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Περίληψη  
Στην εργασία αυτή ερευνούµε τη συγκρότηση της έννοιας της βαθµολογίας στους λόγους 
µαθηµατικών εκπαιδευτικών. Σε αυτούς τους λόγους η αριθµητική αποτύπωση της 
βαθµολογίας δεν συνοδεύεται από σιγουριά και βεβαιότητες. Αντίθετα οι εκπαιδευτικοί, 
προκειµένου να βαθµολογήσουν, ενεργοποιούν ανοµοιογενείς λόγους, χωρίς εσωτερική 
συνοχή, συγκροτώντας τους µε ετερόκλητα στοιχεία (παιδαγωγικές παραδοχές, µνήµες από 
προσωπικά βιώµατα και θεσµικές υποδείξεις, αντιλήψεις για το ρόλο, τεχνικές - τελετουργίες). 
∆ιατυπώνουµε την υπόθεση ότι οι εκπαιδευτικοί επιχειρούν έτσι να διαχειριστούν την εµπειρία 
της άσκησης της εξουσίας, που συνιστά η βαθµολόγηση. Το ποιους λόγους και ποιες τεχνικές 
θα ενεργοποιήσουν αποτελεί αντικείµενο κοινωνικών ανταγωνισµών και συσχετίζεται µε τις 
πολύπλοκες διαδικασίες συγκρότησης επαγγελµατικής ταυτότητας. ∆ιερευνούµε αυτή την 
υπόθεση σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις είκοσι µαθηµατικών, ανδρών και γυναικών, 
διορισµένων σε δηµόσια γυµνάσια και λύκεια της περιοχής της Αττικής µε διαφορετικά χρόνια 
υπηρεσίας. Μεθοδολογικά και θεωρητικά αντλούµε από τη Θεωρία του λόγου, όπως έχει 
διαµορφωθεί από τους Laclau, Mouffe, Žižeκ. Οι παραπάνω συγγραφείς επισύρουν την 
προσοχή µας στις επιπτώσεις της µετανεωτερικότητας στον τρόπο µε τον οποίο 
συλλαµβάνουµε τη σχέση ανάµεσα στο πολιτικό και το κοινωνικό, καθώς «η 
µετανεωτερικότητα µας πιέζει να λάβουµε υπόψη µας τον ανοικτό και ατελή χαρακτήρα κάθε 
κοινωνικής ολότητας και να επιµείνουµε στον πρωταρχικό ρόλο της πολιτικής στη 
διαµόρφωση και επαναδιαµόρφωση των κοινωνικών σχέσεων» (Torfing, 1999, vii).  

Λέξεις κλειδιά  
Βαθµολογία, εξουσία, λόγος, κοµβικά σηµεία(nodal points), συγκρότηση επαγγελµατικής 
ταυτότητας.  

Θεσµικό πλαίσιο (επιγραµµατικά) 
Μία από τις θεσµικές υποχρεώσεις των εκπαιδευτικών όλων των ειδικοτήτων της 
∆ευτεροβάθµιας εκπαίδευσης είναι να συντάσσουν και να κοινοποιούν γραπτή 
βαθµολογία για κάθε µαθητή και µαθήτρια, όταν εργάζονται σε γυµνάσιο τρεις φορές 
στα αντίστοιχα τρίµηνα και όταν εργάζονται σε λύκειο στα δύο τετράµηνα. Από τη 
σχετική νοµοθεσία υποδεικνύεται στους διδάσκοντες προκειµένου για την επίδοση 
της προφορικής βαθµολογίας των µαθητών και µαθητριών να συνεκτιµήσουν:«τη 
συµµετοχή του µαθητή στη διδακτική–µαθησιακή διαδικασία, την επιµέλεια και το 
ενδιαφέρον του για το συγκεκριµένο µάθηµα, την επίδοσή του στις γραπτές 
δοκιµασίες, τις εργασίες που εκτελεί στο σπίτι ή το Σχολείο, το φάκελο επιδόσεων 
και δραστηριοτήτων του µαθητή, όπου αυτός τηρείται» (Π.∆. 80/03). Η εκπαιδευτική 
µεταρρύθµιση του 1997 [1], µε ευθύνη του τότε υπουργού Παιδείας, Γεράσιµου 
Αρσένη, προβλέπει η προφορική βαθµολογία που συγκεντρώνουν οι µαθητές και οι 
µαθήτριες στις δύο τελευταίες τάξεις του λυκείου να συνυπολογίζεται κατά 50% και 
στη συνέχεια (2001 και εξής) κατά 30% στον υπολογισµό του βαθµού πρόσβασης για 
την τριτοβάθµια εκπαίδευση ενώ το υπόλοιπο ποσοστό υπολογίζεται από το γραπτό 
βαθµό σε µαθήµατα που εξετάζονται πανελλαδικώς. Πανελλαδικώς εξεταζόµενα 



είναι για τα έτη 1999-2000 και 2000-2001, όλα τα διδασκόµενα µαθήµατα πλην της 
Φυσικής Αγωγής και της Τεχνολογίας, οπότε εφαρµόζεται για πρώτη φορά ό,τι 
προβλέπει η µεταρρύθµιση του 1997, και από το έτος 2000 και εξής, µε πρωτοβουλία 
του επόµενου υπουργού Παιδείας, Πέτρου Ευθυµίου, τα πανελλαδικώς εξεταζόµενα 
µαθήµατα γίνονται εννέα, και από το 2004-2005, µε την ανάληψη του Υπουργείου 
Παιδείας από την νυν υπουργό Μαριέττα Γιαννάκου, καταργούνται οι πανελλήνιες 
εξετάσεις στα µαθήµατα της Β΄ λυκείου, και τα πανελλαδικώς εξεταζόµενα µαθήµατα 
περιορίζονται σε έξη και σε τόσα θα εξεταστούν για πρώτη φορά οι µαθητές και οι 
µαθήτριες που θα τελειώνουν τη Γ΄ λυκείου κατά το σχολικό έτος 2005-2006. Αυτά τα 
µέτρα είχαν σαν αποτέλεσµα να αποκτήσει η προφορική βαθµολογία του λυκείου 
αυξηµένη ορατότητα και βαρύτητα για την εισαγωγή στην τριτοβάθµια εκπαίδευση. Το 
µέτρο της αυτόµατης προσαρµογής του βαθµού δηµιούργησε καταρχήν αµηχανία 
στους εκπαιδευτικούς, όταν ο προφορικός βαθµός αποδεικνυόταν µικρότερος από το 
γραπτό, καθώς, όπως φαίνεται σε όλες τις συνεντεύξεις των εκπαιδευτικών που 
υπηρετούν σε λύκεια, η διαφορά αυτή προσλαµβάνεται σαν αδικία προς το µαθητή, 
και από τους µαθητές και τις µαθήτριες και από τους εκπαιδευτικούς και άλλοτε σαν 
προδοσία προς τους εκπαιδευτικούς. Επίσης, σιγά-σιγά οδήγησε σε µέτρα 
αντιστάθµισης από τους εκπαιδευτικούς που υπηρετούν σε λύκεια, οι οποίοι 
συγκλίνουν στο να βάζουν προφορικούς βαθµούς µεγαλύτερους από αυτούς που 
προσδοκούν να γράψουν οι µαθητές/µαθήτριες, πράγµα που περιγράφεται σαν πράξη 
επιείκειας και βοήθειας  προς τους µαθητές από τους εκπαιδευτικούς και βιώνεται µε 
αντιφατικά αισθήµατα.  

Μεθοδολογικά-Θεωρητικά Στοιχεία 
∆ιατυπώνουµε την υπόθεση ότι οι µαθηµατικοί εκπαιδευτικοί, άνδρες και γυναίκες,  
αναφερόµενοι στο ‘βαθµό’ συγκροτούν λόγους µε τους οποίους αποπειρώνται να 
διαχειριστούν την εµπειρία της βαθµολόγησης σε σχέση µε τον εαυτό και τον 
περίγυρο. Η εµπειρία αυτή χαρακτηρίζεται από τη θεσµική αναγνώριση στους 
εκπαιδευτικούς σαν αυτονόητης της ικανότητας και της υποχρέωσης να βαθµολογούν 
τους µαθητές και τις µαθήτριες, αµέσως µετά το διορισµό τους στο δηµόσιο σχολείο 
µε οποιαδήποτε σχέση εργασίας (µόνιµοι, αναπληρωτές, ωροµίσθιοι) [2]. Η 
υποχρέωση αυτή συνιστά µια µορφή εξουσίας που προσδοκάται να ασκήσουν οι 
εκπαιδευτικοί µε συγκεκριµένους όρους, και η άσκησή της βιώνεται πολλαπλά και 
αµήχανα από τους εκπαιδευτικούς πράγµα που φαίνεται να συµβάλλει στη 
συγκρότηση επισφαλούς επαγγελµατικής ταυτότητας. Οι σχετικοί λόγοι 
συναρθρώνουν παιδαγωγικές προτιµήσεις, θεσµικές επικλήσεις, βιώµατα από την 
εποχή που οι εκπαιδευτικοί ήταν µαθητές/µαθήτριες, γνώσεις σχετικές µε το 
αντικείµενο ειδικότητας, διδακτικές στρατηγικές και άλλες παραδοχές (π.χ. για το 
φύλο, για το ρόλο του φροντιστηρίου κ.λπ.). Το συνεκτικό στοιχείο αυτών των λόγων 
και αυτό που νοηµατοδοτεί την άσκηση της εξουσίας ως τέτοιας αλλά και 
νοηµατοδοτείται παράλληλα από αυτήν, είναι ο ‘βαθµός’ και η επιταγή της 
ανακοίνωσής του. Η αµηχανία συνδέεται στο λόγο των εκπαιδευτικών µε την 
ασάφεια του βαθµού και το τι οφείλει να αποτυπώνει, την οποία ούτε οι περίτεχνες 
φραστικά θεσµικές υποδείξεις δεν µπορούν να συγκαλύψουν. Ακριβώς αυτό το 
χαρακτηριστικό του βαθµού µας κάνει να υποθέσουµε ότι ο ‘βαθµός’ λειτουργεί σαν 
‘κοµβικό σηµείο’ σύµφωνα µε τη θεωρία του λόγου [3]. Σύµφωνα µε αυτή, το 
παράδοξο έργο των ‘κοµβικών σηµείων’ έγκειται στο ότι «ενώ συλλαµβάνονται σαν 
σηµαίνοντα που συγκεντρώνουν τη µέγιστη δυνατή νοηµατική πληρότητα, 
λειτουργούν παρόλα αυτά µε έναν αυτοαναφορικό, ταυτολογικό και επιτελεστικό 
τρόπο…ο ρόλος τους είναι καθαρά δοµικός και συγκαλύπτει µιαν υποκείµενη 



συστατική απουσία» (Stavrakakis, 1997, 274). Ο όρος ‘βαθµός’ λειτουργεί σαν 
‘κοµβικό σηµείο’ (nodal point) όπως περιγράφεται από τους Laclau και Mouffe, 
1985, 112, και παρατίθεται από το Σταυρακάκη, 2004, 155): «Κάθε λόγος 
συγκροτείται ως µια προσπάθεια κυριάρχησης του πεδίου της ρηµατικότητας 
[discursivity], σύλληψης της ροής της διαφοράς, κατασκευής ενός κέντρου. Θα 
ονοµάσουµε τα προνοµιακά σηµεία του λόγου αυτής της µερικής καθήλωσης, 
κοµβικά σηµεία. (Ο Lacan επέµενε σε αυτές τις µερικές καθηλώσεις µέσα από την 
έννοια των point de capiton, δηλαδή των προνοµιακών σηµαινόντων που καθηλώνουν 
το νόηµα µιας σηµαίνουσας αλυσίδας)». Αυτά τα ‘κοµβικά σηµεία’, στην περίπτωσή 
µας ο ‘βαθµός’ και η επιταγή της ανακοίνωσής του µε συγκεκριµένες τελετουργίες, 
που είδαµε παραπάνω, µετατρέπουν ορισµένα ετερογενή στοιχεία (π.χ. θεσµικές 
επιταγές και προσωπικά βιώµατα)σε συστατικά ενός αναγνωρίσιµου δοµηµένου 
λόγου. Ο ‘βαθµός’, όπως όλα τα ‘κοµβικά σηµεία’ ανήκει σε εκείνα τα σηµαίνοντα 
«που δίνουν ένα [προσωρινό] τέλος στη διαφορετικά ατελείωτη κίνηση της 
σηµασιοδότησης»(Lacan, Έcrits, p.303, όπως παρατίθεται από το Stavrakakis, 2004, 
27). Η ‘βαθµολογία’ σύµφωνα µε αυτή την ανάγνωση, είναι το αποτέλεσµα ενός 
montage από ετερογενείς επικλήσεις, που µε τη µεσολάβηση του κοµβικού σηµείου 
‘βαθµός’ συναρθρώνονται σε συστατικά του λόγου των εκπαιδευτικών για αυτήν. Στη 
σηµασιοδότηση στην οποία εµπλέκονται οι µαθηµατικοί εκπαιδευτικοί 
διατυπώνοντας ισχυρισµούς σχετικά µε το τι και πώς βαθµολογούν, σηµαντικό ρόλο 
παίζει και ‘κάτι που ανήκει στην τάξη των συναισθηµάτων’. Με τα λόγια του Laclau 
(2004β,49, όπως παρατίθενται από το Σταυρακάκη, 2004,168):«Κάτι που ανήκει στην 
τάξη των συναισθηµάτων [affect] κατέχει πρωτεύοντα ρόλο στην κατασκευή του 
κοινωνικού από το λόγο…Και το συναίσθηµα, όπως ήδη επεσήµανα, δεν είναι κάτι 
που προστίθεται στη σηµασιοδότηση, αλλά κάτι που είναι σύµφυτο µε αυτήν…»(η 
υπογράµµιση ανήκει στο κείµενο). Η ανάδυση των κοµβικών σηµείων και των 
µερικών καθηλώσεων του νοήµατος που επιτυγχάνεται έτσι, συσχετίζεται στην 
‘κοινωνική οντολογία’ των Laclau, Mouffe µε την προτεραιότητα της πολιτικής 
διάστασης. Σύµφωνα µε τους θεωρητικούς του λόγου, «οι λόγοι και οι πολιτικές 
ταυτότητες που παράγονται µέσω αυτών είναι εγγενώς πολιτικές οντότητες που 
εµπεριέχουν την κατασκευή ανταγωνισµών και την άσκηση εξουσίας» (Norval & 
Stavrakakis, 2000,9). Με τους παραπάνω όρους, δοκιµάζουµε µιαν ανάγνωση των 
ισχυρισµών και των πρακτικών που ισχυρίζονται οι µαθηµατικοί εκπαιδευτικοί ότι 
υιοθετούν προκειµένου να ‘βαθµολογήσουν’ και προσπαθούµε να ανιχνεύσουµε τις 
ταυτότητες που κατασκευάζονται µε αυτό τον τρόπο. Οι ισχυρισµοί έχουν διατυπωθεί 
σε ηµιδοµηµένες συνεντεύξεις είκοσι µαθηµατικών εκπαιδευτικών διαφόρων 
ηλικιών, και των δύο φύλων (8 γυναίκες και 12 άνδρες), µε διάφορες σχέσεις 
εργασίας σε σχολεία τεσσάρων εκπαιδευτικών περιφερειών της Αττικής (Α΄, Β΄, Γ΄, 
∆΄ Αθήνας).  

Ενδεικτικά αποσπάσµατα λόγων µαθηµατικών εκπαιδευτικών 
Στο κείµενο αυτό κινηθήκαµε από την αντίληψη ότι «αυτό που απαιτεί η 
δηµοκρατική πολιτική είναι να φέρνουµε τα ίχνη της εξουσίας και του αποκλεισµού 
στο προσκήνιο της δηµοσιότητας και να τα καθιστούµε ορατά, έτσι ώστε να µπορούν 
να εισέλθουν στο πεδίο της αµφισβήτησης, και όχι να επιδιώκουµε την εξαφάνισή 
τους»(Mouffe, 2004, 89-91). Κυρίως στοχεύουµε στην επισήµανση των ετερογενών 
κοινωνικών παραδοχών που λανθάνουν στους λόγους των µαθηµατικών 
εκπαιδευτικών και στις οποίες οι εκπαιδευτικοί, χωρίς πάντοτε να είναι ενήµεροι,  
βασίζονται για να συγκροτήσουν εκδοχές επαγγελµατικής ταυτότητας. Οι 
µαθηµατικοί εκπαιδευτικοί προκειµένου να βαθµολογήσουν, όπως και αλλού έχει 



διαπιστωθεί ερευνητικά, εξοπλίζονται µε θεσµικά κριτήρια αλλά «µπορούν επίσης να 
ανασύρουν ιδέες από την περίοδο µαθητείας τους και προηγούµενες εµπειρίες 
διδακτικές [όπως η εργασία σε φροντιστήρια ή η διδασκαλία ιδιαίτερων µαθηµάτων] 
αλλά και γενικότερες ιδέες από τα µέσα ενηµέρωσης ή από λόγους της ‘κοινής 
λογικής’» (Morgan, Tsatsaroni & Lerman, 2002, 446). Είναι ενήµεροι για τη 
σχετικότητα και το ετερόκλητο των στοιχείων που συνιστούν το αξιολογητικό 
εργαλείο αλλά δεν φαίνεται να είναι ενήµεροι ότι το ποια στοιχεία θα συναρθρωθούν 
για να το συγκροτήσουν συνιστά πολιτική πράξη ταυτοποίησης για τους ίδιους και 
αποκλεισµού οµάδων µαθητών και µαθητριών τους (π.χ. όπως θα δούµε παρακάτω, 
των µαθητριών ή των µαθητών που δεν έχουν ‘φυσική κλίση’ στα Μαθηµατικά). Και 
ενώ δεν είναι ευανάγνωστη η κριτική τους στάση απέναντι στις κοινωνικές συνέπειες 
που έχει η βαθµολόγηση για τους µαθητές και µαθήτριες, αφού «επηρεάζει τις 
µελλοντικές τους εκπαιδευτικές εµπειρίες και τις περαιτέρω εκπαιδευτικές και 
επαγγελµατικές ευκαιρίες» (στο ίδιο, 445) ωστόσο αυτή η στάση µπορεί να 
αναγνωριστεί στην έγνοια και στο συστηµατικό τρόπο µε τον οποίο επιχειρούν να 
συγκροτήσουν πειστικές απαντήσεις για το πώς και το τι βαθµολογούν. Μπορεί να 
µην διακρίνεται ένας ενιαίος, επεξεργασµένος και οµοιογενής λόγος των 
µαθηµατικών εκπαιδευτικών, πράγµα που όπως παρατηρεί ένας από τους 
συνοµιλητές µας θα επιδρούσε καταλυτικά και στους τρόπους µε τους οποίους 
βαθµολογούν:«…όταν έχεις λόγο και µπορεί να περιγράψεις κάτι, τότε µπορεί να το αλλάξεις, 
να το τροποποιήσεις, να το µετασχηµατίσεις, είναι δύναµη. Είναι σπουδαίο εργαλείο το να 
µπορείς να µιλήσεις για αυτό που γνωρίζεις. Νοµίζω ότι στην περίπτωση των συναδέλφων µου 
και συζητώντας µαζί τους, βλέπω ότι γενικά δεν υπάρχει. Γενικά δεν υπάρχει η ικανότητα, δεν 
έχουν αναπτύξει την ικανότητα να το έχουνε µεταφράσει, φτιάξει λόγο, να το 
αντικειµενοποιήσουνε και να µπορέσουν να µιλήσουν για αυτό. Πολλές φορές ρωτάω: ‘γιατί 
συµβαίνει αυτό; Ή πώς το εξηγείς γιατί του βάζεις τόσο, Τόσο, τόσο, τόσο…’Αλλά δεν µπορούν 
να σου πούνε το γιατί. ∆εν έχουν αναπτύξει λόγο, δικαιολογία για τον τρόπο που βαθµολογούνε. 
Ε, και κανείς δεν στο ζητάει, και εφόσον δεν στο ζητάει, δεν το αναπτύσσεις. Έτσι ο τρόπος µε 
τον οποίο βαθµολογείς και βλέπω ότι συµβαίνει, είναι µία αίσθηση. Συν-πλην, ε, νοµίζω ότι 
όσο πρέπει να κινηθεί, τα πολλά περισσεύουνε. Ε, και ακριβώς δεν υπάρχει ευαισθητοποίηση 
και δεν έχουµε µετατρέψει σε λόγο τα γιατί: ‘γιατί τόσο και γιατί εκείνο;’ Και ίσως αυτό να 
διευκόλυνε τη διαδικασία της αξιολόγησης και να τη βελτίωνε…»(38,4,άνδρας). Ωστόσο 
αυτή η γνώση της απουσίας ενός και οµοιογενούς λόγου µπορεί να συµβάλει θετικά 
στη συνειδητοποίηση ότι η ‘βαθµολογία’ ανήκει στις κυρίαρχες ρηµατικές κατασκευές 
(dominant discursive constructions) –παραφράζοντας τα λόγια του Howarth 
(2000,135)- που είναι ενδεχοµενικές και πολιτικές κατασκευές µάλλον, παρά 
αναγκαίες, η συγκρότηση των οποίων είναι προϊόν κοινωνικών ανταγωνισµών και ότι 
χρειάζεται να αναζητηθούν διαφορετικοί ενεργητικοί τρόποι να κατανοούµε και να 
µετέχουµε στις διαδικασίες συγκρότησης και εσωτερίκευσης της γνώσης από τους 
νέους ανθρώπους, διαδικασίες τέτοιες που να επιτρέπουν να αναγνωρίζονται τα όρια 
αυτής της γνώσης και οι αποκλεισµοί που επιβάλλει. ∆εν πρέπει να µας διαφεύγει ότι 
η βαθµολογία, όπως είδαµε και παραπάνω, καλείται να αποτυπώσει αριθµητικά εκτός 
των άλλων και την κατοχή µιας ‘ποσότητας’ ειδικευµένης γνώσης, η οποία θεωρείται 
ότι είναι προϊόν της διδασκαλίας, µπορεί να διαπιστωθεί και να ελεγχθεί ‘προφορικά’ 
και να πιστοποιηθεί ‘γραπτά’ µε όρους που υπάρχει συµφωνία ότι στηρίζονται σε 
παιδαγωγικές αρχές. Έτσι στο ‘βαθµό’ συνυπολογίζεται, όπως συχνά διαπιστώνουν οι 
εκπαιδευτικοί και η ‘παιδαγωγική σχέση’ που συνάπτεται µε το συγκεκριµένο µαθητή 
ή µαθήτρια. Για παράδειγµα:«…ο βαθµός αντιπροσωπεύει σίγουρα την εικόνα του παιδιού 
ως µαθητού αλλά δεν µπορώ να πω ότι ο βαθµός µου αυτός είναι ανεξάρτητος και από τη 
σχέση που έχω διαµορφώσει µε το παιδί…» (20,1-2,γυναίκα). Παρακάτω παραθέτουµε 
ενδεικτικά αποσπάσµατα από λόγους εκπαιδευτικών για τη βαθµολογία, ενταγµένα 



σε δύο θεµατικές κατηγορίες: των αναµνήσεων από προσωπικά βιώµατα και των 
έµφυλων προσλήψεων του γνωστικού τους αντικειµένου.  

Βιώµατα 
Είναι ενδιαφέρον ότι πολλοί εκπαιδευτικοί αναφέρονται σε προσωπικά βιώµατα από 
τα µαθητικά τους χρόνια στα οποία έχουν υποστεί ‘αδικία’ από µαθηµατικό 
καθηγητή. Επίσης έχει ενδιαφέρον ότι ερµηνεύονται χωρίς να είναι πάντα συνειδητό 
από τους εκπαιδευτικούς µε βάση τα ‘τωρινά’ ιδεολογικά εργαλεία και βιώµατα. Για 
παράδειγµα:«…όταν ήρθα από τη Ρουµανία ήρθα µε ένα ισχυρό background στις θετικές 
επιστήµες και φυσικά µην ξέροντας καθόλου ελληνικά, είχα έντονο πρόβληµα στα 
ελληνικά…∆ιάλεξα ένα ζόρικο σχολείο…που τη δεκαετία εκείνη 60-70 ήταν πρότυπο…η πρώτη 
αντίδραση: ‘τι ήρθε στο σχολείο µας αυτός που δεν ξέρει ελληνικά, εδώ είναι σοβαρό 
σχολείο…το συνηθισµένο εκείνης της εποχής, ο µαθηµατικός εξέταζε δέκα άτοµα, δεν 
προλάβαινε να εξετάσει και τους υπόλοιπους, έβαζε βαθµούς κατά εικασίαν. Βλέποντας ότι εγώ 
δεν ξέρω καλά τη γλώσσα, δεν µπορούσα να σηκωθώ στον πίνακα, µόνο από κάτω,αποφάσισε 
να µου βάλει Τριγωνοµετρία 9, εγώ στη Ρουµανία δεν είχα ποτέ κάτω από 10, δηλαδή άριστα. 
Είχα όµως και τη θρασύτητα που δεν είχαν οι µαθητές του ελληνικού σχολείου, οπότε, το πρώτο 
σοκ ήταν όταν λέει ‘θαρθούν οι γονείς σου να πάρουν τον έλεγχο’. ∆εν κατάλαβα! Ο έλεγχος 
είναι δικός µου, τι γονείς µου, θα τους το δείξω αλοίµονο, αλλά αυτό είναι δικό µου πράγµα, 
εγώ συνδιαλέγοµαι µε το σχολείο, κάτι που ήταν αδιανόητο βέβαια εκείνη την εποχή και τώρα 
λίγο πολύ…∆εύτερο σοκ, έρχεται η µάνα µου, πάει στο σχολείο παίρνει τους βαθµούς, µόλις 
βλέπω εγώ, εγώ βέβαια είµαι απέξω, βλέπω 9 στην Τριγωνοµετρία, παίρνω τον έλεγχο, µπαίνω 
βολίδα στην αίθουσα, πιάνω το µαθηµατικό, µόνο που δεν τον έπιασα από το γιακά δηλαδή, 
όχι, συνήθως δεν είµαι άνθρωπος που φωνάζει έτσι, κάνει φασαρία, αλλά αυτό ήταν για µένα 
εντελώς σοκαριστικό. Οπότε λέω ‘τι είναι αυτό;’ ‘Εγώ’ λέω ‘δεν σηκώθηκα στο µάθηµα, πού 
ξέρετε τι ξέρω;’ -‘Ξέρω εγώ’. –‘∆εν ξέρετε εσείς’ λέω. ‘Θέλω να µε εξετάσετε τώρα αυτή τη 
στιγµή, ρωτήστε µε, µπροστά γονείς, όλοι, ρωτήστε ό,τι θέλετε. Μάλλον γράψτε µου µια άσκηση 
να τη λύσω, δεν µπορώ να µιλήσω καλά’. – ‘Είσαι θρασύτατος, βγες έξω’…Αποτέλεσµα, επί 
ένα µήνα ο καθηγητής των µαθηµατικών, κανείς δεν διάβαζε µαθηµατικά στην τάξη, γιατί ήξερε 
‘ποιος θα σηκωθεί;’ ‘Τάδε έλα στον πίνακα’. Προς τιµή του, µετά από ένα µήνα. Το 9 έγινε 17, 
αυτό ήταν µεγάλο άλµα για αυτόν και για εκείνη την εποχή…»(4,19-20, άνδρας). Άλλος 
εκπαιδευτικός περιγράφει ανάλογη εµπειρία του από µαθηµατικό καθηγητή και 
αποδίδει σε αυτή την εµπειρία του την τωρινή ‘επιεική’ βαθµολογική στάση απέναντι 
στους µαθητές:«…Εγώ ήµουνα µαθητής στη Μυτιλήνη, γιατί εκεί µεγάλωσα µέχρι τη Β 
λυκείου, µαθητής από 18 µέχρι 19 [αναφέρεται σε βαθµούς]. Και έρχοµαι, ήρθα εδώ στην 
Αθήνα να τελειώσω τη Γ λυκείου και συγχρόνως να κάνω φροντιστήριο. Είχα µια σοβαρότατη 
εµπειρία αρνητική από το µαθηµατικό, ο οποίος ήτανε συνταξιούχος, τότε που υπήρχε έλλειψη 
καθηγητών, συνταξιούχος µαθηµατικός, ο οποίος εµένα και άλλα 4-5 παιδιά που είχαµε έρθει 
από επαρχία να κάνουµε φροντιστήρια µας έβαλε 9 στο πρώτο τρίµηνο. Και καλά που δίναµε 
εξετάσεις το Φεβρουάριο και έγραψα τότε 19 και αλλιώς υπήρχε κίνδυνος να µείνω 
ανεξεταστέος και καµιά φορά το σκέφτοµαι…Γιατί αν είχα µείνει ανεξεταστέος…»(12,4-5, 
άνδρας). 

Προσλήψεις του γνωστικού αντικειµένου 
Πολλές παραδοχές σχετικά µε τη ‘φύση’ του διδακτικού αντικειµένου, δηλαδή του 
µαθήµατος των Μαθηµατικών, διατυπώνονται από τους εκπαιδευτικούς [4]. 
Συγκλίνουν καταρχήν στο ότι η ‘ καλή επίδοση’ στα Μαθηµατικά και ‘ο µαθηµατικός 
τρόπος σκέψης’ είναι ‘έµφυτα’ χαρακτηριστικά ‘προικισµένων µυαλών’ και για να 
στηρίξουν αυτή την πρόσληψη οι εκπαιδευτικοί φαντασιώνουν αναλογίες π.χ. των 
Μαθηµατικών µε την ποίηση και τη µουσική, τα αντιδιαστέλλουν µε τα φιλολογικά 
µαθήµατα και τη ‘γλώσσα’ γενικώς στην οποία αναγνωρίζουν ‘στατικότητα’ σε 
σχέση µε τη ‘δυναµική’ των Μαθηµατικών [5]. Αντιφάσκουν όταν πρέπει να 
εντάξουν στην επιχειρηµατολογία τους π.χ. ότι στις πανελλήνιες εξετάσεις υπάρχουν 
βαθµολογικές διαφορές παρά τη γενικευµένη αντίληψη ότι τα Μαθηµατικά είναι 



‘µετρήσιµα’. Τέλος, οι περισσότερες έµφυλες [6] αντιλήψεις εµφανίζονται µε αφορµή 
τη συζήτηση για το γνωστικό αντικείµενο. Έχουν µεγάλο ερευνητικό ενδιαφέρον οι 
χώροι από τους οποίους αντλούν και συγκροτούν τα επιχειρήµατά τους οι 
εκπαιδευτικοί και τα συµφραζόµενα στα οποία εκφωνούνται, καθώς συνδέονται 
σχεδόν άµεσα µε τις εικόνες που έχουν οι εκπαιδευτικοί για την επαγγελµατική 
ταυτότητα και τον εαυτό, αλλά στο περιορισµένο αυτό κείµενο ενδεικτικά και µόνο 
θα αναφερθούµε σε αυτά. ∆ηλαδή, άλλοτε οι µαθηµατικοί εκπαιδευτικοί, άνδρες και 
γυναίκες, αναγνωρίζουν εκλεκτικές συγγένειες µε την ‘επιστήµη’, όπως φαίνεται για 
παράδειγµα στην παρακάτω δήλωση εκπαιδευτικού:«…∆εν µου άρεσαν ποτέ τα 
Μαθηµατικά, µου άρεσε η Ιστορία, αλλά έγινα µαθηµατικός γιατί ήτανε η µόδα της εποχής τότε. 
Είχε αρχίσει η διαδικασία µε τον Γκαγκάριν, στέλνανε ανθρώπους στο φεγγάρι, και 
φανταζόµασταν τους εαυτούς µας µεγάλους επιστήµονες…»(36,10, άνδρας). Κάποιες φορές 
αναγνωρίζουν συγγένειες µε δηµόσια πρόσωπα, κυρίως τηλε-παρουσιαστές ή 
ηθοποιούς:«…Θεωρώ ότι η διδασκαλία είναι χάρισµα, όπως η υποκριτική τέχνη, έχω δει 
ανθρώπους που νοµίζω ότι έχουν το χάρισµα. Όπως βλέπεις ηθοποιούς και ανεβαίνουνε στην 
σκηνή και λες και τους δέχεται η σκηνή και χωρίς να κάνουν και τίποτα! Η Λαµπέτη είχε πει, 
θυµάµαι, ότι κάθε φορά που τέλειωνε µια παράσταση έλεγε µέσα της «σήµερα ήµουνα πάρα 
πολύ καλή, σήµερα δεν ήµουνα» και έλεγε  ότι θεωρούσε ότι είχε δείξει ένα είδος αχαριστίας 
γιατί της δόθηκε ένα ταλέντο που δεν το χειρίστηκε όπως έπρεπε…Υπάρχουν άνθρωποι που 
είναι του εργαστηρίου, δηλαδή έχουνε κάποιο προσόν και το καλλιεργούν µε µαθηµατικό τρόπο, 
και υπάρχουν άνθρωποι που έχουν το χάρισµα και το αφήνουν και διαχέεται. Και κάποιοι δεν 
το κάνουν τίποτα…και για να ξαναγυρίσω σε αυτό που έλεγα, η βαθµολογία σχετίζεται µε το 
πώς βαθµολογείς εσύ ο ίδιος, η ίδια, τον εαυτό σου στη ζωή…»(5,15,γυναίκα). Άλλοτε 
αναγνωρίζεται ‘συγγένεια’ των Μαθηµατικών µε τη ‘µουσική’ προκειµένου να 
στηριχθεί η αντίληψη του εκπαιδευτικού σχετικά µε το ‘έµφυτο’ των υψηλών 
επιδόσεων στα Μαθηµατικά αλλά και η πρόσληψή τους σαν µορφής τέχνης:«…Ναι 
ιδίως στα µαθηµατικά είναι πιο έντονο αυτό [ο ρόλος της φύσης]. (Γιατί;) ∆εν ξέρω. Ένα παιδί 
γιατί του αρέσει πολύ η µουσική ας πούµε; Να, άκουγα την Καραΐνδρου ας πούµε τώρα στην 
τηλεόραση, ένα πρωϊνό, που τη ρωτάγανε ‘είχατε καµία σχέση µε τη µουσική, η οικογένειά σου, 
έβλεπες;’ ‘Όχι’, λέει, ‘µεγάλωσα σε χωριό’. Ε, λέει ‘τι άκουγες; Τι εµπειρίες είχες µουσικής 
από το χωριό;’ ‘Ε,’ λέει, ‘άκουγα τη βροχή στα κεραµίδια, το ρυάκι, αυτά…»(24,4,άνδρας). 
Και σε άλλο σηµείο όπου συγκρίνει τα µαθηµατικά µε τα φιλολογικά καταλήγει πάλι 
στο ‘έµφυτο’ της ικανότητας στα µαθηµατικά ως εξής:«…είναι άλλο µάθηµα της 
γλώσσας και τα φιλολογικά µαθήµατα και άλλο τα µαθηµατικά, η µουσική και η ποίηση. 
Νοµίζω ότι είναι διαφορετικό…∆ηλαδή να δεις γιατί ένας µαθητής είναι καλός στα µαθηµατικά 
παρά γιατί είναι καλός στη γλώσσα ή στα φιλολογικά; Εκεί είναι πιο εξηγήσιµο. ∆ιότι ένα παιδί 
ξέρω γω µαθαίνει και µιλάει γιατί ακούει τους άλλους να µιλάνε, και όσο καλύτερα µιλάνε οι 
άλλοι, µιλάει και αυτός, σε γενικές γραµµές. Ενώ µαθηµατικά µπορεί να µην ακούσει ποτέ και 
όµως από µόνος του να είναι καλύτερος στα µαθηµατικά…» (στο ίδιο). Άλλος εκπαιδευτικός 
διαπιστώνει αναλογίες των Μαθηµατικών µε τα Αγγλικά και την Ιστορία, τις οποίες 
συνάγει από τη συσχέτιση των βαθµολογιών, όπως λέει, και θεωρεί αυτές τις 
αναλογίες συνδεδεµένες µε την ‘ταξικότητα’ που θεωρεί ότι χαρακτηρίζει και τα 
µαθήµατα αυτά και το ‘δάσκαλο’.  Η διατύπωση, απρόσωπη και γενικευτική, 
φαίνεται να λειτουργεί σαν ‘ξόρκι’ για τον εκπαιδευτικό, που  διασφαλίζει έτσι τη 
δική του αποστασιοποίηση από το φαινόµενο που περιγράφει στο παράδειγµά του. 
∆εν είναι επίσης εύκολο να γίνει αντιληπτό αν ο εκπαιδευτικός συνοψίζει και απηχεί 
προσωπικά διαβάσµατα (π.χ. αναφορές στην Ιζαµπέρ-Ζαµατί, 1985), ή προσωπικά 
βιώµατα. Ο απρόσωπος και γενικευτικός λόγος που χρησιµοποιεί, όπως «τα λαϊκά 
σπίτια», «τα εύπορα σπίτια», «ο δάσκαλος» δεν βοηθάει να αποφασίσουµε. 
Συγκεκριµένα ο εκπαιδευτικός λέει:«…Υπάρχει ένα ερωτηµατικό για τη σχέση των 
Μαθηµατικών µε τα Αγγλικά και την Ιστορία, γιατί υπάρχει συσχέτιση των βαθµολογιών. (Πού 
την αποδίδεις;) Είναι ένας προβληµατισµός: ίσως είναι ταξικό το θέµα, εδώ µε τα Αγγλικά και 



την Ιστορία. Η ταξικότητα βρίσκεται στη σαφήνεια, στην έκφραση του λόγου, στην κατανόηση, 
στην επεξεργασία της ουσίας των αντικειµένων αυτών…Στην ταξικότητα µέσα συνυπολογίζεται 
και η συµπεριφορά του καθηγητή, η είσπραξη δηλαδή της συµπεριφοράς του καθηγητή έχει να 
κάνει µε την ταξικότητα. Με την έννοια ότι τα λαϊκά σπίτια αποθεώνουν το δάσκαλο, σε 
αντίθεση µε σπίτια εύπορα τα οποία έχουν µάθει τα παιδιά να µην λογαριάζουν το δάσκαλό 
τους και την άποψη που ο δάσκαλος έχει για αυτά τα παιδιά. Οπότε και η συµπεριφορά του 
δασκάλου λοιπόν έχει να κάνει µε την ταξικότητα…»(14,5-6, άνδρας). Προσπαθώντας να 
στηρίξει την ‘έµφυτη µαθηµατική σκέψη’ άλλη εκπαιδευτικός καταλήγει σε 
ενδιαφέρουσες αντιφατικές διαπιστώσεις, π.χ. ότι αφενός «δεν είναι όλα [τα 
παιδάκια] γεννηµένα το ίδιο» και από την άλλη ότι µπορεί και «κάτι άλλο να χει 
επιδράσει σε αυτά[πέραν του σχολείου]». Η προσκόλληση στο στερεότυπο φαίνεται 
ότι είναι τόσο ισχυρή ώστε δεν της επιτρέπει να αναγνωρίσει αυτό που διαπιστώνει 
σε ένα πρώτο επίπεδο, ότι «τα παιδάκια έρχονται στο λύκειο ήδη διαµορφωµένα», 
έτσι αυτό δεν αποκτά ανάλογη βαρύτητα στο ερµηνευτικό της σχήµα. Επίσης πολύ 
ενδιαφέρουσα για το σύµφυτο του συναισθήµατος στη σηµασιοδότηση είναι η 
φαινοµενικά παράλογη άποψη ότι και στα παιδιά που δεν έχουν µαθηµατική σκέψη 
αυτή µπορεί να καλλιεργηθεί, πράγµα που υποστηρίζει η εκπαιδευτικός προκειµένου 
να διαχειριστεί την αµηχανία που της προκαλεί η συνείδηση ότι κάποια παιδάκια 
µένουν εκτός, µε αυτή την ερµηνεία της µαθηµατικής σκέψης, τα οποία τα έχει 
έγνοια, όπως και σε άλλα σηµεία της συνέντευξης έχει πει και εδώ παρακάτω θα 
καταλήξει. Έχουµε έτσι και αλλιώς την αίσθηση ότι αυτά τα ‘πρόσωπα’ αποτελούν 
και τα όρια στα οποία δοκιµάζεται και πέρα από τα οποία ακυρώνεται η 
επαγγελµατική ταυτότητα των εκπαιδευτικών για αυτό και «στοιχειώνουν» το λόγο 
τους είτε περιγράφονται ρητά είτε λανθάνουν. Συγκεκριµένα:«…[τα µαθηµατικά] 
θέλουν κάποιες διαφορετικές…είναι η κριτική ικανότητα πρέπει να είναι πολύ 
ηυξηµένη. ∆εν είναι µόνο το διάβασµα. Θέλουν να χουν ένα διαφορετικό τρόπο 
αντίληψης των πραγµάτων. Να χουν τη µαθηµατική σκέψη που λέγαµε παλιά «αυτός 
γεννήθηκε...» πιστεύω ότι κάποια παιδιά έχουν έµφυτη αυτή…το µαθηµατικό τρόπο 
σκέψης. Τώρα είναι θέµα λειτουργίας του εγκεφάλου τους; Είναι θέµα γονιδίων; ∆εν 
ξέρω. Βλέπουµε όµως ότι από µικρά έχουν ένα διαφορετικό τρόπο να αντιµετωπίζουν 
τα µαθηµατικά προβλήµατα[η αντίφαση είναι ακριβώς σε αυτό το σηµείο καθώς 
παρακάτω θα παραδεχτεί και θα το προσπεράσει ότι τα παιδιά ‘έρχονται’ στη 
δευτεροβάθµια διαµορφωµένα, ενώ εδώ αναφέρεται σε ‘µικρά παιδιά’]. (∆εν 
πιστεύετε ότι είναι και κοινωνικό θέµα;) Όχι. Πιστεύω σε µεγάλο βαθµό ότι είναι και 
τα παιδιά γεννηµένα µε ένα τρόπο σκέψης. Καλλιεργείται. Και τα άλλα που δεν τον 
έχουν, µπορεί να καλλιεργηθεί και να φτάσουν σε ένα επίπεδο. Για αυτό σας είπα ότι 
τα χωρίζω σε οµάδες. Βλέπω ποια έχουν αυτό τον τρόπο σκέψης πολύ αυξηµένο. 
Βλέπω τα άλλα που δεν µπορούν και προσπαθούµε µε ηπιότερο τρόπο να 
προσεγγίσουµε κάπως τα πράγµατα αλλά δεν πιστεύω ότι είναι όλα γεννηµένα το 
ίδιο…Μπορεί και να χει επιδράσει κάτι σε αυτά. Εµένα µου έρχεται ένα παιδάκι 12 
χρονών και βλέπω ότι άλλο παιδί ανταποκρίνεται σε ένα κριτικό τρόπο σκέψης µε 
πολύ µεγάλη ευχέρεια και άλλο παιδί δεν ανταποκρίνεται. Ή άλλο προσπαθεί και 
µετά από πολλή συζήτηση και ένα δρόµο που του χαράσσω, και εκεί υπεισέρχεται και 
η δική µου δουλειά, να το οδηγήσω να καταλάβει και βήµα-βήµα να µπορέσει να 
αυξήσει αυτή την ικανότητά του[την ανύπαρκτη;]…»(37,4,γυναίκα). Σε πολλές 
περιπτώσεις διατυπώνονται έµφυλοι ισχυρισµοί από άνδρες και γυναίκες 
εκπαιδευτικούς που ακυρώνουν αφενός τις προθέσεις των εκπαιδευτικών να 
αντιµετωπίσουν τα φύλα συµµετρικά και αφετέρου τις δηλώσεις τους ότι «δεν 
επηρεάζει το φύλο τη βαθµολογία». Στο παρακάτω απόσπασµα εµφανίζονται οι 
συνηθέστερες παραδοχές για το ρόλο του φύλου στα µαθηµατικά. Για παράδειγµα ότι 
‘τα κορίτσια διαβάζουν περισσότερο’ ενώ ‘ τα αγόρια είναι πιο έξυπνα αλλά πιο 



τεµπέληδες’, ότι αυτό µπορεί να το διακρίνει κανείς κυρίως στη διαφορετική 
‘απόδοση στη Γεωµετρία’, ότι ‘τα κορίτσια είναι παπαγάλοι’, ότι ‘είναι φοβισµένα 
στα µαθηµατικά’ και άλλα. Συγκεκριµένα:«…Το φύλο έχει να κάνει µε την απόδοση των 
µαθηµατικών. Και ιδιαίτερα µε τη γεωµετρία. Και η άποψη που είχα διαµορφώσει ήτανε 
ότι…εσφαλµένη βεβαίως αποδείχτηκε αργότερα, ότι στα µαθηµατικά και ιδιαίτερα τη 
γεωµετρία, τα αγόρια είναι πολύ καλύτερα. Λοιπόν, η αλήθεια είναι ότι κάθε χρόνο 
διαψεύδοµαι. Και οι καλύτερες µαθήτριές µου βγαίνουν στη γεωµετρία, και γενικά στα 
µαθηµατικά, µου βγαίνουνε οι κοπέλες ας πούµε που δεν το περίµενα. Όχι ότι δεν έχω 
συναντήσει και µαθητές γενικά…γενικώς όµως άµα το δούµε, κοιτώντας γενικά το σύνολο, 
διαπιστώνεις ότι καλύτεροι µαθητές είναι τα κορίτσια. Οπότε µοιραία και στο δικό σου µάθηµα 
θα διαβάσουνε…Αλλά υπολόγιζα ότι καλές µαθήτριες στα µαθηµατικά ήτανε, ναι µεν γιατί 
είχανε κάποιες, πολύ λίγες γνώσεις, αλλά από το πολύ διάβασµα και την παπαγαλία ή 
οτιδήποτε, είχανε µια απόδοση και στα διαγωνίσµατα…∆ιαψεύδοµαι όµως γιατί διαπιστώνω 
ότι σε ερωτήσεις κρίσεως, σε κάτι σφήνες ή οτιδήποτε βρίσκονται να απαντάνε οι γυναίκες και 
όχι οι άντρες. Όπως δεν έκανα διαχωρισµό στη βαθµολογία αν αυτό που βαθµολογώ είναι 
κορίτσι η αγόρι ή αν αυτό το κορίτσι είναι όµορφο ή αν αυτό το κορίτσι είναι άσχηµο ή 
οτιδήποτε. ∆εν µε έχει επηρεάσει ποτέ ας πούµε. ∆ηλαδή µια όµορφη ή µια γλυκιά κοπέλα ή 
οτιδήποτε, δεν πριµοδοτήθηκε ποτέ από µένα. Και µάλιστα επειδή από τη φύση, σαν άντρας που 
είµαι, λογικά πρέπει να σε προϊδεάζει αυτό το πράγµα, να σε φέρνει σε µια δύσκολη θέση ας 
πούµε µια όµορφη µαθήτρια, να τη βοηθήσεις, δεν το έχω κάνει. Ενώ πιστεύω ότι υποσυνείδητα 
σε αυτή την κόντρα, πριµοδοτώ τα αγόρια. Μόνο και µόνο για να µην πριµοδοτήσω τα 
κορίτσια. Αλλά γενικά δεν µε επηρεάζει το φύλο στη βαθµολογία των 
µαθητών…»(40,6,άνδρας).  

Αντί συµπεράσµατος 
Αντί συµπεράσµατος, παραθέτουµε τα λόγια και τα αισθήµατα ενός από τους 
συνοµιλητές εκπαιδευτικούς, τα οποία συµµεριζόµαστε. Ο εκπαιδευτικός διανύοντας 
τον τελευταίο χρόνο υπηρεσίας υποστήριξε αναστοχαστικά [7] ότι η συγκρότηση του 
τρόπου µε τον οποίο βαθµολογεί οφείλεται στην ‘εµπειρία’ την οποία όρισε ως 
εξής:«…Μόνο η εµπειρία [συνέβαλε στον τρόπο που βαθµολογώ] τίποτα άλλο. (Πώς θα την 
περιγράφατε;) Σαν καθηµερινή πράξη. ∆εν ξέρω τώρα πού αρχίζει και πού τελειώνει ε, να ούµε, 
σιγά-σιγά. Είναι σαν τις αλλαγές που γίνονται µέσα µας ή έξω µας και δεν τις παίρνουµε 
χαµπάρι, να ούµε, και ξαφνικά τις καταλαβαίνουµε, ότι κάτι άλλαξε... ∆ηλαδή ας πούµε το 
µουστάκι µου άσπριζε σιγά-σιγά αλλά δεν το καταλάβαινα. Όταν άσπρισε τελείως το κατάλαβα 
ότι κάτι…Όλα έχουνε τον επηρεασµό τους. Είναι πολλά πράγµατα που παίζουνε κάποιο 
ρόλο…µπορεί και µια αδικία που διέπραξα να ούµε να έχει παίξει κάποιο ρόλο στον τρόπο µε 
τον οποίο βαθµολογώ αλλά αυτό δεν µου είναι συνειδητό…»(36,10, άνδρας).  

Σηµειώσεις 
[1] Εισηγητική Έκθεση στο σχέδιο νόµου: «Ενιαίο Λύκειο, πρόσβαση των αποφοίτων του 
στην τριτοβάθµια εκπαίδευση, αξιολόγηση των εκπαιδευτικών και άλλες διατάξεις», 22 
Αυγούστου 1997.  
[2] Η είσοδος στο επάγγελµα ελέγχεται αποκλειστικά από το κράτος, ό,τι ο Neave (1998,149) 
περιγράφει ως έναν τύπο «ρυθµιζόµενης αγοράς εργασίας για εκπαιδευτικούς» η οποία στην 
Ελλάδα «προσπαθεί να ‘ταιριάξει’ την προσφορά µε τη ζήτηση στο σηµείο του διορισµού» 
και διαφοροποιείται τόσο από τον άλλο τύπο ρυθµιζόµενης αγοράς, που «ταιριάζει τον 
αριθµό των υποψηφίων µε τον αριθµό των θέσεων εργασίας στο σηµείο εισαγωγής στα 
ιδρύµατα αρχικής κατάρτισης», όσο και από το µοντέλο «της ανοιχτής αγοράς εργασίας για 
εκπαιδευτικούς», του οποίου βασικά χαρακτηριστικά είναι «η απουσία κεντρικού 
συστήµατος διορισµού των εκπαιδευτικών» και η προϋπόθεση «πως οι ίδιοι οι υποψήφιοι θα 
εντοπίζουν και θα διεκδικούν τις κενές θέσεις που δηµιουργούνται στα σχολεία» (στο ίδιο, 
150). Οι οργανώσεις των εκπαιδευτικών ασκούν µηδαµινό έλεγχο «επί των απαιτουµένων 
προσόντων των µελών τους» (στο ίδιο, 224) ως επαγγελµατιών. 



[3] Βασικές παραδοχές της θεωρίας του λόγου όπως διαµορφώνεται από τους Ernesto Laclau, 
Chantal Mouffe, Slavǒi Žižek, είναι εν συντοµία οι παρακάτω: «η θεωρία του λόγου ερευνά 
τον τρόπο µε τον οποίο οι κοινωνικές πρακτικές συστηµατικά διαµορφώνουν τις ταυτότητες 
των υποκειµένων και των αντικειµένων συναρθρώνοντας µαζί σειρές από τυχαία σηµαίνοντα 
στοιχεία (a series of contingent elements) που είναι διαθέσιµα σε ένα ρητορικό πεδίο(a 
discursive field). Επιπλέον, ενώ η θεωρία του λόγου επιµένει στην έσχατη ενδεχοµενικότητα 
κάθε κοινωνικής ταυτότητας, παράλληλα αποδέχεται ότι µερικές καθηλώσεις του νοήµατος 
(partial fixations of meaning) είναι και πιθανές και αναγκαίες. Με αυτό τον τρόπο, προσφέρει 
µιαν ερµηνεία της κοινωνικής αλλαγής που ούτε ανάγει όλη την ασυνέχεια σε µια 
ουσιοκρατική λογική, ούτε αρνείται κάθε συνέχεια και καθήλωση του νοήµατος οπουδήποτε. 
Παράλληλα η έννοια εισάγει τέσσερις βασικές κατηγορίες ώστε να αποδώσει αυτή τη 
σύλληψη της ταυτότητας. Αυτές είναι οι κατηγορίες της συνάρθρωσης(articulation), των 
στοιχείων(elements), των στιγµών (moments) και των κοµβικών σηµείων (nodal points). Για 
να ξεκινήσουµε οι Laclau και Mouffe ισχυρίζονται ότι κάθε ταυτότητα αναδύεται µέσω της 
συνάρθρωσης ή της ανασυνάρθρωσης σηµαινόντων στοιχείων. Για αυτό ορίζουν τη 
συνάρθρωση ως ‘κάθε πρακτική που εγκαθιστά µια σχέση ανάµεσα σε στοιχεία, τέτοια ώστε 
η ταυτότητά τους διαµορφώνεται ως αποτέλεσµα αυτής της πρακτικής’. Λόγος είναι η 
‘δοµηµένη ολότητα που προκύπτει σαν αποτέλεσµα αυτής της πρακτικής της συνάρθρωσης’. 
Στιγµές είναι ‘οι διαφορετικές θέσεις’ που ‘εµφανίζονται συναρθρωµένες µέσα σε ένα λόγο’ 
ενώ τα στοιχεία είναι εκείνες οι διαφορές που ‘δεν είναι ρητορικά αρθρωµένες’(discursively 
articulated) εξαιτίας του ρέοντος χαρακτήρα που αποκτούν σε περιόδους κοινωνικής κρίσης 
και εξάρθρωσης (social crisis and dislocation)» (Howarth & Stavrakakis, 2000, 7).  
[4] Η διδακτική αυτή συνάντηση δεν συντελείται ‘εν  κενώ’, όπως φαίνεται και από τις 
ετήσιες διδακτικές οδηγίες, που καθορίζουν λεπτοµερώς το περιεχόµενο, τη µεθοδολογία, την 
οργάνωση της διδασκαλίας, την αξιολόγηση του µαθήµατος. Ή, όπως φαίνεται από τις 
µακροχρόνιες και συγκρουσιακές εξελίξεις, που προηγήθηκαν, πριν τα σχολικά εγχειρίδια 
λάβουν τη σηµερινή τους µορφή (Καψάλης & Χαραλάµπους, 1995,  22,31 και Νόρµπερτ 
Ελίας, 1997, 262-278). 
[5] Για το ρόλο των φαντασιωτικών διαδικασιών στη συγκρότηση ταυτοτήτων, όπως π.χ. η 
εθνική ταυτότητα, βλέπε και Άντερσον, Μ.  (1997).  
[6] Χρησιµοποιούµε την έννοια του φύλου (gender) ως αναλυτική κατηγορία γιατί 
συµµεριζόµαστε τις επιστηµολογικές κατευθύνσεις που το ορίζουν πέραν των βιολογικών 
δεδοµένων και «εστιάζουν στα πολιτισµικά [δεδοµένα] για να αποδώσουν την ιστορική και 
κοινωνική διάσταση των γνωρισµάτων της συµπεριφοράς ανδρών και γυναικών…Εάν το 
βιολογικό φύλο καθορίζεται από τη φύση, ο «ανδρισµός» και η «θηλυκότητα» - οι τρόποι µε 
τους οποίους υπάρχει κάθε φύλο χωριστά και σε σχέση µε το άλλο – αποτελούν κοινωνικές 
κατασκευές, οι οποίες καθορίζονται ιστορικά. Η έννοια του κοινωνικού φύλου συµβάλλει στο 
να κατανοήσουµε το τεράστιο αλλά διαφορετικό φάσµα κοινωνικών συµπεριφορών που 
προσιδιάζει σε και αναµένεται από κάθε φύλο…Όπως επισηµαίνει η ιστορικός Έφη Αβδελά 
(1993), «Η αποσύνδεση από τη βιολογία – ιστορική-κοινωνική κατασκευή και η ίδια – 
επιτρέπει πλέον να θέσουµε το ερώτηµα ποιο είναι το νόηµα που δίνεται κάθε φορά στην 
έµφυλη διαφορά, ποιοι µηχανισµοί συγκροτούν αυτό το νόηµα, πώς αµφισβητείται και πώς 
αλλάζει» (σ.19)…» όπως παρατίθεται από τις Φρειδερίκου & Φολερού (2004,18, η έµφαση 
δεν ανήκει στο κείµενο). 
[7] Σύµφωνα µε την Ιγγλέση (2001,15-18): «…ο αναστοχασµός εγγράφεται στις 
επιστηµολογικές θεωρήσεις οι οποίες, έχοντας αµφισβητήσει την ύπαρξη µιας και µοναδικής 
αλήθειας και απορρίψει τις ουσιοκρατικές αντιλήψεις για φαινόµενα που αφορούσαν την 
κοινωνική πραγµατικότητα, πρότειναν στον ερευνητή να προσεγγίζει το αντικείµενο της 
έρευνάς του µε κεντρική αναφορά σε διαδικασίες κατασκευής…Στο πολιτικό, τώρα, επίπεδο 
το κοινό σηµείο ανάµεσα στη φεµινιστική σκέψη και τον αναστοχασµό εντοπίζεται στο 
αντιεξουσιαστικό τους ιδεολογικό υπόβαθρο…ο αναστοχασµός επιµένει στη 
διυποκειµενικότητα ως πρωταρχική συνθήκη για την παραγωγή της γνώσης, πράγµα που 
υπονοµεύει εκ θεµελίων το ex cathedra κύρος του ερευνητή. Ορίζοντας δηλαδή την 
ερευνητική σχέση ως σχέση αµοιβαιότητας, ο αναστοχασµός ήρθε να εκδηµοκρατίσει τις 



ιεραρχικές δοµές της ερευνητικής συνθήκης…Παρά τις όποιες µεταξύ τους διαφορές οι 
ορισµοί του αναστοχασµού διατηρούν κοινή, ως θεµελιώδη, την παραδοχή ότι η γνώση που 
προκύπτει αναφορικά µε το αντικείµενο της έρευνας έχει καταστατικά διαµεσολαβηθεί από 
τη σχέση µεταξύ ερευνητή και υποκειµένου της έρευνας. Η επιστηµολογική αυτή παραδοχή 
συνεπάγεται µια άλλη, επίσης θεµελιώδη, ότι ο ερευνητής οφείλει όχι µόνο να παρακολουθεί 
τη σχέση του µε το υποκείµενο της έρευνας, αλλά και να χρησιµοποιεί ως ερευνητικό 
εργαλείο τα όσα βλέπει, καταλαβαίνει και αισθάνεται κατά τη διάρκεια αυτής της σχέσης…η 
στροφή στον εαυτό ως τόπο άντλησης γνώσης…». 
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