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Εισαγωγή

Η σημασία του περιβάλλοντος για την ανάπτυξη, την πρόοδο, την εξέλιξη
και την προσαρμογή του ατόμου έχει προκαλέσει το επιστημονικό ενδιαφέρον
πλήθους ερευνητών στο χώρο της κοινωνικής ψυχολογίας, αρχικά μέσω της θε-
ωρίας του κοινωνικού πλαισίου (Lewin, 1936). Η συγκεκριμένη θεωρία έχει δώ-
σει έμφαση στο κοινωνικό πλαίσιο ανάπτυξης του ατόμου (Bronfenbrenner,
1989· Pianta, 1999· Sameroff, 1983). Λαμβάνοντας αυτό υπόψη, το σχολείο, και
ειδικότερα το Δημοτικό, έχει ένα ιδιαίτερα σημαντικό ρόλο στην προσαρμογή,
την κοινωνικοποίηση και τη συναισθηματική ωρίμανση του παιδιού, συνιστώ-
ντας ένα ολοκληρωμένο κοινωνικό πλαίσιο μελέτης και ανάλυσης της εκπαι-
δευτικής διαδικασίας (Getzels και Thelen, 1960). Σύμφωνα με τις υπάρχουσες
θεωρίες και μοντέλα, το σχολικό, καθώς επίσης και το εκπαιδευτικό περιβάλ-
λον εξετάζουν όχι μόνο τα ατομικά χαρακτηριστικά, τη συμπεριφορά, τις στά-
σεις, τη νοοτροπία και τις απόψεις των εκπαιδευτικών και των μαθητών, αλλά
και τις ευρύτερες περιβαλλοντικές συνθήκες και κοινωνικές πιέσεις που καθο-
ρίζουν τη συμπεριφορά τους. 

Κάτω από το πρίσμα του εκπαιδευτικού περιβάλλοντος στο παρόν άρθρο θα
εστιάσουμε την προσοχή μας στη σπουδαιότητα του σχολικού και ψυχολογικού
κλίματος μέσα στην τάξη, τα οποία επηρεάζουν την κοινωνική και συναισθημα-
τική ανάπτυξη των μαθητών, αλλά και την επίδοσή τους. Επιπλέον, θα μελετή-
σουμε τις σχέσεις εκπαιδευτικού-μαθητή αλλά και μαθητών μεταξύ τους, σχέσεις
που παίζουν και αυτές σημαντικό ρόλο στην ανάπτυξη των γνωστικών, συναι-
σθηματικών και συμπεριφορικών στοιχείων των μαθητών. 

Σχολικό κλίμα

Το σχολικό περιβάλλον συνιστά σημαντικό παράγοντα του αποτελεσματι-
κού σχολείου. Ο ρόλος του σχολικού περιβάλλοντος είναι ιδιαίτερα σημαντικός
στην ανάπτυξη των ικανοτήτων (γνωστικών, συναισθηματικών, συμπεριφορι-
κών) των μαθητών μέσω της εκπαιδευτικής διαδικασίας, αλλά και της παραγω-
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γικότητας των εκπαιδευτικών στο διδακτικό τους έργο. Το σχολικό περιβάλλον
έχει οριστεί ως «οι κοινές αντιλήψεις μαθητών και δασκάλων για το σχολείο»
(Fraser, 1998, σ. 8), ενώ, σύμφωνα με άλλους, αναφέρεται στην ποιότητα και τη
συχνότητα της αλληλεπίδρασης μεταξύ των ενηλίκων και των μαθητών (Emmons,
Comer και Haynes, 1996). Ο Πασιαρδής (2001) υποστηρίζει ότι το σχολικό κλί-
μα περιλαμβάνει το σύνολο των δυναμικών αλληλεπιδράσεων μεταξύ των εκ-
παιδευτικών, των περιβαλλοντικών και των ψυχολογικών χαρακτηριστικών του
σχολικού περιβάλλοντος, τα οποία επηρεάζουν τις στάσεις, τη συμπεριφορά, το
εκπαιδευτικό έργο των δασκάλων, το αίσθημα αυτοεκτίμησης δασκάλων και μα-
θητών καθώς και τη μάθηση και τη γενικότερη σχολική επίδοση των μαθητών.
Σε έναν άλλο ορισμό, οι Beare, Caldwell και Millikan (1989) αναφέρουν ότι το
σχολικό κλίμα ορίζεται με βάση τις αξίες, τις έννοιες, τις πρακτικές και τις ιδε-
ολογίες, όσο και τα εκπαιδευτικά προγράμματα και τον τρόπο οργάνωσης, δο-
μής και λειτουργίας του σχολικού περιβάλλοντος, αντίστοιχα. Το σχολικό κλίμα
επηρεάζει τη μάθηση, όπως και τις γενικότερες ικανότητες των μαθητών, σύμ-
φωνα με τους Wang, Haertel και Walberg (1997), καθώς οι σχέσεις των μελών
του σχολικού περιβάλλοντος (δάσκαλος, μαθητής, συμμαθητής) είναι ιδιαίτερα
σημαντικοί παράγοντες. Σε συμφωνία με τους Wang, Haertel και Walberg (1997)
είναι οι απόψεις του Burden (1995), που υποστηρίζει ως βασικό στοιχείο της εκ-
παιδευτικής διαδικασίας τη σχέση μεταξύ εκπαιδευτικού και μαθητή, αλλά και
των μαθητών μεταξύ τους, καταγράφοντας και μελετώντας τις απόψεις τους, τις
σχέσεις τους, τη διαδικασία μάθησης, τον τρόπο εργασίας και τη συναισθημα-
τική κατάσταση των μελών, αλλά και το ψυχολογικό κλίμα το οποίο διακρίνει τη
σχολική τάξη. Τέλος, σύμφωνα με τον Ματσαγγούρα (1999, σ. 186), το ψυχολο-
γικό κλίμα αναφέρεται στον τρόπο με βάση τον οποίο οι μαθητές μιας σχολικής
τάξης αξιολογούν, εκτιμούν και βιώνουν «τις ψυχοκοινωνιολογικές σχέσεις που
αναπτύσσονται μέσα στην τάξη». 

Με βάση όσα αναφέρθηκαν σχετικά με τον ορισμό του σχολικού κλίματος,
οι Wubbels και Levy (1993) υποστηρίζουν ότι οι λειτουργικές σχέσεις των μα-
θητών μεταξύ τους, αλλά και των μαθητών με τους δασκάλους, αποτελούν κρί-
σιμο παράγοντα για τη διαμόρφωση ενός θετικού σχολικού περιβάλλοντος, ό-
που η έννοια της υποστήριξης είναι ιδιαίτερα σημαντική. Η υποστήριξη, ωστό-
σο, μπορεί να είναι είτε στενά σχολική (academic) είτε ευρύτερα κοινωνική
(social). 

Σύμφωνα με τους Cobb (1976) και Cohen και Wills (1985), η υποστήριξη ε-
κλαμβάνεται ως το ενδιαφέρον προς το άτομο, η εκτίμηση και ο σεβασμός προς
το πρόσωπό του, τα οποία συμβάλλουν στη μείωση των αρνητικών συναισθημά-
των. Επίσης, το σχολικό κλίμα της τάξης επηρεάζεται από το φυσικό περιβάλ-
λον της, το κοινωνικό σύστημα στο οποίο εντάσσεται και τις μεθόδους τις οποί-
ες ακολουθεί, καθώς και από τις προσδοκίες του δασκάλου για τους μαθητές του,
τη συμπεριφορά του δασκάλου και τα μαθησιακά αποτελέσματα. Με το σχολι-
κό κλίμα συνδέεται άμεσα η αποτελεσματικότητα της σχολικής τάξης, η οποία
επηρεάζεται από την ποιότητα της διδασκαλίας, το χρόνο και τις ευκαιρίες για



μάθηση (Creemers, 1994). Έτσι, ένα θετικό κλίμα στην τάξη αυξάνει την εσω-
τερική παρακίνηση του μαθητή, προωθεί τη σχολική μάθηση και την αυτοεκτί-
μησή του και παρέχει τη δυνατότητα συνεργασίας στο εκπαιδευτικό περιβάλλον
επηρεάζοντας τη γενικότερη απόδοση του μαθητή (Freiberg, 2005). 

Η ενασχόληση των σύγχρονων μελετητών με το σχολικό κλίμα φανερώνει τη
σπουδαιότητα που αποδίδουν σε αυτό. Έτσι, ο Anderson (1982) περιέγραψε
την έρευνα του σχολικού κλίματος ως τον πρόγονο της έρευνας με αντικείμενο
την ψυχολογία της σχολικής τάξης. Οι Hoy (1990), Hoy, Tarter και Bliss (1990)
και Hoy και Woolpork (1993) υποστήριξαν ότι ένα «υγιές» και «θετικό» σχολι-
κό περιβάλλον είναι περισσότερο αποτελεσματικό, ενώ, παράλληλα, μέσω των
ενεργειών μπορεί να επιτύχει τους στόχους του και τα επιθυμητά εκπαιδευτικά
αποτελέσματα. Συγχρόνως, το σχολικό κλίμα διακρίνεται από υψηλές προσδο-
κίες των δασκάλων για τη σχολική απόδοση και επίδοση των μαθητών, καθώς
επίσης και από ιδιαίτερα αποτελεσματικές και λειτουργικές σχέσεις μεταξύ των
δασκάλων και των μαθητών. Οι Wubbels, Brehelmans και Hooymayers (1991),
καθώς και οι Johnson και Johnson (1993), μελέτησαν τους παράγοντες του σχο-
λικού κλίματος και τις συνέπειές τους ως μεμονωμένες έννοιες, ενώ άλλοι ε-
ρευνητές (Oser, Dick και Party, 1992) υποστήριξαν τη σημασία της ταυτόχρονης
μελέτης της αποτελεσματικής διδασκαλίας και των μεθόδων αλληλεπίδρασης
στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, αλλά και ευρύτερα της εκπαιδευτικής μονάδας. 

Ο μαθητής στο εκπαιδευτικό περιβάλλον έρχεται σε άμεση επαφή με ενήλι-
κες (δάσκαλο, καθηγητή) και άλλα παιδιά (δηλ. συμμαθητές), που δεν είναι μέ-
λη του άμεσου περιβάλλοντός του, το οποίο ως τότε ήταν η οικογένειά του. Σύμ-
φωνα με τους στόχους της φοίτησης στο σχολείο και ευρύτερα της εκπαιδευτι-
κής διαδικασίας, οι δάσκαλοι δεν επιδιώκουν αποκλειστικά την ανάπτυξη των
γνωστικών ικανοτήτων του παιδιού, αλλά αποβλέπουν συγχρόνως στην κοινω-
νική και συναισθηματική προσαρμογή του. Η κοινωνική και συναισθηματική
προσαρμογή του μαθητή έχει διάφορες εκφράσεις, ορισμένες από τις οποίες εί-
ναι: (1) η ανάπτυξη σχέσεων φιλίας, κατανόησης των προσωπικών ικανοτήτων
μέσω της σχολικής επίδοσης, της μάθησης, (2) η ανάπτυξη των προσωπικών κι-
νήτρων, της αυτοεκτίμησης, της συνεργασίας, της υποστήριξης από και προς το
σχολικό περιβάλλον, (3) η συμμετοχή στις σχολικές δραστηριότητες και (4) η α-
ποτελεσματική κοινωνική ανάπτυξη (Anderson, 1982· Fraser και Walberg, 1991·
Ματσαγγούρας, 2003· Ματσαγγούρας και Βούλγαρης, 2006· Moos, 1979· Τσι-
πλητάρης, 2001).

Συμπερασματικά, το σχολείο είναι σκόπιμο να υποστηρίζει και να καλλιερ-
γεί την κοινωνική και συναισθηματική ανάπτυξη των μαθητών, να ικανοποιεί
τις αναπτυξιακές και μαθησιακές ανάγκες τους, να τους εφοδιάζει με τους α-
παραίτητους και τους κατάλληλους προστατευτικούς παράγοντες, οι οποίοι θα
συμβάλουν στην εκπαιδευτική επιτυχία τους (Νικολόπουλος, 2008). Είναι, επί-
σης, σκόπιμο να παρέχει με συνέπεια ασφάλεια και υποστήριξη στο σχολικό πε-
ριβάλλον, όπου διδάσκονται, μαθαίνονται και εξασκούνται νέες γνωστικές και
κοινωνικές δεξιότητες μέσω της μάθησης νέων γνώσεων και της ανάπτυξης των
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σχέσεων του παιδιού με τους συμμαθητές του, αλλά και ευρύτερα με τα μέλη της
σχολικής μονάδας (Ματσαγγούρας, 2003).

Σχολικό περιβάλλον και συναισθηματικά χαρακτηριστικά του
μαθητή

Οι εμπειρίες που βιώνουν τα παιδιά στο σχολικό περιβάλλον επηρεάζει σε
μεγάλο βαθμό την ανάπτυξη των γνωστικών, κοινωνικών και ψυχολογικών δε-
ξιοτήτων τους. Όπως αναφέρθηκε σε προηγούμενο σημείο της παρούσας ερ-
γασίας, αρκετές έρευνες είχαν ως κύριο ερευνητικό σκοπό το ψυχολογικό κλί-
μα της σχολικής τάξης και την επίδρασή του ή τη σχέση του με τη μάθηση, αλλά
και τη συναισθηματική ανάπτυξη του παιδιού (Ames, 1992). Το ψυχολογικό κλί-
μα του σχολικού περιβάλλοντος επηρεάζει με άμεσο τρόπο την εκπαιδευτική
διαδικασία, αλλά και τη διαδικασία της παρακίνησης των μαθητών, συνιστώ-
ντας παράλληλα αιτία της αρνητικής, αλλά και της θετικής συναισθηματικής κα-
τάστασής τους (Helms, 1985· Freiberg, 1999· Μπεζεβέγκης, 2001). 

Το ψυχολογικό κλίμα της σχολικής τάξης αναφέρεται στον τρόπο με τον ο-
ποίο οι μαθητές ως άτομα αλληλεπιδρούν και βιώνουν τις σχέσεις τους με τον
εκπαιδευτικό και τους συμμαθητές τους, καθώς και τη θέση ή και το ρόλο που
έχουν στο πλαίσιο της εκπαιδευτικής διαδικασίας (Ματσαγγούρας, 2000). Το κα-
τάλληλο, «θετικό» ή «παραγωγικό» ψυχολογικό κλίμα δημιουργεί ένα θετικό
σχολικό κλίμα, το οποίο χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό παρακίνησης, ανα-
πτύσσει στάσεις και αξίες που ανάλο γα ενισχύουν ή αναιρούν τις επιδιώξεις
του σχολείου, ωθεί τους μαθητές στην άσκηση των κοινωνικο-γνωστικών δεξιο-
τήτων τους και, γενικά, προάγει την ανάπτυξη, την καλλιέργεια και την πρόοδο
των μαθητών. Από την άλλη πλευρά, το αρνητικό ψυχολογικό κλίμα του εκπαι-
δευτικού περιβάλλοντος διακρίνεται από χαμηλά εσωτερικά και εξωτερικά κί-
νητρα, απουσία υποστηρικτικού περιβάλλοντος, στοιχεία που έχουν αρνητικές
επιπτώσεις στην εκπαιδευτική διαδικασία (Creemers, 1994· Levine και Lezotte,
1990· Μαλικιώση-Λοϊζου, 1993· Mortimore, Sammons, Stoll, Lewis και Ecob,
1988). Είναι σκόπιμο να σημειωθεί ότι η ανάπτυξη των μαθητών ενισχύεται σε
ένα εκπαιδευτικό περιβάλλον όπου οι μαθητές μπορούν να παρατηρούν, να συμ-
μετέχουν και να καθοδηγούνται από πρόσωπα (εκπαιδευτικούς, συμμαθητές) με
τα οποία έχουν αναπτύξει συναισθηματική σχέση (Huffman και Speer, 2000). Με
άλλα λόγια, το ψυχολογικό κλίμα της σχολικής τάξης και η κοινωνικο-συναι-
σθηματική προσαρμογή του μαθητή, τόσο η ενδοπροσωπική όσο και η διαπρο-
σωπική, επηρεάζονται από τις σχέσεις του με τα άλλα μέλη του σχολικού πλαι-
σίου (συνομήλικους, εκπαιδευτικούς), αλλά και η μορφή της προσαρμογής του
σχετίζεται με τις διαφορετικές μορφές διαπροσωπικών σχέσεων (Howes,
Phillipsen, και Peisner-Feinberg, 2000). 

Στο ιδιαίτερο ψυχολογικό κλίμα που διαμορφώνεται σε κάθε εκπαιδευτικό
περιβάλλον, εδώ και περίπου πενήντα χρόνια, ερευνητές υποστηρίζουν ότι ση-
μαντικό ρόλο έχουν οι σχέσεις με τους συνομηλίκους (Mead, 1934· Shantz, 1983·



Sullivan, 1953), η αλληλεπίδραση των οποίων διευκολύνει την ανάπτυξη των μα-
θητών. Ο Johnson (1980, σ. 125) αναφέρει χαρακτηριστικά ότι «οι σχέσεις με τους
συνομήλικους είναι μια σημαντική ανάγκη για υγιή γνω στική και κοινωνική α-
νάπτυξη». Ειδικότερα, αποτελέσματα ερευνών υποστηρίζουν ότι οι ανεπαρκείς
διαπροσωπικές σχέσεις μεταξύ των παιδιών σχετίζονται συχνά με προβλήματα
σχολικής προ σαρμογής (Pettit, Clawson, Dodge και Bates, 1996).

Οι συνομήλικοι επηρεάζουν τη σχολική επίδοση των μαθητών, καθώς επι-
δρούν καθοριστικά στις καθημερινές συμπεριφορές τους στο σχολείο (Hymel,
Comfort, Schonert-Reichl και McDougall, 1996). Επίσης, σε συνέχεια αυτού, ο
Γαβρίμης (2002) διαπίστωσε σε έρευνα ότι η κοινωνιομετρική θέση, ως ένας
δείκτης προσδιορισμού του βαθμού αποδοχής του μαθητή από τους συνομηλίκους
του, σχετίζεται με τη σχολική επίδοση, ενώ, τέλος, οι περιορισμένες σχέσεις και
η απουσία φιλίας αποτελούν σημαντικές πηγές άγχους για τους μαθητές Δημο-
τικού Σχολείου (Helms, 1985· Μπεζεβέγκης, 2001). Ένας άλλος σημαντικός πα-
ράγοντας που επιδρά στη σχολική επίδοση των μαθητών είναι οι σχέσεις που α-
ναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών και των εκπαιδευτικών, οι οποίες επηρεά-
ζουν άμεσα το βαθμό και το είδος των κινήτρων των μαθητών, αλλά και τη συ-
μπεριφορά τους, ακόμη και όταν έχουν ολοκληρώσει την εκπαίδευσή τους
(Pederson, Faucher και Eaton, 1978). 

Συμπερασματικά, με βάση τα αποτελέσματα των ερευνών, το ψυχολογικό
κλίμα της σχολικής τάξης σχετίζεται σε σημαντικό βαθμό με τη σχολική επίδο-
ση του μαθητή, την ψυχική και ευρύτερη συναισθηματική του κατάσταση, τόσο
εντός του σχολείου όσο και ευρύτερα, καθώς και με την εν γένει συμπεριφορά
του μαθητή, αλλά και την εξέλιξη και πρόοδό του μετά το πέρας της εκπαιδευ-
τικής διαδικασίας. 

Αλληλεπίδραση και χαρακτηριστικά των σχέσεων εκπαιδευτικού
και μαθητή

Πέραν των σχέσεων μεταξύ των μαθητών, ιδιαίτερα σημαντική είναι η σχέ-
ση μεταξύ του εκπαιδευτικού και του μαθητή. Τόσο ο ρόλος του μαθητή όσο και
του εκπαιδευτικού διακρίνονται από ορισμένα «πρέπει» στη συμπεριφορά τους.
Ο ρόλος του μαθητή διαμορφώνεται με βάση τη δομή και τα ιδιαίτερα χαρα-
κτηριστικά του σχολικού περιβάλλοντος, και ειδικότερα της σχολικής τάξης, αλ-
λά και το ισχύον εκπαιδευτικό πρόγραμμα, τα οποία επηρεάζουν τη μάθηση και
τη διαδικασία της κοινωνικοποίησης του μαθητή. Από την άλλη πλευρά, ο ρόλος
του δασκάλου προσδιορίζεται από την προσωπικότητά του, τη μορφή εκπαί-
δευσης και τις μεθόδους διδασκαλίας τις οποίες εφαρμόζει. Πριν από ορισμέ-
να χρόνια και για πολλές δεκαετίες επικρατούσε η άποψη ότι ο δάσκαλος δεν
θα πρέπει να αναπτύσσει οποιαδήποτε μορφή σχέσης με τους μαθητές, πέραν
των αυστηρά εκπαιδευτικών, οι οποίες θα έπρεπε να περιορίζονται στο πλαίσιο
του εκπαιδευτικού πλαισίου και περιβάλλοντος. Ωστόσο, έρευνες έχουν δείξει
ότι οι σχέσεις που αναπτύσσονται μεταξύ των μαθητών και των εκπαιδευτικών
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επηρεάζουν άμεσα το βαθμό και το είδος των κινήτρων των μαθητών, αλλά και
τη συμπεριφορά τους, ακόμη και όταν έχουν ολοκληρώσει την εκπαίδευσή τους
(Pederson, Faucher και Eaton, 1978). Ειδικότερα, οι μαθητές οι οποίοι έχουν α-
ναπτύξει μια ιδιαίτερη και ειλικρινή σχέση με τον δάσκαλό τους αξιολογούσαν
το εκπαιδευτικό περιβάλλον ως περισσότερο υποστηρικτικό, διαμόρφωναν μια
θετική στάση απέναντι σε αυτό, αισθάνονταν περισσότερο ασφαλείς, εκτιμού-
σαν ως περισσότερο αποτελεσματικό το εκπαιδευτικό κλίμα της σχολικής τάξης
και δήλωναν ότι είχαν θετικές εμπειρίες από το σχολείο στο οποίο φοιτούσαν
(Brophy και Good, 1974· Samdal, Nutbeam, Wold και Kannas, 1998). Από την
άλλη πλευρά, οι μαθητές οι οποίοι βιώνουν καταστάσεις απόρριψης εμφανίζουν
χαμηλότερη σχολική επίδοση, ενώ έχουν περιορισμένες προσδοκίες εκπαιδευ-
τικής προόδου, εξέλιξης και βελτίωσης (Birch και Ladd, 1997). Επίσης, το αί-
σθημα της απομόνωσης, της μοναξιάς, της έλλειψης φίλων, της εξάρτησης και των
συγκρουσιακών σχέσεων μεταξύ μαθητών και εκπαιδευτικού ήταν σημαντικοί
προβλεπτικοί παράγοντες της χαμηλής σχολικής επίδοσης των μαθητών (Birch
και Ladd, 1997) και σχετίζονταν με την εμφάνιση αρνητικής συναισθηματικής κα-
τάστασης και συγκεκριμένα άγχους (Helms, 1985· Μπεζεβέγκης, 2001· Silverman,
La Greca και Wessestein, 1995· Wigfield και Eccles, 1990).

Τα ιδιαίτερα χαρακτηριστικά της προσωπικότητας του δασκάλου επηρεά-
ζουν το έργο και την εν γένει συμπεριφορά του, και βάσει αυτών αλληλεπιδρούν
με τις ισχύουσες κοινωνικές συνθήκες προκειμένου να προσδιοριστούν τα κύ-
ρια σημεία της εκπαιδευτικής διαδικασίας. Ωστόσο, πέραν των μεμονωμένων ρό-
λων του μαθητή και του εκπαιδευτικού, οι οποίοι δεν είναι δυνατόν να εξετα-
στούν ως ανεξάρτητοι ρόλοι, ιδιαίτερης σημασίας είναι η αλληλεπιδραστική σχέ-
ση τους ως μια σημαντική παράμετρος του αποτελεσματικού και λειτουργικού
σχολείου (Webbels και Levy, 1993). Βασικό στοιχείο της σχέσης αυτής είναι η
υποστήριξη, η οποία αναφέρεται στην πληροφόρηση που λαμβάνει ο μαθητής και
χαρακτηρίζεται από το αίσθημα εκτίμησης και αξίας προς το πρόσωπό του και
της αποδοχής από τα μέλη του κοινωνικού περιβάλλοντος στο οποίο ανήκει, τα
οποία μπορούν να συμβάλουν στην εξέλιξη και ωρίμανσή του, περιορίζοντας
παράλληλα τα αρνητικά συναισθήματα (Cobb, 1976· Cohen και Wills, 1985). 

Η υποστήριξη στο σχολικό περιβάλλον από τον δάσκαλο προς τον μαθητή
μπορεί να είναι είτε σχολική (academic support) είτε προσωπική (personal
support) (Johnson και Johnson, 1983· Johnson, Johnson, Buckman και Richards,
1985). Η σχολική υποστήριξη του εκπαιδευτικού αναφέρεται στην υποστήριξη
που παρέχει ο δάσκαλος προς τον μαθητή σχετικά με τη μάθηση νέων αντικει-
μένων και εννοιών, την παρακίνηση του μαθητή με σκοπό τη βελτίωση των σχο-
λικών επιδόσεων και γενικότερα των γνώσεών του. Η προσωπική υποστήριξη
του εκπαιδευτικού αναφέρεται στην υποκειμενικά εκτιμώμενη υποστήριξη που
αισθάνεται ο μαθητής από τον δάσκαλο σε άλλους τομείς πέραν αυτού της σχο-
λικής προόδου, όπως του ενδιαφέροντος, της συμπάθειας και της ενσυναίσθη-
σης προς το πρόσωπό του. Ωστόσο, συχνά οι δύο μορφές υποστήριξης παρέχο-
νται παράλληλα από τον δάσκαλο προς τους μαθητές ή εκλαμβάνονται ως κοι-



νές έννοιες από τους μαθητές διαμορφώνοντας μια ευρύτερη έννοια υποστήρι-
ξης γνωστή ως εκπαιδευτική υποστήριξη (educational support). O Καψάλης
(1988, σ. 506) αναφέρει ότι «ο εκπαιδευτικός δεν αποβλέπει μόνο σε γνώσεις και
δεξιότητες, αλλά και σε εξίσου σοβαρούς σκοπούς της εκπαίδευσης, όπως πνευ-
ματικές και ηθικές αρετές, διάθεση για εργασία, ανάληψη ευθύνης, δημιουργι-
κότητα, κριτική ικανότητα, συνεργασία, συναισθηματική ισορροπία, αυτοέλεγ-
χο, αυτοπεποίθηση». Επομένως, η προσπάθεια του εκπαιδευτικού είναι σκόπι-
μο να αποβλέπει στη δημιουργία αισθήματος εμπιστοσύνης του μαθητή προς τον
δάσκαλό του, η οποία τελικά με έναν άμεσο ή έμμεσο τρόπο επηρεάζει συχνά
τη σχέση του μαθητή με τους ενηλίκους. Λαμβάνοντας αυτό υπόψη, είναι ανα-
γκαίο το σχολικό περιβάλλον να παρέχει τις ευκαιρίες για δημιουργική επικοι-
νωνία και κοινωνική αλληλεπίδραση με τους ενηλίκους, οι οποίες μπορούν να
τους βοηθήσουν στη σχολική τους πρόοδο και εξέλιξη και, παράλληλα, στην α-
ντιμετώπιση αρνητικών συναισθημάτων όπως το αυξημένο άγχος και η χαμηλή
αυτοεκτίμηση (Haynes και Emmons, 1996). 

Η σχέση μεταξύ δασκάλου και μαθητή είναι ιδιαίτερα σημαντική στην ανά-
πτυξη των γνωστικών, των συναισθηματικών και των συμπεριφορικών στοιχεί-
ων των μαθητών (Καΐλα, 1999· Ματσαγγούρας, 1999· Τσιπλητάρης, 2004), πέ-
ραν φυσικά του ρόλου της οικογένειας. Τα στοιχεία αυτά, μέσω της θετικής ή της
αρνητικής αυτοεκτίμησης των μαθητών, καθορίζουν τη σχολική και την κοινω-
νική συμπεριφορά των μαθητών, οι οποίες μπορούν να έχουν μια θετική κατεύ-
θυνση και προοπτική εξέλιξης, αν αυτά συνδυάζονται και χαρακτηρίζονται από
μια αποτελεσματική και θετική αξιολόγηση από τον δάσκαλο, αλλά και την ύ-
παρξη ουσιαστικών και όχι τυπικών σχέσεων μεταξύ του δασκάλου και του μα-
θητή (Seligman, 1995). Αν και υποστηρίζεται η σημασία της σχέσης μεταξύ εκ-
παιδευτικού και μαθητών, ο τρόπος και γενικότερα η διαδικασία της επίδρασης
δεν έχει ακόμη διασαφηνιστεί. Ο Τσιπλητάρης (1984) αναφέρει ότι, προκειμέ-
νου η σχέση του δασκάλου και των μαθητών να επηρεάσει την εκπαιδευτική δια-
δικασία, θα πρέπει να διακρίνεται από: (α) ενδιαφέρον και αμοιβαίο σεβασμό
μεταξύ δασκάλου και μαθητή, (β) αποδοχή και αλληλεξάρτηση των ρόλων τους,
(γ) ελευθερία ανάπτυξης της δημιουργικής σκέψης και (δ) αμοιβαία ικανοποί-
ηση των αναγκών και των επιθυμιών τόσο του δασκάλου όσο και του μαθητή. 

Σχέσεις συμμαθητών και συναισθηματική ανάπτυξη

Πρόσφατες έρευνες τονίζουν τον ιδιαίτερο ή ρυθμιστικό ρόλο των σχέσεων
μεταξύ των μαθητών στη σχολική τάξη όσον αφορά την κοινωνική, συναισθη-
ματική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού-μαθητή, πέραν της σημαντικότητας
της σχέσης μεταξύ δασκάλου και μαθητή. Ωστόσο, οι σχέσεις μεταξύ των μαθη-
τών είχαν μελετηθεί ανεπαρκώς για ποικίλους λόγους και παράγοντες. Αποτε-
λέσματα ερευνών στα γνωστικά αντικείμενα της παιδαγωγικής και της κοινωνι-
κής ψυχολογίας σημειώνουν τη σημασία των σχέσεων και της αλληλεπίδρασης
των μαθητών στο σχολικό περιβάλλον, όπως αυτές έχουν μελετηθεί με βάση τις
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θεωρητικές προσεγγίσεις της δυναμικής της ομάδας. Οι λειτουργικές σχέσεις
μεταξύ των μαθητών συμβάλλουν στην αύξηση της σχολικής επίδοσης, στην καλ-
λιέργεια και ανάπτυξη των διαπροσωπικών τους σχέσεων και στην προαγωγή
της ψυχικής υγείας των μαθητών (Νικολόπουλος, 2008). 

Οι διαπροσωπικές σχέσεις του ανθρώπου διαφοροποιούνται κατά τη διαδι-
κασία ανάπτυξής του. Συγκεκριμένα, στην πρώιμη παιδική ηλικία το παιδί ανα-
πτύσσει σχέσεις με ενηλίκους οι οποίες έχουν τη μορφή της εξάρτησης, ενώ κα-
τά την παιδική, αλλά και την εφηβική ηλικία αυτές περιορίζονται, για να δώ-
σουν τη θέση τους στην ανάπτυξη σχέσεων με συνομηλίκους, οι οποίοι συχνά εί-
ναι οι συμμαθητές του (Τριλιανός, 2002). Το σχολικό περιβάλλον πρέπει να ε-
νισχύσει την ανάπτυξη σχέσεων με τους συμμαθητές του ως παράγοντα που συμ-
βάλλει στη διαδικασία της κοινωνικοποίησης, στην ανάπτυξη αισθημάτων α-
σφάλειας, αποδοχής, αυτοεκτίμησης και προσωπικής αξιολόγησης, τα οποία με
τη σειρά τους συντελούν στη συναισθηματική ισορροπία του μαθητή, την κοι-
νωνικοποίηση, τη γνωστική του ανάπτυξη και την εν γένει διαδικασία μάθησης,
και τον περιορισμό προβλημάτων προσαρμογής (Τριλιανός, 2002). Η ανάπτυξη
όλων των προαναφερθέντων παραγόντων προϋποθέτει την εκμάθηση κανόνων
λειτουργίας της ομάδας και ευρύτερα της κοινωνίας, την ταυτότητα του ρόλου
του φύλου, την κοινωνικά αποδεκτή έκφραση των συναισθημάτων και την κα-
τανόηση των συναισθημάτων των άλλων.

Όσο το παιδί-μαθητής μεγαλώνει, ο ρόλος των διαμαθητικών σχέσεων γίνε-
ται περισσότερο ουσιαστικός και κρίσιμος. Με άλλα λόγια, σημαντικότερες εί-
ναι στην όψιμη παιδική ηλικία και κατά τη διάρκεια της εφηβείας συγκριτικά με
τα πρώτα χρόνια που το παιδί πηγαίνει στο Δημοτικό σχολείο (π.χ., Α’ Δημοτι-
κού - Β’ Δημοτικού). Το αίσθημα του «ανήκειν» σε μια ομάδα, που χαρακτηρί-
ζει κάθε άνθρωπο, παίρνει συχνά τη μορφή της κοινωνικής αποδοχής και ανα-
γνώρισης από τους συνομηλίκους και χαρακτηρίζει τις σχέσεις των μαθητών με-
ταξύ τους (Καψάλης, 1998· Νικολόπουλος, 2008). Ο Καψάλης (1998), υποστη-
ρίζοντας το ρόλο και τη σημασία της αποδοχής στο πλαίσιο της σχολικής τάξης,
αναφέρει ότι τα συναισθήματα που διαμορφώνει ο μαθητής στο πλαίσιο του σχο-
λικού περιβάλλοντος επηρεάζουν σε σημαντικό βαθμό τις κοινωνικές σχέσεις στη
μεταγενέστερη ζωή του. 

Πέραν της έννοιας της αποδοχής στο εκπαιδευτικό περιβάλλον, η παρουσία υ-
ποστήριξης μπορεί να έχει θετική επίδραση και η απουσία της αρνητική στην πρό-
οδο και εξέλιξη του μαθητή. Συγκεκριμένα, η υποστήριξη έχει δύο πηγές και δια-
κρίνεται σε σχολική (academic) και σε προσωπική (personal). Η σχολική υποστή-
ριξη του συμμαθητή (student academic support) αναφέρεται στην υποστήριξη που
λαμβάνει ο μαθητής από τους συμμαθητές του και μπορεί να έχει τη μορφή της βοή-
θειας που λαμβάνει σχετικά με τη σχολική του μάθηση και τη βελτίωση της επί-
δοσής του. Η προσωπική υποστήριξη του συμμαθητή (student personal support)
αναφέρεται στην υποστήριξη που λαμβάνει ο μαθητής από τους συμμαθητές του
πέραν της σχολικής και περιλαμβάνει τις έννοιες της συμπάθειας, της φιλίας, της
αποδοχής και της συνεργασίας (Μπαμπάλης, Γαλανάκη και Σταύρου, 2007·



Johnson και Johnson, 1983· Johnson et al., 1985). Ο εκπαιδευτικός είναι απαραί-
τητο να έχει την εμπειρία και τις γνώσεις, ώστε να διακρίνει και να εντοπίζει την
έλλειψη επικοινωνίας ενός μαθητή και να διαμορφώνει κατά τέτοιο τρόπο το πρό-
γραμμα διδασκαλίας και τη δομή του μαθήματος, ώστε να αντιμετωπίζει και να πε-
ριορίζει τα προβλήματα επικοινωνίας του μαθητή με τους συνομηλίκους του και
παράλληλα να αναπτύσσει τις σχέσεις μεταξύ των μαθητών.

Συμπεράσματα

Συμπερασματικά, με βάση όσα αναφέρθηκαν στο παρόν άρθρο, θα μπορού-
σαμε να υποστηρίξουμε πως ο ρόλος του σχολικού περιβάλλοντος είναι ιδιαίτε-
ρα σημαντικός στην ανάπτυξη των ικανοτήτων (γνωστικών, συναισθηματικών, συ-
μπεριφορικών) των μαθητών. Η ύπαρξη θετικού σχολικού κλίματος στην τάξη
αυξάνει την εσωτερική παρακίνηση του μαθητή, προωθεί τη σχολική μάθηση
και την αυτοεκτίμησή του, ενώ το θετικό ψυχολογικό κλίμα του σχολικού περι-
βάλλοντος δημιουργεί ένα θετικό ψυχολογικό κλίμα στο εκπαιδευτικό περι-
βάλλον. Το κλίμα αυτό χαρακτηρίζεται από υψηλό βαθμό παρακίνησης, ωθεί
τους μαθητές στην άσκηση των κοινωνικο-γνωστικών δεξιοτήτων τους και γενι-
κά προάγει την ανάπτυξη, την καλλιέργεια και την πρόοδο των μαθητών.

Παράλληλα, μελετήσαμε τη σπουδαιότητα των σχέσεων τόσο μεταξύ δα-
σκάλου-μαθητή όσο και των μαθητών μεταξύ τους. Είναι αναγκαίο ένα σχολικό
περιβάλλον να παρέχει ευκαιρίες για δημιουργική επικοινωνία και κοινωνική
αλληλεπίδραση μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών οι οποίες δύνανται να τους
βοηθήσουν στη σχολική τους πρόοδο και εξέλιξη και, παράλληλα, στην αντιμε-
τώπιση αρνητικών συναισθημάτων, όπως αυξημένο άγχος και χαμηλή αυτοε-
κτίμηση (Haynes και Emmons, 1996). Εξίσου σημαντικό και ιδιαίτερο ρόλο έ-
χουν οι σχέσεις μεταξύ των μαθητών όσον αφορά την κοινωνική, συναισθημα-
τική και γνωστική ανάπτυξη του παιδιού-μαθητή. Το αίσθημα του «ανήκειν» και
η σημασία της αποδοχής στο πλαίσιο της σχολικής τάξης, επηρεάζουν σε σημα-
ντικό βαθμό τις μετέπειτα κοινωνικές σχέσεις των μαθητών. 
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