
Ηλίας Γ. ΜΑΤΣΑΓΓΟΥΡΑΣ - Μιχάλης ΚΑΣΟΥΤΑΣ

Η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών
στην εποχή της μετανεωτερικότητας:

θεωρητικές αρχές, πρακτικές και ταξινόμηση
των στοχαστικοκριτικών προσεγγίσεων

Ι ηο\ν π'ΐιΐίϊ.ί'ιηυη· /ιιΐΐν ιΐιαι ΐί'ΐκΐιίηχϊχ αη

ι·χχι'ΐΐϊΜ>/\νΙιο ινί' «/·(', αιηΐ αχ χιΐίΊι. ιηιιχΐ η'βαΊ ΟΙΙΓ ναΐιΐί'χ,

ΐ(·/.ν, ιιιηίχοιιΐχ. ΙϊΐΊ'ΐηιχί'ο/ιΐιϊχ, Ι Ιηινί' Ιια'η χΐηηιχίν ιΐηηνη ίο

Ι/η· ίΊΊΐίί'ίΐΙίΐιΐίΙ ηαΓηιΐίνα ίψρΓοαώιΐ'χιο ΐααώιβΓ η'/ΐΐΐΐίυη

Γ,ΗΚ 1992.160).

ΑΒ8ΤΚΑΓΤ

8 ΜΛΤ8ΛΓ,ΟΙίΚΛ5 - Μ1ΓΗ. ΚΛ8ΟϋΤΛ5

Εϋυαιίΐοπ ϋι ΐΓίπι ι ΐ Ι ιο Ροχί-πιοϋοτη
Ρπηοΐρ1θ8. ΡπιοΙϊοϋΝ αηϋΤαχοηοηιν οί ί ΐ8 Η

Ι η οία· ρη'χι;ηφιψί'Γ (ιι> ιιν ιΊιιίιιι ιΐκιΐ ιΐια ινβΐΊΊίνΐ' Η'αιΊιαίχ ΐΐιΐ'ρηι/ρχχίο

ο/ιΙιι·[)()χΐηι<>(Ιι·ηΐί'ηι. (/') ητ αιίαηρία (ζΐ'ηΐ'ηιΐ (Ιΐ'χτήριίοη ο/ ι/κ· Γ

ρη>βΙί', (ί·) Η'ί' ρη'χί'ΐιίαιι (ΐηΊΐιΊνρίαι.'ίΐίΐ^ί'-ηκχΙίΊυ/η'βίΤίίνί'αρρΓυαίΊι αηά (ά) \νν ίη' ίο

ί'ΐίΐχχί/ν ι/ΐί' (Ιί//ί'ΐ'αιΐιη»(1ιΊχ ο}' ηΊΙί'ΐ'ΐίνιΊί'αίΊκ'Γ ί'ίΐιιαιίίοη. \\Τ ίΐί'ί'ίίΐί'ίΐΐί'α^ΐίτί'ίΐιιαιποη

ίο Ικ· ιΐΐί'ιηαίηίορκ: ο/'οιιι-ραρίΎχίικ-ΐ'. ίΐ ίχ αιι αΙ\να\·χ ί-ιιπί'ηύχχιιναηιΐ α Ικ,'ν ροίηί ('ΟΓ ΐΐιΐ'

(Ιβ\'ΐΊορηιοι(ί'θΐιΐ'χΐ' <>/ αιι ΐ'ίΐιιΐ'ΐιΐίοιιαίχνχΐΐ'ηι. αχ αίχο ΐΐιν Ιιοιιοπ'ΐ' ΡΓΟ/Ι'.ΪΧΗΓ Ιοαηηίχ

Μαΐ'ίίίΐηίοηίχη'ηκίΓΐίχ ιιιτιιηιΐιΊν (1^86) ίιΐίΊικΙίίΐχ ίί'«ι7;ίτ ί'ίίιιαιίίοη αχ α άβάχίνι/ααοΓ

ιοί- χηιτί'χχ[ϊιΙ ι'(1ιιι·(ΐΐί(>η(ΐ1ΐ'ΐ'[υηιι Ιιν ίηιΊικΙϊιιχ ίη Ιιίχ ί'ήίκαΐ αηαΐνχίχ ο/ ^^{ι^^α!^οη(ιι

αχ ί-οηα'ρΐ ι/ικί ίηψίι'ΐηνιιΐίΐΐίοη.

Ι. Από τη νεωτερικότητα στη μετανεωτερικότητα

Ι ο σχολείο <ος κοινιονικός θεσμός υπηρετεί την κοινωνία, αποσκοπώντας
στην κάλυψη των αναγκοϊν και στη συνέχειοι των αξιακών επιλονίόν της

ο>ς αυτέ? όιαμορ(( «;,νοντ«ι, κατα την εκάστοτε χο,ροχρονική συνκυΡία· ^?
τούτου είναι ευκολονόητο ότι οι πάσης (ρύσεως αλλαγές στις ανάγκες και 11:
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τις αξιακές επιλογές της κοινωνίας επιφέρουν συνακόλουθες αλλαγές στον
προσανατολισμό και στον τρόπο λειτουργίας του σχολείου.

Σημείο εκκίνησης, αλλά και μοχλός προώθησης των αλλαγών στο σχολείο

τις οποίες επιτάσσουν οι συνεχείς κοινωνικές αλλαγές, είναι ο εκπαιδευτικό;
Στις παραδοσιακές «νεωτερικές» κοινωνίες, τις οποίες χαρακτήριζε η σχετική
σταθερότητα, ο ρόλος του εκπαιδευτικού ήταν σχετικά εύκολος, διότι οδηγό;
του ήταν οι αξίες και οι επιστημολογικές αρχές που εκείνες πρέσβευαν. Στι;
σύγχρονες «μετανεωτερικές» κοινωνίες, όμως, που διαμορφώνονται μέσα
από την αμφισβήτηση αξιών και δεδομένων, ο ρόλος του εκπαιδευτικού γίνε-
ται ιδιαίτερα δύσκολος. Στο μετανεωτερικό ρόλο της αβεβαιότητας και τη:
πρόκλησης πιστεύουμε ότι ανταποκρίνεται με επάρκεια ο «στοχαστικοκοιτι-
κόο εκπαιδευτικός, στον οποίο εκτενώς αναφερόμαστε, αφού πρώτα σκια-
γραφήσουμε μερικά ουσιαστικά σημεία της στροφής προς τη «μίττανι-ιυτεοι-
κότητ«>\ που αφορούν την κοινωνία, το σχολείο και. τον επαγγελματισμό.

Α. Επιστημολογικές ανατροπές

Πρωταρχικό χαρακτηριστικό της μετανεωτερικοτητας αποτελεί η αμφισβή-
τηση των βασικών παραδοχών και τα)ν κυρίαρχων εννοιών που χρησιμοποί-
ησε η νεωτερικότητα, για να προσεγγίσει τη φυσική, αρχικά, και την κοινωνι-
κή, αργότερα, πραγματικότητα. Αυτή η αμφισβήτηση δεν αφορά τόσο τις μα-
θηματικές σχέσεις και τις μικρο-όομέςτου φυσικού κόσμου όσοτην κοινωνι-
κή πραγματικότητα (δίοηο 1992, 200), που από τη φύση της δεν προσεγγίζε-
ται εύκολα από το νεωτερικό «παράδειγμα» (βλ. και Πρέβε 1998).Αμφισβη-
τούνται, για παράδειγμα, οι έννοιες: μέσα, αποτελεσματικότητα, καθολικότη-
τα, γενικοί νόμοι και γραφειοκρατία (ΡίΐΓΚεΓ 1999) και μαζί τους οι πρακτικέ:
που συνεπάγονται. Αντί αυτών, προτείνονται η αυτονομία, η χειραφέτηση, η
μοναδικότητα, η δημοκρατία και δίνεται έμφαση στους σκοπούς και τι:
αξίες. Με άλλα λόγια, από το νεωτερικό πρόταγμα για την αναζήτηση της βε-
βαιότητας περάσαμε στο μετανεωτερικό πρόταγμα για τη διαχείριση τη:
αβεβαιότητας.

Ιδιαίτερη σημασία για το θέμα μας έχουν οι επιστημολογικές θέσεις τη:
μετανεωτερικοτητας, διότι αλλάζουν τις παραδοσιακές (νεωτερικές) αντιλή-
ψεις: (α) για τη φύση της γνώσης και τις δυνατότητες της παιδαγωγικής επι-
στημονικής γνώσης, πάνω στην οποία βασίσθηκε κατά αποκλειστικότητα τον
περασμένο αιώνα η εκπαίδευση των εκπαιδευτικών και εξ ονόματος τη:
οποίας διακηρύχθηκε η επαγγελματοποίηση (ρΓθΪ655ΐοηαϋζ3ΐίοη)του διδα-
σκαλικού επαγγέλματος και (β) για τη φύση της διδασκόμενης στο σχολείο

314 γνώσης και του τρόπου με τον οποίο διδάσκεται. Αυτό σημαίνει ότι, ,'-α επέ-
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κταση, αλλάζουν και οι αντιλήψεις μας για τη βάση της επιστημονικής ταυτό-

τητας του εκπαιδευτικού, αλλά και για το διδακτικό του ρόλο, που ήταν, και

ασφαλώς εξακολουθεί να παραμένει, κυρίαρχος μεταξύ των παλιών και νέων

ρόλων που καλείται να φέρει σε πέρας.

Αναλυτικότερα, η επιστημολογική προσέγγιση της γνώσης στη μετανεωτε-

ρικότητα γίνεται μέσα από τέσσερις οπτικές θεώρησης (Ματσαγγούρας και

Χέλμης 2002- ΒοΙο1ΐ32003): (α) το αθεμελίίοτο (Γοαηάαίίοηΐ685ηε88)τηςγνώ-
σης, σύμφωνα με την οποία η γνώση του ανθρώπου δεν έχει άμεση σχέση με

την ουσία της πραγματικότητας και, επομένως, η ανθρώπινη γνώση είναι

υποθετική και δεν αποτελεί ακριβές αποτύπωμα της πραγματικότητας, (β) το
αποσπασματικό (ίϊίΐ£ηιεηΐ3πιΐ688)τηςγνώσης, σύμφωνα με την οποία απο-

δίδεται ιδιαίτερη έμφαση στο τοπικό και το περιστασιακό και όχι στους γενι-

κούς νόμους, (γ) το επινοητό ((.·οηχίπιοίΐνϊ<>ηι)τηςγνώσης, σύμφωνα με την

οποία η ανθρώπινη γνώση είναι ανΟο<ί>πινο κατασκεύασμα, το οποίο οικοδο-

μείται μέσα από την αλληλεπίδραση του ατόμου και του περιβάλλοντος με

την παρεμβολή των γνωστικών διαδικασιών και, τέλος, (Υ^τονεοπραγματι-
στικό (ηκορπΐ£ΐιιιι1ΪΜΐι)τηςγνώσης, σύμφωνα με την οποία η αποδοχή μας

θεωρητικής θέσης δεν εναπόκειται στην ορθότητα της, αλλά στην ικανότητα

της να προβλέπει με επιτυχία τα φαινόμενα και να συμβάλει στην ωφελιμιστι-

κή τους αξιοποίηση.

Β. Ο ρόλος του σχολείου στη μετανεωτερική κοινωνία

Ειδικότερα ο ρόλος του σχολείου, οπός είχε διαμορφωθεί στη νεωτερικότη-

τα, υπόκειται σε έντονη κριτική και αμφισβήτηση με την αξίωση να αναδια-

μορορωϋεί έτσι ώστε να ανταποκρίνεται στις ανάγκες της μετανεωτερικής

πραγματικότητας, η οποία απαιτεί καινούργιες γνώσεις και δεξιότητες και

προβάλλει διαφορετικές αξίες (Κοσσυβάκη 2003). Οι αξίες που προέβαλε το

νεωτερικό σχολείο ήταν η πειθαρχία, η αύξηση της παραγωγικότητας, ο ορ-

θολογικός και προγραμματισμένος τρόπος ζωής. Αυτές οι αξίες ανταποκρί-

νονταν στους απώτερους στόχους του σχολείου, οι οποίοι απέβλεπαν στο να

εντάξουν το άτομο στην ιεραρχία και στον επιμερισμό της παραγωγικής δια-

δικασία;, επιδίωξη που επιτύγχανε μέσα από προκαθορισμένες δομές όργα-
νο με περιορισμένες δυνατότητες επιλογής, οι οποίες, τελικά, οδηγούσαν

σε μία ευθύγραμμη πορεία ζωής. Ο νέος ρόλος του σχολείου, όμως, όπως αυ-

τός διαμορφώνεται στη μετανεωτερική εποχή, θεμελιώνεται στον πλουραλι-

σμό των αξιών, τις εναλλακτικές επιλογές, την ανεκτικότητα, την ατομική ευ-

και τη θεωρία του περιβάλλοντος, στοιχεία αναγκαία για τον πολίτη



τη; σύγχρονης κοινωνίας. Του; σκοπούς αυτούς προσπαθεί να πραγματώσει
το μετανεωτερικό σχολείο μέσα από το διευρυμένο περιεχόμενο σποΐ'όών

αλλά και μέσα από δομές οργάνωσης που προσφέρουν πολλές δυνατότητες
επιλογής. Ιδιαίτερη έμφαση δίνουν τα μετανεωτεοικάπρογράμματασπου-
δών στην προσωπική ευτυχία, την ανταλλαγή αξιών, γνώσεων και τρόπων
δράσης μεταξύ θρησκειών, φυλών, πολιτισμών, κοινωνικών ομάδων κ.τ.λ.

Η αλλαγή, λοιπόν, στο ρόλο που καλείται να διαδραματίσει τόσο το σχο-
λείο στη μετανεωτερική κοινωνία θέτουν σε αμφισβήτηση το παραδοσιακό
περιεχόμενο του επαγγελματισμού όσο και τοιτ.παραδοσιακούς ρόλου; του
εκπαιδευτικού.

Γ. Από το νεωτερικό στο μετανεωτερικό επαγγελματισμό

Στο πλαίσιο του επαγγελματισμού της Ύί-ιοτερικότητα;. που βασιζόταν στη
συνεχώς αυξανόμενη εξειδίκευση και τον αυστηρό καταμερισμό, προσπάθη-
σε και το διδασκαλικό επάγγελμα να αποκτήσει ΗίαΙιΐΝ«ελευθέριου» επιστη-
μονικού επαγγέλματος (ρΓοίοκχϊοη) (Πυογκυτάκης 1°·92· ΜαταΜγγονρα;
2002· 2005)

Ο ιδανικός τύπος «ελευθέριου» επαγγελματία (ρΐΌΪοχΜοηίΐΙ) της ΛΉοτι-ρι-
κότητας -προς τον οποίο προσεβλεπε πάντοτε το διδασκαλικό επάγγελμα -
καθώς και αρκετά άλλα που δεν είχαν αποκτήσει πλήρες Ηΐ;ιιιιχαυτόνομου

επιστημονικού επαγγέλματος (§ειηί-ρΓθίϋ8κίοηι)-ήτοεν ο τύπος του «αλάθη-
του ειδήμονα» (νεωτερικού επαγγελματία). Ο τύπος αυτός επαγγελματία με-
ταξύ των άλλων (ΕΙΙΐοΙΙ 1998: 18-21 ): (α) αναμένη οι αποδέκτες των υπηρε-
σιών του να σέβονται την ανόητοι) γνώση του και την επαγγελματική του ει-
δημοσύνη στην αναγνώριση, αποσαφήνιση και λύση των προβλημάτων τους.
(β) έχει μονόδρομη επικοινωνία μαζί τους. οεόομένου ότιο «ειδήμονας» μι-
λάει και δίνει οδηγίες, ενώ ο αποδέκτη; των υπηοεσκυν υπακούει· ο αποδέ-
κτης των υπηρεσιών επιτρέπεται να θέτει ερωτήσεις άγνοιας στον «ειδήμο-
να», αλλά όχι και να αμφισβητεί το κύρος της επιστημονικής γνώσης του. (γ)
επιτρέπει ελάχιστη αμοιβαιότητα στην επικοινωνία, επειδή ο νεωτερικό; «ει-
δήμονας» δεν κρίνει αναγκαίο να αναπτύξει μία ολιστική άποψη της κατά-
στασης του αποδέκτη των υπηρεσιών του, (ό) ο «ειδήμονας» κατανοεί και
διαχειρίζεται τις καταστάσεις που αντιμετωπίζει αποκλειστικά υπό του;
όρους των κατηγοριοποιήσεων της εξειδικευμένης γνοσης που κατέχει, (ε)
εφαρμόζει την εξειδικευμένη του γνώση διαισθητικά, παρά κριτικά, επί τη
βάσει της επαγγελματικής λογικής και πρακτικής, όπως αυτή έχει διαμορφω-

θεί στον κλάδο που ανήκει, και (στ) βασίζεται κατά την άσκηση της επαγγελ-
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ματικής κρίσης στη διαισθητική διαμόρφωση στερεοτύπων από τις καταστά-
σεις, και όχι σε μα συστηματική μορφή κριτικής ανάλυσης, η οποία να λαμ-
βάνει υπόψη την ποικιλία των εναλλακτικών οπτικών, συμπεριλαμβανομένης

και αυτής του αποδέκτη των υπηρεσιών.
Εφόσον ο διδασκαλικός επαγγελματισμός, στην προοπτική της νεωτερι-

κότητας, περιορίζεται στη λύση προβλημάτων με την εφαρμογή της επιστη-

μονικής θεωρίας και της αντίστοιχης τεχνολογίας, η θεμελίωση του βασίζεται,
κατά συνέπεια, στη σημαντική εξειδικευμένη επιστημονική γνώση, που παρά-

γει η ακαδημαϊκή κοινότητα και την οποία ο εκπαιδευτικός καλείται, ως τε-
χνοκράτης της εκπαίδευσης, να εφαρμόσει μέσα στις πραγματικές συνθήκες

της σχολικής τάξης (βλ. Ου<χ1 1990). Την εκπαίδευση αυτού του ειδικού ανέ-
λαβαν τα τεχνοκρατικής φύσης προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών,
που είναι γνωστά στην αγγλόφωνη βιβλιογραφία ως «οοπαρΰίεικοβαδεά» ή
«ροΓίοιτη&ηοο-ββκεά ΙοαοΙιεΓ εάιιααΐίοη ρΐΌ§ΚΗη5»(€ΒΤΕ/ΡΒΤΕ). Η παραπάνω
εκδοχή επαγγελματισμού, όμως, αποδείχθηκε ανεπαρκής να καθοδηγήσει τη
διδακτική πράξη (βλ. και Κίο1ΐ£ΐιχ}8οη 1990'δοΐιοη 1983'ΗαΙΙίάαγ 1998), λόγω
του ότι η επιστημονική γνώση προβάλλει κατακερματισμένη και αποπλοασιω-
μένη και ως εκ τούτου αδυνατεί να διευκολύνει τη συσχέτιση των στόχων με

τα συγκειμενικα (αοηΐοχΐυαΐ)δεδομένατων συγκεκριμένων περιστάσεων. Η

ανεπάρκεια γίνεται ακόμη μεγαλύτερη, αν αναλογισθεί κανείς τα δεδομένα
της μετανεωτερικότηταςκαι πέραν αυτών την όλο και βαθύτερη συνειδητο-
ποίηση των ηϋικο-πολιτι,κών διαστάσεων της εκπαίδευσης, την εικόνα που
αποκαλύπτει η διαρκώς αναπτυσσόμενη εθνογραφική έρευνα και τη σθενα-

ρότερη στις ημέρες μας διεκδίκηση εκ μέρους των εκπαιδευτικώντης επαγγελ-
ματικής τους αυτονομίας (βλ. ΥίΐΙΙί 1992, χίί-χϊν).

Γι' αυτό στο πλαίσιο των μετανεωτερικώνδεδομένωνη προσπάθεια επαγ-

γελματοποίησης (ρΓθί'οδδίοηαΙίζίΐΙΐοη)τουδιδασκαλικού επαγγέλματος στρέ-
ρ:ι μετά τη δεκαετία του 1980 το ενδιαφέρον της από τις εξειδικευμένες ορ-
γοινωτικο-όιόακτικές δεξιότητες -οι οποίες βασίζονται στην έρευνα για την
αποτελεσματική διδασκαλία και αποβλέπουν στην απρόσκοπτη διαχείριση

της διαφοροποίησης και της ποικιλίας της σχολικής τάξης- προς τη στοχαστι-
χοκοιτική ανάλυση των διλημματικών, ασαφών και συγκεχυμένων καταστά-
οεων, που απαντώνται στο χώρο της εκπαίδευσης, όπως επίσης και προς τις
' ΐ & ' ε α τη δεοντολογία και το ήθος που πρέπει να διέπει τους εκπαιδευτικούς

Χατάτηνάσκηση του επαγγέλματος τους. Έτσι, βασική επιδίωξη των μετανεω-
τερικών προγραμμάτων επαγγελματικής ανάπτυξης είναι πλέον να βοηθή-

σουν τον επαγγελματία εκπαιδευτικό: (α) να τοποθετηθεί διαλεκτικά στα μεί-
^οναηθικο-πολιτικφγτήματα που σχετίζονται με την εκπαίόευστκαι (β) να

ι εκείνες τις γνώσεις, τις δεξιότητες και τις στάσεις των εκπαιδευτι-
πού είναι αναγκαίες προκείμενου να προβαίνουν σε λήψη αποφάσεων
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για τις πολύπλοκες, ρευστές, αντιφατικές και διλημματικές καταστάσεις πον
ενδημούν στην εκπαίδευση. Μέσα σε αυτό το πλαίσιο πρέπει ο μετανεωτερι-
κός εκπαιδευτικός να μπορεί να διαχειρίζεται τις αλλαγές και την εναλλακτι-
κότητα στους ρόλους, τις γνώσεις, τους τρόπους μάθησης, τη φύση του πλη-
θυσμού των μαθητών, τις ανάγκες των μαθητών, τις απαιτήσεις της σχολικής
μονάδας, τις απαιτήσεις της κεντρικής διοίκησης, τις απαιτήσεις παραγόντων

εκτός του θεσμοθετημένου εκπαιδευτικού συστήματος καθώς καιτιςαπαιτή-
σεις της επαγγελματικής του καταξίωσης (βλ Ματσαγγούρας 2000- 2005· Ι,ί^ΐιΐ
3η(Ι Ο)Χ 2001).

Τα παραπάνω προσδιοριστικά συμφωνούν, άλλωστε, με το γενικότερο
πλαίσιο του επαγγελματισμού, που έχουν δημιουργήσει τα μετανεωτερικά δε-
δομένα, και παραπέμπουν στο «στοχαστικοκριτι,κόεπαγγελματία» (ΓοΠεοιίνε
ρΐΌίε58ίοη;ι1/ρΓ3€ΐίΙίοηει·). Ο «στοχαστικοκριτικό; επαγγελματίας» διαφορο-
ποιείται σε σημαντικά σημεία από το νεωτερικό ειδήμονα, διότι μεταξύ των
άλλων (ΕΠίοΙΙ 1998): (α) συνεργάζεται με τους αποδέκτες των υπηρεσιών του
(άτομα, ομάδες, κοινωνικούς φορείς) στην αναγνώριση, διασάφηση και λύση

των προβλημάτων, (β) δίνει έμφαση στην επικοινωνία με τους αποδέκτες τον
υπηρεσιών του και στη συναισθηματική συμμετοχή προκειμένου να κατανοή-
σει καλύτερα τον τρόπο με, τον οποίο οι ίδιοι βιώνουν, αντιλαμβάνονται και
αποτιμούν τις καταστάσεις, (γ) επιδιώκει την ολιστική κατανόηση των κατα-
στάσεων και με βάση αυτή ρυΟμίζειτιςπαρεμβάσειςτου και (Λ)χρησιμοποιεί
τη στοχαστικοκριτική σκέψη ως εργαλείο υπέρβασης των στί'ρεοτυπικοΥνκρί-
σεων και απαντήσεων.

II. Το προφίλτου στοχαστικοκριτικου εκπαιδευτικού

Α. Η στοχαστικοκριτική σκέψη στην εκπαίδευση

Οι ιστορικές ρίζες των χαρακτηριστικών της στοχαστικοκριτικής προσέγγι-
σης εντοπίζονται παλιότερα, μεν, στον ελληνοκλασικό πολιτισμό, όπου ο Σω-
κράτης απαξιώνει τον «ανεξέταστο βίο», στο χριστιανισμό που αναδεικνύει
σε πρώτιστη αρετή τη «διάκριση» και, τέλος, κατά τα νεωτερικά χρόνια στον
ορθό λόγο του διαφωτισμού. Όλα αυτά οδήγησαν στην εποχή μας στη φαι-
νομενολογία και τον κονστρουκτιβισμό (Βτοοίίίϊεΐά 1995), που ενθαρρύνουν
στοχαστικοκριτικές αναλύσεις.

Από τους παιδαγωγούς του περασμένου αιώνα ιδιαίτερα ασχολήθηκε με
το στοχασμό στην εκπαίδευση και τη μάθηση ο Οεννεν, ο οποίος αντιλαμβά-
νεται τη στοχαστικοκριτική ανάλυση (Γείΐεοίίοη) ως γνωστική διαδικασία η
οποία αξιοποιεί συστηματικά την επιστημονική γνώση. Προϋπόθεση, όμως,
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αποτελεσματικής λειτουργίας της γνωστικής διαδικασίας αποτελεί η κατοχή
από της πλευράς του ατόμου συγκεκριμένων στάσεων. Αναλυτικότερα, σύμ-
φωνα με τον Οε\νεγ (1933/1998) ο στοχαστικοκριτικός εκπαιδευτικός πρέπει
να έχει «ευρύτητα πνεύματος» (ορεηιηίηάεάηεδδ), δηλαδή να είναι απαλλαγ-
μένος από προκαταλήψεις και φανατισμούς· να επιθυμεί να ακούει περισσό-

τερες από μία απόψεις· να αναγνωρίζει την πιθανότητα ύπαρξης λάθους
ακόμα και στις πιο προσφιλείς γι' αυτόν απόψεις· να αντιμετωπίζει όλες τις
απόψεις με κριτικό σκεπτικισμό. Ακόμα, πρέπει να αφοσιώνεται σε αυτό που
κάνει ολόψυχα (\ν1ιο1εΗεαΐΊειηε8$), δηλαδή να διακατέχεται από έντονο εν-
διαφέρον και ζήλο για ο,τι κάνει. Τέλος, πρέπει να διακατέχεται από υπευθυ-

νότητα (Γε5ροη5ίβίΗΐν),δηλαδή να σκέπτεταιτις συνεπαγωγές μίας ενδεχόμε-
νης ενέργειας του, προβάλλοντας την στο μέλλον (ίοιι§Ηπιη 1996'ΖείοΗπεΓ

αη<ΐυδίοη 1996).
Μετάτον Οε\νεν ασχολήθηκε συστηματικά με τη στοχαστικοκριτική ανά-

λυση, ο δοΐιοπ (1983· 1987), ο οποίος ασκεί κριτική στην τεχνοκρατική αντίλη-
ψη για τους επαγγελματίες που αναπτύχθηκε κατά τη ν ύστερη, κυρίως, νεω-
τερικότητα. Συγκεκριμένα, ενώ συμφωνεί μετον Οε\νεγγιατη γνωστική διά-
σταση της στοχαστικής διαδικασίας, διαφοροποιείται από αυτόν, διότι, αντί
της επιστημονικής γνώσης, προτείνει την πρακτική γνώση και την ενορατική
σκέψη, στοιχεία που τα θεωρεί αναγκαία για τη διαχείριση της αβεβαιότητας
και της ρευστότητας (Ροηϋ1ι,τ2003, 17). Μέσα σε αυτό το πλαίσιο ο δοΚοη
αναφέρεται: (α) στη στοχαστικοκριτική ανάλυση της δράσης (ΓεΠεοΙίοη οη
αοΐίοη), που γίνεται πριν τη δράση (κατά τον προγραμματισμό) και μετά τη
δράση (κατά την αξιολογική αποτίμηση της) και (β) στη στοχαστικοκριτική
ανάλυση που αναπτύσσεται κατά την ώρα της δράσης (τείΐεοΐίοη ίη παΐίοη)
και λειτουργεί διορθωτικά ανάλογα με τις άμεσες ανατροφοδοτήσεις. Επί-
σης, ο δοΗοη μίλησε για τη λανθάνουσα γνώση, που αποκομίζουν κατά τη
δράση (Ιίηοννίηίΐ ιπ ηοΐίοπ) οι επαγγελματίες από την καθημερινή τους πρα-
κτική και την οποία χρησιμοποιούν για να οικοδομήσουν την προσωπική
τους θεωρία. Με άλλα λόγια, μετονδείιοη αναγνωρίζεται η ύπαρξη, ο ρόλος
και η χρησιμότητα της πρακτικής γνώσης.

Β. Βασικά χαρακτηριστικά του στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού

Ειδικότερα στο χιόρο της εκπαίδευσης, εκτός από τις γενικότερες, συνεχείς
και απρόβλεπτες αλλαγές, πρέπει να τονίσουμε ότι αποτελούν κυρίαρχα χα-
ρακτηριστικά του οι συγκρούσεις, τα διλήμματα, οι αντιφάσεις και οι ασάφειες,
"τοιχεία που είναι σχεδόν εγγενή στις εκπαιδευτικές καταστάσεις, και καθι-
στούν ιδιαίτερα αναγκαίο το στοχαστικοκριτικό τύπο του εκπαιδευτικού 319
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(Γεί1εοΙίνεΙε3θ1ιεΓ). Τα επιπρόσθετα αυτά στοιχεία εξειδικεύουν ως εξής τα
ιδιαίτερα χαρακτηριστικά του στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού: (α) ανα-

γνωρίζει, εξετάζει, απομονώνει και αποπειράται να δώσει λύση στις διλημμα-
τικές καταστάσεις της καθημερινής του πρακτικής, (β) επανεξετάζει αυτο-
νόητα και παραδοχές, (γ) έχει συνειδητοποιήσει τις προσωπικές υποΟίΌπ;.
απορίες και αξίες που «φέρνει» μαζίτου στη σχολική τάξη, (ό,Ιαξιοποιείκαι
αναπτύσσει την προσωπική του θεωρία στην προσπάθεια του να κατανοήσει

τον εαυτό του και τους άλλους, (ε) αναδεικνύει την ηθική και κοινωνικοπο-
λιτική διάσταση της εκπαίδευσης, (στ) λαμβάνει υπόψη του το θεσμικό και
πολιτισμικό πλαίσιο μέσα στο οποίο διδάσκει και προσπαθεί να δώσει λύ-
σεις μέσα σε αυτό, (ζ) λαμβάνει μέρος στο σχεδιασμό και την υλοποίηση των
προγραμμάτων (υποχρεωτικών και προαιρετικών) της σχολικής μονάδας
στην οποία υπηρετεί, (η) αναγνωρίζει και αξιοποιεί τη διαλεκτική φυσητή;
παιδαγωγικής σχέσης, (θ) ανοίγει δρόμους στη μεταμοντέρνα επιστημολο-
γία της σχετικότητας, της αμφισβήτησης, του απρόβλεπτου και του χαοτι-
κού και (/9τέλος,αισθάνεταιυπεύθυνος για την επαγγελματική του ανάπτυ-
ξη (Βι-οοίίΐϊεΐίΐ 1995- ΖοίαΙιηεΓ αηιΐ υχίοη 1996. 6).

I I I . Φύση και φάσειςτηςστοχαστικοκριτικης διαδικασίας

Α. Φύση της στοχαστιχοχριτιχής διαδικασίας

Η εκτεταμένη χρήση του όρου «στοχαστικοκριτικός» (ΓθΙΊεαΐίνο)χωρίς σαφή

προσδιορισμό της «ουσίας» του τον έχει αποδυναμώσει και απογυμνώσει κα-
τά γενική παραδοχή από τα βασικά χαρακτηριστικά του (Βτοοίίίίείοΐ 1995·

ΖεϊαΗηεΓ αηά ΐΛδΙοη 1996· ΟΗανε αηϋΟΙιανο 2003). Από τη συγκριτική μελέτη
προκύπτει ότι άλλοι συσχετίζουν τη φύση της στοχαστικοκριτικης ανάλυσης
με την ανάδειξη των θεωρητικών παραδοχών και των ηΟικο-πολιτικών συνί1-
παγωγών που έχουν οι κυρίαρχες διδακτικές επιλογές (βλ. π.χ. \Ά\\\ 1990). άλ-
λοι με την προσεκτική εξέταση και επιλεκτική εφαρμογή στοιχείων από την
επιστημονική βάση του διδασκαλικού επαγγέλματος που κρίνονται κατά πε-
ρίσταση πρόσφορα (βλ. π.χ. ϊν^ΟιΙεβ, ΒοΛοΕίκΙΑΓΰπάδ και, άλ-

λοι ως συνειδητοποίηση και συστηματικοποίηση της προσωπικής θεωρίας
των εκπαιδευτικών (βλ. π.χ. Κ.Ο55 εΐ &\. 1992· Ματσαγγούρας 2000). Κοινό οη-
μείο των παραπάνω προσεγγίσεων είναι ότι επιχειρούν να καταστήσουν τον

εκπαιδευτικό ικανό να αναλύει στοχαστικά την προσωπική του πρακτική και
το άμεσο πλαίσιο στο οποίο κινείται και να συσχετίζει πρακτική και πλαίσιο,
είτε με τις προσωπικές του «αφηγήσεις» για την εκπαίδευση είτε με τη γνώση

320 από τη διδακτική έρευνα (βλ και Οι1άειΊιε3ά1992, 141).
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Σε κάθε περίπτωση, όμως, η διαδικασίαγια να είναι αυθεντική και αποτε-
λεσματική πρέπει να είναι κυκλική, ευέλικτη, εστιασμένη και ολιστική (Οΐι&νε
Άηά ΟΙΐΗνε 2003). Κυκλική, διότι η στοχαστικοκριτική ανάλυση σε συνδυασμό
με, τη δράση σχηματίζουν μία συνεχή κυκλική διαδικασία, η οποία δεν κατα-

λήγει στο αρχικό σημείο εκκίνησης, αλλά σε νέους πιο αναθεωρημένους κύ-
κλους της ίδιας διαδικασίας. Ευέλικτη, διότι η εκπαιδευτική διαδικασία δεν
μπορεί γα περιοριστεί σε μία σειρά από βήματα ή στάδια, αλλά είναι ευπρο-

σάρμοστη, για να ανταποκρίνεται στην πολυπλοκότητα και ποικιλία της εκ-
παίδευσης. Εστιασμένη, διότι ασχολείται με συγκεκριμένα κάθε φορά προβλή-
ματα. Ολιστική, διότι επιτρέπει να δει κανείς με πληρότητα την εκπαιδευτική
διαδικασία. Επιπρόσθετα χαρακτηριστικά της, όταν αναλύει προβληματικές
κοινωνικές καταστάσεις, είναι (Ματσαγγούρας 2001, 78) ότι: (α) διλημματο-
ποιείτις προβληματικές καταστάσεις με το να αναδεικνύει εναλλακτικές θεω-
ρητικές επιλογές, που έχουν διαφορετικές παραδοχές και παραπέμπουν σε

διαφορετικές σννεπαγωγές, (β) απαιτείτη χρήση μεταγνωστικών ικανοτήτων,
προκειμένου να γίνει αυτο-ανάλυση των κινήτρων και του αξιολογικού συ-
στήματος που στηρίζει τις επιχειρούμενες παρεμβάσεις, πράγμα που σημαίνει
ότι καθιστά τον παιδαγωγικό εαυτό αντικείμενο ανάλυσης και αυτο-αξιολό-
γησης και (γ) παρέχει τη δυνατότητα για συλλογική ορθολογική συναίνεση.

Β. Φάσεις αρχετυπικού μοντέλου στοχαστικοκριτικήςδιαδικασίας

Μια συνοπτική περιγραφή των φάσεων της στοχαστικοκριτικής προσέγγισης
ενός γενικής (ρύσεως (βοηϋπα), δηλαδή αρχετυπικού, μοντέλου στοχαστικο-
κριτικής διαδικασίας παραθέτουμε στη συνέχεια:

Φάση 1: Το μοντέλο της στοχαστικοκριτικής διαδικασίας προσφέρεται για
τη μελέτη προβληματικών καταστάσεων, οι οποίες χαρακτηρίζονται από
ασαφείς δομές και αιτιολογίες και δεν επιλύονται αλγοριθμικά με την εφαρ-
μογή της τεχνοκρατικής γνώσης. Εδώ γίνεται ο εντοπισμός και η οριοθέτηση

του προβλήματος και προσδιορίζονται η φύση του προβλήματος, η ιστορία
του. τα πρόσωπα που ενέχονται καθώς και τα σημεία συμφωνίας ή διαφω-
νίας τους (Ματσαγγούρας 2000, 385).

Φάση 2: Στη φάση αυτή γίνεται η Οεωρητικοποίηση, η πλαισίωση και η
οναπλαισίωση του προβλήματος. Οι κύριοι άξονες της θεωρητικοποίησηςεί-
ναι (Ματσαγγούρας 2000, 388): (που λειτουργούν και ως σύστημα

παρατήρησης), οι αρχές (που διατυπώνουν σχέσεις -συνήθως αιτίου-αιτια-
του- μεταξύ "των εννοιών
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τί-ρικότηταςβεωρητικίς αρχές, πρακτικέςκαι ταξινόμηση των <;τ

και οι αρχές) και τα αξιολογικά κριτήρια επίλυσηςπ,ροβλημάτων (που γίνο-

νται συνειδητά και εξετάζονται). Γίνεται προσπάθεια σύνδεσης του μικρο-επΊ-
πέδου του προβλήματος με το μακρο-επίπεδο (π.χ. σχολική μονάδα - κοινω-
νία). Αναδεικνύονται τα διλήμματα που εμπλέκονται στο πρόβλημα και χρη-
σιμοποιούνται για να οργανωθούν οι έννοιες που αναφέρονται στις τωρινές
οργανωτικές και διδακτικές συνθήκες στις οποίες παρουσιάζεται το πρόβλη-
μα. Κατάτη φάση αυτή φαίνεται η στοχαστικοκριτική ανάλυση να παίζει κα-

θοριστικό ρόλο, τόσο που σε μεγάλο βαθμό να καθορίζεται η ποιότητα τη;
όλης διαδικασίας από την ποιότητα αυτής της (| «σης. χωρίς φυσικά να περιο-
ρίζεται η παρουσία της στοχαστικοκριτικής ανάλυσης μόνο εδώ. Τέλος, κύριο
αντικείμενο της στοχαστικοκριτικής διαδικασίας σε αυτή τη φάση είναι η
ανάδειξη, συνειδητοποίηση και επεξεργασία των προσωπικών παραδοχών
(Ματσαγγούρας 2000. 267), τις οποίες ο ΒΓΟοΙνΠοΙιΙ (1995) κατηγοριοποιεί σε
αξιωματικές, δεοντολογικές και αιτιοκρατικές παραδοχές,

Η προσέγγιση και συνειδητοποίηση των παραδοχών μπορεί να γίνει μέσα
από τη στοχαστικοκριτική εξέταση είτε της επιστημονικής θεωρίας, είτε τη;
προσωπικής αυτοβιογρ«(| ίας-ιστορί«ςτου ρκπαιδειτηιοι». είτε μέσα από την
εξέταση της αντίληψης και της γνώμης που σχηματίζουν /απ διατυπώνουν
άμεσα και έμμεσα γι'αυτόν συνάδελφοι και μαΟΐ|ττ;.Ιδιαίτερατονίζεται η
αποτελεσματικότητα των συλλογικών σχημάτων ατοχαστικυκριτική; ανάλν-
σης, όπως ()« δούμε.

Φάση 3: Αναζητούνται εναλλακτικές λύσεις του προβλήματος επί τη βά-
σει των αιτιών που το δημιουργούν, αφού λΐ]( |()οι '>ν ί ' π < Ή | > ΐ ] και οι διεργασίες
της φάσης 2, και στη συνέχεια καταστρώνεται σχέδιο παρέμβασης που απο-
σκοπεί στη λύση. Οι παρεμβάσεις συνήθως περιλαμβάνουν οργαναιτικέςκαι
διδακτικές ενέργειες.

Φάση 4: Γίνεται εφαρμογή του σχεδίου παρέμβασης, που τίθεται υπό συ-
στηματική παρατήρηση και κρίση. Συχνάστη φάση αυτή απαιτείται η χρήση
νέων δεξιοτήτων και διαδικασιών για τις οποίες είναι κατά κανόνα αναγκαία
η εξάσκηση.

Φάση 5: Πραγματοποιείται αξιολόγηση της εφαρμογής της παρέμβασης,
στην αξιοπιστία της οποία: συμβάλλει πολύ η ακρίβεια στη συλλογή το ιν δε-
δομένων.

Είναι αυτονόητο ότι η κριτική αυτο-ανάλυαη και η «υτο-αξιολόγηση που
διεξάγουν οι εκπαιδευτικοί για την πρακτική τους πρέπει να έχει εχέγγυα της
αξιοπιστίας. Αυτό σημαίνει ότι πρέπει να αξιοποιούνται συστηματικά και με
ακρίβεια συγκεκριμένα κριτήρια, ανάλογα, βέβαια, με την περίσταση. Τέτοια
είναι και τα κριτήρια που προτείνουν οι ΑηάεΓΧοη και Η&ΤΤ (1999):

ΕγκνρότηταΑποτελέσματυς:Αυτνρ.ναφέρεται{α)σταεάν από τη στο-
322 χαστικοκριτική προσέγγιση προκύπτουν αποτελέσματα τα οποία οδηγούν
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στη λύση του προβλήματος που απετέλεσε το έναυσμα για την έρευνα και (β)
στο αν αναπτύχθηκε η σπειροειδής δυναμική διαδικασία, η οποία χαρακτηρί-
ζει το είδος αυτό της έρευνας και οδηγεί πολύ συχνά τους ερευνητές στην
αναπλαισίωση του προβλήματος.

ΕγκνρότητηΑίαόίκαοίας:ΑντΎγ3.ναφέρεταίΰτΐ]^τα(π] κατά την οποία
ο εντοπισμός και η αναπλαισίωση των προβλημάτων γίνονται κατά τέτοιον
τρόπο ώστε να συνεισφέρουν στην καλύτερη κατανόηση τους από το άτομο ή

το σύστημα.
ΕγκνρότηταΣνμμετοχικήζίιαδικασίαςΑυτιάμαφέρε,ταί στο κατά πόσο

συμμετείχαν στην έρευνα όλοι οι φορείς που είτε εμπλέκονται στην έρευνα εί-
τε έχουν συμφέρον από τη λύση του προβλήματος (συμπεριλαμβανομένων
γονέων και μαθητών). Εδώ τίθενται ζητήματα κοινωνικής δικαιοσύνης και
ηθικής. Πρέπει πάντοτε να εξετάζεται, μήπως η λύση ενός προβλήματος λει-
τουργεί προς όφελος μίας ομάδας ενδιαφερομένων και εις βάρος κάποιων
άλλων. Σε αυτού του είδους τα ζητήματα είναι δυνατόν να παρουσιαστούν

τόσο εμπειρικά τεκμήρια όσο και Οεωρητικέςαρχές.
Εγκνρότητ(ΐΚ<ίταλι<τίκ(>ύΡ()λον·.Αυττ^ναφέρε,τα\στο βαθμό κατά τον

οποίο η έρευνα επαναπροσανατολίζει, εστιάζει και δραστηριοποιεί τα μέρη
που συμμετέχουν στη γνώση της πραγματικότητας κατά τέτοιο τρόπο ώστε
να αλλάξουν καινά μεταμορφώσουν την πραγματικότητα αυτή. Αυτό αφορά
όλατα εμπλεκόμενα μέρη συμπεριλαμβανομένων, φυσικά.καιτωνεκπαιδευ-

σον οι (.-κπαιδευτικοί-ερίτυνητίς επιζητούν διάλογο με συναδέλφους τους,
προκειμένου να διαπιστώσουν μαζί και με άλλους την εγκυρότητα της ερευνάς
τους. Πρόκειται για το ανάλογο της δημοσίευσης καιτης άσκησης κριτικής στις
ακαδημαϊκές έρευνες και είναι ένα κριτήριο που θα πρέπει να χρησιμοποιηθεί

για την ισχυροποίηση των αποτελεσμάτων της έρευνας των εκπαιδευτικών.
Εδώ αναδεικνύεται η αναγκαιότητα συμμετοχής, εκτός του «κριτικού φίλου»,

του κύκλου των «ερευνητών-εκπαιδευτικών». αλλά και άλλων μελών της επι-
στημονικής κοινότητας (]απιε5 ίΐηάννοπ·;ι112000), ώστε να δικαιολογείται και
ο χαρακτηρισμός της ως έρευνας (ΡΓοάεπΙίκεη αηά\Υ1ιίΙί 1997).

Φάση 6: Εάν είναι θετικά τα αποτελέσματα, τότε δημιουργείται ένα σχήμα
δράσης (Φάση 7), το οποίο διατηρείται στη., μνήμη.και λαμβάνεται υπό;ψη κα-
τά τη ψαση2! ως ένα ευρύτερο σχήμα κατανόησης καιαποτελεσματικής «ντι-

ίίετωπισης παρόμοιων προβλημάτων. Διαφορετικά απορρίπτεται και γίνεται

σχε5ίουπαρεμραστις>το

γείται μετη σειρά του, όπως και το προηγούμενο.
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Γ. Διαφοροποίηση της στοχαστικοκριτική ς προσέγγιοτις
από την έρευνα δράοης

Ο ενημερωμένος αναγνώστης είναι εύκολο να. εντοπίσει, πολλά κοινά σημεία
μεταξύ της στοχαστικοκριτικής διαδικασίας και της έρευνας όρασης. Για πα-
ράδειγμα και οι δύο αυτές προσεγγίσεις ενεργοποιούν τη στοχαστικοκριτική
σκέψη και, έτσι, εμπλέκουν τους συμμετέχοντες σε διαδικασίες αυτο-ανατρο-
φοδότησηςτης δράσης τους ( Η α ΐ ΐ ο η ε ι & ΐ . 1997, 360). Πρόκειται για παρό-
μοια σχήματα με πολλές κοινές παραδοχές και πρακτικές και γι αυτό αρκε-

τοί θεωρούν την έρευνα δράσης φυσική προέκταση των επαγγελματικών
δραστηριοτήτων του στοχαστικοκρι,τικού εκπαιδευτικού (ΟοΜοΠ ΡαίηΙΰΓ
2004). Παρόλα αυτά, όμως, η βιβλιογραφία επισημαίνει και μερικές βασικές
διαφορές (Μ35ΐθΓ5 1995· Η3ΐ ΐ€ΠΰΙα1. 1997'ΜοΜπΗοπ 1999). Κυριότερη από
τις διαφορές αυτές θεωρούμε το ότι η έρε υ να δράσης ολοκληρώνεται με την
υλοποίηση ενός σχεδίου δράσης που αποσκοπεί στη βελτίωση της πραγματι-
κότητας, ενώ είναι δυνατό, σε κάποιες περιπτώσεις, η στοχαστικοκριτική δια-
δικασία να περιορισθεί σε θεωρητικές αναλύσεις και προτάσεις, τις οποίίχ,
όμως, να μην υλοποιήσει στην πράξη.

Η βιβλιογραφία, βέβαια, αναφέρει και άλλες διαφορές για τις οποίες ο
αναγνώστης, ανάλογα με τις εκδοχές και τα σχήματα που είχε κατάνου, μπο-
ρεί να έχει τις επιφυλάξεις του. Οι Ι^ίΐοίικαι Οίΐν(2000), για παράδειγμα, θεω-
ρούν ότι η στοχαστικοκριτική προσέγγιση απαιτεί από τους εμπλεκόμενους

να αντιμετωπίσουν το πρόβλημα κατά τέτοιο τρόπο ώστε να δημιουργηθούν
καινούργιοι τρόποι κατανόησης του, ι-νο» αυτό δεν είναι απαραίτητο στην
έρευνα δράσης. Τέλος, ο ΜοΜ^Ιτοη (1999) επισημαίνει, ακόμη και στην περί-
πτωση που κατά την κυκλική πορεία της στοχαστικοκριτικής σκέψης ακο-
λουθηθούν οι περισσότερες ή ακόμη και όλες οι φάσεις της έρευνας δράσης,
σε καμία περίπτωση αυτές δεν καθίστανται ίόΐί-ς. διότι κάτι τέτοιο δεν είναι
αναγκαίο να συμβεί και, όταν συμβαίνει, δεν είναι πάντοτε συνειδητή και
σκόπιμη επιλογή.

Συμπερασματικά, θα μπορούσαμε να πούμε ότι. όταν εξετάζονται θέματα
που αφορούν άμεσα προβλήματα της σχολικής τάξης, η στοχαστικοκριτική
ανάλυση ομοιάζει πολύ, αν δεν ταυτίζεται, μετη Οι^ωρητικοποιημένηέρευνα
δράσης συλλογικής μορφής. Αντίθετα, όταν εξετάζονται ευρύτεροι τομείς
που αφορούν τα γενικότερα ζητήματα του προσανατολισμού και των επιλο-
γών της εκπαίδευσης, τα στοχαστικοκριτικά σχήματα προσφέρονται περισ-
σότερο από την έρευνα δράσης.
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Δ. Πλεονεκτήματατης συνεργατική ς στοχαστικοκριτική διαδικασίας

Η συνεργατική δράση θεωρείται θετικός παράγοντας τόσο για την εκπαίδευ-
ση των εκπαιδευτικών στη στοχαστικοκριτική ανάλυση όσο και στην εφαρ-
μογή της στην πραγματικότητα του σχολείου, η οποία είναι συνήθως τεχνο-

κρατούμενη και εμποδίζειτην εφαρμογή στοχαστικών προσεγγίσεων (βλ.
(Γα1ι1(2ΓΗοα(11992). Αναλυτικότερα, δεδομένου ότι όλη η «επαγγελματική» εκ-
παίδευση πρέπει να είναι (και) «εμπειρική» (βλ και ΕΙΙίοΙΙ 1998), ενδείκνυται
να γίνεται μελέτη πραγματικών περιπτώσεων που είναι προβληματικές, σύν-
θετες και ανοιχτές σε πολλαπλές ερμηνείες περιπτώσεων. Μία τέτοιου είδους
εκπαίδευση, όμως, επιτυγχάνει ευκολότερα τους στόχους της, όταν πραγμα-
τοποιείται μέσα σε ένα πλαίσιο συμπροβληματισμού, συνδιερεύνησηςκαι
διαλεκτικής αντιπαράθεσης. Τα κριτικής κατεύθυνσης προγράμματα τονί-
ζουν ιδιαίτερα το συλλογικό πλαίσιο και κάνουν λόγο για «κοινότητες» προ-
βληματισμού και μάθησης.Μέσα σε αυτό το πλαίσιο η συλλογική στοχαστι-

κοκριτική διαδικασία εξασφαλίζει τα εξής σημαντικά πλεονεκτήματα:
Η στοχαστικοκριτική συζήτηση ανάμεσα στα μέλη μίας ομάδας παρέχει
την ευκαιρία να εξερευνηθούν διαφορετικές προοπτικές ενός θέματος.
Έτσι, παράγει νέες κατανοήσεις του υπό μελέτη θέματος, οι οποίες βοη-
θούν τους εκπαιδευτικούς να αντιμετωπίσουν την όλο αυξανόμενη αβε-
βαιότητα και πολυπλοκότητα που σχετίζεται με το λειτούργημα τους
(Τΐιοιτιακ απίΐ Ι^οο 2003· Οίχίαιΐ απϋ Βπηνηχίοίπ 2004). Επιπλέον, αυτού του
είδους οι συζητήσεις μπορεί να βοηθήσουν τους εκπαιδευτικούς να μοιρα-
στούν τις ιδέες που έχουν, με αποτέλεσμα να αποκτούν, τελικά, καλύτερη
κατανόηση τόσο της δικής τους σκέψης όσο και της σκέψης των άλλων
(Τΐιοπιαδ απϋ ίθϋ 2003).

• Μάη βοήΟπΛίτηςσυλλογικής ατοχοίστικοκριτικήςδιαδικασίαςπροάγε-
ται μια ολιστική κατανόηση του εκπαιδευτικού συστήματος στα πλαίσια
της κοινωνίας και της εκπαίδευσης από τους εκπαιδευτικούς και όχι
απλώς η μεγιστοποίηση της απόδοσης τους κατά την υλοποίηση του Ανα-
λυτικού Προγράμματος (ίείίοΙιαικΙΟαν 2000), γεγονός που τους προσδί-
δει μεγαλύτερο επαγγελματικό κύρος.

" Η συλλογική στοχαστικοκριτική διαδικασία αυξάνει τις δυνατότητες της
διαρκούς, ί) ι α βίου. μάθησης των εκπαιδευτικών, διαμορφώνει νέα γνώση,

γεφυρώνει το χάσμα ανάμεσα στη θεωρία και την πράξη και δημιουργεί
θετικές συνθήκες για την επαγγελματική ανάπτυξη του εκπαιδευτικού
(Οίκΐίκΐ αηα ΒΐΌννηκίείη 2004).
Ενισχύονται οι διαπροσωπικές σχέσεις του διδακτικού προσωπικού (Οίδίαά
Εΐηά ΒΓΟνντΒΐείπ 2004). ενώ δεν παραβλέπεται η συναισθηματική διάσταση

εκπαιδευτικών ως ανθρώπων και οι επιπτώσεις της στην επάγγελμα-
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τική δράση τους (ίείΐο1ΐΗηάθ3γ 2000). Αυτό επιτρέπει στους εκπαιδευτι-

κούς να κατανοήσουν καλύτερα τις εμπειρίες τους στην επαγγελματική
και στην προσωπική τους ζωή και να ανασυγκροτήσουν τις αναποτελε-
σματικές πρακτικές τους (ΟεΜοΐΙ ΡϋίηίεΓ 2004· Οίδΐδά Άηά Βιοννηδίείπ
2004).

Μέσα από τη στοχαστικοκριτικήσυζήτησηρίναι δυνατόν να καλλιεργη-

θούν μεταγνωστικές δεξιότητες σε υψηλό επίπεδο (ΡΓεάεπ1<:5εη _&/ά\ν}ιίΐε
1997), που συμβάλλουν στη συνειδητοποίηση των προσωπικών παραδο-

χών τους (ΒΓοοΙίίίευ 1995).
Ταυτόχρονα με τα πλεονεκτήματα, η σχετική βιβλιογραφία επισημαίνει

και μειονεκτήματα, με σπουδαιότερο, ίσως, τονκίνδυνο να γίνειη στοχαστι-
κοκριτική προσέγγιση αυτοσκοπός, χωρίς να εστιάζεται πουθενά ή/και να
παραβλέπεται η φάση /του εντοπισμού προβλήματος και η φάση 2 της πλαι-
σίο>σης-αναπλαισίωσηςτου προβλήματος (ΖείοΗπο'αηά υκίοπ 1996). Αυτό
έχει ως αποτέλεσμα να έχουμε φτωχή και ανεπαρκή χρήση της οτοχα.στοκρι-
τικής διαδικασίας και να δικαιώνεται οποιαδήποτε άκριτα εφαρμοσμένη δι-
δακτική παρέμβαση με πρόσχημα τη στοχαστικοκριτική προσέγγιση. Μία τέ-
τοιου είδους χρήση της στοχαστικοκριτική; διαδικασίας μπορεί να οδηγήσει
όχι μόνο στον αποουοχετισμότηςμετον επαγγελματισμό τιονεκπαιδευτικών,
αλλά και να υποθάλψει αντιεπαγγι-λματικρς μορφές συμπεριφοράς.

IV. Ταξινόμηση στοχαστικοκριτικώνπροσεγγίσεων

Η πολυσημία του όρου ΓοΠοοΙίοη στη βιβλιογραφία, που επισημαίνεται από
πολλούς μελετητές, αποτελεί μεταξύ των άλλον ένδειξη ότι όσοι τον χρησι-
μοποιούν διαφοροποιούνται στον τρόπο που αντιλαμβάνονται: (α) τη φύση

της στοχαστικοκριτική ς ανάλυσης, (β) το αντικείμενο της ανάλυσης και (γ)
τη διαδικασία εκπαίδευσης του στοχαστικοκριτικού εκπαιδευτικού. Γι" αυτό
έχουν προταθεί πολλά σχήματα ταξινόμησης των γνωστών προσεγγίσεων με
διαφορετικά όμως κριτήρια (βλ. π.χ. Τόπι 1985· Οάττ Άηά Κειτιιτπκ 1986'δοΗόπ

1987-ΖείΛπεΓ ιπκ! Οδίοπ 1996- Οπιτιπιοηεί&ΐ. 1990· δραι^δ-Ι^η^εΓ 1992·
Βουά 1999· ίουεΙίΓΗη 1996). Η συγκριτική μελέτη τον διαφορετικών προσεγ-

γίσεων είναι αναγκαία, διότι συμβάλλει στη σαφέστερη οριοθέτηση και βαθύ-
τερη κατανόηση της εννοιολογικής βάσης καθώς και των παιόαγωγικο-πολι-

τικών αναφορών κάθε προσέγγισης (Τόπι 1992-ν'αΙΙί 1992. χν ΐ-χνπΐ) .
Για τους σκοπούς της δικής μας προβληματικής, ως κυρίαρχους άξονες

για την οικοδόμηση ενός ταξινομικού συστήματος προκρίνουμε δύο κρντοι-
326 κούς άξονες με τους υπο-άξονες τους: (α) τον άξονα που αφορά τα πεδία
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εστίασης της στοχαστικοκριτικής ανάλυσης και (β) τον άξονα που αφορά τις
επιστημολογικές παραδοχές.

Σε ό.τι αφορά τον άξονα των πεδίων εστίασης της στοχαστικοκριτικής
ανάλυσης, ως κυρίαρχα θεωρούμε: (α) το μικρο-επίπεδοτης σχολικής τάξης,
(β) το μακρό-επίπεδο του εκπαιδευτικού συστήματος και (γ) τον ίδιο τον εκ-
παιδευτικό, που αποτελείτο κομβικό πρόσωπο στη λειτουργία του μικρο-επι-
πέδου. αλλά και το σύνδεσμο μεταξύ του μικρό- και του μακρο-επιπέδουτης
εκπαίδευσης. Η διάκριση αυτή, λοιπόν, μας δίνει τρία πεδία εστίασης της στο-
χαστικοκριτικής ανάλυσης, τα οποία, βεβαίως, με τη σειρά τους, υποδιαιρού-
νται σε επιμέρους υποτομείς, όπως θα δούμε παρακάτω.

Σε ό,τι αφορά τον επιστημολογικό άξονα, κάνουμε διάκριση μεταξύ: (α)
θετικιστικής, (β) ερμηνευτικής και (γ) κριτικής κατεύθυνσης, που παραπέ-
μπουν σε τρία ιεραρχικής μορφής επίπεδα στοχαστικοκριτικής ανάλυσης (βλ.
και Ματσαγγούρας 2ΘΘΘ). Η θετικιστική επιστημολογία είναι σε γενικές
γραμμές η επιστημολογία της νεωτερικότητας, στην οποία ήδη αναφερθήκα-
με, ενώ οι αντιΟετικιστικές κατευθύνσεις της ερμηνευτικής και της κριτικής
επιστημολογίας εκφράζουν ικανοποιητικά μερικές από τις κυρίαρχες θέσεις
της μετανεωτερικότητας. Πιο συγκεκριμένα.το θετικιστικό επίπεδο ανάλυ-
σης επιχειρεί να αντιστοιχήσει τις πρακτικές στις επιταγές της εκπαιδευτικής
έρευνας που διεξάγει η ακαδημαϊκή κοινότητα. Το ερμηνευτικό επίπεδο ανα-
δεικνύει: (α) τις υποκειμενικές αντιλήψεις, ανάγκες, βιώματα, γνώσεις και ερ-
μηνείες των μαθητών και εκπαιδευτικών, (β) τις σχέσεις μεταξύ των εμπλεκο-
μένων, (γ) τη σπουδαιότητα των ουγκειμενικίόνστοιχείωντηςπερίστασηςκαι
(δ) την ευθύνη του εκπαιδευτικού έναντι των μαθητών ως ξεχωριστών ατό-
μων. Γέλος. το κριτικό επίπί-όο αναδεικνύει τις σχέσεις εξουσίας που υπάρ-

χουν μεταξύ της κοινωνικής διαστρωμάτωσης καιτης λειτουργίας του σχολι-
κού συστήματος και τονίζει την πολιτική, κοινωνική και ηθική ευθύνη του
σχολείου ως θεσμού να λειτουργήσει προς την κατεύθυνση της χειραφέτησης
του ατόμου καιτης ανασυγκρότησης της κοινωνίας (Τόπι 1985 Ματσαγγού-
ρας 2000).

Συμπερασματικά, οι τρεις επιστημολογικές κατευθύνσεις διαφοροποιούν
την οπτική προσέγγισης των εκπαιδευτικών θεμάτων, αλλά επιπλέον καιτον
τρόπο αξιοποίησης της επιστημονικής και της εμπειρικο-βιωματικήςγνώσης
στη μελέτη των θεμάτων αυτών. Με άλλα λόγια η επιστημολογική προβλημα-
τική δεν θέτει τόσο θέμα νέων και διαφορετικών μαΟημάτωνστοπρόγραμμα
εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών, όσο θέτει θέμα τρόπου προσέγγισης και
αξιοποίησης της γνώσης των μαθημάτων αυτών για την προσέγγιση των εκ-
^αιόευτικώνζητημάτων και προβλημάτων. Για παράδειγμα, η παιδαγωγική
ψυχολογία παραμένει ως μάθημα, αλλά αξιοποιείται ανάλογα με την επιστη-
μολογική κατεύθυνση. Αναλυτικότερα, η θετικιστική κατεύθυνση αξιοποιεί 327
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αποκλειστικά την επιστημονική γνώση για να κατευθύνει τη διδακτική συ-
μπεριφορά σε θέματα που αφορούν, κυρίως, το μικρο-επίπεόοτηςσχολική;

τάξης. Η ερμηνευτική προσέγγιση αξιοποιεί την επιστημονική γνώση γιανα
πληροφορήσει και να διευρύνει την πρακτική γνώση, ώστε να αναπτύξει ο

εκπαιδευτικός ευρύτερα σχήματα (ενορατικής) ερμηνείας των εκπαιδευτι-
κών φαινόμενων με ιδιαίτερη έμφαση στις σχέσεις που αναπτύσσονται μέσα
στο πλαίσιο όπου ο ίδιος και οι μαθητές του εμπλέκονται. Τέλος, η κριτική
κατεύθυνση αξιοποιώ την επιστημονική γνώση στο πλαίσιο της κριτικής θεω-
ρίας ως εργαλείο για να βοηθήσει τον εκπαιδευτικό: (α) να κατανοήσει τι;

ηθικές, κοινωνικές και πολιτικές διαστάσεις της εκπαίδευσης και (β) να ανα-
δομήσει τις εμπειρίες του καθώς και το πλαίσιο της εκπαίδευσης, προκειμέ-
νου να εξαλειφθούν οι πρακτικές που συμβάλλουν στην αναπαραγωγή των
κοινωνικών ανισοτήτων.

Ο Πίνακας 1 παριστάνει το ταξινομικό σύστη μαπου προκύπτει μέσααπό
τους δύο αυτούς άξονες και τους υπο-άξονες στους οποίους διαιρούνται. Διευ-
κρινίζουμε ότι το προτεινόμενο σχήμα είναι περιγραφικής (ρύσης και παραθέ-
τει στις μεν κατακόρυφες στήλες διαφορετικά επίπεδα στοχαστικοκριτικής
ανάλυσης στις δε οριζόντιες στήλες τα πεδία της εκπαιδευτικής πραγματικότη-

τας που (πρέπει να) αποτελούν αντικείμενα ανάλυσης. Εντός των φατνίων πα-
ρατίθενται χαρακτηριστικά προγράμματα και έρευνες χ('ι()^πεΡ1ίΐτωοτ1ζ· τα~

ξινόμηση ασφαλώς ενέχει το στοιχείο της σχετικότητας, δεδομένου ότι τα πε-
ρισσότερα προγράμματα δεν είναι μονοδιάστατα, αλλά συνδυάζουν, όπως
επιβάλλεται, σε μεγάλο βαθμό δύο ή και τρεις κατειΌύνοει;;

1996, 53· ΥαΙΗ 1992, «/^ΜΥ^.Γιοπαράδειγμα, το ηΡ°ΊΡα^α του

Πανεπιστημίου του Νονν Ηαιτιρϊ1ιίι·ο(βλ. Ο μι ο ί α ΐ . 1992). ενώ είναι προωθη-
μένης ερμηνευτικής κατεύθυνσης και αποβλέπει στην ανάπτυξη της προσω-

πικής «φωνής» και «αφήγησης» του εκπαιδευτικού, αναπτύσσει και την κρι-
τική διάσταση (5ρ3Γΐ<.5-ί3η§εΓ 1992. 153).
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Η πλειονότητα των ασχολουμένων μ ι: τη στοχαστικοκριτική διαδικασία
ξεκινούν την πρόταση τους με αντιδιαστολή του στοχαστικοκριτικού, ποι,
επιλέγουν, από το τεχνοκρατικό, το οποίο και θεωρούν κατώτερη ή ακόμη
και αποπροσανατολιστική ενασχόληση. Πρόκειται ασφαλώς για μια διαφο-
ρετική μορφή ακρότητας, την οποία συνήθως συναντούμε σε αοκετούςκοι-

νωνιολόγους της εκπαίδευσης και κοινωνιολογίζοντες, οι οποίοι, καταγγέλο-
νταςτο «ψυχολογισμό»της τεχνοκρατικής προσέγγισης, οδηγούν σε έναν άλ-
λο μονομερή -£σμσ,τον«κοινωνιολογισμό».Η ορΟήλύση, φρονούμε, ότι δεν
συνίσταται στην επιλογή του «καλού» και «ανώτερου^^^ '̂,α^λ^ι στην
αναζήτηση σχημάτων σύνθεσης που Ο», προσεγγίζουν με προσοχή και γνώση
όλες τις διαστάσεις του πολύπλοκου διδακτικού έργου. γνω-

στό ότι στις διαφορετικές φάσεις της επαγγελματικής ζωής διαφοροποιού-
νται οι επαγγελματικές ανάγκες και δυνατότητες, γεγονός που σημαίνει ότι
όλες οι μορφές στοχαστικοκριτικής ανάλυσης, συμπεριλαμβανομένης και της
τεχνοκρατικής, έχουν σε κάποια φάση προτεραιότητα (ΟιΙάεΓΗΐίίΐϋ 1992. 145·
Ηαίΐοηαηά δηιίΐΐι 1995· Ματσαγγουρας 2ΘΘ5).

ΓΥαυτό και εισηγούμαστε τη διαδοχική συνεξέταση μικρό- και μακρο-επι-
πέδου σε σχέση πάντοτε με την (αυτυ-)ανάλυσΐ|του παιδαγωγικού εαυτού

του εκπαιδευτικού, ο οποίος καλείται να κάνει τις δύσκολες επιλογές και.
ταυτόχρονα, να οργανώσει σε ενιαία προσέγγιση διαφορετικά και, όχι σπά-
νια, αντιφατικά στοιχεία (Ματσαγγουρας 2000). Τα επίπεδα και οι τομείς, λοι-
πόν, δεν εκφράζουν αλληλο-αποκλειόμενες μορφές στοχαστικοκριτικής ανά-
λυσης, αλλά διαφορετικά ιεραρχικά επίπεδα ανάλυσης που αλληλοσυμπλη-
ρώνονται και ως εκ τούτου πρέπει να συνυπάρχουν (\4ι11ί 1992,222).

Στη λογική αυτή το ταξινομικό σύστημα που προτείνουμε προβλέπειτις
κυριότερες περιπτώσεις στοχαστικοκριτικής ανάλυσης. Γιανα κάνουμε, μάλι-
στα, περισσότερο «ευαίσθητο» στην αναγνώριση και λειτουργικό στην ταξι-
νόμηση το σχήμα μας, διευκρινίζουμε ότι οι προσεγγίσεις του μικρο-επιπέόου

εστιάζουν πιο συγκεκριμένα, μεμονωμέναή συνδυαστικά: (α) στο περιεχόμε-
νο, (β) στη διαδικασία, (γ) στο πλαίσιο και (ό)στα μαθησιακά προϊόντα της

διδασκαλίας.

α) Περιεχόμενο

Το περιεχόμενο (οοηΐ6Πΐ)τηςδιδασκαλίας μονοπωλούσε παλιότερα, μαζί με
τις διαδικασίες, το ενδιαφέρον των προγραμμάτων εκπαίδευσης των εκπαι-
δευτικών. Πρόκειται για τη γνωστή μας «διδακτέα ύλη», την οποία σε ωριαία
βάση κατέγραφαν οι διδάσκοντες στο «βιβλίο ύλης» του σχολείου. Στο πλαί-

330 σιο της στοχαστικοκριτικής προσέγγισης, το περιεχόμενο δεν διεκδικεί την
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αποκλειστικότητα, αλλά παραμένει σημαντικό ζητούμενο, που αναλύεται σε
ερωτήματα όπως τα παρακάτω:

(α) Ποια δεδομένα της διδακτικής ενότητας αποτελούν τα «βασικά» και
«παραδειγματικά» στοιχεία που πρέπει να μάθουν οι μαθητές, (β) με ποια
μορφή και ποια αλληλουχία πρέπει τα δεδομένα της ενότητας να παρουσια-
σθούν, (γ) τι εικόνα για τον κόσμο και τον εαυτό του σχηματίζει μέσα από τις
διδασκόμενες γνώσεις και τις προβαλλόμενες αξίες και στάσεις ο μαθητής;

Στο πλαίσιο των παραπάνω αλλά και παρεμφερών ερωτημάτων έχουν γί-
νει μεμονωμένες έρευνες και αναπτυχθεί προγράμματα στοχαστικοκριτικής
εκπαίδευσης που εξετάζουν τις διαδικασίες μετατροπής της ακαδημαϊκής
γνώσης σε «όιόάξιμη σχολική γνώση» (ροο1α§ο§ΐοα1 οοηίοηΐ 1αιο\ν1εά§ε) (βλ.
π.χ. Μα 1992· ΟίΐΙνοζΜαΠίη 1997), καθ»1).; επίσης και τις στάσεις, τις αξίες και
τα στερεότυπα που αφορούν τα δύο φύλα, τις μειονότητες και τις κοινωνικές
τάξεις.

Από τη σκοπιά του επιστημολογικού άξονα, διαπιστώνουμε ότι προσεγγί-
ζουν το περιεχόμενο και οι τρεις επιστημολογικές κατευθύνσεις μέσα από αντί-
στοιχα προγράμματα εκπαίδευσης εκπαιδευτικών. Τα προγράμματα εκπαίδευ-
σης εκπαιδευτικών που αξιοποιούν τη στοχαστικοκριτική προσέγγιση για το

μετασχηματισμό της επιστημονικής γνώσης σε σχολική γνώση (ρβ4α§θ§ϊε3ΐ
αοηίοηΐΐίηοννίοϋίίο), σύμφωνα με τη θεωρία του 51ιιι1ιτι<ιη (1987), είναι άξια
μνείας (ΥνΊΙχοη. 8Ιιιι1ηι;ιη ;ιηι! Κίοΐιι,τΐ 1987). Πρόκειται για θετικιστικής, μάλ-
λον, κατεύθυνσης προγράμματα, αφού αξιοποιούν τη γνωστική ψυχολογίαγια
να μετατρέψουντις δομές της (θετικιστικά οργανωμένης) επιστημονικής γνώ-
σης σε διθάξιμα σχήματα. Ενεργοποιείται, βέβαια, έντονα και η ερμηνευτική
διάσταση, διότι αναζητούνται τα σχήματα και οι παρανοήσεις της προϋπάρ-
χουσας γνώσης και επ' αυτής επιχειρείται η εποικοδόμηση της νέας γνώσης.
Υπάρχουν, όμως, καιτα αμιγή ερμηνευτικά προγράμματα, που εξετάζουν από
τη σκοπιά της φεμινιστικής και της διαπολιτισμικής εκπαίδευσης το περιεχόμε-
νο των σχολικών βιβλίων. Τέλος, υπάρχουν και τα κριτικής κατεύθυνσης προ-
γράμματα εκπαίδευσης που εξετάζουν, μεταξύ άλλων, τα εμπόδια τα οποία
αντιμετωπίζουν τα παιδιά χαμηλών στρωμάτων και μειονοτήτων να προσεγγί-
σουν τους κώδικες του επιστημονικού λόγου, όπως έχει πειστικά αποδείξει ο
Βεπίδΐΰίη. που προτείνει τρόπους αναπλαισίωσηςτης σχολικής γνώσης, για να
ξεπερασθούν τα εμπόδια αυτά (Ματσαγγούρας 2003β, 137 · Λάμνιας και Τσα-

τσαρώνη, 1999).

β) Διαδικασία

Ο τομέας της διαδικασίας αναφέρεται τόσο στις οργανωτικο-διδακτικές και
στις μαθησιακές δραστηριότητες που αναπτύσσουν κατάτη διδασκαλία ο εκ-



παιδευτικός και οι μαθητές, αντίστοιχα, όσο και στις νοητικές λειτουργίε; τον
μαθητών που ενεργοποιούνται μέσα από αυτέ; τι; 5ραστΐ]ριάτΤ)τες.

Βασικά ερωτήματα που θέτουν όσα προγράμματα εοτιάζουντην ποοοο-
χή τους πρωταρχικά):; στη διαδικασία της διδασκαλίας είναι μεταξύ άλλο»
και τα εξής: (α) ποιες δεξιότητες και διαδικασίες εξασφαλίζουν την ομαλή
λειτουργία της τάξης (οΐ355Γθθΐηηιαηα!ΖθΐηοηΙ). (β) ποιες δεξιότητες και ίηα-
δικασίες εμπλέκουν έντονα τους μαθητές στη μαθησιακή διαδικασία και (γι
ποιες διδακτικέ; και μαθησιακές οιαοικαοίε;: ουμβάλλουνστην ανάπτι/;!|
της κριτικής και της δημιουργικής σκέψης των μαθητών:

Βάση για τις απαντήσεις στα παραπάνω ερωτήματα αποτελεί αΐ 'νή()ιυ;η
έρευνα της αποτελεσματικής διδασκαλία; ( ΐ ι χ ι ο ΐ ι ϊ η » οΠ'ί'Οίνοηοχκ ΐ ΐχοαιτί ι ) .
την οποία προγράμματα, όπως του Πανεπιστημίου του Ματνίαηϋ (βλ.
Μ ο Γ ί ΐ Ι ο Η ο ί α Ι . 1992) κάπου Ηοιιχίοη (ΚΠΈ. βλ. Ριχ-ίΙ-χ-Τΰ ;ιηι1\ν;ιχηΐϋη 1990).
ζητούν από του:; εκπαιδευόμενους ι-κπαιοί-ρτικού: να αξιοποιήσουν στοχα-
στικά.

Από τη σκοπιάτου επιστημολογικού ά'ίονα.τα παραπάνω προγράμματα.
όπως άλλωστε και τα περισσότερα στον τομέα αυτό, κινούνται στο Οετικιοτι
κό πλαίσιο της έρευνας για την αποτελεσματική οιοαπκαλία. τον αποτελε-
σματικό δάσκαλο και το αποτελεσματικό σχολείο (βλ. και Ματοαγγοΰοα:

1995). Αντικείμενο της στοχαστικοκριτικής ανάλυσης είναι πώς η διαθέσιμη
επιστημονική γνώση, προϊόν αντικειμενικής έρευνας, μπορεί να αξιοποιηθεί
για να επιλυθούν τα οργανωτικο-όιοακτικά προβλήματα και να βελτιωθεί η
αποτελεσματικότητα του σχολείου, όπιο; φαίνεται σαφώς, για παράπηγμα.
στο πρόγραμμα του Πανεπιστημίου του ΟΙιίο ((_ϊυί(:!<χΙι;ιιιΙ< 1985).

Όμως. τα προγράμματα του νέου «παραδείγματος» -που °α^χηΒε με την
ανάδειξη από τον ̂ οη (1983· 1987)της εξ η-οοα-

ματικής (τκέΐ|Ί]ς (βλ. και Ροηϋΐοΐ'2003, 19). αλλά και την ανάδειξη του ρόλου
της προσωπικής θεωρίαςτου εκπαιδευτικού από άλλους ερευνητές ( ( ' > / . . Μα-
τσαγγούρας 2000)- κινούνται κυρίως στα πλαίσια της ερμηνευτικής και τη:

κριτικής επιστημολογίας, αφού αναδεικνύουν,
ποιούν την προσωπική γνώση (βλ. και Βοιιϋ
αναδεικνύουν και τις κοινίονικές. πολιτικέ; και ηθικέ; σννεπαγοιγέςτων κυ-
ρίαρχων, αλλά καιτων εναλλακτικών, πρακτικών.

γ) Πλαίσιο

Το πλαίσιο αναφέρεται σε δημογραφικά στοιχεία τη; σχολικής ταξί];, όποΐί εί-

ναι το επίπεδο ανάπτυξης των μαθητών και η κοινιυνική τους προέλευση, άτι:
332 κοινωνικο-συναισθηματικές σχέσεις που κυριαρχούν καϋο'ις και στη
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οη περιρρέουσα ατμόσφαιρα. Βασικά ερωτήματα που θέτουν τα προγράμμα-
τα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών αυτής της κατεύθυνσης είναι μεταξύ των
άλλων και τα εξής: (α) με ποιες παρεμβάσεις του εκπαιδευτικού μπορείνα
δημιουργηθεί ψυχολογικό κλίμα με Οετικέςπροδιαγραφές, όπως είναι η απο-
δοχή όλωντων μαθητών, ο υψηλός βαθμός ικανοποίησης και η συνεργατικό-
τητα. (β) πώς εξασφαλίζεται η ομαλή ένταξη στην ομάδα παιδιών που πα-
ρουσιάζουν αρνητικές μορφές κοινωνικής συμπεριφοράς, (γ) πώς μπορεί ο

εκπαιδευτικός να εξισορροπήσει την αυτονομία των μαθητών με το ρόλο αυ-
θεντίας του εκπαιδευτικού που συνεπάγεται η έννοια της εκπαίδευσης, (δ)
πώς μπορείνα διευκολυνθεί η διαπολιτισμική επικοινωνία, αποδοχή και αλλη-
λεπίδραση μέσα στο πλαίσιο της σχολικής τάξης και (Ε), τέλος, ποια από τα
στοιχεία του φυσικού και κοινωνικού πλαισίου της σχολικής τάξης, που θεω-
ρούνται αυτονόητα και δεδομένα, μπορούν μέσα από μα διαδικασία προβλη-
ματοποίησηςνα ι-πανι-ξι-τασΟούνστο πλαίσιο εναλλακτικών δυνατοτήτων και

να αναδειχθούν οι λανθάνουσες ηΟιχο-πολιτίΜβς διαστάσεις, οι οποίες διαφεύ-
γουν της προσοχής του εκπαιδευτικού υπό το κράτος της αυτοματοποιημένης
επαγγελματικής ρουτίνας και της κυρίαρχης κουλτούρας;

Από τη σκοπιά του επιστημολογικού άξονα, μπορούμε να πούμε ότι κατά
κανόνα όσα προγράμματα εστιάζουν στην οργάνωση και διεύθυνση της σχολι-
κής τάξης (οΙαχχΓοοηι ιηαη;ι«οπκΜΐΙ) είναι θετικιστικής κατεύθυνσης, χωρίς να
απουσιάζουν και οι λουιές κατευθύνσεις (βλ. Ματσαγγούρας 2003α: Ειοαγω-
; ')/). Αντίθετα, τα προγράμματα που επικεντρώνονται στην εποικυοομκτπ,κή
ανάπτυξη τον παιδιών, ι ιτη< >: το πρόγραμμα του Πανεπιστημίου του Χάρβαρντ
(ϋιιοΙ<\νοΓΐΗ 1987), αλλά και όσα αναγνωρίζουν το ρόλο τον οποίο παίζουν η
υποκειμενική αντίληψη και τα δεδομένα της περίστασης στη γνώση που σχη-
ματίζουμε για τα πράγματα, είναι ερμηνευτικής κατεύθυνσης. Μέσα σε αυτό

το πλαίσιο αναζητούν ερμηνευτικά σχήματα πιΟανολογικής και όχι αιτιοκρα-
τικής φύσης, τα οποία, μεταξύ των άλλων, (α) αναδεικνύουν πώς και γιατί μα-
θητές, εκπαιδευτικοί και κοινωνικοί φορείς βιώνουν τα εκπαιδευτικά πράγμα-
τα και (β) επισημαίνουντις επιδράσεις του πλαισίου στη μάθηση και στην ανά-
πτυξη της αυτοαντίληΐ|>ης (βλ. και Φλουρής 1989'Μακρή-Μπότσαρη 2001).
τον αξιών και τον στερεοτύπων. Τέλος, προγράμματα που συσχετίζουν τις εν-
δοσχολικές σχέσεις με τις ευρύτερες κοινωνικές είναι κριτικής κατεύθυνσης.

Για τη μελέτη των σχέσεων που υπάρχουν μεταξύ του μικρο-πλαισίουτης
«χολικήςτάξης καιτης σχολικής μονάδας καιτου μακρο-πλαισίουτηςκοινω-
νίας αξιοποιούνται έννοιες και σχήματα της Κριτικής Θεωρίας, τα οποία: (α)
«ναόίΐίκνύουντις λειτουργίες εξουσίας που συνοδεύουν κυρίως τις δασκαλο-
ίΐαΟητικέςκαι διαμαθητικές σχέσεις, όπως επίσης καιτα γενικότερα σχήματα
κοινωνικής οργάνωσης της τάξης, (β) εξετάζουν την εικόνα που προβάλλει
το σχολείο για τα δύο φύλα, τις διαφορετικές φυλές, κοινωνικές τάξεις και 33-
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το σχολείο για ίσες ευκαιρίες και δυνατότητες μάθησης σε όσους προέρχο-
νται από τις παραπάνω κοινωνικές ομάδες, (γ) αναλύουν κριτικά τις επιλο-

γές σκοπών και περιεχομένων των αναλυτικών προγραμμάτων και τις οργα-

νωτικές επιλογές του σχολικού συστήματος, για να αναδείξουν τις πολιτικές,

κοινωνικές και ηθικές διαστάσεις τους και ίο) εν γένει εξετάζουν αν η λει-

τουργία του σχολείου συμβάλλει στη χειραφέτηση του ατόμου καιτην ανασυ-

γκρότηση της κοινωνίας ή, αντιθέτως, στην αναπαραγωγή της υπάρχουσα;
κοινωνικής διαστρωμάτωσης (ΟΪΓουχ& ΜοίαΓοη 1986).

δ) Τα Μαθησιακά προϊόντα

Ο προφορικός και γραπτός λόγος μονοπωλεί σχεδόν τον τρόπο παρουσίασης

των μαθησιακών προϊόντων στο παραδοσιακό σχολείο. Τα στοχαοτικοκριτι-
κά προγράμματα θέτουν το ερώτημα ποιες άλλες μορφές μπορεί να πάρει η
παρουσίαση, σε ποια μαθήματα και με ποιοι1; τρόποΐ'ς. 1' ^Ρ0^101 που

ασχολείται με τη φύση και τις μορφές της νοημοσύνης (βλ. ^Ιοηίχτϋ 199.Ϋ

Οακίηοί 1993" 1999) διεύρυνε το πλαίσιο των δυνατοτήτων έκφρασης των

μαθησιακών προϊόντων. Ιδιαίτερα βοηθητική είναι η θεωρία των πολλαπλών

τύπων νοημοσύνης του ΟαιτΙηοΓ (Ματ(7αγγοι''ρα;2()03|>· Φλουρής 1995).

Από πλευράς του επιστημολογικού άξονα, οι περισσότερες προσεγγίσεις

στο θέμα αυτό, που είναι άλλωστε στο σύνολο τους λιγοστές, Κινούνται στα

θετικιστικά σχήματα της γνωστικής ψυχολογίας για τους τύπους νοημοσύνης

και το στυλ μάθησης, Γνώ μπορεί να αξιοποιηθούν και ερμηνευτικά και κριτι-

κά σχήματα, για να αναδειχθούν οι δυνατότητες εμπλουτισμού του τρόπου

παρουσίασης των μαθησιακών προϊόντων και, κυρίως, η σημασία που έχει ο

εμπλουτισμός για μαθητές που «αποκλίνουν» από τους κυρίαρχους τρόπους,

αλλά και για πολιτιστικές ομάδες που διαφοροποιούνται από τις προτιμήσεις

του δυτικοευρωπαϊκού πολιτισμού.

Β. Μακρο-επίπεδοτουσχολικού συστήματος

Το μακρο-επίπεδο του σχολικού συστήματος αποτελεί προνομιακό πεδίο για
τις στοχαστικοκριτικές προσεγγίσεις, κυρίως γι αυτές που κινούνται στο θεω-

ρητικό πλαίσιο της Κριτικής Θεωρίας. Αντικείμενο τους αποτελούν τα θεμε-

λιώδη ζητήματα της εκπαίδευσης και πρωταρχικός σκοπός τους είναι να

334 αναδείξουν τις πολιτικές, κοινωνικές και ηθικές διαστάσεις.
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Χαρακτηριστικά ερωτήματα που θέτουν οι κριτικής κατεύθυνσης στοχα-
στικοκριτικές προσεγγίσεις στο μακρο-επίπεδο είναι και τα εξής: (α) ποιες εί-
ναι οι αξιακές παραδοχές της θεσμοθετημένης σκοποθεσίας της εκπαίδευσης
και από πού προέρχονται, (β) πώς η εκπαίδευση με τις επιλογές της παρεμ-
βαίνει στη νομή και διαχείριση της εξουσίας, (γ) πώς και σε ποιο βαθμό συμ-
βάλλει η εκπαίδευση στην αναπαραγωγή ή στην ανασυγκρότηση της εξου-
σίας, (Λ ,ι ποιας κοινωνικής τάξης οι αξίες, η γλώσσα, η κουλτούρα προωθείται
μέσα από το σχολείο και πώς αντιμετωπίζονται οι μειονότητες και οι «διαφο-
ρετικοί» και (ε) ποιες είναι οι ηθικές συνεπαγιογές που προκύπτουν από τις

επιλογές της εκπαιδευτικής πολιτικής;
Προγράμματα στοχαστικοκριτικής εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών με

μακρο-επιπεδικόπροσανατολισμό υπάρχουν αρκετά. Αναφέρουμε ως παρά-
δειγμα τα προγράμματα του ΚοηΗα^η (1985), που βασίζονται αρκετά στη
θεωρία του Οο\νογ. του Κυκκο11(1988), που βασίζεται στην εργασία του
δοΐιοπ, της Υ α ΐ ΐ ί (1990), που τονίζει τις ηθικές διαστάσεις της εκπαίδευσης,
των Κίι ΐ£ και ίαϋχοπ-ΒίΙΙίπίίΗ (1988), που αναδεικνύουν τις διαπολιτισμικές
διαστάσεις της εκπαίδευσης, των ΖοίαΙιηοΓ και Ι,ϊκίοη (1987), που τονίζουν
έντονί ι τις πολιτικές διαστάσεις, και τα προγράμματα της παιδαγωγικής μέρι-
μνας (βλ. Νοϋ(1ΐη28 1984), που βασίζονται σε φεμινιστικά και ανθρωπιστικά
πλαίσια (βλ. και ΥαΠί 1990). Από επιστημολογικής πλευράς τα παραπάνω
προγράμματα κινούνται στα πλαίσια της ερμηνευτικής και της κριτικής επι-
στημολογίας.

Γ. Ηπροσωπική θεωρίακαιοιπρακτικέςτου εκπαιδευτικού

Επισημάναμι-παραπάνω ότι στο δυτικό πολιτισμό υπάρχει μακρά παράδο-
ση σε ό.τι αφορά τη στοχαστική ανάλυση των πραγμάτων. Συμπληρώνουμε

ο') ότι στην παράδοση αυτή ο στοχαζύμενος , „ ="· ^άνθρωπος δεν είναι υανο το,
υποκείμενο του στοχασμού, αλλά και το αντικείμενο. Το δελφικό «Γνώθι σ
αυτόν», το σωκρατικό «ο ανεξέταστος βίος ου βιωτός ανθριόπω». ο ημερή-
σιος αυτο-απολογισμόςτων πυθαγορείων και το «ένδον σκάπτε» του Μάρ-
κου Αυρήλιου αποτελούν τις ρίζες της καρτεσιανής αυτοσυνειδησίας και του
μεταγνιοστι/ιούτης σύγχρονης γνωστικής ψυχολογίας.

Η δυνατότητα της αυτοσυνειδησίας χαρακτηρίζει το ανθρώπινο είδος και
δημιουργεί τις προϋποθέσεις, μέσα από διαδικασίες αυτο-ελέγχου κι αυτο-ρύθ-

ς, ώστε το άτομο να αναζητήσει την έγκυρη κατά το δυνατόν γνώση για
εαυτό του και για τον κόσμο που το περιβάλλει. Βεβαίως, αυτό δεν σημαί-
ότι οποιοδήποτε προϊόν στοχασμού είναι εξ' ορισμού ορΟόκαι αποδεκτό
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και ότι ο στοχασμός πρέπει να εκληφθεί ανεξέταστα ίο; νομιμοποιητική λι··ι-
τουργία των ιδεών, των επιλογών και των πράξεων των ατόμων. Ο στοχα-

σμός, λουιόν, δεν είναι συνώνυμο της «σοφής κρίσης», αλλά μπορεί, δυνητικά
και πιΟανολογικά, να οδηγήσει προς το «αρμόζον», με την προϋπόθεση ότι
χρησιμοποιώ αυστηρά και συστηματικά κριτήρια αυτο-αίζίολόγησης, τα
οποία, μάλιστα, καλό είναι να θέτει σε δημόσιο διάλογο (βλ. ΡυΊαοΙι ;\ικ!
Ιοίιηί,οη 1990).

Το πλήθος των επιλογών που καλείται να κάνει σε καθημερινή βάση ο εκ-
παιδευτικός για όλους τους σημαντικούς τομείς της εκπαίδευσης και η σπου-
δαιότητα των συνεπαγωγώνπου έχουν οι επιλογές αυτές για τους αναπτοο-

σόμενους μαθητές και το κοινωνικό σύνολο τονίζουν και την αναγκαιότητο.
και τη σπουδαιότητα του στοχασμού. Αυτό σημαίνειότι μέσα από την εκπαί-
δευση του πρέπει να αναπτύξει στάσεις, 6ί··Ηιότΐ]τι·;. διαδικασίες και κριτήρια
στοχασμού, ώστε να είναι σε θέση να διεκπεραιώνει, να περιγράφει, να αιτιο-
λογεί και να υπερασπίζεται τις στοχαστικές επιλογές του με τρόπο που να
αντέχει στο δημόσιο διάλογο, τουλάχιστον, μεταξύ «ΐ'ναίίΓλί) ωτ (βλ και

Ο1ΐίΐνι_·;ιηιΚϊΙι;ινϋ 2003). Επ(ίναλ(ίμ|>άνοΓΐι; ότιο στοχασμός Οι ννομιμοποιεί
αυτόματατις επιλογές στις οποίες οδήγησε.

Βασική επιδίωξη της στοχίκπΊ/.οκριτική; αητο-(ίν<ίλι>οΐ | ;του ί ;κ;ταιοπ'τι-
κού αποτελεί: (α) η συνειδητοποίηση και η συστηματοποίηση των στοιχείων
της προσωπικής του θεωρίας και πρακτικής, (β) ο εμπλουτισμός τους με στοι-
χεία από την επιστημονική γνώση και (γι. κυρίως, η π ρ ο | ) λ ΐ ] μ α τ ο ; τ ο ί ΐ ) ( Τ ΐ | . η

αναπλαισίιυση και η ανασυγκρότηση πεποιθήσεων και πρακτικών, οπυΐ' τ ο υ

το κρίνεται αναγκαίο.
Αναλυτικότερα, πρέπει να αποτελέσουν αντικείμενο σΐ ' νπίΜ|τυποί ΐ |α ΐ | ; .

συστηματοποίησης, προβληματοπυίηοΐ);. αναπλαιοίιυοΐ];. εμπλουτισμού και

ανασυγκρότησης: (α) οι αντιλήψεις και οι :τ<ιοαουχι·;του Γκπακνντικυι'1 ~^ια

τα μεγάλα ζητήματα της εκπαίδευσης που αναφέρονται σε στόχους, ρόλους
και αξίες -θέματα προβληματισμού και αντιπαράθεσης- και ί / > ' ) ο παιοαγο-
γικός εαυτός του εκπαιδευτικού που γίνεται αντικείμενο συστηματικής αυτο-
ανάλυσης και αυτο-αξιολόγηοης.

Σε ό,τι αφορά τη στοχαστικοκριτικη αυτοανάλΐ'οη των παραδοχών και
των πεποιθήσεων για τα μεγάλα ζητήματα της εκπαίδευσης, θεωρούμε ότι
άριστη διαδικασία είναι εκείνη η οποία αναδεικνύει τα βασικά διλήμματα
που εμπλέκονται σε αυτά τα ζητήματα. Έτσι. αναδεικνύονται οι (λανθάνου-
σες) αξίες του εκπαιδευτικού, που συγκροτούν την προσωπική του επαγγελ-
ματική ταυτότητα και καθορίζουν τις επιλογές του και τις πράξεις του

(ΟΗίΐνε αηά ΟΗανε 2003, 9). Σε ένα δικό μας σχήμα στοχαστικοκριτικής ανά-
λυσης της προσωπικής θεωρίας η διλημματική προσέγγιση αποτελεί κεντρικό

336 άξονα του προτεινόμενου σχήματος (βλ Ματσαγγούοας2000). Τα δεδομένα



Η. Γ. ΜΑΤΣΑΙΤΟΥΡΑϋ - Μ. Κ.ΑΣΟΥΤΛΣ //

τίοικοτητας: Οι-ωυητικΐ:<ίυχι·:;. ,Ύ/κικτικίζκαι τΐίςΐΐ'οιιηυηκαν ατοχαοτικυκοιτικώιπροσίγγισκαΐ'

του συγκειμένου, οι παραδοχές και οι συνεπαγωγές κάθε όιλημματικήςεπιλο-
γής αποτελούν βασικά κριτήρια κατά τη λήψη αποφάσεων. Η εργασία των
ΒειΊίΐΙί και ΒοιΊαΚ (1981) έχει σημαντικά βοηθήσει προς αυτή την κατεύθυνση

(βλ. \Ά\\\ 199(141 · Κο85 1990. 108).
Σε ό,τι αφορά τη στοχαστικοκριτική «υτο-ανάλυση του παιδαγωγικού

εαυτού, πρόσφορο θεωρούμε το σχήμα του Υαη Μαπΰη (1987), το οποίο στη
λογική της ερμηνευτικής προσέγγισης προβλέπει: (α) την οντολογική διάστα-
ση, που ι-ίΓΠ/α ι τον τρόπο με τον οποίο προσλαμβάνει και αποτιμά ο εκπαι-
δευτικός τον εαυτό του ως επαγγελματία στο συγκεκριμένο εργασιακό πλαί-
σιο (βλ. και Ματσαγγούρας και Μακρή-Μπύτσαρη 2003), (β) τη φιλοσοφική
διάσταση, που ΐτϊιτάζπ από τη σκοπιά βασικών φιλοσοφικών συστημάτων
την εκπαιδευτική κατάσταση, οποί; ο ίδιος επιχειρεί να την διαμορφώνει και
(γ) τη μεθοδολογική διάσταση, κατά την οποία εξετάζει πώς ο ίδιος συναιρεί

τη θεωρία με την πράξη (βλ. ΚοχχοΙ 1987). Ένας καλός τρόπος για να εξετά-
σει κανπ;; τις αΓτυ-αντι/Μ|ΐ |Ί ·κ αυτο-ί'κτιμήαπς

δευτικών για τους παραπάνω τομείς είναι η μέθοδος ανάλυσης των μεταφο-
ρών (βλ. και ^υΐ'υιι ;ιιιιΙ ΜαΐΝααοιικι.Η 2004· Κ£ΐχουΐ£ΐ8;ιηϋΜα1ίΐηιί ΐ !$ί ΐ2004).

Από τη σκοπιά του ρπιατημυλογικοΐ'άξονα: (<ι) στο πλαίσιο της θετικιστι-
κή; κατεύθυνσης η στοχαστικοκοιτικι'] αυτο-ανάλυση μπορεί να επικεντρω-

θεί (ϊτο ερώτημα «Πόσο πολύ < ινταποκοίνονταιοι πεποιθήσεις μου και οι
πρακτικές μου στην εικόνα του αποτελεσματικού δασκάλου;», (β) στο πλαί-
σιο της Γομηνι ΐ ' τ ικη; ° επιχειρεί να

ποιήσει και να συστηματοποιησειτις ποοσοπικι/ςτου πεποιθήσεις για τη δι-
δασκαλία και τι; πρακτικές καινά αναζητήσει τις λανθάνουσες παραδοχές
πεποιθήσεων και ,τοακτικων. ώστε να συγκροτήσει ένα λειτουργικό σώμα

πρακτικής γνώσης και, τέλος, (γ) στο πλαίσιο της κριτικής κατεύθυνσης ο εκ-
παιδευτικός εξετάζει τις κοινωνικές νόρμι-ς και ηθικές συνεπαγωγές των κυ-
ρίαρχων πρακτικών του και, ανάλογα, επιχειρεί να τις ανασυγκροτήσει.

V. Αντί επιλόγου

Η στοχαστικοκριτική προσέγγιση ι-χι-ι μακρές ιστορικές ρίζες και στη σύγ-

χρονη εκδοχή της έχει ήδη συμπληρώσει ζωή ενός τετάρτου του αιώνα. Θεω-
·. επομένως, ότι έχει ξεπεράσει τη φάση του συρμού (βλ. ΖυίοΗηεΓ ίΐπ

1996. 6) και σήμερα προβάλλει δυναμικά ως το σύγχρονο «παράδειγ-
(ΐ«'>προσέγγισηςτου εκπαιδευτικού έργου (βλ π.χ. ίί§1ιΙ ίΐηα Ο)Χ 2001· Ε5γ
ει η ΐ . 2001· ΟΗανο αηιΐ ΟΗανίί 2003· ΤΗοιηαϋ ίΐηά ίεο2003· Οκίοηπαπ αηά
ΚοΠ1<ϊΐηιρ2004· Οίκίαίΐ αηϋ ΒΓοννηδΙοΐη 2004). Είναι ενδεικτικό της απήχησης
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του νέου αυτού παραδείγματος το γεγονός ότι η γνωστή βάση εκπαιδευτικών
δεδομένων ΕΚ.ΙΓγια την πενταετία 1989-1993,που ήταν φάση έξαρσης, κα-
ταγράφει 6040 αναφορές στο λήμμα Τ
2003 καταγράφει 7562 αναφορές. Στοντο

λίδα του βιβλιοπωλείου Βαιτιεδ 3Π(3ΝοΜα παραθέτει 18νέες εκδόσεις για τη
διετία 2002-2003. Επιπλέον, η «γεωγραφία» της σχετικής βιβλιογραφίας απο-
δεικνύει ότι το νέο «παράδειγμα» έχει ήδη από τη δεκαετία του 1990 εξα-
πλωθεί, όχι μόνο στις ΗΠΑ που πρωτοπορούν, αλλά και οι αρκετές χώρες
της Ευρώπης και της Ωκεανίας (βλ ΖείοΗηεΓ 1992, 162).

Παρά την ανάπτυξη και την εξάπλωση της η ατοχαστικοκριτική προσέγ-
γιση ως διακριτό παράδειγμα εκπαίδευσης των εκπαιδευτικών πρέπει σαφέ-
στερα να ξεκαθαρίσει πώς οι φοιτητές και οι έμπειροι εκπαιδευτικοί ανα-
πτύσσουν τις αναγκαίες για τη στοχαστικοκριτική ανάλυση δεξιότητες και
στάσεις. Αυτό θα μας βοηθήσει να διασαφηνίσουμε καλύτερα βασικά ερωτή-
ματα, όπως για παράδειγμα, αν πρέπει τα προγράμματα εκπαίδευσης και επι-

μόρφίυσηςνα αρχίζουν από τα ξητήματατου μακρό- ή του μικρο-επυτέόου.
αν πρέπει να αναφέρονται κυρίως στη οιαοικαοίαή στο «ντ ι κείμενο της στο-

χαστικοκριτικής ανάλυσης, και, τέλος, ανπρέπειναπροτασσεταιη προσωπι-
κή θεωρία των εκπαιδευτικών ή η επιστημονική παιδαγωγική γνώση για τα
θέματατης εκπαίδευσης (βλ και ΥαΙΗ 1992).Απαντήσειςγιατις προτεραιότη-
τες και τους δυνατούς συνδυασμούς Οαδιευκολύνουν τα μέγιστα την αποτε-
λεσματικότητα των στοχαστικοκριτικοιν προγραμμάτων εκπαίδευσης και

επιμόρφωσης των εκπαιδευτικών.
Στην Ελλάδα δεν αναπτύχθηκε μέχρι τώρα ανάλογος προβληματισμός με

εκείνον που αναπτύχθηκε διεθνώς. Αυτό φαίνεται εύκολα και από την έλλει-
ψη της σχετικής βιβλιογραφίας, όπως δύναται να διαπιστώσει κανείς στις λι-
γοστές εργασίες για το θέμα αυτό (βλ π.χ. Καλαϊτζόγλου 2001). Ο πρώτος εκ
των συγγραφέων, μάλιστα, θεωρεί ότι στη χώρα μας -με την παθογένεια·»»
παιδαγωγικών τμημάτων που δημιουργήθηκε από τον τρόπο στελέχωσης
τους- είναι δύσκολο να ελπίζει κανείς ότι μπορεί να αναπτυχθεί πρόγραμμα
σπουδών με συγκροτημένη φιλοσοφία, πολύ περισσότερο, μάλιστα,ανη φιλο-
σοφία αυτή εντάσσεται σε ένα «παράδειγμα» που έρχεται σε αντίθεση με πα-
γιωμένες αντιλήψεις, πρακτικές και συντεχνιακά σχήματα. Αυτό ισχύει ιδιαί-
τερα για το στοχαστικοκριτικό «παράδειγμα». Μπορεί, όμως. και στη χώρα
μας κάλλιστα μέσω του τρόπου οργάνωσης των πρακτικών ασκήσεων και

των μαθημάτων Διδακτικής να καθιερωθεί, τουλάχιστον, ως «επαγγελματική
προδιάθεση» (ρΐΌίεδδίοπαΙ άίδροδίϋίοπ), κατά την άποψη της Ρείηιαπ-ΝεπίδεΓ
(1990), η στοχαστικοκριτική προσέγγιση του διδακτικού έργου. Τέτοιου εί-
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ση της κοινωνίας, 600 και για την ενδυνάμωση της επαγγελματικής αυτονο-

μίας ΤΟΟΥ εκπαιδευτικών, που αποτελεί προϋπόθεση της ποιοτικής αναβάθμι-

σης της εκπαίδευσης.
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