
Η κριτική σκέψη στη διδακτική πράξη: πειραματική
εφαρμογή ενός προτεινόμενου προγράμματος

Ηλίας Γ. Ματσαγγονρας

Ι. Εισαγωγή

Η ανάπτυξη της κριτικής σκέψης εκλαμβάνεται διεθνώς σήμερα ως
μια από τις βασικές επιδιώξεις της εκπαίδευσης (βλ. ΝίοΚοΓδοη 1987,
δϊε§ε1 1988, ίν και 1>ϊρηιαη 1994) και αυτός είναι ένας από τους λόγους

που συνέβαλε στην εξάπλωση του κινήματος για τη διδασκαλία της κρι-
τικής σκέψης (ί€3θ!ιίη§ οπίϊοπΐ ί!ιϊη1αη§ τηονβτη&ηΐ). Στο ελληνικό σχολι-

κό σύστημα, που αποτελεί αντικείμενο της παρούσας έρευνας, γίνεται
εκτενής αναφορά στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης των μαθητών, τόσο

στη σχολική νομοθεσία όσο και στο αναλυτικό πρόγραμμα.
Αναλυτικότερα, και ο Νόμος 1566/85 για τη λειτουργία της γενικής

εκπαίδευσης και το Προεδρικό Διάταγμα 583/82 περί αναλυτικού προ-
γράμματος περιλαμβάνουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης στους α-

πώτερους σκοπούς της εκπαίδευσης. Αλλά και οι υπόλοιπες από τις απώ-
τερες επιδιώξεις της εκπαίδευσης, όπως τις εκφράζουν τα παραπάνω

νομοθετικά κείμενα, προϋποθέτουν την ανάπτυξη της κριτικής σκέψης,

αφού η ανάπτυξη της γνωστικής, κοινωνικής και ηθικής αυτονομίας, στην

οποία αναφέρονται, προϋποθέτει αναπτυγμένη κριτική σκέψη, όπως,

άλλωστε πολύ πριν από τον ΚοΜβεΓ§ (1975) και τους λοιπούς ψυχολό-
γους (βλ. και 5&1<3εΓ &ηά λΥΙιπΛον 1985) είχαν επισημάνει φιλόσοφοι,
όπως είναι ο Κίΐηί (βλ. Ζαχαρενάκης 1993, τ. 9, 5121). Ακόμη, σε τελική

ανάλυση, η διασφάλιση των στοιχείων της κριτικής σκέψης στο περιεχό-
μενο και στη διαδικασία της εκπαίδευσης αποτελεί βασική συνθήκη για

να διατηρήσει η τελευταία τον αναπτυξιακό της χαρακτήρα και για να
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μην μετατραπεί σε ίδρυμα εκδογματισμού', τάση που αναπτύσσεται πολύ
εύκολα στα πλαίσια της εκπαίδευσης (βλ. και Ματσαγγούρας 1998", σελ.
135).

Παρομοίως και οι δάσκαλοι κατατάσσουν την ανάπτυξη της κριτικής
σκέψης στην κορυφή της πυραμίδας των εκπαιδευτικών σκοπών, πρό-
κριση που φαίνεται να συμμερίζονται και οι γονείς μαθητών πρωτοβάθ-
μιας εκπαίδευσης (βλ. Μ&Ιδ3§οιΐΓ&κ εί αϊ, 1997). Η διδακτική πραγματι-
κότητα, όμως, όπως τουλάχιστον την βίωσαν και την αποτιμούν ανακα-
λώντας την στη μνήμη τους οι σημερινοί φοιτητές (βλ. Μ&1δ&§οιιι:&δ
1996), φαίνεται να απέχει αρκετά από τις επιταγές της νομοθεσίας και
τις θεωρητικές ιεραρχήσεις της εκπαιδευτικής σκοποθεσίας που κάνουν
οι ίδιοι οι δάσκαλοι.

Η σύγχρονη παιδαγωγική βιβλιογραφία, για να τονίσει το χρέος του
σχολείου να συμβάλλει στην ανάπτυξη της κριτικής σκέψης, απαριθμεί
τους παιδαγωγικούς, κοινωνικούς και οικονομικούς λόγους που την κα-
θιστούν απολύτως αναγκαία στις μεταβαλλόμενες συνθήκες της μετανε-
ωτερικής εποχής μας (βλ. ΜοΡε<±, 1990, Β&τίτΆηά, 1994,147, ΒΆΤ&\\,
1991,29 και ΝίΚεΓδοη 1987) και προτείνει μεθόδους διδασκαλίας και α-
ξιολόγησης της κριτικής σκέψης (βλ. (Γοδΐα 1991, Αδίϋη&η αηά Οοη\ν£ΐγ
1997, Η&ηιεΓδ & ΟνεΓίοοιη 1997 και Οαδ ει αϊ. 1994).

Συχνά όμως, όπως ήδη επισημάναμε, οι θεωρητικές διακηρύξεις εκ-
παιδευτικών σκοπών δεν υλοποιούνται. Πολλές φορές μάλιστα οι επιλο-
γές του ίδιου του σχολικού συστήματος στον τομέα του περιεχομένου και
των διαδικασιών της εκπαίδευσης αδυνατίζουν ή ακόμη και αναιρούν τις
θεωρητικές διακηρύξεις. Τέτοια συμπτώματα αναντιστοιχίας θεωρητι-
κών διακηρύξεων και πρακτικών επιλογών έχουν παρατηρηθεί και στο
ελληνικό σχολικό σύστημα (βλ. Φλουρής 1995). Γι' αυτό σκοπός της πα-
ρούσας έρευνας είναι:

(α) σε πρώτη φάση να καταγράψει τη διδακτική πραγματικότητα, με
σκοπό να διαπιστώσει σε τι βαθμό ενεργοποιείται στην καθημερινή πρά-
ξη η κριτική σκέψη,

(β) να προτείνει ένα πρόγραμμα διδασκαλίας της κριτικής σκέψης
μέσα από τα ήδη διδασκόμενα μαθήματα στα πλαίσια της καθημερινής
διδασκαλίας.

(γ) να αξιολογήσει τα αποτελέσματα που προέκυψαν από την πειρα-
ματική εφαρμογή του προτεινόμενου προγράμματος.

Στη συνέχεια η εργασία μας αρθρώνεται σε τέσσερα μέρη. Στο πρώτο
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μέρος παρουσιάζουμε ένα εννοιολογικό σχήμα (οοηοερΐυ3ΐίζ3ΐΐοη)της
κριτικής διδασκαλίας, το οποίο χρησιμοποιούμε (1) για την ανάλυση και
καταγραφή της υπάρχουσας διδακτικής κατάστασης και (2) για την ορ-
γάνωση του προγράμματος που προτείνουμε, το οποίο αποσκοπεί στη
διδασκαλία της κριτικής σκέψης μέσα από το καθημερινό μάθημα, χωρίς
αλλαγές στο αναλυτικό και ωρολόγιο πρόγραμμα. Στο δεύτερο μέρος της
εργασίας μας παρουσιάζουμε τα ερευνητικά δεδομένα που προέκυψαν
από την ανάλυση διδασκαλιών οι οποίες έγιναν σε τάξεις δημοτικών
σχολείων της ευρύτερης περιοχής Αθηνών, προκειμένου να διαπιστωθεί
ο βαθμός στον οποίο ενεργοποιείται (και άρα αναπτύσσεται) το στοιχείο
της κριτικής σκέψης κατά την καθημερινή διδακτική πράξη. Στο τρίτο
μέρος παρουσιάζουμε το περιεχόμενο και τη μορφή που έλαβε μια πρώ-
τη προσπάθεια κατάρτισης δασκάλων στις διδακτικές αρχές και πρακτι-
κές του προτεινόμενου προγράμματος. Τέλος, στο τέταρτο μέρος παρου-
σιάζονται τα ερευνητικά δεδομένα που προέκυψαν από την πειραματική
εφαρμογή του προτεινόμενου προγράμματος σε τάξεις δασκάλων που
παρακολουθήσαν εθελοντικά το ταχύρρυθμο σεμινάριο για την εφαρμο-
γή του προγράμματος και γίνονται οι πρώτες αξιολογικές αποτιμήσεις
των στατιστικών δεδομένων της εφαρμογής.

Διευκρινίζουμε ότι το προτεινόμενο πρόγραμμα παρουσιάστηκε στην
αρχική του μορφή το 1990 και έκτοτε μέσα από θεωρητικές βελτιώσεις
και πειραματικές εφαρμογές έλαβε την τωρινή του μορφή, με την οποία
και εμφανίζεται στην ελληνική και αγγλόφωνη βιβλιογραφία (βλ. Μα-
τσαγγοΰρας 1990/1998 και Μ3ί53§οιΐΓ3δ 1995, 19973, 19976) και απαριθ-
μείται από τρίτους στα ευρωπαϊκά προγράμματα διδασκαλίας της κριτι-
κής σκέψης (βλ. ΗαιηεΓδ 3π<3 ΟνεΓΐοοπι 1997 και €ζ3ρο 1997). Θεωρητι-
κή του βάση αποτελεί (α) η γνωστική ψυχολογία που αναφέρεται στη
φύση και στις λειτουργίες της κριτικής σκέψης (βλ. Κωσταρίδου-
Ευκλείδη 1997 και Η3ΐρεπι 1996) (β) η κοινωνικο-πολιτιστική θεωρία
των νέο-βυγκοτσκιανών που αναφέρεται στις συνθήκες ανάπτυξης της
νόησης και (γ) η διδακτική βιβλιογραφία που αναφέρεται στα προγράμ-
ματα διδασκαλίας της κριτικής σκέψης τα οποία ακολουθούν την προ-
σέγγιση της «έγχυσης» (ϊηίιΐδϊοη). Περισσότερα στοιχεία για τα θέματα
αυτά παραθέτουμε σε εκτενέστερη εργασία μας (βλ. Ματσαγγούρας
1998β).
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Π. Εννοιολογική παρουσίαση του προτεινόμενου προγράμματος

Α. Τάσεις Προγραμμάτων Κριτικής Σκέψης

Η διεθνής βιβλιογραφία παρουσιάζει πλήθος προγραμμάτων διδα-
σκαλίας της κριτικής σκέψης στα πλαίσια του σχολείου. Ο Ο)5ί3 ( 1991 )
παραθέτει αμερικανικά προγράμματα αυτής της κατηγορίας που έχουν
στέρεα θεωρητική βάση και ερευνητική στήριξη και οι Ν&ηαοΓδ και
ΟνεΓίοοπι (1997) παρόμοια ευρωπαϊκά προγράμματα, στα οποία συμπε-
ριλαμβάνεται και το πρόγραμμα που παρουσιάζουμε εδώ.

Τα παραπάνω προγράμματα διαφοροποιούνται σημαντικά μεταξύ
τους στο περιεχόμενο και στον τρόπο που εντάσσονται στο σχολικό πρό-
γραμμα, λόγω του ότι αντιλαμβάνονται με διαφορετικό τρόπο τη φύση
της σκέψης, τη διαδικασία ανάπτυξης της και τη σχέση της με τη γνώση.
Αναλυτικότερα, άλλα θεωρούν ότι η σκέψη απαρτίζεται από γενικές λει-
τουργίες , ανεξάρτητες από τα γνωστικά αντικείμενα (άοιη&ϊη-ίΓεε) και
άλλα ότι απαρτίζεται από εξειδικευμένες λειτουργίες που εξαρτώνται
από τη φύση των γνωστικών αντικειμένων (άοπΐ3ίη-δροοϊ£ϊο). Έτσι τα
προγράμματα της πρώτης κατεύθυνσης επιχειρούν τη διδασκαλία της
κριτικής σκέψης μέσα από ανεξάρτητα μαθήματα κριτικής σκέψης (δΐάΐΐδ
3ρρΓοαοΗ), ενώ της δεύτερης μέσα από το περιεχόμενο των επιμέρους
γνωστικών αντικειμένων (οοπίεηΐ &ρρΓο&οΙι).

Παρομοίως, άλλα θεωρούν ότι η σκέψη είναι μια καθαρά γνωστική
λειτουργία και άλλα αναγνωρίζουν σε αυτή, πέρα από τις γνωστικές, συ-
ναισθηματικές και αξιακές διαστάσεις. Τα προγράμματα που ασπάζο-
νται την περιορισμένη αντίληψη αναφέρονται μόνο στο γνωστικο-
ακαδημαϊκό τομέα της εκπαίδευσης. Αντίθετα, τα προγράμματα που α-
ποδέχονται τη διευρυμένη αντίληψη της σκέψης θυμίζουν ότι σκοπός της
εκπαίδευσης είναι η ανάπτυξη κριτικώς σκεπτόμενων και λογικώς ενερ-
γούντων ατόμων κατ γι' αυτό αξιοποιούν, εκτός από τη γνωστική, και τη
βουλητικο-συναισθηματική διάσταση της κριτικής σκέψης, η οποία, όπιος
έχει πειστικά αποδείξει η ψυχολογία, συνυπάρχει με τη γνωστική.

Έτσι, τα προγράμματα της δεύτερης κατηγορίας, μαζί με τις γνωστι-
κές διαδικασίες, τονίζουν και τις στάσεις και τις αξιακές επιλογές που
είναι αναγκαίες προκειμένου το άτομο να επιλέξει και να εφαρμόσει με
συνέπεια προς όλες τις κατευθύνσεις τις διαδικασίες της κριτικής σκέ-
ψης κατ τον τρόπο δράσης που συνεπάγεται η κριτική σκέψη σε όλους
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τους τομείς δράσης και πράξης (βλ. π.χ. ΡΗΧΙ!, 1990). Με τον τρόπο αυτό
η κριτική σκέψη ξεφεύγει από τα στενά πλαίσια της γνωστικής διαδικα-
σίας και ανάγεται σε γενικότερη στάση και πράξη ζωής.

Εμείς αποδεχόμαστε τη συνδυαστική ψυχολογική άποψη η οποία θε-
ωρεί ότι η κριτική σκέψη είναι σύνθετη νοητική λειτουργία που αποτε-
λείται από γενικής και εξειδικευμένης φύσης γνωστικά, μεταγνωστικά
και συναισθηματικά στοιχεία. Γι' αυτό εντάσσουμε τη διδασκαλία της
κριτικής σκέψης μέσα στα πλαίσια των γνωστών μαθημάτων του αναλυ-
τικού προγράμματος, τα οποία διδάσκουμε μέσα σ' ένα πλαίσιο φθίνου-
σας καθοδήγησης και συλλογικής δραστηριοποίησης.

Τα προγράμματα αυτής της κατηγορίας ονομάζονται προγράμματα
«έγχυσης» (ϊη£ιΐ8Ϊοη), διότι προσπαθούν να «εμποτίσουν» την καθημερι-
νή διδασκαλία με τα γνωστικά και αξιακά στοιχεία της κριτικής σκέψης.
Το πώς, βέβαια, επιχειρούν να «εμποτίσουν» ή κατά τη μεταφορά του δι-
κού μας προγράμματος να «συνυφάνουν» τα στοιχεία της κριτικής σκέ-
ψης στο σώμα της καθημερινής διδασκαλίας διαφέρει από πρόγραμμα
σε πρόγραμμα και συνιστά την ουσία των προγραμμάτων αυτής της κα-
τεύθυνσης. Στη συνέχεια αναφέρουμε πώς το πρόγραμμα μας ορίζει την
κριτική σκέψη, πώς την αναλύει στα δυναμικά της στοιχεία και πώς επι-
χειρεί να εντάξει τα στοιχεία αυτά στο σώμα της διδασκαλίας.

Β. Ανάλυση της Κριτικής Σκέψης

Με βάση όσα έχουμε ήδη αναφέρει ορίζουμε την κριτική σκέψη ως
την νοητικο-συναισθηματική λειτουργία που ενεργοποιεί επιλεκτικά
και συνδυαστικά συλλογισμούς, γνωστικές και μεταγνωστικές δεξιότη-
τες και στάσεις, για να επεξεργαστεί, με λογικό τρόπο και αποστασιο-
ποιημένα από τις προσωπικές του πεποιθήσεις και προκαταλήψεις, το
πλήθος των ετερογενών πληροοροριακών στοιχείων που κατακλύζουν το
άτομο και να καταλήξει σε έγκυρα και λογικά συμπεράσματα, διαπι-
στώσεις, κρίσεις και επιλογές. Ο παραπάνω ορισμός τονίζει καθαρά εκ-
τός από τη γνωστική βάση της κριτικής σκέψης και τη συναισθηματική
της πλευρά, που αναφέρεται στη στάση και βούληση για αμφισβήτηση
και αποστασιοποιημένη επανεξέταση καθιερωμένων παραδοχών (συμ-
περιλαμβανομένου και του προσωπικού αξιολογικού συστήματος). Τις
μη γνωστικές διαστάσεις έχει ιδιαίτερα τονίσει στο βιβλίο του Ηο\ν Ψε
ΤΗίιιΙϊο Οεχνεν (1910) και τις υπογραμμίζουν ιδιαίτερα σύγχρονοι παι-
δαγωγοί και φιλόσοφοι (βλ. ΟΓΐϊοΙι ει αϊ. 1990, 325, Ρ&ιιΐ 1990 και 5ίε§ε1
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1988, 55).
Για να είναι τα στοιχεία της κριτικής σκέψης εντάξιμα στο σώμα της

διδασκαλίας, πράγμα που αποτελεί επιδίωξη του προτεινόμενου προ-
γράμματος, επιβάλλεται να γίνει ανάλυση της κριτικής σκέψης στα δομι-
κά της στοιχεία με τέτοιο τρόπο ώστε να είναι δυνατός ο μετασχηματι-
σμός των στοιχείων της κριτικής σκέψης σε διδακτικές αρχές και πρα-
κτικές. Διευκρινίζουμε μόνο, ότι η ανάλυση της κριτικής σκέψης στα
στοιχεία της και η οργάνωση τους σε ένα λειτουργικό σχήμα που προτεί-
νουμε δεν φιλοδοξεί να απαντήσει στα ερωτήματα που ταλανίζουν τους
ψυχολόγους και τους φιλοσόφους σχετικά με τη φύση της κριτικής σκέ-
ψης (βλ. Μ&ηη 1979). Απλώς αναζητούμε λειτουργικά σχήματα που θα
μας βοηθήσουν να μετασχηματίσουμε στοιχεία της σκέψης που έχει ανα-
δείξει η ψυχολογία σε στοιχεία της διδακτικής πράξης.

Μετά τις παραπάνω διευκρινίσεις παρουσιάζουμε το Σχήμα Ι που ορ-
γανώνει σε ενιαίο Όλο τα διδακτικώς αξιοποιήσιμα στοιχεία της κριτι-
κής σκέψης. Αναλυτικότερα, το σχήμα αναλύει την κριτική σκέψη σε
τρεις συλλογισμούς, σε είκοσι δυο γνωστικές δεξιότητες και στο μετα-
γνωστικό, στοιχεία τα οποία το πρόγραμμα μας χρησιμοποιεί ως δομικό
υλικό για την οργάνωση διδασκαλιών που διδάσκουν σκέψη και γνώση
ταυτόχρονα μέσα από τα προβλεπόμενα από το αναλυτικό πρόγραμμα
μαθήματα.

Ιδιαίτερη αξιοποίηση κάνει το πρόγραμμα μας των γνωστικών δεξιο-
τήτων, τις οποίες οργανώνει σε τέσσερις ομάδες, ήτοι σε δεξιότητες (α)
συλλογής των δεδομένων, (β) οργάνωσης των δεδομένων, (γ) ανάλυσης
των δεδομένων και (δ) υπέρβασης των δεδομένων. Οι τέσσερις αυτές
κατηγορίες απαρτίζουν ένα χαλαρό ιεραρχικό σχήμα. Η συντριπτική
πλειοψηφία των δεξιοτήτων αυτών αναφέρεται στο γνωστικό μέρος της
κριτικής σκέψης και μόνο η ενσυναίσθηση (εηιρ&ΐΙιγ) και η αξιολόγηση,
που περιλαμβάνονται στην ιεραρχικά ανώτερη (τέταρτη) κατηγορία, δια-
σώζουν στο σχήμα μας το συναισθηματικό (στάσεις και αξίες) μέρος της
κριτικής σκέψης.

Βέβαια, στην παρούσα έρευνα, όπως άλλωστε φαίνεται και από το

Σχήμα Ι, αναφερόμαστε, κατά μεγάλο μέρος στη γνωστική διάσταση της
κριτικής σκέψης, χωρίς όμως να παραβλέπουμε και την ανάπτυξη στά-

σεων και αξιών της κριτικής σκέψης που, όμως, αποτελούν μακροπρόθε-

σμες επιδιώξεις της εκπαίδευσης και δεν ήταν δυνατόν να αναπτυχθούν,

αλλά ούτε και να μετρηθούν, μέσα στα περιορισμένα χρονικά περιθώρια
της ερευνάς μας.
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Για να μην εμπεδωθούν οι περιορισμοί που αποδεχτήκαμε στην πει-

ραματική ε'ρευνα και στη γενικότερη εφαρμογή του προγράμματος φρο-

ντίζουμε (α) να αναδεικνύουμε και να αναλύουμε τα αξιακά και συναι-

σθηματικά στοιχεία των αντικειμένων του αναλυτικού προγράμματος και

(β) να εντάσσουμε την όλη διδακτική εργασία μέσα στα πλαίσια της συ-
νεργαζόμενης μαθητικής μικρο-ομάδας. Δίνουμε ιδιαίτερη σημασία στη

διαμαθητική επικοινωνία που αναπτύσσεται στα πλαίσια της συνεργαζό-
μενης ομάδας, διότι (α) εμπλουτίζει την όλη διαδικασία με συναισθημα-

τικά και αξιακά στοιχεία, και (β) αποτελεί κατά την άποψη της πολιτι-
στικο-κοινωνικής θεωρίας των νεοβυγκοτσκιανών, το φυσικό περιβάλ-

λον της γνωστικής, κοινωνικής και συναισθηματικής ανάπτυξης. Γι' αυτό

αρκετοί παιδαγωγοί και ψυχολόγοι εισηγούνται σήμερα τη διδασκαλία

της κριτικής σκέψης στα πλαίσια συνεργαζόμενων μαθητικών μικρο-

ομάδων και κάνουν λόγο για συλλογική σκέψη (βλ. π.χ Ο3νΐ^5οη 3Πί1

1992, ΑάΗΐηκ Άτια Ηίΐιηιη 1990/1996).
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Γ. Ανάλυση της Κριτικής Διδασκαλίας

Στη συνέχεια, με τον ίδιο τρόπο που αναλύσαμε την κριτική σκέψη

στα δομικά της στοιχεία, αναλύουμε και τη διδασκαλία στα δομικά της
στοιχεία, προκειμένου να βοηθήσουμε το δάσκαλο της τάξης να αξιο-

ποιήσει λειτουργικά και να μετασχηματίσει σε στοιχεία της διδασκαλίας
τα στοιχεία που απαρτίζουν την κριτική σκέψη.

Από την ανάλυση της διδασκαλίας ως βασικά στοιχεία αναδεικνύου-

με (α) τη διαδικασία, (β) το περιεχόμενο και (γ) το πλαίσιο. Παρόμοια
ανάλυση συναντούμε στη διδακτική βιβλιογραφία. Επισημαίνουμε δε ότι

καθένα από τα στοιχεία αυτά μπορεί να πάρει στη διδακτική πράξη δια-
φορετική μορφή, με ακραίες περιπτώσεις τη μνήμη και τη σκέψηγία τη

ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΑ, την αναπαραγωγή και την παραγωγή για το ΠΕΡΙΕΧΟ-
ΜΕΝΟ και τον έλεγχο και τη συμμετοχικότητα για το ΠΛΑΙΣΙΟ. Το

Σχήμα Π, που ακολουθεί, παρουσιάζει παραστατικά τα βασικά στοιχεία

της διδασκαλίας, τις ακραίες καταστάσεις διδασκαλίας και τα επιμέρους
στοιχεία που χαρακτηρίζουν καθεμιά από τις καταστάσεις αυτές.

Με βάση, λοιπόν, τις αναλύσεις της κριτικής σκέψης και της διδασκα-

λίας μπορούμε τώρα να ορίσουμε ως κριτική διδασκαλία κάθε μορφή
διδασκαλίας, η οποία -μέσα σε ένα ΠΑΑΙΣΙΟ αμφισβήτησης, επανεξέ-
τασης, ισότιμης επικοινωνίας και συμμετοχικότητας- εμπλέκει ενεργά
τους μαθητές σε ΔΙΑΔΙΚΑΣΙΕΣ επεξεργασίας των δεδομένων, που κι-
νητοποιούν λογικούς συλλογισμούς, γνωστικές και μεταγνωστικές δε-
ξιότητες και οδηγούν στο σχηματισμό ηλεγμένων εννοιών, γενικεύσεων
και σχημάτων έκφρασης, κατανόησης και αξιολόγησης του ΠΕΡΙΕ-
ΧΟΜΕΝΟΥ της διδακτικής ενότητας, στοιχεία που, τελικά, καθιστούν
τους μαθητές ικανούς για την παραγωγική χρήση της νεο-
αποκτηθείσας γνώσης.

Από τα παραπάνω γίνεται φανερό ότι η κριτική διδασκαλία ξεπερνά

το επίπεδο της απλής πληροφόρησης και αναζητεί τις σχέσεις των στοι-

χείων (ερμηνευτική κατανόηση), αλλά και τον τρόπο αξιοποίησης των
πληροφοριακών στοιχείων και των σχέσεων τους σε νέες καταστάσεις

θεωρητικής και πρακτικής δράσης (λειτουργική κατανόηση ).
Αν, δε, λάβουμε υπόψη μας ότι η κριτική σκέψη στην ανώτερη έκ-

φραση της περιλαμβάνει και το στοιχείο της αποστασιοποιημένης αυτο-

θεώρησης, τότε γίνεται αντιληπτό ότι οι εμπλεκόμενοι στην κριτική δι-

δασκαλία θέτουν υπό εξέταση και τις προσωπικές τους αντιλήψεις και
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πράξεις. Ετσι, αποτέλεσμα της κριτικής διδασκαλίας δεν είναι μόνο η
προώθηση του μαθήματος από την απλή πληροφόρηση στην παραγωγή
νέας γνώσης και η ανάπτυξη στρατηγικών σκέψης και επίλυσης προβλη-
μάτων, αλλά είναι και η ανάπτυξη του μεταγνωστικοΰ (ηιοΐ3θο§ηϊΐΐοη)
των μαθητών, με τις γνωστικές και συναισθηματικές (στάσεις και αξίες)
διαστάσεις του, που είναι αναγκαίες για την ανάπτυξη του λογικά σκε-
πτόμενου και πράττοντας ατόμου. Τα παραπάνω στοιχεία διαφορο-
ποιούν την κριτική διδασκαλία από την παραδοσιακή.

Δ. Σΰγκριση Κριτικής Διδασκαλίας με την Παραδοσιακή

Πέρα από τη διαφοροποίηση στα μαθησιακά αποτελέσματα, η κριτική
διδασκαλία διαφοροποιείται ακόμη από την παραδοσιακή και στις επι-
στημολογικές παραδοχές της. Αναλυτικότερα, απορρίπτει την παραδο-
σιακή αντίληψη που θεωρεί ότι η επιστημονική γνώση αποτελεί αντικει-
μενική απεικόνιση της πραγματικότητας, και υποστηρίξει τη θέση που
θεωρεί ότι το περιεχόμενο, η μορφή, ο τρόπος οργάνωσης και οι εφαρ-
μογές της επιστημονικής γνώσης είναι αποτέλεσμα του τρόπου σκέψης
που ακολουθεί ο ανθρώπινος νους. Γι' αυτό δίνει μεγάλη σημασία στη
διεργασία της σκέψης και διδάσκει με συστηματικό τρόπο τις γνωστικές
διεργασίες της συλλογής, οργάνωσης, ανάλυσης, εφαρμογής και συστη-
ματικού ελέγχου των πληροφοριακών δεδομένων της διδασκαλίας.

Για όλους αυτούς τους λόγους η κριτική διδασκαλία διαφοροποιείται
από την παραδοσιακή και στις διδακτικές συνεπαγωγές, που διαμορφώ-
νουν νέους ρόλους για το δάσκαλο και τους μαθητές στα πλαίσια των
οποίων οι τελευταίοι έχουν τις δυνατότητες και την αναγκαία στήριξη
για την άμεση και αυτενεργό επεξεργασία των δεδομένων της διδασκα-
λίας. Οι νέοι ρόλοι είναι φυσικό να έχουν σημαντικές επιπτώσεις στο
άτομο και την κοινωνία, διότι μέσα από τη διαλογική και διαλεκτική επι-
κοινωνία, που συνεπάγεται η συλλογική επεξεργασία και διερεύνηση
των δεδομένων, καταργείται η ιεραρχική κοινωνία, εγκαθιδρύεται το
δημοκρατικό πλαίσιο επικοινωνίας και αναπτύσσεται η "κριτική συνει-
δητοποίηση" (οπίίοΗΐ 3\ν3ΐΌΠ6δδ) του ατόμου.

Ανακεφαλαιώνοντας, λοιπόν, μπορούμε να πούμε ότι η παραδοσιακή
διδασκαλία (α) συντελείται μέσα σε πλαίσιο όπου κυριαρχούν η καθο-
δήγηση, η εξάρτηση και ο προκαθορισμός στόχων, μέσων και διαδικα-
σιών, (β) βασίζεται κυρίως στις μνημονικές λειτουργίες της καταγραφής
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και ανάκλησης και (γ) αναφέρεται στην περιγραφή γεγονότων και κα-
ταστάσεων και στην παροχή πληροφοριών. Αντίθετα, η κριτική διδασκα-

λία (α) συντελείται μέσα σε ένα πλαίσιο που το χαρακτηρίζει η αμφισβή-
τηση, η συλλογικότητα, η ισότιμη επικοινωνία και η δυνατότητα των μα-
θητών να επιλέγουν στόχους, υλικά και διαδικασίες, (β) βασίζεται στη
συνδυαστική κινητοποίηση συλλογισμών και γνωστικών και μεταγνωστι-
κών δεξιοτήτων, που αξιοποιούνται επιλεκτικά για τη συλλογή, οργάνω-
ση, παρουσίαση, ανάλυση και λειτουργική αξιοποίηση των πληροφορια-
κών δεδομένων της διδασκαλίας, και (γ) διατυπώνει τα προϊόντα της πα-
ραπάνω επεξεργασίας με τη μορφή εννοιών, γενικεύσεων, οργανωμένων
πληροφοριών, στρατηγικών λύσης προβλημάτων και σχημάτων ερμηνεί-
ας και αξιολόγησης των φαινομένων.
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Η σημασία των εννοιών, των γενικεύσεων, των σχημάτων, των οργα-
νωμένων γνώσεων και των στρατηγικών επίλυσης προβλημάτων έχει το-
νιστεί ιδιαίτερα από τη σχετική βιβλιογραφία. Εδώ απλώς επισημαίνου-
με ότι αποτελούν τις μορφές μέσα από τις οποίες η επιστήμη οργανώνει
και εκφράζει τη γνώση, ώστε η τελευταία να γίνει κατανοητή και λει-
τουργικά αξιοποιήσιμη. Ομοίως, αυτονόητη, για την ανάπτυξη των στά-
σεων, των δεξιοτήτων και των στρατηγικών της αυτόνομης σκέψης, είναι
και η σημασία της επιλογής, της αυτενέργειας και της ισότιμης επικοινω-
νίας, που εξασφαλίζει, με τη μορφή του διαλόγου και της διαλεκτικής
αντιπαράθεσης, το συμμετοχικό και συνεργατικό πλαίσιο της κριτικής
διδασκαλίας

Από τον τρόπο με τον οποίο το πρόγραμμα μας ορίζει και περιγράφει
την κριτική διδασκαλία φαίνεται ότι ανήκει στην κατηγορία των προ-
γραμμάτων «έγχυσης» (ΐηίιΐδϊοη) (βλ. Κωσταρίδου-Ευκλείδη 1997, σ. 256
και Ματσαγγού'ρας 1998β), τα οποία, όπως αναφέραμε, επιχειρούν να
«εμποτίσουν» την καθημερινή διδασκαλία με την κριτική σκέψη και δεν
εισηγούνται την καθιέρωση ειδικού μαθήματος κριτικής σκέψης με πε-
ριεχόμενο και διδακτικό υλικό ξέχωρο από εκείνο του αναλυτικού προ-
γράμματος.

///. Η Κριτική Σκέψη στην Καθημερινή Δ ιόακτική Πράξη

Με βάση τις εννοιολογικές κατηγορίες που παρουσιάσαμε παραπάνω
συνθέσαμε κλείδα παρατήρησης, για να συλλέξουμε δεδομένα που αφο-
ρούν την ενεργοποίηση της κριτικής σκέψης κατά την καθημερινή διδα-
σκαλία. Με τη βοήθεια αυτής της κλείδας αναλύσαμε 36 διδασκαλίες, τις
οποίες πραγματοποίησαν στα μαθήματα της γλώσσας, των μαθηματικών
και της ιστορίας 12 δάσκαλοι τρίτης, τετάρτης, πέμπτης και έκτης τάξης
δημοτικών σχολείων της περιοχής Αθηνών, που προσφέρθηκαν εθελο-
ντικά να επιμορφωθούν στην εφαρμογή του προτεινόμενου προγράμμα-
τος. Στις τάξεις αυτές, που φοιτούσαν μαθητές εργατικών και μεσοαστι-
κών οικογενειών, με τη βοήθεια της κλείδας παρατήρησης του Σχήματος
Ι καταγράφαμε, ανά τρία δευτερόλεπτα, σε ποια από τις κατηγορίες του
Σχήματος ανήκουν οι διδακτικές δραστηριότητες του δασκάλου και οι
μαθησιακές των μαθητών, που αναπτύχθηκαν κατά την ώρα της διδα-
σκαλίας. Οι διδασκαλίες αυτές πραγματοποιήθηκαν πριν από την έναρξη
του επιμορφωτικού προγράμματος και την καταγραφή των δεδομένων
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έκανε ασκημένη ομάδα ερευνητών που είχε εξασφαλίσει κατά τη δοκι-
μαστική εφαρμογή της καταγραφής ποσοστά συμφωνίας άνω του 80%.
Οι κατηγορίες της κλείδας παρατήρησης είναι συνολικά 22, γεγονός που
δυσκόλευε την καταγραφή της αλληλεπικοινωνίας, ειδικά όταν υπήρχαν
αλλαγές ομιλητών και κυρίως αλλαγές στο περιεχόμενο της επικοινωνί-
ας. Κατά κανόνα, όμως, κάθε μορφή επικοινωνίας διαρκούσε αρκετό
χρόνο και οι παρατηρητές απλώς συνέχιζαν, όσο διαρκούσε το ίδιο πε-
ριεχόμενο της επικοινωνίας, να σημειώνουν στην ίδια στήλη διδακτικές
μονάδες τριών δευτερολέπτων.

Η 40λεπτη διδακτική ώρα αποτελείται θεωρητικά από 800
«διδακτικές μονάδες» των τριών δευτερολέπτων και οι 36 διδακτικές
ώρες μας δίνουν συνολικά 28.800 διδακτικές μονάδες επικοινωνίας. Στην
πράξη, όμως, οι καταγραφείσες διδακτικές μονάδες στα πλαίσια των 36
διδασκαλιών είναι 16.190, διότι ένα μεγάλο μέρος της διδακτικής ώρας
διατίθεται για οργανωτικές ανακοινώσεις και διαδικασίες, για ανάγνω-
ση κειμένων και για σιωπηρή συμπλήρωση ατομικών εργασιών. Ετσι, ο
χρόνος της επικοινωνίας, που αποτελούσε το αντικείμενο ανάλυσης, εί-
ναι μικρότερος των 40 λεπτών που περιλαμβάνει η διδακτική ώρα.

Από την προσεκτική ανάγνωση των αριθμητικών δεδομένων της στή-
λης «Πριν» του Πίνακα Ι, που, επαναλαμβάνουμε, καταγράφει διδακτι-
κές μονάδες διάρκειας τριών δευτερολέπτων, προκύπτει ότι πριν την έ-
ναρξη του επιμορφωτικού προγράμματος, από τις τέσσερις κατηγορίες
των γνωστικών δεξιοτήτων, η πρώτη κατηγορία, της συλλογής δεδομέ-
νων, κατέλαβε το μεγαλύτερο μέρος του διδακτικού χρόνου. Ο χρόνος
αυτός διατέθηκε για τη διεκπεραίωση δραστηριοτήτων παρατήρησης,
αναγνώρισης και ανάκλησης των δεδομένων της διδασκαλίας. Αυτό ση-
μαίνει ότι κατά μέσο όρο σε κάθε μία από τις τρεις αυτές δεξιότητες α-
ναλογούν θεωρητικά 2.086 διδακτικές μονάδες (διάρκειας 3"), ποσοστά
που καμία από τις δεξιότητες των υπολοίπων κατηγοριών δεν κατέχει.
Στην πραγματικότητα, όμως, οι τρεις αυτές δεξιότητες δεν ισομοιράζο-
νται τις μονάδες, αλλά προηγείται η ανάκληση με 53% και ακολουθούν η
παρατήρηση και η αναγνώριση με 28%, και 19%, αντίστοιχα. Επισημαί-
νουμε εδώ ότι οι δεξιότητες της πρώτης κατηγορίας αναφέρονται στην
αντίληψη (= παρατήρηση) και τη μνήμη (=ανάκληση και αναγνώριση)
και γι' αυτό θεωρείται χαμηλότερου γνωστικού επιπέδου από τις επόμε-
νες τρεις κατηγορίες, που περιλαμβάνουν δεξιότητες κριτικής σκέψης.
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ΠΡΙΝ

1.752 (28%)

1.189 (19%)

3.317 (53%)

6.258 (100%)

ΜΕΤΑ

1.573

902

1.544

4.020

Β. ΟΡΓΑΝΩΣΗ ΛΕΛΟΜΕΝΩΝ

864

597

370

226

2.057

(42%)

(29%)

(18%)

(11%)

(100%)

2.512

812

464

328

4.186
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Α. ΣΥΛΛΟΓΗ ΔΕΔΟΜΕΝΩΝ

Παρατήρηση

Αναγνώριση

Ανάκληση

ΣΥΝΟΛΟ

Σύγκριση

Κατηγοριοποίηση

Διάταξη

Ιεράρχηση

ΣΥΝΟΛΟ

Ανάλυση Δομ. Στοιχ.

Διάκριση Σχέσεων

Διάκριση Μοτίβων

Διάκριση Πρωτ./Δευτερ.

ΣΥΝΟΛΟ

Εξήγηση

Πρόβλεψη

Υπόθεση

Συμπε'ρασμα

Επαλήθευση

Εντοπισμός Λαθ./Αντ.

Διοργάνωση Γνώσης

Περίληψη

Ενσυναίσθηση

Αξιολόγηση

ΣΥΝΟΛΟ

ΓΕΝΙΚΟ ΣΥΝΟΛΟ

Δεύτερη κατά σειρά συχνότητας παρουσιάζεται με 5.594 διδακτικές

μονάδες η κατηγορία υπέρβασης των δεδομένων, που είναι η πολυπλη
θέστερη και περιλαμβάνει δέκα γνωστικές δεξιότητες. Οι δεξιότητες της

1.256

843

137

45

2.281

(55%)

(37%)

(6%)
(2%)

(100%)

2.721

1.912

276

133

5.042

Δ. ΥΠΕΡΒΑΣΗ ΑΕΔΟΜΕΝΩΝ

1.454

448

671

951

559

391

336

447

234

103

5.594

16.190

ΠΙΝΑΚΑΣ Ι

(26%)

(8%)

(12%)

(17%)

(10%)

(7%)

(6%)

(8%)

(4%)

(2%)

(100%)

2.112

653

813

1.311

724

513

518

824

339

211

8.018

21.266
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κατηγορίας αυτής θεωρούνται υψηλού επιπέδου νοητικές λειτουργίες
και με αυτή την έννοια αναμένει σε αυτές κανείς υψηλά ποσοστά. Στο
δείγμα μας αναλογούν 539 διδακτικές μονάδες ανά δεξιότητα, έναντι
των 2.086 που αναλογούν στις δεξιότητες αντίληψης και μνήμης της κα-
τηγορίας συλλογής των δεδομένων. Παρά τα χαμηλά ποσοστά που ση-
μειώνουν μεμονωμένα οι επιμέρους δεξιότητες της κατηγορίας αυτής,
είναι σημαντικό ότι συνολικά η κατηγορία με τις ανωτάτου επιπέδου
γνωστικές δεξιότητες καταλαμβάνει τη δεύτερη θέση στα ποσοστά κατα-
νομής του συνολικού διδακτικού χρόνου.

Πρώτη σε συχνότητα χρήσης από τις δέκα δεξιότητες υπέρβα-
σης παρουσιάζεται η επεξήγηση, η οποία αντιπροσωπεύει το 26%
των συνολικών μονάδων της κατηγορίας. Ακολουθούν με πολΰ χα-
μηλότερα ποσοστά ο ο-υμπερασμός (17%), η υπόθεση (12%), η ε-
παλήθευση ( 10%), η πρόβλεψη (8%) και οι υπόλοιπες με μικρότε-
ρα ποσοστά με τελευταία την ενσυναίσθηση (ϋΐηρ&11ιγ) που δεν
φθάνει καν το 2%. Τα υψηλά ποσοστά της επεξήγησης οφείλονται
σε μεγάλο βαθμό στο γεγονός ότι με την επεξήγηση ο δάσκαλος
επιχειρεί να προωθήσει και να αξιολογήσει την κατανόηση.

Οι υπόλοιπες δυο κατηγορίες δεξιοτήτων, της οργάνωσης και της α-
νάλυσης των δεδομένων, που ιεραρχικά στο σχήμα των δεξιοτήτων το-
ποθετούνται μετά την κατηγορία της συλλογής αποτελούν τα δύο πρώτα
«βήματα» προς την κριτική σκέψη, παρουσιάζονται σχεδόν με τα ίδια
ποσοστά, ήτοι 2.057 και 2.281 μονάδες, αντίστοιχα. Από αυτές η κατηγο-
ρία της ανάλυσης των δεδομένων περιλαμβάνει τέσσερις δεξιότητες, από
τις οποίες προηγείται σε ποσοστά η ανάλυση των δομικών στοιχείων
(55%), ακολουθεί η διάκριση σχέσεων (37%) και η διάκριση μοτίβων
(6%), ενώ η διάκριση του πρωτεύοντος από τα δευτερεύοντα παρουσιά-
ζει πολύ μκρά ποσοστά (2%).

Τέλος, στην κατηγορία οργάνωσης των δεδομένων από τις τέσσερις
δεξιότητες υψηλότερα ποσοστά παρουσιάζει η σύγκριση (42%) και ακο-
λουθούν η κατηγοριοποίηση (29%), η διάταξη (18%) και η ιεράρχηση
(11%).

Ενδιαφέρον παρουσιάζει και ο τρόπος με τον οποίο οι διδακτικές μο-
νάδες (διάρκειας 3") κατανέμονται μεταξύ δασκάλου (διδακτικές δρα-
στηριότητες) και μαθητών (μαθησιακές δραστηριότητες). Από άλλες έ-
ρευνες, που έχουν προηγηθεί, έχει διαπιστωθεί ότι και στο ελληνικό
σχολικό σύστημα το μεγαλύτερο ποσοστό χρόνου καταλαμβάνει ο λόγος
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του δασκάλου (βλ. Ματσαγγού'ρα 1988). Αυτό σημαίνει ότι αναμένεται
οι διδακτικές δραστηριότητες του δασκάλου να υπερβαίνουν τις μαθη-
σιακές των μαθητών. Τα δεδομένα της παρούσας έρευνας επαληθεύουν
την υπόθεση αυτή, αφού, όπως προκύπτει από αυτά, το 67% των συνολι-
κών δραστηριοτήτων που καταγράφτηκαν είναι διδακτικές δραστηριότη-
τες και μόνο το 33% είναι μαθησιακές δραστηριότητες, αναλογία που
διατηρείται περίπου η αυτή και στις τέσσερις κατηγορίες των δεξιοτή-
των. Ακόμη είναι αξιοσημείωτο να παρατηρήσουμε ότι οι υψηλής χρήσης
δεξιότητες διατηρούν την υψηλή θέση τους και στις διδακτικές και στις
μαθησιακές δραστηριότητες.

Ο τρόπος συλλογής των δεδομένων μας επέτρεψε ακόμη να συγκρί-
νουμε τον τρόπο με τον οποίο ενεργοποιούνται και το χρόνο που κατα-
λαμβάνουν οι επιμέρους δεξιότητες μεταξύ των διαφορετικών διδακτι-
κών αντικειμένων. Από τα δεδομένα, που δεν παρατίθενται αναλυτικά
εδώ για λόγους οικονομίας χώρου, προκύπτει ότι οι τέσσερις κατηγορίες
δεξιοτήτων παρουσιάζονται με τη γνωστή μας πλέον συχνότητα χρήσης
σε όλα τα διδακτικά αντικείμενα, αλλά στη γλώσσα και στην ιστορία οι
δεξιότητες ανάλυσης και υπέρβασης συγκεντρώνουν αθροιστικά μεγαλύ-
τερα ποσοστά, 55% και 43% αντίστοιχα, απ' ό,τι στα μαθηματικά, που
συγκεντρώνουν μόλις 39%. Αυτό σημαίνει ότι τα μαθηματικά διδάσκο-
νται περισσότερο ως διαδικαστική γνώση, δηλαδή με τη μορφή καθιερω-
μένων διαδικασιών, που έχουν ανάγκη επανάληψης και εξάσκησης, και
όχι ως διαδικασία σκέψης και γνωστικού πειραματισμού.

Τέλος, επισημαίνουμε ότι συγκρίνοντας τα δεδομένα από τις μικρότε-
ρες τάξεις (τρίτη και τετάρτη) με εκείνα των μεγαλύτερων (πέμπτη και
έκτη) διαπιστώνουμε ότι και στις δύο περιπτώσεις οι τέσσερις κατηγορί-
ες δεξιοτήτων τηρούν τη γνωστή σειρά χρήσης και δεν προκύπτουν αξιό-
λογες διαφοροποιήσεις, καθώς μετακινούμαστε από τις μικρότερες προς
τις ανώτερες τάξεις, όπως, ίσως, θα ανέμενε κανείς. Παρομοίως, δεν
βρήκαμε στατιστικά σημαντικές διαφορές όταν αναλύσαμε τα δεδομένα
μας με βάση το φύλο των διδασκόντων και τα έτη υπηρεσίας τους. Με
άλλα λόγια το πνεύμα του διδακτισμού, που εκφράζει η θεαματική υπε-
ροχή των δεξιοτήτων μνήμης της πρώτης κατηγορίας, διέπει τους πάντας
και τα πάντα.
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IV. Εκπαίδευση δασκάλων στο προτεινόμενο πρόγραμμα

Τα δεδομένα που παρουσιάσαμε καταγράφουν τα ποσοστά παρουσί-

ας της κριτικής σκέψης στη διδακτική πράξη των υποκειμένων του δείγ-

ματος μας, το οποίο αποτελούσαν δάσκαλοι χωρίς ιδιαίτερα προσόντα
πέραν του πτυχίου της Παιδαγωγικής Ακαδημίας. Θεωρούμε, όμως ότι

είχαν το κίνητρο της επαγγελματικής ανάπτυξης, διότι προσφέρθηκαν
για εθελοντική εμπλοκή σε χρονοβόρες και επίπονες διαδικασίες επι-

μόρφωσης.
Στοιχεία ιδανικής κατανομής του χρόνου στις 22 δεξιότητες των τεσ-

σάρων κατηγοριών δεν υπάρχουν, για να προβούμε σε συγκρίσεις και
ποιοτικές αποτιμήσεις των δεδομένων που καταγράφτηκαν. Αυτό σημαί-

νει ότι κάθε προσπάθεια ποιοτικής αξιολόγησης της διδακτικής πραγμα-
τικότητας που αντιπροσωπεύει το δείγμα μας είναι σε μεγάλο βαθμό υ-

ποκειμενική υπόθεση. Μπορούμε, όμως, να τονίσουμε την αυξημένη πα-
ρουσία των δεξιοτήτων μνήμης (αναγνώριση και ανάκληση), που φθά-

νουν το 27,80% των συνολικών διδακτικών μονάδων. Το ποσοστό αυτό
μπορεί να υποστηρίζει κανείς ότι είναι πολύ υψηλό, αν, μάλιστα, το συ-

γκρίνει με τα μικρά και σε μερικές περιπτώσεις μηδαμινά ποσοστά δε-
ξιοτήτων υψηλού επιπέδου, όπως είναι για παράδειγμα η αξιολόγηση.

Έτσι, σκοπός του επιμορφωτικού προγράμματος ήταν να βοηθήσουμε
τους δασκάλους που το παρακολούθησαν:

α) να εμπλουτίσουν τη διαδικασία της διδασκαλίας τους με υψηλού ε-

πιπέδου γνωστικές δεξιότητες της δεύτερης, τρίτης και τέταρτης κατηγο-
ρίας δεξιοτήτων, που συγκροτούν μια χαλαρή ιεραρχική ταξινομία γνω-
στικών δεξιοτήτων, όπως αναφέραμε, β) να οργανώνουν και να εκφρά-
ζουν το περιεχόμενο της ωριαίας διδασκαλίας μέσα από έννοιες, γενι-

κεύσεις, κρίσεις και σχήματα,
γ) να μετακινηθούν σταδιακά μέσα από μια πορεία «φθίνουσας κα-

θοδήγησης» απ' το καθοδηγούμενο προς το συμμετοχικό και συνεργατι-

κό πλαίσιο διεξαγωγής της διδασκαλίας.

Για το σκοπό αυτό με τους δώδεκα δασκάλους που συνεργαστήκαμε

είχαμε έντεκα δίωρες συναντήσεις σε διάστημα τριών μηνών. Στις πρώ-

τες συναντήσεις έγινε από τον γράφοντα θεωρητική εισαγωγή στη φύση

και σπουδαιότητα ανάπτυξης της κριτικής σκέψης καθώς και στα στοι-

χεία του πλαισίου, της διαδικασίας και του περιεχομένου που καθιστούν
τη διδασκαλία κριτική. Στις επόμενες συναντήσεις, με τη μέθοδο των μι-
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κροδιδασκαλιών, οι δώδεκα δάσκαλοι ασκήθηκαν στην ανάπτυξη διδα-
κτικών και μαθησιακών δραστηριοτήτων που βασίζονται στη συστηματι-
κή χρήση συλλογισμών και γνωστικών και μεταγνωστικών δεξιοτήτων
(ΐΐιίηΐάηβ δίαΐΐδ) υψηλού επιπέδου, όπως είναι εκείνες του Σχήματος Ι,
καθώς και στην οργάνωση των δεξιοτήτων αυτών σε συγκροτημένες
στρατηγικές διδασκαλίας για τις ανάγκες του καθημερινού μαθήματος.

Κατά τη φάση της εκπαίδευσης τους, παρουσιάσθηκαν από τον γρά-
φοντα εικονικές δειγματικές διδασκαλίες, στις οποίες οι επιμορφούμενοι
δάσκαλοι έπαιρναν τη θέση των μαθητών. Μετά την εικονική διδασκαλία
ακολουθούσε συζήτηση και συλλογική εξάσκηση στον προγραμματισμό
παρόμοιων διδασκαλιών και την παραγωγή κατάλληλου διδακτικού υλι-
κού. Για παράδειγμα παρουσιάσθηκε η διδασκαλία της ενότητας "πρωτό-
γονος και σύγχρονος άνθρωπος" για μαθητές τετάρτης τάξης δημοτικού
σχολείου.

Από τη διδασκαλία αυτή απουσίαζε τελείως η καθιερωμένη μονολο-
γική πληροφόρηση των μαθητών από το δάσκαλο. Πηγές πληροφόρησης
των μαθητών για τη ζωή του πρωτόγονου, αλλά και του σύγχρονου αν-
θρώπου, αποτέλεσαν εικόνες από τη ζωή του, τις οποίες αρχικά οι μαθη-
τές παρατήρησαν προσεκτικά για να συλλέγουν πληροφοριακά στοιχεία.
Στη συνέχεια με την καθοδήγηση του δασκάλου, μέσα από διαδικασίες
επαγωγικών και απαγωγικών συλλογισμών, διατύπωσαν έννοιες και γε-
νικεύσεις σχετικές με τη ζωή του πρωτόγονου ανθρώπου και την πορεία
εξέλιξης του μέχρι να φθάσει στη φάση της σύγχρονης ζωής.

Βασική επιλογή της διδασκαλίας αυτής ήταν να εξετάσει συγκριτικά
και κατά αντιπαράθεση και όχι διαδοχικά, τον πρωτόγονο με το σύγχρο-
νο άνθρωπο. Είναι γνωστό ότι η διαδικασία της σύγκρισης αποτελεί κα-
λή επιλογή για τη διδασκαλία παράλληλων εννοιών, όχι μόνο διότι ανα-
δεικνύει τις ομοιότητες και τις διαφορές, αλλά και διότι συμβάλλει στην
πληρέστερη θεώρηση των συγκρινόμενων αυτών καθ' αυτών. Στον Πίνα-
κα Π, που ακολουθεί, οι έννοιες Α και Β αναφέρονται, αντίστοιχα, στον
πρωτόγονο και σύγχρονο άνθρωπο και οι τρεις "διαστάσεις", που κατα-
χωρούνται κατακόρυφα, αναφέρονται στη διατροφή, την ένδυση και την
κατοικία. Επισημαίνουμε ότι κατά την εκπαίδευση των δασκάλων τονί-
σαμε ότι για τη διευκόλυνση της σύγκρισης είναι αναγκαίο να γίνει
προηγουμένως ανάλυση των προς σύγκριση στα βασικά τους στοιχεία
και μετά να αρχίσει η σύγκριση. Στο παράδειγμα μας βασικά στοιχεία
των προς διδασκαλία εννοιών (πρωτόγονος και σύγχρονος άνθρωπος)
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αποτελούν οι τρεις διαστάσεις που αναφέραμε, δηλαδή, η διατροφή, η
ένδυση και η κατοικία.

Παρατηρώντας το σχετικό υλικό και ακολουθώντας την πορεία ΑΙ,
Α2, Α3 του Πίνακα Π, οι μαθητές μπορούννα καταλήξουν διαδοχικά στο
συμπέρασμα ότι ο πρωτόγονος άνθρωπος χρησιμοποιούσε ζώα και φυτά
από το άμεσο περιβάλλον του για τροφή, δέρματα και φύλλα δένδρων
για ένδυση και σπηλιές για κατοικία. Το συμπέρασμα του τύπου αυτού
είναι μεν ακριβές, διότι ανταποκρίνεται στις πηγές πληροφόρησης, αλλά
είναι απλώς περιγραφικό. Η μάθηση, όμως, ουσιαστικοποιείται, όταν ο
μαθητής επεξεργάζεται τα δεδομένα του και διατυπώνει τα συμπερά-
σματα του σε ανώτερο επίπεδο αφαίρεσης με τη μορφή εννοιών, κρίσε-
ων, γενικεύσεων και σχημάτων.

ΛΙΑΣΤΑΣΕΙΣ

1η ΤΡΟΦΗ

2η ΕΝΛΥΣΗ

3η ΚΑΤΟΙΚΙΑ

ΕΞΕΙΛΙΚ.
ΣΥΜΙΙΕΡΑΣΜΑ

1η+2η+3η =>
ΣΥΜΙΙΕΡΙΛΗ-
ΙΙΤΙΚΗ

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ
•ΣΕΣΥΜΙΙΕΡΙ-

ΛΗΠΤΙΚΗ
ΕΝΝΟΙΑ

ΠΕΡΙΓΡΑΦΗ ΕΝΝΟΙΩΝ

ΠΡΩΤΟΓ.

Α Ι

Α2

Α3

ΠΑ Α

ΠΑ Α

ΣΥΓΧΡ.

Β1

Β2

Β3

ΠΑ Β

ΠΑΒ=>

ΣΥΓΚΡΙΣΗ

Α 1 * Β 1

Α 2 * Β 2

Α 3 * Β 3

ΕΞΕΙΔ.
ΣΥΓΚΡΙΤΙΚΟ
ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ
ΠΑ Α ΚΑΙ Β

Α * Β =>

ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΗ
ΕΝΝΟΙΑ

ΣΥΜΠΕΡΑΣΜΑ
ΓΙΑ

ΓΕΝΙΚΟΤΕΡΗ
ΕΝΝΟΙΑ

ΕΠΕΚΤΑΣΗ ΕΙ Ι ΑΓ.
ΕΠΕΞΗΓΗΣΗ

ΑΞίσ
ΛΟΓ.

ΠΙΝΑΚΑΣ II

Γι' αυτό ο δάσκαλος πρέπει να συμβάλλει προς αυτή την κατεύθυνση,
βοηθώντας τους μαθητές να γενικεύσουν τα συμπεράσματα τους. Προς
το σκοπό αυτό πρέπει προηγουμένως να γενικεύσει ο ίδιος το ερώτημα
του. Έτσι, αντί να ρωτήσει "Τι έτρωγε, πώς ντυνόταν και που έμενε ο

πρωτόγονος άνθρωπος", μπορεί να τους ρωτήσει "Πώς θα καλούσαμε με
μια λέξη την τροφή, την ένδυση και τη στέγη" και, όταν πάρει την απά-
ντηση "βασικές ανάγκες", ή κάτι παρόμοιο που ανάγει τις παράλληλες

Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 27/98



Η κριτική σκέψη στη διδακτική πράξη 269

έννοιες τροφή-ένδυση-κατοικία σε έννοια γένους, τότε να ρωτήσει:
«Πώς ικανοποιούσε ο πρωτόγονος τις βασικές του ανάγκες;" Η γενίκευ-
ση της ερώτησης, μέσα από την αναγωγή των παραλλήλων εννοιών σε
έννοια γένους, βέβαια, δεν οδηγεί αυτόματα και στη γενίκευση της απά-
ντησης. Γι' αυτό πρέπει να βοηθήσει και πάλι τους μαθητές να εντοπί-
σουν τα κοινά χαρακτηριστικά των υλικών που χρησιμοποιούσε ο πρω-
τόγονος άνθρωπος. Προς το σκοπό αυτό μπορεί π.χ. να ερωτήσει: "Τι
είδους υλικά χρησιμοποιούσε ο πρωτόγονος άνθρωπος για να ικανο-
ποιήσει τις βασικές του ανάγκες, πώς θα τα χαρακτηρίζαμε; Τα παιδιά
της ηλικίας αυτής μπορούν μέσα από λίγες προσπάθειες να παρατηρή-
σουν ότι πρόκειται για φυσικά, ακατέργαστα υλικά. Έτσι, σταδιακά ξε-
κινώντας από τα συγκεκριμένα υλικά, τα οποία οι μαθητές εντόπισαν με
την απλή παρατήρηση ότι χρησιμοποιούσε ο πρωτόγονος άνθρωπος,
μπορούν μέσα από διαδικασίες επεξεργασίας να οδηγηθούν στη γενι-
κευμένη απάντηση ότι "Ο πρωτόγονος άνθρωπος χρησιμοποιούσε φυσι-
κά, ακατέργαστα υλικά, για να ικανοποιήσει τις βασικές του ανάγκες".
Το γενικευμένο αυτό συμπέρασμα ουσιαστικοποιεί τη μάθηση και επι-
τρέπει τη μεταφορά της σε νέες καταστάσεις, που πρέπει να αποτελεί
επιδίωξη κάθε διδασκαλίας. Με βάση π.χ. τις βασικές προδιαγραφές των
υλικών "φυσικά" και "ακατέργαστα" μπορεί να απαντήσει στο νέο ερώ-
τημα "Τι χρησιμοποιούσε ως όπλα και εργαλεία;". Η απάντηση σε αυτό
πρέπει να ανταποκρίνεται στις δύο αυτές προδιαγραφές και να περιλαμ-
βάνει υλικά που τις πληρούν, όπως είναι π.χ. οι πέτρες, τα ξύλα κλπ.

Με παρόμοιες παρεμβάσεις, μπορούν οι μαθητές να διαπιστώσουν ότι
ο πρωτόγονος άνθρωπος ήταν "αυτάρκης" (έννοια) και ότι όσο εξελίσ-
σονταν πολιτιστικά γίνονταν όλο και πιο "εξαρτημένος" (γενίκευση). Α-
κόμη μπορούν να διαπιστώσουν ότι ο πρωτόγονος άνθρωπος ήταν
"κοινωνικά αυτάρκης" (κρίση), αφού βασίζονταν στον εαυτό του για την
επιβίωση του, αλλά απόλυτα εξαρτημένος από το άμεσο φυσικό περι-
βάλλον του, ενώ, αντίθετα, ο σύγχρονος είναι μεν "κοινωνικά εξαρτημέ-
νος", αλλά ανεξάρτητος από το άμεσο περιβάλλον του, καθότι μέσω του
εμπορίου και της τεχνολογίας ευρίσκει και χρησιμοποιεί εισαγόμενα
προϊόντα από άλλους τόπους, καθώς και τεχνητά προϊόντα της βιομηχα-
νίας.

Οι παραπάνω περιγραφές αναφέρονται, βέβαια, σε μεμονωμένα δι-
δακτικά επεισόδια, που αποσκοπούν να δώσουν μια γενική εικόνα της
μορφής που πρέπει να πάρει η διδασκαλία για να είναι κριτική και δεν
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αποτελούν ολοκληρωμένη περιγραφή ωριαίας διδασκαλίας. Για το σκο-
πό αυτό παραπέμπουμε στη βιβλιογραφία της διδακτικής, που προτείνει
στρατηγικές για τη διδασκαλία εννοιών και γενικεύσεων μέσα από τη
σύγκριση παράλληλων εννοιών (βλ. π.χ. Ματσαγγούρας 1998β, κεφ. 80).

Με άλλα λόγια, μετά τη θεωρητική περιγραφή της κριτικής διδασκα-
λίας και την ανάδειξη των στοιχείων που την συγκροτούν, έγινε μια πρώ-
τη προσπάθεια από το γράφοντα, κατά τις επιμορφωτικές συναντήσεις
να μετατραπούν οι αρχές και οι πρακτικές του προγράμματος κριτικής
σκέψης σε συγκεκριμένες διδακτικές δραστηριότητες προγραμματισμού
και διδασκαλίας συγκεκριμένων διδακτικών ενοτήτων, ώστε να γίνει κα-
τανοητό πώς μπορεί ο δάσκαλος να εμπλέξει τις γνωστικές λειτουργίες
των μαθητών στη διαδικασία επεξεργασίας των δεδομένων και να τους
οδηγήσει στη διατύπωση εννοιών, κρίσεων, γενικεύσεων και σχημάτων
μέσα σ' ένα πλαίσιο συμμετοχής και συνεργασίας των μαθητών.

Τέλος, στο τρίτο μέρος του επιμορφωτικού προγράμματος οι δώδεκα
επιμορφούμενοι προετοίμασαν, συνεργαζόμενοι ανά δύο ή τρεις, ενότη-
τες από το αναλυτικό πρόγραμμα του σχολείου, τις οποίες και παρουσί-
ασαν στους υπόλοιπους, για να αποτελέσουν βάση συζήτησης.

V. Αποτελεσματικότητα τον προγράμματος

Μετά την παρακολούθηση του προγράμματος, που ολοκληρώθηκε με
την προετοιμασία, παρουσίαση και συζήτηση εικονικών διδασκαλιών, οι
επιμορφωθέντες δάσκαλοι επιχείρησαν να εντάξουν σταδιακά τις αρχές
και πρακτικές του προτεινόμενου προγράμματος της κριτικής σκέψης
στην καθημερινή τους διδακτική πράξη. Βάση για την καθημερινή τους
διδασκαλία αποτέλεσαν τα σχεδιάσματα του "Βιβλίου του Δασκάλου", τα
οποία συμπλήρωναν και τροποποιούσαν αναλόγως, για να εξασφαλί-
σουν διαδικασίες επεξεργασίας που κινητοποιούν υψηλού επιπέδου
γνωστικές λειτουργίες και οδηγούν στο σχηματισμό εννοιών, γενικεύσε-
ων και σχημάτων μέσα από τα οποία εκφράζεται και οργανώνεται το
περιεχόμενο της ωριαίας διδακτικής ενότητας.

Όταν οι εν λόγω δάσκαλοι αισθάνθηκαν έτοιμοι και θεωρούσαν ότι
μια συγκεκριμένη διδακτική ενότητα, από αυτές που περιλαμβάνει το
επίσημο αναλυτικό πρόγραμμα, προσφέρεται ιδιαίτερα για να αναπτύ-
ξουν τις αρχές και τις πρακτικές της κριτικής σκέψης, που είχαν διδα-
χθεί, καλούσαν εγκαίρως τον υπεύθυνο του προγράμματος, για να παρα-
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κολουθήσει τη συγκεκριμένη διδασκαλία. Σκοπός της παρακολούθησης
ήταν να γίνει καταγραφή των διδακτικών και μαθησιακών δραστηριοτή-
των με τη βοήθεια της κλείδας του Σχήματος Ι και, κυρίως, να δώσει τη
δυνατότητα στο διδάσκοντα να αναπτύξει τον προβληματισμό του, να
κοινοποιήσει τις επιδιώξεις του καινά αιτιολογήσει τις επιλογές του.

Τα στοιχεία που συγκεντρώθηκαν από τις παρακολουθήσεις δασκά-
λων που έγιναν μετά τις επιμορφωτικές συναντήσεις αποτελούν κριτήριο
αξιολόγησης της αποτελεσματικότητας του προτεινόμενου προγράμμα-
τος κριτικής σκέψης, αφού ανάλογη παρακολούθηση και καταγραφή των
συγκεκριμένων δασκάλων είχε γίνει και πριν από την έναρξη της επι-
μόρφωσης. Έτσι, υπάρχουν τα συγκριτικά δεδομένα από 36 διδασκαλίες
που πραγματοποιήθηκαν από τους δώδεκα δασκάλους στις τάξεις τους,
στα μαθήματα της γλώσσας, των μαθηματικών και της ιστορίας πριν την
επιμόρφωση και από άλλες 36 διδασκαλίες που πραγματοποίησαν στις
τάξεις τους στα ίδια μαθήματα μετά την ολοκλήρωση της επιμόρφωσης.
Ο Πίνακας Ι που προηγήθηκε και το Ιστόγραμμα Ι που ακολουθεί, πα-
ρουσιάζουν συγκριτικά τα δεδομένα των αρχικών και των τελικών διδα-
σκαλιών.

Για την καλύτερη κατανόηση του ιστογράμματος υπενθυμίζουμε ότι
ανά τρία δευτερόλεπτα καταγράφαμε σε ποια κατηγορία ανήκε η ανα-
πτυσσόμενη δραστηριότητα, πράγμα που σημαίνει ότι τόσο τα αριθμητι-
κά δεδομένα του Πίνακα Ι, όσο και του Ιστογράμματος Ι, παρουσιάζουν
χρονικές μονάδες διάρκειας τριών δευτερολέπτων, οι οποίες διατέθηκαν
για δραστηριότητες που βασίζονταν στις γνωστικές δεξιότητες του Σχή-
ματος Ι.

Από τη σύγκριση των αρχικών με τα τελικά δεδομένα προκύπτει ότι
υπήρξε σημαντική αύξηση του συνολικού αριθμού των διδακτικών μονά-
δων από τις 16.190 (πριν) στις 21.266 (μετά), που αντιπροσωπεύει αύξη-
ση 31 %. Η αύξηση αυτή οφείλεται στην αύξηση του χρόνου επικοινωνί-
ας ανά διδασκαλία που παρατηρήθηκε μετά το επιμορφωτικό πρόγραμ-
μα και ίσως σε κάποιο βαθμό και στην εντατικότερη αξιοποίηση του
χρόνου.

Πέρα από την ποσοτική αύξηση των μεγεθών παρατηρείται και μετα-
τόπιση των δραστηριοτήτων από τις διαδικασίες της μνήμης (αναγνώριση
και ανάκληση) προς τις διαδικασίες της σκέψης, που εκφράζουν οι δρα-
στηριότητες οργάνωσης, ανάλυσης και υπέρβασης των δεδομένων της
διδασκαλίας.
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ΙΣΤΟΓΡΑΜΜΑΙ

Από τη στατιστική επεξεργασία των αναλυτικών δεδομένων κάθε δα-
σκάλου κατά τις «πριν» και «μετά» το επιμορφωτικό πρόγραμμα διδα-
σκαλίες προέκυψε ότι η διαφοροποίηση είναι στατιστικά σημαντική και
για τις 4 κατηγορίες των γνωστικών δεξιοτήτων.

Είχαμε στατιστικά σημαντικές μεταβολές και στην ανακατανομή δι-
δακτικών και μαθησιακών δραστηριοτήτων. Αυτό σημαίνει ότι η ποσο-
στιαία αύξηση των μαθησιακών δραστηριοτήτων και η αντίστοιχη μείωση
των διδακτικών δραστηριοτήτων του δασκάλου, που παρατηρήθηκε, εί-
ναι ουσιαστική. Με άλλα λόγια διαπιστώνεται γενικότερα η ποσοτική
και η ποιοτική αναβάθμιση της μαθητικής συμμετοχής στη διαδικασία
της διδασκαλίας, συμφωνά με τη διάκριση που κάνουμε στην εισαγωγή
της εργασίας μας.

Τα δεδομένα του Ιστογράμματος δεν αναφέρονται στο περιεχόμενο
και το πλαίσιο της διδασκαλίας, που επίσης βελτιώθηκαν. Αναλυτική
παρουσίαση αυτών των δεδομένων δεν κάνουμε στην παρούσα δημοσί-
ευση. Απλώς επισημαίνουμε ότι αυξήθηκαν οι έννοιες, οι κρίσεις, οι γε-
νικεύσεις και τα σχήματα, μέσα από τα οποία εκφράζεται και οργανώνε-
ται το περιεχόμενο της διδασκαλίας. Αντίθετα, στις αρχικές διδασκαλίες
τα στοιχεία αυτά ήταν περιορισμένα και το όλο μάθημα έπαιρνε σε με-
γάλο βαθμό τη μορφή της παροχής χύμα πληροφοριών προς απομνημό-
νευση.

Τέλος, σχετικά με το πλαίσιο της κριτικής διδασκαλίας υπενθυμίζου-
με ότι τούτο πρέπει να διακρίνεται για τη σταδιακή πορεία μετάβασης
από την καθοδήγηση του δασκάλου προς τη συμμετοχή και αλληλοσυ-
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νεργασία των μαθητών.
Όταν πραγματοποιήθηκε η έρευνα, οι δάσκαλοι και οι τάξεις τους ή-

ταν ακόμη στη φάση μετάβασης από την καθοδήγηση προς τη μαθητική
συμμετοχή (που όντως αυξήθηκε όπως αναφέραμε) και τη συλλογική
δραστηριοποίηση των μαθητικών μικρο-ομάδων, οι οποίες δεν είχαν α-
κόμη ενεργοποιηθεί. Τα στοιχεία της έντονης καθοδήγησης εκφράζονται
κυρίως μέσα από τις συνεχείς ερωτήσεις του δασκάλου και τον προ-
γραμματισμό των δραστηριοτήτων της διδασκαλίας από αυτόν.

Θεωρούμε ότι το πλαίσιο της (φθίνουσας) καθοδήγησης είναι ανα-
γκαία μαθησιακή συνθήκη, για να φθάσουν οι μαθητές στο σημείο να
αυτενεργούν και να συνεργάζονται. Άριστο είναι, καθώς υποχωρεί η
δασκαλική καθοδήγηση, να αυξάνει η διαμαθητική επικοινωνία και συ-
νεργασία. Αλλά και η διαμαθητική συνεργασία προϋποθέτει κοινωνικές
και επικοινωνιακές δεξιότητες, τις οποίες πρέπει οι μαθητές να αποκτή-
σουν μέσα από την άμεση επίδειξη και καθοδήγηση του δασκάλου.

Η σύγχρονη νέο-βυγκοτσκιανή βιβλιογραφία, που αναφέρεται στη
νοητική ανάπτυξη των μαθητών, προτείνει τη μέθοδο της «γνωστικής μα-
θητείας» (οο^ηίΐίνο αρρΓεηΐίδΜρ) (βλ. Κο§οίί 1990 και Ο)ΙΗηδ 1989), η
οποία πρέπει να συντελείται, για να είναι αποτελεσματική, μέσα σε
πλαίσιο «φθίνουσας καθοδήγησης» (ί&άΐη§ 5θ&£ίο1άίη§). Στην ερευνά
μας λοιπόν που πραγματοποιήθηκε στο αρχικό στάδιο της εφαρμογής
του προτεινόμενου προγράμματος, κυριαρχούσε ακόμη το στοιχείο της
δασκαλικής καθοδήγησης. Η ενεργοποίηση των μαθητικών μικρο-
ομάδων συνεργασίας αναμένεται ότι θα μειώσει τη δασκαλική παρέμβα-
ση υπέρ της μαθητικής αυτενέργειας και συλλογικής δράσης και θα ε-
μπλουτίσει τα γνωστικά στοιχεία, που ακόμη κυριαρχούν, με συναισθη-
ματικά και αξιακά, σύμφωνα και με όσα ήδη προαναφέραμε.

Μία δεύτερη επισήμανση που έχουμε να διατυπώσουμε σχετικά με τα
πρώτα συμπεράσματα της ερευνάς μας είναι ότι τα συγκριτικά δεδομένα
συγκεντρώθηκαν σε μικρό χρονικό διάστημα μετά την εκπαίδευση των
δασκάλων και δεν είναι ακόμη γνωστό αν τα στοιχεία της κριτικής διδα-
σκαλίας θα σταθεροποιηθούν με την πάροδο του χρόνου ή αν θα ατονή-
σουν κάτω από την πίεση της συνήθειας, της εύκολης ρουτίνας και του
άγχους για την κάλυψη της ύλης, στοιχεία τα οποία αποθαρρύνουν κάθε
μορφή διδασκαλίας που απαιτεί περισσότερο χρόνο, όπως συμβαίνει με
την προτεινόμενη προσέγγιση.
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ΑΒ5ΤΚΑΟΤ

Ήιε δοηοοΐ οιΐΓΠουΙυηι αηά Ιηε εάυοαίίοηαΐ 1ε§ίδ1α1ίοη οί Οκεοε ρΐαοε Ιηε
άενείορηιεηΐ οίοπίίοαΐ 1ηίη1ίίη§ αηιοη§ Ιηε ίΐΓδ! ρποπίίεδ οίίοΓηιαΙ εάυοαίίοη. Ιη ρΓαοΙίοε
ηο\νενεΓ 1εαοηίη§ ίδ ΙίΕδεά ηιοδί οί Ιηε Ιίιηε οη Ιηε ιηηειηοηίο αΐίίΐίΐίεδ οί Ιηε ρυρίΐδ. Αδ Ά

Γεδυΐΐ δοηοοίδ ατέ δυΐ^εοΐεά Ιο εηάΐεδδ οπίίοίδηι αηά ΙεαοηεΓδ ατέ οοηδίαηΐΐγ εχηοΛεά,
Ιγρίοαίΐγ ίη Ιηε να§υεδ! οί Ιηε Ιεπηδ, Ιο υδε 1εαοηίη§ ρΓαοΙίοεδ \νηίοη εη§α§ε Ιηε ηί§ηεΓ

οο§ηί!ίνε αΐιίΐίΐίεδ οί ΙηείΓ ρυρίΐδ. Τηίδ \νοΓΐί άεδοπΐιεδ Ά ρΓθ§Γαηι, \νηίοη αίηΐδ Ιο εςυίρ

ΙεαοηεΓδ \νί!η δρεοίίίο αηά ρΓαοΙίοαΙΙγ είίεοΐίνε δοηεηιαίΕ οί ίηίυδίη§ 1ηίη1ίίη§ ίη άαγ Ιο -

άαγ ουΓΓίουΙυηι αοΐίνίΐίεδ. Ήιε ίΐΓδ! ρατί οί Ιηε \νοΓΐί ρΓεδεηΙδ οοηοερίυαίίζαΐίοηδ οί (Ά)

οπίίοαΐ 1ηίη1ίίη§ αηά (Ι)) οί 1εαοηίη§ ίοΓ 1ηίη1ίίη§, \νηίοη ηανε ΐ>εεη υδεά Εδ Ιοοίδ ίοΓ

άενε!ορίη§ αη "ίηίυδίοη ρΓθ§Γαηι" \νηίοη \ναδ ρΓεδεηΙεά Ιο ρπηίΕΓγ δοηοοΐ ΙεαοηεΓδ. Τηε

δεοοηά ρβ,τΐ ρΓεδεηΙδ Ιηε τεδυΐΐδ ίΓοηι Ιηε ίηιρίεηιεηίαΐίοη οίΐηε ρΓθ§Γαηι, \νηίοη δηο\ν Ιηαΐ

Ιηε ρΓΟ^ΓΕίπ ίδ 1>ο1η εαδγ Ιο υδε αηά είίεοΐίνε ίη ρΓοηιο!ίη§ Ιηε ίηνοΐνεηιεηΐ οί ρυρίΐδ ίη

1εαΓηίη§ αοΐίνίΐίεδ \νηίοη εη§α§ε οπίίοαΐ 1ηίη1ίίη§.

Ηλίας Ματσαγγοΰρα;

Ιπποκράτους 20

106 80 Αθήνα

Παιδαγωγική Επιθεώρηση, 27/98


