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Abstract

T he purpose of the present paper is to explore the perceptions of general education
teachers (PE70) of the island of Lesvos for the student’s “profile” with low school per-

formance, using Labeling eory as interpretive tool. To carry out this research, we have
chosen semi-structured interviews as the method of research method, with the participation
of 16 general education teachers from Lesvos. e findings of the research have shown that:
(a) teachers can identify and “recognize” specific characteristics as identifying elements of a
low school performance; (b) teachers find it difficult to attribute low school performance
to its real dimension; and that (c) the label of the “bad” student is attributed to the student
who is “weak” in learning and adapting socially to the school environment.
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0. Εισαγωγή

Στη σύγχρονη εποχή ο όρος επίδοση καταλαμβάνει όλο και μεγαλύτερο μέρος του
βιόκοσμου, χαρακτηρίζοντας τις κοινωνίες (Κωνσταντινίδης, 1997: 101) και ανα-

δεικνύοντας την επιτυχία ως κυρίαρχη αξία (Blackledge & Hunt, 2000). Η επίδοση
και η αποτελεσματικότητα του ατόμου στα έργα, που αναλαμβάνει στην κοινωνική
δομή, είναι αυτά, που προσδιορίζουν την κοινωνική κινητικότητα και την κοινωνική
του θέση του ατόμου, τοποθετώντας την κοινωνική καταγωγή σε δεύτερο επίπεδο
σημαντικότητας. Το σχολείο στο πλαίσιο αυτό αναδεικνύεται ιδιαίτερα σημαντικός
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θεσμός, έχοντας ως βασικές λειτουργίες την κοινωνικοποίηση και την επιλογή (Par-
sons, 1991). 

Με το πέρασμα από την προβιομηχανική στη βιομηχανική κοινωνία, το σχολείο
παρουσιάζεται σαν ένας γραφειοκρατικός μηχανισμός κατανομής ευκαιριών ζωής.
Η κοινωνικοποιητική και ταξινομητική του λειτουργία, μέσω της σχολικής επίδοσης
συμβάλλει αποφασιστικά για τη μελλοντική επαγγελματική και κοινωνική πορεία των
μαθητών. Η σχολική αξιολόγηση αναπαράγει την κοινωνική ανισότητα (Bowles &
Gintis, 1976: 131, Gewirtz & Cribb, 2011: 52, Φραγκουδάκη, 1985: 19) και διασυνδέ-
εται με την ένταξη στην αγορά εργασίας μέσω της λειτουργίας της ως μηχανισμού
της επιλογής και ταξινόμησης των μαθητών με βάση τη σχολική τους επίδοση 
(Parsons, 1991). Ο Althusser επισημαίνει ότι το σχολείο: «… είναι ένας Ιδεολογικός
Μηχανισμός του Κράτους, παίζει τον κυρίαρχο ρόλο, έστω κι αν δεν ακούει κανείς
τη μουσική του: είναι τόσο αθόρυβος!» (Althusser, 1999: 74). Στο έργο του «Ideology
and Ideological State Apparatuses» ο Althusser (1999) υποστηρίζει ότι το σχολείο εμ-
φανίζεται ως ουδέτερο ενώ δεν είναι, καθώς αποτελεί ιδεολογικό μηχανισμό του κρά-
τους, που αναπαράγει το καπιταλιστικό σύστημα και «αλλοτριώνει» τους μαθητές,
αφού «μεταδίδει στους νέους τις κατάλληλες για το ρόλο του εργαζόμενου νοοτρο-
πίες» (Λάμνιας, 2002: 149). Ο Giroux (1981: 14) αναφερόμενος στις διατυπώσεις του
Αλτουσέρ, επισημαίνει ότι εκπαιδευτικοί και μαθητές έχουν το χαρακτήρα του απο-
δέκτη αξιών, με παθητικό ουσιαστικά ρόλο στο σχολικό σύστημα, που αντανακλά
και νομιμοποιεί τις κοινωνικές ανισότητες. Ο Hall (2001: 219) επισημαίνει στην ίδια
βάση ότι το σχολείο είναι ένας από τους θεσμικούς χώρους όπου «δομείται, παρά-
γεται και αναπαράγεται η κοινωνική τάξη».

Αυτή η ταξινομητική λειτουργία εκφράζεται μέσω της ιεράρχησης των μαθητών
με εργαλείο αξιολόγησης μια 10βαθμη ή μια 20βαθμη κλίμακα (Αβδάλη, 1989) ή σε
ένα γενικότερο επίπεδο με τη διαφοροποίηση: «άριστος/η», «μέτριος/ια» και
«κακός/ή» μαθητής/τρια (Λάππα & Βαρδουλής, 2006). Παράλληλα, οι αξιολογήσεις
της επίδοσης των μαθητών από τους εκπαιδευτικούς δε στηρίζονται σε υποκειμε-
νικά κριτήρια, αλλά περισσότερο στα στερεότυπα των τελευταίων για τη «σωστή»
μαθησιακή συμπεριφορά και την «ιδανική» σχολική επίδοση. Οι μαθητές που ανα-
πτύσσουν έναν αρνητικό «αυτοπροσδιορισμό», στρέφονται σε αποκλίνουσες υπο-
κουλτούρες για να αντισταθμίσουν την έλλειψη του κύρους, που δεν τους αποδίδει
ο εκπαιδευτικός (Banks, 1987: 196, Blackledge & Hunt, 2000: 387-390, Γιαβρίμης κ.ά.,
2009: 221). Θα μπορούσαμε να θεωρήσουμε ότι η σχολική επίδοση στο τυπικό εκ-
παιδευτικό σύστημα είναι η αξιολογική αποτύπωση της διαπραγμάτευσης μεταξύ
των νοηματοδοτήσεων του μαθητή για τον εαυτό του, των υπολοίπων μελών του
εκπαιδευτικού συστήματος (διαχειριστές, εκπαιδευτικοί, συμμαθητές) και της ιδεο-
λογίας της εκπαιδευτικής πολιτικής (Γιαβρίμης, 2010: 289). Παράλληλα, ο Παρα-
σκευόπουλος (1985) προσδιορίζει τη σχολική επίδοση ως ένα συνεχές στα άκρα του

138 Επιστήμες Αγωγής Τεύχος 1/2018

EPISTHMES AGOGIS 1_2018_Layout 1  16/2/18  2:34 μ.μ.  Page 138



οποίου βρίσκονται από τη μία η σχολική επιτυχία και από την άλλη η σχολική απο-
τυχία. 

Η σχολική αποτυχία αναφέρεται στην αδυναμία του μαθητή να ανταποκριθεί στις
απαιτήσεις του σχολείου, που σχετίζονται με τη γνωστική απόδοση και τη συμπε-
ριφορική προσαρμογή στο πλαίσιο του σχολικού συστήματος και των στόχων των
Α.Π. και με δεξιότητες γνωστικού, ψυχοκινητικού και συναισθηματικού περιεχομένου
(Αμπατζόγλου, 2001: 1, Δήμου, 1999) ή στη διαδικασία κατά την οποία το σχολικό
πλαίσιο δεν μπορεί να ανταποκριθεί αποτελεσματικά στη διαφορετικότητα του μα-
θητή και να τον εντάξει σε αυτό (Γιαβρίμης, 2015). Παράλληλα, η σχολική επιτυχία
σχετίζεται με διαδικασίες αναπαραγωγής της κυριαρχικά δομημένης γνώσης και της
προσαρμοστικής ικανότητας του μαθητή στις απαιτήσεις του συγκείμενου. Οι απαι-
τήσεις της κοινωνίας και του εκπαιδευτικού συστήματος γίνονται η μόνη διέξοδος
επιτυχίας, οτιδήποτε άλλο διαφορετικό απομονώνεται και περιθωριοποιείται (Θεο-
δοσιάδου, 2013: 74). Μελέτες, όπως αυτή του Becker (1966) και Rist (1977: 42-49),
επιβεβαιώνουν ότι ιδανικοί μαθητές τείνουν να είναι μαθητές, που έχουν προσαρ-
μοστεί στις απαιτήσεις του κρυφού, ανεπίσημου προγράμματος. Προβάλλονται, δη-
λαδή, ως «καλοί» όσοι δεν αποκλίνουν από τους κανόνες που κατασκεύασαν οι
κοινωνικές ομάδες διαμορφώνοντας ταυτόχρονα την έννοια του «περιθωρίου»
(Becker, 1966: 9). Είναι σε γενικές γραμμές παιδιά από τη μεσαία τάξη, που έχουν
μάθει να αποδέχονται παθητικά την «εξουσία», την «αρχή» του δασκάλου (Gewirtz
& Cribb, 2011: 50-51).

Στο πλαίσιο αυτό, η χαμηλή σχολική επίδοση αποτελεί προαπαιτούμενο της σχο-
λικής αποτυχίας (Αβδάλη, 1989. Γιαβρίμης, 2010. Λάππα & Βαρδουλής, 2006. Πα-
ρασκευόπουλος, 1985) και επιδέχεται πολλαπλών νοηματοδοτήσεων. Έτσι, αυτή
εκφράζεται μέσα από τις χαμηλές βαθμολογίες ή και τη σχολική διαρροή και αναφέ-
ρεται στην αδυναμία του μαθητή να ανταποκριθεί (Αμπατζόγλου, 2001: 1) και να
προσαρμοστεί στους στόχους του σχολείου (Παρασκευόπουλος, 1985, Τζάνη, 1998,
2004), καθώς και σε χαμηλή απόδοση σε επίπεδο δεξιοτήτων γνωστικού, ψυχοκινη-
τικού και συναισθηματικού περιεχομένου ή χαμηλότερη του αναμενομένου (Δήμου,
1999, Erickson, 1987, Reis & McCoach, 2000). Παράλληλα, σχετίζεται με την αδυναμία
εισαγωγής στην Τριτοβάθμια Εκπαίδευση (ΥΠ.Ε.Π.Θ, 2007) και την ένταξη στην
αγορά της εργασίας σε επαγγέλματα χαμηλού κοινωνικού κύρους και σε μειωμένη
έως ανύπαρκτη κοινωνική κινητικότητα (Bol et al., 2013, French et al., 2015). Η χα-
μηλή επίδοση συμπεριλαμβάνει περιπτώσεις μαθητών, όπως αυτή του «αργού» μα-
θητή, που δε συμβαδίζει με την πλειοψηφία των συμμαθητών του και αυτή του
μαθητή με υπο-επίδοση, που ενώ έχει τις ικανότητες δεν παρουσιάζει την αναμενό-
μενη επίδοση (Γιαβρίμης, 2010: 121-122, Reis & McCoach, 2000). 
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1. Η Θεωρία της «Ετικέτας» 

Στην παρούσα προσέγγιση μας ενδιαφέρει ιδιαίτερα το πώς επιδρά η διάδραση
δασκάλου - μαθητή στη σχολική επίδοση στο μικροεπίπεδο του σχολικού πλαι-

σίου. Η διάδραση του εκπαιδευτικού με τον μαθητή και η ποιότητα αυτής της επι-
κοινωνίας αποτελούν δομικά στοιχεία της εκπαιδευτικής και κοινωνικοποιητικής
διαδικασίας του ατόμου (Νόβα – Καλτσούνη, 2010: 265). 

Αυτή τη σχέση διάδρασης μεταξύ εκπαιδευτικών και μαθητών, στους σχολικούς
παράγοντες και ιδιαίτερα στις προσδοκίες, που μπορεί να έχει ο εκπαιδευτικός για
τους μαθητές του, προσπαθεί να ερμηνεύσει η θεωρία της ετικέτας (Becker, 1966).
Οι χαρακτηρισμοί που διατυπώνονται και απευθύνονται στους μαθητές στη διαδι-
κασία της αλληλόδρασης, κατά τη διαδικασία της διδασκαλίας, ασκούν καταλυτική
επίδραση στη σχολική επίδοση των τελευταίων (Λάμνιας, 2002: 225). Ο τύπος δα-
σκάλου μέσα σε μια σχολική αίθουσα επηρεάζει τη συμμετοχή του μαθητή στη δια-
δικασία μάθησης και την έκβαση αυτής, δηλαδή την κατάκτηση μιας υψηλής
βαθμολογίας ή την ενδεχόμενη χαμηλή σχολική επίδοση (Brophy & Good, 1970). 

Ο ρόλος του δασκάλου στη σχολική αποτυχία του μαθητή αναδεικνύεται ως ση-
μαντικός, καθώς οι προσδοκίες και οι ερμηνείες του στην επικοινωνία του με τον μα-
θητή (Erickson, 1987), οδηγούν σε μια διαδικασία - δικαιολογημένης ή μη - απόδοσης
χαρακτηρισμών, κινήτρων, ορίων δράσης κ.ά. στους μαθητές (Φραγκουδάκη, 1985:
98-99, 101). Η ετικετοποίηση είναι μια ιδεολογική διαδικασία (Γιαβρίμης 2010: 134),
που λαμβάνει χώρα στο σχολείο ως μέρος της διαδικασίας της κοινωνικής αναπα-
ραγωγής. Οδηγεί τους μαθητές με χαμηλή επίδοση σε μια περαιτέρω μείωση του εν-
διαφέροντός τους για το μάθημα και στην υιοθέτηση, σε μερικές περιπτώσεις, μιας
κουλτούρας αντίστασης στο χώρο του σχολείου, καθώς αποδέχονται, τελικά, τον
ετερο-προσδιορισμό ως αυτό- προσδιορισμό τους (Gewirtz & Crib, 2011: 54-55,
Giroux, 1981: 97-98, Hall, 2001: 220, Ottaway, 1953: 117, Willis, 1977: 122). Η πρώτη
εντύπωση του δασκάλου με βάση την οποία ιεραρχεί - ετικετοποιεί τους μαθητές
του είναι διαισθητική (Perrenoud, 1979), με βάση παράγοντες, όπως η κοινωνική τάξη
(Αλεξάνδρου, 2006, Coleman & Cressey, 1992: 88, Μυλωνά & Μάνεση, 2000), το
φύλο, η φυλή, η συμπεριφορά, η στάση και η εμφάνιση (Beaman et al., 2006, McLoyd,
1998. Tsouroufli, 2002), περισσότερο απ’ ό,τι απλά με βάση την ικανότητα και την
ευφυΐα. Παράλληλα, οι διαφορές στο επικοινωνιακό στυλ, εξαιτίας της κοινωνικής
προέλευσης (Bernstein, 2003. Erickson, 1987), αλλά και οι διαφορετικοί χώροι ανα-
φοράς σύμφωνα με τη πολιτισμικο-οικολογική θεωρία (cultural-ecological theory) του
Ogbu (Foley, 2004), αποτελούν τα πλαίσια νοηματοδότησης και ερμηνείας του εκ-
παιδευτικού, αλλά και των ίδιων των μαθητών. Οι μαθητές της μεσαίας τάξης γί-
νονται αποδεκτοί ως οι «ιδανικοί» μαθητές. Σε παρόμοια λογική κινείται και η
τοποθέτηση της Archer ότι οι μαθητές, που ανήκουν σε φυλετικοποιημένες ομάδες
ή εθνικές μειονότητες αντιμετωπίζονται ως «Άλλοι» και ξένοι προς το πρότυπο του
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ιδανικού μαθητή, βιώνοντας τη σχολική επιτυχία με αβεβαιότητα και ως προσωρινή
ή τυχαία (Archer, 1979: 89-98, Gewirtz, Cribb, 2011: 110). Σε έρευνα των Μυλωνά
και Μάνεση (2000), που έγινε σε μαθητές 12 Δημοτικών Σχολείων της Πάτρας, με
βαθμό κάτω του «7», οι οποίοι προέρχονταν από τα χαμηλά κοινωνικο-οικονομικά
στρώματα, η πρόβλεψη των εκπαιδευτικών δεν ήταν ευνοϊκή για τη συνέχιση των
σπουδών τους στη Δευτεροβάθμια Εκπαίδευση, κάτι που διαφάνηκε και σε έρευνα
του Πανεπιστημίου Λευκωσίας (Αλεξάνδρου, 2006). Η σχολική επίδοση επηρεάζει
τόσο την εννοιολόγηση του εαυτού όσο και τον ετερο-προσδιορισμό του μαθητή,
όσον αφορά τις ικανότητές του και την αξία του (Γιαβρίμης, 2010: 126-127). Αυτό
έχει ιδιαίτερη σημασία από τη στιγμή, που οι σημαντικοί «Άλλοι» αναδεικνύουν ως
ιδιαιτέρως σημαντικό κριτήριο της αξίας τα σχολικά επιτεύγματα και προσεγγίζουν
τη χαμηλή σχολική επίδοση σαν μειωμένη ικανότητα. 

Σύμφωνα με την έρευνα των Rosenthal και Jacobson (1968) για την επίδραση των
προσδοκιών του εκπαιδευτικού στη σχολική επίδοση των μαθητών, στο έργο τους
«Ο Πυγμαλίων στη σχολική τάξη», οι εκπαιδευτικοί μεταφέρουν (άμεσα ή έμμεσα) τις
προσδοκίες-κρίσεις τους για τους μαθητές μέσω της καθημερινής διάδρασης με αυ-
τούς στη σχολική τάξη. Οι μαθητές εσωτερικεύουν αυτές τις θετικές ή αρνητικές ετι-
κέτες (Coleman & Cressey, 1992: 88, Roland, 1986: 136) και τις εκπληρώνουν με έναν
τρόπο προφητικό (αυτοεκπληρούμενη προφητεία) (Νόβα-Καλτσούνη, 2010: 269,
Roland, 1986: 130-140). Σύμφωνα με τον Merton (1968: 477), η αυτοεκπληρούμενη
προφητεία βασίζεται σε ένα λανθασμένο ή μη ορισμό μιας παροδικής ή μόνιμης κα-
τάστασης, που όμως οδηγεί το «θύμα» σε ενέργειες, που τον επιβεβαιώνουν. Σ’ αυτό
το πλαίσιο θεωρείται ότι οι εκπαιδευτικοί προσαρμόζουν τις εκπαιδευτικές τους πρα-
κτικές στην τάξη στην οποία απευθύνονται με τέτοιο τρόπο, ώστε να συμβαδίζει με
τη σχηματισμένη άποψη (ετικέτα) για τους μαθητές τους (Boaler et al., 2000). Ενώ και
οι μαθητές καταλήγουν να βλέπουν τους εαυτούς τους και να δρουν στη βάση της
ετικέτας, που αποδόθηκε σε αυτούς από τον εκπαιδευτικό (Erickson, 1987, Foley,
2004). Η Keddie (1973) αποδίδει την εκπαιδευτική αποτυχία στο πώς ορίζει ο εκπαι-
δευτικός την ικανότητα, την ευφυΐα και στους παράγοντες, που οδηγούν στις συγκε-
κριμένες αντιλήψεις και αξιολογήσεις από μέρους του. Άμεσο αποτέλεσμα είναι η
απάντηση στην προσδοκία της χαμηλής επίδοσης από τον εκπαιδευτικό με χαμηλή
επίδοση, μιας και η λειτουργία της αυτο-εκπληρούμενης προφητείας οδηγεί τους μα-
θητές να γίνουν αυτό, που αναμένει ο εκπαιδευτικός. Η όλη διαδικασία της στερε -
οτυποποίησης - ετικετοποίησης – αυτοεκπληρούμενης προφητείας ανανεώνεται
συνεχώς σε μια κυκλική ροή έχοντας ως αναπόφευκτες συνέπειες τη μαθησιακή υπο-
στήριξη ή την περιθωριοποίηση των μαθητών (Κωνσταντινίδης, 1997: 121). 

Σκοπός της παρούσας εργασίας είναι να διερευνήσει τις αντιλήψεις των εκπαιδευ-
τικών Γενικής Αγωγής (ΠΕ70) του Ν. Λέσβου για το «προφίλ» του μαθητή με χαμηλή
σχολική επίδοση.

Επιστήμες Αγωγής  Τεύχος 1/2018     141

EPISTHMES AGOGIS 1_2018_Layout 1  16/2/18  2:34 μ.μ.  Page 141



2. Μέθοδος 

2.1 Συμμετέχοντες
Οι συμμετέχοντες στην έρευνα ήταν 16 εκπαιδευτικοί Πρωτοβάθμιας Εκπαίδευσης

του Ν. Λέσβου. Από αυτούς 8 ήταν άντρες και 8 γυναίκες, και η ηλικιακή τους κατα-
νομή ήταν ίδια (2 γυναίκες και 2 άντρες) στις ακόλουθες ηλικιακές ομάδες: 25-33, 34-
42, 43-51, 52-60. 

2.2. Εργαλείο Έρευνας
Στην παρούσα ερευνητική μελέτη επιλέξαμε το εργαλείο της συνέντευξης και πιο

συγκεκριμένα την ημι-δομημένη συνέντευξη. Η μέθοδος αυτή μας έδωσε τη δυνατό-
τητα να αποτυπώσουμε τις απόψεις των εκπαιδευτικών του Ν. Λέσβου για τα χα-
ρακτηριστικά τα οποία εντοπίζουν ως «ταυτοποιητικά» της χαμηλής σχολικής
επίδοσης και να σκιαγραφήσουμε το «προφίλ» των μαθητών με χαμηλή σχολική επί-
δοση, όπως ακριβώς «κατασκευάζεται» από αυτούς. Ο οδηγός συνέντευξης που
συντάχθηκε είχε ως θεματικούς άξονες: α) Τα χαρακτηριστικά που αποδίδουν οι δά-
σκαλοι στη χαμηλή σχολική επίδοση, β) τον ορισμό της χαμηλής σχολικής επίδοσης
από τους δασκάλους, γ) τις απόψεις των δασκάλων για τους παράγοντες που οδη-
γούν στη χαμηλή σχολική επίδοση και δ) τις αντιλήψεις των δασκάλων για τις συνέ-
πειες της χαμηλής σχολικής επίδοσης.

3. Ευρήματα

Μέσα από το λόγο των συνεντευξιαζόμενων εκπαιδευτικών αναδείχθηκαν τα «χα-
ρακτηριστικά» των μαθητών με χαμηλή σχολική επίδοση. Το πιο έκδηλο ταυτο-

ποιητικό χαρακτηριστικό της χαμηλής σχολικής επίδοσης σύμφωνα με τους
εκπαιδευτικούς είναι οι χαμηλές βαθμολογίες. Αυτές προκύπτουν μέσα από δοκιμασίες
αξιολόγησης του μαθητή, γραπτές ή προφορικές επί της διδακτέας ύλης, με τις οποίες
ο μαθητής, που αξιολογείται και αναδεικνύεται «ανεπαρκής» μερικώς ή ολικώς, χαρα-
κτηρίζεται ως «κακός» [Ε2.. «Και φυσικά οι επιδόσεις του στα μαθητικά αντικείμενα
είναι πολύ χαμηλές.» Ε3. «Σημαντικότερο πιστεύω είναι η επίδοσή του στα μαθήματα…
Στις γραπτές ή τις προφορικές δοκιμασίες…»]. Έτσι, οι εκπαιδευτικοί εννοιολογούν ως
«χαμηλή σχολική επίδοση» τη χαμηλή βαθμολογία, τη μειωμένη απόδοση. Παράλληλα,
ένας εκπαιδευτικός εντοπίζει διαβαθμίσεις στη χαμηλή σχολική επίδοση. Την προσ-
διορίζει ως την επίδοση, που αξιολογείται από «χαμηλή» έως «πολύ χαμηλή», όταν
κρίνεται ότι ο μαθητής ενδιαφέρεται για τα σχολικά καθήκοντα από λίγο έως καθόλου
[Ε14. «Υπάρχουνε παιδιά, που είναι σε «λίγο» χαμηλό επίπεδο, οπότε μπορούν να πα-
ρακολουθήσουνε… Δηλαδή, αν θέλουμε να τα βαθμολογήσουμε είναι γύρω στο 7 και
από ’κει και μετά υπάρχει το «πολύ χαμηλό», που ανήκει στην κλίμακα στο 5… Είναι
δηλαδή τα παιδιά εκείνα, που ενδιαφέρονται από λίγο μέχρι καθόλου.»].
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Η μειωμένη μαθησιακή απόδοση των μαθητών συσχετίζεται με βασικές γνωστικές
αδυναμίες και γνωστικά κενά των συγκεκριμένων μαθητών. Ειδικότερα, παρατηρούν
έλλειψη ή μη κατάκτηση βασικών γνώσεων και γνωστικών διαδικασιών, σε βασικά
στοιχεία της διδακτέας ύλης, στους βασικούς κανόνες της γραμματικής και στην εκτέ-
λεση βασικών πράξεων [Ε6. « …δυσκολεύονται στην ανάγνωση, σε γλωσσικές δρα-
στηριότητες, στα μαθηματικά»], ενώ συνδέουν τις ελλείψεις σε άλλα γνωστικά
αντικείμενα – τα λεγόμενα «προφορικά μαθήματα» - με τις ελλείψεις στη Γλώσσα.
Αναλυτικότερα, στο μάθημα της Γλώσσας, η χαμηλή επίδοση εντοπίζεται σε αδυνα-
μίες στον γραπτό και προφορικό λόγο. Παρατηρούν, δηλαδή, ότι πολλές φορές ο μα-
θητής έχει μειωμένη αναγνωστική ικανότητα, δυσκολίες στη γραφή, στην κατανόηση
κειμένου και δεν τηρεί τους κανόνες της γραμματικής και του συντακτικού. Μάλιστα,
οι δάσκαλοι διατυπώνουν την πεποίθηση ότι η χαμηλή σχολική επίδοση συνδέεται
και με μαθησιακές δυσκολίες, όπως η δυσγραφία [Ε4. «Στη Γλώσσα είναι το … η ανα-
γνωστική ικανότητα…η ικανότητα στη γραφή και στην κατανόηση κειμένου…» Ε8.
«Ένας μαθητής ο οποίος παρουσιάζει δυσγραφία»]. Εκπαιδευτικοί αναφέρουν ότι ο
μαθητής με χαμηλή σχολική επίδοση χαρακτηρίζεται ως άτομο με χαμηλή ευφυΐα [Ε8.
«Ένας μαθητής με λίγη ευφυΐα, με μικρή ευφυΐα και ένας μαθητής παραμελημένος…
ή και τα δυο μαζί…….. Ε1. « Ο μαθητής που έχει χαμηλή σχολική επίδοση κατά μεγάλο
ποσοστό οφείλεται στο γεγονός ότι δεν μπορεί να ανταποκριθεί στις απαιτήσεις της
τάξης, γιατί έχει χαμηλό νοητικό επίπεδο.» Ε.2. « Υπάρχουν φορές, υπάρχουν περι-
πτώσεις όπου ο ίδιος ο μαθητής είναι αυτό που παλιά χαρακτήριζαν «βαρύ κεφάλι»,
«βαρύ μυαλό», «αργόβαρος», «βραδύνους»…»].

Πολλοί εκπαιδευτικοί εστιάζουν στη μη ανταπόκριση στους στόχους του αναλυ-
τικού προγράμματος και στο επίπεδο της τάξης. Οι εκπαιδευτικοί τονίζουν το χα-
ρακτήρα της συστηματικής σχολικής αποτυχίας του μαθητή, καθώς θεωρούν ότι ο
«κακός» μαθητής είναι αυτός που κατ’ επανάληψη εμφανίζει μειωμένη απόδοση σε
σχέση με τους στόχους του αναλυτικού προγράμματος. Η επάρκεια των μαθητών
κρίνεται με βάση την προγραμματισμένη ύλη και τους στόχους που έχει θέσει ο εκ-
παιδευτικός για το επίπεδο της τάξης, έχοντας λάβει υπόψη τους γενικούς σκοπούς
και στόχους του αναλυτικού προγράμματος [Ε9. «Και γενικά, αν το πάρουμε έτσι μο-
νολεκτικά… Δηλαδή, εάν κάποιος ανταποκρίνεται σε χαμηλό βαθμό στους στόχους
κάθε φορά, που βάζει είτε το σχολείο….. η πολιτεία, τους στόχους, που βάζει η πο-
λιτεία» Ε 13. «Επομένως, το πλαίσιο και οι απαιτήσεις του Αναλυτικού Προγράμματος
θέτουν και τους κανόνες της αξιολόγησης του μαθητή….»]. 

Οι εκπαιδευτικοί αναφέρθηκαν, επίσης, στην αρνητική ή παθητική στάση, που
έχουν οι συγκεκριμένοι μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία, κάτι που «ταυτίζεται»
με την αδιαφορία από μέρους τους απέναντι στους κανόνες, που πρέπει να ακο-
λουθούν, τις υποχρεώσεις τους για το μάθημα και γενικά για το πλαίσιο του σχο-
λείου. Ταυτόχρονα, εντοπίζεται στους μαθητές αυτούς απουσία κινήτρων και
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πρωτοβουλιών [Ε2. «Αδιαφορία για καθετί που αφορά το σχολείο, για τις σχολικές
υποχρεώσεις, για τη συμπεριφορά, τη σωστή στάση, τη συμμόρφωση στους σχολι-
κούς κανόνες» Ε14. «δεν ενδιαφέρονται για το μάθημα, δε θέτουν ποτέ ερωτήσεις…
…είναι οι «τουρίστες» που λέμε της τάξης.» Ε15. « όταν βλέπω μια αδιαφορία μέσα
στην τάξη και δεν προσπαθεί μαζί με τ’ άλλα τα παιδιά να κάνει αυτά που λέμε…»
Ε11.Αρχικά χάνει…Δεν έχει το κίνητρο…Χάνει το κίνητρο για μάθηση. Ε…Κι αυτό μετά
λειτουργεί σαν αλυσίδα]. Όλα αυτά οδηγούν τους εκπαιδευτικούς στη διαπίστωση
ότι οι συγκεκριμένοι μαθητές παρουσιάζουν μια κακή εικόνα ως προς τις μαθητικές
υποχρεώσεις τους, με μειωμένη συμμετοχή στη διαδικασία της μάθησης, λόγω δυ-
σκολιών ή έλλειψης προσοχής και με μειωμένη ή ανύπαρκτη «παρουσία» στη συνο-
λική εκπαιδευτική διαδικασία [Ε2. «Απουσία εσωτερικών κινήτρων, από πλευράς του
μαθητή…για να επιτύχει στα μαθητικά αντικείμενα» Ε1. «…απογοητεύεται που δεν
τα καταφέρνει, οπότε δε διαβάζει ή και να τα διαβάζει δεν τα καταλαβαίνει…» Ε5.
«Επομένως, δεν προσπαθούν καν ή δεν μπορούν μάλλον, εξαιτίας των γεγονότων
αυτών, να αποδώσουν.» Ε14. «έρχονται χωρίς να είναι προετοιμασμένα κατάλληλα
από το σπίτι, σε ό,τι αφορά το γραπτό αντικείμενο ή το προφορικό, στα προφορικά
μαθήματα.» Ε15. «Όταν έρχεται στο σχολείο και δεν έχει γράψει τις εργασίες που του
έχουν ανατεθεί για το σπίτι……..είναι άγραφος, αδιάβαστος, δεν είναι επιμελής, μπο-
ρεί να αισθάνεται άσχημα»]. Επίσης, στο κομμάτι της αμέλειας ως προς τις σχολικές
υποχρεώσεις, εν προκειμένω, δίνεται βάση και τονίζεται η «ανικανότητα» του συ -
γκεκριμένου μαθητή να λειτουργήσει ανεξάρτητα και φέρνοντας σε πέρας μόνος τις
εργασίες, λόγω των δυσκολιών, που αναφέρθηκαν παραπάνω (σε γραπτό και προ-
φορικό λόγο, κατανόηση, κτλ.) [Ε10. «να μπορέσει να πάει σπίτι του και να εργαστεί
μόνος και να μπορέσει να ανταπεξέλθει στα μαθήματά του…»].

Οι εκπαιδευτικοί διακρίνουν στους μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση προβλή-
ματα επικοινωνιακού χαρακτήρα. Αναλυτικότερα, θεωρούν ότι οι συγκεκριμένοι μα-
θητές παρουσιάζουν δυσκολίες στην επικοινωνία τόσο με τον εκπαιδευτικό, όσο και
με τους συμμαθητές. Επισημαίνουν δυσκολίες κατανόησης της μαθησιακής διαδικα-
σίας και στη διάρκεια της διάδρασης δασκάλου – μαθητή. Βέβαια, το χαρακτηριστικό
αυτό το ανάγουν και το συνδέουν άμεσα με τις εγγενείς αδυναμίες, αλλά και με τις
ελλείψεις του μαθητή που στοχοποιούνται ως αιτίες των μαθησιακών κενών. Δια-
πιστώνουν ότι οι μαθητές αυτοί δεν έχουν μεταγνωστικές δεξιότητες και ανταπε-
ξέρχονται μηχανικά στις ανάγκες των γνωστικών αντικειμένων [Ε12. «Δηλαδή λεκτικά
να μη μπορεί να εκφραστεί λέγοντας μια ολόκληρη πρόταση, να μεταφέρει ένα κεί-
μενο, να απαντήσει στις ερωτήσεις με ένα σωστό τρόπο, να καταλάβει ένα πρόβλημα
τι ακριβώς ζητάει, τότε πιστεύω ότι σταδιακά θα οδηγηθεί στη σχολική αποτυχία…»
« Ας πετυχαίνει κάτι αλλά όταν δεν μπορεί να τ’ αναλύσει ένα βήμα παραπάνω…»].

Οι συμμετέχοντες στην έρευνα «εντόπισαν» ως χαρακτηριστικό της χαμηλής σχο-
λικής επίδοσης και τις μειωμένες κοινωνικές συναναστροφές. Έτσι, θεωρούν ότι οι 
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μαθητές με χαμηλή σχολική επίδοση παρουσιάζουν δυσκολίες στη σύναψη κοινωνι-
κών σχέσεων, «αποστασιοποιούνται» απ’ το κοινωνικό σύνολο και βρίσκονται στο
περιθώριο της «κοινωνίας» του σχολείου και της τάξης [Ε2. «Θεωρώ ότι συμβαδίζουν
παράλληλα αυτά τα δύο…Εμφανίζουν μειωμένες κοινωνικές συναναστροφές, είναι
λίγο περιθωριοποιημένα αυτά τα παιδιά από την κοινωνική ομάδα, από τη σχολική
ομάδα…» Ε3. «….αν δεν υπάρχει κάποιο θετικό…να δείξουν στους συμμαθητές τους,
ότι ίσως να πάνε και σε μία παραβατική συμπεριφορά…..βλέπουμε ότι είναι περισ-
σότερο επιρρεπείς σε μπλεξίματα, σε φασαρίες, γενικά σε παραβατική συμπερι-
φορά» Ε6. «Συνήθως είναι οι «άτακτοι» μαθητές αυτοί…οι ταραξίες…» Ε8.….ναι…
υπάρχουν μαθητές οι οποίοι δεν είναι καλοί μαθητές αλλά είναι και τα…εντός εισα-
γωγικών, τα «παλιόπαιδα» της τάξης, οι ταραξίες της τάξης»]. Στο κομμάτι της ελ-
λιπούς κοινωνικοποίησης, μάλιστα, προστίθεται η περίπτωση της εμπλοκής σε
παραβατικές συμπεριφορές και υποκουλτούρες, πχ. ναρκωτικά [Ε12..Και πιο μορ-
φωμένοι παίρνουν ναρκωτικά και πιο αμόρφωτοι παίρνουν ναρκωτικά… Αλλά γενικά,
αν είσαι αποκλεισμένος από το ένα, από το άλλο, από το τρίτο από το τέταρτο…Ε
κάπου θα πρέπει να βρεις μια «παρηγοριά». Μ’ αυτή την έννοια, ίσως…]. Στο ίδιο
πλαίσιο ο μαθητής με χαμηλή επίδοση χαρακτηρίζεται από ανασφάλεια, αρνητικά
συναισθήματα και συναισθηματικά κενά, που επηρεάζουν τις διαπροσωπικές του
σχέσεις [Ε12 «δηλαδή να νιώθεις ότι κάπου δεν τα καταφέρνεις, κάπου είσαι απο-
κλεισμένος, κάπου να φοβάσαι…Η ανασφάλεια, που νιώθει ένα παιδί μες στην τάξη
…» Ε6. Γιατί είναι παιδιά ανασφαλή, θέλουν να μπούνε σε μια ομάδα, δε νιώθουνε
τόσο δυνατοί για να «σταθούνε» παντού…»]. Επίσης, ένας άλλος εκπαιδευτικός απο-
δίδει χαρακτηριστικά ταξικότητας, συσχετίζοντας τα κατώτερα οικονομικο-κοινω-
νικά στρώματα με τη χαμηλή σχολική επίδοση [Ε2. «…Είναι η εικόνα εκείνη, που
εμφανίζουνε κάποιοι μαθητές, οι οποίοι κατά κανόνα προέρχονται από χαμηλά κοι-
νωνικοοικονομικά στρώματα…» Ε2. «Τα παιδιά τα οποία προέρχονται από στερημέ-
νες οικονομικά οικογένειες εμφανίζουνε μεγαλύτερα ποσοστά σχολικής αποτυχίας…
συνήθως δε διατηρούν θετική στάση απέναντι στο σχολείο ……. Φτωχά οικογενειακά
περιβάλλοντα, φτωχά όσο σε κοινωνικοοικονομικό επίπεδο…» Ε5. «όταν κάποιος έχει
ν’ αντιπαλέψει με τον ίδιο τον αγώνα της επιβίωσής του, είναι λογικό, να τον θέτει
σε θέση πρότερη έναντι του σχολείου, το οποίο έπεται ως κοινωνικό αγαθό» Ε10. «Αν
υπάρχει χαμηλό κοινωνικό status, σημαίνει το οικονομικό background είναι πολύ χα-
μηλό, το μορφωτικό πολύ χαμηλό… Επομένως, αν δεν έχουμε το οικονομικό, δεν
έχουμε το μορφωτικό… Δεν έχει στέρεες βάσεις να «χτίσει», να δώσει στο παιδί κάτι,
να το βοηθήσει να ονειρευτεί, να διεκδικήσει, να έχει φιλοδοξίες…»]. 

4. Συζήτηση

Σκοπός της παρούσας έρευνας ήταν να προσεγγίσει τα χαρακτηριστικά των μα-
θητών με χαμηλή σχολική επίδοση μέσα από τον λόγο των εκπαιδευτικών της
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Α/βάθμιας Εκπ/σης του Ν. Λέσβου. Οι εκπαιδευτικοί χαρακτηρίζουν τους μαθητές
με χαμηλή σχολική επίδοση σε συνάρτηση με την ύπαρξη δυσκολιών μάθησης από
πλευράς του μαθητή και της μειωμένης απόδοσης σε σύγκριση με τα υπόλοιπα μέλη
της κοινότητας του σχολείου και δη της τάξης. Από τα αποτελέσματα διαφαίνεται,
επίσης, ότι οι εκπαιδευτικοί εστιάζουν στη σημασία του επιπέδου κατάκτησης των
γνώσεων και των στόχων του αναλυτικού προγράμματος, όπως αυτοί τίθενται θε-
σμικά (από το σχολείο ως όργανο του κράτους) ή από τους ίδιους και συνδέουν τη
χαμηλή σχολική επίδοση με το χαμηλό επίπεδο κατάκτησης των παραπάνω στόχων
γεγονός που συνάδει με την ελληνική βιβλιογραφία (Αβδάλη, 1989, Λάππα & Βαρ-
δουλής, 2006, Παρασκευόπουλος, 1985). Η ιεράρχηση γίνεται τελικά βάσει υποκει-
μενικών κριτηρίων που τίθενται από τον εκπαιδευτικό, αλλά και πώς αυτός
ερμηνεύει τους στόχους του ευρύτερου εκπαιδευτικού συστήματος, που οριοθετούν
το πλαίσιο μάθησης, ενώ η σύγκριση ανόμοιων, εξαρχής άνισων (κοινωνικά) μαθητών
(Φραγουδάκη, 1985) οδηγεί το δάσκαλο σε μια ιεράρχηση των τελευταίων που στε-
ρείται αντικειμενικότητας. Έτσι, αγνοώντας ή «αποσιωπώντας» τις αρχικές ανισό-
τητες μεταξύ των μαθητών, τα αποτελέσματα της προσωπικής εργασίας
αξιολογούνται και ερμηνεύονται από τους εκπαιδευτικούς με αυθαίρετα κριτήρια
(Κελπανίδης, 2009: 222-223). Παράλληλα, η αξιολόγηση και η ιεράρχηση των μαθη-
τών που πραγματώνεται μέσα από αυτή τη διαδικασία συσχετίζεται με τη μελλοντι -
κή θέση τους στην κατανομή των θέσεων εργασίας και στην ευρύτερη κοινωνία.
Πολλοί συμμετέχοντες ορίζουν ως χαμηλή τη σχολική επίδοση, που δε δύναται να
οδηγήσει σε κάποιο Α.Ε.Ι. – Α.Τ.Ε.Ι, όπως ήδη επισημάνθηκε και είδαμε και σε παλιό-
τερες έρευνες (ΥΠ.Ε.Π.Θ, 2007, Bol et al., 2013, French et al., 2015). 

Επιπλέον, οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν στο μαθητή με χαμηλή σχολική επίδοση χα-
ρακτηριστικά, όπως είναι οι γνωστικές ελλείψεις, οι αδυναμίες σε επίπεδο δεξιοτή-
των, ότι δεν έχει μεταγνώση και ανταπεξέρχεται μηχανικά στις ανάγκες των
γνωστικών αντικειμένων, η μειωμένη αποτελεσματικότητα του μαθητή μέσα στο
πλαίσιο της τάξης και συγκριτικά με τους συμμαθητές του και την ηλικία του, οι χα-
μηλές βαθμολογίες, αμέλεια-αδιαφορία ως προς τις μαθητικές υποχρεώσεις, μει-
ωμένη συμμετοχή στη διαδικασία και η αποκλίνουσα συμπεριφορά. Στα αποδιδόμενα
χαρακτηριστικά, στο μαθητή με χαμηλή σχολική επίδοση για κάποιους εκπαιδευτι-
κούς συμπεριλαμβάνεται η μειωμένη ευφυΐα ή η μειωμένη ικανότητα. Επιπλέον, οι
μειωμένες κοινωνικές συναναστροφές, η «κακή» διαγωγή και η παραβατικότητα ανα-
φέρονται αρκετές φορές από τους εκπαιδευτικούς του Ν. Λέσβου στα χαρακτηρι-
στικά και στον ορισμό της έννοιας. Όπως αναφέρεται από τους συμμετέχοντες, όταν
ο εκπαιδευτικός έχει χαμηλές προσδοκίες για τον μαθητή, πολλές φορές εγκλωβίζεται
σε μια διαδικασία ενστερνισμού των χαρακτηρισμών, που του αποδίδονται, καθώς
και αυτοπροσδιορισμού μέσω αυτών. Τα παραπάνω σχετίζονται άμεσα με τον τύπο
του εκπαιδευτικού και με το αν αυτός ενθαρρύνει ή όχι τη συμμετοχή του μαθητή
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στη εκπαιδευτική διαδικασία (Brophy & Good, 1970). Τα ευρήματα αυτά είναι σε 
συμφωνία με αντίστοιχα ευρήματα της διεθνούς και ελληνικής έρευνας (Cornwall &
Bawden, 1992, Crick & Dodge, 1994, Παπαθεοφίλου και συν., 1989, Stanton et al.,
1990, Χατζηχρήστου & Hopf, 1991, Vazsonyi & Flannery, 1997). 

Ωστόσο, ο κατανεμητικός αυτός χαρακτήρας του εκπαιδευτικού συστήματος οδη-
γεί και πολλούς εκ των συμμετεχόντων να διαπιστώσουν τις ταξικές ανισότητες,
που ακολουθούν τα παιδιά και στη μαθησιακή τους πορεία και να ταυτίσουν τη χα-
μηλή σχολική επίδοση με την επίδοση, που έχουν στο σχολείο οι ανήκοντες στα κα-
τώτερα κοινωνικά στρώματα. Τα παραπάνω παραπέμπουν σε πορίσματα ερευνών
που έχουν γίνει και αναδεικνύουν την κοινωνική χροιά και συγκεκριμένα το αρνητικό
κοινωνικό πρόσημο, που αποδίδουν οι εκπαιδευτικοί στην έννοια της χαμηλής σχο-
λικής επίδοσης (Αλεξάνδρου, 2006, Κωνσταντινίδης, 1997: 97-98, Μυλωνά & Μάνεση,
2000). Οι εκπαιδευτικοί αποδίδουν την ετικέτα του «κακού» μαθητή διαισθητικά, με
βάση παράγοντες άσχετους ως προς την έννοια, όπως είναι εν προκειμένω η κοι-
νωνική τάξη (Αλεξάνδρου, 2006, Coleman & Cressey, 1992: 88, Μυλωνά & Μάνεση,
2000) περισσότερο απ’ ό, τι απλά με βάση την ικανότητα. Οι εκπαιδευτικοί της έρευ-
νας μας τονίζουν ότι οι μαθητές με χαμηλή επίδοση ενδέχεται να έχουν διάφορα τα-
λέντα και ανάγουν τη χαμηλή σχολική επίδοση σε ελλείψεις του οικογενειακού
περιβάλλοντος, όπως το κοινωνικό και μορφωτικό υπόβαθρο.

Από τα αποτελέσματα της έρευνας σκιαγραφείται μέσα από τις αναφορές των
εκπαιδευτικών ένα πολύ συγκεκριμένο προφίλ για τον μαθητή με χαμηλή σχολική
επίδοση. Αυτό περιλαμβάνει τις δυσκολίες στη μάθηση, την «κακή» απόδοση στα
γνωστικά αντικείμενα, αδιαφορία και αμέλεια για τις σχολικές υποχρεώσεις που συ-
νοδεύονται από προβλήματα συμπεριφοράς, δυσκολίες στις κοινωνικές συνανα-
στροφές και παραβατικότητα και συνήθως αφορούν άτομα που ανήκουν στα
κατώτερα κοινωνικο-οικονομικά στρώματα. Οι συγκεκριμένοι χαρακτηρισμοί, ετικέ-
τες, τοποθετούνται ως αναλλοίωτα στοιχεία της μαθητικής ταυτότητας των ατό-
μων με χαμηλή σχολική επίδοση. Οι προσδοκίες του δασκάλου τον οδηγούν στη
δικαιολογημένη ή μη απόδοση χαρακτηρισμών (Φραγκουδάκη, 1985: 98-99, 101), με
τελική συνέπεια η συγκεκριμένη ετικέτα του μαθητή να νομιμοποιείται μέσα από τις
σχολικές πρακτικές και να περιλαμβάνει στοιχεία της συμπεριφοράς και του χαρα-
κτήρα του, που αυθαίρετα ταυτίζονται με την επίδοσή του. Το δομούμενο αυτό
προφίλ αποτελεί κοινωνική κατασκευή με βάση τα στερεότυπα των εκπαιδευτικών,
για την «πρέπουσα» συμπεριφορά, την καλή διαγωγή και την επίδοση των μαθητών
(Κωνσταντινίδη, 1997: 120-121), αλλά και στο πώς ο δάσκαλος ορίζει την ικανότητα,
την ευφυΐα και τους παράγοντες, που οδηγούν στην αξιολόγηση αυτού του μαθητή
ως «κακού», κάτι που τον εγκλωβίζει στη διαδικασία της αυτό-εκπληρούμενης προ-
φητείας (Γιαβρίμης, 2010, Keddie, 1973). Η νομιμοποιημένη ετικέτα εσωτερικεύεται
από τον μαθητή και οικοδομεί την αυταξία του, αλλά και την αντίστοιχη μαθησιακή
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συμπεριφορά του, εμπερικλείοντας όλα τα χαρακτηριστικά που έχουν συμπεριλη-
φθεί στην κατασκευασμένη ταυτότητα.

Συμπερασματικά, οι εκπαιδευτικοί ερμηνεύουν την έννοια της χαμηλής σχολικής
επίδοσης με βάση τα αίτια που πιστεύουν ότι την προκαλούν και τα συμπτώματα
τα οποία αυτοί αναζητούν στο άκουσμά της, πολλές φορές αυθαίρετα και χωρίς να
υπάρχει ουσιαστική σχέση μεταξύ της έννοιας και των στοιχείων αυτών (π.χ. συμ-
περιφορά, γενικότερες ικανότητες). Ο στερεοτυπικός χαρακτήρας των απαντήσεων,
που συγκλίνουν σε συγκεκριμένα χαρακτηριστικά για τη χαμηλή σχολική επίδοση,
αναδεικνύει ότι οι εκπαιδευτικοί έχουν δομήσει με συγκεκριμένο τρόπο την έννοια
αυτή, με αποτέλεσμα μια πολύ ευρεία ετικέτα, που αφορά όλους τους μαθητές με
τα συγκεκριμένα χαρακτηριστικά. 
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