες. 

Το να δηµιουργήσεις και να διατηρήσεις µία ταυτότητα ενέχει ένα συνεχή αγώνα, ο 

οποίος είναι τοποθετηµένος σε ένα κοινωνικό και πολιτισµικό χώρο. 

Τα συναισθήµατα παίζουν κεντρικό ρόλο στην ανάπτυξη της ταυτότητας του 

δασκάλου. Επίσης η φαντασία και η αντανάκλαση είναι δύο σηµαντικοί παράγοντες 

στη διαδικασία ανάπτυξης της επαγγελµατικής ταυτότητας. Για τον τρόπο µε τον 

οποίο αναπτύσσεται η ταυτότητα του δασκάλου, έχουν δηµιουργηθεί κάποια µοντέλα 

προκειµένου να γίνει κατανοητή η ανάπτυξη αυτή. Τα µοντέλα αυτά αναφέρουν τους 

παράγοντες που επιδρούν στην ανάπτυξη της ταυτότητας του εκπαιδευτικού. Τα 

µοντέλα αυτά συνδυάζονται µε το βιογραφικό αλληλεπιδραστικό µοντέλο. 

Σύµφωνα µε το πρώτο µοντέλο των Beachup και Thomas, η ανάπτυξη της 

ταυτότητας έρχεται µέσα από τα εκπαιδευτικά προγράµµατα και κατά τη διάρκεια της 

αρχικής πρακτικής. Το δεύτερο µοντέλο, το µοντέλο «κρεµµύδι» των Korthagen και 

Vasalos, κάνει µνεία για κάποια επίπεδα λειτουργίας του εκπαιδευτικού, τα επίπεδα 

αυτά είναι το περιβάλλον, η συµπεριφορά, η επάρκεια , οι αξίες, η ταυτότητα και η 

αποστολή. Όλα τα επίπεδα είναι βασικά για την επαγγελµατική ανάπτυξη του 

εκπαιδευτικού. Το τρίτο µοντέλο, αυτό των Flores και Day, µπορεί να πληροφορήσει 

τους εκπαιδευτές δασκάλων σχετικά µε τη ποικιλία παραγόντων που επηρεάζουν την 

ανάπτυξη της ταυτότητας του εκπαιδευτικού. Τέσσερις παράγοντες σχετίζονται και 



 70 

αλληλεπιδρούν µεταξύ τους: οι προηγούµενες εµπειρίες, η πριν τη διδασκαλία 

ταυτότητα, η αναδιοργάνωση της ταυτότητας και το περιβάλλον διδασκαλίας. 

Όσον αφορά το βιογραφικό αλληλεπιδραστικό µοντέλο, αυτό αναφέρει πως η 

ανάπτυξη της ταυτότητας είναι αποτέλεσµα πολυάριθµων εµπειριών κατά τη διάρκεια 

ζωής του ατόµου. Η σύνδεση της ιστορίας του ατόµου µε παρούσες περιστάσεις 

διαπλάθουν το ποιος είναι, πως ζει και το πώς ασκεί το ρόλο του. Εποµένως τα τρία 

πρώτα µοντέλα για την ανάπτυξη της ταυτότητας συνδέονται µε το βιογραφικό 

αλληλεπιδραστικό µοντέλο. 

Η ανάπτυξη της ταυτότητας του εκπαιδευτικού µπορεί περιληπτικά να 

περιγραφεί ως η απόκτηση ή η προσαρµογή νέας γνώσης αξιών και δεξιοτήτων 

προκειµένου να αλλάξουν την εκπαιδευτική πρακτική. Οι δάσκαλοι που εµπλέκονται 

ο ένας µε τον άλλο ενθαρρύνουν την προσωπική και επαγγελµατική ανάπτυξη που 

είναι αµοιβαία ουσιώδης. 

Η βίωση των εµπειριών του εκπαιδευτικού σε διάφορα περιβάλλοντα όπως 

αυτό της οικογένειας, του σχολείου, της ελεύθερης δραστηριοποίησης του, στις 

σχέσεις που έχει µε το κοινωνικό περιβάλλον και τους ανθρώπους γύρω του βοηθά 

τον εκπαιδευτικό να αναπτύξει µία ταυτότητα. Η κατασκευή της ταυτότητας είναι µία 

συνεχής διαδικασία και σηµαίνει βίωση εµπειριών που ενέχουν συνεχή αρµονική 

συνύπαρξη. 

Η τελευταία ερώτηση η οποία είχε τεθεί, έχει σχέση µε τα απαραίτητα και τα 

κατάλληλα χαρακτηριστικά που πρέπει να διαθέτει ο «ιδανικός» εκπαιδευτικός. Στη 

προσπάθεια να απαντήσουµε σ’ αυτή την ερώτηση και στο κατά πόσο τα 

χαρακτηριστικά αυτά επηρεάζουν την όλη λειτουργικότητα και δραστηριοποίηση του 

παιδιού-µαθητή, θα λέγαµε πως τα χαρακτηριστικά είναι πολυάριθµα και κάθε 

εκπαιδευτικός στη προσπάθεια του να γίνει αποτελεσµατικός θα ήταν χρήσιµο να τα 

αφουγκραστεί. 

Η σύνδεση ανάµεσα στα χαρακτηριστικά του δασκάλου και τη συµπεριφορά 

είναι πολύπλοκή, πολλές συµπεριφορές συνδέονται µε ένα χαρακτηριστικό και πολλά 

χαρακτηριστικά µπορεί να συνδέονται µε µία συµπεριφορά. Οι δάσκαλοι οι οποίοι 

υιοθετούν µία ποικιλία ρόλων είναι και οι πιο αποτελεσµατικοί. Χαρακτηριστικά 

όπως η ευελιξία, η ζεστασιά, η ευγένεια, η αποδοχή, η συναισθηµατική υποστήριξη 

των δασκάλων προς τα παιδιά, η παρουσία επικοινωνίας µεταξύ τους, η ποικιλία 

παιδαγωγικών µεθόδων είναι απαραίτητα συστατικά ενός αποτελεσµατικού 

δασκάλου.  
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Οι δάσκαλοι είναι φορείς αξιών και συµπεριφορών προς τα παιδιά και γι’ 

αυτό το λόγο πρέπει να είναι πάρα πολύ προσεκτικοί στο τρόπο µε τον οποίο 

αλληλεπιδρούν µε αυτά. Οι δάσκαλοι παίρνουν µέρος σε ένα µεγάλο και καίριο 

διάστηµα της ζωής των παιδιών, ο τρόπος που συµπεριφέρονται προς αυτά ίσως 

επηρεάσει καταιγιστικά τη µετέπειτα ανάπτυξη τους είτε τη ψυχική, είτε τη 

συναισθηµατική, είτε τη κοινωνική. Τα χαρακτηριστικά που έχουν ήδη αναφερθεί, 

αποτελούν ένα µπούσουλα για το πώς πρέπει οι δάσκαλοι να συµπεριφέρονται και να 

αλληλεπιδρούν µε τα παιδιά προκειµένου να προκληθούν όσο το δυνατό λιγότερα 

προβλήµατα στα παιδιά, γιατί πολλά προβλήµατα είναι αποτέλεσµα αρνητικών και 

δυσάρεστων εµπειριών. Τα χαρακτηριστικά του κάθε εκπαιδευτικού λοιπόν έχουν 

άµεσο αντίκτυπο στη ψυχική, συναισθηµατική, κοινωνική και σωµατική υγεία του 

παιδιού. Ο χαρακτήρας των δασκάλων προς τα παιδιά και ο τρόπος που 

συναναστρέφονται µε αυτά  πρέπει να χαίρει ιδιαίτερης προσοχής, τόσο από τους 

δασκάλους όσο και από το ευρύτερο σχολικό πλαίσιο που βρίσκεται το κάθε παιδί. 

Ο κύριος στόχος της παρούσας εργασίας ήταν να θέσει και να απαντήσει 

κάποια ερωτήµατα γύρω από τη φύση της ταυτότητας του δασκάλου. Οι ερωτήσεις οι 

οποίες τέθηκαν απαντήθηκαν µε µία παρουσίαση διαφόρων θεωριών και απόψεων 

για τη ταυτότητα του ρόλου του εκπαιδευτικού. Η πληθώρα των πληροφοριών και 

των στοιχείων, µε κάνει να πιστεύω πως καλύπτουν µεγάλο µέρος της απάντησης στις 

ερωτήσεις αυτές και τα δεδοµένα που έχουν αναλυθεί καλύπτουν µεγάλο αν όχι όλο 

το φάσµα της απάντησης. Καθώς η επιστήµη προχωράει θα συνεχίζεται η ανακάλυψη 

όλο και περισσότερων στοιχείων τα οποία µπορούν να προστεθούν ως απαντήσεις 

στα ερωτήµατα αυτά. Η παρούσα εργασία πιστεύω πως συνοψίζει και συγκεντρώνει 

πολλά στοιχεία που έχουν να κάνουν µε τη ταυτότητα του δασκάλου, το πώς 

αναπτύσσεται και από ποια χαρακτηριστικά αποτελείται, γι’ αυτό το λόγο θα 

µπορούσε ίσως και να χαρακτηριστεί ως µία προσφορά και ως µία πρόοδος για την 

επιστήµη.  
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