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Η διαθεματικότητα στα αναλυτικά προγράμματα: Θεωρία και πράξη

1. Αποκλίσεις και συγκλίσεις των αναλυτικών προγραμμάτων

Τα αναλυτικά προγράμματα (ΑΠ), τα σχολικά εγχειρίδια και η διδακτική πράξη της καθημε-

ρινότητας ανακεφαλαιώνουν την πολυπλοκότητα και την αντινομικότητα της εκπαίδευσης.

Η πολυπλοκότητα της οφείλεται στο γεγονός ότι η εκπαίδευση εμπεριέχει καταστάσεις που

ε'χουν μη γραμμικής μορφής αιτιώδεις σχέσεις, και στο γεγονός ότι επιδιώκει να είναι, ταυ-

τόχρονα, σε όλα τα επίπεδα και τους τομείς διαφοροποιημένη και ενιαία. Η αντινομικότητα

της εκπαίδευσης οφείλεται, κυρίως, στο γεγονός ότι προσπαθεί να επιτύχει αλληλοαναι-

οούμενες επιδιώξεις, όπως είναι η ανάπτυξη του παιδιού και η ανάπτυξη της εθνικής οικο-

νομίας, και να ικανοποιήσει προσδοκίες διαφορετικών ομάδων, όπως είναι οι προϊστάμενοι,

/ονείς και οι μαθητές (Ματσαγγούρας, 2000, σ. 339).

Οι λόγοι που δημιουργούν την πολυπλοκότητα και την αντινομικότητα συνέβαλαν στην

::.απτυξη μεγάλης και ανομοιογενούς ποικιλίας ΑΠ, καθένα από τα οποία ξεκινάει από δια-

φορετικές παραδοχές και επιχειρεί να απαντήσει με διαφορετικούς τρόπους στις στοχεύ-

σεις και στις δυσκολίες της εκπαίδευσης. Πιο συγκεκριμένα τα ΑΠ διαφοροποιούνται στους

π ::οακάτω τρεις τομείς και, ανάλογα με τις επιλογές τους σε αυτούς, αποκτούν περιεχό-

.: και συγκεκριμένη φυσιογνωμία:

ι. Δια-κλαδική οργάνωση: Διαφοροποιούνται στα κριτήρια επιλογής των γνώσεων από τους

διαφορετικούς επιστημονικούς κλάδους και στον τρόπο οργάνωσης τους στο πλαίσιο του ΑΠ.

Ενδο-κλαδική οργάνωση: Διαφοροποιούνται στον τρόπο με τον οποίο επιχειρούν να

επιτύχουν την εσωτερική οργάνωση της γνώσης κάθε κλάδου, ώστε να εξασφαλίσουν

οργανική συνοχή εντός του κλάδου.

Αναπλαισίωση σχολικής γνώσης: Διαφοροποιούνται στον τρόπο μετασχηματισμού της

επιστημονικής γνώσης σε σχολική, διαδικασία η οποία σχετίζεται άμεσα και με τον

τρόπο αξιοποίησης από το ΑΠ της εμπειρικο-βιωματικής γνώσης που διαθέτουν τα παι-

διά από την επαφή τους με την πραγματικότητα.
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Όμως, παρά τις διαφοροποιήσεις τους στους παραπάνω τομείς, τα ΑΠ συγκλίνουν στην

κοινή δέσμευση που αναλαμβάνουν έναντι της εκπαίδευσης να διαχειρισθούν την ποικιλία
και την πληθώρα των γνώσεων, δεξιοτήτων, αξιών και στάσεων με τρόπο ώστε:

α. να κινηθούν στα πλαίσια του διαθέσιμου διδακτικού χρόνου,

β. να προσαρμοσθούν στις μαθητικές δυνατότητες και
γ. να καταστήσουν τις σχολικές γνώσεις κατανοητές, ενδιαφέρουσες και αξιοποιήσιμες.

Οι τρεις παραπάνω δεσμεύσεις αφορούν τη λειτουργικότητα των ΑΠ κάθε μορφής και
απόκλισης, και αποτελούν υπαρκτές προκλήσεις για όλες τις περιπτώσεις ΑΠ. Η διεθνής
εμπειρία επισημαίνει, όμως, ότι συνήθως τα ΑΠ απαιτούν πολύ περισσότερο από τον διαθέ-

σιμο χρόνο, κινούνται ένα ή και δύο χρόνια πάνω από τον «μέσο» μαθητή της ηλικίας στην
οποία απευθύνονται και περιλαμβάνουν αποσπασματικές, αδιάφορες και ανενεργές γνώσεις.

Στη συνέχεια θα αναφερθούμε αναλυτικότερα στους τρεις τομείς διαφοροποίησης των ΑΠ
και θα σχολιάσουμε πώς το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΔΕΠΠΣ), που

εκπόνησε πρόσφατα το Παιδαγωγικό Ινστιτούτο (ΦΕΚ 303/13-03-03 και 304/13-03-03 τεύχ. Β), το-

ποθετείται στους τομείς αυτούς.

2. Δια-κλαδική οργάνωση της σχολικής γνώσης

Το ερώτημα της δια-κλαδικής οργάνωσης της σχολικής γνώσης δεν είναι απλό τεχνοκρα-

τικό πρόβλημα, όπως φαίνεται εκ πρώτης όψεως, αλλά είναι βαθύτατα παιδαγωγικό, διότι
με παιδαγωγικά κριτήρια αμφισβητεί την «αυτονόητη» πρακτική των συμβατικών ΑΠ να προ-

σφέρουν τη σχολική γνώση «ταξινομημένη» και «περιχαρακωμένη», σύμφωνα με την ορο-
λογία του Β33ίΙ ΒβΓπείθίη (1990,1991, 1996), σε διακριτά και αυτοτελώς διδασκόμενα μαθή-
ματα, τα οποία προέκυψαν κατ' αντιστοιχία προς την ταξινόμηση των αυτοτελών επιστημο-
νικών κλάδων.

Παρατηρούν, μάλιστα, οι επικριτές τους, ότι οι επιστημονικοί κλάδοι του ακαδημαϊκού
χώρου είναι δημιούργημα των επιστημονικών παραδοχών της νεωτερικότητας (ΚΙβίπ, 1990)

και έλαβαν τη μορφή που έχουν, για να διευκολύνουν τις ανάγκες της ακαδημαϊκής έρευ-
νας και όχι τις ανάγκες της διδασκαλίας.

Άλλωστε, και στο χώρο της ακαδημαϊκής έρευνας διατυπώνονται σήμερα, από τη σκο-
πιά της μετανεωτερικής επιστημολογίας, έντονες επικρίσεις για τις παραδοχές που οδήγη-
σαν στον πολυκερματισμό της επιστήμης και αναδεικνύονται τα αδιέξοδα στα οποία οδή-
γησε την επιστήμη ο κατακερματισμός της εξειδίκευσης. Γι' αυτό παντού προβάλλουν σή-
μερα συμπράξεις εξειδικευμένων κλάδων και αναπτύσσονται μέσα από αυτές τις συμπρά-

ξεις υβριδικοί κλάδοι, όπως είναι για παράδειγμα η βιοχημεία και η γνωστική επιστήμη (ΚΙθίη,

1990-1996). Μερικοί, μάλιστα, επισημαίνουν πως ό,τι απομένει ακόμη από την παλιά οργά-
νωση των επιστημών διατηρείται, διότι εξυπηρετεί συντεχνιακά συμφέροντα ομάδων εξου-
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σίας και υπάρχοντα οργανωτικά σχήματα και όχι τις σύγχρονες ανάγκες του ακαδημαϊκού

και εκπαιδευτικού χώρου (Οβίί, 19941 Ρουοαυίί, 1989" δί5κίπ,ΐ994).

Με βάση τις απαντήσεις που δίνουν τα επιμέρους ΑΠ στο ερώτημα της οργάνωσης τα-

ξινομούνται σε μια από τις τρεις παρακάτω κατηγορίες που παρουσιάζει το σχήμα 1.

Γ~ ΤΡΟΠΟΙ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ ΤΟΥ ΑΠ

ΔΙΑΤΗΡΗΣΗ ΔΙΑΚΡΙΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ

ΩΣ ΠΛΑΙΣΙΩΝ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ

ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ

ΚΑΤΑΛΥΣΗ ΔΙΑΚΡΙΤΩΝ ΜΑΘΗΜΑΤΩΝ

ΩΣ ΠΛΑΙΣΙΩΝ ΟΡΓΑΝΩΣΗΣ

ΤΗΣ ΣΧΟΛΙΚΗΣ ΓΝΩΣΗΣ

Μαθήματα
με ανεξάρτητα

και μη συσχετιζόμενα
περιεχόμενα

Μαθήματα
με αλληλο-συσχετιζόμενα

περιεχόμενα

\ ί

Διεπιστημονικά
Προγράμματα

Σχημα 1

Α. Κατηγορία επιστημονικο-κεντρικών αναλυτικών προγραμμάτων

Πρόκειται για τη κατηγορία των άί5φΐίηβ-ο35βά ουπϊου.13 της αγγλικής βιβλιογραφίας, που

οργανώνει τη σχολική γνώση σε ανεξάρτητα μαθήματα κατ' αντιστοίχιση με τους επιστη-

μονικούς κλάδους (άίδοίρΐίηβε) του ακαδημαϊκού χώρου. Οι επιστημονικοί κλάδοι είναι δη-

μιουργήματα της νεωτερικότητας, όπως αναφέραμε, και αποτελούν αυτοτελείς και οριοθε-

τημένους τομείς της ανθρώπινης εμπειρίας, την έρευνα, την κωδικοποίηση και την αξιο-

ποίηση της οποίας προωθεί κοινότητα ειδικών με κοινούς στόχους, κοινά εννοιολογικά,

κοινά μεθοδολογικά εργαλεία και κοινούς τρόπους θεώρησης του κόσμου (Νί553πί, 1995 ·

δοπνθπ, 1991, σ. 25).

Οι επιστημονικοί κλάδοι, με τη βαρύτητα που είχαν στη νεωτερική εποχή, επέβαλαν ως

αυτονόητη την παρουσία τους στο ΑΠ της γενικής εκπαίδευσης (δίδΚίπ, 1994). Από τις αρ-

χές του 20ού αιώνα, όμως, άρχισαν οι αμφισβητήσεις των «αυτονόητων», αλλά, ταυτόχρονα,
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«α η υποστήριξη τους από τους θεωρητικούς θιασώτες των επιστημονικο-κεντρικών ΑΠ. Οι

τελευταίοι απορρίπτουν κάθε ιδέα διεπιστημονικής οργάνωσης της γνώσης εντός των δι-

ίασκόμενων μαθημάτων και επιμένουν στην πρακτική της μονο-επιστημονικής φύσης των

μαθημάτων του αναλυτικού προγράμματος.

Για να υποστηρίξουν τις θέσεις τους επικαλούνται, μεταξύ των άλλων, και τα παρακάτω

επιχειρήματα (βλ. και Ματσαγγούρας, 2003, σ. 68' Θοοάεοη, 1987):

1. Οι επιστημονικοί κλάδοι δεν αποτελούν αυθαίρετα «κατασκευάσματα», αλλά αντιστοι-

χούν σε διαφορετικής φύσης τομείς του επιστητού, όπως είναι για παράδειγμα η ανά-

λυση πετρωμάτων, ποιημάτων και πολέμων, που προϋποθέτει διαφορετικής φύσης εν-

νοιολογικά και μεθοδολογικά εργαλεία.

2. Κάθε επιστημονικός κλάδος χρησιμοποιεί διαφορετικά μεθοδολογικά εργαλεία και αξιο-

ποιεί τη γνώση που παράγει για διαφορετικούς λόγους. Για παράδειγμα, οι φυσικές επι-

στήμες χρησιμοποιούν τη γνώση για να περιγράψουν, να προβλέψουν, να εξηγήσουν

και να αποτιμήσουν πραγματικά φαινόμενα του φυσικού κόσμου, ενώ οι κοινωνικές επι-

στήμες για να περιγράψουν ιστορικά πρόσωπα και κοινωνικά γεγονότα, να αναδείξουν

κοινωνικο-ιστορικά μοτίβα σχέσεων, να προτείνουν διαδικασίες και κριτήρια λήψης

αποφάσεων και να κατανοήσουν πρόσωπα και καταστάσεις του παρελθόντος και του

παρόντος.

3. Παρά το γεγονός ότι αποδέχονται πως η γνώση την οποία αντιπροσωπεύουν οι επι-

στημονικοί κλάδοι χαρακτηρίζεται από σχετικότητα και κοινωνικούς προσδιορισμούς,

υποστηρίζουν ότι στη σημερινή τους μορφή οι επιστημονικοί κλάδοι εκφράζουν την

πλέον επεξεργασμένη και πλησιέστερη στην πραγματικότητα μορφή γνώσης.

4. Στη σχολική τους εκδοχή οι επιστημονικοί κλάδοι παρέχουν τη δυνατότητα συστηματι-

κής διδασκαλίας των βασικών εννοιών, δομών και γνώσεων κάθε επιστήμης με λογική

αλληλουχία σε πλαίσιο ανάλογο με το επιστημονικό πλαίσιο που τις γέννησε.

5. Αναπτύσσουν συστηματικά τον ιδιαίτερο τρόπο «σκέπτεσθαι», «ερευνάν» και «πράττειν»

κάθε επιστημονικού κλάδου, που συνιστούν την πεμπτουσία του επιδιωκόμενου από την

εκπαίδευση επιστημονικού εγγραμματισμού.

Βεβαίως, τα επιστημονικο-κεντρικά ΑΠ δέχονται αυστηρή κριτική όχι μόνο από επιστη-

μολόγους για τις ξεπερασμένες επιστημολογικές παραδοχές της νεωτερικότητας που εκ-

φράζουν, αλλά και από γνωστικούς και εποικοδομιστές ψυχολόγους για τις διαδικασίες μά-

θησης που ακολουθούν και από τους διδακτικολόγους για τον υψηλό βαθμό αφαίρεσης που

μεταφέρουν από την επιστημονική γνώση στη σχολική έκφραση (βλ. και Ματσαγγούρας,

2003, σ. 36). Η σύγχρονη γνώση μας για τον τρόπο με τον οποίο ο άνθρωπος μαθαίνει και

αναπτύσσεται και η αναγνώριση ότι η δυνατότητα που έχει για μάθηση και ανάπτυξη απο-

τελεί ειδοποιό διαφορά της ανθρώπινης φύσης αποτελούν την ισχυρότερη συνηγορία υπέρ

των διαθεματικών ΑΠ (βλ. και Οοοάΐεά, 2000, σ. ίχ).
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Β. Κατηγορία διεπιστημονικών αναλυτικών προγραμμάτων

Η κατηγορία αυτή είναι ανομοιογενής και πολυπληθής και επιχειρεί, χωρίς να αποστασιο-
ποιηθεί από τη λογική και την προβληματική κάθε διακριτού επιστημονικού κλάδου, να δια-

μορφώσει προγράμματα που ξεπερνούν τα αδιέξοδα των επιστημονικο-κεντρικών ΑΠ με τα
διακριτά και ανεξαρτήτως διδασκόμενα μαθήματα.

Η εμμονή τους στη λογική των διακριτών επιστημολογικών κλάδων δηλώνεται και από το γε-
γονός ότι στη διεθνή βιβλιογραφία και ορολογία κατά τον αυτοπροσδιορισμό τους διατηρούν
τον όρο άίεαρίίπθ, τον οποίο προσδιορίζουν με προθέματα του τύπου Γπυίίί-, ρΐυιϊ-, οΐΌ55-, ίηίθΓ-

και ΙΓ3Π3-, για να δηλώσουν τον τρόπο με τον οποίο χειρίζονται σε μια προσπάθεια αλληλοσχε-
τίσεωντους διακριτούς επιστημονικούς κλάδους. Έτσι, προκύπτει ένας λαβύρινθος ορολογιών,

οι οποίες παραπέμπουν σε διαφορετικές μορφές συσχετίσεων και διασυνδέσεων, μοιράζοντας
με διαφορετικό τρόπο το χρόνο και την προσοχή τους μεταξύ των (ενδο-)κλαδικών στοιχείων
κάθε επιστήμης και των δια-κλαδικών συναρτήσεων.

Η στενότητα χρόνου και χώρου δεν επιτρέπει αναλυτική αναφορά σε κάθε δυνατή μορφή

διεπιστημονικών συσχετισμών και γι' αυτό παραπέμπουμε στο σχήμα 2 και στη σχετική βι-

βλιογραφία (Ματσαγγούρας, 2003, σ. 821 ΚΙβίπ & Οοίν, 1994), η οποία επισημαίνει ότι η διε-

πιστημονικότητα χρησιμοποιείται στον ακαδημαϊκό χώρο με διαφορετικό περιεχόμενο, άλ-
λοτε για να δηλώσει το δανεισμό των εννοιών, γνώσεων και μεθοδολογίας από μια άλλη επι-
στήμη, άλλοτε για να δηλώσει την ταυτόχρονη εξέταση του ιδίου θέματος από διαφορετικές

επιστήμες και, τέλος, άλλοτε για να δηλώσει συστηματικές προσπάθειες συσχέτισης γνώ-

σεων από διαφορετικές επιστήμες ή συμπράξεις επιστημονικών κλάδων, που οδηγούν στην

ανασυγκρότηση της διαθέσιμης γνώσης (βλ. και ΟΐΌδδίτιβη, ννίηβουΓΟ, & ΒθβΓδ, 2000, σ. 10).

Ανάλογες διαφοροποιήσεις συναντά κανείς και στη βιβλιογραφία των αναλυτικών προ-
γραμμάτων, όπου άλλοτε δηλώνει χαλαρές μορφές διεπιστημονικής σύμπραξης, όπου τα

συμπράττοντα μαθήματα δρουν ταυτόχρονα και συντονισμένα καθένα στη δική του ώρα,
από τη σκοπιά του και με τα δικά του μέσα στη μελέτη ενός θέματος, αφήνοντας στους μα-
θητές την πρωτοβουλία αναζήτησης και επεξεργασίας των δια-κλαδικών συναρτήσεων.

Αντίθετα, στις προωθημένες μορφές διεπιστημονικότητας, τα διδασκόμενα μαθήματα
ενσωματώνουν και κάνουν ρητές αναφορές στις αναγκαίες συμπράξεις εννοιών, γνώσεων
και μεθοδολογικών εργαλείων και αναδεικνύουν τις διασυνδέσεις που περιγράφουν και εξη-
γούν πληρέστερα και σφαιρικότερα την πραγματικότητα. Για παράδειγμα, το μάθημα της
Ιστορίας ενσωματώνει γεωγραφικές γνώσεις για να εξηγήσει πλευρές της πολιτιστικής ανά-

πτυξης μιας περιοχής και δανείζει γνώσεις στην κοινωνιολογία, προκειμένου η τελευταία να
εξηγήσει την ανάπτυξη ενός θεσμού σε μια συγκεκριμένη κοινωνία. Σε άλλη περίπτωση η

στατιστική ερευνητική μεθοδολογία ενσωματώνεται στο μάθημα της Ψυχολογίας, για να με-

λετήσει η τελευταία τη συναισθηματική συμπεριφορά ατόμων και ομάδων.
Τέλος, σε μια ακόμα πιο προωθημένη μορφή σύμπραξης έχουμε τη δημιουργία «κοινο-
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πραξίας» ή, κατά τη μεταφορά του δοπνβπ (1991, σ. 14), την οικοδόμηση ενός εξ αδιαιρέ-

του κτιρίου στα όρια δύο κτημάτων που γειτνιάζουν. Σε αυτή την περίπτωση δεν έχουμε δύο

αυτοτελή μαθήματα, που μετά τη σύμπραξη στη μελέτη ενός θέματος αποσύρονται στα ίδια,

αλλά τη δημιουργία ενός νέου μαθήματος, διεπιστημονικής φύσης, που πολιτογραφείται ως

αυτόνομο μάθημα και προσοέρει νέα γνώση, την οποία αδυνατούσε να προσφέρει μεμο-

νωμένα καθένα από τα μαθήματα που συνέπραξαν στη δημιουργία του. Τέτοιο είναι, για πα-

ράδειγμα, το μάθημα της Μελέτης του Περιβάλλοντος.
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Υπενθυμίζουμε ότι οι διεπιστημονικές προσεγγίσεις δεν ξεκινούν από και δεν αναπτύσ-

σονται μόνο στην εκπαίδευση για παιδαγωγικούς λόγους, αλλά ξεκινούν συνήθως από το
ΓΠίπεδο της επιστημονικής έρευνας και στη συνέχεια επεκτείνονται και στον τομέα της εκ-

-αδευσης. Στην επιστημονική έρευνα, αναγνωρίζεται η ανάγκη σύμπραξης όμορων επι-
. Μ για τη μελέτη σύνθετων καταστάσεων και διαπιστώνεται ότι συχνά η παραγωγή νέων

ίεων παράγεται στα όρια συνάντησης των επιστημών. Όμως, και στο επίπεδο της έρευνας
• ζ στο επίπεδο της εκπαίδευσης η διεπιστημονικότητα προϋποθέτει άριστη κατοχή των

::^ν που συμπράττουν, τις επιτεύξεις των οποίων αξιοποιούν.

Κατηγορία διαθεματικών αναλυτικών προγραμμάτων
π·ν τρίτη κατηγορία υπάγονται ΑΠ που ξεφεύγουν από τη λογική των επιμέρους επιστη-

κλάδων και οργανώνουν τη σχολική γνώση γύρω από θέματα, ζητήματα και προ-
ν-_ατα υψηλής γενίκευσης, τα οποία παρουσιάζουν γενικότερο ενδιαφέρον για τον πολι-

•χτμό (υπίνβΓ33ΐί3). Τέτοια είναι, για παράδειγμα, θέματα που αφορούν το χρόνο, τη δια-

~ην εξέλιξη, την αλλαγή, τη συνέχεια, τις σχέσεις με τους άλλους, τις σχέσεις του αν-
4εωπου με τη φύση, τη χρήση συμβόλων, τον κύκλο της ζωής κ.λπ.

Συγκρίνοντας τα διεπιστημονικά με τα διαθεματικά ΑΠ, μπορούμε να πούμε ότι μοιάζουν
—·. «,οινή προσπάθεια να ξεπεράσουν το μεμονωμένο και το αποσπασματικό της σχολικής

«ν,υσης και να αναδείξουν το ολιστικό και τις σχέσεις και τις συναρτήσεις που διέπουν τα
~; ^ απαρτίζουν το όλο. Να αναδείξουν επαναλαμβανόμενα μοτίβα σχέσεων που εμ-

:::. σε όλους τους τομείς της γνώσης, διότι χαρακτηρίζουν την πραγματικότητα.

Ι.αφέρουν, όμως, μεταξύ τους στη βαθύτερη φύση τους, γι' αυτό και αποδίδονται συ-
ι?-< με διαφορετικής φύσης μεταφορές (ΚΙβίπ, 1990, σ. 27). Τα διεπιστημονικά είναι προ-
ο ατά με επιστημολογική εκκίνηση, που προτάσσουν τη λογική των διακριτών επιστημών

ι ;,;.θΊθΐούν την εννοιολογική τους υποδομή και τις κυρίαρχες δομές τους, αλλά, ταυτό-
χειρούν ενιαιοποιήσεις, συμπράξεις και συνθέσεις όμορων κλάδων.

-.-,ίετα, τα διαθεματικά είναι προγράμματα με παιδαγωγική εκκίνηση, που ξεπερνούν
: . · - των επιμέρους επιστημονικών κλάδων και εντάσσονται στη λογική του μαθητή που
Γ~αθεί να κατανοήσει την πραγματικότητα την οποία βιώνει και να διαπραγματευθεί μαζί
. ; .α ενταχθεί με δημιουργικό τρόπο σε αυτή, χωρίς άγνοια και φόβους. Αυτό σημαί-

ΑΠ δεν είναι άθροισμα αφηρημένων ιδεών προς «μάθηση», αλλά ένα εκρηκτικό
_ο -.ΐώσης και δράσης μέσα σε αυθεντικές καταστάσεις.

ζ«τό, τα προγράμματα της κατηγορίας αυτής καταργούν τα διακριτά μαθήματα ως
. /ώσης της σχολικής γνώσης, και αντ' αυτών χρησιμοποιούν θέματα υψηλού

: .τος και ευρείας αναφοράς και επιχειρούν να εμπλέξουν τους μαθητές στην πε-

- : —ς προσωπικής νοηματοδότησης της πραγματικότητας. Μεθοδολογικά, τα διαθε-
:όμματα ακολουθούν ολιστικές προσεγγίσεις διερευνητικής μορφής σε πλαί-
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σ.α ομαδοσυνεργατικής οργάνωσης. Αναγνωρίζουν, δηλαδή, την ενεργητική φύση της γνώ-

σης και το ρόλο που παίζουν στην οικοδόμηση της οι κοινότητες διαλόγου.

Το Διαθεματικό Ενιαίο Πλαίσιο Προγραμμάτων Σπουδών (ΛΕΠΠΣ) και τα αντίστοιχα Ανα-

λυτικά Προγράμματα Σπουδών (ΑΠΣ) διατηρούν τα διακριτά μαθήματα, αλλά επιχειρούν στη

βάση κάθε ενότητας να αναδείξουν τις σημαντικές διεπιστημονικές συσχετίσεις. Επιπρό-

σθετα, θεσμοθετούν την εκπόνηση διαθεματικών σχεδίων εργασίας στο πλαίσιο όλων των

μαθημάτων, τα οποία προβλέπεται να καλύπτουν μέχρι και το 10% του συνολικού διδακτι-

κού χρόνου, ενώ, ταυτόχρονα, καθιερώνουν το πρόγραμμα της «Ευέλικτης Ζώνης» για τη

διεξαγωγή πάσης μορφής, φύσεως, διάρκειας και περιεχομένου διαθεματικών δραστηριο-

τήτων και σχεδίων εργασίας (Ματσαγγούρας, 2002).

Με άλλα λόγια τα ΔΕΠΠΣ δεν είναι προγράμματα προωθημένης, αλλά ήπιας διαθεματι-

κότητας, αφού δεν καταργούν τα διακριτά μαθήματα στο αναλυτικό και στο ωρολόγιο πρό-

γραμμα, αλλά τα εμπλουτίζουν με διαθεματικές προεκτάσεις. Η επιλογή της ήπιας διαθε-

ματικότητας που προσπαθεί συνδυαστικά να αξιοποιήσει τα δυνατά σημεία από κάθε προ-

σέγγιση έχει θεωρητικούς υποστηρικτές (Βοίχ ΜδΠδίΙΙε, ΜίΙΙβΓ & θδΓάπβΓ, 2000) και στηρίζε-

ται στο γεγονός ότι δεν είναι γνωστό σε τι βαθμό στο δικό μας σχολικό σύστημα, η προω-

θημένη διαθεματικότητα είναι οργανωτικά εφικτή και διδακτικά επιθυμητή. Κάποιοι απα-

ντούν στα ερωτήματα αυτά αρνητικά (Βθηνί, 2000). Τρία κατά τη γνώμη μας είναι τα βασι-

κότερα προβλήματα τους:

Πρώτον, πώς θα διασφαλιστεί στα διαθεματικά ΑΠ η λογική οργάνωση που διασφαλί-

ζουν τα μονο-επιστημονικά μαθήματα.

Δεύτερον, πώς μαζί με τις γνώσεις, που μεταφέρονται από διαφορετικούς κλάδους προς

σύνθεση του διαθεματικού μαθήματος, θα διασφαλισθεί και η μεταφορά των θεωρητικών,

μεθοδολογικών και αναλυτικών εργαλείων που οδήγησαν στην παραγωγή των γνώσεων που

αξιοποιούνται.

Τρίτον, πώς θα διασφαλισθεί ότι οι συμπράξεις γνώσεων δεν γίνονται επιφανειακά με οδηγό

συνειρμικές συσχετίσεις, αλλά στοχεύουν στη μελέτη της εσωτερικής φύσης των φαινομένων

και όχι (μόνο) δευτερευουσών πλευρών, που, όμως, προσφέρονται για εντυπωσιασμό.

Με όλα αυτά ως δεδομένα και έχοντας υπόψη το επίπεδο ετοιμότητας των εκπαιδευτι-

κών μας για διαθεματικές προσεγγίσεις, θεωρούμε ορθή την επιλογή του Παιδαγωγικού

Ινστιτούτου να ακολουθήσει μορφές ήπιας διαθεματικότητας, οι οποίες, παρ' όλα αυτά, δια-

σώζουν τα κύρια χαρακτηριστικά του διαθεματικού «παραδείγματος» εκπαίδευσης, διότι τα

ΔΕΠΠΣ:

1. Ενιαιοποιούν μορφές και τύπους γνώσης για να συμβάλουν στη σύνθεση ενός συνε-

κτικού γνωσιακού πλαισίου κατανόησης της πραγματικότητας, πριν οι μαθητές ενδώ-

σουν στη μονομερή θεώρηση της ειδίκευσης που θα ακολουθήσουν αργότερα.
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2. Ενιαιοποιούν συνειδητά και συστηματικά το αξιακό και το συναισθηματικό με το γνωστικό.
3. Ενιαιοποιούν εξωσχολικές και σχολικές εμπειρίες για προσωπική νοηματοδότηση της

πραγματικότητας.
4. Ενιαιοποιούν τη θεωρία με την πράξη, τη δηλωτική με τη διαδικαστική γνώση, το νου

αε το χέρι.
Ενιαιοποιούν το σχολείο με την κοινωνία.

Ενδο-κλαδική οργάνωση της σχολικής γνώσης

-νάγκη οργάνωσης της γνώσης σε διακριτά επιστημικά στοιχεία
• τ·: ̂ α της ενδο-σχολικής οργάνωσης προκύπτει, διότι το ΑΠ πρέπει να διαχειρισθεί τη συ-

«Τ-ίΧ; αυξανόμενη πληθώρα της γνώσης και, κυρίως, πρέπει να διασφαλίσει την εσωτερική
βΜ*σχή της γνώσης κάθε κλάδου.

Πα να επιτύχει ένα ΑΠ την εσωτερική συνοχή της γνώσης, πρέπει να αναζητήσει ένα επι-
— -ολογικής φύσης οργανωτικό σχήμα, όπως είναι, για παράδειγμα, το σχήμα V του Οοννίη

ν?··Ε·(, 1998, σ. 81· Ματσαγγούρας, 2000, σ. 386).
Ξ . 2 τέτοιο σχήμα, λειτουργικό και κατάλληλο για χρήση σε όλους τους γνωστικούς κλά-

Ιους μπορεί, κατά τη γνώμη μας, να προκύψει από το παρακάτω επιστημολογικό συνεχές,
: : \είται από τις τέσσερις κατηγορίες «επιστημικών» μονάδων, οι οποίες απαρτίζουν

- :'·.ο«Αηρωμένο και ιεραρχικά δομημένο σύστημα (βλ. και Εποκδοη, 1998, σ. 68). Το συ-
αυτό εμφανίζεται συνήθως στη βιβλιογραφία με τη μορφή:

: . : . σ \ά3ί3) -> Πληροφορίες (ίηίοητΐ9ΐίοη) -» Γνώση (Κπον/Ιβάςβ) -> Σοφία (ννίβάοιτι)

ιοιριση μεταξύ των τεσσάρων στοιχείων του επιστημολογικού συνεχούς γίνεται όχι μόνο
ε ειδικούς των ΑΠ, αλλά και από ειδικούς άλλων επιστημών, όπως είναι για παράδειγμα

ι.αλόγοι και οι πληροφορικοί (ΜουΓδυπά, 2003). Γενικά τα στοιχεία αυτά γίνονται αντι-
::αφορετικά επίπεδα κωδικοποίησης της εμπειρίας μας και οι ειδικοί μελετούν τη

- τους και τις μεταξύ τους σχέσεις, (βλ. και Χατζηγεωργίου, 2003).
^δομένα (ά3ΐ9): Απαρτίζονται από στοιχεία καταμέτρησης που προέκυψαν από συ-

• "οατήρηση και είναι κατηγοριοποιημένα με συμβολική συνήθως μορφή χωρίς
: : ;α σε πλαίσιο συσχέτισης των στοιχείων. Η αξία τους εξαρτάται από την εγκυ-

::·. απιστία των οργάνων παρατήρησης και καταγραφής. Για παράδειγμα, οιαριθ-
•.05, 1.03, 1.08, 1.1 0» δηλώνουν αριθμητικά δεδομένα που ευρίσκονται εκτός πλαι-

3 _ / . γι' αυτό και η κατανόηση τους είναι προβληματική.
Ληροφορίες (ϊπίοπηαΐίοη): Απαρτίζονται από δεδομένα εντός πλαισίου συσχέτισης,

. 2. για την περίπτωση των αριθμητικών δεδομένων του παραπάνω παραδείγματος,
: τίμιας του ευρώ προς το δολάριο. Έτσι, για παράδειγμα, τα αριθμητικά δε-
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- ;::ρεπονται σε πληροφορία όπως αυτή: «Συνεχίζοντας το ευρώ την ανοδική του
τορεία των τελευταίων ημερών έναντι του δολαρίου έκλεισε στο 1.10, που είναι η υψηλό-
τερη ισοτιμία την οποία πέτυχε ποτέ το ευρώ έναντι του πανίσχυρου αμερικάνικου νομί-
σματος». Σε αυτή την περίπτωση η κατανόηση είναι εφικτή, αλλά περιορίζεται στο επίπεδο
των αμοιβαίων σχέσεων που έχουν τα συγκεκριμένα δεδομένα (π.χ. ευρώ και δολάριο), χω-

ρίς να επεκτείνεται σε σχέσεις που αφορούν τη γενικότερη κατανόηση της οικονομικής κα-
τάστασης. Η κατανόηση των πληροφοριών δεν προϋποθέτει βαθύτερο θεωρητικό πλαίσιο,

το οποίο προϋποθέτουν οι γνώσεις, όπως θα δούμε στη συνέχεια.
Αυτό σημαίνει ότι η κατοχή πληροφοριών επιτρέπει στον κάτοχο τους να κάνει αγορα-

πωλησίες συναλλάγματος και άλλου τύπου αλγοριθμικούς υπολογισμούς, αλλά δεν του δί-
νει τη δυνατότητα, όσο παραμένει στο επίπεδο της πληροφορίας, να κάνει οικονομικού τύ-

που αναλύσεις, αποτιμήσεις, ερμηνείες και προβλέψεις, διαδικασίες που προβλέπουν βα-
θιά γνώση των οικονομικών θεμάτων.

Γνώση (ΚηοννΙβάββ): Απαρτίζεται από πληροφορίες ενταγμένες σε πλέγμα σχέσεων,
όπως αυτά που εκφράζουν επεξεργασμένα εννοιολογικά σχήματα, έγκυρες γενικεύσεις και
κυρίως ολοκληρωμένες θεωρίες. Σε αυτή την περίπτωση η κατανόηση κινείται σε επίπεδο
ευρύτερου πλέγματος σχέσεων και όχι μόνο στο επίπεδο αμοιβαίων σχέσεων συγκεκριμέ-
νων δεδομένων (π.χ. ευρώ, δολάριο), όπως συμβαίνει στις πληροφορίες. Γι' αυτό ο κάτο-
χος γνώσεων έχει τη δυνατότητα να προβαίνει σε ερμηνεία, εξήγηση και πρόβλεψη φαινο-
μένων, που του επιτρέπουν να προβαίνει σε νέες μορφές σκέψης και εφαρμογών και να δια-
τυπώνει αξιόπιστα συμπεράσματα.

Με άλλα λόγια, η γνώση υπερτερεί έναντι των πληροφοριών σε δύναμη νοηματοδότη-
σης του κόσμου, αλλά υστερεί έναντι αυτών σε βαθμό βεβαιότητας. Παρά το ευρύ πλέγμα
σχέσεων και το σώμα των πληροφοριών που τη στηρίζουν, η γνώση εμπεριέχει στοιχεία από
την προσωπική ιστορία του γνώστη και από το ευρύτερο πλαίσιο μέσα στο οποίο κινείται.
Γι' αυτό, η γνώση έχει ανάγκη από συνεχή επιβεβαίωση, κάτι που δεν συμβαίνει με τις έγκυ-
ρες πληροφορίες.

Στην περίπτωση του παραδείγματος μας, ο κάτοχος γνώσεων σχετικά με τις νομισματι-

κές ισοτιμίες και τους οικονομικούς όρους που τις διαμορφώνουν μπορεί να εξηγήσει πού
οφείλεται η άνοδος του ευρώ και να προβλέψει ποιες συνέπειες θα έχει για την ευρωπαϊκή
οικονομία, πόσο θα διαρκέσει και να επιχειρηματολογήσει για τις ομοιότητες και τις δια-

φορές της συγκεκριμένης οικονομικής συγκυρίας με άλλες προηγούμενες περιπτώσεις.

Στόχος του σχολείου είναι μέσα από την επεξεργασία των πληροφοριών, η οποία πρέ-
πει να συνίσταται στην αναζήτηση των πολυποίκιλων σχέσεων που τις συνδέουν, να οδη-

γήσεπους μαβηΛίς στη ̂ νπί,ρη γ^ώση. Ο στόχος ιο\> σ^Μου Μα οδη^ήαί,νιουο, \ιαδκγ
τές από τις πληροφορίες στη γνώση είναι σχετικά πιο εύκολος απ' ό,τι είναι να τους οδη-

γήσει από τη γνώση στη σοφία, που αποτελεί το επόμενο επίπεδο. Η διαφορά στη δυσκο-
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λία έγκειται στο γεγονός ότι, όπως θα δούμε, είναι ιδιαίτερα δύσκολο να ορίσουμε τη δια-

φορά μεταξύ γνώσης και σοφίας, επειδή είναι ιδιαίτερα δύσκολο να ορίσουμε τι ακριβώς

συνιστά το περιεχόμενο της σοφίας.

Σοφία (ννίεάοπι): Αποτελεί κράμα αποσπάσματος βαθιάς γνώσης των αρχών που διέπουν

ΐην ουσία των πραγμάτων, στοχασμού και εμπειρίας, εμπλουτισμένο με αξίες και συναί-

::ημα. Η κατανόηση στο πλαίσιο της σοφίας κινείται στο επίπεδο των αρχών που διέπουν

τη γνώση και επιτρέπουν τη διατύπωση κρίσεων, τη λήψη αποφάσεων και την επιλογή και,

κυρίως, τη σύνθεση κατάλληλων αρχών και συστημάτων γνώσης για την επίλυση συγκεκρι-

μένων προβλημάτων. Να επισημάνουμε εδώ ότι ο Πλάτων αποκαλούσε φιλόσοφο εκείνον

~ου μπορούσε να προβαίνει σε σύνθεση γνώσεων (ΚΙθίη, 1990, σ. 19).

Στην περίπτωση του παραδείγματος μας για την άνοδο του ευρώ, η «οικονομική σοφία»

"πρέπει στον κάτοχο της να κάνει μακροπρόθεσμες προβλέψεις και αποτιμήσεις και να

ι αράξει εγκαίρως οικονομική πολιτική. Με αυτή την έννοια γίνεται μερικές φορές αναφορά

:: -ομάδα σοφών», που αναλαμβάνει να μελετήσει και να προτείνει μέτρα για πολύπλοκα

τέρατα, όπως είναι για παράδειγμα το ασφαλιστικό, που δεν είναι μονοδιάστατο οικονό-

μο θέμα.

Τα τέσσερα επίπεδα του γνωσιακού συστήματος που αναφέραμε σχηματίζουν ένα ιε-

ραρχικό σχήμα, στο οποίο κάθε βαθμίδα παρουσιάζει αύξηση στο επίπεδο κατανόησης και

,ό αφαίρεσης. Στις πληροφορίες η κατανόηση αφορά αμοιβαίες σχέσεις των εμπλε-

•: _ Ξ . α)ν δεδομένων, στη γνώση αναφέρεται σε πλέγματα και μοτίβα σχέσεων και στη σο-

: :: ορά αφηρημένες αρχές. Πρέπει, όμως, να επισημάνουμε ότι μια «επιστημική μονάδα»

ν ανήκει αντικειμενικά στη μία ή στην άλλη βαθμίδα του σχήματος, αλλά εντάσσεται, για

. -.α, στις πληροφορίες ή στις γνώσεις ανάλογα με τη γνωσιακή υποδομή του ατό-

ιην πρόθεση ενασχόλησης του με το θέμα. Έτσι, για παράδειγμα, η είδηση ότι ο

: -τάτορας της αφρικανικής χώρας Χ προέρχεται από τη φυλή Ψ είναι για τους πολ-

; ;:.άφορη πληροφορία, ενώ είναι χρήσιμη γνώση για όσους ασχολούνται με τα πολι-

~εατιωτικά θέματα της Αφρικής. Παρομοίως, και η αναφορά του σχολικού βιβλίου ότι

.:?. της χώρας Χ είναι η πόλη Ψ αποτελεί για άλλους μαθητές απλή πληροφορία,

• ~ άλλους γνώση, ανάλογα αν κατέχουν ή όχι το πλούσιο πλέγμα των διοικητικών, οι-

κχιχών, πολιτιστικών, πολιτικών, συγκοινωνιακών κ.λπ. σχέσεων που συνδέονται με την

οία της πρωτεύουσας.

Η κοινωνία μας είναι σίγουρα κοινωνία της πληροφορίας και έργο του σχολείου είναι να

Ιολλει στη μετατροπή της σε κοινωνία της γνώσης και της σοφίας. Αλλιώς, θα συνεχι'-

.α επαναλαμβάνουμε τον θρηνητικό στίχο του Τ. 3. ΕΙίοΙ:

:.-. η γνώση που χάσαμε μέσα στην πληροφορία;

:^α που χάσαμε μέσα οτη γνώση;
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β. Ένα εννοιοκεντρικό σχήμα οργάνωσης της σχολικής γνώσης από το ΑΠ

Το σχολείο οφείλει να βοηθήσει τους μαθητές να αναπτύξουν ένα στέρεο γνωσιακό υπό-

βαθρο, που θα τους επιτρέπει να κατανοήσουν σε βάθος την πολύπλοκη πραγματικότητα

(βλ. και ΡθΓκίηδ, 1992). Πάνω σε αυτό το υπόβαθρο θα στηριχθούν δεξιότητες, στάσεις και

αξίες, που είναι αναγκαίες για να χειρισθεί ο σύγχρονος πολίτης προβληματικές καταστά-

σεις, ατομικής ή συλλογικής φύσης.

Για να συμβάλλουν προς αυτή την κατεύθυνση οι συντακτικές επιτροπές των αναλυτι-

κών προγραμμάτων, πρέπει μέσα από επιλογές να αντιμετωπίσουν το πρόβλημα της πλη-

θώρας των γνώσεων και στη συνέχεια να προβούν σε ποικίλους μετασχηματισμούς της επι-

στημονικής γνώσης σε σχολική.

Το σχήμα 3 που ακολουθεί βασίζεται σε όσα αναφέρθηκαν για το ιεραρχικό γνωσιακό

συνεχές και κάνει διάκριση μεταξύ πληροφοριών, πραγματολογικής γνώσης (Ϊ3οίυ3ΐ

κηοννίβάςβ) και εννοιολογικής γνώσης (οοποερίυβί κηοννίθάςβ), η οποία οφείλει να εξα-

σφαλίζει στο όλο σχήμα συνοχή και λειτουργικότητα. Λόγω δε του κεντρικού ρόλου που

αποδίδει στις έννοιες κατά την επιλογή και οργάνωση της σχολικής γνώσης, αποκαλούμε

το προτεινόμενο σχήμα εννοιοκεντρικό.

Το σχήμα αυτό μπορεί να αξιοποιηθεί από τους συντάκτες του αναλυτικού προγράμμα-

τος, για να καθοριστούν σε πρώτη φάση οι βασικές έννοιες και γενικεύσεις ενός επιστημο-

νικού κλάδου που θα διδαχθούν, για παράδειγμα, στο μάθημα της Γεωγραφίας στην Ε' και

ΕΝΝΟΙΟΛΟΓΙΚΕΣ

ΓΝΩΣΕΙΣ

Έννοιες, Γενικεύσεις, Σχήματα

ΠΡΑΓΜΑΤΟΛΟΓΙΚΗ ΓΝΩΣΗ

Πληροφορίες σε πλαίσιο σχέσεων

ΠΛΗΡΟΦΟΡΙΕΣ
Μεμονωμένα δεδομένα

Σχήμα 3. Η Πυραμίδα της Σχολικής Γνώσης

(Πηγή: Ματσαγγούρας, 2003, σ. 160)
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τάξη του Δημοτικού. Όλα αυτά τα στοιχεία (=έννοιες, γενικεύσεις και σχήματα) απαρ-

- V την εννοιολογική γνώση και βοηθούν τους μαθητές να οικοδομήσουν τα εννοιολο-

. · α γνωστικά σχήματα για θέματα γεωγραφίας. Για παράδειγμα, ένα τέτοιο εννοιολογικό

ΓΙ-αα για το τι είναι «χώρα» παρουσιάζει ο εννοιολογικός χάρτης του σχήματος 4, σύμφωνα

: "ζ οποίο οι μαθητές πρέπει (α) να αναπτύξουν τις έννοιες έκταση, σύνορα, γεωμορφο-

«ιτνΐα, κλίμα, υπέδαφος, παραγωγή υποδομών και (β) να κατανοήσουν τις σχέσεις (=γενι-

•ζ. ζεις) που διέπουν π.χ. τη διαμόρφωση του κλίματος και την εξάρτηση του επιπέδου ανά-

—_<ης από το υπέδαφος.

Πόλεις

Πρωτεύουσα

Δρόμοι Ϊ \ Εκπαίδευση

Περίθαλψη Επικοινωνίες

" ανέχεια οι επιτροπές του αναλυτικού προγράμματος αποφασίζουν με βάση την εν-

. ώση που προτείνουν για κάθε σχολική τάξη ποιες από τις διαθέσιμες πληροφο-

-,εξουν για να τις μετατρέψουν σε γνώση. Κινούνται, δηλαδή, απαγωγικά από την

; :ςαίρεσης εννοιολογική γνώση προς τις χαμηλής αφαίρεσης πληροφορίες, για να

-;\ικά στις πραγματολογικές γνώσεις, που αναφέρονται στα συγκεκριμένα θέματα

Γ.-ατικότητας. Όσο, βέβαια, αυξάνει το σώμα των οργανωμένων πραγματολογικών

'ζ.ζ αυξάνει και το επεξεργασμένο πλέγμα της εννοιολογικής γνώσης, η οποία έτσι

-:ϊς δυνατότητες για διεύρυνση του σώματος των πραγματολογικών γνώσεων.
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Για παράδειγμα, οι συντακτικές επιτροπές από το πλήθος των πληροφοριών που αφο-

ρούν τις ευρωπαϊκές χώρες θα επιλέξουν στο μάθημα «Γεωγραφία της Ευρώπης» πρωτί-

στως εκείνες που εξειδικεύουν το υψηλής αφαίρεσης σχήμα για τη «χώρα» στην περίπτωση

της προς διδασκαλία χώρας, ας πούμε της Σουηδίας. Το εννοιολογικό σχήμα για "Π «χώρα»

επενδυμένο με πληροφορίες συγκεκριμένες για τα όρια, την έκταση, το κλίμα, την παρα-

γωγή κ,λπ. της Σουηδίας απαρτίζει την πραγματολογική γνώση (ί3οίυ3ΐ κηονν!θά9θ) για τη

Σουηδία.

Έτσι, και το πρόβλημα της πληθώρας των πληροφοριών αντιμετωπίζεται και το πρό-

βλημα της αποσπασματικότητας των πληροφοριών. Ανοικτό ερώτημα, όμως, παραμένει

ποια ενδείκνυται να είναι η αναλογία εννοιολογικής και πραγματολογικής γνώσης που πρέ-

πει να χαρακτηρίζει την κατανομή ενός ΑΠ. Χωρίς την πρώτη δεν είναι δυνατή η δεύτερη και

χωρίς τη δεύτερη το άτομο έχει περιορισμένες δυνατότητες πράξης. Τα χρειάζεται και τα

δύο, για να μιλούμε για ολοκληρωμένη «γεωγραφική γνώση». Καθώς, μάλιστα, η γεωγρα-

φική γνώση θα εμπλουτίζεται με τις μεθοδολογικές διαδικασίες που οδηγούν στις διαφο-

ρετικές μορφές και στον τρόπο αξιοποίησης της, όμως και με τρόπους σκέπτεσθαι και αι-

σθάνεσθαι, που απορρέουν από τη γεωγραφική γνώση και χαρακτηρίζουν την κοινότητα

των γεωγράφων, μπορούμε να κάνουμε λόγο για «γεωγραφική παιδεία» και, αναλογικά, για

ιστορική παιδεία, για μαθηματική παιδεία κ.ο.κ. Τότε με τους όρους του ιεραρχικού συνε-

χούς, που αναφέραμε, έχουμε περάσει στο επίπεδο της σοφίας.

4. Αναπλαισίωση της σχολικής γνώσης

Η σχετική με τα ΑΠ βιβλιογραφία κάνει σαφή διάκριση μεταξύ επιστημονικής, σχολικής και

εμπειρικο-βιωματικής γνώσης (Ματσαγγούρας, 2003, σ. 141). Έργο του ΑΠ είναι να προσ-

διορίσει το περιεχόμενο της σχολικής γνώσης και να καθορίσει τις σχέσεις της με την επι-

στημονική και με την εμπειρικο-βιωματική γνώση. Ανάλογα, μάλιστα, με τον τρόπο με τον

οποίο καθορίζουν τα ΑΠ το περιεχόμενο της σχολικής γνώσης και τις σχέσεις της με τις άλ-

λες δύο μορφές διαμορφώνεται και η φυσιογνωμία τους.

Οι δυνατοί συνδυασμοί επιλογών είναι πολλοί και διαμορφώνουν ένα συνεχές ΑΠ. Στο

ένα άκρο του συνεχούς τοποθετούνται τα παραδοσιακά ΑΠ, τα οποία αντιλαμβάνονται τη

σχολική γνώση ως μια απλοποιημένη επιτομή της επιστημονικής και επιχειρούν να αντικα-

ταστήσουν με τη σχολική την «κατώτερης ποιότητας» εμπειρικο-βιωματική γνώση. Στο άλλο

άκρο του συνεχούς τοποθετούνται τα ΑΠ του ακραίου εποικοδομισμού (Γ3άίϋ3ΐ οοηείΓυ-

οίίνίδΓπ), τα οποία εκκινούν με τις προϋπάρχουσες γνώσεις των μαθητών και επιχειρούν μέσα

από την ανασυγκρότηση τους να δημιουργήσουν τη σχολική γνώση, χωρίς αναφορές όμως

στην επιστημονική γνώση, την οποία μερικοί, μάλιστα, δεν θεωρούν ανώτερη της εμπειρικο-

βιωματικής.
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Σε ό,τι αφορά το περιεχόμενο και τη φύση της σχολικής γνώσης, τα περισσότερα, βέ-

βαια, ΑΠ κινούνται στον ενδιάμεσο χώρο του συνεχούς και επιχειρούν συνδυαστικές λύσεις,

οι οποίες αναζητούν τρόπους αναπλαισίωσης της επιστημονικής σε σχολική γνώση. Με τον

όρο αναπλαισίωση (Γ6θοηίβχίυ3ϋζ3ίίοη) του ΒβΓηείθίπ (1991), δηλώνουμε τη διαδικασία επι-

λογής, μετασχηματισμού και εμπλουτισμού που υφίσταται η γνώση καθώς μεταφέρεται από

το επιστημονικό στο σχολικό πλαίσιο.

Σε ό,τι αφορά το ερώτημα της συσχέτισης της σχολικής γνώσης με την εμπειρικο-βιωμα-

τική, η σύγχρονη τάση είναι η τελευταία να αποτελεί σημείο εκκίνησης της μαθησιακής δια-

δικασίας, αλλά και πλαίσιο συνεχούς αναφοράς και συσχέτισης των δεδομένων της σχολικής

γνώσης. Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να γίνονται συνεχείς αναφορές συσχέτισης των δεδομένων

της σχολικής γνώσης με την εμπειρικο-βιωματική που διαθέτουν ήδη οι μαθητές. Τότε τα μα-

θησιακά αποτελέσματα είναι σημαντικά (Διακίδου, Ιωαννίδης & Κενδέου, 2003, σ. 435).

Σε άλλη εργασία μας (Ματσαγγούρας, 2003, σ. 137) αναφερόμαστε αναλυτικά στις διαδι-

κασίες και στους τομείς της αναπλαισίωσης, που ανακεφαλαιώνει το σχήμα 5. Πρόκειται για

τις διαδικασίες (α) του επαναπροσδιορισμού των σκοπών και στόχων της γνώσης, (β) του με-

τασχηματισμού της οργάνωσης της γνώσης και του γλωσσικού κώδικα έκφρασης της και (γ)

του εμπλουτισμού του περιεχομένου, της διαδικασίας και του πλαισίου της διδασκαλίας.

ΑΝΑΠΛΑΙΣΙΩΣΗ

ΕΠΑΝΑΠΡΟΣΔΙΟΡΙΣΜΟΣ

, ΚΑΙ ΣΤΟΧΩΝ
ΜΕΊΑΣΧΗΜΑΤΙΣΜΟΣ ΕΜΠΑΟηΐΣΜΟΣ

·:

ΜΜΟΊΟ

^^7 ^^7^\
ΟΡΓΑΝΩΤΙΚΟΣ

• Οργάνωση

μαθημάτων

των ΑΠ

• Διάρθρωση

ενοτήτων

• Διάκριση

μορφών γνώσης

• Συσχέτιοη μορ-

φών γνώσης

ΓΛΩΣΣΙΚΟΣ

• Ορολογία

« Σύμβολα

• Δομή λόγου

• Ερμηνευτικός

ρόλος γλώσσας

ΠΕΡΙΕΧΟΜΕΝΟΥ

• Διδακτικοί στόχοι

• Παραδείγματα

• Αναλογίες

• Μεταφορές

• Συλλογιστική

• Εννοιολογική

οργάνωση

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑΣ

• Δεξιότητες

Συλλογής,

Επεξεργασίας

δεδομένων και

Έκφρασης

αποτελεσμάτων

• Δεξιότητες

Επικοινωνίας

και Συνεργασίας

ΠΛΑΙΣΙΟΥ

ΣΧΕΣΕΩΝ

• Εναλλακτικές

επιλογές

• Ρυθμός

μάθησης/

διδασκαλίας
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Τα θέματα αυτά προκύπτουν αμε-::ερα «ατά : -:. αναγκαίου εκπαιδευ-

τικού υλικού για την υλοποίηση και τη στήριξη ε*Χ *& V «πό και απασχολούν αναλυτι-

κότερα τα σχετική βιβλιογραφία, η οποία δκπυΠΜΜΐ σαφείς προδιαγραφές και συγκεκρι-

μένα κριτήρια παραγωγής και αξιολόγησα τοο εχηαδευηκού υλικού (Ματσαγγούρας &

Χέλμης, 2003).
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